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PREFACIO

Leciono Ciéncias para alunos das séries finais do Ensino Fundamental desde 2003. Ha
cerca de 2 anos tenho trabalhado também com aulas de laboratério para alunos de séries
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil e com Biologia, no Ensino Médio.
Gosto de ser professora. Gosto de ministrar aulas. Gosto de trabalhar com as criangas, com 0s
adolescentes, por isso sempre interessei-me em compreender como auxiliar meus alunos no

processo de aprendizagem.

Por anos observei que, apesar de meu constante esforco, sempre havia aqueles que, aos
finais dos bimestres e dos anos letivos, apresentavam baixo rendimento e como consequéncia
eram reprovados. Como se isso ja ndo bastasse, até mesmo os considerados “bons alunos”
apresentavam, por vezes, resisténcia para aprender certos contetdos. Seria eu o problema?
Seria falta de interesse e trabalho da parte destes alunos? E o que ndo dizer das suas familias,
gue parecem abandonéa-los a prdpria sorte nos estudos? Nao seria um problema institucional?

Ou a falta de certos recursos na escola ou de ambientes mais favoraveis para a aprendizagem?

Ora o professor é cobrado para que melhore seus métodos de ensino, ora o aluno é
cobrado por mais esforgo e dedicacdo, quando ndo é encaminhado para que seja tratado com
farmacos que Ihe "garantird" melhores notas. Sera esta a solu¢do? E quando tudo isso é feito e
nada muda? Se a receita fosse simples, nossa realidade seria outra, ndo seria? Temos lido
muito acerca do abuso dos farmacos no tratamento das dificuldades de aprendizagem.

Vivemos em um mundo imediatista...
Busca-se cortar o mal pela raiz, seja la onde ela esteja.

Mais do que reconhecer os culpados, senti-me na obrigacdo de mudar este quadro.
Participei de uma série de cursos, oficinas e fiz muitas leituras... Por vezes 0s materiais
encontrados acerca das dificuldades na aprendizagem eram receitas para 0 mapeamento dos
problemas e o apontamento de solucBes eficazes (rapidas). As prateleiras e vitrines das
livrarias estdo apinhadas deste tipo de material, pois as dificuldades de aprendizagem parecem
ser o mal do inicio desse seculo. O modismo crescente em relagdo ao tema ‘dificuldade de
aprendizagem’ e a forma como este é tratado, por vezes, desmerece a grandiosidade de sua

discussao.
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Nesta busca por aprimoramento, desejando futuramente ingressar no Mestrado, cursei
algumas disciplinas dos Programas de P6s-graduacdo em Educacéo, de Ensino de Fisica e de
Educacdo em Ciéncias, todos da UFRGS, como aluna especial PEC (Programa de Educacéo
Continuada). Dentre as disciplinas cursadas encontravam-se as que, ndo s6 procuravam
debater sobre os transtornos na aprendizagem, mas também como a aprendizagem se da,
como a compreensdo acerca deste processo sofrera mudancgas ao longo dos anos e como estas

compreensdes influenciam o dia a dia da escola.

Obviamente cursei as chamadas disciplinas de educacdo na Graduacdo, nas quais
foram apresentadas as mais conhecidas teorias de aprendizagem, mas ha de se admitir que 0s
cursos de licenciatura ndo preparam os futuros profissionais para se posicionarem quanto a
linha tedrica que irdo seguir em sua préatica docente. O graduando estuda acerca das teorias, da
conta de sair-se bem nas avaliacGes destas disciplinas e pronto. Por vezes, tais conhecimentos
ndo saem da universidade, ndo chegam as escolas. E o que rege a pratica? O senso comum, a
vivéncia do professor quando aluno, uma mistura de teorias contrastantes entre si, 0 apego a

teorias ultrapassadas...

Ergue-se a bandeira das teorias modernas, porém na pratica continua tudo a mesma

coisa: a velha teoria do professor transmitindo conhecimento e do aluno absorvendo.

Foram nos debates das disciplinas do Mestrado que percebi o quanto faltava-me
refletir acerca do que eu mesma pensava sobre aprendizagem. Precisava mudar, transformar
algo que ndo se relacionava somente com a minha forma de ensinar, mas com a forma de
pensar educacdo, a fim de que minha concepcdo epistemoldgica inconsciente ndo limitasse

minhas acoes.

Passei a compreender que ndo basta que o professor dé uma boa aula para que 0s
alunos aprendam, que as dificuldades podem fazer parte da aprendizagem, sem que se
mostrem como empecilho para o sucesso dos alunos e da escola, que o aluno é muito mais
autor do que receptor nesse processo e que por isso deve ser desafiado a assumir este papel, e
romper com a velha concepgéo epistemoldgica do senso comum, empirista e apriorista, que

rege a escola ha anos. Pode-se pensar: estas afirmativas sdo apenas obviedades...

Que educador ndo pensa assim? Em conversas formais e informais acerca de
educacdo, com colegas durante os recreios ou em reunides pedagogicas, com pais em
conselhos de classe, com os alunos em sala de aula, e posteriormente, ao realizar a coleta de
dados para esta pesquisa, percebi a urgente necessidade do debate acerca da aprendizagem e
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das dificuldades na aprendizagem com os membros da comunidade escolar. N&o s6 dedicar
tempo para apontar os resultados da dificuldade e sua ndo superacdo, 0 que muitas vezes
acontece nas reunides que a escola promove, mas para reconhecer as concepcles que
orientam a préatica docente, tentar trazé-las para o debate, a fim de que, num processo de auto-
avaliacdo, nds, professores, tomemos novos rumos amparados ndo No Senso comum, mas em
teorias (concepgdes) que se mostrem mais favoraveis para o sucesso de seus alunos e

consequentemente, para nosso proprio sucesso.

Foram 4 anos entre leituras e pesquisas. Muitos livros, artigos, dissertacdes, teses
lidas; metodologias de pesquisas estudadas; materiais de coletas de dados criados, recriados e
adaptados; diversas tentativas para aplicacdo desses materiais; preparacéo e envio de artigos,
um deles aceito para participacdo no IV Encontro Iberoamericano sobre Investigacdo em
Ensino de Ciéncias, em 2012, intitulado “Cren¢as dos membros de uma comunidade escolar
acerca das dificuldades de aprendizagem de ciéncias e do papel do professor na aprendizagem
de seus alunos”; diversas idas e vindas aos Campi da UFRGS e uma viagem cientifica a
Portugal, para a Universidade de Lisboa. Toda esta caminhada permitiu-me obter uma
infinidade de dados, que apds dedicada andlise, pude comprovar que se tratavam de

informacdes riquissimas.

Os resultados que apresento sdo apenas uma pequena parte de tudo isso. Eles
representam um recorte cuidadoso de tudo que fora coletado, lido e vivenciado; na revisao
bibliografica e nas coletas formais, através dos questionarios e do debate em Grupo Focal; e
também, nas conversas com meu orientador, com outros colegas de curso, com outros
professores da UFRGS, gestores e professores das escolas visitadas, com os alunos, que
curiosos perguntavam acerca do que estava pesquisando, na conversa com a professora Maria
Dulce Goncalves, da Universidade de Lisboa — uma apaixonada pela Investigacdo de

Dificuldades para a Evolucdo na Aprendizagem, coordenadora do projeto IDEA.

Para introduzir o tema, apresento inicialmente uma revisédo bibliografica (Capitulo 1)
sobre as Concepcdes Cientificas acerca da Aprendizagem e do Ensino, pois considero nao ser
possivel discutir sobre dificuldades na aprendizagem sem vislumbrar sob que prisma
epistemoldgico estdo amparadas as afirmacGes e as discordancias presentes nos discursos
acerca de dificuldades. Foco-me em apresentar, sob a perspectiva dos trés principais modelos
epistemoldgicos, empirismo, apriorismo e construtivismo, o que € aprendizagem e qual o

papel do professor e do aluno neste processo.
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Posteriormente apresento uma revisdo sobre ConcepcOes Cientificas acerca das
Dificuldades na Aprendizagem. Como ndo ha consenso, procuro apresentar uma reflexdo
sobre as inumeras definicdes apresentadas em estudos com este tema. Seguindo a maioria dos
autores pesquisados, apresento as diferencas existentes entre as dificuldades e os distarbios de
aprendizagem, seus significados, suas origens, caracteristicas e orientagdes para possiveis
superacles ou tratamentos. Trago também, para uma breve discussdo, alguns resultados de
pesquisas que apontam as consequéncias da realizacdo e determinacdo de um diagndstico

precipitado e sem parametros para individuos que nao aprendem.

O Papel das Concepcdes e Crengas Pessoais no Sucesso Escolar ddo sequéncia a
revisdo bibliografica. A adicdo deste item tem por objetivo apontar a natureza das crengas e
das concepcOes pessoais e reconhecer como estas influenciam as praticas, apontam caminhos
e fundamentam decisdes no contexto escolar. Creio que a reflexdo acerca do papel da
concepcao e da crenca, revelada no discurso e nas ag0es, nos permite compreender como estas

concorrem para a ocorréncia efetiva e eficaz dos processos de ensino e de aprendizagem.

E finalizo este capitulo discutindo acerca da importancia da investigacdo de
concepcdes e crengas pessoais em educacdo. Exponho ideias que frequentemente permeiam as
pesquisas nesta linha, relaciono alguns trabalhos (artigos, dissertagdes e teses) lidos para
exemplificar isso e convido o leitor a ponderar sobre a validade desse tipo de pesquisa na
promocdo de qualidade na educacéo.

Como fiz uso de diferentes instrumentos de coleta de dados, em momentos distintos,
com objetivos distintos também, apresento no Capitulo 2, nomeado como Delineamento da
Pesquisa, uma descricdo geral da metodologia que resultou nos trés estudos. Assim, nos
Capitulos 3, 4 e 5, relato detalhes acerca da elaboracdo e da aplicacdo dos questionarios
utilizados, bem como do planejamento e da execucdo do grupo focal, respectivamente. Os

primeiros estudos sdo de cunho quantitativo e o Gltimo, qualitativo.

O Capitulo 3 constitui-se do Estudo 1, Estudo Psicométrico do Questionario
Epistemologico para membros da Comunidade Escolar (QECE): a caracterizagdo do
instrumento utilizado, a descrigéo da aplicacdo do mesmo, a descrigdo da amostra e o estudo
psicométrico dos resultados obtidos.

O Estudo I resulta da reflexdo acerca dos dados coletados com um questionario
elaborado por mim, com o auxilio de um grupo de alunos do mesmo Programa de Pos-

graduacdo do qual eu e meu orientador participamos. Os 50 itens que compunham o
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instrumento foram baseados no referencial tedrico lido e representavam uma amostra de todos

0s possiveis indicadores do tema da pesquisa (aprendizagem e dificuldades na aprendizagem).

Este foi o primeiro instrumento criado e utilizado na pesquisa, entre julho e agosto de
2012. Participaram deste estudo 121 sujeitos, membros da Comunidade Escolar Adventista do
estado do Rio Grande do Sul, dentre estes professores, gestores, alunos e demais funcionarios
de escola. Com os dados em méos iniciei a andlise estatistica, com o auxilio do Nucleo de
Assessoria Estatistica (NAE/UFRGS). Devido a minha inexperiéncia na area, os resultados
obtidos a partir desta analise faziam pouco sentido e senti-me impotente para fazer uso
daquele material numa andlise quantitativa. Parti assim para uma analise qualitativa dos
percentuais da escala obtidos em cada item. Como eram muitos itens, 50, decidi analisar

aqueles gue apresentavam resultados “curiosos”.

Crente do meu insucesso na elaboracdo deste instrumento, fui orientada a reiniciar
minha coleta de dados para anélise quantitativa, adaptando e replicando um questionério ja
utilizado em pesquisas anteriores. Nesta etapa da pesquisa eu tinha conhecimento da tese de
doutorado da professora Dr? Maria Dulce Ribeiro Miguéns Goncalves, onde ela apresentava
um estudo acerca do mesmo tema. Adaptei as afirmativas do questionario ao portugués do
Brasil e o apliquei, entre setembro e outubro de 2012, com 121 educadores (professores,
gestores e auxiliares de educacgdo), em visitas aos Colégios Adventistas do Partenon, Colégio
Adventista Marechal Rondon e Colégio Adventista de Porto Alegre, e também através de

correio eletronico.

Ao iniciar a interpretacdo dos dados obtido com este “novo” questionario encontrei-
me novamente cheia de duvidas acerca de como se daria a analise estatistica. Agora eu tinha
um “modelo” a seguir, mas isso ndo se mostrou suficiente. Entrei em contato entdo com a
professora Maria Dulce, via e-mail e me propus a viajar a Lisboa, Portugal, durante o periodo
de férias letivas, a fim de obter seu auxilio, o que foi prontamente aceito por ela. Em janeiro
de 2013 conversamos pessoalmente em Lisboa. Nesta ocasido ela sugeriu que eu obtivesse um
numero maior de participacdes (ampliar a amostra de 121 sujeitos para cerca de 200) e que 0
questionario aplicado fosse uma adaptacdo do entdo utilizado, pois por ocasido de sua
pesquisa (em 2002) ela apontou a possibilidade de melhorias no instrumento apds a analise

estatistica.

Em fevereiro de 2013 fiz a terceira tentativa para a aplicacdo do questionario que iria

permitir-me a realizacdo do desejado estudo quantitativo. Apos a coleta dos dados, realizada
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junto a educadores que participavam do Il Congresso de Professores da Rede Educacional

Adventista, iniciei com essa amostra a analise estatistica.

Nesse sentido, busquei referéncias bibliograficas que me auxiliassem na compreensédo
dos resultados dos testes estatisticos. Conversei com professores que trabalhavam com este
tipo de pesquisa. Em cada visita feita ao NAE, nas conversas com a professora Jandyra
Fachel, responsavel pelo grupo, compreendia um pouco mais acerca do que fazer com os

dados numericos obtidos nas analises computacionais.

Ao procurar entender o que fazer com os resultados das andlises estatisticas dos dados
coletados com este Gltimo questionario é que me dei conta da possibilidade de trabalhar com
os dados daquele meu primeiro questionario, do questionario que eu mesma elaborei. Assim,
realizei a analise qualitativa dos resultados quantitativos destes dois questionarios: o primeiro
questionario aplicado, que denominei de Questionario Epistemoldgico para membros da
Comunidade Escolar (QECE) e o Questionario Epistemolégico para Educadores (QEE), que é
a adaptacdo do Questionario Epistemoldgico para estudantes do Ensino Universitario
(QEEUV), utilizado e reelaborado pela professora Maria Dulce Goncgalves (2002, 2013,
respectivamente). Apresento neste trabalho estas analises e procuro estabelecer relacfes entre
os resultados obtidos, pois ambos tratam sobre 0 mesmo tema sob perspectivas similares,

porém com sujeitos distintos.

Os resultados da Adaptacdo e Estudo Psicométrico do Questionario Epistemoldgico
para Educadores (QEE), Estudo Il, sdo apresentados no Capitulo 4, incluindo a metodologia,

os resultados e a discussao.

Concomitantemente a realizacdo dos Estudos I e Il foi realizado um grupo de debates
sobre aprendizagem e dificuldades de aprendizagem (em setembro de 2012), através do
método de grupo focal (tema do Estudo Ill). Este método permitiu realizar uma analise
qualitativa das crengas externadas dos sujeitos acerca do tema em questdo. Foram 4 encontros
(um por semana) que geraram cerca de 50 paginas de material transcrito, ricas em
possibilidades de estudos. O planejamento do grupo focal, sua constituicdo, a descri¢do sobre
a realizacdo dos encontros, bem como a anélise dos dados coletados sdo apresentados no
Capitulo 5 do presente trabalho.

Em principio pensei em apresentar os trés estudos em sua ordem cronolégica, porém
posteriormente mostrou-se mais coerente apresentar primeiramente os estudos com foco

quantitativo e por fim, o qualitativo.
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No Capitulo 6 sdo apresentadas as minhas considerages finais: a partir dos resultados
obtidos nas analises quantitativas e qualitativas, procurei comparar semelhancas e diferengas

existentes entre o que se observou nos trés estudos.

Sem o intuito de ser denuncista, porém analitica, procurei discorrer, no texto que se
segue, sobre a urgéncia da reflexdo acerca deste tema, que me intriga ha anos e que tive a
oportunidade de aprofundar ao longo desta caminhada. Antes de servir para a reflexdo de
outros educadores, esta pesquisa permitiu-me refletir muito sobre a professora que sou, a
pessoa que sou, a professora que desejo ser, a pessoa que desejo ser, a professora que meus

alunos precisam, a pessoa que preciso ser.

“O mundo néo é... O mundo esta sendo”, que bom!
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RESUMO

As dificuldades de aprendizagem, muitas vezes, sdo vistas como as grandes vilas de
qualquer sala de aula. Quando detecta-se sua presenca, que por vezes acontece por meio das
notas, trata-se de procurar os culpados. Uma coisa que é tdo natural ao processo de
aprendizagem é rotulada como um empecilho para o sucesso dos alunos e da escola. Ora 0
professor é cobrado para que melhore seus métodos de ensino, ora o aluno é cobrado por mais
esforgo e dedicacdo, quando ndo é encaminhado para que seja tratado com farmacos que lhes
"garantirdo" melhores notas. Fala-se tanto do que ensinar e como ensinar, mas reflete-se tdo
pouco sobre o maior objetivo do ensino que € a aprendizagem. As concepcdes dos sujeitos
acerca do gue é a aprendizagem ou a ndo aprendizagem afetam a forma como estes vivenciam
o0 dia a dia da escola. Com o intuito refletir acerca das crengas e das concepgdes dos membros
de uma comunidade escolar e sobre sua influencia na aprendizagem, foram realizados trés
estudos que contaram com a participacdo de 272 membros de uma rede privada de escolas
confessionais: 33 alunos, 138 professores, 52 gestores, 14 pais e 35 funcionarios
administrativos. Nesta pesquisa, com abordagem quali-quantitativa, foram utilizados trés
instrumentos de coleta de dados: dois questionarios estruturados com escala Likert, para
analise quantitativa, e um grupo focal para analise qualitativa. Os estudos realizados sugerem
gue crencas ingénuas insistem em manter boa parte dos sujeitos amparados no senso comum,
em seus discursos e suas praticas. Basear a educagéo apenas no que “sempre deu certo” ou no
que a escola deseja, e ndo no que o aluno precisa, pode comprometer 0 processo de
aprendizagem. A néo reflexdo sobre aprendizagem e ensino pode mascarar necessidades,
mediante falsos sucessos ou 0 sucesso da maioria. Enquanto a educagcdo permanecer
mergulhada em senso comum, seus sujeitos ndo alcancardo os significados das proprias agoes,

ndo poderdo chegar a consciéncia do que fazem, ndo poderéo critica-las, nem ultrapassa-las.

PALAVRAS-CHAVE: crencas, concepcGes, comunidade escolar, aprendizagem,

dificuldades de aprendizagem, sucesso escolar.
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ABSTRACT

The learning difficulties often are seen as the major villains in any classroom. When
its presence is detected, which sometimes happens through the student grades, we seek for a
reason. One thing that is so natural to the learning process is labeled as an obstruction to the
students and the school success. Either the teacher is asked to improve their teaching methods,
the student is charged for more effort and dedication or the student is sent to be treated with
drugs that will "ensure™ better grades. There are a lot of talking about what to teach and how
to teach, however so little about the ultimate goal of teaching which is learning. The
conceptions of what is learning and what is not affect the way those live at school on daily
basis. In order to reflect on the concepts and their influence on learning three studies were
held, which included the participation of members of a private network of religious schools:
33 students, 138 teachers, 52 administrators, 14 parents and 35 staff (not teachers or
managers). Data was collected using two methods. One method involved the use of two
Epistemological questionnaires, while the other involved the use of a focus group. The studies
suggest that naive beliefs insist on keeping most of the people supported by common sense in
their discourses and practices. Base education only as "always worked" or that the school
wants, not what the student needs, may compromise the learning process. This is no reflection
on learning and teaching can mask needs by pseudo success or the success of the majority.
For as long as the concept and methods of education are viewed as commonsensical, those
involved will find it difficult to step outside of this mindset and critique the methods that are

used, or indeed to allow those methods to evolve.

KEYWORDS: beliefs, conceptions, school community, learning, learning difficulties, school

SUCcCess.
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CAPITULO 1

1. INTRODUCAO

1.1 Concepcdes cientificas acerca da aprendizagem e do ensino

Durante muitos anos, as pessoas ensinavam e aprendiam sem se preocupar com a
natureza destes processos. A aprendizagem era tida apenas como forma de transmitir tradi¢es
e costumes. Os educadores deste periodo eram os pais, os lideres civis e os religiosos. O
educador ensinava conforme havia sido ensinado (LeFrangois, 2008).

Com a formalizacdo da educacdo houve uma crescente busca pela eficiéncia no ensino
e assim nasceram as primeiras teorias de aprendizagem. Cada nova teoria buscava apresentar
sua rede de conceitos e verdades como a melhor explicacdo para a ocorréncia efetiva da
aprendizagem, assim a pratica docente passou a se embasar em uma ou mais teorias

complementares e, por vezes, conflitantes entre si (Bigge, 1977).

Antes do Século XVII, a natureza humana e suas relacdes com o meio fisico e social
eram discussGes que norteavam as primeiras concepcdes de como 0 homem compreende o
mundo em sua volta. Na busca por demonstrar cientificamente os principios que norteiam a
aprendizagem, suas causas e funcionamento, estabeleceu-se uma metodologia semelhante a
empregada nos estudos de outros fendmenos naturais, que apresentava rigidez cientifica e

desprezava estudos que ndo seguissem os protocolos estabelecidos.

As primeiras demonstragdes “cientificas” dos principios que norteiam a aprendizagem,
suas causas e funcionamento, foram feitas pelos chamados behavioristas ou
comportamentalistas: lvan Pavlov (1849-1936), John Broadus Watson (1878-1958), Edwin
Ray Guthrie (1886-1959), Edward Lee Thorndike (1874-1949), Clark Hull (1884-1952) e
Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Os estudiosos deste periodo acreditavam que a
aprendizagem estivesse ligada apenas ao condicionamento. Viam no estimulo, na resposta e

na recompensa, formas de moldar o comportamento (Figura 1).

Dentre os estudos que se destacam nessa concepgdo estd o de Ivan Pavlov, fisiologista

russo, que condicionou cdes a salivarem a cada vez que ouvissem som de campainhas, no
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inicio do século 20. Segundo Gazzaniga e Heatherton (2005), esta foi a primeira
demonstracdo empirica da aprendizagem por associagao simples.

e —
Condicdo Resposta SR Reforco Resposta Comparts:
\ mento mento

Figura 1: Moldagem do comportamento — Behaviorismo.

Segundo Lefrancois (2008), para os behavioristas o estimulo é a condi¢do que leva ao
comportamento, sendo a resposta, 0 comportamento corrente. A relacdo estimulo-resposta é o
unico aspecto do comportamento que pode ser observado, e por extensdo, 0 que permite
verificar a aprendizagem. Por reconhecer ser dificil prever e controlar o pensamento, 0s
behavioristas desprezavam métodos de avaliacdo de aprendizagem que tinham como foco o
estudo da mente, isto é, do pensamento.

O comportamento, segundo os behavioristas, € moldado pelas relacdes existentes entre
estimulo e resposta. Para Pavlov, Watson e Guthrie a ocorréncia simultdnea ou quase
simultdnea de eventos é a explicacdo utilizada para descrever como 0 comportamento pode

ser mudado, ou seja, como ocorre a aprendizagem (Moreira, 1999).

Os behavioristas que defendem que a aprendizagem acontece através de
condicionamento operante baseiam-se nos efeitos de reforcamento, isto é, levam em
consideracdo as consequéncias do comportamento. Neste grupo se destacam Thorndike, Hull
e Skinner. Para estes, a formacéo de vinculos entre estimulos e respostas se da por causa da
natureza satisfatoria de suas consequéncias, isto €, 0s comportamentos que levam a resultados
satisfatorios provavelmente serdo repetidos. Defendia Thorndike que a mera repeticdo néo
provoca aprendizagem, mas sim os efeitos da acdo: recompensa ou puni¢do (LeFrancois,
2008).

Por sua vez, Skinner, denominado behaviorista radical, via no refor¢o e na punicéo
formas de controlar o comportamento. Para ele, os estimulos nem sempre sdo importantes

para uma explicacdo precisa e Gtil da aprendizagem. O reforcamento positivo, para ele, ocorre
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quando as consequéncias do comportamento, aumentam a recorréncia da resposta (ganhar um
sorriso do professor quando se acerta a resposta, por exemplo); e o negativo, quando a
probabilidade de uma resposta ocorrer aumenta em funcéo de algo que foi retirado de uma
situacdo (deixar de receber um xingédo do professor quando se acerta a resposta, por exemplo).

Ja a punigdo ndo tem por funcdo fortalecer um comportamento, mas sim suprimi-lo.

Para o behaviorismo o que importa é a garantia de uma transmissdo do conhecimento
eficaz, ainda que as relacbes afetivas e pessoais dos sujeitos (professor e aluno) estejam
comprometidas. A disciplina é exercida com rigor, fazendo o aluno aprender a silenciar

mesmo quando discorda.

Porém, nessa pedagogia o que se configura é a reproducdo da ideologia, do
autoritarismo, da coacdo, da heteronimia e do siléncio. Na existéncia de perguntas, estas sdo
respondidas com a reproducdo de respostas, ndo ha espaco para a critica, nem para
criatividade ou a curiosidade (Becker, 2001). O professor € aquele que provoca o estimulo, ou
seja, que transmite o conteldo, observa e avalia a resposta e cria mecanismos que buscam
fixar o comportamento a ser condicionado, ora com recompensa, ora com puni¢do (Moreira,
1999; LeFrancois, 2008). Sua tarefa é o de conseguir um comportamento adequado a partir da
transferéncia de conhecimento (imposicéo do estimulo), pois ele é o Gnico capaz de produzir e

transmitir novos conhecimentos (Becker, 2001).

Sendo assim, o aluno, é tabula rasa’ em todos os niveis de seu desenvolvimento. Ele s6
aprende porque repete 0 modelo imposto pelo professor como estimulo. Os behavioristas
desconsideram a participagdo do sujeito no processo de aprendizagem, ou seja, suas
organizacOes endogenas (Becker e Marques, 2001). Tanto o apriorismo quanto 0 empirismo
desconsideram a atividade do individuo, ou seja, a agdo do sujeito da aprendizagem.

Nesta concepcdo, a aprendizagem € resultado de puros mecanismos associativos:
estimulo-resposta; privilegia-se 0 meio. O aluno aprende tudo a partir de seu ambiente, pois

nasce vazio no que se refere a qualquer informacao.

Entre os anos de 1940 e 1950, a teoria do condicionamento ganha novos aspectos,
mediante os estudos de Donald Olding Hebb (1904 - 1985), Edward Chace Tolman (1886-
1959) e dos gestaltistas. As teorias por eles apresentadas prenunciaram as tentativas atuais de

! Ideia aristotélica — A mente é como uma tabula rasa (ideia de Aristoteles, século 1V a.C.); Em 1690,
o filésofo John Locke (1632 — 1704) argumenta que todo o conhecimento é adquirido pelo contato
com o mundo.
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compreender como se da a aprendizagem em nivel cerebral e j& expressavam preocupacgao
com topicos contemporaneos como percepcao, resolucdo de problemas e tomada de decisdo.
Eles visavam compreender que alteragfes ocorrem nos neurénios ou na transmissao neuronal

quando o individuo aprende (LeFrancois, 2008).

Tais teorias mostram-se como uma transigcdo entre teorias behavoristas e cognitivas,
pois ha um significativo afastamento entre as teorias tradicionais de E-R (E, estimulo; R,
resposta) e uma preocupacdo com o estudo dos eventos neurolégicos internos. Estes estudos

apresentaram significativa influéncia na pesquisa da neurociéncia.

Entre estes destaca-se Tolman, neobehaviorista que buscou incluir em seus estudos
comportamentalistas a compreensao dos processos mentais, estabelecendo fundamentos da
revolugdo cognitiva na psicologia. Ele afirmava que, para compreender 0 comportamento de
uma pessoa, era necessario “analisar detalhadamente os principios basicos de como as coisas
séo aprendidas” (Goodwin, 2005, p. 370).

Para os neobehavioristas, 0s estimulos podem ou ndo resultar num comportamento,
pois, segundo Hebb, ha a mediacédo entre estimulos e as respostas, que resultam dos processos
mentais superiores, vivenciados como pensamentos (Figura 2). Como todo bom behaviorista,
procurava estudar o pensamento expresso no comportamento, pois afirmava que “Tudo o que
vocé conhece sobre os pensamentos ou sentimentos de outra pessoa € inferido do
comportamento. O conhecimento do comportamento é factual. O conhecimento dos processos

mentais ¢ teorico ou inferencial” (Hebb, 1966, p. 4, apud LeFrangois, 2008, p. 181).

. Pensamento
Estimulo %

(mediagdo)

Figura 2: Moldagem do comportamento — Neobehaviorismo.

O behaviorismo nunca negou a existéncia dos processos mentais, 0 que negava era o

valor cientifico da consciéncia, da imaginacdo e do pensamento. Hebb dedicava-se ao estudo
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destes processos buscando compreender como o sistema nervoso central funcionava. Skinner

acreditava que especulacdes deste tipo eram mera ficgao.

Os neobehavioristas compreendem que 0 comportamento, alvo dos estudos de ambos
0S grupos até entdo apresentados, é intencional, sendo assim, as expectativas do sujeito devem
ser consideradas, algo negado pelos behavioristas tradicionais. Sendo assim, o papel do
professor é o de influenciar e dirigir o comportamento dos alunos, ou seja, ele deve buscar
meios de influenciar objetivos e expectativas de seus alunos, através, por exemplo, da
valorizacdo de comportamentos desejaveis e amadurecidos, sob a oOtica de que o bom
comportamento produz resultado(s) positivo(s). O aluno, ao contrario do que pensam 0S
behavioristas, € ativo, pois estd propenso a desenvolver suas expectativas, decidindo como ira

se comportar de acordo com os resultados que deseja alcancar.

A aprendizagem, para 0s neobehavioristas, ndo € mera mudanca no comportamento,
mas sim a aquisicao de novos conhecimentos ou cognicGes. Ndo é a recompensa que dirige o
comportamento, mas a intencdo: tendo clara a meta que poderd atingir, caso responda

corretamente a um dado estimulo, tendera a repetir isto.

Tao antiga quanto as teorias behavioristas ja apresentadas esta a psicologia da Gestalt,
uma das primeiras formas da teoria cognitivista. Cabe ressaltar que o cognitivismo é tdo
antigo quanto o behaviorismo, surgiu quase ao mesmo tempo. Explica-se isso, pois ha certa
tendéncia de achar que o behaviorismo surgiu como uma afronta as teorias introspeccionistas
e que anos depois, 0 cognitivismo apareceu esclarecendo o que as teorias comportamentalistas
ndo conseguiram explicar, mas ndo foi bem assim. As teorias behavioristas continuavam a

florescer mesmo durante o fortalecimento do cognitivismo.

A psicologia da Gestalt reforca a ideia de que para entender a aprendizagem e o
comportamento deve-se analisar muito mais do que a relagdo entre estimulo e resposta, mas a
outros fatores envolvidos nestes complexos processos, como a compreensdo, 0 processamento

da informacéo, a tomada de decisdes e a solucéo de problemas.

Para os gestaltistas a aprendizagem ocorre por meio de insight, uma compreensdo
imediata e subita (Bock, 2004), que advém da “percepcdo das relacdes entre os elementos de
uma situacdo problema — pensamento relacional” (Lefrangois, 2008, p. 205), sem que aja,

necessariamente, um aprendizado prévio.

Segundo Morais (2006), o insight, “numa linguagem mais recente, € considerado

como a passagem subita de um estado de desconhecimento ou de incompreensdo para um
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estado de conhecimento e resolucdo face a um problema”. Nega-se assim a mera repeti¢ao de
informagao e procedimentos ensinados (por tentativa e erro), atribuindo-se a capacidade de
aprender (ter insights) a qualidades herdadas pelo individuo e ndo a experiéncia (Figura 3).
Por isso, para Piaget (2009), a Gestalt apresentou-se como um “prototipo de um
estruturalismo sem génese, sendo as estruturas permanentes e independentes do

desenvolvimento” (p. 123).

Resposta

Experiéncia " Experiéncia
1 2

=~

Insight

(compreensdo
stubita) /

Estimulo

Figura 3: Aprendizagem segundo a Gestalt.

Portanto, para os gestaltistas, o professor tem a fungéo de assistir ao aluno e ndo mais
transmitir o conhecimento, sua intervencdo deve ser a menor possivel. Ele deve facilitar a
aprendizagem, despertando no aluno seu proprio conhecimento (insights), pois este nasceu
com o conhecimento programado na sua heranca genética e necessita apenas trazé-lo a
consciéncia. O aluno é o centro da aprendizagem, aprende por si sO, se autodesenvolve;
analisa seus erros, busca a solucdo, encontra seu préprio caminho; aprende o que deseja

aprender. O aluno determina a a¢do ou a ndo-agéo do professor (Becker, 2001).
Dongo-Montoya (2009) descreve a relagdo do inatismo e o ensino:

[...] o ser humano nasce com uma capacidade inteligente instalada
que sera atualizada pela maturacéo [...] e nenhuma aprendizagem
podera modifica-la, muito menos transforma-la e, menos ainda,
aumentar sua capacidade — se nasceu inteligente, serd sempre
inteligente; se ndo nasceu inteligente, jamais serd inteligente. Se
nasceu com talento, ser4 sempre talentoso; se € genial é porque
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nasceu génio. Resta ao ser humano comum estocar contetdos ou
informacgOes na certeza de que jamais conseguira corrigir o destino
cruel de ter nascido com uma inteligéncia inferior. (Dongo-
Montoya, 2009, p. 14)

Vé-se nas teorias até aqui apresentadas duas fortes correntes: por um lado temos 0s
behavioristas/comportamentalistas com uma forte tendéncia a considerar a experiéncia
(estimulo, resposta, reforco) como o meio de aprender (empirismo); por outro os gestaltistas
que desprezam o papel da experiéncia e tendem a atribuir a capacidade de aprender a
bagagem genética (apriorismo). Ambas correntes ndo sdo claras quanto a acdo do sujeito na

aprendizagem.

Hé& ainda uma terceira via, que define a aprendizagem como um processo na relacao
entre o sujeito e o0 mundo externo, com consequéncias no plano da organizacdo interna do
conhecimento. Jean William Fritz Piaget (1896-1980), Lev Semenovich Vygotsky (1896-
1934), David Paul Ausubel (1918-2008) e Jerome Bruner (1915-) sdo importantes teoricos

gue se destacam dentro das teorias chamadas cognitivistas.

O cognitivismo se preocupa com a compreensdo dos processos que envolvem a
tomada de decisdo, o pensamento, a solugdo de problemas, a imaginagcdo, muito mais do que

do comportamento observavel.

Piaget, também, mostrava-se contrario as fortes crencas existentes na época em relacéo
a origem e ao desenvolvimento dos conhecimentos: comportamentalismo - toda
aprendizagem é basicamente uma aquisicéo de coisas dadas pelo meio; gestaltismo — desprezo
ao papel da experiéncia e atribuicdo a capacidade de aprender a algo que é inato (Tabela 1).
Ele defendia que capacidade de aprender ndo é inata, mas construida e, inumeraveis vezes,
reconstruida ao longo da vida, dependendo das condi¢des objetivas que a escola, a vida puser

a disposicédo dos individuos.

Para Piaget é inato o modo de funcionamento do organismo nas suas trocas com 0
meio, para que aconteca a equilibragdo ou a autorregulagdo (Figura 4). Dongo-Montoya
(2009), em seu livro sobre a teoria da aprendizagem na obra de Jean Piaget, esclarece como o

fator inato e a experiéncia vem acrescentar-se ao fator de equilibracéo:

[...] entre os reflexos inatos e as estruturas mais evoluidas da
inteligéncia sensorio-motora, existem estruturas adquiridas
que se sucedem progressivamente, e que na formacao dessas
diferentes formas de adaptacdo a experiéncia torna-se um
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fator fundamental. A experiéncia ndo é simplesmente a
ocasido para a coordenacdo puramente interna (pré-
formismo), mas elemento da propria formacao da estrutura.
(Dongo-Montoya, 2009, p. 5)

Tabela 1: Concepcgoes epistemoldgicas acerca de aprendizagem do Século XX.

Teoria Concepcéo epistemoldgica

Privilegia a acdo do meio, interpretam a aprendizagem como resultado de puros

Behaviorismo : O
mecanismos associativos.

Gestalt Outorga certa importancia a aspectos estruturais, da pré-formacdo no sujeito.

Tenta conciliar a agcdo dos processos internos e externos, introduzindo fatores de

Cognitivismo . x x
equilibracdo ou autorregulagéo.

Segundo Piaget a aprendizagem é aquisicdo de esquemas ou de uma estrutura de acao
que decorre da experiéncia com o meio fisico e social. Em seu entendimento até a
aprendizagem mais elementar constitui um processo de diferenciacdo dos esquemas, ainda
gue iniciais, em respostas as novidades do meio, ou seja, € mecanismo ativo do sujeito e ndo
passivo — como os reflexos condicionados e as transferéncias associativas, como defendiam os

behavioristas, seus contemporaneos.

Aprendizagem

Experiéncia Equilibracdo

Figura 4: Fatores envolvidos na aprendizagem, segundo Piaget.
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Até mesmo os behavioristas compreendiam que a aprendizagem por reflexo
condicionado € fragil, pois os resultados do adestramento sdo perdidos rapidamente caso
novos adestramentos ndo os confirmem constantemente. Para que um reflexo condicionado se
fixe, seria necessario que ele deixasse de ser condicionado e se confirmasse hereditariamente,
como isso ndo acontece, resta a estabilizacdo pelo préprio meio. Mas quais as condicBes
psicolOgicas necessarias para que o éxito consolide uma determinada conduta? Piaget
responde: ““é para responder a essa interrogacdo que invocamos a assimilacdo e acomodacéo
combinadas e é por isso que a linguagem do puro reflexo condicionado nos parece

insuficiente” (Piaget, 1987, p. 129).
Explicita Dongo-Montoya (2009),

[...] a aprendizagem mais elementar constitui sempre um processo
de acomodacdo ou diferenciacdo dos esquemas iniciais, em
respostas as novidades do meio. Constataremos, portanto, que as
primeiras aprendizagens ja exprimem mecanismos ativos —
acomodacdo dos esquemas de assimilacdo — e ndo passivas, como
os reflexos condicionados e as transferéncias associativas. (Dongo-
Montoya, 2009, p. 33)

Para Piaget aprender € criar esquemas de assimilacdo (acomodacdo), por meio de
diferenciacdo de esquemas iniciais, em resposta as novidades do meio. Os esquemas
permitem a integracdo ativa dos dados da experiéncia as acdes do sujeito (assimilacdo). Ao
compensar ativamente as perturbacdes que o meio oferece, através do processo de
acomodacdo, diz-se que o sujeito encontra-se em processo de equilibracdo progressiva, pois
passa de um estadio de menor equilibrio para um estadio de maior equilibrio. Esclarece
Dongo-Montoya (2009), “[...] a aprendizagem enquanto processo geral de aquisi¢do significa
acao de acomodacéo ativa do sujeito e que essa atividade pode alcancar formas cada vez mais

intencionais de busca de novidade” (p. 34).

Cada novo esquema de assimila¢do construido apresenta-se como novos patamares de
desenvolvimento, pois permite nova(s) possibilidade(s) de aprendizagem, ou seja, a “insergao
de novos elementos sensdrio-motores numa totalidade j& organizada, totalidade essa que
constitui, precisamente, o esquema de assimilacdo” (Becker e Marques, 2001, p. 41).
Esclarece Piaget (1974),

(...) um esquema novo é o produto de uma aprendizagem s. str. na
medida em que resulta da diferenciagdo de um esquema anterior e
que essa diferenciagdo comporta pois uma acomodacdo que
depende da experiéncia. Mas para que essa aprendizagem seja
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possivel € necessario que existam esquemas anteriores as que
podem ser diferenciadas durante a assimilacdo dos objetos novos.
A estrutura desses esquemas, como condicdo dessa assimilagéo,
constitui a condigdo e ndo mais o produto da aprendizagem.
(Piaget, 1974, p. 85 apud Dongo-Montoya, 2009, p. 152)

Todo esquema é produto de assimilacGes anteriores, que foi elaborado a partir da
incorporagdo de um objeto, conhecido ou novo. Essa incorporagéo resulta de um processo de
sintese, ndo justaposi¢cdo, nem soma; ndo é reproducdo passiva, mas aquisi¢do ativa que

envolve criacdo e invencgdo. Conclui Piaget (1987, p. 143):

Em resumo, a conjuncdo de dois ciclos ou de dois esquemas deve
ser concebida como um novo conjunto, fechado sobre si mesmo:
ndo ha associacdo entre dois grupos de imagens nem mesmo
associacdo entre duas necessidades, mas a formagéo de uma nova
necessidade (novo esquema) e a organizagdo das necessidades
anteriores (esquemas anteriores) em funcdo dessa nova unidade.
(Piaget, 1987, p. 143)

Para compreender como se da a aprendizagem € necessario entender a relacdo
existente entre as estruturas légicas do sujeito e a génese e o desenvolvimento destas

estruturas (Dongo-Montoya, 2009).

Também na perspectiva cognitivista, tem-se Lev Vygotsky, ao lado de Alexander
Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979), construindo
importantes propostas teéricas sobre o pensamento, a linguagem, a natureza do processo de
desenvolvimento do sujeito e o papel do ensino no desenvolvimento. Um pressuposto basico
da obra de Vygotsky é que formas superiores de comportamento consciente, tais como o
pensamento, a memoria, se originam das relagdes que o sujeito mantém, ndo como um ser
passivo, mas como um alguém que age sobre o mundo, sempre em relacdes sociais,

transformando as agdes para que constituam seu plano interno.

O professor sob a Optica cognitivista assume novos papéis, conforme é possivel
depreender da Tabela 2. O professor é agente criador de desafios, de desequilibrios, pois as
acomodacdes necessarias para a assimilacdo da novidade permitira a modificacdo dos
esquemas pre-existentes e assim o desenvolvimento cognitivo (Moreira, 1999). Para isto, o
professor precisa, além de ensinar, aprender o que o aluno ja construiu até entdo. Esta corrente

nega a eficacia de atividades repetitivas, com resultados j& previstos.
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Nessa concepgdo, o aluno, conforme a Tabela 3, ¢ “um sujeito cultural ativo cuja acdo

tem dupla dimensdo: assimiladora e acomodadora”, ou seja, € ativo no processo de

aprendizagem, constr6i seu conhecimento “produz transformacGes no mundo objetivo, [...]

produz transformacBes em si mesmo, no mundo subjetivo” (Becker, 1994, p. 92).

Tabela 2: Papel do professor na aprendizagem segundo o Behaviorismo, a Gestalt e o Cognitivismo.

Teorias

Papel do professor

Behaviorismo

E o transmissor do conhecimento que:

Determina o que sera estudado;

Determina o ritmo do ensino;

Estabelece 0 comportamento esperado (a resposta certa);
Avalia se o aluno alcancou os objetivos estabelecidos.

E o mediador que:
Organiza o contetido do geral para o particular;
Fragmenta o problema para facilitar a compreensao do aluno, apresenta-o sob

Gestalt .
diferentes formas;
Define objetivos claramente;
Intervém o minimo possivel.
E aquele que propde problemas, provoca desequilibrio;
N&o cré na existénci r Unica;
Cognitivismo do cré na existéncia da resposta unica;

N&o da respostas prontas;
Dialoga e questiona, cria contra-exemplos que levem o aluno a reflexdo.

Tabela 3: Papel do aluno na aprendizagem segundo o Behaviorismo, a Gestalt e o Cognitivismo.

Teorias

Papel do aluno

Behaviorismo

Nasce vazio de qualquer informacao;

E tabula rasa;

S6 aprende porque repete 0 modelo imposto pelo professor;
Passivo no processo de aprendizagem;

Aprende tudo a partir de seu ambiente.

Nasce com o conhecimento programado na sua heranca genética, espera apenas
maturacao;
E o centro da aprendizagem, aprende por si so, se autodesenvolve;

Gestalt . - - S

Analisa seus erros, busca a solucdo, encontra seu proprio caminho;

Aprende o que deseja aprender;

Determina a agdo ou a ndo-acao do professor.

E ouvido, o professor se interessa por seu maximo de conscientizacio e pela
Cognitivismo | formulacdo das suas proprias aptidées mentais;

E ativo no processo de aprendizagem, constrdi seu conhecimento.
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H& nesta pedagogia a tendéncia a superagdo da figura autoritaria do professor e o
dogmatismo do contetdo. Ha espaco para se recriar conhecimentos, criar novas respostas para

velhas perguntas; nega-se a simples repeticdo ou reproducao.

Por outro ponto de vista, 0 conhecimento neurocientifico cresceu muito nos altimos
anos, em especial, devido ao desenvolvimento e o aperfeicoamento de importantes técnicas
como a de neuroimagem, de eletrofisiologia, da neurobiologia molecular, entre outras

(Consenza e Guerra, 2011).

Suas descobertas deixaram de ser divulgadas apenas para especialistas em
neurociéncia e se estenderam aos profissionais de outras areas do conhecimento, incluindo os
educadores. A divulgacdo mediada por veiculos de comunicacdo em massa acelerou o

compartilhamento para o grande publico.

Para muitos, a neurociéncia tem-se mostrado como um caminho para 0
desenvolvimento de estratégias pedagogicas mais eficientes, pois vé-se como uma chance de
descortinar os processos desconhecidos da aprendizagem. Afirma Consenza e Guerra (2011):
“0 cérebro é o oOrgdao da aprendizagem. [...] boa parte dos conhecimentos acerca do
funcionamento cerebral € relativamente recente. O cérebro foi, por muitos anos, um grande

mistério” (p. 162).

Com um enfoque modernista, os estudos da neurociéncia tém atraido a atencdo de
muitos envolvidos com educacéo, pois parecem explicar de uma forma mais concreta “como

o cérebro aprende” (subtitulo do livro “Neurociéncia e Educagdo”, de Consenza e Guerra,
2011).

Apesar de esclarecerem certos processos fisioldgicos da aprendizagem, os estudiosos
desta area, deixam claro que ha outros importantes aspectos envolvidos na aprendizagem, que
ndo so leis fisicas ou bioldgicas, que ndo sdo alcangados com os estudos feitos, e que por isso
suas descobertas ndo propbem uma nova pedagogia nem garantem solugdes para 0s

problemas em educacéo; pelo menos por enquanto.
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1.2 Concepcdes cientificas acerca das dificuldades e distarbios de/na
aprendizagem

As dificuldades e distarbios de aprendizagem se tornaram o foco de indmeras
pesquisas na area da educacdo nos ultimos anos. Apesar disto, estes temas ainda s@o pouco
compreendidos pelo publico em geral, incluindo professores e outros profissionais da
educacao (Collares e Moysés, 1992; Smith e Strick, 2001).

Tal “confusdo” ja comeca com a defini¢do do que vem a ser uma dificuldade ou um
distarbio de aprendizagem (Dockrell e McShane, 2007; Ciasca et al., 2004; Dias e Enumo,
2006; Gil e Goncalves, 2012). Ndo ha um consenso na literatura acerca de suas definicdes,
pois estas sdo abordadas sob diversos enfoques: psicoldgico, neuroldgico, bioldgico,
fonoaudioldgico, pedagdgico e social (Bartholomeu et al., 2006; Nepomuceno e Castro,
2008). Ainda que isso seja verdade, & possivel notar duas fortes tendéncias: ora as
dificuldades sdo apresentadas como sindnimo de disturbio/transtorno, expressando o
problema da ndo-aprendizagem que, independente de suas causas (organicas, afetivo-
emocionais, etc), pode afetar o desempenho escolar; ora representa um desvio na
aprendizagem, caracterizada por uma heterogeneidade de sintomas, porém sem causas

organicas, diferenciando-se do distarbio/transtorno, de origem orgéanica.

A definicdo de Fonseca (1995) apresenta ‘dificuldade’ como sindnimo de
disturbio/transtorno, pois admite a possibilidade de seu surgimento a partir de problemas
organicos: “dificuldades de aprendizagem (DA) é um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de transtornos que se manifestam por dificuldades significativas na aquisi¢do e uso da

escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas” (p. 71).

Jé& a definicdo de Hammill (1981 apud Correia, 1991, p. 55-56; e Ciasca,1994, p. 36)
para disturbio de aprendizagem, apresentada pela a National Joint Committee for Learning
Disabilities’ (NJCLD), em 1981, corrobora com o segundo enfoque apresentado:

Disturbio de Aprendizagem é um termo genérico que se refere a
um grupo heterogéneo de desordens, manifestadas por dificuldades
na aquisicdo e no uso da audicdo, fala, escrita e raciocinio
matematico. Essas desordens sdo intrinsecas ao individuo e
presume-se serem uma disfuncdo de sistema nervoso central.

2 Comissdo Nacional Conjunta sobre Dificuldades de Aprendizagem — Comissao fundada em 1975 nos
Estados Unidos, que retne mais de 350 mil profissionais comprometidos com a educacdo e bem-estar
de individuos com dificuldades de aprendizagem. Disponivel em: <http://goo.gl/ecEFVU>. Acessado
em 20 fevereiro de 2013.
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Entretanto, o distirbio de aprendizagem pode ocorrer
concomitantemente com outras desordens como distdrbio
sensorial, retardo mental, distirbio emocional e social, ou sofrer
influéncias ambientais como diferencas culturais, instrucionais
inapropriadas ou insuficientes, ou fatores psicogénicos. Porém, ndo
sdo resultado direto destas condi¢cdes ou influéncias (Hammill et
al., 1981, p. 336, apud: Correia, 1991, p. 55-56; Ciasca, 1994, p.
36; Ciasca et al., 2004, p. 24).

