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RESUMO

O Fracasso Escolar é tema de estudos nas areas da Educacéo e da Psicologia ha anos, em todo
0 globo. Esta dissertacéo se propde a estender essas contribuicdes ja conhecidas nessas esferas
do conhecimento e investigar o tema dentro no campo do Ensino de Fisica no Ensino Médio
brasileiro. Para isso, esta pesquisa visa identificar qual é o entendimento atual de professores e
estudantes sobre o fracasso escolar na disciplina de Fisica e a que razdes esse fracasso é
atribuido. Assim, busca-se entender quais sdo as justificativas elaboradas nos discursos do
cotidiano escolar atual, suas origens e implicacGes. Com essa finalidade, foi feita uma pesquisa
em uma escola estadual de Porto Alegre no Rio Grande do Sul - estado com recorrentes altos
indices de reprovacgdo no Ensino Médio. Na escola, o cotidiano escolar foi observado e foram
realizados grupos focais com professores e estudantes. Os enunciados dos participantes de
pesquisa foram analisados em conjunto com o contexto observado, por meio da metodologia
proposta por Wertsch (1991). Com base no trabalho de Patto (2015) é tracado um historico de
como a temética do Fracasso Escolar foi estudada ao longo dos anos para que 0s discursos
atuais sejam compreendidos dentro da sua dimensao histérica e social. Percebeu-se que, na
comunidade escolar, os estudantes sdo rotulados entre “bons” e “ruins” para que o fracasso
escolar seja justificado a partir da culpabilizacdo de grupos de individuos. Apesar do convivio
diério entre os sujeitos da escolas, foram apresentadas concep¢des equivocadas pautadas por
estereotipacdes, as quais se mantiveram, mesmo quando confrontadas com realidades
conflitantes. Por vezes, as dificuldades de escolarizacdo foram apresentadas como
caracteristicas inerentes aos estudantes. O fracasso dos estudantes de escola publica foi
apresentado de forma naturalizada. Portanto, este estudo propde que o fracasso escolar seja
compreendido como processo construido e que as insatisfacBes apresentadas passem para o
campo da acéo, transformando a realidade escolar.

Palavras-chave: Fracasso Escolar. Ensino de Fisica. Educagdo Basica.



ABSTRACT

The School Failure has been theme of the study in the fields of Education and Psychology for
years all around the globe. This thesis intends to expand the already known contributions within
these spheres of knowledge and investigate the theme in the fields of the Teaching of Physics
in Brazil’s high school. In order to accomplish it, this research aims at identifying which is the
current understanding of both teachers and students regarding the school failure in Physics and
the reasons that lead to it. Thus, it aims at comprehending which are the elaborate explanations,
origins and effects on the daily basis school statements. For that purpose, a research has been
done in a state school of Porto Alegre in Rio Grande do Sul — a state with a high rate of high
school failure. The daily basis of that school has been observed and target groups have been
formed comprehending both teachers and students. The utterance of the applicants have been
analysed with the previously observed context through the methodology suggested by Wertsch
(1991). Regarding Patto’s piece of work (2015), some record track about how the theme of
School Failure has been studied throughout the years so that the current statements may be
understood within its record track and social extent. It has been observed that in the school
community the students are labelled inbetween “good” or “bad” so that the School Failure be
explained under the fault of certain groups of students. Although the daily basis coexistence
inbetween the students of the schools, some misconceptions based on stereotyping have been
presented which have kept the same stereotyping when they faced the conflicting realities.
Many times, the struggles of schooling have been presented as intrisic features to the students.
The students’ failure in a state school has been presented as a natural occurence. Therefore, this
study suggests that the school failure is understood as a built process and that the dissatisfaction
here presented move to the action field, thus changing the school reality.

Keywords: School Failure. Physics teaching. Primary education
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1. INTRODUCAO

Sabe-se que, atualmente, os estudantes da Educacdo Basica apresentam baixa
proficiéncia em ciéncias (EISENHART et al., 2015; MCNEW-BIRREN; HILDEBRAND;
BELKNAP, 2018) e, em especial, baixo interesse por Fisica (CERINSEK et al., 2013). Somado
a isso, tem-se que o sistema de ensino publico brasileiro j& apresenta adversidades por si so,
com altos indices de evasao e reprovacao que persistem ao passar dos anos (DE SOUSA, 2013;
GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011). Dessa forma, o fracasso escolar é objeto de estudo de
pesquisadores de diversas areas do conhecimento ha séculos. Entretanto, as pesquisas tém
mostrado que boa parte da compreensdo geral que se tem sobre o tema ainda é pautada em
esteredtipos e preconceitos (LICONA, 2013; MCLAUGHLIN, 2014; MCNEW-BIRREN;
HILDEBRAND; BELKNAP, 2018; MENSAH, 2009; MUTEGI, 2013; RIDGEWAY;
YERRICK, 2018; WALLACE; BRAND, 2012; WENNER; SETTLAGE, 2015).

E notdrio também que os problemas de escolarizagio sio mais acentuados quando os
estudantes sdo pertencentes a minorias sociais (CERINSEK et al., 2013; CONNOR; VALLE,
2015; EISENHART et al., 2015; GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011; MAULUCCI, 2010;
MCLAUGHLIN, 2014; RIDGEWAY; YERRICK, 2018; WALLACE; BRAND, 2012;
WENNER; SETTLAGE, 2015). No passado, eram assumidas concepcdes de que alguns
estudantes ndo teriam capacidade de aprender por serem pobres ou devido a fatores genéticos
ligados a raca. Hoje, sabe-se que essas hipoteses sdo absurdas. Contudo, se esses dados ndo sdo
fruto de mera coincidéncia, as pesquisas do Ensino de Fisica certamente necessitam se atentar
mais aos grupos que sédo mais impactados negativamente.

Muito é discutido sobre as falhas de professores em sala de aula e perpetuacdo de
preconceitos. Contudo, se nem mesmo a pesquisa especializada questiona e contesta esses
elementos, como é possivel exigir que os professores atuem de forma diferente? E necessério,
entdo, identificar e analisar os discursos presentes no cotidiano escolar para que seja construido
conhecimento para além de estereétipos populares. Uma vez que a reproducdo das
desigualdades educacionais é notdria em todo o globo, é importante que as observacGes ndo se
limitem & simplista concepg¢do de mérito e esfor¢o individual e considerem também questdes
estruturais.

Desse modo, esta pesquisa visa identificar qual € o entendimento atual de professores e
estudantes sobre o fracasso escolar na disciplina de Fisica e a que esse fracasso € atribuido. Esta
dissertagdo ndo tem como funcdo apontar um culpado, nem a pretensdo de fornecer uma
formula que solucionara o baixo desempenho em Fisica. A questdo “De quem ¢ a culpa?” ¢

posta de modo a identificar as justificativas elaboradas nos discursos do cotidiano escolar, suas



origens e implicagdes. Aqui, a busca por investigar os problemas escolares néo € relativa a taxas
e indices, mas o compromisso € com 0s sujeitos por tras dos nimeros, mantendo o foco nos
processos e relagdes estabelecidas. Por isso, € importante, para além de falar sobre os estudantes
e professores, abranger as falas dos estudantes e professores.

A partir dessa concepcao, seria incoerente estabelecer uma resposta, assumindo uma
postura redentora, em que esta pesquisa teria capacidade de, a partir de uma perspectiva externa,
sanar as falhas presentes no cotidiano escolar. Portanto, esta pesquisa levanta questionamentos
e discussdes a partir das proprias falas dos sujeitos de pesquisa “para que a revolta e a
insatisfacdo latentes sejam nomeadas, compreendidas em sua dimens&o histérica e, desta forma,
possam redimensionar as relagdes de forga ai existentes” (PATTO, 2015, p. 367). Desse modo,
sdo analisados seus apontamentos, contribuicdes, consensos e incongruéncias.

Para isso, foi feita uma pesquisa em uma escola estadual de Porto Alegre no Rio Grande
do Sul. O estado ganha destaque negativo pelos recorrentes altos indices de reprovacdo no
Ensino Médio. Foram realizados grupos focais com quatro professores e cinco estudantes. Além
disso, o cotidiano escolar também foi observado. Entdo, 0s enunciados dos participantes de
pesquisa foram analisados em conjunto com o contexto observado, por meio da metodologia
proposta por Wertsch (1991). A partir de elementos caracteristicos dos enunciados, é possivel
estabelecer a corrente de comunicacdo, que os relaciona entre si e também com o contexto
extraverbal.

De modo complementar, muito do trabalho de Patto (2015) também aparece nesta
pesquisa, uma vez que a autora € a principal referéncia nacional sobre Fracasso Escolar, com
sua obra “A Producao do Fracasso Escolar: historias de submissao e rebeldia”. Ganhador de
prémios, esse livro é considerado um classico, pois mesmo sendo fruto de uma pesquisa feita
nos anos 80, seus apontamentos ainda se mantém pertinentes (CARVALHO, 2011). O estudo
marcou uma ruptura ao dar uma nova abordagem aos processos que levam ao fracasso escolar,
questionando os estigmas associados aos “fracassados”. Embora a pesquisa tenha sido realizada
com criangas em fase de alfabetizacdo, esta dissertacdo visa levar suas contribuicbes para o
Ensino de Fisica no Ensino Médio, observando as particularidades dessa disciplina, e incorporar
0s conhecimentos desse campo de pesquisa ja consolidado na psicologia escolar.

Por conseguinte, na primeira parte do proximo capitulo, é apresentado um breve
historico de como a temaética do Fracasso Escolar foi estudada ao longo dos anos para que 0s
discursos atuais sejam compreendidos dentro da sua dimenséo historica e social. Em seguida,
ha revisdes de literatura nacional e internacional, para investigar como, na atualidade, o tema é

retratado por pesquisadores do Ensino de Ciéncias.



A abordagem sociocultural de Wertsch € apresentada no capitulo sobre o referencial
tedrico-metodoldgico. Nele, sdo especificados quais os elementos da teoria do autor sdo usados
para a analise dos enunciados obtidos por meio de gravacdes de audio de grupos focais. Além
disso, € descrito como a pesquisa foi realizada durante as observacdes do cotidiano escolar e 0s
grupos focais. Outros aspectos para compreensédo do contexto em que a pesquisa foi realizada
sdo descritos no quarto capitulo. Nele, ha uma caracterizacdo da escola em que a pesquisa foi
realizada, com dados relativos ao estado do Rio Grande do Sul, onde ¢ situada. Também sé&o
retratadas as turmas observadas e 0s participantes dos grupos focais sao especificados.

O quinto, 0 sexto e o sétimo capitulo abrangem as analises dos enunciados dos
participantes da pesquisa, com explicagdes sobre o contexto geral dessas tematicas e suas
implicacdes no cotidiano escolar. No quinto capitulo sdo abordados os rétulos que as turmas da
escola possuem de “boas” ou “ruins”, como sdo percebidos, como sao justificados e os efeitos
que possuem nas dindmicas escolares. Ja no sexto capitulo, é discutida a principal razdo usada
para diferenciar os estudantes quanto aos rétulos escolares: seu interesse ou desinteresse pela
escola e pela disciplina de Fisica. Sd0 comparadas as perspectivas dos estudantes e dos
professores, sobre o tema e sdo discutidos os processos de producdo do interesse/desinteresse
escolar, contrastando com a perspectiva de interesse/desinteresse como caracteristicas proprias
dos estudantes. Por fim, no sétimo capitulo, sdo analisadas as percep¢fes da comunidade
escolar sobre o papel da escola e como sua efetividade é avaliada. As avaliagdes também séo
exploradas como meio usado para definir o sucesso ou insucesso dos estudantes. Por
conseguinte, seu poder de comprovacdo e naturalizacao do fracasso escolar para determinados
grupos de estudantes também é questionado.

No ultimo capitulo, séo retomadas as principais ideias discutidas e sao feitas sugestdes

para estudos posteriores ampliarem o entendimento sobre o tema.



2. REVISAO DE LITERATURA

O fracasso escolar € um problema em todo globo e pesquisadores do Ensino de Ciéncias
tentam entender suas dimensdes. Por conseguinte, € importante observar, por meio de uma
Revisdo de Literatura, como os discursos cientificos abordam a temaética.

Atualmente, tem-se notado a presenca de trabalhos que refletem sobre as implicacGes
sociais do fracasso escolar, mas, ainda assim, mesmo o0s que visam alcancar uma realidade de
“ciéncias para todos” tendem a falhar em questionar crengas arraigadas no Ensino de Ciéncias
que afetam os grupos socialmente marginalizados. (CALABRESE BARTON, 1998; COSTA,
1995 apud MAULUCCI, 2010). Segundo Wallace e Brand (2012), estudantes de qualquer
realidade podem vivenciar situacdes que representem adversidades no processo de
escolarizacdo e todas essas tém sua relevancia, porém, ha desvantagens estabelecidas
socialmente que se manifestam direcionadas a grupos inteiros, ressaltando a importancia de
mover os olhares a minorias sociais.

No Brasil, é nitido que as desigualdades sociais se reproduzem na educagdo. Segundo
de Sousa (2013), quando comparados a estudantes de familias de classe média e ricas, 0s
estudantes de familias pobres brasileiras tém acesso reduzido a educacédo, escolas de menor
qualidade e tendem a ingressar na escola mais tarde, também podendo sofrer com as
dificuldades do analfabetismo funcional. Esse € o retrato de uma educac&o elitista, em que quem
mais sofre as consequéncias de falhas de escolarizacdo s@o os estudantes pobres. A manutengéo
dos padrbes que tornam 0 acesso ao ensino de ciéncias desigual entre grupos dominantes e
dominados reforca a percepcdo de que o sistema educacional falha em suas tentativas de acolher
uma juventude diversa (RIDGEWAY; YERRICK, 2018).

As situacdes de opressdao nem sempre s@o nitidas, mas, segundo Emdin (2011 apud
MCLAUGHLIN, 2014, p. 886), qualquer situagdo que “limita ou exclui alguém de uma posi¢ao
de poder ou aceita¢do” pode ser considerada uma forma de opressdo. Gomes, Mortimer e Kelly
(2011) também discutem a questdo da excluséo escolar, mas usando o termo inclusdo/excluséo,
uma vez que sdo aspectos do mesmo fendmeno. Com esse entendimento, nota-se que a
inclusdo/exclusédo ja ndo é mais vista como o0 acesso & educagao (como era antigamente), nem
apenas como a possibilidade de se manter no sistema educacional. Hoje ja aborda também
processos de segregacdo/diferenciacdo entre estudantes dentro do sistema educacional
(SANTOS; NOGUEIRA, 1999 apud GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011). Desse modo,
considera-se que somente a presenca fisica do estudante dentro da sala de aula néo é suficiente
para afirma-lo incluido. Se ele ndo tem acesso a praticas relevantes para a aprendizagem,
também ha exclusdo (GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011).



O histérico de marginalizacdo na ciéncia comentado por Maulucci (2010) indica a
existéncia de uma relagcdo com disparidades presentes em sala de aula que ndo ocorre por acaso.
Desse modo, uma investigacdo sobre os discursos cotidianos e sobre praticas de ensino
aprendizagem sugere como devemos repensa-los para que seja possivel melhorar esses
processos. Agnes Heller (1992) versa sobre a vida cotidiana e afirma que ela “ndo esté 'fora' da
historia, mas no 'centro’, do acontecer historico: é a verdadeira 'esséncia' da substancia social."
Assim, fica nitida a necessidade de se compreender a cotidianidade articulada com a historia.
E sabido que, no passado, a ciéncia, apesar de ter trazido grandes contribuices, também
prejudicou muitos, tendo como exemplo a marginalizacdo de pessoas com deficiéncia em
processos de controle social eugenistas realizados com suporte cientifico (CONNOR; VALLE,
2015). Apesar de, atualmente, praticas como essas serem intoleraveis, servem de alerta para
gue nos atentemos ao modo com o qual produzimos ciéncia hodiernamente, bem como aos seus
posteriores efeitos na sociedade. Essa reflexdo se faz ainda mais necessaria para grupos
privilegiados, uma vez que, segundo Ridgeway e Yerrick (2018), eles possuem mais dificuldade
em perceber as relacbes de poder e opressdo do que pessoas pertencentes a grupos
marginalizados.

Dessa forma, a literatura cientifica tem se mostrado ciente das desigualdades
educacionais, demonstrando necessidade de reavaliagcdo de abordagens ja consolidadas. Entéo,
embora exista muito o que ser compreendido dentro dessa tematica, esse ja é um objeto de
estudos ha séculos. Se em um tempo passado era visto como uma questdo para os medicos e
fisidlogos, hoje considera-se que essa tematica merece atencdo da Psicologia, das Ciéncias
Sociais e de estudos da area de Educacdo. Assim, o estudo sobre fracasso escolar € marcado
por diferentes visdes de mundo presentes ao longo da histdria. Para uma melhor compreenséo
das praticas escolares, faz-se necessario compreender seus condicionantes histéricos e sociais
articulados com as suas raizes (CARVALHO, 2011).

2.1. APANHADO HISTORICO DO ESTUDO DO FRACASSO ESCOLAR

Embora a vigéncia de correntes de pensamentos e suas implicagdes ndo possam ser
delimitadas por uma linha do tempo, alguns marcos tedricos demonstraram maior
expressividade em algumas épocas, contribuindo para as concepcfes atuais. Desse modo,
segundo Patto (1993), no final do século XVIII, destacam-se as teorias do determinismo racial,
justificando desigualdades sociais, sem questionar a premissa de igualdade de oportunidades.
O carater neutro e objetivo garantido a ciéncia fez com que os preconceitos por ela defendidos

ganhassem o0 mesmo status. A exemplo, esta a defesa das teses poligenistas, que alegavam que



a espécie humana possui ragas distintas e, consequentemente, psiquicamente desiguais.

Ainda segundo Patto (2015), uma das obras mais divulgadas no século XIX foi “Ensaio
sobre a desigualdade das ragas humanas”, publicado em 1854. Nessa mesma corrente, o estilo
erudito da escrita e o reforco cientifico ao preconceito racial fizeram com que esse livro se
disseminasse principalmente nos paises escravocratas, para reafirmar aquilo que ja era
arraigado sobre ragas humanas. Em 1859, Darwin publicou “A Origem das Espécies”, mas a
publicacdo ndo fez com que as teorias racistas mudassem suas concepgdes. Pelo contrario,
apesar de Darwin ndo ter escrito o livro com essa finalidade, a teoria evolucionista findou por
reforcar as ideias ja dominantes sobre diferencas entre grupos humanos, com o chamado
darwinismo social (PATTO, 2015).

Influenciada por essas teorias, no século XIX, a psicologia da época foi desenvolvida
nos laboratorios de fisiologia. Segundo Patto (2015), a psicologia se propunha a descobrir quem
seriam 0S mais ou menos aptos para as funcdes da sociedade. Um dos principais nomes dessa
época foi o do Sir Francis Galton, um dos precursores da eugenia. Seu objetivo principal era
medir a capacidade intelectual e comprovar a sua determinacdo hereditaria, do mesmo modo
qgue os aspectos fisicos humanos sdo herdados. Ele também foi o precursor dos testes
psicoldgicos que pretendiam estimar o nivel intelectual.

Segundo Patto (1993), a partir do século XIX, uma ideia (equivocada) fortemente
atrelada a universalizacdo e obrigatoriedade da escola é de que essa seria 0 meio para obter
igualdade de oportunidades para todos, apesar das diferencas socialmente estabelecidas para
cada individuo. A natureza dessa ideia surge com o crescimento da burguesia, trazendo uma
visdo de que a ascensdo social depende do mérito pessoal de cada um, ignorando as disparidades
de condigdes. A crenca em uma escola como redentora da sociedade, por ndo considerar
diferengas étnico-raciais, socioecondmicas, de género, culminou na escola como reprodutora
de desigualdades sociais.

Dentro da ideologia de igualdade de oportunidades, as pessoas sO ndo conseguiriam
atingir as posigdes tidas como superiores na sociedade por falta de inteligéncia. Dai a
preocupacdo com as diferencas individuais para separar as pessoas em aptos ou inaptos;
normais ou anormais. Assim, os trabalhadores pobres das industrias eram qualificados como
inaptos para justificar suas posi¢des (PATTO, 2015). A escola ainda era vista como meio para
evitar a delinquéncia do novo publico que agora ingressava no sistema educacional com a sua
ampliacdo. A presenca obrigatdria forcava os jovens a sairem de suas comunidades e irem as
escolas para se moldarem a cultura dominante (MCLAUGHLIN, 2014). Por meio da eugenia,

esforcos foram feitos para atribuir inferioridade a povos pobres e ndo-brancos - chegando a



fazer medigBes comparativas do nivel médio de inteligéncia em graus. Ent&o, nesse contexto,
os estudos do desempenho escolar voltaram-se a medigdo das aptiddes naturais herdadas
(PATTO, 2015).

A ascensdo dos estudos eugenistas certamente foi marco importante para perpetuacéo
de padrbes de pensamento preconceituosos e marginalizagdo de diversos grupos, como
prostitutas, pobres, pessoas com deficiéncias, imigrantes, negros, entre outros. Esses eram
vistos como problemas sociais por ndo se encaixarem nos padrdes da sociedade. No inicio do
século XX, sendo rotulados como portadores de debilidade mental, passaram a ser o alvo de
medidas de controle social (CONNOR; VALLE, 2015). A comunidade cientifica se empenhou
em comprovar que negros seriam pertencentes a uma raga inferior, especialmente o sir Francis
Galton, que se tornou amplamente reconhecido por ser um dos precursores das pesquisas
conhecidas como racismo cientifico (WALLACE; BRAND, 2012). Nessa perspectiva, foram
desenvolvidos equipamentos para que a identificacdo de pessoas consideradas débeis ganhasse
um viés cientifico. Munidos assim, com testes de inteligéncia, os eugenistas ganharam respaldo
cientifico em que puderam sustentar suas crencas (CONNOR; VALLE, 2015).

Segundo Patto (2015), a psicologia cumpria o papel de favorecer a visdo de que as
oportunidades eram de igual acesso a todos. Essa visédo ja era difundida (porque, comparando
com a sociedade feudal, agora havia possibilidade de mobilidade social), mas a psicologia ainda
favorecia nos testes de inteligéncia os mais ricos, levando ao entendimento de que eles eram os
mais capazes. Ainda segundo a autora, a medida que o sistema educacional expandiu,
aumentando e diversificando o puablico, comecaram a surgir novos problemas para 0S
pesquisadores, que tinham como base os principios da ideologia liberal. Era necessario explicar
as diferencas de acesso e rendimento escolar, usando o mérito pessoal como Unico criterio
legitimo de selecdo educacional.

Como os primeiros a estudarem as dificuldades de aprendizagem foram os médicos,
naturalmente o conceito de anormalidade, ja usado em hospitais, passou a ser usado também
nas escolas. Entdo, na busca pelas causas do fracasso escolar, estudantes passaram a ser
classificados como anormais escolares e eram defendidos tratamentos diferenciados para os
“duros de cabega” ou “idiotas” (PATTO, 2015).

Seguindo o lema de colocar o “homem certo no lugar certo” (PATTO, 2015, p. 67), era
defendido que, quanto mais cedo fosse diagnosticado quem eram os estudantes “bem dotados”
e quem eram os “retardados”, mais cedo poderia ser otimizado o ensino, separando-0s em
classes especiais. Segundo McLaughlin (2014), considerava-se que a educagdo nao deveria ser

igualitaria para todos, uma vez que os estudantes ndo iriam ocupar 0S Mesmos espagos na



sociedade, baseando-se na vigente hierarquia social e percepg¢des sobre quais posi¢es negros
e imigrantes deveriam ocupar na estrutura. Assim, abordagens cientificas eram usadas para
legitimar préticas discriminatorias contra minorias sociais com base em suas crengas sobre
estratificacdo social. Entdo, o final do século XIX foi marcado pelo uso de testes psicoldgicos
no sistema educacional de paises capitalistas centrais, como instrumentos de medi¢cdo das
diferencas individuais dos estudantes (PATTO, 2015).

A insercdo de testes de QI em escolas reforcou e naturalizou as discriminacgdes. Eles
seriam um suposto método cientifico para determinar os melhores curriculos para cada
estudante, com a finalidade de que, assim, a escola pudesse prepara-los para suas posi¢des mais
adequadas na sociedade, fazendo um controle social (SPRING, 1989 apud CONNOR; VALLE,
2015). Obviamente, esses testes eram influenciados por preconceitos e foram usados como
instrumentos absolutos, mas nem seu carater tendencioso, nem sua eficacia eram questionados.
Né&o por acaso, segundo Connor e Valle (2015), ainda hoje muitos estudos mostram que ha
presenca de um nimero descomedido de estudantes ndo brancos na educacdo especial. Esses
dados corroboravam com a concepcao de superioridade intelectual branca e seus resultados
correspondiam a hierarquia social estabelecida. A partir dessas medi¢des de carater considerado
cientifico, estudantes rotulados como retardados eram considerados inferiores de modo que néo
se qualificavam para progresso intelectual (MCLAUGHLIN, 2014).

A partir do século XX, passou-se a considerar a influéncia de fatores afetivos e
ambientais na formacdo pessoal. As dificuldades de aprendizagem, antes tratadas como
anomalias genéticas, passaram a ser investigadas no ambiente socio familiar com a intencéo de
corrigir a crianca problema. Surge entdo, em um processo de higiene mental, grande nimero
de diagnosticos de disturbios de aprendizagem para justificar os problemas de sala de aula,
atribuindo-os principalmente a criancas oriundas de familias mais pobres. Os diagnosticos
médico-psicoldgicos visavam auxiliar pais e professores, mas tenderam, por fim, em rotular os
estudantes, destinando os desajustados as “classes fracas” (diferenciando das “classes dos
anormais”) (PATTO, 2015).

Abandonando, em parte, o determinismo hereditario, o fracasso escolar deixa de ter suas
causas pautadas (explicitamente) em questdes raciais e passa a se pautar em termos culturais.
Apesar de importante, essa mudanca mantém um carater elitista ao atribuir culturas inferiores
aos grupos familiares que criam as criancas problema (PATTO, 2015). A imputacdo de
distdrbios contribuiu para justificar o acesso dispar das classes aos bens culturais, como a
diferencga de acesso a educacao por brancos e negros — mesmo com politicas de universalizacéo
do ensino (FRANCISCO JUNIOR, 2008).



Nos anos 60, essa argumentacdo tomou mais forca com a Teoria da Caréncia Cultural.
Segundo Patto (2015), essa teoria surge como resposta a duas questdes chave: a forte relacdo
entre nivel de escolaridade e classe social - desmistificando a tese de igualdade de
oportunidades dos liberais - e a revolta das classes dominadas em relacdo as desigualdades. A
sociedade j& ndo aceita mais argumentos explicitamente racistas da mesma forma que outrora,
entdo os pesquisadores encontram na concepc¢do de “ambiente” (reduzido a estimulagdes
sensoriais de um espaco fisico, sem considerar fatores histéricos, por exemplo) uma explicacéo
para disparidade de sucesso e fracasso escolar de grupos da sociedade. Essas teorias
ambientalistas, mais uma vez, atribuiram caréater cientifico para concepg¢des preconceituosas e
estereotipadas. Essa tendéncia correlaciona as falhas da educacdo ao pobre, seus habitos e
valores (PATTO, 2015).

Dizem para o oprimido que a deficiéncia é dele e Ihe prometem uma igualdade de
oportunidades impossivel, através de programas de educacdo compensatoria que ja
nascem condenados ao fracasso quando partem do pressuposto que seus destinatarios
sd0 menos aptos a aprendizagem escolar. Mesmo assim, fazem renascer, com esses
programas, a esperanca na justica social, mais uma vez gracas ao papel
democratizante atribuido a escola compensatéria que supostamente revertera as
diferencas ou deficiéncias culturais e psicologicas de que as classes “menos
favorecidas” seriam portadoras. Geram, dessa forma, uma nova versao da ideia da
escola redentora; sera a que redimira os pobres, curando-os de suas deficiéncias
psicoldgicas e culturais consideradas as responsaveis pelo lugar que ocupam na
estrutura social. Em sintese, partem do senso comum e apenas o devolvem a sociedade
revestido de maior credibilidade. (PATTO, 2015, p. 74)

Com o tempo, passou-se a perceber que a igualdade de oportunidades nao esta ao
alcance da escola e 0 que deve ser de fato assegurada é a justica social (PATTO, 1993). O
primeiro passo (ainda que ndo suficiente) para garanti-la € compreender que em uma sociedade
as pessoas nao nascem iguais. Entretanto, é preciso ir além. Santos (2001, apud FRANCISCO
JUNIOR, 2008) mostra que apesar de reconhecer discriminacdes de género e raciais no ensino
de ciéncias, professores as perpetuam, culpabilizando relagdes familiares e os proprios
estudantes. Segundo McLaughlin (2014), percebe-se que as praticas docentes ainda sao
inseparaveis da construcdo historica sobre a concepcao de fracasso escolar. Seu legado faz com
que os considerados determinados ao fracasso sejam excluidos e os aptos a altos cargos sejam
identificados.

A marginalizacdo de grupos sociais tem persistido ao passar dos anos. Segundo Heller
(1992, p. 20), “o que assimila a cotidianidade de sua época, assimila também, com isso, o
passado de sua humanidade”. Isso se mostra evidente no caso do mito da inferioridade negra,
que ja data mais de 200 anos. Ainda que tal mito tenha sido criado para justificar a escravidao
(WALLACE; BRAND, 2012), mesmo ap0s sua abolicéo, seus ideais persistem, contaminando
pensamentos e praticas atuais da sociedade. O legado que essas teorias deixaram faz com que
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0 estudante negro seja estigmatizado como intelectualmente inferior, mesmo que nem sempre
seja de modo explicito (WALLACE; BRAND, 2012). Embora algumas pesquisas atuais
tenham preferido adotar o termo “cultura” em vez de “racismo” para serem mais abrangentes e
mais aceitos no meio académico (Sleeter and McClaren 2000 apud WALLACE; BRAND,
2012), o racismo ainda se faz presente.

De acordo com Mehan (1989 apud WERTSCH, 1991), uma das principais implica¢des
das praticas escolares de categorizar os estudantes como “normais” ou “especiais” ¢ que, em
vez de considerar que as dificuldades escolares sdo socioculturalmente situadas, considera-se
que sdo propriedades intrinsecas aos estudantes. Dessa forma, a medicalizacdo dos estudantes
é um recurso usado para tratar dificuldades de aprendizagem. Tuleski e Eidt (2007) evidenciam
gue — a época da pesquisa - 40% da populacdo em idade escolar era designada como detentora
de dificuldade de aprendizagem. Ademais, estimava-se que apenas de 3% a 5% da populacao
em idade escolar possuia algum disturbio de aprendizagem. Contraditoriamente, os indices nos
servicos de atendimento especializado de distUrbios de aprendizagem eram muito maiores que
5%.

Asbahr e Lopes (2006) ainda afirmam que, com o encaminhamento excessivo de alunos
ao atendimento psicoldgico, tém-se a ideia equivocada de que os alunos individualmente séo
0s Unicos culpados de seus problema escolares. Sdo desconsideradas influéncias das instituicoes
escolares e os alunos sdo encarados como incapazes de aprender. Entretanto, um laudo
equivocado e descontextualizado pode marcar brutalmente a vida de uma crianca e sua familia
(SANDRA; DE ALMEIDA, 2008).

Isso posto, 0 que se tem hoje é que, com a expansao do sistema educacional, as origens
plurais dos estudantes ndo foram consideradas e 0 sistema nédo se ajustou a essas diferentes
culturas. Em uma tentativa de acomodar a diversidade como se todos tivessem oportunidades
e identidades iguais, a escola tendeu por tentar classificar os estudantes conforme séries de
burocracias, findando por reproduzir injusticas sociais (MCLAUGHLIN, 2014). As tendéncias
neoliberais no ensino tém contribuido para esse cenario de injustica social. Com uma viséo
reducionista que tem como fim a padronizacéo de desempenho académico cientifico, voltam-
se para as necessidades capitalistas em vez de preparar 0 estudante para uma sociedade
democrética (BAZZUL, 2012 apud MCNEW-BIRREN; HILDEBRAND; BELKNAP, 2018).

Apesar dos evidentes progressos que as pesquisas em Ensino de Ciéncias fizeram, o
retrato de uma educacéo discriminatéria e desonesta permanece vivo. Embora cada pais tenha
seu contexto sociocultural particular, o problema de falta de representatividade é recorrente.

Nos Estados Unidos, por exemplo, apesar da necessidade de profissionais da area de ciéncia e



11

tecnologia ter crescido, apenas 15% dos estudantes de baixa renda da quarta série possuem
proficiéncia em ciéncias - um problema que pode se agravar ao longo da trajetdria escolar.
Além disso, quando investigado, foi encontrado que 3% dos engenheiros em atuacao no pais
eram negros, contudo, esse cenario ndo tem perspectiva de mudancga uma vez que apenas 4%
de estudantes de minorias formados em escolas estadunidenses consideraram engenharia como
uma opcéao a se seguir. (MCNEW-BIRREN; HILDEBRAND; BELKNAP, 2018)

Eisenhart et al. (2015) também consideram que, nos Estados Unidos, existem empregos
gue necessitam de um melhor preparo dos estudantes em ciéncia e tecnologia, uma vez que em
2011 constatou-se que em torno de 75% dos estudantes estadunidenses ndo possuem
proficiéncia em ciéncias ou matematica ao completar a oitava série (SCHMIDT, 2011 apud
EISENHART et al., 2015). Porém, percebemos esse quadro agravado se voltamos o olhar a
estudantes pertencentes a minorias, pois esses sdo 0s mais presentes dentre os ndo proficientes
(HILL et al., 2008 apud EISENHART et al., 2015).

Segundo Cerinsek et al. (2013), véarios estudos tém apontado que a diminuicdo de
interesse pelas areas de ciéncia e tecnologia tem se tornado um fenémeno global. O trabalho
dos autores também indica que esse problema afeta principalmente mulheres. No caso da
Eslovénia, Eurydice (2010 apud CERINSEK et al., 2013) percebeu que, mesmo tendo
performances similares as dos meninos, as meninas tendem a ter menos interesse por ciéncia e
matematica. As meninas também apresentaram menor autoeficacia que os meninos. Eles
confiam mais em suas habilidades nesses dominios enquanto elas apresentam maiores niveis
de ansiedade em relacdo a essas disciplinas.

Indubitavelmente, no Brasil, o fracasso escolar também é uma realidade marcante. Uma
pesquisa realizada em 2009 por Silva e Alcantara, com dados citados no trabalho de Gomes,
Mortimer e Kelly (2011) mostrou crescimento constante na taxa de estudantes que ja
reprovaram alguma série do ensino médio no Brasil. Ainda, um grande nimero de jovens
brasileiros entre 15 e 17 anos néo estd no Ensino Médio - essa taxa é expressivamente maior
para estudantes pobres.

Mesmo que os problemas tenham sido identificados e sugiram que a escola tem
reproduzido injusticas sociais, hd pesquisas que indicam que as professoras ainda resistem para
enfrentar esses problemas. Ha quem afirme se sentir despreparada para trabalhar com
estudantes “‘culturalmente diversos”, alegando diferengas culturais e comportamentais
(MARTIN; LOCK, 1997 apud WALLACE; BRAND, 2012) e, de acordo com Gordon (2000
apud WALLACE; BRAND, 2012), menos de 9% das professoras expressaram interesse em

trabalhar com estudantes de diferentes grupos étnicos. Contudo, uma ressalva deve ser feita ao
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afirmar falta de conhecimento de professores a respeito dos padrdes culturais de seus estudantes

pertencentes as minorias.

Afirma-lo significa ndo sé pressupor que esse conhecimento existe, mas também que
sua auséncia entre os professores ndo guarda qualquer relacdo com a natureza da
literatura especializada. Por isso é necessario reafirmar: o desconhecimento a respeito
dessas criancas é generalizado e esta presente também no corpo do conhecimento
cientifico (PATTO, 2015, p. 148).

Por conseguinte, nota-se que, mesmo com o0 avanco dos estudos, a exclusao escolar ndo
se manteve no passado e tracos de pensamentos de diferentes periodos historicos ainda séo
observados no cotidiano escolar. Segundo Wertsch (1991) isso ndo ocorre como uma deciséo
consciente, é resultado do elo entre padrdes de pensamentos e falas situados institucionalmente
e a subjetividade do individuo. Dessa forma, é importante investigar de que forma discursos
fundamentados em estigmas sao reproduzidos.

Portanto, tendo em vista o histérico das teorias e o contexto educacional atual, se faz
necessario compreender como as pesquisas atuais tém abordado o fracasso escolar. Assim, essa
revisdo de literatura buscou averiguar de que modo as pesquisas atuais retratam a temaética,
focando em investigar se questdes relativas a minorias socialmente excluidas sdo abordadas.
Também foi de interesse analisar quais sdo as motivacfes que originaram esses estudos e quais

sdo as justificativas atribuidas ao fracasso escolar.
2.2. REVISAO DE LITERATURA NACIONAL

Para obtencdo de dados na revisdo de literatura nacional, foram escolhidas revistas
brasileiras que atendessem a dois critérios: i) ter como tema principal Ensino de Ciéncias ou
Ensino de Fisica e ii) ter sido avaliada com Qualis A1l ou A2 no ultimo quadriénio 2013-2016
pela Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Assim, foram escolhidas
dez revistas: Revista Brasileira de Pesquisa Em Educacdo em Ciéncias, Ensaio Pesquisa em
Educagdo em Ciéncias, Investigagdes em Ensino de Ciéncias, Alexandria, Caderno Brasileiro
de Ensino de Fisica, Revista Brasileira de Ensino de Fisica, Amaz6nia, Ciéncia e Cultura,
Ciéncia & Educacéo e Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia.

Partindo da hipotese de que os indicadores tradicionalmente mais associados ao fracasso
escolar sdo a retencéo escolar, reprovacgao e a evasdo escolar, as palavras chave pesquisadas
nessas dez revistas foram “Fracasso Escolar”, “Retencdo”, “Reprovagdo e “Evasdo”. Assim,
foram encontrados 78 diferentes trabalhos nessas revistas até 2019. Porém ap06s analise, foram
filtrados os artigos relacionados a tematica, sendo encontrados apenas 8, 0s quais estdo
dispostos no Quadro 1.

Quadro 1 - Relagédo dos trabalhos nacionais, nivel de ensino e ano de publicacao.
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(continua)

Titulo

Nivel de Ensino

Ano

A fisica da UFSC em nimeros: evasao e género

Ensino Superior

2018

Analise de sobrevivéncia aplicada ao estudo do fluxo escolar nos
cursos de graduagdo em fisica: um exemplo de uma universidade

brasileira

Ensino Superior

2012

Analise dos condicionantes sociais do sucesso académico em

cursos de graduacdo em fisica a luz da sociologia de Bourdieu

Ensino Superior

2013

Dados comparativos sobre a evasdo em Fisica, Matematica,
Quimica e Biologia da Universidade Estadual de Londrina: 1996 a
2004

Ensino Superior

2006

Desempenho e atitudes em relacdo a matematica de alunos do 6°

ano do ensino fundamental

Educacéo Basica

2013

Evasdo e retencdo escolar no curso de licenciatura em quimica do
Instituto de Quimica da UFRGS

Ensino Superior

2016

O novo curriculo do Curso de Licenciatura em Fisica do
CEFET/RJ, Campus Petropolis

Ensino Superior

2018

Uso de mapas conceituais na disciplina de Calculo Diferencial e

Integral 1: uma estratégia em busca da aprendizagem significativa

Ensino Superior

2015

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nota-se, de inicio, dentre os trabalhos selecionados, que sete foram publicados nos

ultimos nove anos, e apenas um foi publicado fora desse periodo — no ano de 2006. Ainda, dos

oito artigos, somente um trata da Educacdo Bésica, enquanto todos os outros abordam o Ensino

Superior. Evidencia-se, assim, escassez de estudos da area de ensino de ciéncias relacionados

a essa tematica, emergindo recentemente.

2.2.1. Motivacdes

A andlise mostrou diversas motivacdes para 0 estudo dessa area, que refletem a
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importancia de aprofundar estudos. Logo no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, € notada
uma alta taxa de reprovacdo de disciplinas relacionadas a area de ciéncias, acompanhada de
grande aversao por parte dos estudantes (COSTA; COSTA, 2013). Na graduacéo, o alarmante
indice de reprovacao se perpetua, tendo como exemplo a disciplina de Calculo Diferencial e
Integral 1, a qual é introdutdria a diversos cursos — como Biologia, Fisica e Quimica. O baixo
desempenho, na maioria das institui¢6es, faz com que esse tema seja investigado (ZARPELON,;
RESENDE; PINHEIRO, 2015).

Além da reprovacdo, faz-se necessario também investigar questdes referentes a evasao
e a retencdo académica. Esses sdo pontos prejudiciais tanto ao estudante, quanto a propria
instituicdo de ensino (LIMA JUNIOR; SILVEIRA; OSTERMANN, 2012), dado que, além de
indicar falhas no processo de ensino-aprendizagem, geram mais gastos a instituicao e impedem
alocacdo de mais recursos do Governo Federal (DAITX; LOGUERCIO; STRACK, 2016).
Outros indicadores legais que também norteiam investigacfes dessa temética séo as Diretrizes
Curriculares Nacionais, alteradas em 2015, fazendo com que as motivacdes estejam além das
observacdes dos agentes escolares (MICHA et al., 2018).

Apesar de varios trabalhos indicarem preocupantes taxas de evasdo, retencdo e
reprovacdo, € preciso considerar especificidades de cada instituicdo, uma vez que estdo
inseridas em diferentes contextos. Assim, estudos comparativos — até mesmo entre cursos —
também fomentam investigacbes para um melhor entendimento da magnitude desses
indicadores (ARRUDA et al., 2006). Nao obstante, analisar as implicac@es de trabalhos mais
gerais em casos mais especificos das instituicdes se faz significativo. A exemplo, foi feita uma
analise de estudantes que ingressam no curso de Fisica (graduacdo e pds-graduacdo) da
Universidade Federal de Santa Catarina, separando por sexo, motivada por um outro estudo que
retratou que, quanto mais se avanga academicamente, menor é o numero de mulheres presentes
(MENEZES et al., 2018).

A influéncia de teoricos de diferentes areas também é constatada, como é o caso de
Bourdieu que apresenta conceitos de sociologia da educacao aplicaveis ao ensino de ciéncias;
motivando estudos que partem do principio da existéncia de disparidade de oportunidades e
condicBes entre os estudantes. O fracasso escolar € visto nessa perspectiva como parte de uma
estrutura reprodutora das desigualdades sociais, por isso se torna questdo pertinente de estudo
(LIMA JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2013). Para Costa e Costa (2013) esses
condicionantes sdo relevantes para que os professores conhecam as disposi¢Oes atitudinais de
seus estudantes com intuito de melhorar o desempenho em sala de aula.

Desse modo, todos os trabalhos levantam hipdteses para entender as causas dos
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fracassos, porém elas sdo permeadas por diferentes visdes. Notou-se a presenca de ideias que
afirmam que a aprendizagem depende de fatores biopsicossociais, englobando aspectos
genéticos, ambientais (COSTA; COSTA, 2013). Ademais, segundo Peixoto e Braga (2001,
apud ARRUDA et al., 2006) a analise de fatores que levam ao fracasso escolar atravessa
questdes de ordem pessoal do estudante e combinacGes de fatores escolares socioecondmicos
correlacionados a exclusdo escolar. Ainda, Daitx, Loguercio e Strack (2016) citam um relatério
da Comissdo Especial para o Estudo da Evasdo nas Universidades Brasileiras, o qual apontam
causas da evasdo em trés categorias: fatores pessoais dos estudantes, fatores internos as
instituicdes e fatores externos as instituicdes. Assim, optou-se por analisar as hipéteses
apresentadas na literatura em trés ordens diferentes: individuais do estudante, institucionais e
sociais. O primeiro grupo de hipoteses foi definido pelas argumentacdes que enfocam apenas o
estudante como agente das dificuldades de escolarizacdo; ja na ordem institucional, a atencéo
é voltada as responsabilidades e falhas das instituicdes de ensino, seus profissionais e
documentos oficiais; por fim, acomodaram-se na ordem social as discussfes que se

preocuparam em considerar estratificacdes sociais.
2.2.2. Individual

No ambito individual, os autores argumentam que alguns estudantes teriam vocacao
prévia para a area de ciéncias, enquanto outros ndo (LIMA JUNIOR; SILVEIRA;
OSTERMANN, 2012) e também relacionam a adaptabilidade dos estudantes a héabitos de
estudos (MICHA et al., 2018). Ao perceberem que ndo se adequam, ocorre sentimento de
insatisfacdo, o qual motiva evasdo (ARRUDA et al., 2006). Costa e Costa (2013) indicam uma
forte correlagdo entre esses sentimentos de baixa crenca de autoeficacia e o desempenho dos
estudantes. Quanto menos os estudantes se sentem competentes, mais atitudes negativas sao
atribuidas a disciplina e menor é seu desempenho.

Ademais, quando o estudante de graduacdo percebe que manter estudos na area néo é
mais vantajoso para si, tendem a desistir voluntariamente e buscar outras carreiras (DAITX;
LOGUERCIO; STRACK, 2016; MENEZES et al., 2018).

2.2.3. Institucional

No ambito institucional, falhas de escolarizacéo sdo diagnosticadas como causas desde
a educacdo basica, tendo implicacdo na vida académica do estudante no nivel superior. Essa
dificuldade de transi¢do do Ensino Médio reflete tanto na caréncia de alguns conceitos basicos
para o curso de graduacdo, quanto na falta de autonomia de habitos de estudo préprios; ainda
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considerando que, com a Lei de Diretrizes Bésicas da educacao, o Ensino Médio deixa de ser
uma etapa preparatdria ao Ensino Superior (ARRUDA et al., 2006; DAITX; LOGUERCIO;
STRACK, 2016; MICHA et al., 2018; ZARPELON; RESENDE; PINHEIRO, 2015).

Por isso, medidas de acolhimento aos novos ingressantes no ensino superior estdo
diretamente associadas com a diminuic¢do da evasdo, segundo Daitx, Loguercio e Strack (2016).
Para os autores, essas facilitam um primeiro contato com o sistema universitario, ainda ndo
familiar, e ajudam em relacdo ao desamparo sentido pelo estudante ao ingressar no curso.
Quanto menos integrado academicamente e socialmente a universidade, maiores as chances de
evasdo. Isso posto, ndo sé as dificuldades de construir amizades entre os colegas se mostram
como empecilhos na trajetéria académica; a relacdo professor-aluno muitas vezes
desrespeitosa, movida pela culpabilizacdo do estudante, também se apresenta como uma falha.

Assim, as proprias condicBes estruturais do sistema académico - professores,
metodologias, composic¢do curricular, avaliacdo, carga horéria - podem ser fatores de exclusdo
escolar (ARRUDA et al., 2006; MENEZES et al., 2018). O reconhecimento dos condicionantes
do fracasso escolar pelos discentes e docentes é imprescindivel para que seja diminuida a
contribuicdo institucional a reproducédo social excludente (LIMA JUNIOR; OSTERMANN;
REZENDE, 2013). Desse modo, visto que ha grande indice de reprovacdo nos primeiros
periodos da graduacdo, Daitx, Loguercio e Strack (2016) indicam que as institui¢ces deveriam
se preocupar em alocar os professores mais interessados e conscientes dos condicionantes de

exclusdo para atender as turmas iniciais.
2.2.4. Social

Nesse nivel de analise, o sistema educacional é visto como reprodutor de desigualdades
sociais. Porém a origem social dos estudantes ndo pode ser considerada como fator unico
determinante, principalmente na graduacdo, onde, por meio do vestibular, os estudantes de
alguns cursos séo superselecionados. Entéo, apesar da heterogeneidade de origem social, o
publico de alguns cursos de Ensino Superior pode ser homogeneizado pelos exames de sele¢cdo
(LIMA JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2013).

