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Resumo

A identificacdo com a ciéncia € um processo de reconhecimento de si como uma
pessoa interessada em ciéncia e que possivelmente aspira por uma carreira cientifica futura.
Tal processo € circunscrito por um conjunto de categorias sociais que delimita quem se
reconhece e é reconhecido como sujeito interessado pela ciéncia. A nogdo de science identity
tem sido empregada de forma produtiva para explorar as experiéncias de sujeitos de grupos
minoritarios em relacdo as ciéncias da natureza. Entretanto, poucos estudos nessa area tém
explorado como a celebracdo de bons alunos em ciéncias pode ser um processo mediado por
relagGes institucionais com base na cultura escolar. Essa pesquisa buscou contribuir para essa
area ao investigar como o processo de celebracdo de bons alunos em aulas de quimica esta
enraizado em praticas institucionais escolares que variam entre regides urbanas, entre o centro
e a periferia de uma cidade paulista. Com atengdo especial as escolas parte do Programa de
Ensino Integral (PEI) paulista, nesse estudo, também € investigado como a introducdo dessa
reforma pedagogica alterou os significados do bom aluno em ciéncias nas escolas publicas.
Com foco sobre as desigualdades e diferencgas entre escolas urbanas, esse estudo tem como
base a abordagem tedrica desenvolvida por Pierre Bourdieu e suas principais ferramentas,
com o objetivo de explorar comparativamente as praticas e discursos nas aulas de quimica,
com foco sobre o exercicio do poder simbdlico de classificacdo de bons alunos em ciéncia
entre escolas hierarquicamente posicionadas no campo social. Para conducdo dessa pesquisa,
utilizaram-se os principios da etnografia critica, com o uso de métodos qualitativos diversos,
entre grupos focais com estudantes do ensino médio (N = 12), entrevistas individuais
semiestruturadas com estudantes (N = 11), professores de quimica (N = 5) e administracédo
escolar (N = 3), e observacdes das aulas de quimica e rotina escolar (total de 85,5 horas) entre
trés escolas publicas paulistas. Os resultados desse estudo indicam que o ensino de quimica é
parcialmente influenciado por duas dimensées inter-relacionadas do habitus institucional da
escola — a reputacdo da escola e o perfil social dos seus alunos. Estudantes de diferentes
escolas tendem a ter oportunidades desiguais de aprendizado e identificacdo com a quimica.
Por exemplo, em escolas de periferia, os alunos sdo vistos como tendo deficiéncias de
aprendizado cientifico e deles é exigido o minimo de participacdo nas aulas de quimica, com
atividades de baixa exigéncia cognitiva, enquanto os alunos da escola no centro da cidade séo

ensinados sob uma cultura predominante centrada em conquistas académicas, intensa



competicdo e individualidade. Os fatores mencionados acima moldam em grande parte o
ensino de quimica e a celebracdo dos bons alunos nas trés escolas publicas investigadas.
Palavras-chave: Identidade Cientifica. Poder Simbdlico. Habitus Institucional. Ensino de

Quimica.



Abstract

Identification with science is a process of recognizing oneself as a person interested in
science and potentially aspiring to a future scientific career. This process is circumscribed by
a set of social categories that delineate who recognizes themselves and is recognized as a
person interested in science. The notion of science identity has been productively employed to
explore the experiences of individuals from minority groups in relation to the natural sciences.
However, few studies in this area have explored how the celebration of good science students
can be a process mediated by institutional relationships based on school culture. This research
aimed to contribute to this field by investigating how the process of celebrating good students
in chemistry classes is rooted in institutional practices that vary between urban regions,
specifically between the center and the periphery of a city in Sdo Paulo state. With special
attention to schools participating in Sdo Paulo’s Programa de Ensino Integral (PEI), this study
also investigated how the introduction of this pedagogical reform altered the meanings of a
good science student in public schools. Focusing on inequalities and differences between
urban schools, this study is based on the theoretical approach developed by Pierre Bourdieu
and its main tools, with the purpose of comparatively exploring practices and discourses in
chemistry classes, with a focus on the exercise of the symbolic power of classifying good
science students among schools hierarchically positioned in the social field. To conduct this
research, the principles of critical ethnography were used, employing various qualitative
methods, including focus groups (N = 12) and semi-structured individual interviews with high
school students (N = 11), interviews with chemistry teachers (N = 5), and school
administrators (N = 3), and observations of chemistry classes and school routines (totaling
85.5 hours) across three public schools in Sdo Paulo. The results of this study indicate that
chemistry teaching is partially influenced by two interrelated dimensions of the school's
institutional habitus—the school's reputation and the social profile of its students. Students in
different schools tend to have unequal opportunities for learning and identification with
chemistry. For instance, in peripheral schools, students are seen as having deficiencies in
science learning and are required to minimally participate in chemistry classes with low
cognitively demanding activities, while students in the city center school are taught under a
prevailing culture focused on academic achievements, intense competition, and individualism.
The aforementioned factors largely shaped chemistry teaching and the celebration of good

students in the three public schools investigated.
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Capitulo 1: Introducéo

1.1 Contextualizacdo do estudo

Este trabalho tem como objetivo investigar as variagdes na cultura institucional entre
escolas em regides de centro e periferia, e como tais diferencas estruturam as praticas de
ensino e as experiéncias de jovens estudantes nas aulas de quimica no ensino médio.
Utilizando-se de pesquisas que empregam a no¢ao de identidade como ferramenta conceitual
e analitica, este estudo se posiciona entre as literaturas de sociologia da educagdo e
perspectivas socioculturais sobre o ensino de quimica e de ciéncias para explorar momentos
de marginalizacdo e pertencimento durante a experiéncia de estudantes nas aulas de quimica
no ensino médio.

Resumidamente, a hipdtese central levantada por este estudo € de que as distintas
modalidades de identificacdo/desidentificagdo com a quimica se explicam pelas variagdes na
cultura institucional de cada escola, que flui através das aulas de quimica, e parcialmente
organizam as formas pelas quais os individuos compreendem a si mesmo em relagdo a essa
disciplina (HOLLAND et al., 2001). Uma vez que a mesma performance pode ser
interpretada de maneiras distintas em fungdo do ambiente em que se manifesta (CARLONE;
JOHNSON; SCOTT, 2015), investigar como as formas de “ser uma pessoa cientifica” variam
em funcdo da cultura escolar, pode indicar precisamente que ndo ha uma categoria universal
que corresponda a ideia do “bom aluno” nem o que faz de alguém reconhecidamente “uma
pessoa cientifica”, mas que tais parametros sao variaveis e recebem parte de suas explicagdes
em funcdo da instituicdo em que 0s sujeitos habitam. Ao mesmo tempo, ao considerar que
diferentes identidades garantem ‘“diferentes valores simbolicos e poder dependendo do
contexto em que sdo performadas” (CARLONE; JOHNSON; SCOTT 2015, p. 24), incluir a
cultura escolar como variavel de destaque na explicacdo das trajetorias dos estudantes nas
aulas de quimica, permite observar que, independente do interesse pela quimica/ciéncia, 0s
estudantes ainda estdo limitados pelas oportunidades de engajamento e identificacdo
oferecidas por cada instituicdo.

Por essa razdo, neste estudo, pressupde-se que a separacdo entre “sala de aula” ou
“aulas de quimica” e “escola” constitui-se apenas como uma distin¢gdo analitica sem que,
necessariamente, estes contextos sejam autbnomos e independentes. Este esforco de separacdo
analitica, por exemplo, pode limitar o olhar sobre como as disciplinas e salas de aula séo
institucionalmente referenciadas atraves de inimeros reforcos que indicam como se deve ser

professor em uma ou outra escola, quais sdo as expectativas em relacdo aos alunos, e quais
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sdo 0s objetivos finais do ensino institucionalmente propostos. Isso se torna ainda mais
relevante quando se leva em conta que aquilo que é feito nas aulas de ciéncia estd tdo
relacionado a escola quanto a ciéncia (BRICKHOUSE; LOWERY; SCHULTZ, 2000).

Assim, se Archer et al. (2012a) propdem que “os valores e praticas individuais dos
professores podem profundamente modelar (e restringir) a extensdo e a natureza das
identidades cientificas disponiveis™ (p. 969), nessa tese assume-se que tais “valores e
praticas” e a “natureza das identidades -cientificas disponiveis” sdo coletivamente
dimensionados pela escola e a sua cultura organizacional. 1sso esta de acordo com a indicacao
de Wortham (2004) em que processos de identificagdo no ambiente escolar ndo sdo univocos
e devem ser explorados em seu contexto préprio de produgdo como forma de compreensdo de
quais categorias sociais circulam localmente (WORTHAM, 2004).

Como consequéncia desse pressuposto, assumimos ao longo deste trabalho que ha
um conjunto de elementos institucionais, entre normas, valores e discursos escolares que ao
determinar a identidade de uma escola — “por aqui nds fazemos assim” — flui através das salas
de aula e influencia nos seus modos de organizacdo e distribuicdo de conhecimento
disciplinar, percepcdes e expectativas entre professores e estudantes. Assim, aquilo que é feito
e dito durante as aulas de quimica, por professores e alunos, pode parcialmente reproduzir
discursos e préticas institucionais. O proposito, contudo, ndo € indicar que é possivel
descrever todos os aspectos institucionais que se realizam nas aulas de quimica, mas que parte
do funcionamento da ultima se explica por mecanismos institucionais que fornecem esquemas
interpretativos as acGes dos sujeitos e que, portanto, atuam como referéncia as préticas e
discursos em sala de aula (HOLLAND et al., 2001).

1.2 Agéncia, Estrutura e Ensino de Quimica

Quando na construcdo do seu objeto de pesquisa, 0 pesquisador deve levar em conta,
mesmo que isso apareca de forma inconsciente, o nivel ao qual deseja imergir. Pode-se, por
um lado, atentar-se ao processo educativo como conjunto de intera¢fes cotidianas ao nivel
microssocial — e, dessa forma, proceder a investigacdo das aulas de ciéncia como sistema
autdbnomo, isolado, fechado em si mesmo -, ou por outro lado, investigar o fenbmeno
educacional como processos em larga-escala, associados as politicas, reformas e distribuicéo

de recursos (SHILLING, 1992), incluindo elementos organizacionais e culturais. Em outras

! Tadugdo feita pelo préprio autor. Trecho traduzido de “the values and practices of individual
teachers can profoundly shape (and restrict) the extent and nature of scientific identities that are available”
disponivel em Archer et al. (2012a).
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palavras, é possivel aproximar o objeto de pesquisa tanto ao nivel individual (microssocial)
quanto estrutural (macrossocial). Por consequéncia, ha distintos niveis de anélise das relagdes
sociais e pedagdgicas, cujo principal motor é o dualismo histérico conhecido pela sociologia
da educacdo entre estrutura e agéncia. A seguir, discute-se o0 entendimento nesta monografia
sobre o que sdo “estruturas” e “agéncia” e o que significa pensar a educagdo em termos desses
elementos.

Por um lado, a investigacdo sobre a trajetoria educacional pode ser aproximada em
termos das estruturas, como metafora epistémica (SEWELL, 1992) as condi¢Bes sociais que
encapsulam as oportunidades, possibilidades e sentidos permitidos; pensar a educacao através
da nocdo metaférica de estrutura permite adicionar a equacdo das questdes educacionais
relagcbes e padrbes sociais vinculados aos eixos estruturantes de classe, raca e género, que
atuam como principios organizadores das trajetorias escolares entre estudantes e professores.
Com este sentido, estrutura pode ser teoricamente aproximada como conjunto de elementos
capazes de modelar, direcionar e dar sentido as praticas, ao mesmo tempo em que explica 0s
padrdes encontrados nas crengas, comportamentos e atitudes expressos pelos individuos, isto
é, um amalgama de esquemas de pensamento e acdo habitualizados. A implicacdo logica
desse pensamento € que tais estruturas, como esquemas e procedimentos disponiveis
(SEWELL, 1992), sdo potencialmente realizaveis na pratica como ferramentas de reproducéao
de padr6es sociais.

Conceituar o processo educacional em termos de estrutura permite a exploracdo do
conjunto de praticas, modos de Ser, e os futuros imaginados disponiveis aos estudantes em
funcdo dos esquemas sociais e culturais imbricados no contexto escolar, familiar e
comunidade. Este pensamento estrutural indica a codificacdo de esquemas sociais e culturais
sobre o fenémeno educacional, seja na definicio do bom aluno em ciéncias, ou no
gerenciamento dos modos corretos e auténticos em se habitar a escola e as disciplinas
cientificas, e que estdo vinculadas a distribuicdo de poder visualizadas ao nivel social, mas
gue em sua existéncia virtual, podem ser reproduzidas pelas microinteracdes em sala de aula
(SEWELL, 1992).

Consequentemente, a atencdo aos efeitos da dimenséo estrutural sobre a experiéncia
escolar indica precisamente como 0s estudantes encontram um universo socialmente
informado e codificado por recursos, regras, modos de existéncia, e identidades possiveis.
Com tal sentido, as disciplinas cientificas constituem-se como espagos e contextos de
continuidade de relagGes sociais externas, mas qualificadas em seu universo, com a sua logica
e dindmica proprias (SHANAHAN; NIEWSWANDT, 2011). Partindo dessa nogdo de
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estrutura, Shanahan e Niewswandt (2011) investigam se haveria um conjunto de estruturas
sociais especificas as aulas de ciéncia, e como isso influencia na formagdo das identidades,
comportamentos e interacdes entre o0s estudantes. Os seus resultados indicam que
“inteligéncia”, “atributos e acdes cientificas”, “habilidades cientificas”, e “bom
comportamento”, ¢ o que diferencia o padréo de exigéncias que organizam — ou “estruturam”
- as aulas de ciéncia de outras situacOes de aprendizagem escolares. Sem explicitamente se
referir & nogdo socioldgica de estrutura, Archer et al. (2017) mostram como esquemas
institucionais — produtividade, quantificagdo, individualismo — estruturam e organizam as
aulas de ciéncia, com destaque ao trabalho feito pelos professores e o posicionamento dos
estudantes.

Dentro da perspectiva estrutural, esses estudos indicam que como microssistema
social e cultural as disciplinas cientificas ndo devem ser aproximadas como dissociadas e
independentes de relagbes ao nivel macrossocial, mas é parcialmente condicionada por
elementos externos cujos efeitos séo realizados nas distintas trajetorias entre os estudantes que
se afiliam ou se distanciam dessas disciplinas que podem (ou ndo) constituir-se como um
universo ‘“para pessoas como eu’.

Por outro lado, examinar trajetorias educacionais em termos das potencialidades de
exercicio da agéncia permite compreender a extensdo com a qual os individuos exercem
controle sobre relagdes sociais e praticas pedagdgicas. Utilizando a defini¢cdo proposta por
Sewell (1992) pode-se pensar o exercicio da agéncia entre os estudantes como a “capacidade
para reinterpretar ou mobilizar um conjunto de recursos” (p. 20) que os permitem
modificarem parcialmente as relagdes, normas e expectativas historicamente estabelecidas nas
disciplinas cientificas. A énfase no papel exercido pela agéncia sobre a trajetdria escolar tem
como proposito fundamental desviar-se das visdes comuns que pressupde explicacdes em
termos de déficit para jovens de classes populares e grupos minoritarios, ou que nao se
atentam suficientemente para diferencas intragrupos (GUTIERREZ, 2008).

Para além de tal visdo, propbe-se que os individuos podem empregar recursos
culturais préprios na construcdo da sua trajetoria na ciéncia (BARTON; TAN, 2010), embora
0 exercicio da agéncia entre os estudantes também implica na possibilidade de distanciamento
das aulas de ciéncia em favor de universos culturais mais facilmente habitaveis por jovens
adolescentes, como hip-hip e rap, conforme ilustrado pelo estudo de Emdin (2010). As
trajetdrias nas disciplinas cientificas entdo emergem como produto da tensdo entre o exercicio
da agéncia pelos individuos e as posi¢des e ferramentas disponiveis, na negociacao entre a sua

cultura e valores, e os sentidos sociais, normas e relacbes de poder estabelecida
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historicamente pela escola e aulas de ciéncias (VARELAS; TUCKER-RAYMOND;
RICHARDS, 2015; SHANAHAN; NIEWSWANDT, 2011). E no conflito entre como querem
ser posicionados e como séo posicionados que os estudantes exercem a sua agéncia, podendo
contestar e transformar os aspectos normativos e os discursos tradicionalmente marcados
como propriamente cientificos (BARTON; TAN, 2010).

Embora as discussdes até aqui tenham se referido a estrutura e agéncia de forma
distinta, em contraposicdo a esse dualismo, que explica a divisdo de trabalho em estudos
educacionais, esta pesquisa visa a superacao do isolamento artificial das disciplinas cientificas
de relagbes macrossociais ou em que os individuos sdo aproximados como livres para
escolher os seus interesses e identidades, e as limitagOes associadas as perspectivas estruturais
que veem o sistema educacional como autémato de reformas, politicas e padrdes sociais e
culturais. Um exemplo ilustrativo do desejo em ir além do foco em um ou outro aspecto — em
agéncia ou estrutura — Carlone, Johnson e Scott (2015) investigam como jovens meninas
estudantes exercem a sua agéncia a favor ou contra a estrutura organizacional das aulas de
ciéncia. Por exemplo, as autoras mostram como, apesar das normas organizacionais das aulas
de ciéncia centralizadas sobre trabalhos individuais e em siléncio, essas estudantes buscavam
no encontro colaborativo formas de se ajudarem nas atividades escolares (CARLONES;
JOHNSON; SCOTT, 2015).

Central aos caminhos tedrico, metodologico e analitico deste trabalho € o desejo de
produtivamente conectar elementos estruturais e organizacionais as microinteracGes e
trajetorias nas disciplinas cientificas, cujo l6cus principal é a sala de aula. E uma perspectiva
que se localiza na interseccao e fluidez das fronteiras entre a “sociedade”, a “familia”, a
“comunidade”, a “escola”, a “sala de aula” e o “individuo”. Tal proposta permite
analiticamente atentar-se para como trajetorias individuais nas disciplinas cientificas podem
ser modeladas e explicadas por relacbes estruturais e contextuais que se materializam no
espaco das aulas de guimica, ao mesmo tempo em que sinaliza para as distintas praticas que
convergem e se adaptam ou divergem e resistem a ordem social. Metodologicamente, essa
visdo dupla possibilita a producdo de descricdes detalhadas sobre a rotina e as interagdes em
sala de aula, a0 mesmo tempo em que interpreta tais relacbes como estruturalmente
referenciadas pela historia, cultura e relagdes de poder (HALL, 2000).

Ao aproximar analiticamente microdindmicas no espago escolar com as
macrodinamicas ao nivel social e cultural, é possivel ir além das metanarrativas associadas as
tradicOes que sinalizam para os efeitos das representacdes e imagens sobre ciéncia e cientista

— ciéncia como universo masculino na figura estereotipada de um homem branco e grisalho -
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que se pressupde estar diretamente associada & experiéncia dos estudantes nas disciplinas de
ciéncias da natureza. O problema dessa abordagem € a sua auséncia de poder explicativo que
impossibilita analisar a multiplicidade de experiéncias dos estudantes nas aulas de ciéncias,
entre divergéncias e convergéncias a essas representacfes e expectativas (CARLONE;
JOHNSON; SCOTT, 2015).

O foco sobre como as diferencas sdo cotidianamente produzidas também sinaliza
para a necessidade em ir além do que usualmente tem se encontrado na literatura internacional
preocupada com as desigualdades educacionais, como achievement gap (GUTIERREZ, 2008;
CARLONE; HAUN-FRANK; WEBB, 2011), ou estudo das disparidades no desempenho
entre estudantes de distintos grupos sociais — por exemplo, a diferenca no desempenho entre
meninas/meninos, entre escolas publicas e privadas, e entre grupos socioecondmicos. Criticos
a essa abordagem quantitativa sobre as disparidades educacionais, por outro lado, apontam
como este foco de andlise “ndo captura nem a historia e nem o contexto de aprendizagem que
produziram esses resultados” (GUTIERREZ, 2008, p. 358). Carlone, Haun-Frank e Webb
(2011), questionam: “como o problema das disparidades educacionais nos ajudaria a entender
0 estudante que apenas obedece as regras da sala de aula para performar a identidade de bom
aluno (...) mas que ndo esté intelectualmente engajado no/pelo assunto da disciplina?” 2 (p.
460). Com isso, as autoras (CARLONE; HAUN-FRANK; WEBB, 2011) mostram como,
apesar das semelhancas no nivel do desempenho em ciéncias, as disparidades se revelam na
distribuicdo da identificacdo com a categoria culturalmente produzida de bom aluno em
ciéncias. Isto é, independente da aprendizagem de conceitos cientificos, a categoria de bom
aluno em ciéncias € simplesmente inimaginavel/inabitavel para alguns estudantes.

Em outras palavras, a simples investigacdo dos efeitos sobre as diferencas nos
resultados educacionais através da agregacdo de categorias estatisticas como perfil
socioecondmico, raca e género é incapaz de examinar precisamente como essas categorias
cotidianamente influenciam nas diferencas produzidas (GUTIERREZ, 2008) ou como 0s
individuos exercem a sua agéncia apesar das estruturas (CARLONE; JOHNSON; SCOTT,
2015). Tais formas de uso estaticas das categorias de raca, género e classe social nédo
possibilitam explorar como essas identidades sociais sdo vivenciadas nas aulas de quimica

(GUTIERREZ, 2008). Por outro lado, pode-se dizer que um trabalho meramente

? Tradugdo feita pelo proprio autor. Trecho traduzido de: “how would the achievement gap
problem help us understand the students who merely comply with classroom norms to perform good
student identities (...), but who are not intellectually engaged in/by the subject matter?” disponivel em
Carlone; Haun-Frank; Webb (2011).
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interpretativo realizado encontra os seus limites na impossibilidade em demarcar a intensidade
das causas de tais diferencas. Este é um limite deste trabalho.

Sem negligenciar os efeitos das representagcdes e metanarrativas ou os resultados
encontrados por estudos preocupados com disparidades educacionais quantitativas, parte-se
do pressuposto de que a vivéncia cotidiana dos estudantes nas disciplinas cientificas e a
posicao relativa que ocupam como aprendizes de ciéncias s@o rotineiramente produzidas pelas
interac6es com o curriculo, professores, pares, familia e comunidade, portanto, irredutiveis as
representacfes culturais e sociais do que faz alguém uma pessoa cientifica, ainda que
fortemente vinculada a reproducdo e aos jogos de cultura e poder. Nem mesmo significa
reproduzir a divisdo de trabalho histérica entre estudos quantitativos e qualitativos, como
indicado por Gutiérrez (2008). Alem disso, como j& sugerido por Shanahan and Nieswandt
(2011), a sala de aula de ciéncias ndo possui a mesma estrutura que a comunidade cientifica,
tal que ha expectativas proprias ao contexto escolar que indicam praticas, comportamentos e
discursos apropriados as aulas de ciéncias que, portanto, ndo devem ser reduzidas as
representacdes populares sobre ciéncia.

Este trabalho € dividido entre seis capitulos. Inicialmente, no primeiro capitulo,
introduziram-se 0s principais objetivos dessa tese e onde se insere no debate entre estrutura e
agéncia nas pesquisas em educacdo. No segundo capitulo, apresentam-se as principais
perspectivas tedricas em pesquisas em ensino de ciéncias baseadas em identidade. Com
destague aos estudos que investigam as interrelagdes entre género, raca/etnicidade e a
formacdo de identidades cientificas. Neste capitulo sdo descritos alguns dos estudos que
encontram em identidade uma ferramenta para descrever e interpretar a experiéncia de jovens
estudantes com o universo cientifico. Ao final, sugerem-se algumas limitacdes nessa
literatura, com destaque a necessidade em se investigar a interrelacdo entre discursos e
praticas organizacionais e as microdinamicas do espaco de sala de aula — isto €, a dimensédo
coletiva da formacdo das identidades. A partir disso, discute-se como a nocao de identidade
cientifica pode ser imaginada de forma coletiva e em contexto socioeconémicos e politicos
especificos. Em funcdo da localizacdo desse estudo em um contexto de reformas escolares
neoliberalizantes, introduz-se como referéncias a praticas pedagogicas neoliberais podem
influenciar as praticas pedagdgicas e os discursos de professores de quimica, e seus efeitos
sobre a celebragdo dos bons alunos nessa disciplina. Tal proposta tem como objetivo a
construcdo de um modelo tedrico capaz de explicar como as trajetdrias dos estudantes nas

aulas de quimica variam em funcéo da escola e do contexto socio-politico em que habitam.
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No terceiro capitulo, introduz-se Pierre Bourdieu e 0s seus conceitos elementares de
habitus, campo, capital, como o principal referencial tedrico deste estudo. Especialmente, com
base em Bourdieu, propde-se pensar a cultura organizacional de uma escola em termos de
espaco social, habitus institucional e poder simbdlico como um conjunto de elementos que,
ao nivel da escola, ddo sentido e modelam as trajetdrias dos estudantes nas aulas de quimica.
Bourdieu ¢é aqui referenciado ndo apenas como uma forma de superar os limites da literatura
anterior, mas especialmente em funcdo do desejo explicito na teoria Bourdieusiana em
superar a distingdo entre estrutura e agéncia. Como ficard claro ao longo desta tese,
pressupde-se que o trabalho na intersec¢do entre estrutura e agéncia permite um olhar mais
refinado sobre a producdo de trajetdrias educacionais nas disciplinas cientificas como uma
fungdo da interseccdo entre estruturas sociais e forcas individuais. Bourdieu fornece
precisamente em seu arcabouco analitico os meios para alcangar este objetivo. Além do mais,
a introducdo de Bourdieu como principal referéncia neste trabalho tem como intengédo
distinguir-se de teorias cuja proposta definitiva de identidade esta fortemente associada a livre
escolha dos individuos sobre como desejam ser. A nocdo de poder simbdlico, como especie
de poder transfigurado, que impde classificacdes dos agentes e instituicdes, emerge como
meio de teorizacdo sobre como a formacdo das identidades esta fortemente encapsulada por
estruturas sociais em que 0s sujeitos se classificam e sdo classificados com base em um
conjunto de estruturas sociais orientadas por relacbes de raca, classe, género e lugar
geografico.

No quarto capitulo, apresenta-se a metodologia geral deste trabalho como um estudo
etnogréafico critico com o uso de estudos de casos mdultiplos comparativos e de carater
qualitativo. No capitulo cinco, indicamos os principais resultados desse estudo, investigando a
estrutura institucional de cada escola de forma comparativa, indicando as préticas
pedagdgicas em aulas de quimica entre escolas publicas em regibes periféricas e centrais.
Mostramos assim, de inicio, que essas praticas variam por consequéncia da distribuicdo
desigual de recursos e expectativas em aulas de quimica. Mostramos, assim, como tais
praticas e discursos estdo enraizadas em um momento politico especifico de reformas
escolares introduzidas a época de conducdo dessa pesquisa. Construindo um objeto de
pesquisa com mais detalhes, destacamos como as praticas e discursos de professores de
quimica estéo relacionados a préaticas neoliberais de competitividade, autorrealizacdo e busca
por exceléncia académica em que as escolas publicas se distribuem em um espaco social
desigual na busca por prestigio e capital escolar. Ao trazer esse contexto, enfatizamos as

praticas e discursos de celebracdo de alunos e distribuicdo de préaticas em aulas de quimica em
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cada escola e como a construgdo desse reconhecimento é dinamicamente vinculada as
motivacOes e expectativas institucionais. Finalmente, no capitulo seis, discutimos os
principais resultados desse estudo, destacando a sua integragdo com resultados anteriores,
suas contribuicdes e limitacGes. No capitulo sete, apresentamos as principais conclusées, com

consideracOes sobre as possibilidades de estudos futuros.
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Capitulo 2: Identidade como ferramenta analitica

Identidade é um tema que atravessa mdaltiplas disciplinas, entre a psicologia, cujo
foco principal é sobre o individuo, e a sociologia, que centraliza as suas analises sobre as
influéncias do contexto sociocultural na formacdo da identidade (LIN, 2008). De acordo com
Gee (2000) identidade € um termo contextualmente sensivel que pressupde ser reconhecido
como “um certo tipo de pessoa” (p. 99). Contudo, rejeitando a nocdo de identidade como
elemento intrinseco aos sujeitos, Reay (2010) propde pensa-la como um conceito relacional
que implica na compreensao tanto de quem ndo somos quanto de quem somos. Assim, para
Hall (2000), ao operar entre as diferencas e entre relacdes de poder e excluséo, a formacéo da
identidade é também um trabalho de construcdo de fronteiras simbdlicas e, portanto, as
identidades sdo “construidas através, e nao fora, da diferenca” (p. 17). Assim, ao produzir
diferengas, “é apenas em relagdo aos outros que a identidade pode ser conhecida” (SKEGGS,
2008, p. 28).

Lave e Wenger (1998) propdem pensar a identidade como manifestacdo do
envolvimento em praticas em uma determinada comunidade. Para essas autoras, 0S
individuos, contudo, ndo se definem apenas por aquilo que fazem, mas que também se
definem através das praticas nas quais estdo imersos e engajados (LAVE; WENGER, 1998).
O que estes estudos indicam € que a identidade € duplamente constituida por semelhancas e
diferencas, pela acdo e ndo-agdo entre os individuos. Outros autores, porém, rejeitam a nocao
de identidade como uma ideia prematura e reificante, e preferem utilizar o termo
‘identificacdo’, que denota de maneira mais precisa a volatilidade do processo de
identificacdo, ao atentar-se para as diferentes trajetorias, e os conflitos e divergéncias
envolvidos entre identificar-se e se (des)identificar com uma categoria ou grupo
(BRUBAKER; COOPER, 2000).

No contexto da educacdo cientifica, Carlone e Johnson (2007) propdem que em
situacbes de aprendizagem, ao imergir em uma nova comunidade, os estudantes formam
identidades especificas que sinalizam para o0 seu pertencimento nesta comunidade. Com isso,
as autoras sugerem a possibilidade de que no campo das ciéncias (educacdo escolar em
ciéncias, universidade, pesquisa e etc.) se manifestam formas de ser distintas que permitem a
identificacdo de um sujeito como um membro desse campo. As autoras indicam, entdo, que
identificacdo com a ciéncia e 0 senso de pertencimento ao campo cientifico, com destaque aos
seus condicionamentos socioculturais, esta diretamente relacionada ao quanto um individuo se

reconhece e ¢é reconhecido por outros como “uma pessoa cientifica”, em conjunto a



22

demonstracdo de sua competéncia (conhecimento e compreensdo de conceitos cientificos) e
envolvimento em préticas cientificas (modos de falar e pensar). E na interseccio entre esses
elementos que emerge a identidade cientifica. Essa defini¢do basica tem sido empregada em
estudos subsequentes na area e, desse modo, investigar a formacdo da identidade cientifica
significa questionar ‘“quem alguém ¢é e como se apresenta na vida cotidiana”
(AVRAAMIDOU, 2020, p. 324) e nas aulas de ciéncia.

Outros estudos também tém investigado a formacao de identidades mais especificas
as disciplinas, o que Vincent-Ruz e Schunn (2021) denominam por “identidade topicas”, ao
explorar como os estudantes se entendem em relacdo a fisica (HAZARI et al., 2010;
AVRAAMIDOU, 2022) e a quimica (HOSBEIN; BARBERA, 2020). Mais recentemente,
algumas autoras tém explorado como construgoes filoséficas tradicionais sobre a natureza da
ciéncia podem contribuir para excluir ou promover a formacdo de identidades cientificas
(AVRAAMIDOU; SCHWARTZ, 2021). Estudos tém também investigado a formagdo da
identidade cientifica em professores da educacdo basica (AVRAAMIDOU, 2014) e como as
disposicoes coletivas, como no caso das familias, influenciam na identificacdo dos estudantes
com a ciéncia (ARCHER et al., 2012). Além disso, a identificacdo com essas disciplinas pode
ser influenciada pela comunidade e o espaco geografico habitado pelos estudantes entre
comunidades rurais/urbanas (STAHL et al., 2019). Essa literatura, contudo, tem se limitado a
olhar para os espacos de formacéo da identidade entre os estudantes de forma isolada, entre a
“familia”, a “escola” ¢ a “comunidade”. Com isso, nesse estudo propde-se explorar a relacdo
entre os mutiplos contextos de formacdo da identidade, com destaque as influéncias das
relacbes de género, classe, raca e lugar geografico sobre as praticas institucionais e as
disciplinares escolares, com énfase sobre a quimica.

A identidade cientifica como ferramenta teérico-metodologica permite a exploragédo
simultanea de um conjunto de atitudes, interesses e gostos entre os estudantes, entre como se
compreendem e como se posicionam em relacdo a ciéncia. Contudo, a auséncia de uma
definicdo Unica sobre o que constitui a identidade e como operacionaliza-la ndo deve ser
negligenciada na construcdo de teorias sobre o0 ensino de ciéncias, e 0s autores na area tendem
a empregar uma série de referenciais tedricos, definicGes e abordagens metodoldgicas para
investigar a formacdo da identidade cientifica, como indicado em uma revisdo feita por
Shanahan (2009). Essa heterogeneidade ja foi apontada por autores vinculados a pesquisa em
educacdo matematica baseada em identidade (DARRAGH, 2016) em que tal ideia tem sido
definida de distintas maneiras, como elemento “participativo, narrativo, discursivo,

psicoanalitico ou performativo” (DARRAGH, 2016, p. 24). Contudo, Darragh (2016) deixa
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claro que, embora se tenha uma diversidade conceitual, h& um consenso estabelecido, ao
menos na sociologia, em torno da ideia de que identidade é “algo que se faz”, e ndo uma
esséncia, visao substancialista sobre “algo que se tem” ou “se €”. Esse é especialmente o caso
para as pesquisa de orientacdo socioldgica, embora se encontrem estudos cuja abordagem
sobre identidade seja mais psicologicamente orientada.

Por um lado, essa “abertura conceitual” pode ser um fator positivo para a area que,
como um novo horizonte de pesquisas, garante liberdade de imaginagdo ao pesquisador para
pensa-la de forma multidisciplinar. Por outro lado, essa opacidade em sua definicdo pode
implicar no seu abuso conceitual em que, similar ao conceito de habitus Bourdieusiano (ver
capitulo Referencial Tedrico), hd uma tendéncia em se ver identidade em qualquer lugar e a
qualgquer momento. Com isso, identidade corre o risco de se tornar modismo conceitual ou
forma de construgdo de “capital académico” (LIN, 2008), sem qualquer referéncia a uma
definicho precisa que permite a sua operagdo empirica no estudo das diferengas e
desigualdades no ensino de ciéncias.

Levando em conta essa problematica, brevemente, no préximo capitulo introduzem-
se algumas pesquisas na area de ensino de ciéncias que tem produtivamente animado e
indicado os caminhos tedricos para se pensar a aprendizagem ndo apenas como um produto
do ensino de fatos e conceitos cientificos, e que pressupde implicitamente a aprendizagem
como sindnimo de processos mentais e cognitivos, mas como momento de emergéncia de
novas formas pelas quais os individuos compreendem a si mesmo, o seu lugar no mundo, e 0
seu futuro. Como procura-se explicar ao longo deste capitulo, a multiplicidade de referenciais
tedricos e formas de entender identidade ndo se manifesta como problema na area, mas
condicao necessaria para a investigacdo de multiplas formas de desigualdade.

2.1 Perspectivas Tedricas em ldentidade Cientifica

Preocupacgdes com a formacéo da identidade durante a juventude e especialmente no
periodo escolar emergem como forma de recuperar a conexdo entre a estrutura, como
metéfora a arquitetura normativa e cultural — historicamente emergente - associada a escola e
as disciplinas cientificas, e o exercicio da agéncia entre os jovens. Na adocdo da identidade
como conceito e ferramenta analitica, os pesquisadores em educacao posicionam-se de forma
privilegiada no estudo da relacdo entre quem os individuos desejam ser e quais sdo as
possibilidades oferecidas pelas instituicGes educacionais e as disciplinas associadas.

Ao pressupor a aprendizagem “como a produgdo histdrica, transformagdo e mudanga
de pessoas” conforme vigorosamente descrito por Lave e Wenger (1991, p. 51), as pesquisas

baseadas em identidade propGem pensar que a educacdo para além de aprender sobre o
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mundo inclui aprender a estar no mundo (WORTHAM, 2004). Isso significa que ao adentrar
as aulas de quimica, ao habitar uma escola de periferia ou de centro, os estudantes encontram
uma nova forma de ser, exploram novas identidades, e s&o submetidos a processos de
classificacdo e hierarquizacdo que potencialmente reproduzem relagdes sociais. E neste
encontro que os sujeitos ndo apenas aprendem a falar sobre ciéncia e a empregar a linguagem
cientifica, mas também aprendem quem sdo em relacdo a ciéncia, o que é exigido para se
tornar membro da comunidade que envolve as disciplinas cientificas, e se sdo “para pessoas
como nds”. Quer dizer, nas aulas de quimica, os estudantes ndo apenas constroem novos
conhecimentos, mas também constroem relagcbes com esses conhecimentos (COSTA, 1995, p.
314), que mediam a formacdo de sua subjetividade enquanto alunos de quimica e como
imaginam o seu futuro em areas cientificas.