Para Rocha (2004), a disfuncdo neurologica é a caracteristica fundamental que
diferencia o distarbio de aprendizagem das dificuldades de aprendizagem. Ao que Ciasca et
al. (2004) concordam:

definimos como Distlrbio de Aprendizagem — DA — sendo uma
disfuncdo do SNC, relacionada a uma “falha” no processo de
aquisicdo ou do desenvolvimento, tendo portanto, carater
funcional; diferentemente, de Dificuldade Escolar — DE — que esta
relacionada especificamente a um problema de ordem e origem
pedagogica. (Ciasca et al., 2004, p. 27)

Em analise etimologica das palavras distdrbio e dificuldade encontramos:

e Distarbio: do latim disturbium, prefixo dis, radical turbare. Turbare, agitacdo
tumultuosa, “alteracdo violenta na ordem natural”. O prefixo dis significa fora, afastamento
por multiplas vias, acdo contraria, anormalidade; na terminologia meédica relaciona-se com
anormalidades patoldgicas, como dispnéia, discromia e disenteria, por exemplo (Collares e
Moyseés, 1992).

e Dificuldade: do latim difficultate. Anténimo de facilis (feito facilmente). Raiz
facere, fazer, prefixo dis, acdo contraria, sufixo ilis, possibilidade. Qualidade do que é dificil,

pouco acessivel, arduo. Obstaculo, impedimento (Ferreira, 1999).

Esclarece-se, a partir da etimologia, a possibilidade da interpretacdo de tais situacoes,
ligadas a aprendizagem, ou melhor, a ndo-aprendizagem, como diferentes, cada qual com seus
significados distintos, suas origens, caracteristicas e orienta¢Ges para possiveis superacdes ou

tratamentos.

Ciasca e Rossini (2000) corroboram a necessidade da diferenciagdo dos termos, ao
defenderem que a dificuldade de aprendizagem € um deficit especifico de atividade
académica, enquanto o distarbio de aprendizagem é uma disfuncdo intrinseca do sujeito
relacionada aos fatores neuroldgicos. Sendo assim, quando diagnosticada alguma disfuncédo

neuroldgica, vé-se a necessidade de intervencdo clinica. Porém quanto ao tratamento das
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dificuldades de aprendizagem, conforme definido acima, aponta-se a necessidade de reflexéo
da comunidade escolar quanto ao papel do professor, do aluno, da escola e da familia no

processo da aprendizagem.

Segundo Goncalves (2012): “todo o ser humano pode experimentar problemas de
salde, tal como todo o aluno pode experimentar problemas na aprendizagem” (p. 91), isto é,
um cérebro com estrutura e funcionalidade perfeitas ndo representam 100% de garantia de
aprendizado (Rotta et al., 2007); existem outros fatores extra sistema nervoso central que
interferem na aprendizagem. Barthomoleu e colaboradores (2006) admitem que, atualmente,
possivelmente existam alteracbes afetivo-emocionais no cerne das dificuldades de

aprendizagem.

Um sujeito sem disfunc6es do sistema nervoso central (SNC), pode apresentar durante
seu desenvolvimento dificuldades de aprendizagem, sem que isto se mostre como um
empecilho para sua evolugdo. A dificuldade ndo o caracteriza de forma estavel, mas pode

marcar um periodo de modificacdo ou alteracdo da sua situacdo atual (Gil e Goncalves, 2012).

Uma dificuldade tem origem em alguma inadequacdo que 0 sujeito pode passar em
algum momento de sua vida, por isso pode ser facilmente superada (Rocha, 2004; Stefanini e
Cruz, 2006; Relva, 2010). Estas inadequacbes podem estar associadas as relacBes afetivo-
emocionais dos alunos, tanto quanto com os contedos pedagdgicos, com o professor, com
método de ensino, com o ambiente fisico e social em que ele esté inserido, dentro e fora da
escola. Para Medeiros e colaboradores (2000), o “ndo aprender” é um sintoma desta série de
distorgdes inerentes ao sistema de ensino e as influencias ambientais. Gongalves (2012)

esclarece algumas destas inadequac6es relacionadas ao método de ensino e a politica escolar:

[...] muito do que se designa por dificuldades de aprendizagem,
tem origem em diferencas na aprendizagem. Na escola, universal e
obrigatoria, estdo todos. Todos os tipos de alunos, todos os tipos de
personalidade, de culturas e contextos. Mais ou menos inteligentes,
reflexivos ou impulsivos, metddicos ou desgovernados, inquietos
ou pacificos, motivados ou alheados. Estdo todos I&. Diferentes e
Unicos, mas inseridos num mesmo curriculo, num mesmo
calendério escolar, num mesmo sistema de avaliagdo. E isso, por si
sO, devia bastar para nos fazer antecipar e prevenir muitas
dificuldades de diferentes tipos e origens. No entanto, desde que
todos estéo na escola, a diversidade aumentou, a diferenciagdo néo.
(Goncalves, 2012, p. 91).
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Gongcalves (2012) propde uma reflexdo acerca da possibilidade da prevencao de certas
dificuldades de aprendizagem, uma vez que se leve em consideragéo a diversidade de sujeitos
que escola recebe e deve trabalhar. Sob esta perspectiva, 0 baixo desempenho escolar,
resultante uma perturbacdo emocional ou uma inadequacdo metodoldgica, por exemplo, nao
deve ser considerada como uma alteragdo patoldgica, mas um denunciador da
disfuncionalidade do sistema em que o sujeito esta inserido. Requer mais do que intervencdes
no ambito do individuo, mas também no ambito das praticas pedagdgicas e da formacdo dos

professores.

Sobre isto, Bronfenbrenner (1979 apud Dockrell e McShane, 2007) complementa
afirmando que o meio, contexto no qual o sujeito interage (mundo externo fisico e social), em
muitos casos, € o agravante principal de sua dificuldade e que, por vezes, a intervencao
acontece em apenas uma parte deste meio, por exemplo, na sala e aula. Tal intervencdo pode
se mostrar ineficaz quando outras partes do meio, que podem interferir no éxito da
intervencdo, ndo sdo consideradas. Faz-se necessario, segundo ele, criar estratégias que

possam influenciar outras partes do meio, como a escola e a familia (Figura 5).

fMacrossistema
Atitudes e ideclogias de uma cultura

Exossistema
Extensao da familia

Mesosistemna

Vizinhos

SEervico
de
Salde

Araa de
Grupo de jogos na
igreja vizinhang

seguranga

Servigo social
de salde

Fonte: Dockrell e McShane, 2007, p. 24.

Figura 5: O meio do sujeito aprendente.
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Embora defenda-se a importancia da diferenciagdo entre a origem e caracteristicas
existentes entre as dificuldades e disturbios, admita-se que ambas possam ocorrer
concomitantemente, ainda que ndo se considere que uma dificuldade de aprendizagem seja o

resultado dessa condicao.

O distarbio ou deficiéncia (déficit) de aprendizagem deve-se as dificuldades primarias
ou especificas, que provém de alteragdes do sistema nervoso central, podendo resultar em
dificuldades na aquisicdo e desenvolvimento de algumas habilidades, como: linguagem oral
(fonologia, morfologia, semantica, sintaxe, pragmatica), leitura (habilidade no uso das
palavras, reconhecimento de letras, compreensao), escrita (soletrar, ditado, cdpia), matematica
(habilidades de célculo bésico, raciocinio matematico), e nas combinagdes e/ou relacdes entre
elas (Salvari e Dias, 2006; Enumo et al., 2006; Ciasca et al., 2004). Tais distarbios, segundo
Ciasca e colaboradores (2004), ndo sdo tratados facilmente, necessitando de intervencao

especializada.

Os disturbios da aprendizagem mais discutidos pelos autores pesquisados sdo:

dislexia, disgrafia, discalculia e o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH).

¢ Dislexia: falha no processamento da leitura e da escrita — atraso ou diminui¢do em
traduzir sons em simbolos graficos e na compreensao de material escrito, em criancas sem
problemas sensoriais e com aspecto intelectual normal (Ciasca et al., 2004). Conforme
Andrade (2010), os individuos com dislexia apresentam comumente: leitura vagarosa, palavra
por palavra, dificultando a compreensdo; dificuldade de transformacdo do que é lido em som;

vocabulario limitado para a idade.

e Disgrafia: incapacidade de producéo de escrita aceitavel culturalmente, apesar de
apresentar nivel intelectual adequado e receber instrugdo. Segundo Rodrigues e colaboradores
(2009), os individuos com disgrafia comumente apresentam: “dificuldade para escrever;
producdo escrita marcada por mistura de letras (maiusculas e minusculas e/ou letras bastao
com letra cursiva); tracado de letra ininteligivel; tracado de letra incompleto; dificuldade para

realizar cdpias e falta de respeito a margem do caderno” (p. 222).

e Discalculia: falha na aquisicdo da capacidade e na habilidade de lidar com
conceitos e simbolos matematicos, em individuos de inteligéncia normal, que recebem
instrucdo, estaveis emocionalmente e que recebem motivagdo adequada. Para Andrade (2010),

a discalculia caracteriza-se por dificultar ao individuo a aplicacdo de conhecimentos
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matematicos a vida pratica, a compreensao de enunciados e a realizagdo de célculos bésicos

de subtracéo e adicéo.

e Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade — TDAH: instabilidade de
atencdo, hiperatividade e impulsividade, levando a uma série de alteragdes comportamentais e
de relacionamento (Rohde e Halpern, 2004). Acomete ambos 0s sexos, costuma se manifestar
na infancia e, segundo Silva (2009), continua na vida adulta em cerca de 70% dos casos. O
transtorno de déficit de atencdo pode ou ndo ser acompanhada de hiperatividade fisica, por
isso, 0 TDAH se subdivide em trés tipos (Rohde et al., 2000):

a) TDAH com predominio de sintomas de desatencao;
b) TDAH com predominio de sintomas de hiperatividade/impulsividade;
c) TDAH combinado.

Os sintomas que acometem os individuos que apresentam TDAH, conforme Rohde e

colaboradores (2000), sao:

e Quanto a desatencdo: forte tendéncia a desaten¢do (“condig¢do sine qua non para se
efetuar o diagnodstico”, Silva, 2009), a detalhes, em tarefas ou brincadeiras; erram por
descuido em atividades escolares ou de trabalho; parecem nédo ouvir quando fala-se com eles;
ndo seguem instrucdes; apresentam dificuldade em organizar tarefas; evitam se envolver em

atividade que exijam esforgo mental constante; perdem coisa com facilidade; séo distraidos.

e Quanto a hiperatividade: movem méos e pés; remexam-se quando sentados; ndo
encontram-se confortaveis em permanecerem sentados ou parados; frequentemente correm e
escalam; tém dificuldade em envolver-se silenciosamente em atividades de lazer; falam em
demasia; sdo impacientes e extremamente agitados, “como se estivesse “a todo o vapor””.
Pode apresentar-se fisica e mentalmente. A hiperatividade mental pode apresentar-se de
maneira mais sutil, escreve Silva (2009), por exemplo, com a dificuldade que podem

apresentam em dormir a noite, porque seu cérebro “ndo consegue se desligar”.

e Quanto a impulsividade: dificuldade de pensar antes de agir — ddo respostas
precipitadas em demasia, antes mesmo das perguntas serem concluidas, tém dificuldade em
esperar a vez para falar ou realizar alguma tarefa, interrompem e se intrometem em assuntos

alheios.

Tal descricéo de sintomas comp8e um dos instrumentos mais utilizados no diagndstico

de TDAH, o Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disordes (DSM 1V), estabelecido
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pela American Academy of Psychiatry, em 1994, e utilizado inclusive no Brasil (Peixoto e
Rodrigues, 2008; Gray, 2010).

Devido a heterogeneidade de sintomas apresentados por individuos que nao aprendem,
um diagndstico precipitado e sem parametros, por vezes, pode acarretar na tomada de medidas
ineficazes para a resolugdo do problema identificado. Certas disfungdes que sdo apontadas
como caracterizadoras de um transtorno, podem estar relacionadas a dificuldades de
aprendizagem, que envolvem questBes psicopedagogicas ou socio-culturais. Ao que Medeiros

e colaboradores (2000) concordam:

Ao se fazer referéncia as dificuldades de aprendizagem ndo se pode
perder de vista a presenca de distorgdes inerentes ao proprio
sistema educacional e as influéncias ambientais que funcionam
como contexto para as manifestagdes comportamentais e as
peculiaridades do individuo que pode apresentar, no sistema
escolar, o sintoma de ndo aprender. (Medeiros et al., 2000, p. 328)

Estudos apontam que cerca de 10 a 20% das criancas encaminhadas a ajuda médica
especializada necessita de tal acompanhamento (Halpern e Figueiras, 2004). Para Eidt e
Tuleski (2007), este nimero é ainda menor, entre 3 a 5%. Esta disparidade, segundo Correia
(2007), pode estar relacionada com a forma em que o diagnostico € feito. Os primeiros a
detectarem a presenca de algum transtorno sdo os pais e/ou os professores, que partem em
busca de laudos médicos, psicoldgicos, psicopedagdgicos, para comprovarem suas suspeitas,
sem levar em consideracdo, muitas vezes, o contexto escolar, que é o local descrito como
responsavel pelas principais queixas relacionadas ao comportamento da crianga (Peixoto e
Rodrigues, 2008).

Para Medeiros e colaboradores (2000), o encaminhamento ao especialista, muitas
vezes, visa a correcdo de certas atitudes e comportamento das criangas que ndo correspondem
ao esperado pelo professor, pelos pais e mesmo pela escola. Esta correcdo se da em muitos
dos casos com o uso de farmacos que garantem a melhoria na postura do aluno “problema”
(Bartholomeu et al., 2006; Enumo et al., 2006) — ainda que ndo haja evidéncias que
relacionem o uso de medicamentos a melhora no desempenho académico de criangas com

problemas organicos a longo prazo (Peixoto e Rodrigues, 2008).

Um bom exemplo disto foi descrito por Gray (2010), que criticou as pesquisas
realizadas nos Estados Unidos acerca do diagnéstico de TDAH. Essas pesquisas alegam que

um em cada oito meninos apresenta tal distarbio. O autor ressalta que esse grande nimero de
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portadores de TDAH deve-se a forma em que o diagndstico é feito: na maioria dos casos, um
questionario que depende das respostas dadas por pais e professores. Ele também afirma que
quando apenas as respostas dos professores sdo levadas em consideracédo, o indice de criancgas
com TDAH sobe para mais de 20%. Dessa forma, para esse autor, o TDAH ¢
fundamentalmente um problema de adaptacdo escolar, porém indicou que, infelizmente,
quando uma crianca é diagnosticada como portadora de TDAH, torna-se toleravel fazer uso
de uma droga que corrija 0 “mau comportamento”; assim o aluno faz o que o professor pede,
a aula ndo é mais interrompida e os pais veem-se aliviados. Isso vem ao encontro do que fora
apontado na pesquisa de Peixoto e Rodrigues (2008) quanto a preferéncia dos pais na busca
de solucdo do problema junto a neurologistas e psiquiatras ao invés de psic6logos — com o
intuito de resultados mais imediatos, o interesse pelo uso de farmacos € superior ao interesse

pelo acompanhamento psicolégico.

Eisenberg e Campbell (2011) concordam com os problemas relacionados ao mal
diagndstico acerca de transtornos de aprendizagem, em destaque ao TDAH:

H& boas razbes para acreditar que o TDAH em criangas é
principalmente um problema de inadaptacdo as exigéncias da
escola. Em nossa sociedade, a escolaridade, por ser obrigatdria,
geralmente dita as criangas como elas devem aprender e emprega
uma abordagem pedagdgica essencialmente uniforme, ndo se
importando com as diferencas existentes entre as criancas.
(Eisenberg e Campbell, 2011, p. 22; traducéo nossa)

Ainda quando o diagndstico seja feito de maneira adequada, e se detecta a presenca de
uma dificuldade escolar ou um disturbio de aprendizagem, o simples rotular do transtorno nao
¢ garantia de solucdo. Deve haver uma busca apurada dos fatores que estdo blogueando a
ocorréncia de uma aprendizagem eficaz. Quando isto ndo acontece, por vezes, o proprio aluno
é tido como o responsavel por seu baixo rendimento, seja por déficit organico ou nao, e assim
ndo se reflete sobre a necessidade de intervencdo junto ao individuo concomitantemente ao

meio em que este esta inserido: familia, professores, escola, etc. (Medeiros et al., 2000).

Em pesquisa com profissionais que atuam no diagnéstico e tratamento de TDAH,
Peixoto e Rodrigues (2008) apontam que estes tém a psicoterapia (junto a familia e & escola)
como uma forma de abreviar o tempo de uso de medicacdo, quando este for o caso. Porém

também destacam que,
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Medicamentos sdo instrumentos de tratamento valiosos para varias
patologias mentais, mas devem ser questionadas as noc¢fes de
normal e patoldgico estabelecidas, especialmente na crianga, que
ndo deve ser responsabilizada pelas deficiéncias existentes no atual
sistema de salde e educacdo (Peixoto e Rodrigues, 2008, p. 102).

Nepomuceno e Castro (2008) afirmam que, quando o aluno é visto como portador de
uma patologia, o educador pode desmotivar-se a investir nele, pois tem o aluno como “vitima

de um mal irreversivel” (p. 249).

Também, conforme Medeiros e Loureiro (1999), a crianca que apresenta dificuldade
de aprendizagem muita vezes, por ser rotulada pelos professores como a que ndo presta
atencdo em sala de aula, é bagunceira ou preguigosa, pode desenvolver baixa auto-estima e
sentimentos de inferioridade no aluno, intensificando sentimentos de culpa pelas suas
dificuldades, o que pode provocar desinteresse pelo objeto de estudo e problemas de interacao

com o professor e os colegas (Bartholomeu et al., 2006).

Inimeros estudos (Bartholomeu et al., 2006; Cabral e Sawaya, 2001; Dias, Enumo e
Azevedo Jr, 2004; Enumo et al., 2006; Graminha e Santos, 2006; Medeiros et al., 2000;
Stevanato et al., 2003) também apontam a intima relacdo entre problemas de ordem
emocional e comportamental com as dificuldades de aprendizagem, mostrando que um
problema apresenta-se como condicdo de risco para o outro. Explica Medeiros e
colaboradores (2000): “os estudos em geral tém abordado como os fatores ambientais e
pessoais afetam a auto-eficacia e como a auto-eficacia influencia a aprendizagem, motivacdo

e realizacéo académica” (p. 328).

Ha alunos que, ao ndo obterem boas notas, vao a busca das acfes necessarias para
melhorar sua aprendizagem e enfim superar o que até entdo se apresenta como uma limitag&o.
Porém ha aqueles que vém em seu rendimento insuficiente (pelo menos as vistas dos
objetivos tragcados pelo professor ou pela escola) uma confirmacdo de suas dificuldades, sua
incompeténcia (Moreira, 2007). Estas dificuldades podem expressar-se de maneira interna ou
externa: sentimento de limitacdo, agressividade, desatencédo, dores fisicas sem causa aparente,
entre outros (Stevanato et al., 2003). Bazi (2003 apud Bartholomeu et al., 2006) evidenciou
que criangas com dificuldades de aprendizagem apresentam indice maior de agressividade

quando comparado ao de criangas sem tais “problemas”.
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Stevanato e colaboradores (2003) explicam que, quando a crianga com dificuldade
atribui isso a incompeténcia pessoal apresenta sentimentos de vergonha, baixa estima e
desinteresse por aprender; aquela que atribui os problemas académicos a influéncia externa,
experimenta sentimentos de raiva, expressando sentimentos de hostilidade em relacdo aos

outros.

Ainda que a ndo aprendizagem advenha de fatores fisioldgicos ou ambientais, entende-
se que, a forma como este sintoma € compreendido e acompanhado podera influenciar na
postura da crianca mediante a dificuldade ou transtorno. Quanto maior for o nivel de estimulo
a crianca ndo aprendente, melhor sera sua autoestima e esta modificara suas regras de
pensamento e motivacdo, assim, maior sera seu esforgo, persisténcia e envolvimento com
metas e objetivos mais elevados, do contrario, afirmam Medeiros e colaboradores (2000):
“pessoas duvidosas de suas capacidades enfraquecem seus esfor¢cos ou abandonam
prematuramente suas tentativas” (p. 329), ou ainda, tendem a evitar tarefas que acreditem
exceder suas capacidades.

1.3 O papel das concepgdes e crencas pessoais dos membros da comunidade
escolar no dia a dia da escola

Assim como todo o discurso em educacdo estd embasado em uma ou mais teorias, que
se complementam ou competem entre si, as aces na escola se encontram envolvidas em uma
rede de crengas e concepcdes que se apresentam cada qual como a melhor explicagéo para a
ocorréncia efetiva dos processos de ensino e de aprendizagem (Bigge, 1977). Tanto o0s
comportamentos como as opgOes de professores e alunos, espelham suas concepgdes e

crencas pessoais (Gil, 2011).

Apesar de ndo haver unanimidade acerca das definicdes dos termos concepgdes e
crencas, boa parte dos autores (Anjos e Silva, 2012; Diniz e Tomazello, 2005; Magalhaes e
Dynnikov, 2006; Menezes, 1995; Moraes e Abid, 2009; Ponte, 1992) que discutem o tema no
ambito da educacdo em ciéncia e em matematica admite que eles sdo distintos no que tange a

sua génese e critérios de validade.
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Conforme Cazorla e Santana (2005), as concepgdes pessoais tém natureza
essencialmente cognitiva, isto €, sdo fruto da interacdo entre conceitos especificos com a
experiéncia de cada sujeito, assim como do confronto das suas elaboragdes com as dos outros
(Figura 6), por isso trata-se de um processo simultaneamente individual (elaboracéo sobre a
experiéncia pessoal) e social (confronto das elabora¢es pessoais com as dos outros) (Ponte,
1992).

As concepcbes atuam como filtros, dando sentido as coisas ou podem servir como
bloqueadores de novas necessidades e realidades, limitando as possibilidades de compreensao
e atuacdo dos sujeitos (Ponte, 1992; Cazorla e Santana, 2005). Concepcdo ndo é conceito, pois
é fruto da interpretacéo pessoal, como fora descrito, ja 0 conceito se trata de um conhecimento
partilhado (Gil, 2011). Para Ponte (1992), as concep¢des podem ser vistas como o0 pano de
fundo organizador dos conceitos, pois se constituem como que “miniteorias”. Conforme Diniz

e Tomazello (2005), as concepcgOes sdo organizadores implicitos dos conceitos.

Experiéncia
do sujeito

Concepgoes
pessoais
Confontro
Conceitos coma

especificos elaboragdo
dos outros

Figura 6: Génese das concepcdes pessoais.

As concepcles influenciam as praticas, no sentido em que apontam caminhos,
fundamentam decisOes, etc, porém, as praticas, que sdo condicionadas por outros tantos
fatores, podem gerar ressignificacfes constantes e resultar na elaboracdo de novas concepgoes
(Ponte, 1992), j& que as concepcOes ndo constituem uma entidade estatica (Magalhdes e
Dynnikov, 2006).
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Jé& as crencas sdo conhecimentos subjetivos, ndo fundamentadas na racionalidade e sim
nos sentimentos, nas experiéncias e na auséncia de conhecimentos especificos acerca de
determinado tema (Figura 7), por isso, sdo “verdades pessoais indiscutivelmente sustentadas
por cada um dos sujeitos” (Magalhdes e Dynnikov, 2006, p. 9), ndo sdo consensuais (Anjos e
Silva, 2012). Nao héa suporte empirico que as valide — sdo criacdes da imaginagdo humana:
individual ou coletiva (Ponte, 1992).

Segundo Thompson (1992, apud Anjos e Silva, 2012), as crencas podem encontrar-se

em desacordo com o que é validado pelo conhecimento cientifico.

As crencas sdo elaboragdes geradas em nivel particular dos sujeitos, com o intuito de
explicar e justificar suas decisdes e atuagdes, tanto pessoais como profissionais. Elas se
manifestam através de declaracOes verbais e de acdes (Moreno e Azcarate, 2003; Magalhées e
Dynnikov, 2006). Ainda que as crencas sejam parte do conhecimento relativamente "pouco
elaborada", elas sdo indispensaveis, pois sem as crencas o ser humano ficaria paralisado, ndo

seria capaz de determinar cursos de agéo (Ponte, 1992).

Experiéncia

do sujeito

Figura 7: Génese das crengas pessoais.

As crencas dos sujeitos acerca da educacdo (0 que é ensinar e aprender ou nédo
aprender, papel da escola, do professor, do aluno, etc) se originam nos primeiros anos de
convivio escolar, ainda na escola basica, através da observagdo dos discursos e praticas que 0s
rodeiam (Bejarano e Carvalho, 2003). Os futuros professores tém estas crencas reelaboradas,
devido ao suporte teorico recebido durante sua formagdo académica, por exemplo, mediante o
estudo de conceitos especificos sobre educacdo. Formam-se assim suas concepgdes, pois,
conforme Moron e Brito (2001 apud Cazorla e Santana, 2005), as crencas Ss&do
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demasiadamente influenciadas pela cultura e se referem a aceitagdo de ideias sem suporte
tedrico, enquanto a concepcao € de dominio cognitivo.

Para Ferreira (2009) as crencas sao um dos agentes que influéncia na constituicao das
concepcdes. O estudo realizado por Johnson (1994 apud Madeira, 2008) com estudantes
universitarios de lingua inglesa em um curso preparatério para professores, € um bom
exemplo dessa influéncia. Esse estudo mostrou que apesar dos estudantes universitarios
acreditarem que seriam melhores que seus professores, que ndo teriam os mesmos problemas,
suas praticas no curso contradiziam seus discursos: 0s universitarios repetiam muitas das
atitudes de seus professores, reconheciam estar repetindo tais préaticas, consideravam-nas

inadequadas, porém, encontravam justificativas por té-las utilizado.

Segundo Tardif (2002), “as crengas e representagdes que os futuros professores
possuem a respeito do ensino agem como conhecimentos prévios que calibram as
experiéncias de formagdo e orientam seus resultados” (p. 72), isto €, todas as espécies de
conhecimento do professor sdo integradas e filtradas pelos valores e crencas pessoais,
constituindo assim, um saber que orienta a pratica profissional. Sendo assim, reconhecer as
crencas e as concepgdes que os sujeitos da comunidade escolar (professores, alunos, gestores,
pais) acerca dos processos de ensino e aprendizagem, permite-nos compreender um pouco
mais o dia-a-dia da escola, as acfes dos sujeitos e as implicacdes destas acdes nas conquistas
cognitivas dos alunos, que € o objetivo essencial da educacdo, da escola.

Para Gerhard (2010), o complexo processo de aprendizagem € influenciado por fatores
de diversas naturezas, porém fortemente influenciado pela atuacdo docente. Ao exercer sua
funcdo, o professor utiliza-se de concepgbes e principios que norteiam diretamente a sua
pratica. As crencas e concepgdes dos professores orientam, mas nao ditam sua pratica, pois
estudos apontam que, ainda que estas incitem sua acdo, ha outros fatores que a influenciam,
como: 0 que se passa na sala de aula, a organizacdo e dindmica da instituicdo escolar, e

aspectos mais gerais da sociedade (Ponte, 1992; Menezes, 1995; Bejarano e Carvalho, 2003).

Lederman (1992, apud Bejarano e Carvalho, 2003) diz que o ndo alinhamento entre o
discurso do professor e seu comportamento em sala de aula deve-se ao fato de que a cultura
complexa da sala de aula impede uma translacdo integral das concepc6es dos professores para
0 cotidiano. Ora as alteragcdes na pratica podem advir de mudangas que possam ocorrer em
seu quadro conceitual, ora a prépria dinamica da escola pode proporcionar-lhe novos pontos

de vista.
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Ponte (1992) aponta a existéncia de dois tipos de concepgdes: as concepgOes
manifestadas pelos professores, aquelas que ele descreve como suas, e as concepgdes ativas,
que de fato informam a sua pratica. A existéncia destes tipos de concepcbes denuncia a
existéncia de conflitos entre o idealismo e a experiéncia na sala de aula. Se por um lado ha na
prética a dependéncia dos esquemas mentais, dos sistemas de crengas do professor referente
ao ensino e a aprendizagem, por outro h o contexto social da situacdo de ensino e o contexto
social no qual o aluno chega ao conhecimento. A ac¢do resultara assim do nivel de processos

de pensamento e de reflexdo do professor (Magalhdes e Dynnikov, 2006).
Gil (2011) explicita isto:

O processo de ensino-aprendizagem é sem duvida influenciado por
diferentes varidveis cognitivas, entre as quais as crengas
epistemologicas e as concepgdes de ensino e de aprendizagem [...],
pois 0s seus agentes diretos sdo portadores de conceitos,
preconceitos, expectativas e valores, que vao para além de um
mero processamento de informacdo, em funcdo da sua vivéncia e
da cultura em que se inserem. (Gil, 2011, p. 10)

Thompson (1992 apud Menezes, 1995) ressalta a falta de relagéo direta, de causa-
efeito, entre as concepcdes relativas ao ensino e a aprendizagem com as praticas
correspondentes. Matos (1992 apud Menezes, 1992) explica que esta falta de relacdo direta
acontece devido ao fato de que as pessoas ndo sdo elementos passivos, elas constroem sua
realidade a partir da experiéncia e do confronto permanente entre as ideias antecipadas e a
atual realidade. Isto explica a ocorréncia de certas préaticas, por parte dos professores,

contrérias as professadas, dependendo do contexto social vivido.

Estudos apontam também a estreita relacdo existente entre as concepgdes/crencas e
atitudes dos alunos e as concepgdes/crencas e atitudes dos professores (Madeira, 2008;
Ferreira, 2009; Souza, 2009; Paiva e Del Prette, 2009; Gerhard, 2010). Estes buscam explicar
como as concepcdes do valor que o professor atribui ao ensino, bem como o conjunto de
ideias formalizadas e explicitas relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem
influenciam os alunos. Dessa forma, “a influéncia do meio social e cultural é, pois, um
determinante das concepgdes que podem estar na base das agdes e crengas dos alunos, como
resultante de influéncia desse meio transmitido essencialmente através da linguagem”

(Oliveira, 1999, p. 50 apud Lima, 2007, p. 3).
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Conforme Pajares (1992 apud Souza, 2009), as crencas e concepcOes sdo inferidas
através das afirmacdes verbais dos sujeitos, ou ndo verbais, por meio de suas intencbes e
acoes. Como resultado disto, as crencas e concepgdes educacionais dos professores, como ja
apontado em outro subitem desta introducdo, podem influenciar a aprendizagem dos alunos:
se 0 professor acredita que o aluno ndo é capaz de aprender e/ou tem baixas expectativas
quanto ao seu desempenho escolar, tal crenga/concepgédo pode dificultar sua aprendizagem ao

influenciar seu auto-conceito.
Freire (2005) esclarece esta relacao:

A percepcdo que o aluno tem de mim nédo resulta exclusivamente
de como atuo, mas também de como o aluno entende como atuo.
Evidentemente, ndo posso levar meus dias como professor a
perguntar aos alunos o que acham de mim ou como me avaliam.
Mas devo estar atento a leitura que fazem de minha atividade com
eles. Precisamos aprender a compreender a significagdo de um
siléncio, ou de um sorriso ou de uma retirada da sala. O tom menos
cortés com que foi feita uma pergunta. Afinal, o espaco pedagdgico
€ um texto para ser constantemente "lido", interpretado, "escrito" e
"reescrito”. Neste sentido, quanto mais solidariedade exista entre o
educador e educandos no "trato" deste espago, tanto mais
possibilidades de aprendizagem democratica se abrem na escola.
(Freire, 2005, p. 97)

Mediante este quadro, Gil (2011) ressalta a necessidade de reflexdo por parte do
professor acerca de seu discurso e de sua pratica, para que compreenda como suas crencgas e
concepcdes estdo influenciando os processos de ensino e aprendizagem, a fim de que se torne
um pesquisador da sua acao, procurando aprimorar o ensino que oferece em sala de aula e sua

relagdo com seus alunos.

1.4 Investigacgdes acerca de concepcdes e crencas pessoais em educacao

A educacdo é pratica social e por isso tém-se buscado o aprimoramento de suas
metodologias para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem mais
eficazes. Para isso, ndo se pode deixar de considerar os conhecimentos historicamente
produzidos ao longo dos anos, pois estes apontam o que deu certo, o que deve ser refutado,

reelaborado e ampliado, a fim de corrigir desencontros, erros e resultados pouco efetivos que
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contribuiram, ao longo dos anos, para excluir parte dos alunos que parece ndo se encaixar nos

modelos até entdo estabelecidos de educacdo. Gongalves (2012) descreve a urgéncia desta

mudanca:

Conceber a Educacdo como Evolugdo. Concretizar o sonho de uma
Educacdo para Todos. N&do apenas um ensino universal e
obrigatorio que sempre espera bons desempenhos em resposta aos
mesmos ritmos curriculares. Que se surpreende como insucesso,
como se fosse natural esperar que Todos se superassem em
resultados positivos. Sopram noutro sentido os ventos da mudanca.
Andam as escolas cheias de alunos diferentes que o sistema teima
em classificar, em medicar ou excluir. Estudantes diferentes porque
chegam num tempo novo e plenos de potencial de mudanca.
(Goncalves, 2012).°

Um compromisso ético da area de educacdo envolve buscar praticas de ensino

sustentadas por investigacOes que possam promover a qualidade do ensino e da efetiva

aprendizagem. Mas o que € um ensino de qualidade?

Esta resposta varia de acordo com o sujeito respondente da questdo, pois conforme

Fiorentini (1995):

O conceito de qualidade do ensino, na verdade, € relativo e
modifica-se historicamente sofrendo determinacgdes sdcio-culturais
e politicas. Em termos mais especificos, varia de acordo com as
concepgdes epistemoldgicas, axioldgicas-teleoldgicas e didatico-
metodoldgicas daqueles que tentam produzir as inovagdes ou as
transformagdes do ensino (Fiorentini, 1995, p. 4)

Sendo assim, reconhecer as crencas e as concepgdes dos autores da educagdo mostra-

se fundamental para 0 mapeamento e avaliacdo do presente e projecdo do futuro da escola,

nessa busca por qualidade. E muito mais do que analisar ideias ingénuas, é compreender

comportamentos e fendbmenos humanos, comportamentos e fendmenos sociais (Gongalves,

2002). Isso por que, conforme Ponte (1992), as concepgdes pessoais, por se constituirem de

uma forma de organizacdo, de ver o mundo, de pensar, estdo relacionadas também com a

determinacéo da agéo dos sujeitos, aléem do pensamento.

% Folheto do projeto IDEA — Investigacio de Dificuldades para a Evolucdo na Aprendizagem, Lispsi,
Centro de Psicologia, Universidade de Lisboa. Disponivel em: <http://goo.gl/UFp9GX>.
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Thompson (1992, apud Menezes, 1995) esclarece que esta relagdo entre concepcoes e
préatica ndo é do tipo causa e efeito, mas é bastante complexa por tratar-se de uma relacéo

dialética, de contornos pouco definidos.

Para Bejarano e Carvalho (2003), compreender as concepcdes e crencas dos
professores ou dos futuros professores pode se constituir como uma importante linha de
pesquisa educacional na medida em que podem influenciar percepcdes e julgamentos das

pessoas, que por sua vez podem afetar comportamentos em sala de aula.

Nos ultimos 20 anos, conforme Tabela 4, este tema tem levado um grande nimero de

pesquisadores em educacao a se dedicarem na elaboracéo de artigos, dissertacOes e teses.

A maioria dessas pesquisas trata acerca do que os professores pensam sobre a préatica
do ensino, sobre o0 ensino de uma determinada area ou contetido, outras discursam acerca do
gue pensam o0s alunos a respeito desses temas. Ha 0s que procuram estabelecer relacdes entre
as concepgdes dos professores e alunos: ressonancia, influéncia no discurso, nas atitudes, etc
(Ferreira, 2009; Paiva e Del Prette, 2009). Outros buscam entender a relagdo entre concepgoes
epistemoldgicas e educacionais, as implicacGes nas praticas pedagogicas e nas conquistas

cognitivas dos alunos (Bejarano e Carvalho, 2003; Goncalves, 2002; Gil, 2011).

Esses trabalhos buscam chamar a atencdo dos profissionais da educacédo e de todos 0s
demais interessados na melhoria da qualidade do ensino e no sucesso escolar para posturas

pedagogicas, muitas vezes equivocadas, predominantes no circuito educacional.

Independente do foco da pesquisa, a maioria dos investigadores desta area concorda
que as concepgles sdo suportes para a acdo (Menezes, 1995). Porém, conforme Garnica
(2008), o discurso nem sempre revela claramente as ideias que mobilizam a acdo. Para o

autor:

E na acdo efetiva que as praticas podem ser desveladas. Muitas
pesquisas partem do pressuposto inverso: as concepgdes podem ser
conhecidas a partir do discurso que promovemos sobre elas, e
enunciacOes dessa natureza guiam - natural, linear e efetivamente -
praticas (Garnica, 2008, p. 499).

De acordo com Thompson (1984) ha uma grande tendéncia de considerar que o estudo
acerca do discurso ndo é um bom objeto de investigagdo empirica, pois este esta acessivel
apenas por inferéncia, ao contrério da acdo, que torna a concepcao acessivel por observacéao.
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Porém Menezes (1995) afirma que, sendo a linguagem uma realidade central e dominante nas

escolas e nas aulas, esta desempenha um importante papel nas praticas dos professores.

Tabela 4: Pesquisas acerca de concepcdes e crencas em educagdo — 1995/2011.

Titulo (tipo) Autores (instituicéo) Ano Metodologia
Conceplg_oes. e praticas de professores de Luis Menezes (Universidade de Entrewstz:\s, -
matematica: contributos para o estudo da - 1995 | observagOes, analise
: ~ Lisboa)
pergunta (dissertacdo) documental
X i . Sheyla Costa Rodrigues Questjonarlo com
Formacado inicial do professor: um olhar pelas (Pontifice Universidade Catélica | 2000 questdes abertas e
metaforas (dissertacao) . entrevistas semi-
do Rio Grande do Sul)
estruturadas
Concepcoes cientificas e concepgdes pessoais Maria Dulce Ribeiro Miguens Questionarios
sobre o conhecimento e dificuldades de Gongalves (Universidade de 2002 | estruturados e semi-
aprendizagem (tese) Lisboa) estruturados
Nelson Rui Ribas Bejarano
Professor de ciéncias novato, suas crencgas e (UFBA); Anna Maria Pessoa de
conflitos (artigo) Carvalho (Universidade de S&o 2003 | Estudo de caso
Paulo)
~ . Edna Maria Dini; Maria Guiomar
Crencas e concepgdes de alunos do ensino . m S .
médio sobre biodiversidade: um estudo de caso Carr)elro_Tomaze o 2005 Questionario semi-
. : (Universidade Metodista de estruturado
(artigo) 21V
Piracicaba)
Concepcoes, atitudes e crengas em relacéo a Irene Mauricio Cazorla
matem%%ica ’na formacio dog rofessor dga Eurivalda Ribeiro dos Santos 2005 Dindmicas de grupo e
educacio basica (artigo em rgvista) Santana (Universidade Estadual observacao
¢ g de Santa Cruz — Bahia)
Concepgoes, crencas e atitudes de educadores Doris R_els de M_agalhaes; _Clrce Obse(vagap,
o N . » | Mary Silva da Silva Dynnikov questionarios
indigenas de Aracruz/ES frente & Matemaética e a 2 2006 .
< - . (Universidade Federal do estruturados e semi-
Educacdo Matematica (artigo) o
Espirito Santo) estruturados
As concepgoes/crencas de professores e 0 Maria da Gléria Soares Barbosa Memoriais e
desenvolvimento profissional: uma perspectiva Lima (Universidade Federal do 2007 -
A . - entrevistas
autobiografica (artigo) Piaui)
Viviane Rodrigues Alves de
Revelando crengas iniciais de futuros Moraes; Maria Lucia Vital dos 2009 Questionarios semi-
professores de ciéncias (artigo) Santos Abib (Universidade de estruturados
S&o Paulo)
Algebra: como as crencas dos professores Magno Luiz Ferreira Entrevistas e
influenciam na aprendizagem dos alunos (Universidade Federal do Rio de | 2009 x
. ~ . observacdo
(dissertacéo) Janeiro)
Mirella Lopez Martini Fernandes
Crencas docentes e implicages para o processo | Paiva; Zilda Aparecida Pereira 2009 Questionarios
de ensino-aprendizagem (artigo) Del Prette (Universidade de Sao estruturados
Paulo)
Concepcoes de dificuldades de aprendizagem no _— . . S .
corpo docente de uma escola de 1° ciclo Cristina Pinto Coelho Gil 2011 Questionario semi

(dissertacdo)

(Universidade de Lisboa )

estruturado

Para Gandin (2003), a importancia do estudo dos discursos esta no fato de que a

linguagem é muito mais do que um meio de conduzir conteudo, de enviar mensagens,

segundo o autor, ela é criadora de significados. Por isso, afirma que aqueles que analisam 0s
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discursos da escola e sobre a escola ndo devem ficar presos apenas ao contetdo explicito, mas
devem considerar também a escolha das palavras, dos conceitos, das estruturas discursivas,

pois estas transmitem mensagens tdo importantes quanto o que esta sendo dito explicitamente.

Outro ponto relevante a ser analisado é o fato de que as concepgdes ndo sdo “coisas”
que podem ser facilmente detectadas e julgadas de maneira estatica (Ponte, 1992). As
concepcodes estdo em constante mudanca (Thompson, 1992, apud Menezes, 1995). Quem se
prople a investigar concepcbes encontra-se em um meio extremamente fluido, dindmico e
inconstante, afirma Garnica (2008). Antes de se considerar um problema, isso mostra-se como
uma vantagem aos pesquisadores e educadores: os resultados obtidos ndo sdo imutaveis. Se
assim os fossem as pesquisas se mostrariam como simples constatagdo e ndo como principios

de reflexdo, como na verdade se prestam (ou deveriam prestar-se).
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CAPITULO 2

2. DELINEAMENTO DA PESQUISA

2.1 Metodologia da pesquisa

Visando reconhecer e compreender as concepcdes cientificas mais influentes no meio
académico acerca da aprendizagem e das dificuldades de aprendizagem, foi realizado um
estudo descritivo e exploratério, na literatura. Este estudo serviu de base para a selecdo e
elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados, bem para a analise e a discussao.

Concomitantemente, a fim de evidenciar e analisar as concep¢des dos sujeitos de uma
comunidade escolar (pais, alunos, professores, gestores e demais funcionarios de escola)
acerca da aprendizagem e das dificuldades de aprendizagem e refletir como estas influenciam
o fazer escolar e o desenvolvimento cognitivo dos alunos, elaborou-se, inicialmente, um
questionario estruturado com 50 afirmativas (declaracGes curtas e objetivas) a serem avaliadas
conforme escala de Likert de 5 pontos. Neste tipo de questionario o respondente avalia as
afirmativas (pré-determinadas) em ordem de preferéncia através de um codigo numérico: 1 —

discordo (totalmente) a 5 — concordo (totalmente).

Posteriormente, foi organizado um grupo focal, formado por professores, pais e
gestores, a fim de promover um debate sobre aprendizagem e dificuldades de aprendizagem.
Ocorreram 4 encontros de 1 hora e 30 minutos de duragdo cada. Os materiais utilizados nos
encontros do grupo foram elaborados a partir dos resultados obtidos com a aplicagdo do

questionario mencionado acima.

Também aplicou-se, junto aos professores, uma adaptacdo para o Brasil do
Questionario Epistemoldgico para Estudantes Universitarios (QEEU), elaborado por
Schommer (1993), adaptado para o portugués (Portugal) e utilizado Gongalves (2002), no
Estudo 1 (Adaptacdo e Estudo Psicométrico do Questionario Epistemologico para Estudantes
de Ensino Universitario — QEEU). Este questionario é composto por 47 afirmativas a serem
avaliadas em escala de Likert de 6 pontos (1 — discordo totalmente a 6 — concordo

totalmente).
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ApoOs coleta dos dados, os questiondrios (QECE e QEE) foram analisados
estatisticamente, caracterizando parte da pesquisa como quantitativa, e 0s materiais gravados
nos encontros do grupo focal foram transcritos, classificados e analisados através do estudo de

caso de episddios prototipicos — analise qualitativa.

A metodologia, os resultados e a discussdo da aplicagdo de cada instrumento seréo

apresentados na seguinte ordem e designam-se:

Estudo | — Estudo Psicométrico do Questionario Epistemoldgico para membros da
Comunidade Escolar (QECE);

Estudo Il — Adaptacdo e Estudo Psicométrico do Questionario Epistemologico para
Educadores (QEE);

Estudo 111 — Estudo Qualitativo: Grupo Focal.

Os esclarecimentos sobre a elaboracdo, a aplicacdo, os resultados e a discussdo do
QECE, a adaptacdo, a aplicacdo, os resultados e a discussdo do questionario QEEU e o
planejamento, a execugdo, 0s resultados e a discussdo acerca do Grupo Focal seréo

apresentados posteriormente, nos Capitulos 3, 4 e 5, respectivamente.

2.2 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com sujeitos vinculados a escolas da Rede de Educagéo
Adventistas do Brasil: professores, gestores (diretores, coordenadores e supervisores), alunos
e pais. Cada etapa de coleta de dados contou com a participagdo de diferentes grupos de

sujeitos, conforme segue abaixo:

e Questionario Epistemoldgico para os membros da Comunidade Escolar (QECE):

Professores, alunos, gestores, funcionarios de escola (ndo professores, nem gestores) e pais;

e Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE): Professores e gestores

(diretores, coordenadores e supervisores);

e Grupo Focal: Professores, pais e gestores.
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A Rede Adventista de Educacdo é mantida pela Igreja Adventista do Sétimo Dia

(IASD) e tem por objetivo oferecer as criangas e aos adolescentes uma educagdo integral em

conformidade com os principios cristdos. A maior parte de seus alunos ndo sdo membros da

IASD, poréem provém de lares declarados cristdos.

J& seus funcionérios, a sua maioria, pertence a IASD, ainda que isto ndo seja pré-

requisito para a contratacdo do profissional. A instituicdo leva em consideragdo 0s mesmos

critérios estabelecidos por outras instituicdes de ensino, tais como: reconhecimento a filosofia

e valores da escola, transmissao de imagem competente e confiavel, experiéncia e dominio na

area, dinamismo e saber trabalhar em equipe.

2.3 Instrumentos de pesquisa

Para realizacdo de pesquisa sobre crengas e concep¢des existem diversas técnicas

comumente utilizadas, dentre elas estdo: questionario, entrevista e painel de debates (grupo

focal). O Tabela 5 apresenta as vantagens e desvantagens de cada técnica.

Tabela 5: Vantagens e desvantagens de técnica para coleta de dados de pesquisa.

Questionario Entrevista Painel de debates
- Permite aplicacdo macica, mesmo
quando a popullat;ao alvo ,e_sta espalhada | _ Quebra o anonimato da |- Ma_ls econdmico do que a
por uma ampla &rea geografica; entrevista, visto que 0S

- Custo relativamente baixo;

- Geralmente é mais aceito pelos
respondentes, pelo fato de as empresas
usarem como premissa a preservagio do
anonimato. Isso  garante  maior
credibilidade a esta técnica;

- N&o utiliza um numero elevado de
questbes, em geral, de 40 a 80 perguntas;

- Permite inclusdo de perguntas cruzadas;

- Exige clareza do vocabulario usado:
tem de ser validada;

- Pode ser aplicado a todos os
funcionarios da empresa ou a uma
amostra deles;

- Permite a aplicacdo eletrdnica das
perguntas;

- Néo exige espaco fisico apropriado.

pesquisa;
- Método mais demorado do que 0
questionario;

- Mais dispendioso do que o
questionario;

- Exige pessoas tecnicamente
habilitadas para conduzi-la;

- Obtém respostas verbais, como

também  componentes  ndo-
verbais;
- Quando o0 nOmero de

respondentes é elevado, requer
muitos entrevistadores, o que
acaba comprometendo a
uniformidade e neutralidade dos
entrevistadores na interpretacdo
das respostas.

entrevistados sdo submetidos em
conjunto a essa técnica;

- Grupos de 5 a 8 pessoas por
Sessao;

- A grande vantagem desta técnica é
que ela permite que um funcionario
levante uma questdo, dé seu
depoimento pessoal, seu ponto de
vista, e isso imediatamente
funciona como um convite para que
0s demais participantes apresentem
também suas proprias visdes do
assunto, e concordem ou discordem
do primeiro;

- Quebra o
participantes;

- Exige um espaco fisico adequado.

anonimato  dos

Fonte: Luz (2003).
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Dentre as técnicas apresentadas optou-se pelo uso de questionarios e a realizacdo de
um grupo focal. A descrigdo acerca da constitui¢do e aplicacdo desses instrumentos sera feita

nos capitulos que se seguem.
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CAPITULO 3

3.ESTUDO | - QUESTIONARIO EPISTEMOLOGICO PARA
MEMBROS DA COMUNIDADE ESCOLAR (QECE)

3.1 Processo de Elaboracdo do Questionario Epistemoldgico para Membros da
Comunidade Escolar (QECE)

O primeiro questionario epistemoldgico utilizado foi elaborado com o intuito de
evidenciar e analisar as compreensdes que o0s diversos sujeitos de uma comunidade escolar
tém sobre aprendizagens e dificuldades de aprendizagem, por este motivo recebeu o nome de

Questionario Epistemologico para Membros da Comunidade Escolar (QECE).