Mas ainda assim, segundo Daitx, Loguercio e Strack (2016) fatores relacionados ao
perfil social dos estudantes também podem contribuir para o fracasso. Por exemplo, estudantes
da classe trabalhadora sdo mais propensos a ndo se adaptarem a carga horaria dos cursos de
graduacdo e desistirem. Inclusive, isso mostra necessidade de repensar politicas de inclusao
para camadas populares da sociedade — as quais antes nao tinham acesso ao ensino superior e

agora ingressam na universidade —, sendo a assisténcia estudantil fundamental, mesmo que
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ainda nédo seja suficiente para todos os estudantes que realmente precisam (MICHA et al.,
2018). Ademais, sabe-se que na area de ciéncias a remuneragdo salarial costuma ser baixa,
aliada a desvalorizacdo profissional. Em vista das condicdes do mercado de trabalho, os
estudantes se sentem desmotivados a prosseguir os estudos da area. (DAITX; LOGUERCIO;
STRACK, 2016; MENEZES et al., 2018; MICHA et al., 2018).

Os estudos mostram que 0 ambiente académico ndo estd preparado para receber o
publico com caracteristicas socioecondmicas e culturais diversas, fazendo com que esses
tenham maiores dificuldades a permanecer no curso (ARRUDA et al., 2006; DAITX;
LOGUERCIO; STRACK, 2016). Todavia, estudos ainda séo inconclusivos ao tratar questoes
de género (COSTA; COSTA, 2013). Apesar do desigual acesso aos cursos de ciéncias, mais
especificamente de Fisica (MENEZES et al., 2018), quando comparados 0s géneros, nao ha
diferenca significativa na taxa de evasao entre homens e mulheres — mesmo com estudantes do
género feminino persistindo mais no curso (LIMA JUNIOR; SILVEIRA; OSTERMANN,
2012).

2.2.5. Conclusao

E importante notar que todos os trabalhos apresentam causas em pelo menos dois niveis
de anélise. Destaca-se que, dos oito trabalhos analisados, sete citaram algum fator social.
Mesmo que ndo necessariamente tenha sido aprofundada uma discussao, trés trabalhos citaram
questdes de género e quatro citaram questdes socioecondémicas. Nenhum trabalho abordou
questdes étnico-raciais e também nenhum trabalho mesclou anélises sobre mais de uma minoria
socialmente excluida. Entretanto, vale ressaltar que a auséncia de referéncias a alguma minoria
socialmente excluida ndo significa que os autores ignoram essas questdes, mas retrata que 0s
estudos no Brasil ainda ndo se aprofundam nessas tematicas ao discutir o fracasso escolar.

Ainda que tenha sido notada associacdo de fatores genéticos as causas do fracasso
escolar, atualmente o determinismo hereditario ndo é mais considerado como uma hipotese
valida. O simples reconhecimento das diferencas de condi¢des sociais ja demonstra avango para
promogé&o de justica social, mesmo que ainda ndo seja suficiente. A analise também demonstrou
que pesquisadores atuais atribuem combinacbes de diferentes tipos de causa ndo havendo
homogeneidade de visfes. Pode-se inferir que isso se dé pois 0s estudos dessa tematica voltada
ao Ensino de Ciéncias sdo recentes e escassos, apesar de ja serem discutidos na psicologia e
sociologia da educacao.

No ambito Individual, os argumentos defendidos se resumem a ndo adequagdo dos

estudantes a seus cursos de graduagdo e a sua baixa crenca de autoeficacia. Perante essas
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afirmagdes tem-se uma nocéo de fracasso inevitavel, mas é interessante que sejam buscadas as
causas desses fatores. Ja dentro da anélise dos aspectos institucionais, € reconhecido como esses
também podem contribuir para evasdo e sdo apresentadas estratégias para transformacdo do
cenario de excluséo.

No nivel Social, observou-se que ainda sdo necessarias mais pesquisas para entender as
causas reais pelas quais 0 acesso a cursos de ciéncias é desigual em relacdo ao género. A
constatacdo de que o ambiente académico ndo esta preparado para acolher a diversidade,
enfatiza a necessidade de pesquisas que orientem essas acdes. Ademais, tendo em vista que as
pesquisas citadas abordam majoritariamente o Ensino Superior, 0 conhecimento produzido
dentro das proprias universidades deveria chegar com maior facilidade aos professores
universitarios. Entretanto, nem sempre essa ¢ uma realidade “os professores insistem em
separar o social do pedagogico” (LIMA JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2013).

Além disso, também é apresentada a dificuldade quem estudantes da classe trabalhadora
apresentam para se adaptarem ao Ensino Superior por terem que conciliar ambas cargas horarias
e implicacdes do mercado para evasao dos cursos. Nitidamente ambas, sdo questdes relevantes,
contudo é necessario que os discursos ndo se limitem a discutir influéncias externas a
instituicdo, concluindo que as dificuldades sdo inerentes aos estudantes (PATTO, 2015). Por
isso, conforme apresentado, sdo importantes os estudos que abordam as instituicdes de ensino
como instituicdes sociais, pensando politicas publicas.

2.3. REVISAO DE LITERATURA INTERNACIONAL

Em busca de um panorama geral do que tem sido discutido internacionalmente por
pesquisadores do Ensino de Ciéncias, foi feita uma revisao de literatura em quatro importantes
revistas internacionais da area. S8o essas: Science Education, Journal of Research in Science
Teaching, International Journal of Science Education e Cultural Studies of Science Education.
Foram pesquisados trabalhos com a expressao “school failure” e, como a intengao ¢ estudar as
minorias socialmente excluidas, também foi pesquisado o termo “urban science education”.
Uma vez que esta revisao objetiva compreender o campo atual das pesquisas e tendo em vista
que, na Revisdo de Literatura Nacional, as pesquisas sobre o tema s6 ganharam énfase a partir
de 2012, foram analisadas apenas as publicagdes de 2009 ate 2019, totalizando 64 diferentes
trabalhos. Foram considerados relevantes para revisao apenas 16 trabalhos apés leitura inicial,
buscando apenas os artigos que apresentassem justificativas ao fracasso escolar. Uma
problematica abordada em alguns artigos estadunidenses foi a questdo sobre dificuldades

apresentadas por estudantes ELLs (English Language Learners) - Aprendizes da Lingua
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Inglesa. Por se tratar de uma questdo especifica do pais, argumentagdes sobre essa tematica nao

foram consideradas na analise.

Quadro 2 - Relacao dos trabalhos internacionais, nivel de ensino e ano de publicacao.
(continua)

Titulo

Nivel de Ensino

Ano

Educacdo Baésica

A call for a new geoscience education research agenda e Ensino
Superior 2010

Confronting assumptions, biases, and stereotypes in preservice

teachers' conceptualizations of science teaching through the use of|Formacao de

book club professores 2009

Contrasting stories of inclusion/exclusion in the chemistry

classroom

Educacdo Basica

2011

Global reproduction and transformation of science education

Educacéo Basica

2011

High school opportunities for STEM: Comparing inclusive STEM-
focused and comprehensive high schools in two US cities

Educacdo Basica

2015

“Life’s First Need Is for us to be Realistic”” and Other Reasons for
Examining the Sociocultural Construction of Race in the Science
Performance of African American Students

Educacdo Baésica
e Ensino

Superior

2013

Mexican and Mexican-American children’s funds of knowledge as
interventions into deficit thinking: Opportunities for praxis in

science education

Educacdo Basica

2013

Negotiating cultural differences in urban science education: An
overview of teacher's first-hand experience reflection of cogen

journey

Educacdo Basica

2014
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Outcomes of a scientific nonformal educational initiative for youth

in Rio de Janeiro

Educacdo  nédo

formal

2013

School leader enactments of the structure/agency dialectic via

buffering

Educacéo Basica

2015

Strange bedfellows in science teacher preparation: conflicting
perspectives on social justice presented in a Teach For America—

university partnership

Formacao de

professores

2018

Urban fifth graders' connections-making between formal earth

science content and their lived experiences

Educacdo Basica

2014

Urban science education: examining current issues through a

historical lens

Educacdo Basica

2014

Using critical race theory to analyze science teachers culturally

responsive practices

Educacdo Basica

2012

Which are my Future Career Priorities and What Influenced my

Choice of Studying Science, Technology, Engineering or
Mathematics? Some Insights on Educational Choice-Case of

Slovenia

Ensino Superior

2013

Whose banner are we waving? Exploring STEM partnerships for

marginalized urban youth

Educacdo Basica

2018

Fonte: Elaborado pelos autores.

Com base no Quadro 2, é possivel perceber que, no cenério internacional, hd maior

predominancia de trabalhos voltados a Educacdo Bésica, quando comparado a literatura

nacional. A maioria desses artigos foi construido a partir de pesquisas feitas dentro de escolas.

Assim como na Revisdo de Literatura Nacional, tentou-se buscar qual € o entendimento

que se tem academicamente sobre a constituicdo do fracasso escolar em disciplinas de ciéncias.

Quando esses entendimentos foram identificados nos artigos analisados, as justificativas ao

fracasso escolar também foram separadas de acordo com 0s dominios que se apresentaram

relacionados: Individual,

Institucional e Social. Contudo, grande parte dos artigos
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internacionais também descreveu como sujeitos de pesquisa justificam o fracasso escolar.
Entdo, para abarcar essas percepcoes, foi dedicada uma secdo separada, de modo com que
complementem a compreensao geral sem que se confundam com as vis6es proprias dos autores.
Além disso, se faz importante entender os motivos em que 0s autores se baseiam para
considerarem necessarias pesquisas sobre essa tematica, uma vez que essas razfes ajudam na

percepcdo do contexto em que as pesquisas estéo inseridas.
2.3.1. Motivacoes

Esses trabalhos apresentaram motivagdes contrastantes para os estudos, que passam por
questdes de diversos tipos de interesses. A exemplo, enquanto Eisenhart et al. (2015) se
interessa por implicacdes econdémicas, Mensah (2009) acredita que é importante questionar e
compreender, com uma perspectiva critica, a natureza ideoldgica de crencas arraigadas. Desse
modo, julgo importante identificar quais tém sido as justificativas dadas para que sejam
realizados trabalhos que, de algum modo, abordam a tematica do fracasso escolar.

A preocupacao de Eisenhart et al. (2015), que motiva seu trabalho, esta inserida dentro
de uma ldgica capitalista. As autoras argumentam que ha interesse em escolas com foco em
ciéncia e tecnologia para que se tenha aumento de desempenho dos estudantes nessas areas e,
assim, melhorar a competitividade econémica, as perspectivas de empregos e oportunidades
para estudantes de minorias sociais. A perspectiva das autoras valoriza a mobilidade social
ainda dentro de uma sociedade de classes. J& Brkich (2014) posiciona suas motivacoes de forma
mais critica, identificando um problema no fato de que os professores de estudantes em
condicdo de extrema pobreza sdo muitas vezes brancos de classe média. Ela argumenta que,
por viverem realidades diferentes, hd dificuldade em se estabelecer uma relacdo entre os
conteddos e as vivéncias desses estudantes.

Se opondo a estere6tipos e preconceitos, Licona (2013) afirma que é preciso contestar
os mitos do pensamento deficitario. O autor traz a definicdo desse pensamento como a
concepgdo de que estudantes negros e pobres fracassam porque suas familias possuem defeitos
que os atrapalham no processo de aprendizagem (RICHARD VALENCIA AND MARY
BLACK, 2002 apud LICONA, 2013). Também cita a importancia de desmentir as inverdades
ditas sobre familias pobres e negras, como por exemplo, que elas ndo valorizam a educacgdo. Da
mesma maneira, Wenner e Settlage (2015) argumentam que geralmente o fracasso e 0 sucesso
costumam ser explicados de modo muito simplista e por isso recorrem a uma analise com base
em estrutura e agéncia socioldgicas. Nota-se que o argumento do mérito pessoal aparece

frequentemente como sendo fator Unico determinante de sucesso, enquanto o fracasso se
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justificaria pela falta de esfor¢o ou capacidade mental, trazendo respostas rasas a problemas
complexos (RITTEL; WEBBER, 1973 apud WENNER; SETTLAGE, 2015). Assim, 0s autores
veem importancia de seu estudo sobre sucesso/fracasso escolar por introduzirem uma
abordagem do problema que se difere das usualmente feitas. Concordantemente, Mensah
(2009) defende que é necessario questionar as crencas ja estabelecidas e consideradas
verdadeiras, tanto ideoldgicas como das vivéncias de sala de aula. Apenas assim, trazendo essa
reflexdo, € possivel promover justica social.

Segundo Wallace e Brand (2012), tem existido uma grande preocupacéo e discussao
sobre o que fazer perante as grandes taxas de evasdo de estudantes negros em escolas publicas
e 0 baixo desempenho académico que esses estudantes tém demonstrado em relagcdo a
estudantes brancos. Calabrese Barton (2001 apud MCLAUGHLIN, 2014) argumenta que as
escolas em que predominam estudantes pobres e de minorias étnicas geralmente costumam
enfrentar problemas relacionados a opressdo e desigualdades, levando a menores oportunidades
de qualidade no ensino de ciéncias. Por isso, Mclaughlin (2014) manifesta urgéncia para que
pesquisadores em educacdo em ciéncias voltem seus estudos a essas escolas.

Em contrapartida, Ridgeway e Yerrick (2018) questionam a eficiéncia de programas ja
existentes que se dedicam a estudantes com menor desempenho académico. E ressaltada a
importancia de um estudo que mostre as reais causas das desigualdades, em vez de manter a
atencdo voltada apenas para 0s seus sintomas. Apesar de majoritariamente a relevancia de
estudar o tema estar ligada a educacdo formal, de Sousa (2013) também julga importante buscar
entender as trajetorias de egressos de um programa de educacdo nao formal. Para a autora, com
uma alta taxa de evasao, ha necessidade de entender os motivos que a provocam, e nao se ater
as notas dos estudantes. Do mesmo modo, Tobin (2011) diz que é necessario repensar tanto
como fazer pesquisa em ensino de ciéncias quanto o que deve ser pesquisado. E sugerido entdo
que a atencgéo deixe de se direcionar de forma limitada a padrdes e desempenho e passe a ter
um embasamento tedrico mais adequado. O autor ainda acredita que € importante entender
como a incorporagdo de parametros da globalizacdo ao ensino de ciéncias podem produzir
fracasso escolar para estudantes negros e em condicao de pobreza.

Gomes, Mortimer e Kelly (2011) mostram a importancia em considerar multiplas
caracteristicas (como origem familiar, grupo étnico, género, histérico escolar, idade) para se ter
um melhor entendimento dos estudantes como sujeitos de um contexto social cultural e
académico. Assim, pretendem poder auxiliar os professores a construir melhores relagdes de
ensino-aprendizagem e questionar os estigmas dados aos estudantes. Em estudo com

professores de ciéncias, Mcnew-birren, Hildebrand e Belknap (2018) notaram que ha um
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conflito entre a concepcdo de justica social que os professores aprendem na teoria e o que eles
vivenciam na pratica de sala de aula. Por isso, 0s autores julgam necessério estabelecer uma
organizacdo sobre o tema. Alem das diversas adversidades de trabalho que os professores
enfrentam, eles também tendem a ser culpabilizados pelo fracasso. Mclaughlin (2014) critica
essa atitude e acredita que é possivel auxiliar os professores. Para ela, com novos estudos e
dando atengdo a fatos historicos, professores de ciéncias podem analisar criticamente as
situacOes vividas e, assim, evitar praticas que podem contribuir para desigualdades, optando
pelas que promovam equidade, além de poder propor mudancas no ensino de ciéncias.

Uma visao critica frente a construcao sociocultural de raca em geral é apresentada por
Mutegi (2013). O autor questiona o0 pequeno nimero de negros que segue carreira cientifica.
Além disso, ele notou que, apesar de existirem varios estudos que tracam fatores que
influenciam a escolha de carreiras de estudantes, a pesquisa em ensino de ciéncias ainda nao
foi capaz de explicar como isso esta ligado a questbes raciais. Assim, sua motivacao consiste
em mostrar que a construgdo sociocultural de negritude ainda traz uma imagem muito
estereotipada e que as evidéncias histdricas e empiricas ja sdo suficientes para que as pesquisas
passem a levar em conta essa construcdo sociocultural de raca ao explicar a baixa
representatividade de negros ao abordar questfes raciais no ensino de ciéncias em geral.
Também considera importante complementar a literatura existente de modo a incorporar
abordagens de ensino e aprendizagem de ciéncias que levem em conta o racismo existente.

Mutegi (2013) argumenta que, apesar de as noc¢des de inferioridade genética ja terem
sido descartadas nas pesquisas de modo geral, modernamente elas foram transferidas a questes
psicoldgicas ou culturais e sociais. Desse modo, a narrativa da inferioridade negra se mantém,
mas em discursos modificados. O autor se propde a mostrar que, atualmente, tem-se uma
compreensdo abrangente da imagem de negros como pessoas inferiores, pois por anos foram
feitos esforcos para construi-la assim e, até pouco tempo, essa era a Unica representacdo que se
tinha em massa. Mutegi (2013) tambeém aponta que essa percepcao de inferioridade € sistémica,
e fundamenta politicas e praticas que afetam negros de diversos modos apresentados pelo autor,
dos quais destaco dois: fazem com que negros ndo sejam preparados para ocupar altos cargos
e justifica o fracasso escolar de criangas negras. Conjuntamente, indica a necessidade de que 0s
estudos tratem a noc¢éo de inferioridade negra como parte de um sistema maior de opressao, de
modo indissociavel da historia de escraviddo e do colonialismo. Entdo, como a construcéo
sociocultural de negros como inferiores é abrangente, sistémica e integrada a historia, Mutegi
(2013) julga necesséario compreender o modo que as imagens tidas sobre negros afetam a

educacdo em ciéncias. Além disso, tendo em conta o impacto das percepcgdes racistas,
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argumenta que pesquisadores de ensino de ciéncias devem considera-las em seus estudos para
que sejam realistas.

De modo analogo, porém com razdes diferentes, também € discutida a baixa
representatividade feminina em éareas da ciéncia e tecnologia (LEWIS e BAKER, 2010;
CERINSEK et al., 2013). Segundo (Cerinsek et al., 2013) varios pesquisadores tém tentado
compreender suas causas, uma vez que, em termos de desempenho académico, ndo ha diferenca
consideravel entre os géneros. O estudo de Lewis e Baker (2010) também sugere que é
necessario entender o que afasta os estudantes de campos da ciéncia que tém poucos estudantes
interessados em cursar e trabalhar, para que assim seja possivel reverter esse quadro. Para
Shady (2014) é importante aumentar o acesso de estudantes marginalizados a &reas cientificas.
Por fim, Lewis e Baker (2010) corroboram com o que ja foi percebido na investigacao inicial
desta revisdo, apontam que a literatura é escassa, ainda mais se pretende-se investigar alguns
dominios especificos das ciéncias reforcando a necessidade de mais trabalhos que busquem

entender essa tematica.
2.3.2. O fracasso na perspectiva do outro

Dos dezesseis artigos analisados, treze apresentam natureza empiricas, sendo possivel
observar similaridades em relatos feitos por diferentes pesquisadores. Neles, sdo apresentadas
perspectivas de outros sujeitos sobre o fracasso escolar, que ndo coincidem necessariamente
com as perspectivas dos pesquisadores.

E notado que a retorica deficitaria e que retoma as teorias da caréncia cultural é
frequentemente reproduzida por professores e € endossada por pesquisas da area de ensino.
McLaughlin (2014) assinala que ha estudos que mostram que as crencgas de professores sobre
os estudantes influenciam seus desempenhos e a aprendizagem nas aulas de ciéncia. A autora
indica que muitos professores de grupos minoritarios acreditam que seus estudantes sé@o
incapazes e fadados ao fracasso em ciéncias. 1sso traz implicagdes tanto ao curriculo - com a
adogdo de estratégias didaticas de ensino de nivel reduzido -, afetando a qualidade da
aprendizagem, quanto ao engajamento dos estudantes, pois eles percebem a falta de
expectativas e o “desrespeito intelectual” sofrido.

No estudo de Mcnew-birren, Hildebrand e Belknap (2018) é notado que muitas vezes o
discurso reproduzido pelos professores é de que as expectativas tidas seriam demasiadamente
altas para seus estudantes, que s@o de baixa renda. Entretanto, essas afirmacdes se contrastavam
com as falas que os professores faziam para se referir a seus estudantes, sempre como

deficitarios, limitados. Esses mesmos professores também defendem a importancia de se
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acreditar no potencial dos estudantes, mas seus discursos sempre 0s tratavam em uma
perspectiva negativa. Ainda, foi observado que se recorria a culpabilizacdo dos estudantes ao
tentar explicar a ineficiéncia de praticas pedagogicas que foram propostas. Segundo os autores,
para esses professores, os desafios pedagogicos se concentram nas limitagfes dos estudantes
em uma perspectiva deficitaria. E necesséria cautela, principalmente para educadores brancos,
uma vez que, mesmo ndo intencionalmente, tendem a considerar que estudantes ndo brancos
possuem desvantagem cultural, de modo elitista (RIDGEWAY; YERRICK, 2018).

E comum que o estigma deficitério atribuido aos jovens de baixa renda j& esteja presente
ao ingressarem na escola, e é acentuado se o estudante for negro. No trabalho de Wallace e
Brand (2012) ha relato de que professores apresentam os contedos de modo mais raso aos
estudantes, pois ndo ha esperanca de que eles os assimilem por completo; contrastando com a
intencdo manifestada de prepara-los para o sucesso no mundo em que vivem. Em especial, 0s
estudantes negros sdo tidos com menores expectativas em funcéo de suas condic¢des de vida.
Dessa forma, por vezes as avaliacGes sdo feitas de modo desconecto aos conteudos e 0s
estudantes sdo poupados de discussGes mais profundas, impedindo que desenvolvam seu
potencial. O estudo de McLaughlin (2014) mostra que esse conjunto de praticas e crencas que
subestimam o estudante e limitam seu conhecimento é uma experiéncia que se repete. A autora
cita outros casos em que professores mantiveram uma visdo deficitaria de seus estudantes e
tomaram as desigualdades sociais como fatores determinantes e inerentes a eles.

Em contrapartida, uma professora também observada por Wallace e Brand (2012)
chegou a pensar que o caminho para o0 sucesso escolar seria cobrar mais de estudantes negros,
para que assim eles pudessem conseguir o que quisessem de forma equiparavel. Entretanto,
essa escolha também n&o se mostrou frutifera. Similarmente, um professor entrevistado no
estudo de Eisenhart et al., (2015) chegou a dizer que, mesmo que os estudantes sofram, o
caminho é exigir mais sem que se sinta pena, pois desistir seria 0 caminho mais facil. Os
diferentes rumos adotados partem do mesmo pressuposto de que ha uma desvantagem de ordem
cultural aos estudantes. Assim, mesmo que bem intencionados, ao procurar solucfes
considerando os contextos de vida de seus estudantes, as professoras seguiram atitudes que ndo
foram bem sucedidas.

No trabalho de Mensah (2009) também foram notadas, entre professores, falhas ao lidar
com a realidade dos estudantes. Era existente a crenca de que estudantes ndo privilegiados
seriam inferiores academicamente por julgar que a eles faltaria estrutura. Contudo, ap0s préaticas
de estudos multiculturais, houve maior cuidado ao adaptar suas praticas didaticas a uma

perspectiva mais realista de seus estudantes compreendendo suas pluralidades.



26

Semelhantemente, no trabalho de Mcnew-birren, Hildebrand e Belknap (2018), uma das
professoras observadas manifestou acreditar que a adogdo de préaticas socioculturais em sala de
aula poderia melhorar o desempenho dos estudantes em exames padronizados. Contudo, é
interessante notar que a nocao de sucesso ou fracasso escolar € associada as notas dos estudantes
em provas por profissionais do ensino (MCNEW-BIRREN; HILDEBRAND; BELKNAP,
2018) e, assim, diversos professores direcionam suas a¢Oes visando melhorar o desempenho de
seus estudantes em testes.

A titulo de exemplo dessa logica e reforcando que diferentes relatos apontam pontos
comuns, a importancia de estudos socioculturais mais uma vez se mostrou presente quando
Wallace e Brand (2012) entrevistaram professoras de turmas compostas majoritariamente por
estudantes negros. Contudo, o valor desses estudos se concentrou no trabalho feito pelas
professoras para aumentar o rendimento dos estudantes em exames padronizados. Em geral, as
professoras relataram acreditar que sua consciéncia sociocultural influencia suas perspectivas
sobre os comportamentos e necessidades académicas de seus estudantes. Uma das entrevistadas
manifestou acreditar que para o0 sucesso académico é necessario que os professores conhecam
as circunstancias de vida dos estudantes fora da escola. Esse pensamento é tido como uma
pratica para maximizar o potencial dos estudantes desenvolvendo crenga de auto eficacia. Ja
outra professora acreditava que, para melhorar as notas dos estudantes, era preciso uma relagdo
pedagogica afetiva e relacionamento positivo entre os professores e estudantes. Com isso, tem-
se que mesmo 0s posicionamentos das professoras que demonstram preocupagdo com o
contexto social de seus estudantes e intencionam um ensino que os prepare para 0 mundo real,
ainda assim apresentam como finalidade Ultima otimizar o desempenho dos estudantes em
testes.

Segundo Brkich (2014), a falta de relagdo entre os conhecimentos cientificos ensinados
em sala de aula e aqueles cotidianos € vista comumente como um problema que leva ao fracasso
escolar de grupos marginalizados. Sendo assim, associar os dois tipos de conhecimento seria
uma solucgéo. Todavia, o estudo de Mcnew-birren, Hildebrand e Belknap (2018) mostra que,
mesmo com a adocdo de agdes nessa linha, é dificil romper estigmas naturalizados. Uma das
professoras que participaram de sua pesquisa incorporou reflexdes e praticas socioculturais com
seus estudantes e, entdo, a suposta falta de habilidades dos estudantes, que antes era tida como
justificativa principal ao fracasso escolar, deixou de ser alegada. Desse modo, sua justificativa
passou a se resumir a falta de crenca de autoeficécia do estudante. Apesar de tentar uma reflexdo
mais engajada, a professora ndo ponderou sobre a origem do problema, sem assim contestar

junto aos estudantes as desigualdades do ensino. Por conseguinte, sua conclusédo foi que sua
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dedicacdo com projetos poderia levar os estudantes a aumentarem sua crenca de autoeficacia.
Embora tenham sido usadas ideias de pesquisas socioculturais como motivagéo, as conclusoes
ndo abordaram reflexBes estruturais em um contexto amplo e a argumentacdo se manteve
centrada em caréncias dos individuos.

Mcnew-birren, Hildebrand e Belknap (2018) notaram que o0s professores que
participaram de seu estudo, em geral, mantinham uma contradi¢do de discursos entre um
pensamento deficitario sobre os estudantes e uma retorica de altas expectativas, voltadas ao
desempenho em testes. O desacordo também se refletia na diferenca de entendimento dos
professores sobre abordagem sociocultural para o ensino de ciéncias. O estudo dessa abordagem
trouxe entre os professores uma ideia de que eles poderiam estar contribuindo para a
desigualdade e fez com que questionassem a efetividade de suas proprias acbes em uma
realidade em que as oportunidades sao desiguais em relacéo a género, etnia e renda. Entretanto,
novamente, mantiveram como objetivo o resultado de testes.

A problemdtica de se ter o resultado de escores como preocupacao final se mostrou
recorrente entre os artigos. Tobin (2011) observou uma escola que sofreu mudancas devido a
politicas neoliberais adotadas. Com base em rankings de desempenho académico, a escola foi
tida como ruim e os professores e diretores foram responsabilizados. Desconsiderando questdes
do contexto escolar - questdes étnico raciais, questdes estruturais que geram pobreza na regido
-, as politicas adotadas visavam controlar a comunidade escolar, restringindo a autonomia dos
professores. Medidas assim falharam e sé contribuiram para o fracasso. Pode-se inferir, assim,
que decorrem de um entendimento simplista sobre o fracasso ou o sucesso escolar, que
costumam ser explicados ora culpando individuos pela sua falta de esfor¢os, ora vangloriando
outros em uma logica meritocratica (WENNER; SETTLAGE, 2015). Dentro da ldgica
neoliberal é conveniente transferir a responsabilidade de problemas educacionais a individuos,
sendo argumento amplamente aceito pelo senso comum. Desse modo, questdes estruturais séo
ignoradas culpabilizando seja professores, gestores, estudantes, ou entdo a concepcao de escola
publica.

Tem-se que os conhecimentos de senso comum e percebidos em trabalhos empiricos
ndo estdo isolados das pesquisas. Eisenhart et al. (2015) ja notaram que um problema recorrente
em muitas pesquisas é que 0 sucesso em ciéncias e matematica é associado a caracteristicas
pessoais dos estudantes, conquanto, 0s contextos de mecanismos institucionais e orientagdes
culturais relativos a essas caracteristicas sdo ignorados. Do mesmo modo, muitos estudos que
focam no desempenho dos estudantes tendem a justificar as disparidades culpabilizando as

praticas docentes, mas ndo se atentam a outros problemas sociais que podem contribuir para
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esse cenario (MCLAUGHLIN, 2014). Quando se tem a mobilidade social como propésito, o
trabalho € desenvolvido em termos de esfor¢o individual e os professores passam a ter como
meta melhorar o desempenho académico desses estudantes em testes. Nessa logica, o fracasso
escolar € pautado em termos de falta de empenho de professores e estudantes. Entédo, qualquer
problema de cunho social que permeie esses grupos é percebido como obstaculo e contratempo,
mas ndo se torna foco de medidas que busquem soluciona-lo para uma educagdo menos
excludente. (MCNEW-BIRREN; HILDEBRAND; BELKNAP, 2018). Com isso, Shady (2014)
apresenta a pedagogia critica como alternativa que leva a compreensao de que o desempenho
académico ndo esta relacionado apenas com fatores intra escolares, mas também é circundado
por questdes do contexto social dos estudantes e professores.

Segundo Lewis e Baker (2010), os fatores considerados com maior influéncia no
desempenho em ciéncias sdo politicas escolares e identidade de professores e alunos, logo,
disparidades de desempenho devem ser interpretadas considerando questBes étnico-raciais,
cultura, linguagem, classe social e género. No que tange questdes de género na literatura, como
as pesquisas ja mostraram que as capacidades e habilidades em ciéncias e matematica
independem do género, atualmente os pesquisadores dao preferéncia a justificativas atitudinais
e de socializacdo em vez de bioldgicas para entender as diferencas quantitativas entre géneros
nas escolhas por cursos e carreiras de ciéncia e tecnologia (CERINSEK et al., 2013). Ha
inclusive pesquisas que mostram que garotas ja acreditam que podem e devem fazer ciéncia
(LEWIS; BAKER, 2010).

Todavia, as problematicas étnico raciais no Ensino de Ciéncias ndo apresentam um
panorama tdo otimista. Em uma revisao de literatura, Mutegi (2013) comparou trabalhos que
tratam questdes de disparidades entre estudantes negros e seus colegas. Foi percebido que esse
tipo de trabalho geralmente busca encontrar causas para disparidades em trés ordens:
psicolégicas, culturais ou sociais e demograficas; entretanto, em todas as categorias, a literatura
apresenta falhas ao tentar explicar questdes raciais. Segundo o autor, trabalhos do primeiro tipo,
tendem a tratar a disparidade no ensino de ciéncias como diferencas psicoldgicas entre negros
e outros. Nesse ambito, as disparidades sdo justificadas por autoconfianca, interesses, atitudes,
motivacdes e similares. Entretanto, esse tipo de estudo néo explica o motivo pelo qual esses
indicadores sdo desiguais em relagéo a raca e etnia.

Ja na segunda categoria observada por Mutegi (2013), os trabalhos que apresentam
razdes culturais tendem a tratar a disparidade no ensino de ciéncias como diferencas do contexto
cultural de estudantes negros e seus colegas, como histérico familiar, influéncia dos pais ou

interesses culturalmente determinados. Mas ainda ndo explicam o motivo de haver essas
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diferengas. Se percebidos os pressupostos implicitos que as perpassam, nota-se que essas
afirmagdes sdo carregadas de preconceitos. “A primeira suposi¢do é que afro-americanos
devem demonstrar um status igual aos brancos; e a segunda suposi¢do € que onde afro-
americanos ndo demonstram um status igual aos brancos, afro-americanos séo de algum modo
deficientes.” (MUTEGI, 2013, p. 84, tradug@o nossa). Dessa maneira, pode-Se dizer que 0S
estudantes séo vistos como carentes culturalmente por essas pesquisas.

O terceiro tipo de explicacao apresentado por Mutegi (2013), pautado em circunstancias
demogréaficas (nivel socioeconémico, contexto geografico, tipo de escola frequentada),
usualmente ndo é referido isoladamente, mas costuma aparecer articulado a indicadores
culturais. Comumente, esse tipo de discurso leva a um outro tipo de literatura, diferente das
questdes de disparidade, a qual o autor da o nome de literatura da invisibilidade. Mutegi (2013)
argumenta que, apesar de caracteristicas demograficas serem importantes, o ato de ndo nomear
questdes raciais, quando essas sdo predominantes, causa a invisibilidade, ndo dando o destaque
necessario aos problemas préprios da comunidade negra. A exemplo, tem-se uso do termo
“urban” muito recorrente na literatura internacional, o qual o autor argumenta que
descaracteriza esses estudantes.

Assim, o0 apanhado feito sobre a literatura mostra que tanto a retdrica da disparidade,
quanto da invisibilidade ainda ndo explicam fenbmenos raciais. Dessa forma, além de escassa,
a literatura presente se mostra nao realista (MUTEGI, 2013), j& que ndo incorpora implicacoes
raciais em um contexto sociocultural.

Conforme ja mencionado, os comportamentos cotidianos observados nos estudos
empiricos ndo se ddo de modo desarticulado a pesquisa de ensino de ciéncias. Afinal, conforme
Heller (2016, p. 40) “nem mesmo a ciéncia e a arte estdo separadas da vida do pensamento
cotidiano por limites rigidos, como podemos ver em varios aspectos. Antes de mais nada, o
proprio cientista ou artista t€ém vida cotidiana”. Desse modo, se faz importante observar como
as pesquisas atuais justificam o fracasso escolar. Assim como na Revisdo de Literatura
Nacional, notou-se que as argumentacdes presentes nos artigos analisados podem ser
organizadas em trés ordens, as quais foram chamadas de i) Individual; ii) Institucional; iii)

Social.
2.3.3. Individual

Os artigos que apresentaram argumentacfes sobre as causas do fracasso escolar no
ambito Individual o fizeram de forma a considerar explicacfes de outras naturezas tambem.

Gomes, Mortimer e Kelly (2011) recorrem a essas explicag0es ao perceber que uma estudante
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negra de baixa renda observada em sua pesquisa era considerada “a melhor da turma”;
contrariando as estatisticas que mostram que, no Brasil, mulheres, pobres e minorias étnico
raciais ocupam papéis de exclusdo. Assim, 0s autores conjecturam que é possivel justificar esse
caso pelo seu contexto familiar, relacdo com colegas e amigos, espirito de lideranca proprio da
estudante e autoestima positiva. Como os autores afirmam que o contexto étnico racial, de
género e socioecondmico da estudante ndo ajuda a explicar seu histérico académico de sucesso,
acreditam gue a motivacéo de seus pais foi fundamental para que ela mantivesse a escola como
prioridade. Mesmo que eles ndo pudessem ajudar academicamente, apoiavam e incentivavam
a estudante. Além disso, os autores conjecturam que a escola mantinha papel central em sua
vida justamente pois, devido suas condi¢bes de vida, a estudante via a escola como Unica
possibilidade de transformacéo.

Gomes, Mortimer e Kelly (2011) citam o mito da omissdo parental em familias de baixa
renda estudado por Lahire (1997) e assim discutem que, mais importante para 0 Sucesso
académico do que ter pais que possuem capital cultural, é o papel que esses pais podem exercer
como mediadores, favorecendo e valorizando o acesso dos estudantes aos meios culturais.
Considerando a inclusdo e exclusdo como processos que ocorrem de maneiras diferentes aos
estudantes/grupos de estudantes, pode-se afirmar que o modo que sdo construidos para cada um
nédo pode ser avaliado sem que as subjetividades sejam ponderadas.

Ja de Sousa (2013) traz argumentacdes do mesmo tipo, porém inseridas no contexto da
educacdo ndo formal. Ao investigar os motivos de evasdo de um programa de educacdo
cientifica, a autora constatou que algumas das razdes principais as gquais a evasdo se mostrou
relacionada foram presséo familiar para se dedicar a outras prioridades, perda de interesse em
atividades cientificas e problemas pessoais relacionados ao contexto urbano em que vivem.

Dentre esses motivos também estdo outros que se acomodam melhor em outras categorias.
2.3.4. Institucional

As argumentagdes no ambito Institucional ndo se mostram dissociadas das ja
apresentadas como “Individual” ou “Social”. Eisenhart et al. (2015) inclusive argumentam que
seus dados sugerem gue o desempenho dos estudantes, a motivacao de estudantes e professores
e oportunidades de estrutura tanto em nivel individual, quanto das escolas estdo relacionados.
Segundo os autores, estruturas institucionais, como corpo docente motivado e oportunidades
didaticas diversas, tém grande influéncia sobre o desenvolvimento dos estudantes. Entretanto
eles afirmam que esses aspectos ndo séo tao investigados na literatura.

Em seu estudo, Gomes, Mortimer e Kelly (2011) perceberam como importantes para
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relacfes de inclusdo em sala de aula a diversidade de estratégias empregadas e a adogdo de
praticas pedagogicas que proporcionam aos estudantes interagdo em pequenos grupos. Ao
ensinar uns aos outros, os estudantes demonstraram aprender melhor. Ademais, pesquisadores
defendem que os estudantes devem ter experiéncias empoderadoras de aprendizagem em
ciéncias para melhorar seu desempenho e investigam como professores podem prover
oportunidades para transformagéo social. (MCLAUGHLIN, 2014)

Entretanto, McLaughlin (2014) discute que a falta de preparo ou experiéncia tende a
fazer professores adotarem modelos tradicionais de ensino, centrados em memorizagdo com
praticas autoritérias, burocréticas e que pdem o estudante em posicéo passiva. Desse modo, 0s
estudantes que precisam de professores bem preparados frequentemente ndo recebem as
oportunidades de ensino necessarias e adequadas para um desenvolvimento academicamente
bem-sucedido (BANKS et al. 2005, apud MCLAUGHLIN, 2014). Uma pratica comum entre
professores de ciéncias € restringir o curriculo escolar a tdpicos avaliados em testes.
McLaughlin (2014) indica essa atitude como um problema, uma vez que ensinar para a prova
limita a aprendizagem, nega um ensino de maior qualidade e reduz o desempenho dos
estudantes (DARLING-HAMMOND, 2010, apud MCLAUGHLIN, 2014). Todavia, 0S
resultados desses testes permanecem servindo como parametro avaliativo para os curriculos.

Também atentando-se a desafios na formacdo de professores, duas problematicas
presentes no cotidiano escolar de novos professores, indicadas por Wallace e Brand (2012), séo
a sensacdo de falta de preparo para trabalhar com estudantes de realidades diversas e as
concepcdes preestabelecidas tanto sobre a cultura, quanto sobre o potencial académico dos
estudantes. Do mesmo modo, Mensah (2009) aponta que, em programas de formacao,
geralmente ndo ha preparacdo para atender um publico diverso, ndo ha aprendizagem sobre
conhecimentos e comportamentos em ambientes multiétnicos e ha poucas pesquisas disponiveis
aos professores. Portanto, para um sistema educacional mais efetivo e democréatico, argumenta
que a diversidade deve ser valorizada como uma oportunidade de promover perspectivas mais
plurais em sala de aula. Uma vez que estigmas criados a partir de uma perspectiva deficitaria
dificultam uma conexao entre os educadores e educandos e contribuem para desigualdades
educacionais (WALLACE; BRAND, 2012), considera-se que, ao fundamentar-se em uma
educacdo multicultural, a ciéncia é posta de forma mais acessivel aos estudantes, em
conformidade com a premissa de que todos podem aprendé-la (MENSAH, 2009).

Segundo McLaughlin (2014), diferengas culturais entre os professores e estudantes de
minorias sociais podem ser interpretadas como desafios e podem acarretar em falta de
entendimento mutuo. Para Igoa (2007 apud MCLAUGHLIN, 2014), a falta de valorizacdo da
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cultura dos estudantes contribui para excluséo escolar, podendo suscitar evasdo. O estudo
também apresenta que, em outros casos, alguns alunos podem resistir & enculturacdo se
mantendo alheios as atividades de sala ou participando de modo superficial.

Embora seja nitida a necessidade de abandonar perspectivas deficitarias, o
reconhecimento e valorizacdo da heterogeneidade de padrfes culturais ndo € imediato. Como
geralmente professores tendem a reproduzir em sala de aula o0 mesmo modo que foram
ensinados quando estudantes e a forma com que foram treinados (BECKER, 1991 apud
MENSAH, 2009), Mensah (2009) defende clubes do livro entre professores em formacao como
uma estratégia que incite discussdes e aprendizagem dos educadores sobre diversidade e
equidade no ensino de ciéncias. Apesar de reconhecer as limitacbes da estratégia, julga
promissora para o desenvolvimento de métodos e abordagens efetivas e apropriadas aos
desafios de sala de aula. Considera-se que assim podem ser construidas estratégias que deem
significado ao aprendizado e aumentem o desempenho dos estudantes de minorias sociais.

Contudo, cursos esporadicos e estratégias pedagdgicas isoladas ndo sdo capazes de
alterar por si s6 a percepcdo de professores em formacdo, mesmo que, ainda assim, tenham seu
valor e contribuicdo positiva (LARKIN E SLEETER, 1995 apud WALLACE; BRAND, 2012).
De acordo com Weisman e Garza (2002 apud WALLACE; BRAND, 2012), para que
desigualdades ndo sejam reproduzidas, é importante que o professor tome consciéncia acerca
de estruturas sociais e questione suas préprias nocoes firmadas. Segundo Wallace e Brand
(2012), apesar de cursos de formacao de professores para um ensino multicultural poderem ser
positivos, muitas vezes ndo ddo o suporte necessario para que os professores lidem com os
problemas do cotidiano escolar. Goodwin (1997, apud WALLACE; BRAND, 2012) percebeu
que muitos professores em formacao acreditavam que adequar o estudante a cultura dominante
seria uma solucéo aos problemas enfrentados, centrando o estudante na causa do problema, de
modo permissivo com a omissao da instituicdo. Nesse caso, as percepgOes dos autores se
preocupam com as praticas docentes que levianamente culpabilizam individuos e ndo dao a
relevancia necessaria a questdes sociopoliticas.

No ambito Institucional, também se percebe preocupacdo com a problematica da
culpabilizacdo do estudante, sua familia e comunidade pelo fracasso escolar e omisséo de
responsabilidade do professor. Nesse sentido, os autores sinalizam que a crenca na suposta falta
de esforco dos estudantes ou na falta de envolvimento parental orientam préaticas pedagdgicas
néo efetivas, uma vez que as expectativas que os professores tém em relagcdo aos estudantes
exercem grande influéncia sobre o0 modo como estes aprendem. Desse modo, discute-se que

ndo se pode negligenciar o papel que os professores e os curriculos por eles estabelecidos tém
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na formacéo de interesse dos estudantes por ciéncias (MCLAUGHLIN, 2014; SHADY, 2014).
Além disso, McLaughlin (2014) indica que a baixa expectativa de professores em relacdo aos
estudantes é uma barreira para a aprendizagem e pode resultar inclusive na simplificacdo do
curriculo, de modo a negar aos estudantes igual acesso a ciéncia. Algumas pesquisas (e.g.
BANKS et al. 2005, apud MCLAUGHLIN, 2014) sugerem que os professores devem
abandonar as perspectivas deficitarias e enxergar na diferenga cultural uma possibilidade de
aprimorar as aulas.

Hewson et al. (2001, apud MCLAUGHLIN, 2014) identificou problemas para equidade

no ensino de ciéncias, dos quais foram enumerados:

recursos de casa e diferencas culturais e linguisticas entre professores e estudantes; e
questbes de retencdo como expectativas e crencas dos professores, qualidade do
ensino, moral dos professores, comportamento de aprendizagem, mobilidade dos
estudantes, experiéncias externas a escola e qualificagdo de professores.
(MCLAUGHLIN, 2014, p. 916, tradugdo nossa)

E sugerida entdo a primordialidade de uma reforma, mas néo é possivel fazer mudancas
curriculares efetivas sem que sejam considerados o contexto local e as necessidades particulares
(MAULUCCI, 2010; MCLAUGHLIN, 2014). Desse modo, para que uma reforma que visa a
equidade educacional seja feita também foram sumarizadas algumas necessidades: “uma
coesdo da escola e da comunidade sobre objetivos de reforma compreendidos claramente e
aceitos; lideranca responsavel e acessivel; professores que se sentem eficazes, autbnomos e
respeitados; e uma comunidade que seja solidaria e envolvida” (HEWSON et al. 2001, apud
MCLAUGHLIN, 2014, p. 916, traducdo nossa).

No caso especifico do sistema educacional brasileiro, Gomes, Mortimer e Kelly (2011)
apontam que alguns dos principais problemas séo a situagéo precaria das escolas publicas tanto
em termos de estrutura fisica, falta de recurso, baixos salarios dos professores, salas
superlotadas quanto em termos de estrutura curricular - em que ha um grande volume de
curriculo que os estudantes ndo veem proposito em estudar. Entretanto, apesar dos problemas
estruturais e curriculares gerais, 0s autores argumentam que podem existir questdes especificas
do ensino de ciéncias que excluem os estudantes do processo de aprendizagem. De acordo com
Wenner e Settlage (2015), para que os estudantes compreendam e desenvolvam interesse por
ciéncia, é importante explorar conceitos cientificos ja nas fases iniciais de escolarizagdo. Uma
das preocupacdes sobre ensino de ciéncias é apresentada quando Brkich (2014) argumenta que
é importante que os professores entendam como fazer os contetdos de ciéncias se conectarem
com as vivéncias dos estudantes para que a aprendizagem faca sentido e torne-se menos dificil.
Para a autora, no cendrio atual em que se nota diferencas de desempenho escolar entre diferentes

grupos étnicos, se o professor ndo consegue estabelecer uma conexao com a diversidade
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presente em sala de aula, essa pode ser uma das principais causas para a excluséo escolar.

Entretanto, a inclusdo/exclusdo nem sempre é 6bvia durante as préaticas pedagogicas e
ndo se resume ao desempenho apresentado em testes. Gomes, Mortimer e Kelly (2011) relatam
uma situacdo em que um estudante observado participou ativamente de uma préatica pedagogica
(inclusive em posicdo de lideranga) em um momento da aula que envolvia conhecimentos de
processos experimentais, de modo que conseguiu se incluir na atividade. Porém, quando a
atividade rumou para discussdes tedricas, 0 mesmo estudante, que antes se destacava na
atividade, se excluiu da discussdo. Assim, cada cenario especifico contribui de uma forma para
a construcdo da inclusdo e da exclusdo como processos, mas esses ocorrem de maneiras
diferentes aos estudantes/grupo de estudantes, ndo sendo determinantes por si s6. Os autores
argumentam gue inclusive a amizade no ambiente escolar pode ser considerada um critério de
inclusdo, mas ndo a longo prazo. A amizade pode gerar inclusdo em alguns momentos da aula,
mas ndo significa que fara o estudante manter interesse ou que proporcionara aprendizagem dos
conhecimentos cientificos. Ndo obstante, dificuldades de relacionamento com o orientador ou
grupo de pesquisa foram constatadas como motivacdes significativas para evasdo (DE SOUSA,
2013), complementando assim o rol de fatores que contribuem para a inclusao/exclusao.