Conforme assinalado por Brickhouse, Lowery e Schultz (2000) anos atras, mas que
permanece atual, a0 menos para o caso do estado das pesquisas em ensino de ciéncias no
Brasil, “nds ndo atendemos suficientemente a questdo mais fundamental se os alunos veem a
Si mesmo como o tipo de pessoa que gostaria de entender o mundo cientificamente” (p. 443),
com a consequente participacdo em tarefas e atividades que exigem formas de engajamento
cientificas. Em outras palavras, 0 que essas autoras dizem é que, apesar da relevancia de
questdes sobre como e 0 que 0s estudantes aprendem nas aulas de ciéncia, uma questao
ontoldgica necessaria e que pré-condiciona tal aprendizagem, é se a posicdo de aluno
interessado e engajado em ciéncias é congruente aquilo que os estudantes desejam ser ou se
tornar, ou seja, “se € para 0S estudantes aprenderem ciéncia, eles devem desenvolver
identidades compativeis com identidades cientificas” (BRICKHOUSE; LOWERY;
SCHULTZ, 2000, p. 443).

Ao concentrar os seus esfor¢os analiticos e conceituais sobre a formacgdo da
identidade, esses estudos inspiram um novo horizonte de pesquisas em ensino de ciéncias
preocupadas com a equidade educacional e a investigacdo sobre como as experiéncias nas
disciplinas cientificas sdo intermediadas por relacbes sociais de status e poder.
Metodologicamente, sinalizam para distintos niveis de analise, entre a representacdo — como
usualmente se observa na associacao direta entre a imagem popular e estereotipada de ciéncia
como universo generificado, racializado e permeado por relacdes de classe, e a maneira como
os individuos se entendem em relacdo a essas areas —, € 0 empirico, em que se busca pela
experiéncia vivida (AVRAAMIDOU, 2022) e rotineira, com as suas convergéncias e
divergéncias em relacdo a imagem popular de ciéncia e cientista, em aulas de ciéncias e

outros espagos educativos.
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Ao pressupor a identidade cientifica como categoria vazia, isto €, que pode ser
habitada de inumeras formas (AVRAAMIDOU, 2020), estes estudos permitem explorar
distintas maneiras de ser cientifico, ¢ de ser um “bom aluno em ciéncias”, ainda que os seus
resultados apontem para como tal categoria é parcialmente pré-determinada por narrativas e
arranjos que indicam formas ideais de habitad-la (HOLLAND et al., 1991). Na auséncia de
uma definicdo essencial e universal, pré-existente, sobre o que faz de alguém um bom aluno
em ciéncias, a categoria de identidade cientifica atua como ‘“lugar permanentemente
disponivel de contestacao de significados” (Butler, 1990 p. 21) ao se tornar relativamente
livre de “forgas coercitivas” (p. 21) que restringem como um individuo deve ser para que
possa ser efetivamente reconhecido como bom aluno em ciéncias. Pensar a identidade
cientifica como posic¢des cujas disposicdes ndo estdo determinadas, possibilita imaginar, como
proposto por Avraamidou (2020), um “horizonte de infinitos modos de se tornar uma pessoa
cientifica” (p. 325).

2.1.1. Género em Identidade Cientifica

Frequente entre as pesquisas em ensino de ciéncias baseadas em identidade é o
enfoque sobre a interacdo e sobreposicdo entre o desenvolvimento da identidade cientifica e
identidades sociais (como género, raca/etnicidade e classe). Motivados a dar voz a grupos
subalternos (ARCHER et al., 2019), estes trabalhos usualmente centralizam as suas analises
sobre a experiéncia de grupos historica e culturalmente marginalizados do universo cientifico,
como meninas, jovens ndo-brancos e das classes populares. Nos proximos paragrafos,
apresentam-se estudos ilustrativos sobre como a identificacdo com a ciéncia € um processo
que depende em grande parte da identidade de género e raga/etnicidade entre os estudantes.
Isso ndo implica que estes trabalhos sejam voltados a apenas uma forma de “identidade”
social, e ao final, indicam-se estudos que encontram na interseccdo entre distintos eixos de
desigualdade e opressdo uma forma de teorizar a experiéncia de jovens estudantes nas
ciéncias.

Boa parte destes estudos tem se concentrado em investigar a relacdo entre ser uma
pessoa cientifica e as performances de género, especialmente em como jovens meninas podem
exercer distintas versdes de feminilidade mais ou menos congruentes as expectativas do que
faz alguém uma pessoa cientifica. Excegdo a este foco sobre a relagdo entre feminilidade e
ciéncia pode ser encontrado nos trabalhos de Carlone et al. (2015), Archer, DeWitt e Willis
(2014), e Archer et al. (2016) cujo destaque é sobre a experiéncia entre jovens meninos € o

alinhamento entre versdes de masculinidade e a trajetérias nas ciéncias. O foco sobre as
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experiéncias de meninas ndo deve aparecer como surpresa a luz da persistente desigualdade
de representacdo nas ciéncias entre meninas e mulheres (BROTMAN; MOORE, 2008), e que
contribui para a (re)-producdo dessas areas como universos culturais masculinos, ainda que,
como evidenciado por estes estudos, nem toda forma de masculinidade/feminilidade esta
(des)-alinhada ao universo cientifico.

Boa parte dos estudos que tem em género a sua unidade analitica ao investigar a
formacdo da identidade cientifica entre jovens estudantes encontram em autoras e autores
como Judith Butler, Raewyn Connell, Michael Foucault e Mikhail Bakhtin um conjunto de
conceitos e ideias que permitem compreender as sobreposi¢es entre género e identidades
cientificas, e por que alguns meninos e algumas meninas podem mais facilmente se
reconhecer e ser reconhecidos como “uma pessoa cientifica”, enquanto outras formas de ser
menino e menina nas ciéncias séo relativamente marginalizadas (BRICKHOUSE; LOWERY;
SCHULTZ, 2000; ARCHER et al., 2012a; WONG, 2012; ARCHER et al., 2013; CARLONE
et al., 2014; ARCHER; DEWITT; WILLIS, 2014; CARLONE; JOHNSON; SCOTT, 2015;
FRANCIS et al., 2017).

Assim, como exemplo, a filésofa Judith Butler (1991) conceitualiza género como
elemento performativo realizado através da repetitiva estilizacdo do corpo segundo normas
sociais que indicam formas inteligiveis de performar feminilidade/masculinidade. Para Butler,
(1991) “género ¢é sempre um fazer” (p. 34) e ndo algo que se tem ou se é, continuamente
produzido através do discurso e a¢Ges corporais. Partindo dessa proposta Butleriana, Archer et
al. (2013) investigam como a ndo aspiracdo por carreiras cientifica por jovens meninas se
explica pelas distintas expressdes ou performances de feminilidade. Em seus resultados, as
autoras evidenciam como a associa¢do implicita de ciéncia como um universo masculino,
dificil, exclusivo e apenas para “os mais inteligentes” (ARCHER et al., 2013, p. 186), tem por
consequéncia tornar carreiras cientificas como impensaveis para algumas meninas, uma vez
que os atributos desse universo — académico e abstrato - sdo incompativeis aos seus interesses

’

por carreiras que envolvem “cuidado”, “aparéncia”, “glamour”, “fashion” e “artes”, gostos
estéticos tipicamente associados as performances de identidades femininas heterossexuais
socialmente populares (ARCHER et al., 2013). Em um segundo estudo, Archer et al. (2012a)
investigam o trabalho de identidade realizado por jovens meninas que se identificam com a
ciéncia e expressam aspiracfes por carreiras cientificas, com atencdo em como tal trabalho
esta relacionado as distintas versfes de feminilidade.

Na mesma linha teorica, Carlone, Johnson e Scott (2015) empregam a concepgao de

género Butleriana para investigar a relacdo entre versfes de feminilidade com performances
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de boa estudante em ciéncias. As autoras descrevem o0 caso de uma estudante cuja
manutencdo do equilibrio entre a sua performance de feminilidade — sociavel, com cabelos
coloridos e estilizados, uso de joias e roupas tradicionalmente femininas — e a identidade de
boa estudante em ciéncias — questionadora, observadora, e habilidosa no uso de linguagem
cientifica — era facilitada pelas normas das aulas de ciéncia que, inicialmente, celebravam
distintas identidades sociais e modos de ser entre 0s seus alunos. Ao longo do tempo, contudo,
a estudante passou a se distanciar da identidade de “boa aluna”, com forte investimento
académico, para “sobreperformar uma ‘garota social’” desempenhando versdes de
feminilidade, a principio, incompativeis com a identidade de “estudiosa”. As suas conclusdes
apontam que, ao longo da trajetéria escolar desta estudante, “ser garota” passou a ser mais
relevante do que ser uma pessoa cientifica (CARLONE; JOHNSON; SCOTT, 2015).

Similar aos estudos anteriores, mas com referéncia as construgcdes teoricas de
Foucault e Bakhtin, Francis et al. (2017) investigaram como o que denominam por “forte
investimento em feminilidade” ou “super-feminilidade” (por exemplo, com foco excessivo em
atributos estéticos) reduzem o investimento académico em areas cientificas, com destaque a
fisica. Os seus resultados indicam como tais formas de feminilidade sdo tipicamente
representadas como “‘superficial”, “preocupadas com aparéncia” e “ndo tao inteligentes”, em
contraposicao a fisica como uma disciplina “dificil”, “séria” e “ndo glamourosa”.

De maneira geral, estes estudos (ARCHER et al., 2013; CARLONE, JOHNSON e
SCOTT; FRANCIS et al., 2017) indicam que ha distintas versdes de se fazer género e a
performance de feminilidades tradicionais particularmente encontra-se cultural e socialmente
menos alinhada as exigéncias simbdlicas do universo cientifico. Isto é, a representacéo do que
faz um bom aluno em ciéncias, em funcéo das suas a¢es, modos de falar e aparéncia sao, a
principio, incompativel com preocupacfes sociais e estéticas. Neste caso, 0 interesse por
“cuidado” e “aparéncia” € socialmente incongruente ao interesse por ciéncias, areas em que se
exigem “‘seriedade” e preocupagoes “abstratas”.

Outros estudos complementam tais investigacdes sobre a relacdo entre
feminilidade/identidade cientifica ao direcionar seus olhares para a sobreposicdo entre
performances de masculinidades e ciéncia. Considerando a relacdo positiva assumida entre
ciéncia e meninos — a ciéncia como universo masculino —, esse tipo de estudo permite ir além
de “nogdes simplistas sobre género e privilégio” (CARLONE et al., 2015, p. 3), ao levar em
conta como tal privilégio é produzido, e se é igualmente distribuido entre todos os tipos de

meninos, particularmente quando se leva em conta eixos sociais como raga/etnicidade e classe
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social. Com isso, estes estudos questionam como meninos fazem o papel de meninos e o que
isso implica para a sua trajetoria nas disciplinas cientificas.

Assim, Carlone et al. (2015) em um estudo longitudinal sobre a trajetoria nas aulas
de ciéncia acompanharam quatro meninos identificados como alunos talentosos em ciéncias.
Os casos deste estudo (CARLONE et al., 2015) ilustram como a identificagdo com a ciéncia
ndo é necessariamente restrita a imagem idealizada e estereotipada de meninos brancos de
classes médias, embora a trajetérias nessas disciplinas possam ser mais ou menos
problematicas em funcdo da sobreposicdo com identidades sociais, como raca e classe. Por
iSs0, mostram as autoras, 0s alunos brancos de classes-médias altas em sua amostra, com seu
acesso privilegiado a recursos como ser “esportivo”, “boa aparéncia”, ¢ “habilidade social” os
permitiram ser reconhecidos como ‘“confiantes”, “inteligentes” e “cientificos”, enguanto
meninos das classes populares, apesar de reconhecidos como bons alunos em ciéncia,
pareciam incapazes de empregar tais recursos e, ao longo do tempo, a sua identificacdo com a
ciéncia foi enfraquecida (CARLONE et al, 2015). As autoras concluem que o
reconhecimento de um menino como bom aluno em ciéncias € relativamente independente do
seu interesse por essas areas. Para elas, tal reconhecimento esta mais relacionado ao quanto
sdo capazes de incorporar formas de se fazer menino mais socialmente valorizadas e
congruentes a imagem do bom aluno do que, de fato, performances cientificas.

Em outro estudo na inter-relacdo entre masculinidade e ciéncia, Archer, DeWitt e
Willis (2013) mostram como a projecdo de carreiras cientificas como um elemento
imaginavel para alguns meninos adolescentes depende da interseccdo entre a maneira como
performam distintas versGes de masculinidade, que variam em funcdo da sua posicdo de
classe e raca/etnicidade. Seus resultados indicam como “carreiras cientificas ndo sdo apenas
construidas como masculinas, de classes-médias e predominantemente Branca/Sul-Asiética,
mas também apenas para os inteligentes” (ARCHER et al., 2013, p. 22). Consequentemente,
meninos negros e das classes populares, que apresentam mais dificuldade em habitar a
posicdo de aluno inteligente, ttm menores chances de vivenciar a ciéncia como um futuro
imaginado (ARCHER et al., 2013).

Em sintese, como complemento aos estudos centralizados na relagdo entre
feminilidade/ciéncia e, ao mesmo tempo, criticas aos trabalhos que implicitamente associam
problemas de género com problemas de meninas/mulheres, as pesquisas sobre
masculinidade/ciéncia ilustram como as distintas versdes pelas quais 0s meninos exercem a
sua masculinidade podem se sobrepor positiva ou negativamente com identidades cientificas.

As suas conclusfes gerais indicam como a identidade de bom aluno em ciéncias ¢ facilitada
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para meninos brancos das classes-médias que dispGem de recursos suficientes para habitar

autenticamente tal posigéo.

2.1.2. Raga/Etnicidade em Identidade Cientifica

A maioria dos estudos baseadas em identidade tem como referéncia o problema da
desigual relacdo entre ciéncia e género. Entretanto, podem-se encontrar pesquisas cuja
unidade analitica se concentra sobre os efeitos proprios a uma experiéncia racializada nas
aulas de ciéncia, isto é, como raca como um elemento central na reproducdo das
desigualdades, explica o desenvolvimento da identidade cientifica entre os estudantes.
Primariamente, estes estudos assumem a escola e a sala de aula como espacos (re)-produtores
de relagBGes raciais e que ndo escapam as narrativas ideologicas racializadas ao nivel
macrossocial (NASIR et al., 2012).

E significativo o corpo de pesquisas que indicam como a experiéncia de
escolarizagdo formal, incluindo nas disciplinas cientificas, tende a ser mais conturbada para
jovens negros (OSBORNE, 1997; ARCHER; DEWITT; OSBORNE, 2015; VISINTAINER,
2019; ROSA, 2018; WADE-JAIMES; SCHWARTZ, 2018). Como exemplo, Morris (2007)
em um estudo sobre a experiéncia escolar de jovens meninas Afro-Americanas, mostra como
apesar do seu desempenho académico, essas estudantes sd@o os alvos mais frequentes de
correcdes disciplinares. Este mesmo resultado se reflete no estudo de Wade-Jaime e Schwartz
(2018) sobre as experiéncias de meninas Afro-Americanas nas aulas de ciéncia. Meninos
negros também sdo desproporcionalmente submetidos a corre¢Bes disciplinares na escola
(ALLEN, 2017), e frequentemente lidos em termos de déficit de aprendizagem.

Essa literatura tem apontado para como as trajetorias de jovens estudantes de grupos
raciais minoritarios podem ser relativamente conturbada e, no caso das disciplinas cientificas,
com o potencial em distancia-los de uma participacédo significativa. Assim, Visintainer (2019)
mostra como narrativas que associam inteligéncia e raca, € a imagem de cientistas como
pessoas inteligentes e poderosas, contribuem para posicionar negativamente certos grupos
raciais em sua relacdo com a escola e a ciéncia, concluindo que “percepgdes sociais ¢
ideologias racistas posicionam pessoas de cor (...) em oposicdo a quem faz e pode fazer
ciéncia” (p. 21). Em um segundo estudo, Archer et al. (2015) mostram como estudantes
negros sdo mais provaveis em concordar que alguém precisa ser inteligente para realmente se
filiar a ciéncia, e menos provaveis em descrever cientistas como pessoas normais. Como a
posi¢do de aluno inteligente é praticamente impossivel para alguns como uma “identidade

auténtica e vidvel” (ARCHER et al., 2015, p. 201), em especial para aqueles de grupos raciais
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minoritarios, a exigéncia de que é preciso ser posicionada dessa forma para ser reconhecido
como uma pessoa cientifica, pode contribuir para reproducdo das desigualdades no
desenvolvimento de identidades cientificas.

Embora esses estudos sejam aqui descritos em fungdo do seu foco maior sobre um ou
outro aspecto, é necessario destacar que parte ndo se restringe somente a uma ou outra
categoria de analise, seja género, raca/etnicidade ou classe, e propde investiga-las ndo de
maneira isolada, mas no encontro entre distintos eixos de desigualdade. Este é especialmente
0 caso dos estudos baseados na teoria ou abordagem da interseccionalidade (ARCHER,;
DEWITT; OSBORNE, 2015; ARCHER et al., 2016; ARCHER et al., 2018; ROSA, 2018;
AVRAAMIDOU, 2020, 2022). Com isso, parcela importante das pesquisas em identidade
cientifica, com a sua orientagdo normativa explicita a justica social, buscam na
interseccionalidade, mesmo que nédo explicitem tal abordagem, uma forma de investigar como
as “divisdes sociais se interrelacionam em termos da producdo de relagdes sociais € em
termos da vida das pessoas” (ANTHIAS, 2012, p. 4), e entdo como tal interrelagdo se

sobrepde e explica a formacéo da identidade cientifica entre os estudantes.

2.1.3. Perspectivas e limitacdes nos estudos em Identidade Cientifica

<

Embora Darragh (2016) considere que a identidade possa ser um “’problema de
primeiro mundo’” (p. 29), indicando que tal problematizacdo possa ser um luxo de paises que
ndo enfrentam elevadas desigualdades no acesso a educacdo de qualidade, neste trabalho
propomos, contrario a tal afirmacéo, que o problema das desigualdades educacionais no Brasil
ndo se restringe as disparidades em termos de conhecimentos e habilidades, e o estudo das
identidades ¢ uma das maneiras em se investigar as distintas oportunidades oferecidas aos
estudantes para que possam se reconhecer como pessoas cientificas. Isso esta de acordo a
sinalizacdo de Rosa (2018) para a ndo-existéncia de discussdes sobre género, raca e etnicidade
em educacdo em ciéncias no Brasil, e com a indicacdo feita por Skeggs (2008) de que uma
“identidade ndo esta igualmente disponivel para todos e, portanto, opera cComo um recurso
desigual que apenas alguns podem utilizar” (p. 11). Claro que tal auséncia pode ser
aproximada por outras formas de investigacdo para além da formacdo de identidade, mas é
apenas este Ultimo conceito que melhor tém se atentado as relacBes de status e poder na
distribuicdo de conhecimentos e préticas cientificas.

Em outras palavras, conforme aponta Gonzalo et al. (2020), apesar dos discursos
sobre equidade na educagdo formal como um direito universal na América Latina, as

desigualdades ainda persistem “agora principalmente associada a fragmentacdo da qualidade e
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a experiéncia desses direitos” (p. 1108). Por exemplo, estudantes em escolas privadas no
Brasil tipicamente tém melhor desempenho em testes como Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) em comparacdo aos estudantes em escolas publicas (OECD,
2016). Assim, como pais com elevado indice de segregacdo educacional entre instituicGes de
ensino (COSTA; BARTHOLO, 2014), considera-se que o Brasil fornece um caso importante
e ilustrativo para a analise das desigualdades no ensino de ciéncias e quimica. Ou seja, ndo €
que identidade seja um problema de paises de primeiro mundo como afirma Darragh (2016),
mas a maneira como tem sido explorada é, tipicamente, voltada a resolucdo de problemas
desses paises. Contudo, a investigacdo das distintas experiéncias dos estudantes em funcéo do
perfil social e racial da sua escola e comunidade permite que a identidade seja contextualizada
aos problemas educacionais enfrentados pelo pais. Essa aproximacdo possibilita questionar
“como a qualidade do ensino de ciéncias oferecida entre diferentes escolas influencia na
identificacdo dos estudantes com essas areas?”. 1sso significa que apenas por estudar em
diferentes escolas localizadas em diferentes regifes de distintos perfis socioecondémicos, 0s
estudantes podem vivenciar oportunidades desiguais de conhecer e se relacionar com a
ciéncia e a quimica. Contudo, indo além do foco singular em conhecimentos e questdes
epistémicas, pressupde-se que as disparidades educacionais também possuem uma dimenséao
ontoldgica que influencia na formacdo da subjetividade entre os estudantes nas disciplinas
cientificas.

Em conjunto, os estudos que empregam o conceito de identidade cientifica como
lente analitica “nos permitem examinar o impacto de marcadores sociais, emocgoes e historias
de vida” (AVRAAMIDOU, 2020, p. 328) sobre a trajetdria educacional dos estudantes nas
disciplinas cientificas. Essa literatura serve como ponto de partida ao desenvolvimento desta
tese. Porém, levantam-se dois pontos principais cujos estudos tém explorado com pouca ou
nenhuma atencdo tedrica e empirica: (a) um enfoque limitado sobre o nivel estrutural ao
desconsiderar o papel exercido pela cultura institucional sobre as identidades cientificas, e (b)
um foco excessivo sobre o autoreconhecimento apesar de, conforme sugere Jenkins (2000),
processos de identificacdo devem ser imaginados como contendo uma dimensdo ontologica
dupla: ha uma dialética inerente na formacdo das identidades entre como os individuos se
compreendem e como séo categorizados externamente. Tal ideia esta originalmente de acordo
com o que foi inicialmente proposto por Carlone e Jonhson (2007) ao sugerir que um dos
principais fatores na formagéo da identidade cientifica é o reconhecimento externo.

Em levantamento bibliografico feito por Shanahan (2009), a autora demonstra que

apesar de parcela consideravel dos estudos em identidade cientifica estarem centralizados em
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espacos escolares, geralmente o seu foco é sobre o nivel individual. Assim, apesar dos
resultados produtivos encontrados por tais pesquisas, ha uma limitacdo em termos do
engajamento sobre os efeitos propriamente coletivos, organizacionais e politicos mais amplos
sobre a constituicdo das subjetividades juvenis em relacdo as disciplinas cientificas. Isso ndo
tem como intencdo sugerir que essas autoras ignoram o nivel estrutural, uma vez que
produtivamente os estudos em identidade cientifica tem observado como as trajetorias
individuais estdo limitadas pela organizacdo disciplinar. Para, além disso, o que se propde
como limitacdo é a auséncia de estudos cujo foco é o nivel escolar, isto é, a juncdo analitica
entre “sala de aula” e “institui¢do”. Em outras palavras, um olhar-duplo e relacional entre
normas, valores e praticas da cultura escolar, e o trabalho que é desenvolvido nas aulas de
quimica/ciéncia, incluindo o que ¢ exigido dos estudantes e professores em termos de papéis e
deveres, pode contribuir para enriquecer as teorias em identidade cientifica, em especial ao
atentar-se para o seu dimensionamento e modularidade institucional.

Conforme discutido por Carlone, Scott e Lowder (2014) sdo necessarios novos
“estudos que examinem a relagdo entre o contexto social e a trajetoria cientifica dos
estudantes” (p. 837) na escola. Isso esta dirctamente de acordo com a critica sobre a énfase ao
nivel individual na formacéo da identidade que, segundo Reay (2010), tende a limitar “no¢des
coletivas de identidades e a contribuicdo do estado e forcas estruturais mais amplas na
formacao da identidade no campo educacional” (p. 283).

Os professores podem ter um grande impacto nas trajetdrias dos alunos na escola e
na ciéncia. A forma como os professores percebem os alunos pode estar diretamente
relacionada a forma como abordam sua instrucdo no ensino em sala de aula. Como apontado
por Braun et al. (1976), os professores podem “criar uma realidade compativel com suas
percepcbes” (p. 185). Por exemplo, pesquisadores tém demonstrado repetidamente que a
maneira como um professor percebe os alunos pode influenciar o desempenho académico dos
alunos na escola (SORHAGEN, 2013). De acordo com Merton (1948), a maneira como um
professor percebe os alunos pode se tornar uma profecia autorrealizavel no sentido de que,
com base no que as pessoas esperam deles, os alunos tendem a reproduzir essas percepcdes
comportando-se e agindo de acordo com as expectativas externas.

Alguns estudos anteriores relatados na literatura mostraram que o efeito desse
fendmeno de profecia autorrealizavel geralmente é mais pronunciado em alunos de grupos
minoritarios e de baixo nivel socioecondmico (ALVIDREZ; WEINSTEIN, 1999), e pode
ocorrer nos nivel individual e da sala de aula (RUBIE-DAVIES, 2006). Por exemplo, ha uma

diferenca na forma como os professores com expectativas baixas e altas distribuem
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conhecimento nas disciplinas que ensinam (RUBIE-DAVIES, 2007); além disso, a maneira
como os professores percebem seus alunos pode impactar como eles se comunicam, escolhem
ensinar, organizam suas aulas e avaliam esses alunos (PAJARES, 1992).

O ambiente e a cultura escolar também podem influenciar as expectativas dos
professores sobre as habilidades dos alunos para aprender determinada matéria (BRAULT;
JANOSZ; ARCHAMBAULT, 2014). Diamond, Randolph e Spillane (2004) mostraram como
os professores em escolas de baixa renda e afro-americanas tendem a dar explicacGes
deficitarias sobre conceitos e fendmenos complexos aos seus alunos e a exibir um baixo
grau/sentido de responsabilidade por seu aprendizado. Ao fazerem isso, 0s professores tendem
a limitar as habilidades e capacidades dos alunos para aprender e associam o background
social e racial dos alunos a deficiéncias de aprendizado. De acordo com Diamond, Randolph e
Spillane (2004), essas praticas de ensino sdo baseadas institucionalmente e, como tal, sdo
influenciadas pelo ambiente organizacional no qual os professores trabalham.

As observagdes feitas nos estudos mencionados anteriormente sédo consideradas
relevantes na educacéo cientifica e de quimica. Da Silva e dos Santos (2021) mostraram que
existem diferencas na forma como os alunos sdo questionados nas aulas de quimica, e isso
tende a refletir como os alunos sdo percebidos em termos de seu background socioeconémico
tanto em escolas privadas quanto pablicas no Brasil. Gomes, Mortimer e Kelly (2011)
também mostraram como a dinamica de inclusdo/exclusdo em aulas de quimica era mediada
pelo background sociocultural dos alunos e pela forma como interagiam com os professores e
seus colegas de classe.

Em outros contextos, pesquisadores também demonstraram que professores de
ciéncias podem ter diferentes crengas sobre a capacidade dos alunos de se envolverem e
fazerem perguntas relevantes, e isso pode refletir o status socioeconémico da escola na qual
trabalham (KATSH-SINGER et al., 2016). As percepcdes dos professores sobre os alunos
também podem influenciar suas escolhas instrucionais. Quando os professores dao
explicacdes deficitarias aos seus alunos, tendem a reduzir a complexidade dos conceitos
cientificos (PRIME; MIRANDA, 2006).

Segundo Harris e Williams (2012), a qualidade das interacdes professor-aluno nas
salas de aula de ciéncias também pode ser menor para os alunos em comunidades pobres e
isso ndo estd relacionado apenas a diferencas entre escolas; na verdade, pesquisadores de
educacdo cientifica mostraram que ha uma intrinseca e ndo negligencidvel disparidade

intraescolar.
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Outra observacdo relevante que vale a pena mencionar é que essas explicagdes
deficitarias de conceitos cientificos podem ndo apenas comprometer as experiéncias de
aprendizado de quimica dos alunos, mas também dar origem a um fenbmeno de agéncia
dentro do ambiente de ensino-aprendizagem (CARLONE; JOHNSON; SCOTT, 2015). Por
exemplo, Pitts (2011) mostrou como estudantes em escolas urbanas em atividades no
laboratério de quimica exercem sua agéncia criando identidades positivas como alunos
competentes de quimica. Nesse contexto, para ir além das explicacGes deficitéarias, 0s
professores precisam desenvolver "vérios discursos de quimica” (ANDERSSON, 2017, p.
431) que permitam aos alunos se sentirem conectados ao curriculo de quimica. Assim, em
certo sentido, qualquer mudanca na classificacdo e posicionamento dos alunos requer a
mudanca na estrutura das aulas de quimica para melhor acomodar as expressdes de agéncia
dos alunos (EMDIN, 2007).

As expectativas, crencas e percepgdes dos professores sobre os alunos podem ser
derivadas da maneira como eles constroem e classificam as diferencas entre os alunos com
base na apresentacdo de habilidades e caracteristicas de aprendizagem associadas ao aluno
ideal. Na educacéo cientifica, por exemplo, os bons alunos de ciéncias estdo principalmente
associados a alunos que incorporam aspectos simbélicos claramente definidos e tracos sociais
que correspondem as caracteristicas de meninos caucasianos de classe media (ARCHER,;
DEWITT; WILLIS, 2014); como resultado, os alunos de familias de classe trabalhadora e
grupos minoritarios sdo geralmente excluidos dessas representacdes.

Segundo Archer et al. (2017), o aluno celebrado na aula de ciéncias depende nédo
apenas do interesse dos alunos na ciéncia para legitimar sua posi¢do hierarquica entre o0s
colegas, mas também da extensdo em que os alunos sdo capazes de se alinhar com discursos
dominantes que definem o aluno ideal. Além disso, a medida em que alguns alunos séo
considerados bons/competentes em ciéncias decorre de sua demonstracdo de espirito
competitivo e confianca em discussdes e conversas cientificas (ARCHER et al., 2019).
Curiosamente, o que constitui um aluno ideal em um ambiente educacional pode ndo ser o
mesmo em outros ambientes, e existem referéncias institucionais, locais e nacionais que
definem o que é um aprendiz ideal (HARKNESS et al., 2007). Em um ambiente neoliberal,
por exemplo, um aprendiz ideal é definido como um ator racional, autorregulado e entusiasta
(BRADBURY, 2013). Também ha varia¢cBes na forma como diferentes grupos de alunos
constroem a nogdo de bom aprendiz, embora haja padrbes observados que geralmente estéo
associados a conformidade comportamental, afiliagio com a escola e sucesso académico
(THOMPSON, 2010).
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Segundo a referéncia tradicional e dominante, a posi¢do de um bom aluno ndo pode
ser adquirida por todos os alunos; é uma posicdo principalmente adquirida por alunos de
classe média e de alto nivel socioeconémico, cujos pais tendem a cultivar neles certas
disposicdes comportamentais e atributos que estdo bem alinhados com os valores escolares
dominantes (LAREAU, 2003). Embora todos os alunos lutem para maximizar sua posi¢édo de
vantagem na escola (THOMPSON, 2010), nas salas de aula de ciéncias, hd recursos
valorizados e nédo valorizados que auxiliam em se colocar em tais posi¢fes, embora estejam
disponiveis a apenas poucos alunos, usualmente aqueles com origem em classes sociais
elevadas com capital cultural coerente com as praticas escolares (GODEC et al., 2018).

Através da classificacdo binaria dos alunos como bons/competentes ou
ruins/incompetentes (DAVIES; HUNT, 1994), a escola exerce seu poder na construcdo e
legitimacdo de hierarquias que tanto os alunos quanto os professores usam para dar sentido as
suas experiéncias. No entanto, ao serem forcados a se adaptar de maneira a ocupar posi¢oes
mais altas na hierarquia (HARRE et al., 2009), o que pode ser paradoxal em relacdo a
como/onde desejam estar, ao longo do tempo os alunos provavelmente se desidentificardo
com a ciéncia — vendo-a como algo que ndo € destinado a eles (CARLONE; SCOTT,;
LOWEDER, 2014).

Nesse sentido, como os alunos se comportam e o que dizem e gostam pode informar
os professores sobre o nivel de interesse dos alunos pela ciéncia — isso o0s ajudara a distribuir
seu conhecimento de maneira apropriada e escolher quem é reconhecido como um bom
aprendiz de ciéncias com base nos recursos/atributos simbolicos que sdo considerados mais
valiosos na educacdo cientifica ou de quimica. Em esséncia, 0s estudos mencionados acima
mostram que os professores de ciéncias/quimica podem ser influenciados pela forma como
constroem e veem seus alunos como ensinaveis com base em suas percepc¢des sobre a origem
social e cultural dos alunos.

Entretanto, em pesquisas baseadas em identidade, alguns poucos estudos ilustram
como a cultura organizacional da escola se faz presente em sala da aula. Entre eles, Archer et
al. (2017) ilustram como as identidades mais reconhecidas ou “celebradas” nas disciplinas
cientificas sdo aquelas definidas pelos limites politicos institucionais da escola. No caso
investigado pelas autoras, as identidades mais valorizadas sdo aquelas conformadas ao ethos
institucional de performatividade (BALL, 2003), em seu incentivo a realizacdo de testes
padronizados e na promocao de relacbes pedagdgicas instrumentais e quantificaveis, como a

preparacdo para exames vestibulares.
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2.1.4. Nova ldgica para identidade cientifica: contextos globais e neoliberais

Conforme indicamos na se¢do anterior, a forma da identidade cientifica pode variar
em funcdo do contexto em que se desenvolve. A hip6tese central levantada nessa pesquisa é
que entre regiBes geograficas distintas, os estudantes podem encontrar diferentes
oportunidades de identificacdo com a ciéncia, e tal processo pode ter contornos especificos
dependendo dos recursos disponiveis. Portanto, raramente as subjetividades desenvolvem-se
em um vacuo institucional e politico, e mesmo as organizac@es escolares sofrem os efeitos do
seu contexto, que transforma o seu curriculo, motivacdes, praticas, valores e discursos que
organizam os seus principios pedagdgicos. No caso do Brasil, reformas politicas pedagogicas
gue reorganizam ndo somente a estrutura curricular, mas toda a cultura e subjetividade entre
0s atores engajados no processo escolar, tém se introduzido através de discursos mediados por
percepgoes de ‘crise’ em que a solugdo se encontra em aproximar-se de praticas voltadas a
eficiéncia e performance, comumente associadas as corporagdes privadas.

Conforme argumenta Slater (2015), a disseminacdo das logicas de mercado na
educacdo tem sido sugerida dentro da retérica de uma 'crise’ na educacao e sua incapacidade
de ajudar os alunos a navegar em uma nova sociedade baseada em habilidades tecnologicas.
Como apontado pelo autor, "os neoliberais regularmente posicionam a educacdo publica como
fonte de crise e local de reforma” (p. 8). Em uma situacdo de crise, as subjetividades também
sdo reconfiguradas e, como argumentam Giroux, Neut-Aguayo e Rivera-Vargas (2022), os
discursos ideoldgicos que celebram "o empreendedor, o professor como técnico e o aluno
como aprendiz™ (p. 41) transformam a estrutura ontologica da educacao.

Essa situacdo de ‘crise’ se extende para o contexto da educagdo cientifica. De acordo
com relatérios globais, apenas 1% dos estudantes brasileiros podem ser considerados alunos
com bom desempenho em ciéncias (OCDE, 2016). O baixo desempenho dos estudantes
brasileiros em testes globais e nacionais tem motivado empresas e o setor privado a advogar
por abordagens e conceitos orientados para 0 mercado como um meio de abordar a qualidade
educacional no Brasil (VILANOVA; MIRANDA; MARTINS, 2021). Como resultado, mais
recentemente, os formuladores de politicas propuseram novas reformas educacionais, como o
Programa de Ensino Integral (PEI), que visa melhorar as escolas publicas no Brasil ao
estender o dia escolar dos alunos, reorganizar a carga horaria dos professores e introduzir
diversificacdo curricular e flexibilidade. Dias (2018) destaca que um dos aspectos mais
agravantes do programa é o "estimulo a uma cultura neogerencial de vigilancia e controle

entre os pares” (p. 15), enquanto o estudo de Girotto e Cassio (2018) revela como essas novas
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reformas educacionais no Brasil levaram a um aumento na segregagdo socioespacial entre
estudantes e escolas.

Apesar de alguns progressos na compreenséo da influéncia das mudancas neoliberais
e gerenciais nas reformas curriculares e nas condi¢des de trabalho dos professores, ainda ha
uma lacuna na literatura em relacdo ao impacto dessas mudancas na educacao e na identidade
dos alunos, especialmente em disciplinas especificas como ciéncias e quimica (WILLIAMS;
TOLBERT, 2021).