O QECE consiste em um questionario estruturado, com afirmativas a serem avaliadas
conforme escala de Likert com cinco niveis (entre “1 = Discordo” e “5 = Concordo™), que
foram elaboradas a partir da revisdo bibliografica e observacdo da realidade escolar. As
afirmativas foram escritas em linguagem coloquial, de forma genérica, acerca de uma crenca

epistemoldgica.

A escolha deste tipo de questionario se deu pela economia de tempo dos participantes
para respondé-lo, bem como pelas maiores possibilidades de anonimato e generalizagéo de
respostas (para que fossem gerados numeros a serem tratados de acordo com o método
estatistico de analise fatorial). A fim de caracterizar os participantes da amostra, sem 0s
identificar, foram elaboradas questdes de cunho demogréafico: questbes de identificacdo do
respondente, delimitadas ao essencialmente necessario para enquadramento no perfil e plano

amostral.

Das questdes relativas ao objeto de pesquisa, foram listadas inicialmente 97

afirmativas, agrupadas em 7 blocos:
a) papel do professor (15 afirmativas);
b) papel da familia (6 afirmativas);
c) papel do aluno (10 afirmativas);

d) papel da escola (8 afirmativas);
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e) concepgdes gerais acerca da aprendizagem (30 afirmativas);
f) concepgdes acerca da aprendizagem em ciéncias (13 afirmativas);
g) concepcdes acerca das dificuldades de aprendizagem (16 afirmativas).

A fim de manter um nimero mais reduzido de afirmativas que melhor evidenciassem
as compreensdes da comunidade escolar acerca do tema em questdo e também abranger um
maior numero de pontos de vista e evitar repeticdes de assuntos, solicitou-se a estudantes de
dois programas de pés-graduacdo da UFRGS — PPG Educacdo e PPG Educacdo em Ciéncias

— que selecionassem as afirmativas que iriam compor o questionario final.

Esta etapa também permitiu fazer uma validagdo seméntica dos conteudos das
afirmativas listadas, ou seja, verificou-se a compreensdo e concisdo das afirmativas e das
palavras usadas na sua composicdo. Este procedimento permitiu concluir que os futuros
respondentes possivelmente tenderiam a compreendem as afirmativas da maneira como

desejado.

Foram distribuidos cerca de 40 questionarios impressos para sele¢do. Juntamente com
a selecdo, foi solicitado aos estudantes que registrassem o0s motivos de suas escolhas. Obteve-

se o retorno de 15 dos 40 questionarios distribuidos.

Das 97 afirmativas listadas, fariam parte do questionario final apenas 50. A fim de
manter-se afirmativas que abrangessem todos os temas propostos foram indicadas as
quantidades que deveriam ser mantidas em cada categoria: papel do professor (8 afirmativas);
papel da familia (5 afirmativas); papel do aluno (5 afirmativas); papel da escola (6
afirmativas); concepgdes gerais acerca da aprendizagem (10 afirmativas); concepgOes acerca
da aprendizagem em ciéncias (8 afirmativas); concep¢des acerca das dificuldades de
aprendizagem (8 afirmativas).

Participaram desta etapa de elaboracdo do questionério 15 alunos de pos-graduacéo da
UFRGS, 8 mestrandos e 7 doutorandos. Treze destes sdo professores, cerca de 87%. A area de
formagéo académica, bem como o tempo de experiéncia em docéncia de cada participante
apresentam-se relacionados na Tabela 6.

Levou-se em consideragcdo na determinacdo das 50 afirmativas que comporiam o
questionario final, a quantidade de indicacbes recebidas pelos participantes da selecdo e

também as justificativas dadas pelos mesmos em suas selecoes.
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Tabela 6: Distribuicdo da amostra por formacao e préatica profissional. Etapa de elaboracédo do QECE.

Sujeito Formacao inicial Nivel académico objetivado Docéncia
1 Matematica Licenciatura Doutorado Educacdo 23 anos
2 Matematica Licenciatura Mestrado Educacéo 3 anos
3 Ciéncias exatas PEC Mestrado Educacdo 1 ano e meio
4 Arquitetura Mestrado Educacéo 17 anos
5 Ciéncias exatas Mestrado Educagéo 2 anos e meio
6 Quimica Licenciatura Doutorado Educ.Ciéncias 10 anos
7 Quimica Licenciatura Mestrado Educ.Ciéncias N&o leciona
8 Letras Licenciatura Doutorado Educ. Ciéncias N&o leciona
9 Biologia Licenciatura Doutorado Educ. Ciéncias 17 anos
10 Quimica Licenciatura Mestrado Educ.Ciéncias 8 anos e 9 meses
11 Educacdo Fisica Doutorado Educ.Ciéncias 3 anos
12 Biologia Licenciatura Mestrado Educ.Ciéncias 1ano
13 Quimica Licenciatura Doutorado Educ.Ciéncias 4 anos
14 Engenharia da computacdo PEC Mestrado Educacéo 2 anos
15 Quimica Licenciatura Doutorado Educ. Ciéncias 2 anos

Os pos-graduandos participantes foram identificados por numeros de 1 a 15, como é
possivel observar na tabela acima. Os comentarios apresentados a seguir acerca das

justificativas seguem esta codificacao.

O sujeito 2 justificou suas escolhas mencionando que as afirmativas que selecionou
permitem com que o respondente reflita mais profundamente sobre os temas, aprendizagem e
dificuldades de aprendizagem, ndo permitindo que este responda baseado apenas no senso

comum.

Ja o sujeito 3 utilizou como critério as opcdes que tivessem finalidades distintas e ndo
se tornassem aparentemente repetitivos, que fizessem o “professor” refletir no momento de
responder o questiondrio. Este também mencionou que seria possivel analisar o que o

respondente julga ser mais importante no processo da aprendizagem.

O sujeito 5 sugeriu que fosse pedido ao respondente que justificasse suas respostas,
pois assim seria possivel uma melhor compreenséo da crenca deste em relacéo as dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Também procurou selecionar afirmativas que abrangessem
diferentes concep¢des em relacdo a aprendizagem: apriorista, empirista. E afirmou, quanto ao
item “Sobre aprendizagens”, 0 seguinte: “Foste muito feliz em apontar tais afirmativas uma
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vez que conseguiste contemplar os pontos, ou as diferentes concepc¢des de aprendizagem.
Confesso que foi nesse item que tive maior dificuldade em selecionar apenas 1/3 das

afirmativas”.

O sujeito 6 justificou sua escolha pelo fato de ter ouvido tais afirmativas no ambiente
em que trabalha e também procurou indicar afirmativas que apresentam distintas concepcdes
sobre a aprendizagem (aprioristas, empiristas, etc). “Busquei alternativas que poderdo ser
indicadas por diferentes sujeitos (professores, alunos, funcionarios, pais) de acordo com a

visdo que eles tém da escola, conforme situagdo vivenciada por mim anteriormente”.

O sujeito 7 aponta algumas questdes que poderdo ser respondidas a partir da analise
das respostas dadas pelos sujeitos da comunidade escolar: “Quanto a qualidade da aula
influencia na aprendizagem? A comunidade escolar reconhece o professor como um
facilitador do conhecimento? Compreende que ensinar requer muito preparo teorico (de
contetdo) e pedagdgico? Quanto a familia contribui no processo de aprendizagem? A pessoa
compreende que familia e escola possuem responsabilidades diferentes no processo de
aprendizagem? Quanto o aluno reconhece que é responsavel pelos resultados; ndo s6 o
professor? Aprender é um sacrificio? O que eles entendem por "aprende"? Aprendemos pelas

notas ou para vida? .

O sujeito 8 ao justificar sua escolha deixa uma opinido pessoal quanto ao papel da
familia na aprendizagem: “Penso ser fundamental o papel de familia na vida escolar do
estudante.” Nos blocos “Papel do aluno” e “Dificuldades de aprendizagem”, viu dificuldade
em selecionar apenas um numero especifico de afirmativas, por achar que haviam outras tdo
importantes quanto as selecionadas: “Por gue soé cinco sobre o papel do estudante? Essa foi
bem dificil escolher!”; “Novamente foi dificil escolher (referindo-se ao bloco “Dificuldades

’

de aprendizagem”). Parece-me que haveria também outros itens pertinentes.’

Os sujeitos 10 e 14 procuram indicar afirmativas que apresentassem uma diversidade
maior de ideias. No bloco “Papel do aluno” e “Sobre aprendizagem em Ciéncias”, o sujeito 10
da opinibes pessoais sobre o0s temas, apresentadas respectivamente: “Os aspectos:
inteligéncia, esforco, participacdo, comportamento sdo muito usadas para justificar o
rendimento dos estudantes. Mas, geralmente, estdo equivocadas.” “As questoes selecionadas
tratam do modo como a ciéncia € vista por algumas pessoas: decoreba sem utilidade. Essa

ideia € fruto de mas experiéncias originadas por professores que nao fazem a ligacdo do
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conhecimento de sala de aula com o cotidiano de seus alunos. A matéria, o contetdo fica

isolado da vida.”

Ao justificar sua escolha no bloco “Dificuldades de Aprendizagem”, o sujeito 10
menciona também um situacdo vivenciada: “Alguns professores sdo capazes de afirmar que
aluno X ou Y deve ser aprovado porque sendo nunca saird daquela série. Ha uma crenca no
TDAH, como se todo e qualquer estudante com dificuldade em aprender tivesse esse
transtorno.” Cabe ressaltar que um dos motivos pelo qual o TDAH seja o Unico distdrbio de
aprendizagem mencionado nas afirmativas, deva-se ao fato de que em diversas leituras
realizadas acerca das transtornos de aprendizagem ele se apresente, atualmente, como 0 mais

frequente entre os alunos com fracasso escolar.

O sujeito 11 justifica suas escolhas a partir das suas crencas sobre as aprendizagens e
dificuldades de aprendizagem, ou seja, indicou as afirmativas das quais concorda. Quanto ao
papel do professor afirma: “Ndo acredito na existéncia de um modelo padrdo de professor.
Por isso desconsidero as afirmativas que nomeiam o "bom" professor ou uma forma "certa™
de ensinar.” Quanto ao papel da familia diz: “Independentemente da estrutura que a familia
possui, € importante que o aluno seja acompanhado em suas tarefas escolares e na

compreensdo da importancia do papel da escola na sua vida.”

As 50 afirmativas que compdem 0 Questionario Epistemolégico para Membros da
Comunidade Escolar (QECE) sdo fruto desta andlise coletiva. As tabelas 7 e 8 apresentam as
afirmativas selecionadas em cada dimensdo. As 47 afirmativas ndo selecionadas estdo

disponiveis no Apéndice I.
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Tabela 7: Afirmativas selecionadas para as dimensdes “Papel do professor”, “Papel da familia”,
“Papel do aluno” e “Papel da escola” Questionario Epistemoldgico para Membros da Comunidade
Escolar (QECE).

Papel do professor

1. Se o professor d& uma boa aula todos os alunos aprendem.

2. Os melhores professores sdo aqueles que organizam muito bem as suas aulas e que respeitam seus
planos.

3. O professor deve levar em consideracdo ao planejar suas aulas, 0s assuntos que sdo de interesse do
aluno, mas deve cuidar para que estes facam parte dos contetidos programaticos da série em que este
se encontra.

4. Para ensinar Ciéncias € preciso um embasamento tedrico razoavel e também de didatica,
planejamento, isto é, saber como passar os conhecimentos.

5. Ensinar € tarefa dificil, que requer uma preparagdo adequada.

6. O professor ¢é a fonte de conhecimento, por isso cabe a ele transmitir contetdos.

7. Se o professor ndo faz experiéncia nas aulas de Ciéncias, os alunos ndo aprendem.

8. Quando o professor é legal, os alunos aprendem mais.

Papel da familia

9. Quando a familia da crianga é desestruturada ela ndo aprende.

10. Quando a familia ajuda o aluno nas tarefas de casa, ele se sai melhor nas avalia¢des.

11. Néo se deve esperar que os pais ensinem seus filhos, isso é papel da escola, do professor.
12. O aluno néo aprende porgue 0s pais ndo o acompanham.

13. Quando a familia falha, a escola deve exercer seu papel.

Papel do aluno

14. Alunos inteligentes ndo precisam estudar muito para ter bons resultados.

15. O aluno muitas vezes ndo aprende porque é preguigoso.

16. Alunos que questionam o que os professores dizem s@o audaciosos e desrespeitosos.
17. Para ter sucesso nos estudos é preciso alguma capacidade e trabalho duro.

18. Alunos de turmas indisciplinadas aprendem menos.

Papel da escola (institui¢éo)

19. Quando o livro didatico é ruim, dificulta a aprendizagem do aluno.

20. Ter laboratorio de Ciéncias ajuda na aprendizagem.

21. Escola mal equipada compromete a aprendizagem dos seus alunos.

22. As dificuldades de aprendizagem dos alunos estdo relacionadas aos contetdos curriculares, que
sdo inadequados as suas necessidades.

23. A sobrecarga de trabalho do(as) professores(as) dificulta o planejamento e o preparo das aulas, o
que se reflete nos resultados apresentados pelos alunos.

24. Os alunos ndo aprendem porque o método de ensino adotado pela escola ndo é praticado por todos
os professores, ndo ha unidade nas a¢fes educativas.
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Tabela 8: Afirmativas selecionadas para as dimensdes “Sobre aprendizagem (Geral)”, “Sobre
aprendizagem em Ciéncias” e “Sobre dificuldades de aprendizagem” — Questionario Epistemolégico
para Membros da Comunidade Escolar (QECE).

Sobre aprendizagem (geral)

25. Algumas pessoas nascem inteligentes e aprendem muito, outras vao ter capacidade limitada para
aprender.

26. Ler e reler um texto dificil, ajuda muito a sua compreensao.

27. A capacidade de aprender se desenvolve de maneira diferente em cada pessoa.

28. A aprendizagem é um processo lento de construcéo de conhecimento.

29. E errando que se aprende.

30. Fazer e refazer exercicios € a melhor forma de aprender.

31. As pessoas sabem que aprenderam quando nédo se esquecem mais de um determinado conteudo.
32. Pessoas que constantemente desafiam suas mentes para resolver problemas e absorver novas
informacdes tém as mentes mais afiadas, claras e trabalhadoras.

33. O professor deve elogiar sempre que o aluno fala coisas interessantes ou corretas, isso 0 motiva a
estudar mais.

34. Aprender com compreensdo é um processo pessoal, que acontece dentro da cabeca de cada um.

Sobre aprendizagem em Ciéncias

35. Quando o aluno participa de um experimento, grava mais o contetdo.

36. Para ter bons resultados nos testes de Ciéncias normalmente é necessario decorar definicoes.

37. Aprender ciéncia consiste em repetir da melhor maneira possivel aquilo que o professor explica
durante a aula.

38. Quem nao nasce com talento para Ciéncias sempre terd que estudar mais.

39. Ideias erradas que as criancas aprenderam antes de entrar na escola sobre certos fenbmenos
naturais atrapalham sua aprendizagem escolar.

40. O conhecimento cientifico é muito Util para trabalhar no laboratério, para pesquisar e para inventar
coisas novas, mas ndo serve praticamente para nada na vida cotidiana.

41. A ciéncia proporciona um conhecimento verdadeiro e aceito por todos.

42. O conhecimento cientifico sempre traz consigo uma melhora na forma de vida das pessoas.

Sobre dificuldades de aprendizagem

43. As dificuldades de aprendizagem so existem na cabeca das pessoas.

44. Um dos grandes problemas que tem prejudicado a aprendizagem dos alunos é o TDAH —
Transtorno de déficit de atencdo com hiperatividade.

45. Alunos com problemas de aprendizagem devem tomar medicamento para que consigam aprender
como os demais alunos.

46. As avaliacOes de alunos com dificuldades de aprendizagem devem ser mais faceis do que dos
demais alunos.

47. Quando o aluno apresenta notas muito baixas e se mostra esforcado, deve ser encaminhado ao
psicologo ou psicopedagogo para receber ajuda.

48. As dificuldades de aprendizagem nos impedem de ter sucessos.

49. Alguns alunos nunca sentem dificuldades de aprendizagem.

50. Os primeiros a detectarem que uma crianga/um adolescente tem dificuldade de aprendizagem s&o
0s pais e os professores, e isso é notado por causa de seu comportamento desleixado e/ou perturbador
em aula.
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3.2 Aplicacéo e forma de analise do questionario — QECE

O Questionario Epistemoldgico para membros da Comunidade Escolar (QECE), com
suas 50 afirmativas, foi o primeiro instrumento utilizado para a coleta de dados nesta pesquisa
(Apéndice I1). O mesmo foi disponibilizado por meio eletrénico entre os meses de junho e
agosto de 2012, através do endereco <http://goo.gl/3cnoi> (ainda disponivel para consulta).
Os respondentes foram professores, gestores, funcionarios (ndo professores, nao gestores),
alunos e pais vinculados a escolas da Rede Adventista de Ensino no Rio Grande do Sul:

Associacdo Sul-Riograndense e Associacdo Central Sul-Riograndense.

Fazem parte do grupo intitulado alunos tanto sujeitos que estudam em escolas
Adventistas, como 0s que j& estudaram e que hoje mantém-se frequentando cursos em

diferentes niveis de ensino (Ensino Médio, Técnico e Superior) em outras instituicoes.

De acordo com o critério empirico dos levantamentos amostrais, com escalas de
Likert, a quantidade de sujeitos respondentes deve ser de quatro a cinco vezes o numero de
questdes contidas no questionario (Yamamoto et al., 2005), o que para este estudo seria entre
200 e 250 sujeitos. Porém neste primeiro estudo foi possivel contar com a participacdo de 121
sujeitos, cerca de 60% do idealizado: 34 professores, 33 alunos, 21 funcionarios, 19 gestores e
14 pais.

A partir de lista de e-mails cedida pelas secretarias das instituicbes mencionadas,
foram enviados mais de 2 mil mensagens eletrbnicas com convites para participar da
pesquisa. Também houve o chamamento via rede social (Facebook), bem como a distribuicado
de convites impressos com o endereco de hospedagem virtual do questionario (cerca de 50).
Segundo Marconi e Lakatos (2005), questionarios que sdo enviados por e-mail para o0s
entrevistados alcancam em média 25% de devolugdo. Ainda que o alcangado tenha superado a

média mencionada, o retorno foi abaixo do esperado (idealizado: 200; alcangado: 121 = 60%).

Os resultados obtidos com a aplicacdo deste instrumento foram analisados
estatisticamente utilizando-se o aplicativo SPSS — Statistical Package for the Social Sciences
(Pacote Estatistico para as Ciéncias Sociais), com o auxilio do Nucleo de Assessoria
Estatistica (NAE) da UFRGS. O SPSS é um pacote estatistico, composto de diferentes
modulos, desenvolvido para o uso em ciéncias humanas, sociais, bioldgicas, entre outras areas

do conhecimento.
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A partir do SPSS foi realizada uma andlise fatorial, usando o método Varimax de
matriz rodada, com normalizacdo de Kaiser. Esta € uma técnica estatistica multivariada que

permite reduzir uma gama de dados coletados em agrupamentos manejaveis e significativos.

Através da andlise fatorial, afirmativas correlacionadas sdo agrupadas formando um
Unico fator, indicando que determinam um mesmo construto, tratam de um mesmo aspecto,

em outras palavras, “representam um Unico conceito” (Fachel e Camey, 2010, p. 159).

Conforme explicam Yamamoto e colaboradores (2005), busca-se, com a analise
fatorial, “0 menor conjunto possivel de fatores através da reunido de proposicdes segundo a
mesma tendéncia de correlacdo estatistica, para que se possa fazer julgamentos de aspectos

que tém a mesma relevancia frente ao conjunto de assertivas” (p. 7).

O software SPSS gera estes agrupamentos através dos dados huméricos obtidos com
aplicacdo do questionario, por isso, posteriormente a andlise fatorial é necessaria fazer a

interpretacdo dos resultados, a luz da base tedrica construida ao longo da pesquisa.

No processamento dos dados foi aplicado também o teste de fidedignidade interna dos
dados (Alfa de Cronbach) que permite verificar se o instrumento utilizado mede aquilo que
propoe a medir, ou seja, atestar sua validade. Ele mede a correlacdo entre respostas do
questionario, analisando o perfil das respostas dadas pelos respondentes. “Trata-se de uma
correlagdo média entre perguntas” (Hora et al., 2010, p. 89).

“O coeficiente o é calculado a partir da variancia dos itens individuais e da variancia
da soma dos itens de cada avaliador de todos os itens de um questionario que utilizem a
mesma escala de medi¢do” (Hora et al., 2010, p. 89). A heterogeneidade dos respondentes do
questionario tende a garantir uma diversidade de opinides acerca do assunto foco. Quanto

mais alta a variabilidade total do questionario melhor seré o coeficiente Alfa.

Este coeficiente deve variar de 0 a 1 e 0s melhores indices sdo aqueles mais proximo
de 1. Para a maioria dos autores que discorrem acerca da fiabilidade de um instrumento de
pesquisa indica que este indice deve ser igual ou superior a 0.7, como afirmam Maroco e
Garcia-Marques (2006). Esses autores fazem uma ressalva: “em alguns cenarios de
investigagcdo das ciéncias sociais, um o de 0.60 é considerado aceitdvel desde que o0s
resultados obtidos com esse instrumento sejam interpretados com precaucdo e tenham em
conta 0 contexto de computacdo do indice” (Maroco e Garcia-Marques, 2006, p.73). Os

autores esclarecem que os niveis de validade recomendados pelos pesquisadores que tratam
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acerca desta questdo, servem como uma base de partida e ndo como critério definitivo de

classificagéo.

Fachel e Camey (2010) também admitem a possibilidade da validacdo de coeficientes
mais baixos do que 0.7 (usualmente considerado como o limite inferior para que o Alfa de
Cronbach seja aceitavel). Segundo as autoras, coeficientes mais baixo, como 0.6 podem “ser
considerados validos em pesquisas exploratorias [e] (...) qualquer escala aditiva deveria ser
analisada em relagdo a sua consisténcia interna antes de determinarmos sua validade” (p.
162). Portanto, os resultados da analise estatistica dos dados coletados com este questionario,
a serem apresentados a seguir, sao os melhores obtidos, pois houve cuidadoso tratamentos dos
significados dos fatores definidos.

Cada fator foi nomeado de acordo com o assunto geral abordado pelas afirmativas
correlacionadas. As afirmativas de um mesmo fator também foram reagrupadas em
subconjuntos, de acordo com a afinidade de contetdo. Foi aferido um Alfa de Cronbach para

cada fator, a fim de verificar a consisténcia interna dos itens que 0os compunham.

Para a descricdo dos resultados alcancados apds a andlise fatorial foi calculada,
também, a média, a mediana, o desvio padrdo, 0 minimo e 0 maximo das respostas dadas
pelos 121 sujeitos inquiridos para cada fator. Também foram elaborados histogramas
contendo a distribuicdo das frequéncias das respostas (nos 5 pontos da escala) de cada grupo
de sujeitos (professores, alunos, gestores, funcionarios e pais), para cada fator e subconjunto.
Estes dados permitem-nos reconhecer o pensamentos dos sujeitos da amostra acerca do tema

proposto, como comunidade e também por grupos.

Todos os dados obtidos através dos procedimentos acima descritos foram registrados
ora em tabelas, ora em graficos, criados em Excel 2007. A descri¢do do significados das

mesmas encontra-se antes ou logo depois do dado numerico.
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3.3 Resultados e Discussdo dos Resultados do Estudo | — Questionario
Epistemoldgico para Membros da Comunidade Escolar (QECE)

3.3.1 Descrigdo da Amostra (QECE)

Participaram deste estudo 121 sujeitos, membros da Comunidade Escolar Adventista

do estado do Rio Grande do Sul, dentre estes:
e 34 professores: 28%);
e 33 alunos: 27%;
e 21 funcionarios (exceto professores e gestores): 17%;
e 19 gestores (diretores, coordenadores e supervisores): 16%;
e 14 pais de alunos (12%).

A amostra € heterogénea quanto a variavel sexo (Tabela 9), com uma adesdo muito
maior de mulheres, cerca de 93%.

Tabela 9: Distribuicdo da amostra por sexo (QECE).

Sujeitos da amostra Mulheres Homens Total
Professores 20 (59%) 14 (41%) | 34 (28%)
Alunos 24 (73%) 9 (27%) 33 (27%)
Funcionarios 18 (86%) 3 (14%) 21 (17%)
Gestores 11 (58%) 8 (42%) 19 (19%)

Pais 11 (79%) 3 (21%) 14 (12%)
Total por coluna (% linha) 93 (70%) 37 (30%) 121 (100%)

Ha um certo equilibrio entre o nimero de participantes por sexo entre os professores e
gestores, porém isso ndo € observado nos demais grupos. As alunas, as maes e as funcionarias
representam o maior percentual em seus grupos (média de 70%). Como se esperava, a maioria
dos participantes do grupo “pais” seria de mulheres, pois estas envolvem-se mais com as
questdes relacionadas com escola, “educacdo dos filhos”. Esta ¢ uma heranga cultural de um
tempo em que as maes tinham “apenas” a funcao de educar os filhos e cuidar do lar, o que ndo

configura a grande maioria das familias atuais.
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Isto também se reflete no contraste apresentado pelo grupo de funcionérias: a maioria
dos servidores em escolas, normalmente, sdo mulheres: secretarias, zeladoras, bibliotecarias,

monitoras, etc.

Quanto a faixa etaria, houve uma distribuicdo quase que igualitaria entre 0s grupos
etarios: 32 (26%) sujeitos tém entre 14 e 19 anos; 26 (22%) deles tém entre 20 e 30 anos; 31
(26%), de 31 aos 40 anos e 29 (24%) apresentam-se com 41 anos ou mais. Trés sujeitos
omitiram a idade (2%). Sendo que o aluno mais jovem tem 14 anos e o mais velho, 27. Do
grupo dos gestores, 0 mais novo tem 21 anos e 0 mais velho, 55. Os funcionarios encontram-
se com idades entre 18 e 51 anos. O pai/mée mais jovem tem 21 anos e 0 mais velho tem 50.
A idade dos professores esta entre 21 e 51 anos, sendo que a maioria encontra-se abaixo dos
35 anos (22 professores = 62%). No geral, 0 grupo encontra-se, em sua maioria, entre idades

iguais ou menores do que 40 anos (74%).

A importancia de um grupo tdo heterogéneo no quesito idade permite um melhor
vislumbre em relacdo as concepcdes epistemoldgicas que permeiam o ambiente escola. Uma
representacdo de um menor numero de grupos etarios poderia ser interpretada, por alguns,
como a ideia de um grupo “inexperiente” ou “ultrapassado”, cOmo muitas vezes 0s sujeitos

muito novos ou mais velhos s@o apontados, rotulados — fruto do senso comum.

Tabela 10: Distribuicdo da amostra por escolaridade (QECE).

Niveis de Ensino
Sujeitos da Educacéo 1 Graduagdo | Graduacao Pos-
o~ Médio ~ Total
amostra Basica em curso completa graduacéo
completo
Incompletos

Professores - - 5 (15%) 8 (23%) 21 (62%) 34 (28%)
Alunos 21 (64%) 4 (12%) 8 (24%) - - 33 (27%)
Funcionarios 1 (5%) 3 (14%) 8 (38%) 6 (29%) 3 (14%) 21 (17%)
Gestores - - 3 (16%) 6 (32%) 10 (52%) 19 (16%)
Pais - 4 (28%) 4 (28%) 6 (44%) - 14 (12%)
Total por coluna | 23 (26%) 11 (9%) 28 (23%) 26 (21%) 34 (28%) 121 (100%)

Quanto a escolaridade é possivel depreender da Tabela 10 que a maioria dos sujeitos
encontra-se entre as categorias Graduacao em curso e Pos-graduacdo, cerca de 72%. Todos 0s
sujeitos que apresentam certificagdo em curso de pos-graduacdo sdo servidores de escola

(professores, funcionarios e gestores), 28%; 62% dos professores encontra-se nesta categoria.
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85% dos professores sdo formados ou encontram-se em vias de concluséo. A categoria

“Graduacdo em curso” apresenta representatividade em todos 0s grupos.

Quanto a area de formacdo: foram considerados nesta analise os 88 sujeitos que

afirmaram estar cursando a graduacdo, que tinham certificacdo em graduacdo e 0s que

concluiram curso de pés-graduacdo. A Tabela 11 apresenta estes resultados.

Tabela 11: Distribuigdo por areas de formagdo — Ensino superior (QECE).

SIUENio 23 Educacdo | Administracdo | Exatas | Comunicacgdo | Juridica Total
amostra

Professores 32 (59%) - 2 (18%) - - 34 (39%)
Alunos 3 (6%) 2 (10%) 2 (18%) | - 1(100%) | 8 (9%)
Funcionarios 6 (11%) 6 (32%) 5 (46%) - - 17 (19%)
Gestores 11 (20%) | 7 (37%) 1 (9%) - - 19 (22%)
Pais 2 (4%) 4 (21%) 1 (9%) 3 (100%) - 10 (11%)
Total por coluna | 54 (61%) | 19 (21%) 11 (25%) | 3 (21%) 1 (28%) 88 (100%)

A maioria, como era de se esperar, possui formacdo superior em alguma &rea da
Educacao (61%), sendo que esta categoria é composta em 90% por professores, funcionarios e
gestores. Apenas dois dos professores ndo possuem formacdo em Educacdo. A segunda area
com maior representatividade estd a Administracdo, com 21%, sendo sua maioria composta
por gestores e funcionarios (13 dos 19 sujeitos que compdem 0 grupo “Administragdo” =
69%).

Quanto ao tempo de docéncia foram considerados apenas 0s sujeitos pertencentes ao
grupo de professores. A maioria dos professores exerce a funcdo docente de 1 a 4 anos (15
professores, 44%); 9 (26%) sdo professores de 5 a 9 anos, 7 (21%) lecionam de 10 a 17 anos,
3 (9%) estdo ha 20 anos ou mais na area de ensino. Apesar desta distribuicdo pouco

heterogénea, ha representatividade de sujeitos em todos os grupos estabelecidos.

Metade dos sujeitos ndo tem filhos (60 sujeitos, 50%); 28 (23%) do total dos
participantes tém dois filhos, 19 (16%) deles tém apenas um filho e 14 (11%) tem 3 filhos.
Quanto possuirem filhos com alguma disfuncdo cognitiva: foram considerados nesta analise
apenas 0s 61 sujeitos que afirmaram ter pelo menos um filho. Destes, 13 (21%) afirma ter
filho(a) que apresenta ou apresentou TDAH. Apenas um sujeito diz ter “um(a) filho(a) com
possivel discalculia, ndo confirmada nos testes, mas apresenta dificuldades nessa area”. Dos

14 que afirmam terem filhos com alguma disfuncdo cognitiva: treze (93%) trabalham em
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escola e um pertence ao grupo dos “pais”. O fato de constatar-se um numero significativo de
sujeitos que alegam ter filhos com a disfungéo cognitiva TDAH corrobora com as afirmagoes
de que boa parte dos alunos, considerados ndo aprendentes, atualmente, sdo diagnosticados
como portadores do referido transtorno. Nao é possivel afirmar se tais alegacdes advém de

suspeitas dos pais ou de diagndstico profissional.

3.3.2 Estudo psicométrico do Questionario Epistemoldgico para membros da
Comunidade Escola (QECE)

Foram recolhidos 122 questionarios, dos quais apenas 121 foram utilizados na analise
estatistica. O questionario eliminado apresentava mais de duas respostas omissas. Foram
contabilizados 27 questionarios com até duas respostas omissas (missing), o que corresponde
a menos de 1% do total das respostas. Estes foram substituidas pelo valor médio observado

nas respostas em cada um dos casos.

As respostas dos sujeitos estdo distribuidas em todos os pontos da escala na maioria
dos itens do questionario (Apéndice Ill). Os itens 5, 12, 23, 29, 32, 33, 38, 40 e 44
apresentaram, em algum ponto da escala uma frequéncia de resposta igual ou maior do que
60%. Apesar destes itens ndo serem discriminativos, pois a maioria dos sujeitos, neste itens,
tende a uma mesma resposta, 0s mesmo nao foram previamente excluidos. A exclusdo de

itens, quando necessaria, foram realizadas apds o tratamento estatisticos dos dados.

A analise estatistica do Questionario Epistemoldgico para membros da Comunidade
Escolar (QECE) de maneira similar a metodologia utilizado por Gongalves (2002) no Estudo
Psicométrico do Questionario Epistemolégico para Estudantes do Ensino Universitario
(QEEU).

Para os testes estatisticos foi utilizado o software SSP, que permite tornar os dados
coletados mais facilmente (e diretamente) interpretados com a analise fatorial. O objetivo é, a
partir das respostas dadas pelos participantes ao preencherem o questionario, agrupar os itens

correlacionados dentro de um niimero menor de variaveis. Camargo (1996)” explica:

* Sem numero de pagina. Tese disponivel online através do endereco <http:/goo.gl/MNoinf>.

Apéndice II, “Aspectos Basicos de Analise Fatorial”.
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Isto é feito analisando-se os inter-relacionamentos entre as
varidveis de tal modo que estas possam ser descritas
convenientemente por um grupo de categorias basicas, em nimero
menor que as varidveis originais, chamado fatores. Assim, o
objetivo da andlise fatorial é a parciménia, procurando definir o
relacionamento entre as variaveis de modo simples e usando um
numero de fatores menor que o nimero original de variaveis.

Antes de iniciar-se a anélise fatorial fez-se os testes de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) e
de Bartlett a fim de se verificar se a amostra era adequada para a realizacdo deste tipo de
analise (Tabela 12).

O teste KMO apresenta valores normalizados entre 0 e 1,0. Quanto mais préximo de 1
for o valor atribuido a amostra no teste de KMO, melhor o resultado, ou seja, mais adequada é
a amostra a aplicacdo da analise fatorial. Admite-se que uma amostra é adequada quando

apresenta valor para KMO superior a 0,5 (Pereira, 2001).

Ja o teste de esfericidade de Bartlett indica a inexisténcia de correlacdo entre as
variaveis (os itens) da amostra, se esta hipotese for confirmada (valores de significancia
maiores do que 0,100) a mesma mostra-se inadequada para ser tratada a partir do método de

analise fatorial (Pereira, 2001).

Tabela 12: Testes de KMO e Bartlett (QECE).

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,599
Bartlett's Test of Sphericity | Approx. Chi-Square 2104,304
Df 1225
Sig. ,000

No caso do presente estudo, o valor obtido para KMO foi de 0,599 e o de esferecidade
de Bartlett apresentou nivel de significancia inferior a .000, possibilitando verificar que ha
correlacdo entre as variareis apresentadas no questionario, confirmando assim a possibilidade

de realizacdo da anélise fatorial.

Através de uma primeira anélise fatorial, com rotacdo Varimax, obteve-se uma
reducdo dos 50 itens em 17 fatores, que explicavam 68,9% da variancia total. Foi realizado
também um teste de confiabilidade interna do total dos itens do questionario (Alfa de
Cronbach), que apresentou o valor de 0.846. Segundo Maroco e Garcia-Marques (2006),
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quanto mais préximo de 1 for o indice, maior é a consisténcia interna dos itens analisados. O
valor encontrado para o Alfa de Cronbach demonstra que o questionario apresenta boa
consisténcia interna, isto €, hd homogeneidade do conteddo expresso através dos itens, medem
0 mesmo construto, sdo altamente correlacionados (Fachel e Camey, 2010, p. 161), neste caso
tratam acerca de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem, porém a extragdo dos 17
fatores demonstram que o tema estd sendo analisado sob diferentes dimensbes (papel do

aluno, papel do professor, etc).

A fim de reduzir o numero de varidveis realizaram-se diferentes analises fatoriais
exploratorias com numero fixo de fatores (para 3, 4, 5, 6 e 7 fatores). Estas andlises
permitiriam sumarizar as informacOes principais das variaveis originais encontrando o0s

fatores ou variaveis latentes.

Foram avaliados os agrupamentos obtidos em cada analise fatorial realizada. Levou-se
em consideracdo nesta avaliagdo o conteldo das afirmativas indicadas como correlatas, se
realmente indicavam ideias em comum. Esta analise qualitativa mostra-se necessaria, pois
conforme Camargo (1996), o fator é um construto, uma entidade hipotética, uma variavel ndo
observada, “a tinica realidade cientifica que os fatores possuem vem das correlagdes entre
variaveis sendo pesquisadas. Se os resultados de individuos em itens ou testes caminham
juntos, entdo, na medida em que existam correla¢fes substanciais entre eles, esta definido um

fator”.

A extracdo de 7 fatores mostrou-se como o melhor arranjo e explica 42,53% da
variancia total. A Tabela 15 apresenta o agrupamento em 7 fatores e as cargas fatoriais de
cada item em relagéo a cada fator. A carga fatorial € um coeficiente decimal, que pode ser
positivo ou negativo, em geral menor do que 1 e aponta quanto uma variavel observada esta
carregado ou saturado em um fator. Quanto maior for a carga de uma variavel em um dado

fator, mais ela se identifica com o que quer esteja no mesmo fator (Camargo, 1996).

As cédulas preenchidas em cinza, em cada coluna, nas tabelas a seguir, representam 0s
itens que fazem parte de um mesmo fator. Isto € determinado a partir da verificagdo da carga

fatorial de cada item em relacéo aos 7 fatores existentes.

Apos andlise do conteudo das afirmativas, avaliacdo qualitativa, alguns itens foram
agrupados em fatores diferentes dos definidos quantitativamente. Isso ocorreu porque estas
mostravam-se relacionar mais com outras afirmativas do que com as que foram inicialmente

agrupadas (em relacdo ao conteido e ndo as respostas dadas pelos sujeitos). O reagrupamento
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subjetivo ndo foi aleatdrio. As questdes relocadas apresentam em seu “novo” fator sua
segunda maior carga fatorial (itens 28, 38, 19, 21, 22 e 39), em alguns casos, sua terceira
maior carga fatorial (itens 13, 1, 8, 12, 15 e 40). Por exemplo, a questdo 8 foi agrupada no
fator 5, porém seu conteudo apresenta ideias mais similares as afirmativas agrupadas no fator
6 (Tabela 13). A carga fatorial da questdo 8 no fator 5 é de 0,491 (maior carga), sua segunda
melhor carga esté no fator 6 (0,272).

Tabela 13: Modelo de avaliacdo qualitativa dos agrupamentos, itens 8 e 43 — 7 fatores (QECE).

Fatores
1 2 3 4 5 6 7

Itens Afirmativa

Alunos com problemas de

Q8 | 0029 | 0,165 | 0,053 | 0,443 | 0,491 | 0,272 | 0,019 | 2Prendizagem devem tomar
medicamento para que consigam

aprender como 0s demais alunos.

Quando o aluno apresenta notas muito

042 | 026 balxas_e se mostra esforg_ad’o, deve ser
encaminhado ao  psicologo  ou

psicopedagogo para receber ajuda.

Q43 0,201 | 0,331 | 0,123

0,009 0,062

Ao listar as afirmativas agrupadas em cada um dos 7 fatores definidos até entdo,
notou-se a existéncia de um fator que ficou com um nimero muito pequeno de itens (Fator 5),
apenas 2 afirmativas (itens 9 e 23) (Tabela 14). Isso aconteceu, pois as demais questdes deste

fator foram relocadas para outros fatores.

Sendo assim, os itens 9 e 23 foram agrupados ao Fator 1 pela correlagdo existente
entre seus contetdos. Dentro desse fator, ambas encontram-se formando um subconjunto

“Dependéncia da escola”, isto serd melhor explicado a seguir.

Tabela 14: Justificativa para extingdo do Fator 5, relocacdo dos itens 9 e 23 (QECE).

Fatores
1 2 3 4 5 6 7

Itens Afirmativa

N&do se deve esperar que 0s pais
Q23 | -0,054 | -0,131 | -0,07 | 0,089 | 0,505 | -0,03 | -0,093 | ensinem seus filhos, isso é papel
da escola, do professor.

Q9 | -0046 | 0238 | 012 | 0,209 | 0496 | 0,218 | -0,021 | Quando @ familia falha, a escola
deve exercer seu papel.
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Tabela 15: Resultado da analise fatorial — 7 fatores (QECE).

Itens 1 > 3 Fatzres 5 5 7 Afirmativa

Q34 0,764 0,077 0,186 | -0,203 | 0,004 0,107 0,04 | O professor é a fonte de conhecimento, por isso cabe a ele transmitir contetidos.

Q36 0,592 | -0,006 | 0,159 0,207 0,135 | -0,132 | -0,087 | Os melhores professores sdo aqueles que organizam muito bem as suas aulas e que respeitam seus planos.

Q3 0,574 0,095 0,39 -0,034 | 0,166 0,066 | -0,075 | Aprender ciéncia consiste em repetir da melhor maneira possivel aquilo que o professor explica durante a aula.

Q48 0,553 0,201 0,072 0,035 0,239 | -0,029 | -0,294 | Se o professor da uma boa aula todos os alunos aprendem.

Q29 0,544 | -0,078 | -0,158 | -0,109 | 0,044 0,191 0,196 | Asdificuldades de aprendizagem so6 existem na cabega das pessoas.

Q20 0,539 0,201 0,386 | -0,199 0 -0,066 | -0,037 | Fazer e refazer exercicios € a melhor forma de aprender.
O conhecimento cientifico é muito Util para trabalhar no laboratério, para pesquisar e para inventar coisas

Q28 Ut 0,247 1 0115 0,242 0,003 | 0,185 | -0,099 novas, mas ndo serve praticamente para nzfda na vida cotidiana. et P P

Q39 0,503 | -0,101 | 0,326 0,133 -0,14 0,29 0,117 | Para ter bons resultados nos testes de Ciéncias hormalmente é necessario decorar defini¢des.

Q45 0,45 0,236 0,02 0,088 -0,23 0,006 0,14 | Quando o livro didatico é ruim, dificulta a aprendizagem do aluno.

Q46 0,429 0,341 | -0,008 | 0,255 -0,128 | 0,204 | -0,062 | Quando o professor é legal, os alunos aprendem mais.

Q18 0,428 | -0,136 | -0,008 | 0,169 0,305 0,122 0,076 | As dificuldades de aprendizagem nos impedem de ter sucessos.

Q6 0297 | 0241 0,167 0,147 0098 | 0135 0,283 A sobrecarga de trabalho do(as) professores(as) dificulta o planejamento e o preparo das aulas, 0 que se reflete
nos resultados apresentados pelos alunos.

Q49 -0,066 | 0,757 0,121 0,144 | -0,132 0,091 0,017 | Ter laboratério de Ciéncias ajuda na aprendizagem.

Q44 | -0,004 | 0,599 0,159 0,171 | -0,098 | 0,226 | -0,069 | Quando o aluno participa de um experimento, grava mais o contetdo.

Q32 0,028 0,548 | -0,018 | 0,011 0,089 0,171 | -0,031 | O professor deve elogiar sempre que o aluno fala coisas interessantes ou corretas, isso 0 motiva a estudar mais.

Q33 0,112 0,51 0,083 | -0223 | 0,332 0,081 0,086 dO profe_ssor deve levar em consideracdo ao plan(-:\jar suas aulas:, 0s assun:co_s que sdo de interesse do aluno, mas

eve cuidar para que estes fagam parte dos conteddos programaticos da série em que este se encontra.

Q31 0,258 0,428 | -0,219 | -0,199 0,32 -0,09 0,199 | O conhecimento cientifico sempre traz consigo uma melhora na forma de vida das pessoas.

Q10 | -0,059 | 0,061 0,644 0,101 0,179 0,127 0,04 | Alunos de turmas indisciplinadas aprendem menos.

Q37 0,272 0,07 0558 | -0,044 0,14 0,132 0.15 Os primeiros a detgctarem que uma crian¢a/um adolescente tem d_ificuldade de aprendizagem sdo 0s pais e 0s
professores, e isso é notado por causa de seu comportamento desleixado e/ou perturbador em aula.

Q4 0,031 0,1 0,552 | -0,039 | -0,189 | 0,013 0,152 | A aprendizagem € um processo lento de constru¢do de conhecimento.

Q38 0252 | 0105 | 0518 | 0142 | 0023 | -0,009 | -0,041 Para ensinar Ciéncias é preci_so um embasamento tedrico razoavel e também de didatica, planejamento, isto é,
saber como passar 0s conhecimentos.

Q50 | 0,073 | 0135 0,441 0,253 0,112 0,134 0,098 (lij dos ~grandes proble_m_as que tem prejudicado a aprendizagem dos alunos é o TDAH - Transtorno de déficit

e atencdo com hiperatividade.

Q19 0,149 0,382 0,405 0,278 | -0,074 | -0,003 | -0,065 | Escola mal equipada compromete a aprendizagem dos seus alunos.

Q24 0,144 | -0,221 | 0,372 | -0,039 | 0,042 0,046 | -0,008 | O aluno muitas vezes ndo aprende porque é preguigoso.

021 0,117 01 0,255 0,055 0205 | -0117 | -0.234 Ideias errat_jas que as criancas aprenderam antes de entrar na escola sobre certos fendmenos naturais atrapalham
sua aprendizagem escolar.

Q22 0,085 0,15 0,237 0,103 | -0,143 | -0,028 | 0,036 | Ler e reler um texto dificil, ajuda muito & sua compreensao.
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Tabela 15 (continuacéo): Resultado da analise fatorial — 7 fatores (QECE).

Fatores . .
Itens 1 > 3 4 5 5 7 Afirmativa
Q26 | -0,113 | 0,098 | -0,011 | 0,654 | 0,087 0,1 -0,111 | O aluno ndo aprende porque 0s pais ndo 0 acompanham.
Q25 0162 | -0116 0 0608 0133 0.206 0.283 As dificuldades de aprendizagem dos alunos estdo relacionadas aos contetdos curriculares, que sdo
' ' ' ' ’ ' inadequados as suas necessidades.
Q27 | -0,014 0,39 0,05 0,562 0,093 | -0,063 | -0,017 | Se o professor ndo faz experiéncia nas aulas de Ciéncias, os alunos ndo aprendem.
Q30 | 0,331 | -0,048 | 0,162 | 0,538 | 0,133 | 0,004 | -0,206 | Quando a familia da crianca é desestruturada ela ndo aprende.
Q35 0392 0152 0096 0526 0305 0016 0261 Os alunos ndo aprendem porque o método de ensino adotado pela escola ndo é praticado por todos os
' ' ' ' ' ’ ' professores, ndo ha unidade nas a¢des educativas.
Q13 0,17 0,053 0,261 -0,38 0,288 0,11 -0,017 | Aprender com compreensdo é um processo pessoal, que acontece dentro da cabeca de cada um.
0,055 | 0013 | 0123 | 0143 | 0547 | 0,14 | 0072 ORI IC
Q1 0,153 0,168 | -0,108 | -0,132 | 0,534 0,27 0,085 | A ciéncia proporciona um conhecimento verdadeiro e aceito por todos.
Q23 -0,054 | -0,131 -0,07 0,089 0,505 -0,03 -0,093 | Né&o se deve esperar que 0s pais ensinem seus filhos, isso é papel da escola, do professor.
Q9 -0,046 | 0,238 0,12 0,209 0,496 0,218 | -0,021 | Quando a familia falha, a escola deve exercer seu papel.
Q8 0029 0.165 0053 0.443 0491 0.972 0019 Alunos com problemas de aprendizagem devem tomar medicamento para que consigam aprender como 0s
' ' ' ' ' ’ ' demais alunos.
Q12 0,113 -0,23 0,007 0,023 0,388 0,244 | -0,068 | Alunos que questionam o que os professores dizem sdo audaciosos e desrespeitosos.
Q15 0,224 | -0,127 0,18 0 0,322 -0,25 0,169 | As pessoas sabem que aprenderam quando ndo se esquecem mais de um determinado contetdo.
Q11 0,018 0,068 0,067 0,006 0,149 0,64 -0,075 | Alunos inteligentes ndo precisam estudar muito para ter bons resultados.
Q2 0,239 0,235 0,083 0,019 | -0,006 | 0,556 | -0,045 | Algumas pessoas nascem inteligentes e aprendem muito, outras vao ter capacidade limitada para aprender.
Q7 -0,02 -0,06 | -0,229 | 0,035 0,211 0,538 0,279 | Alguns alunos nunca sentem dificuldades de aprendizagem.
Q47 0,211 0,337 0,044 0,064 | -0,099 | 0,519 0,067 | Quem ndo nasce com talento para Ciéncias sempre tera que estudar mais.
Q43 | -0009 | 0,201 0331 0123 | -0.062 0.42 0.26 Quando o aluno apresenta notas muito baixas e se mostra esfor¢ado, deve ser encaminhado ao psicélogo ou
' ' ' ' ' ' ’ psicopedagogo para receber ajuda.
Q14 | -0,035 | -0,023 | 0,249 0,208 0,329 0,399 | -0,266 | As avaliagdes de alunos com dificuldades de aprendizagem devem ser mais faceis do que dos demais alunos.
Q42 0,156 0,228 | -0,046 | 0,198 0,003 0,298 0,201 | Quando a familia ajuda o aluno nas tarefas de casa, ele se sai melhor nas avaliacdes.
Q17 0,096 0,201 0,105 0,093 | -0,068 | -0,237 | 0,661 | Ensinar € tarefa dificil, que requer uma preparacdo adequada.
Q41 0,186 | -0,263 0,1 0,008 0,087 0,128 0,639 | Para ter sucesso nos estudos € preciso alguma capacidade e trabalho duro.
) i Pessoas que constantemente desafiam suas mentes para resolver problemas e absorver novas informagfes tém
Q40 | -0.126 | 0206 0,012 0152 | 0123 0,024 |EEES as mentes mais afiadas, claras e trabalhadoras.
Q5 -0,111 | -0,189 | 0,198 0,039 | -0,087 | 0,182 0,453 | A capacidade de aprender se desenvolve de maneira diferente em cada pessoa.
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A andlise seguiu-se com a definicdo de 6 fatores. A distribuicdo dos itens por fator

ficou da seguinte maneira:
Fator 1: Itens 34, 36, 3, 48, 46, 6, 38, 12, 20, 39, 15, 40, 29, 45, 18, 9 e 23.
Fator 2: Itens 44, 49, 19, 27, 32, 33, 28,31 e 1.
Fator 3: Itens 37, 10, 50, 24, 4 e 13.
Fator 4: Itens 26, 30, 35 e 25.
Fator 5: Itens 47, 7, 2, 11, 22, 8, 43, 14 e 42.
Fator 6: Itens 5, 41, 21 e 17.