A melhoria das relagGes entre a escola e a comunidade também se apresentou como
fator importante para o sucesso nas escolas observadas por Eisenhart et al. (2015), assim como
a insercdo dos estudantes em cursos avangados e recompensas financeiras como forma de
motivar professores e estudantes. Os autores acreditam que recompensas em forma de dinheiro
governamental destinado aqueles que possuem bom desempenho servem como motivacao tanto

a professores quanto a estudantes para atingirem notas melhores.
2.3.5. Social

Além de estar na escola certa ou no bairro certo, o sucesso e desempenho dos estudantes
sdo mediados por fatores que abarcam outras complexidades e, para isso, tem-se que é
importante entender como se articulam questdes culturais e estruturas de opressdo (SHADY,
2014). No ambito das argumentagdes caracterizadas em “Social”, estdo estudos que, assim
como o de Tobin (2011), ndo consideram que o fracasso seja decorrente de falta de esfor¢o
proprio e sugerem o abandono de abordagens individualistas; ou entdo estudos que, de algum
modo, incorporam estratificacbes sociais em suas argumentacOes e consideram o contexto
sociocultural em suas analises. 1sso néo significa que os autores atribuam o fracasso escolar
como decorrente de determinantes sociais dos estudantes. Segundo Nieto e Bode (2012, apud

LICONA, 2013), ndo sdo as caracteristicas socioculturais por si que definem o fracasso dos
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estudantes, mas 0 modo negativo com que sdo enxergadas no ambiente escolar tem grande
impacto e pode explicar o fracasso escolar.

E argumentado que os marcadores sociais do estudante devem ser analisados juntamente
as diversas implicacBes que a sua origem social pode apresentar em sua trajetéria académica,

das quais s&o listadas:

ambiente cultural em casa, diferentes esquemas de organizacdo de pensamentos,
estrutura da linguagem falada, atitudes em relacdo a escola, o relacionamento com
conhecimento, informacdo que os pais tém sobre 0 mundo académico, atividades
extracurriculares disponiveis (a quantidade e qualidade dessas atividades aumentam
a medida que se sobe na hierarquia social) e recursos financeiros que os pais
disponibilizam a educagdo de seus filhos. (NOGUEIRA 2002, p. 11 apud GOMES;
MORTIMER; KELLY, 2011 p. 765, traducéo nossa)

Discursos nesta ordem também ndo estdo necessariamente dissociados das categorias
anteriores e se apresentam muitas vezes relacionados as institucionais. Entretanto, apesar da
importancia da escola, os autores ndo encontram nela capacidade suficiente para explicar o que
observam. Esse € o caso de Gomes, Mortimer e Kelly (2011) que, ao observar a trajetoria de
uma estudante, perceberam que a instituicdo ndo era necessariamente 0 meio mais importante
para ascensdo social, encontrando assim importancia em analisar experiéncias culturais e
sociais para a compreensao sobre sucesso académico.

De Sousa (2013) argumenta que, além de possuirem menos acesso a educacdo de
qualidade, estudantes pobres, muitas vezes, sdo inseridos em um contexto escolar que nao
valoriza sua cultura, contribuindo, assim, ao fracasso escolar. Em vista disso, Eisenhart et al.
(2015) sugere que, ao buscar inspiracdo em escolas bem-sucedidas, € importante ter em mente
que essas geralmente atendem uma populacdo mais privilegiada e possuem parcerias com
outras instituicdes. Portanto, ressaltam que, ao tentar aprimorar as escolas, ndo € prudente se
limitar a simplesmente tracar paralelos com escolas modelo, apesar de considerarem importante
observar estratégias escolares bem-sucedidas. Dessa forma, é frisada a importancia de se
analisar os contextos mais abrangentes para evitar comparagdes simplistas.

Uma vez que sao consideradas problematicas as justificativas que atribuem a individuos
(seja professores ou estudantes) a culpa sobre o fracasso escolar, alerta-se para a necessidade
se examinar implicacbes da pobreza e estratificacbes sociais (MCNEW-BIRREN;
HILDEBRAND; BELKNAP, 2018). Segundo Wenner e Settlage (2015), ao calcular a relagéo
entre 0 desempenho das escolas em testes padronizados de ciéncias e o predominio de
estudantes pertencentes a grupos socialmente minoritarios nas escolas, os resultados sempre
sdo significativamente desfavoraveis.

Os dados indicam a existéncia de relagcdes de excluséo para grupos como um todo,
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porém também é proposto como importante atentar-se a existéncia de particularidades nas
historias individuais, de modo que os marcadores sociais (e suas interseccionalidades) tém
implicacdes diferentes na trajetdria de cada um. No caso estudado por Gomes, Mortimer e Kelly
(2011), por exemplo, os autores acreditam que a classe social é o principal fator que condiciona
as diferencas nas historias dos estudantes de seu estudo. Reconhecer relagdes socioculturais
como parte significativa da construcdo de suas histdrias faz com que a individualidade dos
estudantes seja percebida como indissociavel de seu contexto social.

Assim como é plausivel assumir que filhos de cientistas possuem mais vantagens no
meio cientifico do que pessoas que ndao possuem esse tipo de relacdo na familia - por
conhecerem como € a vida de um cientista ou por possuirem acesso a mais oportunidades no
meio -, do mesmo modo ¢ esperado que, em decorréncia de praticas de segregacao racial, seja
mantida da imagem de negros como inferiores na comunidade cientifica e oportunidades
também sejam dadas de modos diferentes (MUTEGI, 2013). O modo com que pessoas em
posicdo de poder agem implica em como relagOes raciais se dardo dentro da comunidade.
Entretanto, Mutegi (2013) alerta que voltar o olhar para culpabilizacdo de individuos leva a
discussOes rasas. Mais importante se torna entdo olhar para as complexidades que abrangem a
educacdo cientifica de minorias sociais para que seja feita uma discussao mais ampla e
profunda.

Muitos professores (principalmente brancos) acreditam que os estudantes apresentam
baixo rendimento porque em suas familias a educacdo ndo é valorizada. Essa € uma ideia
equivocada e decorre de preconceitos étnicos arraigados na sociedade, que estereotipam
estudantes como preguicosos. Por consequéncia, o estudante pode ser prejudicado a ponto de
preferir evadir do que persistir nesse sistema educacional (LICONA, 2013). Dessa forma,
Mensah (2009) observa que nocbes de ensino-aprendizagem ja internalizadas devem ser
guestionadas, pois podem também inibir o sucesso académico daqueles menos amparados na
educacéo cientifica. Quando o fracasso escolar é interpretado por uma visao deficitaria, suas
causas sao tidas como inerentes as condicdes de vida dos estudantes e ndo sdo compreendidas
questbes estruturais de desigualdade escolar. Por conseguinte, quando aspectos culturais se
diferenciam dos padrbes brancos, eles comumente sdo vistos como obstaculos a serem
superados. (WENNER; SETTLAGE, 2015)

O racismo € uma experiéncia comum. Mesmo gue nao intencionalmente, jovens brancos
e negros tém oportunidades e experiéncias diferentes - racialmente interpretadas também de
modos diferentes. Em vista disso, questdes raciais sdo postas como centrais a compreensado das

desigualdades escolares por Ridgeway e Yerrick (2018). N&o por coincidéncia, as autoras
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observaram, em um programa compensatorio, que estudantes negros compdem maioria dos
participantes (apesar dos critérios de selegdo terem base em indicadores académicos, sociais e
de comportamento). Também é apresentada relacdo categorica entre as desigualdades escolares
e as diferencas salariais entre trabalhadores negros e brancos, reforcando o alerta as altas taxas
de reprovagdes de meninos negros.

Entretanto, é reforgado que a anélise feita sobre as implicagdes de questdes étnico raciais
ndo seja feita de modo desarticulado de outras circunstancias sociais. Como dois dos estudantes
negros observados na pesquisa de Gomes, Mortimer e Kelly (2011) vivem realidades bastante
distintas por terem diferentes condi¢cfes sociais, 0s autores justificam que ser negro ou negra
em suas vivéncias também carrega significados diferentes. Para um, acarreta marginalizacdo
escolar, mas para outra, devido a outros privilégios de classe, a exclusdo escolar ndo se
apresenta de forma tdo expressiva. Assim, 0s autores ressaltam a importancia de ndo abordar
questdes étnico raciais isoladamente.

Cerinsek et al. (2013) tentam entender como é gerado afastamento de estudantes do
campo cientifico e, para isso, utiliza um modelo que traca escolhas de curso (ECCLES et al.
1983, apud CERINSEK et al., 2013). Dentro desse modelo, sdo destacados dois fatores que
podem implicar na disparidade na escolha por carreiras de ciéncia e tecnologia em relagéo ao
género: a expectativa de sucesso que se tem para si na area e o valor que é dado as op¢des de
carreira dentro do campo. Diante disso, julgam que os esteredtipos de género influenciam
socialmente mulheres e homens a desenvolverem diferentes interesses, prioridades e valores
pessoais. Aleém disso, a percepcdo que o estudante tem de sua capacidade de sucesso em cada
area também € influenciada por outras pessoas. Os discursos - sejam positivos ou negativos -
sobre suas competéncias, bem como a representatividade de pessoas bem-sucedidas em
determinados campos, sdo fatores que influenciam a expectativa de sucesso (CERINSEK et al.,
2013).

Cerinsek et al. (2013) discutem que 0s estereotipos sociais fazem com que a area
cientifica seja percebida como mais adequada a homens do que a mulheres, de modo que pais
e professores encorajam mais 0s meninos do que as meninas, além de terem maiores
expectativas em relagdo as habilidades masculinas no ramo. Esses fatores afetam a auto
percepcdo dos estudantes e fazem com que meninas sejam menos confiantes quanto a sua
capacidade de ter sucesso no meio cientifico. Para os autores, a escola falha em engajar meninas
e meninos igualmente e o material didatico pode ser sexista, mas nota-se também necessidade
de se atentar as inequidades de género no contato com a ciéncia nos meios nao formais de

divulgacdo e popularizacdo. 1sso porque, no estudo, o contato com a ciéncia fora da escola
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também foi considerado como fomentador ao interesse de jovens.

Apesar do estudo de Cerinsek et al. (2013) n&o ter mostrado a existéncia de uma
influéncia direta de pessoas chave nas escolhas educacionais dos estudantes, eles ndo descartam
a ideia de que héa influéncia indireta, tendo em conta que processos de socializa¢do contribuem
para a construcdo de interesses e expectativas de sucesso dos jovens. Sugere-se que docentes
engajados com a equidade de género podem encorajar as meninas a persistirem no campo das
ciéncias, pensando estratégias especificas para esse publico (CERINSEK et al., 2013; LEWIS;
BAKER, 2010). Contudo, segundo Brkich (2014), ainda que muitos estudos tenham se
empenhado em mostrar a importancia de se estabelecer conexdes entre a ciéncia formal e as
vivéncias dos estudantes, sdo poucas as pesquisas que mostram como fazer isso.

Muitas vezes a ciéncia é percebida de modo néo atrativo pelos jovens e esta associada
a uma imagem negativa. Segundo Cerinsek et al., (2013), essa imagem é reforcada socialmente,
tendo influéncia principalmente sobre as concepcdes femininas acerca do ramo cientifico. De
Sousa (2013) também sugere que escolhas vocacionais e voltadas ao estudo de ciéncias tém
influéncia sexista. Além disso, contribuindo para o afastamento, os autores afirmam que os
jovens muitas vezes desconhecem o trabalho dos cientistas.

Apesar de ndo esmiucarem os porqués, Cerinsek et al. (2013) afirmam que meninas
buscam carreiras em campos que podem contribuir para 0 meio ambiente, para sociedade e para
ajudar outros. Para os autores, o afastamento das meninas das exatas pode ser explicado por
perceberem essa area com menos possibilidade de desenvolver essas preferéncias e com menos
relevancia a contribui¢des sociais. Os autores ainda sugerem que, como em seu estudo meninas
demonstraram maior interesse em topicos que podem ser relacionados a suas vidas, a sociedade,
salde e bem-estar, as escolas - bem como a sociedade como um todo - devem apresentar a
juventude diferentes possibilidades do campo cientifico, dando maior enfoque a esses topicos
nas apresentacdes para as meninas.

Sem que seja muito aprofundada também a discusséo sobre como é construido interesse
em materias de exatas, Cerinsek et al. (2013) afirma que esse € intensificado quando ha
experimentos de laboratorio, quando sdo apresentadas aplicagdes praticas ou as vezes com um
simples feedback positivo. Contudo, afirmam que, especialmente para as meninas, o interesse
€ maior quando é mostrada a relevancia social do assunto. Os autores pontuam que, apesar de
considerarem esses interesses pessoais como construtos de processos de socializacdo e
formagéo de identidade, julgam que as experiéncias de sala de aula estimulam motivacoes
intrinsecas dos estudantes. Para Lewis e Baker (2010), ao manter estereétipos de género, pais

e professores podem inibir garotas a seguirem carreiras cientificas. Desse modo, escolhas de
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estilo de vida e obrigagdes familiares poderiam ser motivos para afastar mulheres da ciéncia.

Para Gomes, Mortimer e Kelly (2011) apenas os condicionantes sociais séo insuficientes
para pautar processos de inclusdo/exclusdo, e revelam a importancia de considerar as
particularidades do estudante e 0 modo com o qual esses processos sdo construidos. Suas
observagdes ndo confirmaram o esperado na relagéo entre os condicionantes sociais e suas
posicOes de inclusdo/exclusdo escolar, demonstrando raga, género, classe social como
caracteristicas ndo deterministas. Desse modo, incita-se a reflexdo sobre as singularidades de
cada pessoa em contraposicado aos estigmas sociais.

Portanto, as diferencas nas historias de inclusdo/excluséo de cada um dos estudantes sdo
relacionadas a seus condicionantes socioculturais, mas também advém de suas identidades
individuais (mesmo que a individualidade seja fruto de relagdes socioculturais), além de, claro,
serem construidas no cotidiano de sala de aula (GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011). As
interagdes e relagBes estruturais presentes na vida cotidiana delineiam a posicionalidades! dos
estudantes em relacdo a sociedade, e também no espago das aulas de ciéncias.
(MCLAUGHLIN, 2014). Uma vez que as posicionalidades tém influéncia sobre as acdes que
ocorrem no espaco da sala de aula, afetam também o desempenho académico e a imagem que
0s estudantes formam de si mesmos (KANE, 2012, apud MCLAUGHLIN, 2014).

2.3.6. Concluséao

Com base nos artigos analisados, nota-se que, é defendida pelos autores a necessidade
de uma compreensdo melhor sobre o tema que desmistifique preconceitos e conteste a
perspectiva deficitaria sobre grupos minoritarios. Embora essa perspectiva frequentemente seja
assumida por professores, percebe-se que ha nos estudos propostas de ajuda-los em vez de
culpabiliza-los. Entretanto, dentre os motivos propostos para estudar o tema, também foi notado
preocupacdo com o desencontro cultural inerente as condi¢bes sociais de professores e
estudantes. Patto (2015) indica que motivagdes desse tipo se tornaram comuns pela apropriagdo
de teorias critico-reprodutivistas em pesquisas sobre o fracasso escolar, todavia critica 0 modo
como essas ideias foram incorporadas. Essas se caracterizam por apresentar uma critica as
instituices sociais em que ha dominagéo cultural, entretanto a teoria da caréncia cultural pode
ser reforcada caso a classe media e as classes mais pobres sejam definidas como detentoras de

padrdes culturais completamente diferentes que assim formariam os “polos de dominagdo”.

1 “Posicionalidade é um construto usado para descrever o lugar simbdlico ou situagdo ao qual o individuo
¢ identificado baseado em seus designios sociais e culturais dentro de um determinado meio.” (MURELL 2007
apud MCLAUGHLIN, 2014, p. 910, traducdo nossa).



40

ArgumentacOes a partir dessa perspectiva ressaltam a importancia de estudar relagoes
professor-aluno e dominagOes existentes no sistema educacional, mas podem ignorar a
heterogeneidade dos padrbes de comportamento das diferentes pessoas que compdem a classe
popular das cidades, centrando o fracasso na “inadequacéo da escola a esta crianca carente ou
diferente” (PATTO, 2015, p. 140).

E notado que, socialmente, € comum que o fracasso escolar de grupos néo privilegiados
seja abordado de modo permeado por preconceitos e 0s artigos que apresentaram as
perspectivas de terceiros endossam essa observacdo. Mesmo que nao se trate de preconceitos
evidentes, remonta-se a falsa consciéncia, a qual faz com que opressfes sejam despercebidas
pela naturalizacéo das classes sociais. Segundo Heller (2016), apesar de ndo ser um sistema de
preconceitos e ndo ter o mesmo apelo que um, a falsa consciéncia pode assumir tracos
preconceituosos. A autora afirma que “até mesmo as ideologias isentas de preconceitos estdo
mais ou menos ‘cobertas’ por eles” (HELLER, 2016, p. 72).

Foi apontado que muitos educadores também acreditam que os estudantes pertencentes
a minorias sociais possuem desvantagens culturais. Foi apresentado que essa crenca pode fazer
com gue os estudantes sejam subestimados e 0 acesso ao conhecimento seja limitado a eles;
mas uma outra direcdo, também indicada, é que professores podem exigir mais desses
estudantes para compensar as “desvantagens”. Apesar de antagdnicas, ambas as propostas se
ddo em um cenario em que as pesquisas ainda possuem muitas lacunas e nao conseguem
orientar os professores em exercicio. A permanéncia de pensamentos desse tipo no meio
educacional endossa que a teoria da caréncia cultural ainda tem forca. A explicacdo para o
fracasso escolar dos estudantes permanece sendo “por conta de suas deficiéncias, sejam elas de
natureza bioldgica, psiquica ou cultural” (PATTO, 2015, p. 146). A falta de informac¢do nao se
restringe ao conhecimento cotidiano, mas também esta presente no conhecimento cientifico.
Desse modo, mesmo que o0s professores busquem por mais conhecimento, encontrardo grande
dificuldade ao entrar em contato com a literatura existente (PATTO, 2015).

Frente a muitos comentarios que séo feitos na literatura sobre as falhas dos professores,
€ necessario cautela para que ndo se transfira a culpabilizacdo do estudante a uma
culpabilizacio do professor. E necessério que as praticas docentes sejam contestadas, mas se
limitar a observa-las, leva a uma interpretagédo superficial em que o professor parece ocupar o
papel de vildo por tras das injusticas sociais - 0 que também ndo é verdade. E evidente que
mesmo os professores que se empenham para proporcionar o melhor ensino possivel a seus
estudantes sdo sujeitos sociais, que tém seus padrées de pensamento moldados pelo meio.

Dentro das limitagfes impostas por uma sociedade de classes (fora as limitagcbes impostas por
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0rgdos superiores, entende-se que, ao restringir as discussdes as atitudes individuais dos
professores, ndo sdo observadas as raizes da problematica. Desse modo, nogbes socioculturais
merecem devida atencdo para que os estudos ndo se pautem na mera culpabilizacdo de
individuos.

No que concerne as justificativas ao fracasso escolar apresentadas pelos autores, nota-
se as que se enquadram no ambito Individual foram usadas para complementar justificativas
descritas em outros ambitos. Portanto, quando a analise em outras dimensdes apresentou
limitacGes para explicar algo, contrariando o esperado, 0s autores recorreram a aspectos
individuais dos estudantes para usa-los como justificativas. Nessa perspectiva, o fracasso ou o
sucesso podem ser compreendidos com base em dimensdes da vida do estudante que existem e
sdo observadas isoladamente e independentemente da escola. Entretanto, essas se mostraram
pouco expressivas, tendo apenas dois artigos que apresentaram justificativas nessa perspectiva.

J& no &mbito Institucional, percebe-se que as justificativas se preocupam principalmente
com questdes relacionadas a qualificacdo de professores e a préaticas pedagdgicas diversas
adotadas. Frequentemente, concepcdes de Escola como instituicdo social se apresentam
reduzidas a relacdo professor-aluno (ANGELUCCI et al., 2004) e, portanto, sdo propostas
solucBes ao fracasso escolar em forma de novas técnicas de ensino para serem aprendidas e
utilizadas pelos professores.

Dentre as falhas que podem ocorrer nessa perspectiva, € indicada resisténcia ou falta de
conhecimento de professores para lidar com estudantes de realidades diversas. Portanto, séo
pensadas estratégias para que o professor conheca e aprenda a trabalhar com o desencontro
cultural entre professores e estudantes, uma vez que a falta de valorizacdo de suas culturas pode
resultar na falta de participacdo dos estudantes como forma de resisténcia a enculturagéo.
Segundo Patto (2015, p. 148), afirmacdes baseadas nas teorias de diferenca cultural s&o comuns
em pesquisas da educacdo. Porém, ela julga importante questionar se a realidade condiz com
as pesquisas e se, de fato, a “escola chega a veicular o saber da ‘classe dominante’ e os altos
indices de repeténcia podem ser explicados como resisténcia, por parte dos alunos, a imposi¢éo
deste saber”. As pesquisas propdem o0 conhecimento por parte dos professores de novas
abordagens com potencial para fazer com que eles acreditem em seus estudantes, questionem
crencas arraigadas e, assim, contribuam para o desenvolvimento de estudantes pertencentes as
minorias. Contudo, cabe indagar se tais crencas estdo relacionadas a uma literatura cientifica
que confirma preconceitos de classe (PATTO, 2015).

No ambito Institucional, os curriculos adotados também s&o considerados

problematicos porque podem restringir o conhecimento a estudantes minoritarios, tanto pelas
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baixas expectativas que séo estabelecidas sobre os alunos, quanto pela funcéo limitante de
ensinar para testes. Com enfoque na relagdo professor-aluno, os 6rgdos governamentais
aparecem com funcdo motivadora ao fornecer recompensas financeiras as escolas que
apresentam bom desempenho. Todavia, vale questionar primeiramente o potencial avaliativo
dos testes padronizados e o que eles avaliam. Além disso, é preciso questionar quais sao as
implicagdes de se destinar menos dinheiro governamental aos que mais enfrentam dificuldades
para atingir os padrdes exigidos. Ja quando uma reforma curricular é discutida na literatura, a
concepcao de escola ndo se restringe a investigar o papel do professor e passa a considerar
necessaria a conexao com a comunidade.

Além disso, foram feitos apontamentos sobre a influéncia da qualidade dos
relacionamentos interpessoais estabelecidos dentro da instituicdo, e também foram
consideradas adversidades decorrentes da situacdo precaria da estrutura fisica de grande parte
das escolas publicas.

Sob outra perspectiva, os apontamentos encontrados na literatura que melhor se
acomodaram no ambito Social, predominantemente, pautam suas argumentacGes em como
desigualdades socialmente estabelecidas implicam em desigualdades escolares. Sao frequentes
as criticas as perspectivas deficitarias e a discursos pautados na ideia de esfor¢o individual (que
levam a concepgOes problematicas sobre pautas da educacdo e como soluciona-las). Os
fendmenos que acontecem dentro da escola sdo percebidos de modo inserido em fendmenos
sociais, mas ainda assim apresenta-se dialogo com solugdes que buscam respostas para o
fracasso escolar em praticas pedagdgicas e na atuacdo do professor.

Entende-se que perspectivas deficitarias se relacionam a estere6tipos estabelecidos no
ambiente escolar, fazendo com que grupos minoritarios sejam prejudicados e inibindo seu
sucesso académico. Embora os autores abordem a importancia do papel exercido por pais e
professores, isso evidencia a necessidade de pesquisas que possam orientar a formagéo desses
sujeitos; pois, mesmo que se interessem e tentem ser agentes de transformacéo dessa realidade,
frequentemente podem ndo saber como fazé-lo e o conhecimento produzido academicamente
pode ndo os atingir.

Os dados que mostram a exclusdo de grupos socialmente minoritarios (em relacdo a
classe social, raca e género) sdo desencadeadores para discussdo mais aprofundada desses
temas. Em particular, sdo mais discutidos o baixo desempenho apresentado por estudantes ndo
brancos e de baixa renda e o distanciamento da ciéncia por parte de estudantes de minorias
étnico raciais e de meninas. Também s&o examinadas implica¢Oes de interseccionalidades de

identidades sociais nos processos de exclusdo escolar e, portanto, e as particularidades de
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trajetorias académicas se mostram articuladas com o contexto social.

De algum modo, todos os artigos analisados abordaram questdes relativas a pelo menos
um grupo minoritario. Dentre as abordagens sobre identidades sociais, as pautas raciais ganham
destaque por serem discutidas com base em teorias bem estabelecidas. Apesar de se basearem
em outros estudos e apresentarem fundamentacdo quando discutem seus dados, questdes
relativas a género e classe social ndo se apresentaram dentro de teorias tdo solidamente firmadas
quanto as raciais. Ainda, sdo apontadas diversos indicadores de afastamento feminino das
ciéncias, mas, se esses de fato sdo os causadores, para entendé-los e enfrenta-los € necessario
compreender suas raizes.

De modo geral, percebe-se que a literatura internacional tem se encaminhado para
discutir a problematica do fracasso escolar pautada nas desigualdades sociais. Ja ndo faz mais
sentido discutir a eficacia desta ou daquela pratica pedagdgica para obtencdo de sucesso nos
indices de desempenho académico se ndo for pensada a incluséo de todos os alunos.

A necessidade de abandonar perspectivas deficitarias se faz latente e motiva a busca por
compreender a producdo do fracasso escolar como fendmeno de uma sociedade desigual
abandonando perspectivas que se baseiam apenas no esforco e mérito individual. Certamente,
a literatura atual apresenta enorme avanco e consciéncia social quando lembrada a trajetéria
das pesquisas sobre o tema do fracasso escolar. Atualmente, os preconceitos que até entdo eram
naturalizados na literatura tém sido questionados e novas propostas que prezam pela inclusdo
tém sido pensadas. Contudo, mesmo que bem intencionados, ao discutir as condi¢des sociais
dos estudantes, por vezes, ddo a entender que essas sao as causas do fracasso inerentes ao
estudante (sem que a escola tenha participacéo na producao). Ou, quando a escola € interpretada
como responsavel pela producdo do fracasso, um erro comum € reduzir a discussao a
responsabilidade do professor sem que a escola seja concebida como instituicdo social. Mesmo
que perspectivas que retomam concepcGes de mérito e esfor¢co pessoal para pautar o
fracasso/sucesso académico sejam ultrapassadas, essas ainda se encontram impregnadas na
memoria social dos sujeitos e implicitas até mesmo em discussdes progressistas, fazendo com
que, ocasionalmente, nogdes mais complexas de sistemas de dominagéo estruturais nem sempre

recebam a devida atencao.
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3. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Considerando a importéncia de abordar os processos e relagfes envolvidos na
construcdo do fracasso escolar, em detrimento de uma perspectiva que se pauta em
categorizacOes dos individuos, a abordagem sociocultural se apresenta como uma escolha
conveniente para 0s rumos teodricos e metodologicos da pesquisa. Sua fundamentagdo, bem

como 0 modo em que € incorporada nesta pesquisa sdo descritos a seguir.
3.1. A ABORDAGEM SOCIOCULTURAL

Inspirado por Lev Vygotsky e Mikhail Bakhtin, o professor estadunidense James V.
Wertsch (1991) desenvolveu sua teoria, em que é proposta uma abordagem sociocultural para
0 estudo da acdo humana. O termo sociocultural € utilizado para compreender a acdo situada
em um contexto cultural, histérico e institucional. Sua abordagem surge de modo que o autor
se posiciona ao centro de uma discussao de dois extremos: por um lado, a vertente individualista
da psicologia estadunidense defende que até mesmo os fenbmenos sociais e culturais podem
ser estudados como processos psicoldgicos; por outro, a sociologia e as ciéncias sociais
argumentam que os processos psicoldgicos podem ser lidos segundo fatos sociais (PEREIRA;
OSTERMANN, 2012).

Como alternativa a essa dicotomia, Wertsch (1991) propds que 0s estudos se voltassem
para a acdo humana, considerando os processos psicologicos juntamente aos aspectos de seu
contexto sociocultural. Assim, evita-se tanto abordagens em que o humano é posto como
receptor passivo do meio, quanto abordagens em que o meio € tido como mero pano de fundo
ao individuo e que fazem a nocao de indissociabilidade entre ambos ser perdida. A a¢do como
centro da anélise permite que a interacdo humana seja priorizada.

A acdo mediada é o tipo de acdo que ganha destaque no estudo da aproximacao
sociocultural e "consiste na unidade de analise mais adequada para o estudo do funcionamento
humano” (PEREIRA; OSTERMANN, 2012, p. 26). Essa acdo ¢ caracterizada pelo uso de meios
mediacionais (ferramentas culturais), que moldam a acdo de modo que é estabelecida uma
relacdo de transformacéo mutua entre agente e ferramenta. Apesar de ser possivel diferenciar a
acao de seu meio mediacional, por um ser tdo inerente ao outro se torna mais vantajoso tratar
sobre o “individuo-agindo-com-meios-mediacionais” (WERTSCH, 1991). Ao tomar a acao
mediada como unidade de analise, essa ndo se limita a observar e qualificar o individuo,
compreendendo a situacdo concreta em que 0 meio mediacional age e € utilizado.

Em uma abordagem sociocultural & mente humana, Wertsch (1991) propbe que o

principal critério é que a andlise feita esteja relacionada ao contexto cultural, historico,
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institucional especifico. Assim, é fundamental compreender tanto o plano intermental quanto o

plano intramental, pois permite que a acdo seja analisada em sua completude.

Vozes e enunciados

O discurso € uma forma de acdo mediada, portanto todas as premissas feitas sobre acdo
mediadas sdo véalidas para tal. Nesse caso, a linguagem é a ferramenta cultural, a qual é
organizada em uma unidade concreta, que é o enunciado. (WERTSCH, 1998; WERTSCH,
2002)

Uma das ideias partilhadas por Vygotsky e Bakhtin e esmiucadas por Wertsch (1991) é
a nocdo de que aspectos da mente humana estdo encadeados a comunica¢do. Mesmo quando
analisados processos psicologicos de individuos isolados, esses possuem propriedades
comunicativas. Nesse ambito, o uso do termo “voz” se faz pertinente, uma vez que evidencia a
caracteristica comunicativa. Wertsch (1991) emprega esse termo de modo a compreender ndo
sO a voz emitida, mas, de modo amplo, abrange a voz que perpassa a consciéncia do discurso.
Entretanto, o autor indica que ainda mais apropriado que referir-se a “voz” ¢ referir-se a
“vozes”, uma vez que ha multiplas formas de pensamento, heterogéneas em relacdo a suas
funcdes, situacdes de uso, mas ndo necessariamente melhores ou piores entre si.

Em uma perspectiva bakhtiniana, a voz sempre esta inserida em um meio social e
expressa um ponto de vista (WERTSCH, 1991). Segundo Bakhtin (1997, p. 279), “todas as
esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a
utilizagdo da lingua” e o enunciado ¢ a unidade de analise que “reflete as condicdes especificas
e as finalidades de cada uma dessas esferas”. Um enunciado sé existe, pois, ¢ produzido por
uma voz; portanto, assim como ndo € possivel conceber uma voz estando isolada de outras
vozes, um enunciado sempre é tido como uma resposta a outro.

A nocdo de resposta é tida em um contexto amplo. Parte-se do pressuposto que
enunciados ndo sao indiferentes entre si e, dessa maneira, € expressada ndo so a relagdo do
sujeito falante com seu enunciado, mas também com o do outro. Para todo enunciado

compreendido, é estabelecida uma responsiva ativa.

De fato, 0 ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linguistica) de um discurso
adota simultaneamente, para com esse discurso, uma atitude responsiva ativa: ele
concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para
executar, etc., e esta atitude do ouvinte esta em elaboracdo constante durante todo o
processo de audicdo e compreensdo desde o inicio do discurso, as vezes ja nas
primeiras palavras emitidas pelo locutor. A compreensdo de uma fala viva, de um
enunciado vivo é sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o
grau dessa atividade seja muito variavel); toda compreensédo é prenhe de resposta e,
de uma forma ou outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor. A
compreensdo passiva das significagdes do discurso ouvido é apenas o elemento
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abstrato de um fato real que é o todo constituido pela compreenséo responsiva ativa
[...] (BAKHTIN, 1997, p. 290).

Além de considerar enunciados anteriores, também sdo antecipadas as vozes de quem
respondera, esse é o interlocutor presumido, suposto. Ndo necessariamente os interlocutores
estdo em contato imediato no momento da fala e também nem sempre as outras vozes
pertencentes a corrente de comunicagdo sdo definidas. Mas, como toda fala é destinada a
alguém, em todo enunciado ha a presenca de pelo menos duas vozes. Um exemplo pode ser
tomado a partir deste texto em que sdo nitidas as vozes de Wertsch, Bakhtin e VVygotsky, ao
passo em que suas ideias sdo discutidas. Alem disso, este texto é escrito de forma dirigida a
banca examinadora, bem como a pesquisadores e curiosos sobre 0 tema que possam se
interessar por ler esta dissertagdo no futuro. Mesmo que eu ndo saiba quem s&o 0s sujeitos que
lerdo, cada palavra minha é escrita pensando no modo mais apropriado para direcionar a quem
lera.

Ao contrario do que pode parecer em uma primeira impressao, ao construir um
enunciado, o individuo ndo possui completa liberdade de criagdo. Ha limitacfes que surgem
impostas pela linguagem social? apropriada a cada situagdo, mesmo que de forma n&o
consciente. O processo em que uma voz fala por meio de um outro tipo de voz, fazendo uso da
linguagem social é chamado de ventrilocucdo (WERTSCH, 1991).

Conforme a ldgica da dialogicidade bakhtiniana, uma voz s6 ganha significado por
causa do outro, o uso da linguagem sé tem sentido a partir de acordos estabelecidos socialmente.
Desse modo, ndo é possivel conceber um enunciado com significado proprio e criado por um
individuo isolado de um meio social. Entretanto, também nédo é razoavel afirmar que todo
enunciado é rigidamente concebido por determinagdes sociais. O que de fato se faz necessario
considerar € que, por meio da dialogicidade, toda voz esta sujeita a interferéncias, fazendo parte

de uma corrente de comunicagéo associada a vozes passadas e futuras (WERTSCH, 1991).

Discurso de autoridade e discurso internamente persuasivo

Pela perspectiva bakhtiniana a respeito do processo de comunicagdo, é de grande
importancia compreender que, para cada palavra dita, ha um processo de interpretagdo por parte
do ouvinte. Porém, no caso de discursos de autoridade, ndo ha flexibilidade para interpretaces
livres. Nesse tipo de discurso se faz mais adequado compreender 0 processo comunicativo

como uma linha de transmissdo, em que a informacao sai do falante e € recebida pelo ouvinte

2 "'um discurso peculiar a um estrato especifico da sociedade (profissional, faixa etaria, etc.) dentro de um
determinado sistema social em um determinado momento” (BAKHTIN, 1981, p. 430, traducéo nossa).
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sem que sejam criados novos significados. No discurso de autoridade, o receptor pode apenas
concordar ou discordar completamente do enunciado. Uma vez que seu significado é estatico,
ndo € possivel adotar responsivas parciais. O discurso de autoridade depende do
reconhecimento prévio da autoridade de quem fala (BAKHTIN, 1981). Entretanto a nocao de
autoridade nao esta necessariamente ligada a uma relacéo de punicgdo; a autoridade reflete sobre
0 modo em que as vozes entram em contato e que os significados sdo incorporados
(WERTSCH, 1991).

Assim como o discurso de autoridade, o discurso internamente persuasivo também
molda bases ideoldgicas da relacdo do interlocutor com o mundo. Porém, apesar de poderem
se apresentar simultaneamente, sobrepondo-se em um mesmo discurso, € mais comum que
essas duas categorias do discurso sejam observadas separadamente (BAKHTIN, 1981).
Diferentemente do discurso de autoridade, com o discurso internamente persuasivo ha espaco
para assimilacdo do interlocutor de modo que seja possivel a criacdo de novos significados,
principalmente quando interage com outros discursos internamente persuasivos que apresentam
diferentes pontos de vista (BAKHTIN, 1981). Portanto, esse tipo de discurso ndo possui
significado estatico. O discurso de autoridade geralmente ndo precisa de persuasdo interna,;
enquanto o discurso internamente persuasivo frequentemente se da ao privilegiar algum tipo de
linguagem social ou género do discurso® que é mais adequado para se apropriar de aspectos de
poder inerentes a linguagem em dado contexto sociocultural.

Considera-se entdo a heterogeneidade de géneros sem hierarquizacéo, de modo que ndo
é possivel definir um género como sendo superior a outro, mas julgar o que melhor se aplica
para cada atividade.

Heterogeneidade

E comum que seja falado que pessoas tém ou ndo tém determinada capacidade, porém
esse tipo de alegagdo néo faz sentido dentro da I6gica da agdo mediada. Wertsch (1991) discute
que essa perspectiva baseada em metéforas de posse de habilidades/capacidades € limitada e
fundamenta perspectivas estereotipadas. Como alternativa, o autor propde uma analogia entre
meios mediacionais e um kit de ferramentas. Essa comparacéo é estabelecida, pois, assim como
ferramentas fisicas, 0s meios mediacionais possuem diferentes usos, podendo ser empregados
em diferentes situacdes, sendo mais adequados em alguns contextos e nédo tdo eficientes em

outros. Entdo, assim, é possivel que sejam feitas escolhas dentre varias ferramentas. Conforme

3 “Qualquer enunciado considerado isoladamente ¢, claro, individual, mas cada esfera de utilizagéo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso.”
(BAKHTIN, 1997, p 279).
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a analogia do kit de ferramentas, a discusséo sobre o desenvolvimento de diferentes grupos néo
busca definir se 0s grupos possuem ou ndo os mesmos funcionamentos mentais, mas se pauta
sobre o argumento de que diferentes grupos podem usar diferentes ferramentas de modos
similares.

Um dos principais meios mediacionais abordados é a linguagem e, para tratar da sua
multiplicidade de formas e variedade de usos, Wertsch (1991) se baseia nas no¢oes de diferentes
funcBes do discurso de Vygotsky, em conjunto com as formas de estruturas de organizacdo do
processo dialogico especificadas por Bakhtin. Assim, discute-se que, apesar de ser possivel
escolher entre meios mediacionais diferentes para cada contexto, essa escolha ndo €
completamente livre. A escolha é feita tanto pelo autor quanto pelo contexto social inserido.
Portanto, em parte, as acBes mentais e comunicativas sdo também moldadas por padrdes
estruturais de linguagens sociais e géneros do discurso - 0s quais ndo sdo de criacdo do
individuo. Toda esfera da atividade humana esta de algum modo relacionada a linguagem e,
por conseguinte, a variacdo de circunstancias, posi¢fes sociais, relacionamentos entre 0s
interlocutores refletem também na diversidade de géneros do discurso (BAKHTIN, 1997).
Desse modo, quando se trata da heterogeneidade levando em conta o kit de ferramentas, € mais
razoavel versar sobre adequacdo de géneros do discurso para cada cenario da vida do que
discutir superioridade ou inferioridade entre eles (WERTSCH, 1991).

Propriedades do Enunciado
Para Bakhtin (1997), o enunciado é a unidade real de comunicacéo verbal, com a qual

se torna possivel analisar as estruturas composicionais do discurso.

A utilizag8o da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos
e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana. O
enunciado reflete as condigdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas,
ndo sO por seu conteddo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢do
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —,
mas também, e sobretudo, por sua constru¢do composicional. Estes trés elementos
(contetdo tematico, estilo e construcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente
no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicac¢do. Qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual, mas
cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. (BAKHTIN, 1997, p.
279, grifo do autor)

Sendo assim, o enunciado se diferencia de outras unidades textuais dado que néo
considera s6 a palavra em si, mas também sua relacdo com o autor e com 0 contexto
sociocultural no qual esta inserido. Além disso, é caracteristica do enunciado a natureza
dialdgica, de forma que um enunciado estd sempre ligado a outros. (VENEU; FERRAZ;

REZENDE, 2015). Para analisar um enunciado, & preciso conhecer as propriedades
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fundamentais que o caracteriza. Essas sdo trés: limites, finalizacdo e forma genérica.

Bakhtin (1997) define como limite do enunciado a alternancia dos locutores.
Diferentemente da oragéo - que seria uma unidade de linguagem - o enunciado como unidade
de comunicacéo verbal concreta, quando completo, permite relacionar a fala com seu contexto
extraverbal; sendo o enunciado um meio pelo qual o sujeito falante manifesta sua

individualidade.

A segunda particularidade do enunciado é a sua finalizagdo ou acabamento. Essa
caracteristica funciona como indicio de que o enunciado esta acabando, possibilitando que outro
sujeito da comunicagdo tenha alguma posicdo responsiva. Segundo Bakhtin (1997), a
finalizacdo se torna perceptivel: i) quando o locutor faz uma abordagem completa do objeto; ii)
pela intencionalidade do locutor com a fala; iii) quando se faz uso de formas tipicas de

estruturacdo do género da finalizacao.

Por fim, a terceira e mais importante caracteristica do enunciado bakhtiniano é a forma
genérica, caracterizada pela relacdo do enunciado com o préprio locutor e com 0s outros
parceiros da comunicacdo verbal. Essa propriedade do enunciado reflete escolhas de géneros
do discurso, fazendo com que a subjetividade do falante seja expressada dentro dos limites das
formas estaveis do género. Na forma genérica, séo identificadas dentro da relagdo do proprio
sujeito falante duas questdes principais: i) 0 conteudo semantico referencial e ii) os aspectos

expressivos do locutor.

O contetido semantico referencial expressa o assunto sobre o qual o enunciado trata.
Uma vez que é estudado dentro do enunciado como unidade de comunicacao verbal, ele entdo
depende de suas relagdes com outros enunciados e ndo pode ser isolado desses (como seria o
caso se tomassemos a oracdo como unidade linguistica). A escolha de temas é dependente do

contexto e esses podem ser categorizados de diferentes formas (WERTSCH, 1991).

Ja 0s aspectos expressivos sdo referentes a perspectiva do sujeito falante sobre o
conteddo semantico referencial. Sendo os aspectos expressivos parte constitutiva do enunciado,
ndo € possivel conceber um enunciado completamente neutro; o ponto de vista do locutor
sempre esta presente. Dependendo do género do discurso, é possivel que a individualidade do
falante transpareca mais ou menos pelo estilo adotado. Por exemplo, em documentos oficiais

h& menos liberdade para criacao verbal do que em conversas entre amigos (BAKHTIN, 1997).

De modo geral, os aspectos expressivos exprimem a individualidade do sujeito falante
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no enunciado e apresentam relagdes valorativas estabelecidas com os temas falados. Ao mesmo
tempo, a forma genérica refere-se também a relacdo do enunciado com outros e, portanto,
Wertsch (1991) aponta que uma das principais contribuicdes de Bakhtin para o estudo dos
enunciados, é a observagdo quanto a dialogicidade. Desse modo, a expressividade da palavra
“nasce no ponto de contato entre a palavra e a realidade efetiva, nas circunstancias de uma

situacdo real, que se atualiza através do enunciado individual” (BAKHTIN, 1997, p. 313).

Faz-se importante retomar que os enunciados sdo considerados dentro de um contexto
amplo que ndo envolve apenas a corrente de comunica¢do em si (outros enunciados), mas
também o contexto extraverbal no qual esta inserido, o qual é fundamental para o total
significado do enunciado. “Este contexto extraverbal do enunciado compreende trés fatores: 1)
0 horizonte espacial comum dos interlocutores [...], 2) 0 conhecimento e a compreensao comum
da situagdo por parte dos interlocutores, e 3) sua avaliagdo comum dessa situagdo.”

(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 7).

Voltando as concepcdes iniciais sobre a abordagem sociocultural discutida, reforca-se
gue uma analise com foco apenas no meio mediacional empregado, apenas na acao, ou apenas
no individuo ¢ equivocada; analise deve se pautar no “individuo-agindo-com-meios-
mediacionais”. Delimitando a anélise desse modo, as dimensfes socioculturais ainda séo
mantidas. Essa escolha corrobora com as ideias bakhtinianas de que os planos intermental e
intramental tém funcionamento correlacionado entre si e que, assim coOmo 0S Processos
psicoldgicos envolvidos nas escolhas de linguagem social e géneros do discurso, estdo dentro
de um contexto sociocultural mais amplo (WERTSCH, 1991).

3.2. METODOLOGIA

Com o objetivo de compreender como o fracasso escolar em Fisica é percebido pela
comunidade escolar foi realizado um estudo em uma escola estadual de Porto Alegre. O
trabalho realizado na escola envolveu duas etapas: observacdo em sala de aula e dois grupos
focais - um com a participacdo estudantes e outro com a participacdo de professores de Fisica.
Acredita-se que uma visdo mais realista dos desafios de sala de aula é obtida quando os
estudantes e professores sdo escutados, contribuindo com perspectivas que podem nao ser
notadas pelos pesquisadores (MCLAUGHLIN, 2014).

3.2.1. Coleta de dados

Entendendo a sala de aula como um espago socialmente construido pelos professores e
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estudantes, observar o cotidiano de sala se faz necessario para compreender as historias dos
sujeitos que a constituem (GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011). Portanto, entre o periodo
do dia cinco de agosto até o dia vinte e dois de novembro de dois mil e dezenove foram
observadas aulas de Fisica. Na primeira semana foram acompanhadas aulas em todas as turmas
de Ensino Médio regular em que os professores de Fisica lecionaram. Além disso, também
foram observadas duas aulas de um professor de Quimica que ministra aula de Fisica para

algumas turmas da escola.

Apds observar a primeira semana de aulas e conversar com os professores, foi decidido
que, ao longo dos préximos meses, as aulas de Fisica das turmas 102 e 108 seriam observadas,
uma vez que a 102 foi citada como “a melhor turma” e a 108 como a mais “dificil”. As duas
turmas foram escolhidas para se obter um panorama sobre o que faz alguém ou uma turma ser
considerada “mais dificil” em detrimento de outro grupo que € considerado o “melhor”. Ambas
as turmas foram acompanhadas durante dois horarios de aula semanais, porém a atencdo deste
trabalho é voltada em especial a turma 108, uma vez que o interesse do trabalho € o fracasso
escolar e os sujeitos da turma 108 séo 0s que se encaixam nesse estigma. A observacao da turma
102 teve papel auxiliar para que, de modo comparativo, fosse possivel perceber como seria uma

turma considerada “ndo fracassada” e o comportamento esperado.

Segundo Prado (2019, p. 232), “grupos focais por si ndo evocam significados que
permitem compreender as experiéncias intersubjetivas dos alunos”. Portanto, as observagdes
foram necessarias para conhecer os participantes da pesquisa, como se relacionam e assim
estruturar as questdes dos grupos focais para escutar o que eles tém a dizer sobre o tema, sem
que os discursos do cotidiano fossem ignorados. “Na vida, o discurso verbal é claramente ndo
auto-suficiente. [...] Além disso, tal discurso é diretamente vinculado a vida em si e ndo pode
ser divorciado dela sem perder sua significagdo.” (VOLOSHINOV.; BAKHTIN, 1976, p. 6).
Assim, 0 acompanhamento do cotidiano escolar também se faz necessario para compreender o

contexto extraverbal das falas dos grupos focais a serem analisadas.

A partir das observagdes foram selecionados cinco estudantes, com diferentes
marcadores sociais, para participar do grupo focal. Em conformidade com o objetivo de
compreender e escutar as vozes dos estudantes que recebem as estigmatizacGes ligadas ao
fracasso escolar, foram selecionados para o grupo focal apenas os estudantes da turma 108. Os
estudantes foram escolhidos de modo que suas caracteristicas fossem representativas em

relacdo a turma como um todo. O outro grupo focal foi realizado com os trés professores de
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Fisica e um professor de Quimica, que também ministra aulas de Fisica em algumas turmas.

Todos os grupos focais aconteceram dentro da escola. O grupo focal dos professores foi
0 primeiro a acontecer e 0 encontro teve duracdo de aproximadamente 40 minutos. J& o grupo
focal dos estudantes ocorreu em dois momentos distintos, com intervalo de 6 dias entre eles. O
primeiro encontro teve duracdo de aproximadamente 20 minutos, ja o segundo teve duracédo de
aproximadamente 40 minutos - desconsiderando o tempo necessario para organizar a dindmica
proposta com os participantes. Ambos foram realizados durante dias em que a turma 108 nao
teve aula de Fisica em decorréncia de reunides que aconteceram na escola no mesmo horério
da aula, tornando possivel a utilizacdo desse tempo. As discussdes do grupo focal dos
professores ajudaram a estruturar as questfes do grupo focal dos estudantes e; as discussdes

dos dois grupos ajudaram a direcionar as observacoes dos dias seguintes.