Dada a importéncia da educacao cientifica para o crescimento econdmico, existe uma
forte relacdo entre enfatizar essa disciplina e o projeto educacional de construcdo de capital
humano (WALLACE, 2018). Influenciada por discursos sobre desenvolvimento nacional e
prosperidade econémica, a educacédo cientifica historicamente desempenhou um papel crucial
na manutencdo dos discursos neoliberais em torno da educagdo como formacdo de capital
humano e preparacdo dos alunos para uma sociedade baseada em habilidades (CARTER,
2005; BULLOCK, 2017).

Embora em uma abordagem tedrica, Bazzul (2012) discutiu a conexao entre o
neoliberalismo e as subjetividades individuais, sugerindo que "a presenca do neoliberalismo
na educagdo cientifica ndo se limita a decisdes conscientes, mas também a formacdo de
sujeitos individuais por meio do discurso™ (p. 1010). Seguindo um argumento semelhante,

Carter (2005) discute como, no contexto das reformas da educacdo cientifica, "o
neoliberalismo 'mercantiliza’ tudo, até mesmo nocdes de subjetividade, desejo, sucesso,
democracia e cidadania” (p. 572).

Esses resultados indicam que pode haver uma conexdo entre tais reformas
educacionais, a cultura institucional das escolas participantes desse estudo, e a forma como
praticas cientificas, em especial na disciplina de quimica, tém reorganizado as praticas e
discursos docentes e as subjetividades dos estudantes. Dessa forma, sugere-se que a
elaboracdo de subjetividades cientificas assume novos contornos ao se deparar com um
contexto de reformas politico-institucionais, como é o caso do PEI no Estado de S&o Paulo.

Este é um programa instituido pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
cujo objetivo central é o aprimoramento da qualidade da educacdo publica a partir da
ampliacdo do tempo de jornada escolar entre os estudantes, diversificacdo e flexibilidade
curricular — a exemplo da oferta de disciplinas eletivas interdisciplinares, disciplinas
experimentais, os clubes juvenis e projetos de vida (SAO PAULO, 2014). Por parte dos
professores, é preciso que sejam titulares de cargo com no minimo trés anos de experiéncia na

rede publica de ensino, aceitem o Regime de Dedicacdo Plena Integral por 40 horas semanais,
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e sejam submetidos a avalia¢do continua do seu desempenho, com a possibilidade de remoc¢éo
e remanejamento do cargo (DIAS, 2018; SAO PAULO, 2014). Isso se justifica pelo fato de
que os professores no PEI sdo designados ao cargo (DIAS, 2018). E assim oficialmente
proposto que o PEI se estabeleca como “um novo modelo de escola e de um regime mais
atrativo na carreira do magistério” (SAO PAULO, 2014, p. 06).

O objetivo de tal reforma ¢ que a rede estadual paulista seja “(...) em 2030,
reconhecida internacionalmente como uma rede de ensino integral publica de exceléncia
posicionada entre as 25 primeiras do mundo” (SAO PAULO, 2014, p. 36). No que diz
respeito a metodologia ciclica empregada para gestdo do programa, utiliza-se o PDCA, sigla
para as palavras Plan, Do, Check e Act. A palavra Plan (no portugués, planejar) se refere a
elaborar o Plano de Acdo; Do (no portugués, fazer) é a etapa posterior ao Plan e significa
atuar na realizacdo do plano estabelecido; Check (no portugués, checar) € acompanhar 0s
resultados obtidos atraves dos indicadores de processo; e Act (no portugués, agir) é promover
ajustes, caso necessario, para obter melhores resultados e atingir os objetivos do PEI (SAO
PAULO, 2014). E evidente a grande expansdo do PEI nas escolas, pois em 2021 foram
contabilizadas 1077 unidades escolares, distribuidas em 308 municipios, que aderiram ao
programa, sendo observado em 2023 um aumento nesses numeros, que foram para 2314
escolas em 492 municipios (SAO PAULO, 2023). Além disso, - em 2019 -, também foi
constatado, mediante o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), que as
escolas PEI obtiveram o aumento de 1,2 pontos, que equivale ao dobro obtido pelas escolas
regulares. Somado a isso, também foi verificado que as 33 melhores instituicdes de ensino
médio de S&o Paulo sdo escolas PEls (SAO PAULO, 2023).

Embora o PEI tenha se mostrado eficaz na producéo de resultados numéricos, alguns
estudos tém indicado, por outro lado, que a implementacdo desse sistema de ensino pode
contribuir para formas de desigualdade social, especialmente aquelas atreladas a segregacéo e
divisdo social/racial do espaco.

Na pesquisa realizada por Girotto e Cassio (2018), os pesquisadores investigaram
dois grupos de escolas na cidade de Sdo Paulo, sendo um grupo de 50 instituicbes que aderem
ao PEI e o outro de 63 escolas regulares, objetivando verificar a desigualdade propagada pelo
programa. Assim, observaram que a maioria das escolas PEI esta localizada em regibes de
baixa vulnerabilidade social e de menor taxa de analfabetismo, o que torna “possivel perceber
que o PEI tem contribuido para uma (re)producéo sincrona das desigualdades educacionais e
socioespaciais da rede estadual paulista” (GIROTTO; CASSIO, 2018, p. 22).
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De forma anéloga, na pesquisa realizada por Barbosa, Cruz e Ribeiro (2022), foi
feito um estudo na cidade de Guarulhos, S&o Paulo, que visou investigar de que modo o
ensino integral se relaciona com a vulnerabilidade social da sua composicdo discente. Assim,
0s autores conseguiram verificar que existe uma distribuicdo desigual das instituicbes que
aderem ao programa, sendo que dentre as 133 escolas estaduais localizadas em regides de alta
vulnerabilidade social, apenas 40 séo PEI (BARBOSA; CRUZ; RIBEIRO, 2022).

Dias (2018) realizou um estudo de caso em Votorantim /SP, a fim de refletir sobre o
trabalho dos professores envolvidos em uma estrutura de escola PEI, e também constatou
sobre a desigualdade acarretada pelo programa, uma vez que - segundo a pesquisadora -, as
escolas PEI trabalham “com recursos fisicos, humanos e pedagogicos considerados
superiores” (p. 15). Além disso, também foi verificada a sobrecarga dos docentes em relacéo
as atividades desempenhadas, o que pode afetar sua atuacdo profissional (DIAS, 2018). Na
pesquisa realizada por Girotto e Jacomini (2019) também se objetivou verificar o trabalho
docente, considerando escolas que aderem ao programa, mas agora em uma perspectiva que
se atrela a relacdo entre processos objetivos e subjetivos. Para tal, realizaram uma analise
documental e algumas entrevistas semiestruturadas com docentes e discentes de escolas PEI.
Os pesquisadores observaram que “a dinamica do trabalho docente ¢ a organizagdo curricular
das escolas PEI pode significar um amplo processo de controle e de precarizacdo das
condicdes efetivas de trabalho™ (p. 106).

Esses resultados indicam que a PEI tem reorganizado os principios educacionais em
algumas escolas publicas paulista que adereriram a reforma. Contudo, embora esses estudos
tenham indicado a reproducéo das desigualdades em funcdo da reforma, em parte eles tém se
concentrado em investigacbes no nivel organizacional, isto é, como a reforma impacta o
trabalho docente e o perfil de estudantes. Por consequéncia, hd uma auséncia de trabalhos que
observam a dindmica interrelacdo entre processos objetivos e subjetivos, especialmente como
tal reforma reconfigura a ontologia do processo educativo e as subjetividades de seus atores —
tal auséncia é ainda maior em disciplinas especificas, como ciéncias da natureza ou quimica.
Essas limitacbes também sdo encontradas na literatura em identidade cientifica, onde as
investigacGes empiricas tém usualmente voltado a sua atencdo para dimensdes individuais em
que as subjetividades emergem em um vacuo politico institucional. Embora autores
interessados em identidade cientifica tenham explorado relagdes interpessoais, como é o caso
da dimensdo ‘reconhecimento’ (por familiares, professores e etc., ver CARLONE;
JOHNSON, 2007; AVRAAMIDOU, 2021), a formacdo de uma pessoa cientifica permanece

desvinculada das transformagdes pedagogicas, nacionais e globais, que alteram o
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entendimento dos sujeitos no mundo, incluindo as suas aspiracdes e as suas motivagdes para
se engajar no processo educativo. E assim que entre os objetivos desse estudo, pretende-se
investigar, em primeiro lugar, as relagGes institucionais e a sua influéncia sobre a prética
docente em quimica e a celebracdo dos bons alunos para, em seguida, observar como tais
processos se vinculam as reformas educacionais introduzidas pela PEI, especialmente os seus
principios de uma reforma educacional inspirada por préticas corporativas.

Considerando a sua intencdo tedrica de estabelecer uma ponte entre estrutura e
agéncia, o repertorio conceitual de espaco social, poder simbdlico, capital simbdlico e habitus
institucional, entre outros, proposto pelo sociélogo Francés Pierre Bourdieu, constitui-se
como um instrumento produtivo na exploracdo de como as identidades sociais dos estudantes

em diferentes escolas impactam na formacédo sua subjetividade na disciplina de quimica.
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Capitulo 3: Referencial Teorico - Pierre Bourdieu

Na teoria social desenvolvida por Pierre Bourdieu, 0s agentes sociais estdo imersos
em um sistema de relac6es de dominagdo ao nivel simbdlico, social e material. Com foco no
desenvolvimento de uma teoria sobre a pratica, Bourdieu (1979 [2017]) propde que a
reproducdo das relagcdes de dominacdo ocorre pela interacdo entre o habitus, campo e capital.
Bourdieu nasceu na regido de Béarn, em um pequeno vilarejo rural nos Pirineus Franceses. E
uma trajetéria incomum, de jovem nascido em classe social em desvantagem, para Chair do
Collége de France, com um interesse tedrico eclético, que tornou Bourdieu uma figura

proeminente entre os socidlogos no final do século XX.

3.1 Habitus

Na obra de Bourdieu, habitus é frequentemente definido como uma “matriz de
disposicdes” que constituem os esquemas de percepcao e acao dos agentes. Como “principios
geradores e organizadores das praticas e de representagoes” (BOURDIEU, 1980 [2013], p.
87), o habitus funciona como instrumento de classificacdo de préaticas e dos agentes dessas
praticas. Assim, o habitus constitui-se como “(...) sistemas de disposi¢cdes duraveis e
transponiveis (...)” (p. 87) e esta presente nos modos de agir, falar e se orientar que marcam a
origem e a posi¢cdo social dos sujeitos. O habitus é sintese da relacdo estrutura/agéncia,
compondo-se como um sistema de “estruturas cognitivas ¢ motivadoras” resultado das
condicBes materiais, sociais e culturais que uma pessoa dispbe desde a sua origem
(BOURDIEU, 2013 [1980], p. 88) e que sdo adquiridos ao longo da sua trajetoria social e
escolar. Dessa forma, o habitus determina os limites associados a percepc¢ao dos sujeitos sobre
0 que devem falar e como devem se comportar em um determinado contexto social.

Alguns autores divergem quanto a utilidade da nocdo de habitus na sociologia da
educacdo. Tal divergéncia ocorre, em principio, em funcdo das distintas maneiras pela qual o
‘conceito’ tem sido empregado, e precisamente devido a auséncia de uma defini¢do unitaria e
congruente que, inclusive, permitiria a sua caracterizagdo enquanto um ‘conceito’. Contudo,
neste estudo, concordamos com Davey (2009) em sua proposicao de que, apesar da auséncia
de uma definicdo precisa que permitiria ao pesquisador delimitar o que é habitus e como
operacionalizé-lo, essa no¢do Bourdieusiana ainda “oferece a promessa de uma analise sutil

sobre como classe ¢ vivenciada e experimentada pelos individuos” (p. 227).
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3.2 Campo

Campo em Bourdieu (BOURDIEU; WACQUANT, 1992) refere-re as relacbes de
forca, entre disputas e conflitos, dentro de um sistema objetivo de posi¢des ocupadas por
agentes ou instituicbes. O campo € constituido por regras e regularidades que ndo sdo
necessariamente visiveis ou conscientes, tal que os agentes se encontram em submissdo
doxica as crencas do seu funcionamento e as hierarquias e diferencas estabelecidas e
naturalizadas (BOURDIEU, 1994 [2011]). Deste modo, classificacGes tais como aquelas que
organizam os individuos entre “bons” ou “maus” alunos sdo reconhecidas enquanto legitimas
e fundamentadas no mérito.

Essenciais para compreender a no¢do de campo e 0 que motiva 0s seus agentes sao
0s conceitos de doxa e illusio. A doxa € o conjunto de pressupostos e regras tacitas que
definem um campo ou um jogo. Assim, a doxa representa as crencas, valores atitudes e
normas que definem os sentidos ideais e corretos das a¢fes dos agentes em um campo. De
acordo com Bourdieu (1972 [2013]) a doxa ¢ aquilo que “(...) estd além do questionamento e
que cada agente tacitamente adere pelo simples fato de agir de acordo com a convencao
social” (p. 169). Uma compreensdo doxica com um campo faz das estruturas objetos
reconhecidos como condi¢cfes necessarias ao invés de construgdes contingentes e socialmente
estabelecidas na historia dos conflitos neste campo (BOURDIEU, 1994 [2011]). Dessa forma,
a doxa assegura gue o sistema de valores e normas dominantes sejam reproduzidos ao serem
reconhecidos enquanto legitimos ou naturais. Por outro lado, a ortodoxia se define enquanto
um sistema de “modos aceitaveis em se falar e pensar sobre o mundo social e natural”
(BOURDIEU, 1972 [2013], p. 169), ao passo que a heterodoxia existe como um conjunto de
modos de pensamento contrarios a ordem estabelecida (BOURDIEU, 1972 [2013]). O
conceito de doxa permite, entdo, compreender como certas formas de participacdo nas aulas
de quimica sdo mais legitimas e, portanto, mais reconhecidas do que outras. Dessa forma,
valores, normas e ideais dominantes que definem que ¢ preciso ser “inteligente”, “cerebral” e
“académico” para identificar-se com a ciéncia atua como doxa, como conjunto de regras
tacitas, que restringem quem pode ou ndo ser considerada “uma pessoa cientifica”.

A illusio, segundo Bourdieu (2011 [1994]) “(...) é essa relagdo encantada com um
jogo que é o produto de uma relacdo de cumplicidade ontoldgico entre as estruturas mentais e
as estruturas objetivas do espaco social” (p. 140). A lllusio, como catalisador social,
determina a constituicdo dos interesses e motivagdes dos agentes investidos em um campo.

Com o seu “senso de investimento”, comprometimento, € a crenga no valor do jogo e os seus



43

alvos, 0s agentes sdo capazes de reconhecer 0 jogo e 0 que estad em disputa (BOURDIEU,
1994 [2011]). Com o conceito de illusio é possivel compreender sobre os interesses dos
agentes em relacdo ao que importa no campo onde esta investido. Particularmente, com o
conceito de illusio é possivel compreender o que motiva os individuos a se engajarem em

atividades cientificas.

3.3 Capital

Especificamente, em cada campo da vida social (campo das classes sociais, campo
econdmico, cientifico e escolar), ha formas de capital como recursos possuidos pelos agentes
e que determinam a sua posi¢do nestes campos. Bourdieu define principalmente trés tipos de
capital: (a) capital econdbmico como posse de bens e recursos monetarios, (b) capital social
como rede de relagbes com outros individuos e (c) capital cultural como conjunto de
conhecimentos, gostos, preferéncias, atitudes e competéncias (PRIEUR; SAVAGE, 2011).
Bourdieu (1986) afirma que o capital cultural pode ser distinguindo entre capital incorporado
(i.e. atitudes dos individuos em relacdo a cultura), objetivado (i.e. posse de bens culturais) e
institucionalizado (i.e. qualificacdes escolares). O valor do capital cultural & sempre arbitrario
e, portanto, atribuido em funcdo do campo em que se define e onde é disputado (PRIEUR;
SAVAGE, 2011). Como resultado, o capital cultural possuido pelos individuos atua como

“cartas” que sdo utilizadas para obter “recompensas” em um “jogo” (PRIEUR; SAVAGE,
2011).

3.4 Poder Simbolico e Espaco Social

Embora a triade conceitual capital-campo-habitus seja a mais empregada por aqueles
interessados em experimentar com a abordagem bourdieusiana, recentemente alguns autores
tém reconhecido as suas limitacdes para capturar a complexidade da realidade empirica,
aliados a uma leitura menos ortodoxa e voltada a critica ao reducionismo conceitual de
transferéncia tedrica para outras areas de estudos sociais € humanos. Por exemplo, Wacquant
sugere que as trés no¢des bourdieusianas sdo empiricamente redundantes: segundo o autor,
campo pode ser simplesmente concebido como espaco de concentracdo de capital, enquanto
habitus é proposto como o capital em sua forma cognitiva, corpérea e carnal. A seguir
representamos a argumentacdo desenvolvida para Wacquant e indicamos a produtividade
analitica que as nogdes de ‘poder simbdlico’ e ‘espago social’ podem apresentar para esse

estudo, em contraposi¢éo a triade campos-capital-habitus apresentada anteriormente.
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Para Wacquant (2019), a no¢do de espaco social é empiricamente mais ampla e geral
que a nocdo de campo, dominio especializado, autonomizado e institucionalizado em que
formas de capital especificas estdo em jogo; por outro lado, espaco social é definido por
Wacquant (2019) como “distribuicdes multidimensionais de propriedades socialmente
eficientes (capitais), que estipulam um conjunto de posi¢cdes padronizadas a partir das quais se
podem prever estratégias de maneira inteligivel” (p. 02).

Espaco social tem sido utilizado em uma série de estudos, como investigagdes sobre a
competicdo entre escolas em um ‘mercado escolar’ competitivo na Suécia (FORSBERG
2018), e estudos em marginalidade urbana e etnicidade nos Estados Unidos (WACQUANT,
2023). Também, estudos que empregam a nogao de espaco social para analisar a distribuicdo
de préaticas em funcdo de posigdes sociais hierarquicas, foram reunidos em um volume que
ilustra o potencial dessa ferramenta para estudos empiricos (BLASIUS et al., 2020).

A nocao mais ampla de espaco social € Util para esse estudo ao atuar como ferramenta
para mapear a distribuicdo de formas de identificacdo com a ciéncia e recursos cientificos
entre escolas em diferentes espacos urbanos. Como ndo ha um ‘campo’ especifico nesse caso,
como um ‘campo escolar’, uma vez que ha a auséncia de um capital especifico para definir de
tal maneira, espaco social se situa de uma forma mais produtiva heuristicamente para analisar
as diferencas entre as escolas que, embora ndo organizada em um campo, ainda se encontram
em conflitos especificos e velados sobre distintas formas de poder e reconhecimento (capital
simbdlico, por exemplo), com seus principios de divisdo e hierarquizacdo. Especificamente,
utiliza-se a nocdo de espaco social para explorar as diferentes posicdes ocupadas por cada
escola em funcdo do seu capital (simbdlico — ou seja, reconhecimento e prestigio), com o
objetivo de entdo prever as suas estratégias pedagogicas e sociais.

Da mesma forma, Wacquant (2019) sugere poder simbdlico como ferramenta
primordial na abordagem bourdieusiana em consideracdo ao seu potencial explicativo para a
triade cognicdo-reconhecimento-nao-reconhecimento. Assim, a nocdo de poder simbolico
também oferece uma ferramenta produtiva para explorar aos processos de classificacdo dos
sujeitos, seja entre a hierarquizacdo de maus e bons alunos ou sobre escolas ruins e escolas
boas.

O poder simb0lico é proposto por Bourdieu (2000) como uma forma de “poder
invisivel” cuja eficacia depende do seu reconhecimento como legitimo pelos agentes
diferencialmente posicionados no espaco social. E através do exercicio do poder simbélico,
como espécie de poder transfigurada, que se impGem as classificagdes dos agentes e

instituicGes, ou seja, € uma ferramenta efetiva de construcdo da realidade e das estruturas
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mentais de representagdo e percepcdo: “o poder de conservar ou transformar classificagdes
atuais (...) e isso através de palavras utilizadas para designar ou descrever individuos, grupos
ou institui¢des” (BOURDIEU, 1998, p. 23).

Ao mesmo tempo, como recurso performativo, o poder simbdlico tem a capacidade de
realizar aquilo que nomeia. Por exemplo, em um estudo sobre os poderes de classificagdo de
professores em escolas racialmente segregadas nos Estados Unidos, Gast (2018) mostra como
um conjunto de estereGtipos sobre estudantes negros e 0s seus bairros, atuam como
instrumentos de classificacdo pedagdgicos utilizados pelos ‘bons alunos’ em suas interagdes
com os docentes.

No Reino Unido, Reay (2007) sugere que as classificacbes dos lugares e escolas
emergem em uma situacdo de ambivaléncia na qual os sujeitos que os habitam reconhecem o
‘estigma’ e as representacdes negativas e dominantes desses espacos como ‘indesejaveis’,
enquanto se engajam e um processo de ‘reabilitacdo’ de tais esquemas hegemonicos. No
México, Saravi et al. (2018) mostram como a construcdo de escolas em espagos urbanos
marginalizados como ‘indesejaveis’, tem por consequéncia uma série de praticas pedagogicas
que relacionam pobreza a deficiéncias de aprendizagem e problemas comportamentais entre
0s alunos.

Esses resultados ecoam em disciplinas cientificas (DA SILVA; DOS SANTOS, 2021),
e como tém sido demonstrados por da Silva e Kasseboehmer (2023), € um conjunto de baixas
expectativas sobre estudantes de periferia que organizam as interacdes entre os professores e
os alunos em aulas de quimica.

Os esquemas mentais de representacdo da ‘periferia’ urbana, objetivados nas
diferencas entre recursos econdmicos, moradia, poluicdo, recursos e infraestruturas
inadequadas, é 0 que deve mediar a propria representacdo que esses sujeitos tém de si e de
seus lugares (RAFFO, 2011). Dessa forma, conforme argumenta Bourdieu, o poder simbdlico
se exerce efetivamente pela conformidade dos sujeitos dominados e pelo ndo-reconhecimento
do seu carater arbitrario e fundado nas relacées de poder e dominacdo. Nesse estudo, a no¢édo
de poder simbdlico serd utilizada para explorar os processos de classificacdo — entre
reconhecimento e ndo-reconhecimento — em relagdo aos estudantes enquanto ‘pessoas
cientificas’. Conforme serd abordado, ao se atentar para o poder de classificagdo exercido por
autoridades pedagogicas, pode-se compreender quais formas de subjetividade sdo mais

celebradas enquanto ‘cientificas’ em aulas de quimica.
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3.5 Habitus Institucional

Habitus institucional é uma perspectiva analitica inspirada pela teoria social
bourdieusiana, cujo objetivo é a analise de como as escolas individualmente contribuem para
reproducdo social conforme tendem a adocao de diferentes praticas organizacionais relativas
ao seu contexto social. Embora habitus tenha sido concebido inicialmente como um conceito
para o estudo de individuos, autoras como Reay (1998) e McDonough (1996) propdem a
extensdo do seu valor heuristico para o estudo da identidade de organizacfes e instituicoes.
De acordo com Tarabini et al. (2017), o uso do habitus institucional como ferramenta analitica
tem a inten¢do de examinar “como as escolas estdo posicionadas em relacdo ao seu contexto
social e como respondem a este contexto através de uma série de dispositivos organizacionais
e pedagogicos” (p. 1179).

Tarabini et al. (2017) propbem um esquema analitico para permitir a
operacionalizacdo empirica do habitus institucional em trés dimensfes: (1) status
educacional, envolvendo o perfil social e racial da escola e o tipo de instituicdo; (2) praticas
organizacionais, como curriculo, distribuicdo de papéis e poderes entre 0s membros, e relacéo
com a comunidade; e (3) ordem expressiva, associada a identidade da escola, objetivos
institucionais e crencas normativas. Com isso, uso do habitus institucional para analise de
comportamentos organizacionais permite compreender como professores estdo alinhados as
normas, discursos e praticas institucionais, e como isso se reflete em sua pratica de ensino.
Reay et al. (2000), por exemplo, discutem como o sistema educacional é social e
culturalmente enviesado, e isso pode ser claramente observado nas relacdes entre membros da
escola e estudantes.

O conceito de habitus institucional tem sido produtivamente empregado para estudar
como sistemas de valores adotados por diferentes escolas (uma orientada por valores
tipicamente de classe-média, e outra por valores tipicamente da classe trabalhadora) modelam
trajetorias escolares de estudantes de familias de classe trabalhadora (INGRAM, 2009).
Outros autores tém empregado o conceito de habitus institucional para explorar (a) como
escolas podem influenciar na escolha de cursos e instituicbes de ensino superior (REAY,
1998), (b) como a materialidade de uma escola é modelada pela sua posicdo no campo
educacional (PAROMMA, 2017); (c) os conflitos produzidos durante a visita de familias de
grupos minoritarios a um museu de ciéncia (ARCHER et al., 2016).

Kolluri (2019) também utilizou o conceito de “habitus organizacional” para explicar

como duas escolas com perfil de estudantes de baixo status socioecondémico adotaram
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diferentes abordagens de ensino ao enfatizar competicdo e ideologias de mercado por um
lado, e valores comunitarios, por outro. Os autores argumentam que o habitus de uma escola
nao é necessariamente apenas relacionado a classe social — pelo agregado que forma o “perfil
socioeconémico” de seus alunos -, mas também pode empregar outros tipos de elementos
disposicionais, como o “habitus de mercado” associado aos discursos nacionais e neoliberais
sobre educacdo, ou “habitus comuntario”, alinhado & cultura da comunidade que envolve a
escola.

O conceito de habitus organizacional também foi empregado por Diamond,
Randolph e Spillane (2004) para demonstrar como as expectativas dos professores sobre as
habilidades e desempenho dos estudantes depende da composigdo social e racial da escola.
Este estudo indica como professores tendem ao uso de explicacbes em termos de
deéficit/defasagem em relacdo ao potencial de aprendizagem dos alunos em escolas com perfil
de maioria de jovens Afro-Americanos e de baixa renda, contrario as altas expectativas
exibidas em escolas com maioria de estudantes brancos e chineses. Claramente, os resultados
encontrados por esses estudos sinalizam para a existéncia de uma correlacdo entre a
composicdo social e racial de uma escola e como as suas praticas pedagdgicas sao
estruturadas e organizadas.

Embora Atkinson (2011) critique a abordagem que estende o uso do habitus para
explicar praticas organizacionais, uma vez que elevam o conceito a uma ideia substancialista,
antropomérfica e homogeneizante, neste trabalho sugere-se que o conceito de habitus
institucional ainda encontra um valor heuristico que permite explorar como as escolas
produzem diferencas na pratica dos professores de quimica e na trajetoria de identificacdo dos
estudantes com a quimica. Isso € particularmente relevante em um sistema educacional
altamente segregado, como € o caso do Brasil (COSTA; BARTHOLO, 2014).

Portanto, como parte dos objetivos desse estudo, a intengdo é também contribuir para
a literatura que desenvolve o conceito de habitus institucional, a partir da investigacdo de
como estruturas organizacionais podem estar relacionadas as microdindmicas no espaco das
aulas de quimica, e como isso influencia nas oportunidades oferecidas aos estudantes para que
se reconhecam e sejam reconhecidos como “bons alunos em quimica”. A0 emprega o
conceito de habitus institucional como lente analitica, este estudo segue a sugestdo de Reay
(2004) para pensar habitus, individual ou coletivamente, como uma ferramenta conceitual e
metodoldgica que deve ser colocada em pratica. Com esse sentido, habitus torna-se uma

forma de trabalhar com os dados, na investigagdo da complexa relagdo entre estrutura e
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agéncia; claramente, isso permite simultaneamente explorar as relacGes entre disposicdes

institucionais e as micropoliticas ao nivel da sala de aula.

3.6 Pierre Bourdieu no Ensino de Ciéncias

Bourdieu, contudo, ndo é um referencial teérico comum nas pesquisas empiricas em
ensino de ciéncias/quimica no Brasil, com excecdo de poucos trabalhos tedricos e
quantitativos engajados na exploracdo dos determinantes culturais das desigualdades (M ASSI,
2017; NASCIMENTO et al., 2019; MASSI; AGOSTINI; NASCIMENTO, 2021). Ainda
assim, Bourdieu encontra-se presente como referencial bastante influente na sociologia da
educacéo brasileira (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002; ALMEIDA, 2007; VALLE, 2013).

Na ultima década, porém, pesquisadoras inglesas tém desenvolvido uma série de
publicacOes utilizando Bourdieu como referencial tedrico em suas anélises de sociologia da
educacéo cientifica (ARCHER et al., 2012b; WONG, 2012; ARCHER; DEWITT; WILLIS,
2014) para investigar as aspiragoes, escolhas profissionais e identificagdo com a ciéncia entre
estudantes do ensino basico.

Como resultado desses trabalhos, as autoras elaboraram o conceito de capital
cientifico (ARCHER et al., 2015a; DEWITT; ARCHER; MAU, 2016), como uma espécie de
capital social e cultural associado ao campo da educacdo cientifica. Para essas autoras, o
capital cientifico pode ser definido em trés sentidos: (1) as formas cientificas do capital
cultural (i.e. nivel de alfabetizacdo cientifica), (2) comportamentos e praticas relacionadas a
ciéncia (i.e. visitas a museus e centros de ciéncias) e (3) capital social (i.e. conhecer pessoas
que tem qualificacBGes nas areas de ciéncias). Em analogia ao trabalho original de Bourdieu
sobre as formas de capital, a posse de capital cientifico (cultural e social) esta associada a
garantia de vantagens e desvantagens no campo da educacéo cientifica. Este conceito também
foi expandido para o estudo de outros tipos de capital cientifico, como capital quimico
(RUSCHENPOHLER; MARKIC, 2020a; RUSCHENPOHLER; MARKIC, 2020b), ainda que
pouco explorado empirica e teoricamente.

Além disso, outros conceitos Bourdieusianos de habitus (WONG, 2012; ARCHER et
al., 2012b) e campo (GODEC et al., 2018) tem sido produtivamente utilizados para analisar
como as identidades sociais dos estudantes se sobrepde a sua trajetoria na ciéncia. Outros
estudos também tém utilizado Bourdieu para investigar a relacdo entre classe e género
(ARCHER; DEWITT; WILLIS, 2014) e na comparacdo entre estudantes em comunidades

rurais e urbanas (STAHL et al., 2019) na identificacdo com a ciéncia. Ao mesmo tempo,
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outros estudos também indicam as contribuicdes da abordagem Bourdieusiana em ambientes
de educacdo ndo-formal (GOKPINAR; REISS, 2016; ARCHER et al., 2016a, 2016b) e na
area de divulgacéo cientifica (DAWSON, 2018).

Por outro lado, poucos estudos na literatura internacional tem se engajado
explicitamente sobre a relagdo entre a cultura escolar e o habitus de classe dos estudantes,
com excecdo de Godec (2018). A autora propde analisar as aulas de ciéncia em termos de
campo como conjunto de oportunidades de engajamento e formas de participagdo mais
reconhecidas e celebradas entre os estudantes. Segundo Godec (2018), este campo interage
com o habitus e capital dos estudantes — como conjunto de comportamentos, modos de falar e
participar — que estruturam o seu envolvimento com as aulas de ciéncias.

A investigacdo da relacdo entre cultura escolar e habitus deve permitir, entre outras
coisas, comparar diferentes configuracdes pelas quais os estudantes, em funcao da sua origem
e identidade social, se posicionam em relacdo a quimica entre escolas publicas. Assim, apesar
dos estudos que exploram as influéncias coletivas sobre a identidade dos estudantes, como
ilustrado pelo uso do conceito de “habitus familiar” por Archer et al. (2012b) para analisar as
influéncias das disposicdes parentais sobre a identificagdo com ciéncia, ainda ha poucos
trabalhos dedicados a avaliar os efeitos propriamente institucionais sobre a identificacdo com
a quimica.

Portanto, essa pesquisa visa contribuir para essa literatura ao considerar como as
disposi¢oes institucionais que indicam “€ assim que fazemos as coisas por aqui” podem
explicar as variacGes em como 0s estudantes se entendem em relacdo a disciplina de quimica.
Considerando as escolas ndo apenas como pano de fundo a formacdo das identidades
cientificas, mas como um sistema de valores, normas e atitudes que ativamente mediam as
experiéncias dos estudantes com a ciéncia/quimica, nesta pesquisa serdo empregados 0S
conceitos de espaco social, capital simbolico, poder simbolico e habitus institucional para
explorar como mecanismos institucionais influenciam na identificacao/desidentificacdo dos
estudantes com a quimica.

Assim, ao adotar o conjunto de conceitos Bourdieusianos de habitus institucional,
poder simbdlico, espaco social e capital simbdlico, e a definicdo de identidade cientifica e
“sujeitos celebrados” proposta em Carlone et al. (2007) e Carlone et al. (2014),
respectivamente, este estudo tem como objetivo central responder as seguintes questdes de

pesquisa:
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e Como a cultura organizacional de cada escola influencia nas praticas adotadas por
professores em aulas de quimica e a celebragdo do bom aluno em quimica?
e Como a reforma pedagdgica introduzida pela PEI transforma as préaticas docentes e

a celebragdo do bom aluno em quimica?

O objetivo deste estudo é explorar como a cultura organizacional adotada por cada
estabelecimento de ensino influencia nas praticas de professores de quimica no ensino médio,
e como isso impacta sobre as oportunidades oferecidas aos estudantes para que se
identifiguem com a quimica. Para isso, também se exploram as varia¢Ges nas defini¢es sobre
0 que caracteriza um bom aluno em quimica entre as diferentes escolas. Tal foco sobre a
caracterizacdo do bom aluno em quimica entre escolas tem como proposito examinar as
posi¢des mais celebradas nas aulas de quimica. S&o esses alunos, a principio, que mais
expressam a sua identificacdo com a quimica, em contraposi¢céo aqueles que ocupam posicdes
marginais as aulas. E com referéncia a essas posicdes celebradas que os alunos — pode-se
dizer posicoes “exemplares” — se classificam e classifcam os outros como “pessoas

cientificas” ou ndo.
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Capitulo 4: Metodologia Geral

4.1  Estudo etnogréfico critica em escolas publicas paulistas

Esse estudo é orientado pelos principios da etnografia critica como conjunto de
ferramentas qualitativas para explorar relacbes de poder e dominacdo em préticas
educacionais na disciplina de quimica. Especificamente, adotam-se estudos de caso
especificos para a conducdo do estudo etnogréfico critico em trés escolas publicas paulistas.

A etnografia critica € uma metodologia de pesquisa descrita por Carspecken (1996)
como uma abordagem de pesquisa qualitativa critica, cujo principal objetivo é desmistificar as
relacbes de poder que cercam o individuo ou o grupo social que esta sendo investigado, de
modo a compreender sua realidade e contribuir para superacdo dos problemas existentes no
cenario observado, o que torna essencial a participagdo do etndgrafo no cotidiano dos sujeitos
de pesquisa (ANDERSON, 1989; CARSPECKEN, 1996; MAINARDES; MARCONDES,
2011).

A caracteristica ‘critica’ desse estudo se revela pelo seu objetivo em se aprofundar
sobre a relagdo entre estruturas sociais e politicas, poder e desigualdade, com atencdo aos seus
efeitos sobre as préaticas pedagdgicas em aulas de quimica e a constituicdo de subjetividades
contextualizadas.

Epistemologicamente, compreende-se que 0s conhecimentos cientificos produzidos
por esse estudo estdo imersos em contextos sociais organizados entre conflitos, relacdes de
poder e dominacéo. Tal afirmacéao, por outro lado, ndo exclui o fato de que a propria relacdo
pesquisador-pesquisados, especialmente quando os ultimos estdo em posicOes de diferenca e
hierarquia (relacdo aluno-professor) ou em posicdes de desvantagem social, possa estar
imersa em condi¢des de desigualdade nos termos epistemoldgicos.

Assim que o conhecimento produzido por esse estudo ndo se desvincula de um
conjunto de estruturas que determinam a dinamica da relacdo estabelecida pela pesquisa
qualitativa, em conjunto as suas categorias simbdlicas prontas e insconscientes que se revelam
durante a escolha do objeto, instrumentos e formas de analise que classificam os sujeitos e as
suas praticas. Dai a necessidade em operar uma forma de ‘ruptura’ epistemologica
bachelardiana, momento privilegiado em que as categorias sociais e académicas pré-
construidas séo enfrentadas em sua validade.

