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RESUMO

A temética do fracasso escolar tem comparecido nas pesquisas da area educacional sob
diferentes perspectivas teoricas. Abordagens que vdo desde uma posi¢cdo médica, que aponta o
fracasso como causado por doencas, a uma posicao social apresentando o problema como
decorrente da privacdo cultural. Independente do angulo que se olha, as experiéncias de
frustracdo e exclusdo vividas no espago escolar, sempre havera questdes ainda ndo vistas uma
vez que, para cada sujeito, essas situacdes deixardo marcas distintas. Colocar a tematica do
fracasso e a moral lado a lado é também uma das tarefas que a Psicologia Moral precisa
incorporar em seu campo de investigacdo. Assim, esta dissertacdo apresenta um estudo com
49 adolescentes com idade entre 13 e 16 anos, estudantes de escolas publicas da cidade de
Rolim de Moura- RO com objetivo de compreender aspectos relevantes das representagdes
que fazem de si diante do fracasso escolar. Tendo como marco tedrico os estudos de Piaget
sobre o desenvolvimento moral infantil, as pesquisas contemporaneas na perspectiva da
Psicologia Moral e os trabalhos de Yves de La Taille sobre a vergonha como sentimento
moral, entre outras contribui¢bes da area. Os resultados apontam que nossos entrevistados
sentem-se culpados pelo fracasso, mas em alguns casos ndo sentem vergonha e em outros,
apesar de sentirem, esta ndo implica em representacdo negativa de si. Por fim, constatamos
que os dados de nossa pesquisa endossam as ideias de La Taille (2002b) de que a busca de

representacdes positivas de si é uma das motivacdes basicas da conduta humana.

Palavras-chave: Psicologia Moral. RepresentacOes de si. Vergonha. Fracasso escolar.



ABSTRACT

The issue of school failure has appeared in educational research in the area under different
theoretical perspectives. Approaches ranging from a medical position, it points to the failure
as caused by disease, social position presenting problem as a result of cultural deprivation.
Regardless of the angle we look the experiences of frustration and exclusion experienced in
school, there will always be issues not yet seen, once that for person these situations leave
distinct marks. Place the theme of moral failure and side by side is also a task that Moral
Psychology needs to incorporate in their field of research. This dissertation presents a study of
49 teenagers aged between 13 and 16 years, public school students in the city of Rolim de
Moura in order to understand relevant aspects of the representations that they make of
themselves in front of school failure. Basing on theoretical studies of Piaget on the moral
development of children and on the perspective of contemporary research in Moral
Psychology and the works made by Yves de La Taille about shame as a moral sentiment,
among other contributions in the area. The results indicate that our interviewees feel guilty for
the failure, but in some cases do not feel ashamed and others despite de bad feeling, do not
have a negative representation of them. Finally, we note that the data from our survey endorse
the ideas of La Taille (2002b) that the search for positive representations of themselves is one

of the basic motivations of human behavior.

Keywords: Moral Psychology. Representations of themselves. Shame. School failure
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INTRODUCAO

O cenario atual das relagdes sociais revela um fenémeno chamado de crise de valores
da sociedade. A violéncia parece ser 0 que melhor expressa essa crise, ainda mais quando as
relacbes no espaco publico sdo cada vez menos mediadas por valores universalmente
desejaveis como solidariedade, justica, equidade e generosidade.

Diante desse contexto de crise, autores como La Taille (2009a) apontam para a
necessidade de estudos sobre a moralidade humana, uma vez que ela ndo se reduz apenas as
obrigacdes morais. E mais do que saber o sistema de regras, implica em refletir no porqué
sequir certas regras. Desta forma, as pesquisas que buscam conhecer como se refletem no
cotidiano dos individuos as razdes pelas quais se opta por pensar e agir de determinada forma,
COMO aqui N0s propomos, sao importantes.

Em nossa trajetdria académica temos investigado diferentes aspectos relacionados ao
fendmeno do fracasso escolar ligado ao processo de alfabetizacdo. Em trabalho desenvolvido
como bolsista PIBIC/CNPq no periodo de 2007/2008, investigamos as praticas pedagdgicas
de enfrentamento do fracasso escolar na alfabetizacdo em escolas publicas da rede estadual de
ensino em Rolim de Moura- RO. Naquela ocasido, ouvimos as coordenadoras pedagogicas de
oito escolas, realizamos observacdes dos espacos fisicos e as atividades de reforco escolar
desenvolvidas em duas escolas participantes da pesquisa. Os resultados alcangados indicaram
que a escola ndo esta conseguindo cumprir a tarefa de alfabetizar as criancas e tem recorrido a
outras instituicdes da sociedade civil para tratar do problema, tais como os servi¢cos medicos e
psicolégicos.

Buscando compreender as dificuldades que impedem o sucesso escolar de nossas
criangas, no periodo de 2008/2009, ouvimos as explicacfes das professoras alfabetizadoras
sobre os desafios do trabalho de ensinar a ler e a escrever. As respostas obtidas indicaram que,
entre as profissionais, ha muitas que atribuem as causas da ndo aprendizagem as proprias
criancas e suas familias, embora outras reconhecam as limitacGes do processo educacional,
sejam elas decorrentes das condi¢cbes materiais de trabalho, ou pelo despreparo das
profissionais para atender as necessidades infantis (COLLARES; MOYSES, 1996; PATTO,
1997).

No periodo 2009/2010, ainda como bolsista do PIBC/CNPq, ouvimos 0s principais
envolvidos no processo de aprendizagem, ou seja, 0s alunos. Para isso tragamos como

objetivo, investigar as concepc¢des sobre a escola presentes entre alunos em processo de
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alfabetizacdo que vivenciaram situagdes de sucesso e fracasso escolar. Os dados evidenciaram
como 0s alunos do 4° ano do Ensino Fundamental (08 e 09 anos) incorporaram as concepgoes
que circulam nas escolas de que “quem bagunga e ndo faz a tarefa ndo passa de ano”, dentre
outras explicacdes que culpabilizam a propria vitima pelo fracasso.

Diante do caminho que trilhamos até agora, procuramos ampliar os estudos sobre o
que pensam o0s alunos sobre o tema. Quais as representacdes de si feitas por adolescentes que
enfrentam situacdes de insucesso escolar? Os alunos que ndo tiveram estas experiéncias, 0
que pensam delas? Colocar-se na escuta dos alunos adolescentes torna-se ao mesmo tempo
uma tarefa urgente e problematica. E preciso ir além das respostas estereotipadas e das
reiteracdes que na realidade podem significar defesas e resisténcias que se desenvolvem para
sobreviver em condicdes de repressao.

Uma parte significativa de nosso sistema educacional atende adolescentes. Embora a
compreensdo dessa fase da vida e seus significados seja fundamental para quem trabalha com
eles nas escolas, pouco se tem pesquisado sobre seu processo de escolarizagdo, seus sucessos
e fracassos diante de uma escola excludente (FERREIRA-SALLES, 1998). Assim, a
necessidade de intensificar os estudos sobre o fendmeno do fracasso escolar, com alunos
adolescentes, com base em um referencial piagetiano da Psicologia Moral, consistiram
elementos norteadores desta pesquisa, pois consideramos a moralidade essencial para o bem
que possamos fazer uns aos outros na construgdo de uma sociedade melhor, bem como para
que possamos viver com qualidade. Moral, “cuja finalidade primeira ¢ garantir a felicidade e
o bem estar dos individuos” (LA TAILLE, 1998a, p. 44-45).

Independente do angulo que se analisam as experiéncias de frustragcdo vividas no
espaco escolar, sempre havera questdes ainda ndo vistas, uma vez que para cada sujeito essas
situacOes deixardo marcas distintas. Colocar a tematica do fracasso escolar e a moral lado a
lado implica demonstrar que compreendemos que analisar esse tema sob a Odtica da
moralidade parece-nos uma inovagdo interessante pelo alcance de aspectos ainda néo
explorados. Entretanto, é importante deixar claro que se trata de um trabalho sobre Psicologia
Moral. E assim definido pela linha teérica seguida e pelos aspectos metodoldgicos adotados.

Este Trabalho esta organizado em cinco partes. A primeira retne breve revisao teérica
dos estudos psicologicos da moral. Na segunda, a partir das investigacdes de La Taille e
outros discutimos o sentimento de vergonha e sua relacdo com a moralidade e as
representacdes de si. Na terceira se¢do apresentamos a metodologia que norteou o trabalho,

descrevendo o0s sujeitos, 0 campo, 0s instrumentos de coleta de dados e o processo de analise
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dos mesmos. Na quarta secdo apresentamos analise e discussdao dos dados da pesquisa e

finalmente na quinta, as sinteses da investigacao.
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1. APSICOLOGIA MORAL

A moralidade apresenta-se como um dos temas mais antigos de preocupacdo da
humanidade. O termo moral (do latim morale) é definido pelo dicionario Michaelis de Lingua
Portuguesa (WEISZFLOG, 1998) como: a) relativo a moralidade, aos bons costumes; b) que
procede a honestidade e a justica; ¢) favorece aos bons costumes. Ou seja, diz-se daquilo que
se ocupa de tudo que ¢ decente, educativo e instrutivo.

O bindmio Moral e Etica é alvo de especulacdes sobre seus sentidos. Cotidianamente,
ambas sdo tratadas como sindnimos. La Taille (2006, p.25) aborda os dois conceitos em
profundidade, focando o que representam essas duas palavras, uma que herdamos do latim
(moral) e outra do grego (ética), “duas culturas antigas que assim nomeavam o campo de
reflexdes sobre os costumes”.

Conforme La Taille (2006), o termo moral, em seu sentido embrionario, tem em sua
esséncia 0 mesmo significado do termo ética: referente a um conjunto de regras tidas como
obrigatorias. Entretanto, o primeiro tem sido reservado para designar os deveres propriamente
ditos e o segundo, para o campo da reflexdo cientifica ou filosofica sobre eles, ou seja, o
porqué deste ou daquele dever moral.

Sanches-Vézquez (1999, p. 16) declara sobre a moral:

Os individuos se defrontam com a necessidade de pautar o seu comportamento por
normas que se julguem mais apropriadas ou mais dignas de ser cumpridas. Essas
normas sdo aceitas intimamente e reconhecidas como obrigatérias, de acordo com
elas, os individuos compreendem que tém o dever de agir desta ou daquela maneira.
Neste caso dizemos que o homem age moralmente.

Pode-se dizer entdo que existem a¢fes morais e acBes ndo morais. Para que uma agao
seja moral é preciso mais do que saber fazer corretamente determinada acéao, é necessario que
0 motivo para executé-la seja também moral. “[...] a moral deve se pautar por uma vontade
boa, por um querer reto. Essa é a condicdo necessaria e suficiente para que um sujeito seja
moral”, assim nos diz Freitas (2003, p. 61), baseada na conceituacdo kantiana.

A distincdo estabelecida por La Taille (2006) entre moral e ética ndo é a Unica
possivel, mas acreditamos ser ela essencial para a compreensdo psicologica das condutas
morais. Desta forma, tomaremos esta definicdo dos conceitos de moral e ética separadamente.
A primeira referindo-se a dimensdo dos deveres, resgatando a ideia de um dever para garantir
a regulacdo da convivéncia humana e a segunda, sobre a dimensdo da “vida boa”, da “vida

com sentido”.
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Conforme Freitas (2003), o pensamento do homem ocidental sobre a moralidade
jamais poderd ser o mesmo depois de Kant, resultado da ruptura com a filosofia moral da
Antiguidade desencadeada pelo filosofo. A moral a partir de Kant trata da dimensdo da
obrigatoriedade, denominada de Imperativo Categérico (KANT, 1785/1936). A condicgédo
cultural do sujeito envolvido pela sociedade, com suas normas e suas leis, faz com que ele ndo
pense fazer de outra forma, tal que esta forma é a correta e inapelavel forma de fazé-lo. Isso é
possivel porque o sujeito se encontra cercado por costumes.

La Taille (2002a, p. 136) ao esclarecer este aspecto declara:

Do ponto de vista do “querer fazer”, a moral exige um certo tipo de “querer”: o
dever. E dever moral aquilo que aparece para a pessoa como “algo que ndo pode nio
ser feito”, porque ¢ um bem em si mesmo. A moral remete, portanto, a dimensao da
lei, da obrigatoriedade.

O imperativo categorico ndo é o Unico capaz de explicar as motivacdes morais. Na
linha aristotélica a ética que inspira a moral € a felicidade. A busca da felicidade € a busca da
exceléncia moral e “em cada uma das formas de exceléncia moral, além de proporcionar boas
condicdes a coisa que ela da exceléncia, faz com que esta mesma coisa atue bem”
(ARISTOTELES, 1996, p.143).

A moralidade, durante muitos séculos foi tema de estudo apenas da Filosofia, até que a
partir do século XX trés grandes correntes tedricas contribuiram com as pesquisas
psicoldgicas sobre a moralidade: a psicandlise de Freud; o behaviorismo de Skinner e a teoria
construtivista de Piaget (LA TAILLE, 1998b).

Para Freud, o superego € a instancia psiquica responsavel pelo sentimento do dever.
Para ele, a crianca seria, por natureza, essencialmente antissocial uma vez que esta inclinada
sempre a saciar seus desejos. Sua educacao e a decorrente entrada no mundo da cultura, exige
que ela renuncie a certos desejos. Para La Taille (2006, p.13) o grande mérito de Freud estava
em ter sublinhado o carater conflitivo da relacdo do individuo com a moral. Uma vez que “o
individuo quer a ela se submeter, pois sabe que esse € 0 preco a ser pago para viver em
sociedade e se civilizar. Por outro, ele reluta fortemente em fazé-lo, pois tal submissédo
implica perda de liberdade e, portanto, renincia a saciacdo de desejos”.

Na psicanalise a moral € vista como repressora, contraria as tendéncias “naturais” dos
individuos. As proibigdes sociais acabam sendo internalizadas a partir de processos de
identificacdo, principalmente, em relacdo as figuras parentais, formando o superego que acaba
por controlar a consciéncia com seus imperativos e suas punicdes (cabe destaque aqui para o

sentimento de culpa). Em suma, a educagdo moral ¢ vista “como um processo de ‘fora para
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dentro’, um processo de aculturacdo no qual o individuo tem pouca participagdo” (LA
TAILLE, 1998b, p.09).

No behaviorismo de Skinner o comportamento moral explica-se pela eficacia dos
reforgadores sociais: “A sociedade recompensa o que ela considera bom e castiga 0 que
considera ruim” (LA TAILLE, 1998b, p.09). Esse jogo de condicionamento explica a
presenca ou a auséncia de comportamentos morais. E assim como na psicanélise de Freud, a
educacdo moral é tida como uma imposicao da cultura em relacdo a crianca e o individuo tem
pouca participacdo na edificacdo de sua moral.

Ao contrario das duas correntes citadas acima, na teoria de Piaget a crianca participa
ativamente de seu desenvolvimento moral, uma vez que € nas suas interagdes com a sociedade
que ela constroi valores e regras. Diferente de Freud, Piaget ndo vé a crian¢a motivada por
impulsos egoistas e destrutivos que devam ser severamente reprimidos. Para ele, encontra-se
na crianga pequena tanto tendéncias a saciar desejos proprios quanto tendéncias a estabelecer
relagOes de reciprocidade (LA TAILLE, 1998b).

Diferente também de Skinner, o epistemélogo suico ndo acredita que “os
comportamentos morais sejam redutiveis a simples habitos” (LA TAILLE, 1998b, p.10).
Assim, o desenvolvimento moral é visto por Piaget como fruto de uma construgdo e uma

constante auto-organizagao:

A moral é heterbnoma quando as regras sdo meramente legitimadas em funcéo do
prestigio de quem as impde [...] e a moral é autbnoma quando tais regras séo
claramente compreendidas no seu espirito e legitimadas em razdo de contratos feitos
entre pessoas que se concebem como livres e iguais.

Essas foram as principais correntes de pensamento psicolégico moral desde a década
de 1920. Porém, nos ultimos anos, outras variaveis psicoldgicas foram evocadas para explicar
0 desenvolvimento moral. Merecendo destaque os estudos de Lawrence Kohlberg
(1955/1992) e Carol Gilligan (1982).

Kohlberg parte da teoria e da metodologia de Piaget, no entanto o pesquisador norte-
americano a ampliou abordando o desenvolvimento moral em seis estagios, partindo do
primeiro estdgio de moral heterbnoma, até o sexto, onde se estabelecem principios éticos
universais. Conforme Puig (1998, p.47) a contribuicdo mais interessante dos estudos de
Kohlberg foi o estabelecimento de uma sequéncia e a definicdo minuciosa dos seis estagios,
assim como a reflexdo sobre a “conveniéncia de impulsionar os sujeitos para 0S estagios
superiores”.

Ja o trabalho de Carol Gilligan sobre a Etica do Cuidado (1982) provocou um acirrado

debate ao afirmar que teorias como as de Freud, Piaget e Kohlberg eram sexistas, uma vez
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que privilegiavam uma visédo masculina da moral. Em seus estudos, Gilligan demonstra que as
mulheres, durante muito tempo de suas vidas, acreditam que o cuidado é o mais importante.

Para as mulheres ha uma preocupacdo em observar todos os lados da questdo:
“Considerar seriamente as consequéncias que envolvem moralmente todos os individuos
numa determinada situacdo, € considerar mais que os direitos e deveres para cada um. E
considerar o0 que se quer dar a cada um pela ética do cuidado” (LIMA, 2004, p.19). Vale
destacar que os homens também possuem a voz do cuidado. O que o estudo de Gilligan
trouxe foi a discussao sobre a presenca do afeto como motivacao moral.

O interesse da Psicologia debrugou-se entdo sobre como, no desenvolvimento infantil,
a crianga faz julgamentos morais. Na atualidade, pesquisas como as de La Taille (2002a,
2002b, 2006, 2007) procuram refletir sobre virtudes como a generosidade, a humildade, a
polidez e também sobre sentimentos como vergonha e honra e sua relacdo com a moralidade.

Estudos como os de Puig (1998) também merecem destaque. O pesquisador procura
relacionar moral e personalidade. Seu interesse centra-se no desenvolvimento de uma
educacdo moral que seja capaz de atender os designios dos principios morais. Propde entéo, a
construcdo da educacdo moral a partir da formacdo de uma situacdo complexa da realidade
humana a qual denominou Personalidade Moral.

Em outros estudos e pesquisas sobre a moralidade humana, encontramos o trabalho de
Biaggio et. al. (1999) e Lima (2005) que procuram realizar uma discusséo interdisciplinar nas
areas da Psicologia Moral e Ecologia. Lima (2005) acredita que a questdo ecoldgica € também
uma guestdo moral, pois envolve elementos referenciados em si e no outro. Assim sendo, uma
pessoa moral ecologicamente é aquela que possui valores que regulam sua acdo em funcéo do
respeito por si, seu préprio espaco de sobrevivéncia, mas também por outros, pelo valor a vida
e pelo espaco gque todos ocupam - 0 espac¢o publico.

Sendo a moralidade um tema interdisciplinar, entendemos que a Psicologia néo
abrange todas as suas nuances. No entanto, defendemos que a ciéncia psicolégica é uma
forma de conhecer dados da realidade sobre o fendmeno moral humano. Entre as correntes
gue explicam as motivacBes morais, observa-se a presenca predominante das pesquisas
psicolégicas da moral, referenciadas pelas correntes piagetiana (PIAGET, 1932/1994) e
kohlberiana (KOHLBERG, 1955/1992). Ambos inspirados em Kant.

Entendemos a Psicologia Moral como o campo de estudos que se ocupa da
compreensdo e explicacdo dos processos e aspectos psicolégicos implicados no

comportamento moral do homem. Conforme explicita Freitas (2003), embora os sentimentos
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morais tenham logo sido reconhecidos como objetos validos de apreciacdo pela Psicologia, a
questdo moral se tornou objeto efetivo de pesquisa com certo atraso em relagdo as demais
areas da psicologia. Jean Piaget (1932/1994) inicia uma verdadeira teoria cientifica’ do

desenvolvimento moral, como discutiremos no proximo item.

1.2 Jean Piaget e a psicogénese da moral

Em seu estudo sobre a moralidade infantil, Piaget (1932/1994) usou o método clinico,
procurando dialogar com as criancgas sobre dois blocos tematicos: as regras sociais e a ideia de
justica. No primeiro bloco temaético ele concentrou sua atencdo em dois tipos de regras
sociais: regras de jogos (bolinha de gude e amarelinha) e regras morais propriamente ditas.
Quanto ao segundo bloco, Piaget procurou estudar a maneira pela qual as criangas adquirem a
consciéncia de justica.

Ao estudar as regras do jogo, Piaget procurou destacar dois aspectos importantes: o
conhecimento préatico das regras de um jogo e a consciéncia da validade dessas regras, isto &,
do carater social e reciproco das regras”.

Ao contrario de Durkheim, que defendia que a esséncia da Educacdo Moral era ensinar
as criancas a obediéncia as regras morais da sociedade, Piaget, em seu estudo, procurou
entender como as criangas desenvolvem o respeito pelas regras, qual a concepcdo de
Reciprocidade e lgualdade entre os individuos e com a sociedade e, mais ainda, como se
constroem esses conceitos de regras e de respeito mutuo.

A base filoséfica da moralidade, segundo Piaget, é o respeito, inicialmente aquele a
coacdo, que os adultos exercem com sua autoridade. Mais tarde, as normas e as regras Sao
discutidas, aceitas e representadas pelos grupos sociais a que pertencem e, consequentemente,
pelo respeito aos seus componentes. Assim, conforme Freitas (2003), O juizo moral na
Crianca pode ser entendido como um estudo psicogenético das relacBes entre o respeito e a

obrigacdo moral.

2 E importante destacar que em O juizo moral na crianca, Piaget, logo no inicio adverte que nio estudaré os
comportamentos morais e sim os julgamentos.

® De acordo com Freitag (1992) a entrevista clinica piagetiana orienta-se segundo esses dois principios: 01. O
pesquisador procura esclarecer o conhecimento que o entrevistado tem das regras de um jogo; 02. O pesquisador
introduz a questdo da origem da regra, das condi¢des de sua validade e as condicfes legais e legitimas da
reformulacdo das regras.
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Pesquisando criancas de 05 e 12 anos, Piaget descobriu que a génese da moralidade
infantil passa por duas grandes fases. Na primeira, o universo da moralidade confunde-se com
0 universo fisico. As normas morais sao entendidas como leis heterénomas, provenientes da
ordem das coisas €, por isso, intocaveis, sagradas. Na fase posterior, as normas passam a ser
entendidas como normas sociais cujo objetivo é regular as relagBes entre os homens. Dessa
forma, em torno dos dez, onze e doze anos, a crianga passa a conceber a si mesma como
possivel agente no universo moral, capaz de, mediante relac6es de reciprocidade com outros,
estabelecer e defender novas regras.

A tendéncia da crianga & heteronomia é formada através do egocentrismo, que a
impede de discriminar como diferentes as imposicdes, as ideias dos pontos de vista que vem
do exterior, daqueles construidos por ela mesma. Também é formado através das relacdes de
coacdo entre os individuos e a autoridade a ser obedecida, 0 que induz a imitacdo dos mais
velhos pelas criangas. Neste sentido, tanto o egocentrismo como as relagfes de coacgéo estdo
presentes e coexistem concomitantemente em uma relagéo heterdbnoma.

Quando a crianga passa a vivenciar experiéncias com outras criangas, comeca a
construir sua autonomia, tornando possivel a troca de pontos de vista diferentes, de desejos
diferentes e de opinides diferentes. Entretanto, esses posicionamentos, embora diferentes, sao
vivenciados entre iguais. Na relacdo crianca-crianca ndo ha uma autoridade a quem obedecer,
a obediéncia aqui é substituida pela reciprocidade nas trocas entre iguais. Uma vez que a
necessidade de respeitar equilibra-se com a necessidade de ser respeitado, construindo entéo o
conceito de respeito-mutuo.