As observacgdes e os grupos focais se fazem necessarios para poder relacionar as
pesquisas sobre fracasso escolar com a realidade local. E importante conhecer a realidade das
juventudes plurais para poder teorizar sobre elas e dialogar com a literatura existente. “Desta
forma, precisamos esclarecer que os préprios participantes do grupo também fazem parte do
ambiente e suas caracteristicas individuais sdo de extrema importancia no desenvolvimento das
atividades do grupo focal e no tipo de ajustamento que ocorrera entre eles.” (PRADO, 2019, p.
224). Faz-se importante lembrar que de acordo com a teoria de Wertsch (1991) é mais coerente
gue nem o individuo nem as a¢Ges nem 0s meios mediacionais sejam analisados de forma

isolada.

Foram investigados os preconceitos e estigmas que os estudantes carregam. Foram
questionadas as expectativas que sdo tidas para esses jovens e como 0s dois grupos (professores
e estudantes) enxergam o papel da escola. Foi possivel também ouvir quais as principais
dificuldades que acreditam ter em Fisica e no contexto escolar em geral, relacdes estabelecidas
com aspectos intraescolares e extraescolares, além de como os estudantes se percebem em
relacdo & matéria escolar. Outras questdes como contexto familiar, contexto do bairro onde
moram, rotina diéria e planos para o futuro também foram abordadas. Todas essas discussdes
foram desenvolvidas para que, por meio delas, fosse possivel tragar um panorama geral de quais
sdo as hipdteses que a comunidade escolar tem para que o0s estudantes rotulados como
fracassados assim sejam retratados. Manter discussdes que permitam abordar essa tematica de
modo indireto pode fazer com que os participantes se sintam mais confortaveis para expressar

suas opinides (PRADO, 2019), de modo que suas perspectivas se apresentem subsidiando
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outras respostas e minimizando a ocorréncia de “respostas-prontas”.

Certamente, a condi¢do de pesquisa influenciou as respostas dos participantes as
questBes levantadas durante os grupos focais; contudo, com a convivéncia prévia com 0s
participantes da pesquisa, buscou-se fazer com que esses se tornassem mais confortaveis para
expressar seus pontos de vista ao participar dos grupos focais. Além disso, uma vez que todo
enunciado antecipa a resposta do proximo interlocutor (WERTSCH, 1991), buscou-se permitir
maior didlogo entre os participantes para que suas falas se desenvolvessem com mais
naturalidade entre seus pares. Desse modo, tentou-se fazer com que as respostas fossem mais
espontaneas e menos pensadas de acordo com o que 0s participantes acreditam que sdo as
expectativas da pesquisa. Para Prado (2019, p. 217), priorizar a conversa dos participantes entre
Si

permite a ocorréncia de discussdes mais profundas pela constituicdo de um dialogo
intersubjetivo que possibilita a exploragdo da subjetividade dos participantes a partir
de consensos e controvérsias encontradas entre eles na discussdo de temas que
permeiam o ambiente compartilhado. Conforme discutimos, mesmo compartilhando
0 mesmo ambiente (no caso: o ambiente escolar), as percep¢fes individuais das
pessoas dependem de construgdes mentais desenvolvidas em suas vivéncias.

Além disso, conforme discutido anteriormente, em uma conversa entre amigos, 0 género
do discurso usado permite que a subjetividade dos interlocutores seja mais expressada. Foi
possivel perceber que, com mais liberdade para dialogarem, os participantes da pesquisa
frequentemente se ajudavam a lembrar de fatos, construindo pensamentos conjuntamente e,
quando alguma “resposta pronta” surgia, os proprios colegas sugeriam que fosse mais
desenvolvida para que a subjetividade transparecesse mais, com frases como “Fala com as tuas
palavras.”. Quando o didlogo entre os participantes se mostrou mais fluido, os participantes
inclusive passaram por temas relevantes, mas ndo planejados, fazendo confissdes e diminuindo

0 receio que a gravacao das falas pode ter ocasionado.

Ao observar as construcdes elaboradas durante os grupos focais, é notério que as
perspectivas sobre o fracasso escolar estdo fortemente relacionadas com os condicionantes
sociais dos participantes. Além disso, ao observar a histdria da producdo do fracasso escolar
apresentada por Patto (2015), se faz nitido que ele se da de modo a contribuir para a exclusao
de minorias sociais. Portanto, uma analise que se preocupe com a inclusdo/exclusdo no processo
de construcdo de conhecimento em sala de aula precisa considerar os condicionantes sociais
dos participantes envolvidos (GOMES; MORTIMER; KELLY, 2011).

Ao abordar questdes relativas a minorias sociais, se faz importante entender o0s
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preconceitos sofridos por essas comunidades. Segundo Ridgeway e Yerrick (2018), quem esté
em uma posicgéo privilegiada tende a ndo reconhecer situacfes de opressdo, enquanto grupos
marginalizados tendem a notar essas condi¢des mais facilmente. Uma vez que na escola pablica
ha heterogeneidade de vozes e situacdes de poder contrastantes, & necessario que seja adotado

um referencial que considere as multiplas perspectivas.

Contudo, ao abordar sistemas de preconceitos se faz necessario se atentar ao fato que
voltar o olhar para culpabilizacdo de individuos pode levar a discussdes rasas e vagas. Mais
importante se torna entdo olhar para as complexidades que abrangem a educacdo cientifica de

minorias sociais para que seja feita uma discussao mais ampla e profunda (MUTEGI, 2013).

3.2.2. Andlise

Durante a revisao de literatura foram investigados os modos que os pesquisadores do
Ensino de Ciéncias justificam o fracasso escolar. Durante esta pesquisa pretendeu-se investigar
como a comunidade escolar o justifica. Por isso, para a analise escolheu-se adotar uma
metodologia qualitativa. 1sso se justifica por se encaixar em trés fatores apresentados por Prado
(2019): 1) A pesquisa pode ser considerada dentro do panorama das Ciéncias Humanas e
Sociais, uma vez que a interpretacdo dos dados coletados se da de modo intersubjetivo sobre a
mente humana. Caso os dados fossem analisados de modo quantitativo, ndo apresentariam a
mesma profundidade. 2) O objeto de estudo ndo é de natureza mensuravel. 3) Nesta pesquisa,
“ndo se tem como objetivo provar conceitos, leis ou teorias por meio do rigor estatistico, mas
sim dota-los de significados de acordo com as referidas culturas e sociedades localizadas
historicamente.” (PRADO, 2019, p. 207).

Para que os dados coletados obtenham sistematicidade, sua organizacao sera feita de
acordo com o uso que Wertsch faz da teoria bakhtiniana, dentro da perspectiva da agdo mediada:
por meio de enunciados, respeitando, para sua identificacdo, a propriedade de limite por
alternancia de locutores. Desse modo, para identificacdo, cada enunciado foi numerado de
acordo com a ordem que foi falado e assinalado com a letra “E” no caso dos enunciados do
grupo focal dos estudantes (exemplo: [296E]) ou com a letra “P” no caso dos enunciados do
grupo focal dos professores (exemplo: [42P]). Além disso, algumas das particularidades

propostas por Wertsch serdo importantes para constituir a analise.
Vozes

Faz-se importante observar as vozes presentes nos enunciados para poder conjecturar
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sobre a origem das justificativas dadas pelos participantes sobre o fracasso escolar e perceber
outras vozes que permeiam seus pensamentos. Portanto, de modo analogo ao proposto por
Wertsch (2008), ha interesse em tentar identificar como mais de uma voz se apresenta nos
discursos dos participantes e como as vozes dos falantes se relacionam com as dos outros. Desse
modo, a medida que outras vozes sdo percebidas nos discursos, se torna mais facil compreender
as raizes das hipoteses levantadas pelos participantes e seus posicionamentos frente as multiplas
outras vozes.

Discurso de autoridade e discurso internamente persuasivo

Sabe-se que os discursos de autoridade e os discursos internamente persuasivos exercem
grande influéncia sobre os seus ouvintes. Desse modo, percebé-los, quando presentes, se faz
atil para nortear o entendimento de como os enunciados e as legitimagdes de suas ideias séo

construidas.
Heterogeneidade

A principal fonte de heterogeneidade que se deseja investigar neste estudo é entre as
vozes de professores e estudantes, conforme o modo proposto por Wertsch (1991). Apesar de
ambos 0s grupos comporem 0 cendrio escolar, estdo inseridos em contextos diferentes e,
portanto, apresentam perspectivas de modo a serem percebidos pelos aspectos expressivos da

forma genérica.
Forma genérica

Apesar dos limites dos enunciados serem importantes para identificacdo e organizacéo,
a principal propriedade usada para analise é a forma genérica. Sua primeira caracteristica, dada
pelo contetdo semantico referencial, exprime os temas associados pelos participantes ao
fracasso escolar em seus discursos. Por exemplo, por meio dos grupos focais foi possivel
perceber que um dos temas fortemente relacionados pelos participantes ao fracasso escolar era

o0 interesse dos estudantes (ou falta de interesse).

Ja& os aspectos expressivos manifestam as perspectivas de cada um dos participantes da
pesquisa sobre as tematicas, permitindo uma comparagdo entre as visdes acerca do fracasso
escolar entre grupos (professores e dos estudantes) ou entre cada um dos individuos

entrevistado.

Modos de discurso
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Uma das formas de organizagdo dos enunciados que permite que todas as propriedades
mencionadas sejam observadas, neste estudo, é feita de acordo com modos de discurso,
conforme proposto por Wertsch (1987). Segundo o autor, algumas discussdes podem ser melhor
entendidas se observarmos os modos de discurso envolvidos e acreditamos que esse seja 0 caso
das diferencas de perspectivas tidas sobre o fracasso escolar. Dessa forma, propde-se analisar
uma das dimenses primérias para delimitacdo dos modos de discurso: a forma de legitimacao.

As formas de legitimacdo refletem os modos que os argumentos séo justificados. Essa
é apenas uma dimensdo possivel de ser analisada para categorizar modos de discurso, mas
Wertsch (1987) argumenta que essa é uma dimensao fundamental com grande poder descritivo.
O termo “legitimacao” refere-se ao “processo de refletir sobre, explicar e defender decisdes”
(WERTSCH, 1987, p. 105, traducdo nossa). Pode haver diferencas entre o processo de
legitimacdo de decisdes e o processo de tomada de decisdes, havendo racionalizagdes post hoc.
Por isso, faz-se importante destacar que, para separar os modos de discurso, foi considerado

apenas o que foi manifestado nos processos de legitimacao.

Tomando como inspiracéo o trabalho de Wertsch (1987), em que séo usadas as formas
de legitimagdo “descontextualizada” e “contextualizada”, e considerando as especificidades
deste trabalho, decidiu-se por fazer uso das formas de legitimacdo Generalista e Particularista.
Ao usar uma forma de legitimacao generalista, fala-se sobre os estudantes de modo geral, ou
seja, sdo feitas afirmacdes a grupos como um todo. J& quando é feito uso da forma de
legitimacdo particularista, sdo apresentadas historias singulares dos estudantes. Enquanto a
primeira forma agrupa legitimacgdes que séo tracadas numa escala macro, a segunda indica uma
escala individual. A forma de legitimag&o particularista pode caracterizar discursos que tratam
sobre mais de um sujeito, desde que esses sejam especificados, como € o caso de quando, por
exemplo, um estudante diz “a gente” se referindo a si e a um amigo. Resumidamente, pode-se
dizer entdo que na primeira forma de legitimacdo ha mencdo a uma imagem genérica sobre 0s

sujeitos, enquanto na segunda had mencao a sujeitos concretos.

Para evitar confusdes, é necessario frisar que a forma de legitimacéo particularista se
difere do ambito individual identificado no capitulo de Revisdo de Literatura. A forma
particularista se refere ao modo que as justificativas sdo construidas. Para orientar a
identificacdo de formas de legitimacdo, pode-se definir a pergunta-guia: baseia em conjecturas
sobre um(uns) estudante(s) especifico(s) ou sobre os estudantes de modo geral? Ja o &mbito

individual usado na Revisdo de Literatura se refere a justificativas ao fracasso escolar centradas
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em aspectos individuais (diferenciando-se, portanto, dos &mbitos Institucional e Social também

identificados). Em suma, as categorias criadas abordam questdes diferentes.

Também € importante destacar que modos do discurso por si s6 ndo refletem
posicionamentos. Eles moldam padrdes de fala e pensamento, porém é possivel transitar entre
0s modos de discurso — eles ndo devem ser vistos como doutrinas rigorosas. Dessa forma,
retoma-se a discussdao de heterogeneidade em que, dentre varias formas de organizar a
linguagem, uma é privilegiada em determinado contexto, mas outra pode se mostrar mais
apropriada em outro momento (WERTSCH, 1991). Existem varios motivos que podem levar
as pessoas a transitar entre modos de discurso que nem sempre sao evidentes. Apesar de parecer
razoavel dizer que as pessoas devem ser consistentes quanto aos seus modos de discurso, é
frequente que as vezes nem se perceba essa variacdo (WERTSCH, 1987).

Antes de adentrar na analise dos enunciados, se faz necessario explicar o contexto da
escola observada e quem sdo os participantes da pesquisa. Portanto, o proximo capitulo aborda

essas questoes.
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4. CARECTERIZACAO DO CONTEXTO DE PESQUISA
Para que o(a) leitor(a) consiga entender o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida,
bem como que tipo de instituicdo foi observada e quem foram os participantes da pesquisa, este

capitulo detalha essas informacdes.
4.1. A ESCOLA

A escola observada é uma escola publica da rede estadual do Rio Grande do Sul
localizada em Porto Alegre. Essa localizagdo geografica faz com que a necessidade investigar
o0 fracasso escolar se mostre mais urgente. Segundo dados de 2018 do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o estado do Rio Grande do Sul foi o
estado brasileiro que obteve maior Taxa de Reprovacdo no Ensino Médio e menor Taxa de
Aprovacado. Vale destacar que a soma da Taxa de Aprovacao, da Taxa de Reprovacdo e da Taxa

de Abandono juntas é igual a 100,0.

Gréfico 1 - Taxa de Aprovacdo no Ensino Médio em cada Unidade Federativa do
Brasil em 2018
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Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)

Tabela 1 - Taxa de Aprovacdo no Ensino Médio em cada Unidade Federativa do

Brasil em 2018
(continua)

UF Taxa
PE 93,9




GO
CE
SP
DF
TO
AC
ES
RO
MA
AL
RR
SC
PR
AM
Pl
RJ
MS
SE
PB
MG
PA
MT
RN
AP
BA

BR

91,8
90,5
89,3
86,2
85,8
85,5
85,1
85,0
84,6
83,2
83,2
83,1
82,4
82,3
82,2
81,6
80,6
80,6
80,2
80,0
77,9
75,8
75,7
75,6
74,4

83,4
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Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)

Gréfico 2 - Taxa de Reprovacdo no Ensino Médio em cada Unidade Federativa do
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Brasil em 2018
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Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)

Tabela 1 - Taxa de Reprovagdo no Ensino Médio em cada Unidade Federativa do

Brasil em 2018

(continua)
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PA 9,3
RO 9,0
Pl 8,8
MA 8,7
AL 8,6
RO 8,4
AC 8,2
SP 7,5
AM 7,2
GO 5,7
PE 4,9
CE 4,9
BR 10,5

Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)

Em relacdo a Taxa de Abandono, o Rio Grande do Sul ocupa a décima terceira (13%)
posicdo em ordem decrescente com um valor de 7,4, empatado com o estado do Mato Grosso
do Sul. Apesar de ocupar uma posicdo de Taxa de Abandono intermediéria, o seu valor ainda

assim € maior do que a média brasileira.

Gréfico 3 - Taxa de Abandono do Ensino Médio em cada Unidade Federativa do
Brasil em 2018
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Tabela 2 - Taxa de Abandono do Ensino Médio em cada Unidade Federativa do Brasil

em 2018
UF Taxa
PA 12,8
AM 10,5
AP 10,4
PB 9,5
MT 9,4
BA 9,0
Pl 9,0
RN 8,6
SE 8,5
AL 8,2
MG 7,8
RR 7,8
[ I -
MS 7,4
MA 6,7
RO 6,6
PR 6,3
AC 6,3
SC 53
TO 4,9
CE 4,6
RJ 4,3
DF 3,6
SP 3,2
ES 2,8
GO 2,5
PE 1,2
BR 6,1

Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)
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E possivel também compreender a situagio da escola observada comparando suas taxas
de rendimento com as outras escolas do Rio Grande do Sul (tabelas 4 e 5).

Tabela 3 - Estatisticas Descritivas das escolas do Rio Grande do Sul

Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Taxa de Aprovacéo Total 1406 25,0 99,5 | 76,015 14,2706
do Ensino Médio de
escolas do RS
Taxa de Reprovacéo Total 1406 5 64,3 | 17,378 11,6966
do Ensino Médio de
escolas do RS
Taxa de Abandono Total 1406 0 51,0 6,606 7,3119
do Ensino Médio de
escolas do RS
N valido (de lista) 1406

Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)
Tabela 4 - Taxas de Rendimento da Escola observada

(continua)

Dados do colégio

Posicéo Taxa média

Aprovacao no Ensino Médio 958 68,8
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Reprovacédo no Ensino Médio 346 24,6

Abandono no Ensino Médio 555 6,6

Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)

A Tabela 4 apresenta estatisticas descritivas (valor minimo, valor maximo, media, erro
desvio) das taxas de rendimento de 1406 escolas do Rio Grande do Sul com dados
disponibilizados pelo Inep/MEC. Vale notar que a primeira vista o valor das médias das taxas
calculadas e apresentadas na Tabela 4 se diferem do valor das taxas totais apresentadas nas
tabelas de 1 a 3. Essas foram calculadas com base nos dados do Inep/MEC sobre Unidades
Federativas brasileiras, enquanto aquela foi feita com base nos dados que o mesmo instituto
descreveu sobre cada uma das escolas. Desse modo, considerar o valor do erro se torna
importante. Como os dados apresentados possuem uma margem de seguranca comum, pode-se
afirmar que ndo existe discrepancia significativa.

A Tabela 5 apresenta valores das Taxas médias de rendimento do Ensino Médio da
escola em que a pesquisa foi conduzida. Também apresenta a posi¢do que a escola ocupa em
relacdo as outras 1406 escolas do Rio Grande do Sul que tiveram os dados disponibilizados
para cada uma das taxas de rendimento em ordem decrescente. Assim, pode-se observar que a
Taxa de Reprovagdo no Ensino Médio nesta escola é maior que a média do Rio Grande do Sul,
sendo a 346° (de 1406) escola com mais reprovacdes do estado. Contudo, as taxas de Aprovacao
e Abandono ndo apresentam uma variacao significativa da média do estado. Mas, ainda assim,
as posicoes ocupadas pela escola em analise ndo denotam bom desempenho em comparagéo as
demais escolas do estado

A escola onde a pesquisa foi conduzida localiza-se em um bairro de Porto Alegre cujo
rendimento médio mensal dos responsaveis pelo domicilio do bairro € em torno de 7,60
salarios minimos (PROCEMPA, 2017), entretanto a maioria dos estudantes da escola néo
reside no bairro onde ela esté situada. Do outro lado da rua da escola ha um colégio particular
que faz com que o contraste de realidades entre os estudantes da escola estadual e o restante
do bairro sejam mais evidentes (Figura 1). Nao s a estrutura fisica das institui¢Ges se difere,
mas tambeém os publicos que quase ndo interagem uns com 0s outros, apesar da proximidade.
A escola observada possui um publico heterogéneo de varias partes da microrregido de Porto
Alegre e também de renda diversa. Segundo dados do INEP (2015) que classifica o indice
Socioecondmico dos estudantes dividindo em seis grupos por analise de clusters, 0s
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estudantes da escola observada tém indice socioecondémico definido pelo Grupo 4 - sendo o
Grupo 1 de menor indice socioeconémico e o Grupo 6 de maior indice socioeconémico - e
valor absoluto igual a 52,83. Ja os estudantes da escola particular vizinha estdo inseridos no
Grupo 6, segundo o Indicador de Nivel Socioeconémico e possui valor absoluto desse indice
igual a 67,50.

Ainda segundo os dados do Procempa (2017), 93,38% da populacédo do bairro se declara
branca e apenas 6,03% € negra. Ja os dados referentes as matriculas dos estudantes da escola
estudada indicam que 49,2% dos estudantes se declaram brancos, 17,8% pretos, 15,7% pardos,
0,1% amarelos e 0,3% indigenas. Além disso 16,8% dos estudantes tiveram cor/raca ndo
declarada (INEP, 2020). Isso mostra que o perfil dos estudantes se diferencia dos moradores do

bairro.

Fonte.

Além das salas de aula regulares, o espaco fisico da escola também conta com uma sala
de informatica, com boa parte dos computadores funcionando, e uma sala de audiovisual, a qual
é frequentemente utilizada. A sala de audiovisual € um dos trés espacos do colégio onde ha
projetor (juntamente com o laboratorio e o auditorio). Isso faz com que seja muito disputada
pelos professores e, consequentemente, muitos tenham dificuldade para reserva-la. Um dos

professores da escola relatou que ha colegas que reservam o espago para varios dias com meses
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de antecedéncia, impedindo assim que outros utilizem na frequéncia que gostariam.

O auditdrio da escola também é um espaco que os professores utilizaram diversas vezes
durante o periodo observado. Entretanto, em maio entrou dgua pelo teto e alagou, trazendo a
Escola a necessidade de fechar o espago temporariamente para que 0s danos fossem reparados.

A escola possui uma biblioteca, mas atualmente ela ndo fica aberta sempre por falta de
disponibilidade da bibliotecéria responsavel pelo espaco e esporadicamente € utilizada por
professores para atividades diversificadas durante as aulas, mas poucas vezes permanece aberta
durante os intervalos. Ha também um laboratorio de ciéncias que € compartilhado pelos
professores de Fisica, Quimica, Biologia e Artes, entretanto professores de outras disciplinas
também usam para aproveitar sua estrutura, uma vez que também é um dos espacos onde ha
projetor.

O laboratério possui mesas grandes que funcionam como bancadas para varios
estudantes e suas estantes dividem espaco entre equipamentos de ciéncias e materiais de Artes.
Dentro do laboratério também ha espaco para armazenar equipamentos e materiais. Contudo,
esse espaco também tem sido utilizado como depdsito da cozinha do colégio, pois essa teve que
passar por uma reforma recente, e, com isso, passou a utilizar esse espa¢o também. A reforma
inclusive fez com que por um periodo os estudantes ndo tivessem almogo na escola, apenas
lanche. Segundo o professor que fez a apresentacdo do espaco da escola, a falta de almocgo foi
um problema que afetou muito os estudantes. A sala para armazenar equipamentos comporta
bastantes armarios, escaninhos, mas ainda assim a bagunca predomina. Pela sua
multifuncionalidade, muitos tém acesso e ndo ha o cuidado necessario. O professor relatou que
€ preciso que quem acessa esse ambiente tenha mais atencdo e organizacdo com 0 espaco e
também assumiu parcela de culpa. Ele ressaltou a necessidade de que os equipamentos sejam
catalogados, mas relatou que isso ndo é feito e a falta de cuidado com o espaco ocorre
principalmente porque os professores ndo tém tempo disponivel para organiza-lo.

O professor disse que gostaria de usar mais o espaco, inclusive para aulas teoricas - visto
que a estrutura do laboratdrio € boa -, mas contou que o principal impeditivo é sempre o tempo.
O tempo gasto para os estudantes se deslocarem para o laboratorio € significativo para a aula,
principalmente considerando que apenas uma de suas turmas tem horario duplo. A realizagdo
de atividades experimentais também exige maior planejamento e esse tempo é dificil de alocar
em sua grande carga horaria de trabalho.

Além disso, no colégio ndo ha técnicos de laboratério como existe em colégios
particulares e o trabalho fica todo a cargo do professor. Ha& equipamentos novos que foram

comprados com uma verba que a escola conseguiu em 2018 - alguns deles inclusive ainda estao



67

dentro da embalagem e nunca foram usados. Contudo, o professor conta das dificuldades de
manter os equipamentos. Segundo ele, alguns lasers caros foram furtados do laboratdrio e,
como 0 espaco possui muitas funcdes e acesso diversificado, ndo se sabe nem mesmo quando
foi ocorrido - ha suspeita de que possa até mesmo ter sido furtado por um dos estudantes. Essa
suposicdo evidencia uma relacdo de falta de confianga entre professores e estudantes na
instituicdo. A falta de confianca e seguranca também se mostra nitida no dia a dia escolar, pois,
durante os intervalos, os estudantes sempre confirmam se 0s professores trancaram a sala, para
se certificarem que seus pertences que ficaram dentro nao serdo furtados por colegas.

Quando questionado sobre os cuidados por parte dos estudantes com o0 ambiente escolar,
o professor que fazia a apresentacdo do espaco fisico disse ndo haver muito zelo e levantou a
hipdtese de que os estudantes ndo se sentem pertencentes ao espaco. Para ele, os estudantes
enxergam a escola como ambiente transitério, apenas uma fase necessaria, porque a maioria
dos estudantes do Ensino Meédio estuda de manhd e trabalha & tarde. Segundo o professor,
alguns trabalham até as 23 horas e quando chegam em casa ainda tém que lidar com problemas
familiares, entdo a escola se torna sua ultima preocupagdo. Desse modo, acredita que muitos
deles ndo se importam em reprovar um ou dois anos, pois a escola ndo € a sua prioridade, e tém
outros problemas para resolver.

Na instituicdo ha trés professores de Fisica que ministram a disciplina para os estudantes
e algumas turmas tém aulas conduzidas por estudantes do Programa de Residéncia Pedagdgica.
Entretanto, algumas das turmas tém aulas de Fisica com um professor de Quimica, uma vez que
ndo ha professores de Fisica suficientes para lecionarem para todas as turmas. Contudo, o
professor de Fisica, assim como outros professores da instituicdo, ainda precisa dedicar parte
de sua carga horaria a ministrar aulas de Ensino Religioso. Como nenhum dos professores tem
formacao especifica sobre Ensino Religioso, cada um pensa estratégias para utilizar o tempo de
duas aulas semanais.

Em uma aula de religido observada, foi possivel notar alguns problemas do cotidiano
escolar. Nessa ocasido, o professor de Fisica que a ministrava conversava com a turma para
tentar pensar solu¢Bes de como usar esses periodos que foram disponibilizados para Ensino
Religioso. Essa aula foi a primeira apds o periodo de férias, dia sete de agosto, e 0s horarios
das aulas haviam sofrido algumas alteracdes. Por consequéncia da mudanca de horérios, o
professor de religido dessa turma foi trocado, ou seja, essa era a primeira aula de Ensino
Religioso dessa turma sendo ministrada por esse professor de Fisica e inclusive era o primeiro
contato do professor com a turma. Os estudantes pediram ao professor para que os horarios das

aulas fossem utilizados para assistir a videos, mas o professor respondeu que era muito dificil
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reservar a sala de audiovisual. Esse didlogo evidencia como a falta de estrutura fisica impede a
realizacdo de atividades diversificadas na escola, mesmo que exista vontade do professor e dos
estudantes em concebé-las. A fala do professor tambem expressa uma desesperanca, uma vez
que nem sequer tenta checar os horarios de agendamentos da sala. Ele contou que alguns
professores ja fizeram reservas do espaco até outubro e assim nota-se que, mesmo que exista
uma sala de audiovisual na instituicdo, ndo ha a possibilidade de ser usada por todos.

Ao perguntar o que os estudantes haviam aprendido no semestre anterior com o outro
professor nas aulas de Ensino Religioso, a turma respondeu que nao aprendeu nada. Apds
conversar com a turma e ter algumas discussdes sobre suas opinides a respeito de assuntos
cotidianos envolvendo religido, o professor decidiu com os estudantes que, como seriam duas
aulas por semana, ndo haveria como “enrolar” sempre. Desse modo, combinam que em um dos
horarios semanais haveria aula e no outro eles poderiam “enrolar”. Esse combinado traz a tona
uma outra questao frequentemente manifestada pelos professores: a falta de tempo para realizar
todas as atividades que gostariam. Contudo, enquanto falta tempo para suas atividades, ha
horéarios de aula que ndo sdo utilizados e aproveitados.

Também me foi relatado que, nos horarios de coordenacdo pedagogica, € muito dificil
conseguir contato com as coordenadoras, pois elas tém muito trabalho e séo poucas. Apesar do
nitido problema de poucos funcionarios para uma grande carga de trabalho, ndo ha esperanca
de que sejam feitas novas contratagdes.

A escola possui turmas de ensino regular dos 9 anos do Ensino Fundamental e do 1° ao
3° ano do Ensino Médio. Além disso ha uma turma de Aceleracdo para correcdo de fluxo do
Ensino Fundamental e duas turmas de Sala de Recursos - uma no turno da manh& e outra no
turno da tarde. Na escola ha aulas nos periodos da manhg, tarde e noite, contudo durante a
pesquisa foram acompanhadas apenas as turmas de Ensino Médio do turno matutino - turno no
gual se concentra a maioria das turmas de Ensino Médio regular. No turno matutino ha 8 turmas
de 1° ano, 6 turmas de 2° ano e 5 turmas de 3° ano do Ensino Médio regular.

Me foi afirmado né&o haver divisdo dos estudantes nas turmas por desempenho, porém,
quando questionei quais eram as “melhores” e turmas e quais eram as turmas mais “dificeis”
responderam que as melhores eram as turmas 1, 2 e 3 e as mais dificeis eram as turmas 7 e 8
com unanimidade. A justificativa dada a essa configuracdo € de que os estudantes das turmas
iniciais ja estudam na escola ha mais tempo e por isso ja estdo mais habituados aos padrdes da
escola, enquanto os estudantes das Gltimas turmas passaram a frequentar a escola mais
recentemente e consequentemente tém rendimento menor. Entretanto, conversando com 0s

estudantes das turmas 101 e 103, eles me disseram a maioria dos estudantes é nova na escola.
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Também foi relatado pelos professores que ocasionalmente sdo formadas turmas
compostas apenas por estudantes repetentes e que 0 1° ano é onde ha mais reprovacoes, as quais
diminuem ao longo do Ensino Médio. Isso reflete inclusive na quantidade de turmas que
decresce ao longo dos anos do Ensino Médio, uma vez que os estudantes ficam retidos nos
primeiros anos. De fato, observando os dados do Inep - MEC para o ano de 2018 pode-se
constatar que essa observacdo estd adequada as taxas de aprovacao e reprovacao da escola.

Além disso, os dados alertam que a taxa de abandono também cresce ao longo dos anos

Tabela 5 — Taxas de Aprovacdo na escola observada a cada ano escolar.
Taxa de Aprovagao

Ensino Fundamental de 8 e 9 anos

Anos Anos 1° 20 3° 40 50 7° 8° Qo
Total Iniciais Finais Ano Ano Ano Ano Ano 6°Ano Ano Ano Ano
775 914 70 100 100 894 833 939 635 752 769 62
Ensino Médio
12 28 32 42 Né&o-
Total série série série série Seriado
68,8 61 73 80,1 -- -
Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)
Tabela 6 - Taxas de Reprovacdo na escola observada a cada ano escolar.
Taxa de Reprovagao
Ensino Fundamental de 8 e 9 anos
Anos Anos 1° 20 3° 40 50 7° 8° 9o
Total| Iniciais Finais | Ano | Ano | Ano | Ano | Ano | 6°Ano | Ano | Ano | Ano
22,5 8,6 30 0 0 |106 16,7 | 6,1 36,5 24,8 1 23,1 | 38
Ensino Médio
12 28 32 48 Néo-
Total | série | série | série | série | Seriado
24,6 | 349|193 | 9,3 -- -
Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)
Tabela 7 - Taxas de Abandono na escola observada a cada ano escolar.
Taxa de Abandono
Ensino Fundamental de 8 e 9 anos
Anos | Anos Qo
Total |Iniciais| Finais |1° Ano|2° Ano|3° Ano|4° Ano|5° Ano|6° Ano |7° Ano|8° Ano| Ano
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0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Médio
18 28 32 42 Néao-
Total | série | série | série | série |Seriado
6,6 4,1 7,7 | 10,6 -- --

Fonte: Elaborado pelos autores com base em INEP (2018)

Durante uma semana as turmas de Ensino Médio para as quais os professores de Fisica
ddo aula foram acompanhadas em observacdo para a pesquisa. ApOs observar as aulas e
conversar com os professores, foi decidido que ao longo dos préximos meses as aulas de fisica
das turmas 102 e 108 seriam observadas, uma vez que a 102 foi citada como ““a melhor turma”
e a 108 como a mais “dificil”. As observagdes tiveram inicio no dia cinco de agosto de dois mil
e dezenove e se encerraram no dia vinte e dois de novembro de dois mil e dezenove.

A intencdo inicial era observar um trimestre letivo completo, porém, por causa dos
problemas com a infraestrutura da escola que precisou de reforma, o calendario escolar teve
que sofrer alteracGes. Houve apenas uma semana de férias, a qual aconteceu no meio do
trimestre letivo. Além disso, durante o periodo de aulas, ocorreram reunifes, ocupando o tempo
de algumas aulas. Também era comum que algum professor faltasse e desse modo os estudantes
frequentemente saiam mais cedo da escola, alterando assim ndo sé o planejamento do ano
letivo, mas também os planejamentos de cada dia.

As observacdes das turmas 108 tiveram o prop6sito de conhecer quem sdo 0s estudantes
rotulados como “os mais dificeis” e quais sdo os comportamentos que fazem com que eles
carreguem esse estigma. Enquanto a turma 102 é observada para tentar compreender em que
aspectos ela se diferencia da turma 108 a ponto de ser tdo facilmente reconhecida como “a
melhor”. Conhecer o cotidiano de sala de aula se faz importante para que as perguntas
formuladas sejam coerentes com 0 que é observado e que as respostas obtidas tenham sua
interpretacdo vinculada ao contexto extraverbal dos enunciados — do qual faz parte “o
conhecimento e a compreensdo comum da situacdo por parte dos interlocutores”.

(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976)
4.2. A TURMA 102

A Turma 102 é tida como a melhor ou uma das melhores turmas de 1° ano da escola.
Nela, ha 35 estudantes matriculados, entretanto, durante as aulas de fisica observadas, as quais
eram nos dois primeiros horarios, era comum ter em média 27 estudantes presentes. Dos 35

estudantes matriculados, 19 sdo meninos e 16 sdo meninas. Quanto a cor/raga, 15 declararam
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ser brancos, 7 declararam ser pretos, 8 declararam ser pardos e 5 ndo declararam (INEP, 2020).

Os estudantes da turma tém consciéncia que sao considerados os melhores da escola,
pois, segundo eles, a diretora j& entrou em sala para parabeniza-los por isso. Alguns dos
estudantes da turma demonstram ser participativos em decisfes da Escola. Inclusive ha nessa
turma estudantes que participam do Grémio Estudantil — apesar deste n&o constar nos dados do
Censo Escolar de 2019 da escola em questdo. Além disso, a turma, de fato, parece ser mais
quieta que as demais durante as aulas. Entretanto, para além do bom comportamento, esse é o
retrato de questdes de tensdo entre os estudantes. Os grupos com quem 0s estudantes se
relacionam durante a aula sdo bem evidentes, de modo que, quando ha algum tipo de conversa
entre 0s estudantes, costuma envolver apenas colegas que estejam sentados em cadeiras
vizinhas. Além disso, em uma dindmica realizada em um dos dias letivos, os estudantes dessa
turma relataram existir conflitos entre colegas da turma e disseram ndo confiar nos colegas que

ndo fazem parte de seu grupo de amigos mais proximo.
4.3. A TURMA 108

A Turma 108 é considerada a pior turma de 1° ano da escola. Essa turma também possui
consciéncia desse rotulo e inclusive estudantes da Turma 102 disseram que sabem que a 108 é
a pior, pois professores ja falaram sobre isso em sala de aula. O termo “mais dificil”
frequentemente é usado como eufemismo para 0 modo que a turma é percebida na escola.

Essa turma € composta por 29 estudantes matriculados, dos quais 13 sdo do sexo
masculino e 16 do sexo feminino. Quanto a cor/raga, 12 declararam ser brancos, 7 declararam
ser pretos, 7 declararam ser pardos e 3 ndo declararam (INEP, 2020).

Os estudantes da Turma 108 em geral possuem bom relacionamento entre si. A maioria
dos estudantes se fala e costumam se ajudar mutuamente. Isso também reflete no
comportamento dos estudantes durante a aula, que frequentemente se levantam e caminham
pela sala para conversar com colegas que estdo sentados em qualquer um dos quatro cantos do
ambiente. Esse comportamento incomoda grande parte dos professores e faz com que eles

tenham mais dificuldade em ministrar aulas expositivas.
4.4. OS PARTICIPANTES
4.4.1. Os estudantes

Uma vez que 0 objetivo da pesquisa € investigar o fracasso escolar, os estudantes
selecionados para fazer parte dos grupos focais compdem a turma em que o fracasso escolar é

tido como mais marcante. Pretende-se assim escutar 0s que carregam esses estigmas. Apesar
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do rétulo se estender a toda a turma, os estudantes sao plurais e suas realidades se diferenciam.
Foram escolhidos para participar dos grupos focais 5 estudantes: Barbara, Jéssica, Helena,
Kléber e Miguel®. Foi solicitado aos estudantes que indicassem com qual nivel socioecondémico
eles mais se identificam utilizando o quadro que o Inep usa para definir os Niveis
Socioecondmicos das Escolas nos dados de Indicadores Sociais.

Quadro 3 - Descricdo dos Niveis socioeconémicos dos alunos.
(continua)

Descricdo

Nivel I: Este é o menor nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua
casa bens elementares, como uma geladeira e um quarto para dormir, ndo ha banheiro ou
televisdo; pode ou ndo possuir um telefone celular; ndo ha renda familiar mensal; os pais ou
responsaveis nao sabem ler e escrever, nunca estudaram ou nao completaram o 5° ano do

fundamental.

Nivel 11: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares,
como uma televisao, uma geladeira, um ou dois telefones celulares, um banheiro e até dois
quartos para dormir. N&o possui maquina de lavar roupa ou computador entre seus bens. A
renda familiar mensal € de até 1 salario minimo; e seu pai e sua mae (ou responsaveis) sabem
ler e escrever tendo ingressado no ensino fundamental, completando ou ndo o 5° ano de

estudo.

Nivel I11: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares,
como banheiro e até dois quartos para dormir, possuem televisdo, geladeira, dois ou trés
telefones celulares; bens complementares como méaquina de lavar roupas e computador (com
ou sem internet); a renda familiar mensal é entre 1 e 1,5 salarios minimos; e seus responsaveis

completaram o ensino fundamental ou o ensino médio.

Nivel 1V: Ja neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens
elementares, como dois ou trés quartos para dormir, um banheiro, uma geladeira, trés ou mais
telefones celulares, e um ou dois televisores e; bens complementares como maquina de lavar
roupas, micro-ondas, computador (com ou sem internet), um telefone fixo e um carro; bens
suplementares, como freezer; a renda familiar mensal esta entre 1,5 e 3 salarios minimos; e

seus responsaveis completaram o ensino médio ou a faculdade.

Nivel V: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em suas casas dois ou mais
banheiros e trés quartos para dormir, quatro ou mais telefones celulares, dois ou trés

televisores; bens complementares, como maquina de lavar roupas, um ou dois computadores

4 Os nomes foram alterados para preservar a identidade dos participantes.
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(com ou sem internet), um telefone fixo, um carro, além de uma TV por assinatura; bens
suplementares, como freezer e um aspirador de pd; ndo contratam empregada mensalista; a
renda familiar mensal estd entre 2,5 a 7 salarios minimos; e seu pai e sua mae (ou

responsaveis) completaram o ensino médio ou a faculdade.

Nivel VI: Neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que h& em sua casa um
quantitativo alto de bens elementares, com trés ou mais quartos de dormir em suas casas, trés
ou mais televisores; bens complementares, como uma maquina de lavar roupas e dois ou mais
computadores (com ou sem internet), um telefone fixo, uma TV por assinatura e, um ou dois
carros; bens suplementares, como freezer e um aspirador de pd; contratam, empregada
mensalista; a renda familiar mensal é entre 7 e 20 salarios minimos; e seu pai e sua mée (ou

responsaveis) completaram a faculdade.

Nivel V1I: Este é o segundo maior nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram que
h& em sua casa um quantitativo alto de bens elementares, como quatro ou mais quartos, uma
ou duas geladeiras e trés ou mais televisores, por exemplo; bens complementares, como duas
ou mais maquina de lavar roupas, trés ou mais computadores (com ou sem internet), dois ou
trés carros e TV por assinatura; bens suplementares, como nenhuma ou uma méaquina de lavar
louca; contratam, também, empregada mensalista; a renda familiar mensal esta acima de 20

salarios minimos; e seu pai e sua mée (ou responsaveis) completaram a faculdade.

Nivel VIII: Este € o maior nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram que ha em
sua casa um quantitativo alto de bens elementares, como quatro ou mais quartos, duas ou
mais geladeiras e trés ou mais televisores, por exemplo; bens complementares, como duas ou
mais maquinas de lavar roupas, trés ou mais computadores (com ou sem internet) e quatro
ou mais carros; maior quantidade de bens suplementares, tal como duas ou mais maquinas
de lavar louca; contratam, também, empregada mensalista; a renda familiar mensal esta
acima de 20 salarios minimos; e seu pai e sua mae (ou responsaveis) completaram a

faculdade.

Fonte:

Com base nos elementos de caracterizacao:

a) Barbara é uma estudante de 16 anos que mora com a mée cozinheira. Ela se identifica
como parda e pertence ao Nivel Il do Quadro. A estudante costuma fazer muitas
anotacOes durante as aulas, enquanto conversa com amigos proximas. Mesmo sendo
participativa nas aulas, Barbara demonstra ter muita inseguranca em relagéo a Fisica

b) Jéssica € uma estudante branca de 16 anos. Ela € evangelica e mora com sua mae, seu

pai e seus irméos. Segundo a estudante, as profissdes das pessoas que moram em sua
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casa sdo “do lar”, seguranga e estoquista e sua familia se enquadra no Nivel IV. A
estudante ja reprovou o 6° ano do Ensino Fundamental. Jéssica possui fortes vinculos
de amizade na turma. Nota-se que ela frequentemente tenta acompanhar a aula, mas se
distrai facilmente com suas amizades. A estudante demonstra ter dificuldades para
entender as aulas de Fisica e possui autoeficacia baixa. Desse modo, muitas vezes ela
demonstra desistir, seja de tentar compreender a aula, seja de fazer as questdes da prova.
A estudante tem dificuldades para conciliar o tempo que dedica aos estudos com seu
trabalho em uma indUstria e com o tempo que precisa cuidar de seu irmao.

Helena é uma estudante branca de 15 anos. Ela ¢ mérmon e mora com seus pais que sao
tesoureira e operador de piscina. Helena se identifica como pertencente ao Nivel 1V. A
estudante é muito participativa durante as aulas, mas ndo deixa de conversar com seus
colegas sobre assuntos que fogem do tema das aulas. Ela parece ter facilidade para
conversar com qualquer colega da turma e também com os professores. E comum
também ver Helena fazendo outras atividades, usando o celular, ou copiando o conteido
de outras disciplinas durante a aula.

Kléber ¢ um estudante de 17 anos que se declara racialmente como “moreno”. Kléber
mora com a mée e 0 pai - que é empresario - e se identifica com o Nivel VIII. O estudante
ja reprovou o 3° ano do Ensino Fundamental e o 1° ano do Ensino Médio. No passado,
ele também ja estudou em uma instituicdo privada. Além de estudar, Kléber trabalha
com o pai, porém possui horéarios flexiveis quando precisa estudar para alguma prova.
O estudante faz parte do grupo de meninos que mais conversam durante a aula. Apesar
de interagir muito com seus colegas, ndo interage tanto com os professores. E comum
também ver Kléber tentando sair da aula mais cedo.

Miguel é um estudante negro de 16 anos. Ele trabalha em um mercado apds as aulas e
mora com a mae que € operadora de caixa. O estudante é catolico e se identifica com o
Nivel 11. Miguel também pertence ao mesmo grupo de amigos que Kléber. Esse grupo
é o que faz mais barulho durante as aulas, mas frequentemente Miguel se afasta de seus
amigos para copiar o contetdo exposto no quadro e depois volta ao grupo, intercalando
momentos de estudo e de conversa durante a aula. Miguel também ocasionalmente tenta
sair mais cedo da aula com seus amigos. Quando permanece em sala até o final, o

estudante sempre vai ao banheiro nos minutos finais da aula para se arrumar para ir
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trabalhar.

4.4.2. Os professores

Hé& 3 professores de Fisica na escola e um professor de Quimica que também da aulas

de Fisica para algumas turmas. Os professores de Fisica sao Antonio, Luis e Guilherme. O

professor de Quimica é lago®. Antonio é o professor responsavel pela turma 102 e Guilherme é

0 professor responsavel pela turma 108. A seguir, sdo descritas mais informacdes sobre os

professores:

a)

b)

Fora a turma 102, o professor Antdnio também é responsavel pelas outras 2 turmas de
1° ano consideradas melhores. Além disso, leciona para outras turmas nos turnos
vespertino e noturno na mesma escola e também trabalha em duas escolas privadas.
Antbnio comecou a trabalhar como professor voluntario em 2002 e em 2004 ingressou
como professor da rede estadual. Antonio cursou toda a Educacdo Bésica em Escola
Pablica estadual em Porto Alegre.

O professor Luis da aulas para turmas do 2° e do 3° ano matutino, mas também tem
turmas noturnas nessa instituicdo. Ele também trabalha como professor desde 2002.
Assim como Antdnio, de inicio trabalhava como professor voluntario e em 2004
comecou a trabalhar como professor da rede estadual. As trajetdrias profissionais de
Luis e Antonio se assemelham e eles inclusive foram colegas durante a graduacao. Seu
pai também era professor. Luis estudou durante o Ensino Fundamental em uma escola
particular em Alegrete, interior do Rio Grande do Sul, e cursou 0 Ensino Médio em uma
instituicdo publica.

Além da turma 108, o professor Guilherme também é responsavel por outras turmas de
1° ano, bem como turmas de 2° e 3° ano do Ensino Médio. No periodo da tarde, o
professor também leciona aulas de ciéncias para estudantes do Ensino Fundamental.
Guilherme é professor desde 2014. Ele cursou todo o Ensino Fundamental em escola
particular e no Ensino Médio estudou em uma escola particular técnica. Em aula,
algumas vezes o professor conta sobre sua vida na época que tinha idade proxima a dos
estudantes. Conta sobre ter crescido no bairro Rubem Berta de Porto Alegre - um bairro
de classe média baixa da cidade - gerando momentos de identificacdo dos estudantes

com o professor. Atualmente ele mora em Canoas - uma cidade da regido metropolitana

% 0s nomes foram alterados para preservar a identidade dos participantes.
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de Porto Alegre.

O professor lago d& aulas de Fisica para 2 turmas de 1° ano, mas leciona Quimica para
outras turmas. Ele comecou a dar aulas em 2017 em uma escola privada e em 2018
passou a também dar aulas na rede publica. lago estudou durante o Ensino Fundamental

em escola publica e o Ensino Médio em escola técnica particular.
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5. OS ROTULOS DAS TURMAS

“Ah... tipo, mano, sera que eles

sabem, conhecem a gente?”