Neste trabalho, as categorias ‘classe’, ‘género’, ‘periferia’ e ‘centro’ devem aparecer
com grande frequéncia e embora referencidas por teorias cientificas ap6s um esforco de

ruptura, a sua operacionalizacdo empirica inicial esteve imersa por um conjunto de pré-
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concepgdes, formando uma espécie de teoria embrionéria e cujo desenvolvimento cientifico
esteve atrelado a reflexdo constante proporcionada pelo engajamento etnogréafico e o
confronto com a realidade vivida pelos sujeitos. Essas categorias e a construgdo do
conhecimento apresentado nesse estudo, porém, se revelam em uma mistura de palavras
organizadas pelos proprios sujeitos da pesquisa, ‘senso-comum’, e a pratica cientifica de
classificacdo. Optamos, porém, por ndo indicar definicBes precisas sobre o que constitui
‘periferia’ ou ‘centro urbano’, preferindo organizar o estudo em fungdo das construgdes
realizadas pelos proprios sujeitos em seu trabalho de classificagdo dos lugares e dos seus
habitantes. Essa escolha se justifica pela necessidade empirica em ndo impor categorias,
embora novas categorias aparecam pela exigéncia cientifica do trabalho. 1sso ndo quer dizer
que os sujeitos estdo ‘corretos’ em suas classificagdes, mas permite que as categorias
utilizadas por eles e apresentadas nesse trabalho facam jus ao seu uso pratico e para a pratica,
em contraposicdo aos interesses cientificos da pesquisa.

O confronto necessario entre esse conjunto de categorias que emergem por e para
situacOes praticas especificas deve ser objetivo continuo nesse estudo etnografico, inspirado
por uma metodologia reflexiva que posiciona 0s sujeitos, participantes e pesquisador, em
campos de interesse especificos. Essa metodologia reflexiva ndo deve ser confundida como
retorno a um ‘eu’ personalizado, como ocorre em abordagens pds-moderna que considera a
relevancia académica de listagem sobre as caracteristicas sociais dos pesquisadores sem,
contudo, refletir sobre os seus impactos epistémicos na propria elaboracdo do conhecimento
cientifico. Por outro lado, a metodologia reflexiva se estabelece enquanto instrumento de
vigilancia epistemologica bachelardiana em que as construcdes analiticas, 0s pré-conceitos
durkheianianas, sdo rigidamente questionados com o intuito de se chegar a conhecimentos
véalidos.

O percurso etnografico adotado aqui, portanto, indica a caracteristica ndo-neutra das
categorias cientificas, que emergem em um conflito de interesses de classificacdo pelos
participantes em seu cotidiano e os interesses cientificos de sistematizacdo e producdo
académica. O interesse nesse estudo € sobre as praticas de ensino de quimica e as suas
contribuicdes para a formacdo de subjetividades alinhadas a uma identidade cientifica. Uma
epistemologia critica entdo nos leva a imaginar que tais praticas ndo se formam em um campo
de relacbGes neutras e igualitarias, mas se estabelecem por intermédio da circulacdo de
categorias sociais de classificacdo, seja dos sujeitos que habitam as escolas ou dos espagos

onde elas se localizam.
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4.2  Abordagem de pesquisa

Neste estudo, propGem-se cinco etapas ciclicas para a conducdo de um estudo
etnografico-critico conforme sugestdo de Carspecken (1996): (1) na primeira etapa, o
pesquisador esta imerso no contexto do estudo e realiza observacGes guiadas pela necessidade
em estabelecer descricdes profundas sobre “atos discursivos, movimentos e posturas
corporais” (p. 47) dos participantes. Primeiramente serdo feitas “observacdes passivas” com
descri¢des individuais sobre as acdes e falas de cada sujeito participante (CARSPECKEN,
1996). A partir disso, serdo conduzidas observagdes ao nivel do grupo para identificar
interacOes entre 0s sujeitos. Ao mesmo tempo, serdo feitas observacdes das praticas, objetos e
discursos disponiveis com o propdsito de verificar a relagdo entre a estrutura da escola, das
aulas de quimica, e a sua relacdo com as formas como os estudantes se envolvem com as suas
atividades. Esse ultimo conjunto de observagdes esta vinculado ao objetivo principal desse
estudo, isto é, a relacdo entre praticas institucionais, pedagdgicas e constituicdo de
subjetividades cientificas.

Para a segunda etapa (2), Carspecken (1996) sugere iniciar o trabalho de analise e
codificacdo (preliminar) das observagdes conduzidas na primeira etapa. O objetivo é
estabelecer, provisoriamente, significados e padrdes encontrados na conducgdo das primeiras
observacOes. Essas primeiras leituras e modelos serdo entdo discutidas com a supervisora e
outros pesquisadores envolvidos no projeto; na etapa (3) Carspecken (1996) recomenda a
realizacdo de entrevistas e discussdes em grupo com 0s participantes. Esses instrumentos
devem ser elaborados levando em conta as observacdes realizadas que devem atuar como
ancora a contrucdo de questbes que sejam tanto relevantes para a pesquisa quanto para oS
proprios sujeitos. Esse Gltimo ponto se situa em uma preocupacdo empirica de que 0s sujeitos
s6 podem refletir e produzir respostas coerentes e completas sobre as suas préaticas e
interesses. Evitamos assim, a imposicdo e generalizacdo dos interesses tedricos e cientificos
da posicdo de pesquisador aos participantes que, na maioria, estdo submetidos a outros jogos
em outros campos sociais.

Para a etapa (4) Carspecken (1996) propbe estabelecer uma relacdo entre distintos
sitios de investigacdo; assim, esse estudo estabelece uma investigacdo comparativa entre trés
estudos de caso em escolas publicas paulistas. Enfim, na etapa (5), o propésito € a construcao
de um modelo com a interpretacdo dos dados a luz de teorias, conceitos e ideias
macrossociologicas (CARSPECKEN, 1996). Para os fins desse projeto, esses dados devem ter

lidos a luz de teorias sociais pedagogicas, seguindo o modelo de identidade cientifica
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proposto por Carlone e Johnson (2007), o reportério conceitual bourdieusiano, e outras
referéncias, como género enquanto performance, conforme sugerido por Butler.

Neste estudo, as aulas de quimica constituem-se como as unidades para a
investigagdo comparativa cujo propésito é examinar a experiéncia dos estudantes nas aulas de
quimica entre diferentes instituicdes e em distintas regides, entre a divisdo centro-periferia em
uma regido socialmente segregada. Para esse estudo, a sala de aula € compreendida ndo como
um sistema independente, mas como sistema parcialmente vinculado a uma organizacdo —
precisamente, uma escola publica.

Estudos-de-caso permitem ao pesquisador observar as fronteiras, unicidade e
especificidade de uma unidade particular e ilustrativa de investigacdo, como a escola ou sala
de aula, e explorar padrbes, harmonia ou dissonancia, em seu funcionamento interno
(DENZIN; LINCOLN, 2005). As razdes que levam ao uso de um estudo-de-caso comparativo
se justificam pela busca por peculiaridades e particularidades sobre uma escola e sala de aula
especifica (DENZIN; LINCOLN, 2005), com o objetivo final de produzir generalizacbes que
levem ao estabelecimento de teorias em ensino de quimica. A escolha de uma abordagem
comparativa se ampara, em primeiro lugar, pela intencdo em investigar as diferencas e
semelhancgas entre distintas organizacdes de ensino, particularmente em seus efeitos sobre as
aulas de quimica e a trajetoria de identificacdo dos estudantes nessa disciplina (AZARIAN,
2011); em segundo lugar, na auséncia e impossibilidade de estabelecer um controle
experimental, tal abordagem possibilita questionar os elementos nao evidentes e naturalizados
em uma organizacdo ou outra — isto é, parte-se do pressuposto de que se pode melhor
conhecer a cultura organizacional de uma escola a partir da analise simultanea de outro
contexto distinto, onde as praticas da primeira podem aparecer como mais ou menos
relevantes e evidentes (AZARIAN, 2011). No caso do estudo sobre as trajetorias nas aulas de
quimica, significa compreender que ndo ha caracteristicas universais que preenchem a
categoria da “identidade cientifica”, mas que o seu conteudo ¢ variavel em fun¢do do contexto
em que tem a possibilidade de se desenvolver. Este objetivo também esta de acordo com
teorizacbes que propdem que a identidade, seja de um individuo ou uma organizacdo, se
manifesta ndo apenas pela continuidade e semelhanca, mas através da diferenca (HALL,
2000; SKEGGS, 2008; REAY, 2010). Com isso, partindo de uma abordagem comparativa,
pode-se melhor caracterizar as particularidades e unicidade de um contexto (KRAUSE, 2016).

Enfim, com o interesse geral em conduzir uma investigacdo fina e profunda sobre as
aulas de quimica e as dinamicas e discursos institucionais, o uso de multiplos métodos

qualitativos para coletar os dados se justifica com os propdsitos deste estudo (MASON,
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2002). Assim, ao longo deste trabalho, propde-se o emprego de entrevistas individuais, grupos
focais, observagOes e documentos oficiais como os instrumentos centrais de coleta de dados.
Outras formas de coleta secundarias, como o uso de desenhos, fotografias e artefatos
produzidos pelos estudantes (atividades e trabalhos) servem como meio de contextualizacdo
aos dados primarios.

4.3 Estabelecendo contato com as escolas
Inicialmente, foram estabelecidos contatos com um conjunto de escolas publicas e

privadas na cidade de Sdo Carlos, Sdo Paulo. A partir do levantamento inicial de uma lista de
20 escolas publicas e privadas no municipio, foram selecionadas trés escolas publicas para
participar do estudo. Deve-se ressaltar, contudo, que a auséncia das escolas privadas na
amostra é parcialmente um resultado da dificuldade em estabelecer contato com a gestéo das
unidades as quais foram feitos 0s convites para a pesquisa. Tais escolas recusaram a
realizacdo da pesquisa pela auséncia de estrutura para receber o pesquisador, em funcdo da
pandemia de COVID-19 ou, por outro lado, ndo houve retorno dos gestores e responsaveis
pelas instituicdes, mesmo apos inUmeras tentativas de contato por e-mail e telefone.

Em compensacdo, as respostas das escolas publicas foram geralmente imediatas e
positivas. 1sso pode se explicar em funcdo do desejo de algumas dessas instituicdes em se
aproximar das universidades publicas na regido e promover o interesse e a motivacgdo de seus
estudantes para o ensino superior (o contato foi iniciado com “eu sou pesquisador da
Universidade de Sdo Paulo...” como meio de garantir uma posicdo de status que
possivelmente facilitaria o aceite de participacdo na pesquisa). Este desejo, contudo, nédo
necessariamente se estende as escolas particulares cujo ethos institucional ja esta usualmente,
e com sucesso, direcionado a promover 0 ingresso de seus estudantes no ensino superior.
Assim, possivelmente, tal recusa esta associada a percep¢ao dos “beneficios” e “maleficios”
que a pesquisa poderia trazer a instituicdo, que entdo tende a evitar projetos que tratam de
“assuntos sensiveis que podem representar a escola de forma negativa” (WANAT, 2008, p.
201), como poderia ser o caso em fun¢do do destaque ao tema das “desigualdades” e “classe

social” nesta pesquisa.

4.4 Perfil das escolas selecionadas e contexto

As trés escolas participantes foram escolhidas em funcéo de dois fatores principais:
(a) localizacdo geogréfica e (b) desempenho em avaliages externas de larga escala, nacionais
e estaduais. A partir do uso desses critérios foi possivel obter um perfil heterogéneo de

participantes na pesquisa.
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O PEI tem se expandido pelo Estado de S&o Paulo e as trés escolas aqui investigadas
se inserem no programa em tempos distintos. A Escola Rosario se insere no PEI em 2014, a
Escola Lavoisier em 2019, e a escola Dominé a partir de 2020. Por consequéncia, as distintas
formas de organizacdo em cada unidade é, também, produto das suas diferencas em relacéo as
escolas regulares e, entre si, de acordo com a sua adaptacdo ao PEI. Embora este trabalho ndo
tenha como propésito avaliar a cultura organizacional vinculada ao PEI em si,
inevitavelmente tal politica curricular e organizacional se manifesta nos dados e
interpretacdes. A escolha de uma amostra apenas com escolas parte do PEI é motivada pelo
interesse em obsevar as diferencas na cultura organizacional de escolas cujo curriculo € mais
ou menos homogéneo e que respondem a mesma politica educacional. O intuito, contudo, é
sobre as diferengas no seu perfil social e racial, e seus efeitos na cultura organizacional, e para
isso optou-se pelo controle sobre o seu perfil politico-educacional.

A Escola Roséario (pseuddnimo) estd localizada em um bairro de classe-média e
proxima a uma universidade publica. A escola atende um publico diverso em termos
socioecondmicos, racial e geografico. Essa escola é considerada referéncia na regido,
especialmente em funcdo do seu envolvimento frequente em competicGes e premiacdes, € a
sua destacada pontuacdo acima da média em avaliaghes externas de larga-escala, como no
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) e no
Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB).

A escola DominG (pseuddnimo) esta localizada em uma regido periférica e
geograficamente distante do centro comercial do municipio. A escola atende principalmente
jovens de baixa renda com origem nos bairros mais préximos a unidade, e o seu perfil racial €
em sua maioria composto por estudantes pretos e pardos. Contudo, seu desempenho em
avaliacGes externas como SARESP e SAEB posiciona a instituicdo negativamente em relacéo
as outras na mesma regiao.

A Escola Lavoisier (pseudénimo) também esta localizada em um bairro periférico,
porém geograficamente mais proxima as regides centrais do municipio. Apesar de atender
principalmente jovens de baixa renda oriundos dos bairros mais proximos, o seu perfil racial €
mais diversificado entre alunos pretos, pardos e brancos. Seu desempenho em avaliacdes
externas, contudo, esta abaixo da média das escolas estaduais na regido, ainda que
relativamente melhor posicionada do que a escola Domind.

Em conjunto, essa amostra de escolas permite obter um perfil heterogéneo de

estudantes de ensino médio. Este perfil esta diretamente implicado nos objetivos iniciais do
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estudo em investigar os efeitos da posi¢do social dos estudantes sobre a sua identificagdo com

a quimica.

45 Instrumentos e Coleta de dados

O estudo dos efeitos das desigualdades sociais sobre a identificacdo dos estudantes
com a quimica seré feito com base na triangulacéo entre abordagens qualitativas, com o uso
de observacdo, grupo focal, entrevistas semiestruturadas e analise documental. Assim, para
garantir a qualidade das analises desempenhadas neste estudo, propbe-se trabalhar na
interseccdo entre diferentes abordagens qualitativas a partir da estratégia de triangulacdo. Tal
abordagem permite maximizar a construgdo tedrica do objeto de pesquisa e, a0 mesmo tempo,
limitar as deficiéncias resultantes do uso de um unico método (DENZIN; LINCOLN, 2005).
Elevando a credibilidade dos resultados de pesquisa, a triangulagdo constitui-se como uma
ferramenta Gtil de validacdo dos resultados em estudos qualitativos (CHO; TRENT, 2006) e
um meio de “tornar o mundo [social] visivel de diferentes maneiras” (DENZIN; LINCOLN,
2005, p. 04).

O método de “grupos focais” é comumente empregado no estudo de discussdes em
grupo centralizadas em um topico especifico, usualmente definido pelos propoésitos da
pesquisa. Tem como objetivo a analise especifica das interacBes entre 0s membros de um
grupo em funcdo das semelhancgas e contradicGes em suas opinides, visdes, sentimentos e
atitudes em relacdo ao um conjunto de fatores associados ao seu pertencimento (ou ndo) a
uma instituicdo, organizacdo, ou segundo um conjunto de atributos que os definem (por
exemplo, questdes raciais). A diferenca em relacdo as entrevistas individuais consiste
principalmente no fato de que a interacdo deixa de ser apenas entre o entrevistador e o
entrevistado e os membros do grupo podem interagir entre si (AGAR; MACDONALD,
1995). Conforme Kitzinger (1994), grupos focais ndo sdo Uteis na exploracdo das trajetérias
individuais, mas é especialmente produtivo na exploracdo de como o conhecimento, normas e
ideias emergem e sdo operacionalizadas em contextos culturais. Em um sentido comparativo,
permite de uma vez capturar diferencas relevantes nos modos de interacéo, inclusive no uso
da linguagem, entre os membros de organizacdes distintas. Os grupos focais podem revelar
categorias, termos e sentidos compartilhados pelos grupos e que ndo fazem parte do léxico
académico e, assim, constituem-se como ferramentas produtivas para iniciar 0 mapeamento
das dindmicas escolares e das aulas de quimica, contribuindo para a familirizacdo do

pesquisador com o objeto de pesquisa.
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No caso de um estudo em que o propdsito é a investigacdo das experiéncias de
estudantes de ensino médio em relacdo a sua trajetéria escolar e, mais especificamente,
conforme a sua experiéncia na disciplina de quimica, o grupo focal se insere como
metodologia de pesquisa das intera¢fes entre individuos pertencentes & mesma instituicdo, no
nivel meso da escola, e no nivel micro da sala de sala. A vantagem deste método ¢é a sua
possivel complementaridade associada a etapa mais etnografica de observacdo ndo
participante, permitindo capturar de forma mais ou menos natural as interagfes entre os
membros de uma mesma turma, ainda que artificialmente segundo a introducdo de um tépico
que, num certo nivel, ndo apareceria em uma conversa espontanea.

Se na observacdo ndo participante é possivel compreender as interacGes entre 0s
membros de uma mesma turma, o grupo focal surge como forma de explorar de forma mais
centralizada alguns dos aspectos que permeiam 0 processo de escolarizacdo e a experiéncia
dos estudantes nas disciplinas de quimica. Ao mesmo tempo, em contrario aos estudos de
‘identidade cientifica’ cujo foco metodoldgico ¢ sobre a historia de vida de individuos, neste
caso 0 objetivo é capturar como a identidade aparece em uma coletividade, sem desconsiderar
os conflitos, contradicGes e consensos. Assim gque, em um mesmo grupo, um individuo pode
mais ou menos gostar de ciéncia, mas a0 mesmo tempo sentir-se pressionado a renunciar a
essa identificacdo em favor ao pertencimento ao seu grupo de amigos.

Por outro lado, as entrevistas semiestruturadas com estudantes selecionados se insere
como método complementar aos grupos focais. Como uma forma especifica de conversacéo
(KVALE, 1994) e conforme Woods (1986), desenvolvimento de uma arte da escuta, cujo foco
é sobre 0 mundo vivenciado pelos sujeitos, seus processos de classificacdo e significados
atribuidos a sua experiéncia no mundo, a entrevista semiestruturada é um método capaz de
produzir uma narrativa contextualizada sobre as praticas, simbolos, interesses e motivacdes
construidas pelos sujeitos enquanto membros de um bairro e uma escola. Embora o produto
da entrevista seja narrativas individuais, com a constru¢do imaginaria de um ‘eu’ coerente,
linear e unitaria, a abordagem que adotamos nesse trabalho é a narrativa produzida pela
entrevista como resultante da interrelacdo entre estrutura e agéncia.

Produtos e agentes do seu contexto, durante as entrevistas, 0s sujeitos ndo apenas
dizem guem sdo, em uma espécie de imaginario p6s-moderno, mas como e onde se formaram
— isto €, a entrevista € um processo de construgdo da realidade e significados por meio de um
conjunto de estruturas interpretativas (JARVINEN, 2000). Para esse trabalho, adotamos a
entrevista semiestruturada como ferramenta para explorar experiéncias individuais com a

quimica e a ciéncia sem, contudo, limitar o seu potencial a revelacdo de ‘personalidades’.
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Mais do que isso, a entrevista emerge como momento privilegiado para a producdo de
“descrigdes detalhadas que representem a diversidade qualitativa™ de significados atribuidos a
quimica e a ciéncia. Por outro lado, a entrevista individual € um instrumento relevante para
explorar posi¢cdes Gnicas no campo ou no espaco social — ou seja, embora os grupos focais
revelem experiéncias compartilnadas e proximidades sociais e afetivas, € na entrevista
individual em que se pode produzir conhecimento sobre a heterogeneidade vivenciada no
espaco da sala de aula e isso tdo mais importante quanto mais nos aproximamos das relacées
de classificagdo pedagdgica entre ‘o bom’ e ‘o mau’ aluno, topico central de investigacao
nessa tese.

Observacdes ndo-participantes. Os dados de observacdo foram coletados em trés
periodos: Set-Dez 2021, Mar-Jul 2022 e Ago-Nov 2022. O pesquisador visitou as trés escolas
participantes 1-2 dias por semana e passou um total de 85,5 horas conduzindo observacdes de
campo ndo participantes, registrando notas detalhadas do campo (EMERSON; FRETZ;
SHAW, 2011) com base no ambiente e na rotina escolar, e durante as aulas de quimica e
reunides da equipe. Documentos oficiais fornecidos pela equipe da escola também foram
analisados.

Dependendo da atividade observada, o pesquisador passava entre 45 e 240 minutos
por dia conduzindo observacdes de campo (Anexo 6). No entanto, a maioria dos dados
observacionais foi registrada durante as aulas de quimica. Inicialmente, as observacdes eram
ndo estruturadas e o principal objetivo era compreender atentamente o que estava acontecendo
em cada sala de aula e conhecer os alunos e os professores. Nos dias subsequentes,
concentramos nossas observagdes nos quatro alunos de alto desempenho - que eram o objeto
de nossa investigacdo - e suas interacfes com seus colegas e o professor de quimica, bem
como o conteddo das licdes. O autor, responsavel pelas observacdes de campo, geralmente
sentava no fundo da sala de aula para ter uma melhor visdo de todas as interacBes que
ocorriam entre os alunos e os professores. Todas as observacdes foram registradas pelo autor
em um diario de campo imediatamente apds cada visita, e 0 pesquisador transcreveu
digitalmente as notas de campo com informacGes detalhadas. O pesquisador também passou
tempo nas salas dos professores e corredores e teve conversas informais com alguns dos
professores sobre a escola. Essas interacfes informais foram consideradas Uteis no sentido de
ajudar a contextualizar melhor as descobertas e discussdes da pesquisa, entrevistas individuais
com o professor de quimica e diretor.

Entrevistas individuais com professores de quimica e administracdo escolar. No final

dos periodos de observacdo, os professores de quimica e gestores de cada escola foram
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convidados a participar de uma entrevista individual semiestruturada. Depois de lerem
cuidadosamente os termos de consentimento, concordaram em participar. As entrevistas
foram conduzidas em um local de sua escolha, geralmente em uma sala vazia na escola.

O guia de entrevista para os gestores foi construido de forma que ela pudesse discutir
suas percepcOes sobre a reputacdo e identidade da escola, bem como o perfil dos alunos
(Anexo 4). Com essas perguntas, buscamos explorar o habitus institucional como uma matriz
de disposicbes (BOURDIEU, 1990) associadas ao perfil social, histéria e status da escola
investigada (CELIK, 2021).

As entrevistas conduzidas com os professores de quimica (Anexos 2 e 3) foram
focadas principalmente no seguinte: i) suas percepcdes sobre a reputacdo da escola e o perfil
social dos alunos ("o que vocé acha desta escola?" / "qual é o perfil dos alunos que
normalmente se matriculam nesta escola?"); ii) como ela organiza as aulas ("vocé poderia me
dizer como geralmente organiza suas aulas de quimica? O que vocé considera importante
transmitir aos alunos?"); iii) percepcdo do comportamento dos alunos ("como vocé
descreveria 0 comportamento dos alunos em suas aulas?"); e iv) como vocé definiria um bom
aluno ("quais sdo as caracteristicas que definem um bom aluno em quimica?"). Tambem
empregamos algumas perguntas relacionadas a percepcdo do professor de quimica sobre 0s
alunos e como eles moldam o conceito de um bom aprendiz de quimica como uma forma de
alinhar a identidade da escola com suas praticas de ensino e discursos; essas perguntas foram
formuladas com base na literatura sobre identidade cientifica e sujeitos celebrados (individuos
celebrados como bons alunos) em aulas de ciéncias (ARCHER et al., 2017). Ao total, foram
conduzidas cinco entrevistas com professores de quimica e duas entrevistas com

diretores/vice-diretor em cada escola, com duracao entre 42 e 82 minutos.

Tabela 1: Perfil demogréafico de professores de quimica e administracdo (N = 6).

Total de

Nome _— o Idade  experiéncia de
Escola Posicao Geénero Raca* P
(anos)  ensino - escola

(Pseudbnimo)
atual (anos)

Joana Professora Mulher Branca 45 15 - 06

Rosario
Carla Diretora Mulher Branca 53 30 - 06
Gilberto Professor Homem Branco 52 31-04

Lavoisier

Rodrigo Vice-diretor  Homem Pardo - 17 - 03
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. Carlos Professor ~ Homem Branco
Domind ) :
Catarina Diretora Mulher Branca

* A classificacdo racial oficial do Brasil é baseada na cor da pele ou etnia: branco, pardo,
preto, indigena e amarelo/asiatico. Embora separados pela cor da pele, pardo e preto séo

terminologias raciais usadas para se referir aos afro-brasileiros como um todo.

Grupos focais. Estudantes do primeiro ano do ensino médio foram convidados a
participar dos grupos de foco. Todos os alunos de cada sala de aula foram convidados a
participar. Os alunos s6 puderam participar do estudo se entregassem o termo de
consentimento assinado por eles e seus pais; assim, um total de 6 grupos de foco (N = 21)
foram criados usando estudantes do primeiro ano do ensino médio na escola. Os grupos foram
compostos por 2-5 participantes. Todas as atividades/discussdes nos grupos de foco foram
realizadas na escola, geralmente em uma sala vazia. As discussdes em cada grupo de foco
duraram entre 27 e 67 minutos. O tempo de discussdo em cada grupo variava de acordo com o
tempo disponivel para os alunos participarem. Por exemplo, em certo dia, tivemos que esperar
os alunos completarem um teste antes de poderem participar da reunido do grupo de foco pré-
planejada. As perguntas nos grupos focais (Anexo 1) foram formuladas para investigar a
experiéncia dos alunos na escola (*como € sua rotina diaria na escola?"), o que eles gostam e
ndo gostam na escola (“existe alguma matéria que vocé gosta mais? Quais vocés nao gostam?
Em quais matérias vocés acham que se saem melhor?"), como eles definiriam alguém como
um bom aluno na escola e em quimica ("o que uma pessoa precisa fazer para ser considerada
um 'bom aluno' nesta escola?"), e que tipo de atividades eles gostam de participar dentro e
fora da escola. Para participacdo na pesquisa os estudantes foram selecionados com o objetivo
de maximizar a heterogeneidade da amostra em funcdo da identidade de género, racial e a
distribuicdo dos alunos na sala de aula. Por fim, foram realizados 12 grupos focais (N = 42)
com os estudantes do primeiro ano do ensino médio. Os grupos tiveram entre dois a cinco
participantes. Dois estudantes na escola Domind, na auséncia de nimero suficiente de alunos

para formacao de grupos, participaram em entrevistas semiestruturadas individuais.

Tabela 2: Perfil demogréfico dos participantes em grupos grupos focais (N = 42).

Escola Grupos/Individuais Género Raca/Cor
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Grupo 1 (N =5)

Grupo 2 (N =4)

Grupo 3 (N =4)

2
G
3
ad Grupo 4 (N =3)
Grupo 5 (N =2)
Grupo 6 (N =3)
Grupo 7 (N = 3)
e
k= —
g Grupo 8 (N =4)
& Individual 1
Individual 2
Grupo 9 (N =4)
ks Grupo 10 (N = 3)
‘S
=
S Grupo 11 (N = 4)

Grupo 12 (N =3)

1 meninae 4
meninos

1 meninae 3
meninos

2 meninas e 2
meninos

2 meninase 1

menino

2 meninas

2 meninase 1
menino
1 menino e 2
meninas
Todas meninas
1 menino
1 menina
1 meninae 3
meninos
1 meninae 2
meninos
Todas meninas
1 meninae 2

meninos

4 autoidentificados como brancos e 1
como amarelo
1 autoidentificado como pardo e 3 como
brancos
2 autoidentificados como brancos, 1
como preto e 1 como pardo
2 autoidentificados como brancos e 1
como pardo
1 autoidentificada como branca e 1 como
parda
1 autoidentificado como pardo e 2 como
brancos
1 autoidentificado como pardo e 2 como
pretos
Todas autoidentificadas como pretas
Autoidentificado como branco
Autoidentificada como parda
2 autoidentificados como pretos e 2
como pardos
2 autoidentificados como brancos e 1
como preto
Todas autidentificadas como brancas
2 autoidentificados como brancos e 1

como pardo

* Opcoes de auto-identificacdo de género entre menino, menina, ndo-binario e outro.

** Auto-identificacdo racial entre as opgdes preto, pardo, indigena, branco, e amarelo.

Os estudantes se distribuem entre 54,6% meninas e 45,5% meninos. Racialmente,

52,3% se autoidentificam como brancos, 22,7% como pardos, 22,7% como pretos, e 2,3%

como amarelos. A posicdo de classe dos estudantes foi determinada considerando-se uma

dimensdo do capital cultural associada ao nivel de escolaridade dos pais. Na auséncia de

dados mais robustos que permitiriam determinar de forma mais precisa as posicdes de classe

de cada estudante, foi possivel ainda assim estabelecer uma escala relativa. No caso de

diferencas no nivel de escolaridade entre os pais, foi considerado o individuo com o maior
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nivel. Os estudantes foram classificados em classe-popular quando o nivel escolar de seus
pais ndo excede o ensino médio, e como classe-média quando seus pais realizaram cursos
universitarios. Dessa forma, a amostra compde-se de 20.5% como classe média, 64.1% como
classe popular e 15.4% n&o souberam indicar. Desse total, 87.5% dos classificados como
classe-média, cujos pais tém grau superior, estdo na Escola Rosério. O perfil demogréfico
detalhado de cada grupo focal por escola esté indicado na Tabela 2.

Com o objetivo de aliviar a situagdo de entrevista e estabelecer uma relagdo mais
préxima e amistosa entre 0s alunos, e entre os alunos e o pesquisador, antes do inicio das
discussbes foi solicitado que cada estudante elaborasse através de um desenho uma
representacdo-de-si durante as aulas de quimica e uma representacdo-de-si fora da escola.
Foram distribuidos papéis, lapis, canetinhas e giz coloridos. O tempo disposto para 0S

desenhos foi de 15 minutos. Inicialmente, foi explicado que os estudantes deveriam:

“Entdo eu vou pedir pra que vocés (...) desenhem na metade de
uma folha como vocés sdo na aula de quimica. Entdo, quem é o Diego
(pseudbnimo) na aula de quimica e como voceé se sente nas aulas de quimica
da professora Joana? E ai na outra metade da folha eu quero que vocés
desenhem guem sdo vocés fora da escola. Entdo, quem é o Diego fora da
escola? O que geralmente vocé faz fora da escola? Como vocé se sente fora
da escola? ” (Citacdo feita para introducdo dos grupos focais).

Neste caso, o interesse nao ¢ em avaliar os desenhos produzidos, mas em “promover
a reflexividade entre os participantes” (BAGNOLI, 2009, p. 349) a partir do uso de diferentes
maneiras de expressao para além do destaque a forma oral como € o caso das entrevistas. Para
todos os grupos foram solicitados desenhos, porém muitos se sentiram desconfortaveis e
relutantes com este modo de expressdo, especialmente pela falta de confiancas em suas
habilidades, e preferiram escrever sobre si. Ainda assim, tal producéo, seja desenho ou texto,
atua como ponto de partida a exploracdo da experiéncia dos sujeitos nas aulas de quimica e a
formacao da sua identidade enquanto “aluno” nessa disciplina.

No inicio das discussdes, 0 pesquisador solicitou que cada membro se apresentasse
(“Cada um de vocés poderia comecar se apresentando, dizendo o nome, a idade e onde vocés
Moram na cidade?” — Anexo 1) e explicasse em voz alta o seu desenho ou texto. Essas
informagdes foram complementadas com perguntas para conhecer os participantes: “Que tipo
de masica vocés gostam de ouvir?” (Anexo 1). Essa etapa introdutoria tem como objetivo
amenizar a relacdo de deconhecimento entre o pesquisador e 0s participantes para que se

sintam mais confortaveis em relatar as suas experiéncias. Dependendo do tempo disponivel,
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cada grupo focal teve duracdo entre 27 e 67 minutos Com a autorizagdo dos estudantes, todas
as discussdes e entrevistas foram registradas digitalmente com auxilio de um gravador. Apés
cada sessé@o de grupo focal ou entrevista individual, o pesquisador detalhou em um documento
digital reflexdes sobre o seu posicionamento durante a situacdo de entrevista (BERGER,
2015), o local onde as entrevistas foram realizadas, e as agdes dos sujeitos ndo registradas

pelo gravador.

Documentos. Durante o periodo nas escolas, foram solicitados documentos que
permitissem melhor conhecer a sua histéria, politica, distribuicdo de recursos, ideais
pedagogicos, e o seu perfil de estudantes. Com isso, cada escola forneceu o seu PPP ao
pesquisador. Este documento deve auxiliar na contextualizacdo das praticas e discursos em

cada instituicdo.

Entrevistas individuais. No segundo ano do ensino médio, alguns estudantes
participantes dos grupos focais foram novamente convidados a fazer parte de uma entrevista
individual. Esses alunos foram selecionados levando em consideracdo o objetivo de explorar
com mais detalhes a experiéncia daqueles que se identificam com a ciéncia de alguma forma.
Com esse objetivo, seria possivel explorar com mais detalhes qual a relagdo da trajetéria
desses estudantes, usualmente celebrados como os melhores alunos nas aulas de quimica, com
a cultural organizacional de cada escola. A selecdo foi baseada nas recomendacBes dos
professors de quimica, no engajamento dos alunos no grupo focal anterior e no interesse deles
pela ciéncia. O perfil demogréafico dos estudantes esta reunido na Tabela 3 abaixo.

As perguntas (Anexo 5) para esta rodada foram focadas em explorar as experiéncias
individuais dos alunos com quimica e atividades cientificas (“como vocé descreveria seu nivel
de aprendizado em quimica?"), suas subjetividades como aprendizes ("como Vvocé se
descreveria como aluno?"), suas construgdes de ‘bons alunos de ciéncia’ ("quem vocé diria
que é considerado um bom aluno nas aulas de quimica?"), e suas aspiragdes futuras (*como
vocé se imagina no futuro?").

As entrevistas duraram entre meia hora a uma hora. Todos os alunos ja haviam
participado do grupo focal quando estavam no primeiro ano do ensino médio. O perfil

demogréfico detalhado de cada aluno pode ser encontrado na Tabela 3.
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Tabela 3: Perfil demogréfico de estudantes participantes em entrevistas individuais (N = 11).

Escola Nome (Pseuddnimo) Género Raca* Idade (anos)
Felix Menino Branca 16
Roséario Andrea Menina Branca 17
Thais Menina Preta 17
Robson Menino Branca 17
José Menino Preto 17
Lavoisier Diego Menino Pardo 16
Carol Menina Branca 17
Amanda Menina Preta 17
o Pietro Menino Pardo 17
poming Nina Menina Preta 17
Patricia Menina Preta 17

* A classificagdo racial oficial do Brasil € baseada na cor da pele ou etnia: branco, pardo,
preto, indigena e amarelo/asiatico. Embora separados pela cor da pele, pardo e preto séo

terminologias raciais usadas para se referir aos afro-brasileiros como um todo.

Para garantir a qualidade dos instrumentos elaborados, em um primeiro momento,
cada um desses roteiros foi enviado a professora-pesquisadora do grupo para avaliagcdo da sua
adequabilidade levando em conta as questdes de pesquisa do estudo. Com o0s roteiros
adaptados e corrigidos, em um segundo momento, entre dois e trés estudantes de doutorado e
uma pos-doutoranda encontraram-se virtualmente junto ao bolsista que entdo lhes apresentou
os instrumentos elaborados. Durante esses encontros, cada questdo foi lida em voz alta e,
entdo, foram discutidas e sugeridas formas de melhor organizar 0s questionamentos em
funcdo do publico-alvo, indicagbes de erros gramaticais e ajustes em perguntas que poderiam
potencialmente produzir respostas limitada a sim/ndo (PONIZOVSKY-BERGELSEN et al.,
2010). Foram realizados dois encontros para discussdo e ajuste dos roteiros cujos resultados
finais podem ser vistos nos Anexos.

Este processo de “validacdo” estd alinhado as recomendagdes feitas por Arjoon et al.
(2013) ao proporem gue itens de questionarios sejam submetidos a um painel de especialistas
para analise antes que sejam aplicados aos participantes de um estudo. Embora as sugestdes
feitas pelos autores (ARJOON et al., 2013) sejam especificamente direcionadas ao

desenvolvimento de instrumentos quantitativos, neste trabalho propomos que este processo é
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também uma preparacdo metodoldgica util para aqueles que desejam empregar instrumentos
qualitativos, como roteiros de entrevistas e observacbes, em que a compreensdo e
interpretacdo de algumas questdes podem ser dificeis para os participantes. Ao submeter essas
questBes para analise por um painel de especialistas em ensino de quimica, € possivel
antecipar qualquer problema que possa se manifestar durante o estudo (ARJOON et al.,
2013).

Para facilitar a conducdo empirica e a apresentacdo dessa pesquisa, optou-se pela
distribuicdo dessa tese entre trés estudos principais interrelacionados e cuja triangulagéo
tedrico-metodoldgica permite responder a questao de pesquisa central.