Através do jogo de bolinhas de gude*, Piaget (1932/1994) preocupou-se em estudar a
prética e a consciéncia da regra, 0 que segundo o proprio autor, permitiria definir a natureza
psicoldgica das responsabilidades morais.

Constatou, através da observacdo do jogo e do interrogatério sobre as regras, a
existéncia de quatro estagios no desenvolvimento da consciéncia da regra. Sdo eles:

1° Estagio (0 a 02 anos) motor e individual: a crianca manipula o objeto em funcao de
seus préprios desejos e de seus habitos motores, a fim de estabelecer alguma ritualizacdo onde
0 jogo permanece individual. Pode-se falar de regras motoras, mas nédo de regras coletivas.

2° Estagio (02 a 06 anos) egocentrismo: a crianga imita a regra do exterior sozinha,

ndo se preocupa com 0S parceiros e se 0s tem ndo se preocupa em vencé-los. Ndo ha

* Das diferentes variagdes para se jogar Bolinhas de gude, tais como “buraco” ou “cova”, Piaget escolheu estudar
a do quadrado: “O jogo do quadrado consiste, portanto, em duas palavras, em colocar algumas bolinhas num
quadrado para depois pegé-las, deslocando-as por meio de uma bola especial, maior que as demais” (PIAGET,
1932/1994, p. 28).
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uniformidade na maneira de jogar. Mesmo quando juntas, jogam cada uma para si (todas
podem vencer a0 mesmo tempo) e sem cuidar da codificacdo das regras. Joga com 0s outros
imitando-os. Cré que esta em interacdo com 0s demais enquanto joga para si. A esse duplo
carater de imitacao dos outros e de utilizacdo individual dos exemplos recebidos foi designado
pelo nome de egocentrismo (PIAGET, 1932/1994).

3° Estagio (07 a 10 anos) cooperacgdo: cada jogador procura vencer o seu vizinho, a
crianca preocupa-se com a unificacdo das regras e com o controle mutuo. A regra €
considerada como imposta pelo consentimento mutuo, cujo respeito é obrigatorio. Sujeito a
transformacéo desde que haja um consenso geral. Eles jogam juntos, mas com uma infinidade
de regras concomitantes. Piaget chegou a tal concluséo ao interrogar meninos que jogavam
juntos habitualmente, mas que quando interrogados separadamente, davam informacoes
inteiramente contraditorias sobre as regras do jogo de bolinhas de gude.

E por fim o 4° Estagio (11 a 12 anos) codificacdo das regras: momento onde ocorre a
organizacao do pensamento e autonomia. O codigo de regras € conhecido por toda sociedade,
as partidas do jogo séo regulamentadas com minucia, até nos pormenores do procedimento.
As criancas jogam pelo prazer da disputa, procurando interagir quanto as regras, que jamais
séo fixas e dispdem de possibilidades de mudancas decididas pelo grupo.

No processo de construcdo do desenvolvimento moral, Piaget fala na existéncia de trés
regras:

12 Regra motora: a crianca ritualiza suas acdes sobre os objetos e os elabora;

2% Regra coercitiva: a crianga considera as regras como sagradas e imutaveis, uma vez
que considera aquele que as informa, o adulto, como superior e inatingivel;

3% Regra racional: inicio da adolescéncia, as regras ndo sdo mais aceitas como dadas,
a menos que atenda as necessidades e desejos do outro, podendo ser modificada através de
uma decisao e aceitacdo tomadas pelo grupo.

Piaget admite o julgamento moral como um aspecto fundamental do desenvolvimento
da consciéncia da regra. O que nos leva a refletir que a construcdo da regra moral é similar a
construcdo da regra do jogo, ou seja, existe um estagio de total submissdo aos valores tidos
como sagrados, e onde ocorre a construcdo de uma consciéncia da regularidade e da
obediéncia, denominados pelo autor de Realismo Moral. Tendo como caracteristica principal
a heteronomia, a qual se diferenciara em dois aspectos: primeiro ocorre uma obediéncia total
as normas estabelecidas por outros. A regra ndo é elaborada, julgada ou interpretada, apenas

aceita ao pé da letra e obedecida. Aquele que ndo o faz enquadra-se na categoria de mau. No
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segundo os fatos sdo avaliados, ndo em funcdo da intencdo que os desencadeou, mas, em
fungéo da conformidade com as regras estabelecidas.

Ao participar da elaboracdo das regras, a crianca entende seu significado e a razéo de
sua utilidade, podendo ser controlada pelo proprio grupo, onde todos tém o poder de elaborar
aregra e cobrar o seu cumprimento.

Quanto as etapas do desenvolvimento moral, Piaget constatou que dentro da
Heteronomia, as regras ndo sdo acatadas pela sua validade, mas pelo simples fato de serem
regras. E por isso devem ser obedecidas cegamente. Por causa dessa obediéncia cega, 0 bem
sera sempre definido pela obediéncia e 0 mau pela desobediéncia. J& a moral Autbnoma, se
manifesta nas atitudes sociais, como cooperagéo e reciprocidade.

Piaget (1932/1994) foi pioneiro em investigar como as criangas desenvolvem
concepcdes de justica e injustica. Em seus estudos foram encontrados trés grandes periodos de

evolugéo dessas concepcges: Justicas Imanente, Retributiva e Distributiva:

Um periodo estendendo-se até mais ou menos sete-oito anos, durante o qual a justica
estd subordinada & autoridade adulta, um periodo compreendido entre oito-onze anos
aproximadamente, que € o do igualitarismo progressivo, e finalmente um periodo
que se inicia por volta dos onze-doze anos, durante o qual a justica puramente
igualitaria é temperada pelas preocupacdes de equidade (PIAGET, 1932/1994, p.
236).

A seguir apresentamos sucintamente cada um desses periodos, que segundo o proprio

Piaget, ndo chegam a ser estagios, mas “fases que caracterizam desenvolvimentos limitados”

(p. 273). Vejamos.

1.2.1 Os trés tipos de justica

Na Justica Imanente (06 e 07 anos): a presenca da coacao adulta, que se enquadra na
sanc¢do expiatdria, se resume na crenca de que as san¢des sdo automaticas e que emanam das
proprias coisas. E atribuida & natureza, como um todo a existéncia de san¢ées automaticas
mesmo que a situacdo ndo tenha nenhuma relagdo objetiva com o fato. Esse tipo de justica foi
detectado nas respostas de criancas pertencentes a faixa etaria de 06, que ao serem
interrogadas sobre o porqué ocorreu tal acidente, respondiam: “[...] quando fazemos algo
errado, Deus nos pune [...]” ou “[...] foi Deus que fez isso porque ele mexeu na tesoura [...]”, e
ainda, “[...] se tivesse havido permissdo da professora para apontar o lapis, 0 menino ndo teria
se cortado [...]” (PIAGET, 1932/1994, p.194).
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A Justica Retributiva (de 07 a 08 anos aproximadamente): ligada completamente a
ideia de sancdo. O ato deve ser corrigido com uma punic¢do correspondente ao erro cometido.
Nesse tipo de justica existem dois tipos de sancdo: Expiatoria e por Reciprocidade. Na
primeira, decrescente com a idade, na medida em que a cooperagdo vence a coacgao e
encontra-se a existéncia de uma moral heterdbnoma onde a lei moral é caracterizada através
das regras impostas pelo adulto. Na moral heterbnoma, portanto, a nocdo de justica é
inseparavel da sancdo expiatoria. J& na sancao por reciprocidade, com indicio de uma moral
autbnoma, parece preponderar o sentimento de cooperacdo e igualdade. E uma das mais
primitivas nogdes de justica e esté ligada diretamente & coagdo adulta.

Por fim, a Justica Distributiva (acima dos 12 anos): contraria & ideia de sangdo. E
uma consequéncia das formas evoluidas da justica retributiva, fazendo com que a igualdade
tenha primazia sobre a retribuicdo, sempre que houver conflitos entre elas. Piaget observa
que:

[...] os conflitos deste género sdo frequentes na vida das criancas. Acontece
frequentemente que os pais ou os professores favorecem a crianca obediente em
detrimento das outras. Tal desigualdade de tratamento, justa do ponto de vista
retributivo, é injusta do ponto de vista distributivo (p. 200).

Na justica distributiva a sancéo é pesada de forma mais equilibrada a jurisprudéncia. A
justica igualitaria é temperada por preocupacfes de equidade. Leva-se em conta as condi¢des
e inten¢des, ndo so as consequéncias do ato.

Tais no¢Oes de justica estdo presentes no desenvolvimento do juizo moral infantil.
Diferenciando-se hierarquica e cronologicamente entre as criangas mais novas e as mais
velhas, definidas como as “duas morais”. A moral da autoridade (moral do dever, da
heteronomia e da obediéncia) que leva a confusdo do que é justo com o conteudo da lei
estabelecida e a aceitacdo da san¢do expiatdria opde-se a moral do respeito matuo (moral do
bem e da autonomia) que conduz ao desenvolvimento da igualdade que constitui a justica
distributiva e a reciprocidade.

Sobre a evolucdo da nogdo de justica, o autor vé a influéncia adulta mais como uma
fonte de atraso que desenvolvimento. Uma vez que a autoridade ndo poderia ser fonte de
justica, ja que esta supde a autonomia. Para ele, a autoridade adulta é fonte apenas do dever.
Pode-se pensar: mas os adultos ndo podem ajudar na formagdo moral da crianca dando
exemplos de reciprocidade? Sim, mas s6 0s processos de cooperacdo e respeito mutuo entre

iguais constroem nog¢des mais elaboradas de justica.
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Conforme o trabalho de Piaget, as formas de justica retributiva e as sangdes
expiatorias sdo oriundas da relagdo adulto-crianca. As relaces entre iguais irdo construir o
meio mais propicio para o desenvolvimento da solidariedade e cooperacéo.

Comte-Sponville (1995, p.70) apresenta a justica como a virtude moral que é
absolutamente boa em si mesma, como a vontade boa de Kant: “A justica nao ¢ uma virtude
como as outras. Ela é o horizonte de todas e a lei de sua coexisténcia”. Para Piaget a justica é
a mais racional de todas as virtudes.

Conforme La Taille (2006) dois principios podem ajudar a definir a justica. O primeiro
principio é o de igualdade. Nele, todos os seres humanos, independente de origens sociais,
género, competéncias cognitivas, etnia etc. ttm o mesmo valor intrinseco e ndo devem
usufruir de privilégios. Como exemplo, pode-se perguntar: € justo privilegiar um aluno por ter
uma condic¢do socioecondmica privilegiada ou por pertencer a uma determinada etnia.

O segundo principio é o de equidade, principio que implica tornar iguais 0s
diferentes. Todos nés apresentamos diferencas que devem ser levadas em conta para que, no
final, a igualdade seja possivel. Por exemplo: é justo cobrar que todos os alunos tenham o
mesmo desempenho diante de uma atividade determinada®?

Em relacdo a estes principios, La Taille (2006, p.62) fala da justica como tema tanto
moral quanto politico: “[...] fala-se em pessoas justas, mas também em institui¢Ges justas e em
leis juridicas justas”. Pode-se dizer que a justica diz respeito tanto a esfera privada quanto a
esfera publica, para ambas como a busca do equilibrio nas relacdes interpessoais. Importante
destacar que para o autor o sentido de publico e privado ndo dizem respeito a propriedade
estatal ou privada, mas aquilo que € do individuo ou de um pequeno grupo de pessoas.

Como vimos até aqui, a génese do juizo moral teve seu estudo iniciado com Piaget
(1932/1994), que rompeu com a ideia de considerar esta capacidade mera questdo de
internalizacdo de valores. A moral segue uma trajetéria estreitamente ligada as operacdes
mentais envolvidas na logica da crianca. Inicia-se em um estagio de anomia e passa pela
heteronomia, para finalmente, culminar na autonomia, que nem sempre € alcancada por todos

0s seres humanos.

® Pratica que, alias, ¢ comum em nosso sistema escolar. Baseadas na ideologia do mérito, segundo a qual, diante
de oportunidades “iguais” o sujeito que ndo vai bem, sabidamente é por apresentar dificuldades individuais.
Ideologia que tem como funcdo camuflar a realidade ocultando as contradi¢des do real, interpretando falsamente
a realidade social, fazendo com que os acontecimentos socialmente produzidos paregam naturais (CHAUI,
1980). Muitos continuam a pensar que a escola é democratica quando trata todos do mesmo jeito. Ora, algumas
criangas ja chegam a escola numa situacdo desigual.
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A moral autbnoma se inicia pelo questionamento da aplicacdo da regra pela regra, pois
o individuo percebe que o mais importante é atentar para os principios subjacentes a regra,
como a justica e a intencionalidade do ato em juizo. Além da complexidade das operacGes
mentais envolvidas, esta evolucdo demanda relagdes sociais simétricas, baseadas em
reciprocidade e cooperacdo, o que é mais provavel na relacdo de crianga para crianca.

Para La Taille (2006), o trabalho de Piaget, apesar de seu imenso valor, deixou de lado
um aspecto importante da moral: os valores, que conferem coeréncia e coesao as regras. A seu
ver, o trabalho de Kohlberg (1992) preenche esta lacuna, ao identificar outros estagios entre a
heteronomia e autonomia. Assim, sdo postulados trés niveis: pré-convencional, convencional
e pds-convencional.

O nivel pré-convencional divide-se em dois estagios, diferenciados por uma
relativizacdo progressiva dos julgamentos, antes baseados sé na avaliacdo das consequéncias.
No nivel seguinte, convencional, que também compreende dois estagios, a adesdo a regra é
referenciada no grupo da qual emana, ndo s6 pela aprovacdo do mesmo, mas ainda para
garantir sua estabilidade. No ultimo nivel, pds-convencional, é quando se verifica uma
definicdo de valores e regras pessoais, independente da autoridade do grupo, culminando na
escolha e adesdo a principios éticos universais, orientados para a justica, reciprocidade,
igualdade e respeito ao outro.

Conforme La Taille (2006), comparar possibilidades de acéo, perceber a necessidade
do outro e pensar no gque esta em jogo faz parte da dimensao intelectual envolvida no ato de
agir moralmente. Entretanto, como 0 “saber fazer” pode nao ser suficiente, é preciso um
“querer fazer”, a dimensao afetiva do agir traduzida pela ética. Apresentamos a seguir breve

discussao sobre as dimens0es intelectuais e afetivas da moral.

1.3 Dimenséo intelectual: o “saber fazer” moral

Ainda conforme La Taille (2006, p.73, Destaque do autor) independente dos
fundamentos e contetdos escolhidos, a moral sempre tera presente a razdo: “Ser considerado
como ‘pessoa moral’ implica ser considerado como agente responsavel por juizos ¢ agdes”.
Isto é, ser moralmente responsavel implica ter liberdade de escolha, e saber fazer uso da
inteligéncia. A dimensao intelectual estd sempre pressuposta na moral, do contrario ndo se

trata mais de moral.
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A expressdo ‘“‘saber fazer moral”, segundo La Taille (2006), de quem tomamos
emprestada entende o “fazer” enquanto a realizacdo da acdo moral. E por “saber”, as
disposicdes intelectuais que permitem decidir o que fazer, como fazer e o quando fazer. Sendo
assim, o autor apresenta trés aspectos, que discutiremos brevemente, complementares da
dimensdo intelectual presente na acdo moral: o conhecimento, 0 equacionamento e a
sensibilidade.

A moral ¢ um objeto de conhecimento e sua dimensdo intelectual pressupbe o

conhecimento de regras, principios e valores que lhes dao fundamentos:

Ela (moral) fala em regras, e assim diz 0 que deve ser feito e 0 que ndo deve ser
feito. Ela fala em principios, ou maximas, e, portanto, diz em nome do que as regras
devem ser seguidas. E fala em valores, e assim revela de que investimentos afetivos
sdo derivados os principios. Por exemplo, a moral pode afirmar que a vida é um
valor, derivar o principio segundo o qual a vida deve ser respeitada, e ditar regras
como ‘ndo matar’, ‘ndo ferir’, ‘promover o bem estar’(LA TAILLE, 2006 p. 73).

A moral também pressupde conhecimentos culturais, psicoldgicos e cientificos. Mas,
pode-se afirmar que os conhecimentos sobre as regras, principios e valores sdo condigdes
necessarias ao agir moral, uma vez que “do ponto de vista 16gico, a sequéncia argumentativa
segue o caminho que parte dos valores e chega as regras prescritivas, passando pelos
principios” (LA TAILLE, 2006, p.74). Entretanto, alerta que os conhecimentos morais,
embora necessarios & acdo moral, ndo sdo suficientes. E preciso saber coloca-los em
movimento, relaciona-los entre si fazendo-os produzir juizos e a¢Bes para cada situacdo
encontrada. Aqui tém lugar os outros aspectos destacados pelo autor, a saber, o
equacionamento e a sensibilidade morais.

Em determinadas situacdes a dimensdo moral aparece de forma clara, ndo oferecendo
dificuldades para uma tomada de decisdo. Nessas situacGes o equacionamento moral decorre
diretamente da aplicacdo das regras e dos principios. Todavia, ha situacdes nas quais a ideia
de equacionamento toma outro sentido. La Taille (2006, p.81) o define da seguinte forma:
“[...] consiste em, diante de uma situagdo na qual regras, principios e valores morais
conflitantes aparecem com clareza, destacar estes elementos, pondera-los e, para tomar a
decisdo, estabelecer uma hierarquia de valores entre eles”.

A tomada de deciséo diante de situacGes que apresentam dilemas morais pressupée um
equacionamento moral. E preciso perceber que elementos morais estio em jogo, pondera-los e
hierarquiza-los. O autor ainda esclarece que a dificuldade ndo esta em perceber que
dimensbes morais estdo em jogo, mas em refletir sobre suas implicagdes e sobre a relagdo

entre tais dimensoes.
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Nem sempre as dimensdes morais de uma determinada situacdo aparecem com
clareza, nesses casos fala-se em ter sensibilidade moral, ou seja, “a capacidade de perceber
questdes morais em situagdes nas quais nao aparecem com clareza” (LA TAILLE, 2006, p.
90).

A sensibilidade moral pressupbe disposicdo, vontade e capacidade de pensar.
Poderiamos dizer, a grosso modo, que ela representa a capacidade de ler nas entrelinhas,
interpretar os sinais, perceber a sensibilidade alheia, seus motivos de alegria e sofrimento:
“Somente a sensibilidade moral pode fazer perceber os efeitos violentos de certas acgoes e,
portanto, levar a evitd-las” (LA TAILLE, 2006, p. 91).

Por fim, o autor declara que o equacionamento moral baseia-se sobre a ideia de
“sujeito de direitos”, sendo a justi¢a essencial, diferente da sensibilidade moral onde esta
presente a ideia de “sujeito psicoldgico” tendo como atitude necessaria a generosidade.
Condigdes necessérias ao agir moral.

Tanto para Piaget (1932/1994) quanto para La Taille (2006) o desenvolvimento do
juizo moral depende do desenvolvimento cognitivo, dai a importancia da dimenséo intelectual
da moral. As criangas pequenas tem certa capacidade de pensar a moral. Embora ndo sejam
ainda capazes de tragar fronteiras claras entre os dominios, mas, certamente, estdo atentas as
diferencas entre as regras que lhe sdo apresentadas e impostas. Nesse ponto, La Taille (2006)
destaca a contribuicdo da dimenséo afetiva da moral.

1.4 Dimensao afetiva: “querer fazer” moral

O dever corresponde a um querer, sendo o sentimento de obrigatoriedade uma forma
de querer. A dimenséo intelectual da moral depende, para tornar-se acdo, desse querer fazer
moral, “da vontade de agir e da inten¢do com a qual se age” (LA TAILLE, 2006, p. 107).

Para o autor, a génese do senso moral, periodo em que a crian¢a ainda ndo € inspirada
pelo auto respeito, se da pelo medo e amor, que, quando provocados pela mesma pessoa, em
geral os pais, se transformam em respeito, e, portanto, obediéncia as regras por eles
colocadas: “[...] € justamente pelo fato de os pais inspirarem, a0 mesmo tempo, medo e amor,
que eles inspiram respeito” (LA TAILLE, 2006, p. 109 grifo do autor).

Como estes sentimentos ndo sdo suficientes para explicar a moralidade no entender de

La Taille, como foram para Piaget, ele ainda propGe a interveniéncia de outros sentimentos
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como a confianga. Uma vez que é necessario que o respeito unilateral esteja na avaliagdo da
pessoa respeitada como sendo digna de ser obedecida, pois, confiar em alguém implica fazer
considerac@es sobre a moralidade da pessoa na qual se confia.

A simpatia, embora diferente do medo, do amor e da confianca, pouca relagdo tem
com as imposicdes morais das figuras de autoridade. E definida como a capacidade de
sensibilizar-se pela dor alheia. Um sentimento que pode inspirar condutas condizentes com a
moral sendo til para desencadear boas acdes e evitar as mas.

A indignacdo é outro sentimento necessario para explicar a moralidade da crianca.
Ainda que sua génese seja auto referenciada, pois surge quando a crianga se sente injusticada
e por isso desvalorizada. E necessaria para a apreciagio posterior do que seja justica, em
termos de equilibrio de direitos e deveres.

Um ultimo sentimento inspira o querer fazer moral: a culpa, definida como sentimento
penoso, advindo da consciéncia de ter cometido uma transgressdo moral. Segundo La Taille
(2006), a culpa inicialmente refere-se a responsabilidade por uma transgressdo, havendo,
ainda que incipiente, o sentimento de rompimento com um dever moral, cuja raiz esta no
respeito incutido pelas figuras inspiradoras de medo e amor. A pessoa moral é aquela que
assume sua responsabilidade perante outrem e perante si mesma sendo o sentimento de culpa
a dimensdo afetiva desse compromisso: “[...] o ‘querer agir’ moral implica o ‘querer
responsabilizar-se’ pelas agdes, e somente possui tal querer quem € capaz de experimentar o
sentimento de culpa” (LA TAILLE, 2006, p.130).

Por fim, tais sentimentos, dadas as condicdes ideais, como um ambiente em que a
autoridade seja exercida por pessoas que merecem confianga, evoluirdo no sentido da
reciprocidade, da responsabilidade, da honra, de sentir-se um sujeito moral. Entretanto, esta
evolucdo de sentimentos s6 ocorrera se as primeiras no¢Ges morais construidas penetrarem a
personalidade e for construido aquilo que Puig (1998) chamou de Personalidade Moral.

A formacdo da Personalidade Moral, para Puig (1998, p.149), “Implica trabalhar
simultaneamente na formagdo da consciéncia moral autbnoma, no desenvolvimento de suas
capacidades ou procedimentos de reflexdo e acdo, e finalmente na aquisi¢cdo dos elementos
substantivos que constituem a identidade moral de cada individuo”.

Para La Taille (2002a) a formacdo de uma Personalidade Moral implica a formacéo da
identidade. Pensar a moral como processo de formagéo da identidade, é considerar que: a) A

identidade de cada pessoa é um conjunto de representacdes de si; b) Tais representagdes sdo
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sempre valorativas; e ¢) H& uma tendéncia em cada pessoa de procurar, de identificar-se com
valores positivos.

Personalidade Moral significa entdo, construir representacGes de si em relacdo aos
outros, ao mundo em que se esta inserido e aos valores estabelecidos naquela cultura, onde se
constroi o significado do eu e do ndo eu. Uma personalidade moral é aquela que tem valores
morais associados a representacdo de si e sente vergonha se transgredi-los. O sentimento de
vergonha, portanto, esta associado a contetdos morais.