O item 16 foi excluido, pois ndo apresentou carga fatorial suficiente para ser relocado
no fator que melhor se relacionava com seu contetido (destacado na Tabela 15).

Alguns itens apresentaram em seus fatores, cargas fatoriais negativas (itens 28, 6, 21,
22, 23 e 40). Quando um item apresenta carga negativa pode indicar que ele estd sendo
respondido no sentido negativo ou oposto ao que os demais itens (positivos) estdo medindo.
Quando isto acontece, o item negativo deve ser analisado e recodificado no sentido inverso,
0s escores das repostas sdo invertidos: 1 € recodificado como 5,02 como4,05comoleo4

como 2.

Apos afericdo do contetdo dos itens negativos, em relacdo as demais afirmativas
agrupadas em mesmo fator, foram excluidos da analise que se segue os itens: 28, 6, 21 e 22.
Porém os itens 23 e 40 (também negativos) foram mantidos; segue abaixo as justificativas:

A afirmativa 40, que pertencente ao fator 2, apresenta carga fatorial igual a -.126. Ela

encontra-se no mesmo fator que a questéo 3, de carga fatorial .574.

Item 3. Aprender ciéncia consiste em repetir da melhor maneira possivel aquilo que

o professor explica durante a aula.

Item 40. Pessoas que constantemente desafiam suas mentes para resolver problemas

e absorver novas informacfes tém as mentes mais afiadas, claras e trabalhadoras.

Ao analisar estas afirmativas é possivel perceber que elas apresentam ideias opostas
acerca do mesmo tema: como as pessoas aprendem — a primeira defende a passividade do
sujeito e a segunda, sua atividade neste processo. Por isso a questdo 40 foi recodificada

conforme explicado acima.
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O item 23 de conteudo: “Nao se deve esperar que os pais ensinem seus filhos, isso é
papel da escola, do professor” pertence ao mesmo fator do item 9 “Quando a familia falha, a
escola deve exercer seu papel.”, ambas apresentam mesmo contetido, porém apresentam
cargas fatoriais iguais a -0,131 e 0,238, respectivamente. Ao analisar os percentuais das
respostas dos sujeitos a estes itens, percebe-se uma distribuicdo de respostas similar. Portanto,

o item ndo foi invertido, nem tdo pouco excluido.

A fim de confirmar a correlacdo das questdes relocadas foi aferido um Alfa de
Cronbach para cada um dos 6 fatores definidos; este permitiu verificar a consisténcia interna
dos itens que os constituem. Com a excluséo do item 6 do fator 1, a recodificagcdo do item 40,
de mesmo fator, do item 28, do fator 2, do item 22, do fator 5, os Alfas destes fatores subiriam
de .72 para .753, de .594 para .621 e de .659 para .683, respectivamente, confirmando terem

sido positivas as decisfes tomadas. Abaixo sdo apresentados o Alfa de Cronbach obtidos para

fator:
Fator 1: 16 itens a = .753 Fator 4: 4 itens o = .667
Fator 2: 8 itens o = .621 Fator 5: 8 itens o = .683
Fator 3: 6 itens o = .546 Fator 6: 4 itens o = .15

Os itens agrupados no fator 6 apresentarem correlacdo muito pequena, 0 que é
possivel depreender de seu Alfa muito baixo (.15). Por este motivo esse fator (e seus 4 itens)

foi excluido da analise final.

Foram excluidas da analise final, ao todo, 8 itens que sdo: 16, 28, 22, 5, 41, 21, 17 e 6.
A distribuicdo dos itens por fator, apos a exclusdo dos itens citados acima, ficou da seguinte

maneira:
Fator 1 (16 itens): 34, 36, 3, 48, 46, 38, 12, 20, 39, 15, 40, 29, 45, 18, 9 e 23.
Fator 2 (8 itens): 44, 49, 19, 27, 32, 33,31 e 1.
Fator 3 (6 itens): 37, 10, 50, 24, 4 e 13.
Fator 4 (4 itens): 26, 30, 35 e 25.
Fator 5 (8 itens): 47,7, 2, 11, 8, 43, 14 e 42.

Ao final da analise e testes estatisticos, iniciou-se a analise mais aprofundada do
conteddo dos itens em cada fator a fim de definir a ideia em comum existente entre eles. De

acordo com esta analise cada fator recebeu uma designacdo. Os itens dos fatores também
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foram agrupados em subconjuntos, pois notou-se que dentro de um mesmo fator, o construto

que os unia era analisado sob mais de um ponto de vista (dimenséo) (Tabela 16). Designagéo

dos 5 fatores:

Fator 1 — Natureza do conhecimento (4 subconjuntos);

Fator 2 — Acesso ao conhecimento (3 subconjuntos);

Fator 3 — Internalizagéo do Conhecimento (2 subconjuntos);

Fator 4 — Reforcadores da aprendizagem (2 subconjuntos);

Fator 5 — Capacidade de aprender (2 subconjuntos) (capacidade = competéncia)®.

Tabela 16: Designacdo dos 5 fatores encontrados e seus subconjuntos — Ideias centrais (QECE).

NO
Fator Subconjunto Ideia central de cada subconjunto de
itens
A — Dependéncia do professor Professor € responséavel pela aprendizagem 7
(1) Natureza Eo;rstzgmdu@ao de respostas Repetir conceitos é a melhor maneira de aprender 5
do T — - -
conhecimento C.—. Susceptibilidade a As dificuldades de aprendizagem nos impedem de 3
dificuldades ter sucesso
D — Dependéncia da escola Quem educa é a escola 2
Experimentos em aula de ciéncias sdo
E — Dependéncia do empirismo indispensaveis na aprendizagem de conteidos em 4
(2) Acesso ao Ciéncias
. F — Dependéncia de motivacédo O aluno aprende quando é motivado pelo
conhecimento . 2
extrinseca professor
G  Utilidade do conhecimento O c_onhem_m_ento cientifico sempre traz beneficios 2
a vida cotidiana
(3) .| H— Evitamento de perturbacdes Alun(_)s ndo aprendem porque sdo bagunceiros e 4
Internalizacéo desleixados
do N - . x
Conhecimento | — Dependéncia do sujeito Aprender é construcdo pessoal 2
4) J - Dependéncia da familia Quando a familia ndo acompanha, o aluno néo 2
Reforcadores aprende
da K — Dependéncia do método de O aluno n&o aprende quando o0 método de ensino 2
aprendizagem | ensino da escola é inadequado
L — Inatismo da capacidade de Alunos que nascem inteligentes ndo terdo 4
aprender dificuldades na aprendizagem
(5) — -
: Alunos com dificuldades devem receber ajuda
Capacidade (profissional, facilitacdo por parte do professor ou
de aprender | M — Solugdo a incapacidade Profiss . gao por p pr 4
para ndo ter dificuldade precisa-se de ajuda
externa)
5 fatores 13 subconjuntos Total de itens | 43°

> Qualidade de quem é apto a fazer determinada coisa, a compreendé-la; competéncia.
® O item 3 aparece nos subconjuntos A e B, do fator 1 “Natureza do conhecimento™, pois seu teor se
relaciona com as ideias das demais assertivas relacionadas nestes dois agrupamentos, como pode ser
depreendido na Tabela 18.
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O Fator 1, com a designacdo “Natureza do conhecimento” inclui 16 itens (a=.753)
que, em conjunto, parecem refletir sobre as concepc¢des comportamentalistas acerca da
aprendizagem: o professor € o detentor do saber; o aluno é agente passivo que repete 0s
conhecimentos que lhes sdo transmitidos. Dentro desta concepcédo a escola apresenta-se como
a instituicdo responsével pela transmissdo do conhecimento e pela formatacdo da postura e do
comportamento dos alunos. As dificuldades de aprendizagem impede-os de ter sucesso.
Palavras-chave: professor, aluno, reproducdo. O Fator 1, “Natureza do conhecimento”, é
composto pelos seguintes subconjuntos: A — Dependéncia do professor; B — Reproducdo de

respostas corretas; C — Susceptibilidade a dificuldades ; D — Dependéncia da escola.

O Fator 2, com a designacao “Acesso ao conhecimento”, inclui 8 itens (0=.621) que
parecem refletir sobre as formas de obtencdo do conhecimento, em especial, na disciplina de
Ciéncias. H& uma super valorizacdo da realizacdo de experimentos para que ocorra
aprendizagem de contetidos em Ciéncias. Metade das afirmativas que fazem parte deste fator
indicam a dependéncia do empirismo no acesso ao conhecimento. Este fator também discorre
acerca da dependéncia da motivacgdo extrinseca, na qual o professor é o0 agente que impulsiona
a acdo de aprender “O professor deve elogiar sempre que o aluno fala coisas interessantes ou
corretas, isso o motiva a estudar mais”. Tanto o elogio (item 32) quanto a eleicdo de
contetdos de interesse do aluno servem para 0 mesmo fim, motivar o aluno (reforgo positivo).
Fazem parte deste fator outras duas afirmativas que abordam acerca da utilidade do
conhecimento cientifico; numa perspectiva ingénua, esta dimensao pode ser sintetizada na
afirmativa “O conhecimento cientifico sempre traz consigo uma melhora na forma de vida das

pessoas”. Palavras-chave: professor, experimentacao e reforgo.

Fazem parte deste fator os subconjuntos: E — Dependéncia do empirismo; F —

Dependéncia de motivagdo extrinseca; G — Utilidade do conhecimento.

O Fator 3, com a designacdo “Internalizagdo do Conhecimento” na aquisi¢édo de
conhecimento, inclui 6 itens (a =.546). Este fator parece refletir sobre o papel do aluno na
aquisicdo e internalizacdo do conhecimento; esta crenga, em frase Unica, poderia ser
formulada da seguinte maneira: “O aluno é responsavel pela sua aprendizagem, por isso, se
ndo aprende, é culpa dele, tem problemas para aprender ou tem mau comportamento”. Este
fator apresenta o conflito entre ideias cognitivistas e behavioristas. Palavras-chave: aluno,

indisciplina e construcéo pessoal.
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Os subconjuntos H — Evitamento de perturbacGes e | — Dependéncia do sujeito fazem

parte deste fator.

O Fator 4, com a designacdo “Reforcadores da aprendizagem”, inclui 4 itens
(0=.667), que parecem refletir sobre a necessidade do acompanhamento da familia para que a
aprendizagem seja efetivada. Esta dimensdo pode ser sintetizada com as afirmaces: “Quando
a familia ndo acompanha, o aluno nédo aprende”; “O aluno nao aprende quando o método de
ensino da escola ¢ inadequado”. Em suma, esse Fator parece responsabilizar a familia e a
escola pela aprendizagem ou ndo aprendizagem do aluno. Palavras-chave: familia e escola.

Seus subconjuntos sdo: J — Dependéncia da familia e K — Dependéncia do método de ensino.

Finalmente, o Fator 5 com a designacgéo de “Capacidade de aprender”. Inclui um total
de 8 itens (a =.683). Esta dimensdo pode ser sintetizada na afirmagdo “A capacidade de
aprendizagem ¢é inata”, por isso alunos que nascem inteligentes ndo terdo dificuldades na
aprendizagem — visdo empirista sobre a capacidade de aprender. Alunos incapazes, que
apresentam dificuldades, devem receber ajuda (profissional, facilitagdo por parte do professor,
etc). Palavras-chave: inatismo, dificuldade, auxilio. Subconjuntos do Fator 5: L — Inatismo da

capacidade de aprender e M — Solucéo a incapacidade.

As afirmativas que compdem cada um dos 5 fatores e seus subconjuntos s&o
apresentados na Tabela 17. Em cada afirmativa foram destacadas (em negrito) as palavras que

as tornam correlacionadas sob o ponto de vista do contetdos.

Tabela 17: Afirmativas agrupadas por fator/subconjunto (QECE) ap6s analise estatistica definitiva.

Fator Subconjunto Afirmativa

(1) Natureza do conhecimento

34. O professor é a fonte de conhecimento, por isso cabe a ele transmitir contetdos.
respeitam seus planos.

A — Dependéncia explica durante a aula.

do professor 48. Se o professor d& uma boa aula todos os alunos aprendem.

46. Quando o professor é legal, os alunos aprendem mais.

planejamento, isto é, saber como passar os conhecimentos.
12. Alunos que questionam o que os professores dizem sdo audaciosos e desrespeitosos.

36. Os melhores professores sdo aqueles que organizam muito bem as suas aulas e que

3. Aprender ciéncia consiste em repetir da melhor maneira possivel aquilo que o professor

38. Para ensinar Ciéncias é preciso um embasamento tedrico razoavel e também de didatica,

explica durante a aula.

20. Fazer e refazer exercicios é a melhor forma de aprender.

B — Reproducéo de o
P ¢ definices.

respostas corretas

conteudo.

novas informacgdes tém as mentes mais afiadas, claras e trabalhadoras.

76

3. Aprender ciéncia consiste em repetir da melhor maneira possivel aquilo que o professor

39. Para ter bons resultados nos testes de Ciéncias normalmente é necessario decorar
15. As pessoas sabem que aprenderam quando ndo se esquecem mais de um determinado

40. Pessoas que constantemente desafiam suas mentes para resolver problemas e absorver



Continuagdo da Tabela 17: Afirmativas agrupadas por fator/subconjunto (QECE) ap6s analise
estatistica definitiva.

C — Susceptibilida-
de a dificuldades

29. As dificuldades de aprendizagem s6 existem na cabeca das pessoas.
45, Quando o livro didatico é ruim, dificulta a aprendizagem do aluno.
18. As dificuldades de aprendizagem nos impedem de ter sucessos.

D — Dependéncia
da escola

9. Quando a familia falha, a escola deve exercer seu papel.
23. Néo se deve esperar que os pais ensinem seus filhos, isso é papel da escola, do professor.

(2) Acesso ao
conhecimento

E — Dependéncia do
empirismo

44, Quando o aluno participa de um experimento, grava mais o contetdo.

49. Ter laboratério de Ciéncias ajuda na aprendizagem.

19. Escola mal equipada compromete a aprendizagem dos seus alunos.

27. Se o professor ndo faz experiéncia nas aulas de Ciéncias, 0s alunos ndo aprendem.

F — Dependéncia de

32. O professor deve elogiar sempre que o aluno fala coisas interessantes ou corretas, isso 0
motiva a estudar mais.

motivagdo 33. O professor deve levar em consideragdo ao planejar suas aulas, os assuntos que sdo de
extrinseca interesse do aluno, mas deve cuidar para que estes fagam parte dos conteidos programaticos da
série em gue este se encontra.
s 1. nhecimen ientifi mpre traz consi ma melhora na form vi
G _ Utilidade do 31. O conhecimento cientifico sempre traz consigo uma melhora na forma de vida das

conhecimento

pessoas.
1. A ciéncia proporciona um conhecimento verdadeiro e aceito por todos.

(3) Internalizagdo do
Conhecimento

H — Evitamento de
perturbacgdes

37. Os primeiros a detectarem que uma crianca/um adolescente tem dificuldade de
aprendizagem sdo os pais e os professores, e isso é notado por causa de seu
comportamento desleixado e/ou perturbador em aula.

10. Alunos de turmas indisciplinadas aprendem menos.

50. Um dos grandes problemas que tem prejudicado a aprendizagem dos alunos ¢ o TDAH
- Transtorno de déficit de atencéo com hiperatividade.

24. O aluno muitas vezes ndo aprende porque é preguigoso.

| — Dependéncia do
sujeito

4. A aprendizagem é um processo lento de construgdo de conhecimento.
13. Aprender com compreensdo é um processo pessoal, que acontece dentro da cabega
de cada um.

(4) Reforcadores
da aprendizagem

J — Dependéncia da
familia

26. O aluno ndo aprende porque 0s pais ndo o acompanham.
30. Quando a familia da crianca é desestruturada ela ndo aprende.

K — Dependéncia
do método de
€nsino

35. Os alunos ndo aprendem porque o método de ensino adotado pela escola ndo é
praticado por todos os professores, ndo ha unidade nas a¢bes educativas.

25. As dificuldades de aprendizagem dos alunos estdo relacionadas aos contetdos
curriculares, que sdo inadequados as suas necessidades.

(5) Capacidade de aprender

L — Inatismo da
capacidade de

47. Quem ndo nasce com talento para Ciéncias sempre tera que estudar mais.
7. Alguns alunos nunca sentem dificuldades de aprendizagem.
2. Algumas pessoas hascem inteligentes e aprendem muito, outras vdo ter capacidade

aprender limitada para aprender.
11. Alunos inteligentes ndo precisam estudar muito para ter bons resultados.
8. Alunos com problemas de aprendizagem devem tomar medicamento para que
consigam aprender como 0s demais alunos.
X3 43. Quando o aluno apresenta notas muito baixas e se mostra esforcado, deve ser
M — Solucéo a

incapacidade

encaminhado ao psic6logo ou psicopedagogo para receber ajuda.

14. As avaliagGes de alunos com dificuldades de aprendizagem devem ser mais faceis do
gue dos demais alunos.

42. Quando a familia ajuda o aluno nas tarefas de casa, ele se sai melhor nas avaliagdes.
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Tabela 18: Correspondéncia entre fatores e dimensdes avaliadas por cada escala do QECE.

Fatores Ideias gerais do fator Palavras-chave Dimenséo
Fator 1 Professor é detentor do conhecimento. professor, aluno, Natureza do
Aluno reproduz o conhecimento adquirido. reproducéo. conhecimento
Melhor forma de aprender Ciéncias é através de
- professor,
experimentos. . N Acesso ao
Fator 2 . . - x experimentacéo e .
O professor € o agente que impulsiona a acéo de reforco conhecimento
aprender. ¢0.
O aluno é responsavel pela sua aprendizagem; se aluno, indisciplina N
x X N Internalizac&o do
Fator 3 | ndo aprende, é culpa sua, tem problemas para e construcéo Conhecimento
aprender ou tem mau comportamento. pessoal.
A familia e a escola sdo responsaveis pela melhor - Reforcadores da
Fator 4 . x - familia e escola. :
aprendizagem ou pela ndo aprendizagem do aluno. aprendizagem
A capacidade de aprendizagem ¢é inata. inatismo,
Fator 5 | Alunos incapazes, que apresentam dificuldades, dificuldade, Capacidade de aprender
devem receber ajuda. auxilio.

A discussdo que se segue discorrera acerca destes 5 fatores e seus subconjunto,

definidos a partir das analises acima apresentadas e as respostas dos sujeitos da pesquisa em

relacdo aos 42 itens que os compdem.

3.3.3 Anélise das respostas ao QECE — comparacao de grupos

Ao realizar-se um primeiro estudo das respostas dos 121 sujeitos participantes da

pesquisa para os 5 fatores encontrados (Fator 1 — Natureza do conhecimento; Fator 2 — Acesso

ao conhecimento; Fator 3 — Internalizacdo do Conhecimento; Fator 4 — Reforcadores da

aprendizagem; Fator 5 — Capacidade de aprender) chegou-se aos seguintes resultados (Tabela

19):

Tabela 19: Parametros descritivos dos 5 fatores — 121 sujeitos (QECE).

Fator 1 | Fator2 | Fator3 | Fator4 | Fator5
Média 2,9 3,9 3,8 2,7 3,2
Mediana 2,9 4 3,8 2,8 3,3
Desvio padréo 0,62 0,55 0,68 0,9 0,73
Minimo 1,4 2,4 1,7 1,0 1,4
Méaximo 4,1 4,9 5,0 50 5,0
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A interpretacdo destes dados permite obter uma visdo geral das concepcOes destes
sujeitos em relacdo aos diferentes aspectos abordados em cada fator que, em sua totalidade,

tratam acerca de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem.

Tomar conclusbes acerca das concepcdes dos membros de uma comunidade escolar,
apenas analisando os resultados obtidos de forma geral (visdo do grupo como um todo), por si
sO, ja permitiria obter-se um vislumbre acerca dos pensamentos que influenciam as acbes
dentro e fora da escola, relacionadas ao ensino e aprendizagem, ainda que seja um primeiro
estudo exploratério dos dados de uma amostra consideravelmente pequena. Porém, por se
tratar de um grupo tdo heterogéneo, perder-se-ia a oportunidade de reflexdo que ha na
comparacédo das respostas dos grupos: O que pensam o0s professores, profissionais habilitados
para 0 ensino, acerca de aprendizagem? Que visdo tem acerca de seu papel? Teriam os
administradores concepcdes divergentes em relacdo ao mesmo tema? E os pais, que tipos de
pensamentos os influenciam na hora de pensar educagdo? As concepcOes apresentadas no
discurso dos professores influenciam as concepcdes dos alunos? Se sim, como? Se ndo, por
qué? Qual o papel do aluno na escola? Como ele vé seu papel? O que os pais esperam de seus
filhos? O que os filhos esperam dos pais? E dos professores? E da escola? Sera que quando
um aluno apresenta notas baixas, € ele que tem se dedicado pouco, sua familia tem falhado no
auxilio ou cobrancga, a escola é fraca ou os professores sdo despreparados? Quem assume a

“culpa”?

Critica-se com este trabalho o cultivo do senso comum na escola, por isso, a fim de
evitar conclusdes generalistas e tendenciosas, realizou-se também uma breve anélise de
diferencas entre os grupos de sujeitos: professores, alunos, funcionarios, gestores e pais, em

relacdo suas repostas para cada fator e/ou subconjunto.

Os dados que servirdo de base para as analises, sejam dos resultados do grupo como
um todo ou da comparagdo entre os grupos, serd a média das respostas. A média resulta da

soma dos valores dados em resposta, divida pelo numero de dados.

Como a media néo é sensivel a valores extremos da distribuicdo das respostas, buscou-
se complementar a informagdo apresentada com outras medidas como a mediana, 0 desvio

padrdo, 0 minimo e 0 maximo.

A mediana indica o valor central da distribuicdo das respostas, em torno do qual se
distribuem as respostas observadas, isto &, 50% das respostas sdo menores ou iguais a

mediana e 0s outros 50% s&o maiores ou iguais & mediana.
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O desvio padrdo mostra quanto os valores dados em resposta se dispersam (desviam)
do valor da média. Quanto mais baixo é o desvio padrdo mais proximas as respostas dadas
estdo da média; um desvio padrédo alto indica que as respostas encontram-se espalhadas por

uma gama de valores.

O minimo e o méximo representam 0 menor e 0 maior valor observado,

respectivamente.

As médias e as medianas das respostas do grupo, na analise geral, para os 5 fatores,
apresentam-se muito préximas, mostrando que o conjunto das respostas para cada fator é
razoavelmente simétrico em relacdo a posicdo central (média/mediana). O Gréafico 1, que
apresenta a distribuicdo das respostas em relacdo aos pontos da escala (1 a 5), esclarece esta

simetria.

100%

60% 3
m4
5094
¢ w3
40% 2
30% 1
20%%
30%
10% |— e 0% 4% 2%
L
0% 5o 6%
Fator1l Fator2 Fator3 Fator4 Fator 5

Gréfico 1: Histograma das respostas dos 121 sujeitos da pesquisa em relagdo aos 5 pontos da escala,
por Fator (QECE).

Fator 1 — Natureza do conhecimento: a média das respostas dos sujeitos para este
Fator é de 2,9, sugerindo que parte dos sujeitos ancora suas concepgfes em relacdo a
aprendizagem e ensino no modelo epistemoldgico comportamentalista, e parte ndo concorda
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com esta visdo. Sob este aspecto cabe a discussdo: Quem sdo estes sujeitos que defendem o
comportamentalismo? Para quem o professor € o dono do saber? O que pensam 0s que dizem
ndo concordar com as afirmativas que defendem o modelo comportamentalista? Tais
respostas ndo poderdo ser respondidas apenas com a analise dos dados até entdo expostos,
justificando assim a necessidade de analisar a questdo sob o ponto de vista dos sujeitos em

Seus grupos.

Fator 2 — Acesso ao conhecimento: a média para este fator é de 3,9, sugerindo que a
maior parte do grupo (cerca de 70%, ver Grafico 1) concorda com os modelos empirista em
relacdo as formas de obtencdo do conhecimento e comportamentalista em relacdo a
dependéncia da motivacdo extrinseca na acdo de aprender (refor¢o). Estes dados suscitam os
seguintes questionamentos: Seria a atividade pratica mais importante do que outros métodos
de ensino? E s6 “fazendo que se aprende” (“fazendo” no sentido empirico do termo)? O aluno
deve ser a todo instante elogiado pelos seus bons feitos ou deve fazer o que € certo, as coisas
da melhor forma, porque isso é bom pra ele e ndo para agradar os pais ou professor? Sera que,
na auséncia do reforco positivo, as boas acdes serdo priorizadas? Se ninguém for cobrar, se

ninguém estiver olhando, se ninguém castigar, o que € certo seréa feito?

Fator 3 — Internalizacdo do Conhecimento: a média das respostas dos sujeitos para
este Fator € de 3,8 e sugere que a maioria dos sujeitos admite que o aluno €é responsavel pela
sua aprendizagem (modelo apriorista ou cognitivista), se ndo aprende, é culpa sua, tem
problemas para aprender ou tem mau comportamento (modelo comportamentalista). Tal visao
permite as seguintes reflexdes: Quao pessoal é o processo de aprender? Qual o papel do aluno
neste processo? Qual é o papel do professor? O aluno é bagunceiro e/ou preguicoso e por isso
ndo aprende ou porque ndo aprende bagunca e ndo tem interesse em fazer atividades e tarefas?
Alunos indisciplinados ndo receberam educacdo em casa, 0 professor ndo sabe controla-los ou
as atividades propostas ndo os envolvem ao ponto de se dedicarem a sua execu¢do? Toda a
crianca agitada, desatenta, desinteressada tem TDAH? Como se detecta que um aluno tem
TDAH, é através de seu comportamento apenas? Qual o perfil do professor ou pai que

“diagnostica” um sujeito como portador de TDAH?

Fator 4 — Reforcadores da aprendizagem: a média para este Fator é 2,7, sugerindo
que a maior parte dos sujeitos, que optaram em opinar sobre as questdes relacionas a este
tema (ou seja, que ndo marcaram a opcao 3), nao concorda que a familia ou a escola, como
instituicdo, sejam responsabilizada pelo insucesso escolar do aluno, 0 que provoca muitos

questionamento, sendo alguns destes: Qual o papel da familia na educagéo dos filhos? O papel
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dos pais, em relacdo a escola, é apenas o de fiscalizar e julgar o que o filho e/ou professor
estdo fazendo na sala de aula? Exigir resultados quantitativos (boletins com notas altas)? A
aprendizagem realmente sé acontece dentro da sala de aula? Qual o papel da instituicdo
escolar nos processos de ensino e aprendizagem? Para esta, o professor é o Unico responsavel
pelo sucesso e insucesso do aluno? Que responsabilidade a instituicdo assume quanto ao
insucesso dos alunos e do professor? A mesma responsabilidade demonstrada mediante o

sucesso? Mediante os resultados positivos nas avaliacGes diagnosticas impostas pelo governo?

Fator 5 — Capacidade de aprender: a média das respostas dos sujeitos para este
Fator é de 3,2, mostrando mais uma vez que 0 grupo encontra-se divido no que tange os temas
aprendizagem e dificuldades de aprendizagem, ainda que a maioria dos sujeitos (que néo
optaram pela resposta 3) apresenta-se favoravel as afirmativas que discutem acerca do
inatismo da capacidade de aprender (52%, respostas 4 e 5, contra 37% que marcaram as
opcbes 1 e 2), isso pode ser observado no Grafico 1. Para estes, alunos que nascem
inteligentes ndo terdo dificuldades na aprendizagem, ja os “incapazes”, devem receber ajuda
para reduzir os efeitos desta disfuncdo. Sobre isto reflete-se: As pessoas nascem ou se tornam
inteligentes? Quem ndo nasce com talento para alguma area de ensino nunca obtera sucesso
pleno nesta area? Algumas pessoas nunca sentem dificuldades na aprendizagem? Que fatores
podem limitar o desenvolvimento da capacidade de aprender? Quem precisa de medicamento
para aprender? Os medicamento realmente ajudam na aprendizagem ou apenas controlam o
comportamento? Que exames fisioldgicos sdo feitos para indicar 0 uso de medicamento? Um
diagnostico médico justifica o insucesso do aluno, desresponsabilizando todos e qualquer um
pela sua ndo aprendizagem? Os alunos com dificuldades devem ser tratados como pessoas

limitadas? Suas atividades devem ser facilitadas e avaliadas sob menor expectativa?

A fim de compreender-se melhor os resultados até entdo apresentados, como ja
mencionado, serdo feitas analises das respostas por grupos de sujeitos (professores, alunos,
funcionarios, gestores e pais) para cada fator e seus subconjuntos. Estas analises buscam

encontrar respostas ha algumas das perguntas feitas e provocar o surgimento de outras tantas.

O Gréfico 2 permite a comparacdo entre os resultados dos grupos de sujeitos da

comunidade escolar em relagdo aos 5 fatores encontrados.
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Grafico 2: Médias por grupo para cada um dos 5 fatores (QECE).

Os dados obtidos nesta amostra sugerem que, quanto ao fator:

Fator 1 — Natureza do conhecimento, os grupos dos alunos e dos pais tendem a
apresentar-se mais favoraveis as afirmativas acerca do comportamentalismo em relacdo a
aprendizagem (média 3,1) do que os demais grupos, sendo que estes Ultimos obtiveram

médias entre 2,7 e 2,9.

Fator 2 — Acesso ao conhecimento, todas as médias apresentadas pelos grupos
encontram-se em pontos de respostas favoraveis ao teor das afirmativas presentes neste Fator,
que trata acerca das ideias empiristas e comportamentalistas sobre 0 acesso ao conhecimento.

O grupo que apresenta maior média € o dos pais (média 4,2).

Fator 3 — Internalizacdo do Conhecimento, 0 mesmo acontece neste Fator. H4 uma
tendéncia dos sujeitos de todos os grupos responsabilizarem o aluno por sua aprendizagem e
ndo aprendizagem. As maiores médias pertencem ao grupos de alunos e pais (ambos, media
4,0).

Fator 4 — Reforgadores da aprendizagem, com o excec¢do do grupo dos professores,
todos os demais grupos tendem a discordar do teor das afirmacfes deste Fator, que trata

acerca da responsabilidade da familia e da institui¢do escolar no insucesso do aluno.

Fator 5 — Capacidade de aprender, com excec¢do dos alunos, todos os demais grupos

apresentam médias que sugerem que professores, funcionarios, gestores e pais tendem a
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concordar com a crenca de que a capacidade para aprender € inata e de que as dificuldades sdo
consequéncias de incapacidades inatas.

A partir deste parametro global das respostas dos grupos aos fatores, iniciar-se-a uma
analise particularizada por fator e seus subconjuntos, com o intuito de esclarecer ainda mais as

tendéncias acima apresentadas.

3.3.3.1 Fator 1 e seus subconjuntos: Natureza do conhecimento — Diferencas entre
grupos

O Gréfico 3 permite a comparacdo entre os resultados dos sujeitos inquiridos em
funcdo de seu papel na comunidade escolar (professor, aluno, funcionario, gestor e pai) para

este primeiro fator:

mmeédia

professor aluno funcionario gestor pai

Gréfico 3: Médias por grupo para o Fator 1 “Natureza do conhecimento” (QECE).

Os dados obtidos nesta pequena amostra sugerem que esta variavel ndo intervem
signitivamente na determinacdo de diferencas ao nivel de concepgdes epistemoldgicas sobre
aprendizagem e dificuldades de aprendizagem, pois as médias apresentam-se proximas a 3,

ainda que os grupos de pais e alunos tendam a se mostrarem mais favoraveis as concepcdes
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comportamentalistas, do que os professores, funcionarios e gestores (média > 3). Também
destaca-se o grupo de professores por ser o grupo que mais discorda de tal concepgéo.

O Gréfico 4 apresenta a distribuicdo das respostas dos grupos em relacdo aos 5 pontos
da escala e esclarece o que estas médias representam. Os grupos, de forma geral, estdo
divididos: cerca da metade dos sujeitos de cada grupo, dentre 0s que ndo marcaram a opcao 3
(ndo concordo nem discordo), parece concordar (opcbes 4 e 5) com 0 senso
comportamentalista e a outra metade, discordar (op¢des 1 e 3). Se fosse tracada uma
intersecdo entre os pontos mais altos das colunas que formam o Gréafico 4, se obteria uma
espécie de pardbola, demonstrando que as respostas encontram-se, a partir de sua curva, que
se da no ponto 3, distribuidas quase que simetricamente, aumentando em direcdo aos

extremos da escala.
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Gréfico 4: Histograma das respostas em relacdo aos 5 pontos da escala — distribuicao por grupo; Fator
1 “Natureza do conhecimento” (QECE).

O Fator 1, Natureza do Conhecimento, foi dividido em subconjuntos, pois, assim
como os demais fatores, inclui a analise de diferentes aspectos de uma mesma dimensdo. O
Fator 1 apresenta 4 subconjuntos, intitulados: A — Dependéncia do professor; B — Reproducéo
de respostas corretas; C — Susceptibilidade a dificuldades; D — Dependéncia da escola. A
andlise que se segue dedica-se a um breve estudo das diferencas entre os grupos em relagéo a

estes subconjuntos.
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A — Dependéncia do professor

As médias apresentadas por todos os grupos no subconjunto A demonstram que 0s
sujeitos tendem a concordar com 0 modelo comportamentalista, que defende a ideia de que o
professor € fonte conhecimento, responsavel por transmitir contetudos. Para estes, o professor
deve organizar-se muito bem a fim de que a transmissdo de contelidos possa ocorrer

efetivamente, pois “Se o professor d4 uma boa aula todos os alunos aprendem” (Grafico 5).

mmeédiag

professor aluno funcionario  gestor pai

Grafico 5: Médias por grupo para o subconjunto A do Fator 1 “Dependéncia do professor” (QECE).

O Gréfico 6 esclarece que cerca de 45% dos professores discorda das ideias acima
apresentadas. Este é o grupo que tem maior representatividade de respostas nos pontos 1 e 2
da escala.

Ja as respostas de mais de 60% dos sujeitos dos grupos de alunos e pais encontram-se
nos pontos 4 e 5 da escala, tendo o seu maior percentual na op¢do 5 (concordo). Um pouco
mais de 50% dos sujeitos dos grupos de gestores e funcionarios também concordam que o
professor é o responsavel pela aprendizagem.

Os dados até entdo apresentados respondem algumas das questdes levantadas
anteriormente acerca desta dimensao, porém a questdo “O que pensam 0s que dizem n&o
concordar com as afirmativas que defendem o modelo comportamentalista?”” ndo é possivel
de ser respondida apenas com os dados obtidos com este questionério. Esta questdo retornara
juntamente com a analise do material coletado com a realizacdo do grupo focal.
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Gréfico 6: Histograma das respostas em relagcdo ao subconjunto A do Fator 1 “Dependéncia do
professor” — distribuigdo por grupo (QECE).

Ainda que a amostra deste estudo seja pequena, a tendéncia das respostas vem ao
encontro do que se vivencia nas escolas: a pressao para que os professores produzam cada vez
mais e melhor, sendo este “melhor” demonstrado pelos bons resultados dos alunos nos
“exames de educacdo do Brasil”. A Revista Nova Escola, da editora Abril — uma das revistas
mais veiculadas nas escolas, conhecida e lida pelo um grande numero de professores e
gestores, do més de agosto de 2013, traz nas paginas 13 e 21 duas propagandas, uma de
materiais da propria editora e outra do projeto CTC (Ciéncia e Tecnologia com Criatividade),

que ilustram isto (Figuras 8 e 9).

A primeira propaganda apresenta o aluno com uma avaliacdo com uma grande nota 10
estampada, escrita em vermelho. A imagem demonstra que aquela nota é resultado do
trabalho da “professora pedagdgica” e a “professora do Ensino Fundamental 2” (o que
conclui-se da representacdo de soma entre as professoras e da igualdade que resulta no aluno
nota 10).

Ja a segunda propaganda, Figura 9, apresenta inicialmente o convite ao “prazer de
aprender”, porém em letras miudas destaca a importancia da preparagdo para 0S exames do
governo e ao pé da pagina reforga esta valorizacdo ao resultado com a mencao do fato de que

“Ciéncias esta na Prova Brasil”.
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Fonte: Revista Nova Escola

Figura 8: Campanha para adocao de material didatico das editoras Atica, Scipione e Abril Educac&o.
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Fonte: Revista Nova Escola

Figura 8: Propaganda do projeto Degustagdes do CTC. Grifos adicionados: elipse e seta.

88



H& uma forte tendéncia de responsabilizar o professor pela aprendizagem e pelo
ensino, visto sob esta perspectiva como 0 processo de transmissdo de conhecimento e néo

como um modo de facilitar sua construcéo.

Em outra edicdo da mesma revista, de outubro de 2008 (disponivel em
<http://go0.gl/618gx>), a reportagem “Paises com melhores sistemas de ensino podem
inspirar solugbes”, afirma a posicdo acima comentada “a qualidade do professor é a
caracteristica que mais influencia a aprendizagem” e apresenta um quadro, no minimo

curioso, “comprovando” isto:

A importancia de uma boa aula

Pesquisa nos EUA indica que a qualidade do professor tem influéncia direta no desempenho
dos estudantes

Aluno com
100% | professor 90%

3 : de alto

E ' desempenho

il 1

u 1

] 1

[&] 1

.-} i

8 |

= i

4 50%

) Dois i\

LN COm O mesmo

| aproveitamento Aluno com '
a ! professor 37%
| de baixo
] ! desempenho
[ 1] 1
B 0%

anos 11 anos

| |l|dade |

Dados do estado do Tennessee
FONTE CUMLLATIVE AND RESIDUAL EFFECTS ON FUTURE STUDENT ACADEMIC ACHIEVEMENT

Fonte: Revista Nova Escola

Figura 9: Reportagem “Paises com melhores sistemas de ensino podem inspirar solugdes, Revista
Nova Escola, outubro de 2008.

B — Reproducéo de respostas corretas

O Gréfico 7 permite sugerir que, com excec¢do dos pais, a maioria dos demais sujeitos

tendem a discordar da afirmacdo de que apenas aprende-se memorizando contetdos, apesar
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dos grupos de alunos e de funcionarios apresentarem cerca de 50% de suas respostas, exceto
as assinaladas no ponto 3, entre os pontos 4 e 5 (Grafico 8).

mmeédias

professor aluno funcionario gestor pai

Grafico 7: Médias por grupo para o subconjunto B do Fator 1 “Reprodugdo de respostas corretas”
(QECE).

Cerca de 50% dos pais concordam com tal afirmacdo, o que corresponde ao que é
vivenciado nos didlogos que ocorrem em reunides de pais e mestres. Algumas disciplinas séo
vistas tidas como faceis, por exemplo Ciéncias e Historia, pois basta que o aluno decore
conceitos para que consiga reproduzi-los quando em avaliacédo e por isso ndo admitem notas

baixas dos alunos.

O Jornal Zero Hora, de grande veiculacdo no estado do Rio Grande do Sul, no dia 04
de maio de 2012, apresentou a reportagem “Aprenda a enfrentar as disciplinas complicadas do
vestibular”, disponivel em: <http://goo.gl/0QXGOc>, que ilustra esta afirmacdo. Nela, dois
pré-universitarios dao dicas para a aprovagdo no vestibular da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), um dos mais concorridos no pais. O estudante Pedro Cavalheiro, de
18 anos, em algumas de suas dicas afirma, em relacdo a Biologia: “E preciso decorar 0s
contetidos. Parece chato, mas, ao estudar outros campos da biologia, vocé consegue entender
0 que é importante”; “As anotacdes do resumo precisam estar na ponta da lingua, entdo tem
de fazer releituras constantemente. Se encontrar algo que esqueceu, sublinha, marca, chama
atencd0”; em relagio a Fisica: “N4o lia livros, preferia fazer resumos com muitas formulas. E

essencial decoré-las” e “Exercicio ajuda bastante a fixar formulas. Os exercicios costumam
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ser parecidos, entdo depois de alguns o estudante ja decora”. Para ele, a melhor forma de
aprender Biologia e Fisica é decorando conceitos, formulas e exercicios.

41% 41%

21% 210/%0%

professor aluno funcionario gestor pai

1 52 m3 m4 w5

Grafico 8: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto B do Fator 1 “Reprodugdo de
respostas corretas” — distribuigdo por grupo (QECE).

C — Susceptibilidade a dificuldades

O Gréfico 9 permite uma analise comparada das respostas dos sujeitos ao subconjunto
“Susceptibilidade a dificuldades”.

3.5

3.2

3.0

2.5
25 2.4

2.0

minédiasg

1.5

1.0

0.5

0,0
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Grafico 9: Médias por grupo para o subconjunto C do Fator 1 “Susceptibilidade a dificuldades”
(QECE).
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Os grupos de professores, de funcionérios e gestores apresentam-se contrarios a
afirmacdo de que as dificuldades de aprendizagem s&o desculpas de alunos preguigosos e
desleixados, reconhecendo que podem fazer parte do processo de aquisi¢do de conhecimento.
O grupo de pais e alunos encontram-se divididos quanto ao tema. Os pais apresenta a maior
média, resultado dos mais de 30% favoraveis que assinalaram a opcdo 5. Dos alunos, 40%

afirmam ser contrarios e 42%, favoraveis (Grafico 10).

Estes resultados podem estar sugerindo uma confirmacdo da atual tendéncia de se
associar dificuldades de aprendizagem a transtornos de aprendizagem, em especial, o de
rotular alunos com baixo rendimento ou comportamento agitado e desatento como portadores
de TDAH, Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade. As prateleiras das livrarias
estdo cheias deste tipo de literatura. O ndo envolvimento e distracdo na realizacéo de tarefas
por mostrarem-se desinteressantes, a excitabilidade em falar quase “sem pensar” devido a
extrema agilidade no raciocinio, 0 anseio por respostas, deixam aos poucos de fazerem parte

da normalidade do dia-a-dia dos alunos para se tornar o grande mal do século.
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Grafico 10: Histograma das respostas em relagdo ao subconjunto C do Fator 1 “Susceptibilidade a
dificuldades” — distribuigdo por grupo (QECE).

A médica Ana Beatriz Barbosa Silva (2009), no prefacio de seu livro sobre TDAH,
Figura 10, destaca que o TDA, em especial, “afeta o cotidiano de milhdes de brasileiros”, uma
estimativa extramente elevada levando em consideracdo que o pais tem cerca de 194 milhGes
de habitantes.
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Ana Beatriz Barbosa S'IVa Conhecido popularmente como

hiperatividade, o transtorno do deficit
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problema, O livro mostra que os TDAs,
ou seja, os homens e mulheres
com essas caracteristicas, possuem
DESATENCAO, HIPERATIVIDADE E IMPULSIVIDADE um potencial enorme, que costuma
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Figura 10: Capa e orelha do livro “Mentes inquietas — TDAH: desatencdo, hiperatividade e
impulsividade” de Ana Beatriz Barbosa Silva, editora Objetiva, 2009. Grifo adicionado: elipse.

Apesar das dificuldades serem reconhecidas como parte do processo de aquisi¢do do
conhecimento, a maior parte dos textos que sobre elas dissertam trazem “receitas” para sua
superacdo (ou correcdo) para o alcance do sucesso pleno. A psicéloga e psicopedagoga
Alexandra de Mello (2013) indica a linha ténue existente entre a cura e 0 adoentamento:

Enquanto os adultos estdo preocupados com o futuro
académico delas [criancas], elas estdo adoecendo. Ou
melhor, estdo “sendo adoecidas”. Vitimas de uma sociedade
focada no sucesso e no reconhecimento. Se ficarem
deprimidas, infelizes, ansiosas, ou frustradas, ndo tem
problema, a inddstria farmacéutica “concerta”. “Concerta é
um dos medicamentos prescritos para tratamento do TDAH,
gue tem a mesma substancia da ritalina, o metilfenidato.
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D — Dependéncia da escola

O Gréfico 11 apresenta as médias dos grupos para o subconjunto “Dependéncia da
escola”. Através da observacdo das meédias é possivel concluir que a maior parte dos sujeitos
dos grupos tende a discordar da afirmacéo de que a escola é responsavel pela formatacdo da
postura e do comportamento dos alunos, sendo esta funcdo dos pais. As médias de sujeitos
que concordam com isto é de cerca de 60% para todos os grupos (Grafico 12).
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Gréfico 11: Médias por grupo para o subconjunto D do Fator 1 “Dependéncia da escola” (QECE).
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Grafico 12: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto D do Fator 1 “Dependéncia da
escola” — distribui¢do por grupo (QECE).
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A teoria confirma a prética: a grande maioria das familias posiciona-se como
responsaveis pela educagdo de seus filhos. Essa “educa¢do” ndo necessariamente esta
vinculada com a aquisicdo de conhecimento e sim com a formacdo de principios morais e
virtudes. Isto sera melhor discutido na analise das respostas para o subconjunto J (Fator 4),

que reflete acerca do papel da familia na aprendizagem escolar.

3.3.3.2 Fator 2 e seus subconjuntos: Acesso ao conhecimento — Diferencas entre grupos

O Grafico 13 permite a comparacao entre os resultados dos sujeitos participantes, em
funcdo de seu papel na comunidade escolar (professor, aluno, funcionario, gestor e pai), para

o Fator 2.

Quando analisados as médias para o Fator é possivel notar a tendéncia dos grupos em
concordar com as afirmativas que o enunciam: dependéncia do empirismo; dependéncia de
motivagdo extrinseca; utilidade do conhecimento. Estes sdo as designagdes dos subconjuntos

que formam este Fator.
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Graéfico 13: Médias por grupo para o Fator 2 “Acesso ao conhecimento” (QECE).
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Para cerca de 60% dos sujeitos da amostra a melhor forma de aprender Ciéncias é
através de experimentos (ha uma super valorizacdo do empirismo) (Gréfico 14). Para estes,
também, o professor é o agente que impulsiona a acdo de aprender através do reforco positivo

(elogios, por exemplo).
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Gréfico 14: Histograma das respostas em relacdo aos 5 pontos da escala — distribuicdo por grupo;
Fator 2 “Acesso ao conhecimento” (QECE).

Como o Fator Acesso ao Conhecimento inclui afirmativas que permitem a analise
desta dimensdo sob diferentes aspectos, um breve estudo se segue através da andlise das
respostas dos sujeitos, em seus grupos, aos seus 3 subconjuntos: E — Dependéncia do

empirismo; F — Dependéncia de motivagdo extrinseca; G — Utilidade do conhecimento.

E — Dependéncia do empirismo
O Graéfico 15 apresenta as médias de cada grupo para o subconjunto E do Fator 2:

Dependéncia do empirismo.

E possivel depreender deste grafico que as médias dos sujeitos inclinam-se aos pontos
4 e 5. Os grupos de pais e de professores sdo 0s que apresentam as maiores médias (Gréafico
16). Para estes o conhecimento adquire-se pela pratica, em especial nas Ciéncias. O

empirismo é um modelo de aprendizagem que defende que o conteudo é trazido pelo
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professor e a pratica (experimentacdo) apresenta-se como um recurso sensorial que permite a

retencdo deste conhecimento e ndo sua construcao.

4.1

4,0

4,0

3.9

38
38 3.8

37 mmédias

3.6

3.5

34

professor aluno funcionario  gestor pai

Gréfico 15: Médias por grupo para o subconjunto E do Fator 2 “Dependéncia do empirismo” (QECE).
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Gréfico 16: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto E do Fator 2 “Dependéncia do
empirismo” — distribuicdo por grupo (QECE).

E inegavel a utilidade das experimentacdes nas aulas de Ciéncias, porém ela é apenas
uma dentre as muitas estratégias utilizada pelo professor a fim de promover desequilibrios e
reflexdo. A atividade prética, se associada com a atividade mental (refletir sobre o que se esta

manipulando, analisando), pode promover conhecimento genuino. Porém a realizacdo de
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atividades orientadas, que ja preveem seus resultados ndo provocam reflexdo. Para que uma
atividade venham a estimular a curiosidade dos alunos estd ndo deve ser elucidada num

primeiro contato, afirma Moreira (1999).

F — Dependéncia de motivacao extrinseca

As médias apresentadas por todos 0s grupos no subconjunto F demonstram que 0s
sujeitos tendem a concordar com o modelo comportamentalista acerca do reforgo, motivacao
extrinseca (Gréafico 17). Sob esta concepg¢do o professor é visto como o agente que impulsiona
a acao de aprender através do refor¢co positivo (elogios). Os pais sdao unanimes quanto a isto
(Gréfico 18).
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Gréfico 17: Médias por grupo para o subconjunto F do Fator 2 “Dependéncia da motivacdo
extrinseca” (QECE).