4.6  Analise dos Dados

As seguintes questdes, alinhadas aos objetivos de pesquisa, orientam as analises dos
dados preliminares coletados e que sdo apresentados e discutidos nesta tese: (1) o que as
praticas e discursos de professores, alunos e gestores revelam sobre as disposicdes
institucionais de cada estabelecimento de ensino? (2) como o habitus institucional é
internalizado pelos professores de quimica e se realiza em suas praticas, ideais e relacdes
pedagdgicas?; (3) como os estudantes internalizam as disposicdes institucionais e o que isso
implica para a sua identificacdo com a quimica?; (4) quais individuos, a¢des e discursos séo
mais celebrados nas aulas de quimica?; enfim, (5) o que define um ‘bom aluno’ nas aulas de
quimica em cada escola?

Todas as entrevistas, discussbes em grupo e notas de campo foram transcritas
digitalmente de forma literal. As transcri¢des foram cuidadosamente lidas varias vezes e as
sentencas consideradas relevantes para cada pergunta de pesquisa foram identificadas e
selecionadas para uma andlise mais precisa. Cada sentenca foi submetida a uma analise
tematica (BRAUN; CLARKE, 2006). Primeiro, cada sentenca foi codificada descritivamente
(SALDANA, 2009) e todos os cddigos produzidos foram combinados sob temas maiores
associados ao framework inspirado por Bourdieu. Navegamos constantemente dos codigos
para a teoria para realizar uma analise mais robusta e teoricamente orientada. Cada fonte de
dados (documento, grupo de discussdo, entrevistas e observacdes) também foi constantemente
comparada para identificar casos ilustrativos nos quais as disposi¢fes institucionais eram
incorporadas pelos alunos e professores no seu cotidiano escolar.

Em nossa pesquisa, buscamos estabelecer confiabilidade e credibilidade seguindo as
recomendacdes de Lincoln e Guba (1986). Para alcancar isso, implementamos as seguintes

estratégias ao longo de nossa investigacdo: i) empregamos triangulacdo incorporando uma
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variedade de participantes (incluindo alunos, funcionarios e professores) e métodos (como
entrevistas, notas de campo e grupos de discussdo) para aprimorar a credibilidade de nossa
pesquisa; ii) buscamos a assisténcia de um painel de especialistas para ajudar na construgéo e
avaliacdo de nossos protocolos de entrevistas, observacdes e grupos de discusséo; iii)
garantimos que o primeiro autor se envolvesse com a escola e os participantes da pesquisa ao

longo do periodo de estudo para criar 'descri¢des densas' das aulas de quimica em cada escola.
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Capitulo 5: Resultados - Estudo etnogréfico critico em aulas de quimica

Os resultados parciais desse estudo foram reunidos no manuscrito intitulado
“Comparative analysis of chemistry teaching in the center and periphery regions of Brazil:
how school reputation and social profile influence chemistry teaching and high school
students’ performance in science” publicado na Cultural Studies of Science Education. Os
resultados ilustram como parte das praticas em aulas de quimica é encapsulada por discursos
institucionais, e como influenciam as oportunidades que o0s estudantes encontram para
performar cientificamente na aula, e o que isso implica para o seu reconhecimento como
“bom aluno em quimica”.

A anélise dos dados de observacéo, entrevistas, grupos focais e documentos oficiais,
mostram que as praticas nas aulas de quimica sdo organizadas de formas distintas em funcgéo
do habitus institucional de cada escola, que governa e fornece 0s esquemas interpretativos as
acoes e discursos dos seus membros, professores e estudantes. Na Escola Lavoisier, localizada
em uma regido periférica da cidade, as aulas de quimica sdo tipicamente organizadas como
uma reposta ao perfil social dos estudantes. Nessa escola, a relagdo dos estudantes com a
aprendizagem de quimica é usualmente interpretada em termos de déficit ou defasagem, e ha
baixas expectativas sobre 0 seu sucesso nessa disciplina. Na Escola Rosario, com um grupo
de estudantes socialmente heterogéneo, localizada em uma regido central da cidade, as aulas
de quimica sdo organizadas ndo apenas como uma resposta ao perfil social dos estudantes,
mas particularmente considerando a abertura da instituicdo as ideologias de mercado e
discursos meritocraticos e competitivos, com seu foco continuo em “produtividade” e
“exceléncia académica” — isso parcialmente reflete a posicdo da escola como “a melhor” na
regido. Na Escola Domind, localizada em uma regido periférica e afastada da cidade, as aulas
de quimica sao elaboradas em funcéo da origem sécio-geografica dos estudantes, com efeitos
importantes sobre as escolhas do professor e como entende a relacdo dos alunos com a
quimica e a ciéncia. Para as trés instituicGes, com posi¢oes distintas no espaco social escolar,
a reforma PEI introduz novas categorias de classificacdo e reorientam os discursos docentes e
as suas praticas pedagogicas, bem como a forma como celebram os bons alunos. Indicamos,
também, como alguns alunos tem reorientado as suas atitudes em rela¢do a quimica como

forma de resisténcia a introducdo de uma cultural organizacional competitiva e individualista.
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5.1 Ensinando quimica em uma regido periférica: modelo de deficit e a experiéncia negativa
dos estudantes na Escola Lavoisier

Em seu documento oficial, a Escola Lavoisier afirma que “a mobilizagdo da escola
estd voltada em resolver os problemas de aprendizagem” e que “um dos desafios da equipe
escolar consiste na formacdo de alunos que apresentam defasagem de aprendizagem muito
profunda e complexa”. Como pode ser observado, a afirmagdo oficial da Escola Lavoisier
reflete a projecdo negativa da instituicdo em relacdo aos seus estudantes; claramente, aponta
que os estudantes nessa escola apresentam problemas de aprendizagem. Essa attitude
institucional pode estar associada a percepcdo da equipe escolar sobre o perfil
socioeconomico dos estudantes e o status social do seu bairro de origem. Por exemplo, ao
descrever o bairro de origem dos estudantes, Sr. André, o vice-diretor enfatiza como a
localizaga da escola e o bairro de origem dos estudantes sdo enquadrados como “areas

proibidas” ou indesejaveis (GUTAFSON, 2011):

Por muito tempo, aqui foi considerado um bairro violento, e a
noite, andar nesse bairro é muito perigoso. Ainda é [perigoso]. Durante o
dia, dirigindo meu carro no bairro ndo é facil e é até intimidador. As ruas
estdo cheias de criancas e adolescents, [que estdo] as vezes fazendo coisas,
tentando vender coisas, observando (...) Entdo é um perfil de estudantes
financeiramente carentes, e alguns deles n6s sabemos que tém problemas de
alimentacdo. [Entrevista, vice-diretor Sr. André, Escola Lavoisier].

Pode-se argumentar que essa classificacdo dos lugares é uma forma indireta de se
referir a classe social dos estudantes (REAY, 2007) e esta associada a conotacdo moral sobre
classe (LAWLER, 2005) em que a aversao a um lugar implica na aversdo ao grupo de pessoas
que frequentam esse lugar. Como resultado do perfil social de estudantes e a localizacdo
geografica da Escola Lavoisier — que atua, pode-se dizer, como uma forma negativa de capital
simbolico, a identidade da escola como uma “escola de periferia” — como apontado pelo vice-
diretor (Sr. André), é claramente uma das razGes pelas quais a escola ocupa uma posicao
hierarquica baixa em comparacdo as outras escolas na mesma regido. Ao mesmo tempo, ter
estudos cujo perfil é majoritariamente composto por jovens que vém de bairros periféricos na
cidade, é uma descricdo empregada para parcialmente justificar as dificuldades enfrentadas
pela instituicdo no seu desejo em atingir uma boa reputacdo na regido ou se posicionar de
forma positive e elevada em testes externos padronizados em larga escala. Nesse sentido,
conforme destaca Sr. André, a Escola Lavoisier é completamente diferente de escolas como

Rosério:
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[Eles] estdo em uma regido diferente na cidade. Eles estdo no centro.
Eles tém alunos de periferia, mas é uma quantidade [de estudantes] muito
menor do que nos temos aqui. Aqui, é a maioria deles [que vem de periferia].
E aqui ndo é uma periferia tipica, E a periferia [perigosa] que eu te disse. Eu
nao ando a noite por aqui (...) Entdo ndo podemos comprar a Lavoisier com
uma Rosério. Eles estdo tirando seis, sete em provas externas. Nés tiramos
dois. [Entrevista, vice-diretor Sr. André, Escola Lavoisier].

Atuando como guia as préaticas dos professores e suas attitudes em relacdo aos
alunos, e como uma forma de discurso autorizado sobre os modos aceitaveis em perceber e
falar sobre os estudantes, o documento oficial da Escola Lavoisier indica quais tipos de
problemas os seus estudantes geralmente enfrentam no bairro e, ao empregar explicagdes em
termos de deficit/defasagem, sugere a ideia de que os estudantes vém de familiar que néo
reconhecem o valor de uma trajetéria académica, e a possibilidade de mobilidade social

através da escola:

Localizada na periferia da cidade (...) recebe alunos das redondezas,
a maioria deles de familias muito pobres e disfuncionais que possuem baixas
expecativas de mudanca com base na educacdo e uma formacdo académica.
[Documento oficial da Escola Lavoisier].

De maneira geral, a Escola Lavoisier destaca a sua identidade como uma escola de
periferia com estudantes de baixa renda, com familias disfuncionais e com origem em lugares
indesejaveis (REAY, 2007). Esse enquadramento dos estudantes também é empregado pelo
professor de quimica, Sr. Gilberto, que descreve os seus estudantes como ‘“humildes”,
“pobres”, e que enfrentam problemas econdmicos e familiares. De acordo com Sr. Gilberto,
em funcdo do perfil de estudantes, os professores precisam prestar particular atencdo a
histria que carregam com eles, e isso é ainda um dos maiores desafios enfretados por outros

professores e equipe nessa escola.

Estudantes que vém da comunidade, a maioria deles com baixo
status socioeconomic, das areas ao redor da escola, que sdo bairros
periféricos, a maioria deles considera isso aqui [a escola] como a salvacdo da
vida deles (...) O cara traz com ele uma histéria e a escola precisa olhar pra
isso. Nés ainda estamos engatilhando nisso. Eu acho que precisa mudar.
[Entrevista, professor de quimica Sr. Gilberto, Escola Lavoisier].

Na Escola Lavoisier, as relacbes pedagoOgicas sdo parcialmente orientadas pela
classificacdo psicologica dos estudantes como aprensentando deficit em suas habilidades

académicas e com dificuldades de aprendizagem, que se explica pelos problemas estruturais
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enfrentados em seu bairro e as suas relacdes familiares disfuncionais. A visdo pejorative e
essencialmente negativa sobre a capacidade desses estudantes é amplificada pela percepcéo
dos professores e equipe escolar sobre a Unica turma do primeiro ano do ensino médio na
escola. Em sua entrevista, o Sr. Gilberto afirmou que “é a turma mais apatica que temos
aqui”. Alguns professores também fizeram as seguintes afirmagdes durante uma reunido
pedagogica: ¢ uma sala de aula em que “0s professores tém muito trabalho a fazer”, e outros
professores afirmaram de maneira contundente “nés ja tentamos de tudo la!” Para alguns
professores, esses alunos ndo deveriam estar no nivel em que se encontram, e hd uma
incongruéncia entre o nivel em que se encontram ¢ as suas habilidades e competéncias: “eles
estdo no primeiro ano, mas ndo estao! (eles ndo deveriam estar)!”.

Durante o encontro pedagogico, quando os professores foram questionados a falar
sobre os estudantes do primeiro ano do ensino médio, e quem achavam que deveria ser
classificado como “aluno com dificuldades de aprendizagem”, todos os professores presentes
na reunido em unissono responderam “todos eles!”. Uma das principais raz6es dadas pelos
professores sobre o baixo desempenho geral desse grupo de alunos é a sua estrutura familiar.
De acordo com um dos professores na reunido, “se vocé nao tem uma rotina em casa, vVocé
nao vai tern a escola! ” A conclusdo que se tira dessas observacoes € que as percepcdes dos
professores sobre os alunos na Escola Lavoisier sdo construidas por visdes fatalistas e

pessimistas sobre as suas habilidades e o seu potencial de aprendizagem.

5.1.1 Perfil social dos estudantes como obstaculo as aulas de quimica

Como parte das reformas introduzidas pela PEI, novos discursos de categorizacdo dos
alunos passam a circular pela instituicdo. Nesse momento, controi-se uma oposicdo entre
aqueles que evadiram da escola e aqueles que permaneceram por se adaptarem ao programa.
Por exemplo, para o professor Gilberto na escola Lavoisier, a mudanca para PEI alterou
parcialmente o perfil dos alunos na escola. Essa mudanca, contudo, ndo se refere ao perfil
socio-geografico dos alunos, mas a permanéncia na escola de um conjunto de estudantes mais
adaptados ao ‘perfil PEI’, além daqueles que ndo querem ou precisam trabalhar: “nédo é que
foi feita uma selecdo de alunos. Muitos alunos permaneceram, mas eles tiveram que se
adaptar a esse momento educativo novo” (Professor Gilberto, Escola Lavoisier).

Assimilar o conceito de uma PEI, por outro lado, implica em internalizar uma nova
cultura institucional, constituida por um novo vocabuldrio e uma nova forma de °‘ser’
professor e estudante. Por exemplo, por vezes, Gilberto descreve os alunos na escola

Lavoisier em periodo anterior a PEI como “criados assim sem o compromisso de estudar”,
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enquanto, a partir do momento em que ocorre a reforma politico-institucional na escola, estes
alunos passam a se engajar em projetos exigidos pelo programa, envolvendo competicOes
(olimpiadas, feiras de ciéncias) e projetos extracurriculares:

E, o pessoal gostar de estar aqui, é resultado, participacdo em
olimpiadas, concursos, essas coisas. Quando vocé ja oferecia uma olimpiada
de ciéncias, por exemplo, ou OBMEP, olimpiada de robética, vocé tinha que
implorar para que o aluno participasse. Hoje, todos participam. Ent&o virou
uma cultura da escola. Entdo fazer virar um cisne é isso. VVocé ter o trabalho
reconhecido, até pelo seu entorno. (Entrevista professor Gilberto, Escola
Lavoisier).

Introduzindo um novo vocabulario de classificacdo pedagdgica, com novas exigéncias
educacionais, a reforma reconfigura o discurso docente sobre os alunos, de tal forma que
mesmo aqueles que permaneceram na instituicdo sdo classificados dentro dos discursos
oficializados pelo programa que exige estudantes ‘autorregulados’ e ‘autossuficientes, onde o
esforco individual é valorizado. Assim que, embora os alunos que permaneceram na escola
apos a reforma sejam vistos como mais ‘adaptados’, ndo necessariamente os discursos de
déficit se encerram — pelo contrério, eles se atualizam e se amplificam em funcéo da busca por
‘produtividade’ ¢ elevacdo da reputacdo da instituigdo, que na percepcdo dos atores escolares,
especialmente do professor de quimica, encontram obstaculos na origem socio-geogréafica dos
estudantes e na sua caréncia cultural, social e econdmica.

Nas aulas de quimica e outras praticas educacionais cientificas, os discursos
institucionais sugerem que é a caréncia social e cultural dos alunos, alinhada as relacGes
sociais e familiares conturbadas, que contribuem para que a aprendizagem cientifica ndo seja
uma prioridade para 0s estudantes. Nesse caso, a ciéncia emerge como corpo de
conhecimentos abstratos incompativeis com uma realidade centrada no concreto e no
necessario (BOURDIEU, 1979):

E assim, os caras... Eu dou aula de projeto de vida pra eles e
dou aula de quimica. Na aula de projeto de vida, eles prestam muito
atencdo. Eles vdo bem por que isso se relaciona muito ao cotidiano,
eles podem expressar 0s sentimentos e tal. Na aula de quimica, € uma
aula que a maior parte do tempo, é uma aula tedrica, com
embasamento cientifico, coisas relacionadas ao cotidiano, mas que 0
cara ndo domina por que ele ndo sabe fazer uma conta matematica. A
hora que ele vé um mol, ele v& um namero absurdo, ndo sabe o que
aquilo significa. (Entrevista professor Gilberto, Escola Lavoisier).

Dessa forma, esses resultados indicam que a mudancga para PEI ndo necessariamente

alterou os discursos que associam os alunos de regides periféricas e bairros de classe popular
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com déficits de aprendizagem. Esses discursos emergem nas disciplinas cientificas como uma
forma de classificar os alunos de classe popular enguanto orientados por preocupacoes
‘sociais’, voltadas ao seu cotidiano, o que explicaria as dificuldades em se apropriar de ideias
abstratas que, de certa forma, conforme os discursos institucionais estdo distantes de uma
experiéncia direta com a sua realidade sociocultural. Bourdieu descreve o poder simbdlico
como uma forca de reconhecimento dos sujeitos em termos do inteligivel. Os resultados
sinalizam para como as construcdes sociais sobre a origem sécio-geografica dos estudantes
atuam como instrumentos para elaborar as representacGes institucionais sobre as suas
capacidades de participacdo e aprendizagem em aulas de quimica.

A origem socio-geografica dos alunos atua como fonte que explica seu potencial de
participacdo e aprendizagem em quimica, incluindo as suas aspiragdes em se tornar cientistas
ou ter ‘um perfil de cientista’. H4, assim, uma auto realizagao profética (JUSSIM; HARBER,
2005) em que a percepcdo sobre a origem soOcio-geografica atua como ferramenta de
elaboracdo dos discursos pedagogicos - viver em um certo bairro, em uma localizacéo
especifica na cidade, explicaria as dificuldades académicas desses estudantes, uma vez que
alunos mais cientificamente orientados - com ‘perfil de cientista’ - usualmente sdo meninos
brancos de classe-meédia com recursos culturais e sociais suficientes para se tornar inteligivel
dentro de tal referencial de classificacdo (ARCHER et al., 2014).

Segundo o Sr. Gilberto, as habilidades de aprendizagem dos estudantes foram
deterioradas durante o period em que na Escola Lavoisier faltavam professores, especialmente
das ciéncias da natureza, até o ponto em que “eles ndo tiveram certas aulas durante dias,
meses”’; compreensivelmente, isso poderia justificar a percepgdo geral sobre o baixo
desempenho dos estudantes nessas disciplinas. De acordo com o Sr. Gilberto, na auséncia de
alguns professores e aulas, os estudantes “ficaram no patio largados. Eles foram criados sem
nenhum comprometimento com o estudo”. Essa visdo geral reflete a percepcdo negativa da
escola sobre os estudantes, que se mostram completamente diferentes de estudantes em outras
escolas mais adaptados ao curriculo e mais orientados por interesses académicos. Claramente,
em funcdo da sua trajetéria social e educacional, os estudantes de periferia aqui investigados
sdo identificados como obstaculos ao estabelecimento de um ambiente mais academicamente
orientado nas aulas de quimica, o que permitiria ao professor desenvolver tarefas mais
complexas. Em esséncia, baseando-se nas observagdes e descri¢des dos professores na Escola
Lavoisier, aparentemente, os estudantes das regides periférias e bairros empobrecidos nao

possuem as habilidades necessarias para 0 seu sucesso na quimica.
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Da mesma forma, as dificuldades de aprendizagem nas aulas de quimica, por vezes,
sdo descritas em termos motivacionais, embora a principal causa seja a intrusdo de questoes
extraescolares durante as aulas em que “as vezes o cara t& com um problema dentro de casa e
ele traz pra escola e ndo consegue deixar de lado”. Assim que, para o professor Gilberto, boa
parte dos seus alunos ndo tem ‘perfil’ para ser cientista (em seu ‘projeto de vida’, pratica
pedagogica comum ao PEI) em funcdo das suas atitudes em relacdo as aulas de quimica e
outras praticas pedagdgicas cientificas, mas por uma orientagdo mais ‘social’ em que
relacionamentos sdo mais importantes do que contetidos, sdo mais orientados para as areas de
ciéncias sociais e humanas:

Eles tém uma relacdo de amizade muito boa. I1sso é muito bom em
muitos sentidos, mas quando eles ndo querem assistir ou compreender uma
aula, eles... Chegam 14 triste, chateado, porque brigou com a mde, com o
pai, com o namorado, com a namorada, eles mais se preocupam em cuidar
da pessoa do que propriamente ver o contetdo. E eu vi com alguns colegas
que é a mesma coisa. E o perfil deles. Entdo assim, eles tém perfil para ser
cientista? Poucos. Mas alguns, conversando até com o professor de
sociologia, tém um perfil social muito forte. (Entrevista professor Gilberto,
Escola Lavoisier).

Na escola PEI, portanto, um novo vocabulario do que significa ser ‘bom aluno’
reconfigura o aluno da periferia como insuficiente dos recursos para tal reconhecimento,
embora a mudanca de perfil tenha alterado parcialmente o perfil disposicional em termos de
identificacdo com a escola. Como discute o professor Gilberto, essa mudanca fez permanecer
aqueles que mais se identificam com o processo escolar, mas ndo necessariamente levou a
mudangas no nivel de aprendizagem nas aulas de quimica (“isso gera aprendizado? Vai
depender muito do que o cara ta querendo, do que ele espera, ou se aquilo ta incorporado no
perfil dele, por exemplo, de ser cientista”) ja que tais disciplinas permanecem distantes do seu
cotidiano socio-geogréfico:

Por que ndo t& proximo do cotidiano deles, né? Por exemplo, vou
falar de como se estabelece a ligagdo no sal de cozinha. Ele vai falar assim,
“por que eu preciso saber isso? Se o sal vai salgar”. (Entrevista professor
Gilberto, Escola Lavoisier).

Baseando-se nas percepcOes negativas do professor sobre as habilidades de
aprendizagem dos estudantes na Escola Lavoisier, durante os periodos de observacfes das
aulas de quimica, notamos como frequentemente o professor Gilberto utilizava-se de
ferramentas discursivas retdricas enquanto ensinava aos seus alunos; ele ndo esperava as
respostas ou interacfes por parte dos alunos. Certamente, ao adotar essa attitude retorica, o

professor de quimica poderia estar comunicando um senso de inferioridade relative aos alunos
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(RAFFO, 2011), a sua falta de habilidade em compreender conceitos quimicos, e as suas

baixas expectativas de que eles se engajardo de forma significativa nas aulas de quimica.

“’Oh, 0 que eu devo fazer Gilberto?” o professor de quimica pergunta a si
mesmo como se estivesse imitando um aluno. Os alunos permanecem em
siléncio ou simplesmente ndo prestam atencdo ao que o professor diz..

“Oh, eu ndo entendo nada!” o professor pergunta a si mesmo novamente
enquanto escreve na lousa.

“Nao é pra entender agora!” Gilberto responde a si mesmo. [Nota de
campo, Escola Lavoisier, 2°/2021].

Considerando as suas baixas expectativas sobre as habilidades dos alunos para
aprender quimica, Gilberto ndo parece necessariamente encorajar que os estudantes aprendam
0 contetido de sua disciplina, nem que desenvolvam um interesse por quimica, mas ele parece
estar principalmente concentrado em aumentar o interesse dos alunos pela escola de forma
geral:

E quero que o cara esteja aqui e que ele goste de estar aqui, [e]
mesmo que ele inicialmente ndo aprenda nada, eu espero que ele aprenda
alguma coisa eventualmente. Por que em um certo momento, ele vai
aprender alguma coisa. Gostando de estar aqui, eu quero que ele goste de
mim como pessoa. Depois disso, ele vai gostar de aprender o que eu estou
ensinando. [Entrevista, professor de quimica Sr. Gilberto, Escola Lavoisier].

Embora isso possa posicionar a Escola Lavoisier de forma negativa em relacdo as
outras escolas na regido, o engajamento com atividades pedagdgicas orientadas para estabeler
relacBes socioafetivas tem mais valor para o professor Gilberto do que uma disposicdes
orientada por produtividade, como é o caso observado na Escola Rosario. Nesse sentido, a
énfase sobre a sociabilidade entre os estudantes € também parte da identidade da instituicdo e,
portanto, pode atuar como forma de recuperacdo do seu capital simbolico. Isso se reflete nas

aulas de quimica na Escola Lavoisier, como aponta o Sr. Gilberto:

E uma escola que n&o produz resultados numéricos. 1sso é curioso.
Por exemplo, na Escola Rosario, eles produzem bastante, aparecem muito na
midia. Mas a relacdo entre as criangas l& € um pouco mais de estranhamento
do aqui. Aqui, a maioria de nds somos amigos, [ha] poucos relatos de brigas.
Entdo, nos produzimos, mas € aquela relacdo de empatia um com o outro.
Isso também é importante em uma trajetéria escolar. Um estudante respeita o
outro. Claro, ha alguns colegas profissionais meus que nao concordam com
isso, eles ainda acham que deve ser tudo baseado em nimeros. [Entrevista,
professor de quimica Sr. Gilberto, Escola Lavoisier].
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Por um lado, embora a atitude do Sr. Gilberto contra a crenca dominante em “testes”,
“produtividade” e “quantificacdo” de relagdes pedagodgicas possam parecer positivas até certo
ponto, por outro, pode, paradoxicalmente, contribuir para a reproducdo social da posi¢do de
desvantagem dos estudantes na Escola Lavoisier em relacdo a possibilidade de melhoria do
seu desempenho nas aulas de ciéncia/quimica. Isso considerando que as préaticas pedagogicas
orientadas por um foco sobre sociabilidade podem ndo necessariamente se traduzir em ganhos
académicos para 0s estudantes, uma vez que ha poucas oportunidades para que possam se
engajar com a ciéncia ou quimica de forma complexa e significativa. Portanto, pode-se
argumentar que as expectativas do professor Gilberto em relacdo a sociabilidade implicam
que o seu foco ndo é exatamente em promover o conhecimento dos estudantes em quimica em
suas aulas. Para além de um foco estritamente académico, 0 que € primariamente importante
para o Sr. Gilberto é que os seus alunos possam ter ganhos sociais, enfatizando o lado social
da escola em detrimento a sua orietntacdo académica (HOLLINGWORTH; ARCHER, 2010):

O cara vai se tornar um expert em quimica, ele vai saber tudo sobre
quimica, qualquer coisa sobre quimica? N&do! Assim como ele ndo vai saber
de nenhuma disciplina. Mas se ele esta aqui socializando, isso pra mim ja é
maravilhoso (...) Os professores dizem ‘oh, ndo importante, [eles] nunca vao
aprender’. Eu ouvi isso. Ndo € que [ele] ndo vao aprender. Talvez ndo
aprendam nada especifico das disciplinas, mas ele vai aprender outras coisas.
[Entrevista, professor de quimica Sr. Gilberto, Escola Lavoisier].

Um dos exemplos mais ilustrativos das acdes do professor Gilberto para elevar a
autoestima entre os seus alunos, esta relacionado a como ele avalia os seus conhecimentos de
quimica. Ele tende a diminuir o valor das avaliacdes e notas em suas aulas, argumentando que
as avaliagdes ndo promovem aprendizagem entre os seus alunos. Com isso em mente, Sr.
Gilberto garante que os seus alunos tenham mais de uma oportunidade para refazer o teste até
gue consigam atingir uma boa nota. Durante a aplicacdo do teste, o Sr. Gilberto geralmente
mostra quais questdes 0s estudantes erraram para que possam eventualmente corrigir na sua

proxima tentativa.

Apbs mostrar as respostas corretas da avaliagdo aos estudantes, o
professor Gilberto chama os alunos um por vez para que mostrem quantas
questdes acertaram (...) O Sr. Gilberto entdo pergunta a um aluno quantas
questdes ele acertou no teste. O aluno diz, se lamentando, que ele apenas
acertou duas de cinco questdes. O professor Gilberto entdo sugere ao aluno
fazer o teste novamente, porém online. De acordo com o professor Gilberto,
0 teste no format online é 0 mesmo do teste em papel. (nota de campo,
Escola Lavoisier, 2°/2021)
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Essa orientagdo pedagodgica tende a produzir “valor-de-uso” ou “auto-valor”,
conforme definido por Skeggs (2004); essa abordagem pode contribuir para promover a

<

autoestima entre os alunos, mas ndo ¢ facilmente convertida em ‘“valor-de-troca” — um
conjunto de recursos simbdlicos que permitiriam aos alunos se reconhecerem e serem
reconhecidos por outros como “bom aluno em quimica”. Em outras palavras, tal orientacdo
ndo € nem reconhecida e nem legitimada entre os discursos dominantes que tendem a definir o
bom aluno em termos do seu desempenho em testes padronizados (ARCHER et al., 2017) e

nao necessariamente em termos de sociabilidade.

5.1.2 Sujeitos celebrados nas aulas de quimica: o conceito de participacdo minima

Uma das consequéncias da percep¢do negativa dos professores em relacdo as
habilidades dos estudantes e o seu potencial para aprender ciéncia/quimica, € que as
oportunidades para o0 engajamento com atividades cientificas sdo tipicamente restritas a
resolucdo de exercicios, silenciosamente tomar notas das aulas, e outras atividades pouco
complexas e com baixo nivel de exigéncia cognitiva (CARLONE et al.,, 2015). Nessa
situacdo, se manifesta o conceito de participacdo minima nas aulas de quimica, similar a ideia
de “pedagogia da pobreza” descrita por Haberman (2010), como forma de pedagogia limitante
que se impde necessaria em funcdo das baixas expectativas sobre um grupo de alunos.

Em nossas observagdes, notamos como 0s alunos estavam constantemente distraidos
ou tendiam a se engajar apenas em conversas nao relacionados a temas cientificos durante as
aulas de quimica. N&o aparece como surpresa que o0s estudantes comumente utilizavam
termos como “tédio”, “sono” e “confusdo” para descrever as suas aulas de quimica durante os
encontros em grupos focais. Por exemplo, quando solicitada a descrever as aulas de quimica,
uma estudante fez a seguinte observagdo: “as aulas de quimica séo legais, mas tem coisas que
nos confundem e ndo conseguimos entender, entdo dormimos”. Baseando-se nas respostas
dos estudantes, aparentemente o recurso a “dormir” ¢ um modo que encontraram de se
distanciar das aulas de quimica, e uma forma menos dolorosa e alienante de esperar o tempo
passar (BREIDENSTEIN, 2007).

Dormir ou apenas conversar sobre assuntos nao relacionados a ciéncia sinaliza que
0s estudantes tém experiéncias negativas durante a maior parte das aulas de quimica. “Tédio”
torna-se uma expressdo da desidentificagdo com a quimica em oposicdo ao desejo em
aprender e se engajar em atividades cientificas. De maneira similar, outra estudante também

confidenciou a seguinte observagdo em relacdo as aulas de quimica: “falar faz o tempo passar
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mais rdpido, especialmente quando vocé ndo gosta da aula”. Essa citagdo se repete com
outros alunos durante as entrevistas, em que ‘dormir’ ou desviar o foco das aulas de quimica é
uma questdo de passar o tempo mais rapido em uma disciplina alienante aos seus interesses,

motivacOes e mesmo nivel de habilidades académicas:

Essa sou eu na aula de quimica dormindo [diz Cris, mostrando um
desenho dela mesma dormindo na sala de aula], porque geralmente o que o
Gilberto diz me entedia, sabe. Além disso, ha coisas de quimica que ndo
gosto, entdo s6 durmo para o tempo passar mais rapido (Grupos Focal,
Escola Lavoisier).

Essas reacOes afetivas dos estudantes podem estar relacionadas a percepcdo da
distancia do seu cotidiano com o conteddo de quimica, a época sobre distribuicdo eletronica.
Isso implica que ndo € necessariamente a auséncia de interesse dos alunos pela quimica que os
fazem se distanciar das aulas, mas especialmente as suas dificuldades em comprrender o
conteddo ou sentir-se competente para apropriar de ideias quimicas, conforme diz Sheila em
um grupo focal: “Bem, eu ndo entendo nada nas aulas de quimica. Vocé pode dizer que eu nao
presto atencdo, mas na verdade eu ndo aprendo nada nas aulas de quimica. Eu nem sei 0 que é
quimica”.

Em funcdo da falta de interesse ou engajamento nas aulas de quimica, o professor
Gilberto passa parte consideravel do tempo de aula tentando acordar os seus alunos, pedindo
que prestem atencdo ou que copiem a tarefa na lousa em siléncio. No entanto, concordamos
com Archer, Hollingworth e Halsall (2007) que "tais estratégias e praticas sdo paradoxais e
ndo libertadoras - porque alimentam relagdes sociais opressivas e colocam 0s jovens em
conflito com a escola"” (p. 221). Ou seja, ao violarem as regras de envolvimento nas aulas de
quimica ao dormir, conversar com outros colegas ou interromper o fluxo das aulas, esses
alunos na verdade estavam reforcando e reproduzindo sua classificagdo como 'maus alunos
em quimica’ aos olhos do professor. Como consequéncia dessas praticas anti-institucionais, 0s
alunos ndo foram reconhecidos como ‘pessoas cientificas’ (CARLONE; JOHNSON, 2007),
mas sim como maus estudantes na disciplina de quimica.

Interessante, ha alguns estudantes que sdo reconhecidos pelo professor Gilberto
como “bons alunos em quimica” em suas aulas. Tipicamente, aqueles que sdo categorizados
como bons alunos em quimica sdo aqueles que exibiam bom comportamento, prestavam
atencdo durante as aulas (em oposi¢do aos alunos que séo classificados como rebeldes e que
se recusavam a prestar atencdo em Gilberto), e rapidamente completavam a tarefa —

usualmente, exercicios em fomato de multipla-escolha.
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Fundamentalmente, o “bom aluno em quimica” ¢ a terminologia usualmente
empregada para descrever aqueles que prestavam atencdo a maior parte do tempo nas aulas,
eram relativamente silenciosos, e sentavam-se na frente da sala. Um dos alunos mencionados
pelo Sr. Gilberto como bom em quimica em suas aulas era reconhecido dessa forma quando
ndo estava interagindo com os seus colegas mais distantantes as aulas: “quando ele ndo esta
com os seus amiguinhos jogando cartas, 0 menino sabe muito também”. De acordo com
estudantes em um grupo focal, este aluno tipicamente mudava-se de lugar, para a frente da
sala, quando ele desejava aprender. Conforme discutido por Wallber (1969), quando os alunos
escolhem sentar em lugares na frente da sala, préximos fisicamente ao professor, eles
usualmente querem expresser como positivamente valorizam a aprendizagem, enquanto
aqueles que escolhem sentar-se ao fundo podem expresser a sua falta de interesse em
aprender. E essencialmente um elemento espacial que indica o (ndo) pertencimento dos
estudantes a aula (HOLLAND et al., 1991). Isso ndo deve ser interpretado de forma restrita e
determinante, mas mostra como 0 espaco da sala de aula com a sua divisdo binaria entre
alunos “do fundo” e alunos “da frente” atua como uma forma de orientacdo ao mecanismo
classificatorio de identificacdo dos individuos como “bons” ou “maus” alunos, e quem ¢
considerado como um sujeito “celebrado” nas aulas de quimica na Escola Lavoisier. Ao
mesmo tempo, sinaliza que o0s alunos nao sdo reconhecidos como “bons em quimica”
necessariamente em funcdo do seu interesse por essa area, mas segundo a sua disposicdo em
agir segundo as regras comportamentais que indicam quem é considerado bom aluno nessa
escola de maneira geral.

Outro aluno reconhecido como “bom aluno em quimica” por Sr. Gilberto era Pedro;
de acordo com o professor, Pedro ¢é “um cara que vale a pena investir. Eu acho que ele é bom
nessas coisas. Curioso. Ele € um que mais se destaca, é isso que eu vejo”. Durante os
periodos de observacao, Pedro era o estudante que mais frequentemente respondia as questdes
colocadas pelo professor, silenciosamente tomava notas em seu caderno e completava 0s
exercicios propostas em aula. Junto a outra estudante, Pedro era reconhecido entre 0s seus
pares como o melhor em quimica porque ele aprendia rapidamente, embora isso estava

associado tipicamente as suas habilidades em resolver exercicios de multipla-escolha:

Eles entendem tudo em dois segundos e ja terminam. Eu levo mais
de trés dias s6 para aprender uma coisa! Esse negdcio de elétron, eu ainda
ndo entendi. (Aluna no grupo focal 11).
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Em funcdo desse reconhecimento, o professor Gilberto frequentemente pode ser
observado encorajando Pedro a ajudar outros alunos com dificuldades em resolver os testes ou
outras tarefas de quimica. Assim, ao ajudar os seus pares e distribuindo o seu conhecimento
em quimica, Pedro era encorajado a peformar cientificamente para aléem da conformidade
comportamental as regras da aula e em responder as questdes em maltipla-escolha. Com
propositos de ilustracdo, quando uma aluna que usualmente perdia muitas aulas e ndo sabia
como resolver um problema de configuracdo de elétrons estava resolvendo o teste, o professor

Gilberto solicitou a Pedro que a ajudasse:

Apenas dois alunos ainda ndo haviam feito o teste. “Pedro, tem
trabalho para vocé. Ajuda os dois” — diz o professor Gilberto. Pedro, um
estudante engajado e ativo nas aulas de quimica parece animado em ajudar
0s outros estudantes. Pedro entdo se senta préximo a uma aluna para ajuda-la
com um teste enquanto os outros alunos estdo conversando ou dormindo na
sala. [Nota de campo, 2°/2021, Escola Lavoisier].