(Miguel, estudante da turma 108)

Conforme mencionado no capitulo anterior, as turmas sdo reconhecidas pelas
classificacbes a elas atribuidas. Entdo, neste capitulo, sdo discutidas como esses rotulos
recebidos se manifestam no cotidiano escolar, como professores e estudantes o percebem, quais

s&o suas implicagcOes e como séo justificados.
5.1. CONTEXTO SOBRE 0S ROTULOS DAS TURMAS

Durante o periodo de observacdo na escola, algumas situacBes chamaram atencao,
demonstrando relevancia para a compreensdo do contexto extraverbal dos enunciados dos
grupos focais. Uma dessas situacdes ocorreu na primeira aula de Fisica da turma 108 apdés a
prova. LUcia, uma estudante da turma, conversava com o professor Guilherme, pois ela faltara
o0 dia da prova. Nessa ocasido, o professor disse que ela poderia fazé-la no dia seguinte em outro
horario. Para isso, a estudante teria que ir para a sala da turma 302 e ela entdo respondeu que
se sentia intimidada por ndo conhecer a turma. Logo seus colegas explicaram a ela que se tratava
da “turma dos inteligentes”. Em seguida, o professor os corrigiu dizendo que estava falando
sobre a turma 302, e ndo a 102. Dito isso, os estudantes responderam ‘Ah...” com entonagao
que sinalizava que, de fato, estavam se referindo a turma 102 em suas falas.

Como os rétulos ja eram bem conhecidos na escola, o professor entendeu que 0s
estudantes estavam falando sobre a turma 102 — mesmo que essa ndo tenha sido mencionada
anteriormente — porque a expressdo “a turma dos inteligentes” a caracteriza e a diferencia.
Conversando com os professores, ja havia sido demonstrada unanimidade sobre a nogéo de que,
por ordem de numeracéo, as primeiras turmas sdo consideradas melhores em detrimento das
ultimas. Nesse dialogo entre Lucia e o professor Guilherme, se mostrou evidente que o0s rétulos
que as turmas recebem sdo de conhecimento comum no ambiente escolar, pois, mesmo que o
assunto nao fosse sobre os rotulos, esses foram usados como forma de identificacdo e houve
entendimento entre todos.

Com isso, houve a necessidade de entender como esses rétulos eram percebidos em
outros espacos da escola. Portanto, em outra ocasido, em conversa informal com estudantes da
turma 102, questionei qual turma da escola era a melhor. Eles responderam rapidamente e com
unanimidade que era a turma deles e que “a 101 também é boa”. Além disso, como justificativa,

disseram saber dessa resposta porque a diretora ja havia entrado em sala para parabeniza-los



78

por isso. Também houve consenso imediato de que a 108 era a pior turma, pois professores ja
falaram sobre isso em sala de aula.

Desse modo, foi percebido que, assim como a turma 108, a turma 102 também tinha
ciéncia desses rétulos. Ao observar as justificativas usadas pelos estudantes para fazer essas
afirmagdes acerca dos rotulos, é possivel identificar um elo das falas dos estudantes com outros
discursos outrora escutados. Ou seja, no discurso dos estudantes também é possivel ouvir vozes
dos professores e da diretora da escola. Como as falas dos estudantes indicam que suas
concepcdes sobre os rétulos ndo séo fruto apenas de suas impressdes individuais, esse contexto
sugere a necessidade de investigar como tais concepcdes sao construidas.

Durante as aulas de Fisica observadas, era demonstrada consciéncia sobre os rétulos,
mas esses nao costumavam aparecer de forma central nos didlogos e, nem sempre, se
apresentavam de modo explicito. Inclusive, o professor de Fisica da turma 108 (Guilherme) ja
mencionara preocupagdo em nao reforcar os estigmas presentes entre as turmas. Contudo,
durante aulas de outros professores (de diferentes matérias escolares) observadas na turma 108,
algumas situac6es chamaram atencao.

A primeira ocorreu quando, ap6s uma tentativa frustrada de promover um debate em
sala de aula, um professor disse que sé na turma 108 ele ndo conseguira realizar a atividade e
que sempre era assim, enquanto nas outras turmas havia feito um debate de “alto nivel”. Em
outra ocasido, durante uma aula, a professora que lecionava me perguntou quais turmas eu
observava. Quando respondi que observava tanto a 102 quanto a 108, ela me respondeu que
aquela turma era Otima, enquanto nenhum elogio foi feito a 108. O terceiro caso ocorreu
enquanto um professor aplicava uma prova a turma, se aproximou de mim para conversar e
disse que todas as questdes da avaliacdo eram as mesmas de um trabalho que os estudantes
realizaram em seus cadernos, mas que, mesmo assim, aqueles estudantes nédo tirariam notas
boas. Ele completou sua fala dizendo que aqueles estudantes néo tinham motivagao e que os
poucos estudantes que eram bons ndo se importavam em se esforcar suficientemente para ter
notas além da média.

Diferentemente do professor Guilherme, os trés professores mencionados ministravam
aula para as turmas iniciais do primeiro ano do ensino médio da escola (incluindo a turma 102)
e, portanto, seus comentarios davam a impressdo de comparativos mais assertivos. As
declaracbes dos professores, por terem sido expressadas por sujeitos diferentes, levam ao
entendimento que ha uma visdo compartilhada de que a turma 108 é posta em posicao inferior
em relacdo as outras turmas da escola. Uma vez que todas as falas das trés situacdes ocorreram

na presenca dos estudantes de modo audivel a todos — e considerando-as como amostras de um



79

contexto geral mais amplo —, 0s estudantes da turma tém ciéncia dessas impressoes.

Essas observagOes indicaram a existéncia de diferenciages muito nitidas entre as
turmas, em que uma sempre € colocada como inferior a outra. Esse padrdo fundamenta
discursos tanto de professores, quanto de estudantes. Entretanto ainda sdo pertinentes 0s
questionamentos: i) quais sdo as perspectivas apresentadas sobre os rétulos das turmas e; ii)
como os alunos coordenam as suas vozes com as vozes de outros, que sdo trazidas por eles na

situacdo concreta de fala?

5.2. DEBATENDO SOBRE OS ROTULOS DAS TURMAS: O QUE DIZEM
OS ESTUDANTES?

Os rétulos que as turmas recebem s&o de conhecimento comum no ambiente escolar. A
medida que a comunidade escolar elabora justificativas sobre dificuldades de escolarizacdo e
abordam diferentes temas, eles se mostram como parte constituinte do discurso cotidiano no
ambiente escolar. Por conseguinte, esta secao tem como objetivo analisar como os rétulos de
turmas “boas” ¢ “ruins” sdo apresentados nas falas dos estudantes participantes da pesquisa e
como as justificativas sobre as dificuldades de escolariza¢ao sdo associadas a essa ideia comum.

O seguinte trecho transcrito do grupo focal dos estudantes € expressivo para
entendimento sobre como os padrdes de fala sdo articulados a partir das percepcdes externas
gue sao tidas sobre a turma 108.

[421E] F: O que vocés acham que a direcdo pensa de vocés aqui no colégio?

[422E] M: A direcdo...

[423E] J: Da nossa turma?

[424E] F: E.

[425E] H: Olha, agora ta menos pior, mas no comego do ano era bem pior.

[426E] M: Ah... tipo, mano, sera que eles sabem, conhecem a gente?

[427E] H: Agora ta sendo mais elogiadinho até.

[428E] J: Eu acho que pra eles é uma turma que 10% vai passar. Os outros nao.

[429E] M: E, eles analisam tudo.

[430E] F: Vocé acha que eles ndo esperam muito de vocés?

[431E]J: Acho... alguns sim. Alguns tipo, “Ah, vocés... eu sei que vocés sdo capazes”.
E outros, tipo... alguns, ndo sdo todos ali, mas alguns eles ja desistiram, “Ah, tu sabe o que tu
faz, eu tentei e era isso.”

[432E] M: E.

[433E] K: E.



80

[434E] F: E como é que voceés se sentem estando numa turma que eles pensam que 10%
vai passar?

[435E] J: Eu sou 0s 99% que véo rodar.

[436E] M: E, eu sou... sou um desses 10% ai.

[437E] B: Ah, eu vou passar, né.

[438E] M: Néo, eu ndo tenho certeza, né. Mas eu sei que eu atrapalho os colegas, as
coisas...

[439E] J: Nao eu... eu sempre todo... desde a minha primeira série a minha turma
sempre foi a pior, de todos os colégios que eu estudei, de toda... entdo pra mim, eu acho que...
eu também deixei um pouco a desejar. Acho que é uma coisa que eu nunca vou conseguir ficar
quieta no meu canto e estudar, que nem eu vejo 0s meus colegas. Tem uns gque sentam ali e a
aula toda estudando.

[440E] H: Que colega?

[441E] M: Esse canto, né?

[442E] J: O Lucas, né.

[443E] M: Ah, o Lucas.

[444E] J: Tipo, abaixa a cabeca e estuda. Eu ndo, eu ja fico ali...

[445E] M: Nao consigo.

[446E] F: Vocés concordam entdo que...?

[447E] K: Sim.

[448E] M: E, concordo. Falou bonito.

[449E] F: E vocés ai?

[450E] K: Eu também concordo com ela.

[451E] F: Mas vocés acham que vocés realmente sdo 10% que vao passar s6?

[452E] H: Ah, eu t6 naquele...

[453E] M: Nao, eu falei ao contrario.

[454E] F: Sim, mas vocés acham que o que a dire¢do fala, que pensa de vocés, que é sO
10% que vai passar. Vocés...?

[455E] K: E que muita... tem uns que demonstram pra eles que. .. desinteressado e tem
uns que demonstra interessado. Quando quer... faz. E mostra interessado que quer fazer, que
quer aprender.

[456E] J: Eu acho que...

[457E] M: Ah, o pensamento deles vai mudando, né. Acho, tipo, no comeco eles

concordam, assim, aprova todo mundo, mas depois eles vdo vendo com o tempo como o aluno
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t4 desenvolvendo o ano.

[458E] J: E agora na nossa turma, eu acho que quem realmente ndo quer nada com nada,
acho que ja parou de estudar ou entdo ndo vem e ja nao faz nada porque realmente nao quer
nada com nada, ou saiu. Os que querem, tdo aqui ainda. Acredito eu.

[459E] K: E.

[460E] F: Algum de vocés ja pensou em desistir do colégio?

[461E] M: J&.

[462E] J: Todos os dias pra mim.

[463E] M: Semana passada.

[464E] J: Eu todos os dias.

[465E] K: Eu nunca.

[466E] H: Eu nunca.

[467E] F: Vocé ja?

[468E] B: Eu ndo.

[469E] J: Eu ja.

[470E] F: Tem gente dessa turma aqui que tava aqui no inicio do ano que ja abandonou,
né?

[471E] K: J4.

[472E] J: Bastante.

[473E] M: Muita gente.

[474E] J: Nossa turma era muito lotada.

[475E] F: Vocés sabem por que essas pessoas abandonaram?

[476E] H: Uma desistiu porque tinha um filho. Que néo tinha como deixar sozinho, que
néo tinha quem cuidar.

[477E] M: Outra... outro por [ndo conseguir pagar a] passagem [de Onibus]. Mas eu
acredito que trocou de colégio.

[478E] B: Uns porgque também comecam a trabalhar, dai eles acham que "Ah, s6 porque
eu to trabalhando, eu vou sair da escola. Muito compromisso”.

[479E] M: E, foi quase isso que eu fiz.

[480E] H: Outros porque acham que fazer EJA ou ENCCEJA ajuda mais.

[481E] B: Ou o provao que eles tém aqui, ne.

Na passagem acima, nota-se que, ao justificar problemas escolares, as falas dos
estudantes parecem se contradizer. Primeiramente afirmam que o problema da turma eram os

estudantes desinteressados, mas que esses evadiram e o fizeram justamente por “ndo querer
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nada com nada” (enunciados 455E a 459E), restando apenas os estudantes interessados. Porém,
em seguida, alguns afirmam que eles mesmos j& cogitaram evadir (enunciados 461E a 464E e
469E). Além disso, ao explicar porque seus colegas abandonaram a escola citam diversos
motivos (enunciados 476E a 481E), mas nenhum deles se relaciona com o desinteresse
mencionado anteriormente. A mudanca de perspectiva acontece de forma muito rapida fazendo
com que o contraste com as falas anteriores seja significativo.

Para entender essas variacdes, é adequado que sejam analisados o conteddo semantico
referencial e o aspecto expressivo. Em uma perspectiva dialogica, cada enunciado € parte de
uma corrente de comunicagdo. Até que o sujeito falante se aproprie expressando suas proprias
intencBes, a palavra na linguagem € permeada pelas intengdes dos outros. Por conseguinte, é
inconcebivel escolher palavras neutras, sem intencionalidades. Logo as condi¢des contextuais
sdo fundamentais a palavra (BAKHTIN, 1981). Nota-se que essas justificativas feitas pelos
estudantes se relacionam com o contexto em que 0s rotulos das turmas sao estabelecidos no
ambiente escolar, com enunciados de outros sujeitos e, consequentemente, com as percepgoes
externas sobre a turma.

Levando em conta a existéncia de uma visdao compartilhada no ambiente escolar de que
a turma 108 é posta em posicdo inferior em relacdo as outras turmas da escola, os estudantes
compreendem que caracteristicas negativas sdo atribuidas a sua turma. O modo como
compreendem essas impressdes € evidenciado entre o enunciado 422E e o enunciado 433E. No
entanto, mesmo que nesse trecho todos estejam falando sobre 0 mesmo assunto (i.e., o conteddo
semantico referencial é a percepcdo externa sobre a turma), ha diferencas na maneira que
descrevem. No enunciado 427E, por exemplo, uma estudante diz que a turma esta sendo mais
“elogiadinha”, enquanto no enunciado seguinte, 428E, ja ¢ dito, por sua colega, que a percepgao
externa é de que poucos serdo aprovados.

Ao compreender os discursos do corpo docente e administrativo da escola, em algum
grau, é adotada pelo ouvinte uma “atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou
parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc.” (BAKHTIN, 1997, p. 290). E
possivel dividir as atitudes dos estudantes em dois principais grupos que sdo: a aceitagdo dos
rotulos e crenca neles ou a negacdo de modo a se defender. Por conseguinte, as diferencas de
descricdo sd@o marcadas por diferencas dos aspectos expressivos.

Por exemplo, nos enunciados 425E (“Olha, agora t& menos pior, mas no comeco do ano
era bem pior.”) e 427E (“Agora t4 sendo mais elogiadinho até”’), mesmo que os rétulos ndo
tenham sido mencionados, Helena demonstra rejeicdo a eles. Sua defesa — manifestada

principalmente pela entonacdo utilizada — faz alusdo ao rétulo que a turma carrega.
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Considerando que até entdo na conversa ninguém havia mencionado aspectos negativos sobre
sua turma, pode-se entender a fala de Helena como uma resposta ao contexto extraverbal,
incluindo os enunciados que surgiram em outros momentos — as vezes em que Helena escutou
alguém atribuir esse rétulo a sua turma. Assim, mesmo quando € apresentada uma visao mais
otimista sobre turma, ainda é reconhecido o rétulo negativo.

Nota-se que a melhora indicada € feita em retrospectiva sugerindo uma época em que a
turma era “pior” ou menos elogiada. Entretanto, o uso que ¢ feito do termo “menos pior”
(enunciado 425E) € amplo, sem que um critério seja definido. N&ao é especificado a que aspecto
essa avaliacdo se refere; em vista disso, sua fala é legitimada por meio de elogios que a turma
recebe, pelas impressdes positivas de outros. A fala que a turma esta “menos pior” que no inicio
do ano remete as vezes em que o professor Guilherme disse em sala de aula as mesmas palavras,
se diferindo pelo aspecto expressivo que, no caso da estudante, é em tom de defesa.

Um outro tipo de enunciado que caracteriza a negacao dos rétulos é o apresentado em
426E por Miguel. Sdo questionados 0s rétulos que sdo atribuidos sem que ainda tenha sido
respondido o que é pensado sobre a turma. No entanto, parte-se do pressuposto de que é de
conhecimento de todos os presentes que sao conferidas caracteristicas negativas a turma. Além
disso, sua pergunta também esta relacionada a percep¢do que os estudantes tém de que héa falhas
na relacdo e comunicagdo entre o corpo discente e o corpo administrativo da escola, que ja foi
mencionada outras vezes também por estudantes de outras turmas®. Entdo, nos enunciados
mencionados, ao falar sobre as percepc¢des externas sobre a turma, mesmo que o0s rétulos sejam
reconhecidos, 0 aspecto expressivo exprime recusa a eles. Esse referencial semantico se
mantém o mesmo no trecho entre 0s enunciados 428E a 433E, porém essas percep¢des ndo sdo
contestadas.

[428E] J: Eu acho que pra eles é uma turma que 10% vai passar. Os outros nao.

[429E] M: E, eles analisam tudo.

[430E] F: Vocé acha que eles ndo esperam muito de vocés?

[431E] J: Acho... alguns sim. Alguns tipo, “Ah, voces... eu sei que vocés sao capazes’.
E outros, tipo... alguns, ndo sdo todos ali, mas alguns eles ja desistiram, “Ah, tu sabe o que tu
faz, eu tentei e era isso.”

[432E] M: E.

[433E] K: E.

Por sua expressividade, os estudantes passam a demonstrar aceitacdo e crenca nos

& Alguns estudantes relataram ndo saber quem ¢ a diretora da escola e nem mesmo onde é sua sala. Relataram
também momentos em que ja tentaram conversar com a coordenacdo e a dire¢do, mas nao conseguiram.
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estigmas e seus enunciados denotam conformismo.

Dentro de uma perspectiva de aceitacao dos rotulos, no enunciado 435E, uma estudante
afirma “Eu sou os 99% que vao rodar.”. Ao falar sobre seu proprio desempenho, o contetido
semantico referencial entdo muda, mas as vozes da instituicao escolar se mantém nitidamente
presentes, uma vez que € repetido seu suposto pensamento. No enunciado 439E, a
individualidade da estudante é mais perceptivel por contemplar também suas préprias
impressoes: “Nao eu... eu sempre todo... desde a minha primeira série a minha turma sempre
foi a pior, de todos os colégios que eu estudei, de toda... entdo pra mim, eu acho que... eu
também deixei um pouco a desejar. Acho que é uma coisa que eu hunca vou conseguir ficar
quieta no meu canto e estudar, que nem eu vejo os meus colegas. Tem uns que sentam ali e a
aula toda estudando.”. Mesmo nessa circunstancia, sua elaboracdo s6 pode ser completamente
compreendida se a interpretacdo ndo se limitar apenas a voz da estudante. Nota-se que ndo é
manifestada uma posi¢cdo de defesa nem otimista em relagdo ao julgamento externo sobre
turma. Ao longo de sua trajetéria académica, Jéssica assimilou o estigma que é atribuido ao
grupo em que € incluida, o grupo dos “piores”. A estudante demonstra aceitar essa identidade
e ndo veé possibilidade de romper com essa condicdo.

Todavia, conforme mencionado, esses posicionamentos ndo sdo estaticos, 0s sujeitos
podem transitar entre eles. Apesar de parecer inusitado que essa mudanca ocorra, ela ndo é
incomum e muitas vezes ocorre sem que se perceba. Cada perspectiva tem sua coeréncia interna
e esta relacionada com os modos que as situacdes sao definidas e interpretadas. Portanto, para
compreender os posicionamentos de aceitagdo e recusa aos rotulos para além de uma dicotomia,
€ necessario entender como os discursos dentro dessas perspectivas sdo estruturados.

As atitudes responsivas dos estudantes frente as percepcdes externas influenciam
também como eles mesmos justificam problemas escolares. Com a finalidade de entender como
essas justificativas sdo elaboradas, a analise pode ser feita por meio da dimensdo do modo do
discurso que concerne as formas de legitimacdo. Compreendendo a organizacao do discurso
como organizacdo de padrdes de pensamento e fala, uma anélise nessa dimensédo permite maior
poder explicativo sobre como os discursos da comunidade escolar sdéo moldados.

Quando buscam legitimar seus discursos (a partir do enunciado 439E), identifica-se que
ora se referem a sujeitos (geralmente estudantes) de um modo geral, considerando as
impressdes que se tem do todo, e ora situacdes de sujeitos especificos sdo usados para subsidiar
o0s argumentos. Desse modo, como ja mencionado na se¢do 3.2.2 Analise, dividem-se as formas
de legitimacdo em Generalista e Particularista.

De inicio, ao justificar seus posicionamentos (enunciados 439E a 450E), é adotada a
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forma particularista, uma vez que falam sobre si e o prdprio desempenho é o conteldo
semantico referencial.

[439E] J: Nao eu... eu sempre todo... desde a minha primeira série a minha turma
sempre foi a pior, de todos os colégios que eu estudei, de toda... entdo pra mim, eu acho que...
eu também deixei um pouco a desejar. Acho que é uma coisa que eu nunca vou conseguir ficar
quieta no meu canto e estudar, que nem eu vejo os meus colegas. Tem uns que sentam ali e a
aula toda estudando.

[440E] H: Que colega?

[441E] M: Esse canto, né?

[442E] J: O Lucas, né.

[443E] M: Ah, o Lucas.

[444E] J: Tipo, abaixa a cabeca e estuda. Eu ndo, eu ja fico ali...

[445E] M: Nao consigo.

[446E] F: Vocés concordam entdo que...?

[447E] K: Sim.

[448E] M: E, concordo. Falou bonito.

[449E] F: E vocés ai?

[450E] K: Eu também concordo com ela.

O aspecto expressivo revela aceitacdo dos rotulos, de acordo com o autoestigma
(PRADO, 2019). Entdo, em suas justificativas, alegam incapacidade de estudar. Além de
perceber o que é afirmado, também é importante destacar o que néo é falado. Ao falar de suas
experiéncias pessoais, 0s estudantes ndo citam desinteresse ou falta de tentativa. Inclusive o
enunciado 439E leva ao entendimento de que a justificativa de incapacidade foi atribuida apos
tentativas mal sucedidas de estudar.

Entre os enunciados 455E e 459E ainda é expressada conformidade aos rétulos da
turma.

[455E] K: E que muita... tem uns que demonstram pra eles que. .. desinteressado e tem
uns que demonstra interessado. Quando quer... faz. E mostra interessado que quer fazer, que
quer aprender.

[456E] J: Eu acho que...

[457E] M: Ah, o pensamento deles vai mudando, ne. Acho, tipo, no comeco eles
concordam, assim, aprova todo mundo, mas depois eles vao vendo com o tempo como o aluno
t4 desenvolvendo o ano.

[458E] J: E agora na nossa turma, eu acho que guem realmente nao quer nada com nada,
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acho que jé parou de estudar ou entdo ndo vem e j& ndo faz nada porque realmente ndo quer
nada com nada, ou saiu. Os que querem, tdo aqui ainda. Acredito eu.

[459E] K: E.

Porém ¢ privilegiada a forma de legitimacdo Generalista e 0 assunto € o comportamento
dos colegas. Essa mudanca de forma de legitimacéo e de conteldo semantico referencial faz
com que a justificativa expressada também mude, afinal discutem aspectos diferentes. Dessa
forma, os rétulos da turma, bem como a evaséao dos colegas sdo justificados pelo desinteresse.

Em contraste, nos enunciados 461E a 481E, quando a forma de legitimacdo
Particularista é privilegiada para falar sobre as vivéncias dos colegas, os rétulos deixam de se
fazer presentes e as justificativas passam a ser abordadas considerando questdes além da culpa
do individuo. Inclusive, dois estudantes (Miguel e Jéssica) confessam ja ter considerado o
abandono escolar, assim como seus colegas que até entdo eram retratados como 0s
desinteressados. Em outra parte da discusséo, esses mesmos dois estudantes disseram que, no
momento, precisavam priorizar seus empregos, enquanto para o restante dos participantes a
prioridade era a escola. Posto isso, percebe-se que as condi¢cdes desiguais da nossa sociedade
de classes, que fazem com que jovens precisem se dedicar sobretudo ao trabalho, resultam em
vivéncias de exclusdo escolar — mesmo que os estudantes ndo constatem- isso e encarem como
uma falha sua por ndo conseguirem desempenhar as exigéncias desses papéis sociais.

Quando pensam sobre as histdrias individuais de seus colegas (enunciados 476E a
481E), o desinteresse ndo aparece mais como forma de justificativa.

[476E] H: Uma desistiu porque tinha um filho. Que ndo tinha como deixar sozinho, que
n&o tinha quem cuidar.

[477E] M: Outra... outro por [ndo conseguir pagar a] passagem [de 6nibus]. Mas eu
acredito que trocou de colégio.

[478E] B: Uns porque também comecam a trabalhar, dai eles acham que "Ah, s6 porque
eu t6 trabalhando, eu vou sair da escola. Muito compromisso”.

[479E] M: E, foi quase isso que eu fiz.

[480E] H: Outros porque acham que fazer EJA ou ENCCEJA ajuda mais.

[481E] B: Ou o provao que eles tém aqui, né.

Nesse sentido, quando os estudantes sdo levados a falar na forma particularista, o0s
sujeitos sdo compreendidos com base em mais de um fator. Ao empregar essa forma de
legitimacdo, deixam de atribuir justificativas relacionadas a culpabiliza¢do de individuos e
passam a articular justificativas que se relacionam com questfes sociais, mesmo que essas nao

sejam aprofundadas (e.g., falta de dinheiro para transporte, maternidade na adolescéncia,
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necessidade de trabalhar). No entanto, mesmo que as histdrias dos colegas ndo se encaixem nos
rotulos citados anteriormente, a naturalidade com que falam é como se ndo houvesse
incompatibilidade entre as justificativas.

A seguinte transcri¢cdo mostra um outro exemplo sobre como os rétulos das turmas séo
reforcados e como os temas relacionados ao fracasso escolar sdo abordados. Esse dialogo
ocorreu no segundo dia de grupo focal com os estudantes.

[543E] F: E o que vocés falariam se alguém chegasse e falasse que vocés sdo a melhor
turma do colégio, o que vocés falariam pra essa pessoa?

[544E] H: [Em tom ir6nico] A gente sabe que a gente é.

[545E] M: [Em tom irbnico] Ah, a gente sabe também que € verdade ne...

[546E] J: Eu acharia que é mentira e quer alguma coisa.

[547E] M: Acharia que alguma coisa ta estranha.

[548E] J: Mas ja falaram.

[549E] H: Ah, a gente ndo é a pior. A gente ndo é a pior turma do colégio.

[550E] M: E.

[551E] J: E, na festa, agora que teve, uma menina falou. Uma menina que é do grémio
que, tipo, passa por todas as turmas, ela falou que uma das... dos primeiro ano o que ela mais
gostou, assim, foi o nosso. E eu fiquei...

[552E] M: Ha?

[553E] J: Exatamente.

[554E] F: Vocés acreditam com mais facilidade em alguém que diz que a turma de vocés
é uma das piores do que em alguém que diz que a turma de vocés é uma das melhores?

[555E] B: Sim.

[556E] M: E que mais pessoas falam que é ruim.

[557E] H: E, mas agora ta bem melhor do que no comego do ano.

[558E] M: No inicio do ano, bah.

[559E] F: E 0 que mudou?

[560E] K: Muitos alunos.

[561E] H: Muitos alunos sairam. Que era muita gente. Era muita, muita gente.

[562E] J: Tinha muita gente que ndo queria nada com nada.

[563E] B: [Em tom de jocoso, direcionando o olhar a Kléber] Outros continuam, né,
incomodando. Fazer o qué?

[564E] H: Mas é bem menos do que no come¢o do ano.

[565E] J: [Em tom de jocoso, direcionando o olhar a Kléber] A gente nem sempre pode
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ter tudo, né.

[566E] M: Ah, Kléber, tdo te dando indireta ai.

[567E] K: Ah deixa elas falar

[568E] J: Ndo, mentira. Mas acho que o Kléber melhorou também, ai...

[569E] H: Quem?

[570E] J: Kléber

[571E] H: [Em tom jocoso] E...

No trecho entre os enunciados 543E a 556E, é falado sobre a turma 108. Entretanto,
mesmo que “a turma” usualmente represente um coletivo, nos enunciados dos estudantes, pelo
modo que essa situacao é definida, € apresentada com uma interpretacdo como se os estudantes
estivessem se referindo a si mesmos. Portanto, o discurso assume forma de legitimacéo
particularista. Nessa passagem, entdo, os estudantes respondem sobre a imputacdo a si dos
estigmas escolares. Além disso, novamente a expressividade dos estudantes se divide entre os
que se identificam com os rotulos (546E, 547E, 551E a 553E, 555E e 556E) e os que adotam
uma postura de defesa (549E e 557E).

No entanto, mesmo adotando a perspectiva particularista, a relacdo do sujeito com o
rotulo pode ser de aceitagdo. No enunciado 556E, Miguel explicita que seu posicionamento em
conformidade com o autoestigma esta fortemente ligado ao que outras pessoas falam. Ao
manifestar a presenca de outras vozes em sua fala, mostra que seu julgamento nao foi construido
por si s6, mas foi mediado por outros sujeitos. Portanto, é enfatizada a origem social dessa
percepcao ja internalizada

Mesmo que Jéssica apresente uma fala de uma estudante que elogiou a turma, essa ndo
tem peso suficiente para alterar o julgamento ja formado. Primeiramente por ser uma Unica fala
positiva dentre varias negativas. Além disso, a fala da estudante ndo tem a mesma autoridade
que as falas dos professores, uma vez que que a nog¢ao de autoridade esta relacionada com a
posicdo de autoridade que o sujeito falante (ou a instituicdo por ele representada) ocupa
(WERTSCH, 1991). Por fim, quando a estudante do grémio e os professores falam sobre
“melhor turma”, falam sobre aspectos diferentes, ndo possuem os mesmos critérios para
definicéo; ou seja, apesar de mesmo significante, adotam significados diferentes. Desse modo,
a fala da estudante ndo contribui de forma relevante para alterar o julgamento dos estudantes
sobre sua turma.

Entendido entdo como a aplicacdo dos rétulos é sustentada, retornemos as justificativas
apresentadas pelos estudantes sobre os problemas da turma, articulados com os rétulos.

A explicacdo sobre mudanca de postura da turma (apresentada novamente em
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conformidade com as perspectivas externas) € acompanhada de uma mudanca de forma de
legitimacdo. Ao justificar a melhoria da turma nos enunciados 560E a 562E ¢ adotada a forma
generalista para falar sobre o comportamento dos colegas. Como tipico dessa forma de
legitimacdo, novamente € apresentada divisdo de grupos de modo a ter quem responsabilizar
pelos problemas da turma, como se fosse necessario separar os estudantes que devem ser
educados dos alunos problema. Mesmo que anteriormente tenham citado outros motivos para
evasdo dos estudantes, no enunciado 562E eles voltam a ser retratados como quem “nao queria
nada com nada”. Desse modo, é possivel perceber que 0s estigmas ainda servem como
fundamento para legitimagOes dos estudantes. Mesmo que sejam apresentadas ressalvas ao
julgamento feito (enunciado 564E), suas justificativas ainda se pautam na responsabilizacéo de

individuos.

5.3. DEBATENDO SOBRE OS ROTULOS DAS TURMAS: O QUE DIZEM
OS PROFESSORES?

Posta a importancia de estudar como as perspectivas dos professores sao apresentadas,
0 seguinte trecho do grupo focal dos professores possibilita essa observacdo. Esse € uma
resposta a pergunta de como os professores definem o quanto aprofundam os contetdos
abordados em aula e cobrados em prova. Mesmo que o tema central da discussdo ndo seja 0s
rotulos das turmas, surge uma descricdo que explica como sao atribuidos.

[87P] A: E, aprofundamento [de contetido] depende da turma, né. Algumas turmas tém
um pouco mais de estrutura. Por exemplo, os primeiros anos que foram alunos da escola, tu
consegue ter uma profundidade maior. E. Tu vé um trabalho a longo prazo. Mas a maior parte
da turma consegue acompanhar, a maior parte da turma consegue acompanhar. E... ai outras
turmas, por exemplo, os primeiros anos finais aqui, que tem na numeracéao das turmas, ja € um
de cada regifo. A fica mais dificil, normalmente eles trazem muita dificuldade. E assim, é
superficial... também faco analise conceitual com eles, também tem a parte de exercicios com
a matematica ali e tal, mantém essa resisténcia, né, tentar relacionar, quando possivel. E mesma
coisa, alguns acompanham a matematica que a gente faz... e acho que até a maior parte tu
consegue. Ai, entre aqueles que ndo conseguem, tem uma diferenca daqueles que se interessam
em querer entender e aqueles que ndo tdo nem ai, né. Entdo acho que... ¢ bem dependente da
turma, mas ¢é... resumindo num nivel superficial também. N&o da pra aprofundar muito, né.
Sendo... nem tem muito tempo para isso agora, né. Carga horaria, né.

[88P] I: Hoje alguns alunos [dizem]: “Ah mas por que que... ali ficou negativo,

professor?” Ah, porque... por que que trocou de sinal, né? Bom, porque passou da igualdade



90

né, pro outro lado da igualdade, né. As vezes eles se lembram, as vezes eles nem sabem, né,
fica bem...

[89P] A: Ai ndo consegue relacionar esse negativo com o conceito associado, ne.

[90P] I: Exatamente.

[91P] A E.

[92P] F: E vocés acham que fica mais facil aprofundar [0 conteldo] quando os
estudantes ja estdo ha mais tempo aqui no colégio?

[93P] A: Ah, ai sim... sim, sim.

[94P] L: Isso fica bem claro, assim, que as turmas que sao oriundas do colégio, né, que
vém desde o Ensino Fundamental aqui da escola, eles ttm um desempenho, um interesse, um
resultado muito melhor...

[95P] A: Um comportamento melhor também, né. Uma postura.

[96P] G: E, acho que isso ai s&o dois fatores. O primeiro, que eu percebi assim, agora
esse ano eu td dando aula pro Fundamental agora, da escola de tarde, o nivel do Ensino
Fundamental ¢ bem forte, em relacdo a algumas escolas que eu ja... ndo que eu ja dei aula, mas
que eu presenciei, né. E eu percebo também que tem essa questdo do vinculo, né. Isso pode
parecer uma coisa meio sentimental, mas, assim, o aluno que tem esse vinculo com a escola ja
de longa data, acho que ele... ele sente mais... vamos dizer assim...

[97P] A: Fica muito mais facil, né.

[98P] G: Ele conhece as regras, ele conhece a rotina da escola.

[99P] L: E... até respeita mais 0 ambiente, né.

[100P] G: E.

[101P] L: O ambiente escolar assim.

[102P] G: E os alunos que vém de fora, principalmente o primeiro ano, o primeiro
trimestre do primeiro ano ¢ um momento de ruptura, né. Entdo ele... esse conflito entre 0S
alunos que vieram de fora os que ja estdo aqui, os repetentes. Enfim, é bem complicado esse
comeco de ano.

Diferentemente dos trechos de transcri¢do do grupo focal dos estudantes, nesse trecho
do grupo focal dos professores ndo ha variacdo entre as formas de legitimacao, seus discursos
se mantém na forma generalista e sdo mais assertivos. Além disso, outra diferenca apresentada
é que, apesar de ndo questionarem os rotulos das turmas, ao justifica-los apresentam motivos
para além dos manifestados pelos estudantes.

E mostrada concordancia e atribuicio de estereétipos negativos as Ultimas turmas em

comparacdo as primeiras (por ordem de numeracdo). Depreende-se dos enunciados que 0s
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professores se fundamentam em caracteristicas tipicas dos rotulos que dividem as turmas e 0s
estudantes para definir suas préticas pedagdgicas; entdo, para aléem da linguagem, os rotulos
também moldam as relacGes do cotidiano escolar.

O uso da forma de legitimacdo Generalista faz com que proposic¢Ges abrangentes sejam
privilegiadas. As discussoes surgem de acordo com a ideia de “os estudantes bons” versus “os
estudantes ruins” - em que os termos “bons” e “ruins” aqui empregados sdo usados como
hiperdbnimos relativos a uma gama de caracteristicas referentes ao comportamento e
desempenho dos estudantes e diferenciadas por suas conotacdes valorativas. Sao identificadas
uma série de oposicbes (0s que tém mais estrutura e os que tém mais dificuldade; os que
conseguem acompanhar € 0os que ndo conseguem; os que t€m interesse € os que “ndo tdo nem
ai”’). A Ultima - entre 0s que tém ou ndo interesse - é a que se mostrou mais presente durante 0s
grupos focais.

A medida que citam as razdes pelas quais essas caracteristicas sao atribuidas as turmas,
séo entendidos quais sdo os temas que definem os hiperénimos de separac¢do dos grupos. Neste
momento, ndo serdo questionadas tais afirmacdes, mas a discussdo se atera a forma das
justificativas. Nos enunciados 87P, 94P e 95P, ao adotar uma concepc¢do de imputacdo dos
rotulos justificando no dmbito dos individuos, os professores respondem a pergunta falando
sobre caracteristicas dos estudantes que facilitam ou dificultam aprofundar o contetdo. Os
rotulos sdo legitimados com base em desempenho, resultados, interesse e comportamento dos
estudantes, mas as raizes dessas diferencas ndo sdo discutidas. J& nos enunciados 96P a 102P,
os professores respondem a pergunta falando sobre aspectos da relacdo dos estudantes com a
instituicdo que facilitam o aprofundamento do contetdo. Entdo as diferencas séo justificadas
pela qualidade do ensino, vinculo do estudante com a instituicdo e pela ruptura causada por
ingressar em uma nova instituigéo.

Quando falam de caracteristicas, os temas abordados sdo 0s mesmos expressados pelos
estudantes: se limitam a apontar falhas dos estudantes e ndo cogitam que a propria escola possa
produzir essas "falhas". A entonagdo e o uso de expressoes como “isso fica bem claro” fazem
com que a atribuicdo de caracteristicas nesses enunciados aparente ser inquestionavel.

J4 a elaboracdo de justificativas que se baseiam na relacdo dos estudantes com a
instituicAo parece tentar superar essa perspectiva deficitaria, mas, mesmo que indique
problemas referentes a escolarizagéo, parte do pressuposto deque os estudantes ja chegam na
escola inevitavelmente munidos de dificuldades de aprendizagem (PATTO, 2015). Assim,
continuam se pautando apenas na necessidade de adequagdo dos estudantes e suas atitudes

frente a escola de forma unidirecional.



92

5.4. DISCUSSAO SOBRE 0S ROTULOS DAS TURMAS

E possivel observar que, ao usar o modo do discurso generalista, tanto os professores
qguanto os estudantes apresentaram concordancia com o rotulo de “ruim” da turma 108,
justificando-o pelo comportamento desinteressado dos estudantes. Entretanto, ao usar o modo
particularista, os estudantes indicaram mudltiplas justificativas para a evasdo e baixo
desempenho de seus colegas. Apesar disso, ndo reconsideraram as culpabilizacdes atribuidas
as atitudes dos colegas. Ainda, quando se referem ao préprio rendimento, usando 0 modo
particularista, mesmo que assumam o rétulo de “ruins”, demonstram se diferenciar dos demais
estudantes englobados dentro desse rétulo, buscando outras formas de justificar o seu baixo
desempenho. Dessa forma, demonstram que as justificativas que sdo consideradas no modo
generalista ndo sao validas quando, no modo particularista, analisam historias individuais.

Os professores apresentaram uma visao mais consolidada dos critérios que dividem os
estudantes entre bons ou ruins. Esses se dividem em caracteristicas proprias dos estudantes e
entre relacdo dos estudantes com a institui¢do. Entretanto, do modo com que sdo postas, as duas
categorias levam a conclusdo de que a medida necessaria para melhoria é uma adequacdo do
estudante. Desse modo, tanto os estudantes quanto os professores buscam individuos a quem
responsabilizar pelo fracasso escolar.

No entanto, as perspectivas dos estudantes se dividem entre i) os que se rebelam, ndo
aceitam os rotulos e ii) 0os que aceitam e concordam com as caracteristicas (mesmo que
negativas) que lhe sdo atribuidas. Nem sempre os estudantes permanecem completamente fiéis
a um desses grupos, ocasionalmente podem oscilar entre os dois. Vale lembrar também que os
modos de discurso estruturam suas formas de pensar e falar, mas ndo formam posicionamentos
e categorias restritas (WERTSCH, 1987).

Apesar das vozes dos professores influenciam os discursos dos estudantes, alguns
contrastes sdo perceptiveis. Apesar de ambos grupos indicarem melhorias em relagéo ao inicio
do ano, ha diferencas nas formas que sao justificadas. Enquanto os professores atribuem as
dificuldades do inicio do ano a necessidade de adaptacdo ap6s um momento de ruptura, a
interpretacdo dos estudantes é mais simplista. Para eles, com a saida dos alunos problema,
também somem os problemas. A forma de linguagem usada pelos professores define critérios
com estruturas mais consistentes para delimitacdo dos rotulos do que os apresentados pelos
estudantes. Como o0s estudantes ndo possuem critérios definidos, legitimam suas falas com base
nas perspectivas externas. Entende-se que a classificagdo que € estabelecida sobre as turmas é

compartilhada pelos professores e, portanto, institucionalizada. Por conseguinte, 0 modo que
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0s estudantes percebem as impressdes externas resulta em discursos que incorporam
culpabilizacéo direcionada aos colegas ou referindo-se a si.

Na passagem de dialogo dos estudantes transcrita na secéo 5.2, foi possivel observar
que, mesmo que tenha sido indicada uma pluralidade de motivos concretos pelos quais 0s
colegas evadiram, 0s mesmos estudantes os sintetizam como desinteresse. Essa € uma forma de

aceitacao dos rétulos. Assim,

mesmo quando voltam os olhos para a escola e 0 ensino numa sociedade de classes e
neles identificam indmeras condic¢Bes que podem por si s6 explicar as altas taxas de
reprovacdo e evasdo continuam a defender as teses da teoria da caréncia cultural. O
resultado é um discurso incoerente que, em Ultima instancia, acaba reafirmando as
deficiéncias da clientela como a principal causa do fracasso escolar. (PATTO, 2015,
p. 74)

Munidos dessa logica, o que faz a turma melhorar é a saida dos alunos problema,
chegando a incluir Kléber neste grupo (mesmo que ele tenha permanecido na turma). Isso
porque Kléber ¢ um dos estudantes que ndo abre mao de “seus desejos e individualidades” para
fazer exemplarmente o que lhe ¢ mandado e compde o grupo de estudantes que nao “tornam-
se objetos doceis” em relagdo aos pedidos dos professores (PATTO, 2015). As expectativas (ou
falta de expectativas) que a comunidade escolar tem em relacdo ao estudante parece afasta-lo

do ambiente e préticas escolares.

Em momentos que estas expectativas encontram exigéncias da comunidade, estas
podem evidenciar algo de inesperado, perigoso ou depreciativo no sujeito, passando
a enquadré-lo em uma categoria inferiorizada ou considerada socialmente inaceitavel.
Esta categoria é o Estigma. (PRADO, 2019, p. 240)

Além de enxergar os estigmas nos colegas, foram apresentados trechos em que é demonstrado
que estudantes imputam a identidade de “pior” a si mesmos. Esse processo é descrito por Prado
(2019, p. 264):

Por meio desta compreensdo geral que os estudantes tém da situagdo em que estdo
imersos, da condicéo fisica e emocional exibida e da impossibilidade material de
modifica-la em suas incongruéncias, eles passam a concordar, aceitar passivamente
as regras sociais estabelecidas e a imputar a si e aos outros determinada classificacdo
estereotipada. A aceitacdo e a propria aplicacdo de atributos em funcéo da situacéo
escolar constituem a presenca do autoestigma.

Ao atribuir para si 0 autoestigma, é possivel perceber a presenca das vozes dos que
rotularam as turmas das quais ela fez parte. Uma vez que a fala € feita pela estudante, ndo seria
plausivel afirmar que quem a expressou foram os professores ou a dire¢do do colégio. No
entanto, nota-se contribuicdo substancial de percepcbes externas. Dessa forma, o
posicionamento de aceitacdo se mostra construido pelo seu sistema de interacdo com outros
sujeitos e enunciados.

Em geral, percebe-se que os rotulos das turmas sao amplamente difundidos na escola,

surgindo nas falas cotidianas até mesmo quando ndo sdo tema central da conversa. Conforme
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os estudantes falam sobre os rétulos, sdo notadas as vozes dos professores e da direcéo da escola
— ndo sb por terem sido quem os apresentou os rétulos, mas também porque seu papel de
autoridade faz com que a influéncia de suas falas seja mais marcante. Na formulacdo do
julgamento que os estudantes tém sobre si e seus colegas, consideram os rétulos e o julgamento
externo. Se a fonte de um juizo é uma autoridade, a prova sera do mesmo tipo, embora
indiferente; pois, nesse caso, o que se deve investigar € o fundamento e o respeito com os quais
a autoridade em questdo obteve essa funcdo de autoridade, ou seja, se é possivel confiar com
fundamento em seus juizos ou se eles sdo apenas merecedores de fé (HELLER, 2016, p. 66).

Mesmo quando ha negativa ao rotulo, as vozes da instituicéo escolar ainda se mostraram
ainda muito presentes para que os estudantes possam formular suas préprias impressdes sobre
si e seus colegas enquanto turma. Essas vozes exercem importante papel como validacao
externa. Quando é apresentada alguma forma de recusa aos rotulos, essa também € justificada
pelas vezes que em que os profissionais da escola fizeram algum elogio, apontando que, de
forma comparativa, a turma havia melhorado ou quando.

Nota-se que os estudantes reproduzem algumas generalizacfes presentes nos discursos
dos professores. Mesmo que tenham sido elaboradas justificativas em que os rotulos ndo cabem,
esses nao deixam de ser utilizados, resultando em uma série de contradi¢des. A essa altura cabe
retomar o questionamento de Miguel “Ah... tipo, mano, serd que eles sabem, conhecem a
gente?”

Certamente ha incongruéncias no modo em que os estudantes sdo retratados pelos
rotulos e como séo retratados considerando suas complexidades no modo particularista.
Entretanto seria leviano transferir a culpabilizacdo aos professores, alegando falta de
sensibilidade sobre os padrdes culturais dos estudantes, como frequentemente € encontrado na
literatura (PATTO, 2015).

Por isso, é necessario reafirmar: o desconhecimento a respeito dessas criangas é
generalizado e esté presente também no corpo do conhecimento cientifico; portanto,
mesmo que esse professor tente suprir suas lacunas de informacdo e corrigir seus
vieses de classe entrando em contato com os textos que lhe estdo mais a méo, é
provavel que continuara julgando esses alunos pobres, julgando que os conhece.
(PATTO, 2015, p. 148)

Faz-se necessario considerar que, assim como as vozes dos professores influenciam as
falas dos estudantes, os professores também séo seres sociais e suas concep¢oes internalizadas
sobre os estudantes também tem origem no plano intermental. Se a crenga em estere6tipos e
preconceitos sociais € difundida em nossa sociedade (e ha confirmac6es no campo cientifico)
(PATTO, 2015), ndo é possivel interpretar as atitudes dos professores de forma alheia a esse

contexto, nem os conceber como a raiz dos problemas por fazerem uso de generalizagdes.
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Segundo Heller (2016), os “juizos ultrageneralizadores” sdo inevitaveis e orientam
nossas acoes até que sejam refutados. Em vista disso, ha a necessidade de que pesquisas de
carater cientifico argumentem sobre as incoeréncias dessas estereotipacdes para que se possa
promover ruptura desses padrdes. Além disso, Heller (2016, p. 67) também afirma que “a
maioria de nossos preconceitos tem um carater mediata ou imediatamente social. Em outras
palavras: costumamos, pura e simplesmente, assimila-los de nosso ambiente, para depois
aplica-los espontaneamente a casos concretos através de mediacGes.”