Pensando assim, este sentimento pode ter relevancia fundamental para a compreenséao
da moralidade humana frente as situagdes de fracasso escolar. A vergonha é sentimento que
exerce um papel regulador nas relagdes interpessoais e intrapessoais. Que sentimento é esse e
qgual sua importancia para a moralidade? La Taille (2002b) discute a vergonha e sua
importancia na propria definicdo de ser humano, seu juizo e comportamento morais. E o que

procuraremos tratar na proxima secao.
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2. AVERGONHA

A vergonha pode ser considerada um dos sentimentos mais relevantes para nossa
experiéncia com o mundo. Contudo, apesar de sua importancia, historicamente a Psicologia
ndo dedicou maiores esforcos a compreensdo de seu papel na vida humana. Embora ainda nao
tenha se configurado como um campo de reflexdes e pesquisas, nos Gltimos anos um numero
cada vez maior de estudos vem se dedicando ao tema (LA TAILLE, 2002b, 1996, 2007,
VITALE, 1994; ARAUJO, 1999; HARKOT-DE-LA-TAILLE, 1999).

Mas o que é a vergonha? Como definir esse sentimento que nos acompanha a partir do
momento que tomamos consciéncia de que somos perceptiveis? O conceito de vergonha pode
apresentar um campo de significados bastante amplo e rico. No Dicionario Aurélio
(FERNANDES, 1997, p.671) vergonha significa:

a) desonra humilhante; oprobrio, ignominia; b) sentimento penoso de desonra,
humilhacdo ou rebaixamento diante de outrem; c) sentimento de inseguranca
provocada pelo medo do ridiculo, por escripulos etc.; timidez, acanhamento; d)
sentimento da propria dignidade, brio, honra.

Para La Taille (2007) trata-se de um desconforto psiquico, as vezes de carater
insuportavel, decorrente de dois tipos de situacdo: a exposicdo e 0 juizo negativo. Na
vergonha de exposicdo estd presente o simples fato de se perceber como objeto do olhar
alheio. Por outro lado, a vergonha que o autor denomina judicativa pressupfe um juizo
negativo: vergonha de se achar feio, de ter fracassado em alguma atividade, etc. E quando a
vergonha encontra sua traducdo mais frequente em sentimentos de rebaixamento, desonra e
humilhacéo.

O autor identifica que o sentimento de vergonha podera se manifestar quando as acbes
se referirem a uma “meta” (ndo obter sucesso, ter fracassado); a um “padrao” (por exemplo,
estético); a uma “norma” (como a transgressdo de uma norma moral); poderd também ser
associado a uma “humilha¢@o” (portanto a alguma forma de rebaixamento); e também por
“contagio” (sentir vergonha por a¢des de um amigo ou irmao).

Em La Taille (2002b) encontramos uma definicio mais completa com analise
semantica e uma lista de sentidos que a palavra vergonha pode carregar. Mas, para 0
momento, a defini¢do tratada acima é suficiente, uma vez que a dimensdo que nos interessa
tratar decorre da vergonha judicativa, relativa a um juizo de valor.

Para Harkot-de-La-Taille (1996), as premissas ou a base para a vergonha sao:

Um sujeito tem um simulacro existencial, isto é, faz projecGes de si num imaginario
de confianca e relaxamento; dentro de seu simulacro existencial, ele constroi para si
uma imagem que considera representa-lo, uma imagem com a qual se identifica e se
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confunde. Desliza, portanto, do parecer para 0 ser, imagem e sujeito constituindo
um mesmo e Unico valor [...] de posse de uma imagem de si, uma circunstancia
inesperada vem arrancar o sujeito de seu estado de confianca relaxada: percebe que
0 modo como se vé mostra-se um desajuste com o modo como se vé visto. Como
imagem e sujeito se confundem, o sujeito reconhece ndo ser 0 que pensava Ser e
teme o juizo dos outros, uma vez que sua nova e indesejada representacdo é a
imagem que os outros podem vir a ter de si. Estad formada a base para a vergonha (p.
04, grifo da autora).

Percebe-se que a vergonha configura-se no encontro de dois outros sentimentos: a
inferioridade e a exposicdo. A inferioridade manifesta-se de varias maneiras, aqui
consideradas duas como relevantes: rebaixamento de si e a humilhacdo, causadas por opinides
negativas que os outros tém de sua imagem projetada e pela indignidade sentida a partir de
uma sancao negativa imposta pelo sujeito a si mesmo. O sentimento de exposi¢do acontece
guando o sujeito é visto por alguém que ele legitima e possui dois correlatos: a consciéncia de
visibilidade por esse alguém legitimado e a vulnerabilidade, advinda da acéo de se submeter a
imagem projetada ao juizo de outrem (HARKOT-DE-LA-TAILLE, 1996).

Ndo ha davida de que os julgamentos alheios podem despertar o sentimento de
vergonha ou mesmo ampliar sua forca, entretanto, segundo La Taille (2002b), a condicdo
necessaria para que ocorra € 0 juizo negativo de quem a experimenta. O sujeito que sente
vergonha, julga a si proprio negativamente. E por isso que La Taille (2002b) declara que é
possivel sentir vergonha sozinho. Quando esse sentimento é despertado pelo juizo alheio, é
preciso que o sujeito que o sente tenha identificado esse sentimento como seu. Pensemos por
exemplo, alguém que diz a um aluno que seu trabalho é ruim, que sua escrita ndo é
compreensivel, e que € de todos, o pior aluno da classe, mas esse aluno discorda
absolutamente dessa critica. Pode ser que experimente sentimentos como indignacgéo, revolta
ou tristeza por ser criticado injustamente, mas ndo a vergonha. Essa aparece quando a pessoa
assume esse juizo para si.

Uma vez que a vergonha pressupde um auto juizo negativo, cabe destacar que o que
estd em jogo é o Eu. Mesmo que a vergonha possa ser desencadeada por acdes, € 0 Eu que
continua em destaque. E o Eu que é desvalorizado. Ora, falar em um Eu desvalorizado faz
pensar naquilo que La Taille (2002b) chamou de Representacbes de si: a classica
diferenciacéo entre um Eu e um Me e as relacbes que podem ter com os olhares judicativos
alheios.

La Taille (2002b) pegou emprestada a expressdo “Representacdes de Si” de um autor
francés chamado Roger Perron, segundo o qual “o Eu é sempre assimilado como valor” (p.

70, grifo do autor). As imagens de si sdo construidas como conjunto de valores. Isto €, quando
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uma pessoa pensa em si, constroi imagens associadas ao bem ou ao mal, ao desejavel ou ao
indesejavel, ao certo ou ao errado: “[...] Mesmo as formas aparentemente mais objetivas de se
representar, como ser mulher ou homem, crianga ou adulto, preto ou branco, [...] estdo
prenhes de valor” (op. cit., p.61). Assim, conhecer-se implica julgar-se. E aqui que se
encontra o vinculo entre as representacfes de si, a moral e o lugar que os valores morais
ocupardo nas representacdes de si.

Neste trabalho discutem-se as representagdes de si e 0s sentimentos morais dos alunos
adolescentes frente as situagdes de fracasso escolar. E importante que passemos a expor uma
discussdo mais especifica, embora ainda de forma muito resumida, acerca do conceito de

Representacdes de Si.

2.1 As Representacoes de Si

La Taille (2010, p.08) entende o Eu como um conjunto de representagdes de si
(imagens que a pessoa faz de si mesma). N&o importando se tais representacdes correspondam
de fato ao que a pessoa realmente é ou como € vista pelos outros, mas ao que ela julga ser:
“Nao se trata de um autoconceito, portanto unitirio, mas realmente de um conjunto de
representacdes, que podem até ser conflitivas ou contraditorias entre si”.

Esta representacdo ndo € inata, mas construida e comeca a ser esbogcada com o inicio
da construcdo da consciéncia de si. Segundo Piaget (1967) até os 18 meses existe uma
indiferenciacdo inicial entre o eu e 0 mundo, portanto entre o eu e outrem. Depois dessa idade,
a crianca comeca a ser capaz de representar o real, se reconhecendo no espelho e
posteriormente numa fotografia. Com isso, tem inicio a construcdo da ideia de
perceptibilidade. Eu me vejo, logo os outros também me veem.

Pode-se dizer que a “tomada de consciéncia e ser percebido por outrem sdo
contemporaneos no desenvolvimento da crianga” (LA TAILLE, 2002b, p.58). Quando se
sente percebida, a crianca passa a preocupar-se com a propria imagem perante aos olhos
alheios. Essa preocupacao € um dos fatores que promovem a construcdo da identidade e com
ela surge também a vergonha, que interfere diretamente na consciéncia de si.

Assim, RepresentacOes de Si, sdo representagdes que o sujeito faz de si mesmo:
imagens de si construidas como um conjunto de valores. Podemos dizer que todas as

caracteristicas usadas pelos sujeitos para se definir sdo percebidas em diferentes graus, como
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desejaveis ou ndo. Mais ainda, no intimo dessa consciéncia de si, do sentimento de ser esse Si
Mesmo, encontra-se o sentimento de ser valor enquanto pessoa.

Segundo La Taille, (2002b), as representacGes de si sdo sempre valorativas, pois
pressupdem um juizo de valor, uma comparacdo entre 0 que se € e 0 que se deseja ser e
também entre o que se é e 0 que os outros s&o. O que eu vejo nos outros, COMO eu 0s
represento, ajudam a definir o que desejo ser. Ora, se conforme o autor, admitimos que as
representacdes de si estdo sempre situadas em planos valorativos e que os individuos estdo
sempre em busca de representacdes de si positivas, cabe questionar se as pessoas tem uma
tendéncia a procurar certos valores em detrimento de outros.

A tal questionamento o préprio autor responde. No conjunto das representacdes de si,
certos valores podem ser centrais, e outros, periféricos. Por centrais, entendem-se os valores
mais fortes e por periféricos, os mais fracos. Uma pessoa, pode se ver como bonita, isto é, ter
de si a imagem de que € bonita fisicamente — mesmo que nédo o seja, pois conforme La Taille
(2002b) as representacdes de si estdo na dimensao simbolica e ndo real, pode ter mais valor do
gue se ver como honesta ou justa: nesse caso, a representacdo de si relacionada a beleza é
central, e a relacionada a moral é periférica.

Os valores que ocupam a parte central das representacdes de si tém maior forca
motivacional. A pessoa para quem a beleza fisica é um valor central na sua identidade
investira maiores esforcos na conservagdo ou no incremento dessa beleza do que investira
para ser honesta ou justa, sendo esses dois ultimos valores periféricos. Em consequéncia,
sentird mais vergonha de ndo se ver como bonita do que de ndo se ver como honesta e/ou
justa.

Se ter um bom desempenho escolar ocupa um lugar central no rol de valores
admirados por um determinado aluno e pelas pessoas a sua volta, o fato de ndo se
considerar capaz de atuar de modo a garantir isso, passa a ser sinénimo de fracasso, de
inferiorizacdo, de diminuicdo e até mesmo de vergonha.

Ha trés fatores importantes na construcao das Representacdes de si: 0s juizos alheios —
sejam eles reais ou construidos pelo proprio individuo — as expectativas criadas por cada um.
E um terceiro fator: os sucessos e fracassos objetivamente constatados. No contexto escolar, a
constatacdo objetiva dos sucessos e fracassos pode acontecer de varias maneiras.

Conforme afirmamos anteriormente, o conjunto das Representacdes de si relaciona-se
a alguns fatores: as expectativas pessoais; as representacdes que a propria pessoa constroi dos

outros, as representag(”)es gue 0s outros constroem a respeito da pessoa em questéo € aos
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sucessos e fracassos objetivamente constatados. Se considerarmos a construcdo dessas
representacfes como valorativas — porque impregnadas de juizos de valor — e nos lembrarmos
que a aprendizagem dos contetdos escolares é socialmente valorizada, podemos concluir que
essa aprendizagem integra as expectativas pessoais. Além disso, os resultados do desempenho
escolar podem ser compreendidos como sucessos e fracassos objetivamente constatados.
Sendo assim, o desempenho escolar pode ser um dos fatores que influenciam nas
representacdes de si feitas pelos alunos.

La Taille (2002b) cita algumas pesquisas de Perron que mostram que criancas de 06 a
12 anos que fracassam como alunos, tendem a se pensar como pessoas inferiores e
malsucedidas em atividades que exigem competéncias totalmente diferentes daquelas
mobilizadas pela escola. Embora o fracasso em determinada atividade costume vir
acompanhado de juizos negativos de outras pessoas e mesmo que ndo tenha sido expresso, “a
frustracdo de néo ter tido éxito pode desencadear uma auto avalia¢do negativa” (LA TAILLE,
2002b, p. 69). Mesmo que nédo sejam causas exclusivas da construcdo das representactes de

si, os olhares e juizos alheios desempenham um papel fundamental:
Uma vez que participam, com outros fatores, da construcdo dos valores associados
as representagdes de si, tais juizos ndo encontram uma ‘pagina em branco’ sobre a
qual escrevem e impde, sem mais, suas aprovacoes e censuras. Antes, trata-se de um
embate entre as imagens que o individuo tem de si e olhares judicativos alheios. (LA
TAILLE, 2002b, p. 71).

Quando pensamos no sentimento de vergonha, pensamos em valor, no olhar e juizos
alheios e nos nossos. Para La Taille (2006) o sentimento de vergonha decorre justamente de
uma auto avaliacdo da prépria inferioridade.

Concordamos com La Taille (1996) quando lembra que fazer um aluno passar
vergonha ou humilhacdo, para alguns, pode ser a maneira mais evidente para educar
moralmente. Entretanto, para as pessoas que acreditam nesse tipo de educacdo, ele declara:

A eles, deixo uma crianga de 12 anos responder: “se fosse eu, pensava assim: ja
estou todo danado mesmo, posso fazer o que eu quero.” Eis sua sensata opinido
sobre os efeitos da humilhagdo: longe de prevenir delitos, os promove. Temer decair
perante os olhos alheios e ser humilhado ndo s&o a mesma coisa. No primeiro caso,
age-se de forma a manter a dignidade; no segundo, ela ja esta perdida, e tem-se ou
pessoas acanhadas ou que rompem com o olhar alheio, passando a ser
“desavergonhadas”. A solugdo ¢ exatamente contrdria: reforcar, no aluno, o
sentimento de sua dignidade como ser moral (p. 23).

Uma escola que rebaixa o aluno a partir de valoragGes subjetivas ou preconceitos fere
o0 principio moral inerente a sua funcdo primordial de educar, de formar cidaddos mais justos,

criticos e conscientes de sua dignidade como ser humano. Para que ir a escola? Para que ficar
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horas sentado, quieto, disciplinado? Para que frequentar uma escola que exclui os alunos que
n&o se encaixam em seu padrdo de “normalidade” idealizado?

Para Moyses (2001, p.53) apesar do discurso escolar sobre a falta de interesse, de
motivacao, de responsabilidade e da falta de valorizacdo da escola pelas classes populares, o
que se observa é que a escola é extremamente importante para a sociedade, pois ela luta para
conseguir a abertura de novas escolas, 0 aumento de vagas, para matricular seus filhos e
batalha para dar conta das exigéncias escolares. Acreditando que a escola pode significar uma

vida melhor, menos sofrida:
[...] anseiam por entrar na escola, falam de sua vontade de aprender, esforgam-se por
serem vistas como criangas que querem e podem aprender. Lutam e resistem [...]
quando se sabem reprovadas, abandonam a batalha, para se recompor e voltar no
préximo ano, e no proximo e no proximo [...] E mais tarde, sdo encontradas nos
supletivos, ainda tentando, ainda teimando.

Justo (2006, p.35) também aponta a importancia da escola apesar de toda falta de
apoio, recursos € tantos outros problemas que desabam sobre ela: “Firme, forte ¢ em franca
expansdo, a escola continua sendo o grande sustentaculo da sociedade e considerada como
elemento chave da formacgéao do sujeito [...]”.

A escola deveria desempenhar, em uma sociedade democratica que pauta seu
funcionamento em principios de justica e respeito, o papel de uma verdadeira instituicdo justa.
Respeitando as diferencas fisicas, sociais, culturais, afetivas e ideoldgicas. A humilhacdo e a
exclusdo ndo sdo compativeis com esses ideais de justica.

La Taille (2009a) afirma que a escola é uma institui¢cdo incontornavel para a educagéo
moral, uma vez que representa uma espécie de transicdo do espaco privado (familia) para o
espaco publico (sociedade) e as dimensdes morais necessarias para se inserir nesse Gltimo
podem, e devem, ser trabalhadas em sala de aula. Em escolas que sejam reais instituicbes
justas, as chances de que os alunos desenvolvam-se como sujeitos autbnomos, inspirados pelo
respeito de si, sdo maiores.

Inspirados pela disposicdo de construir uma escola democratica, mais justa e
igualitaria, nos debrucamos nesta pesquisa para, ao compreender o ponto de vista dos
adolescentes sobre o fracasso escolar e as representac6es de si feitas pelos mesmos, colaborar

na construcao de estratégias mais eficientes para esta fungdo da escola.
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3. APESQUISA

Nesta secdo procuraremos apresentar 0 processo de construgdo da pesquisa.
Inicialmente apresentando os motivos que nos levaram a escolha do tema investigado e os
objetivos que orientaram o estudo. Posteriormente nos deteremos sobre o método que
fundamenta a investigacdo destacando os instrumentos e procedimentos adotados em campo,

exemplificando por fim o processo de analise.

3.1 Justificativa e objetivos

A partir da pesquisa em banco de dados cientificos na area da Psicologia, como
Bireme, Scielo, bvs_psi, Lilacs e outros, constatou-se que os estudos realizados a partir de
uma discussdo interdisciplinar nas areas da Psicologia Moral e a temética do fracasso escolar
séo praticamente inexistentes.

Da mesma forma, as pesquisas com adolescentes no campo da Psicologia Moral ndo
tém se dedicado a compreensdo da questdo do insucesso escolar, problematica contemporanea
de importancia inestimavel, uma vez que a necessidade de uma escolarizacdo de qualidade
para todas as criangas brasileiras ganhou relevancia no atual momento histérico. Momento em
que o dominio da leitura e da escrita tem importancia muito diferente da que tinha ha
cinguenta anos.

O que realmente define sucesso e fracasso escolar? Entra em discussdo aqui um
julgamento de valor em funcao do “aluno ideal” com uma “aprendizagem ideal”. Em nossa
cultura, o espago da escola na vida das pessoas possui natureza definida e todos concordam
com sua importancia e necessidade na busca de “uma vida melhor”, geralmente compreendida
como salario digno, emprego fixo, casa e meio de transporte proprios. Mais do que um aluno,
0 sujeito que esta na escola é um ser social, afetivo e moral. Determinado por rela¢des sociais
e histdricas que marcam suas vivéncias dentro e fora do universo escolar, condi¢cdo que a
escola, na maioria das vezes, ignora.

Ribeiro (1991) fala sobre o fracasso escolar na ética da repeténcia, denominado
“pedagogia da repeténcia” e como esta pratica esta na propria origem da escola brasileira com
seu modelo de ensino para a elite. Para o autor, a repeténcia sO gera mais repeténcia, ao
contrario do que sugere a cultura pedagdgica brasileira de que repetir ajuda o aluno a

progredir em seus estudos.
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Neste trabalho compreendemos o fracasso na escola, ndo sé como a repeténcia, mas
como todo sentimento de inadequacdo e toda situacdo que leva um sujeito a ser excluido,
estigmatizado. Procuramos perguntar aos proprios sujeitos participantes o que representa para
eles este fracasso escolar.

No cotidiano escolar os alunos falam sobre suas vivéncias, suas histdrias de vida.
Revelam um sentimento ambivalente em relacdo a escola, sendo esta, um objeto de desejo e
odio. Para muitos desses alunos, a escola € objeto de temor, temor esse que provem de uma
historia escolar marcada pela segregacdo e estigmatizada pelo fracasso. Para Sirino e Cunha
(2001, p.11) “as relacdes estabelecidas na escola acabam por produzir no aluno este
sentimento de duplo vinculo: de querer/ndo querer, de afeicdo/expulsdo”. Manifestam
sentimentos de inferioridade, inadequacdo, incompeténcia e ndo pertencimento que se
mesclam com sentimentos de poder e querer saber.

Neste aspecto, acreditamos que as contribui¢cdes da Psicologia Moral foram de grande
ajuda para compreender as interfaces desse fendbmeno chamado fracasso escolar. Pois a moral
estd associada aos valores humanos, diante disso é possivel estabelecer relacdes entre a
moralidade e as relagdes de convivéncia do espaco escolar.

A compreensdo da nocdo de justica relacionada ao fracasso escolar bem como
sentimentos morais como a vergonha, podem decorrer das experiéncias de fracasso escolar,
como a reprovagdo (LA TAILLE, 2002b), por isto, este trabalho contribui com esta discussao
para ampliar os estudos sobre o fracasso escolar na perspectiva da moralidade, agora, ouvindo
os adolescentes, publico que tem sido pouco pesquisado.

Nas producdes realizadas em Psicologia Escolar predomina o estudo voltado ao
processo de escolarizacao de criangas (com énfase no Ciclo I do Ensino Fundamental), sendo
escasso 0 enfoque acerca da escolariza¢do na adolescéncia, o que revela a necessidade de se
intensificar a investigacdo relativa a esse tema (CHECCHIA, 2006).

Diante das consideragdes apresentadas, compreendemos que ha relevancia em
priorizar a reflexdo sobre a relagdo entre adolescéncia e escolarizagdo ressaltando a
necessidade de contribuir para o questionamento de esteredtipos endossados por teorias que
rotulam e silenciam o sujeito.

Para investigar essa tematica do ponto de vista dos adolescentes, como é um campo
ainda em aberto, muitas concepcdes teoricas sdo possiveis, para este trabalho escolhemos
como referéncia, os estudos de Piaget (1932/1994) sobre o desenvolvimento moral infantil, as

pesquisas contemporaneas na perspectiva da Psicologia Moral, que tem desenvolvido e

38



atualizado esta perspectiva piagetiana, como o juizo moral de justica nos sujeitos com
histérico de fracasso escolar e os trabalhos de Yves de La Taille sobre a vergonha como
sentimento moral, entre outras contribuicGes da area.

Considerando que as escolas sdo espacos onde os alunos experimentam diversos tipos
de interagdes e nelas circulam culturas, conhecimentos, saberes e tradigdes culturais.
Reconhecer 0os mesmos como atores importantes nesse contexto e procurar compreender suas
ideias e concepgOes acerca da instituicdo escolar que frequentam é, a0 mesmo tempo,
aprender sobre eles e sobre a escola e, assim, conforme Sodré (2005, p.83): “[...] assegurar
que o conhecimento produzido por cada parcela desta comunidade some, amplie, na
perspectiva de se tornar de todos, e que também contribua para o desenvolvimento de todos”.

Destarte, nosso objetivo geral com este estudo pode ser assim explicitado:

e Compreender o ponto de vista de alunos de 13 a 16 anos sobre o fracasso

escolar a luz da Psicologia Moral.

A partir desse objetivo elaboramos os seguintes objetivos especificos que nortearam a
investigacao:

a) Compreender como a representacdo de si se relaciona com o sentimento de vergonha e
a experiéncia de fracasso escolar, de si e/ou de outrem;

b) Relacionar a forma como compreendem o fracasso escolar ao sentimento de vergonha,
se este estiver presente;

c) Identificar, na concepcao de fracasso escolar dos alunos, os tipos de justica descritos
por Piaget (1932/1994), comparando com as fases do desenvolvimento moral, dentro
da teoria.