Com uma exigéncia tacita sobre como os alunos devem se comportar para que
possam ser reconhecidos como “bons alunos em quimica” — onde o cumprimento das regras
comportamentais € considerado como o fator mais relevante — por Sr. Gilberto, 0s meninos
sdo descritos como mais “naturalmente” inclinados a quimica do que as meninas na mesma
sala:

Matheus: Vocé vé alguma diferenca, por exemplo, entre meninos
e meninas nas aulas de quimica?

Sr. Gilberto: Eu acho que 0s meninos sdo mais preocupados em
aprender quimica do que as meninas. Mas eu ndo sei 0 porqué. Porque
geralmente eu trato todo mundo igual, até as meninas eu tento agradar [elas]
mais. Mas eles [os meninos], eles tém alguma coisa, né? Parece que se
encaixa melhor para eles.

Matheus: Tem alguma coisa que o fez perceber isso? Alguma
situagao?

Sr. Gilberto: Quando eu estou tentando explicar, eu vejo que eles
[os meninos] prestam mais atengdo do que as meninas. Mas eu ndo sei se é
s6 na minha disciplina. Eu nunca perguntei isso para outro professor.

Entretanto, apesar da percep¢do negativa do professor sobre as meninas nas aulas de
quimica, o que parece explicar as razdes pelas quais 0s meninos parecem mais “preocupados”
em aprender quimica, ndo é necessariamente a sua performance de tarefas complexas durante
as aulas, mas o quanto sdo capazes de mostrar interesse ao realizar as tarefas e as vezes
responder as questdes colocadas pelo professor. Com esse sentido, 0 que é primariamente
exigido dos meninos é a sua adaptacdo ao codigo comportamental da disciplina, e ndo o seu

interesse por ciéncia ou quimica. E embora esses meninos sejam considerados como bons
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alunos em quimica, eles ainda s&o descritos em termos de deficit/defasagem de aprendizagem
como resultado da sua origem socioeconomica.

De forma similar, a identificacdo das meninas como ndo preocupadas em aprender
quimica ndo estd necessariamente associada ao seu (des)interesse pela disciplina mas na sua
(falta) de vontade em agir de acordo com o cédigo disciplinar que permite com que alguém
seja reconhecido como bom aluno. Portanto, a no¢ao de que os meninos se “‘encaixam
naturalmente” com a quimica ndo esta associado ao seu interesse por essa disciplina, mas a
sua posicdo alinhada a conformidade comportamental relativamente aos alunos que o
professor considera que perturbam as aulas por ndo aceitar tais c6digos de comportamento
(CARLONE et al., 2015).

5.2 Escolarizagdo em uma regido central: competividade e diversidade na Escola Rosario

Na Escola Rosario, as ciéncias da natureza sdo disciplinas altamente valorizadas e
prestigiadas; foi assim que a coordenadora geral da escola descreveu a Rosario em um
primeiro encontro: “Essa escola é um ponto fora da curva” ¢ tem “uma forte orientacao para
as ciéncias naturais”. De acordo com a coordenadora, o presente estudo deveria ser
conduzido em outras escolas na mesma regido para “entrar em contato com outras
realidades”. A boa posicdo e a reputacdo positiva da escola — que poderia ser traduzida como
parte do seu capital simbolico, pode estar diretamente associado ao seu desempenho e posicéo
em competicbes e 0 numero de prémios recebidos. Essa boa posicdo atua como capital
simbodlico ao influenciar a alta demanda por matriculas na escola. A reputacdo da escola
também ¢é resultado do seu desempenho em avaliacGes académicas em larga escala, o que de
acordo com a diretora Sra. Carla é “um dos maiores do estado”. Quando questionada sobre o

que geralmente dizem sobre a Escola Rosario, a diretora Sra. Carla observa que:

No6s ouvimos muitas coisas positivas, né? Que a comunidade esta bastante satisfeita.
A comunidade esté feliz e satisfeita com o trabalho feito pela escola, com o0s seus projetos,
aulas, e atividades; com o namero, por exemplo, de estudantes que conseguem entrar uma
universidade; com o desempenho da escola; as medalhas quando ganhamos um prémio. Nas
olimpiadas, a escola sempre tem uma excelente participacdo. (...) Outro indicador da
satisfagdo da comunidade € o niamero de pessoas que querem um lugar na escola. Nos temos
uma grande lista de espera [Entrevista, diretora, Escola Rosario].

Quando compara a Escola Rosario com outras escolas na mesma regido, a professora
de quimica, Sra. Joana, aponta que a sua escola tem um padrdo e aqueles alunos que ndo

atingem esse padrdo, acabam saindo da escola; uma vez fora da escola, mesmo aqueles
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estudantes inicialmente com baixo desempenho, se tornam “alunos destaque” em outras
unidades. Como ilustragdo, a professor Joana conta sobre o caso de um aluno que na Escola
Rosério ndo era considerado um “bom estudante” e se mudou para outra escola. Segundo a
Sra. Joana, esse estudante apresentava mau desempenho, mas apds se mudar da Escola
Rosério, 0 estudante foi para outra escola onde ganhou uma medalha em um clube de ciéncias
— isso seria impossivel na Escola Rosario segundo o desempenho do aluno e o padrdo
estabelecido pela instituicdo. Em relacdo ao elevado padrdo academico da Escola Rosério, a
professor Joana afirma que: “nds temos uma realidade muito diferente do que tem la fora.
[Quando] vocé vai a outras escolas, vocé consegue ver isso também. NGs estamos em uma
bolhinha!”

Devido ao seu elevado desempenho académico, a Escola Rosério é considerada
como “exce¢dao” ou um “modelo” entre outras escolas publicas na regido. Por essa razao,
quando questionados sobre o que pensa sobre a Escola Rosario, a maioria dos estudantes
reconhece a sua excepcionalidade e elevada qualidade, e geralmente descrevem a escola como
“a melhor da cidade”, melhor do que outras escolas publicas na regido. Uma estudante
descreveu a Escola Rosério da seguinte forma: “comparada a outras escolas no meio bairro,
aqui [a Escola Rosario] € melhor. Por que 1& tem coisas, como crime, esse tipo de coisa”.

Embora os estudantes na Escola Rosario sejam de um perfil economico relativamente
mais elevado (quando comparado, por exemplo, a Escola Lavoisier. Ver dados do Inse no
capitulo Metodologia), o perfil social da escola é mais diverso. Por exemplo, de acordo com o
documento oficial da instituicdo: “a escola atende todas as classes sociais, culturais e
geograficas”. A diretora, Sra. Carla, também aponta sobre a origem dos estudantes na Escola
Rosario: “de muitos bairros diferentes por que eles realmente querem estar nessa escola”.
Um dos estudantes da Escola Rosario também afirmou o seguinte durante um encontro de
grupo focal: “ser diferente aqui ndo é um problema. Todo mundo é aceito”. Os alunos na
Escola Rosario também enfatizam que, considerando a diversidade social da escola, eles se
sentem confortavel em frequenta-la. Uma estudante afirmou que: “mas se eu tivesse em uma
escola particular e houvesse apenas pessoas ricas, eu me sentiria deslocada”. Como
apontado pela professor Joana, a escola recebe alunos “desde aquele que as vezes nao tem o
que comer até aqueles que ja fizeram uma viagem internacional”.

Essa celebracdo da diversidade social da escola também esté relacionada a percepcao
da Sra. Carla sobre a proporgéo de alunos de baixo status socioeconomico que frequentam a
escola. De acordo com a diretora, uma das coisas mais gratificantes sobre o futuro dos

estudantes da Escola Rosario com origem em familias de baixo status socioeconomico é a sua
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trajetéria de uma origem pobre até a universidade (que usualmente é reservada a estudantes
das classes altas e medias), quando sdo capazes de “quebrar o ciclo vicioso” de sua familia.
Nesse caso, a diretora posiciona a escola e a si mesmo como celebrando e lutando pela justica
social. Ao fazer isso, a escola ¢ capaz de se posicionar ndo apenas como uma “boa escola”,
mas também como uma instituicdo comprometida no combate as elevadas desigualdades

educacionais e raciais no pais. A Sra. Carla fez a seguinte observacdo durante a sua entrevista:

A coisa bonita, o prémio de entrar em uma universidade, é deixar o
lugar de onde vocé veio para entrar em uma universidade puablica, né? Por
que eles sdo negros, pobres, né? Estudantes que vém de situacfes muito
dificeis, e as vezes eles sdo os primeiros da familia a ter essa oportunidade.
Entdo, eu gosto disso, eu apoio isso! Por que vocé quebra o ciclo, sabe?
[Entrevista, diretora, Escola Rosario].

Quando questionada a discutir sobre as suas expectativas em relagcdo aos alunos na
Escola Rosario, a diretora afirma que ela gostaria que fossem livres para escolher o caminho
que quiserem. De acordo com a Sra. Carla, os estudantes sdo preparados “para ter
ferramentas suficientes para que possam fazer as suas proprias escolhas”, embora a escola
prefira um caminho que os levem a universidade — como afirma a seguir: “nos estamos
educando eles para irem para a universidade, claro. NOs queremos que esses alunos
continuem os seus estudos. Esse é o caminho natural”. A diretora também comenta sobre as
suas expectativas em relacdo ao futuro dos alunos da Escola Roséario, para que se tornem

excelentes profissionais, incluindo engenheiros, psicol6gos, educadores, e etc.

5.2.1 Expectativas elevadas em aulas de quimica na Escola Rosario

O reconhecimento do sucesso académico da escola em avaliacdes de larga escala e
em competicdes influencia a Sra. Joana, professora de quimica, a incular em seus alunos
valores tradicionalmente vinculados as classes-médias, como um senso de ‘“confianga”,
“direito” (ORNER; NETZ, 2011), e “otimismo” em relacdo ao futuro (FORBES; LINGARD,
2015):

Vocé vé muita coisa como baixa autoestima entre os alunos. Eu
digo “ndo, pode parar! Levanta a cabeca”. A gente v&€ muito isso. “Oh, por
que eu nao sei, eu sou burro”. Eu digo “Essa ¢ a pior frase! Para de dizer
isso!” Vocé ¢ apenas preguicoso. No maximo, vocé é pregui¢oso. Agora
burro, né? E s6 encarar [0 problema] que vocé consegue. [Entrevista,
professora de Quimica, Escola Rosério].
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A professora de quimica tem altas expectativas sobre os alunos nas suas aulas de
quimica e ela encoraja o seu envolvimento com atividades académicas e estimula o seu desejo
por estudar. Por exemplo, em uma das aulas, ela discute com os alunos como eles podem se
divertir enquanto eles entendem um exercicio de quimica “louco”. Na seguinte nota de
campo, percebe-se como a professora de quimica tenta inculcar em seus alunos um senso de

confianga sobre as suas habilidades em aprender:

O que ¢é divertido? Eu pego um exercicio doido... Vai levar um
tempo maior para alguns [resolve-lo] e menos tempo para outros, mas é
preciso comegar... Antes de vocé se dar conta, vocé vai estar se divertindo e
estudando. E todo mundo é capaz! Se vocé ouvir alguém dizer que vocé nao
é capaz, vocé deve dar a outra face — diz a Sra. Joana, sugerindo que 0s
alunos ndao devem usar violéncia quando alguém duvida de suas habilidades.
[Entrevista, professora de quimica, Escola Rosario].

De acordo com a diretora Carla, os alunos na Escola Rosério “sdo muito dedicados”
e ha poucos com dificuldade. Portanto, na Escola Rosario, os alunos ndo séo reconhecidos em
termos de deficit/defasagem de aprendizagem; essa é uma exce¢do. Pode-se notar a avaliacdo

positiva dos alunos na Escola Rosario pelo comentario da professora Joana na entrevista:

Matheus: Como sdo os estudantes do primeiro ano A?

Joana: Eu acho que eles sdo fantasticos, eles tém um potencial
enorme. Vocé pode contar nos dedos aqueles que tem dificuldades. Eles sao
estudiosos, vocé vai ver que eles fazem as coisas, eles mostram que podem
fazer. [Entrevista, professora de quimica, Escola Rosario].

Diferente da Escola Lavoisier em que grande parte das aulas de quimica sao
organizadas de forma tradicional, com exercicios em mdltipla-escolha e anotacbes no
caderno, na Escola Rosario, a professora Joana emprega recursos tecnolégicos, gamificacdo e
interatividade como forma de assegurar o engajamento dos seus alunos nas aulas de quimica.
Como pode ser observado abaixo, quando alguns estudantes em grupos focais séo
questionados sobre o que pensam sobre as aulas da professora Joana, eles apontam que a

professora de quimica tem um curriculo bastante “diverso”:

Sabe 0 que eu acho legal? O jeito que ela ensina ndo faz a gente
voltar pra métodos do passado. Ela realmente leva a gente para o futuro.
[Estudante no grupo focal 1, Escola Rosério].

Por que ela ndo usa apenas métodos teodricos nas aulas. Ela ndo ta
focada apenas na apostila ou coisa do tipo. [Estudante no grupo focal 1,
Escola Rosario].
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A professora tenta diversificar o curriculo o tanto que ela pode. Eu
acho que é interessante o jeito que ela trabalha com a gente, com atividades
interativas, questionarios, tem as mini-competigdes (...) [Estudante no grupo
focal 3, Escola Rosério].

A heterogeneidade social entre os estudantes também ¢ motivo de “orgulho” para a
Escola Rosario; os professores na escola ndo necessariamente véem tal perfil como uma
forma de obstaculos ao ensino e aprendizagem. De acordo com a professora Joana, em razdo
de tal diversidade entre os alunos na escola, os professores devem adotar distintas abordagens
de ensino durante as aulas. Entretanto, devido a sua elevada carga horaria de trabalho, isso

nem sempre é possivel:

Eu acho que todo mundo tem o seu proprio ritmo (...) Vocé
aprende do seu jeito e eu aprendo de outro jeito. Isso n6s precisamos
respeitar, né? ldealmente, deveriam ter quatro, cinco tipos de listas para dar a
esses alunos, com vinte ¢ sete aulas por semana... Com quantos? Uma média
de quarenta alunos... Isso complica as coisas um pouco. Um dia eu vou
chegar 14, quem sabe. [Entrevista, professora de quimica, Escola Rosério].

Embora alguns estudantes encontrem dificuldades em aprender conceitos quimicos, a
professora Joana diz tentar ao maximo explicar o0 mesmo conceito por diferentes perspectivas
até que todos tenham entendido. Ao fazer isso, a professora de quimica tenta o seu melhor
para garantir que todos os alunos nas aulas entendam o conceito: “entdo é tentar pensar de N
modos de explicar a mesma coisa até que tenha atingido o nimero total de pessoas [nha sala],
que criatividade! ” Nesse sentido, durante as aulas de quimica na Escola Rosério, a professora
incorpora os discursos institucionais que envolvem a valorizacdo das diferencgas sociais entre
os estudantes e adocdo de uma mentalidade positiva em relacdo as capacidades de

aprendizagem dos alunos, ao tentar elevar cada jovem na sala a categoria do bom aluno.

5.2.2 Ensinando quimica em uma regido central: competidores como sujeitos
celebrados

Contréria a Escola Lavoisier, onde embora também se encontrem atividades como
resolucdo de exercicios simples e anotacGes, na Escola Rosario os estudantes também
encontram a possibilidade de performar atividades cientificas mais complexas. Por exemplo,
em uma aula de quimica, a Sra. Joana construiu um aparato experimental para que 0S
estudantes pudessem verificar se a agua da escola estava poluida. Um aluno na sala emprestou

a professora Joana o seu laser verde que foi solicitado na aula anterior:
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A Sra. Joana entrou na sala com um suporte metalico em maos.
Alguns alunos, todos meninos broncos, se juntam a professora enquanto ela
organiza o aparato experimental. A Sra. Joana se ajoelha na frente da sala de
aula enquanto aponta o laser para uma seringa contendo agua da escola que
um estudante trouxe, enquanto outro aluno se ajoelha ao seu lado. Os
meninos fecham as janelas e as cortinas, para escurecer a sala. O aluno que
emprestou o laser para a Sra. Joana posiciona a sua camera de celular para o
experimento, filmando o que estd acontecendo. A Sra. Joana diz em voz alta
e animada: “olha os bichinhos! Matheus, vocé viu?” Outro aluno olha em
minha direcdo e diz “legal, né?” enquanto segura uma folha de papel para
onde a professora Joana aponta o laser verde. O sinal da escola toca e todos
os alunos se levantam para o intervalo. Os meninos continuam ao redor do
aparato experimental. Quando uma mulher aparece na sala de aula e
pergunta se os estudantes ndo vdo tomar café, a Sra. Joana diz que eles ja
sairiam mas “a ciéncia falou mais alto!” [Nota de campo, 2°/2021, Escola
Rosério].

Porém, para além do engajamento em sala de aula, aqueles que séo reconhecidos
como bons alunos em quimica sdo quem usualmente se envolve em competicdes cientificas.
Por exemplo, Felix é unanimemente considerado o melhor aluno em quimica na Escola
Rosario pela professora de quimica e os outros alunos por que ele usualmente esta envolvido
em feiras de ciéncia, olimpiadas e competicGes nacionais. Portanto, na Escola Rosario, 0
reconhecimento de um aluno como bom em quimica depende do quanto é capaz de incorporar
as disposi¢des institucionais alinhadas ao interesse por competicdes e que mantém a reputacédo
positiva da escola como a melhor na regido. Em esséncia, 0s estudantes sdo reconhecidos
como bons em quimica quando sdo capazes de demonstrar o seu “talento” e “mérito” ao se

engajar em projetos educacionais competitivos:

Matheus: De maneira geral, 0 que vocé precisa fazer nessa escola
pra ser considerado como um bom aluno?

Estudante 1: Participar de provas externas, como a OBMEP
[Brazilian mathematics olympics for public schools], e... PISA, que foi
aplicado recentemente, né? Que eu participei. Sim, participar de provas
externas e ir bem.

Estudante 2: Tem o clube de ciéncias também...

Estudante 1: O projeto do clube de ciéncias...

Estudante 3: Conseguir uma boa nota também!

Estudante 1: Sim, mas eu acho que é mais participar desses
projetos fora da escola, sabe?

Estudante 4: Sim!

Estudante 1: Que vai trazer reconhecimento pra vocé. [Estudantes
no grupo focal 3, Escola Rosario].
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No entanto, Felix, embora reconhecido como ‘o melhor’ nas aulas de quimica, esta
consciente das razdes pelas quais ele € geralmente escolhido para ‘representar' a escola nesses

projetos. Segundo ele:

O que percebi é que a escola (...) valoriza mais aqueles com quem
eles também tém uma certa afinidade. Por exemplo, para aqueles quacham
que fizeram um trabalho impecavel, eles oferecerdo muitas mais
oportunidades para fazer outros trabalhos do que, por exemplo, abrindo-se
para outras pessoas que sao médias mas ndo mostraram um trabalho tdo bem
executado em primeiro lugar. Entdo, eles fazem esse processo seletivo, sabe?
Por exemplo, eu fago um trabalho, eles gostam, ou o Jodozinho faz o
trabalho, eles védo investir no Jodozinho, né? E por varios favores. Entdo,
ajudo a escola de varias maneiras. No ultimo feriado, por exemplo, ajudei
com um video que a escola precisava fazer apresentando os espagos da
escola. Entdo narrei esse video, editei. I1sso é algo que fiz para ajudar a
escola, né? Mas é algo que eles vieram falar comigo diretamente porque
sabem que consigo desenvolver esses trabalhos, tém afinidade comigo, entdo
acho que além de ter uma boa defini¢do de aluno como aquele que se dedica
em aulas e tem bom desempenho, é aquela coisa de ter competéncia
socioemocional e protagonismo. (Entrevista Felix, Escola Rosério).

A citacdo a cima ilustra como na escola Roséario, a busca por capital simbolico tem
contribuido para a valorizagao de alunos ‘competidores’ em uma busca constante por ‘talentos
cientificos’ capazes de elevar a reputagdo da instituigdo na cidade, especialmente pelo
engajamento em praticas cientificas. Essa pratica também tem contribuido para organizar a
propria subjetividade da professora de quimica, continuamente voltando as suas préaticas a
realizacdo de projetos prestigiosos e competitivos.

CompeticOes € parte integrante da professora de quimica, Sra. Joana, ja que seus
interesses profissionais e de lazer giram em torno da participagdo em prémios e concursos.
"Isso faz parte de quem eu sou", diz a Sra. Joana, descrevendo-se como uma pessoa que
participa de competicbes e prémios desde a infancia, afirmando que isso € parte de sua
identidade. Ela exibe orgulhosamente as medalhas que seus clubes ganharam em feiras de
ciéncias realizadas na universidade pablica proxima.

A Sra. Joana se descreve como "proativa” e alguém que "nunca para de ter ideias".
Enguanto conversamos, ela verifica frequentemente seu telefone para ler e-mails. Ela
coordena trés clubes de ciéncias na escola e trabalhou por nove anos em escolas regulares na
cidade, inclusive como professora de historia. Ela diz que € conhecida na escola por trabalhar
demais. Segundo ela, a equipe da escola frequentemente se refere aos alunos do clube de
ciéncias como "escravos de Joana". No entanto, ela discorda dessa descri¢do e diz que na

verdade estd “"preparando” os alunos, que aprendem sobre resiliéncia e resolucdo de
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problemas. Ela comenta que um aluno do primeiro ano espalhou um boato na escola de que
ela havia chorado porque nao havia chegado as finais de uma competicao.

A Sra. Joana ingressou na escola Rosario depois que seu filho terminou o ensino
médio e ingressou na faculdade, quando ela pdde se dedicar melhor ao trabalho. Ela gosta da
estabilidade e do salario da escola em tempo integral. Agora na escola Rosario, ela diz que
nunca para de trabalhar nos fins de semana e prepara suas atividades para a semana na escola
nos domingos de manhd. Como ela tem tudo preparado, no préximo domingo ela planeja
fazer um curso de inglés que ganhou em uma das competi¢cdes em que participou. Ela diz que
frequentemente confunde seus horarios e memorias e diz ""é muita coisa!".

Segundo a Sra. Joana, embora goste de ensinar, seu sonho é trabalhar exclusivamente
em projetos. No entanto, ela enxerga tanto os lados positivos quanto os negativos de estar
envolvida em tantos projetos. As vezes, ela se sente muito pressionada, inclusive pela
secretaria de educacdo regional, e recebe demandas fora do horario de trabalho. No entanto,
ela fica extremamente feliz quando vence e conta como "se jogou no chdo como uma barata™
na secretaria de educacdo ao receber a noticia de que havia chegado as finais de uma
competicdo de ciéncias. No entanto, para ela, ganhar ndo importa tanto quanto ter "meu nome
Ia". Ela explica sobre uma das competicGes cientificas em que participou em que nédo
venceram, mas seu nome ainda estava ‘l1a’ na lista de participantes. Para ela, no final das
contas, "importa que 0 nome [da escola] seja divulgado, e quando as pessoas veem seu nome,
elas podem entrar em contato”. Embora para Joana possa ser cansativo se envolver
continuamente em projetos e aulas de quimica, isso ndo importa desde que ela possa alcancar

um resultado final.

Para mim, o que importa sdo os resultados no final, certo? Entéo,
esteja eu cansada ou ndo, tenho que... Estou fazendo isso. Entdo eu
realmente gosto porque nos da um bom espagco para trabalhar. E
conseguimos um resultado no final, 0 que ndo acontece com frequéncia em
escolas regulares. Vocé trabalha duro, mas sempre vé o resultado, seja em
um teste padronizado, uma competicdo académica ou qualquer outra
atividade que vocé faca com os alunos. VVocé vé o sucesso deles, refletindo o
trabalho que desenvolvemos com eles como grupo aqui na escola. Este
prémio que recebemos ndo foi apenas meu ou dos alunos, mas de toda a
escola. Porque sem os professores permitirem que esses alunos saiam da sala
as vezes por emergéncias que surgiram durante 0 processo, e especialmente
sem 0 apoio da administracdo e coordenacdo da escola para permitir que
esses alunos desenvolvam essas coisas, ndo teriamos chegado onde estamos.
Entdo eu digo que é um prémio da escola, e todos tém sua parcela de
contribuicdo. (Entrevista Professora Joana)
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Como fica claro a partir da descricdo acima da professora Joana, na escola Rosério, ela
estd frequentemente envolvida em um projeto de autoconstrucdo, de uma perspectiva
individual, mas também em relacdo a sua posi¢cdo dentro da instituicdo como "alguém que faz
tudo”, até mesmo borrando os limites temporais que separam suas horas de trabalho de seu
tempo pessoal. Com seu sonho de trabalhar apenas em projetos, a Sra. Joana incorpora um
espirito empreendedor focado no desenvolvimento pessoal, que ela acredita que também pode
ser transferido para os alunos que podem adquirir "resiliéncia™ e aprender a "resolver
problemas”, melhorando assim suas perspectivas de emprego. Portanto, ela acredita ser capaz
de desenvolver ‘capital humano’ nos alunos que participam do clube de ciéncias.

Essa orientacdo competitiva também influenciou algumas escolhas pedagdgicas na
sala de aula de quimica. Em uma de suas aulas, a Sra. Joana propde uma atividade para 0s
alunos fazerem, que € basicamente um quiz sobre conceitos de quimica ensinados ao longo de
um periodo de dois meses. Isso é essencialmente um jogo que distingue os alunos entre
‘perdedores’ e ‘vencedores’. Enquanto essa classificagdo no quiz pode ajudar a revelar os
‘melhores alunos’ nas aulas de quimica e celebrar sua exceléncia académica, também pode
contribuir para o reconhecimento geral de alguns alunos como ‘pessoas de ciéncia’. Nesse
caso, 0 reconhecimento estd diretamente associado a como os alunos podem exibir seu
conhecimento de quimica em um ambiente competitivo. No final do quiz, os alunos mais bem
colocados no exercicio - o que € um reflexo de sua capacidade de compreender 0s conceitos

de quimica - ganham chocolates como prémio por seu bom desempenho:

A Sra. Joana anuncia que vai comecar 0 quiz e que dara aos alunos
chocolates como prémio, dependendo de sua classificacdo. Ela da aos alunos
um tempo para acessar a plataforma. (...) "Aqui, € como um exame de
admissdo na universidade. Vamos selecionar os melhores de acordo com o
tempo, a pressdo..." - diz a Sra. Joana para todos na sala de aula engquanto
apressa alguns alunos para acessar a plataforma. (...) O quiz comeca e
termina rapidamente, e a classificacdo dos alunos com base em suas notas €
projetada no quadro para que todos possam ver. Felix, seu colega e uma
menina atrds dele, ganham chocolates por sua classificacdo. Todos eles se
sentam na primeira fila da sala de aula. (Nota de Campo em aula de
Quimica, Escola Rosario).

Em certo nivel, existe uma compreensdo 'doxica’ amplamente aceita entre professores
e funcionarios da escola sobre a importancia da 'realizacdo’ em préaticas quantificaveis como
competicBes, prémios e testes padronizados. Como resultado, os professores sentem a
necessidade de demonstrar constantemente seu valor e o valor de seu trabalho em relagdo aos

padrdes da escola. Os resultados deste estudo sugerem que a professora em questdo reconhece
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que participar de competices de ciéncias é a maneira mais eficaz de mostrar a qualidade de
seu trabalho. Em ultima andlise, receber tal prémio torna-se uma medida ndo oficial do
desempenho de um professor.

Dentro do contexto da escola Rosario, tornar-se um professor inteligivel é necessario
para se conformar as normas e expectativas estabelecidas. Isso envolve o envolvimento dos
professores em atividades tanto instrucionais quanto ndo instrucionais, que contribuem
coletivamente para aumentar a popularidade da escola. Como resultado, a Sra. Joana tem
menos tempo disponivel para se dedicar a preparacdo e entrega de instrucdo de quimica de
alta qualidade. Essa restricdo de tempo decorre do aumento da énfase em tarefas burocraticas
e gerenciais, juntamente com a priorizacdo de atividades extracurriculares destinadas a
promover a imagem da escola, incluindo clubes de ciéncias, olimpiadas de ciéncias e
competicbes STEM:

Esta tudo aqui, e entdo vocé ndo precisa procurar outras escolas para
completar sua carga de trabalho. Por outro lado, vocé tem muita
documentagdo para preencher, varias disciplinas diferentes dentro de sua
area gque as vezes precisa ensinar, como orientacdo escolar, entre outras
coisas. E ha a demanda que o Programa de Educacdo Integral traz por
eventos, projetos... O Programa esta intimamente ligado ao desenvolvimento
de projetos, quer seja em clubes de ciéncias ou varios projetos como
competicBes. Isso acaba sobrecarregando bastante a carga de trabalho.
(Entrevista Professora Joana, Escola Rosario).

Outros alunos reconheceram a falta de tempo da Sra. Joana para se concentrar em
atividades instrucionais, ja que ela estd constantemente preocupada em trabalhar em seus

projetos na escola:

Eu gosto muito da [professora de quimica]. Mas acho que as vezes,
devido aos projetos que ela tem na escola, sinto que, quando é hora de ela
ensinar, ela estd sempre com pressa. Ela sempre quer falar sobre aquele
topico (...) mas como estudante, sinto que estamos meio deixados para tras.
Ela sempre esta correndo para terminar as tarefas. (Aluno em grupo focal)

Como ficara evidente no discurso da equipe e dos alunos descrevendo a escola Rosario
como 'a melhor escola da cidade', ndo esta alinhado com o estado atual da educacdo em
ciéncias que os alunos estdo vivenciando. Varios professores da escola Rosario se concentram
em competir em concursos e receber prémios, o que resultou em um efeito prejudicial na
aprendizagem em ciéncias dos alunos, especialmente nas aulas de quimica. A preocupacdo da

escola em se promover como a melhor e responsabilizar os professores por sua ‘produtividade’
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resultou em instrucdo de quimica de baixa qualidade, conforme percebido pelos quatro alunos
que séo foco deste estudo.

Como resultado, os alunos que antes estavam entusiasmados com a quimica, como
Felix em seu primeiro ano de escola, afirmando "a maneira como ela [a professora de
quimica] ensina ndo nos faz voltar aos métodos de ensino do passado. Ela realmente nos leva
ao futuro”, agora acreditam que suas necessidades educacionais ndo estdo sendo atendidas
pela professora de quimica.

A professora de quimica e a equipe escolar buscam identificar "talentos cientificos"
entre 0s alunos, levando a um processo de sele¢cdo mais competitivo e exclusivo. Essa cultura
de competicdo é refletida na participacdo da escola em competices externas, como a
Olimpiada de Ciéncias, onde buscam mostrar os "melhores alunos de ciéncias"”. A Sra. Carla
expressa uma preferéncia por essa abordagem competitiva, argumentando que Ihes permite
identificar os talentos e aptiddes dos alunos, "somos muito competitivos”. Em geral, nossa
analise destaca as maneiras pelas quais uma cultura de desempenho e competicdo pode levar a
oportunidades desiguais em ciéncias para os alunos, iluminando o modo como "a ciéncia
escolar ndo é uma empreitada politicamente neutra e meritocratica onde todos os alunos
talentosos e interessados tém sucesso e prosperam” (CARLONE et al., 2015, p. 4).

Com excecdo de Thais, que, apesar de ser reconhecida como uma boa aluna de
quimica e ciéncias quer ingressar no exército no futuro, os outros trés alunos, Andrea, Felix e
Rodrigo, todos querem seguir uma carreira relacionada a ciéncia, com Felix aspirando a se
tornar cientista. Como esses alunos sdo reconhecidos por professores e colegas como 0s
melhores de sua sala de aula e sdo aqueles que geralmente se envolvem nas aulas de quimica,
para manter essa posicdo, alguns deles estdo frequentemente envolvidos em atividades
extracurriculares relacionadas a ciéncia. Para eles, esse envolvimento pode ajudar a ingressar
em uma universidade prestigiada, embora essas atividades sejam muito restritivas, como
afirmou Thais:

Vocé ndo vé muita diversidade no clube de ciéncias. Eles sdo muito
seletivos. Ndo sei como entrar (...) [eles] dizem que é bem dificil, porque
minha amiga tentou entrar e eles olharam suas notas, que ndo sdo ruins, mas
disseram 'ah, vocé ndo vai conseguir entrar'. (Entrevista Thais, Escola
Rosério).

Essa disposicdo competitiva adotada pela escola esta alinhada com seu envolvimento
em competicdes STEM externas. A Sra. Joana coordena trés clubes de ciéncias na escola.

Quando perguntada como os alunos séo selecionados para participar do clube, ela diz "alunos
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que gostam de participar das Olimpiadas, de competicdes, e sabem que é muito trabalho,
certo?".

A Sra. Joana, no entanto, admite que alguns alunos acabam desistindo porque "nao
conseguem lidar". Segundo ela, uma vez aceitos no clube, os alunos precisam se dedicar para
aumentar sua produtividade académica/aprendizado, "aqui é para ser produtivo, entdo vocé
precisa estar focado”. Assim, a nogdo de meritocracia desempenha efetivamente um papel
essencial no reconhecimento dos alunos como ‘pessoas de ciéncias’ (pessoas que sao
percebidas como boas em ciéncias) na escola Roséario - estes sdo 0s alunos que merecem ser

escolhidos como membros do clube de ciéncias:

No primeiro momento, se houver uma grande competi¢do entre 0s
alunos, sempre damos... quero dizer, a questdo de... had pessoas que nao
gostam, certo? A questdo da meritocracia, mas se o aluno nao faltar as aulas,
0 que mais participa das aulas e tem uma melhor nota é escolhido, se, no
final do dia, precisar escolher entre dois [alunos]. (Entrevista Professora
Joana, Escola Rosério).

Por exemplo, quando perguntada se tinha alguma experiéncia com projetos
extracurriculares relacionados a ciéncia, Andrea mencionou sua luta para entrar no clube de
ciéncias em sua sexta série, mas mantendo sua motivacdo para aprender ciéncias, agora em
seu segundo ano do ensino médio, ela conseguiu se tornar membro atraves de um amigo que a
convidou:

Eu sempre tentei entrar desde a sexta série e nunca consegui. E uma
coisa apenas para aqueles que estdo realmente focados nos estudos, tém boas
notas e sdo amigos dos professores. [Eu entrei no clube de ciéncias] através
de um amigo (...) ele é super focado nos estudos e decidiu criar um [clube de
ciéncias], e entdo me convidou para ser membro. [A experiéncia no clube]
tem sido incrivel, e todos deveriam participar, [porque] além de todos
estarem focados no mesmo objetivo, vocé vai ver uma matéria que,
teoricamente, vai ser boa para a escola, para vocé e para a populacdo, e ajuda
a entrar na universidade. (Entrevista Andrea, Escola Rosério).

Esses resultados indicam que a celebracdo dos bons alunos em ciéncias/quimica na
escola Rosario ndo estd necessariamente relacionada ao interesse desses alunos por essas
disciplinas, mas especialmente a sua adaptacdo ao PEI e a cultura escolar de competicéo,
‘exceléncia’, produtividade e participacdo em competicdes, além da capacidade de elevar a
reputacdo da instituicdo pelo seu desempenho académico. Thais, uma aluna afro-brasileira de
classe média, é consciente que apesar do seu reconhecimento como uma das melhores da
turma, tal classificacdo resultado de uma valorizagéo exacerbada da instituicdo com esse perfil

de alunos. Apesar disso, essa cultura de valorizagdo de talentos e alunos com elevado
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desempenho, tem contribuido para que Thais se sinta pressionada em se colocar nessa
posicdo, embora perceba que tenha dificuldade em compreender alguns conteddos em
quimica:

E muito complicado porque quando vocé ndo consegue...
especialmente nesta escola, quando vocé ndo consegue entender o que esta
acontecendo, vocé ndo é valorizado tanto (...) Entdo eu acabo me sentindo
um pouco inferior quando ndo entendo as coisas porque parece que € isso
que eles valorizam. Quando eu ndo consigo entender ou tenho dificuldade,
quando vocé é a pessoa que o professor tem que explicar as coisas cinco
vezes e vocé tem que levantar a méo cinco vezes para dizer "Eu ndo entendi”
(...) isso me faz sentir um pouco pressionada, envergonhada as vezes porque,
quer eu goste ou ndo, eu sou uma das poucas pessoas interessadas, entdo
sendo [essa pessoa], vocé é quem acaba fazendo perguntas irritantes com "O
qué? Vocé pode explicar isso de novo? Como isso funciona? (Entrevista
Thais, Escola Rosério).