Tanto o elogio quanto a eleicdo de contetudos de interesse do aluno ideias abordadas
nas afirmativas deste subconjunto, servem para 0 mesmo fim, motivar o aluno. Nao nega-se a
importancia de se levar em consideracdo, nas aulas, o conhecimento prévio do aluno a fim de
que aconteca aprendizagem significativa e ndo mecénica, fruto de mera memorizagao, porém
a critica feita em relacdo aos resultados obtidos esta na afirmacdo de que o professor deve

cuidar para que os assuntos de interesse do aluno “facam parte dos contelidos programaticos
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da série em que este se encontra”. E se o0 que é de interesse do aluno ndo corresponder ao

contetdo programaético, deve ser desconsiderado?
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Gréfico 18: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto F do Fator 2 “Dependéncia da
motivacao extrinseca” — distribuicdo por grupo (QECE).

A maioria das escolas segue a listagem de contetdo para cada série imposta/sugerida
pelos documentos oficiais das secretarias estaduais de educacdo, que imp&em/sugerem as
escolas, que impBem/sugerem aos professores, que, por sua vez, impdem/sugerem aos

alunos.

Muitas pesquisas tratam acerca do “poder” da motivacao extrinseca. Vé-se a cada dia
nas escolas alunos que sdo motivados pelos seus professores e familiar, superando seus
traumas e dificuldades. Porém utilizar-se de elogios constantemente para que o aluno aja
corretamente, prometer premiacdes, elogiar apenas o resultado e ndo o processo, ndo séo bons

usos deste importante recurso.

O professor Joshua Zucker em entrevista ao jornalista Gary Antonick publicada pelo
The New York Times, em 16 de maio de 2011, fala sobre “O Perigo do Elogio” (The Danger
Praise, disponivel em: <http://goo.gl/wRRfAp>). Ele afirma ndo haver problemas com o
elogio ao esforco, porém aponta o problema ao elogio somente ao resultado e ndo ao

processo, e exemplifica:
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Um grupo de criangas recebe problemas de matematica
razoavelmente faceis. No final, a metade das criancas é dito, “Vocé
deve ser realmente inteligente”. A outra metade foi dito, “Vocé
deve ter trabalhado duro”. Entdo é dado outro conjunto de
problemas. Esses sdo um pouco mais dificeis. As criancas que
inicialmente ouviram que eram inteligentes foram muito mal.
Claro. “Oh! Nao consigo fazer esses. Nao devo ser té&o inteligente
assim”. Eles travam e terminam com um desempenho péssimo. As
criancas que deram duro tiveram uma reacdo oposta. “Uau. Esses
sdo dificeis. Mas se eu trabalhar duro, talvez eu consiga resolver
esses também”. E entdo eles resolveram. Houve uma diferenca
muito significativa no desempenho. Tudo por causa de cinco
palavras. “Vocé deve ser realmente inteligente”. Uma frase de
cinco palavras. Uma vez. As escolas entendem isso ao contrario.
As criangas sdo ensinadas da maneira oposta. Dizem a elas que séo
inteligentes. Elas pensam que isso significa que elas deveriam
entender tudo certo de primeira. Mas elas ndo entendem. E em
algum momento elas param de resolver os problemas. (Zucker
apud Antonick, 2011; traducéo nossa)

Os alunos ndo devem ser “adestrados™ a agirem corretamente, devem ser ensinados a
agirem corretamente, ou seja, devem agir bem, pois isso lhes faz bem e nédo s6 para agradar
aos pais ou professores. Se ndo forem educados a agirem bem porque € certo, quando nédo
forem cobrados, quando ninguém estiver olhando, quando ndo houver castigo ou

consequéncias, 0 que é certo seréa feito?

G — Utilidade do conhecimento

O Grafico 19 apresenta as médias dos grupos para o subconjunto “Utilidade do
conhecimento”. Com excecao do grupo dos professores, 0s demais grupos concordam que 0 a
ciéncia proporciona um conhecimento verdadeiro, aceito por todos, que sempre traz
beneficios a vida cotidiana. A média 2,7 dos professores indica a discordancia dos mesmos
em relagdo ao teor das afirmativas deste subconjunto (respostas entre os pontos 1 e 2 = 50%)
(Grafico 20). Cerca de ¥ dos alunos ndo imprimiu sua opinido acerca do tema (23%

marcaram suas respostas na opcao 3).
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Gréfico 19: Médias por grupo para o subconjunto G do Fator 2 “Utilidade do conhecimento” (QECE).

Sugere-se através da analise destes dados, que os professores tendem a defender a
visdo epistemoldgica acerca do conhecimento cientifico, tratando-o como uma verdade
passivel de refutacdo. A ciéncia ndo admite verdades absolutas. O conhecimento cientifico

deve ser (til para gerar mais conhecimento.
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Gréfico 20: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto G do Fator 2 “Utilidade do
conhecimento” — distribui¢do por grupo (QECE).
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A maioria dos professores também defende que as descobertas no mundo das ciéncias
nem sempre trazem qualidade de vida. Talvez esta sensacdo esteja associada as descobertas
que promovem o sedentarismo, o abuso de farmacos, o desperdicio de tempo, que tanto

comprometem a saude.

Com base na andlise dos dados coletados acerca da “Utilidade do conhecimento”,
surgem alguns questionamentos: Os alunos realmente veem utilidade pratica nos
conhecimentos cientificos que lhes sdo apresentados na escola? Como os professores abordam
esta questdo? Que tipo de atividades a escola/o professor promove, a fim de que sejam

reconhecidas as utilidades praticas dos conhecimentos escolares?

3.3.3.3 Fator 3 e seus subconjuntos: Internalizacio do Conhecimento — Diferencas entre
grupos

O Gréfico 21 permite a comparacdo entre os resultados dos sujeitos inquiridos em
funcéo de seu papel na comunidade escolar (professor, aluno, funcionario, gestor e pai) para o
Fator 3.
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Graéfico 21: Médias por grupo para o Fator 3 “Internalizacdo do conhecimento” (QECE).
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As medias dos grupos sugerem que seus sujeitos tendem a concordar com o0 que
enuncia este Fator acerca do papel do aluno na aquisi¢éo e internalizacdo do conhecimento:
“O aluno é responsavel pela sua aprendizagem; se nao aprende, é culpa dele, tem problemas
para aprender ou tem mau comportamento”. Cerca de 70% das respostas, em todos 0s grupos,

encontram-se entre os pontos 4 e 5 (Gréfico 22).

Estes Fator é composto por 2 subconjuntos: H — Evitamento de perturbacGes e | —
Dependéncia do sujeito fazem parte deste fator. As respostas dos grupos para as afirmacdes

presentes em cada subconjunto serdo analisadas a seguir.
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Graéfico 22: Histograma das respostas em relacdo aos 5 pontos da escala — distribuicdo por grupo;
Fator 3 “Internalizagdo do conhecimento” (QECE).

H — Evitamento de perturbaces

O Grafico 23 apresenta as médias dos grupos para o subconjunto “Evitamento de

perturbagdes”.

Todas as médias registradas sugerem que a maioria dos sujeitos tendem a culpar o
aluno por sua ndo aprendizagem: ndo aprende porque é preguigoso, ndo aprende porque €
bagunceiro. O TDAH também é apontado como “Um dos grandes problemas que tem

prejudicado a aprendizagem dos alunos”.
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Atraveés da observacdo do Grafico 24 é possivel notar uma homogeneidade em relacéo
as respostas dos grupos, mais de 60% das respostas de todos os sujeitos inquiridos encontra-se

entre os pontos 4 e 5.

O discurso que rotula os alunos, quase que Unica e exclusivamente, como culpados
pela sua ndo aprendizagem disseminou-se entre os membros da comunidade escolar. Até

mesmo os aluno se “convenceram’ disso.

Collares e Moysés (1996) apontam este problema e afirmam que a nao aprendizagem,
que deveria ser objeto de reflexdo e mudanca, mascara-se pelos diagndsticos, tratamentos
feitos de forma singularizada para os alunos-problemas. As autoras também questionam
acerca da medicalizagdo do problema e afirmam: “Esse processo de medicalizagdo acaba
sendo um alivio para pais e professores. E mais facil lidar com um problema "médico" do que

mudar o método de educacdo da crianga”.

Ao refletir sobre isto retomam-se as seguintes questdes: O aluno é bagunceiro e/ou
preguicoso e por isso ndo aprende ou por que ndo aprende, bagunca e ndo tem interesse em
fazer atividades e tarefas? Alunos indisciplinados ndo receberam educacdo em casa, 0
professor ndo sabe controla-los ou as atividades propostas ndo os envolvem ao ponto de se
dedicarem a sua execuc¢do? Toda a crianga agitada, desatenta, desinteressada tem TDAH?
Como se detecta que um aluno tem TDAH, é através de seu comportamento apenas? Qual o

perfil do professor ou pai que “diagnostica” um sujeito como portador de TDAH?
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Grafico 23: Médias por grupo para o subconjunto H do Fator 3 “Evitamento de perturbacfes”
(QECE).
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Gréfico 24: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto H do Fator 3 “Evitamento de
perturbacdes” — distribuigdo por grupo (QECE).

I — Dependéncia do sujeito

O Grafico 25 apresenta as médias dos grupos para o tema dos subconjunto |

“Dependéncia do sujeito” que trata acerca da pessoalidade do processo de aprender.
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35
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Graéfico 25: Médias por grupo para o subconjunto | do Fator 3 “Dependéncia do sujeito” (QECE).

E possivel sugerir, a partir da analise das média das respostas obtidas em cada grupo,
que a maioria do sujeitos concorda que a aprendizagem é um processo pessoal que envolve
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construcdo. As médias entre 3,8 e 4,4 advém dos cerca de 70% das respostas dos sujeitos
presentes entre os pontos 4 e 5 (Grafico 26).
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Gréfico 26: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto | do Fator 3 “Dependéncia do
sujeito” — distribui¢do por grupo (QECE).

E possivel perceber que ha uma certo dualismo nas concepcdes dos sujeitos quanto a
aprendizagem: ora eles admitem que o aluno é responsavel pela construcdo de sua
aprendizagem, ora defendem que o conhecimento é “passado” para o aluno, transmitido pelo
professor. Se por um lado eles acreditam haver algo pessoal na aprendizagem, por outro, ndo
se desvinculam do senso comum que afirma ser o professor a peca fundamental deste
processo. Talvez nédo lhes seja claro o processo mental envolvido na aprendizagem.

Compreende-se que o professor pode responsabilizar-se pela transmissdo da parte
informativa do conhecimento, assim como um livro, um filme, um jogo, uma palestra, a
Internet, porém a parte operatoria acontece “dentro da cabega de cada um”. Se a parte que
normalmente ¢ atribuida ao professor pode ser “preenchida” por outros meios, cabe refletir:
Qual é o verdadeiro papel do professor? Estaria a profissdo “professor” com seus dias

contados? Tem ele outra funcdo além de transmitir (“passar”) a informacéo?
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3.3.3.4 Fator 4 e seus subconjuntos: Reforcadores da aprendizagem — Diferencas entre
grupos

O Graéfico 27 permite a comparacao das respostas dos sujeitos inquiridos em funcéo de
seu papel na comunidade escolar (professor, aluno, funcionario, gestor e pai) para o Fator 4
“Reforcadores da aprendizagem”, que trata acerca do papel da escola e da familia no processo

de aprendizagem ou na sua ndo ocorréncia.
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Gréfico 27: Médias por grupo para o Fator 4 “Reforgadores da aprendizagem” (QECE).

As médias apresentadas pelos grupos demonstram que, com excecdo do grupo de
professores, todos os demais grupos tendem a discordar que a aprendizagem ou ndo
aprendizagem do aluno sdo de responsabilidade da familia e/ou da escola. O Grafico 28
mostra que cerca de 65% dos alunos (a maior representatividade) mostra-se contrario estas

afirmacéo e o grupo de professores, cerca de 50%, mostra-se a favor.
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Gréfico 28: Histograma das respostas em relagdo aos 5 pontos da escala — distribui¢do por grupo;
Fator 4 “Reforgadores da aprendizagem” (QECE).

Para melhor esclarecer estes dados, a analise que se segue leva em consideracdo as
respostas dos grupos em relacdo as suas subdivisGes (subconjuntos), pois estas melhor

identificardo as diferentes concepcoes.

O Fator 3 é composto por 2 subconjuntos: J — Dependéncia da familia; K —
Dependéncia do método de ensino.

J — Dependéncia da familia

As médias das respostas dos grupos, apresentadas no Grafico 29, referem-se ao
subconjunto “Dependéncia da familia”. Os dados nele apresentados mostram que, exceto 0s
alunos, todos os demais grupos tendem a concordar com a premissa de que “Quando a familia
ndo acompanha, o aluno ndo aprende”. Apesar das medias tenderem a concordancia, através
do Gréafico 30 pode-se observar que, com exce¢do dos professores e gestores, todos 0s demais
grupos, na verdade, encontram-se bastante divididos quanto as opinides acerca do tema. Este
¢ um dos temas que apresentou maior quantidade de respostas no ponto 3, “ndo concordo,
nem discordo”, demonstrando talvez a dificuldade que tenham de imprimir uma opinido

acerca da questao.
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Graéfico 29: Médias por grupo para o subconjunto J do Fator 2 “Dependéncia da familia” (QECE).

Os grupos que apresentam maior homogeneidade nas opinides séo os de professores e
de funcionarios, com mais de 50% de respostas favoraveis as afirmativas que declaram que
familias desestruturas e pais ausentes podem dificultar a aprendizagem. Os grupos com maior

namero de sujeitos contrarios a esta declaragdo sdo os de alunos (47%) e de pais (36%).

E na familia que as criancas aprendem suas primeiras licdes, depois esta
responsabilidade é “transferida” a escola, que por vezes assume esta funcdo ainda nos
primeiros meses de vida da crianga. A fim de se adequarem a nova configuracdo de sociedade,
na qual ambos os pais estdo inseridos no mercado de trabalho, muitos deles buscam a melhor
escola, aquela que ird “preparar seus filhos para o futuro”. Poucos conseguem passar um
tempo razoavel com seus filhos, saber o que sentem, com quem se relacionam, o que comem,
veem, ouvem, como estdo indo na escola. Por vezes apenas tomam conhecimento do que
acontece na escola quando sdo chamados para reunides ou para serem informados sobre um

mau comportamento ou problemas com notas.

Muitos pais nem conhecem os professores de seus filhos, ndo envolvem-se com isto,
pagam a escola (se os filhos estudam na rede privada), o uniforme, os livros, os materiais, se
responsabilizam pelo encaminhamento até 14 com uma carona, pagando o transporte escolar,

provendo-lhe dinheiro para a passagem e pronto: tarefa cumprida!
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Gréfico 30: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto J do Fator 3 “Dependéncia da
familia” — distribui¢éo por grupo (QECE).

Quando solicitados a auxiliarem seus filhos em tarefas escolar, ouve-se comentarios
do tipo: “Pago a escola pra qué?”, “Ndo tenho tempo para ajuda-lo”, “Nao ¢ meu papel

ensinar meu filho”.

Realmente, muitos pais ndo tem tempo, sentem-se despreparados, porém outros se
negam a assumir a parceria pai-aluno-professor. Pesquisas apontam a importancia desta
interacdo: o sucesso escolar é resultado de muitas variaveis, tais como dedicacéo por parte do
aluno e os estimulos providos pela escola, pelos seus professores e pelo ambiente favoravel ao

aprendizado em casa.

A Revista Veja, da Editora Abril, do dia 03 de agosto de 2009, na reportagem “Lic&o
de Casa para os Pais” (disponivel em: <http://goo.gl/DIFYJ2>), apresentam resultados de

diversas pesquisas acerca do tema.

Segundo pesquisa realizada pelo Centro de Politicas Publicas do Instituto de Ensino e
Pesquisa (Insper), apresentada na referida reportagem, apenas incentivar o filho a fazer a licéo
de casa e a ir a escola todos os dias, providenciar um lugar tranquilo onde ele possa estudar e
comparecer as reunides de pais, tem o efeito de elevar as notas em torno de 15%. Quanto mais

se poderia fazer por eles com um maior envolvimento?

110



PARTICIPACAO

Licao de casa para os pais

Pesquisas mostram que nada € tao decisivo para um bom desempenho escolar
quanto o incentivo dos pais para os estudos. Ja se sabe até como eles podem dar
esse empurrao

03/08/2009 12:57
Texto Monica Weinberg e Marana Borges

Um dos papéis do pai na educagao do filho é adequar uma parte da casa para os estudos
da crianca

Figura 9: Capa da reportagem “Li¢ao de casa para os pais”, Revista Veja, 03/08/2009.

Valorizar a educacdo escolar através do discurso e das acdes € das maiores
contribuicbes que a familia pode dar, afirmam Weinberg e Borges (2009), autoras da

reportagem.

K — Dependéncia do método de ensino

O Gréfico 31 apresenta as médias dos grupos para o subconjunto “Dependéncia do
método de ensino”, que trata a respeito do papel do método de ensino na aprendizagem ou nao

aprendizagem do aluno.
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Graéfico 31: Médias por grupo para o subconjunto K do Fator 4 “Dependéncia do método de ensino”
(QECE).

Considera-se método de ensino a maneira pela qual o professor organiza suas
atividades de ensino para atingir os objetivos de aprendizagem de seus alunos, relacionadas
aos conteudos selecionados para que sejam trabalhados em uma determinada série ou
disciplina. O método de ensino adotado pelos professores, bem como a selecdo de contetdos,
pode ser imposto ou sugerido pela escola, por 6rgaos do governo ou definido por eles

préprios, de acordo com suas concepcdes pessoais acerca do ensino e aprendizagem.

As médias dos grupos sugerem que a maioria dos sujeitos tende a ndo concordar que:
os alunos nao aprendem porque o método de ensino adotado pela escola ndo é praticado por
todos os professores ou que as dificuldades de aprendizagem dos alunos estdo relacionadas

aos contetdos curriculares, que sdo inadequados as suas necessidades.

O Gréfico 32 apresenta a distribuicdo das respostas dos sujeitos de cada grupo para as

afirmac0es deste subconjunto.
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Gréfico 32: Histograma das respostas em relagcdo ao subconjunto K do Fator 4 “Dependéncia do
método de ensino” — distribuicdo por grupo (QECE).

Os grupos dos gestores e dos pais apresentam cerca de 60% de suas respostas entre 0s
pontos 1 e 2 da escala, confirmando que a maioria discorda acerca do problema do método e
escolha de conteudos. Cerca de 1/3 dos alunos afirma ndo concordar nem discordar quanto a
isto. Os professores sdo 0s que apresentam a maior média, 2,9. Cerca de metade dos sujeitos,
deste ultimo grupo, levando em consideracdo apenas aqueles que ndo marcaram a resposta 3
“ndo concordo, nem discordo”, sdo favoraveis (41%) e a outra metade (38%) discorda que a
ndo aprendizagem esteja associada ao meétodo de ensino inadequado ou a selecdo de

conteddos.

A maioria das escolas, principalmente as privadas, adota um metodo Unico de ensino,
com base em uma Unica linha conceitual acerca da aprendizagem e de ensino
(comportamentalista, construtivista, etc) ou em um hibrido, resultante de uma mescla do que

ha de “melhor” no universo das concep¢des epistemologicas sobre educacgéo.

Por vezes, ndo ha espaco para o debate acerca da eficiéncia do método adotado: se 0s
professores o compreendem, se € passivel de ser seguido, se a escola oferece condicGes para
gue seja adotado, se corresponde a necessidade dos alunos, etc. Simplesmente oferece-se
cursos de capacitacao e depois acompanha-se para saber se 0 mesmo esta sendo praticado por
todos. Em certas escolas isto € critério para a permanéncia do professor no emprego. Talvez a

divergéncia dos professores, apontados neste estudo, esteja associado a este fator.
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Devido a crenca de que exista “o melhor método”, com base em resultados
apresentados por certas instituicdes de ensino, muitas tem terceirizado seus métodos. Os

chamados “sistemas de ensino” tem arrecado milhares de seguidores (e dinheiro, R$).

As propagandas apresentadas pelos sistemas de ensino em revistas de grande
circulacdo nas escolas e nas feiras de educacdo, defendem a possibilidade da execucdo de um
método Unico a qualquer escola, em qualquer lugar, por qualquer professor, para qualquer

aluno, que tenha condicGes de pagar por seus materiais e suporte.

Os resultados numéricos mostram que esta parceria da certo mesmo: muitas escolas
que ameagavam fechar devido ao seu “método fraco”, ao adotarem 0 método de um famoso
Sistema de Ensino, aumentaram o numero de alunos matriculados; aumento do prestigio;
maior numero de alunos aprovados em concursos de vestibular (disponivel em:
<http://goo.gl/tbNRp4>). Segundo o relato da gestora de uma escola que adotou um
conceituado Sistema de Ensino, “80% dos que prestaram vestibular foram aprovados”
(disponivel em: <http://goo.gl/tbNRp4>).

Mas o que aconteceu com os outros 20%? O “melhor método” falhou com estes?

Como a escola lida com isto?

Um dos mais conhecidos Sistemas de Ensino, o Objetivo, utiliza como propaganda os
resultados obtidos no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio realizado pelo Governo
Federal brasileiro com o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da
escolaridade basica) para atrair mais parceiros. Em 2011, o Colégio Objetivo Integrado,
obteve a maior nota no exame. Isto é uma grande prova da eficiéncia do método, ndo é

mesmo?

Porém € preciso ter cautela ao compreender o que isto significa, pois este Colégio foi
“criado para atender alunos olimpicos”, afirma a reporter Ana Carolina Moreno do site G1, da
rede Globo (disponivel em: <http://goo.gl/F49850>). Quais sdo os resultados encontrados
para outras escolas que adotam o mesmo Sistema? Por que ndo sdo divulgados? Permitem
estes melhorar os nidmeros de uma escola e a0 mesmo tempo atender aos alunos “ndo

excepcionais” (ndo olimpicos)?

S&o muitas as escolas, em especial as focadas na aprovagdo em concurso de vestibular
e ENEM, que selecionam seus alunos (inclusive cursos preparatorios: “cursinhos pré-
vestibulares”) (Figura 10). A fim de garantir resultados extraordinarios, oferecem bolsas de

estudo em suas instituicdes através de concurso.
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VENHA ESTUDAR NO COLEGIO OBJETIVO

Concorra a descontos especiais e a

bolsas de estudos de até 100%.

Estudantes que cursam do
5° ao 9° ano do Ensino
Fundamental em 2013

Estudantes que cursam a
19 e a 2° série do Ensino
Meédio em 2013

Sabado - 21 de setembro as 9h
Fonte: < http://goo.gl/66WCI>

Figura 10: Oferta de bolsas de estudos em escolas aos melhores colocados em concurso —
Selecdo de alunos.

N&o ha davidas de que o professor deve tragar um método que o permita promover da
melhor maneira a aprendizagem de seus alunos, 0 que se questiona aqui é a adogdo de um

método generalista, excludente e imposto.

Planejar o ensino permite reconhecer os interesses e as necessidades dos alunos,
indicar as prioridades bésicas, ordenar e determinar todos 0s recursos e meios necessarios
para atingir as grandes finalidades da educacdo. Ndo da pra ser negligente na pratica
educativa, utilizar-se de praticas defasadas ou que s6 atendam parte da turma (ainda que seja a
maioria), a escolha do método exige reflexdo. Ndo admite-se no ensino, a crenga que a
experiéncia do professor ja é suficiente, que suas acdes possam embasar-se apenas no que

“sempre deu certo”, no que garante 80% de aprovagao (e 0s outros 20%7?).

A adocdo de um método de ensino deve ser considerada muito mais do que uma ideia
transcrita no papel, um ato simplesmente técnico, como uma obrigacéo, deve ser um processo
que requer reflexdo em relacdo a realidade em que se inserem os alunos e a propria escola,

exigindo por vezes, mudanga da prética.

A discordancia apresentada por parte dos sujeitos inquiridos no presente estudo néo
deixa claro se representa a rejeicdo da elei¢do de um tinico método como o “melhor” ou Se 0S
mesmos compreendem que a escolha do método ndo seja um fator determinante para o

sucesso ou insucesso do alunos.
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3.3.3.5 Fator 5 e seus subconjuntos: Capacidade de aprender — Diferencas entre grupos

O Grafico 34 apresenta as médias das respostas dos grupos (professor, aluno,
funcionario, gestor e pai) para o Fator 5 “Capacidade de aprender”, que trata acerca da origem

da inteligéncia e da incapacidade intelectual e das solucdes as limitacfes na aprendizagem.
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Gréfico 34: Médias por grupo para o Fator 5 “Capacidade de aprender” (QECE).

Com excecdo dos alunos, as médias apresentadas pelos demais grupos permitem
sugerir que a maior parte dos sujeitos creem que a capacidade de aprendizagem € inata, por
isso, alunos que nascem inteligentes ndo terdo dificuldades na aprendizagem e aqueles que
apresentam dificuldades devem receber atendimento especializado.

Os grupos de gestores e pais apresentam as maiores médias, resultado dos mais de
60% das respostas entre 0s pontos 4 e 5 (Grafico 35). Mais da metade dos alunos, sem contar
0s sujeitos que marcaram como resposta o ponto 3 da escala, optaram entre os pontos 1 e 2,
relacionadas a discordancia. Todos os demais grupos apresentam mais do que 50% de suas
respostas entre os itens 4 e 5, mostrando-se favoraveis ao inatismo como explicacdo para a

origem da inteligencia e da incapacidade ou limitacdo intelectual.
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Gréfico 35: Histograma das respostas em relacdo aos 5 pontos da escala — distribuicdo por grupo;
Fator 5 “Capacidade de aprender” (QECE).

O Fator 5 é composto por 2 subconjuntos, L “Inatismo da capacidade de aprender” e
M “Solu¢ao a incapacidade”. As respostas dos grupos para as afirmacdes presentes em cada

subconjunto serdo analisadas a seguir.

L — Inatismo da capacidade de aprender

O subconjunto “Inatismo da capacidade de aprender” discute acerca da afirmacéo:
“alunos que nascem inteligentes ndo terdo dificuldades na aprendizagem”. Os resultados dos
grupos para este subconjunto sdo apresentados no Gréafico 36.

Os dados obtidos para este subconjunto sugerem que a variavel “papel do sujeito na
comunidade escolar” intervém na determinagdo de diferencas epistemologicas sobre a origem

da inteligéncia.

As médias dos gestores e dos pais sdo as maiores entre os grupos, 3,5 e 3,4,
respectivamente, demonstrando ser a maioria destes favoravel a afirmacdo de que algumas
pessoas nascem inteligentes, por isso ndo precisam se esforcar muito para aprender e outras
sentem dificuldades na aprendizagem, pois tem capacidade limitada.
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Gréfico 36: Médias por grupo para o subconjunto L do Fator 5 “Inatismo da capacidade de aprender”
(QECE).

Ja os grupos de pais e professores apresentam-se divididos em sua opinides. Dentre 0s
respondentes que optaram por pontos diferentes do 3 (ndo concordo, nem discordo), encontra-
se cerca de 50% favoraveis (pontos 4 e 5) e 50% discordantes (pontos 1 e 2). Mais de 60%
dos alunos ndo concorda com as afirmacGes apresentadas acima. Este foi o grupo que

apresentou menor média (Gréafico 37).

Enfim, nasce-se inteligente ou torna-se inteligente? Por que algumas pessoas parecem
mais inteligentes do que outras? Por que alguns alunos precisam estudar mais do que outros

para se dar bem na escola? Por que alguns néo aprendem se séo tdo esforgcados?

Segundo Macedo (2002), o inatismo da inteligéncia é uma das ideias mais difundidas
acerca da capacidade de aprender. Quem tem a vocacdo alcanca sucesso, independentemente
de seus esforcos; a experiéncia muda muito pouco a inteligéncia. “Na visdo inatista, 0 que
somos, ou seja, o essencial de nossa constituicdo ou inteligéncia se expressa como revelacdo
de nossas capacidades” (Macedo, 2002, p. 154), que pode ser aferida através de testes que
medirdo até que ponto se pode avancar.
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Gréfico 37: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto L do Fator 5 “Inatismo da
capacidade de aprender” — distribui¢do por grupo (QECE).

Esta visdo invadiu as escolas: alguns alunos séo, ou ndo, inteligentes, pois nasceram
com capacidade, ou ndo, de aprender; 0 que atesta 0 grande numero de favoraveis a esta
afirmacdo em nosso estudo. Quem ndo aprende € incapaz, o que aprende tem alto QI
(quociente intelectual). Ao diferencia-los torna-se mais facil propor tarefas ou desafios
condizentes ou adequados a eles, respeitando seus limites.

Além de inata, a capacidade de aprender também € tida como hereditaria, por isso
ouve-se de certos pais afirmacdes do tipo: “Nunca fui bom em matemaética, ndo posso esperar

que meu filho se saia melhor. Ele “puxou” a mim”.

A forma de avaliacdo adotada pela maior parte das escolas incentiva este tipo de viséo,
pois valoriza a mensuracdo ou avaliagdo quantitativa, que permite a distingdo entre os capazes
ou ndo. Alunos com boas notas sdo considerados inteligentes, destes ndo se admitem notas
baixas ou dificuldades, alunos com notas baixas sdo considerados “coitados”, “burrinhos” e

n&do se espera muito deles.

Como ja apresentado em exemplo, algumas escolas buscam trabalhar com os alunos
ditos “inteligentes”, pois estes garantem bons resultados em avaliagdes institucionais. E o que

sobra para as escolas que nao pré selecionam seus alunos? Resta-lhes trabalhar com todos.

O aluno considerado inteligente nunca tera dificuldade na aprendizagem? E se

apresentar dificuldade, estaria errado o “diagndstico”? Estaria ele sofrendo de algum
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transtorno passivel de solucdo através de terapia e/ou de medicacdo? E o que esperar dos
alunos “fracos”, nunca acompanhardo os “inteligentes”? Como seriam as respostas dos
indecisos grupos de professores e pais acerca destas questdes? Para aqueles que ndo acreditam
na capacidade ou incapacidade inata, como explicar estas diferencas na aprendizagem? E o
que dizer dos alunos, de onde vem tamanha fé na capacidade de aprender e superar
limitagdes? De ndo rotular aquele que apresenta nota baixa como “fraco”™? Como de

adolescentes respeitadores das diferencas surgem adultos excludentes e intolerantes?

M - Solucéo a incapacidade

O Grafico 38 apresenta as médias dos grupos para as questdes do subconjunto
“Solugdo a incapacidade”, que em resumo declara: alunos que apresentam dificuldades,

devem receber ajuda (profissional, medicacdo, facilitacdo por parte do professor).

4,0
35
3.0
25
20 mmédias
15
1,0
0.5
0,0
professor aluno funcionario  gestor

Gréfico 38: Médias por grupo para o subconjunto M do Fator 5 “Solug&o a incapacidade” (QECE).

Todos os sujeitos inquiridos, exceto os pertencentes ao grupo dos alunos, concorda
com a premissa apresentada acima. Os grupos que apresentaram maiores médias foram os de
gestores, pais e professores, 3,7, 3,6 € 3,5, respectivamente, resultados dos mais de 60% das
respostas entre os pontos 4 e 5 (Grafico 39). Dos alunos que ndo optaram pela resposta no

ponto 3 da escala, cerca de 50% concorda e 50% discorda da necessidade de uso de
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medicamentos, a busca de ajuda especializada ou facilitagdo por parte do professor aos alunos
com dificuldades.

Estes subconjunto retoma algumas questbes ja discutidas ao longo destes estudo,
acerca do diagnostico e tratamento relacionados as dificuldades de aprendizagem, do uso de
farmacos como solucdo a ndo aprendizagem e da descrenca acerca da capacidade de alguns

alunos.

40%
35%
35%

0,
30% 29%

24%

20%
20%

17%4 794

15%
11%41 1% 11%

0,
10% Y

5%

0%

professor aluno funcionario gestor pai

1 52 m3 m4 w5

Grafico 39: Histograma das respostas em relacdo ao subconjunto M do Fator 5 “Solucdo a
incapacidade” — distribuig&o por grupo (QECE).

Os resultados obtidos para este subconjunto permite refletir: quando o aluno apresenta
notas muito baixas e se mostra esforcado, deve ser encaminhado ao psicologo ou
psicopedagogo para receber ajuda? O “problema” esta no aluno?

Muitas vezes o baixo desempenho dos alunos pode estar associado a fatores externos a
eles proprios, porém é mais facil culpa-lo ou vitima-lo por sua ndo aprendizagem do que

refletir acerca do trabalho docente, do papel da familia, da qualidade do ambiente escolar.

Alunos com problemas de aprendizagem devem tomar medicamento para que
consigam aprender como 0s demais alunos? O que significa aprender “como os demais
alunos”? Como tornar igual o que advém de processos tdo singulares como a construcdo do
conhecimento que acontece dentro cabeca de cada um? Ha muitas discussbes acerca da

eficiéncia e eficacia dos farmacos na educacdo. Eles se mostram muito favoraveis a mudanca
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de comportamento dos alunos, porém: quantos realmente apresentam melhores resultados

cognitivos com o uso destas drogas?

As avaliacOes de alunos com dificuldades de aprendizagem devem ser mais faceis do

que dos demais alunos? Faceis quanto? Quem determina o que ¢ “facil” ou “dificil”?

O olhar do professor deve ser o mais individualizado possivel buscando reconhecer em
cada um dos seus alunos seus interesses e conquistas, com o intuito de fazer intervencdes que
possibilitem seu desenvolvimento, independente do estagio cognitivo que se encontrem. Deve
refletir acerca das necessidades de seus alunos ndao s6 no momento da avaliacdo, que, na

maior parte das vezes, acontece através da aplicacdo de testes e provas escritas.

Devido ao excesso de alunos por turmas, o excesso de carga horério do professor, o
excesso de trabalho extra classe (ndo remunerado, em boa parte dos casos), mostra-se mais
viavel, generalizar planos de uma turma para outro, de um ano para outro, avaliar todos da
mesma forma, utilizando-se 0s mesmos instrumentos, sob 0s mesmos parametros, sem dar a
atencdo necessaria as particularidades dos sujeitos, interpretando resultados de maneira

global, evitando que desviem do esperado.

3.4 Consideracdes gerais sobre este Estudo |

O Questionario Epistemoldgico para membros da Comunidade Escolar (QECE)
apresentou estrutura fatorial que possibilitou o estudo das crengas e concepgdes dos sujeitos
inquiridos mediante cinco dimensdes acerca do conhecimento e da aprendizagem: natureza do
conhecimento; acesso ao conhecimento; internalizagdo do conhecimento; reforgcadores da

aprendizagem; capacidade de aprender.

A fim de compreender os resultados obtidos com a aplicacdo do QECE, analisou-se as
diferencas entre grupos em funcgdo de seu papel na escola, para cada fator e subconjunto

estabelecidos.

Ainda que se trate de resultados de uma pequena amostra, os dados obtidos sugerem
que a funcéo do sujeito na comunidade escolar pouco interfere na determinacgédo das diferencas

ao nivel de crencas epistemologicas sobre o conhecimento e o0 processo de aprendizagem.
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Estudos posteriores, a partir de amostras maiores, poderdo validar o QECE e a andlise
fatorial realizada, confirmando os agrupamentos propostos ou sugerindo novos e melhores

agrupamentos.
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CAPITULO 4

4.ESTUDO Il — QUESTIONARIO EPISTEMOLOGICO PARA
EDUCADORES (QEE)

O Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE) é adaptacdo do Questionario
Epistemoldgico para estudantes do Ensino Universitario (QEEU) de Schommer (1990) para o

Brasil.

O QEEU é instrumento utilizado no primeiro estudo apresentado pela pesquisadora e
professora Dra. Maria Dulce Gongalves, em sua tese de doutorado intitulada “Concep¢des
Cientificas e Concepcdes Pessoais sobre o0 Conhecimento e Dificuldades de Aprendizagem”,
realizada junto a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade de Lisboa,
Portugal, em 2002. Este questionario é de autoria da americana Marlene Schommer (1990) e
destina-se a avaliar as crencas epistemoldgicas dos estudantes, relacionando-as com

estratégias e processos de aprendizagem.

4.1 Caracterizacao do instrumento (QEE)

O Questionario Epistemologico de Schommer (1993 apud Gongalves, 2002) foi
elaborado em torno de cinco crengas epistemoldgicas, que apresentam como ideia central as

seguintes premissas:

a) Simplicidade do Conhecimento - o conhecimento é simples (e
ndo complexo);

b) Certeza no Conhecimento - o conhecimento € preciso e
determinado (mais do que hipotético e provisoério);

¢) Autoridade Omnisciente - o conhecimento é transmitido por
quem sabe (mais do que deduzido por raciocinio ou reflexo);

d) Fixidez das AptidGes - a capacidade de aprendizagem é inata (e
ndo se adquire nem se desenvolve);
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e) Rapidez da Aprendizagem — a aprendizagem é rapida (aprende-
se rapidamente ou ja ndo se aprende). (Gongalves, 2002, p. 131)

Cada uma destas dimensdes epistemologicas apresenta dois ou trés grupos de itens,

denominados subconjuntos. Os subconjuntos de uma mesma dimenséo apresentam variagoes

sobre 0 mesmo tema. A Tabela 21 apresenta a estrutura global do Questionario

Epistemoldgico adaptado por Gongalves (2002), indicando os subconjuntos que integram

cada dimensao.

Tabela 21: Estrutura global do Questionario Epistemoldgico (QEEU).

Dimenséo . . L o
. P Subconjuntos e itens explicativos N° de
epistemologica itens
. A. Procura de respostas tnicas. “A maioria das palavras tem um Gnico significado.” 11
Simplicidade do
Conhecimento | B. Evitamento da integragdo. “Quando estudo me detenho em informacGes 8
especificas.” !
C. Evitamento da ambiguidade. “E uma perda de tempo, tentar resolver problemas 5
Certeza no que ndo t€ém uma solugdo precisa e certa.”
Conhecimento i ) . )
D. Certeza no conhecimento. “Um dia, os cientistas vao conseguir chegar a verdade.” 7
E. Dependéncia da autoridade. “Aquilo que uma pessoa ganha com a escola, depende 4
Autoridade sobretudo da qualidade do professor.”
Omnisciente | £ Auséncia de critica & autoridade. “As pessoas que questionam a autoridade 6
cientifica sdo demasiado convencidas.”*
G. Inatismo da capacidade de aprendizagem. “Algumas pessoas nascem bons alunos, 4
outras estdo presas por uma capacidade limitada.”
Fixidez das H. Impossibilidade de aprender a aprender. “Os livros que ensinam a aprender nao 5
Aptiddes sdo de grande ajuda.”
I. Auséncia de relacdo entre trabalho e sucesso. “Os estudantes realmente inteligentes 4
ndo precisam de trabalhar muito para ter bons resultados.”
J. Aprender a primeira vez. “Quase toda a informacdo que se pode aprender num 3
texto de apoio, obtém-se numa primeira leitura.”*
Rapidez da L. Aprender é rapido. “Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas 5
Aprendizagem | rapidamente.”
M. O esforco concentrado é uma perda de tempo. “Se uma pessoa se esforga muito 2
para compreender um problema, provavelmente acabara ficando confusa.”*
' Item adaptado para a verséo brasileira. Total: | 64

Fonte: Adaptacdo do Quadro 1.2 de Gongalves (2002, p. 133).

A versdo original de Schommer (1990) é composta por 63 itens (Anexo 1). O

questionario utilizado por Gongalves (2002) contém 64 (Anexo Il), pois esta adicionou um

novo item: “O que hoje parece um facto pode amanha revelar-se uma ilusdo”, no subconjunto
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D. A versdo brasileira, utilizada no presente Estudo, contém 47 itens, pois resulta de uma
readaptacdo inédita, desenvolvida por Gongalves, em 2013 (ndo publicada), do Questionario

Epistemoldgico para estudantes do Ensino Universitario (QEEU).

Cada item apresenta uma afirmacao escrita em linguagem coloquial acerca de uma
crenga epistemologica, de forma genérica ou na primeira pessoa (respectivos exemplos:
“Aquilo que uma pessoa ganha com a escola, depende sobretudo da qualidade do professor.”,

“Quando estudo me detenho em informacdes especificas.”).

Tanto na versdo original (inglesa) como na versdo portuguesa, o grau de concordancia
dos sujeitos participantes foi avaliado através da escala de Likert com cinco niveis, entre 1
“discordo totalmente” e 5, “concordo totalmente”; na adaptagdo utilizada neste Estudo, a

escala utilizada contem seis niveis, entre 1 “discordo totalmente” e 6, “concordo totalmente”.

Cerca de 34% dos itens (16) foram formulados de forma negativa, que sdo: 2, 3, 6, 11,
12, 17, 18, 20, 22, 27, 31, 32, 34, 41, 44, 47. Estes itens foram recodificados por inversdo de
valores numéricos da escala de resposta (1 para 6, 2 para 5, 3 para 4 e vice-versa). Deste
modo, todo o questionario esta formulado na perspectiva de que, quanto maior o valor das

respostas, mais ingénua e simples sera a perspectiva do sujeito (Tabela 23).

Considera-se ingénua as concep¢des amparadas em visGes empiricas e aprioristas, ou
seja, que reconhecam o aluno como agente passivo na aprendizagem, que absorve 0s
contetdos transmitidos pelo professor, de acordo com sua capacidade, que € inata; que

considerem as dificuldades como empecilhos para o sucesso.

Os resultados obtidos neste Estudo n&o confirmam as cinco dimensdes
epistemoldgicas previstas (Tabela 22), assim como para Schommer (1990; 1993), Gongalves
(2002) e outros pesquisadores. Confirma-se as quatro dimensdes epistemoldgicas previstas
por Gongalves (2002): Simplicidade do conhecimento, Certeza do conhecimento (Veracidade
e exatiddo do conhecimento), Fixidez das AptidGes (Fixidez da capacidade de aprendizagem)
e Rapidez da Aprendizagem (Imediatismo da aprendizagem). Entre parénteses encontram-se
as designacdes sugeridas por Gongalves (2002, p. 141) as especificadas por Schommer
(1990). A Tabela 22 apresenta a formulagdo ingénua de cada uma das quatro perspectivas

epistemoldgicas mencionadas.

As designacgdes dos fatores, de acordo com Gongalves (2002), relaciona-se a estas

perspectivas epistemoldgicas ingénuas.
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A organizagdo dos 47 itens da versdo brasileira em cada uma das 4 dimensoes
epistemoldgicas e seus subconjuntos, bem como sua interpretacdo, serdo apresentadas junto a

apresentacdo dos resultados da anélise fatorial realizada nesse Estudo.

Tabela 22: Formulagdo ingénua para as quatro perspectivas epistemologicas do QEEU (versdo
brasileira QEE).

Dimenséo epistemolégica Enunciagao ingénua

Simplicidade do conhecimento 0 conhecimento é simples, constituido por elementos isolados

Certeza do conhecimento o conhecimento é absoluto, fixo, 0 que € verdade hoje, serd sempre verdade
Fixidez das Aptiddes capacidade de aprender é fixa e ndo pode ser melhorada

Rapidez da Aprendizagem a aprendizagem ocorre rapidamente ou j& ndo ocorre

Fonte: Gongalves (2002, p. 134).

4.2 Adaptacdo do Questionario Epistemologico para estudantes de Ensino
Universitario (QEEU) para o Brasil

Origem do Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE)

O Questionario Epistemoldgico para estudantes do Ensino Universitario (QEEU) foi o
instrumento utilizado no primeiro estudo desenvolvido por Gongalves (2002) em sua tese de
doutorado, sendo a mesma composta pela 4 estudos. Apos realizar as adaptagdes para a lingua
portuguesa, Gongalves (2002) aplicou o este instrumento a estudantes universitarios da
Universidade de Lisboa que frequentavam cursos de formacdo de professores, das
licenciaturas em Letras, Historia, Geografia, Linguas e Literatura Moderna, Ciéncias da

Educacéo e Psicologia.

Nesse Estudo o grupo inquirido constitui-se de professores e gestores (diretores,
coordenadores e orientadores) de escolas de Ensino Fundamental e Ensino Médio, por isso

passou-se a chama-lo de Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE).

O questionério que aplicado aos professores no Brasil é resultado de uma readaptacao
inédita, feita pela professora Dra. Maria Dulce Gongalves, do Questionario Epistemolégico

para estudantes do Ensino Universitario (QEEU), em 2013 (ndo publicado). O questionario
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remodelado resulta da revisdo realizada por Gongalves, de acordo com os resultados da
analise fatorial desenvolvida em 2002. Foram eliminados os itens que ndo saturaram em
nenhum dos quatro fatores encontrados em sua pesquisa, passando de 64 afirmativas para 47
(Anexo I11). Também foi alterada, por solicitacdo da autora do presente Estudo, a escala de
Likert de 5 pontos para 6, a fim de reduzir o nimero de respostas indecisas, forcando a uma
tendéncia para um ou outro lado da escala, ainda que isto significasse 0 aumento de possiveis
respostas intermediarias. O grau de concordancia do sujeito pode variar entre 1 = discordo

totalmente e 6 = concordo totalmente.

4.3 Aplicacédo e forma de analise do questionario (QEE)

Copias impressas do Questionario Epistemologico para Educadores (QEE) foram
distribuidos aos sujeitos da amostra durante a realizacdo do Il Congresso de Professores da
Rede Educacional Adventista — Regido Sul, ocorrido nos dias 3 a 6 de fevereiro de 2013, na
cidade de Bento Gongalves, RS. Deste evento participaram cerca de 2 mil educadores. Isto
mostrou-se como uma excelente oportunidade para a coleta de um grande nimero de

participacoes.

Antes da distribuicdo dos questionarios, 0s possiveis participantes foram informados
sobre a natureza e objetivos da pesquisa. Foi-lhes também assegurado o anonimato na

participacao.

O objetivo era contar com a participacdo de, no minimo, 200 colaboradores (cerca de 4
vezes 0 numero de questbes do questionario, porém obteve-se 0 retorno de apenas 130
educadores (65% do idealizado). Posteriormente, a fim de melhorar este numero,
encaminhou-se o QEE por e-mail & mais de 3 mil educadores da Rede Educacional Adventista
de outros estados do Brasil, e conseguiu-se o retorno de mais 30 destes (mais 15% em relagéo
ao idealizado), totalizando em 169 participagdes. Como a adesdo a pesquisa era voluntéria,
muitos ndo sentiram-se interessados ou preparados para participar, como ocorrido no Estudo |

desta pesquisa.

Apbs as transferéncias dos dados coletados dos questionarios impressos para uma
tabela em Excel, as analises sequiram 0 mesmo padrdo adotado para a analise do questionario
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utilizado no Estudo | — Questionario Epistemoldgico para membros da Comunidade Escolar
(QECE). A andlise estatistica envolveu anélise fatorial e determinacdo do Alfa de Cronbach,
para os itens do questionario de forma geral e para os fatores determinados apos anélise do
conteddo das afirmativas agrupadas de maneira quantitativa. Para os testes estatisticos foi

utilizado o software SSP.

Os demais resultados apresentados foram obtidos a partir de estudo dos dados em

Excel 2007, tais como: médias, medianas, desvios padrdo, histogramas, etc.

Por se tratar de um instrumento utilizado em pesquisas anteriores, a partir dos
resultados obtidos na analise estatistica, realizou-se uma analise comparada entre o que se
observou no contexto americano, portugués e brasileiro, bem como com os resultados

encontrados no Estudo | desta pesquisa, na busca das semelhancas e diferencas destes estudos.

4.4 Resultados e Discussdo dos Resultados do Estudo Il — Questionario
Epistemoldgico para Educadores (QEE)

4.4.1 Descricdo da Amostra (QEE)

Participaram neste estudo 151 educadores da Rede de Escolas Adventistas dos estados
do Rio Grande do Sul (67), Santa Catarina (30), Parana (48), Sao Paulo (3), Distrito Federal
(2), Acre (1) (Grafico 40).

Nesse estudo, privilegia-se a producdo e a analise de dados relativos a educadores e
inclui, como dispGe a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), sujeitos que

realizam atividades educativas, abrangendo, inclusive, aquelas exercidas fora de sala de aula.

CF, Art. 67, § 2°: Para os efeitos do disposto no § 50 do art. 40 e
no § 8o do art. 201 da Constituicdo Federal, sdo consideradas
fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas
em educacdo no desempenho de atividades educativas, quando
exercidas em estabelecimento de educacdo basica em seus diversos
niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as
de direcdo de wunidade escolar e as de coordenacdo e
assessoramento pedagdgico. (Lei n® 11.301, BRASIL, 2006)

129



. Distrito Federal
Sdo Paulo 1%

2% \ [

Parana

Gréfico 40: Distribuicdo dos sujeitos inqueridos no Estudo Il por estado (QEE).

Sendo assim, a amostra deste estudo compde-se de:
e 104 professores titulares (69%);

e 23 coordenadores pedagdgicos (15%);

e 8diretores (6%);

e 2 orientadores educacionais (1%);

o 6 professores auxiliares (4%);

e 8 monitores de atividades (5%).

Para fins de estudo de diferencas entre respostas 0os grupos de sujeitos acima citados
foram agrupados da seguinte maneira: 104 professores (professores titulares), 33 gestores
(diretores, coordenadores e orientadores pedagdgicos — 22%) e 14 auxiliares de educagédo
(professores auxiliares, auxiliares de biblioteca e monitores de atividades — 9%). A descri¢do

que se segue se dara a partir da analise dos resultados obtidos para estes 3 grupos.

A amostra € heterogénea quanto a variavel sexo, com uma adesdo muito maior de
mulheres, cerca de 70% (105 mulheres e 46 homens). A Tabela 23 apresenta a distribuicdo da

amostra por sexo de acordo com 0S grupos.
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Tabela 23: Distribuigdo da amostra por sexo (QEE).