3.2 Método

De acordo com Queiroz e Lima (2011) a expressdo Método Clinico foi usada pela
primeira vez em 1896, por Witmer, psicologo norte-americano, aluno de Wilhem Wundt. O
Método Clinico servia para prevenir e tratar anomalias mentais de individuos, entre elas,
criancas com dificuldades escolares.

Na medicina, a clinica constituiu um ramo das ciéncias médicas com finalidade pratica

para estudar um organismo doente e poder devolvé-lo a seu estado normal. Mas no caso da
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Psicologia e do estudo do pensamento das criangas, Piaget introduziu o Método Clinico,
dando-lhe um significado muito distinto que s6 guarda uma semelhanca distante com suas
origens.

Quando Piaget inicia suas investigacbes sobre o pensamento infantil, havia uma
concepgdo rigida sobre o sistema de avaliar e classificar os niveis de inteligéncia das criancas
(QUEIROZ; LIMA, 2011) e isto inquietou o pesquisador suico, levando-o a desenvolver um
método de pesquisa peculiar, que foi caracterizado e nomeado por ele de Método Clinico.

Adotamos nesta pesquisa 0 método piagetiano clinico que consiste em ir além do
Obvio, da resposta estereotipada, buscando compreender o ponto de vista da analise do sujeito.
As caracteristicas gerais das explica¢fes, a maneira como o individuo resolve os problemas
apresentados, como chega as suas explicacBes, buscando também perceber se guarda
coeréncia, se manifesta contradicdes, e também, de forma mais peculiar, o que ha de

criatividade nas respostas, mas, ainda assim, sem afastar-se do sujeito epistémico.

3.3 Campo

A pesquisa foi desenvolvida com alunos de escolas publicas do municipio de Rolim de
Moura (Rond6nia).

Conforme Sirino et al (2002, p. 03) é de fundamental importancia investigar 0s casos
de fracasso escolar em escolas publicas, pois, “[...] a escolha de uma Escola Publica de Ensino
Fundamental como lugar de pesquisa nos faz pensar em como se compde 0 seu cotidiano e as
implicagdes e determinagdes micro e macro sociais que ali se processam”.

O municipio de Rolim de Moura tem uma popula¢do de 50.648 habitantes de acordo
com o Censo de 2010 (IBGE, 2010) distribuida em uma area territorial de 1.458 km? e esta
situado a 450 quilémetros da Capital, Porto Velho. A rede estadual de ensino € composta por
10 escolas que oferecem Ensino Fundamental e Médio na sede do municipio. Destas, 09
atendem as seéries finais do Ensino Fundamental, publico com o qual trabalhamos na pesquisa.

Optamos por realizar a pesquisa no municipio de Rolim de Moura, uma vez que nossa
trajetéria como pesquisadora, durante a graduacdo e iniciacdo cientifica, teve inicio no
referido municipio, o que facilitou o acesso ao campo e a coleta de dados. Embora tenhamos
realizados alguns estudos na regido sobre o processo de escolarizagdo, seus desafios e
dificuldades (QUEIROZ; ZIBETTI, 2008 e 2009, ZIBETTI; PANSINI, 2010), ndo ha no

campo da Psicologia Moral nenhum estudo realizado. Desta forma percebe-se a relevancia em
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priorizar a reflexdo sobre a relacdo entre adolescéncia e escolarizacdo a partir do viés da
moralidade.

Inicialmente apresentamos nossa proposta de pesquisa as 09 escolas estaduais que
atendem ao publico alvo do estudo solicitando autorizacdo dos gestores para a realizacdo da
pesquisa, conforme apéndice 01. Destas, 06 escolas aceitaram nosso convite.

Nas 06 escolas estavam matriculados em 2011, 5.505 alunos. Deste total, 392 (7,13%)
cursavam o0 9° ano do Ensino Fundamental, distribuidos em 14 turmas. O convite da pesquisa
foi feito as 14 turmas.

Tabela 01: Escolas participantes da pesquisa

Nivel de Ensino Escolas N° alunos N° de alunos | N° de turmas

Atendido pela escola total 9° ano 9% ano
Ensino Fund. (1°a 9°

ano) e Médio
Escola A 1.551 146 04

Ensino Fund. (1°a 9°
ano) Escola B 511 25 01

Ensino Fund. (1°a 9°
ano) e Médio Escola C 994 83 03

Ensino Fund. (1°a 9°

ano) e Médio Escola D 1.163 44 02
Ensino Fund. (1°a 9°
ano) Escola E 376 32 02
Ensino Fund. (1°a 9°
ano) e Médio Escola F 910 62 02

Total 06 5.505 392 14

Fonte: Secretaria das escolas participantes da pesquisa/2011.

Conforme evidencia a tabela 01, das 06 escolas envolvidas na pesquisa, 04 atendem ao
Ensino Fundamental e Médio e 02 ao Ensino Fundamental de 1° a 9° ano. Duas das escolas
podem ser consideradas de grande porte, pois atendem a mais de mil alunos em seus trés

turnos letivos. Enquanto as demais sdo escolas pequenas e médias, pois oscilam entre 376 e
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994 alunos. As escolas A e C estdo localizadas em regides centrais do municipio enquanto as
escolas B, D, E e F estdo localizadas em regides mais afastadas e atendem a um publico
socioeconomicamente menos favorecido.

Quatro das escolas passaram recentemente ou estavam passando, durante o periodo da
coleta de dados, por reforma do espaco fisico (pintura, instalacdo de condi¢bes de
acessibilidade como rampas, banheiros adaptados, placas com legenda em braile nas portas de
secretaria, direcdo, biblioteca, banheiros, etc.). Todas as 06 escolas possuem laboratorio de
informatica com acesso & Internet. Uma delas faz parte do PROUCA®. Com relagdo a
estrutura fisica, todas possuem patio coberto e quadra poliesportiva. Uma das escolas tem as
salas de aula climatizadas. Apenas uma possui refeitorio.

3.4 Participantes

A adolescéncia € caracterizada como um periodo de intensas mudancas organicas,
cognitivas, sociais, afetivas e morais. E na adolescéncia que se da, no processo de
desenvolvimento moral, a aquisi¢do de valores como a justica distributiva e a equidade. Para
Piaget (1932/1994), o adolescente se encontra na fase de conquista da autonomia moral, onde
pode construir juizos independentes, ndo aceitando valores interiorizados a partir da coacao
adulta.

Conforme o autor é somente em torno de 12 anos de idade que o sujeito passa a
conceber a si mesmo como possivel agente do universo moral, capaz de estabelecer e
defender novas regras e pensar com autonomia. Desta forma, elegemos como participantes de
nosso estudo adolescentes com idade entre 13 e 16 anos, por acreditar que ja estdo nesta
condicdo, cuja vivéncia no ambiente escolar, possibilitara nossa pesquisa. Encontramos este
publico em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental em 06 escolas da rede estadual de ensino
no municipio de Rolim de Moura.

Inicialmente acreditdvamos que encontrariamos nas turmas de 9° anos apenas alunos

com idade entre 13 e 14 anos. Por isto, especificamos esta faixa etaria, mas uma vez em

® Programa Um Computador por Aluno - PROUCA, projeto do governo federal tem como objetivo educacional a
inclusdo digital e adensamento da cadeia produtiva comercial no Brasil. A escola selecionada pelo programa
recebe laptops para alunos e professores, infraestrutura para acesso a internet, capacitacdo de gestores e
professores no uso da tecnologia. Para mais informac8es recomendamos acessar o portal do MEC no seguinte
endereco http://www.uca.gov.br/institucional/projeto.jsp.
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campo, ao explicarmos a pesquisa e solicitarmos voluntarios para a mesma, encontramos a
variacdo de 13 a 16 anos nas referidas turmas, tendo a margem etéria ampliada. Consideramos
que ndo houve prejuizo para a pesquisa ampliar a faixa etaria de 14 para 16 anos, ja que 0s
sujeitos que pretendiamos sdo justamente aqueles que, segundo a teoria piagetiana do
desenvolvimento moral, j& tem um juizo moral autdnomo.

Definimos apenas o 9° ano para estudo por questdes praticas da pesquisa, pois
poderiamos focar nossas acdes em escolas de Ensino Fundamental, o que amplia mais o
publico do que definir apenas o Ensino Médio, como pode ser visto pelo quadro abaixo.

Tabela 02: Participantes da pesquisa

Escola N° de alunos | N°de TCLE N° de alunos

(9° ano) distribuidos | entrevistados

Escola B

Escola C

Escola D
Escola E

Escola F

SR 158

Fonte: Secretarias das escolas participantes da pesquisa/2011.
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Seis escolas participaram da pesquisa. Um total de 392 alunos estavam matriculados
nas turmas de 9° ano do Ensino Fundamental nessas escolas, distribuidos em 14 turmas.
Todas essas turmas foram convidadas a participar da pesquisa. Voluntariamente 158 alunos
levaram para casa o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 02). Tivemos
um retorno de 31% dos termos devidamente assinados por pais e/ou responsaveis, ou seja, 49
alunos foram entrevistados. Destes, 16 eram meninos e 33 meninas.

Foram respeitadas as orientacdes acerca de pesquisa com seres humanos de acordo
com a Resolucdo n° 196, de 10 de outubro de 1996 do Conselho Nacional de Saude
(BRASIL, 1996). Para tanto elaboramos Termo de Autorizagao do Diretor (a) (Apéndice 01) e
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido submetido aos participantes e seus responsaveis
(Apéndice 02).

3.5 Instrumentos e Procedimentos

Para que fosse possivel alcancar os objetivos citados acima, visando garantir a melhor
compreensdo possivel dos dados, nos baseamos no método de entrevista clinica piagetiana. A
rigueza de situacBes que podem ser incluidas nas entrevistas, faz deste meétodo um
instrumento de avaliacdo dinamico, interessante, revelador, criativo e reflexivo tanto para o
entrevistador, como para o entrevistado. Piaget (1932/1994) parte do pressuposto de que 0s
sujeitos tém uma estrutura de pensamento coerente, constroem representacdes da realidade a

sua volta e revelam isto nas respostas as entrevistas.

3.5.1 Entrevista Clinica

A entrevista que utilizamos tem como base a técnica da entrevista clinica piagetiana.
Os estudos de Piaget e sua psicologia genética baseiam-se em observacBes detalhadas de
experiéncias e dialogos com crian¢as. A peca-chave do método utilizado por ele € a entrevista
clinica, também conhecida como Método Clinico ou critico. Conforme Freitag (1992), em sua
origem, este método era usado com pacientes (adultos) em clinicas psiquiatricas e passou a ser
usado por Piaget para entrevistar criangas visando conhecer e estudar as estruturas psiquicas
infantis.

Conforme Queiroz e Lima (2011) a entrevista clinica consiste em uma conversa aberta
com o sujeito, na qual se procuram seguir suas ideias e explicages sobre um determinado
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tema. Pesquisas sobre moralidade podem valer-se desse tipo de metodologia. O entrevistador
intervém sistematicamente e conduz suas perguntas de modo a tentar esclarecer o que o
sujeito diz.

Nesse tipo de entrevista existem perguntas basicas que sdo comuns a todos 0s sujeitos
envolvidos na pesquisa, mas essas perguntas vao sendo ampliadas e complementadas de
acordo com as respostas dos sujeitos. As respostas orientam o curso do interrogatorio, mas se
retorna aos temas essenciais estabelecidos inicialmente.

Nesta pesquisa buscamos adotar uma postura dialogica procurando entender o ponto
de vista do adolescente sobre sua representagéo de fracasso escolar, a representacédo de si e de
outrem diante desta experiéncia e o sentimento de vergonha envolvido (ou ndo) na situacao.

Desta forma apresentamos a seguinte frase bruta: “Ana/Pedro de 14 anos fracassou na
escola’.” Em seguida pedimos ao sujeito que nos diga o que significa para ele/ela fracassar na
escola: “O que ¢ fracassar na escola para vocé?” Trabalhos entdo com o conceito de fracasso
escolar eleito pelo proprio sujeito.

A partir deste ponto nos propusemos conhecer o ponto de vista do entrevistado através
de questionamentos a partir de suas falas. Procuramos nos colocar o mais préximo possivel
dos adolescentes, nos esforcando para deixa-1os a vontade e conquistar sua confianga para que
pudéssemos ter deles respostas sinceras e nao apenas justificativas que pudessem de alguma
forma ser as respostas buscadas pelo pesquisador.

3.5.2 Procedimentos

Para a realizacdo das entrevistas fizemos visitas &s escolas para conversar com a
direcdo, professoras e alunos das turmas explicando os objetivos da pesquisa. Na primeira
visita explicamos 0s objetivos da pesquisa a direcdo da escola e apOs a autorizacdo
retornamos para fazer o convite aos alunos interessados.

No contato com os alunos, explicitamos os objetivos da pesquisa e a importancia de
sua participacdo para alcancar os mesmos. Deixando sempre claro que tal participacdo era
livre, conforme estabelecido no Termo de Consentimento. Apds a explicacdo e convite,
distribuimos os termos entre aqueles que voluntariamente se mostravam interessados. No dia

seguinte retornamos a escola para recolher 0s termos assinados e dar inicio as entrevistas.

" A frase foi adaptada ao sexo e idade de cada participante entrevistado.
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Conforme a Tabela 02, das 06 escolas participantes da pesquisa, foram convidados
392 alunos, matriculados em 14 turmas de 9° ano do Ensino Fundamental. Destes, 158 alunos
levaram para casa o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 02). Tivemos
um retorno de 31% dos termos devidamente assinados por pais e/ou responsaveis, ou seja, 49
alunos foram entrevistados. Sendo 16 meninos e 33 meninas.

As entrevistas foram realizadas com cada um dos 49 alunos separadamente (vide
Tabela 02), gravadas em audio com autorizacdo dos participantes e seus responsaveis , e em
seguida transcritas para analise. O tempo estimado das entrevistas variou de 05 a 12 minutos.

O roteiro da entrevista encontra-se no apéndice 04 desta dissertagéo.

3.5.3 Diério de campo

O diario de campo consiste em uma forma de registro de observacbes, comentarios e
reflexdes para uso do pesquisador (BOGDAN; BIKLEN, 1994). O diario de campo facilita
criar o habito de observar com atencdo, descrever com precisdo e refletir sobre os
acontecimentos investigados. Desse modo, deve ser usado diariamente para garantir a maior
sistematizacdo e detalhamento possivel de todas as situacdes ocorridas no dia e das
entrelinhas nas falas dos sujeitos durante a investigacao.

Nesta pesquisa fizemos uso do diario de campo para registrar nossas impressdes e

observacdes sobre a escola e sobre os alunos entrevistados.

3.6 Analise dos dados

A anélise dos dados da entrevista clinica se deu:
1) Pelo conteudo das respostas;
2) Pelo proprio juizo de legitimidade.

Nossa hipotese era de que sendo a aprendizagem dos conteudos escolares socialmente
valorizada (COLLARES; MOYSES, 1996; PATTO, 1997; SOUZA; MACHADO, 2004,
entre outros), integrando uma representacdo de si e de outrem positiva, 0s sujeitos
entrevistados teriam uma representacdo de si e de outrem negativa frente a situacdes de

insucesso escolar.
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Com base na teoria apresentada, construimos categorias hipotéticas para a analise das

respostas dadas pelos sujeitos, portanto acreditavamos que:

1)

2)

3)

Quando os sujeitos apresentassem representacdes positivas de si e/ou de outrem,
tenderiam a compreender que a responsabilidade pelo fracasso ndo estd no sujeito,
mas nas condi¢des do em torno e poderiam dar respostas como: “Nao foi minha
culpa/ ndo foi culpa dele/a”; “os professores ndo ensinam direito”; “a escola ¢

desorganizada”; “o professor ndo avisou da prova”; “o professor deu uma coisa e

cobrou outra na prova”.

Quando os sujeitos apresentassem representacdes negativas de si e/ou de outrem,
tenderiam a compreender que a responsabilidade pelo fracasso esta no sujeito que
fracassou na escola e poderiam dar respostas como: “A culpa foi minha/¢ dele”;

99,

“eu ndo estudei mesmo/¢ um aluno que nao estuda”; “ndo presto/presta atengdo a

99, ¢ 99, ¢

aula”; “eu tenho faltado muito/ ele falta muito”; “sou bagunceiro mesmo/ele faz

99, ¢

muita bagunga”; “eu sou burro/ele ¢ burro”.

Para andlise das nocOes objetiva e subjetiva de responsabilidade moral, ou seja, se

0 sujeito realiza juizos morais a partir de um raciocinio de Justica Retributiva ou

Justica Distributiva, seria essencial que suas respostas aos questionamentos da

entrevistadora, levassem em consideracdo a intencionalidade e a jurisprudéncia.

3.1. Ao responder a partir da nocdo objetiva de responsabilidade na justica (Justica
Retributiva), nossa hipdtese era de que estes sujeitos tenderiam para uma
moralidade heterbnoma e, por isto, acreditdvamos que o0s entrevistados iriam
sempre atribuir responsabilidade aos sujeitos, sem conseguir tecer
consideracGes morais a respeito das condi¢Oes da situacdo e iriam apenas
pesar tipos de castigo, como: ‘“ele fez bagunca, mas ndo foi muito grave,
poderia ter sido s6 uma suspensdo, ndo uma reprovagdo” (em representacao
negativa de outrem); “ele estava com dificuldade, mas poderia ter so6 ficado
para recuperacao, ndo reprovado” (em representagdo positiva de outrem).

3.2. Ter uma compreensao subjetiva de responsabilidade na justica significaria que
0 sujeito considerasse mais de um ponto de vista na situagéo e especialmente a

intencionalidade do ato, por isto, nossa hipOtese era de que estes sujeitos
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tenderiam para uma moralidade autbnoma. Acreditdvamos que este sujeito
levantaria questionamentos acerca das condic¢des da escola e da personalidade
dos envolvidos e esperavamos respostas como: “cles bagungaram sim, mas
também a professora colocava todo mundo de castigo quando apenas alguns
bagungavam, entdo outros comegaram a ser bagunceiros também”; “ele ndo
gosta de estudar, mas tem que ver que ninguém o ajudava”. Nossa crenca ¢ de
que os sujeitos capazes de respostas que revelem uma compreensdo subjetiva
da nocdo de justica ndo apresentardo representacdes negativas de Si.
Compreendemos que as duas se contrapde na constru¢do de uma moralidade

autbnoma.

4) Na andlise da representacdo de si e do sentimento de vergonha foi essencial
compreender se o sujeito fala a partir de uma experiéncia pessoal, seja consigo ou
com um amigo préximo, ou da observacdo da experiéncia de outrem, pois
tomamos este ponto como um elemento de comparacdo na analise. Para isto,
durante toda aplicacdo do instrumento, a pesquisadora ficou atenta para a
compreensdo do contetdo da experiéncia relacionada ao juizo moral que estava

sendo apresentado pelo entrevistado.

Apds as transcrigdes das entrevistas realizamos varias leituras do material, destacando
0 nucleo de cada resposta e construimos um mapeamento das informagdes no conjunto das
entrevistas. As categorias empiricas foram elaboradas a partir das hip6teses levantadas e a luz
dos fundamentos tedricos adotados proporcionando elementos capazes de garantir a

compreensdo dos dados.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secdo apresentaremos os resultados e a discussdo dos dados a luz dos
referenciais tedricos utilizados na parte primeira desta dissertacdo. As categorias empiricas
foram revistas a luz dos fundamentos teoricos e permitiram a elaboracdo das categorias
analiticas proporcionando elementos que garantiram a compreensdo dos dados e

possibilitando a organizacéo final do contetdo construido, conforme apresentado.

4.1 Conceituando fracasso escolar

Um dos maiores desafios enfrentados pela educacdo publica no Brasil é garantir a
todos os alunos uma educacgéo de qualidade capaz de favorecer a emancipacéo intelectual dos
mesmos.

Sabe-se que esta ndo tem sido uma tarefa bem sucedida, uma vez que pesquisas tem
comprovado que a escola brasileira ndo tem cumprido com sua funcéo primordial de garantir
ensino de qualidade a todos. Em sua funcéo social, ao invés de ampliar a compreensao critica
da realidade, a escola mantém uma pratica seletiva, discrimina alunos em grupos
classificando-0s em “aptos e inaptos” os exclui e culpabilizam pelo fracasso escolar.

Aqueles que ndo se adaptam aos padrdes pré-estabelecidos sdo tidos como problemas.
A psicologia e a pedagogia, naquilo que Bock (2003) chama de cumplicidade ideoldgica,
contribuem para essa exclusdo quando criam critérios que rotulam os alunos como
comprometidos psiquicamente, inseridos em familias conflituosas, desestruturados e vitimas
de violéncia familiar ou sexual, que 0s tornardo “incapazes” a educagao.

No ambiente escolar percebe-se uma grande seletividade social do sistema de ensino
publico que identifica os alunos “fracassados” como aqueles portadores de determinado perfil
socioeconémico e cultural, classificando-os a partir de caracteristicas familiares, psiquicas,
cognitivas ou organicas, no sentido de negar a falta das reais condi¢Oes justas e iguais
(COLLARES; MOYSES, 1996; PATTO, 1997; SOUZA; MACHADO, 2004).
Compreendemos que o fracasso escolar ndo se reduz a repeténcia e evasdo, mas a todo
sentimento de inadequacdo e toda situagcdo que leva um sujeito a ser excluido e estigmatizado.

Nesta pesquisa procuramos adotar uma postura dialdgica buscando entender o ponto

de vista do adolescente sobre sua representacdo de fracasso escolar e a representacao de si e
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de outrem diante desta experiéncia. Pedimos aos sujeitos que nos dissessem o que significa
para ele/ela fracassar na escola, trabalhamos entdo com o conceito de fracasso escolar eleito
pelo proprio entrevistado.

A discussdo e andlise dos depoimentos colhidos nesta investigacdo possibilitaram-nos
chegar a quatro categorias de respostas elencadas pelos entrevistados para conceituar fracasso
escolar. Sdo elas: Reprovacdo; tirar notas baixas/ndo aprender; ndo prestar atengdo/ser mau
aluno(a) /ndo levar os estudos a sério, etc. e um ultimo grupo de respostas que classificamos
como fatores pessoais e conjunturais.

A seguir tem-se a apresentacdo e comentario dos resultados seguindo as questdes que
foram propostas e as respostas dos entrevistados e nos quadros estdo as concepgdes de
fracasso escolar na opinido dos entrevistados.

As tabelas foram organizados a partir da idade e sexo dos participantes da pesquisa.
Um total de 16 meninos (dois com 13 anos, 10 com 14 anos, 03 com 15 e um com 16 anos de
idade) e 33 meninas (05 com 13 anos, 13 com 14 anos, 09 com 15, 04 com 16 anos. Duas
meninas sdo maiores de idade, uma com 21 e outra com 18. Estas foram incluidas no quadro
junto as de 16 anos uma vez que suas respostas ndo diferiam em conteddo das dessa idade).
As tabelas dizem respeito aos dados quantitativos da pesquisa, que se referem as frequéncias
das respostas dadas a questdo. Ao comentarmos 0s mesmos na sequéncia, utilizamos trechos
de entrevistas procurando referendar nossa analise. Adotamos nomes ficticios para resguardar
a identidade dos alunos.

Tabela 03: Reprovar
M F M F M F M F
01 - 05 04 01 - 01 02 14

Fonte: Entrevistas e diario de campo.
Tabela 04: Tirar notas baixas/ndo aprender
M F M F M F M F

- 03 03 02 - 02 - 028 12

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

8 Uma das entrevistadas tem 18 anos, sua entrevista foi alocada junto a dos demais entrevistados de 16 anos, pois
ndo diferiam das mesmas.
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Tabela 05: Nao prestar atencdo/ser mau aluno/nao levar os estudos a sério
M F M F M F M F

01 01 02 05 02 03 - 01° 15

Fonte: Entrevistas e diério de campo.