Apesar do seu reconhecimento generalizado como uma boa aluna, Thais diz ter
dificuldade para se posicionar dessa maneira, pois ndo se conforma com a cultura rigorosa e
exigente da escola Rosario, geralmente voltada a valorizagdo de ‘bons alunos’ com alto
desempenho e capazes de competir em atividades cientificas extracurriculares. Seu
compromisso ético maior em ajudar seus colegas e sua preferéncia por realizar um trabalho
mais coletivo, "costumamos brincar que depois do segundo ano, as coisas se tornaram muito
mais coletivas, e mesmo que ndo permitam, sempre fazemos muito juntos”, e uma forte critica
em relacdo ao foco da escola na performatividade e ao valor atribuido aos ‘alunos perfeitos'
(CARLONE; JOHNSON; SCOTT, 2015) a levaram a se distanciar dessa posicdo para se
descrever como uma estudante mais ‘comum' e ‘regular’. O caso de Thais indica as
controvérsias em se adaptar a cultura escolar da PEI na escola Rosario, uma vez que, embora
se sinta pressionado a agir como ‘boa aluna’ em ciéncias, ela resiste ao individualismo e
competitividade defendida pela instituicdo ao preferir se engajar em préaticas mais coletivas,
como ajudar os seus colegas nas aulas de quimica.

Esses resultados indicam que as praticas de classificacdo na escola Rosario estdo
imersas em praticas associadas ao neoliberalismo de mercado, com discursos valorizando
‘produtividade’, ‘exceléncia’ e busca por ‘talentos cientificos’ entre os estudantes. Pela
propria legitimidade da instituicdo, reconhecida como a melhor escola da cidade,
considerando a sua posicdo no espaco social das escolas PEI, suas categorias de classificacdo
séo reforcadas e legitimadas entre a professora de quimica e, por vezes, reproduzidas entre 0s
estudantes em seu engajamento com a quimica e a ciéncia. Porém, percebe-se, como no caso
de Thais, como tais praticas e discursos corporativos e mercantis podem encontrar espacos de

resisténcia, indicando as possibilidades de recusa e abrindo espa¢o para novas formas de
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relacbes pedagdgicas firmadas em lacos comunitarios e coletivos. A forca simbdlica da
reforma instituida pela PEI, porém, esté enraizada na instituicdo e encontra respaldo ao atuar
na formacgéo das subjetividades docentes e entre os estudantes, especialmente pela posi¢édo
legitima ocupada pela escola — assim que as classificacfes elaboradas dentro da reforma se
reproduzem de forma dupla, na interrelagdo entre as estruturas institucionais (politica,
curriculo, programa pedagdgico) e no ‘espirito’ de seus atores (identidade, motivacdo e

aspiracoes).

5.3 Contradicoes do ensino de quimica em uma periferia urbana: perfil scio-geografico
como obstaculo a aprendizagem cientifica

Rotineiramente, o professor Carlos refere-se aos seus alunos na escola Domin6 como
“carentes” ou “com dificuldades” pedagdgicas e socioecondmicas. Partes dessas descrigdes
sdo sancionadas pela posi¢do da instituigdo como uma “Escola Estratégica” em funcao do seu
desempenho abaixo da média em avaliacOes externas de larga-escala cujos resultados tém
indicado que os estudantes encontram-se abaixo dos niveis de proficiéncia em Lingua
Portuguesa e Matematica. Além disso, frequentemente elabora-se uma construcdo sécio-
geografica dos estudantes como habitantes de regides perigosas, vulneraveis (“bairro um
pouco violento, acho que rola muita droga aqui, muito assim”, professor Carlos) e com
caréncias sociais, econdmicas ¢ culturais: “acho que a casa deles deve ser tdo... Devem ter
tantos problemas, tantos conflitos, que acho que a ultima coisa que eles vdo pensar é em
estudar.” (Professor Carlos).

Essa espécie de “identifica¢do negativa” (SKEGGS, 2007) da escola, do bairro e dos
seus alunos ndo se restringe aos seus membros internos e é, por vezes, reproduzida
externamente, na construcdo continua de fronteiras entre escolas socialmente bem vistas e
escolas com ma reputacdo (BRUNAR; AMBROSE, 2016). De acordo com Catarina, ao se
apresentar como a nova diretora da escola Dominé em uma reunido com educadores na
regido, “as pessoas falavam assim, ‘nossa coitada de vocé’, né? E as piores coisas do mundo
eram faladas...”. 1ss0 também estd de acordo com a representacdo sobre o bairro de origem
dos estudantes, inscrito no documento oficial da instituicdo como ‘“bairros periféricos,
extremamente carentes nos quais a violéncia e trafico se fazem presentes”. Em um
levantamento interno feito pela propria escola com as familias dos estudantes, conclui-se que:

Os dados coletados com a pesquisa demonstram que a escola atende familias de nivel

socioecondmico muito baixo. Muitos que enfrentam o drama do desemprego e sobrevivem
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com poucos recursos financeiros e materiais e lutam para adquirir o basico para a
sobrevivéncia.

A questdo, portanto, ndo é necessariamente se este perfil reflete, de fato, a realidade
social, cultural e econdmica dos estudantes. Mais do que isso, a oficializacdo deste discurso
em um documento indica e sanciona as maneiras corretas de se pensar e falar sobre os alunos
e, portanto, serve de mapa as praticas e relagdes pedagogicas. Assim, o bairro de origem dos
estudantes e onde se localiza a instituicdo é continuamente descrito pelo professor Carlos
como “violento” e com praticas ilegais como venda de drogas, com o risco iminente de se

estender ao interior da escola;

Entdo eu acho que o bairro, eu acho que ele é um pouco violento,
ele tem muito trafico, eu acho sim. Aqui, se eles veem a policia entrando
aqui eles ja ficam meio assim, né, por que eles ndo querem ter problema com
policia, né? (Professor Carlos).

Na escola Domino, localizada em uma regido periférica e distante do centro urbano do
municipio, a reforma para a PEI conduziu a uma transformacdo do perfil dos estudantes,
também em termos disposicionais. Para o professor Carlos, a escola tinha muita ‘bandidagem’
e 0s préprios alunos participavam de atividades ilegais, como trafico de drogas. Quando
mudou para a ‘integral’, houve uma “limpeza” na escola, ja que esses alunos foram para a
‘regular’. O bairro ao redor da escola, ¢ de onde vem grande parte dos estudantes, também é
descrito como um espacgo perigoso. Ele sente-se aliviado com o resultado dessa “limpeza”,

ainda que isso nao necessariamente tenha destruido totalmente a indisciplina na escola:

Aqui em 2018 a gente tinha alunos que... Se sabe como que é aqui 0
bairro, né? O bairro aqui € complicado. Tem alguns alunos aqui a gente... De
ter bandidagem, né? Em 2018 guando eu cheguei aqui tinha uns alunos do
segundo colegial, do terceiro... Tipo, aquela época batia o sinal do intervalo
9h30, quando era 9h20, tinha uns certos alunos ai que ja saia da sala batendo
nas portas falando “olha, intervalo! Intervalo!”. Eu fiquei até assustado
porgue eu nunca tinha presenciado. Isso em 2018. 2019 ja deu uma
melhorada porque dai esses alunos j& foram saindo, e acho que da mudanga
da regular para a integral, da uma limpada eu acho na escola. Uma limpada
em que sentido? Os alunos mais interessados ficam, os que ndo quer saber de
nada, vai pras regular a noite ou um s periodo sé. (Entrevista Professor
Carlos, Escola Domino).

No discurso de Carlos, que reverbera o discurso institucionalmente aceito, “dar uma

limpada” pode indicar uma metafora aproximada para uma espécie de transformagao no perfil
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de alunos em funcdo daquilo que se espera de um tipo-ideal de estudante segundo o
imaginario pedagdgico dos professores e da equipe escolar. Limpar significa retirar o
indesejavel ou aquilo que causa repulsdo, conforme descreve Kristeva sobre a nogdo de abjeto
(1982). Pois, entdo uma escola limpa esta livre do desagradavel, do sujo, do incbmodo. A
referéncia é, portanto, uma nova escola capaz de cumprir a sua fun¢do pedagogica sem,
contudo, precisar se preocupar com efeitos externos da rebeldia e delinquéncia juvenil. 1sso
ndo significa se livrar de preocupacBes sociais, jA que ndo parece ter ocorrido nenhuma
mudanca significativa na composicdo social da escola, mas sim um ajuste no perfil das
disposicoes escolares.

Assim, embora os resultados indiqguem que houve um ajuste ao longo do tempo em
relacdo ao perfil disposicional dos estudantes, a composicédo sdcio-geografica da escola ndo se
alterou e, portanto, os discursos que representam esses alunos como em déficit de
aprendizagem e cuja origem atua como obstaculos a aprendizagem cientifica, permaneceram,
tal que as descri¢cdes dos alunos como “acho que eles ndo tém vontade” ¢ “acho que eles ndo

gostam de quimica” se justifica pelo fato de que:

Se ele chega em casa e ndo tem nem o que comer, meu deus do céu!
O que eles vdo vir aqui fazer e prestar aten¢do no que eu to falando, de
namero atémico, nimero de massa? (Entrevista professor Carlos, Escola
Domino).

A literatura tem apontado que as dificuldades nas aulas de quimica podem
parcialmente se manifestar por um conjunto de razbes psicoldgicas, sociais e culturais,
embora existam elementos intrinsecos a disciplina, como a relagédo entre diferentes niveis de
abstracdo (micro, macro e simbdlico) que reforcam a distancia da disciplina da realidade dos
estudantes (TUMAY, 2016). Por outro lado, o que os discursos indicam € que, apesar da
exigéncia cognitiva elevada intrinseca a disciplina, € principalmente a origem sdcia
geogréfica dos estudantes e a sua distancia da realidade pedagdgica das disciplinas de ciéncias
da natureza, que atuam como obstaculos ao seu engajamento e aprendizagem. Assim que para
o professor Carlos na escola Domind, ndo hd sentido em ensinar e aprender elementos
abstratos da quimica quando os estudantes enfrentam situacdes familiares complexas em

contextos de vulnerabilidade social:

Se um moleque aqui do segundo colegial, a casa dele, briga, pai
bate na mée, mée bate no pai, problemas com drogas, néo tem o que comer,
se vocé chega aqui e vai falar de entalpia e combustéo, pelo amor de Deus!
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Vocé concorda comigo? Entdo, eu até reconheco certo momentos que é
dificil, né? Mas enfim. A gente vai fazendo... A gente faz 0 que pode na
medida do possivel. (Entrevista professor Carlos, Escola Domino).

Com esse sentido, o perfil demografico dos estudantes pode atuar como capital
simbolico negativo as aulas de quimica, com prejuizos a reputacdo e o status da escola na
regido. Assim, quando questionado sobre como a escola Domind se compara as outras na
cidade, o professor Carlos enfatiza o seu perfil de alunos como um obstéaculo as aspiraces

académicas da escola

Matheus: E como vocé compararia essa escola com as outras na
regido, da Rede?

Carlos: Da Rede? Em que... Em comparagéo ao que se fala?

Matheus: Como essa escola se diferencia talvez das outras, como
que € igual...

Carlos: E, eu acho que... Claro, se vocé for comparar com uma
Rosario é totalmente diferente, né? Afinal, a Rosario, vamo se dizer assim,
sdo alunos mais, ndo sei dizer da elite... Ndo, ndo da elite, mas acho que séo
mais selecionados, vamo se dizer assim. Eu acho. Em rela¢do a isso, eu acho
que sim. Eu acho que... E que aqui a nossa clientela é essa, né? Ninguém vai
14 de cima estudar aqui, entdo quem estuda aqui sdo os alunos daqui.

Segundo o professor Carlos, a posicdo da escola esta diretamente alinhada ao seu
perfil demografico de estudantes. Por isso, o fato de que ha um aluno classificado como “L.
A.” (“Liberdade Assistida™) em uma das turmas do primeiro ano de ensino médio, é para
Carlos um dos casos exemplares que explicam a complexidade social e cultural enfrentada
pela instituicdo e que os tornam diferentes das outras escolas na regido, especialmente em

comparacdo a escola Rosario:

Al por ai entdo vocé ja vé qual é a complexidade dos nossos alunos,
da nossa comunidade. Entdo a gente tem um L. A., chama liberdade
assistida. Entdo, em relagdo ao que nem se falou comparar com uma de I,
entdo eu tenho quase certeza que uma Rosario, num é que a Rosério, né, vai
impedir, mas eu tenho certeza que eles num devem ter um aluno desse la, e a
gente aqui tem. Entdo é um pouco complicado, eles num querem saber de
nada com nada, enfim. Eu acho que é isso. (Professor Carlos, Escola
Domino).

? Liberdade Assistida é uma medida socioeducativa voltada 3 adolescentes em conflito com a Lei, e
estd prevista no Estatuto da Crianca e do Adolescente. De acordo com Silva e Salles (2011), é uma medida
“aplicada quando a autoridade competente conclui pela necessidade do acompanhamento da vida social do
adolescente, que compreende a escola, o trabalho e a familia” (p. 355).
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Em funcdo de tal orientagdo que identifica um dos principais obstaculos da escola com
a sua complexidade social e cultural, parte dos propoésitos das aulas de quimica é transmitir o
minimo de conceitos aos seus estudantes. Conforme descrito pelo professor Carlos quando

questionado sobre o desempenho dos alunos nas aulas de quimica,

Ah, até que eles se saem mais ou menos assim. N&o é aquelas
maravilhas, mas o minimo pelo menos acho que eles assimilam. O minimo
assim... Alguns mais, outros menos, né? Mas... No geral, acho que... Na
média. Na média. Eles tem muito problema de defasagem, né Matheus? Eles
tém muita... Eles tém muita defasagem. (Professor Carlos).

Ao mesmo tempo, o professor Carlos sente-se continuamente frustrado com as suas
aulas, sugerindo que esse sentimento resulta da falta de motivagéo e interesse dos alunos pela

quimica:

Acho que o desinteresse deles. Acho que eles ndo gostam de
quimica, sei la. Ndo sei. Talvez o jeito que eu dou aula? Ndo. O meu jeito €
esse. Vou fazer o que? Malabarismo aqui? Eu ndo. E o meu jeito e vai ser
assim. Eles ja sabem. Quer quer? Ndo quer? Paciéncia. Sei 14. Acho que
talvez eles ndo gostam mesmo da quimica. Ou talvez ndo sei se tem muito
isso também... Nao gosta muito do professor. Sei la também. Enfim. Acho
que isso influencia um pouco. N&o sei. Ou a acdo mesmo, a natureza deles
que ndo tdo nem ai pra nada mesmo, e é tanto faz como tanto fez. Acho.
(Professor Carlos, Escola Doming).

Uma das consequéncias da percepcdo negativa dos professores em relacdo a
habilidade e potencial de aprendizado dos seus alunos em ciéncias/quimica € que as
oportunidades de envolvimento em atividades cientificas nas aulas sdo muitas vezes limitadas
a resolucdo de exercicios fechados, tomar notas silenciosamente e participar de outras
atividades ndo complexas e com baixa exigéncia cognitiva (Carlone et al., 2014). Por essa
razdo, argumentamos que nessas escolas as aulas de quimica sdo organizadas em funcdo de
baixas expectativas de aprendizagem com participacdo minima dos alunos. Por exemplo,
discutindo sobre os efeitos da origem socioeconémica dos alunos sobre as aulas de quimica, o
professor Carlos comenta:

Eu dando uma aula de entalpia e a aluna me chega e fala isso, que o
pai ta preso por droga, a mée também. Ela tinha dezessete anos, nem sei se 0
conselho ficou sabendo. Por que se ela é menor cuidando de duas criangas,
vai pro conselho, né? Falei putz merda! Ai que eu cai na real. Nossa! Olha
onde que eu to! Olha a situacdo desses alunos! Porque até entdo a gente vem
aqui, d& aula e vai embora, a gente ndo sabe 0 que acontece. (Entrevista
professor Carlos, Escola Domind).
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Esse discurso pode ilustrar a forga do poder simbdlico de classificacdo (BOURDIEU,
1991) em que a unificagdo de um discurso que associa dificuldades de aprendizagem a origem
socio-geografica dos estudantes tem efeitos objetivos sobre a conducgdo das aulas. Nesse caso,
a crenca na legitimidade do discurso (BOURDIEU, 1991) afirma que ensinar quimica é uma
pedagogica que exigiria certa distancia das necessidades mais imediatas dos individuos, uma
vez que requer abstracdo e tempo de estudo. Classificar os alunos como submetidos as
necessidades socioecondmicas mais imediatas do seu cotidiano, por outro lado, sinalizaria que
0 ensino de quimica tem pouca importancia frente a tais condi¢cdes de vulnerabilidade. Por
essa razdo, o poder simbdlico atua como ferramenta de construcdo de realidade e estruturas
mentais - nesse caso, é a forca de classificacdo que se concretiza nas interacBes e praticas
pedagdgicas nas aulas de quimica em que o ‘minimo’ ¢ exigido.

O professor Carlos prefere adotar praticas “tradicionais” que exigem dos estudantes
resolver exercicios e anotagdes em seu caderno. Estes exercicios, em sua maioria, exigem que
0s estudantes resolvam problemas aritméticos de distribuicdo eletronica. Assim,
frequentemente, as aulas de Carlos se iniciam com a “prepara¢ao” da lousa e ¢ dividida em
trés periodos: (1) anotagcdes do contetdo do dia na lousa, (2) explicacéo, e (3) aplicacdo de

exercicios:

Eu sempre costumo passar um resumo do conteido na lousa, peco
pra eles anotarem, faco explicacdo, eles anotam, depois exercicio. E
exercicio em cima de exercicio. E basicamente isso. (Professor Carlos)

Como resultado dessa organizacdo, na escola Dominé hd pouco espaco para 0S
estudantes se engajarem em atividades que exigem praticas cientificas mais complexas que
permitiriam o exercicio da sua criatividade, pensamento critico e uso de habilidades
investigativas. Assim, boa parte do engajamento dos estudantes na aula é restrito ao
cumprimento de tarefas individuais. Portanto, os modos de organizacao das aulas de quimica
como resposta ao seu perfil social e posicdo no campo escolar restringem o que os estudantes
devem fazer ou falar em sala de aula.

Dessa forma, a identificacdo de alguns estudantes como “bons alunos” em quimica é,
frequentemente, restrita a demonstracdo de sua apropriacdo conceitual, bom comportamento
em sala de aula e a resolucdo de exercicios simples. Principalmente, performances pablicas
que permitiriam aos estudantes o seu reconhecimento como “bom aluno” em quimica sdo

geralmente limitadas a responder os questionamentos do professor.
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Contudo, os resultados sinalizam que este reconhecimento pode variar em cada sala,
de modo que o reconhecimento de alguém como “bom aluno” em quimica ¢ um produto de
operacgdes de classificacdo e comparacdo entre os estudantes. Dessa forma, a indicacdo de
Rodrigo como um dos “melhores alunos” esta associada ao fato de que, segundo Carlos, “ele
é quieto, € um moleque quieto (...). E na dele, tranquilo”. Isso esta diretamente em oposicéo a
classificacdo de Carlos sobre o restante dos alunos dessa sala como “terriveis” devido as suas
acoOes disruptivas durante as aulas.

Por outro lado, apesar de Rodrigo ser identificado como “bom aluno” nas aulas de
quimica, o seu envolvimento em praticas cientificas é, no entanto, restrito a exigéncia que se
faz sobre como deve se posicionar, neste caso, em resolver exercicios e silenciosamente
realizar anotagdes em seu caderno. Frequentemente, em momentos de observagdo, Rodrigo €
visto acompanhando silenciosamente e anotando em seu caderno o que o professor Carlos
escreve sobre a lousa. Entretanto, em alguns momentos, o professor Carlos questiona
diretamente este estudante. Geralmente, as questdes colocadas por Carlos exigem habilidades
cognitivas pouco complexas. Assim, costuma solicitar que os estudantes escolham elementos

na tabela periodica que possam ser discutidos em um exemplo:

Carlos esta na frente da sala com a tabela periédica nas maos
enguanto explica a sua organizacdo para os alunos. Ele anda de um lado ao
outro na sala enguanto explica a tabela. Raramente ele olha para os alunos
enguanto explica. Ele apenas olha para a tabela, com excecdo de quando faz
uma pergunta para um menino na primeira carteira identificar um elemento
em uma peguena tabela distribuida aos alunos:

Carlos: Rodrigo, escolhe ai pra mim um elemento qualquer

Rodrigo: Qualquer um? Calcio.

(Nota de campo, aula de Quimica, escola Domind, 19/10/2021)

Essa forma de interacdo, contudo, tende a restringir as formas de desempenhar
praticas cientificas e, assim, o reconhecimento de Rodrigo como “bom aluno” em quimica nio
estd necessariamente associado ao seu interesse por essa area (Carlone et al., 2015), mas em
quanto € capaz de reproduzir as normas implicitas as aulas de quimica que exigem
passividade, deferéncia e o cumprimento de tarefas tais como a resolugdo de exercicios e

anotacdes no caderno.



101

Se nesta escola a identificacdo de alguns enquanto “bons alunos” em quimica esta
associada as normas de comportamento tacitamente exigidas, isso ndo necessariamente é
distribuido igualmente entre meninos e meninas. E revelador que quando questionado sobre
quem considera como “bom aluno” em suas aulas, o professor Carlos tenha citado apenas

meninos:

Acho que eu percebo que os meninos sdo um pouco mais
interessados que as meninas. Nao é que elas ndo fazem, faz. Mas acho que os
meninos sdo mais... S80 mais questionadores, perguntam mais. Acho que
elas ficam mais passivas, ali na delas. Eu acho. (Professor Carlos, Escola
Domino).

Dessa forma, ha duas situagdes em que os estudantes sdo identificados como bons
alunos nas aulas de quimica na escola Domind e que estdo associados, também, a sua
identidade de género: em uma turma, os alunos podem ser identificados como bons alunos em
quimica se, por um lado, assumem uma posicdo de deferéncia em contraposicdo aos
estudantes cujos comportamentos sdo percebidos como disruptivos as aulas. Em outra turma,
sdo classificados como bons alunos os meninos mais “ativos”, “questionadores”, que sdo
participativos e demonstram a sua competéncia cientifica através do seu engajamento com o0s
exercicios colocados pelo professor, em oposicdo as meninas que usualmente, de acordo com
a percepcao de Carlos, sdo mais passivas nas aulas.

Em diversas ocasides, foi observado como em uma das turmas 0s meninos costumam
demonstrar a sua competéncia cientifica de forma publicamente visivel. Assim, quando estao
em duvida ou interessados em um assunto, alguns meninos questionam o professor Carlos em
voz alta, enquanto as meninas usualmente chamam o professor até a sua mesa e as interacdes
entre eles sdo geralmente mais privadas. Isso pode estar de acordo, portanto, com a concluséo
de Rubi-Davies (2007) em como os professores tendem a formas de interacdes mais publicas
quando ha altas expectativas sobre os seus alunos ou, pelo contrario, as suas interacdes sdo
mais privadas quando ha baixas expecativas sobre os estudantes. Dessa forma, durante as
aulas de quimica, as interagdes mais significativas, que incluem feedback, questionamentos e
engajamento intelectual ocorrem com os estudantes que demonstram publicamente as suas
habilidades e interesses para o professor e 0s seus pares.

Contudo, isso ndo é homogéneo, e uma das meninas na sala constantemente disputa
com um dos meninos a atengdo do professor. Porém, isso ndo necessariamente se converte no
seu reconhecimento como “boa aluna” em quimica. Com isso, nesta turma, sdo reconhecidos

como “bons alunos” nas aulas de quimica meninos que, conforme discutido por Archer et al.
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(2017), sédo capazes de desempenhar praticas vinculadas a demonstracdo da sua

“intelectualidade” na resolugdo de exercicios ao responder os questionamentos do professor

Carlos através de "apresentacfes confiantes e arrogantes do seu conhecimento e
‘inteligéncia’.

“Eu sou muito inteligente, ¢ bom vocé me esperar” diz Rosa para

Leo apés ir até & carteira de Carlos e mostrar o seu caderno com 0s

exercicios resolvidos e o professor indicar que estdo corretos. Leo esta na

frente da sala e pergunta a Carlos sobre um exercicio. O professor nao

parece entender, mas Leo continua formulando a sua questdo, até que vai a

mesa de Carlos mostrar o seu caderno. O professor diz que Leo estd fazendo

errado, e vendo isso Rosa diz “é, Leo!” como se isso ndo fosse esperado
dele. (Nota de Campo, Escola Domino).

Na escola Domin6, o humor era uma ferramenta para construir uma identidade
aceitdvel como estudante. Nesta escola, os alunos usavam o0 humor para construir
"camaradagem™ e um senso de pertencimento na sala de aula, indo em oposicao as regras de
‘seriedade’ exigida nas aulas de quimica. De acordo com Roth et al. (2001), o riso na sala de
aula de ciéncias pode criar "intimidade, cumplicidade e solidariedade” (p. 454) entre o0s
alunos. Ao ndo “tirar sarro™ (Willis) ou fazer resenha, os alunos podem se desconectar da
comunidade que da forma a esta sala de aula:

Gu: Minha sala zoa. E ndo € pouco. Eles zoam mesmo! S6 que
quando é pra fazer alguma coisa séria, todo mundo fica sério. Depois vem
zoeira de novo.

Matheus: O que vocé quer dizer com 'zoar'?

Bia: Fazer brincadeira, rir, tipo...

Isa: Fazer piada. E risada toda a hora. Se vocé entrou na sala e ndo
deu uma risada da hora que se entrou até o final, se ndo ta literalmente bem
ou vocé ndo ta na nossa sala. Tipo, se chega aqui, por que se brigou com a
sua mae, se chega bravo, fala “ndo vou rir, ndo vou brincar com ninguém”...

Bia: Vocé ri!

Gu: Antes do intervalo vocé ja esta rindo!

A citacdo a cima ilustra que para se tornar um aluno inteligivel na sala de aula na
escola Domino é preciso que os alunos também estejam engajados com praticas humoristicas,
uma vez que excesso de engajamento em praticas académicas pode levar a exclusdo da
comunidade em sala de aula. Para alguns alunos, dar risada nas aulas de quimica era uma
forma de lidar com seu sentimento de incompeténcia para aprender quimica, e com a
exigéncia do programa em valorizar a ‘exceléncia’ e a ‘produtividade’. Nessas situagdes, 0
riso geralmente interrompia a ‘seriedade’ das aulas de quimica e agia como uma "rota de
fuga" para os alunos. Em uma linha semelhante ao estudo de Archer et al. (2016) sobre o
envolvimento de meninos em um museu de ciéncias, o trecho abaixo mostra como 0s meninos

na sala de aula viam a tarefa de quimica como uma oportunidade para "dar risada":
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Um dos meninos no fundo da sala pergunta ao outro que esta
sentado na frente dele se ele entende 0 que o professor esta escrevendo no
quadro negro. Ele responde que ndo entende nada. Eles ndo parecem levar
isso a sério e falam de forma engragada: "E uma droga copiar isso! N&o faz
sentido copiar isso!" diz em voz alta um dos meninos no fundo da sala. Ele
insiste: "Ei Carlos, nos da um texto!" (...). Novamente, um dos meninos diz
ironicamente ao outro que estava reclamando de ter que escrever simbolos
quimicos: "vocé ndo entende muitas coisas e ainda as copia!™ O outro
menino responde: "pelo menos o texto tem palavras..." como se para ele
fosse muito mais compreensivel escrever em formato textual do que usar
nameros e simbolos quimicos. (Nota de campo, outubro de 2021).

Neste caso, pode-se ver que a zombaria desses alunos em rela¢do a ‘seriedade’ das
aulas de quimica era uma forma para eles expressarem sua frustracdo com a abstracdo
exagerada das aulas de quimica e a desconexao delas com seu préprio mundo (Costa, 1995).
Assim que nas aulas de quimica na escola Domind, ha uma naturalizagdo da ‘zombaria’ ou
‘resenha’ como formas aceitaveis de ser aluno de quimica. Essa zombaria, por outro lado, ndo
emerge no vacuo, € pode ser explicada por uma logica de valoriza¢ao de ‘bons alunos’ como
‘comportados’, ‘dedicados’, e ‘silenciosos’; o humor nesse caso emerge como pratica de
resistir a essa classificacéo pelo professor de quimica, na auséncia de recursos para se colocar
em tal posi¢ao: “[um bom aluno] é aquele que tem notas altas, participa, fica quieto,
responde tudo o que eu pergunto (...)" (Professor Carlos). Ao mesmo tempo, essa espécie de
clima carnavalesco em sala de aula construido pelos proprios alunos, ndo se encaixa nas
normas estabalecidas pelo professor Carlos, que constantemente sente-se frustrado com o seu

trabalho em sala de aula em fun¢do do comportamento ‘inadequado’ dos estudantes:

Sei la 0 que acontece com essa molecada, ndo sei se eles ndo tém...
Acho que eles ndo tém vontade. N&o sei. As vezes eu me sinto frustrado
assim. Eu chego, preparo, a gente prepara, pensa que vai dar uma aula show,
mas da aquela... Aquela aula que putz mano! N&o era isso que eu preparei
pra mim, né? Eu preparei pra fazer, deu tudo errado! Deu tudo ao contrario!
Ai as vezes eu me sinto frustrado sim. Sim. Por que muito aluno... Sei la.
Eles ndo... S6 querem saber de conversar, ndo quer fazer as coisas, ndo se
concentra, fica conversando, fica baguncando, fica falando de outros
assuntos, te interrompe pra falar de outras coisas. Nossa! Isso me deixa
doido! Entdo eu fico um pouco nervoso. Quase a maioria das vezes eu saio
daqui bem nervoso. E que as vezes eu ndo demonstro, mas eu saio.
(Professor Carlos, Escola Doming).

As préaticas humoristicas e carnavalescas dos estudantes nas aulas de quimica
emergem em uma situacdo de desconforto com os conteudos cientificos e a distancia da sua
realidade social e cultural. Ao mesmo tempo, tais praticas se posicionam no oposto as regras

tacitas comportamentais das aulas, em uma espécie de resisténcia sobre a ‘produtividade’, e
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uma rejeicdo das categorias classificatérias que distribuem os ‘bons’ e ‘maus’ alunos em
ciéncias/quimica.

Assim como Zhang (2022), compreende-se que tais formas de resisténcia ocorrem em
funcdo da auséncia de vinculo entre a reforma introduzida pela PEI, com todas as suas
exigéncias para produtividade e competicdo, e a forma como os proprios estudantes
organizavam as suas atitudes educacionais nas aulas de quimica, especialmente por aqueles
que ndo se reconhecem na imagem de ‘bom aluno’ em quimica/ciéncias ou nao deseja habitar
tal posicdo. Ao mesmo tempo, préticas humorisiticas nas aulas de quimica emergem como
uma forma de construcdo de valor entre esses estudantes que, embora desvalorizados dentro
de um referencial interpretativo do que constitui um bom aluno na PEI, podem ‘ganhar’ valor
entre 0S Seus pares COmo sujeitos sociaveis e amigaveis. Aqui, o uso de 'humor' ou a recusar
em se engajar nas aulas, pelos alunos pode ser compreendido como uma estratégia para
posicionamento, construcdo de identidade e "negociacdo de diversas relagbes de poder,
hierarquias e desigualdades mundanas™ (KAARISTO, 2022, p. 13) na sala de aula de quimica.

Os resultados desse estudo indicam como a posi¢do ocupada por cada instituicdo no
espaco social das escolas PEI paulistas tem como resultado uma série de estratégias
pedagdgicas e institucionais que influenciam as praticas docentes e a relacdo que 0sS
estudantes estabelecem com a quimica e as ciéncias da natureza. Enguanto a escola Rosario,
localizada em um centro urbano, ndo encontra dificuldades em estabelecer uma cultura
corporativa, em funcdo do seu tempo como integrante da reforma, as outras instituicdes
enfrentam obstaculos e dificuldades, que nos discursos dos professores resultam do seu perfil
socio-geografico de alunos. Ao mesmo tempo, notamos que algumas praticas podem ser
identificadas como uma espécie de resisténcia a essa cultural institucional de classificacéo e
busca por ‘exceléncia’, ‘prestigio’ e ‘talentos’. Esse processo de recusar 0 reconhecimento
como ‘bom aluno em ciéncias’, conforme interpretamos a partir de nossos achados, ndo se
trata exatamente de falta de interesse pela ciéncia, mas resulta da recusa aos discursos
ideoldgicos neoliberais que cercam a categoria de um 'bom aluno de ciéncias'. Esses discursos
‘celebram’ o individualismo, a competicdo como meritocracia, elementos-chave das reformas
neoliberais na educacdo publica. Similarmente a Barton, Tan e McDaniel (2020), os
resultados ilustram o processo de 'recusa e resisténcia entre pessoa e instituicdo' (p. 13)
enquanto alguns alunos negociam criticamente sua posi¢éo entre os discursos sobre o que faz

um bom aluno de ciéncias em uma cultura competitiva e individualista.
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Capitulo 6: Discussdes

Os resultados obtidos nesse estudo mostram que a analise das préaticas no ensino de
quimica entre a divisdo centro/periferia permitiu uma melhor compreenséo sobre o processo
de estratificacdo social das experiéncias de aprendizagem em distintas regides em uma mesma
cidade. Baseando-se nesses resultados, mostramos como a natureza do ensino de quimica €
socialmente desigual e como as diferencas observadas em diferentes escolas séo parcialmente
explicar por duas variaveis/fatores distintos — o perfil social e a reputacdo da escola. Esses
dois fatores estdo relacionados a proposta de operacionalizagdo empirica do habitus
institucional por Tarabini et al. (2017), principalmente as dimensdes de ordem expressiva
(crencas normativas e identidade da escola) e status educacional (perfil social e racial).

6.1 A quimica em escolas de periferia

De forma geral, os resultados mostram como o ensino de quimica em uma escola
localizada em uma regido periférfica €, em grande medida, orientado pela categorizacdo dos
alunos como em deficit/defasagem de aprendizagem. Como consequéncia, o professor de
quimica tende a valorizar a sociabilidade entre os alunos em contraposicéo a aprendizagem de
conceitos quimicos. Sugere-se que, na escola de periferia, problemas sociais externos
enfrentados pelos alunos sdo internalizados nas aulas de quimica através dos discursos
institucionais que modelam a maneira como os estudantes devem ser tratados e percebidos.
Como resultado, as aulas de quimica nessa escola séo tipicamente organizadas pela exigéncia
da participacdo e engajamento minimos com as aulas de quimica, embora a disciplina seja
caracterizada por uma forte orientagdo académica e um corpo de conhecimentos abstratos, até
certo ponto ‘incompativel’ com as identidades e a posi¢ao de estudantes pobres e das classes
populares.

Os professores de quimica (Sr. Gilberto e Sr. Carlos) nas escolas de periferia tendem
ao uso de abordagens de ensino que o permite considerar, a priori, a defasagem de
aprendizagem dos alunos; baseando-se nessa percepcdo negativa sobre as habilidades dos
estudantes, os professores empregam recursos retdricos que continuamente enquadram 0S
estudantes como incapazes de aprender quimica ao criar um ambiente de demanda e
participacdo minima. Com isso, 0s estudantes encontram poucas oportunidades para se enajar
com tarefas complexas, de alta ordem cognitiva, e para quen possam assim ser reconhecidos
como “bons alunos em quimica” (CARLONE et al., 2014). Nessas escolas, as expectativas

sobre os alunos nas aulas de quimica estdo intimamente associadas as construcdes sobre o seu
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lugar geografico de origem (regides consideradas ‘perigosas’ e com ma reputacao) tal que as
dificuldades de apropricdo de conceitos quimicos abstratos se expliam pela caréncia social e
cultural vicenciadas pelos seus alunos.

Essas observagdes estdo de acordo com os resultados encontrados por Zafrani e
Yarden (2021) que mostraram que hd uma tendéncia para os professores diminuirem as
exigéncias curriculares para que sejam compativeis a percepcdo sobre as habilidades dos
alunos. Como os professores tendem a ter baixas expectativas sobre os alunos quando eles
ndo sdo suficientemente confiantes em suas proprias habilidades de ensino para, de alguma
forma, fazer a diferenca sobre as experiéncias de aprendizagem em suas aulas (RUBIE-
DAVIES, 2007), ao perceber os estudantes em termos de deficit/defasagem e ao reificiar e
naturalizar essa percepgdo, o professor de quimica diminui a sua auto-eficacia em quéo
efetivamente pode alterar a mentalidade dos seus alunos em como se relacionam com a
quimica.