Grupo Mulheres Homens -(I;Zticlﬂlll;g?
Professor 73 (70%) 31 (30%) 104 (69%)
Gestor 24 (73%) 9 (27%) 33 (22%)
Auxiliar de educacéo 8 (57%) 6 (43%) 14 (9%)
Total por coluna 105 (70%) 46 (30%) 151 (100%)

Ha equilibrio entre 0 nimero de participantes por sexo somente no grupo de auxiliares
de educacédo. Os grupos de professores e gestores sao formados por cerca de 1/3 de mulheres,
cada um. De acordo com dados da Sinopse do Professor da Educacéo Bésica, divulgada pelo
MEC (Ministério da Educacdo), em 2010, 8 a cada 10 professores da educacdo basica, no
Brasil, sdo do sexo feminino (disponivel em <http://goo.gl/SyTKT1>). Neste estudo encontra-
se a proporc¢do de 7 a cada 10, bem préxima a realidade do pais.

Para a sociologa Magda de Almeida Neves, da Pontificia Universidade Catolica de
Minas Gerais, esse percentual pode ser explicado historicamente, pois a sociedade brasileira
associa a funcéo do professor a caracteristicas geralmente consideradas femininas, como “a

atencéo, a delicadeza e a meiguice” (Harnik, 2011).

Quanto a faixa etaria, houve uma distribuicdo quase que igualitaria entre 0s grupos

etarios:

46 (31%) sujeitos tém 30 anos ou menos;

42 (28%) tém entre 31 e 35 anos;

26 (17%), de 36 aos 40 anos;

37 (24%) apresentam-se com 41 anos ou mais.

O sujeito mais jovem tem 19 anos e é monitor de atividades (grupo auxiliares de
educacédo). Dois sujeitos encontram-se com 59 anos, a maior idade registrada, e participam

dos grupos dos professores e gestores.

Do grupo dos professores, 0 mais novo tem 20 anos e o mais velho, 59, sendo que a
maioria encontra-se abaixo dos 35 anos (65 professores = 62%), assim como observado no
Estudo I. Os gestores encontram-se com idades entre 25 e 59 anos. A idade dos auxiliares de
educacdo esta entre 19 e 43 anos.
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No geral, o grupo encontra-se, em sua maioria, entre idades iguais ou menores do que

40 anos (76%), mesmo percentual encontrado no estudo anteriormente apresentado.

O Censo Escolar da Educacdo Basica, realizado pelo MEC em 2007, aponta que a
média de idade dos professores da educacédo basica € de 38 anos e que as idades que aparecem
com mais frequéncia (moda) cobrem um intervalo de 14 anos, variando entre 28 e 42 anos
(Portal do MEC, disponivel em <http://goo.gl/ttPBm8>). Os valores encontrados no Estudo 11
séo bastante similares a média nacional: a média de idade é de 35 anos e as idades de maior

frequéncia cobrem um intervalo de 9 anos, variando entre 24 e 42 anos.

Quanto a escolaridade é possivel depreender da Tabela 24 que todos possuem nivel
superior completo, sendo que a maioria dos sujeitos encontra-se entre as categorias Graduagéo
e Pds-graduacdo, mais de 90%, cerca de 10% possui Mestrado. O mesmo Censo apresenta que
professores da educacao basica, com curso superior completo, em 2007 representavam menos
de 70% do total.

Tabela 24: Distribuicdo da amostra por escolaridade (QEE).

Grupo Graduagéo Especializacio Mestrado Total
Professor 45 (43%) 54 (52%) 5 (5%) 104 (69%)
Gestor 11 (33%) 15 (45%) 7 (21%) 33 (22%)
Auxiliar de educacéo 8 (57%) 6 (43%) - 14 (9%)
Total por coluna 64 (42%) 75 (50%) 12 (8%) 151 (100%)

A Tabela 25 apresenta a distribuicdo dos grupos quanto a area da formagc&o. E possivel
observar que 97% dos professores possuem formacao em areas da licenciatura. Segundo o
referido Censo (2007), daqueles com graduacdo, 90% eram formados em licenciatura —

formacao adequada para atuar na educaco basica, segundo a legislacdo educacional vigente.’

As areas de formacg&o superior com maior numero de educadores em relacdo ao total
sdo: Pedagogia (31%), Biologia (20%), Letras/Literatura/Lingua Portuguesa (12%), Historia
(9%), Educacdo Fisica (8%) e Matematica (6%).

" LDB, Art. 62 — A formacao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduag8o plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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Estas percentuais sdo bastante similares a distribuicdo encontrada no Censo (2007):
Pedagogia (29,2%), Letras/Literatura/Lingua Portuguesa (11,9%), Matematica (7,4 %) e
Historia (6,4%) (Portal do MEC, disponivel em <http://goo.gl/ttPBm8>).

Tabela 25: Distribuicdo por areas de formacéo — Ensino superior (QEE).

[ [

o o o 1 © 35

> .8 1% .S LIS = 5] = A L Q
© = o | w© |OF < > © @ 2| =
oo | 2| S| 5|8 |88 |Eg| 5| 2| 8| & |85 8
3 = | T % = S W S D < = 2|

& LI s | O o | F o 2
25 | 26 | 11 9 11 6 4 2 2 1 4 3 | 14
Professor (69%)

24% | 25% | 11% | 9% | 11% | 6% | 4% | 2% | 2% | 1% | 4% | 3%

18 1 6 3 - 2 - - - - 3 -
Gestor 232’3
55% | 3% | 18% | 9% - 6% - - - - 9% - | @
Auxiliar de 4 4 1 2 1 1 1 ) ) ) ) ) 14
educagdo 20% | 29% | 7% | 14% | 7% | 7% | 7% - - - - - (9%)
Total por 47 | 31 | 18 | 14 | 12 9 5 2 2 1 7 3 151
coluna 31% | 21% | 12% | 9% | 8% | 6% | 3% | 1% | 1% | 1% | 5% | 2% | %

A expressividade de participacGes de educadores formados em Biologia e Educacgédo
Fisica ocorreu devido ao apelo feito junto a estes grupos quando reunidos por areas durante o
Congresso que permitiu a coleta dos dados deste Estudo. Os coordenadores das atividades
destes grupos cederam espaco para que os educadores, que ainda ndo tivessem participado,
respondessem o questionario. O mesmo apelo ocorreu junto a grupos de outras areas, mas nao

houve 0 mesmo retorno.

Quanto ao tempo de atuacdo no magisterio: a Tabela 26 apresenta a distribuicdo dos
sujeitos dos grupos neste quesito. Como é possivel observar, a maior parte dos sujeitos exerce
funcdo ligada ao magistério ha menos de 6 anos. H& percentuais expressivos para 0s tempos 6
a 10 anos e 11 a 15 anos. Nao ha auxiliares de educacdo que realizam esta funcdo ha mais de

20 anos.
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Tabela 26: Distribui¢do por tempo de atuacdo no magistério (QEE).

Tempo em anos
Grupo N N N 5 Sem
<labs 6a10 11315 16220 | =ou>21 | jorerminacio Total
Professor 32 (31%) | 25 (24%) | 22 (21%) | 10 (10%) | 7 (7%) 8 (8%) 104 (69%)
Gestor 927(%) | 6(18%) | 9(27%) |5(15%) | 1(3%) 3 (9%) 33 (22%)
Auxiliar de educagdo 6(43%) | 2(14%) |3(21%) |3(21%) | - - 14 (9%)
Total por coluna 47 (31%) | 33 (22%) | 34 (23%) | 18 (12%) | 8 (5%) 11 (7%) 151 (100%)

A Tabela 27 aponta que a média de tempo de atuacdo dos sujeitos no magistério € de

10 anos para os professores, 11 para os gestores e 6 para os auxiliares de educacdo e que 0s

tempos que aparecem com mais frequéncia (moda) sdo 3 anos, 10 anos e menos de 1 ano,

respectivamente. O professor com mais experiéncia atua ha 32 anos, o gestor, ha 25 anos e o

auxiliar, ha 16 anos. N&o ha gestores com experiéncia menor de 2 anos. Entre os professores e

gestores h& sujeitos com menos de 1 ano de atuacdo no magistério.

Tabela 27: Parametros descritivos para o quesito “Quanto ao tempo de atua¢ao no magistério” (QEE).

Professor Gestor ':Léﬂl:grage
Média 10 1 ”
Mediana 105 A
Moda 10 0
Desvio padréo 7.14 6.37 5 89
Minimo 5 0
Maximo 32 25 6

Quanto a possuirem filhos:

e Professores: 48 (46%) nado tém filhos, 45 (43%) tém de um a dois filhos e 11 (11%)

tém trés ou mais filhos;

e Gestores: 9 (27%) nado tém filhos, 21 (63%) tém de um a dois filhos e 3 (10%) tém

trés ou mais filhos;

e Auxiliares de educacgéo: 9 (64%) nao tém filhos e 5 (36%) tém de um a dois filhos.

E possivel depreender dos dados apresentados acima que um pouco mais da metade de

todos os sujeitos possuem pelo menos um filho.
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Os sujeitos inquiridos também foram questionados quanto ao grau de satisfacdo em
relacdo a atuagcdo no magistério. A Tabela 28 apresenta estes dados.

Tabela 28: Distribui¢do “Quanto ao sentimento em relagdo ao magistério” (QEE).

Grau de satisfacdo Professor Gestor iléﬂ:;fgrage Tc:'Engor
Muito satisfeito 24 (23%) 12 (36%) 2 (14%) 38 (25%)
Satisfeito 70 (67%) 17 (51%) 10 (71%) 97 (64%)
Pouco satisfeito 6 (6%) 3 (9%) 1 (7%) 10 (7%)
Insatisfeito 3 (3%) - - 3 (3%)

Na&o responderam 1 (1%) 1 (4%) 1 (8%) 1 (2%)
Total por coluna 104 (69%) 33 (22%) 14 (9%) 151 (100%)

Os dados acima apresentados permitem sugerir que os sujeitos inquiridos estdo, em
sua maioria (89%), satisfeitos em atuar no magistério. O Unico grupo que apresenta sujeitos
insatisfeitos € o de professores, ainda que estes representem um valor pouco expressivo,
apenas 3 (3%).

4.4.2 Estudo psicométrico do Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE)

Foram recolhidos 160 questionarios, dos quais apenas 151 foram utilizados na analise
estatistica. Os questionarios eliminados (0,5%) apresentavam ao menos uma resposta omissa

(missing).

Todos os sujeitos participantes trabalham em instituicbes da Rede de Escolas
Adventistas do Brasil, dentre estes: professores titulares, coordenadores pedagdgicos,

diretores, orientadores educacionais, professores auxiliares e monitores de atividades.

As respostas dos sujeitos estdo distribuidas em todos os pontos da escala na maior dos
itens do questionério (Apéndice 1V). Os itens 20 e 22 apresentaram, em algum ponto da escala
uma frequéncia de resposta igual ou maior do que 60%. Apesar destes itens ndo serem
discriminativos, os mesmo ndo foram excluidos, num primeiro momento. A exclusdo de itens

ocorreu somente apos o tratamento estatisticos dos dados.
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Buscou-se realizar, neste Estudo, a mesma metodologia de analise realizada por
Gongalves (2002), no “Estudo Psicométrico do Questionario Epistemoldgico para Estudantes
do Ensino Universitario (QEEU)”, que compde sua tese de doutorado, que por sua vez, seguiu
os procedimentos utilizados no desenvolvimento da versdo original do Questionario

Epistemologico de Schommer (1993 apud Gongalves, 1993).

Com o auxilio do software SPSS, iniciou-se 0s testes estatisticos com a analise
fatorial, com o objetivo de agrupar as afimativas correlacionadas dentro de um nimero menor

de variaveis.

Antes de iniciar-se a analise fatorial fez-se os testes de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) e
de Bartlett a fim de se verificar se a amostra era adequada para a realizacdo deste tipo de

analise. Os resultados podem ser observados na Tabela 29.

Tabela 29: Testes de KMO e Bartlett (QEE).

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,576
Bartlett's Test of Sphericity | Approx. Chi-Square 2001,458
Df 1081
Sig. ,000

Os resultados obtidos para estes testes confirmam a possibilidade da realizacdo da

analise fatorial (KMO >5; nivel de significancia inferior a ,000, Bartlett).

Através de uma primeira analise fatorial, com rotacdo Varimax, obteve-se uma
reducdo dos 47 itens em 16 fatores, que explicavam 65% da variancia total. Foi realizado
também um teste de confiabilidade interna do total dos itens do questionario (Alfa de
Cronbach), que apresentou o valor de 0.753. A fim de reduzir o nimero de variaveis,
buscando assemelhar ao que fora encontrado em estudo posteriores, realizaram-se 4 analises

fatoriais exploratorias com numero fixo de fatores (3, 4, 5 e 6 fatores).

ApoOs as extracBes, os agrupamentos obtidos foram analisados com o intuito de
escolher a organizacdo mais representativa, que apresenta-se uma boa consisténcia interna

para a criacao de escalas e permitisse uma boa interpretacdo psicologica.

Ao comparar os resultados das analises fatoriais com numeros fixo de fatores

observou-se que 0s agrupamentos gerados tendiam a agrupar de maneira muito similar os

136



itens. Porém, ao levar em consideracdo os critérios acima estabelecidos, a partir da analise do
contetido das afirmativas indicadas como correlatas, foi possivel definir que o agrupamento
em 4 fatores era 0 mais consistente. Por se tratar de um instrumento utilizado em pesquisas
anteriores, buscou-se encontrar uma organizacdo similar a outras versées do questionario. A

Tabela 30 apresenta o resultado desta anélise fatorial.

A extracdo de 4 fatores explica 28,8% da variancia total. A extragdo de 11 fatores
permitiria encontrar uma variancia similar a versao original (Schommer, 1990, variancia de
55,2%). Por se tratar de uma quantidade muito grande de variaveis, optou-se em verificar a
validade do agrupamento em 4 fatores, mais proximo aos encontrados em pesquisas

anteriores.

As cédulas preenchidas em cinza, em cada coluna, representam os itens que fazem
parte de um mesmo fator. Isso é definido a partir da analise das cargas fatoriais de cada item
em relacdo aos fatores encontrados. Itens de maior correlagcdo apresentam maior carga fatorial

entre si.

Cerca de metade das afirmativas foram relocadas do fator determinado
guantitativamente apos a analise qualitativa de seus conteldos. Este reagrupamento subjetivo
seguiu o seguinte critério: a afirmativa deveria apresentar em seu “novo” fator sua segunda ou
terceira maior carga fatorial (destacado em negrito na Tabela 30). Foi excluida a partir desta
analise o item 2, pois ndo apresenta carga fatorial suficiente para ser relocado para o fator que

melhor se relacionava com seu contetdo.
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Tabela 30: Resultado da andlise fatorial — 4 fatores (QEE).

Fatores fi .
Itens 0 5 . ‘ Afirmativa
Q37b ,699 ,164 ,166 ,043 Trabalhar muito num problema dificil durante muito tempo, s6 é Util para um estudante realmente inteligente
Q36b ,615 -,061 ,016 -,082 Os estudantes realmente inteligentes ndo precisam trabalhar muito para ter bons resultados
Q43b ,580 ,147 ,054 ,158 O que ha de melhor nos cursos de ciéncias é que para a maioria dos problemas ha uma Unica resposta certa
Q39 0,54 0,142 0,024 -0,092 | Quase toda a informacdo que se pode aprender num texto de apoio, obtém-se numa primeira leitura
Q38 0,539 0,152 0,021 0,228 Se uma pessoa se esfor¢ca muito para compreender um problema, provavelmente acabara ficando confusa
Q35 0,527 -0,046 0,016 0,033 Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo presas por uma capacidade limitada
Q7 0,522 -0,161 | -0,045 | -0,012 | Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas rapidamente
Q21 0,47 -0,075 | -0,072 -0,28 Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar fatos
Q46 0,443 0,208 0,376 0,048 Tentar integrar novas ideias de um livro com o conhecimento ja adquirido, s6 leva a confusdo
Q25 0,429 -0,06 -0,038 | -0,005 | Para ter bons resultados nos testes geralmente é necessario decorar definicbes
Q10 0,424 -0,069 0,243 -0,183 | As pessoas que questionam a autoridade cientifica sdo demasiado convencidas
Q40 0,422 -0,093 0,331 -0,14 Os estudantes que sdo medianos na escola, continuardo medianos para o resto das suas vidas
Q14 0,4 -0,291 0,02 0,307 Ja era hora de os professores saberem qual é o melhor método: aulas expositivas ou trabalho de grupo
Q23 0,395 0,012 0,168 0,221 A maioria das palavras tem um (nico significado
Q16 0,378 -0,281 0,146 0,139 Um dia, os cientistas vdo conseguir chegar a verdade
Q15 0,358 0,254 -0,257 0,191 Geralmente, ler e voltar a ler varias vezes um texto de apoio dificil, ndo ajuda muito a sua compreensao
Q4 0,327 -0,206 | -0,099 0,052 Aquilo que uma pessoa ganha com a escola, depende sobretudo da qualidade do professor
Q17 0,108 0,556 -0,173 0,287 Se arranjo tempo para reler um texto de apoio, aproveito muito mais nessa segunda leitura
Q27 0,058 0,549 -0,057 0,031 Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num curto espacgo de tempo, deve continuar tentando
Q22 -0,08 0,54 0,203 0,085 A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim saber como as encontrar
Q13 0,115 -0,511 | -0,051 0,165 Na investigagdo cientifica o aspecto mais importante é a precisdo na medida e um trabalho cuidadoso
Q12 -0,046 0,49 0,325 0,107 As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de aprendizagem
Q34 0,28 0,476 -0,189 -0,08 Muitas vezes, mesmo os conselhos dos especialistas devem ser questionados
Q32 0,019 0,449 0,228 -0,066 | Para progredir é preciso trabalhar muito
Q20 -0,146 0,442 0,246 0,045 Todas as pessoas precisam aprender a aprender
Q18 0,214 0,391 0,157 0,291 Acho estimulante refletir sobre coisas em que os especialistas ndo estdo de acordo
Q6 0,027 0,382 -0,017 | -0,113 | Penso muitas vezes até que ponto 0s meus professores sabem realmente
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Tabela 30 (continuacdo): Resultado da analise fatorial — 5 fatores (QEE).

Fatores fi .
Itens 0 5 . ‘ Afirmativa
Q9 0,342 -0,37 0,123 -0,084 | Se os cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior parte das coisas
Q47 0,174 0,369 0,204 0,246 Uma boa maneira de compreender um texto de apoio consiste em reorganizar a informagéo de acordo com um esquema pessoal
Q8 0,269 -0,368 | -0,163 0,228 Um bom professor evita que 0s seus alunos se desviem do caminho certo
Q29 0,169 -0,36 0,269 -0,247 | Se os professores teorizassem menos e se limitassem aos fatos, tirava-se mais proveito da Universidade
Q26 0,332 -0,354 | -0,019 | -0,105 | Quando estudo me detenho em informacgdes especificas
Q33 0,289 -0,095 0,614 0,001 E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que ndo tém uma soluco precisa e certa
Q41 -0,184 | -0,101 -0,48 0,257 Uma cabega arrumada é uma cabega vazia
Q3 -0,142 0,303 0,432 0,174 | Receber formagao sobre métodos de estudo é provavelmente muito Util
Q19 0,087 0,031 0,406 0,169 | A genialidade é 10% de capacidade e 90% de trabalho duro
Q45 0,135 0,171 0,393 0,072 | Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda
Q2 -0,184 0,089 0,388 -0,024 | A Unica coisa que é certa € a propria incerteza
Q42 0,237 -0,022 | -0,306 | -0,137 | Prefiro professores que organizam meticulosamente as suas aulas e que respeitam os seus planos
Q30 0,067 -0,254 0,284 0,148 Né&o gosto de filmes que ndo se percebe como acabam
Q44 0,059 0,028 -0,105 0,473 Os fatos de hoje podem ser a ficcdo de amanhd
Q1 0,023 -0,044 0,004 0,432 Para que uma coisa venha a ser compreendida, ela tem de fazer sentido logo a primeira vista
Q31 0,127 -0,101 | -0,136 | -0,418 | O que hoje nos parece uma certeza pode amanha revelar-se uma ilusdo
Q28 0,356 0,067 -0,005 | -0,403 | Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem as compreender
Q5 0,313 -0,199 0,075 0,375 Podemos acreditar em quase tudo o que lemos
Q11 -0,011 0,215 0,19 0,35 Tento muito relacionar as informacdes obtidas em diferentes capitulos de um livro ou entre diferentes aulas.
Q24 0,035 -0,065 0,264 0,334 | A verdade é imutavel
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A andlise seguiu-se com a definicdo de 4 fatores. A distribuicdo dos itens por fator

ficou da seguinte maneira:
Fator 1: Itens 36, 43, 35, 21, 25, 10, 40, 14, 23, 4, 13, 34, 18, 9, 8§, 29, 26, 33, 42, 5;
Fator 2: Itens 37, 39, 38, 7, 46, 15, 17, 27;
Fator 3: Itens 22, 12, 32, 20, 3, 19, 45;
Fator 4: Itens 16, 6, 47, 41, 30, 44, 1, 31, 28, 11, 24.

A designacdo de cada fator, utilizando-se as dimensdes apresentadas por Gongalves

(2002), segue a seguinte:
Fator 1: Determinismo e preciséo do conhecimento (20 itens);
Fator 2: Rapidez da Aprendizagem (8 itens);
Fator 3: Fixidez das Aptiddes (7 itens);
Fator 4: Simplicidade do Conhecimento (11 itens).

Para confirmar a correlacdo destas questdes foi aferido um Alfa de Cronbach para
cada um dos 4 fatores definidos, este permitiu verificar a consisténcia interna dos itens que 0s

constituem.
Abaixo sdo apresentados o Alfa de Cronbach obtidos para fator:
Fator 1 “Determinismo e precisdo do conhecimento”: 20 itens a = .733;
Fator 2 “Rapidez da Aprendizagem”: 8 itens o = .633;
Fator 3 “Fixidez das Aptiddes”: 7 itens a = .608;
Fator 4 “Simplicidade do Conhecimento™: 6 itens a = .401.

O numero de itens e os valores de Alfa de Cronbach indicados acima foram
determinados apos a eliminacdo de um total de 5 itens (16, 6, 41, 30 e 28), somente no Fator
4, com base no estudo de consisténcia interna. Com a exclusdo dos itens 6 e 28, que
compunham o subconjunto E, o mesmo foi extinto. Em principio, o item 28 seria conservado,
pois, diferente do item 6, em relacdo aos demais itens do Fator 4, apresenta uma carga fatorial
consideravel (.403). Com a sua exclusédo, o Alfa de Cronbach do Fator 4 passaria de .335 para
401. Também levou-se em consideracdo o fato de que, com a exclusdo do item 6, o

subconjunto acabaria por ser representado por uma Unica afirmativa, o que poderia tornar a
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conclusdo acerca das respostas dos sujeitos em relagdo a asser¢cdo do subconjunto “E”

tendenciosa.

Ap0ds a eliminacdo dos 5 itens que diminuiam o valor de consisténcia interna do Fator

4, este apresentou a seguinte configuracao (itens conservados): 47, 44, 1, 31, 11 e 24.

Das 47 afirmativas que compunham o QEE, fazem parte da analise que segue 41

afirmagdes, que se mantiveram apos a excluséo de 6 itens.

O resultado obtido apresenta uma estrutura similar a que foi encontrada na versao
portuguesa. Tal como observado em estudo anteriores, ndo se confirma a hip6tese da quinta

dimensao “Autoridade Omnisciente” (Gongalves, 2002).

Manteve-se as mesmas designacdes dos fatores, porém a ordem em que estes se
apresentam segue a sequéncia da analise fatorial realizada. Os 4 fatores incluem 11

subconjuntos distribuidos conforme Goncalves (2002).

A analise detalhada do conteudo e significado de cada item permitiu relocacdo de nove
itens em subconjuntos diferentes do que foram encontrados na versao portuguesa. A Tabela

31 apresenta o resultado desta analise.

A Tabela 32 apresenta a estrutura global dos itens do Questionario Epistemologico
para Educadores (QEE): a relagdo das dimensdes, seus subconjuntos e os itens inseridos em
cada fator. A composicao desta analise pode ser comparada a apresentada na Tabela 22, da

adaptacdo portuguesa ao original de Schommer (1993), neste mesmo capitulo.

Embora a constituicdo de alguns subconjuntos (A, B, D, F, G, I, L e M), e por
consequéncia, alguns fatores, apresentem constituicdo diferente da versdo portuguesa
(utilizada como referencial), os agrupamentos gerados mantém a mesma correspondéncia com
as dimensdes previamente definidas: o Fator 1, com a designacao “Determinismo e precisdo
do conhecimento”, conforme Gongalves (2002), abordando acerca da “crenca na
imutabilidade, determinismo e certeza do conhecimento” (p. 141); o Fator 2, com a
designacgédo “Rapidez da Aprendizagem” permitindo a reflexao acerca da crenga de que ou se
aprende logo ou ndo se aprende nunca; o Fator 3, “Fixidez das Aptidoes”, abordando sobre a
“crenca na impossibilidade de desenvolver as aptiddes pessoais, de aprender a aprender”; e o
Fator 4, “Simplicidade do Conhecimento”, referindo-se a “crenca na simplicidade do

conhecimento por adicéo de elementos isolados”.
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Tabela 31: Itens relocados — fator e subconjunto (QEE).

Sub | Sub . .

Item antigo | novo Afirmativa

Q36 | G Os estudantes realmente inteligentes ndo precisam trabalhar muito para ter bons
resultados

Q21 B A | Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar fatos

Q46 B M Tentar integrar novas ideias de um livro com o conhecimento ja adquirido, s6 leva a
confuséo

Q25 B A | Para ter bons resultados nos testes geralmente é necessario decorar definices

Q4 E F Aquilo que uma pessoa ganha com a escola, depende sobretudo da qualidade do
professor

Q9 D Sg o0s cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior parte das
coisas

Q26 B A | Quando estudo me detenho em informaces especificas

o1 L B P_atra gue uma coisa venha a ser compreendida, ela tem de fazer sentido logo a primeira
vista

A — Procura de respostas Unicas; B — Evitamento de integragdo; D — Certeza do conhecimento; E —
Dependéncia de autoridade; F — Auséncia de critica a autoridade; G — Inatismo da capacidade de aprendizagem;
| — Auséncia de relacdo entre trabalho e sucesso; L — Aprender é rapido; M — O esfor¢o concentrado é uma
perda de tempo.

Os valores de consisténcia interna no original inglés varia entre .63 e .85, na versao
portuguesa, entre .56 e .75. A versdo brasileira apresenta oscilacdo entre .40 e .73. Com
excecdo do o do Fator 4, que estd aquém do desejado, os demais fatores apresentam valores

de consisténcia interna (o)) similares aos estudos anteriormente mencionados.

A manutencdo do Fator 4, apesar de seu baixo Alfa de Cronbach, justifica-se pelos
valores apresentados nas cargas fatoriais dos itens que o compdem, que variam entre 0.246 e
0.473, sendo que a maioria encontra-se proximo a .40, valores considerados significativos
(Goncalves, 2002). Estes sdo valores muito semelhantes ao que permitiram o agrupamento

dos itens nos outros fatores.
Analisando a solugéo fatorial encontrada, conclui-se que:

1) Os fatores determinados assemelham-se aos descritos nas versdes inglesa (original),

confirmando-se a hipdtese de 4 dimensdes;

2) A disposigédo dos 12 subconjuntos nos 4 fatores definidos correspondem a hipotese

sugerida por Gongalves (2002), que difere-se da versao original de Schommer (1990).

Uma andlise mais aprofundada do contetdo dos itens presentes em cada fator permitiu
aferir a ideia em comum existente entre eles. Os subconjuntos que formam os fatores inclui a

analise de diferentes aspectos de uma mesma dimenséao.
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O Fator 1, “Determinismo e precisdo do conhecimento” parece refletir sobre a crenga
da existéncia de uma verdade, certa e inquestiondvel, de um Unico caminho correto, a ser
seguido por todos; quem se apodera desta verdade € um alguém que deve ser respeitado e
seguido. Na escola, o professor ¢ o agente da “verdade”, que ¢ transmitida e que deve ser
apreendida por todos. Se aprende por memorizagdo (apreensdo da verdade), o aluno € passivo.
A demonstracdo da aprendizagem se d& a partir da reproducdo das respostas corretas (da
“verdade”). O contetido deste Fator também expressa a certeza acerca da capacidade de
aprender: ela é inata. Subconjuntos do Fator 1: A — Procura de respostas Unicas; C —
Evitamento de ambiguidade; F — Auséncia de critica a autoridade; G — Inatismo da
Capacidade de Aprender.

O Fator 2, “Rapidez da Aprendizagem”, reflete acerca da inutilidade do esfor¢co para
aprender. Esta crenga poderia ser formulada como “aprende-se logo ou ndo aprende-se
nunca”. H4 a valorizagdo da aprendizagem rapida, sem dificuldades, sem esforco. Fazem
parte deste fator os subconjuntos: J. Aprender a primeira vez. L. Aprender é rapido. M. O

esforco concentrado é uma perda de tempo.

O Fator 3, “Fixidez das AptidGes”, retoma a questdo acerca da capacidade de
aprender, focando a “impossibilidade de aprender a aprender”. Nao ha meios de melhorar esta
capacidade, por isso “Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda”. Como o
potencial do sujeito é algo fixado pelo inatismo, seu sucesso ndo depende de seu esfor¢o. Os
subconjuntos H. Impossibilidade de aprender a aprender e I. Auséncia de relacdo entre

trabalho e sucesso fazem parte deste fator.

De acordo a dimensdo abordada pelo Fator 4, “Simplicidade do Conhecimento”, a
aprendizagem ndo exige integracdo entre saberes, aprende-se pela adicdo de elementos
isolados. Valorizacdo da aprendizagem compartimentada. Novos saberes se somam aos
demais, ndo os modificam, pois “A verdade ¢ imutavel”. Subconjuntos do Fator 4: B.

Evitamento da integragdo. D. Certeza no conhecimento.

O Fator 1 refere-se a natureza e a origem do conhecimento, os fatores 2 e 4 tratam
acerca do acesso ao conhecimento e o Fator 3 aborda sobre a maleabilidade da capacidade de
aprender.
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Tabela 32: Estrutura global do Questionario Epistemoldgico (QEE).

Fator

Subconjuntos

Afirmativas

N° de
itens

(1) Determinismo e precisdo do conhecimento

A. Procura de respostas Unicas.

O que ha de melhor nos cursos de ciéncias é que para a maioria dos problemas ha uma Unica resposta certa
Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar fatos

Para ter bons resultados nos testes geralmente é necessario decorar definicfes

Ja era hora de os professores saberem qual é o melhor método: aulas expositivas ou trabalho de grupo

A maioria das palavras tem um Unico significado

Na investigacéo cientifica 0 aspecto mais importante é a precisdo na medida e um trabalho cuidadoso

Se os cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior parte das coisas

Um bom professor evita que os seus alunos se desviem do caminho certo

Quando estudo me detenho em informacdes especificas

Prefiro professores que organizam meticulosamente as suas aulas e que respeitam 0s seus planos

C. Evitamento da ambiguidade.

Acho estimulante refletir sobre coisas em que 0s especialistas ndo estdo de acordo
Se os professores teorizassem menos e se limitassem aos fatos, tirava-se mais proveito da Universidade
E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que n&o tém uma solugio precisa

F. Auséncia de critica a
autoridade.

As pessoas que questionam a autoridade cientifica sdo demasiado convencidas

Aquilo que uma pessoa ganha com a escola, depende sobretudo da qualidade do professor
Muitas vezes, mesmo os conselhos dos especialistas devem ser questionados

Podemos acreditar em quase tudo o que lemos

G. Inatismo da capacidade de
aprendizagem.

Os estudantes realmente inteligentes ndo precisam trabalhar muito para ter bons resultados
Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo presas por uma capacidade limitada
Os estudantes que sdo medianos na escola, continuardo medianos para o resto das suas vidas

(2) Rapidez da

Aprendizagem

J. Aprender a primeira vez.

Quase toda a informacédo que se pode aprender num texto de apoio, obtém-se numa primeira leitura
Geralmente, ler e voltar a ler varias vezes um texto de apoio dificil, ndo ajuda muito a sua compreensao
Se arranjo tempo para reler um texto de apoio, aproveito muito mais nessa segunda leitura

L. Aprender é rapido.

Trabalhar muito num problema dificil durante muito tempo, s6 é Util para um estudante realmente inteligente
Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas rapidamente
Se uma pessoa hao consegue compreender uma coisa num curto espaco de tempo, deve continuar tentando

M. O esforgo concentrado é uma

perda de tempo.

Se uma pessoa se esforca muito para compreender um problema, provavelmente acabaréa ficando confusa
Tentar integrar novas ideias de um livro com o conhecimento ja adquirido, sé leva a confusédo
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Tabela 32 (continuacgdo): Estrutura global do Questionario Epistemolégico (QEE).

Fator Subconjuntos Afirmativas ':'Ic:r?s
As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de aprendizagem
é’ H. Impossibilidade de aprender a | Todas as pessoas precisam aprender a aprender 4
N é aprender. Receber formag&o sobre métodos de estudo é provavelmente muito Gtil
E g Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda
L < A . A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim saber como as encontrar
= I. Auséncia de relagdo entre . . .
= trabalho & SUCeSSO. Para p_rogredlr € preciso trabal_har muito 3
A genialidade é 10% de capacidade e 90% de trabalho duro
) Uma boa maneira de compreender um texto de apoio consiste em reorganizar a informacéo de acordo com um esquema pessoal
E é B. Evitamento da integrac&o. Para que uma coisa venha a ser compreendida, ela tem de fazer sentido logo a primeira vista 3
= 3 Tento muito relacionar as informagdes obtidas em diferentes capitulos de um livro ou entre diferentes aulas.
E g Os fatos de hoje podem ser a ficcdo de amanhd
':\ g D. Certeza no conhecimento. O que hoje nos parece uma certeza pode amanha revelar-se uma ilusao 3
~ T A verdade é imutavel
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Ao analisar como os fatores se relacionam entre si, verifica-se que ha uma correlacéo
consideravel entre os itens dos fatores 1 e 2, e 1 e 3. Como descrito acima, estes fatores
medem crencas similares: os trés abordam sobre a passividade do processo de aprender, pois
SO existe uma resposta certa para cada coisa, uma unica forma de aprender e uma capacidade
de aprender definida ao nascer. Gongalves (2002) aponta, em seu trabalho, uma correlagéo
moderada entre as dimensdes “veracidade e exatiddo”, que em neste Estudo relaciona-se com
a dimensdo “Determinismo e precisdo do conhecimento” com a dimensao “Imediatismo e

facilidades” (“Rapidez da Aprendizagem”).

O Fator 4 apresenta baixa correlagdo com os demais fatores — seus itens também
apresentam baixo valor de consisténcia interna (.401), por isso, analisou-se a possibilidade de
extingui-lo, agrupando seus 6 itens, quando possivel, a algum outro fator, seguindo como
critério a existéncia de correlacdo significativa. Dois dos trés itens que compdem o
subconjunto B (itens 11 e 47), deste Fator, apresentam consideravel correlacdo com os 8 itens
do Fator 2, em relacdo a carga fatorial e contetdo (Evitamento de integracdo e Aprende-se a
primeira vez), assim analisou-se a possibilidade de acrescenta-los a este ultimo. Ao conferir-
se 0 Alfa de Cronbach para este novo conjunto de itens verificou-se que o valor de
consisténcia interna do Fator 2 passou de .633 para .635, comprovando a possibilidade deste
agrupamento. Também analisou-se a possibilidade de agrupar os itens do subconjunto D ao
Fator 1, pois este apresenta o subconjunto A, “Procura de respostas tnicas”, que trata acerca
da precisdo do conhecimento, de similar conteudo. Dois dos trés itens que compdem o
subconjunto D apresentam consideravel correlagdo com os 20 itens do Fator 1, em relacdo a
carga fatorial e contetdo. Ao aferir-se novo Alfa para este Fator, apos agregar os itens 16 e 31
do subconjunto D, passou de .733 para .737.

Apos estas andlises verificou-se que, ao invés de uma configuracdo fatorial de 4
dimensGes, os dados gerados neste Estudo permitiram a definicdo de 3 agrupamentos, como

se segue:

Fator 1 (a0 = .737): 22 itens — 36, 43, 35, 21, 25, 10, 40, 14, 23, 4, 13, 34, 18, 9, 8, 29,
26, 33,42, 5, 16 e 31,

Fator 2 (a = .635): 10 itens — 37, 39, 38, 7, 46, 15, 17, 27, 11 e 47,
Fator 3 (o = .608): 7 itens — 22, 12, 32, 20, 3, 19, 45.

Gongcalves (2002), em seu estudo, obtém, inicialmente, uma configuracéo fatorial de 5

dimensdes. Ao verificar que as cinco escalas ndo sdo totalmente independentes, seguiu com
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uma andlise mais detalhada que possibilitou o agrupamento destas em trés dominios
complementares: caracteristicas do conhecimento; processos de conhecimento e
aprendizagem; e acesso ao conhecimento. A autora apresenta a bipolaridade que embasa as
crencas epistemologicas abordadas nas afirmativas do Questionario Epistemologico. A Tabela

33 resume estas dimensdes bipolares acerca deste trés dominios.

A forma em que os dados estdo sendo tratados neste Estudo permitem uma reflexéo
similar ao que foi apresentado por Gongalves (2002), que resultou no agrupamento dos 4
fatores encontrados em trés dominios complementares: natureza do conhecimento (natureza

do que se aprende); processamento do conhecimento; e capacidade de aprender.

Tabela 33: Sintese de dimensdes bipolares em estudo — QEEU versédo portuguesa.

Sintese de dimensd@es bipolares em estudo

- Concepcdes Cientificas -

Positivismo Construtivismo
Dualismo Paradigmas Epistemolégicos Construtivismo social
Realismo Relativismo

- Concepgdes Pessoais -
Crengas Epistemologicas
Estético Caracteristicas do conhecimento Dinamico

Determinado (natureza e estrutura) Relativo
Universal (o que se conhece?) Contextualizado
Recepcéo . Transformacgéo

Pgao Processos de conhecimento e de g
Dependéncia . Interacio
aprendizagem ;
Controle externo Controlo interno
(como se conhece?) x
Descoberta Construgéo
Acesso a aprendizagem e ao
Imediato conhecimento Mediado
(quando se acede ao
conhecimento?)
Quantitativa Concepgdes de Aprendizagem Qualitativa

Fonte: Goncalves (2002, p. 160).
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A Tabela 34 apresenta a sintese de dimensdes bipolares para a versao brasileira do
Questionario Epistemoldgico, o mesmo segue o modelo de Gongalves (2002). Para a
apresentacdo da bipolaridade dos paradigmas epistemoldgicos utilizou-se 0s termos

apresentados no referencial tedrico do Capitulo 1 deste trabalho.

Tabela 34: Sintese de dimens@es bipolares QEE — versdo brasileira do QEUE.

Sintese de dimensdes bipolares QEE

- Concepgdes Cientificas -

Empirismo . . . L
pirt Paradigmas Epistemologicos Cognitivismo
Apriorismo
- Concepgdes Pessoais -
Crengas Epistemologicas
Determinado Natureza do conhecimento Relativo
Universal (o que se conhece?) Contextualizado
Recepcéo Transformacéo
Dependéncia . Interacdo
Processamento da aprendizagem .
Controle externo Controle interno
(como se conhece?) x
Descoberta Construgéo
Imediato Mediado
Capacidade de aprender
Estatico (por que se aprende ou ndo se Dinamico
aprende?)
Quantitativa Concepgdes de Aprendizagem Qualitativa

A solucéo fatorial encontrada permitiu obter uma melhor compreensdo do significado

psicolégico de cada fator.

A dimensdo “Natureza do conhecimento” inclui 22 itens que permitem avaliar
crencas epistemologicas dos educadores acerca da natureza do conhecimento — 0 que se
aprende (o = .737). O valor médio das respostas é igual a 2,94 (desvio padrdo de 0,51). Este €
a dimensdo que apresenta a maior meédia, revelando assim uma maior ingenuidade
epistemoldgica. Este resultado se assemelha ao que fora encontrado por Gongalves (2002) em

escala de similar abordagem, denominada “Caracteristicas do conhecimento”.
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A dimenséo “Processamento do conhecimento” inclui 10 itens que caracterizam as

crencas dos educadores acerca dos processos que permitem com que o alunos aprendam —

como se aprende (o = .635). O valor médio das respostas € igual a 2,12 (desvio padrao de

0,57).

A dimensdo “Capacidade de aprender”, terceiro e Gltimo fator, inclui 7 itens que

permitem reconhecer as crencas dos educadores sobre a maleabilidade da capacidade de

aprender — por que se aprende ou nao se aprende (o = .608). O valor médio das respostas €

igual a 2,22 (desvio padréo de 0,51).

A Tabela 35 apresenta a organizacdo obtida através da analise fatorial dos resultados

coletados com o Questionario Epistemolégico para Educadores.

Tabela 35: Consisténcia interna dos fatores do QEE — versao brasileira do QEEU.

Fator Dimenséo Numero de itens | Alfa de Cronbach
1 Natureza do conhecimento 22 737
2 Processamento do conhecimento 10 .635
3 Capacidade de aprender 7 .608
Total de itens 39 .750

A Tabela 36 apresenta os parametros descritivos dos 3 fatores do QEE — versdo

brasileira do QEEU.

Tabela 36: Parametros descritivos dos 3 fatores do QEE.

Parametros Fator 1 Fator 2 Fator 3
Média 2,9 2,1 2,2
Mediana 2,9 2,1 2,1
Desvio padrédo 0,53 0,57 0,51
Minimo 15 1 1
Méaximo 4,1 4,1 3,85

Os dados apresentados acima demonstram que, de forma geral, os sujeitos inquiridos

apresentam maior maturidade em relacdo ao processo de aprender e a maleabilidade da

capacidade de aprendizagem do que acerca da natureza do conhecimento. Segundo
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Schommer-Aikins e Duell (2013), cada crenca pode se desenvolver a uma taxa diferente, isto
é, se 0s sujeitos estdo maduros em uma crenga, ndo necessariamente estdo maduros em todas
as suas crencas epistemoldgicas. E baseado neste pressuposto que se dardo as analises das

diferencas das respostas dos sujeitos, em funcao de diferentes variaveis.

O estudo psicométrico da adaptacdo para o Brasil do Questionario Epistemologico
para Estudantes Universitarios (Gongalves, 2002), que deu origem ao Questionario
Epistemoldgico para Educadores, mostra-se como um instrumento aceitavel, sob o ponto de
vista estatistico, que permite reconhecer as concepc¢des dos sujeitos acerca da aprendizagem e
do conhecimento, sob diferentes perspectivas. Os resultados da analise fatorial permitiram

fundamentar a determinagéo das 3 dimensdes descritas acima.

4.4.3 Andlise das respostas ao QEE — comparacao de grupos

O estudo psicométrico do Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE), que
resulta da adaptacdo brasileira do Questionario Epistemoldgico para Estudantes do Ensino
Universitario (QEEU) aplicado em Portugal por Gongalves (2002), foi realizado a partir de

uma amostra de 151 educadores, conforme descrito anteriormente.

Embora se trate de um primeiro estudo de natureza exploratoria e de uma amostra
relativamente pequena, em especial para representacdo dos grupos, buscou-se realizar uma
breve andlise de diferencas das respostas dos grupos a cada fator. Algumas das analises se
deram a partir da comparagdo das respostas dos sujeitos em fungédo do sexo, da idade, tempo

de magistério, grau de instrugdo, area de atuacéo, etc.
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4.4.3.1 Diferencas entre grupos em funcio do papel na escola

O Gréfico 41 apresenta as diferencas das respostas dos grupos em funcéo do papel na
escola para os 3 fatores: Natureza do conhecimento, Processamento do conhecimento e

Capacidade de aprender.

Os dados obtidos sugerem que a funcdo do sujeito na escola pouco intervém na
determinacdo das diferencas ao nivel de crencas epistemoldgicas sobre o conhecimento e o

processo de aprendizagem.

As médias apresentadas pelos grupos ao Fator 1, sugerem que o grupo de auxiliares de
educacdo tende a uma maior ingenuidade quanto a Natureza do conhecimento, ja para o Fator
3, denominado “Processamento do conhecimento”, a maior média pertence ao grupo dos

gestores.

3.5
3.0
2.5
= 20
215
1.0 EFatorl
0.5 mFator2
0.0 o .
professor gestor auxiliar de Fator 3
! = educagdo
EFatorl 0,53 0,50 0,57
mFator2 0,60 0,53 0.36
Fator 3 0,50 0,52 0,56
Desviopadriao

Gréfico 41: Andlise de diferencas entre grupos em funcdo do papel na escola em cada fator do QEE.

A fim de compreender mais claramente o que estas médias representam, elaborou-se
um histograma (Gréafico 42) que permite um vislumbre da distribuicdo das respostas dos
grupos entre os 6 pontos da escala para o Fator 1, que trata acerca da Natureza do
conhecimento. Quase metade dos auxiliares de educacdo, mais de 1/3 dos professores e
gestores apresentaram suas respostas entre os pontos 3 a 6, ou seja, tendem a concordar com a

ideia ingénua acerca desta dimensao.
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Gréfico 42: Histograma das respostas ao Fator 1 do QEE — distribui¢do por grupo em fungéo do papel
na escola.

Ja para os fatores 2 e 3, Processamento do conhecimento e Capacidade de aprender,
respectivamente, as respostas de mais de 70% dos sujeitos dos grupos encontram-se entre 0S
pontos 1 e 3 da escala, sugerindo que estes tendem a discordarem (Gréaficos 43 e 44,
respectivamente).
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45%
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25%
20%
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0%

professor gestor auxiliar de educacio

Hl m2 m3 m4 05 6

Graéfico 43: Histograma das respostas ao Fator 2 do QEE — distribuicdo por grupo em funcéo do papel
na escola.
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A distribuicdo das respostas dos sujeitos inquiridos é bastante homogenea para estes
dois Gltimos fatores, como se pode observar nos gréaficos 43 e 44. O grupo de professores

apresenta o maior percentual de discordancia plena as afirmativas ingénuas do Fator 2.

60%

; 48%
500,
50% 1

40%

35%

30%

20%
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2% 404

0%

professor gestor auxiliar de educacio

Hl m2 m3 m4 05 6

Gréfico 44: Histograma das respostas ao Fator 3 do QEE — distribui¢do por grupo em funcéo do papel
na escola.

Sobre os resultados do Fator 3 cabe destaca-se os 48% dos auxiliares de educacdo que

discordam plenamente das afirmativas desta dimensdo, maior representatividade.

4.4.3.2 Diferencas entre grupos em funcao do sexo

O Gréfico 44 apresenta as diferencas das respostas dos grupos em funcdo do sexo para
os 3 fatores analisados neste Estudo.

Assim como encontra Gongalves (2002) com a aplicacdo do Questionério
Epistemologico com o0s estudantes universitarios, a varidvel sexo ndo intervém
significativamente na determinacdo das crencas acerca do conhecimento e do processo de
aprendizagem. A autora apontou que as universitarias revelaram maior ingenuidade quanto a
“caracteristicas do conhecimento”. Algo similar aparece neste Estudo, as educadoras

apresentam uma média que tende a concordancia a concepc¢des ingénuas com relagdo a
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Natureza do conhecimento. As diferencas nas médias entre mulheres e homens segue na

mesma tendéncia para demais fatores.

mulheres homens

mFatorl ®mFator2 Fator 3

Gréfico 45: Andlise de diferengas entre grupos em funcdo do sexo em cada fator do QEE.

Para o Fator 2, Processamento do conhecimento, ambos 0s grupos apresentam médias

proximas aos pontos 1 a 3 da escala, “discordo”.

mulheres homens

H] m2 m3 m4 55 06

Gréfico 46: Histograma das respostas aos Fator 1 do QEE — distribui¢do por grupo em funcdo do
Sexo.
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Analisando o Grafico 46 que apresenta a distribuicdo das respostas dos grupos em
funcdo do sexo entre os 6 pontos da escala para o Fator 1, que trata acerca da Natureza do
conhecimento, nota-se que a distribuicdo das respostas destes é bastante similar. O que parece
influenciar a média apresentada pelos homens, que mostra-se sensivelmente menor do que a

das mulheres, é o percentual maior de respostas nos pontos 1 e 3 da escala.

A Tabela 37 apresenta os parametros descritivos das diferencas entre os grupos em
funcdo do sexo para os 3 fatores do QEE. E possivel verificar, em relaco aos resultados do
Fator 2, que as pontuacGes dadas pelos homens como resposta encontra-se entre 1,1 e 3,4
(média entre as respostas de cada sujeito as 22 afirmativas do Fator). J& para as mulheres, as
respostas encontram-se entre 1 e 4,1. Estes valores influenciaram a sensivel diferencas

apresentada por estes grupos ao Fator 2 (mulheres: 2,2; homens: 2,1).

Tabela 37: Pardmetros descritivos dos 3 fatores do QEE — Diferencas entre grupos em funcdo do
sexo.

Fator 1 Fator 2 Fator 3
mulheres | homens | mulheres | homens | mulheres | homens
média 3,0 2,9 2,1 2,1 2,2 2,2
mediana 3 2,8 2,1 2,1 2,1 2,2
desvio padréo 0,54 0,51 0,59 0,52 0,49 0,57
minimo 1,5 1,7 1 1,1 1,1 1
mAaximo 42 3,9 4,1 3,4 3,7 3,9

4.4.3.3 Diferencas entre grupos em func¢io da idade

O Grafico 45 compara as respostas dos grupos em funcdo da idade aos 3 fatores. A
amplitude das idades esté entre 19 e 59. Os grupos foram separados de cinco em cinco anos,

salvo 0s grupos dos extremos das idades.