Tabela 06: Fatores pessoais e conjunturais
M F M F M F M F

- 01 - 02 - 04 - 01 08

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

A primeira questdo proposta aos participantes da pesquisa solicitava que nos
informassem o que significava e o que compreendiam por fracasso escolar. A tabela 03
apresenta as respostas dos entrevistados que conceituam o fracasso escolar pelo ambito da
reprovacao. Dos 14 entrevistados, 08 sdo meninos e 06 meninas. A maioria dos sujeitos tem
14 anos de idade.

Na fala dos entrevistados, quando explicam o que para eles significa fracassar na
escola, pode-se perceber claramente a forte presenca da cultura da reprovacdo produzida
historicamente pela escola. E a “pedagogia da repeténcia”, como nos explica Ribeiro (1991)
ao comentar que esta pratica esta na origem da escola brasileira com seu modelo de ensino de
elite. Mas seria este um componente cultural de nossa praxis pedagdgica? Ou apenas uma

consequéncia da ineficiéncia do sistema?

Eu acho que seria reprovar de ano porque eu acho que reprovar ja é um fracasso
dentro da escola. A gente vem com uma meta que € passar de ano. E a nossa meta
muita gente ndo consegue alcancar, entdo é um fracasso (Daniel™, 16 anos. Grifo
Nosso).

Na minha opinido eu acho que fracassar é porque deve que ele reprovou ou ele
desobedeceu o professor, tirou nota baixa. Alguma coisa assim (Rafael, 14 anos).

® Uma das meninas entrevistadas tem 21 anos de idade, assim como a Vania, menina de 18 anos da qual falamos
anteriormente, sua entrevista foi alocada junto a dos demais entrevistados de 16 anos, pois ndo apresentou
diferencas significativas das demais. Nina é uma aluna tida pela escola como deficiente. Ao falar dela, a escola
ndo apresentou explicacdes objetivas da natureza de sua deficiéncia. Apenas diz tratar-se de uma aluna
“especial”. Ao entrevista-la pudemos notar que apresenta certa dificuldade motora, anda com dificuldade e

também escreve com dificuldade. Fala de forma compassada, no entanto de facil compreensao e coesao.

' Nome ficticio adotado para preservar a identidade dos participantes.
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Conforme Jacomini (2010) a crenga no poder pedagdgico da reprovacgdo e a aceitagdo
de que as causas do ndo aprendizado residem na falta de interesse e de empenho dos alunos,
ainda € dominante e fortemente disseminada na sociedade como ideologia. E isto esta
presente no conceito de fracasso eleito por este grupo de adolescentes entrevistados, uma vez
que “reprovar ja ¢ um fracasso dentro da escola”.

E vasto 0 nimero de ideias sobre o fracasso no processo de escolarizagdo. Varias
pesquisas documentam isso (PATTO 1999, MOYSES; COLLARES, 1997) indicando que as
concepcdes vigentes nas escolas, ndo sofreram alteragdes nos ultimos anos, muito embora
tenham sido objeto de contestagdo por parte de tedricos.

Quando o ano letivo inicia, as expectativas familiares, escolares e dos préprios alunos,
voltam-se para a aprendizagem e a aprovacdo. O processo de ensino e aprendizagem é
permeado por objetivos que devem ser alcangados: “A gente vem pra escola ¢ pra passar de
ano né. Chega ao final do ano e a gente reprova, pra mim ¢ fracassar” (Samira, 16 anos).

A ideologia da reprovagdo esta fortemente cristalizada no cotidiano escolar: “O
sistema escolar inventou e instaurou a repeténcia como um mecanismo regular para lidar com
os complexos fatores intra e extraescolares que inibem o ensino e a aprendizagem eficazes no
meio escolar” (TORRES, 2004, p.37). Aspecto que percebemos na defini¢do de fracasso
escolar apresentada por nossos entrevistados: “[...] E reprovar. Por exemplo, eu fracassei, eu
reprovei. Perdi o ano, acho que ¢ isso” (Leonardo, 15 anos).

Torres (2004) comenta o prejuizo causado pela reprovacdo as criancas e adolescentes.
Prejuizos que vao além da estigmatizacdo sofrida, pois, se perpetuam no atraso em relacdo aos
periodos escolares e socialmente a repeténcia reforca o circulo vicioso das baixas
expectativas, do baixo rendimento, da baixa autoestima e do fracasso escolar.

O fracasso escolar, quando remediado, se faz de forma tardia, exemplo disso é a
repeténcia escolar, espera-se um ano para que o professor dé uma tomada de decisdao no
processo educacional do aluno, ou seja, ou o aluno “passa” de ano/série, ou ira passar por todo
0 processo de repetir a mesma série, se submetendo as mesmas estratégias pedagogicas, sendo
que pelo fato de estar reprovado, ja mostra que o processo nao saiu como o idealizado.

Quando essas expectativas ndo se confirmam e, por algum motivo, o sujeito ndo
consegue alcancar o objetivo no tempo predeterminado pela escola, tem inicio a producgéo de
explicagbes que historicamente foram buscadas nos proprios individuos. E, embora a
possibilidade dos alunos alcancarem esses objetivos esteja diretamente ligada a varios fatores,

como por exemplo, as condigdes de ensino oferecidas pela escola, as condi¢bes sociais e
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materiais do aluno, a reprovacdo muitas vezes é concebida como a medida por meio da qual a
escola conduz esses alunos a realizarem tais objetivos (JACOMINI, 2010).

Falando justamente em baixas expectativas e baixo rendimento, o quadro 02 apresenta
um grupo de 12 entrevistados que conceitua fracasso escolar como tirar notas baixas e/ou nao
aprender na escola.

Nas entrevistas desse grupo encontramos explicaces que nos fizeram refletir sobre o
papel da avaliacdo e sua relagdo com o fracasso escolar. Avaliacdo que pode parecer mais ou
menos ameagadora aos alunos: “Ah eu acho que pra mim, fracassar na escola seria tirar uma
nota muito ruim. E isso, tirar uma nota muito ruim apesar do esfor¢o” (Natalia, 13 anos).

A sociedade busca cada vez mais o éxito profissional, a competéncia a qualquer custo
e a escola também segue esta concepcdo. Aqueles que ndo conseguem responder as
exigéncias da instituicdo sofrem. A busca incansavel e imediata pela perfeicdo leva a
rotulacdo daqueles que ndo se encaixam nos parametros impostos.

Nos seguintes fragmentos de entrevistas encontramos elementos que podem elucidar a

relacdo entre a avaliacdo e o conceito de fracasso escolar elencado por esse grupo:

Eu acho que ela ndo foi bem nos estudos. Tipo deu uma abaixada nas notas, eu acho
que seria isso (Jane, 14 anos).

[...] Fracassar na escola seria o aluno tirar nota baixa e chegar no fim do ano e ndo
aprender nada (Luis, 14 anos).

Na minha opinido, fracassar na escola é tipo ndo conseguir éxito nas matérias e
acabar reprovando (Eliza, 16 anos).

Para esse grupo, o fracassar tem relacdo direta com a avaliagdo. Mesmo na entrevista
de Vania, uma jovem com 18 anos, a resposta nao difere dos demais entrevistados: “Fracassar
¢ tirar nota baixa, mau comportamento, acho que € isso”. Vania ja reprovou dois anos na
escola. Nas disciplinas de Quimica e Lingua Portuguesa. Ap6s a primeira reprovacao ficou
dois anos sem frequentar a escola, decidindo retornar no comego do ano de 2011, agora com
18 anos de idade. Morando na regido rural do municipio de Rolim de Moura, Vania utiliza o
transporte disponibilizado pela secretaria de educacao para trazer os alunos do campo para a
cidade.

Tirar uma nota baixa, ndo fazer as atividades e apresentar um mau comportamento

sdo entendidos como sinénimo de fracasso:

Agora, fracassou na escola, assim de primeira da pra entender pra mim é que ela foi
muito mal nas provas, nos trabalhos, em tudo, no comportamento ndo teve nenhum,
matava as aulas. E por ai em diante (Fernanda, 14 anos).
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Pensando na relacdo de que falamos anteriormente, entre avaliacdo e o conceito de
fracasso escolhido por nossos entrevistados, ha que se distinguir, neste momento, avaliagéo e
nota. Para Demo (1995, p.02):

Seria ingénuo pensar que a avaliacdo é apenas um processo técnico. Ela é também
uma questdo politica. Avaliar pode se constituir num exercicio autoritario de poder
de julgar ou, ao contrério, pode se constituir num processo e num projeto em que o
avaliador e avaliado buscam e sofrem uma mudanca qualitativa (grifos do autor).

Avaliacdo € um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma reflexao
critica sobre a pratica no sentido de captar seus avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e
possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos. A nota, seja
na forma de nimero, conceito ou menc¢éo, é uma exigéncia formal do sistema educacional. No
entanto, a nota muitas vezes define quem fracassa e quem tem sucesso na escola. O aluno que
tira notas baixas, fracassa, fica reduzido a condigdo do “[...] aluno que leva a escola a nao ter
um nome bom [...]” (Alberto, 14 anos).

Na tabela 05 elencamos as entrevistas que voltam a compreensdo das questdes
relacionadas ao fendmeno do fracasso escolar para o proprio sujeito. “Nao prestar atencao”,
“ser mau aluno”, “ndo levar os estudos a sério”, “ndo fazer nada” ou mesmo “fazer algo
errado”. Foram com essas expressdes que este grupo de 15 entrevistados definiu fracasso
escolar.

Agregamos nesta categoria as explicagdes dos entrevistados que se referem
diretamente ao comportamento dos préprios alunos. A falta de interesse, de atencdo, de

compromisso, dificuldade e a indisciplina dos alunos:

E que ela ndo faz nada. E, uma pessoa que ndo faz nada. Que ela ndo faz a atividade,
que ela ndo faz as aulas de Educagdo Fisica, que ela ndo faz os trabalhos. Néao
respeita os colegas (Késia, 15 anos).

Fracassar é tipo assim, ou ela tem dificuldade em alguma coisa ou ela ndo deu muita
atencdo, ndo ligou muito para as coisas (Paula, 15 anos).

Problemas de comportamento, indisciplina, falta de interesse, entre outros tém sido
apontados como causa do fracasso escolar. Uma concepcdo cristalizada no discurso escolar
que parece ter sido incorporada por nossos entrevistados.

Outra faceta da culpabilizacdo da propria vitima pelo fracasso esta presente nas falas
dos adolescentes ao se referirem aos alunos que brincam e ndo cumprem o determinado pela
escola: “Fracassar quer dizer que ele ndo estuda, que s6 fica na brincadeira” (Gustavo, 14
anos). Ou ainda o sujeito que “[...] brincou muito na hora da matéria e ai quando chegou ao

final do ano ela teve que ir para a recuperacao. E talvez ndo passe” (Priscila, 15 anos).
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Ao analisar as concepcles desse grupo de entrevistados, nos remetemos a discussao
bastante controversa e atual no cenério educacional brasileiro, a indisciplina na escola. La
Taille (1996) apresenta interessante texto sobre a indisciplina em sala de aula e sua relacédo
com a moral. Para o autor, “toda moral pede disciplina, mas toda disciplina nao ¢ moral” (p.
19). Muito pelo contrério, certos atos de indisciplina podem ser genuinamente morais. Um
exemplo poderia ser um aluno sofrer algum tipo de humilhacdo na escola e injusticado se
revoltar contra as autoridades escolares.

Aquino (1998) toma a indisciplina como uma tematica fundamentalmente pedagdgica,
como um sinal, um indicio de que a intervencdo docente ndo esta se processando a contento,
que seus resultados ndo se aproximam do esperado. Desse ponto de vista, a indisciplina passa,
entdo, a ser algo salutar e legitimo para o professor. Sinalizando que algo, do ponto de vista
pedagdgico, e mais especificamente da sala de aula, ndo esta se desdobrando de acordo com
as expectativas dos envolvidos.

Entretanto, no conceito de fracasso escolar apresentado por nossos entrevistados,
temos elementos para acreditar que a indisciplina ¢ entendida como o simples “ndo seguiu as
regras da escola” (Nina, 21 anos). O aluno que ndo faz as atividades, que ndo obedece aos

professores, o aluno que “da trabalho”, que decepciona:

Uma pessoa que, por exemplo, ela pode ser aquele aluno nota dez, que sempre tira
boas notas, que de repente, de uma hora pra outra comeca a decepcionar 0S
professores. E aquela pessoa é uma aluna exemplar e comega a matar aula e ndo
participar. E decepcionante (Alice, 14 anos).

Ao termo “aluno nota dez” esta associado o “fazer os deveres”, “tirar boas notas”,
“ndo fazer bagunca” etc. O oposto seria o mau aluno. Ao refletir sobre o termo “aluno nota

2

dez” a partir das evocagdes feitas por Alice, verificamos que seus elementos centrais
correspondem aos valores cultuados tradicionalmente pela escola, ou seja, ser um aluno nota
dez é ser estudioso, inteligente, esforcado, responsavel e, essencialmente, submisso as normas
escolares pré-estabelecidas. Com isso, tirar boas notas e invariavelmente passar de ano. O
bom aluno ¢ definido, sobretudo, por sua relacdo de obediéncia para com as regras da escola.
O oposto disso é decepcionante. “Decepciona os professores”. E ser um fracasso.

Contudo, este quadro ndo € absoluto, e isto significa um alento para acreditarmos que
em algum momento o processo educacional contribuiu para a formagéo ética destes sujeitos,
ou pelo menos das 08 meninas apresentadas na tabela 06.

Até aqui apresentamos as explicacfes de entrevistados que conceituam o fracasso

escolar como problema inerente ao proprio aluno e seu comportamento. Fracassar na opiniao
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desses sujeitos tem relacdo com a reprovagdo, com as notas baixas e com o compromisso do
aluno diante da escolarizagdo. Na tabela 06 elencamos as explicagfes que se voltam néo para
este ou aquele fator isolado, mas a um conjunto de questdes, tanto internas quanto externas a
escola. A esta categoria chamamos de fatores pessoais e conjunturais.

Nas entrevistas dessas 08 meninas encontramos elementos que nos levam a refletir
sobre a importancia social da escola, onde os relacionamentos interferem na queixa escolar,
pois o fracasso social é o fracasso escolar. Sentir-se so € fracassar na escola; brigar com os

amigos é fracassar na escola:

Ah tem varios tipos de fracassado. Tem aquelas que fracassam porque quer e aquela
porque ndo tem condicGes mesmo de melhorar entendeu? Eu acho que primeiro a
gente ndo deve ligar para o que os outros falam. E se essa pessoa fracassa, tem gente
que fracassa porque os pais ndo tém condi¢des de dar um estudo bom ou [...] e tem
outras que ja fracassa porque quer e fica brincando na hora da aula e fica
conversando com as amiga, ou sei la (Bia, 14 anos).

Embora Bia perceba que o fracasso tem varias facetas e que diversas sdo as questdes
ligadas a essa problematica, suas possiveis explicacbes continuam culpabilizando o préprio
sujeito e/ou a familia. Percebe-se a cristalizacdo das formas de pensar o fracasso como
problema dos alunos e nos alunos.

Duas entrevistadas questionam o uso do termo “fracasso”, substituindo-0 por
“descuido” e “erro”. Em suas explicagdes consideram que o sujeito tem e mantém relagdes

fora da escola e que por esta razdo, alguma coisa pode interferir no processo de escolarizagéo:

Eu acho assim que ninguém fracassa. Ela tem um descuido! Como é que se diz, ela
deixa um pouquinho as coisas de lado e isso faz com que ela fique, na boca dos
outros como fracassada, mas ndo é que ela fracassou, é que ela descuidou (Katia, 15
anos).

Ninguém fracassa na escola porque quer. Ou tem um motivo que é porque néo liga
ou leva na brincadeira, eu acho. [...] Ah acho que quando alguém fracassa em
alguma coisa, € um erro na verdade né, ndo vou colocar fracasso. Ela pode estar
sofrendo com alguma coisa! Quando alguém sofre ndo quer vir pra escola. Nao liga
pra nada (Bete, 15 anos).

Em pesquisa recente, Sartoro (2011) fala do sentido pessoal que as dificuldades
enfrentadas no processo de escolariza¢do assumem para os adolescentes com dificuldades em
seu processo de escolarizacdo. E como o termo fracasso mostra-se polissémico, sendo, pois,
apreendido por seus sujeitos como um fendmeno de natureza singular que se expressa apenas
como fracasso do aluno.

A escola é um espaco de interacdo social. Para muitos desses adolescentes o vinculo

estabelecido entre os colegas, os lacos de amizade e relacionamentos amorosos (paqueras,
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“ficadas” e namoro) assumem tal importincia que a auséncia deles ou a dificuldade em

estabelecer essas relacdes é entendida como fracasso:

Ela poderia tipo, ndo ter se dado bem com ninguém. Igual, tem muita gente que
pode pensar que ela pode ter fracassado por ter tirado nota ruim, mas isso ai
nem sempre é fracassar, talvez ela ndo conseguiu. Vai ver ela estudava as coisas,
presta atencdo, mas tinha uma matéria mesmo que ela ndo conseguiu passar [...]

(Julia, 16 anos). Grifo nosso.

Na concepcdo de Julia, tirar notas ruins nem sempre € fracassar, ao contrario de nédo
estabelecer lagos de amizades. Percebemos como esse vinculo de amizade bem como o0s
relacionamentos amorosos consistem em aspectos extremamente valorizados pelos
adolescentes no contexto escolar ao nos depararmos com declaraces como a do trecho
seguinte: “[...] fracassar seria dizer que ela ndo ficou com ninguém, sempre tem isso na escola
n¢” (Pamela, 14 anos). Ou ainda: “[...] ter brigado com um aluno, por exemplo, ter brigado
com alguma colega” (Laura, 13 anos).

Do ponto de vista da teoria piagetiana, esse grupo de 08 adolescentes apresentadas na
tabela 06 assume uma postura que estd de acordo com o previsto para as opera¢cdes formais,
uma vez que o outro passa a ser relevante na compreensdo de mundo. O individuo que atinge
o nivel do pensamento formal, no que se refere ao desenvolvimento cognitivo, tem capacidade
de contemplar o possivel, destacando-se do concreto, de admitir suposicdes, de coordenar
pontos de vista, argumentar, expressar-se por proposicdes e trabalhar com proposicoes.

Com base nos dados analisados ndo podemos afirmar que as entrevistas revelem
diferencas significativas na forma de conceituar fracasso escolar entre meninos e meninas.
H&, no entanto que se dar destaque ao quadro 04, composto apenas por meninas que
demonstram pensar o fracasso escolar em aspectos mais subjetivos. Seria este um dado que
aponte para um maior desenvolvimento moral das meninas do que nos meninos?

Gilligan (1982) afirma que a orientagdo moral feminina focaliza predominantemente o
cuidado e preocupacdo por outrem, onde o foco € um ideal de atencdo e resposta as
necessidades de outra pessoa, enquanto que a orientacdo moral masculina enfatiza
predominantemente principios abstratos de justica, na qual o foco é um ideal de reciprocidade,
honestidade e igualdade.

Para La Taille (2002b) ao separar uma ética da justica de uma ética do cuidado e
associa-las respectivamente aos géneros masculino e feminino, Gilligan ndo somente
redimensionou o objeto da moral como também vinculou a ela a questdo do Eu: “O conflito

entre o eu e o outro constitui assim o problema moral decisivo para as mulheres”

(GILLIGAN, 1982, p. 75).
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A origem dessa diferenca das duas orientagdes morais, segundo a autora, estaria na
propria construcdo das identidades de meninos e meninas durante a infancia. O menino, em
seus primeiros anos de vida € muito apegado e identificado a mée. Mais tarde terd rompida
essa identificacdo para poder identificar-se com a figura masculina do pai. Em contrapartida, a
menina ndo passa por esse “desligamento” uma vez que ela e a mae sdo do mesmo sexo.

A esta explicacdo poderiamos acrescentar a discussdo de Moreno (1999, p. 24) sobre
0s processos educativos em geral adotados para criar meninos e meninas. Enquanto muitos
brinquedos destinados as meninas reproduzem o espaco privado, da familia, aqueles
destinados aos meninos reproduzem o espaco publico. Segundo a autora, “homens e mulheres
compartilham a visdo androcéntrica, pois nela foram educados e ndo puderam ou ndo
quiseram esquivar-se”. E a escola, como instituicdo voltada a educacdo, ainda faz circular
muito desses significados em suas praticas e cotidiano.

Como bem coloca La Taille (2002b), as duas formas distintas de orientacdo moral
descritas por Gilligan (1982) estdo presentes no julgamento moral tanto de homens como de
mulheres. Os resultados de suas pesquisas, no entanto, evidenciaram que a énfase no cuidado
era mais frequentemente evidente na discussdo que as mulheres faziam de dilemas morais
enquanto que o foco na justica era mais frequente na dos homens.

Respondendo a questdo levantada anteriormente sobre nossos dados apontarem para
um maior desenvolvimento moral das meninas do que dos meninos, embora demonstrem
pensar a questdo do fracasso escolar em aspectos mais subjetivos e que leve em consideracdo

0 outro, como podemos perceber no trecho seguinte:

Acho que ela estd muito confusa. Deve estar passando uma pressao louca! Dos pais,
familiares, amigos... [...] deve estar acontecendo algo, porque ninguém fica assim
por acaso. Entdo acho que ela tA muito confusa, procurando saber quem ¢é ela ainda!
Ta tentando se autodescobrir ainda. Entende mais ou menos o que quero dizer?
(Fernanda, 14 anos).

Esta conexdo com o outro, esta ética do cuidado “reflete um conhecimento cumulativo
dos relacionamentos humanos, progride em termo de uma visdo central, de que o eu e 0s
outros sdo interdependentes” (GILLIGAN, 1982, p. 85). Contudo, limitamo-nos a dizer que
além de ndo ser nosso intento, a atual pesquisa ndo da conta dessa discussao. Para tal, outros

estudos se fazem necessarios.
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4.2 O que sente o aluno que fracassa?

Anteriormente apresentamos 0 conceito de fracasso escolar atribuido por nossos
entrevistados. Cabe-nos agora pensar sobre 0 que sente 0 aluno que fracassa na escola. Quais
0s sentimentos que as experiéncias de fracasso escolar produzem? Quais os estigmas deixados
pela meméria do fracasso?

Uma das questdes proposta na entrevista clinica era para que os entrevistados
explicassem qual o sentimento experimentado por alguém que fracassa na escola. As
respostas sobre o sentimento envolvido na situacdo de fracasso escolar possibilitou-nos
agrupar os participantes em 04 categorias: Raiva/revolta/magoa/desprezo; tristeza; culpa e
vergonha.

Tabela 07: Raiva/magoa/desprezo
M F M F M F M F

= 02 02 03 - 01 = 04* 12

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 08: Tristeza
M F M F M F M F
01 03 06 03 02 04 01 - 20

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 092: Culpa
M F M F M F M F

- = - 04 01 02 - - 07

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 30: Vergonha
M F M F M F M F

01 - 02 03 = 02 - 02 10

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

™ Uma das meninas tem 18 e outra 21 anos.
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Para Lewis (1992 apud ARAUJO 1999) e La Taille (2002b) sentimentos como
simpatia, amor, compaixao sdo sentimentos que levam ao agir moral, pelo menos ao agir
moral conforme o dever. A culpa, a vergonha, o embaraco e o orgulho sdo decorrentes de uma
transgressao moral e envolvem uma consciéncia de si. Por outro lado, sentimentos como
alegria, tristeza, raiva, surpresa, medo e desgosto sdo identificados por Lewis (1992) como
emocdes primérias, por ndo solicitarem introspec¢do ou auto referéncia.