Apesar de pluralidade de justificativas indicadas sobre dificuldades de escolarizagéo, a
que mais se destacou — servindo também para demarcacdo dos rétulos — foi a baseada em
interesse/falta de interesse, por dois motivos: i) esse motivo se mostrou recorrente em ambos
0s grupos focais e todos os participantes em algum momento demonstraram concordancia; ii)
essa justificativa sintetiza uma série de outras contradi¢cdes. Na proxima secdo as contradigdes
sobre esse argumento serdo mais exploradas, afinal notou-se que ““a rebeldia pulsa no corpo da
escola e a contradicdo € uma constante no discurso de todos os envolvidos no processo
educativo” (PATTO, 2015, p. 363).
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6. INTERESSE OU DESINTERESSE

“Eles ndo tém interesse. Tu manda
uma atividade pra eles fazerem e
eles ndo fazem nada. Eles deixam
tudo pra ultima hora” (Luis,
professor de Fisica)

6.1. CONTEXTO SOBRE O INTERESSE OU DESINTERESSE

Os apontamentos feitos sobre o desinteresse dos estudantes chamaram atencdo ndo so
pela frequéncia com a qual apareceu nos discursos da comunidade escolar, mas também fez
surgir o questionamento: se os estudantes rotulados ndo tém interesse pela escola (e esse se
estende as familias), por que permanecem indo a escola, mesmo morando tdo longe,
necessitando acordar cedo para chegar a tempo e ainda precisando conciliar os estudos com
seus demais afazeres?

Os estudantes entrevistados relataram demorar cerca de uma hora no Onibus para
chegarem até a escola, mesmo morando em bairros diferentes. Inclusive, durante o grupo focal,
0s professores caracterizaram a escola como “escola de transito” (contrario a “escola de
comunidade”), j& que a grande maioria dos estudantes mora em bairros periféricos afastados da
escola.

Segundo os professores, 0s estudantes estudam nessa escola mesmo morando longe,
pois ela esta situada perto do centro e, consequentemente, é perto dos locais onde os estudantes
trabalham a tarde. Entretanto, no grupo dos estudantes essa ndo foi uma motivacao apresentada.
Eles disseram que a escola onde estudam é melhor que as escolas perto de suas casas e relataram
gostar dessa escola, dando preferéncia a ela em detrimento de outras opg¢Bes. Contudo, é
importante salientar que as motivagdes dos cinco estudantes entrevistados nédo sao
generalizaveis ao restante da escola como um todo, mas ainda assim apresentam um aspecto
diferente do abordado pelos professores.

Além disso, todos os estudantes do grupo relataram ter uma rotina cansativa, seja
ocupando o restante do dia com afazeres domésticos, cuidando dos irmdos, trabalhando, ou um
conjunto de todas essas responsabilidades. Um dos estudantes, por exemplo, contou que a sua
rotina diaria comeca as quatro e meia da manha, quando acorda. Em seguida, depois de se
arrumar para enfrentar o dia, pega o 6nibus e vai para a escola, onde passa a manhd assistindo
aulas a partir das sete e meia. Meio dia e quarenta, ao sair da aula (as vezes sai mais cedo), vai
para 0 mercado onde trabalha e sé chega em casa depois das vinte e trés horas. Com essa rotina
exaustiva, s6 consegue dormir a uma da manha para entdo comegar o dia seguinte novamente

as quatro e meia.
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Diante dessa situacdo o questionamento latente talvez possa ser reformulado para: por
que um estudante que faz tantos esfor¢os para conseguir ir & escola pode ser considerado
desinteressado? E também: se esse estudante exemplificado ndo conseguisse comparecer
assiduamente as aulas, isso poderia ser explicado pelo desinteresse? O desinteresse € a causa
do fracasso escolar ou mais um de seus sintomas? A origem do desinteresse esta
intrinsecamente ligada a natureza do estudante ou esse é construido no ambiente escolar e
sociocultural a partir de suas relacGes?

De fato, alguns dos estudantes disseram néo gostar e nao ter interesse por Fisica. Houve
quem dissesse que o problema sdo as contas matematicas e a dificuldade em decorar férmulas.
Por outro lado, outros disseram gostar de Fisica e achar interessante, principalmente, quando
envolve calculos. Duas estudantes falaram que se saem mal nas provas, apesar de seus esforc¢os;
dois estudantes disseram que quando estudam conseguem boas notas, mas quando nédo estudam
vao mal, apesar da facilidade que possuem em Fisica; ja outra estudante disse que ndao consegue
entender a matéria, mas mesmo assim tira boas notas. Os estudantes também discordaram sobre
quais matérias sdao mais dificeis. Alguns acreditam que Fisica esteja entre as mais dificeis,
outros dizem ter mais facilidade na matéria. Nao é possivel estabelecer um consenso na relacao
dos estudantes da turma 108 com a matéria escolar. “Seus denominadores comuns decorrentes
do fato de serem realidades situadas no mesmo tempo e no mesmo espaco, embora
fundamentais a sua compreensdo, podem ndo dar conta, como instrumentos Unicos de analise,
de suas especificidades.” (PATTO, 2015, p. 171). Apesar de estudos mostrarem a importancia
de estabelecer interesse dos estudantes em aulas de ciéncias, neste caso a falta de interesse néo
parece ser suficiente para explicar as dificuldades do contexto escolar.

Inclusive a concepcdo de falta de interesse também aparece nos discursos sobre 0s
professores, mas, quando esse aspecto € apresentado de forma descontextualizada, parece
mascarar a precarizacao do trabalho docente. N&o é raro presenciar os professores chegando na
escola ja cansados. Isso é inclusive verbalizado por eles algumas vezes, apesar de ndo ser
necessario. Nos corredores, esperando os professores chegarem em sala, os estudantes ja fazem
comentarios sobre “a falta de vontade” dos professores em comegar a aula. Vez ou outra um
dos professores inclusive brinca com os estudantes caminhando lentamente até a sala para
demonstrar que ndo quer chegar logo e os estudantes comentam e riem. Outro professor diz que
considera seu emprego na escola como um trabalho voluntério, ja que depende de outros
empregos para conseguir se sustentar financeiramente. Os professores possuem longas jornadas
de trabalho, enquanto o governo do estado paga baixos salarios. Muitos dos professores da

escola ndo podem contar nem com a estabilidade do cargo, pois ndo sdo concursados e cumprem
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contrato emergencial. Além disso, ndo raramente, 0 pagamento dos salarios é atrasado.

Nas duas turmas observadas é comum que as aulas demorem alguns minutos para
comecar e terminem mais cedo - apesar da constante reclamacéo dos professores sobre a falta
de tempo. Em um dia de observacao na turma 102, um estudante chegou a dizer que achava
indtil ter duas aulas de Fisica seguidas, pois a turma passava muito tempo “sem fazer nada”.
No mesmo dia, uma estudante da mesma turma observou, em suas anota¢des no caderno, que
a ultima vez que o professor havia passado contetdo novo ja datava mais de dois meses. O
professor explicou gque isso ocorreu porque ao longo desse periodo houve uma semana de
recesso, uma reunido administrativa durante o horario de aula e em um dia o professor precisou
faltar. A falta de tempo reclamada pelos professores entdo ndo tem relagdo apenas as horas de
aula, mas também falta de tempo de para preparar e organizar as aulas, tempo de descanso e
questdes administrativas que frequentemente tomam tempo de aula.

Na alienagdo do trabalho, a atividade docente muitas vezes se transforma em um
conjunto de praticas burocraticas sem propdsito. Carvalho (2011) discute que, com a
democratizacdo do acesso a escola, sua finalidade foi mudada. Se antes a Escola era 0 espaco
onde haveria distincdo social para que uma parcela da populacdo pudesse alcancar o privilégio
econdmico, hoje essa realidade ja ndo € mais verdadeira para muitos brasileiros. A Escola passa,
portanto, a ser um meio sem a defini¢do de fim evidente.

Quando os professores sé@o questionados sobre qual o papel da escola na vida dos
estudantes, apresentam dificuldade para responder, mas depois de alguns segundos pensando
elaboram respostas que concernem socializacdo entre colegas, reinsercdo na sociedade e a
escola como escape da realidade em que os estudantes vivem. Até que um dos professores
responde “Eu nao tenho uma defini¢cdo pra isso. Tanto que isso me atrapalha em como ¢ que eu
vou trabalhar. Nao sei qual € o... que que eu quero aqui dentro da escola, que que eu quero que
eles saibam.”. E depois completa: “Mas eu acho assim, se eu tivesse uma definicdo clara sobre
1sso0, eu acho que a minha abordagem seria mais assertiva ou... né... ou mais objetiva. Entao,
como eu ndo tenho essa definicao clara, eu ndo... eu me atrapalho, eu me atrapalho mais.”

Do mesmo modo, quando questionado aos estudantes qual o papel da escola em suas
vidas, também ndo € demonstrada uma definicdo muito clara. As respostas se restringem a
“Ensinar” e “Ensinar conhecimento. Pro futuro, né?”. O siléncio que segue as respostas e as
expressdes dos estudantes ddo a entender que ndo ha mais nada para ser dito além da obviedade.
Parece nem fazer sentido questionar essa abrangente resposta pronta.

Quando questionado o que eles esperam da escola ainda respondem de forma muito

vaga “Aprender coisas novas, tipo... que vai ajudar quando a gente sair da escola.”. Quando
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insisto para entender melhor dizem que € para ajudar na “Formagdo, educacdo, jeito de falar.
Essas coisas.”, remetendo a um papel de adequagdo desses estudantes a sociedade, afinal eles
ja possuem o préprio jeito de falar. Porém, depois citam a escola como facilitadora de
oportunidades “[...] dizem ‘ah, sem... sem escola tu ndo consegue uma profissao’. Tu consegue.
S6 que tu nunca vai ser valorizado.”

Os professores também dizem ter dificuldade para responder sobre quais as expectativas
dos estudantes a respeito da escola. Discutem que os estudantes frequentam a escola para
socializar com os colegas e que 0s estudantes priorizam o trabalho aos estudos pois em suas
familias falta referéncia de incentivo para estudar. Ao fim, ¢ afirmado: “E, é uma expectativa
de apenas existir. A gente nao consegue definir qual ¢ a intengdo.”

Nesse contexto em que ha confusdo sobre qual o sentido da ida dos estudantes a escola,
0 cotidiano escolar passa a ser centrado no cumprimento de normas pré estabelecidas. Dai um
dos principais motivos pelos quais a turma 108 € vista como a pior - 0 ndo cumprimento das
regras. A turma 102, apesar de ser considerada a melhor, também ndo parece ter uma boa
relacdo com as normas escolares. Em uma atividade feita por um grupo de trés estudantes de
graduacdo da UFRGS em um dos dias letivos na turma 102, os estudantes confessaram que sua
relacdo com a escola é permeada por sofrimento. Dentre as principais reclamacgdes que
apresentaram estava 0 que chamaram de “abuso de autoridade” e inimizades entre os colegas
de turma. Ha uma sensacao generalizada na turma que ninguém se importa com eles, que estéo
sozinhos e de que o ambiente ¢ “pesado”. Dessa forma, a rebeldia da turma 108 parece, em
certa medida, resgatar um pouco de satde no ambiente adoecido da escola. Apesar de também
manifestarem que ndo se sentem apoiados pela direcéo, coordenacéo e por parte dos professores
da instituicdo, ao construir relacbes de amizade com seus colegas, 0s estudantes criam seu
proprio espago de acolhimento dentro da escola, que funciona como uma fuga ao sofrimento
presente na instituicao.

Uma vez que os estudantes sdo capazes de desempenhar diferentes papéis nos espacos
que criam - ou até mesmo nas aulas de Educacéo Fisica, em que os estudantes considerados
mais desinteressados sdo aqueles que convocam os colegas para participar -, cabe tentar
compreender como a comunidade escolar justifica o desinteresse queixado, mas ndo aceita-lo
como inerente aos estudantes. Ja que os professores durante o grupo focal demonstraram uma
grande vontade por entender e ajudar os estudantes, se faz proveitoso buscar novas
interpretacdes para as queixas apresentadas, de modo a estabelecer um dialogo entre os
discursos dos dois grupos e relacionar as diferengas de perspectivas apresentadas em

enunciados que possuem as mesmas tematicas. Portanto, recusando hipoteses pautadas em



100

determinaces biologicas, se faz pertinente compreender o interesse/desinteresse escolar como
produto de relagOes estabelecidas em um determinado contexto e evitar pensamentos
conformistas como “eles sdo assim mesmo” ou que o grande nimero de educandos

considerados desinteressados é fruto de mera coincidéncia entre os individuos.

6.2. DEBATENDO SOBRE INTERESSE OU DESINTERESSE: O QUE
DIZEM OS PROFESSORES?

Durante o grupo focal foi solicitado que os professores elaborassem hip6teses para
explicar a reprovagdo e o abandono dos estudantes.

[280P] F: Mas por que que vocés acham que esses estudantes reprovam?

[281P] L: Falta... acho... pra mim, ¢ falta de interesse deles mesmos, né. Ahn... talvez
porque a gente nao proporcione pra eles um sistema adequado de aprendizagem. E... acho que
isso ai.

[282P] A: E, eu acho que basicamente se a gente for olhar... lembrar dos conselhos,
assim, é matematica e linguagens que reprova, né?

[283P] L: E, acho que... é abrangente a preocupagio. Hoje.

[284P] A: Porque a natureza’ sozinha no reprova, né?

[285P] G: E, com esse sistema de ser por area, a reprovacao diminuiu um pouco.

[286P] A: Diminuiu um pouco.

[287P] L: Eu nao sei se diminuiu...

[288P] G: Diminuiu.

[289P] L: E?

[290P] A: Diminuiu.

[291P] G: Justamente... agora, o que eu percebo ¢ o seguinte... normalmente a massa
de alunos que reprovam hoje s@o de alunos infrequentes ou com frequéncia abaixo de 80%.

[292P] A: E.

[293P] G: Normalmente os alunos que vém na aula mesmo, aqueles que incomodam
muito, ahn... acabam trabalhando. Entdo, as vezes durante o ano eles ndo trabalham, mas chega
no final do ano, na recuperagado, a gente conversa assim... sim... com a pessoa individualmente
e fala "Cara! Menina! Vamos fazer? Vamos fazer essa recuperagdo, vamos estudar?”. Ai a

pessoa até ela consegue avancar, consegue ter uma evolucdo. Mas normalmente os reprovados

" Houve mudanca no sistema avaliativo da escola, de modo que as notas finais ndo sdo mais atribuidas por matéria
escolar, mas sim por areas. No caso da disciplina de Fisica, ela comp®e a area de Ciéncias da Natureza juntamente
com as disciplinas de Quimica e Biologia. Entdo, a nota final de um estudante para essa area é a média das suas
notas obtidas nas trés matérias escolares.
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séo os infrequentes.

[294P] L: E, a gente tem. .. a gente tem um indice de reprovacao grande porque a gente
tem um indice de abandono grande, né.

[295P] F: E por que que vocés acham que tem tanto abandono?

[296P] L: Eu acho quase que questdo social mesmo.

[297P] A: E, é social, né? Muitos, por exemplo, abandonam por n&o ter dinheiro pra
passagem de Onibus. A gente tem essa realidade aqui. N¢, e... outros porque... né,
simplesmente se perdem dentro da...

[298P] L: Muitos tém que cuidar dos irmé&os.

[299P] A: E.

[300P] L: Tem a casa pra cuidar.

[301P] G: Outra situacdo é assim, que até a gente anda conversando nas ultimas
semanas, que até ano passado, tinha o “Vou a Escola”, que ¢ um sistema que o aluno conseguia
passagem gratuitamente. E esses beneficios que tdo sendo cortados pelo governo, porque é um
dinheiro federal que vem pro municipio e esta sendo cortado esse dinheiro, essa verba. E muitos
alunos que vinham na escola, mesmo tendo condicdes terriveis, financeiras, conseguiam vir,
porque tinha essa passagem gratuita, agora ndo conseguem. Entdo, imagina, né? A passagem
pro estudante, ida e volta, da quatro e...? Quatro e quarenta a passagem agora.

[302P] I: E, acho que & por ai.

[303P] A: Quatro e setenta.

[304P] G: Quatro e setenta, vezes ahn... vinte e dois dias letivos por més, imagina pra
alguém que vive numa situacgdo terrivel, de baixa renda? Mais os irmdos que tém que vir,
entdo...

[305P] A: E, mesmo se for meia passagem ¢é... meio inviavel.

[306P] G: Mesmo meia passagem pra quem, ahn...

[307P] I: E, logo assim também no primeiro... logo que o aluno... quando ele ingressa
no Ensino Médio, né, parece que ele ja vem assim "ah, ja ta jogo ganho", né, no Ensino Médio,
né. "Passei pelo mais dificil", o fundamental 14, chega o ensino médio parece, é...
principalmente as...

[308P] A: Cumprindo tabela, né?

[309P] I: E, é... turmas de primeiro ano, entdo sio bem largados, eu noto isso.
Engracado porque quando eles s&o alunos do nono, eles tao ali, tdo se esforcando, batalhando.
Porque eu dou aula também pro nono. Ai chega no ensino médio...

[310P] L: Mas eu acho que eles vao ficando mais... mais velhos também, né, eles vao



102

ampliando a rede deles, ai vao tendo outros interesses, né. Quando eles sdo criangas, ainda tdo...
0 colégio € o Unico... a Unica saida deles, né. Eles vao tendo outros interesses...

[311P] G: Néo saem tanto, né?

[312P] L: E.

[313P] A: E.

[314P] I: E, é. Também.

[315P] G: Eles vém de uma geracdo que ta muito pelo entretenimento, né, e pelo
entretenimento a qualquer custo.

Com as falas dos professores, percebe-se que o desinteresse dos estudantes como
justificativa para os problemas escolares virou lugar comum. Essa, alids, € a resposta imediata
a pergunta sobre as causas da reprovacdo (enunciado 281P). As faltas dos estudantes ainda
também aparecem como uma causa (enunciados 291P a 294P) e ndo como mais um sintoma da
producdo do fracasso escolar. Por sua vez, as faltas também sdo justificadas pelo desinteresse
dos estudantes (enunciados 307P a 315P). Mesmo que antes tenham sido discutidas outras
implicacdes (enunciados 296P a 306P), volta-se ao lugar comum do desinteresse.

Quando o desinteresse nao € o tema principal dos enunciados e os professores discutem
fatores sociais que podem ocasionar problemas escolares, citam problemas que sao
independentes da prépria escola (falta de dinheiro e necessidade de cuidar dos irmdos e da casa).
Dessa forma, a escola ndo é colocada como parte dos problemas e, como esses parecem ser
inerentes as condicdes de vida que os estudantes ja chegam a escola tendo, ao falar sobre temas
relacionados ao fracasso escolar os professores constantemente apresentam uma percepcao de
impoténcia frente a esse fendmeno. A Gnica mencao que é feita a escola como parte do problema
é no enunciado 281P, de modo superficial.

No enunciado 301P, chega a ser mencionada uma evidente medida de barateamento e
sucateamento de um programa que tem como publico alvo os estudantes da rede publica, mas,
ainda assim, os professores concluem suas falas voltando a culpabilizar o desinteresse dos
estudantes. Nos demais enunciados, orientados por uma visdo individualizante de
culpabilizacéo pelo fracasso escolar, os professores apontam o0s estudantes como fonte de suas
préprias dificuldades.

Usando o modo Generalista do discurso, as faltas sdo associadas ao desinteresse, néo
como duas consequéncias causadas por problemas escolares, mas sdo postas pressupondo uma
relacdo de causa e consequéncia entre os dois fendmenos. Outros fatores associados ao
desinteresse também sdo descritos no trecho a seguir. Os enunciados seguintes sdo respostas

dos professores quando questionados sobre as principais dificuldades das aulas de Fisica.
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[22P] L: Bem, eu acho que a principal dificuldade é a estrutura sociocultural da escola,
né? As dificuldades que eles tém com... as dificuldades de base. Que ¢ dificil a gente ensinar a
fisica, querer tentar fazer um trabalho de ensino de fisica se eles ndo tém nem as ferramentas
fundamentais bésicas, né? Acho pra mim isso é umas das principais dificuldades, né.

[23P] A: E, eu tenho a realidade também da escola particular, que eu tenho [trabalho
em] duas escolas particulares e eles até tém um pouco mais de base, dessa base matematica.
Mas ai € o interesse. E ai até as escolas mesmo particulares ndo tém estrutura pra gente
conseguir usar um laboratério. O laboratorio €... pifio assim, s6 sucata. Entdo, acaba sendo...
que nem deles 14 é desinteresse mesmo. Outros... outras atividades, né? Entdo, eles ndo... focam
sO pra coisas pra... a escola tem um perfil também de querer fazer as coisas pro vestibular
assim, entdo a gente ndo tem tempo e autonomia pra... embora eles nos exijam isso, a gente
ndo tem tempo pra fazer isso. Atividade pratica, assim, né? Pra vislumbrar assim. No maximo,
o laboratério de informéatica. Que também é disponivel, ai, sim. Na informética a gente
consegue fazer uma simulagdo, um trabalho com simulagao e tal. Mas, da... pratico assim, né...
de laboratorio € inviavel.

[24P] G: Pra mim a maior dificuldade é... a questdo do ensino ser focado mais na parte
matematica e ndo conceitual. Até eu... um dia desses peguei um livro antigo de Fisica, de
Ensino de Fisica la dos anos sessenta. E ele era muito mais conceitual do que os mais atuais.

[25P] A: E verdade.

[26P] G: Acho que essa questdo de focar mais nos...

[27P] L: Tu acha?

[28P] G: Eu acho. Eu peguei um bem antigo, bem antigo mesmo.

[29P] A: Tempo que eu digo de colegial... de... como que ¢? De cientifico.

[30P] G: De cientifico.

[31P] A: E.

[32P] L: Eu tenho uns livros do... tinha uns livros do pai 14 que, o pai também era
professor, né? E... muita ferramenta matematica assim. Tinha conceito, mas também tinha
muita ferramenta matematica. Eu acho que foi diminuindo esse...

[33P] G: Acho que ¢ essa coisa da educagdo tecnicista, talvez do... a partir do regime
militar. Ahn... deu essa... esse... essa tendéncia né. Mas eu acredito que se o ensino de fisica
fosse mais conceitual, ia atingir mais os alunos.

[34P] A: la atingir mais. Verdade.

[35P] G: Até que os proprios documentarios de fisica, eles fazem isso, né? E

conseguem... bom.
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[36P] A: Documentérios até assim... de coisas dificeis, né? Como por exemplo, passei
o da BBC sobre a... 0o Boson de Higgs 14. Os caras conseguiram fazer um documentario que o
pessoal conseguisse entender. N¢, a gente numa aula... a gente fica tentando...

[37P] G: Com conceitos teoricamente mais basicos, né?

[38P] A: E, bésico e os caras ndo entendem. Eu também acho isso. Tenho varios livros
também dos anos sessenta, assim, e eles tém esse viés matematico pesado, forte, mas tem uma
base conceitual interessante, né. Se chegasse nesse meio termo, até valorizando mais o
conceitual... porque eles ja entram com aquela resisténcia, né. Fisica ¢ um horror. A gente tem
que desmanchar isso ai ou fazer eles se acostumar com a dificuldade, né?

[39P] I: E, entdo, a primeira vez que eu... a primeira vez entdo que eu leciono entdo a. ..
Quimica no primeiro... a Fisica no primeiro ano € comecei entdo com conversdes de unidades,
né. Aquele conteudo basico, né? Assim, a fisica classica entdo, né. Comecar ja pela matematica
e tal, mas... eu me apavorei, né. Em conversdo de unidades eles se atrapalham um monte. Acho
que ali eu ja percebi... bom, vou ter que mudar minha forma, né.

[40P] A: Tem, é.

[41P] I: Tem que comecar com uma contextualizacao e tal.

[42P] A: E.

[43P] L:E, o...

[44P] I: E aqui ndo...

[45P] L: Outro problema que eu identifico assim, € a falta de comprometimento deles.
Ahn... tanto deles quanto familiar assim, né.

[46P] A: Interesse, né, também.

[47P] L: Eles ndo tém interesse. Tu manda uma atividade pra eles fazerem e eles néo
fazem nada. Eles deixam tudo pra Gltima hora.

[48P] G: Isso é geral de todas as disciplinas...

[49P] L: E, isso € geral. Isso ¢ geral das disciplinas.

[S0P] G: Acho que a escola é... ela tem uma coisa... é... mais uma questdo burocratica
pro aluno do que qualquer outra coisa, né.

[51P] A: E.

[52P] L: Qualquer coisa que a gente vai fazer... a gente tem que tentar assim, 0... ter
inicio, meio e fim dentro da escola, né.

[53P] A: E.

[54P] L: Nao pode mais pedir pra... ah, fazer coisas em casa e...

[55P] A: E, tem que ser tudo na escola. E independente do meio social também.
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[56P] L: E.

[57P] A: Seja publico ou particular. Eu tenho duas realidades na zona sul de Porto
Alegre e em Canoas la e... os caras tém estrutura e também ¢ a mesma coisa: nao entrega, nao
tem interesse.

Nessa passagem, todas as vezes que os professores se referem aos estudantes, usam o
modo Generalista. Dentro desse modo s&o notadas variagdes de perspectivas adotadas sobre as
dificuldades das aulas de fisica, acompanhando diferentes justificativas ao problema. No
enunciado 22P, o professor inicia falando sobre as dificuldades em ensinar. Para responder a
questdo, ele aponta a dificuldade de falta de conhecimentos basicos como parte da estrutura
sociocultural do estudante, como se as dificuldades de sala de aula ja chegassem com o0s
estudantes a escola. Essa perspectiva sobre as dificuldades carrega a impressao de incapacidade,
impoténcia ao professor. Ja no enunciado 23P, apesar de ainda falar sobre as dificuldades de
ensinar e manter a percepcdo de impoténcia, o professor acrescenta justificativas que mesclam
tanto problematicas da escola como produtora de dificuldades (falta de estrutura fisica, foco da
escola voltado para o vestibular, falta de autonomia e de tempo), quanto uma perspectiva do
estudante como portador das dificuldades (desinteresse).

Em seguida, entre os enunciados 24P e 44P os professores comegam a descrever uma
escola falha. Nessa perspectiva, a escola tem papel na producdo do fracasso e os estudantes
aparecem como vitimas desse modo ineficiente e desinteressante de ensinar. Entretanto, do
enunciado 45P ao enunciado 57P os professores abordam o desinteresse dos estudantes como
causa dos problemas de escolarizacdo. A reiteracdo de que 0 mesmo acontece em escolas
particulares parece uma forma de tentar desassociar o contexto social do estudante de seu
fracasso, aparentando neutralidade. Nessa perspectiva a culpa recai a essa caracteristica dos
estudantes. Ou seja, 0s estudantes ora sdo retratados como vitimas, ora como culpados.
Consequentemente, essas duas visdes divergem guanto ao entendimento sobre o desinteresse e,
portanto, ora ele € apresentado como um sintoma do fracasso escolar, ora como a causa.

Patto (2015) ja observara contradi¢bes similares em artigos cientificos da area de
Educacdo. Segundo a autora, as contradicbes nesses artigos levaram a dois rumos no
pensamento educacional brasileiro: ao reconhecer inadequac6es na estrutura do sistema de
ensino, um grupo voltou a atencdo a melhoria da qualidade desses aspectos. Ja, por outro
caminho, ao buscar as causas do fracasso nos estudantes, as conclusdes as quais outro grupo
chegava se resumiam diagnosticos das caracteristicas desses.

As falas dos professores que melhor se encaixam no primeiro rumo (inadequagdes na

estrutura do sistema de ensino) se restringem ao modo que o conteldo é apresentado
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(enunciados 24P a 44P).

Seguindo pelo segundo caminho, quando o desinteresse € apresentado no discurso dos
professores, ele é relacionado a alguns outros aspectos que também sdo explicados pelos
estudantes, mas com outra perspectiva. Sdo esses: i) falta de comprometimento familiar
(enunciado 45P); como citado anteriormente, ii) faltas (enunciados 307P a 315P) e; iii) ndo
cumprimento das atividades em casa (enunciados 47P a 49P e 52P a 57P).

i) Comprometimento familiar

Ao alegar falta de comprometimento familiar, os professores depositam na familia a
causa pelos problemas dos estudantes apresentados na escola. VVale lembrar, que ao usar o modo
generalista falam de uma familia abstrata, que consideram como representativa dos alunos que
frequentam a escola. Alguns outros enunciados ditos durante o grupo focal ilustram como é
essa imagem construida sobre as familias.

[114P] I: Ou [o proposito dos estudantes na escola € voltado] pro mercado de trabalho...
pouca coisa. Eu acho que o aluno vé assim, “Ah, se minha mae e meu pai, né, eles ndo tém
estudo e tal, e eles se viram, né, por que gque eu vou...? Isso ndo vai ser importante também pra
mim”. Acho que eles pensam assim.

[128P] G: Entéo eles ndo tém o referencial de pai e mae, de familia. Entéo pra eles é
muito complicado de ter essa... essa cultura do estudo, pensar “Poxa vida! Vou estudar pra ser
uma pessoa melhor”. Nao sé financeiramente, né, que a gente sabe que nao € relagdo direta “Ah
vou estudar muito e vou ganhar muito dinheiro”. Mas falta esse referencial pra eles. E a
percepcao que eu tenho.

[217P] A: [O problema] ndo € nem [que falta a familia] se engajar [nas questdes
escolares], é familia existir, ne?

E estabelecida uma ideia entfo de que o estudante ndo desenvolve interesse nos estudos
por falta de incentivo familiar e que, uma vez que muitos pais dos estudantes da escola ndo
concluiram seus estudos, eles ndo consideram a escola importante. Mais uma vez identificam,
nas condigdes de vida do estudante e sua familia, determinantes para seu fracasso.

No seguinte trecho, a ideia de que os problemas escolares dos estudantes é consequéncia
de omissao familiar é reforgado.

[139P] F: Vocés acham entdo que ndo tem muito incentivo da familia? A familia ndo
espera muita coisa do colégio também?

[140P] A: Eu acho que pouquissimo.

[141P] G: Claro, com raras excecdes, assim.

[142P] A: Ah, néo. E.
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[143P] L: Depende do perfil, né.

[144P] G: Tem alunos excelentes ai, que tu vai falar com a familia e tu vé, bom, pessoa
ja com um certo nivel...

[145P] L: Né&o é por acaso, né?

[146P] A: E.

[147P] G: Né&o é por acaso, né.

As falas dos professores nesse momento expressam uma ideia de causa e consequéncia:
se 0 aluno é bom, € por causa de sua familia; se é ruim, também é uma consequéncia da sua
origem familiar.

Lembrando que os estudantes da turma 108 sdo considerados os piores estudantes da
escola, pode-se inferir que os estudantes entrevistados ndo pertencem ao grupo das “raras
excecoes” mencionado pelos professores. Portanto, eles foram questionados sobre suas familias

para examinar se suas impressdes sdo concordantes.

6.3. DEBATENDO SOBRE INTERESSE OU DESINTERESSE: O QUE
DIZEM OS ESTUDANTES?

[349E] F: E os pais de vocés? Como eles veem a necessidade de vocés virem pro
colégio? Eles se importam?

[350E] M: Ah, a minha mée me espanca se eu rodar, eu acho. Ela d& obrigacéo pra isso.

[351E] H: Eu nunca rodei e ndo quero rodar pra descobrir o que ela ia fazer comigo.

[352E] J: A minha mae, ela... depois que comecei a trabalhar, ela disse que eu preciso
estudar. E ela falou que, se eu rodar esse ano, ela vai me tirar do servico.

[353E] M: Ah ndo, Kléber. Bah, tu é muito chato.

[354E] B: A minha mae, ela da prioridade pro estudo porque ela ndo deixa... ndo é que
ela ndo deixa eu trabalhar, mas ela ndo... ndo quer que eu trabalhe agora.

[355E] F: E vocé?

[356E] K: Eu nao...

[357E] M: Esse ai tem que tirar da aula.

[358E] F: Que que foi?

[359E] K: Nada.

[360E] J: Fala, meu.

[361E] F: Como é que a sua familia em relacdo a escola? O que que eles pensam da
escola?

[362E] K: Ah, eles pensam que eu tenho que... o meu objetivo é vim ¢ estudar e
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aprender, né. E se eu rodar é uma consequéncia.

[363E] B: Pau mandado.

[364E] F: Eles brigam com vocés se vocés faltam aula ou néo, eles entendem?

[365E] K: Ah sim, sim [eles brigam], ndo [entendem].

[366E] B: A minha mae briga.

[367E] M: Né&o, a minha mé&e briga por causa que ela desistiu por causa que comegou a
faltar.

[368E] F: E...

[369E] H: Ah, se eu falto a minha mae me xinga até ndo querer mais.

[370E] J: A minha mae exige que eu esteja na escola.

[371E] M: Ela s0 larga aquela: "tu sabe o que tu ta fazendo". Dai essa ai entra mais no
psicolégico do que brigar.

[372E] J: A minha mae fala "a Unica responsabilidade que tu tem na vida pra fazer é
estudar"”. Sendo que eu tenho um monte de responsabilidade. T4 bom, t4, ta, s isso, né, mée.

[373E] H: Aham. Ai, adora falar isso, né.

[374E] F: E vocés sentem muita cobranca vindo da familia?

[375E] H: Muita.

[376E] M: Néo, s6 tem a minha mae.

[377E] B: Eu ndo. Eu ndo porque ela sé fala que tem que estudar, entendeu? Entdo eu
acho que isso € uma obrigacdo minha. Néo, a principio.

[378E] K: E.

Ao usar 0 modo particularista, cada um dos estudantes fala sobre suas experiéncias reais
ou imaginam situacdes hipotéticas, baseando-se no que conhecem concretamente sobre seus
pais. Percebe-se que a familia descrita pelos estudantes diverge da familia descrita pelos
professores. Os estudantes integram a considerada “pior turma” e ainda assim relatam que seus
familiares se preocupam com sua educacio e a tratam com prioridade. E evidente que as 0s
enunciados construidos de modo generalista pelos professores ndo encontram corroboragdo nos
enunciados particularistas dos estudantes. Ainda, em momento algum os estudantes
responsabilizam suas familias pelas falhas, tomam a responsabilidade para si.

ii) Faltas

Atribuida como uma das causas de reprovagoes, a infrequéncia dos educandos tambem
é relacionada ao desinteresse. Em dois momentos os estudantes explicam os motivos pelos
quais faltam.

[646E] M: E que eu faltei muita aula, dai perdi o conteido. Mas se eu olhar ali, eu
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aprendo rapido.

[647E] F: E por que que vocé faltou?

[648E] M: Por causa do trabalho. Eu tava achando muito cansativo no comeco. Foi s
no comeco, dai eu tava faltando muito.

[649E] F: E o seu chefe ndo alivia no trabalho pra vocé poder vir pro colégio?

[650E] M: N&o. Porque ndo € tipo de eu td bom no colégio.

Nesse primeiro trecho, o estudante Miguel apresenta uma justificativa que trata sobre
suas condicOes de vida, assim como também expressado durante o grupo focal dos professores
ao mencionar questdes sociais externas a instituicdo no enunciado 296P a 300P. Sobre essa
justificativa pode-se dizer que a suposicdo feita de modo Generalista pelos professores
coincidiu com a afirmacdo feita de modo Particularista pelo estudante. Entretanto, a diferente
expressividade estabelecida pelos sujeitos em relacdo ao assunto, os leva a conclusdes
diferentes nesse momento. Enquanto no grupo dos professores a discussdo findou em uma
justificativa que destaca o desinteresse, na narrativa do estudante esse elemento nao cabe.

N&o obstante, apesar de ndo citar o desinteresse, o estudante também demonstra se
culpar. A entonacdo constrangida dada pelo estudante no enunciado 648E ao dizer que o
cansaco era s6 um fator inicial exprime esse como uma questao de adaptacdo, um problema que
agora ja foi consertado e, dessa forma, a responsabilidade recai sobre si.

Outro momento em que 0s estudantes discorreram sobre os motivos pelos quais faltam
esta transcrito no trecho abaixo.

[981E] H: Nao, eu ja matei muito mais aula no primeiro trimestre, entdo... agora pode
dizer, eu ndo mato mais.

[982E] M: Ah eu matei... Eu ia matar hoje, mas nédo vai dar.

[983E] J: Ah, eu pra matar aula é s0, tipo, se eu ver, assim, que o periodo vai ser um
porre, ai eu pego e vou pra casa.

[984E] M: Ah, s0 se eu ndo ver que eu vou ficar sozinho, so.

[985E] B: Eu mato aula so se eu vejo que € essencial, assim. Ai, hoje &, vamos supor,
hoje é Fisica.

[986E] J: Tipo, ah, hoje tem um trabalho e eu ja fiz o trabalho, ndo tem necessidade. Ai
eu vou me embora.

[987E] B: E.

[988E] M: Ah, eu ndo penso a mesma coisa.

[989E] F: E vocé, Kléber?

[990E] K: Eu penso...
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[991E] H: O Miguel... o Miguel e o Kléber assim, 6, veem uma oportunidade de ir
embora, vao. Nem pensam...

[992E] K: Nio... nao mesmo.

[993E] H: Que nao, Kléber!

[994E] M: [inaudivel].

[995E] J: O Kléber estuda na rua, ele gosta de estudar por fora.

[996E] K: E...

[997E] J: Ele mais vive fora do colégio do que dentro.

[998E] K: Néo...

[999E] J: Dentro do colégio, dentro da sala.

[1000E] H: N&o. Que néo, Kléber!

[1001E] K: Eu estudo.

[1002E] M: Néo, pior que...

[1003E] K: E que tem vezes... é que tem vezes que, tipo assim, tem aula importante eu
fico, quando nao tem...

[1004E] B: Ahn ahn (negativa).

[1005E] K: Como ndo?

[1LO06E] B: Matematica aquele dia, vocés sairam. Todos os guris quase sairam. Falaram,
assim, 6. Tu chegou que nem um louco na sala "Vamo meu! Vamo! E matematica, vamo!".

[1007E] M: Ah, matematica eu ndo mato.

Mais uma vez, os estudantes utilizam o modo Particularista para se referir a si mesmos
e a seus colegas e, dessa forma, ndo estdo falando sobre abstracdes, mas sim sobre sujeitos
concretos. A partir do enunciado 983E comecam a ser explicados os motivos que fazem com
que os estudantes faltem as aulas. Nota-se que houve reproducgéo do discurso de culpabilizacéo
relacionada a indisciplina dos colegas, porém os estudantes também fizeram apontamentos
sobre a responsabilidade da escola. Do enunciado 983E a 987E h& uma responsabilizacao de
fatores escolares por se ausentarem das aulas. Ja dos enunciados 991E e 995E usam um tom
moralista ao falar das faltas de seus colegas, responsabilizando-o0s. Nos enunciados seguintes é
reforgada a diferenca com a qual o tema é abordado: nos enunciados 1003E e 1007E, ao falar
da prépria falta, € retomada a causa centrada na escola; porém, no enunciado 1006E, ao falar
sobre as faltas dos colegas, de novo eles sdo responsabilizados com um tom moralista. Portanto,
como as falas adotam diferentes referenciais, suas justificativas se intercalam.

Vale frisar, neste momento, que em analise, ndo serdo discutidas as faltas em si,

tampouco julgar se as atitudes dos estudantes sdo certas ou erradas. A importancia de ouvir e
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considerar legitimos os discursos dos estudantes se da ao passo em que ha necessidade de se
compreender seus pontos de vista como sujeitos reais e concretos, para além das abstracdes e
rotulacdes. Ainda, Asbahr e Lopes (2006) reforcam que culpabilizar grupos de estudantes a
partir de tracos de suas personalidades ndo ajuda quem tem interesse em repensar praticas
pedagogicas; portanto é preferivel compreender e buscar uma explicacdo sobre as queixas
relatadas.

Isso posto, pela perspectiva dos estudantes foram apresentados novos temas
relacionados as falhas da instituicdo e ndo apontados pelos professores. Para definir que aulas
faltardo, os estudantes medem o nivel de importancia das aulas e veem a companhia dos amigos
em sala como algo essencial para se manterem presentes. Como exposto nos enunciados 985E
e 1007E, a aula de Matematica é considerada importante o suficiente para que nao faltem,
enguanto a aula de Fisica ndo. Manter a aula interessante e propor atividades novas para serem
feitas também aparecem como pontos relevantes para que 0s estudantes decidam por
permanecer em sala, segundo eles (enunciados 983E e 986E).

O desinteresse, quando os estudantes falam sobre si, ndo aparece centrado no estudante
gue o tem como caracteristica propria, mas aparece como uma producdo da escola. Ao
considerar essa interpretacdo, portanto, é incoerente que a ocorréncia de faltas escolares seja
justificada resumindo-se a tragos dos estudantes, ja que a propria escola pode estar agindo de
modo a ocasiona-la.

Porém, ainda que consigam identificar outras razbes para suas faltas, 0 mesmo néo
acontece quando falam sobre o que motiva as faltas de seus colegas, mais especificamente sobre
0 grupo de amigos ao qual Miguel e Kléber pertencem. No enunciado 1006E, quando Barbara
fala sobre “os guris”, € sobre esse grupo de amigos que ela se refere: um grupo de meninos que
sentam juntos no fundo do canto direito da sala e que, frequentemente, saiam juntos da sala
com a finalidade de faltar alguma aula sem que algum profissional da escola percebesse.

iii) N&o cumprimento das atividades em casa

Para entender como funcionam as atividades dos estudantes em casa, foram
guestionadas suas rotinas como um todo, considerando compromissos além das atividades
escolares.

[228E] F: E como € a rotina de vocés durante a semana?

[229E] M: Ah, é muito cansativa.

[230E] H: Cansativa.

[231E] J: Cansativa a minha.

[232E] K: Acordar as cinco da manhd, se ajeitar e pegar o onibus as seis e vinte.
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[233E] H: Pegar tranqueira. .. Onibus lotado...

[234E] M: Acordar quatro e meia e dormir uma. E foi isso.
[235E] K: Sério?

[236E] F: Vocés trabalham?

[237E] M: Sim.

[238E] H: Eu ndo. Nao, eu sou escrava da minha mae, né. Mas ndo é...
[239E] M: Sim! Agora eu posso dizer.

[240E] K: [inaudivel].

[241E] F: Calma, quem ¢ que trabalha aqui? A Jéssica...?
[242E] M: Eu! Eu trabalho também.

[243E] F: Vocé trabalha?

[244E] J: Eu [trabalho]. Tu trabalha, Kléber?

[245E] K: Eu trabalho com meu pai.

[246E] M: Qué? Mas é o horério que eu chego, é o horario que eu vou dormir, né, meu.
[247E] J: Que horas tu chega?

[248E] M: Onze e pouco. S6 que dai eu vou comer e...
[249E] F: Vocés tém tempo de estudar em casa?

[250E] K: N4o.

[251E] H: Tem.

[252E] K: Né&o... tem! Tem, tem.

[253E] H: Tem, mas ndo estuda.

[254E] M: Quando eu tinha, eu ndo estudava.

[255E] J: Até tem, mas falta vontade ainda. Chego em casa, dai eu t6 cansada. Bah, eu

vou estudar hoje. Dai daqui a pouco eu ja deito e vou ver ja té6 dormindo.

[256E] M: Ah, eu ndo consigo mesmo. Eu ultimamente t6 cansado.

Mais uma vez, como 0s estudantes falam sobre suas experiéncias concretas, usam o

modo Particularista, o que faz com que suas perspectivas sejam diferentes das apresentadas

pelos professores. Tanto os professores como o0s estudantes reconhecem que esses nao dedicam

tempo suficiente aos estudos em casa, 0 que diferencia sdo as explicagfes formuladas, mas

apenas em parte. Os estudantes inicialmente constroem uma narrativa sobre a sua rotina como

um todo relatando cansacgo e pouco tempo disponivel (enunciados 229E a 248E). Entretanto,

guando questionados sobre os aspectos escolares, a narrativa muda: afirmam ter tempo e se

culpabilizam (enunciados 250E a 255E).

E notdrio que ha diferenca entre os discursos que abordam as suas rotinas como um todo
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e aos aspectos escolares, que sdo parte dessa rotina. Por vezes, durante o grupo focal, os
estudantes deixaram transparecer uma visdo sobre o desempenho escolar como se esse
dependesse apenas de seu proprio esforco e fosse de responsabilidade exclusivamente sua.
Mesmo que em outras passagens os estudantes tenham mencionado processos que levam a
producdo do fracasso, tendem a também se ancorar no discurso do desinteresse pelo
desinteresse (sem que sejam discutidas suas causas), ou como dito no enunciado 255E, “falta
de vontade”. Portanto, ainda que ao retomar aspectos concretos e cotidianos os estudantes
apresentem novos elementos para discussdo; quando sdo questionados sobre a esfera escolar,
esses elementos parecem ndo ser considerados e os estudantes apresentam uma espécie de
resposta-pronta fundamentada na I6gica meritocratica.

O contraste entre as abordagens de justificativas - ora pautadas no desinteresse, ora
apresentando diferentes elementos - € constante e apareceu durante grande parte do grupo focal,
de forma que seria invidvel apresentar transcricbes de todos esses momentos. Um exemplo
desse vaivém - em que também esté presente o discurso competente - esta descrito a seguir.

[665E] F: Por quais motivos vocés acham que as pessoas reprovam?

[666E] M: Falta de querer estudar.

[667E] B: Falta de atencdo também.

[668E] J: Bah, eu tenho déficit de aten¢do, eu acho.

[669E] M: E, se esforcar, €.

[670E] J: Eu porque explicam pra mim... e tipo assim, 0, eu consigo ficar em siléncio
alguns momentos, assim, pra entender, s6 que ndo entra na minha mente.

Nos enunciados 666E, 667E e 669E os estudantes estdo falando de “pessoas” de forma
Generalista e, em tom moralista, atribuem causas que podem se enquadrar como desinteresse.
Ja nos enunciados 668E e 670E, a estudante Jéssica usa a primeira pessoa no modo
particularista. Sua fala parece tentar se defender dos rétulos de desinteresse atribuidos pelos
colegas. A estudante anteriormente mencionara que acreditava que reprovaria e, para justificar
essa situacdo apesar de seus esforcos, recorre a medicalizagéo de suas dificuldades, imputando
a si um transtorno psicoldgico, ja que ndo encontra outras raz6es para seu fracasso.

Logo apds (nos 6,5 minutos seguintes), foram listados pelos estudantes diferentes outros
motivos que poderiam levar pessoas a reprovarem ou abandonarem a escola, mas sempre 0
desinteresse (e assuntos relacionados) estiveram presentes como ponto ao qual os estudantes
recorriam durante as discussoes.

Enunciados 683E a 736E - Modo Particularista. Justificativa: Passagem de Onibus.

Perspectiva: Causa centrada em condicdes sociais externas a escola.
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Enunciados 737E a 743E - Modo Generalista. Justificativa: Incapacidade para conciliar
0 emprego e os estudos. Perspectiva: Causa centrada no estudante.

Enunciados 744E a 750E - Modo Generalista. Justificativa: Falta de dedicacéo.
Perspectiva: Causa centrada no estudante.

Enunciados 751E a 754E - Modo Particularista. Justificativa: Distancia casa-colégio.
Perspectiva: Causa centrada em condic@es sociais externas a escola.

Enunciados 755E a 768E - Modo Particularista. Justificativa: Toque de recolher.
Perspectiva: Causa centrada em condicdes sociais externas a escola.

Enunciados 769E a 787E - Modo Generalista. Justificativa: Toque de recolher.
Perspectiva: Causa centrada em condic@es sociais externas a escola.

Enunciados 812E a 833E - Modo Particularista. Justificativa: Falta de dedicacéo.
Perspectiva: Causa centrada no estudante.

Nota-se que, mesmo com uma variedade de justificativas e possibilidades consideradas,

ao final é comum que suas conclusdes sejam sobre algum déficit do estudante.
6.4. DISCUSSAO SOBRE O INTERESSE OU DESINTERESSE

Apesar do desinteresse ser uma justificativa constantemente usada — por professores e
estudantes — € interessante notar que, quando € mencionado, € conciliado com uma série de
contradi¢Bes. Por vezes, as afirmacdes que sdo postas no modo generalista, parecem nao
encontrar correspondéncia nas situacoes particulares que sdo mencionadas. Dessa forma, alegar
e aceitar o desinteresse como caracteristica propria do estudante ndo se mostra suficiente para
explicar as dificuldades de escolarizagéo.