Assim como para Gongalves (2002), ndo registra-se grandes diferencas nas médias e
verifica-se que a ingenuidade epistemoldgica sobre a Natureza do conhecimento
(“caracteristicas do conhecimento” para a autora) tende a aumentar com a idade, com valor
maximo no nivel entre os 51 e 55 anos. Este grupo apresenta também a maior média no Fator

2, acerca do Processamento da aprendizagem.
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Gongalves (2002) alerta que “é preciso ndo esquecer que cada um destes niveis surge
representado nesta amostra por um pequeno nimero de casos (apenas 5 neste nivel) [7 casos
para o estudo brasileiro], o que aumenta a sensibilidade deste valor médio em relacdo a

diferencas individuais.” (p. 166).

meédia

19-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-59

mFatorl mFator2 Fator3

Gréfico 46: Andlise de diferengas entre grupos em fungéo da idade em cada fator do QEE.

Conforme Goncalves (2002), as diferengas das médias apresentadas entre 0s grupos
etarios demonstram que estes sujeitos vivenciaram experiéncias escolares diferentes que

acabaram por influenciar suas concepcdes e crencas.

4.4.3.4 Diferencas entre grupos em funcio da area de formacao

O Grafico 47 permite comparar as respostas dos grupos em funcdo da &rea de
formacdo. Os educadores inquiridos possuem formacdo nas seguintes areas: Pedagogia,
Biologia, Letras, Historia, Educacdo fisica, Matematica, Quimica, Fisica, Teologia, Servico
social, Administracdo, Geografia, Arte, Engenharia, Comunica¢do Social, Farmacia e
Sociologia. Sendo os 4 primeiros os melhores representados. Devido a isto, 0s cursos foram

agrupados nas trés grandes areas do conhecimento: Ciéncias Exatas, Humanas e Biologicas.
e Exatas: Matemaética, Quimica, Fisica e Engenharia.
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e Humanas: Pedagogia, Letras, Historia, Teologia, Servico social,

Geografia, Arte, Comunicacdo Social e Sociologia.

e Bioldgicas: Biologia, Educacdo fisica e Farmécia.

Administracéo,

3.5
3.0
2.5
= 2,0
T
g 15
1.0 BFator1l
0.5 mFator2
0.0 Fator 3
’ humanas exatas biologicas
Fator1 0,57 0,53 0.44
Fator 2 0,62 0,39 0,51
Fator 3 0,54 0,50 0.45
Desviopadriao

Gréfico 47: Analise de diferencas entre grupos em funcgéo da area de formagdo em cada fator do QEE.

O grupo das exatas apresenta as menores médias para os fatores 1 e 2, sugerindo que
estes educadores se mostram mais favoraveis a concepcdo cientifica construtivista acerca de

do conhecimento e da aprendizagem do que os demais grupos.

Gongalves (2002), em seu estudo, inquiriu alunos dos cursos das licenciaturas de
Historia, Geografia, Lingua e Literaturas Modernas, Ciéncias da Educacdo, Psicologia da
Universidade de Lisboa. A autora ndo observou diferengas significativas entre as médias dos
grupos, assim como no presente Estudo. O que lhe chama a atencdo € a ligeira diferenca da
média dos alunos de Geografia em relagdo aos grupos de Histdria e das Ciéncias da Educacao.
Gongcalves (2002) sugere que os dados encontrados “parecem revelar crengas pessoais sobre a

9999

natureza e estrutura do conhecimento mais “positivistas™ se comparado aos demais grupos. A

autora considera que tenha ocorrido, pois a Geografia € a licenciatura (dentre as abrangidas na
pesquisa) mais proxima da designagdo “ciéncia exata”: “aquela que mais parece incentivar os
seus alunos a uma postura relativamente mais determinista, empirista e realista” (Gongalves,

2002, p. 171).
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Como ja mencionado, neste Estudo, verifica-se exatamente o oposto: as médias dos
demais grupos é maior do que a do grupo das exatas, para os fatores 1 e 2.

Os educadores do grupo das ciéncias bioldgicas apresenta a maior media para o Fator
Natureza do conhecimento, suas respostas encontram-se entre 2,9 e 3,9. As humanas, com
média bastante similar ao grupo das bioldgicas, apresenta respostas médias entre 1,5 e 4,8
para 0 mesmo fator. As respostas do grupos das exatas estdo entre 1,9 e 3,7.

Os dados apresentados parecem indicar que a variavel area de formacéo influencia as
crencas sobre a natureza e processo de conhecimento: os grupos das ciéncias bioldgicas e das
humanas parecem ter explicagcdes mais ingénuas acerca da aprendizagem — 0 que se aprende e

como se aprende.

4.4.3.5 Diferencas entre grupos em func¢io do grau de instrucio

O Gréfico 48 apresenta as médias dos sujeitos inquiridos em fungdo do grau de
instrugdo para cada fator do QEE. E possivel notar que esta variavel pouco influencia nas
respostas dos sujeitos. As médias apresentadas pelos grupos séo bastante proximas.

meédia

araduacio especializagdo mestrado

mFatorl mFator2 Fator3

Graéfico 48: Analise de diferencas entre grupos em funcdo do grau de instrucdo em cada fator
do QEE.
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A Tabela 38 apresenta os parametros descritivos das diferencas entre 0s grupos em
funcdo desta varidvel para os 3 fatores do QEE.

Os dados apresentados indicam que a ingenuidade epistemolodgica sobre a Natureza do
conhecimento (Fator 1) tende a diminuir com o aumento do grau de instrucdo. Este grupo

apresenta também a maior média no Fator 2, acerca do Processamento da aprendizagem.

Tabela 38: Parametros descritivos dos 3 fatores do QEE — Diferencas entre grupos em fungéo do grau
de instrucéo.

Fator 1 Fator 2 Fator 3
grad. espec. mest. grad. espec. mest. grad. espec. mest.
média 3,0 2,9 2,7 2,1 2,1 2,0 2,2 2,3 2,3
mediana 31 2,9 2,7 2,1 2,1 2,0 2,1 2,1 2,4
desvio padréo 0,49 0,57 0,46 0,58 0,58 0,45 0,50 0,54 0,41
minimo 2,0 1,5 2,2 1,1 1,0 1,4 11 1,0 1,7
maximo 4,2 4,1 3,5 4,1 3.4 3,0 3,9 3,7 3,1

N&o ha pardmetros de comparacdo no estudo de Gongalves (2002) para esta variavel,

bem como para demais analises que se seguem.

4.4.3.6 Diferencas entre grupos em funciao do tempo de atuacio no magistério

O Grafico 49 permite reconhecer as médias dos grupos em funcdo do tempo de
atuacdo no magistério. Como é possivel observar, esta variavel influencia as crengas dos

sujeitos acerca da natureza e processamento do conhecimento e a capacidade de aprender.

A maturidade acerca da Natureza do conhecimento tende a aumentar com 0 aumento
do tempo de experiéncia em educacéo, a partir dos 11-15 anos. Porém, em relacdo a dimenséo
maleabilidade da capacidade de aprender (Fator 3), a maturidade tende a diminuir, isso é
percebido a partir dos 6-10 anos de experiéncia. O grupo que apresenta maior média neste
fator é o de 21-32 anos de experiéncia.

Para o Fator 2, Processamento da Aprendizagem, ha oscilacdo das meédias entre os
grupos. Os grupos gque apresentam menor ingenuidade em relacdo a esta dimensao séo: 21-32

anos, média 1,8; 0-5 anos e 11-15 anos, ambos, média 2,1.
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3.5
3.0
2.5
= 2.0
E 1.5
1.0 mFatorl
0.5 mFator 2
0.0 Fator 3
6-10 11-15 16-20 21-32
Fator1 0.49 0,53 0.49 0,68 0,70
Fator2 0,58 0,59 0,52 0,58 0,64
Fator 3 0,60 0.44 0,52 0,55 0,36
Desviopadriao

Gréfico 49: Andlise de diferencas entre grupos em funcdo do tempo de atuacdo no magistério
em cada fator do QEE.

4.4.3.7 Diferencas entre grupos em funcio de possuirem filhos

O Grafico 50 permite comparar as respostas dos grupos aos 3 fatores em fungéo de
possuirem filhos ou néo.

3.5
3.0
2.5
2,0
L5
1.0
0.5
0,0

meédia

BFatorl
mFator2

Fator 3

sem filhos com filhos
Fatorl 047 0.58

Fator2 0,52 0,60
Fator 3 0,59 045

Desviopadriao

Gréfico 50: Andlise de diferencas entre grupos em cada fator do QEE em funcdo de
possuirem filhos.
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Em relacdo ao Fator 1, Natureza do conhecimento, verifica-se que o grupo sem filhos
tende a apresentar maior ingenuidade do que o grupo com filhos. J& para o Fator 3,
Capacidade de aprender, o grupo com filhos apresenta-se mais ingénuo, com média
sensivelmente maior. Ndo ha diferencas entre as médias destes grupos para o Fator 2,

Processamento da aprendizagem.

Os resultados encontrados sugerem que a experiéncia dos educadores quando pais
permite-os com que acreditem que aprender envolve construcdo e contextualizacdo, e ndo

mera memorizacao e repeticao de respostas unicas.

Ha também uma tendéncia dos educadores com filhos em acreditar na imutabilidade
da capacidade de aprender, talvez por vivenciarem a dificuldade de seus filhos em aprender
certos conhecimentos.

4.4.3.8 Diferencas entre grupos em funcio do sentimento em relacdo ao magistério

O Grafico 51 permite vislumbrar as respostas dos grupos em funcao do sentimento em
relacdo ao magistério.

35
3.0
2.5
= 20
T
g 1.5
1.0 mFatorl
0.5 mFator2
0,0 —===E feito/ Fator 3
1115?12: tfsltt;gi"tlz)ouco satisfeito muito satisfeito
Fatorl 0,58 0.49 0,60
Fator2 049 0.56 0,57
Fator3 0,55 0.49 0,52
Desviopadriao

Graéfico 51: Analise de diferencas entre grupos em funcdo do sentimento em relacdo ao
magistério em cada fator do QEE.
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O grupo de educadores muito satisfeitos com a funcdo docente mostram-se mais
maduros em relacdo ao Fator 1. J& o grupo dos insatisfeito/pouco satisfeito assumem uma

posicdo mais determinista em relacdo a crenca acerca da Capacidade de aprender, Fator 3.

Este ultimo grupo também se destaca quanto a média apresentada no Fator 2,
Processamento da Aprendizagem, que demonstra uma maior maturidade em relacéo as ideias

abordadas nesta dimenséo.

Os sujeitos que se dizem satisfeitos sdo, em relacdo aos fatores 1 e 2, 0s que
apresentam as maiores médias, demonstrando maior ingenuidade quanto a natureza do

conhecimento e o processamento da aprendizagem.

4.4.3.9 Diferencas entre grupos em funcio da auto-avaliacao

O Gréfico 52 encerra a analise dos grupos para as dimensdes analisadas através do
QEE. Este permite verificar as diferencas das respostas dos sujeitos em funcdo da auto-

avaliacdo dos educadores quando alunos.

S
T
g
BFator1l
mFator2
Fator 3
regular bom muito excelente
Fator1 0,34 0,53 0,50 0.45
Fator2 048 0,62 0,52 0,55
Fator 3 0,72 0,49 047 0,62
Desviopadriao

Gréfico 52: Andlise de diferencas entre grupos em cada fator do QEE

avaliacdo quando aluno.

em

funcdo a auto-
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E possivel notar que, para o Fator 1, a maturidade dos grupos tende a aumentar do

“bom” aluno para o “excelente”. O mesmo acontece no Fator 2.

Quanto a maleabilidade da capacidade de aprender é possivel observar que 0s grupos
“regular” e “excelente” apresentam as maiores média. Estes dados sugerem que a auto-
classificacdo destes pode estar relacionada com esta visdo: o0 sucesso independe do esforgo, é
fixado pelo inatismo, se 0 aluno € excelente, aprende porque é capaz, se ndo aprende € porque

limitado (tem a capacidade limitada), e por isso é regular.

4.5 Consideracdes gerais sobre este Estudo 11

O Questionério Epistemolédgico para Educadores (QEE) apresenta estrutura fatorial
similar ao apresentado na versdo original e na versdo portuguesa do Questionario
Epistemoldgico para Estudantes Universitarios (QEEU). Isto possibilitou o estudo do grau de
ingenuidade dos educadores mediante trés crencas epistemoldgicas, baseadas no empirismo e
apriorismo, acerca do conhecimento e da aprendizagem: o conhecimento é preciso,
determinado e transmitido (Natureza do conhecimento), a aprendizagem é rapida, ndo requer
esforco, nem integracdo (Processamento do conhecimento) e a capacidade de aprender € inata,
por isso é impossivel muda-la, qualquer esforco para isto é perda de tempo (Capacidade de

aprender).

A fim de compreender os resultados obtidos com a aplicacdo do QEE, analisou-se as
diferengas entre grupos em funcdo de 9 varidveis: papel na escola, sexo, idade, area de
formacdo, grau de instrugdo, tempo de atuacdo no magistério, ter ou ndo ter filhos, sentimento
em relagdo ao magistério e auto-avaliagdo quando aluno. Os dados obtidos revelam as
variaveis que influenciam, estatisticamente, na determinacdo das diferencas ao nivel de
crengas epistemoldgicas sobre o conhecimento e o processo de aprendizagem e aquelas que
pouco intervém. Acredita-se que, estudos posteriores, a partir de amostras maiores, poderao

esclarecer um pouco mais acerca da influencia das variaveis analisadas nesse Estudo.

A expectativa de encontrar-se dentre os educadores crencas epistemologicas mais
construtivistas, relativas, contextualizadas e dindmicas, contrastam-se com uma realidade

observada. Sobre isso cabe a reflexdo: como e quanto estas crengas influenciam o trabalho
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docente? Os resultados apresentados acerca do que fora alcancado pelos alunos ao final de um
bimestre, trimestre ou ano letivo correspondem ao seu crescimento cognitivo ou simplesmente
demonstram o qudo proximos estdo das expectativas do professor? Que tipo de aluno esperam
ser ou se tornarem, as criancas e os adolescentes, se sobre eles imprimi-se contrastantes

concepgdes epistemoldgicas?

Os resultados obtidos com a aplicacdo do QEE correspondem ao que foi observado em
estudo anteriores, com base no que fora apresentado por Goncalves (2002). As crencas
epistemoldgicas apresentadas pelos sujeitos inquiridos também vao ao encontro aos resultados
obtidos com a aplicacdo do QECE. Acredita-se que a compreensdo do significado destes
resultados e como estas concepcdes se refletem no dia-a-dia da escola sera melhor alcancada
mediante uma metodologia mais qualitativa, como a que sera apresentada pelo Estudo IlI, a

sequir.

164



CAPITULOS5

5. ESTUDO IIl - GRUPO FOCAL

[...] a marca registrada do grupo focal é o uso explicito da
interagéo verbal. (Morgan, 1996, p. 2)

A metodologia de grupos focais tem sido empregada em pesquisas qualitativas com o
intuito de coletar dados através da interacdo de grupo, pois permite compreender a visdo de
seus participantes acerca do tema proposto através de palavras e comportamentos (lervolino e
Pelicione, 2001). Segundo Morgan (1996), € um método de pesquisa, com origem na técnica

de entrevista em grupo.

Este método foi estruturado na década de 1940 e utilizado durante a Segunda Guerra
Mundial. Posteriormente permitiu estudos nas areas de producao e marketing, também passou
a ser empregado também em estudos nas areas de Antropologia, Comunicacdo, Educacéo,
entre outras (De Antoni et al., 2001).

O grupo focal é caracterizado pela escolha e delimitacdo no nimero de participantes,
pela definicdo do nimero de sessdes necessarias, pela semi-estruturacdo dos encontros, pela
escolha de um local adequado, pela existéncia de um moderador que coordena e lidera as
atividades e os participantes e pelo debate de um tema especifico (De Antoni et al., 2001). As
atividades propostas visam a interacdo dos participantes a fim de que estes descrevam suas
experiéncias, 0 que pensam em relacdo a comportamentos, crencas, percepgdes e atitudes
(Carey, 1994).

Uma das vantagens da discussdo em grupos ao inves de entrevistas individuais esta na
possibilidade da promocéo de insights, isto é, através da troca de experiéncias e opinides entre
0s participantes, estes se podem ser dar conta de crengas e atitudes que estdo presentes em
seus comportamentos e nos dos outros, do que pensam e aprenderam com as situagdes da vida
(De Antoni et al., 2001).

Pelos motivos acima apresentados, este método mostrou-se bastante adequado nesta

pesquisa, por se tratar de um espaco de debate que fomenta a reflexdo dos participantes. A
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formagdo do Grupo Focal permitiu reunir uma quantidade razoavel de informacgdes acerca do

tema pesquisado em um tempo relativamente curto.

5.1 Constituicdo do Grupo Focal

O Grupo Focal contou com a participagdo de membros da comunidade escolar
adventista. Estipulou-se como critério para ingresso no grupo que o pretenso participante
tivesse respondido o questionario acerca de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem, o
QECE - Questionario Epistemoldgica para membros da Comunidade Escolar. Esta definicdo
deu-se pelo fato de se buscar participantes que tivessem alguma vivéncia com o tema a ser

discutido.

O evento foi divulgado em cartazes afixados nos murais do Colégio sede, através de
convites impressos distribuidos junto aos sujeitos alvo, nas redes sociais e ao final do referido
questionario. A adesdo ao grupo foi de livre e espontanea vontade do participante. Isto foi
estabelecido com o intuito de garantir a motivagdo e qualificacdo dos participantes na

discussdo dos temas de pesquisa.

Inicialmente objetivou-se formar o grupo com no minimo 6 e no maximo 12
participantes, segundo a orientacdo de Leopardi et al. (2001). O autor destaca que, por ser um
grupo de discussdo informal, seu tamanho deve ser reduzido, com no minimo quatro e no

méaximo doze integrantes. Participaram efetivamente uma média de 8 sujeitos por encontro.

Os encontros aconteceram entre os dias 4 a 25 de setembro de 2012, as tergas-feiras,
em um dos colégios adventistas participantes da pesquisa, com sede em Porto Alegre. Foram
4 encontros de 1 hora e meia de duracdo. A determinacdo do tempo da duracdo de cada
encontro seguiu a orientacdo de lervolino e Pelicione (2001). Os autores sugerem que um
encontro dure de uma a duas horas, a fim de ndo cansar os participantes e em tais condicdes

desfavoraveis venham a interferir nos objetivos da discussao e prejudicar os resultados.

Conforme Meier e Kudlowiez (2003), o numero de encontros do Grupo Focal pode
variar de acordo com a complexidade da tematica e o interesse da pesquisa, podendo ser
alterado apds analise dos dados coletados. Portanto, ndo existe um padrdo para o nimero de
sessOes, dependendo sobretudo dos objetivos tragados pelo pesquisador. Esse autores sugerem
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que o local dos encontros seja neutro, isto &, fora do ambiente de trabalho e/ou convivio dos
participantes e de facil acesso. O local escolhido atendeu ao critério “facil acesso”, porém
pecou quanto a sua neutralidade, pois seus participantes eram todos vinculados ao Colégio
sede. O critério “facil acesso” tornou a “neutralidade” invidvel. Além disso, os autores
orientam que a sala escolhida seja livre de ruidos, com isolamento acustico, possibilitando a
captacdo das falas, sem “muitas” interferéncias, por isso escolheu-se a sala dos professores. O

horério estabelecido, final de tarde, favoreceu o quesito siléncio.

Debus (1997) recomenda que as sessdes ocorram ao redor de uma mesa de
conferéncias ou outra forma qualquer que deixe os participantes a vontade. A sala dos
professores € bem localizada e possui uma mesa grande de reunides, 0 que permitiu uma boa
distribuicdo do grupo, facilitando o didlogo. Segundo Aschidamini e Saupe (2004): “A
organizacdo do espaco fisico deve objetivar a participacdo e interacdo do grupo, de maneira
que todos estejam dentro do campo de visdo entre si e com o moderador, isso fomentard a

interacdo e o sentimento de fazer parte do grupo” (p. 11).

Constituido o grupo, respeitando orientacbes de importantes pesquisadores do tema,

iniciaram-se 0s encontros.

5.2 Coleta e Analise de Dados — Grupo Focal

As interacOGes durante o debate foram registradas em audio. Para isso utilizou-se 2
gravadores dispostos adequadamente em relacdo a distribuicdo dos membros do grupo.
Paralelamente, foram realizadas anotacGes por escrito a fim de auxiliar na etapa de analise.
Estas anotacOes consistiam desde registro de falas e outras situacfes ndo captadas pelos
gravadores como expressoes faciais e gestos (comportamentos verbais e ndo verbais), que

foram julgados como importantes para serem analisados juntamente com o audio transcrito.

No primeiro encontro solicitou-se que cada participante assinasse o Termo de
Consentimento Informado (Apéndice V), que autorizava a utilizacdo e eventual publicacao
dos depoimentos registrados e garantia o sigilo das identidades, a fim de que se sentissem

livres ao compartilhar seus pontos de vista.
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Em cada encontro eram abordados um ou dois temas que embasavam as discussoes.
Para a elaboracdo dos casos levou-se em consideracdo o contetdo do QECE. Os tdpicos
abordados tanto no questionario quanto das atividades do Grupo sdo assuntos do cotidiano

dos participantes, o que permitiu uma melhor compreensao e contribui¢do nas discussoes.

Os dados coletados atraves de Grupo Focal sdo de natureza qualitativa (Aschidamini e
Saupe, 2004), portanto exigem interpretacdo subjetiva. Para isto, ao final dos encontros, foi
realizada a transcricdo das falas, cerca de 6 horas de audio, leitura e releitura dos depoimentos
e posterior categorizacao dos dados, a partir do destaque dos temas abordados na discusséo ou

padrdes recorrentes.

O material foi transcrito na integra inicialmente, porém, ao longo da analise do
material em questdo, as falas foram reproduzidas sem as repeticGes, redundancias e com erros

gramaticais corrigidos, a fim de facilitar a compreensao do que seria analisando.

Na anélise do resultado do grupo focal, bem como na categorizacdo dos depoimentos,
buscou-se ndo s6 codificar o que os participantes falaram e valorizar apenas o contetdo, mas
também avaliar a forma como as falas apareceram durante 0s debates, como certos pontos de
vistas foram mantidos, reforcados, modificados ou rejeitados na interacdo, pois conforme
Costa (2012, p. 159) “a interagdo de grupo focal ndo é mais vista como um campo neutro
sobre o qual a opinido individual é colocada. Em vez disso, como qualquer prética social, 0

individuo é influenciado tanto pelo que dizem quanto por como dizem”.

5.3 Dindmica dos Encontros do Grupo Focal

Foram realizados 4 encontros com 1 hora e 30 minutos de duracgéo. A fim de propiciar
uma melhor interagcdo entre os participantes, cerca de 30 minutos antes dos encontros, foi
servido um coquetel simples, com sucos, chas e algum lanche. Apés, os participantes
encaminharam-se a sala de atividades onde foram dispostos em torno da mesa de reunides, de
forma com que todos acompanhassem as participacdes. As interacGes durante o debate foram

registradas em audio.
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Hé cada encontro, os trabalhos eram abertos com uma breve introdugdo sobre o tema a
ser debatido, sem detalhamentos sobre o objeto da pesquisa, a fim de evitar inducdo das

participacoes.

No papel de moderadora, a autora desta pesquisa tinha a funcé@o de ouvir e observar os
didlogos, procurando garantir que os participantes ndo se afastassem do tema e também
estimular, encorajar e desafiar a todos para que se envolvessem nas questdes levantadas.
Também, ao longo do debate, a moderadora registrava topicos que poderiam ser revistos na

discussao.

A cada encontro foram apresentadas 1 ou 2 histdrias ficticias para abrir as discussoes.
As histdrias foram projetadas no televisor, para 0 acompanhamento da leitura e ficava a
disposicdo para eventuais consultas dos participantes durante todo o periodo em que o caso

estava sendo discutido. A moderadora fazia a leitura em voz alta.
Tépicos investigados:
e Papel do aluno na aprendizagem ou na sua nao ocorréncia;
e Papel do professor na aprendizagem ou na sua nao ocorréncia,
e Papel da familia na aprendizagem ou na sua nao ocorréncia;
e Papel da escola na aprendizagem ou na sua ndo ocorréncia.

No quarto e ultimo encontro foi apresentada parte de uma reportagem sobre dicas de
estudo, do Caderno Vestibular vinculado no Jornal Zero Hora, com o intuito de fomentar a

discussao.

Alguns videos curtos foram selecionados para serem utilizados como motivadores dos
debates, porém ndo houve necessidade de utiliza-los devido ao grande envolvimento do grupo

na discussao dos casos ficticios.
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5.4 Recursos utilizados — Grupo Focal

5.4.1 Casos ficticios

O uso de casos ficticios tem por objetivo que os participantes coloquem nos
protagonistas de cada caso suas crengas, expectativas, temores e desejos.

A elaboracdo dos casos ficticios a serem debatidos pelo grupo tiveram sua inspiracdo
no caso elaborado e apresentado pela pesquisadora portuguesa Cristiana Morais (2011). A
primeira historia ¢ uma adaptacdo do caso apresentado em seu trabalho, os demais casos
seguiram o0 mesmo padrdo: ha um personagem principal, todos os personagens sdo membros
da comunidade escolar (alunos, professores e pais), ha registro de falas dos sujeitos

envolvidos.

Foram elaboradas 2 casos para serem utilizados a cada encontro. O conteldo das

mesmas relaciona-se com o topico estipulado para o encontro, conforme descrito a seguir.

e Papel do aluno:

Caso ficticio 1: Sofia (nome ficticio) € uma estudante de 14 anos, frequenta a 82 série
do ensino fundamental de um colégio Adventista. Ambos os pais tém o ensino médio completo
e trabalham fora. E uma aluna interessada, aplicada e responsavel, sendo uma das que tem
maior aproveitamento geral da turma. Afirma que gosta de estudar e, por isso, procura
sempre melhorar as suas notas. “Sou organizada, ndo sou uma aluna brilhante, mas cumpro
todas as tarefas que me pedem”. Diz também que se sente mais insegura e nervosa em testes
de Matematica e Ciéncias (Fisica/Quimica). Sua turma é bastante indisciplinada, ela cré que
esse seja um dos motivos que a levam a ter que se dedicar mais nestas disciplinas do que
outras: “Essas matérias sdo mais complicadas, tem muita coisa para decorar e com a
brincadeira dos colegas ndo consigo acompanhar o que o professor passa ”. Fonte: adaptacéo

do trabalho portugués (Morais, 2011, p. 18).

Caso ficticio 2: Juarez € um o aluno mais inteligente da turma de Sofia, dizem o0s
colegas. O que intriga muitos alunos e professores é o fato de que ele pouco estuda e se sai
muito bem nas provas. Seu pai alega que “isso é coisa da familia”. Diz o pai: “Sempre me

dei bem na escola, e nem precisava me matar estudando, especialmente em ciéncias. Em
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ciéncias eu era “o cara’. Juarez puxou a mim.” O menino é bastante participativo, pois
gosta muito de perguntar. Seus professores acreditam que isso 0 ajuda muito, pois ele presta
bastante atencdo as respostas que os professores lhe déo, ou o que eles explicam em aula, e é
isso que lhe garante boas notas. Um dos professores de Juarez diz: “Alunos inteligentes
como o Juarez ndo precisam estudar muito para ter bons resultados, porém outros...
Coitados. Parecem que ndo vao aprender nunca. Também acho que um pouco é falta de

interesse, sabe?!?!”.

e Papel do professor:

Caso ficticio 3: A professora Fernanda leciona ciéncias ha 10 anos. E uma
professora bastante organizada, entrega seus planos em dia, segue-os a risca, cuidando para
que nenhum conteldo programatico seja esquecido ou rapidamente transmitido, sem
profundidade. E bastante exigente com seus alunos. Cobra-lhes pontualidade na entrega das
tarefas, boa escrita e a memorizacéo de termos e conceitos que Ihes serdo importantes para
que se saiam bem em suas avalia¢Ges. Os alunos gostam muito dela, pois compreendem que
sua metodologia permite com que eles aprendam mais. Ela vé isso como algo muito positivo:
“Quando o professor é bacana os alunos aprendem mais”. Apesar de considerar muito
importante aulas praticas, ainda mais na disciplina que leciona, Fernanda ndo tem tido
tempo para realiza-las e explica: “E muito conteiido para pouco tempo.” A maioria de seus
alunos se da muito bem em sua matéria e isso a deixa muito satisfeita. “Os boas notas da
maioria dos alunos me deixa tranquila, mostrando que minha metodologia é adequada. E
isso tem sido assim ha anos... Bom, é bem como dizem: Time que estd ganhando ndo se

mexe. " E uma professora muito bem vista pela direcdo da escola.

Caso ficticio 4: O professor Guilherme é professor ha cerca de 2 anos. Ele cré que
fazer experiéncias € essencial no ensino das ciéncias. Ele passa o contetdo e depois faz a
pratica, dai os alunos veem na pratica o que estava sendo falado na teoria. Sobre isso ele
afirma: “Ndo vejo como fazer boa aula de ciéncias sem os experimentos. Os alunos curtem.
Sempre trabalho primeiro a teoria para que eles ja saibam o que verdo la na pratica.”
Guilherme procura organizar suas aulas de modo bastante flexivel, pois se necessario as
adapta conforme as necessidades ou interesses da turma. A maioria de seus alunos

apresentam boas notas em sua disciplina. “A maioria dos alunos acompanham bem, outros

tém mais dificuldades. Com estes tenho feito reforco, tentando trabalhar as davidas
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individuais. Ele tem buscado diversificar suas aulas, a fim de atender as necessidades de um

ndmero maior de alunos.

e Papel da familia:

Caso ficticio 5: Carmem (nome ficticio) tém dois filhos, Viviane e José. Ela é
enfermeira e seu marido € policial. Seus filhos frequentam a 72 série e a 6%, respectivamente,
em escola Adventista. Nao é facil para Carmem manter seus filhos estudando em escola
particular, mas ela diz vale o esforco. Sempre que esta em casa, ela procura acompanhar a
vida escolar dos filhos, verifica cadernos, guias de estudo, agendas, pois considera muito
importante para o bom rendimento de seus filhos. Seus filhos sdo bons alunos, segundo os
professores, e isso a deixa muito satisfeita. Seu marido procura ndo se envolver com “as
coisas da escola”, pois acredita que a mde tem mais jeito pra isso. Ele ajuda a bancar os
custos com mensalidades e materiais. Tempos atras, Carmem havia feito muitos plantées no
hospital, e se viu um pouco afastada de seus filhos. Até que em um conselho de classe foi
chamada, pois Viviane estava deixando de fazer algumas tarefas para casa e isso fez com que
Carmem repensasse sobre suas prioridades. Ela reduziu sua carga de trabalho no hospital e
agora consegue acompanha-los melhor. Afirma ela: “Procuro acompanhar meus filhos,
auxiliad-los nas tarefas de casa e trabalhos. Recebo seus amigos para os trabalhos em grupo.

Sei que isso é indispensavel para que eles tenham ainda mais sucesso na escola.

Caso ficticio 6: Fabio mora com sua mée, Sandra e visita o pai, Vagner, em alguns
finais de semana. Antes dos pais se separarem Fabio apresentava boas notas e 6timo
comportamento. Porém com a separacgéo dos pais, 0 menino anda meio revoltado e relaxado
com os estudos. O pai acha que Fabio esta usando a separagdo como um pretexto pra nao
estudar. A escola ja pediu para que 0s pais procurem ajuda para 0 menino, mas 0 pai nao
guer. A mae discorda do pai, porém ndo sabe como ajudar. Ela é muito ocupada e nédo tem
tempo para atender o filho nas questoes que envolvem a escola. Sandra diz: “Os professores
sabem da situacdo que o Fabio esta passando e que também néo tenho tempo para ajuda-lo.
Os professores poderiam dar uma atencéozinha especial para ele. Sinceramente, ndo tenho
tempo de ficar indo a escola, de ficar ensinando coisas que os professores ndo deram conta.
Me desculpem, mas me esfor¢o tanto para pagar a escola exatamente pra isso, pra que
ensinem meu filho. Se esperarem muito de mim, ndo sei 0 que vai ser do Fabio. Vai ter que se

virar sozinho, afinal, ja esta bem grandinho.
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e Papel da escola:

Caso ficticio 7: Os pais de Simone procuram uma boa escola para transferir a filha
que cursa a 7a serie. A escola que Simone estuda atualmente é mal equipada, e os acreditam
que isso prejudica sua aprendizagem. A menina gosta muito de ciéncias. A professora é
Otima, segundo ela, s6 que se Vvé limitada a realizar certas praticas, pois a escola nao oferece
recursos para isto, nem sala prépria, ou seja, um laboratdrio. Os pais de Simone acreditam
que sem um laboratério é impossivel ensinar ciéncias, pois é indispensavel realizar
experimentos para que ocorra aprendizagem efetiva. Outro problema € que o livro didatico
que a escola adota é ruim. Sobre ele a professora diz: “Ndo somoS n0s professores que

escolhemos os livros, € a escola que escolhe e adota, dai temos que usa-lo .

Caso ficticio 8: Rafaela leciona ciéncias h4 7 anos. Ela gosta muito do que faz.
Utiliza, sempre que possivel, todos os ambientes disponiveis na escola: laboratorios, patio,
biblioteca, etc. A direcédo a considera uma Otima professora e seu trabalho é muito bem visto
por todos. A direcdo aprova sua metodologia, pois acredita que esta de acordo com 0 método
de ensino adotado pela escola. Sobre isto, a gestora comenta: “Quando ha unidade nas a¢oes
educativas, os alunos aprendem mais. Rafaela tem sido um exemplo disso. Por motivos éticos,
ndo posso comentar sobre o trabalho de professores que ndo adotam o método de ensino da
escola, porém, os resultados dos alunos nas disciplinas que estes professores lecionam tem
sido bastante questionado”. Diante deste discurso Rafaela argumenta: “As vezes a
sobrecarga de trabalho dos professores dificulta que estes planejem e executem bem suas
aulas. Vejo alguns colegas com 40, 50 horas semanais... Isso complica um pouco. Ndo sou
exemplo para ninguém, sé fago o que acredito ser o certo. Nao acredito que um professor da
uma aula ruim porque quer, as vezes € o0 que ele esta conseguindo fazer no momento, ou as
vezes o0 que planejou ndo deu assim tao certo. Talvez ele ndo saiba fazer diferente. Cabe a
supervisdo orientd-lo. Cursos de capacitacdo também poderiam ajuda-lo a melhorar sua

pratica”.

5.4.2 Reportagem de jornal

No dia 02 de maio de 2012, o Jornal Zero Hora, de grande veiculagdo no estado do
Rio Grande do Sul, apresentou, no Caderno Vestibular, a reportagem “Aprenda a enfrentar as
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disciplinas complicadas do vestibular”, disponivel em: <http://g00.gl/0QXGOc>. O tema da

reportagem foi um dos recursos utilizados no altimo encontro do grupo focal.

APRENDA A ENFRENTAR AS DISCIPLINAS
COMPLICADAS DO VESTIBULAR

Aprovados em Medicina, pela UFRGS, e em Farmécia, pela
UFCSPA, relatam como superaram as matérias mais dificeis

Todo estudante tem uma matéria que lhe causa arrepios. Alguns
acham impossivel decorar dezenas de formulas, outros ndo
conseguem se concentrar para ler longos textos. Na preparagdo
para o vestibular, no entanto, cada disciplina é importante e pode
definir a aprovacdo. Para buscar uma vaga em Medicina na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Pedro
Cavalheiro, 18 anos, centrou esfor¢os em biologia, prova com peso
alto para o curso pretendido e que ele sentia dificuldades. Também
dedicou muitas horas a fisica, outra fonte de dor de cabega.
Resultado: foi selecionado e esta fazendo o primeiro semestre.

Pedro Cavalheiro, 18 anos
Biologia

- Minha dica é anotar tudo que o professor diz. Depois, chegar em
casa e verificar no livro se as anota¢Bes estdo corretas. Por fim,
fazer resumos.

- E preciso decorar os contetdos. Parece chato, mas, ao estudar
outros campos da biologia, vocé consegue entender o que é
importante.

- Estudou o Reino Animal na aula daquele dia, por exemplo. Chega
em casa e revisa ndo sO isso, mas também o0s reinos vistos
anteriormente, para estabelecer a evolugdo das caracteristicas. A
biologia permite fazer relagdes entre diferentes contetidos.

- As anotacgdes do resumo precisam estar na ponta da lingua, entdo
tem de fazer releituras constantemente. Se encontrar algo que
esqueceu, sublinha, marca, chama atengéo.

- Alguns, como eu, fazem exercicios depois de revisar cada
matéria, outros deixam para mais perto do vestibular. Os dois
métodos funcionam. Tem gente que ndo faz exercicio nunca - essas
pessoas ndo vao passar.

Fisica
- E uma prova que requer ndo sé conhecimentos de fisica, mas

também de matematica. Saber proporg6es, por exemplo, é muito
importante para a fisica.

- Néo lia livros, preferia fazer resumos com muitas formulas. E
essencial decora-las.

- Exercicio ajuda bastante a fixar formulas. Os exercicios
costumam ser parecidos, entdo depois de alguns o estudante ja
decora.
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- Assuntos importantes que com certeza vao aparecer: movimentos,
leis de Newton, circuitos. Os conceitos sdo muito absolutos em
fisica, entdo é preciso dominéa-los.

- A fisica é diferente das humanas, em que o aluno fica com duvida
entre duas alternativas. Se soube aplicar as férmulas e conceitos,
pode ter certeza que chegou na resposta correta. (Brum, 2012)

5.4.3 Videos curtos

Foram selecionados videos curtos para serem utilizados caso houvesse necessidade de
um maior incentivo para a discussdo. Nao foi preciso utiliza-los, porém deixa-se o registro da

selecdo feita:

1) Alunos repetentes ndo apresentam melhora no aprendizado, diz pesquisa feita pela
UFMG. Disponivel em: <http://goo.gl/OULFMx>.

2) Rubem Alves: o papel do professor. Disponivel em: <http://goo.gl/7N5D8E>.

3) O papel dos pais no processo de aprendizado, Jornal Nacional. Disponivel em:
<http://goo.gl/3BXRVD>.

4) Profissdo Reporter — Alunos e professores enfrentam dificuldades em salas de aula.

Disponivel em: <http://goo.gl/x6G7fqg>.

5) Preguica ou dificuldade de aprender: ajude seu filho — Sistema de Ensino GEO.
Disponivel em: <http://goo.gl/UKj24B>;

6) A crianca que ndo aprende — UNIVESP TV. Disponivel em:
<http://goo.gl/gAuiAO>.
5.5 Resultados e Discussao dos Resultados do Estudo 111 — Grupo Focal

No primeiro encontro a moderadora explicou a dindmica dos encontros, seu papel
como moderador, bem como o de todos os demais integrantes do grupo, acertou horéarios e

demais combinacBes necessarias para 0 bom andamento das atividades. Os participantes
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também se apresentaram: nome, seu papel dentro da comunidade escolar, seus interesses e

objetivos na participagdo do grupo.

A Tabela 39 apresenta uma breve descricdo da amostra em funcdo do papel na
educacdo, sexo, escolaridade e tempo de experiéncia no magistério. Cada participante recebeu

um codinome, a fim de manter o anonimato dos mesmos.

Depois das orientacOes gerais e apresentacdes dos participantes, 0 primeiro encontro
seguiu-se com a apresentacdo e debate do primeiro caso ficticio. Neste encontro foram
tratados dois casos acerca do papel do aluno; no segundo, apresentou-se dois casos sobre 0
papel do professor. No terceiro encontro foram discutidos os dois casos sobre o papel da
familia e um sobre o papel da instituicdo. No quarto e ultimo encontro fez uso de mais caso
sobre o papel da instituicdo e apresentou-se também parte uma reportagem gue embasaram 0s

debates neste dia.

Tabela 39: Descri¢do da amostra — Participantes do Grupo Focal.

tempo de
funcéo Sexo escolaridade experiéncia em codinome
escola
1 gestor feminino graduacéo 20 anos Luiza
2 professor feminino graduacao 9 anos Barbara
3 professor feminino graduacao em curso 1 ano e meio Isabel
4 professor masculino pos-graduacao 15 anos Lucas
5 professor feminino graduacéo 3 anos Bruna
6 gestor masculino po6s-graduacdo 10 anos Isaque
7 professor masculino graduacao 3 anos Ivo
8 professor feminino graduacéo 3 anos Bianca
9 familia feminino curso técnico incompleto - Luana
10 coordenador masculino graduacao em curso 4 anos lago
A apresentacgdo e a analise dos dados coletados com o Grupo Focal se daré da seguinte
maneira:

1) O registro se dara caso a caso;

2) Destacou-se, na descri¢cdo do debate de cada caso, as falas que melhor caracterizam

0 pensamento do grupo acerca do tema em questao;
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3) Registrou-se, apos a apresentacdo de um conjunto de falas, a interpretacdo da autora
acerca do tema exposto.

5.5.1 O Caso de Sofia

Apos a leitura do Caso 1, a moderadora perguntou ao grupo: “O que podemos falar
sobre a Sofia? Se a Sofia fosse nossa aluna, poderiamos dizer que ela tem dificuldades ou

nao?”

“Matematica exige uma visdo mais logica, ndo tem muita decoreba, ja Ciéncias...”

lago atribuiu a dificuldade de concentracdo de Sofia a indisciplina da turma, ao que a
moderadora questionou: “Por gue a dificuldade aparece nessas disciplinas especificamente e
ndo em outras?” Disciplinas mencionadas no caso: Matematica e Ciéncias (Fisica e

Quimica).

Sandro respondeu que tais disciplinas “exigem um pouco mais de foco, por se
tratarem de matérias que exigem uma visdo mais légica, precisa de muita concentracéo, tem
muito célculo, entdo conversas paralelas acabam tirando o foco mesmo. Estas sdo matérias

>

que tém muito cdlculo...”.
lago completou: “E que ndo tem muita decoreba...”.

Para Sandro, disciplinas de histéria e filosofia sdo disciplinas que, com uma leitura, se

aprende sozinho, porém a matematica, por exigir “mais logicas”, exige mais atencao.

Bruna afirma que a matematica exige raciocinio, porém ciéncias envolve
memorizagdo. Bianca ressalta que na 8 série (9° ano) foca-se, em ciéncias, em fisica e
quimica, e que por isso, nesta série, exige-se mais do que “decorar conceitos”. Sandro

completa: “A fisica exige resultados, aplicar férmulas, tem que raciocinar em cima disso. ”

E possivel observar, através da fala dos participantes, que a apreensdo de conceitos, a
memorizagdo, € vista como uma forma de “aprender” em certas disciplinas, em especial nas
ciéncias humanas e bioldgicas, e que o raciocinio é exigido apenas em disciplinas das exatas

como a matematica, a fisica e a quimica. A crenca na aprendizagem através da memorizagédo é
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baseada na teoria behaviorista, em que o aluno é visto como o depositario de conceitos e
ideias corretas, transmitidas pelo professor. Por outra via fala-se em “raciocinio”, ou seja,
despreza-se a memorizacdo e valoriza-se a reflexdo. Como pode ser percebido, hd uma
dicotomia que parece ndo se contrapor nas falas: em algumas disciplinas se aprende por

memorizag&o, outras aprende-se “raciocinando”.

Sofia: brilhante néo &, ela ¢é esforcada
A moderador levanta a questao: “Sofia é ou ndo € uma aluna “brilhante ”?”

lago afirma que Sofia é boa aluna e Luana complementa dizendo: “Brilhante néo ¢,
ela é esforcada”, ao que Isaque concorda. Bruna curiosa pergunta: “Mas 0 que seria uma
aluna brilhante? Uma aluna que tira boas notas, que ndo fala que tem dificuldade? O que

seria? Uma aluna que aprende facil? Que ndo precisa falar duas vezes?”

Sandro arrisca uma resposta: “Interessada, talvez. Uma aluna interessada fatalmente
vai ter notas razoaveis pelo menos. Se alguém tem dificuldade em alguma matéria, mas se
interessa em tentar superar essa dificuldade, acaba, muitas vezes, alcancando a meta. Talvez

ndo tire um 10, mas uma nota 6, 7, 8.”

Isaque se V& na historia de Sofia, pois tinha dificuldade nas exatas e para se sair bem

tinha que se esforgar muito. Ele ndo se considerava um aluno brilhante, mas esforgado.

Inicialmente os discursos inclinam-se para o pensamento de que s6 pode ser
considerado brilhante aquele que ndo apresenta dificuldades; na presenca da dificuldade, uma
pessoa pode, no maximo, ser considerada esforcada. Porém, na sequéncia da discusséo,
através da participacdo de outros sujeitos, surge uma nova interpretacdo acerca do que venha a

ser um aluno “brilhante”.

Para Luana um aluno “brilhante” é aquele que nédo so6 aprende para tirar nota boa numa
prova, mas que aprende de maneira significativa, tanto que pode fazer “uso” daquele contetido
em outras oportunidades e situacdes: “Pra um aluno ser brilhante é assim, tem que estudar,
tirar uma boa nota na prova e quando sair dali e estiver em qualquer outra situacédo fora da
escola, saber ainda a matéria. Esse é o aluno brilhante. N&o s6 aprende, decora pra prova.
Nem sempre um aluno que tem nota 10, 10 e 10 é um aluno brilhante, pois as vezes ele so
decorar aquilo ali pra tirar nota boa, pra satisfazer os pais, e ndo pra aprender e demonstrar

fora”.
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Bruna questiona acerca da visdo apresentada pelos colegas de grupo, inicialmente,
sobre quem € o aluno brilhante: “Um aluno brilhante € aquele que decora e tira nota? ”. Ao
que Bianca responde: “Eu considero brilhante o aluno que consegue se superar em suas
dificuldades. Eu era dtima em lingua portuguesa, mas ruim em matematica. Eu tive
dificuldades em matematica, mas ao longo da vida eu busquei maneiras de lidar com os
ndmeros e de alguma maneira superar minhas dificuldades. Ent&o, eu estudei, alcancei. Ndo
posso dizer que eu ndo fui brilhante, porque eu passei por todas as etapas, ndo me arrastei
nelas, eu achei um mecanismo de solucionar o meu problema. Eu acho que Sofia € brilhante,
pelo jeito que ela se coloca, tem dificuldades com essas disciplinas ai, mas se interessa em
melhorar”. Bianca reforca a ideia de Luana que tem no aluno brilhante um alguém que,

mesmo mediante dificuldades, empenha-se para superar suas aparentes limitacdes.

Luana da um exemplo pessoal: “Minha filha diz ‘Quem é bom em matematica ndo é
bom em portugués’, dai eu disse ‘entdo me prova’. Pra mim, isso é um mito. Eu era boa em
portugués e matemética. Dai um dia ela pediu pra ver meu boletim, pra minha sorte,
comprovei 0 que eu disse. Pra mim, a diferenca entre um aluno brilhante e um aluno ruim
pode ser vista quando aparece uma dificuldade. O aluno bom tem a dificuldade e vai atras,

até o seu limite. O aluno ruim, vai até ali e para”.

Também é possivel perceber nestas Gltimas falas indicios acerca da relacdo entre
trabalho e sucesso. Para estes, aprender envolve esforco, em especial na presenca da

dificuldade na aprendizagem de certos contetdos ou em certas disciplinas.

“Nao ta no gibi” 0 que os alunos sabem, o que eles decoram

Bianca retoma a questdo inicial acerca da dificuldade de Sofia: ““Decorar”, da onde
Sofia tirou que pra se dar bem na escola ela precisa decorar? Por que a professora ainda
ndo desmistificou que ela ndo precisa decorar, precisa aprender? Por que, olha s6, uma
adolescente de 14 anos, ndo decorar que isso mais aquilo é igual a x, é um absurdo, sabe por
qué? Porque eles decoram musica disso, musica daquilo... Se tu for perguntar sobre coisas
gue um adolescente gosta, “ndo td no gibi” o que eles sabem, o que eles decoram. Um
professor de matematica passa muitas formulas, como vocés falaram, mas as férmulas séo
trés letrinhas, uma coisa ou outra, entdo néo € por dificuldade de decorar, € mais porque nao
¢ do interesse deles”. A fala de Bianca levanta uma questdo muito importante acerca da

participacdo do aluno no processo de aprendizagem com o sujeito ativo. Ela traz & discusséo
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uma situacdo que é vivenciada por todos que acompanham criangas e adolescentes: quando
eles estdo envolvidos por algo, quando se interessam, quando querem, dedicam-se a aprender
qualquer coisa. Mas... E por que isso hem sempre acontece com 0s contedos escolares? Se a
aprendizagem dependesse Unica e exclusivamente da memorizacdo de conceitos, afirma
Bianca, isso seria facil, pois eles tem facilidade para “decorar” contetidos. Como a
aprendizagem ndo é algo que acontece passivamente, surgem as dificuldades quando, em

especial, ndo ha o interesse por parte do sujeito.

Isaque complementa: “A gente vive num mundo que ndo ensina mais a pensar.
Antigamente a gente construia brinquedos, hoje em dia mudou tudo, a crianga ndo constroi
mais brinquedos, recebe tudo pronto, entrou muita tecnologia, entdo é tudo muito rapido,
pronto e que ndo ensina muitas vezes a pensar. Se tem que pensar um pouquinho, a gurizada
ndo sabe nem por onde comegar, “bah, ndo sei o que fazer”. Dai a matematica, a fisica ficam
complicadas, porque eles ndo querem pensar, tém preguica, ndo sabem pensar, ndo estdo
preparados pra pensar, ndo é do interesse deles”. lsaque ressalta acerca da importancia de
aprender a aprender, ao invés de apreender conceitos. A fim de fomentar ainda mais a

discussao foi apresentado o segundo caso ficticio, a historia de Juarez.