Nas tabelas 07 e 08 apresentam sentimentos que segundo Lewis (1992) podem ser
classificados como ndo morais. Nas tabelas 09 e 10 temos as respostas que fazem mencao a
sentimentos classificados como morais.

Iniciaremos falando dos sentimentos que entendemos como ndo morais. A baixa
autoestima, sentimentos como raiva, tristeza sao experimentados por quem sofre o fracasso
escolar. Nas tabelas 07 e 08 estdo elencadas as respostas dos entrevistados que relacionam tais
sentimentos ao fracassar na escola:

Acho que ele fica meio triste por parar, mas também, ele pode ficar triste por parar

ou pode sentir medo de alguma coisa, estar preocupado com alguma coisa.
(Geovane, 14 anos)

Infelicidade. Porque a gente ia ficar infeliz com n6s mesmos e nossos pais também
iam ficar infelizes com a nossa reprovacéo, entdo infelicidade (Daniel, 16 anos)

Depende, se ele pensar no futuro dele, acho que sente tristeza. [...] se ele ndo pensar
ai ndo sente nada, vai sentir o que? Vai penar em trabalhar em alguma coisa sei 14 ou
qualquer outra coisa (Guilherme, 15 anos).

Para Guilherme a tristeza seria experimentada somente se o sujeito vitima do fracasso
tivesse, como aluno, uma perspectiva de futuro, do contrario, tal sentimento nem
compareceria. Interessante como o entrevistado estabelece uma relagdo entre o sentimento
experimentado pelo sujeito que fracassa e seu projeto de vida. Se “ser alguém”, tirar boas
notas e aprender faz parte do projeto de vida, logo ndo obter sucesso serd motivo de
sofrimento, de tristeza. A experiéncia escolar tem grande influéncia na imagem que o aluno
faz de si mesmo, tanto pode ser cerceadora das suas iniciativas, como estimuladora.

Na concepcdo de Patricia de 15 anos a aceitacdo acontece, uma vez que 0 proprio
sujeito e responsavel pela situagdo de fracasso: “Bom, ela fica triste, mas de uma forma ela
também aceita né, porque foi ela que fez ir para a recuperacdo”. Por vezes o estigma do
fracasso escolar € tdo profundo que o sujeito se transforma de vitima em culpado assumindo
para si a responsabilidade por esse fracasso. A fala da entrevistada reproduz um discurso

cristalizado no pensamento educacional.
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O aluno que enfrenta a experiéncia do fracasso escolar é tido como desligado,
preguicoso, desinteressado e por vezes alvo de desprezo e exclusdo. A escola pode ser
considerada pelos mesmos, tanto como um espaco de possibilidades prazerosas, quanto um
espaco repressor, estigmatizante e sem alegria (QUEIROZ; ZIBETTI, 2010).

Nesse mesmo discurso esta presente a concep¢do de que a maioria das familias ndo
atribui importancia a escolarizacao dos filhos. A falta de interesse, atencdo, responsabilidade,
incentivo e acompanhamento dos pais ao trabalho escolar dos filhos, bem como a indiferenca
em relacdo a acOes que a escola propBe para solucionar o problema, sdo mencionados pela
escola em pesquisas anteriores (QUEIROZ; ZIBETTI, 2009). No entanto, é sabido que a
familia ndo sé atribui importancia, como pontuam Moysés (2001) e Justo (2006), como
também sofre com o fracasso. Como nos demonstra Daniel (16 anos): “Infelicidade. Porque a
gente ia ficar infeliz com n6s mesmos e nossos pais também iam ficar infelizes com a nossa
reprovacao’.

Estdo arraigadas no ideario dos atores escolares explicacdes deterministas do fracasso
escolar. E visto como um fendmeno que ocorre por culpa, incompeténcia ou desinteresse
estritamente do aluno e da familia. No conceito de fracasso escolar apresentado por nossos
entrevistados pode-se perceber que esse movimento de culpabilizagdo do aluno pelo baixo
rendimento, pela desmotivacdo ndo advém apenas dos professores, diretores e demais
funcionarios da escola, mas os proprios alunos reproduzem esse discurso cristalizado.

Embora tenhamos classificado tais sentimentos como ndo morais, compreendemos que
toda situacdo da escola é uma questdo ética e moral. Os historicos processos de segregacéao,
discriminagdo, culpabilizagdo dos alunos e familias (MACHADO, 1997; PATTO, 2005;
SOUZA, 1997 entre outros) apontam, a nosso ver, para a necessidade de rediscutir a escola
em seus valores, sua ética e sua moral: “A escola ndo pode silenciar sobre a educagdo moral”
(LA TAILLE, 2009a p. 273).

Falaremos agora sobre os sentimentos que conforme Lewis (1992) apud Aradjo (1999)
consideramos como morais. Sentimentos tais como culpa, humilhacdo e vergonha s&o
geralmente descritos como relacionados ao desenvolvimento moral indicando compreenséo e
internalizagio de padrBes sociais e responsabilidade pessoal (ARAUJO, 1999; LA TAILLE,
2002b).

Na tabela 09 apresentamos as respostas dos entrevistados que fazem mencdo ao
sentimento de culpa como decorrente da situacdo de fracasso. Antes, faz-se necessario um

breve esclarecimento sobre a culpa. A culpa é geralmente definida como um estado
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emocional produzido pelo conhecimento que o individuo tem de ter violado regras morais
(LA TAILLE, 2006). Por exemplo, alguém que legitima a regra escolar de ndo colar e que por
algum motivo, cola, sente culpa pelo que fez. Segundo Freud (1930/1974) pode se sentir culpa
até pelo fato de se ter a intencdo de mentir.

La Taille (2002b) esclarece que expressdes como “ser culpado” e “sentir culpa” nio
tém o mesmo significado. O sujeito pode ser culpado de determinado ato, mas ndo sentir-se
culpado por ele. Uma coisa é certa, dizer que alguém ¢é culpado ou teve culpa é conferir-lhe
responsabilidade por algo considerado negativo. Em todo caso, os ‘“acusados” podem
discordar de tal atribuicdo. E por mais que se reconhecam como responsaveis por uma ou
outra situagdo, ndo sentirdo necessariamente culpa por ela: “Para sentir culpa é preciso ndo
apenas reconhecer-se como autor de uma determinada acao (intencional ou ndo) como sentir-
se mal por té-la realizado” (LA TAILLE, 2002b, p.135).

A culpa é geralmente sentida por quem de alguma forma cometeu um ato de violéncia
contra outrem. Portanto, tal sentimento somente é sentido no contexto de uma relago social.
N&o parece ser o caso de nossos alunos do quadro 07, que aparentam sentir outro tipo de

culpa denominada residual:

Por que tipo, eu, um exemplo, eu quase reprovei né ai eu fiquei com a consciéncia
pesada né, tipo aquela angustia. Achando que ia reprovar, mas gracas a Deus ndo
aconteceu (Graga, 15 anos).

Porque assim, ela vai ficar arrependida né, vai pensar: poxa eu deveria ter me
esforcado mais. E ela vai ser humilhada também porque todos os amigos da classe
dela vdo estar 14 na outra sala e ela vai estar 14 atras (Bia, 14 anos).

Culpa residual conforme Rawls (1971) apud La Taille (2002b) esta relacionada ao
fracasso diante de uma empreitada exclusivamente individual. Nesse caso, o fracassar na
escola pode resultar no sentimento de “culpa de ndo ter prestado mais atencéo, se esforcado
mais, se dedicado aos estudos” (Gisele, 15 anos). Segundo Rawls (1971 apud LA TAILLE,
2002b), ndo se trata de um genuino sentimento de culpa, uma vez que a pessoa ndo vai se
desculpar perante quem quer que seja. O verdadeiro sentimento de culpa esta relacionado ao
que se faz a outrem.

Ao falar em culpa invariavelmente falamos da vergonha. Sentimento exposto na tabela
10. Na psicologia quando ndo desconsiderada, a vergonha geralmente é vista como um
sentimento atrelado a culpa. Mas trabalhos recentes vém demonstrando que, ainda que muitas
vezes possam se manifestar juntos, sdo sentimentos de natureza distinta e ndo podem ser
confundidos (ARAUJO, 1999; LA TAILLE, 1996, 2002a, 2002b,; HARKOT-DE-LA-

TAILLE, 1996).
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A culpa ocorre quando o individuo avalia negativamente seu comportamento. N0ssos
entrevistados sentem culpa “[...] por ndo ter estudado, por ndo ter se dedicado” (Leonardo, 15
anos), mas o sujeito pode se ver livre deste sentimento se realizar uma acao que repare a acao
negativa: “ela errou, agora ela concerta” (Bia, 14 anos). J4 a vergonha nao ¢ produzida por
nenhum evento especifico, mas pela interpretacdo que o individuo faz de uma situacéo e, por
iSS0, Uma vez que o sujeito sente vergonha, ndo é possivel reverter o sentimento.

Ambos os sentimentos dependem da interiorizacdo de valores que podem levar o
sujeito a pensar sobre si. Enquanto a culpa pode levar a refletir sobre as acGes, a vergonha

leva 0 envergonhado a repensar sua propria identidade:

Vergonha Porque eu acho que no caso se eu fracassasse eu ficaria envergonhada.
Das pessoas que estdo ao meu redor, porque iriam pensar assim: poxa uma menina
tdo estudiosa fracassar logo agora (Paula, 15 anos).

Vergonha. Dele mesmo. Porgue ele sabe que ele mesmo que causou isso. Porque se
ele ndo tirasse nota baixa assim ele ndo seria chamado de aluno fracassado (Alberto,
14 anos).

Comparando os relatos sobre a vergonha com os anteriores sobre a culpa, podemos
compreender que a culpa sentida por nossos entrevistados estd associada a alguma forma de
transgressdo. E uma culpa por nio ter estudado, por ndo ter se dedicado o suficiente. Ja a
vergonha sentida por Paula e Alberto tem a ver com um ideal que ndo foi mantido ou
atingido. Nesse sentido concordamos com La Taille (2002b, p.144) ao afirmar que “a culpa ¢
da ordem da transgresséo e a vergonha da ordem do fracasso” de ndo manter ou alcangar uma

“boa imagem” (grifos do autor). Sente-se culpa pelo que se fez e a vergonha do que se é€:

Diminuida. Pequena. Ah porque, eu acho assim, a pessoa que consegue 0 que ela
quer, fica grande e a pessoa que ndo consegue, que fracassa, fica pequena. Ela se
sente assim. Quero dizer, eu me sinto assim quando fracasso. Acho que ele se sente
assim (Luis, 14 anos).

O envergonhado sente-se diminuido, irremediavelmente sé. Aqui nos remetemos
novamente a La Taille (2002b) ao falar do espaco ocupado por tais sentimentos. Como
dissemos anteriormente, ambos 0s sentimentos decorrem de relagdes interpessoais. Na culpa a
relacdo é privada, no sentido de que somente pode ser sentida em relacdo as pessoas com as
quais estabelecemos algum tipo de relacdo. Ja a vergonha, ocupa um espago mais publico,
uma vez que pode ser sentida em relacdo a todas as pessoas da comunidade moral na qual
estamos inseridos.

Os dados nos levam a refletir sobre 0 espaco ocupado pelos sentimentos morais. Para

nossos entrevistados sentimentos ndo morais como a raiva e a tristeza (32 respostas) tem
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maior apelo do que aqueles morais (17). Parece-nos que o respeito pelo espaco publico
(escola), ndo é tdo relevante quanto pelo privado (familia e amigos):

Carlos: Envergonhado.

Pesquisadora: Por qué?

Carlos: Porque ele ndo conseguiu passar igual aos outros.

Pesquisadora: Vamos pensar assim, tem os professores, os pais e 0s colegas da
escola. De quem vocé acha que ele ia sentir mais vergonha?

Carlos: Dos colegas.

Pesquisadora: Por qué?

Carlos: Por que eles passaram. As mesmas chances que eles tinham, ele tinha
também. E eles passaram e ele ndo conseguiu.

No didlogo com Carlos de 13 anos encontramos elementos que reforcam nossa
compreensdo de que o espago privado € valorizado em detrimento do publico. Sentir vergonha
da familia ou da escola por ter fracassado? N&o parece o caso. O fracassar na escola é sentido,
mas ndo como fracasso na vida. Em pesquisa sobre os valores dos jovens de Sdo Paulo, La
Taille e Harkot-de-La-Taille (2006, p.189) chamam atencdo para essa tendéncia do jovem de
desertar do espaco publico e recolher-se no espago privado: “Para além das fronteiras do
espaco privado, da familia e dos amigos, o0 mundo parece como ameagador, como nao digno
de confianga, como estranho”. Embora a escola seja valorizada e reconhecida pelas pessoas de
seu entorno, ndo € vista como a mais importante na formacao de valores, os amigos e familia
estdo antes nesta classificag¢do, pois “[...] os colegas poderia tirar sarro, dar risada” (Tainara,
14 anos).

Conforme Piaget (1932/1994) é somente em torno de 12 anos de idade que o sujeito
passa a conceber a si mesmo como possivel agente do universo moral, capaz de estabelecer e
defender novas regras e pensar com autonomia. Com base nisso, esperava-se que Nossos
entrevistados, em sua maioria com idade entre 14 (24 alunos) e 15 (11 alunos) estivessem
nessa condicdo, elegendo sentimentos morais diante da situacdo de fracasso, mas isto ndo
ocorreu.

E na adolescéncia que se da, no processo de desenvolvimento moral, a aquisi¢do de
valores como a justica distributiva e a equidade. Para o autor o adolescente se encontra na fase
de conquista da autonomia moral, onde pode construir juizos independentes, ndo aceitando

valores interiorizados a partir da coagéo adulta.
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4.3 A complexidade do cotidiano escolar na construcéo historica do fracasso

Quando se fala em fracasso, supGe-se algo a ser atingido. Pensamos em fracasso como
mau éxito, uma derrota. Porém mau éxito em qué? De acordo com que pardmetro? O que a
nossa sociedade atual define como sucesso? Dai a necessidade de analisar o fracasso escolar
de forma mais ampla, considerando-o na concepcdo daqueles que estdo diretamente
implicados, os alunos.

Anteriormente neste trabalho (p.47) vimos que para nossos entrevistados o fracasso se
apresenta de diferentes formas. Ha quem entenda a reprovacdo como fracasso, nao ir bem nas
atividades escolares e até dificuldades nos relacionamentos de amizade. Diante de tal
multiplicidade de conceitos, o estado da arte em psicologia escolar vem tentando compreender
como a concepcao de fracasso escolar foi construida historicamente e como os implicados no
processo, os alunos, professores e familiares, foram compreendidos ao longo deste. Destarte,
nesta pesquisa, consideramos necessario compreender como 0s entrevistados de nossa
pesquisa compreendem esta situacao.

Nas diversas pesquisas sobre o tema, varios tem sido responsabilizados pelo fracasso.
Angelucci et al. (2004) ao analisarem o estado da arte das pesquisas sobre o fracasso escolar
no periodo de 1991 a 2002, tomando por base os trabalhos produzidos na Universidade de Séo
Paulo (Instituto de Psicologia e Faculdade de Educacdo) concluem que o fracasso escolar
ainda era explicado como problema psiquico, por varios estudos produzidos no periodo.
Nessa perspectiva culpabilizam-se os alunos e pais.

Outro conjunto de trabalhos considera o fracasso escolar um problema técnico em que
a culpa pela nao aprendizagem dos alunos recai sobre o professor. H& ainda trabalhos que
analisam o fracasso como questdo institucional em que a logica excludente da educacdo
escolar € a responsavel. E, finalmente, um Gltimo conjunto aborda o problema como questao
politica em que a cultura escolar, a cultura popular e as relacbes de poder sao analisadas como
fatores intervenientes no processo.

O que o estudo de Angelucci et. al (2004) apresenta € que embora 0s avancos
tecnoldgicos tenham contribuido para a compreensdo de alguns processos humanos, sua
aplicacdo no campo da educagdo retoma a logica de explicacBes individualizantes do
fendmeno educativo, desconsiderando que o processo de escolarizacdo é determinado por

diferentes dimensdes do campo historico, social e politico.
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N&o é nossa inten¢do dar continuidade a tal discussdo. Por outro lado, podemos
pensar: ao acharmos o(s) culpado(s) resolveriamos o problema? Acreditamos que a resposta
seja negativa, uma vez que, por meio das mesmas pesquisas € possivel comprovar, que para
esse problema ndo ha um culpado isolado, um grupo de culpados, ou mesmo uma causa
isolada que justifique o baixo nivel de aprendizado atual de nossos alunos. O que causa 0
fracasso escolar € um conjunto de fatores, cuja mera identificacdo ndo garantiria resolucéo.

E tendo em vista tal compreensdo, foi necessario perguntar aos entrevistados como
compreendem a situacdo do fracasso escolar no papel de seus atores. Esta questdo €
importante para a discussdo da Psicologia Moral, ja que o juizo da culpa esta diretamente
relacionado a representacdo de si e ao sentimento decorrente desta representacgao.

Durante a entrevista clinica perguntamos a nossos entrevistados de quem, na opinido
deles, seria a culpa do fracasso escolar. As repostas nos fizeram chegar as seguintes categorias
de anélise: Do aluno; familia/amigos/colegas da escola e dependendo da situacdo cada um

desses individuos teria sua parcela de culpa.

Tabela 41: Aluno
M F M F M F M F
02 03 07 07 01 06 01 04% 31

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 12: Familia/amigos/colegas da escola
M F M F M F M F

- - - 03 : 02 : - 05

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 13: Depende da situagédo/cada um tem uma parcela da culpa
M F M F M F M F

- 02 03 03 02 01 - 02 13

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

2 Duas alunas tém 18 e 21 anos.
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Ao analisar as respostas dos entrevistados foi possivel agrupa-las em dois conjuntos:
fatores que se referem as causas extraescolares e fatores relacionados ao contexto inter-
escolar.

Como fatores extraescolares encontramos explicagdes centradas nos préprios alunos e
nas familias. Quando a culpa recai sobre os alunos encontramos explicagdes como
indisciplina, falta de interesse, de atengé@o, de responsabilidade etc. Quando a culpa recai
sobre as familias/amigos, pessoas de seu entorno, podemos citar a falta de apoio nas tarefas
escolares, no cumprimento dos horarios, no acompanhamento dos compromissos escolares e
até a “falta de educagdo” (Ana, 14 anos).

Entre os fatores que denominamos intra-escolares foram apontados a falta de clareza
nas explicacBes de alguns professores, a falta de apoio e incentivo por parte da escola aos
alunos com maiores dificuldades.

Para 31 de nossos entrevistados (tabela 11) a culpa pelo fracasso seria exclusivamente
do aluno. Os fragmentos seguintes sdo emblematicos para entendermos como as explicaces

sobre o fracasso recaem sobre as proprias vitimas:

[...] a culpa ndo seria do professor porque o professor estd fazendo o trabalho dele
ensinando. O aluno que tem que ter interesse em poder aprender. Entdo a culpa seria
dele (Wilson, 13 anos).

Eu acho que é de si mesmo. Da pessoa que fez isso, porque se ela tava errada, ela
tinha que saber o que tava fazendo. Eu acho que, quando ela fracassa faz alguma
coisa errada e que ndo agradou as outras pessoas e acabou levando uma expulsdo ou
alguma coisa parecida (Geyse, 14 anos).

Mesmo as respostas das alunas com 18 e 21 anos apontam para o aluno como Unico

responsavel pela situacéo:

Ah porque tipo assim ela sabe que esse tipo de coisa ndo é certo dentro da escola e
ela fica fazendo, tipo assim, eu penso isso. (Nina, 21 anos)

Da prépria pessoa. Dela mesma [...] tipo se no caso ela teve mau comportamento,
ndo participou das aulas, matou aula, deve algum desentendimento com os alunos ou

com o professor no caso foi por ela mesma entendeu? (Vania, 18 anos).
Mais uma vez podemos perceber como 0s entrevistados parecem ter incorporado as
concepcdes que circulam no meio escolar de que se o aluno fracassa a culpa s6 pode ser dele
mesmo, uma vez que “[...] cada um escolhe o seu! Cada um escolhe seu caminho. (Guilherme,

15 anos). Assim, mantem-se o que tem sido historicamente construido na educacao brasileira,

a culpabilizacdo dos proprios individuos.
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A crenga na propria incapacidade parece atravessar a relacdo estabelecida pelos alunos
com a escola, cumprindo a triste fungdo de fazer com que 0s mesmos sintam-se inferiores,

incapazes, irresponsaveis, sem vontade diante da propria escolarizacao:

Acho que seria dela mesma, tipo assim, se ela reprovar a culpa seria dela porque ela
que ndo correu atras (Poliana, 14 anos).

Dos préprios alunos! De ndés mesmos. Porque em vez de estudar, a gente mais brinca
do que estuda. Eu gosto mais de brincar do que de estudar (Daniel, 16 anos).

Assim, a maior culpa, a maior parte seria do préprio aluno que nao se esforgou pra
tirar uma nota boa, por isso que ele é chamado de aluno fracassado (Alberto, 14
anos).

Eu acho que seria dela né, porque tipo assim, se ela quisesse tirar notas boas ela teria
que estudar mais. E o que eu acho (Sara, 13 anos).

Assim como ocorre nos estudos de Collares e Moysés (1996), Moysés (2001), Patto
(1999) e Souza (2004) a maioria dos entrevistados assume para si a responsabilidade pelo
fracasso. N&@o fugindo ao discurso de culpabilizacdo, 05 entrevistados (tabela 12) apontam a

familia como a maior responsavel pela situacao:

A maioria das vezes a culpa € de algum parente. Pai e mae, irmaos. Ou algum amigo
da escola (Janaina, 14 anos).

Seria de pais que ndo cuidam bem, e de pessoas, pais e familiares que sao
responsaveis que ndo estdo la auxiliando ela. Guiando ela para um caminho melhor
(Alice, 14 anos).

Ao assumir a responsabilidade e/ou voltar-se para o contexto familiar, os entrevistados
adotam para si o discurso predominante da escola de que as causas das dificuldades escolares
sdo exclusivamente extraescolares. ldeias estereotipadas de familia ideal que povoam o
imaginario de educadores e gestores sdo agora reproduzidas pelos alunos gue nao veem outra
possibilidade a ndo ser culpar o proprio sujeito pelo fracasso: “Nédo vou falar do professor
porque nao € do professor. Acho que (a culpa) é das pessoas que convive com ela” (Paula, 15
anos).

Em ndmero significativo, 13 entrevistados (26%) parecem considerar diferentes
fatores responsaveis pelo fracasso escolar (tabela 13). Rompendo com o paradigma da
culpabilizacao exclusiva das familias e do proprio aluno, levantam também a responsabilidade

da escola, dos professores e do entorno social, dependendo de cada situagdo especifica:

Ai depende. Depende do ensinamento do professor e da atencdo do aluno. Se o
aluno for bem atencioso ao professor e ai quando ele ndo sabe alguma coisa ele vai
14 a0 professor pede pra explicar novamente (Elsa, 14 anos).

Da escola por ndo incentivar o aluno, do préprio aluno por ndo se esforcar e até dos
pais também, a ajuda dos pais é fundamental (Luis, 14 anos).
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Acho que nédo s6 dela acho que teria que ver assim o que ta acontecendo na casa dela
ou na sala de aula, o professor também ver certinho, porque se ela ndo obteve éxito
com os professores ensinando é porque alguma coisa ta errada (Eliza, 16 anos).

Uma leitura critica do cotidiano escolar ndo pode desconsiderar que inimeros fatores
interferem no processo de escolarizagdo. Partindo desse pressuposto, pode-se constatar que
para esses entrevistados nenhum aspecto isolado é responsavel pelo fracasso. Embora as
afirmacdes de Elsa, Luis e Eliza demonstrem certa consciéncia dos determinantes do fracasso
escolar e prevaleca a ideia de culpabilizar alguém, esse alguém ndo é unico, a cada um (aluno,
familia, escola) é atribuida uma parcela da responsabilidade como declara Luis.