Repetidamente — usando o modo de discurso generalista -, os professores apontam a
falta de interesse como raiz dos problemas. Quando ndo o fazem, indicam questdes que nédo
dependem da escola e que séo apresentadas como inerentes as condic¢des de vida dos estudante.
Eles chegam a elaborar justificativas que envolvem responsabilidade governamental, mas,
ainda assim, a responsabilizacdo dos estudantes é retomada. Portanto, predominam enunciados
em que os estudantes séo identificados como fontes de suas préprias dificuldades e em que a
instituicdo € eximida de responsabilidade. Dessa forma, os professores assumem uma
percepcédo de impoténcia frente a essa realidade.

As trés principais categorias que embasam o0s discursos dos professores
(descompromisso por parte da familia, faltas e ndo cumprimento das atividades em casa)
ganham interpretac6es diferentes quando enunciadas pelos estudantes, em especial, ao usar o

modo do discurso particularista. A descricdo que fazem sobre suas familias contradiz o discurso



115

sobre omissao parental. Ja as justificativas sobre a falta de assiduidade nas aulas se dividem: ao
usar o modo particularista para se referir a si, identificam causas em falhas da escola; quando
falam sobre as faltas dos colegas, repetem o tom moralista usado também pelos professores.
Por fim, ao falar sobre 0 compromisso com as atividades escolares que devem ser feitas em
casa, apresentam diversas razdes que, por si sO, justificariam a ndo realizacdo dessas.
Entretanto, concluem seus discursos se culpabilizando por ndo conseguirem fazé-las.

Nota-se que o enfoque privilegiado no discurso dos professores exime a instituicao de
responsabilidade e justifica reprovacdes e abandono escolar prescindindo de reflexdo sobre os
processos de producdo desses fendmenos. Perante a percepcdo de incapacidade e falta de
condigdes para mudar essa realidade por parte dos professores, a culpa pelos problemas
escolares é transferida ao proprio estudante, de modo que, ao desqualifica-lo, as tentativas
frustradas de sala de aula se justificam. Na busca por sujeitos a quem culpabilizar, perde-se a
dimensdo politica que permeia essas tematicas nos discursos. Dessa forma, "tudo se passa como
se o fracasso escolar se desenvolvesse por si proprio” (PATTO, 2015, p. 362). Assim, o
desinteresse mencionado e repetidamente relacionado a causa do fracasso escolar é posto como
uma caracteristica inerente ao estudante que reprova e/ou abandona a escola, ndo cabendo,
nesse contexto, indagar por meio de quais processos o desinteresse pode ter se constituido.
Contudo, vale lembrar que “ndo existem causas meramente individuais para essas dificuldades,
j& que elas sdo produto das relagdes concretas que se dao na escola” (ASBAHR; LOPES, 2006,
p. 71).

Quando sao citados os beneficios que tém sido cortados pelo governo, ha uma ruptura
no discurso que centra as causas do fracasso no estudante (seja a respeito de suas aptiddes
intelectuais, suas condicGes de vida, causas biologicas, psicologicas ou de ordem moral). Ao
mudar o enfoque do problema, o estudante, por um momento, ndo é mais retratado como a
origem, contudo a introducdo da nova tematica ndo € suficiente para mudar o rumo do discurso
e rapidamente a alegacdo do desinteresse se sobrepfe. Apesar da consciéncia sobre a realidade
da instituicdo, ha uma “identificagdo equivocada do inimigo” (PATTO, 2015, p.224),
colocando os estudantes como principais responsaveis pelos indices de abandono e reprovacéo.

Contudo, os professores também retrataram, em seus discursos, os estudantes como
vitimas de uma escola ineficiente e desinteressante, mostrando uma ambiguidade, como

descrita por Patto no seguinte trecho:

Esta maneira de pensar a educacéo e sua eficacia é marcada por uma ambiguidade: de
um lado, afirma a inadequacdo do ensino no Brasil e sua impossibilidade, na maioria
dos casos, de motivar os alunos; de outro, cobra do aluno interesse por uma escola
qualificada como desinteressante, atribuindo seu desinteresse a inferioridade cultural
do grupo social de onde provém. Essas interpretacdes do fracasso da escola, sdo, a
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nosso ver, inconciliaveis. Da maneira como estdo enunciadas, ndo é possivel nem
mesmo afirmar que a uma escola desinteressante vem se somar um aluno
desinteressado; é uma simples questdo de l6gica: enquanto a primeira ndo melhorar,
ndo se pode afirmar a falta de motivag&o como inerente ao segundo. (PATTO, 2015,
p 113)

Uma das principais criticas tecidas pelos professores é sobre 0 modo que o contetdo é
apresentado. Os professores acreditam que a melhor forma de ensinar seria priorizando a parte
conceitual da Fisica. Porém, a motivacdo para essa decisdo nao se baseia em reflexdes
axioldgicas e epistemoldgicas sobre o ensino de ciéncias. Essa abordagem € indicada como
vantajosa porque os professores julgam que o desinteresse dos estudantes € maior por
consequéncia da parte matematica presente nos conteldos de Fisica e, portanto, é proposta
como forma de facilitar a matéria. Desse modo, pode-se presumir que, até mesmo quando
apontam falhas da escola, essas sdo postas como consequéncia de dificuldades apresentadas
pelos estudantes; ou seja, como inadequacdes da escola as falhas desses jovens.

Além disso, ainda que a abordagem conceitual do contetdo seja concebida como
melhor, os professores em suas aulas continuam a ensinar os estudantes a “encaixar valores
numeéricos em formulas”. Mesmo que considerem que a forma de ensinar nao tem sido eficaz,
ndo ha um movimento para repensa-la. Quando o trabalho do professor em uma sociedade
essencialmente capitalista é precarizado e se torna alienado, para a execucédo de seu oficio, ndo
¢ necessario pensar nos “porqués”’ envolvidos em suas praticas e a atividade docente se
transforma em atividade burocratica.

E interessante notar que, mesmo que tenha sido questionado especificamente sobre as
aulas de Fisica, foi pouca a variedade de temas abordados em discussao sobre a matéria em si.
E comum que 0s problemas sejam transferidos a apenas falhas do ensino de matemética ou a
dificuldades inerentes aos estudantes, de modo que o ensino de fisica pareca imutavel. Além
disso, ndo sb nesse trecho, mas durante todo o grupo focal, muitas das queixas voltaram-se a
aspectos do cotidiano escolar que ndo sdo especificos sobre Fisica, mas ainda assim afetam
todas as aulas da escola.

A primeira categoria abordada no discurso dos professores, identifica nas condicGes de
vida do estudante e sua familia, determinantes para seu fracasso. Essa visdo estereotipada
sugere uma caréncia de ordem moral comumente relacionada a familias pobres e que tiveram
pouco acesso a educacdo. Entretanto, hd muitas pesquisas atuais que se opdem a esses
entendimentos demonstrando que ha interesse e esforco por parte das familias das camadas
populares para que os jovens consigam concluir as etapas de escolariza¢do (PATTO, 2015).

Foi demonstrada notavel divergéncia entre os enunciados construidos de modo

generalista pelos professores sobre a ideia que se tém sobre os pais dos estudantes e 0s
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enunciados particularistas dos estudantes sobre suas proprias familias.

Guiados por um ideal de familia, os professores deixam de conhecer e relacionar-se
com pais reais que, como eles, sofrem com trabalhos (ou a falta deles) desgastantes,
esforcam-se para que o salario dure até o fim do més e preocupam-se com o bem-estar
dos seus filhos, embora nem sempre saibam como garanti-lo. Ao invés de tornar a
comunidade sua aliada, a escola acaba por distanciar-se cada vez mais de sua clientela.
(ASBAHR; LOPES, 2006, p. 65).

A atribuigéo de causas familiares ao fracasso, faz com que esse seja percebido como
natural a grupos e assim sua dimensdo sociopolitica é esvaziada. Contudo, mesmo que 0s
estudantes ndo concordem com a culpabilizacdo de suas familias, ao assumir o sucesso/fracasso
escolar como mero resultado de seus esforcos, o efeito sobre a dimensdo sociopolitica desse
fendmeno é o mesmo. Sabe-se que a familia tem papel fundamental na formacéo e educacao
dos jovens, mas se sua contribuicdo é vista como deterministica, qual seria a funcdo da escola?

Quando os estudantes discutem a segunda categoria (suas proprias faltas), novamente,
a culpa individual se mostra presente nos discurso do estudante Miguel, apesar de nao citar
desinteresse. Vale ressaltar que a apropriacao dos discursos de culpabilizacdo pelo estudante é
reflexo também de uma concepgdo em que “aquele que ndo se enquadra naquilo que o
especialista propde corre o risco de ver a si mesmo como incompetente, anormal” (ASBAHR;
LOPES, 2006, p. 68).

O grupo de estudantes que tenta faltar aulas com maior frequéncia — ao qual Kléber e
Miguel pertencem — s&o retratados com tom moralista pelos colegas. E importante destacar
guem sdo esses estudantes.

Esse grupo de jovens, que eram julgados os mais indisciplinados da turma, se
assemelhava com os grupos de outras turmas da escola que recebiam os mesmos estigmas: eram
compostos majoritariamente por meninos negros. Essa observacdo ndo € algo exclusivo dessa
escola, no contexto internacional, Connor e Valle (2015) também notaram que esse
acontecimento era comum. Portanto, para além das caracteristicas individuais dos estudantes,
vale também atentar para as estruturas sociais que permeiam.

Enquanto muitos estudos indicam a masculinizagédo da ciéncia e afastamento de meninas
da carreira cientifica - em especial da Fisica - estabelecida por meio de estere6tipos de género
(CERINSEK et al., 2013; LEWIS e BAKER, 2010; MENEZES et al., 2018), outros estudos
também indicam que, na escola, a construcao social da masculinidade leva a fenébmenos de uma
desigualdade invertida de género, em que 0s meninos sdo 0s mais diagnosticados com
problemas de comportamento e de indisciplina, compondo maioria nos casos de
encaminhamento a reforgos escolares (CARVALHO, 2001) ou a tratamento psicoterapéutico

por indicacdo escolar (SILVA, 2004) e uma nogdo acentuada combinada a questdes raciais e
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socioecondmicas, em que em especial meninos negros e de baixa renda sdo mais atingidos por
esses fendmenos escolares (CARVALHO, 2004).

Do mesmo modo que estudos feministas mostram que ndo é coerente apenas dizer que
garotas demonstram menos interesse pelo campo das exatas sem explicar o contexto social que
gera esse afastamento, também ha importancia em compreender como as construcdes sociais
das masculinidades, articuladas com marcadores sociais como raga e classe, podem produzir
esse cenario. A intencdo ndo é defender diferencas entre grupos em termos de aptiddes ou
capacidades, pois essa concepcao é reconhecidamente limitada e presente também em visdes
estereotipadas (WERTSCH, 1991). Portanto, recusando qualquer tipo de determinismo
bioldgico, se faz importante compreender os motivos que levam meninos negros a serem
percebidos como maioria nos grupos de estudantes considerados indisciplinados e desmistificar
0s estigmas envolvidos nesses processos.

Esse tipo de abordagem do problema né&o busca negar as diferengas e particularidades
de cada estudante. Entretanto, considera que 0s processos de producdo do fracasso séo
mediados por politicas educacionais, em que ndo se pode desconsiderar as desigualdades
sociais. Consequentemente, os indicadores de fracasso escolar ndo apresentam, via de regra,
resultado direto a respeito das competéncias dos individuos (CARVALHO, 2001). Sendo
assim, ao presumir um desinteresse inerente a um grupo de jovens, 0 contexto em que esse
desinteresse é construido é negligenciado. O que proponho, entdo, é que seja feita uma mudanca
de perspectiva em que “¢ as politicas educacionais e a esse emaranhado de interacdes e de
critérios de avaliacdo que devemos estar atentos, ao buscar as formas de producédo do fracasso
escolar mais acentuado entre 0s meninos em nossas escolas” (CARVALHO, 2001, p. 555).

Mesmo que ndo explicitamente, os esteredtipos sociais perpassam as relacGes
institucionais. O combate a esses preconceitos pelo publico escolar, ndo deve se reduzir a
culpabilizacdo de individuos. Entretanto, é fundamental que seja questionado qual tipo de
masculinidade, é reforgado e incentivado tanto na escola quanto na sociedade como um todo.
Frequentemente todo o contexto social dos estudantes de escola publica é reduzido a questdes
relativas a renda de suas familias. Em um pais desigual como o Brasil, é incontestavel a
opressdo que a populacgdo de baixa renda sofre, mas, quando é notavel que 0s grupos em que se
considera que hd mau comportamento sdo majoritariamente compostos por meninos negros, ha
também outros aspectos que merecem a devida atencéo.

O bom comportamento, valorizado na escola para que alguém seja considerado um
“bom aluno”, vai de encontro aos esteredtipos que sdo incumbidos a esses meninos negros e

pobres, para quem é presumida rebeldia e um inerente fracasso. Uma vez que 0 Sucesso
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académico ndo é esperado para esses jovens e eles também comegam a ndo se reconhecer nessa
possibilidade, eles s&o levados a buscar outras formas de poder social diferentes do padréo de
masculinidade hegemonica relacionado ao sucesso académico e as profissdes liberais
(CARVALHO, 2001). Como em nossa sociedade padrdes de masculinidade heterossexuais séo
centrados em conquista de poder e a agressividade é valorizada, os meninos podem buscar sua
autonomia dentro desses papéis de género ja conhecidos e respeitados, a0 mesmo tempo em
que tentam afirmar sua masculinidade e preservar sua reputacdo por meio da negacdo de
autoridades escolares. Esse movimento se da em resposta a imagem que é construida pela
instituicdo, rejeitando o posto de aluno carente, fracassado, vitima. As faltas podem ser
compreendidas entdo, nesse contexto dos meninos negros e pobres, como mecanismos de
defesa, de modo que o estudante busca sair da situacdo em que se sente inferiorizado. Portanto,
pode-se inferir que o0 modo de agir desses grupos de meninos, adotando uma postura contra a
instituicdo, estd relacionado aos estereotipos estabelecidos dentro da prépria cultura escolar.
Dessa forma, compreende-se que h& o que ser investigado para além da divisdo dicotdmica
entre os dois polos: a culpa é do estudante x a culpa ¢ da instituicéo.

Como durante todo o grupo focal, quando os estudantes foram questionados sobre o
tempo que possuem disponibilidade para realizar as atividades escolares (terceira categoria),
apresentaram contradicdes. Relataram pouco tempo disponivel, mas ainda assim se
culpabilizaram. Pode-se considerar que essa auto responsabilizacdo é um reflexo das vozes dos
professores, que incubem aos alunos a culpa, mas também da sociedade como um todo que
naturaliza o discurso meritocréatico, a ponto de esse ser usado mesmo que entre em conflito com
a narrativa apresentada imediatamente antes.

Um aspecto importante para entender a mudanca de perspectiva apresentada, € que 0s
estudantes se recusam a ser vitimizados por suas condicGes de vida e, apesar de qualquer
adversidade apresentada, ndo se eximem de suas responsabilidades. Portanto, mesmo que
reconhecam elementos que prejudicam seu desempenho académico, ndo 0s apresentam como
determinantes. O problema desse tipo de abordagem se d& quando, mesmo conhecendo seu
préprio contexto sociocultural, o estudante o desconsidera. Consequentemente, o discurso
meritocratico se sobrepde, fazendo com que o educando passe a centrar em si a culpa pelo seu
fracasso, questionando suas competéncias.

A estudante Jéssica, ndo se reconhece como desinteressada, mas ainda se identifica
como pertencente ao grupo dos estudantes “ruins”. Como sua situa¢do ndo condiz com a
narrativa que tem sido construida, tenta explicar seu caso com um auto diagnéstico de um

transtorno. A medicalizacéo das dificuldades € comum no meio escolar, visto que varios estudos
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apontam que o numero de estudantes que de fato possuem algum disturbio fisico ou mental é
muito menor do que o nimero de estudantes que as escolas consideram portadores de disturbios
(PATTO, 2015; TULESKI; EIDT, 2007).

Comum a todos os enunciados desse trecho, esta a busca por rotulos ou categorias
definidas onde possam encaixar os individuos para justificar suas dificuldades. Essa forma
considera caracteristicas intrinsecas aos estudantes em vez de considerar as dificuldades de
aprendizagem como socioculturalmente construidas e situadas (WERTSCH, 1991).

A causa sempre centrada no estudante ou em suas condi¢fes de vida que independem
da escola estd de acordo com o discurso moralista muitas vezes usado pelos professores para
justificar o fracasso escolar. Impressiona que, nessa escola com um publico téo diverso - como
expressado inclusive pelos professores -, a imagem que é construida sobre os estudantes é fiel
a estere6tipos populares.

[224P] L: Entao como ndo se valoriza... se valoriza mais ter um té€nis do que ter um
conhecimento. Entdo, eles trabalham pra ter um ténis, né. Entdo ndo ter o conhecimento que
eles acham que... poderia mudar alguma coisa, né. Isso tu vai, tu vai conversar com... com pais,
com... com todas as classes assim, a valorizagao ¢€...

[225P] I: Eu dou aula pra turma de aceleragdo e vejo que isso ¢ bem mais... aflorado,
né. O pessoal entdo... realmente eles sdo muito carentes e tal...

[226P] L: E, a aceleragdo. .. tu sabe o que é aceleragio?

[227P] F: Aham.

[228P] I: E... é assim, é... bom, quem é o heréi pra eles, né? O her6i pra eles é o
traficante. E ele que se veste bem, ele que tem... um bom ténis.

[229P] L: E facil

[230P] A: Tem aquele knowhow, né, da... da comunidade.

[231P] I: E.

[232P] A: E ai inverter esse valor, né?

Essa narrativa ndo parece condizer com o que os estudantes da considerada “pior turma”
relataram. Mesmo que convivam quase diariamente, muitas das falas dos professores sobre os
estudantes (abstratos) fogem do que é descrito pelos estudantes concretos. Os esteredtipos
estabelecidos popularmente se mostram como obstaculos, de modo que as experiéncias
construidas no convivio cotidiano parecem incapazes de alterar essas impressoes ja arraigadas.

Jéssica disse se inspirar no seu pai, que é seguranca. Ela quer prestar concurso para
servir ao quartel e sonha em um dia ser sargento. Kléber, um dos estudantes que mais recebe

sermdes dos professores em sala, também almeja seguir 0s passos de seu pai. Para isso pretende
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cursar Administragdo para continuar trabalhando na empresa da familia. Helena e Béarbara
sonham em cursar Nutri¢cdo ou Gastronomia. J& Miguel ndo pretende cursar o Ensino Superior.
Ele disse ndo ter planos para o futuro, mas sabe que ndo quer continuar trabalhando no
supermercado. Ele tem ciéncia que quer transformar a situacdo que se encontra, mas nao
enxerga como. Sua fala representa os meninos que foram impedidos de sonhar: “Ah, ndo gosto

de pensar muito no futuro, entdo... é o que vai vindo. Eu ndo gosto de pensar muito...”
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7. AVALIACAO E NATURALIZACAO DO FRACASSO

“Ndo tem muito o que fazer.”
(Antoénio, professor de Fisica)
“E, a culpa é nossa mesmo.”
(Miguel, estudante da turma 108)

7.1. CONTEXTO DA AVALIACAO E NATURALIZACAO DO FRACASSO

Conforme mencionado, quando discutidos os rétulos, os critérios que servem para
distinguir quem ¢é considerado melhor ou pior na escola mencionados pelos professores sdo:
interesse, desempenho e resultado. Esses dois Gltimos estdo relacionados as notas obtidas pelos
estudantes nas atividades avaliativas. Com isso, pode-se inferir que as notas funcionam como
simbolos de prestigio que justificam as atribuicdes de estigmas que diferenciam os estudantes
(PRADO, 2019).

As avaliacdes escolares sdo 0 meio usado para comprovar o insucesso dos estudantes e
as notas frequentemente sdo usadas como parametros medidores objetivos de suas capacidades.
Entretanto, sabe-se que qualquer processo avaliativo é fundamentalmente moldado pelos meios
mediacionais utilizados (WERTSCH, 1991). A propria prova aplicada aos alunos interfere por
si sO nos resultados que eles apresentardo, apesar de comumente ser julgada como um meio
inerentemente legitimo de medicdo de aptidBes, necessario e ndo questiondvel. Portanto,
qualquer recurso avaliativo ndo pode ser considerado instrumento absoluto capaz de mensurar
capacidades naturais que 0s estudantes possuem ou nao.

Cabe questionar entdo o que é avaliado e o que é esperado dos estudantes além de
demonstrar habilidades para usar as ferramentas culturais dos recursos avaliativos adotados e
de que forma as notas sé@o concebidas pelos professores e alunos como marcadores de suas
caracteristicas.

Conforme discutido anteriormente, os professores demonstram ter baixas expectativas
para os estudantes - em especial os da turma 108 - e isso é refletido também nas avaliagdes. Em
conversa informal, o professor Guilherme, apos as aulas, contou que fazia provas faceis para
tentar aumentar a autoestima dos estudantes da turma 108, ja que era difundido na escola que
essa tinha o estigma de “ruim”. Entretanto, mesmo com a prova facilitada um grande nimero
de estudantes obteve baixas pontuagdes, necessitando assim fazer a prova de recuperacao.
Algumas outras estratégias adotadas pelo professor com a finalidade de facilitar o processo
avaliativo foram: indicar questdes que provavelmente estariam presentes nas provas, escrever
as formulas necessarias no quadro ao inicio das provas e colocar questdes que exigiam apenas

aplicacdo de formulas para a resolugéo.
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Segundo Mclaughlin (2014), baixas expectativas tém sido relacionadas com baixo
desempenho em escolas, como barreiras a aprendizagem. As atitudes apresentadas pelo
professor Guilherme, também foram percebidas como comuns a outros professores em outros
estudos. Algumas consequéncias das baixas expectativas tidas por professores de ciéncias
foram: mudancas nos curriculos, reduzindo ou omitindo conceitos complicados por acreditarem
que os estudantes careciam de habilidades cognitivas e da habilidade e disciplina para persistir
em determinadas atividades e conhecimento prévio necessario para o Ensino Médio (PRIME;
MIRANDA, 2006 apud MCLAUGHLIN, 2014); negacdo do direito a igual acesso a ciéncia,
perpetuando o fracasso escolar, por alegarem inferioridade intelectual dos estudantes
(FRASER-ABDER, 2010 apud MCLAUGHLIN, 2014) e; reducdo dos parametros de avaliacao
(TROPEA, 1987 apud MCLAUGHLIN, 2014), fazendo o fracasso persistir, uma vez que 0
tratavam como evidéncia da indisciplina dos estudantes (TYACK, 1974 apud MCLAUGHLIN,
2014).

Mesmo caso 0s recursos avaliativos fossem parametros suficientes para categorizar os
estudantes em termos de suas aptiddes, estranha-se que sirvam para comparacao de pessoas de
turmas diferentes, ja que os métodos avaliativos (bem como as aulas e professores) ndo sdo 0s
mesmos. Na turma 102, a avaliacdo é feita por meio de trabalhos, geralmente em dupla, sobre
0s quais 0s estudantes costumam discutir em pequenos grupos para se ajudarem. Além disso, 0
professor também atribui parte da nota avaliando os cadernos e a recuperacdo é feita em forma
de prova com consulta. Ja na turma 108, as avaliacdes sdo feitas principalmente por meio de
provas sem consulta, assim como as recuperacfes. Ademais, 0s conteldos exigidos nas
avaliacGes também se diferem. Ao final do ano, o contetdo estudado pela turma 102 ja havia
sido estudado pela turma 108 anteriormente.

Ainda, durante a aplicacédo das provas na turma 108, foram observados alguns aspectos
gue levam ao questionamento da legitimidade dos resultados obtidos por meio das provas. O
primeiro ¢ o fato de que a pratica da “cola” é difundida entre os estudantes dessa turma. Eles se
ajudam mutuamente, compartilhando seus resultados entre os colegas e usando o celular para
obter respostas. Além disso, os rotulos demonstraram forte influéncia nas ag¢fes de alguns
estudantes, levando-os a desistir de alcangar uma boa nota, apesar de colarem recorrentemente.
Em uma prova, a estudante Jéssica copiou as respostas de uma amiga, mas um tempo depois
apagou toda sua prova, ja se assumindo reprovada por ndo entender e dizendo que ¢ “burra”.
No mesmo evento, Brenda, antes mesmo de terminar de responder a prova, questionou o
professor sobre como seria a avaliacdo de recuperacao, ja imaginando que seria necessario fazé-

la. Outro estudante, também no meio do tempo de prova, afirmou que entregaria a prova em
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branco. Entdo, mesmo com as estratégias para facilitar que consigam boas notas, alguns
estudantes tendem a desistir, se considerando incapazes.

Dessa forma, a aplicacdo de provas parece ser em vdo. A crenca nas avaliagdes parece
um fingimento, tanto por parte dos estudantes, quanto por parte dos professores. No dia de uma
das provas, o professor, ao entrega-las aos estudantes afirmou ter preparado em 10 minutos.
Essa fala pode indicar displicéncia ou pode ser um modo de justificar as falhas da avaliagdo
alegando simples falta de preocupacédo. A prova parecia ter sido copiada de um modelo pronto,
pois em uma questdo o enunciado indicava “Observe o grafico.”, mas abaixo do texto havia
apenas uma imagem de uma caixa sendo empurrada. Na questdo seguinte, o texto indicava
“Observe o circuito.”, mas era seguido por uma imagem de um carro e nao havia circuitos.

Ao trazer essas situacfes observadas, a intencdo ndo € questionar a competéncia dos
professores, nem fazer criticas moralistas que se reduzam a suas préaticas adotadas em sala de
aula. Mas o objetivo é compreender 0s processos que levam a naturalizacdo do fracasso escolar
e ao uso das avaliagdes como ferramentas de comprovacao desse insucesso. Os professores
comentaram que o0s estudantes apresentam baixo desempenho em todas as disciplinas de exatas
e, do mesmo modo, os estudantes revelaram que toda a turma 108 havia tirado notas abaixo da
média em Matematica. Ciente desse fendmeno generalizado, é necessario pensar consideracdes
além de uma suposta inerente incapacidade cognitiva de compreender abstragdes matematicas
e interpretar questoes.

7.2. DEBATENDO SOBRE AVALIACAO E NATURALIZACAO DO
FRACASSO: O QUE DIZEM OS PROFESSORES?

As avaliacgOes aplicadas na escola comumente séo utilizadas para atestar as capacidades
dos estudantes. Dessa forma, essa se¢do visa compreender tanto 0 modo com que as avaliagfes
sdo produzidas, quanto suas implicagdes. Para isso, se faz necessario analisar o que € esperado
dos estudantes, a legitimidade de seus resultados e também qual a fungdo que essas avaliagdes
exercem no ambiente escolar.

Quando perguntado sobre o quanto os professores aprofundam os contetdos em aulas e
nas questdes solicitadas em prova, eles responderam:

[75P] L: E, eu procuro abordar mais questdes do dia-a-dia pra eles assim, né? Abordar
temas conceituais do dia-a-dia. Esse ¢ o meu... meu... meu foco. Ahn... tento sempre nao
deixar de lado a... a... a ferramenta matematica, que eu acho que por mais que eles nao vao
conseguir... ahn, trabalhar ali, eu acho que eles tém que entender que isso existe.

[76P] A: E.
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[77P] L: E logo a... logo a frente eles vao ser cobrados de alguma forma, se eles
quiserem ir adiante. Eles tém que saber que isso existe, né. Se ta ai, por mais que a gente ndo
cobre deles, ahn... uma resposta mais objetiva, eu acho que eles tém que conhecer, tém que
saber que isso existe. Entdo eu... procuro trabalhar as rela¢gdes do dia-a-dia com eles,
conceitual...

[78P] F: Hm...

[79P] L: Dou umas atividades com ferramenta matematica e..., mas tudo superficial
assim, nivel...

[80P] F: Né&o aprofunda muito?

[81P] L: Nao aprofundo muito, ndo.

[82P] G: E, e iss... isso acontece as vezes comigo as vezes, por exemplo, eu to...
passando alguma... algum conceito, por exemplo, poténcia. Ai eu vou... a partir da formula,
definigdo, eu vou chegar até aquela outra formula com a forga e velocidade. E eu t6 deduzindo
a formula... essa dedugdo, pra alguns alunos, ja pode ser meio traumatica. Entdo... ahn... eu
passo sempre a deducgao da formula. T4, ndo muito aprof... dependendo da formula, enfim...

[83P] A: Néo tem muito o que fazer.

[84P] L: N&o tem muito o que fazer, mas... eu passo e alguns alunos compreendem o
que eu fiz, outros ndo.

[85P] A: E.

[86P] G: E ai... eu tento... bom, sé se tiver alguma duvida especifica eu tento
individualizar, mas ¢ complicado, né. Mas, infelizmente...

[87P] A: E, aprofundamento [de contetido] depende da turma, né. Algumas turmas tém
um pouco mais de estrutura. Por exemplo, os primeiros anos que foram alunos da escola, tu
consegue ter uma profundidade maior. E. Tu vé um trabalho a longo prazo. Mas a maior parte
da turma consegue acompanhar, a maior parte da turma consegue acompanhar. E... ai outras
turmas, por exemplo, os primeiros anos finais aqui, que tem na numeracéao das turmas, ja € um
de cada regifo. A fica mais dificil, normalmente eles trazem muita dificuldade. E assim, é
superficial... também faco analise conceitual com eles, também tem a parte de exercicios com
a matematica ali e tal, mantém essa resisténcia, né, tentar relacionar, quando possivel. E mesma
coisa, alguns acompanham a matematica que a gente faz... e acho que até a maior parte tu
consegue. Ai, entre aqueles que ndo conseguem, tem uma diferenca daqueles que se interessam
em querer entender e aqueles que ndo tdo nem ai, né. Entdo acho que... ¢ bem dependente da
turma, mas ¢é... resumindo num nivel superficial também. N&o da pra aprofundar muito, né.

Sendo... nem tem muito tempo para isso agora, né. Carga horaria, né.
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[88P] I: Hoje alguns alunos: “Ah, mas por que que... ali ficou negativo, professor?” Ah,
porque... por que que trocou de sinal, né? Bom, porque passou da igualdade né, pro outro lado
da igualdade, né. As vezes eles se lembram, as vezes eles nem sabem, né, fica bem...

[89P] A: Ai ndo consegue relacionar esse negativo com o conceito associado, ne.

[90P] I: Exatamente.

[91P] A E.

Nesse trecho, é possivel notar que ha um dilema no cotidiano escolar relativo as praticas
docentes marcado pelas variagdes no conteddo semantico de referéncia. Ao justificar o modo
que abordam os contetdos (ensinados e cobrados), os professores se mostram divididos entre
as necessidades curriculares que devem ser ensinadas e avaliadas e as limitagcbes que 0s
impedem nessas atividades. No enunciado 75P, é apresentado o conflito entre os dois aspectos
considerados determinantes para guiar a pratica pedagdgica, percebido por expressées como
“eles tém que entender que isso [ferramenta matematica] existe” (necessidades curriculares) e
“eles nao vao conseguir” (limitagdes).

Essas duas tematicas sdo abordadas nos enunciados seguintes, demonstrando que sdo 0s
principais elementos relacionados a definicdo do conteddo escolar. No enunciado 77P, o
assunto volta-se as necessidades, entretanto, apos explicar que o contetdo é ensinado de forma
superficial, os enunciados seguintes (82P a 91P) abordam as limitagdes.

A mudanca de assunto abordado é acompanhada também de uma mudanca do aspecto
expressivo. Enquanto dos enunciados 75P a 77P os professores falam manifestando
preocupacado perante suas responsabilidades e expondo suas crencas sobre o que deve ser feito,
apo6s assumir que ndo aprofundam o conteldo, justificam os motivos para tal a partir da
perspectiva conformista de que ndo ha o que fazer, se eximindo de culpabilidade.

Uma vez que a discussao sobre como o grau de dificuldade dos contetidos sdo definidos
rumou para uma discussao sobre as limitacGes apresentadas aos professores - predominando os
enunciados abordando esse tema -, percebe-se a necessidade de espagos para que 0s professores
possam dialogar sobre suas dificuldades. Perante sua sensacdo de incapacidade quanto as
exigéncias que devem cumprir, exteriorizam suas frustracbes sobre demandas que carecem de
atencdo e oportunidades para serem tratadas. As queixas manifestadas partem da experiéncia
cotidiana e, pelas indicacdes de concordancia, observa-se que sao compartilhadas por todo o
grupo de professores.

Para aprofundar uma reflexdo sobre as queixas apresentadas pelos professores, cabe
observar a quais motivos as limitagdes séo relacionadas. Nos enunciados 82P a 91P abordam

as dificuldades dos estudantes (principalmente dificuldades matematicas), mas no enunciado
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87P, além desse aspecto também é falado sobre a falta de tempo.

A linguagem matematica é necessaria para compreensao e execucdo dos exercicios das
avaliacOes e aulas de Fisica e os professores relatam que as principais dificuldades dos
estudantes estdo relacionadas ao uso dessa ferramenta. Contudo, essas sdo postas como falhas
que os estudantes ja levam consigo as aulas de Fisica, como um obstéculo fixo, sustentando a
narrativa de que “ndo tem muito o que fazer”, sem que sejam discutidas as estruturas escolares
que contribuem para a producéo desse cenario de dificuldades de aprendizagem generalizadas.
A presenca de alguns estudantes que conseguem compreender, como mencionado no enunciado
84P, reforca que o problema esta nos estudantes que nao conseguem. Além disso, uma vez que
as dificuldades sdo identificadas como mais relacionadas a disciplina de Matematica, 0s
professores de Fisica se posicionam alheios a esse problema.

Os professores também foram questionados sobre suas expectativas para os estudantes.

[265P] L: Expectativa? Que eles consigam inserir... se inserir no mercado de trabalho,
se formem, né, ter uma vida... ahn, econdmica...

[266P] A: Decente, né?

[267P] L: Decente. Decente, isso.

[268P] A: Decente, é.

[269P] L: Que possam ser felizes no que eles querem... escolherem, né.

[270P] G: E, assim, ahn... eu tenho expectativas que esses alunos, eles aprendam muito
Fisica e... sigam uma 4rea... ¢ um pouco utdpico isso, mas eu espero no fundo que os alunos
gostem mais da... de ciéncia, em geral, né? Que...

[271P] A: Que levem isso pro seu dia a dia, né?

[272P] G: Levem... ¢ verdade. Tem toda a questao assim de “Poxa vida! Eu to... é... o
gue eu uso no meu dia a dia tem ciéncia. Ndo é algo simplesmente teorico, que eu to
simplesmente vendo no quadro pra passar de ano pra, enfim, seguir minha vida.” E essas
guestdes também sociais, né? Acho que aqui nossos alunos... acho que todo mundo espera que
eles tenham uma vida boa, né. Uma vida digna, pelo menos.

[273P] I: Aham.

[274P] G: Uma questdo mais social, dai.

[275P] I: Eu espero formar cidadaos, né. Que eles possam levar, entdo, a... parte mais
logica da Matematica, da Fisica e Quimica, né, pra... o contexto deles, né. O contexto social, e
até emocional também. Tudo tem consequéncias, né.

[276P] L: E, causa e consequéncia.

[277P] I: E.
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Analisando apenas o contetdo dos enunciados nota-se uma incoeréncia entre o0 que 0s
professores dizem esperar e as praticas docentes relatadas na passagem anterior e até mesmo as
praticas observadas em sala de aula. Nessa passagem é dito que esperam que 0s estudantes
aprendam muito e gostem de Fisica, no entanto, na passagem anterior, os professores assumem

que limitam o contedo ensinado e avaliado. Esse contraste é mais discutido na se¢do 7.4.

7.3. DEBATENDO SOBRE AVALIACAO E NATURALIZACAO DO
FRACASSO: O QUE DIZEM OS ESTUDANTES?

Quanto a perspectiva dos estudantes, a seguinte passagem auxilia na compreensdo de
suas impressdes em relacdo as avaliacGes de Fisica.

[92E] F: Vocés acham que a prova de Fisica é dificil?

[93E] K: Néo.

[94E] B: [Em tom desafiador.] Quanto que tu tirou na prova de Fisica?

[95E] H: Eu tirei...

[96E] K: So essa que... que foi mal.

[97E] B: [Em tom desafiador.] Quanto?

[98E] H: Eu tirei 2.

[99E] K: Eu tirei trés.

[1L00E] J: Eu acho dificil.

[101E] K: Trés, ndo. Quatro.

[102E] B: Eu acho dificil.

[103E] J: Eu acho também.

[104E] M: Ah, eu acredito que ndo seja [dificil]. E que nem eu expliquei na outra ali, é
que eu ndo presto atengdo. Eu ndo prestei atencdo no conteudo, dai na prova eu ndo vou saber
fazer.

[105E] J: Quando eu acho que t6 indo bem, "Bah, ndo, sério isso, t6 acertando”. Ai
guando vou olhar: toda errada a prova.

[1L06E] B: Eu achei que tava certa, eu achei que tinha acertado umas quatro. Eu so acertei

uma.
[107E] J: Eu acho que nem isso.
[108E] B: Nem isso.
[L09E] F: Mas ai vocés acham, entdo, que a prova devia ser diferente ou € por outro
motivo?

[110E] E: Eu acho que é a gente. Eu acho que a gente tinha que ter mais compromisso.
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[111E]J: E.

[112E] H: Estudar, prestar mais atencao.

[113E] M: E, a culpa é nossa mesmo.

[114E] H: Porgue se a gente parar e ver, realmente, ver o sor explicar, acho que a gente
consegue fazer...

[115E] K: E.

[116E] M: Quem ndo valoriza, ndo... é.

[117E] B: Ah, eu paro e vejo, mas eu ndo entendo muito o que ele fala.

[118E] K: Trimestre passado... [inaudivel].

[119E] M: Ah, mas se todo mundo colaborar com a aula, tem como ele explicar.

[120E] B: Também.

[121E] J: Ja aconteceu do sor explicar direitinho, e eu pegar a matéria. Ai daqui a pouco
eu ndo entendo mais o que ele explicou, e ai uma amiga minha me ensinar e eu aprender mais
do jeito que ela ensinou do que ele. Mas ndo o jeito que ele ensinou, ele ensina bem.

[122E] K: Eu, né.

[123E] J: S6 que eu ja peguei com outra pessoa, entendeu. Algum colega ja peguei...
mais facilidade de aprender do que com o professor.

Nessa passagem, percebe-se que 0s estudantes, assim como os professores, apresentam
insatisfacBes com a situacdo vigente, mas também ndo a enxergam como passivel de mudanca.
Nos enunciados 110E a 116E e 119E, os estudantes reconhecem a necessidade de participar das
aulas para o desenvolvimento da sua aprendizagem. Todavia, nos enunciados 117E, 121E e
123E, expressam que ja tentaram essa estratégia e ela ndo se mostrou efetiva. E manifestado
que outras abordagens podem levar ao sucesso. A existéncia de pluralidade de formas de
aprendizagem pode ser usada para contestar a perspectiva de que, se um estudante falha em
uma avaliacdo, significa que o problema reside unicamente nele. Esse ponto € importante de
ser considerado para que toda justificativa, por mais que elabore pensamentos diferentes, nao
volte a recair na estereotipacéo e culpabilizacdo do estudante pelo fracasso escolar — como visto
repetidas vezes nesta pesquisa.

Pela expressividade manifestada nos enunciados 94E e 97E, além de se culpabilizarem,
também descreditam os colegas. Contudo, a0 mesmo tempo em que acontecem esses embates,
os colegas se ajudam mutuamente. Convencidos de sua incapacidade, os estudantes recorrem a
outras estratégias, implicando em insubordinacéo. No trecho seguinte esse fato é relatado.

[601E] F: Entdo vocés acham que a turma de vocés tem um clima legal?

[602E] H: E.
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[603E]J: E... a nossa turma, é turma unida.

[604E] K: E.

[605E] J: Bem unida, assim. Prova, trabalho. A gente ¢ bem...

[606E] H: E... [Risos]

[607E] B: Um ajuda o outro.

[608E] F: Vocés se ajudam a estudar?

[609E] B: Aham. [Risos]

[610E] J: Estudar ndo... Na prova... A colar... [Risos]

[61E] M: Prova... na prova...

[612E] B: Nas provas. [Risos]

Uma vez que colar em provas é uma pratica comum dessa turma, o valor dos resultados
obtidos por meio desses instrumentos de avaliacdo é questionavel. Portanto, a aplicacdo de
provas perde o significado. Muito se discute que a avaliagdo néo deve ter fim em si mesma e
que deve servir como meio para pensar 0 processo de ensino-aprendizagem em curso, em
detrimento de diagnosticar os estudantes como aptos ou inaptos. No entanto, nesse caso, as
provas ndo cumpririam nem a segunda funcéo (se ela fosse possivel) a partir de seus resultados.

Como, na prética, a finalidade das avaliacfes se resume a atribuicdo de notas que
determinam os estudantes reprovados e aprovados, as estratégias adotadas pelos estudantes se
voltam para esse objetivo e, por conseguinte, ndo ha propdsito em adotar uma estratégia para
que se ajudem a estudar. Além disso, como ja visto, alguns estudantes mencionaram gque,
mesmo se esforcando, ndo conseguem fazer as atividades propostas em sala. Assim, certos de
sua incapacidade ndo reconhecem estudar como uma estratégia de sucesso e a alternativa que
encontram para cumprir as exigéncias escolares necessarias para serem aprovados é por meio
da cola.

No trecho seguinte os estudantes manifestam como sentem essa necessidade:

[812E] F: E as pessoas da sala de vocés que vdo bem em Fisica, por que vocés acham
que elas vao melhor que outras pessoas?

[813E] H: Néo, pessoas virgula, Lucas. O resto sé vai porgue a gente se cola no Lucas.

[814E] B: A pessoa. E.

[815E] F: Ele € a Gnica pessoa que vai bem em Fisica?

[816E] H: Sim.

[817E] B: Sim.

[818E] K: Néo, eu vou.

[819E] B: [Em tom ir6nico] Ah, tu vai!
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[820E] M: Ah.

[821E] H: Se vai é porque tu vai junto com o Lucas, né.

[822E] K: Nao, porque... quando eu estudo.

[823E] H: [Em tom irbnico] Aham.

[824E] M: E isso, tem que te dedicar, né. Sendo nio adianta.

[825E] H: Ah, eu falo, eu s6 vou em Fisica porque eu vou pelo Lucas.

Nesse trecho, apesar de todos os estudantes assumirem as dificuldades em Fisica como
atributos proprios, ha dois tipos de comportamento apresentados frente a essa questao: Helena
e Béarbara demonstram conformismo, enquanto Miguel e Kléber recusam o estigma que 0s
colocaria em posicdo inferior, atribuindo-o a falta de empenho. Esse contraste serd explorado e
discutido na secéo 7.4.

Durante o grupo focal, foi comentado que os estudantes do colégio particular ao lado
certamente aprendiam mais, se aprofundavam mais nos conte(dos e que isso deixaria 0S
estudantes de escola publica em desvantagem. Entéo, suas percepcdes sobre esse assunto foram
questionadas.

[1207E] F: Vocés gostariam que os professores passassem contelldos mais avangados
pra vocés?

[1208E] M: Né&o assim agora.

[1209E] B: Sim.

[1210E] M: Desde novo, no caso. Desde o comeco.

[1211E] B: Desde o inicio.

[1212E] H: Pra ir ja comecando bem e ndo chegar no ensino médio e tocar matéria,
matéria, matéria, matéria, matéria, matéria pra gente.

[1213E] M: E. Dai querer... é. Porque dai ndo adianta.

[1214E] F: Mas vocés acham gue o conteddo que eles tdo passando agora é muito basico
pra vocés?

[1215E] M: N&o. Eu j& acredito que ja ndo vou usar na vida.

[1216E] B: Eu acho que é.

[1217E] H: Nao sei se ¢ basico, mas nao ¢ tudo que a gente... tipo, a gente precisa de
mais, entendeu?

[1218E] F: Vocés...

[1219E] H: Tipo, a gente tava debatendo esses dias na escola. Foi ontem, né, que a gente
tava debatendo isso?

[1220E] J: Acho que sim.
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[1221E] H: Que eles... a gente ndo tem muita chance, sabe, contra eles. Tipo 0 Enem.
Vai eles véo fazer o Enem e a gente vai fazer o Enem. Quem € que vai conseguir vaga?

[1222E] K: Néo, mas eles nao pode.

[1223E] H: Pode sim, se eles forem até o nono, sim.

[1224E] K: Eles ndo... Sim, mas, tipo assim, se nos terminar o colégio e fazer o Enem e
eles terminar o colégio e fazer o Enem, e nos tirar uma nota igual a deles, aqui... o pessoal do
colégio publico ganha. Porque eles tiveram uma... um outro ensino.

[1225E] H: Sim, isso eu sei. Mas mesmo assim.

[1226E] M: Eles tém regalia e n6s ndo. Desde o inicio. Tem que aceitar.

[1227E] F: Mas se o professor comecgasse a passar pouco a pouco o contetdo mais
avancado pra vocés, vocés iam preferir?

[1228E] K: Sim.

[1229E] H: Sim.

[1230E] B: Sim.

[1231E] F: Vocé ndo?

[1232E] J: Nao.

[1233E] F: Por qué?

[1234E] J: Porque eu j& ndo pego assim, imagina no avangado.

[1235E] M: E que nem eu expliquei, tinha que ser, tipo, desde o... no comego ja, desde
o comeco. Que dai a gente ja ia comecar num... num pique. Que dai ia achar normal, no caso,
que nem a gente acha.

[1236E] F: E por que vocés acham que os professores nunca passaram algo mais
avancado pra vocés?

[1237E] B: Porque eles pensam que, ah, se a gente ndo ta conseguindo fazer as contas
que eles passam, tipo, agora, imagina as outras que eles sabem e ndo passam, entendeu? Eles
acham que é muito dificil a gente conseguir pegar todas que eles querem passar, tipo, mais
avancado.

[1238E] M: Ah, sera...

[1239] B: Ah, acho que é.

[1240E] F: Vocés pensam o qué? [Pergunta direcionada aos estudantes que ainda nao
haviam respondido.]

[1241E] J: Eu acredito que os professores que ddo aula aqui, ndo... ndo que, tipo,
todos... todos tém a mesma faculdade, sabe? Mas eu acredito que os de 14 estudam, tipo,

estudam mais pra dar aula do que os daqui.
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[1242E] M: Acredito que aqui, querendo ou ndo, acho que da um principal que a gente
vai usar, acho, na vida.

[1243E] H: E que 14 eles cobram mais os professores, né.

[1244E] M: E.

[1245E] H: Cobram muito mais. Até porque I& se, tipo, se tu ndo der o que eles tdo
mandando tu dar, tu ndo estudar pra poder dar pros alunos, tu vai ser demitido, entendeu?

[1246E] M: E eu acredito que la eles ndo se preocupam muito com os alunos, assim.
Que tem colégio, tipo, que os professores se preocupam afu com os alunos, entendeu? De
procurar atras, querer mandar estudar, essas coisas. Ah, a gente ndo gosta, mas eu acredito que,
tipo, € uma coisa que eles procuram, assim, porque eles se preocupam.

[1247E] F: E vocé, que ja estudou em colégio particular, o que vocé acha?

[1248E] K: Eu acho que a func¢do do professor, ahn, num colégio estadual €... € outra.
Eles... 1a no colégio particular ele tem uma fung¢do e ele tem que cumprir uma funcio que ¢é
exercida no...

[1249E] M: Fala com as tuas palavras.

[1250E] K: ...da... adequadamente pro colégio. E pro colégio estadual, ahn, o professor
ndo é cobrado, assim, tanto que nem o particular.

[1251E] F: Mas qual que é a diferenca dessa funcao?

[1252E] K: O ensino... vamos dizer que €... os professores de 14 devem estudar muito
mais que os professores daqui. Pesquisar coisas fora pra trazer pros alunos.

[1253E] F: Entdo, vocés acham que o principal, assim, talvez seja falha na formacao
dos professores daqui?