O professor Gilberto, por vezes, enfatizava a sociabilidade dos estudantes (como seu
objetivo de ensino primario), enquanto a aprendizagem de conceitos quimica parecia estar
posicionada de forma secundaria. Essa attitude pode ter efeitos paradoxicos sobre o0s
estudantes ao contribuir para a reproducao da sua posi¢ao como “maus alunos em quimica”, e
por limitar a disponibilidade de recursos que poderiam ser empregados pelos estudantes para
alcancar a posicdo de reconhecimento como “pessoas cientificas”. Deve-se destacar,
entretanto, que essa énfase sobre a sociabilidade pode levar a criagdo de um ambiente socio-
emocional positivo (RUBIE-DAVIES, 2007), o que é particularmente o caso para aqueles
considerados como bons alunos em quimica. Por exemplo, um dos alunos citados
frequentemente como bom aluno em quimica era reconhecido dessa forma nao apenas porque
demonstrava dedicacdo em resolver 0s exercicios e prestava atencdo nas aulas, mas também
porque estava envolvido, e era estimulado pelo professor, em ajudar os seus colegas em
dificuldade. Ao fazer isso, 0 estudante é capaz de aprender conceitos basicos em quimica, ao
mesmo tempo em que adquire habilidades sociais.

Contudo, apenas aqueles reconhecidos como bons alunos em quimica pareciam ser
estimulados para simultaneamente aprender quimica e adquirir habilidades sociais. Em outras
palavras, o professor de quimica tinha altas expectativas sobre os alunos que considerava
como bons em suas aulas. Outros estudantes, contudo, eram majoritariamente excluidos da
aprendizagem de quimica e, como consequéncia, eram posicionados de forma a limitar o seu
desenvolvimento de autos-conceitos positivos em relacdo as aulas de quimica. (GRBIC;

MAKSIC, 2022). Claramente, ha uma distribuicdo desigual de papéis, acles e deveres nas
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aulas de quimica e que se baseiam no desempenho anterior dos estudantes, com a promogéao
de alguns ao status de “bom aluno”, enquanto outros sdo excluidos de tal posicio (HARRE et
al., 2009). Esse mecanismo € essencialmente resultado da percepcdo sobre os alunos do
primeiro ano do ensino médio como, em sua maioria, “apaticos” ou “indiferentes”, com
poucos demonstrando interesse e dedicacdo — principalmente meninos, segundo o professor
de quimica. Isso quer dizer que a percepc¢do do professor é tipicamente formada baseando-se
no nivel da sala de aula, embora os bons alunos sejam individualmente avaliados como
excecoes.

Nesse sentido, com as suas baixas expectativas, 0s professores de quimica oferecem
a maioria dos seus estudantes “posi¢des de identidades [cientificas] menos favoraveis”
(GRBIC; MAKSIC, 2022, p. 298), e isso resultou na experiéncia negativa dos estudantes nas
aulas de quimica, como pode ser atestato pelas suas descri¢es de estados emocionais como
“tédio” e “sonoléncia”, frequentemente engajados em agdes ndo relacionados a ciéncia ou
quimica, em que o tempo poderia passar relativamente mais rapido. Contrario aos resultados
do estudo reportado por Carlone et al. (2014), em que apontam como 0s estudantes em uma
aula de ciéncias “ndo apenas recebiam oportunidades acessiveis de performar cientificamente,
mas eram todos obrigados a isso” (p.848), os resultados do presente estudo sinalizam que,
pelo menos na Escola Lavoisier, o envolvimento dos alunos com as aulas de quimica € a
excecao enquanto o distanciamento de atividades cientificas ¢ a regra.

Como uma das consequéncias da percepcao negativa sobre a escola e o bairro de
origem dos alunos — o seu capital simbolico negativo, era mais importante para o professor de
quimica elevar a autoestima entre os seus alunos, centralizando o seu trabalho especialmente
no desenvolvimento da afiliagdo dos alunos com a escola, em contraposicao a sua afiliacéo
com as aulas de quimica especificamente. Ao fazer isso, o professor de quimica adota uma
attitude quasi paternalista (THOMPSON, 2010) em relacdo aos seus alunos, os tratando como
pessoas que deveriam ser cuidadas em razdo dos lugares de onde vém e da disfuncionalidade
de sua estrutura familiar.

Pode-se argumentar que esse processo de fixacdo dos estudantes através de
explicacdes em termos de deficit/defasagem de aprendizagem em ciéncias e quimica nao
necessariamente reflete como os estudantes véem a si mesmo nem como desejam ser
percebidos. Notavelmente, as préaticas de ensino de quimica na escola de periferia parecem ser
orientadas primariamente pela percep¢do negativa da instituicdo em relacdo ao seu perfil de
alunos e que associam capacidades de aprendizagem a condi¢do socioeconomica e classe

social. Estudos anteriores mostram como os professores tendem a associar as capacidades dos
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estudantes em participar de argumentacao e discusses nas aulas de ciéncia (KATSH-SINGER
et al., 2016) com a sua percepcdo sobre o perfil socioeconomico da escola e dos alunos.
Nossos resultados indicam que os professores podem associar as habilidades de aprendizagem
com a origem social dos alunos, e tal percep¢do pode influenciar a forma como os alunos séo
posicionados enquanto (ndo) participantes nas aulas de quimica; tal percepcdo faz parte de
uma imaginario social e pedagogic que atua como forga simbdlica, porém ndo menos efetiva e
sem consequéncias, ao posicionar estudantes pobres e das classes populares como alunos
maus/incompetentes em quimica (DAVIS; HUNT, 1994).

Ao centralizar as suas preocupacfes em aprimorar a sociabilidade e autoestima entre
0s estudantes em detriment a sua aprendizagem de conceitos quimicos, o professor Gilberto
na Escola Lavoisier posiciona-se contra a produtividade e a busca por exceléncia académica;
com isso, 0 reconhecimento da sociabilidade como objetivo pedagogic faz parte do habitus
institucional das aulas de quimica e pode-se argumentar que atua como estratégia de
recuperacdo do capital simbdlico da escola emu ma doxica escolar que essencialmente

valoriza o desempenho em testes padronizados.

6.2 A quimica em uma escola de centro

Os professores e membros da escola no centro exibiam altas expectativas e otimismo
sobre o desempenho académico de seus alunos. Isso é parcialmente resultado do histérico de
desempenho da escola em testes e avaliagdes externas. Deve-se reconhecer também que
considerando o perfil social mais “diverso” — das classes populares as classes medias, isso
poderia potencialmente dissolver qualquer percep¢do negativa associada aos estudantes de
baixo status socioeconomic. Portanto, o que parecer ser o elemento mais relevante na
constituicdo do habitus da escola e das aulas de quimica € a presenca continua de discursos
meritocraticos que valorizam a busca por “exceléncia académica”, “talentos individuais” e
competitivade entre escolas e alunos. Nesse sentido, pode-se dizer que a reputacdo da escola e
a diversidade social no perfil de alunos sdo as forces que orientam as praticas da professora de
quimica nessa escola. Essencialmente, o que é feito pela professora de quimica esta
parcialmente alinhado com o desejo em manter e elevar a reputacdo e posi¢cdo da escola.

Diferente da escola de periferia, a professora na escola de centro utiliza praticas
pedagdgicas mais diversas para além da aprendizagem superficial com exercicios maltipla-
escolha e anotacbes. Os estudantes tém mais oportunidades de se engajar ativamente em
atividades cientificas mais complexas. Estudos anteriores mostram que professores com altas

expectativas sobre os seus alunos tendem a utilizar tarefas mais complexas e de alta ordem
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cognitive em comparagé@o aos professores com baixas expecatativas (RUBIE-DAVIS, 2007).
Isso pode ser um produto de como a reputacdo da escola influencia na sala de aula e na forma
como os professores e estudantes entendem a sua posi¢do. A posicao relative da instituicdo
como uma “boa escola” — 0 seu capital simbdlico, é materializado na forma como os seus
alunos sdo enquadrados ou pelos menos no desejo sobre como esperam que os alunos sejam.
Baseando-se nas nossas analises, pode-se argumentar que as escolhas pedagdgicas dos
professores sdo modeladas pelos objetivos em manter e reproduzir esse capital simbdlico
(reputacdo e boa posicdo da escola); por exemplo, a competitivdade na sala de aula é
empregada como uma abordagem para estimular o alinhamento dos estudantes com as
disposicGes institucionais.

Conforme o discurso institucional sobre “exceléncia” e “competitivdade” ecoa
atraves das aulas de quimica, os fatores mais valorizados e que sdo empregados para operar o
reconhecimento dos estudantes como “bons alunos” nas aulas de quimica € a internalizacao
do espirito competitive da escola e o seu sucesso no envolvimento em competicOes
cientificas. Em outras palavras, escola é bem sucedida ao incular em seus alunos certas
disposicdes que atuam na manutencdo do seu capital simbolico como uma “boa escola” —
produto/reconhecimento do seu desempenho em competicdes e avaliages externas. A busca
por talentos individuais estd diretamente alinhada aos discursos meritocraticos e a énfase
sobre a individualidade em detriment a construcdo de um ambiente relativamente cooperativo.
O estudante que é tipicamente reconhecido como o melhor nas aulas de quimica é um menino
que € capaz de ganhar prémios em competicoes internas e externas nas areas de STEM. Como
indicado por Archer et al. (2019), essa legitimiacdo da competicdo como forma de
demonstracdo do engajamento com as aulas de quimica também pode estar associada a como
cddigos masculinos sdo valorizados como performances cientificas, contribuindo para a
imposicao de limites ao reconhecimento das meninas como alunos de quimica competentes.

De maneira geral, os resultados encontrados nesse estudo mostram que ha uma certa
porosidade através da qual os discursos e préticas institucionais que constituem a identidade
de uma escola fluem através das aulas de aula. Esses discursos institucionais ddo forma as
percepcOes dos professores sobre os seus alunos e, esse estudo indica, sobre as praticas nas
aulas de quimica — em como organizam e distribuem o seu conhecimento da disciplina. Com
base nessa posicao teodrica, a conclusdo ¢ que a separagdo analitica entre “escola” e “sala de
aula” é, de alguma forma, um trabalho artificial em operagdes tanto no senso comum quanto

no pensamento académico. Embora nem sempre estejam alinhadas e h& espaco para



110

contradicOes e divergéncias, as praticas em sala de aula ainda parecem ser profundamente
influenciadas por dindmicas institucionais em uma relagdo doxica.

De acordo com Bourdieu, o habitus é um sistema de disposi¢Ges produto das
condicBes sociais, materiais e culturais; esse sistema atua como um mecanismo através do qua
los agentes sdo classificados e classificam. Nesse contexto, os resultados desse estudo
mostram como um sistema de disposi¢des institucionais, produto da classificacdo das escolas
entre “boas” ou “mas” e que se baseia num conjunto de dimensdes incluindo o seu perfil
socioeconomico, localizagdo e desempenho em testes padronizados — isto &, as suas condicfes
de funcionamento - podem influenciar na forma como os professores, estudantes e membros
da escola internalizam tais divisbes e como se reconhecem. Portanto, operagbes que
classificam as escolas, pode-se dizer, atuam como proxy para como 0s estudantes também séo
classificados na tipologia de aluno competente/incompetente em quimica. Além disso, 0
presente estudo também mostra que os conceitos de habitus institucional e capital simbolico
permitem explorar como o posicionamento de uma escola no campo educacional (CELIK,
2016) é materializado nas rotinas das aulas de quimica.

Ao se engajar efetivamente com os discursos institucionais, os professores podem ser
percebidos como membros efetivos do seu local de seu trabalho (LAVE; WENGER, 1991).
Portanto, compreende-se que as escolas ndo atuam apenas como cenario estatico as praticas
em sala de aula e nas disciplinas — como um simples prédio fisico e a agregacdo de individuos
e objetos — mas “elas estdo ativamente implicadas sobre e dao sentido as atividades humanas e
sdo, portanto, dindmicas e relacionais” (RAFFO, 2011, p. 4). Esses discursos e praticas sao
parcialmente constituidos pelas constructes interdependentes associadas a reputacao e perfil
social de uma escola, isto é, seu capital simbdlico (TARABINI et al., 2017). Portanto, a
classificacdo de uma escola entre “boa” ou “ma” — que € largamente influenciada pela sua
localizacdo e perfil de estudantes,é provavelmente um elemento influente no trabalho de
professores de quimica e como entendem a sua pratica como, por exemplo, ao considerer o
que os estudantes supostamente devem aprender ou como devem se comportar para que
possam ser reconhecidos como bons alunos de quimica. A reputacdo e o perfil social de uma
escola atuam assim como mapa para as praticas dos professores de quimica em sala de aula.

Alinhados a afirmacdo de Zafrani e Yarden (2021) sobre a existéncia de uma
conexdo intima entre as rotinas e interacdes nas aulas de ciéncia com as logicas institucionais,
sugere-se que, entre a divisdo centro-periferia, em funcéo do perfil demografico da escola e a
sua reputacdo, os professores podem adotar distintas praticas no ensino de quimica, e isso

impacta na performance dos estudantes em atividades cientificas, uma vez que ha diferentes
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oportunidades e recursos a sua disposicdo para que tenham uma experiéncia significativa ao
aprender quimica.

Deve-se ressaltar, contudo, que o presente estudo ndo pretende afirmar que as escolas
sdo instituices monoliticas nem que as suas disposi¢fes sdao homogéneas e refletidas da
mesma forma entre 0s seus membros. Esse estudo concorda com Zafrani e Yarden (2012) em
sua afirmacdo de que uma andlise na fronteira entre micro e meso dindmicas ndo implica no
pressuposto de que a relagdo entre disposicBes institucionais e as praticas e discursos dos
professores sdo sempre lineares, diretas e determinants. Para, além disso, o objetivo é
investigar como as préaticas em sala de aula sdo “institucionalmente sensiveis” (ZAFRANI;
YARDEN, 2021).

O presente estudo mostra como a celebra¢do de um individuo como “bom aluno em
quimica” (ARCHER et al., 2017) é contextualmente varidvel e depende da resposta
institucional ao seu perfil social, geogréafico e cultural. Para conduzir a analise em relacéo as
praticas de ensino institucionalmente orientadas em diferentes escolas, este trabalho se baseou
na afirmacdo de Carlone et al. (2014) de que “cada sala de aula celebra certos tipos de
performances cientificas e sociais ¢ marginaliza outras” (p. 839); isso permitiu ir além de um
foco puramente individual (SHANAHAN, 2009) sobre o desenvolvimento da identidade
cientifica entre os estudantes para explorar processos coletivos de socializacdo (ARCHER et
al., 2012b) ao nivel institucional. Nesse contexto, as aulas de quimica sdo teorizadas como
espacos sociais influenciados pela cultura institucional e constituidos “através de relagdes de
poder” (ARCHER et al., 2019) que classificam, posicionam e distribuem conhecimento em
funcdo de um conjunto de parametros sociais definidos associados a origem social e local dos

estudantes.
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Capitulo 7: Conclusdes

Os resultados obtidos mostram como os professores de quimica podem ser
influenciados por e reproduzir discursos institucionais, e a maneira como percebem os seus
alunos pode ter efeitos positivos ou negativos sobre a sua experiéncia de aprendizagem. Esse
é especialmente o caso para aqueles alunos das classes-populares em escolas localizadas em
regides periféricas, mas também se aplica para as escolas em regides centrais onde discursos
sobre desempenho académico, competicdo e meritocracia estdo continuamente presentes. Ao
reflexivamente pensar e discutir as suas pré-nocGes e expectativas inconscientemente
produzidas sobre a origem social dos estudantes, os professores de quimica podem encontrar
melhores formas de trabalhar com esses alunos sem que se utilize de préticas e discursos que
limitam as formas de engajamento nas aulas de quimica. Isso pode ter implicacOes relevantes
sobre a identificacdo dos estudantes com a quimica e as suas aspiracdes para seguir uma
carreira na area. Entretanto, ndo é intencdo desse estudo propor que os professores podem
individualmente alterar as suas praticas de ensino. Conforme sinalizado ao longo desse
trabalho, grande parte das praticas de ensino sdo influenciadas e estdo encapsuladas pela
cultural organizational de cada escola. Assim, mudancas no ensino de quimica requer, até
certo ponto, um trabalho de redimensionamento das praticas, crencas e discursos
institucionais.

Como os professores percebem os alunos pode ter efeitos sobre como os Ultimos sdo
posicionados enquanto alunos de quimica. Quando séo percebidos em termos de
deficit/defasagem de aprendizagem, o bom aluno de quimica é aquele que esta alinhado ao
codigo comportamental das aulas de quimica — i.e., um aluno é considerado como bom em
quimica quando ele/ela faz 0 que o professor pede e se mantém em siléncio durante a aula.
Por outro lado, quando os estudantes estdo imersos em um ambiente educacional orientado
para testes e competitivdade, o bom aluno em quimica é aquele capaz de incorporar o desejo
por competir e publicamente demonstrar as suas habilidades.

E intencdo desse estudo, portanto, ir além da transmissdo de conhecimentos e questdes
epistémicas nas aulas de quimica. Essa investigacdo visa aprofundar a compreensdo
ontologica em relagdo a como os estudantes estdo posicionados e como as suas subjetividades
nas aulas de quimica sdo restringidas por discursos e crencgas institucionais. Assim, as
questbes exploradas por esse estudo envolvem especialmente quem os estudantes estdo se
tornando conforme participam das aulas e se engajam com conteidos quimicos, para além de

como e 0 que ensinar.
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Enfim os resultados desse estudo apontam para a necessidade em ir além da dicotomia
simplista que categoriza as escolas entre publicas e privadas na andlise da relagdo entre
disparidades educacionais e perfil socioecondmico, em que as escolas privadas - usualmente
atendidas por estudantes das classes-médias — geralmente exibem bons desempenhos
académicos em comparacdo as escolas publicas — particularmente atendidas por estudantes
das classes populares. Por outro lado, essa anélise deve também considerer como relacdes de
desigualdade sdo produzidas entre escolas publicas, especialmente considerando o prestigio e
a reputacdo de cada estabelecimento de ensino de acordo com o seu perfil social e racial. Ao
reconhecer essas diferencas, pesquisadores, professores e tomadores de decisdes podem
melhor compreender os fatores que influenciam as disparidades educacionais no pais, 0s
problemas associados ao desempenho dos alunos em ciéncia em comparacao a outros paises,
e 0 papel exercido pela cultural organizacional das escolas sobre as praticas em sala de aula e
a formacéo das identidades entre os alunos.

Futuros estudos nessa area podem encontrar na ideia de science identity uma
ferramente produtiva para explorar as desigualdades nas areas de ciéncias da natureza. Essas
novas investigacdes podem fertilizar um novo terreno de estudos na area ao construir novos
objetos de pesquisa capazes de revelar diferencas no ensino e aprendizado em ciéncias a partir
de categorias sociais pouco exploradas na literatura nacional e internacional (experiéncias
entre jovens de minorias sexuais e de género, desigualdades territoriais e abordagens
intersecionais). Em contraposicdo a esse estudo, cujo centro analitico foi inteiramente
qualitativo, essas investigacdes podem empregar metodos mistos para explorar com mais
detalhes as trajetorias dos estudantes nas ciéncias. Por outro lado, hd uma escassez de estudos
sobre a prépria identidade docente e como influencia na trajetéria dos jovens enguanto
aprendizes de ciéncia. Assim, a nocdo de science identity pode ser atualizada para as
preocupacdes nacionais e de educadores brasileiros, em um dialogo constante com a literatura
internacional. Essa conversacdo global pode aprimorar essa ferramenta conceitual com novos
referenciais de pesquisa préprios ao Brasil, mantendo a originalidade de science identity como
constructo aberto, instrumento de exploracdo de préaticas e experiéncias com a educacdo

cientifica.
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Capitulo 8: Financiamento

Este trabalho foi conduzido com apoio financeiro da Fundacdo de Amparo a
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Anexos
Anexo 1: grupos focais com estudantes no primeiro ano do ensino médio

Protocolo de Entrevistas em Grupo

Iniciar a entrevista lendo o Assentimento Livre Esclarecido (TALE). Solicitar
aceite a participacdo na pesquisa por todos 0s entrevistados. Avisar aos
entrevistados que a entrevista sera gravada. Solicitar o aceite verbal se a

entrevista pode ser gravada. A entrevista deve durar por volta de 1 hora.

Data:

Local:

Horario:

Nome do Entrevistador:
N° Entrevista:

N° de Participantes:
Horério de inicio:

Horario de término:

Introducéo

1. Cada um de vocés poderia comecar se apresentando, dizendo o nome, a idade e onde
vOCés moram na cidade?

2. [perguntas ao grupo] Vocés todos se conhecem? Vocés costumam interagir e conversar
entre si? Vocés geralmente fazem coisas juntos na escola ou fora da escola?

3. Eu gostaria agora de solicitar que vocés desenhassem em uma metade da folha uma
representacdo de como vocé é fora da escola e na outra metade uma representacdo de
como vocé € nas aulas de Quimica. Pode ser qualquer tipo de desenho que represente

guem € VOocé e como se sente.

Questdes biograficas (quem séo os estudantes?)
4. Como é o dia-a-dia de vocés fora da escola?

5. Que tipo de musica vocés gostam de ouvir?



10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

17.

18.

19.
20.
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Experiéncias escolares
O que a escola significa para a vida de vocés? [perguntar sobre a escola PEI caso néo
apareca espontaneamente — vocés gostam do fato dessa escola ser integral?].
Como é o dia-a-dia de vocés na escola?
Tem alguma disciplina que vocés mais gostam? Quais vocés ndo gostam? Em quais
disciplinas vocés acham que vao melhor?
Como vocés diriam que é a relagcdo de vocés com os professores? Como € a relagdo de
vocés com os professores fora das aulas?

Tem alguma regra na escola que vocés devem seguir?

Comparacao com outros alunos
O que uma pessoa precisa fazer pra ser considerada ‘bom aluno’ nessa escola?
Vocés acham que tem alguma uma diferenga entre quem senta no fundo ou na frente da
sala? [pergunta para as escolas em que essa diferenca foi percebida]

Como voceés descreveriam um aluno “popular” na escola?

Experiéncias nas aulas de Quimica
Vocés poderiam me dizer o que vocés acham das aulas de Quimica?
Como vocés diriam que é o comportamento da sua turma nas aulas de Quimica?
Tem algum aluno que vocés diriam que “vai muito bem” nas aulas de Quimica? Como
geralmente € esse aluno nas aulas? E vocés, como geralmente se saem nas aulas de
Quimica?
O que vocés acham da professora de Quimica?
Vocés participam de alguma outra atividade que envolve ciéncia, como feira, clube de
ciéncia e etc.? Por qué? O que vocés acham dessas atividades? Que tipo de aluno costuma

participar dessas atividades?

Percepcdes sobre carreira/futuro
Vocés costumam pensar sobre o futuro?

Como vocés veem o papel da escola para esse futuro?
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Anexo 2: entrevistas semiestruturadas 1 com professores de quimica

Protocolo de Entrevistas

Iniciar a entrevista lendo o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TLCE).
Solicitar aceite a participacdo na pesquisa pelo entrevistado. Avisar ao
entrevistado que a entrevista serd gravada. Solicitar o aceite verbal se a

entrevista pode ser gravada.

Questdes biograficas (quem é o sujeito?).
1. Vocé poderia me falar um pouco sobre vocé? Como vocé se tornou professor de
Quimica?

2. Como vocé chegou a essa escola?

Percepcdes sobre a instituicdo/alunos/professores
3. O que vocé acha dessa escola? Tem alguma coisa que te incbmoda na escola?
4. Como é a sua relacdo com os outros professores dessa escola?
5. Qual é o perfil de alunos que geralmente se matricula essa escola? Os alunos se
adaptam ao PEI?

6. Como vocé diria que é a relacdo das familias dos alunos com a escola?

Percepcdes sobre as aulas de quimica/estudantes

7. Vocé poderia me falar sobre como geralmente vocé organiza as suas aulas de
Quimica? O que para vocé importante que seja transmitido para os alunos?

8. Como vocé diria que é o comportamento dos alunos nas suas aulas? (explorar mais).

9. Como geralmente os alunos se saem nas avaliacdes de Quimica?

10. Vocé nota alguma diferenca entre os alunos que sentam na frente e sentam no fundo
da sala?

11. Vocé nota alguma diferenca entre 0s meninos e as meninas na sua aula?

12. Tem algum aluno que ja disse que gostaria de se tornar cientista? VVocé poderia me

falar como geralmente é o comportamento desse aluno?
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Questdes adicionais sobre ingresso no ensino superior
1. Seus alunos do primeiro ano costumam falar sobre o que eles querem fazer no futuro,

depois que sairem da escola? O que geralmente eles citam?

Encerramento da entrevista
Acho que consegui perguntar tudo o que eu havia planejado. Vocé gostaria de

perguntar alguma coisa antes de encerrarmos a entrevista?

Encerrar a gravacdo da entrevista
Agradecer a colaboracédo do sujeito entrevistado.

Anexo 3: entrevistas semiestruturadas 2 com professores

Protocolo de Entrevistas

Iniciar a entrevista lendo o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TLCE).
Solicitar aceite a participacdo na pesquisa pelo entrevistado. Avisar ao
entrevistado que a entrevista serd gravada. Solicitar o aceite verbal se a

entrevista pode ser gravada.
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Dados biogréaficos

Data:

Local:

Horaério:

Nome do Entrevistador:

N° Entrevista:

Questdes Gerais Sobre a Escola
Objetivos: com esse conjunto de questdes, queremos entender, do ponto de vista dos
professores, como a escola é percebida, descrita e interpretada. Nosso objetivo é compreender

os discursos sobre o que faz a identidade de uma ou outra escola.

1. Como vocé descreveria essa escola para alguém que nunca ouviu falar sobre ela?

2. Por que vocé diria que tem uma alta demanda de matriculas para essa escola? (No caso
da Sebastido e talvez Maria Ramos).

3. O que diferencia o trabalho de um professor de quimica em uma escola integral de
uma escola regular?

4. Como voceé acha que a escola integral impacta no seu trabalho em sala de aula?

Aulas de Quimica

Objetivos: aqui, queremos entender sobre as ‘estruturas’ que organizam as aulas de quimica.
O que ¢ levado em conta para organizar uma aula? Quais elementos ‘institucionais’
influenciam em tal organizacdo? (por ex. cumprimento de curriculo, preparacdo para provas).
Entendemos essas ‘estruturas’ em termos de habitus institucional, isto é, como um conjunto
de disposi¢des, incluindo normas e valores, que atuam como ‘esquema’ e ‘guia’ sobre como a

aula deve ser organizada.
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1. Vocé poderia me descrever, do seu ponto de vista, como geralmente sdo as suas aulas
de quimica em um dia comum? Quais tipos de materiais que vocé geralmente usa?
2. Vocé poderia me contar sobre como geralmente vocé se sente nas suas aulas de
quimica no 2° ano? Quais sdo as emogdes que VOCE sente nesses momentos?
3. Como poderia me contar como foram as aulas de quimica nesse semestre? Que tipo de
atividade vocés fizeram?
4. O que geralmente é exigido dos alunos durante a aula? Como geralmente participam?
O que devem fazer?
Desempenho em Quimica
Objetivos: com essas questdes, queremos entender como os professores “constroem” o0s
alunos em fungéo do seu perfil socioeconémico (classe social, mais precisamente) e racial.
Como a identificagdo de um aluno como de classe-popular, da periferia influencia nas crencas
dos professores sobre a suas habilidades e interesses para aprender quimica? Aproximando
tal problema pela ideia de ‘dificuldades’, queremos que os professores digam qual a sua
interpretacdo sobre as origens e razdes dessas ‘dificuldades’ dos alunos em aprender quimica.
Bourdieu discute que ha uma espécie de doxa dominante, crenga ou opinido comum, que 0S
individuos utilizam na pratica para classificar os outros. Entendemos, portanto, que 0sS
professores operam uma série de instrumentos classificatorios, que nem sempre sdo
conscientemente empregados, para hierarquizar os estudantes entre bom/mal aluno, embora
hipotetizamos que este trabalho seja usualmente baseado em esquemas de classificacéo racial,

social e de género.

13. Vocé poderia comecar me contando qual é o perfil socioecondmico dos alunos que
vém a essa escola? E racial?

14. Vocé acha que o perfil socioeconémico dos alunos influencia na sua aprendizagem de
quimica? Como?

15. Quais sdo os conceitos que os alunos tém mais dificuldade em aprender em quimica?
Ao que voce atribui essas dificuldades?

16. Como vocé acha que essas dificuldades poderiam ser resolvidas?

17. O que vocé geralmente considera pra avaliar os alunos?

18. Pra vocé o que é importante que os alunos aprendam nas suas aulas de quimica?

Construcao do “aluno-ideal” em Quimica
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Objetivos: Partimos aqui da ideia Bourdieusiana de doxa dominante como uma espécie de
crenga comum sobre o significado e sentido das coisas. Queremos compreender como 0S
professores nessa escola “constroem” a ideia do “bom aluno” em quimica. O que um sujeito
precisa fazer para ser reconhecido como bom aluno em quimica? Quais tipos de recursos séo
necessarios para ser posicionado dessa forma? Quem € reconhecido como bom aluno em

quimica?

1. Pra vocé quais sdo as qualidades que os alunos precisam ter para ir bem nas aulas de
quimica?

2. Quais sdo as caracteristicas que para vocé definem um bom aluno em suas aulas de
quimica? Como vocé identifica esse aluno?

3. [Questdo especifica para perguntar sobre cada aluno — individualmente — participante

do projeto] — Vocé poderia me falar sobre ( )? Como

voCé o0s descreveriam como alunos?
4. E comum a gente ouvir de professores que algumas aulas foram muito boas e outras
nem tanto. Eu queria saber se vocé poderia me contar sobre alguma aula sua em que

vocé se sentiu animado ou contente?

Encerramento da entrevista

Acho que consegui perguntar tudo o que eu havia planejado. Vocé gostaria de
perguntar alguma coisa antes de encerrarmos a entrevista?
Encerrar a gravacdo da entrevista

Agradecer a colaboracdo do sujeito entrevistado.
Anexo 4: entrevistas semiestruturadas com gestores

Protocolo de Entrevistas

Iniciar a entrevista lendo o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TLCE).
Solicitar aceite a participacdo na pesquisa pelo entrevistado. Avisar ao
entrevistado que a entrevista serd gravada. Solicitar o aceite verbal se a

entrevista pode ser gravada.
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A instituicdo/Os alunos

19.

20.
21.
22.
23.
24,
25.

26.

Vocé poderia me dizer sobre qual € o perfil de alunos que geralmente se matricula
nessa escola?

Como vocé diria que é o comportamento dos estudantes nessa escola?

Como € o desempenho geral desses estudantes nas avaliacdes?

Qual é a sua expectativa em relacdo aos alunos depois de formados?

Vocé poderia me dizer como € a relacdo da escola com as familias dos estudantes?
Como vocé diria que essa escola € diferente das outras na cidade?

A escola recentemente passou a ser em periodo integral. Como foi essa mudancga? Para
as escolas que recentemente tornaram-se “escolas de periodo integral” Como uma
escola PEI é diferente das outras?

A escola costuma participar de premiacGes e concursos. Vocé poderia me falar um

pouco mais sobre isso?

Os professores

1.

Como os professores sdo selecionados para trabalhar nessa escola? Quais sdo as

caracteristicas mais valorizadas?

Questdes adicionais sobre ingresso no ensino superior

2.

3.

Os alunos do ensino medio comentam sobre o que desejam fazer depois da escola?
Como vocés lidam com isso?

Quais usualmente sdo os ‘projetos de vida’ dos estudantes nessa escola?

Encerramento da entrevista

Acho que consegui perguntar tudo o que eu havia planejado. Vocé gostaria de

perguntar alguma coisa antes de encerrarmos a entrevista?

Encerrar a gravacao da entrevista

Agradecer a colaboracdo do sujeito entrevistado.
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Anexo 5: entrevistas semiestruturadas com estudantes de ensino médio

Protocolo de Entrevistas
Iniciar a entrevista lendo o Assentimento Livre Esclarecido (TLCE). Solicitar
aceite a participacdo na pesquisa pelo entrevistado. Avisar ao entrevistado que a

entrevista sera gravada. Solicitar o aceite verbal se a entrevista pode ser gravada.

Dados biogréaficos

Data:
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Local:

Horério:

Nome do Entrevistador:
N° Entrevista:

Biografia/Escola

Objetivos: compreender a experiéncia institucional dos estudantes a partir da percepcao sobre
as suas experiéncias e interesses na escola, e 0o que acham da escola em que estdo
matriculados. Além disso, um dos objetivos dessas questdes € que os alunos descrevam a
escola, considerando que tal descricdo por parte dos alunos faz parte da internalizacdo dos

discursos que formam a ‘identidade institucional’.

21. Vocé poderia comegar me contando sobre vocé? Quais séo seus interesses, atividades que
gosta de fazer fora da escola?

22. Como vocé descreveria essa escola para alguém que nunca ouviu falar sobre ela?

23. Fora das aulas, tem outras atividades que vocé participa na escola? Se sim, quais? Se néo,

teria interesse em participar de alguma?

Subjetividade como aluno

Objetivos: com essas questdes, queremos entender como 0s estudantes se posicionam
enquanto “estudantes” nessa escola, incluindo o que faz de alguém um “bom aluno” nessa
escola em especifico. E possivel que a maneira como entenda a ideia do “bom aluno”
contribui para que sejam marginalizados de tal posicdo, ou simplesmente ndo desejem habita-
la. H4 uma doxa, como uma cren¢a dominante, uma opiniao comum, do que faz um “bom
aluno”, e que ao associar tal posi¢do, implicitamente, a jovens brancos das classes-médias,

contribui para afastar jovens das classes populares e grupos racializados de tal posi¢éo.

24. Como vocé se descreveria como aluno?
25. Como vocé descreveria um bom aluno?

26. Como vocé diria que é o seu nivel de aprendizagem de quimica?
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Aulas de Quimica

Objetivos: neste caso, queremos entender como 0s estudantes descrevem a sua experiéncia
nas aulas de quimica, e como tal “experiéncia” converge ou diverge a sua identidade ou quem
deseja se tornar. Isto ¢, nos perguntamos como a identidade de “bom aluno em quimica” se
sobrepGe a sua identidade social. A sua experiéncia deve, a principio, resultar do seu
posicionamento, incluindo “deveres e papéis” que deve realizar ou assumir em sala de aula e

que sdo determinados pela propria organizagdo, ou “estrutura”, das aulas de quimica.

27. Quando vocé ouve a palavra “quimica” o que primeiro vem a sua cabega?

28. Como vocé geralmente se sente durante as aulas de quimica? Em quais momentos vocé se
sente animado? Em quais momentos se sente entediada?

29. Como Vvocé acha que se sai nas aulas de quimica em comparacdo aos outros alunos da sua
turma?

30. Para vocé, como deveriam ser as aulas de quimica se pudesse muda-las?

31. Quem vocé diria que € considerado bom aluno nas aulas de quimica? Como vocé

descreveria como essas pessoas geralmente sdo nas aulas de quimica?

Encerramento da entrevista

Acho que consegui perguntar tudo o que eu havia planejado. Vocé gostaria de
perguntar alguma coisa antes de encerrarmos a entrevista?
Encerrar a gravacao da entrevista

Agradecer a colaboracdo do sujeito entrevistado.

Anexo 6: protocolo de observacgoes

Protocolo de Observacgodes

Dados Gerais

Conteudos:

Data:
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Local:

Horério:

N° Observacao:
Tema da aula:
Sujeitos presentes:

N° Alunos presentes:

Realizar anotagdes a cada cinco minutos

Inicio da aula

1. Como a aula foi introduzida? Quem introduziu a aula?

O que ocorreu durante a aula

1. Qual foi o tema da aula? Como foi introduzido? Quais estratégias foram utilizadas?

(abordagens, topicos, contextualizacédo)
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2. Quem mais participou da aula? (realizou perguntas, demonstrou interesse, comentou

alguma coisa e etc.) Como se deu essa participagcdo? Quando ocorreu?

3. Como ocorreram as interacdes entre professor/alunos? Quem iniciou? Publicas ou

privadas?

4. Como os estudantes sdo posicionados nas aulas? Quais sdo as regras das aulas? Quais

0s seus deveres durante as aulas?

5. Como o professor se posiciona durante as aulas? Quais deveres o professor assume?
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6. O que os estudantes dizem durante a aula? Como recuperam sua experiéncia

cotidiana? Em que momentos ocorrem participac6es dos estudantes?

7. Quais estudantes sdo celebrados como “bons alunos em quimica” (por professores e

alunos)? Quando e como isso ocorre?

8. Quais expressdes afetivas sdo explicitas durante as aulas? Como os alunos/professores

expressam o que sentem? Descreva momentos de tédio/excitacdo/humor
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9. Ocorreu alguma coisa fora do comum? Algum destaque?

10. Anotar reflexdes gerais sobre o que ocorreu durante a aula: Como a quimica é
representada? Como quimicos/cientistas sdo representados durante as aulas? Quais séo
as diferencas de género observadas? E raca? Ha referéncias a condicdo social e
econémica dos estudantes durante as aulas? Quais sdo as expectativas em relacdo a

aprendizagem de quimica dos estudantes transmitidas durante as aulas?
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