Em sua maioria, os alunos assumem a culpa pelo préprio fracasso, tanto que Rafael
(14 anos) procura justificar suas respostas atribuindo inicialmente a responsabilidade ao aluno
que ndo se esforca, que desobedece e como consequéncia a culpa s6 pode ser dele mesmo:
“Do aluno! Seria do proprio aluno porque ele desobedeceu o professor entdo a culpa sé pode
ser dele né” A ideia inicial ¢ de culpabilizar o proprio sujeito, apenas mais adiante na

entrevista ele propGe outra possibilidade:

Ou as vezes ndo s6 do aluno mas do professor também. Tem uns que ndo explicam a
matéria direito, entendeu? (Rafael, 14 anos).

O mesmo acontece com Natéalia de 13 anos:

Seria da menina mesmo, ou as vezes poderia ser do professor, o professor nao
avisou ela. As vezes o professor explica, explica e a gente ndo busca muito, ai
depende, depende de cada caso.

As pesquisas (COLLARES; MOYSES, 1996; PATTO, 1997; SOUZA; MACHADO,
2004 entre outras) demostram que no discurso escolar existem poucas tentativas de explicacao
do fracasso em que se tenta desviar o foco da culpa do aluno e/ou da familia. O foco maior se
volta para esses sujeitos. Enquanto professores, equipe gestora, a escola como instituicdo, sem
uma andlise mais profunda das relacdes sociais, ndo levam em considerag¢do os problemas na
formacdo profissional, nas condi¢des de trabalho, da situacdo na qual se encontra a educacéo
publica brasileira e as interferéncias das politicas do Banco Mundial como forma de manter a
hegemonia do capital.

A complexidade dessa problematica foge das explicagdes simplistas e exige que 0s
envolvidos se debrucem sobre seu fazer a luz das determinacBes sociais e politicas que
contribuem para a construgdo de uma escola concreta, mais justa e equanime onde seja
possivel a producdo de alternativas para o enfrentamento do fracasso. Essa discussdo foge a

nosso objetivo no momento. O que podemos mostrar por hora é que em sua grande maioria 0s
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alunos continuam assumindo a responsabilidade pelo insucesso escolar. Dos 49 entrevistados,
31 acreditam ser do aluno e/ou da familia a culpa pela situacéo de fracasso, contra apenas 13
que procuram explicacdes de outra ordem.

Vimos até aqui que o conceito de fracasso escolar adotado por nossos entrevistados
pode ser reprovar (14 referéncias), tirar notas baixas/ndo aprender (12 referéncias), nédo
prestar atencdo/ser mau aluno (15 referéncias) e aqueles que fazem mencéo a fatores pessoais
e conjunturais (08).

Estabelecendo uma ponte entre o conceito de fracasso e a atribuicdo de
responsabilidade pelo fracasso podemos perceber que para nossos entrevistados parece haver
uma relagéo entre reprovar e ter culpa pelo fracasso. Dos 14 entrevistados que conceituam o
fracasso como reprovacdo, 10 atribuem a culpa ao proprio sujeito. Também sdo expressivo 0s
nameros em relacdo aos conceitos estabelecidos nos quadros 02 e 03, dos 12 entrevistados
que entendem o fracasso como tirar nota baixa (tabela 04), 07 dizem ser do aluno a culpa. Ja
para 0s 15 que conceituam o fracasso como néo prestar atengdo (tabela 05), 09 sdo os que
afirmam ser exclusivamente do aluno tal responsabilidade.

Parece haver uma relacdo entre as explicacbes que conceituam o fracasso como
problema inerente ao aluno e seu comportamento com a culpa que atribuem ao préprio
sujeito. A maioria dos entrevistados que conceituam o fracasso como reprovar, tirar notas
baixas e ndo ter compromisso diante da escolarizagdo, responsabilizam o préprio aluno.

Sobre o que sente 0 aluno que fracassa, sentimentos ndo morais como a raiva e a
tristeza (32 respostas) tem maior apelo do que aqueles morais como a culpa e a vergonha (17).
Evidenciando que o respeito pelo espaco publico (escola) ndo é tdo relevante quanto pelo
privado (familia e amigos). Sobre a concepgdo de justica de nossos entrevistados trataremos

no item a sequir.

4.4 Concepcao de justica

Na psicologia do desenvolvimento, os trabalhos pioneiros de Piaget (1932/1994) e,
posteriormente, os de Kohlberg (1992) descrevem as concepcOes de justica como
caracteristicas de fases do desenvolvimento moral que vao de uma moralidade heterénoma ou
moral do dever, presa a obediéncia as autoridades, & moralidade autdnoma, ou do bem, fruto

de relagdes sociais de cooperagdo guiada pelo principio da reciprocidade.

70



Para Piaget (1932/1994), pode-se falar em justica retributiva, relacionada a punigéo
de transgressdes, por meio da qual a crianga comeca a analisar a reciprocidade dos atos
cometidos com suas sangdes, sem questionar a igualdade, predominando a obediéncia a uma
autoridade e em justica distributiva em que o sujeito consegue analisar as condicOes
particulares de cada situacao para aplicar a reciprocidade.

Ambas avancam na compreensdao daquilo que é justo, com base na obediéncia ao
adulto e na punicdo (heteronomia), para o que € justo baseado na ideia de igualdade e
restauracao do equilibrio rompido (autonomia).

Procurando saber a nocdo de justica de nossos entrevistados, perguntamos na
entrevista clinica o que merece o aluno que fracassa na escola. Os dados foram analisados
segundo os periodos encontrados por Piaget (1932/1994) para a nocdo de justica. As

respostas encontradas para essa questdo possibilitaram a criacao das seguintes categorias:
Tabela 14: Nova chance
M F M F M F M F

01 01 06 07 01 04 - 02" 22

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 15: Estudar mais/se esforcar mais/refletir/pensar no erro/ter vergonha na cara
M F M F M F M F
01 01 01 01 01 01 - 01 07

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 16: Depende do comportamento
M F M F M F M F
- - 02 01 - 01 - - 04

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

13 Uma das meninas tem 18 anos.
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Tabela 17: Apoio/consolo/conforto/respeito/ajuda
M F M F M F M F

- 01 01 03 - 02 5 02 09

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 18: Passar de ano de qualquer jeito
M F M F M F M F

- 01 - - 01 01 - 01 04

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Tabela 19: Castigo
M F M F M F M F

- 01 - 01 - - 01 - 03

Fonte: Entrevistas e diario de campo.

Nossas hipoteses apontavam a possibilidade de que ao responder a partir da nogéo
objetiva de responsabilidade na justica (Justica Retributiva), os alunos tendessem para uma
moralidade heterdbnoma e procurassem sempre atribuir responsabilidade aos sujeitos, sem
conseguir tecer consideragdes morais a respeito das condi¢des da situagdo pensando tipos de
castigo e ao tender para uma nocdo subjetiva de responsabilidade na justica (Justica
Distributiva) atribuissem a responsabilidade ndo a um sujeito especifico, mas a mais de um
fator.

Considerando que a maioria dos entrevistados apontou um culpado como
responsavel pelo fracasso escolar, esperavamos nesta questao encontrar a maioria de respostas
classificaveis como Justica Retributiva, no entanto, isto ndo ocorreu, pois como pode ser visto
nas tabelas 15 a 19, o maior nimero de entrevistados (22), 14 dos quais atribuem a culpa ao
aluno, afirma que o sujeito que fracassa merece uma nova chance (tabela 14), ou seja, hd uma

tendéncia para a concepcéo Distributiva de Justica.

Ah me deixa pensar! Ela merece outra chance! As pessoas apoiarem ela pra ver se
ela melhora na escola. Uma chance dos pais, dos amigos, dos professores (Vania, 18
anos).

% Uma das meninas tem 21 anos.
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Por que ele deveria ter uma segunda chance. Porque se ele fracassou na primeira vez
ele poderia tentar na segunda porque ele teria aprendido que fazer aquilo no seria o
certo (Wilson, 13 anos).

Eu acho que ela merece uma segunda chance, tentar ensinar ela de novo. E perguntar
para ela o que estd acontecendo, se ela precisa de ajuda e dar mais uma chance para
ela (Eliza, 16 anos)

Alguns entrevistados primeiramente respondem a questdo guiados pelos resultados
aparentes dos atos ou pela sua conformidade com as regras (responsabilidade objetiva) e,
posteriormente avancga para uma analise das intengdes (responsabilidade subjetiva) como é o

que se observa nos seguintes fragmentos de entrevistas:

Ai ndo posso falar nada do que a pessoa vai merecer. Eu acho que nada. Porque vocé
ndo pode desejar uma coisa ma s6 coisa boa para 0s outros, mas se ela hdo merecer
entdo ndo desejo nada [...] mas talvez uma segunda chance. (Elias, 14 anos).

Fracassar? Eu acho que ninguém merece fracassar. A pessoa tem que fazer por onde
ela ndo fracassar. Ou se ela fracassar € porque ela ndo se esfor¢ou bastante para
conseguir (Luis, 14 anos).

Para Elias, inicialmente, a pessoa que fracassa ndo ¢ digna de nada. Parece retirar do
aluno que ndo teve sucesso, toda a possibilidade de ter algo. Posteriormente ele assume que
talvez esse sujeito seja digno de uma nova chance. Diferente da posicdo de Luis que, afirma
no inicio, ninguém merece fracassar, mas se alguém fracassa € por ndo haver se esforcado o
bastante pra conseguir seus objetivos.

Dentro desta linha de raciocinio estdo 0s entrevistados que embora pensem na
possibilidade de oferecer uma nova chance a quem fracassa, enfatizando a reflexdo, o pensar

no erro, procurar melhorar (tabela 15):

Ele merece continuar estudando, merece alguma coisa melhor na vida dele do que
parar de estudar né (Giovane, 14 anos).

Merece trabalhar? Sei la, estudar mais. Tem que estudar mais né! Tem que estudar
pra ver se merece alguma coisa a mais né?! (Guilherme, 15 anos).

Ela tinha que se ligar mais né, tomar vergonha na cara e querer ir pro lado bom!
(Bete, 15 anos).

Nos chama especial atencdo a declaracdo de Bete sobre o “tomar vergonha na cara”.
La Taille (2002a, p.13) ao analisar o conceito de vergonha, fala de seu sentido negativo e
positivo. Para o autor, a vergonha remete tanto a desonra quanto a honra, tanto a indignidade
quanto a dignidade: “Diz-se de uma acgdo condenavel do ponto de vista moral que ela é
vergonhosa, que ¢ uma vergonha. Em compensacéo diz-se do autor desta agdo que € um sem

vergonha ou que ndo tem vergonha na cara”.
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Em suma, quem comete um ato vergonhoso ndo tem vergonha. E quem tem vergonha
na cara ndo age de forma vergonhosa. Para a entrevistada a pessoa que fracassa na escola néo
sente necessariamente vergonha, vimos em sua declaragdo sobre o sentimento: “[...] € um erro
na verdade né, ndo vou colocar fracasso. Ela pode estar sofrendo com alguma coisa! Quando
alguém sofre ndo quer vir pra escola. Nao liga pra nada” (Bete, 15 anos). Mas quando
fracassa, trata-se de um sujeito que ndo tem vergonha na cara.

Ter uma compreensdo subjetiva de responsabilidade na justica significa que o sujeito
considere mais de um ponto de vista na situacdo e especialmente a intencionalidade do ato,
levam em conta as circunstancias atenuantes ao formular os julgamentos. Acreditamos que 0s
entrevistados que se encontram nessa situacdo sao aqueles apresentados na tabela 16. Para

eles a situacao particular de cada sujeito diante do fracasso deve ser levada em consideracao:

Depende. Assim, cada caso é um caso. Se ela ndo se esforca, vai mal e é respondona
entdo merece, mas se ela é uma aluna boa e dedicada e o professor que ndo gosta
dela, dai a culpa é dele (Melissa, 14 anos).

Bom, se ela estudar e tentar passar na recuperacdo, ela tem que passar, tem que
erguer a cabeca e no prdximo ano fazer direito. Agora, se ela largar, merece reprovar
mesmo (Priscila, 15 anos).

Quando o sujeito considera a situacdo particular de cada elemento envolvido (as
intengdes, 0s objetivos, as necessidades individuais) procurando evitar cometer injusticas,
Piaget (1932/1994) fala em equidade. O igualitarismo simples evolui para uma nogdo mais
refinada de justica, em que o sujeito ndo concebe mais os direitos iguais dos individuos sem
considerar a situacdo particular de cada um.

Acreditamos que o0s entrevistados que levantaram questionamentos acerca das
condigdes da escola, da personalidade dos envolvidos, a antecipagdo das consequéncias, a
coordenacao de diferentes pontos de vista e a relacdo entre professor e aluno, foram capazes
de uma compreensdo subjetiva de justica. As respostas apresentadas na tabela 17 podem,
juntamente com as do quadro 14 ser analisadas a partir desse ponto. Para esses 09
entrevistados (tabela 17), mais do que uma punicgédo, o sujeito que fracassa merece consolo,

conforto, respeito e ajuda da escola, dos pais, dos amigos e dos professores:

Merece consolo, alguém para conforta-la. Que possa entendé-la. Alguém que esteja
sempre escutando, dando conselhos bons, é isso (Alice, 14 anos).

Eu acho que ela poderia pedir mais ajuda né, para o professor e se esforcar ao
maximo né, pedir ajuda. (Ana, 14 anos)

Ah ela merece ver o0 que ela € e jogar tudo pra fora, 0 que ela sente no coracéo dela.
E o que ela tem dentro do coracdo ela jogar para fora. N&o ficar guardando pra ela.
(Késia, 15 anos).
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Embora atribuam grande parte da culpa pelo fracasso as préprias vitimas, esse grupo
acredita que esse sujeito que fracassa, mais do que ser punido, precisa de “[...] ajuda! Merece
apoio das outras pessoas pra conseguir, sair do fracasso” (Paula, 15 anos). Nossos alunos de
fato, parecem ndo ver este fracasso da escola como fracasso da vida. Sempre ha uma nova
chance, uma nova possibilidade. Mesmo quando ele e s0 ele é o responsavel. Mesmo aqueles
que dizem ser o0 sujeito um tanto irresponsavel acham que ele deve ter nova chance.

Podemos pensar nas respostas desses alunos como uma forma de nocéo distributiva de
justica? Sabemos que a equidade ndo se restringe somente em conceber a lei como igual para
todos, mas em considerar as circunstancias. Longe de levar ao privilégio, tal atitude conduz a
tornar a igualdade mais efetiva do que era antes (PIAGET, 1932/1994).

Diferente séo as respostas dos entrevistados apresentadas na tabela 18. Para 0os 04 ndo
h& punicdo a ser considerada. O sujeito apenas deve passar de ano como todos 0s outros

colegas da escola:

Ah eu acho que merece 0 mesmo que todos merece né? Passar de ano, fazer tudo
certo nos estudos. Fazer o que ela quer da vida né (Luana, 16 anos).

Ah eu acho que ela deveria ser assim, feliz. Deveria estudar e tirar notas boas pra
n&do reprovar como todo mundo (Sara, 13 anos).

Na tabela 19, com menor indice, encontramos 03 entrevistados que preferem uma

punicdo mais severa, de maneira a necessidade do castigo em si:

Eu acho que ele merece um castigo. Nao sei que tipo de castigo (risos), talvez sem
férias? Tipo assim terminou 0 ano muita gente vai viajar, ele ndo viaja (Daniel, 16
anos).

Dessa situacdo? Por se deixar levar e tudo que ta acontecendo até agora? Ah néo eu
acho que [...] merecer? Eu acho que ndo adianta ela querer merecer alguma coisa
porque ndo vai conseguir nada! Do jeito que ela t4, merecer? A Unica coisa que ela
vai conseguir é derrota, fracasso na vida [...] até dar uma surra né porque pelo jeito
vai merecer e muito! (risos) (Fernanda, 14 anos).

As respostas desses entrevistados nos remetem as criancas menores de Piaget. Aquelas
para a qual “a punicdo ¢ moralmente necessaria a titulo de expiagcdo e pedagogicamente util
para prevenir a reincidéncia” (PIAGET, 1932/1994, p.173). Como o exemplo seguinte. Laura
de 13 anos que entende o fracasso como decorrente de um conjunto de questdes tanto internas
quanto externas a escola (tabela 06) na qual a responsabilidade depende de diversos fatores.
Acredita que uma puni¢do mais justa para quem briga na escola € privar essa pessoa de ir a

escola:
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Laura: Merece alguma punicéo, alguma coisa, um castigo.
Pesquisadora: Que tipo de punicdo, por exemplo?
Laura: Se for uma briga na escola, ficar sem vir na escola.
Estariam esses alunos em atraso no desenvolvimento moral? Antes de qualquer coisa,
é preciso sublinhar que Piaget nunca afirmou que as criancas, a partir de 09 anos, deixam de
ser heteronomas para usufruir de plena autonomia. Ele apenas disse que elas comegam a
pensar uma forma alternativa de legitimacdo da moral, mas, que na maioria dos jovens e
adultos, essa nova forma néo vai substituir por completo a anterior, mas vai com ela conviver.
La Taille (2009b) comenta que a autonomia é uma conquista que se da na superacdo
da heteronomia, ndo em sua negacdo total enquanto fase do desenvolvimento. Nas respostas
de nossos entrevistados vimos que ha um desenvolvimento crescente em direcdo a autonomia.
Mesmo com algumas respostas correspondente a periodos mais elementares, a maioria

apresenta justificativas mais complexas.

4.5 Representacdes de si

Como vimos na secdo teorica desta dissertacdo, cada pessoa tem imagens a respeito do
que €, e sdo tais imagens que chamamos de representacGes de si (La TAILLE, 2002b; 2006 e
2010). Estas representacBes sdo sempre valorativas, ou seja, pensar sobre si € inevitavelmente
julgar-se a partir de valores como bom, ruim, superior, inferior, desejavel e indesejavel.

Para o autor as representacdes de si sdo imagens por intermédio das quais o individuo
define a si proprio: Elas podem ser mais ou menos conforme a realidade podem ser objetivas
ou ilusérias [...]” (LA TAILLE, 2009b, p.283). O fato é que trata-Se de imagens por meio das
quais um individuo vé a si.

Vimos também que quando as representacbes de si sdo julgadas negativas, o
sentimento experimentado é a vergonha. Sentimento penoso decorrente da avaliacdo que cada
pessoa faz da distancia que ha, ou poderia ter, entre o que ela julga ser e o que, idealmente,
ela desejaria ser (LA TAILLE, 2009b).

Em seu livro sobre o sentimento de vergonha e sua relagdo com a moralidade, La

Taille (2002b, p.109) esclarece que a vergonha pode ter um sentido positivo ou negativo:

A vergonha tem um sentido positivo quando refere-se ao “ser”: quem sente
vergonha julga-se de forma negativa, porém mostra possuir e legitimar os valores
dos quais, justamente, decorre o juizo negativo. Assim, o ‘“sem-vergonha” ¢é
desprezado porque, mesmo agindo de forma julgada méa, ndo julga a si proprio de
forma negativa”.
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Nossa hipGtese era de que 0s entrevistados que compreendessem que a
responsabilidade pelo fracasso ndo estd exclusivamente no sujeito, mas que as condicdes do
em torno exercem influéncias, tenderiam a apresentar representacdes positivas de si e/ou
outrem. E em contra partida, 0s sujeitos que apresentassem uma representacdo negativa de si
e/ou de outrem procurariam responsabilizar o préprio sujeito pelo fracasso e teriam a
vergonha como o sentimento experimentado pelo individuo.

Ora, nossos dados ndo se comportaram da forma esperada. Como vimos, a maioria dos
entrevistados culpa o proprio aluno pelo fracasso, no entanto o sentimento de vergonha e
ou/culpa € menos expressivo do que outros sentimentos considerados ndo morais como a
tristeza e a raiva.

Quando tratamos do sentimento experimentado por quem fracassa na escola (item 4.2),
percebemos que sentimentos nd0 morais como a raiva e a tristeza tem maior apelo do que
aqueles considerados morais, como culpa e vergonha, para nossos entrevistados. Acreditamos
que tal aspecto, como ja comentado, evidencia que o respeito pelo espaco publico (escola) ndo
é tdo relevante quanto pelo privado (familia e amigos).

A culpa sentida por nossos entrevistados ndo estd diretamente associada a
compreensdo de “fazer a outrem” e sim a um fracasso diante de uma empreitada
exclusivamente individual, tal qual como quando discutimos sobre a vergonha experimentada
por nossos entrevistados e encontramos elementos para reforcar a ideia de valorizacdo do
espaco privado em detrimento do publico.

Tais dados sdo corroborados pelos encontrados por Sartoro (2011), também entre
adolescentes estudantes das séries finais do Ensino Fundamental no municipio de Alta
Floresta D’Oeste, proximo a Rolim de Moura. A referida pesquisa se deu com 10
adolescentes com idade entre 14 e 16 anos (cinco meninos e cinco meninas) na qual o autor
procurou atraves de analise documental, entrevistas individuais e encontros de grupo focal
compreender o sentido pessoal que esses adolescentes atribuem as experiéncias de desisténcia
e reprovacdo escolar.

Podemos dizer que, se lidos na perspectiva da psicologia moral, os dados de Sartoro
(2011) falam de sentimentos morais. Para os 10 adolescentes (com excegdo de duas meninas,
com mais de duas ou trés reprovacdes) fracassar na escola é sentido como um fracasso

pessoal, momentaneo, mas ndo como fracasso na vida.
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Em pesquisa sobre os valores dos jovens de S&o Paulo, La Taille e Harkot-de La-
Taille (2006) verificaram que instituicdes publicas como a midia, a religido, o poder religioso,
os partidos politicos e outros, sdo consideradas pouco merecedoras de confianga por parte dos
jovens. Em contrapartida, hd uma clara valorizacdo da familia, das relacBes de amizade,
enfim, do espacgo privado em detrimento do publico.

Para estes autores, tais dados sdo relevantes para a compreensdo da dimensdao moral
em nossa sociedade, uma vez que atribuir valor e confianca apenas a esfera privada, nédo
somente reduz drasticamente o nimero de pessoas a quem se atribui senso moral, como
equivale a uma constatacdo de pouco exercicio da cidadania. Caracteristica desejavel das
acdes no espaco publico.

Quanto aos nossos sujeitos, ndo queremos dizer que eles ndo sentem vergonha ou que
ndo compreendem as regras ou ndo as validem. Pois, nossos dados 0s comprovam, mas
precisamos compreender, nesta discussdo, como este sentimento e validagdo da moralidade
estdo inseridos na representacdo de si, e nesta perspectiva, acreditamos que nossos dados
apontaram que é relevante compreender o espaco para sentir vergonha.

Sobre a dicotomia entre publico x privado, o renomado sociélogo Richard Sennett
(2002) comenta que a celebracdo indiscriminada do culto a intimidade pode conduzir a tal
hipertrofia da esfera intima, que, no limite, chegaria a implicar um retraimento do espago
publico, por meio do afrouxamento dos papéis sociais que o constituem.

Ora, se as relacbes no espaco privado estdo cada vez mais valorizadas, o fracasso néo é
sentido como um fracasso na vida, mas apenas como um fracasso temporario, ndo sendo nesse
caso, motivo para se envergonhar ou sentir culpa. Se nao fizeram a outrem, mas a si mesmaos,
é possivel “consertar”, logo ndo ha motivo para vergonha.