[1254E] M: N&o. Em nenhum momento.

[1255E] H: Néo, néo é falha.

[1256E] K: Nao, ndo ¢ falha, mas a pesquisa, pesquisar coisas... coisas mais...

[1257E] H: Mais interesse, ter mais interesse. Entendeu?

[1258E] M: Talvez também nem todos tiveram um bom ensino, assim também, melhor
gue nem os professores de la. Pode ser também. Ah, concorda ai. [Essa Ultima frase direcionada
aos colegas]

[1259E] H: Tipo, tem 0 nosso professor ontem, que a gente tava discutindo essa mesma
coisa, o sor Samuel. Ele falou que a licenciatura dele foi a mais barata, entendeu?

[1260E] M: E, isso.

[1261E] H: Ele ndo tinha dinheiro pra pagar tanto assim... mais, entendeu? No nivel ali

dos professores do [nome da escola particular ao lado].
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[1262E] F: Ah ta.

[1263E] M: Que se ele teve uma... como que ¢? Que se ele teve uma oportunidade pra
chegar a um colégio particular pra dar aula é porque ele teve um bom ensino, acredito.

[1264E] F: Entdo os melhores professores vao pros colégios particulares?

[1265E] H: Geralmente.

[1266E] F: Vocés acreditam...?

[1267E] M: Muitos vao por dinheiro, acredito.

[1268E] F: Ta. E vocé falou que os professores acham que vocés tém dificuldade e por
iSS0... nesse conteudo mais basico, e por isso eles ndo aprofundam mais, né?

[1269E] B: Sim.

[1270E] F: Mas o que que diferencia vocés com dificuldade e os outros alunos do
colégio particular com dificuldade? E mesmo assim eles aprofundam?

[1271E] B: E que no colégio particular, tipo, os pais tio pagando, né, entdo eles querem
que os filhos estudem. Eles véo, tipo, ndo é uma pressdo, mas, tipo, eles vao cobrar dos filhos
que eles estudem pra ganhar uma boa nota pra passar. Porque se...

[1272E] H: Mas tem muitos que téo, tipo, foda-se.

[1273E] B: E, tem uns que tdo... €. Mas, tipo, aqui... aqui, a minha mae, a minha mae
se importa comigo, claro, né. E ela fala pra mim estudar, mas ela ndo t&4 pagando mensalidade
de colégio nenhum, entendeu? Entdo se eu rodar ela vai sé6 me... sé vai me dar um xingdo. L&
ndo, dai eles... é capaz deles... ndo...

[1274E] H: O o xingéo dela aqui, 6. [Rindo e levantando a m&o imitando o ato de bater]

[1275E] B: No colégio particular ¢ capaz deles tirarem os filhos, tipo, do... ndo ter
recurso pra continuar, entendeu? N&o ter recurso pra continuar com o filho la estudando. Tipo:
ah, tu vai rodar uns trés anos na mesma série. Os pais vao desistir, né.

Nos enunciados 1208E a 1213E, os estudantes demonstram insatisfagdo com a educacao
que tiveram acesso ao longo de suas trajetorias escolares, desejando que a realidade fosse outra.
Entretanto, a insatisfacdo ndo fomenta ac¢des voltadas para algum tipo de mudanca no presente.
Pelo contrario, os estudantes identificam esse problema como construido desde o inicio de sua
trajetoria e, portanto, consideram como um passado irreparavel. Essa nogdo de que por anos
eles ndo tiveram acesso ao preparo necessario leva a perspectiva de que agora “ndo adianta”
(enunciado 1213E).

Apesar de Miguel considerar que os contetdos ensinados sdo além do necessério para
“usar na vida” (enunciado 1215E), os estudantes parecem concordar que estdo em desvantagem

em relacdo aos estudantes de escola particular e que ndo possuem preparo suficiente para
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competir com eles (enunciados 1216E a 1226E). Quando é dito “Eles tém regalia e nds néo.
Desde o inicio. Tem que aceitar.” ¢ reconhecido que os estudantes da escola particular estdo
em posicdo de vantagem e € evidenciada a perspectiva conformista. Dessa forma, as
desigualdades percebidas sdo abordadas como inevitaveis e 0s marcadores sociais Sd0 postos
quase que como determinantes ao sucesso escolar. Assim como os professores, 0s estudantes
identificam suas insatisfacfes, mas ndo enxergam o que fazer sobre isso além de aceitar.

Nos enunciados que seguem, o0s estudantes discutem sobre as causas das desvantagens
discutidas. Dessa vez com a perspectiva do que acontece no momento presente para corroborar
COM Seu insucesso.

Embora os estudantes demonstrem desejo de mudanca, uma das estudantes, se manifesta
em desacordo com os colegas. No enunciado 1234E ela justifica atribuindo a si a
responsabilidade pelo fracasso. Sua discordancia ndo € relativa ao desejo de uma diferente
realidade, mas ndo vé alternativa em nenhum cenario, pois ndo acredita em sua capacidade.
Uma vez que percebe as dificuldades como inerentes a si, qualquer mudanca de estratégia se
torna ineficaz. A estudante ja se enxerga com o estigma a ela atribuido.

Ja no enunciado 1237E, a causa € associada a descrenca dos professores nos estudantes
Em seguida, ainda dentro da tematica de causas das suas desvantagens, é discutido o papel dos
professores. Em geral, os estudantes acreditam que os melhores professores lecionam em
escolas particulares e apresentam diferentes motivos para justificar essa crencga.

Um desses motivos concerne as diferentes exigéncias que os professores possuem em
instituigdes publicas e privadas. E afirmado que professores de instituicdes privadas “estudam
mais” (enunciados 1241E e 1252E) porque sdo mais exigidos (enunciados 1243E, 1245E,
1250E). No enunciado 1245E, é expressado que ndo seria aceitavel, nesse tipo de instituicao,
que o professor ndo tivesse um bom preparo. Essa afirmagdo traz a tona o questionamento se
na escola publica isso é aceitavel.

Um outro fator indicado como causador das desvantagens educacionais € a nogédo de
que os professores que obtiveram um melhor preparo profissional lecionam nas escolas
particulares por questdes salariais (1267E). Por fim, nos enunciados 1271E a 1275E, é falado
sobre a diferenca de exigéncias sobre os estudantes.

Ao tentar justificar os motivos pelos quais as estratégias adotadas nas duas escolas séo
diferentes, a estudante Brenda se confunde. Recorre a questdes de ordem familiar para explicar
o fenbmeno a partir do modo Generalista (enunciado 1271E), mas ao retomar o0 modo
Particularista (enunciado 1273E) entra em contradicdo ao falar sobre a importancia que os pais

atribuem a educacdo dos filhos. Além disso, a “puni¢ao” de nao estudar em uma escola
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particular j& € a sua realidade.
As contradigOes apresentadas e as queixas apresentadas pelos professores e pelos
estudantes fomentam questionamentos de grande relevancia para repensar o Ensino de Fisica

na Educacao Baésica.

7.4. DISCUSSAO SOBRE AVALIACAO E NATURALIZACAO DO
FRACASSO

Notou-se que os resultados em avaliagdes surgem como forma de legitimagdo do
fracasso dos estudantes. Porém as proprias avaliagbes ndo sdo questionadas. E preciso
considerar que as ferramentas utilizadas para avaliar também possuem implicacdes e também
podem exercer papel importante na producédo do fracasso escolar. Além disso, as avaliacdes no
contexto escolar observado ndo possuem uma fungdo clara.

Os professores mostraram uma evidente dificuldade em conciliar dois aspectos
fundamentais para o exercicio de suas praticas: as necessidades curriculares e as limitacGes.
Eles manifestaram possuir muitas queixas em comum, mas nao saber como proceder frente a
elas.

E importante reconhecer o valor das queixas dos professores enquanto fruto do cotidiano
de sala de aula. Os conhecimentos que compartilham destacam as dificuldades vividas, mas,
para que as insatisfacfes passem do campo das reclamacdes para o campo das transformacdes,
¢ preciso “criar condi¢des para que a revolta e a insatisfagdo latentes sejam nomeadas,
compreendidas em sua dimensao histdrica e, desta forma, possam redimensionar as relacdes de
forca ai existentes” (PATTO, 2015, p. 367).

Um dos motivos aos quais as limitagdes séo relacionadas é a falta de tempo de trabalho
dos docentes. Sabe-se que as adversidades presentes na vida profissional de professores de
escolas publicas do Brasil sdo muitas e certamente tém influéncia no trabalho exercido em sala
de aula apesar dos esforgos e estratégias que sdo adotadas para contornar o fracasso. Essas
frustracdes, apesar do empenho dedicado, somadas aos esteredtipos que os estudantes ja
carregam propiciam uma “identificagdo equivocada do inimigo” (PATTO, 2015, p. 224), ¢
assim caracteristicas dos estudantes sdo apontadas como principais causas das dificuldades
enfrentadas em seus proprios processos de escolarizagéo.

A segunda razdo relacionada as limitaces dos professores de Fisica mencionada € o
déficit no conteudo da disciplina de Matematica. Movidos pela ideia de que ndo ha o que fazer,
os professores assumem uma posicdo passiva em relacdo aos problemas identificados.

Certamente, a culpa pelas falhas do sistema educacional ndo se resume a conduta dos
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educadores, mas, ao se justificarem, cometem o equivoco de atribuir essa culpa aos estudantes.
O popular discurso de culpabilizacdo de individuos faz com que reflexfes sobre problemas
escolares comumente se limitem a um embate em que a culpa ou é do professor ou € do
estudante. Dessa forma, o fracasso é retratado como algo inevitavelmente anterior as aulas de
Fisica, por causa da incapacidade matematica dos estudantes. J& que qualquer estratégia adotada
entdo parece indcua e o cenario parece ndo ter solucdo, os professores assumem um
posicionamento de conformismo. Portanto, apesar das queixas, ha descrenga em uma mudanca
real da conjuntura.

N&o € apresentada uma definicdo precisa do que os professores da instituicdo observada
esperam com as avaliagcBes. No entanto é dito que esperam que os estudantes levem o0s
aprendizados da escola para o seu cotidiano, mas cabe indagar qual é o contexto que 0s
professores pressupdem para esses estudantes e se suas praticas de fato se voltam a essa
finalidade.

Segundo Patto (2015), a afirmacdo de que “a escola publica é uma escola adequada as
criancas de classe média e o professor tende a agir, em sala de aula, tendo em mente um aluno
ideal” (PATTO, 2015, p.146) ¢é frequente na literatura educacional, entretanto a experiéncia
contraria esse pressuposto tedrico. O que se encontra nas salas de aula sdo professores que,
imbuidos pelos estigmas de desvalorizacdo social, ndo esperam sucesso para o0s estudantes de
periferias urbanas. Nas falas dos professores, a falta de expectativas de sucesso € refletida nas
respostas-prontas, na dificuldade de articulacdo sobre o tema e, sobretudo, no aspecto
expressivo dos enunciados. A ponderagdo feita sobre a palavra “decente” para se referir a
expectativa econdmica para os estudantes nos enunciados 265P a 268P; a substituicao de “boa”
por “digna, pelo menos” no enunciado 272P para caracterizar as expectativas para as vidas dos
estudantes e; até mesmo, a manifestagdo feita no enunciado 270P, de que julgam “utdpico” o
desejo de que os estudantes aprendam muito sobre Fisica e gostem de Ciéncia demonstram
ceticismo quanto ao sucesso dos estudantes.

Portanto, compreende-se que 0s enunciados dos professores no trecho transcrito partem
da perspectiva de descrenca nos estudantes, o que vai ao encontro das praticas de nédo
aprofundar o contetdo ensinado e, consequentemente, ndo o exigir em avalia¢cfes. Consideram
utopico que esses estudantes aprendam, sendo assim, ndo ha sentido em ensinar ao estudante
concreto. Logo, os professores sdo levados a desisténcia pelos estigmas escolares e o fracasso
é naturalizado.

Do mesmo modo, os estudantes relataram insatisfacdo com seu baixo desempenho nas

avaliacdes, porém sem perspectiva de mudanca desse cenario. A Unica variavel onde acreditam
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que o problema pode estar localizado s&o eles mesmos. Isso porque partem do pressuposto de
que as avaliagBes dizem respeito, puramente, aos individuos e diagnosticam sua competéncia.
Entretanto, a luz da abordagem sociocultural e reconhecendo que a acao esta intrinsecamente
ligada a0 meio mediacional, compreende-se que qualquer resultado ndo concerne estritamente
ao individuo, mas aborda o individuo-agindo-com-meios-mediacionais. Portanto, “os
instrumentos de avaliacdo ndo avaliam a inteligéncia geral dos alunos, mas sim as habilidades
especificas no uso de determinadas ferramentas” (PEREIRA; OSTERMANN, 2012, p. 36).

A partir da perspectiva da acdo mediada, é de grande relevancia ponderar sobre os
efeitos (inclusive os ndo intencionais) dos meios mediacionais empregados. No entanto, nem
sempre esses sdo percebidos, fazendo com que uma ferramenta cultural seja julgada como a
Unica opg¢do admissivel para dada situacdo ou como natural e imprescindivel (WERTSCH,
1991). No enunciado 121E, por exemplo, a estudante demonstra reconhecer uma outra forma
de aprender o conteldo em que obteve sucesso. Entretanto, logo em seguida, ela cita a
explicagdo tradicional do professor voltando a dizer que ndo h& problemas no modo como é
feita. De fato, ndo cabe discutir se a explicacdo do professor € “boa” ou “ruim”, mas perceber
que existem diferentes abordagens a uma mesma questao e que, consequentemente, apresentam
efeitos diferentes para diferentes estudantes. A compreensdo da heterogeneidade de formas de
organizar 0 pensamento e a nocdo de que a ferramenta usada molda a agdo contrariam a
perspectiva de que, se um estudante falha em uma avaliagéo, significa que o problema reside
unicamente nele. Entdo, em vez de assumir que uma ferramenta (usada para avaliar ou ensinar)
é capaz distinguir os aptos e o0s inaptos, € possivel refletir sobre a funcdo de cada ferramenta e
ponderar sobre sua adequacéo em cada contexto.

Com base no pensamento de Wertsch (1991), se torna importante questionar o proposito
do uso de uma ferramenta em detrimento de outra de acordo com o contexto sociocultural. A
medida que determinado meio é considerado como absoluto para descrever as capacidades dos
estudantes, € naturalizado o fracasso daqueles que recorrentemente ndo conseguem boas notas.
Evidentemente, o estudante possui papel ativo e responsabilidade sobre sua aprendizagem,
entretanto cabe ponderar sobre as implicagdes de centralizar nele a culpa.

Se 0s estudantes se culpabilizam e assumem para si caracteristicas negativas recorrendo
a estereotipacéo pelo fracasso escolar, deixam de acreditar em suas capacidades. Entdo, em uma
I6gica conformista, ndo ha sentido em buscar por alternativas. Usando as palavras de Nailton,
Ccuja trajetoria escolar marcada por repeténcias foi explorada por Patto (2015) e posteriormente
(ap6s evadir) por Souza e Amaral (2015), “depois que tacha ja era.”

No grupo focal, os estudantes assumiram as dificuldades em Fisica como tracos



139

proprios. Enquanto Bérbara e Helena demonstraram acreditar em sua incapacidade e enxergar
a “cola” como Unica estratégia vidvel para alcancar boas notas em Fisica; Miguel e Kléber
recusam o estigma que os colocaria em posicdo inferior, atribuindo-o a falta de empenho.
Segundo Prado (2019), o estudante estigmatizado pode tentar alterar a imagem de incapaz
justificando suas dificuldades por falta de interesse. Essa parece ser a linha que os dois meninos
assumem ao dizer que ndo conseguiram boas notas apenas porque ndo se esforgaram o
suficiente, mas que, caso estudassem, conseguiriam.

Ainda que indiguem gue a maioria dos colegas da turma ndo possui bom desempenho
na disciplina, na passagem em que discutem a necessidade de “colar” nas provas, continuam a
indicar que a culpa é dos estudantes e que seu desempenho sé depende de caracteristicas e a¢cdes
individuais. A naturalidade com a qual informam que apenas um estudante possui bom
desempenho em Fisica levanta duas questfes importantes de serem pensadas. O primeiro ponto
a se pensar € o fato de o baixo desempenho em Fisica ndo causar espanto. Como ja visto, as
pesquisas sobre Ensino de Ciéncias mostram que ha afastamento dos jovens da area cientifica.
Contudo, como consequéncia, esse problema nao resulta em estratégias de mudanca, mas, em
conformismo e aceitacdo. Diante disso, se parte-se do pressuposto de que é normal que 0s
estudantes do Ensino Médio ndo aprendam, e ensinar Fisica nas escolas perde o proposito.
Afinal, a Fisica € apresentada como se fosse feita para que poucos a compreendem. A segunda
questdo é sobre a naturalizacdo do fracasso escolar de estudantes de escola publica.
Dificilmente, uma turma em que apenas um estudante tem bom desempenho em Fisica seria
aceita em uma escola particular brasileira ou essa condicdo seria considerada razoavel com os
estudantes sendo apontados como Unicos culpados. As escolas publicas no Brasil sdo vistas
como as escolas dos pobres e, apesar da precariedade do sistema educacional, as condic¢des de
vida dos estudantes facilitam que a culpa seja depositada neles, sendo considerados
merecedores de condi¢Oes inferiores.

Ao contrastar a educacdo a qual tiveram acesso com a realidade da escola particular
vizinha, os estudantes, assim como os professores, abordaram as desigualdades percebidas
como inevitaveis. Nesse momento, a discussdo pautou-se sobre as consequéncias dos
problemas do sistema de ensino que os estudantes vivenciaram e a perspectiva dos estudantes
sobre o tema é de um passado irreparavel de falhas em seu processo de escolariza¢do. Cada um
deles estudou em uma escola diferente até se encontrarem na turma 108, mas mesmo assim
parecem concordar quanto a essa perspectiva. Isso leva a questionar por que eles chegaram ao
primeiro ano do Ensino Médio sem o preparo necessario para as aulas de Fisica e por que isso

é comum a esses estudantes de diferentes origens? Segundo Patto (2015, p. 358) “O fracasso
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da escola publica elementar é o resultado inevitdvel de um sistema educacional
congenitamente gerador de obstaculos a realizac@o de seus objetivos.”, ou seja, assim como 0s
estudantes mencionaram, desde o inicio de sua trajetoria escolar ha impasses produzidos pela
prépria escola. A escola, enquanto instituicdo social, finda por reproduzir as desigualdades
sociais e manter a ordem social vigente.

Assim como no estudo de Prado (2019), os estudantes estabelecem forte correlagcdo, em
seus enunciados, entre as disciplinas de Matematica e Fisica. Desse modo, as dinamicas ja
conhecidas nos outros anos estudando Matematica na escola possuem implicacdes sobre as
dindmicas estabelecidas no estudo de Fisica. Assim, frustracGes fruto de experiéncias antigas
com calculos numéricos, bem como estigmas envolvendo seu uso, também refletem no estudo
de Fisica. Portanto, antes mesmo das aulas de Fisica, os estudantes ja possuem dificuldades
com as ferramentas necessarias para sua compreensao.

Decerto, ndo héa resolucéo simples aos problemas, uma vez que esses estruturam todo o
sistema escolar. As falhas do ensino publico brasileiro ndo se resumem as técnicas didaticas
usadas, essas sdao também resultado de um sistema precarizado. Entretanto, ciente das
consequéncias geradas pelas falhas em etapas anteriores de escolarizacdo cabe questionar se 0
problema como um todo €, de fato, inevitavel e se ndo ha nada a fazer para que as insatisfacdes
se convertam em transformagoes, restando resignar-se.

Os estudantes demonstraram desejo de que essa realidade que vivem fosse diferente.
Porém, o discurso de Jéssica se destacou por se diferir dos demais. Em sua visao, seu fracasso
ainda seria certo, mesmo se a ela fossem ofertadas diferentes oportunidades. Guiada por uma
nocdo de que a capacidade de aprender é algo que se possui ou ndo, independente do contexto,
assume que seus resultados, obtidos dentro de um sistema educacional falho, a qualificam como
incompetente. Percebe-se que, dentro do tema de causas das desvantagens, é abordada a culpa
individual. Todavia, visando melhorar o processo de ensino aprendizagem, essa abordagem se
faz ineficaz para e pode inclusive levar a desisténcia (ASBAHR; LOPES, 2006). Assim, perde-
se a concepc¢do do fracasso como construido dentro de determinadas condicdes institucionais
por meio de relagdes concretas.

Na mesma discussdo, os estudantes também mencionaram que os professores nédo
acreditam em seu potencial. Muitos estudos mencionam que as baixas expectativas que 0s
professores tém sobre seus estudantes afetam de forma negativa o ensino em sala de aula
(MCLAUGHLIN, 2014; MCNEW-BIRREN; HILDEBRAND; BELKNAP, 2018;
WALLACE; BRAND, 2012). Embora Patto (2015) concorde também com essas afirmacoes, a

autora ndo enxerga a descrenca como a raiz do problema, esse seria apenas mais um de seus
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indicios. O julgamento que os professores fazem sobre os estudantes é reflexo também de
crengas da sociedade da qual a comunidade escolar faz parte. Se ha discriminacao por parte dos
professores, esse se da pois o desconhecimento sobre os jovens de escola publica é
generalizado. Inclusive dentro da comunidade cientifica esses preconceitos também podem
aparecer como estruturantes, dando, assim, confirmacdo cientifica ao senso comum e aos
preconceitos de classe. Como o problema esta intricado também na producéo de conhecimento,
a literatura cientifica se mostra ineficiente frente ao sistema de ensino que tanto critica. Entdo,
a descrenca dos professores parte de um ideal amplamente difundido, a ponto de que a prépria
estudante que a menciona, em momento, algum demonstra considera-la injustificada.

Na secdo 7.3 foi questionado se, na escola publica, € aceitavel que o professor ndo tenha
um preparo tio bom quanto os professores de escola particular®. Nas palavras de Ribeiro (2013,
p. 6), “ndo ha pais construido mais racionalmente por uma classe dominante do que o nosso.”
Por isso, 0 estudante Kléber tem razdo quando diz que a funcdo do professor é diferente nesses
dois tipos de instituicdo. Dentro do projeto de sociedade construido pelas classes dominantes,
a distincdo social no acesso a educacdo é normalizada. Na escola estadual, é aceito que 0s
estudantes aprendam apenas o principal que vdo usar na vida (enunciado 1242E) para ter
condigdes economicamente decentes (enunciados 265P a 268P). Dessa forma, dificilmente o
dominio do contetdo de Fisica (do modo que é ensinado) sera visto como essencial para a vida
que é esperada para esses jovens. Ja na escola vizinha, além das oportunidades de ensino no
periodo letivo normal, sdo ofertadas mais de vinte e cinco modalidades de atividades
extracurriculares, ha um laboratorio STEAM e parcerias inclusive com instituicoes
internacionais. O contraste dessas duas escolas lado a lado seria motivo para espanto, mas, na
nossa sociedade, € visto com naturalidade: espera-se que a escola estadual (socialmente
entendida como a escola dos pobres) seja inferior as instituigdes privadas. Quando o filho do
pobre é bem sucedido, seu sucesso é visto como antagdnico as suas condi¢les de vida e gera
mais surpresa do que as desigualdades socialmente construidas. “Em consequéncia, a crise
educacional do Brasil da qual tanto se fala, ndo ¢ uma crise, ¢ um programa.” (RIBEIRO, 2013,
p. 20).

Lembrando que, no Rio Grande do Sul, o governo do estado paga baixos salarios aos
professores, (embora ndo caiba questionar a capacidade dos professores de escolas publicas) €
coerente assumir que esses busquem melhores condi¢des de vida em institui¢cbes privadas.

Convém, entdo, questionar o motivo e as implicagfes desse quadro.

8 Esse questionamento visa questionar o que ¢ socialmente aceito, mas ndo tem a intencdo de desqualificar
os professores da escola publica.
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Primeiramente, demonstra uma nitida falta de compromisso governamental com a
educacdo publica. Mais uma vez, sdo evidenciadas acfes para a manutencdo de padrdes
inferiores a uma parcela da populacdo para conservar os interesses das classes dominantes.
Além disso, retrata aspectos lamentaveis da carreira docente no Brasil, que fazem com que

professores tenham que buscar em outros espacos condigdes dignas de trabalho.

Quando uma professora desenvolve estratégias que Ihe permitam dar conta de uma
dupla ou tripla jornada de trabalho, prejudicando a qualidade de sua acdo pedagdgica
e ndo se comprometendo com seus alunos, ela na verdade esta tentando atingir, da
maneira que Ihe é possivel - ou seja. mergulhada na singularidade, no individualismo
- uma situacdo de bem-estar pessoal que o sistema social promete mas nao lhe permite
alcancar. (PATTO, 2015, p. 364)

Consequentemente, sobrecarregados, 0s professores encontram impasses tanto frente a
questBes praticas - como organizar o laboratério da escola -, quanto frente a questbes
fundamentais - como refletir sobre suas insatisfacdes, a fim de converté-las em acédo
transformadora.

Ainda, quando os estudantes falam sobre a formagdo académica de seus professores,
consideram também como as desigualdades educacionais podem ter os afetado. Tendo em vista
a afirmagdo de que os melhores professores lecionam em institui¢des privadas, “convém
relembrar: numa ordem social em que o acesso aos bens materiais e culturais ndo € 0 mesmo
para todos, o ‘talento’ é muito menos uma questdo de aptiddo natural do que de dinheiro e
prestigio” (PATTO, 2015, p. 63).

As diferencas de exigéncias nas escolas particulares e pablicas ndo se restringem aos
professores. Como ja discutido, para os estudantes de menor renda hd menores expectativas.
Contudo, um dos principais destaques nos enunciados dos estudantes sobre essas exigéncias é
que, caso a familia de um estudante decida transferi-lo de uma instituicdo privada para uma
instituicdo publica, essa a¢do é concebida como punigdo ou como desisténcia dos pais sobre a
educacdo dos filhos. No Brasil, as instituicdes de ensino basico publicas sdo evitadas por quem
pode pagar a mensalidade de instituicOes privadas e ja ndo sdo mais disputadas por todos 0s
segmentos sociais (BEISIEGEL, 2015). Como a escola publica é entdo ocupada por grupos ja
socialmente estigmatizados como inferiores, uma qualidade inferior de ensino é justificada.

Ao tentar explicar a diferenga de ensino dois tipos de institui¢des, a estudante Brenda
apresenta, no enunciado 1273E, uma fala extremamente genuina. A frase “E ela [minha mae]
fala pra mim estudar, mas ela ndo ta pagando mensalidade de colégio nenhum, entendeu?”
sintetiza as principais razfes para que determinados contetidos de Fisica nem cheguem a ser
apresentados a ela. Ou, em outras palavras, “Estritamente ligado a natureza da instituicdo que

dela se encarrega e das relagdes de poder que se estabelecem entre técnicos e usuarios, o destino
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escolar de uma crianca burguesa portadora dos mesmos problemas certamente seria outro.”
(PATTO, 2015, p. 353).

Com isso, percebe-se que tanto os professores quanto os estudantes adotam uma
perspectiva conformista frente as insatisfacdes que encontram na escola, a partir da qual o que
é naturalmente esperado € o fracasso. Entretanto, percebem-se variagdes dentre as causas as
quais relacionam. Enquanto as limita¢Ges para um ensino de melhor qualidade apontadas pelos
professores centraram-se essencialmente nas incapacidades dos estudantes, os estudantes
abordaram um rol de causas muito mais amplo. Assim como os professores, também atribuiram
culpa a si e a seus colegas em alguns momentos, mas, além disso, identificaram mecanismos
escolares produtores de dificuldades de aprendizagem e aspectos socialmente determinados.

E interessante perceber que esse resultado se diferencia do esperado pelos professores.
Isso pois, ao final do grupo focal, foi perguntado aos professores como eles achavam que 0s
estudantes responderiam as questbes propostas e, com unanimidade, concordaram que 0S
estudantes atribuiriam a culpa do seu fracasso aos professores. Além disso, disseram que "talvez
alguns mais elaborados vao pensar no sistema educacional, mas ai é... ¢ pra alguns mais
desenvolvidos, né”. Todavia, suas proprias consideracdes sobre o sistema educacional como
um todo foram poucas.

Ao contrario, quando os estudantes foram perguntados sobre as aulas de Fisica, apenas
elogiaram o professor. “Ah, o sor ¢ demais.”; “Ah, o sor ¢ legal.”; “Bah, ele ¢ demais.”; “Ele
até... tipo, tem muita paciéncia pelo jeito que a gente ndo valoriza a aula dele. Ele tem até
paciéncia demais mesmo.” E possivel que tenham respondido apenas comentarios positivos por
constrangimento durante a entrevista, porém é pouco provavel, uma vez que, durante os 31
enunciados anteriores, estavam contando sobre 0s Unicos trés professores de quem nédo gostam,
segundo eles. Além disso, em outro momento, os estudantes demonstraram admiracao pela
profissdo de professor, comentando que nao é facil exercé-la.

Dessa forma, sobre a imputacdo de culpa nos estudantes por parte dos professores, é

possivel afirmar:

Sua reacdo sugere que a responsabilizacdo do outro pode estar a servi¢o da defesa
contra angustias presentes nas relacfes escolares, defesa esta que garante a cada um e
a cada subgrupo um sentimento de competéncia e de legitimidade gragas a atribui¢cdo
de incompeténcia e ilegitimidade a outrem. Estamos, portanto, no dominio da cis&o.
A projecdo de caracteristicas negativas no outro € um mecanismo socialmente
poderoso na medida em que justifica a opressdo. Esta atribuicdo, que ndo se da
aleatoriamente, mas informada por preconceitos e estere6tipos sociais, determina a
maneira como o poder sera exercido. (PATTO, 2015, p. 200).

Pela necessidade de encontrar um responsavel, € comum que a discussdo se paute em

um embate em que a culpa recai ou no professor - atribuindo-lhe incompeténcia - ou no
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estudante - atribuindo-lhe incapacidade ou desinteresse -, entretanto eles sdo as vitimas de um
sistema perverso e desigual.

Nos dias atuais, parece 6bvio afirmar que as desigualdades do sistema educacional sdo
socialmente construidas, mas percebe-se que a culpabilizacdo de individuos permanece
vigorando. Com isso, ndo s6 pelo discurso cotidiano, mas também pelo discurso presente na
comunidade académica deve-se atentar para ndo reproduzir preconceitos e estigmas. Portanto,
ao propor novas metodologias para o ensino de Fisica ha necessidade de questionar qual causa
do fracasso escolar tem-se a intencdo de atacar, com base em quais Sa0 as raizes pressupostas.
Desse modo, ndo é vantajoso que as estratégias reduzam seus enfoques a aspectos do professor
ou do estudante isoladamente do contexto. Se o fracasso é considerado socialmente construido,
ha relevancia em ponderar sobre qual € o contexto sociocultural onde as estratégias seréo
aplicadas e quais as condices institucionais envolvidas.

Faz-se necessario refletir sobre as implicacGes das abordagens adotadas. Como visto,
um discurso que trata os estudantes como incapazes pode levar a um estado de conformismo e
resultar em desisténcia, contribuindo para a manutencdo da ordem social. Para evitar esse
cenario entdo, é essencial que, coletivamente, a comunidade escolar chegue a um entendimento
compartilhado sobre os acontecimentos do cotidiano escolar de forma consciente, buscando
transformacoes. Se o que é socialmente construido é tomado como natural, consequentemente,
0 que ¢ ensinado € alinhado as baixas expectativas. Dessa forma néo se criam condigdes para
melhorias e a inferioridade passa a ser aceita a esse publico, como se merecessem.

Ha quem afirme que os resultados das avaliacBes sdo evidéncias inquestionaveis de que
um determinado grupo é pior que outro. Entretanto, “E no minimo incoerente concluir, a partir
de seu rendimento numa escola cujo funcionamento pode estar dificultando, de varias maneiras,
sua aprendizagem escolar, que a chamada ‘crianca carente’ traz inevitavelmente para a escola
dificuldades de aprendizagem.” (PATTO, 2015, p. 355). Se a avaliagdo ¢ usada com a finalidade
de comprovar a inferioridade (seja de ordem cognitiva, seja de ordem moral) de alguns
estudantes frente a outros, a dimenséo politica envolvida no processo de producgédo do fracasso

escolar é omitida
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8. CONSIDERACOES FINAIS
Nosso tema é o 6bvio. Acho mesmo
que os cientistas trabalham é com
0 Obvio. O negdcio deles — nosso
negocio — é lidar com o dbvio.
(Darcy Ribeiro)

Esta pesquisa se propds a investigar as hipoteses de professores de Fisica e de estudantes
do Ensino Médio sobre causas do fracasso escolar e a analisar seus discursos. Sabe-se que as
pesquisas sobre o fracasso escolar possuem um histérico com foco na culpabilizacdo dos
estudantes e de suas condi¢des de vida. Ndo obstante, no cenério atual, pesquisadores do Ensino
de Ciéncias vém se conscientizando sobre as implicagdes socioculturais na producdo do
fracasso escolar e isso tem sido retratado em seus trabalhos, contribuindo para uma tendéncia
atual em que esses aspectos ganham mais destaque na literatura especializada. Contudo, ainda
sdo observadas limitagdes em uma perspectiva de responsabilizacdo de individuos. Por isso,
esta pesquisa visa voltar a atencdo aos processos e relacdes que levam a producdo do fracasso
escolar em Fisica na Educacdo Basica, em vez de buscar culpados.

Como visto na revisao de literatura, as pesquisas, mesmo quando visam abordar outros
aspectos que ndo a culpabilizacdo discente, podem resumir o papel institucional a
responsabilizacdo do professor, além de abordar estratificacGes sociais, de modo a atribuir o
fracasso as condigdes de vida do estudante, retratando-o como fadado ao fracasso. Dessa forma,
é retomada a visdo reducionista de responsabilizacdo individualizante. Portanto, compete aos
educadores e pesquisadores ndo s avaliar as premissas de suas abordagens, mas também
questionar onde estdo localizando o problema. A medida que o individuo é considerado o
portador das falhas, as queixas tendem a findar em conformismo.

Assim, professores e estudantes foram questionados sobre suas percepcoes relativas ao
fracasso escolar em Fisica e suas hipoOteses sobre as queixas apresentadas. A partir de seus
discursos e da observagéo do cotidiano escolar é possivel compreender o entendimento que se
tem sobre a questdo posta e seus efeitos. Ao relaciona-los a suas raizes historicas, é possivel
questionar e desmistificar concepcOes preestabelecidas que carecem de atencao.

Percebeu-se que, na comunidade escolar, os rotulos sdo amplamente difundidos. Apesar
do convivio diario entre os sujeitos da escolas, ha concepcbes equivocadas pautadas por
estereotipacgdes. Essas contradigdes se mostraram mais evidentes quando os modos do discurso
usados foram comparados. Usando o modo Generalista, predominaram representacdes dos
estudantes de baixo desempenho escolar como desinteressados e as causas do fracasso foram

atribuidas a suas caracteristicas. Mas, ao usar 0 modo Particularista, os estudantes relataram
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diferentes elementos das vivéncias de seus colegas 0s quais nao coincidem com o discurso que
baseia as dificuldades de escolariza¢do no desinteresse dos estudantes, tampouco na atribuicéo
de outras caracteristicas negativas.

Entretanto, o conflito entre essas concepc¢des ndo é suficiente para interromper a
reproducéo dos estigmas no cotidiano escolar. Notou-se que as vozes dos professores, inclusive
por sua autoridade, estdo presentes também nos enunciados dos estudantes. A aceitacdo dos
rotulos manifestada pelos educandos é legitimada pelas percepcbes externas. Desse modo,
mesmo quando notam que histdrias individuais ndo se enquadram nos rotulos alegados, esses
continuam sendo usados. As variacOes entre os dois tipos de discurso sdo feitas com
naturalidade, de forma que as incongruéncias podem ndo ser notadas. Além disso, a
naturalizacdo dos rotulos pode fazer com que os estudantes aceitem e imputem a si mesmos o
autoestigma, a medida que ndo conseguem cumprir com as demandas escolares. Portanto, é
papel das pesquisas indicar as incoeréncias que os rétulos naturalizam, confrontando-os com
evidéncias e destacando os efeitos prejudiciais ao ambiente escolar.

Além disso, propde-se que se deve contestar a concepcao de que o desinteresse alegado
é uma caracteristica do estudante, quando a propria escola que o diagnostica pode estar agindo
para produzi-lo. Os estudantes apresentaram em seus discursos contraposicdes também nesse
ambito: enquanto criticavam e responsabilizavam seus colegas pelo fracasso em tom moralista,
ndo apontaram o desinteresse ao falar sobre si mesmos. Embora, por vezes, tenham
demonstrado concordéancia com os rotulos a si atribuidos, eles ndo se reconheceram como
desinteressados. Dentro da l6gica de culpabilizacdo do estudante pelo proprio fracasso, uma
estudante, inclusive, tenta justificar seu fracasso alegando que acredita possuir um transtorno
psicologico, uma vez que detém ciéncia sobre seus esforcos e interesse, mas, ainda assim, néo
obtém bom desempenho em Fisica.

Ja os professores, associaram o desinteresse: a falta de comprometimento familiar, as
faltas e ao ndo cumprimento das atividades em casa. Foi notada expressiva divergéncia entre
os relatos dos estudantes e dos professores sobre essas tematicas. Enquanto os professores
reproduziram o mito da omissao parental, os estudantes relataram preocupagéo de suas familias
com seus estudos. Desse modo, demonstra-se que, mesmo com a convivéncia didria,
concepcdes equivocadas sobre a realidade dos estudantes se mantém e fundamentam praticas
docentes. Quanto as faltas, ainda que os estudantes tenham culpabilizado seus colegas, ao
justificarem as préprias faltas, identificaram falhas da instituicdo. Nesse segundo caso, a propria
instituicdo e posta como produtora do desinteresse. J& os professores, mesmo depois de indicar

diversos fatores que contribuiriam para a auséncia dos estudantes na escola, concluiram suas
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falas atribuindo as causas das faltas ao desinteresse dos estudantes. Por fim, apesar de ambos
0s grupos identificarem elementos que poderiam justificar o ndo cumprimento das atividades
escolares em casa, ambos retomam o discurso da culpa dos estudantes. A Idgica é simples: se
cumprir as atividades era responsabilidade do estudante, uma vez que ele ndo as cumpre, ele é
quem deve ser responsabilizado por essa falha. No entanto, ao questionar esse discurso, €
evidenciado que, mesmo conhecendo o contexto sociocultural envolvido, esse é ignorado em
detrimento da manutencdo das premissas meritocraticas que justificam. Essa conduta faz com
qgue o estudante, mesmo que identifiqgue problemas estruturais, atribua a si a culpa, se
inferiorizando-se, ao passo em que a instituicao se exime de responsabilidade.

Vale notar que, apesar de a instituicdo também contribuir para producéo do fracasso
escolar, essa deve ser considerada como instituicdo social, e ndo resumida ao papel do
professor. Certamente, foi notado que os discursos dos professores contribuiram para que 0s
estudantes aceitassem os rétulos e os reproduzissem. Contudo, é importante lembrar que os
sujeitos que compdem a comunidade escolar também séo sujeitos sociais, sendo assim, seus
padrdes de pensamentos também s&o moldados pelos preconceitos difundidos na sociedade. A
medida que o trabalho docente é precarizado, fazendo com que os professores precisem se
adaptar a longas jornadas de trabalho, a qualidade do trabalho também fica ameacada. Isso é
somado a um sistema de ensino que, por vezes, ndo demonstra proposito definido, fazendo com
que a atividade docente se converta em atividade burocrética, o que dificulta o questionamento
acerca dessas praticas e discursos.

Em conformidade com a perspectiva de que os estudantes ndo conseguirdo aprender, 0s
professores apresentam e avaliam os contedos de forma superficial. Dessa forma, nota-se que
a descrenca de que aprenderdo fisica ndo se restringe ao campo das suposi¢oes, mas também
afeta as praticas escolares, limitando o acesso dos estudantes a um ensino de qualidade. Assim,
0 estigma é reforgado.

Ainda dentro da mesma perspectiva, ha uma transferéncia da responsabilizacdo do
fracasso em Fisica as dificuldades que os estudantes ja possuem em Matematica. A
identificacdo dessas néo € apresentada como objetivo de a¢Oes voltadas a melhorias, sim, como
reforgo da perspectiva de que ndo hé o que ser feito, e, portanto, 0 modo de ensinar Fisica ndo
é questionado. Assim, o fracasso em Fisica é posto como inevitavelmente anterior a suas aulas,
em uma perspectiva conformista. Uma vez que os professores ndo possuem expectativas de
sucesso para os estudantes, eles podem ser levados a desistir de se empenhar em aumentarem
o nivel do que é ensinado e avaliado, e, entdo, o fracasso resta naturalizado.

A mesma naturalizacdo do fracasso é assumida pelos estudantes. Ao considerarem as
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avaliacdes como um atestado de suas incapacidades, também podem ser levados a desisténcia
de uma aprendizagem efetiva. Em vista disso, uma das estratégias adotadas pelos estudantes é
a cola, objetivando apenas garantir boas notas. Desse modo, a avaliacdo cumpre apenas o papel
de designar notas e ndo fundamenta trabalhos futuros. O rendimento obtido determina os que
sdo considerados competentes ou ndo e percebe-se uma compartilhada crenca no ambiente
escolar na efetividade dessa designagéo.

Além disso, a prova é considerada como um instrumento absoluto e suas implicacfes
também néo sdo ponderadas. Embora a maioria dos colegas também néo tenham apresentado
bom rendimento nas avalia¢fes, ainda enxergam a raiz do problema em caracteristicas dos
estudantes. A légica meritocratica é tdo presente que, mesmo ao notar que apenas um estudante
da turma obtivera bom desempenho em Fisica, esse resultado foi considerado como
consequéncia da falta de esforcos individuais, e a culpabilizacdo dos estudantes ndo foi
questionada. O expressivo baixo desempenho dos jovens em Fisica e perceptivel afastamento
desse campo do conhecimento passa a ser considerado normal. Sendo assim, as pesquisas em
Ensino de Fisica, além de constatar os problemas, devem também explicar e buscar entender
como foram produzidos. Ao adotar uma perspectiva conformista, em que é normalizado que 0s
educandos do Ensino Médio ndo aprendam fisica, o proprio ensino perde o propdsito e as
estratégias voltam-se a tentar mudar o estudante.

Observa-se também que a percepgdo da escola publica no Brasil como “a escola dos
pobres” contribui para a naturalizacdo do fracasso. Além de um nivel inferior de ensino ser
normalizado para o publico dessa categoria de instituicao, suas condi¢Ges de vida facilitam que
a culpa seja depositada neles: as desigualdades sdo vistas como inevitaveis devido aos
marcadores sociais dos estudantes. Entdo, apesar de manifestarem insatisfacdo, é adotada uma
perspectiva de resignagdo frente ao problema. Por conseguinte, ao pensar politicas publicas, €
necessario que os devidos recortes sejam feitos para que as particularidades das escolas publicas
recebam a merecida atencéo.

Podem ser identificadas técnicas ineficientes em sala de aula, porém cabe observar que
essas ndo sao a raiz do problema de escolarizagdo, mas também séo retratos de um sistema que
garante uma educacdo falha ao pablico das escolas estaduais. No senso comum, professores
frequentemente séo vistos como unicos responsaveis pela educagdo, enquanto, no cotidiano
escolar, tanto os professores quanto os estudantes, atribuem a culpa pelo fracasso aos préoprios
discentes. Apesar de existirem variagdes dentre as causas do fracasso escolar indicadas pelos
dois grupos entrevistados, ambos demonstraram uma perspectiva conformista frente as

insatisfacGes que encontram na escola. O fracasso em fisica nessa escola ja € o esperado
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habitualmente.

Com isso, tem-se que apesar das insatisfacGes serem presentes na escola, elas precisam
ser melhor articuladas para que ndo sejam aceitas como naturais e possam gerar mudancas
efetivas. Para isso, € necessario que a comunidade escolar consiga identificar as origens das
queixas apresentadas a fim de lidar com os problemas de forma mais assertiva. Dessa forma, é
necessario que exista tempo disponivel para reflexdo e discussdo sobre as diferentes
perspectivas. Apesar do convivio didrio, muitas concepcbes de senso comum baseadas em
preconceitos e esteredtipos fundamentam praticas escolares e centralizam as falhas nos
estudantes. Portanto, é preciso buscar algum entendimento comum sobre as queixas escolares
para que, compartilhando suas realidades, possam desmistificar esses equivocos. Afinal “Como
pode haver ensino e aprendizado quando professora e alunos ndo sdo capazes de discernir e
compartilhar um significado para os acontecimentos da sala de aula?” (DE MELLO, 2015).
Assim, apesar de evidente que nem pesquisadores nem educadores devem se basear em
preconceitos, esse permanece sendo um problema latente que ainda carece de atencéo. Por isso
h& importancia em questionar a origem e as implicacdes de concep¢des que podem passar
despercebidas no cotidiano e em confronta-las com verdades que podem estar sendo ignoradas.
Porém, ndo sdo figuras externas que trardo algum tipo de salvacdo a escola: € preciso que a
prépria comunidade escolar consiga conjuntamente estabelecer um propésito para as aulas de
Fisica, uma ideia comum de quais sdo os problemas presentes e como aborda-los.

Neste trabalho foram apresentadas como as praticas atuais de ensino refletem no ensino
em uma escola especifica, mas o olhar, os questionamentos e a critica podem ser ampliados
para as praticas de tantas outras. E importante conhecer e conviver nas escolas para que as
percepcOes sobre a juventude das escolas publicas ndo sejam mantidas de forma obsoleta.
Embora perspectivas deficitarias sejam consideradas ultrapassadas, elas se mantém na memaria
social. Desse modo, uma mudanca na forma de pensar deve ser alicer¢ada por uma formacao
profissional critica. As falhas que o sistema educacional produz também devem ser observadas
para que as teorias sobre as queixas escolares possam ir aléem das ideias meritocraticas, com as
quais sdo atribuidos diagnosticos aos que fracassam nesse sistema, fazendo com que uma
grande parcela da populagéo acredite ser merecedora de uma educacgéo fadada ao fracasso.

Os professores de Fisica que participaram da pesquisa se mostraram avidos por
estratégias que possam auxilid-los a ajudar os estudantes, mas, devido a suas condicdes de
trabalho ndo ha espaco para refletirem sobre isso conjuntamente. Por conseguinte, € interessante
que futuros trabalhos desenvolvam politicas publicas que permitam a comunidade escolar

espaco apropriado para discussdo e reflexdo critica, para que as queixas motivem



151

transformac6es. Também € possivel avaliar a eficacia de cada uma das medidas ja adotadas e
examinar como sdo percebidas pelo publico escolar. Além disso, € pertinente investigar a
relacdo familiar com o aprendizado dos educandos. Outros trabalhos também podem se ocupar
em investigar como a midia retrata esses jovens, uma vez que contribuem para perpetuacédo de
esteredtipos sociais e, frequentemente, equiparam o fracasso escolar a criminalidade.

Também é importante aprofundar os estudos investigando recortes sociais especificos.
Na escola observada, havia grupos feministas que deixavam mensagens de acolhimento no
banheiro feminino e o grémio estudantil fazia campanhas pregando cartazes por toda a escola
em apoio a datas como o Dia da Consciéncia Negra e Setembro Amarelo. Além disso,
estudantes LGBTQIA+ falavam sobre sua sexualidade abertamente e, quando estudantes
faziam falas machistas, eram prontamente repreendidos pelos colegas. Entretanto, sabe-se que
essa ndo é a realidade em todas as instituicdes brasileiras. Apesar de algumas instituicdes ja
serem mais acolhedoras a grupos diversos, ainda é importante investigar as particularidades da
relagdo de grupos minoritarios especificos na escola e como os professores de Fisica estdo
preparados para recebé-los (tendo em conta que, a depender a matéria escolar, a relacdo pode

ser diferente).
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