Vejamos alguns fragmentos de entrevistas que corroboram com esta afirmacao:

Vamos colocar assim, vergonha ndo, porque acho que todo mundo erra! E ela ndo
deveria sentir vergonha porque todo mundo erra e ninguém tem o direito de julgar
ninguém! (Bete, 15 anos).

A maioria do povo reprova! Entdo é uma coisa que acontece com todo mundo na
escola. Ndo é uma coisa pra sentir vergonha. Se vocé reprovou € porgque vocé nao se
esforgou (Melissa, 14 anos).

Para as meninas Bete e Melissa o fracasso ndo é motivo de vergonha ou culpa, todo
mundo reprova, todo mundo erra. Embora a escola seja valorizada e reconhecida pelas
pessoas de seu entorno, ndo € vista como a mais importante na formacdo de valores. Os

amigos e familia parecem estar em primeiro lugar.
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Tais dados nos inquietam, pois questionam postulacdes tedricas criveis nas areas da
psicologia moral e da psicologia escolar até entdo. No que diz respeito a psicologia moral (LA
TAILLE, 2002b, 2009b), acredita-se que o sujeito, diante de uma situacdo em que se sente
responsavel, culpado, sente vergonha e este sentimento implica numa representacdo negativa
de si mesmo diante de seu grupo (considerando que este sujeito ja estd desenvolvido
moralmente no aspecto que diz respeito a ser capaz de questionar e validar a moralidade de
Seu grupo).

No que diz respeito a psicologia escolar (SOUZA, 2004; COLLARES; MOYSES,
1996) os sujeitos, ao fracassar na escola, comentam que se sentem fracassados para a vida,
pois a sociedade, suas familias e eles proprios ainda veem a escola como a forma para se
progredir na vida e “ser alguém”.

Mas, nossos sujeitos, ja desenvolvidos moralmente (PIAGET, 1932/1994), sentem-se
culpados pelo fracasso, gquestionam suas atitudes diante da escola, a0 mesmo tempo que
discutem alguns posicionamentos da escola e de professores — demonstrando sua capacidade
de questionamento das regras, mas em alguns casos nao sentem vergonha e em outros, apesar
se sentirem vergonha isto ndo caracteriza uma representacdo negativa de si. Acreditamos que
isto se deva a postulacdo do espaco de sentir vergonha, se publico ou privado, como temos
discutido.

Diante destas informacdes, questionamos se tal situacdo ndo estaria ligada ao
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos? Ou melhor, a uma imaturidade do desenvolvimento
cognitivo, ou seja, ndo tendo ainda condi¢es de compreender o resultado de sua acdo para o
futuro de sua vida, pelo menos ndo plenamente, nossos entrevistados ndo conseguiriam ver no
fracasso escolar uma falta grave, ou seja, sentir culpa e vergonha como quem vai fracassar na
vida?

Contudo, nossa referéncia na teoria piagetiana ndo nos deixa duvidas sobre isto. Para
Piaget (1932/1994, p.91), o desenvolvimento moral se d& concomitante ao desenvolvimento
cognitivo:

Que a cooperacdo seja um resultado ou uma causa da razdo, ou ambos a0 mesmo
tempo, a razdo tem necessidade da cooperacdo, na medida em que ser racional
consiste em “se situar” para submeter o individual ao universal. O respeito mutuo
aparece, portanto, como a condi¢do necessaria da autonomia, sob seu duplo aspecto
intelectual e moral.

Se encontramos em nossos sujeitos o desenvolvimento moral pertinente ao
desenvolvimento cognitivo, ndo podemos postular que eles ndo compreendam os efeitos para
sua vida futura. S6 podemos postular que é uma questdo de valores, do que realmente se
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apresenta como um valor para estes sujeitos e nos parece que ndo sdo aqueles do espaco
publico, mas os do espaco privado. Caberia aqui discutir o lugar ocupado pelo desempenho
escolar no rol de valores admirados por nossos entrevistados. Entretanto, acreditamos que
para tal outros estudos se fazem necessarios.

Entdo chegamos a dois aspectos que carecem ser levantados. Primeiro: em nossa
sociedade, ainda é valido que para ser moral deve-se ter como referéncia o outro? O grupo?
Ou devemos considerar cada vez mais a moralidade também nos aspectos relacionados a si?
Infelizmente esta pesquisa ndo tem dados para responder a contento a tal, mas acreditamos
que nossos dados, assim como os de Sartoro (2011) e o de La Taille e Harkot-de La-Taille
(2006) apontem para a necessidade de se ampliar esta discussao.

Segundo: serd que a escola esta deixando de ser considerada relevante na vida das
pessoas? Apesar de concordarmos com Justo (2005, p.35) que a escola continua sendo:
“grande sustentidculo da sociedade e considerada como elemento-chave da formacéo do
sujeito, da construcdo da cidadania, do desenvolvimento tecnoldgico e da expansdo da
economia [...]”” 0s dados, para os quais ora olhamos, nos indicam que para 0s entrevistados, a
escola ndo tem a relevancia que teve em nossas vidas e na de muitos que conhecemos.
Novamente apontamos a necessidade de pesquisas que ampliem esta discussao.

Para 0 momento devemos nos deter na discusséo das representacdes de si, feita por
nossos entrevistados, relacionando-as ao fracasso escolar.

Nossos entrevistados parecem julgar-se negativamente diante do fracasso escolar, mas
apenas diante de um momento especifico e em funcdo de uma situacdo em particular e isto
vale mesmo para situagfes que ndo dizem respeito a experiéncias particulares, mas servem
também para quando se imaginam fracassando, ou quando falam da experiéncia de outrem.

O sentimento de vergonha comparece na resposta de nossos sujeitos, mas nao implica
que ele se represente negativamente, que se julgue inferior. Isto porque, como vimos em
relatos anteriores, fracassar ndo é motivo para ter vergonha, todos estdo sujeitos ao fracasso, e
sempre hd uma nova chance.

Isto é emblematico na entrevista de Carlos (13 anos), o entrevistado conceitua fracasso
como reprovar na escola e atribui a responsabilidade exclusivamente ao sujeito. Fala da
vergonha como sentimento experimentado, vergonha que seria mais fortemente sentida em
relacdo aos colegas e amigos do que escola e professores uma vez que eles (colegas e amigos)

tiveram as mesmas chances que ele tinha e passaram. Diante de todo esse quadro e embora
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atribua a culpa do fracasso ao aluno por néo ter estudado e se esforgado, acha que ele merece
estudar mais para passar, merece uma segunda chance.

Acreditamos, portanto, que se trata aqui de uma questdo do status diante dos colegas
da escola naquele momento. H4, na verdade, uma vergonha do julgamento do outro, mas que
ndo parece representar um julgamento negativo de si proprio.

A nosso ver, nossos entrevistados continuam cultivando o sentimento de vergonha,
porém a comungam aos fracassos pessoais, conforme pontua Vitale (1994, p.167): “a
vergonha perdeu seu carater de sentimento moral no trato das questdes do espaco publico, ndo
mais regula a acdo do cidaddo frente a opinido publica”. Isto ¢, as pessoas permanecem
sentindo vergonha, mas a associam a seus fracassos pessoais e demais decepc¢des do homem
individualista. Assim, o que andava junto, moral e vergonha, se separa, porque a sociedade
dita que o sucesso, o dinheiro, a fama, etc., sdo os valores que merecem sobressair, criando
outra imagem do eu e do outro.

Na sec¢do tedrica desta dissertacdo (p. 32), ao falarmos sobre as representacdes de si,
citamos a pesquisa de um autor francés chamado Roger Perron segundo a qual criancas de 06
a 12 anos que fracassam como alunos tendem a se pensar como pessoas inferiores e
malsucedidas em atividades que exigem competéncias totalmente diferentes daquelas
mobilizadas pela escola. Embora o fracasso em determinada atividade costume vir
acompanhado de juizos negativos de outras pessoas ¢ mesmo que nao tenha sido expresso, “a
frustrag@o de ndo ter tido éxito pode desencadear uma auto avaliagdo negativa” (LA TAILLE,
2002b. p 69).

Com a pesquisa de Perron, percebemos que seus sujeitos de 12 anos se representam
negativamente diante do fracasso. Ora, nossos entrevistados estdo acima dessa idade.
Poderiamos esperar uma resposta diferente dos sujeitos da pesquisa de Perron? Poderiam
nossos entrevistados mais velhos, em decorréncia do proprio desenvolvimento moral
apresentarem uma representacéo de si diferente diante de tal situagéo?

O fato de a maioria dos alunos optar pela culpabilizacdo de si mesmo ou dos
familiares é a expressdo do discurso atual da escola, das relacdes que participam, embora seja
significativo que 13 dos entrevistados (tabela 13) tenham outra visdo, o que corrobora o
desenvolvimento moral e uma tendéncia para a autonomia, sendo 0 que se espera de sujeitos a
partir de entdo. Contudo ndo se pode deixar de considerar que aqueles que reproduzem o

discurso estabelecido no sistema de ensino o fazem pela pressao do cotidiano.
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Portanto, observando os dados de nossa pesquisa, endossamos a ideia de La Taille
(2002b, p.65) que “a busca de representacdes positivas € uma das motivacdes bésicas das
condutas humanas”, pois analisando o que sentem os entrevistados diante do fracasso escolar
bem como os aspectos relevantes e significativos das representacdes que fazem de si,
podemos dizer, ainda que com certa cautela, que esses alunos, participantes de nosso estudo,
ndo se sentem fracassados e embora a maioria atribua a culpa do fracasso a si mesmos,

representam-se positivamente.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Partindo de um tema classico como a moral, em um contexto em que se discute uma
possivel crise nos valores de nossa sociedade (LA TAILLE, 2009a) em interface com a
polémica discussdo do fracasso escolar, tema que tem sido discutido amplamente no cenario
educacional brasileiro, a presente pesquisa buscou compreender o ponto de vista de alunos
com idade entre 13 e 16 anos sobre o fracasso escolar tendo como referencial tedrico a
Psicologia Moral.

Por meio de suas experiéncias e interacdes, 0s sujeitos vao construindo saberes que
Ihes permitem atribuir sentido a conceitos materiais ou abstratos. Na escola circulam
multiplos significados que sdo percebidos de diferentes formas por seus atores (professores,
equipe gestora, funcionarios e alunos), por meio dos quais cada um constrdi o sentido pessoal
de suas vivéncias escolares. Assim, a escola pode ser considerada tanto como um espaco de

possibilidades prazerosas, quanto um espaco repressor, estigmatizante e sem alegria.

Os resultados encontrados podem ser, assim, resumidos:

a) No bojo das inimeras explicagbes que, historicamente, atribuem o fracasso escolar
aos proprios alunos, problemas de comportamento, indisciplina e falta de interesse, entre
outros tém sido apontados como causa. Esta concepc¢édo parece ter sido incorporada por nossos
entrevistados. Ao conceituarem fracasso escolar, 14 entrevistados falaram da reprovacao
(tabela 03); 12 entendem o fracasso como tirar notas baixas e ndo aprender (tabela 04); 15
compreendem o fracasso a partir de problemas inerentes ao préprio aluno e seu
comportamento de “ndo levar os estudos a sério” (tabela 05). Apenas um grupo de 08 meninas
(tabela 06) procuram explica¢fes que se voltam ndo para este ou aquele fator isolado, mas a
um conjunto de questdes, tanto internas quanto externas a escola. Apresentando elementos
que nos levam a refletir sobre a importancia social da escola, onde os relacionamentos

interferem na queixa escolar, pois o fracasso social é o fracasso escolar.

b) Classificamos os sentimentos eleitos por nossos entrevistados em dois grupos:
sentimentos ndo morais como a raiva e a tristeza e sentimentos morais como a culpa e a
vergonha. Conforme Piaget (1932/1994) é em torno dos 12 anos de idade que o sujeito passa
a conceber a si mesmo como possivel agente do universo moral, capaz de estabelecer e

defender novas regras e pensar com autonomia, com base nisso esperava-se que NOSSOS
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entrevistados, em sua maioria com idade entre 14 (24 alunos) e 15 (11 alunos) estivessem
nessa condicdo, elegendo sentimentos morais diante da situagdo de fracasso, mas isto néo
ocorreu. Os dados nos levam a refletir sobre o espaco ocupado pelos sentimentos morais. Para
nossos entrevistados sentimentos ndo morais como a raiva e a tristeza (32 respostas) tem
maior apelo do que aqueles morais (17). Parece-nos que o respeito pelo espaco publico
(escola), ndo é tdo relevante quanto pelo privado (familia e amigos).

c) Para 31 de nossos entrevistados (tabela 11) a culpa pelo fracasso seria
exclusivamente do aluno. Explicagdes como indisciplina, falta de interesse, de atencédo, de
responsabilidade foram apresentadas como causa. A familia também € apontada como
responsavel por 05 entrevistados. Ao assumir a responsabilidade e/ou voltar-se para o
contexto familiar, os entrevistados adotam para si o discurso predominante da escola de que
as causas das dificuldades escolares sdo exclusivamente extraescolares. Entretanto, 13
entrevistados parecem considerar diferentes fatores responsaveis pelo fracasso escolar (tabela
13). Rompendo com o paradigma da culpabilizacdo exclusiva das familias e do proprio aluno,
levantam também a responsabilidade da escola, dos professores e do entorno social,

dependendo de cada situacdo especifica.

d) Embora a maioria dos entrevistados tenha apontado um culpado como responsavel
pelo fracasso escolar, hd uma tendéncia para a concepc¢do Distributiva de Justica. Uma vez
gue o maior nimero de entrevistados (22) afirma que o sujeito que fracassa merece uma nova

chance.

e) Nossos entrevistados parecem julgar-se negativamente diante do fracasso escolar,
mas apenas diante de um momento especifico e em funcdo de uma situacdo em particular e
isto vale mesmo para situacbes que ndo dizem respeito a experiéncias particulares, mas
servem também para quando se imaginam fracassando, ou quando falam da experiéncia de
outrem. O sentimento de vergonha comparece na resposta de nossos sujeitos, mas ndo implica
gue ele se represente negativamente, que se julgue inferior. Fracassar ndo é motivo para ter
vergonha, todos estdo sujeitos ao fracasso e sempre ha uma nova chance. Nossos dados
parecem endossar a ideia de La Taille (2002b, p.65) segundo a qual “a busca de
representacdes positivas € uma das motivagdes basicas das condutas humanas”, desta forma

analisando o que sentem os entrevistados diante do fracasso escolar bem como os aspectos
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relevantes e significativos das representacOes que fazem de si, podemos dizer que esses
alunos, participantes de nosso estudo, ndo se sentem fracassados e embora a maioria atribua a

culpa do fracasso a si mesmos, representam-se positivamente.

f) Sobre o fracasso escolar, consideramos que ndo basta encontrar as causas e as
solucBes; é necessario intensificar a vigilancia sobre os efeitos das politicas publicas na vida
dos alunos € preciso intensificar a compreensédo das relacfes que estes alunos/as mantém com
a escola e principalmente, é preciso intensificar o respeito ao direito basico de uma educacao

escolar que nédo possibilite experiéncias de fracasso:

[...] uma “verdadeira vida boa”, um verdadeiro convivio escolar que ajuda a
promover o desenvolvimento do juizo moral, deve comportar espagos de
relacionamento inspirados pela cooperagdo [...] A escola deve ser vista como um
espaco coletivo, sem o qual os ideais de justica, a solidariedade e a responsabilidade
social permanecem letra morta. Deve ser concebida também como lugar no qual a
dignidade de cada um, do professor, do funcionario (nunca esquecer dele, do
contrério se comete uma injustica) e do aluno é valor absoluto (LA TAILLE, 2009b
p. 261).

Ao longo desta pesquisa, algumas evidéncias foram revelando-se em questdes
inquietantes que fazem emergir a necessidade de outras investiga¢des, como por exemplo: em
nossa sociedade, ainda é valido que para ser moral deve se ter como referéncia o outro? O
grupo? Ou devemos considerar cada vez mais a moralidade também nos aspectos
relacionados a si? Serd que a escola esta deixando de ser considerada relevante na vida das
pessoas? Os dados para 0s quais olhamos nos indicam que para os entrevistados, a escola néo
tem a relevancia que teve em nossas vidas e na de muitos que conhecemos. Infelizmente o
presente estudo ndo tem dados para responder a contento a tal, novamente apontamos a

necessidade de pesquisas que ampliem esta discusséo.
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FUNDAGCAD UNIVERSIDADE %
FEDERAL DE RONDONIA UNIR

NUCLEO DE SAUDE
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
MAPSI- MESTRADO ACADEMICO EM PSICOLOGIA

APENDICE 01 TERMO DE AUTORIZACAO DO/A DIRETOR/A

Sr (a) Diretor (a),

Meu nome é Kelly Jessie Marques Queiroz, sou aluna do programa de Mestrado
Académico em Psicologia da Universidade Federal de Rondénia. Estou solicitando sua
autorizagéo para que 0S estudantes da Escola Estadual
que se disponham
voluntariamente, participem de nossa pesquisa sobre as RepresentacGes de si e sentimentos
morais sobre experiéncias de fracasso escolar através de uma entrevista. Com esta pesquisa
queremos compreender caracteristicas do desenvolvimento moral desses alunos e como 0s
mesmos percebem o significado das experiéncias escolares.

Para tanto, basta autorizar abaixo, para que possamos ir até a escola, nos apresentarmos e
solicitarmos a participacdo autdbnoma dos alunos.

Asseguramos que serdo resguardadas em total sigilo as informacGes obtidas, ndo sendo
necessario nem a identificacdo da escola nem dos alunos, bem como nao sera divulgado nome,
endereco, ou qualquer informacdo que leve a identificacdo dos participantes ou da instituicao.
Comprometemo-nos ao final da pesquisa retornar a instituicdo e apresentar um relatério com os
resultados do trabalho.

Queremos deixar claro que, em qualquer momento, tal autorizacdo pode ser interrompida,
mesmo que sem explicagdes prévias.

Agradecemos desde ja a confianca e colaboracdo.

Atenciosamente,

Kelly Jessie Marques Queiroz
E-mail: kellyjessierm@gmail.com

Eu , Diretor (a) da Escola
estou ciente da pesquisa a ser
desenvolvida pela mestranda Kelly Jessie Marques Queiroz, do procedimento de coleta de dados,
e ndo restando quaisquer duvidas a respeito da pesquisa, autorizo a pesquisadora a entrar em
contato com os alunos para participarem voluntariamente da pesquisa. Estando claro que posso
retirar a qualquer momento meu consentimento.

Rolim de Moura (RO), de de 2011.
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FUNDAGAQ UNIVEREIDADE %
FEDERAL DE RONDONIA UNI

NUCLEO DE SAUDE

R

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
MAPSI-MESTRADO ACADEMICO EM PSICOLOGIA

APENDICE 02 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhores Pais,

Meu nome é Kelly Jessie Marques Queiroz, sou aluna do curso de Mestrado em Psicologia
da UNIR, sob a orientacdo da Professora Dr2. Vanessa Aparecida Alves de Lima. Iremos realizar
uma pesquisa com o objetivo de compreender o significado de algumas experiéncias escolares dos
alunos que freqlientam a escola publica.

Para isto precisamos da colaboracdo de seu filho (a) para uma breve entrevista que
pretendemos gravar em 4udio, se nos autorizar. Garantimos que todos os dados serdo mantidos
em sigilo e ndo sera divulgado o nome de seu filho, endereco ou escola em que estuda.

Para que seu filho (a) possa participar, basta autorizar abaixo, por escrito, colocando seu
nome completo.

A colaboracéo de seu filho (a) serd muito importante para a realizacdo da pesquisa, mas a
decisdo da participacdo € dele (a) e sua. A participacdo de seu filho ndo exige nenhum tipo de
valor em dinheiro e os Senhores ndo receberdo em troca nenhum tipo de retorno financeiro.
Queremos deixar bem claro que a qualquer momento 0s Senhores podem interromper a
participacdo de seu filho na pesquisa, sem acarretar nenhum problema para os Senhores ou seus
filhos.

Os resultados desta pesquisa serdo utilizados para fins cientificos, ou seja, apresentacdes e
publicaces. Vocé e seu filho (a) ndo terdo nenhum beneficio direto nesta participacdo. No
entanto, os resultados desta pesquisa servirdo para aumentar 0s conhecimentos sobre o0 processo
de escolarizacdo, suas dificuldades e desafios.

Agradecemos desde ja pela confianca e colaboracéo.

Atenciosamente,

Kelly Jessie Marques Queiroz
E-mail: kellyjessierm@gmail.com

Eu . PAI/MAE do

Aluno

estou ciente da pesquisa a ser desenvolvida pela mestranda Kelly Jessie Marques Queiroz, bem
como do procedimento de coleta de dados. N&o restando quaisquer ddvidas a respeito da
pesquisa, autorizo a participacdo de meu filho, estando claro que posso retirar a qualquer
momento meu consentimento para que ele participe da pesquisa.

Rolim de Moura (RO), de de 2011
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FUNDAGAQ UNIVEREIDADE %
FEDERAL DE RONDONIA UNIR

NUCLEO DE SAUDE
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
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APENDICE 03 TERMO DE AUTORIZACAO

Sr.(a) REPRESENTANTE DA DELEGACIA DE ENSINO,

Meu nome é Kelly Jessie Marques Queiroz, sou aluna do programa de Mestrado
Académico em Psicologia da Universidade Federal de Rondo6nia. Estou solicitando sua
autorizacdo para que as Escolas Estaduais do municipio de Rolim de Moura (RO), que se
disponham voluntariamente, participem de nossa pesquisa sobre as Representagdes de si e
sentimentos morais sobre experiéncias de insucesso escolar por meio de uma entrevista que
pretendemos realizar com os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental das referidas escolas.
Com esta pesquisa queremos compreender caracteristicas do desenvolvimento moral desses
alunos e como 0s mesmos percebem o significado das experiéncias escolares.

Para tanto, basta autorizar abaixo, para que possamos ir até as escolas, nos apresentarmos
e solicitarmos a participacdo autbnoma dos alunos.

Asseguramos que serdo resguardadas em total sigilo as informacg6es obtidas, ndo sendo
necessario nem a identificacdo das escolas nem dos alunos, bem como ndo seré divulgado nome,
endereco, ou qualquer informacao que leve a identificacdo dos participantes ou das institui¢oes.

Os resultados desta pesquisa serdo utilizados para fins cientificos, ou seja, apresentacdes e
publicacbes e para aumentar os conhecimentos sobre o processo de escolarizacdo, suas
dificuldades e desafios. Comprometemo-nos ao final da pesquisa retornar as instituiches e
apresentar um relatério com os resultados do trabalho.

Queremos deixar claro que, em qualquer momento, tal autorizacdo pode ser interrompida,
mesmo que sem explicacdes prévias.

Agradecemos desde ja a confianca e colaboracao.

Atenciosamente,

Kelly Jessie Marques Queiroz
E-mail: kellyjessierm@gmail.com

Eu , Representante da
Delegacia de Ensino, estou ciente da pesquisa a ser desenvolvida pela mestranda Kelly Jessie
Marques Queiroz, do procedimento de coleta de dados, e ndo restando quaisquer dividas a
respeito da pesquisa, autorizo a pesquisadora a entrar em contato com as escolas e os alunos para
participarem voluntariamente da pesquisa. Estando claro que posso retirar a qualquer momento
meu consentimento.

Rolim de Moura (RO), de 2011
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APENDICE 04 ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ADOLESCENTES

1) Vamos imaginar um menino/a de __ anos, 0 nome dele é Pedro/Ana. O Pedro/Ana
fracassou na escola. O que vocé acha que aconteceu com ele/ela, o que seria fracassar
na escola?

2) Quem teve a culpa disso?

3) Ele/ela mereceu isso?

4) O que esse menino/a sentiu? Qual o sentimento que ele/ela teve diante dessa situagdo?

5) O que ele/ela merece?
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