5.5.2 O Caso de Juarez

“Quando uma crianca tem no lar um ambiente de aprendizagem, de interesse por

estudo, ela vai ter mais facilidade”

lago graceja: “O Juarez é da mesma turma da Sofia, ele ndo precisa estudar muito...
Fala do professor agora! ” (risos) E ele complementa: “A tendéncia é sempre colocar culpa
no professor...”.
Bruna pergunta: “Ele tem facilidade em todas as disciplinas ou esta se referindo as mesmas
disciplinas, o pai ressaltou a facilidade em Ciéncias, mas o Juarez tem facilidade em todas as
disciplinas?” Ivo responde rapidamente: “Sé pelo fato de dizerem que ele é o aluno mais

inteligente da turma quer dizer que se da bem nas outras também... J& matamos a pergunta
al" »

Entdo Bruna reflete acerca da importancia da familia no processo de aprendizagem
contando uma experiéncia “Sabe, uma coisa que estudei e observei na minha sala de aula ao

longo desses tantos anos de experiéncia [risos, Bruna leciona ha 2 anos], é que, quando uma
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crianca tem no lar um ambiente de aprendizagem, de interesse por estudo, independente de
conteido sistemético da escola, ela vai ter mais facilidade. Eu tive um aluno que, ano
passado, no dia do brinquedo ele trazia livros, quando todo mundo saia pra correr, ele
sempre participava do recreio, mas, no momento especifico ali, quando todo mundo queria
correr, pular, chutar, ele estava lendo. Isso ele aprendeu em casa e ele trouxe pra escola. Era
nitida a diferenca dele para os outros. Ndo que os outros fossem burros, mas ele se
sobressaia porque ele tava sempre buscando algo mais. Isso que ele s6 tinha cinco anos de
idade, se ele continuar no mesmo ritmo, ele vai continuar sendo brilhante ao longo de toda a
vida académica, porque se algum dia ele tiver algum tipo de dificuldade vai ser amenizada
pelo fato de estar sempre buscando conhecimento independente de ser conhecimento pra

escola; é conhecimento pra vida.”

Bianca e Isaque comentam acerca da importancia do estimulo nos primeiros anos de
vida da crianga: “Se vocé até os quatro anos foi estimulado a aprender alguma coisa como
desenvolver melhor a linguagem, o raciocinio 14gico, vocé vai ter muito mais facilidade do
gue uma crianca que até os quatro anos s6 davam boneca pra brincar, nunca foi estimulada.
Entdo pra mim, isso parte do estimulado que vocé recebeu e o que vocé fez com o estimulo
que recebeu.” “Até os quatro anos ja desenvolveu cerca de 50% da inteligéncia, até os 7 e 8,
mais 30%, e resto dali pra frente. Entdo até os 8 anos, cerca de 80% da inteligéncia ja ta

formada. E o estimulo influencia muito.”

Embora os dados estatisticos sejam inexatos, estes participantes esclarecem suas
crencas acerca da maleabilidade da capacidade de aprender, que ndo € inata, mas construida
ao longo da vida, em especial, nos primeiros anos de vida da criangca. Também ressaltam em

suas falas acerca do papel da familia neste processo.

Bruna complementa: “Influencia mesmo. Eu acho que as pessoas que vivem num
ambiente mais simples, tipo, de zona rural, onde 0 acesso ao conhecimento sistematizado é
diferente de um ambiente urbano, certamente terdo mais dificuldades, vao precisar se
esforcar mais do que uma pessoa gque sempre viveu num ambiente com mais acesso a

informacéo. ”

“Eu sou muito de defender o professor, mas o professor foi infeliz... Rebaixou os outros”

Bruna chama a atencédo para a autoestima positiva de Juarez: “Facilita, né? Quem nao

se sente valorizado suficiente talvez até queira perguntar, mas ndo tem coragem de se expor.
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Quem tem a autoestima meio conturbada vai pensar “ai e seu falar besteira, ai o que vdo
pensar de mim se eu me expor, se eu perguntar”’. A autoestima positiva de Juarez facilita que

ele se exponha, ja ele é curioso, por se sentir seguro, ele participa.”

Ao que lago retruca: “Mas uma coisa que eu vi ali, eu sou muito de defender o
professor, mas o professor foi infeliz...”. Bruna e lago concorda: “Sim, rebaixou os outros.”

“E, humilhou os outros”.

Bruna expde o problema: “Imagina agora os colegas do Juarez que tem problemas de
autoestima nunca vao perguntar nada porque, eu ja acho que sou inferior e uma pessoa
ainda ressalta a minha burrice, nunca vou falar nada. Vou deixar que o Juarez fale e talvez a

pergunta dele seja uma que passou pela minha cabeca. ”

Os participantes aqui ressaltam acerca da influencia da autoestima, do autoconceito, na
aprendizagem, apontando as consequéncias da supervalorizacdo da resposta certa, da nota
alta, em detrimento do processo de aprendizagem, da caminhada do aluno para chegar a isto,
que por vezes passa por dificuldades e resultados negativos inicialmente.

““T& vendo, eu t6 fazendo o que é certo, o Juarez aprende’, mas... E 0s outros que nao

correspondem a essa forma?”

Ivo chama a atenc¢do do grupo a postura do professor: “Analisando esse professor...
Imagine s6, o Juarez e a Sofia na mesma sala. O Juarez um menino assim que aprende
bastante ouvindo, veja que ele pergunta bastante. Imagine a Sofia, uma menina que precisa
ser levada para outras formas pra aprender um assunto. Agora o Juarez se vale disso porque
nessa aula se fala bastante, ali como Juarez tem essa habilidade, ele sai na frente dos outros.
E agora, com o estimulo do professor, elogiando o Juarez, e no caso, diminuindo 0s outros
alunos... muitas vezes o professor corre o risco de usar um caso COmo esse, COmo um apoio
pela falta de que ele tem de lidar com outras formas de ensinar os seus alunos. Entdo, esse é
um ponto que a gente tem que pensar... eu também gosto de defender o professor, porque eu
sou professor, mas esse € um caso que a gente tem que pensar bastante. Muitas vezes, num
caso como esse, a gente como professor poderia falar ta vendo, eu té fazendo o que é certo,
porém esses aqui ndo vao conseguir chegar, agora pro Juarez vai ser legal’, mas isso
acontece porque o Juarez se encaixou na forma de vocé ensinar, porque a habilidade dele
corresponde da forma como vocé age, mas... € 0S outros que nao correspondem a essa

forma? Eu acho que essa é uma questao a se pensar bastante...”
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A fala de Ivo permitiu reflexdo, mas ndo gerou discussdo, ndo neste momento... N&o
ainda. Posteriormente, na discussédo de outro caso, a questdo acerca do papel do professor

mediante o fracasso de seus alunos é alvo de grande interacdo e curiosos resultados.

“Pra mim ¢ facil ser um pai assim... Veja que o pai diz “eu ndo precisava me matar

estudando”

Luana interpreta a facilidade apresentada por Juarez como resultado do estimulo dado
pelo pai: “Sé que ali tem uma experiéncia, o Juarez e a Sofia. Ali entrou o pai. E a Sofia ta
sozinha. Entendeu? Porque assim, quando eu fazia enfermagem, eu ndo terminei, ficou
faltando um més sé pra eu terminar... eu li um livro na época, era de um americano, “Como
ensinar seu bebé a ler”. Ele trabalhou com criancas com problemas mentais e ensinou
algumas dessas criancas a ler. La conta um monte de historias. Ai eu fiquei pensando,
quando eu tiver a minha filha, meu filho, eu vou usar esse método. Bem interessante o livro.
Dai quando eu tive a minha filha mais velha, eu comecei a aplicar. Tem uma parte que
pergunta ‘“‘quantos anos seu filho tem?”. Dai uma paciente diz assim “ah, ele tem cinco
anos”. Dai ele disse “bah, ele ja perdeu 4 anos da vida dele”. Tanto é que eu comecei a
ensinar, brincando, tudo ali, e a minha filha mais velha aprendeu a ler com 3 anos. E
sozinha. A gente sempre estimulou, eu sempre gostei de ler e o pai dela também I€ bastante.
Ai entrou o pai. Quando tem um pai junto, no meu ver, a crianga aprende mais, ndo tem tanta
dificuldade. ”

Na visdo de lago o pai de Juarez ndo o esta estimulando a estudar, apenas exalta a
aparente facilidade do menino: “Nao aparece que o pai estuda junto, parece mais ele

estimulando... ‘oh, meu filho é bom’.”

Para Bruna ndo é preciso que o pai pare pra estudar junto, basta que o pai valorize a
educacdo através do exemplo. Ela pergunta: “Quantas vezes tu ja viu a crianga copiar o pai.
Eu ja vi na igreja o pai abrir a biblia, o hinario e ta ali cantando e o filhinho ali que nem
sabe ler fazendo o mesmo. Ele ndo sabe ler, mas ele quer copiar o pai. Entéo, ele tem mais
tendéncia em aprender naturalmente, por observacao, até por copiar a atitude do pai, do que
se o pai chegasse pra ele e falasse “b com a, ba” pra ele aprender. O estimulo, nesse sentido

[do exemplo], é mais positivo.”

Na visdo de Ivo o pai de Juarez ndo demonstra ser uma pessoa muito estudiosa. Ivo

retoma sobre o problema da valorizacdo do resultado em detrimento ao esfor¢o: “Pra mim é
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facil ser um pai assim... Veja que o pai diz ‘eu ndo precisava me matar estudando’, entdo néo
era um pai que estudava muito, mas que se dava bem na escola. Agora o filho é a mesma
coisa, ndo precisa estudar muito e se da4 bem nas notas, qual é o papel do pai? Veja que ele
diz “isso é coisa de familia”. E a tipica resposta quando uma pessoa chega assim e diz
“nossa, seu filho nem precisa estudar muito, todo mundo diz isso, mas se da muito bem nas
notas”. Eu acho que é mais facil ser pai assim do que quando vocé tem um filho com muita
dificuldade ou vocé comeca a lidar com outras estratégias de ensino, quando vocé comeca a
implementar outras formas. Pra mim, isso aqui soa como um pai que so ta reagindo a uma

coisa que ja ta acontecendo, ele ndo teve que esforcar muito pra isso. ”

Isaque retoma o que lvo disse e afirma: “Eu acho que na educacéo é necessario essas
maos dadas entre professor, escola e pais. Eu vejo o pai do Juarez diferente desse pai que

auxilia. O discurso dele ¢ “nao precisa estudar muito”, entdo ndo parece ser aquele pai que

senta, estuda. E importante esse auxilio dos pais. ”

E Bruna complementa: “E tem uma coisa bem negativa na fala do pai. Quando ele diz
‘ta bom assim’, ele tira do menino a vontade de aprender mais, de se sair melhor, de se

superar. Tirou nota boa, ndo precisa fazer mais nada.”

Para os participantes o processo que culmina na aprendizagem deve ser valorizado,
pelos professores, pelos pais, e ndo s6 o resultado. Quando um aluno que é elogiado somente
por sua capacidade apresenta dificuldade em algum contetido, em alguma matéria, pode se
sentir inseguro e ndo merecedor dos elogios. Isto pode atrapalhar no processo de superacéo da
dificuldade.

“Quem e mais brilhante: aquele que aplicou 0 que aprendeu ou aquele que decorou e

que, com o tempo, certamente vai esquecer?”

lago retoma a questdo sobre Sofia: “A pergunta que fica é: se Sofia é brilhante, o que

o Juarez é?”

Bruna da sua opinido: “Eu considero a Sofia mais brilhante do que o Juarez. Porque a

Sofia corre atras.” lago contrapfe: “Ela € esforcada...”

Bruna explica seu ponto de vista: “Ela se esforca para alcancar o brilho, o Juarez néo
se esforca. Eu valorizo muito mais um aluno que supera um limite do que aquele que nunca

precisou superar nada, porque ele ndo cresceu em nada, ele s6 manteve o que ja tinha. E
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muito mais brilhante quem salta a pedra, do que quem ja comegou o0 caminho do outro lado
dela. Entendeu?”

Ao refletir sobre a questdo do debate, Ivo apresenta um exemplo: “Vou dar exemplo
de dois professores meus que estavam fazendo mestrado na Argentina. Um era extremamente
organizado, estudioso e o outro era assim bem despreocupado com os estudos. Nas aulas do
mestrado, o “estudioso” fazia tudo, respondia tudo engquanto o outro ficava assim escorado
na cadeira, rabiscando no papel. Quando na hora da prova, o resultado daquele que néo
prestava atencdo era melhor do que daquele outro que estudava. Dizia o “estudioso” que
dava um raiva. E dai ele perguntava: ‘Jodo, o que tu faz meu amigo?! Eu presto aten¢ao no
professor enquanto vocé ta la rabiscando papel, ndo t& nem ai.’ Dai o Jodo falou: ‘Eu tenho
facilidade de decorar’. Pra ele era a forma que ele tinha pra se sair bem e atingir o objetivo
dele. Entéo pra esse ndo era preciso prestar atencdo no professor, fazer exercicios, porque
depois ele pegava e estudava. Ele tinha capacidade de memorizar as coisas com muita
facilidade e chegava ao objetivo.”

Sobre a histdria contada por Ivo, Bruna questiona: “Agora quem € mais brilhante?
Aquele que aplicou o que aprendeu ou aquele que decorou, e que com o tempo certamente vai

esquecer?”

Bianca complementa: “E exatamente o que ia falar. Um dia eu vi um grande educador
falando que qualquer imbecil, foi a palavra que ele usou, consegue decorar qualquer coisa
que derem pra ele decorar, mas é diferente ‘raciocinar’ de ‘decorar’, entendeu? Se vocé
chega numa prova que diz assim ‘quem descobriu o Brasil?’, a resposta é automatica, mas é

diferente de vocé montar uma prova em que va estimular o raciocinio légico dele.”

Luana: “O professor pergunta ‘quem descobriu o Brasil?’, agora se ele trocar e dizer
o nome da pessoa e perguntar “o que ele descobriu, o que ele fez?”’, quem s6 decorou ndo vai
saber responder. Eu sempre digo pras minhas filhas, aprendam de todas as maneiras, porque
se ndo é que nem formiguinha, que se cai uma pedrinha no meio da trilha, para, ndo sabe

contornar o problema.”

Mais uma vez o grupo critica a aprendizagem por memorizacdo, deixando claro que
aprender de maneira significativa envolve compreensao. Para estes, ndo se aprende pela soma
de estimulos, mas sim atraves de sinteses cada vez mais abrangentes que permitem com que a

crianca transponha o conhecimento construido para outras situagcdes que ndo sé a prova.
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“Q sistema é capenga”

Isaque levanta uma questdo, no minimo, intrigante: “Tem que levar em consideracdo

que o mundo hoje cobra resultado. Quem da mais resultado dos dois?”
“Resultados em rela¢do a que?”, Bianca pergunta.
“Ao aprendizado.”, responde lago.

Bruna compreende a linha de pensamento dos colegas de grupo e pergunta: “O que te
faz passar de ano? Todas as coisas que vocé superou ao longo do ano ou a nota que vocé
tirou?” Ao que ela mesmo responde: “A nota, ndo tem jeito. Entdo o problema ta no mundo,

’

ta na forma como a gente avalia. Ta no que vocé cobra.’

Com palavras irbnicas Ivo expfe a realidade que percebe: “O sistema é capenga.”

[risos de todos]
Bianca pede uma pausa para reflexdo: “Nao, perai...”
“O que vocé ndo entendeu ainda? ”, Bruna pergunta curiosa.

“Eu ndo to entendendo isso... O Juarez e a Sofia... Bom, o [Isaque] perguntou assim
‘quem da mais resultados?’ Eu quero saber, resultados em relacédo a que? A vida depois? ”,

Bianca interroga.

Bruna explica: “N&o, em relacé@o a escola. Porque naquele momento a vida dele é a
escola. Ninguém ta preocupado sobre o que vai ser dele depois que sair da escola... contanto
que, enquanto ele tiver ali, apresente bons resultados, e bons resultados se resumem em

notas.”
Bianca insiste: “A escola entdo se resume em notas?”’
“Sim! E o que se espera dele. ”, Bruna afirma.

lago direciona entdo uma pergunta para Bianca: “O que tu espera do teu aluno?” E

ela responde: “Eu posso te dizer que ndo € nota. Pro sistema eu ponho nota. ”

Bruna esclarece: “Mas é justamente o0 que a gente ta dizendo. O sistema € assim, tipo,
0 que eu como professora espero dos meus alunos e estimulo eles a alcangarem é diferente do
que eles, no fim das contas, tem que apresentar pra sair de dentro da escola. Ninguém ta
interessado em saber se meu aluno aprendeu a viver. Pra mim, € bem importante que ele
aprenda portar-se em determinadas situacGes também, mas ninguém ta preocupado em saber

como ele vai se portar contanto que ele apresente boas notas. Infelizmente € assim.”
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Luana ilustra o que Bruna acaba de dizer com um exemplo pessoal: “E realmente
assim. Estes dias eu vim pegar o boletim e vi que minha filha teve uma caida [na nota]. Claro
que, comparando com 0s outros, ela ta 14 em cima. Dai eu fui conversar com o professor
‘olha, eu vim procurar tua ajuda’, dai ela disse assim ‘mas 0 que a senhora quer, a nota dela
é excelente’. Nao falou ‘eu quero que ela aprenda’, ndo, sé tava preocupada com nota. A
nota t4 alta, a nota t4 boa...” A fala de Luana a atengdo de Bruna, que comenta: “E outra
coisa, o professor comparou a sua filha com a turma inteira e ndo a ela mesma... Porque se
ela era de tirar 10, agora tirou 9, ela continuou bem, ta dentro do que se espera, mas ela

regrediu.”

Luana concorda: “Foi isso o que eu expliquei, mas ‘nd0, mas a nota ta4 boa, tem
fulano que ndo sei 0 que’, dai eu disse ‘professora, eu ndo sou mae dos outros, eu sou mae de
sicrano e eu vim, e to lhe pedindo ajuda’. Tanto é que agora eu ndo venho mais procurar.
Pego o boletim, e vejo, caiu um pouco, entdo sento com a minha filha e vemos no que se pode
melhorar. Eu queria poder falar com o professor, mas ele diz ‘mas mae, a nota ta excelente,
ta melhor que todo mundo, ta melhor que tantos alunos’. S6 que eu ndo sou mae de ‘tantos’
alunos, sou mée dessa aqui, s6 queria saber se minha filha ta tendo alguma dificuldade. Nao

)

teve resultado?!?, ndo procuro mais, so pego o boletim ali e vou pra casa.’

Bianca complementa: “Ai se vé uma super valorizacdo da nota, independente de bons
resultados na escola. Pra mim, a nota € um subsidio que vocé tem, t4, € a forma de prestar
contas ao sistema, mas pra analisar aprendizagem de aluno, pra mim, a nota ndo é a melhor

instrumento. ”

Os sujeitos envolvidos nesta discussdo deixam claro sua posicdo acerca da
supervalorizacdo da nota. Eles expbem o problema: a sociedade exige resultados, nédo
qualquer resultado, mas os melhores resultados, as melhores notas. Quando eles referem-se ao
sistema referem-se ao sistema de ensino, porém Luana esclarece que este € um pensamento
comum a outros envolvidos com educacdo, inclusive certos professores. Porém a nota, como
afirmaram Bianca e Bruna, dependendo da forma como é obtida, nem sempre demonstra a

aprendizagem real.
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5.5.3 Caso da Professora Fernanda

“Q aluno precisa da pratica porque € o que ele vai aprender realmente”

A moderadora Ié o caso da professora Fernanda e pergunta: “Entdo, o que a gente

pode falar da Fernanda?”
Para lago ela € uma boa professora. Para Isabel a professora “Poderia ser melhor.”

Luiza compreende a linha de pensamento de Isabel e completa: “Ela poderia fazer
coisas que ela na realidade néo esta fazendo, porgue ela ta achando que tem que dar muito
conteddo e ta esquecendo da pratica. E a pratica € muito importante. Com a pratica o aluno
ndo esquece. O aluno que s6 memoriza, acaba depois esquecendo. Vai até bem na prova, mas

)

ndo leva pra vida.’

Bruna concorda: “As vezes uma préatica aborda varios conteidos em uma atividade

’

SO; € bem mais facil trabalhar assim do que s6 com aulas tedricas.’

“E preferivel perder, deixar de dar alguns conteddos e realizar atividades praticas,
porgue o aluno precisa mesmo é da prética, porque é o que ele vai levar pra vida, é o que ele
vai aprender realmente. Entdo, que faca menos conteldo, né, e faca mais pratica. Ainda mais

em Ciéncias.”’, afirma Luiza.

Em especial a Gltima fala, vé-se indicios de uma posicdo empirista em relacdo a
aprendizagem. O empirismo defende que o conhecimento provém do exterior, do mundo do

estimulos, ou seja, atribui aos sentidos a fonte do conhecimento.

Assim como qualquer outra metodologia adotada pelo professor, a atividade pratica
nas aulas, quando associada a atividade mental (refletir sobre o que se esta vendo, ouvindo,
manipulando), permite uma melhor aprendizagem. Sendo assim, as atividades experimentais
sdo um dos diversos mecanismos de ensino a disposi¢do do professor ¢ ndo “o mecanismo”

que garantira, por si s0, a aprendizagem efetiva.

“A professora ta vendo sO a nota, o pai té feliz, a familia ta feliz, mas isso ndo quer dizer

que o aluno sabe mesmo”

Para Isabel a professora Fernanda parece “acomodada porque, como os alunos dela

vao bem nas provas, ela acha que eles sabem ” e continua “mas 0 que me parece, apesar dela

188



ser uma boa professora, que ela poderia ser melhor, mas ndo é porque ta contente com

aquilo que ela t4 apresentando, sem se preocupar em melhorar ”.

“Ela tem atingido um bom numero de alunos com essa metodologia dela, por isso ela

ta confiante e persistente na maneira de conduzir ”, afirma lago.

Luiza retoma a questdo da supervalorizacdo da nota: “Ela ta vendo sé a nota, o pai ta
feliz, a familia t& feliz, mas na realidade é s6 uma demonstracéo, ndo quer dizer que o aluno

sabe mesmo.”

lago acredita que talvez a professora tenha medo também de mudar a metodologia. E

Lucas complementa: “Ela acha que a metodologia dela € adequada no contexto da escola.”

Bruna traz uma outra interpretacao a situagao “vivenciada” pela professora Fernanda:
“Acho que ta sendo muito conteudista. Ela diz ‘¢ muito conteldo pra pouco tempo’. Se
esquece as aulas praticas e tem outro erro grave, achar que tudo ta indo bem porque a
maioria ta aprendendo. Nao d& s6 pra maioria aprender, acho que tem que alcancar todos.
N&o é a questdo de mudar toda a metodologia e sim ver alguma outra forma de atender

aqueles que ndo estdo aprendendo. Ela esta deixando a desejar neste aspecto. ”

“Ela acha que a pratica é importante, mas se a maioria ta alcancando um resultado

positivo... 7, afirma lago.

Isabel interroga: “Mas que resultado positivo é esse? A nota? A nota ndo é o mais

importante...”

lago provoca: “Eu sei que eu vou falar uma coisa pra provocar, mas quando chega la
no vestibular, qual que o aluno vai precisar: da pratica ou da aula que a professora ta
dando?” Ao que Luiza responde: “Mas do jeito que ela ta trabalhando, o contetido que ela ta
trabalhando eles ndo vao lembrar mais, mas a pratica que eles fizeram na sala de aula, eles
vao lembrar até no vestibular. Eles ndo vao esquecer mais... Vai ser marcante. E se o diretor
e a coordenacdo estdo satisfeitos é porque eles ndo tdo acompanhando as aulas.” Isabel
completa: “Ou no fundo eles se contentam porque 0s pais estdo contentes.” lago concorda

com a afirmacéo de Isabel.

Luana retoma a questdo do “sistema”: “Tudo 0 que entra ai é o sistema. Na realidade
0 professor se prende muito nisso. O professor se preocupa muito com a nota porque ele tem

que lancar uma nota, ele tem que mostrar uma nota pra direcéo. ”

Isaque concorda: “E pros pais... Os pais também cobram.”
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Luana d& um exemplo: “Muitos pais, vamos falar de escola particular, eles dizem: eu
to pagando, ndo quero saber o que meu filho t4 aprendendo ou t4 deixando de aprender...”

Isaque completa a frase de Luana: “Quero uma boa nota”.

Isabel expde seu ponto de vista sobre a questdo discutida: “Pra mim parece que ta
todo mundo satisfeito: a professora ta satisfeita, o pai ta satisfeito, a escola ta satisfeita, os
alunos estdo satisfeitos, exceto aquela minoria, que ndo é importante, porque se fosse, a
professora se preocuparia com eles. Eu ndo acho que ela tenha medo...” Bruna completa:

’

“Ta bom do jeito que td.’

Ha nestas falas uma série de temas diferentes e complementares entre si: a satisfacéo
pelo bom desempenho da maioria dos alunos, a desatenc¢éo aos alunos com baixo rendimento,
a supervalorizacdo da nota em detrimento ao processo que a gerou, a preocupagao em atender
a expectativa dos pais e instituicdo que instauram seu padrdes de educacdo no senso comum:
nota boa = qualidade no ensino e na aprendizagem. Vé-se, nos comentarios apresentados até
entdo, que estes temas trazem inquietude aos participantes; eles sdo reinterados a cada nova

discussdo, sobre 0 mesmo caso, na apresentacao de novos casos.

“Se a maioria vai bem, esta minoria pode ter um problema adicional”

“Mas tem que ter uma interpretac@o do porque dessa minoria estar com dificuldade...
Tem uma cultura de que quando a maioria vai mal a culpa é do professor... Pode ser que, se
a maioria vai bem, esta minoria pode ter um problema adicional, e ai tem que ver o que pode

se fazer...”, afirma Lucas.

Ao que Bianca contrapde: “Mas olha os critérios de avaliacdo que ela usa:
pontualidade na entrega dos trabalhos, isso é importante, pois ensina responsabilidade, mas
nao ta ensinando contetdo de ciéncias. Boa escrita, isso também ndo faz parte, se eles estiver
escrevendo ou desenhando o que aprendeu, ndo importa, 0 que importa é que ele esteja
demonstrando o que ele aprendeu. E memorizagdo de termos e conceitos, 0 que isso tem de
positivo por aprendizado? Memorizar termos e conceitos ndo me garante aprendizado. Eu
lembro de ter memorizado tanta coisa durante meus anos de escola e que hoje eu néo sei
mais nada. Eu s6 memorizei, fiz uma prova e passei, como aquilo ndo foi Gtil na minha vida,

foi deixado pra la.”

A fala de Lucas demonstra sua preocupacdo em relacdo ao que fora comentado pelos

colegas de grupo sobre o papel do professor. Para ele, o baixo desempenho dos alunos pode
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estar associado a alguma disfuncdo cognitiva que estes possam ter. Esta visdo remete-se a
uma tendéncia que cresce nas escolas: quando o professor mostra-se empenhado no ensino,
espera-se que todos os alunos aprendam; se ndao aprendem, o problema deve estar no aluno:
mau comportamento, pouca dedicacdo, disfuncGes cognitivas, etc. Nesta visdo behaviorista de
aprendizagem, onde o professor é seu autor e o aluno receptor, quando o professor da boa aula

todos os alunos devem aprender.

Bianca procura contra-argumentar mostrando ao Lucas os problemas relacionados a
pratica da professora Fernanda, demonstrando o perigo da perpetuacdo da visdo behaviorista

em relagdo a aprendizagem.

“Eu gostaria de té-la na escola. Ela me parece muito organizada, entrega seus planos em

dia, segue a risca, tem preocupacado com os alunos, € uma pessoa capaz...”

Luiza afirma: “Esta professora tem muita coisa boa...” A0 que Isaque concorda e
complementa: “Ela é uma boa professora. Eu gostaria de té-la na escola. Ela me parece
muito organizada, entrega seus planos em dia, segue a risca, tem preocupacdo com 0S
alunos, é uma pessoa capaz. Ela tem bom relacionamento com os alunos, ela €
autoconfiante... E preciso alguns ajustes, a questdo “prdtica” precisa ser mais desenvolvida.
O produto final, aparentemente, ela ta alcancando, a direcdo ta feliz e tudo mais...

1

Comparado com outros ela ta muito bem, mas ela pode melhorar.’

Luiza e Isaque sdo gestores. Isaque esclarece o que para ele, como gestor, € um bom
professor: organizado, pontual, metddico, capacitado, autoconfiante, atende a expectativa da
escola. Bruna contrapde: “A fala do [Isaque] foi bem na area da administragdo, né? Ele disse
‘eu queria essa professora trabalhando na escola’... J& eu diria ‘eu nunca queria ser uma
professora dessas e nem queria uma professora dessas dando aula pro meu filho . Porque se

ela deixa meu filho de lado...”

’

lago a questiona: “Mas nao td dizendo que ela td deixando os alunos de lado.’

“Mas ta subentendido...”, responde Bruna, “Quando ela diz que time que ta ganhando
ndo se mexe, fica entendido que ela acha que ndo precisa ir atrds daqueles que néo

)

acompanham a turma.’
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Luana, como mée, concorda com a fala de Bruna: “Fu também ndo queria essa
professora dando aula pras minhas filhas. Porque, vamos supor que a minha filha esteja

’

naquela minoria ali...” Reforca Bruna: “Pois é isso que eu pensei também.’
“Jd tive uma experiéncia assim e ndo foi bom ndo.”, Luana completa.

Luana e Bruna demonstram preocupacdo quanto a forma da professora Fernanda
tratar os resultados negativos do grupo de alunos que ndo faz parte da “maioria”, dos que
tiram notas satisfatdrias. Os gestores mostram contentamento com o resultado da maioria, mas
estas refletem acerca da necessidade da “minoria”. Isso mexe, em especial com Luana, pois ja
passou por uma situacdo assim e afirma néo ter sido nada bom. Esta situagdo permite refletir
acerca da influencia das experiéncias pessoais na formacdo das crencas e concepcoes

pessoais.

“Todo o aluno aprende”

lago langa um questionamento ao grupo acerca do tema que vem sendo tratado: “Mas
existe alguma turma que é 100%? Todos sdo maravilhosos? Sempre vai ter uma minoria que

ndo vai se sair tdo bem.”’

“Todo o aluno aprende...”, afirma Luiza. “Nos temos que ver que tem uns que
aprendem de uma maneira e outros, de outra. Esses que ndo atingiram os objetivos dela, de
repente, se ela fizesse uma experiéncia, uma aula pratica, eles aprenderiam muito bem. Tem

’

crianga que aprende mais ouvindo, outras aprende melhor vendo...’

’

Para Luana, “Ela é segura assim por causa da diregdo.’

“Porque ninguém cobra dela. A coordenadora, a dire¢cdo ndo orienta ela. So o

conceitos dos pais néo é suficiente pra guiar o trabalho de uma professora., afirma Isabel.

“A cultura é assim., diz Bruna, mais uma vez remetendo-se a valorizagéo do resultado
da maioria e a despreocupacdo pelas dificuldades da “minoria”. lvo completa: “Os pais
também acabam cobrando a nota. Tem também a questdo do vestibular. Tem se buscando
abordar nas provas coisas mais praticas, mas ainda tem muito de decoreba. Dai a escola fica

num impasse entre o que é ideal e o que é real.”

A pergunta de lago deixa clara a visdo do senso comum de que, em uma sala de aula,
sempre haverd aqueles que atendem as expectativas e aqueles que ndo, isso é normal e

aceitavel. Luiza contrapde este argumento ao afirmar que “Todo o aluno aprende”, deixando

192



claro que é papel do professor facilitar o processo de aprendizagem dos seus alunos,
proporcionando-lhes acesso ao saber de diferentes maneiras, maneiras que fagam sentido ao

alunos, que Ihes permitam construgdes, aprendizagens.

As ultimas falas apontam acerca da influéncia dos demais membros da comunidade
escolar no trabalho do professor. Enquanto os gestores e pais estiverem cobrando apenas
resultados numéricos dos professores e alunos, € isto que serd valorizado e cobrado em sala de

aula, ainda que venha de encontro as crencas destes sujeitos.
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5.5.4 Caso do Professor Guilherme

“ Eu sei, perfeito ninguém é... Mas eu quero dizer ‘perfeito’ no sentido de estar sempre

tentando melhorar”

Ap0s a leitura do caso do professor Guilherme, Luana afirma: “Esse é o professor que

eu quero pras minhas filhas.”

Bianca chama a atencdo a um importante fato: “Nunca ninguém € perfeito. Enquanto
tiver cabecas pensando ao nosso respeito sempre vai ter coisas pra melhorar. Ele sempre da
a teoria e depois da a pratica, mas ele pode dar a pratica pra dali surgir a teoria. Ele ndo

precisa fazer sempre da mesma forma, né?”

“E verdade... As vezes é com a pratica que surge o interesse dos alunos pelo

conteldo. ”, afirma Luiza.

Para Isabel: “Ele me parece um professor bom, pois ele procura diversificar as suas
aulas. Se ele € assim, acho que ele ndo vé problema em comecar por uma pratica se ele achar
que isso é importante. Acho ele um professor perfeito, porque diferente da outra professora,
ele t& refletindo.”

Bruna reforca: “Perfeito ndo...”. Isabel esclarece: “Eu sei, perfeito ninguém é... Mas

eu quero dizer ‘perfeito’ no sentido de estar sempre tentando melhorar.”
“Mas ele deve atingir a maioria e entdo sempre vai ter a minoria”, afirma lago.

“Mas ele diz que faz atividades pra atingir estes alunos ”, Bruna chama a atencéo. Ivo
completa: “N&o se sabe se ele tem conseguido, mas diz aqui que ele tenta. N&o significa que

pelo fato de se diversificar todos os alunos vdo aprender”.

lago exemplifica a fala de Ivo: “Eu conheci um professor que era bem assim, que

fazia préatica e tudo mais, mas os resultados dele nao eram assim tdo bons”.

Isabel conclui: “Esse professor ai ta inserido no mesmo sistema da professora
Fernanda. Ele tem tantos contetdos quanto ela pra ensinar e mesmo assim ele ta4 buscando
fazer algo diferente. O sistema tem culpa? Tem! Mas é muito facil dizer que os sistema tem
culpa e ficar parado. Como professores, eles tem que buscar melhorar mesmo com as

dificuldades que eles enfrentam.”
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Ao se depararem com a historia do professor Guilherme, chamam a atencdo do grupo
pontos que se contrastam com a pratica da professora Fernanda: a diversificacdo da
metodologia, a disposicdo a mudancas e a preocupacdo em relacdo aos alunos com
dificuldades. Ainda que este ndo seja considerado um “professor perfeito”, pois “perfeito

)

ninguém é...”, sua disposicdo a mudangas, “a lutar contra o sistema”, o tornam um bom

professor.

“Eu acho que o professor ndo deve deixar de fazer o que é certo pra nao sofrer critica...”

O grupo passa entdo a discutir acerca das dificuldades enfrentadas pelos professores
que estdo na contramdo do senso comum. Lucas inicia a discussdo: “A direcdo apoia o que
ele faz? Os pais tem visto ele com bons olhos? Mesmo sabendo que talvez tenha algum atraso
no contetdo? Comparando os dois [Fernanda e Guilherme], vejo pontos positivos em
relacdo a ele, mas ele é bem aceito pela comunidade escolar? Ele tem que ter muita

convicgdo no que ele faz...”

Luiza reflete: “Nos enfrentamos problemas aqui na escola desse tipo, porque o pai
quer ver caderno cheio. Ele ndo vé que o filho aprendeu outras coisas, vivenciou... E que se
vocé perguntar pra ele o que ele aprendeu, vai te dizer um monte de coisas. Um pai que
supervaloriza caderno cheio, se o professor ndo cobra isso, vai dizer que a escola é fraca,
que ndo presta e tal. Quanto mais o caderno é cheio, melhor é o professor, melhor é a

escola.”

Bruna expfe uma situacdo vivenciada por ela sobre isto: “Aconteceu comigo um
problema assim num conselho de classe... Eu acho que o professor ndo deve deixar de fazer o

que € certo pra ndo sofrer critica...”

Isabel concorda e complementa: “Se ele tem conhecimento, se tem embasamento pra
trabalhar do jeito que ta trabalhando, quando o pai vier questionar isso vai saber explicar o
que tem sido feito e os porqués. Agora se o professor faz, s6 porque faz, quando chegar o

questionamento vai se atrapalhar...”

Isaque menciona: “O lema desse professor ¢ ‘0 que merece ser feito, merece ser bem
feito’.” Ivo completa: “Mas a professora Fernanda também...” Bruna chama a atencéo, que
dentro da concepgdo da professora Fernanda do que seria correto, ela também fazia seu
melhor: “E mesmo, exigia todos os conceitos... Na visdo dela, ela estava fazendo o seu

melhor.”
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Isaque conclui: “Eu contrataria este também...” Bianca, ainda que em tom de
brincadeira, expde uma preocupacdo: “A Fernanda nao ia ficar louca com o Guilherme?”

[risos]

Bruna chama a atencdo do grupo: “Imagine sé... Vocé tem a conviccdo de que esta
ensinando pra vida. Dai todos os dias tem que entrar na sala de aula, e por causa de uma

pressdo, da4 uma aula contraria a tudo aquilo que vocé acredita?”

Isabel reforca, “O certo tem que ser feito, independente da presséo...” e depois chama
a atencdo para a outra via desta realidade “Mas tem que pensar, né? Ele tem contas pra
pagar, tem filho pra sustentar, a gente ndo sabe a realidade. Eu ndo vou deixar meu filho
passando fome por isso, por uma ideologia, vou ter que me adaptar ao sistema, infelizmente.

Eu preciso sobreviver.”
Bruna conclui: “Eu concordo com a Isabel. Lutar contra o sistema é admiravel. ”

Lutar contra o senso comum n&o é facil, € o que apontam os participantes do grupo.
Eles discutem acerca da necessidade de se fazer o melhor na escola, ainda que isto seja objeto
de conflito com os que pensam diferente. Porém Isabel toca em um ponto bastante delicado:
fazer o que é certo ou garantir o emprego? Sua fala deixa claro que, em certos casos, assim
como do professor Guilherme, professor e escola (instituicdo, gestores) apresentam crengas e
concepcdes opostas, que concorrem e comprometem que o melhor seja feito. A reflex@o
acerca dos processos de ensino e da aprendizagem, o didlogo, a capacitacdo sdo saidas para

uma pratica baseada em senso critico, para ambas as partes.

5.5.5 Caso de Carmem

“Super mae... Mas o pai nio é tao “super”

Apos ler a histéria de Carmem, lago afirma: “Super mée...”. Isabel completa: “Mas o

pai ndo é tdo super”. Luiza concorda: “O pai deixou a desejar.”

Para Bianca, o casal tomou a decisdo correta mediante o problema apresentado:
“Alguém tem que tomar as rédeas da casa, né? Se o pai deixasse de cumprir o papel dele, a
mae trabalhasse tanto quanto estava, o que seria dessas criang¢as? ”
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Isabel graceja: “Se fosse 0 meu marido, ja ia ter “briga”...” [risos]

Bianca argumenta: “N&o vamos envolver o problema do casal, porque o foco é como

a atitude do familia reflete na aprendizagem das criancas. ”
Isabel contra-argumenta: “Mas ndo é da “familia’? Nado seria dos dois?”

Bianca conclui: “Sim, mas no fim o bem estar e o sucesso escolar das criangas é o
foco, como o pai faz, como a mée faz, se eles terdo problema pra resolver isso, ndo vem ao

caso.”

A historia de Carmem, apresentada com o intuito de discutir acerca do papel da
familia na aprendizagem, chama a atencdo do grupo, inicialmente, pela forma como esta
familia procura solucionar o problema apresentado. Na historia, a mée abre méo de trabalhar
mais para atender os filhos que estdo com problemas na escola. O grupo discute sobre a
iniciativa da mée e o pouco envolvimento do pai na situacdo. Posteriormente, no desenrolar

do caso, o grupo retoma esta questdo de maneira mais abrangente.

“Eles ja deveriam ter responsabilidade pra fazer suas atividades sozinhos”

Luiza propde ao grupo que discutam acerca do desenvolvimento de autonomia: “Vou
viajar um pouco...” [risos] “Os filhos estdo na sexta e sétima série, eles ja deveriam ter
responsabilidade pra fazer suas atividades sozinhos” [a0 que todos concordam] “Tudo bem,
ela acompanha os filhos, auxilia-los nas tarefas de casa e trabalhos, sera que ela ndo ta

fazendo por eles... I1sso ai € uma coisa séria.”

Lucas concorda e complementa: “Se ela ndo ensinou os filhos a terem autonomia

antes, ndo e agora que ela vai conseguir ”.

Bianca discorda e diz: “Nunca é tarde pra ensinar nada... Mesmo que ela tenha
falhado no passado, nem tudo estd perdido. Ela tomou uma atitude correta... Pena que isso

aconteceu sO depois de ocorrer um problema.”

“Pois é, o afastamento da méae gerou um problema, caiu o rendimento da crianca”,
Bruna completa. Lucas retoma o que fora comentado pro Luiza: “Mas a [Luiza] comentou

que nesta altura do campeonato as criangas ja deveriam ter autonomia. ”

“Talvez esse baixo rendimento seja uma forma das criancas chamarem a atengdo pra

que a mae de bola pra eles”, explica Luana.
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lago conclui: “Eles ndo sdo adultos pequenos, sdo criancgas.”

De forma breve, o grupo pontua algumas questfes acerca da autonomia: a autonomia é
construida, os pais e professores auxiliam nesta tarefa, independente da idade do individuo, se

ndo desenvolveu autonomia, deve ser orientado para que isto aconteca.

Luana chama a atencé@o do grupo para um problema muito comum: certas criangas e
adolescentes, a fim de ganharem a atencdo dos pais, comecam a ter atitudes negativas, de
forma consciente ou inconsciente. As vezes o0 que é tratado como desleixo e ma educacao dos

alunos pode ser resultado de problemas na estrutura familiar.

“Talvez a mae tenha se envolvido com as coisas da escola por ter mais jeito”
Lucas retoma a questdo do casal: “E o pai?”

Bianca arrisca uma resposta a questdo apontada por Lucas: “Eles devem ter se
organizado: um cuida financeiramente, outro cuida academicamente. Se esta combinacdo é

boa pra eles, esta tudo bem. Desde que alguém acompanhe as criancgas de perto esta 6timo.”

Isabel reforca sua posicdo quanto as atitudes do marido de Carmem: “Olha, eu acho

que ele ndo é um bom marido...” [risos]

lago expde sua opinido sobre o caso: “Talvez ela tenha se envolvido com as coisas da
escola por ter mais jeito. ”

“Mas quando a mée estava mais ausente, tendo que trabalhar mais, o pai poderia ter

contribuido mais...”, afirma Béarbara.

Para Bianca: “4 questdo agora ndo € saber porque a mae teve que trabalhar mais,

mas que a prioridade dela tinha que ser as criancgas. ”

Incomodada com a afirmacdo de Bianca, Isabel questiona: “E pro marido? As

criancas ndo devem ser a prioridade dele?”

“Mas isso é o pensamento da maioria das pessoas”, afirma Bruna. “Os pais dizem
ndo se envolver porque isso é tarefa da mée. Eu tenho alunos, de familias muito esclarecidas,
onde os pais, em algumas questdes, poderias ajudar muito mais, mas eles dizem ‘ah ndo, isso

é com a mae . Eu acho que isso é uma coisa que deveria ser revista.”

Isaque complementa: “Eu acho que para uma aprendizagem significativa, completa,

precisa de ambos 0s pais. Por mais que a mae dé conta, se envolva, tenha mais habilidade,
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meu filho precisa da minha presenca. Meu acompanhamento vai influenciar o aprendizado
dele juntamente com o da minha esposa. Entdo ambos precisam estar juntos e
acompanhando. Icami Tiba fala muito em educacéo a seis maos, maos do pai, mdos da mae,
maos da escola. Quando as seis mdos estiverem envolvidas no processo, vai ter

aprendizagem.”

Luana da sua contribuicdo, chamando a atencdo do grupo para um fato descrito no
caso e ainda ndo comentado e expondo um exemplo pessoal: “Ali ndo diz que antes da
situacdo narrada as criancas foram ruins, so ali que apareceu um problema. Uma vez a mae
foi chamada. Na sociedade machista que a gente vive, se prega ‘a culpa é das maes’, que é a
méae que educam os filhos. S&o raros os maridos que se envolvem na educacéo dos filhos.
Teve uma época, la em casa, que na educacdo das gurias era tudo eu. Mas dai eu sentei e
perguntei, ‘mas por que s6 eu?’ Porque na época deixei de lado muita coisa pra ficar com as
gurias. Dai eu perguntei pro meu marido: ‘Por que s6 eu?’ Ele me disse ‘porque eu ja to
pagando’. Eu disse ‘e eu j& carreguei por nove meses, tive uma dor danada’... Quando sai
coisa boa, ‘ah, é a minha filha’, quando da problema, ‘ah viu, é a tua filha’. Eu disse ‘ah é, é
minha filha entdo’. Dai a gente sentou e conversou. Eu disse ‘a responsabilidade € dos dois .

Hoje somos parceiros.”

Isabel aproveita a fala de Luana e reforca: “E isso que eu to falando... Quando a
histria conta que as criancas tiveram problemas com o afastamento da mée, foi muito facil
julgar ela e ndo levar em consideracdo o papel do pai nesta historia. Eu concordo quando o
[Isaque] disse que a educacdo completa depende do pai e da mée. Esta familia se entendeu
assim, que bom, mas a gente tem que considerar o todo. E importante pro desenvolvimento

das criancas a presenca do pai.”

Lucas corrobora: “4 méae precisa ter consciéncia disso. Tem que enxergar o marido

como um alguém importante, tanto quanto ela, na educacao dos filhos. ”

As falas do grupo ressaltam acerca do papel da familia na educacdo dos filhos,
focando, em especial, sobre a equidade que deve existir na responsabilizacao e distribuicdo de
tarefas entre 0 pai e a mée. Eles apontam que um dos maiores problemas enfrentados pelos
casais neste sentido é a visdo machista, que aponta a mde como a unica responsavel pela
educacédo dos filhos, sendo que o pai tem o papel de prover os valores que irdo manter a
familia e bancar a educacdo. Talvez este modelo fosse suficiente no passado, em que as

mulheres assumiam a casa e a educagdo dos filhos e os pais inseriam-se no mercado de
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trabalho em busca de sustento, porém nos dias atuais, tanto o papel das mae, quanto dos pais,

deve ser repensado.

Independente da crenca dos sujeitos em relacdo ao papel do pai e/ou da mée na

educacdo, ha unanimidade quanto a valoracdo do papel da familia neste processo.

5.5.6 A Familia de Fabio

“Como escola a gente faz alguma coisa a mais, mas n6s ndo podemos ocupar o papel do

pai e da méae”

Apos a apresentacdo da historia de Fabio, um menino que vivencia a separacdo dos
pais e apresenta problemas na escola como consequéncia disto, lago abre a discussdo: “Eu ja
acompanhei esse tipo de situacao, e sei que € bem dificil. Os pais estdo jogando toda a culpa
pra cima de uma crianca, que passa por essa situacdo delicada. Isso abala a estrutura do
menino. Olha, é bem dificil de falar alguma coisa sobre esse caso. T4 bem escancarado, mas

ndo se sabe nem pra onde correr.”

Luiza comenta: “A separacdo dos pais € uma coisa muito traumatica para a crianca.
Os pais falando que ele esta mudando, mas claro, ele ndo consegue conviver com isso,
administrar isso. Eu acho errado os pais colocarem toda a responsabilidade na escola, a
escola sozinha ndo vai poder, ela pode até ajudar, fazer alguma coisa, mas 0s pais nao

podem tirar a responsabilidade deles.”

lago concorda: “A escola pode ajudar um pouquinho, mas ndo assumir o
compromisso deles.” Luiza reforca: “A escola pode ser um pouco sensivel para entender

’

algumas coisas, mas nao pode assumir o papel de pai e mae.’

Isabel chama a atencdo para o problema enfrentado pela familia e ndo s6 pelo menino:
“Na verdade os trés estdo precisando de ajuda, ndo é uma coisa facil. Tanto o pai quanto a
mae estao sofrendo neste processo, estdo sendo egoistas, estdo pensando so neles e acabam

esquecendo do Fabio.”

“E bem complicado a situac&o do egoismo, pela forma que esta sendo abordado ali,

fica claro o problema”, comenta Lucas. “Os pais tem uma situacéo de desavenga entre eles, 0
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filho estd no meio do processo, nenhum deles esté tendo responsabilidade, colocam a escola
como um problema. E o Fabio? Vai ter que se virar, o problema é dele. E uma crianga que

podera enfrentar sérias dificuldades em todas as matérias.”

Ao refletir na fala de Lucas, lago diz: “E 0 que me preocupada € como fazer pra

ajudar esse aluno?”.

“Infelizmente, eu digo pra vocés, que na nossa escola, nds temos varios casos assim”,
diz Luiza. “A4 gente vive com alunos que estdo na mesma situacdo. Como escola, a gente faz
alguma coisa a mais, mas n06s nao podemos ocupar o papel do pai e da mae. Esse menino vai
continuar dando problema, vai continuar sendo uma pessoa frustrada, enquanto o pai e a

mae ndo assumirem a responsabilidade e deixar um pouco de lado o egoismo.”

Lucas complementa o comentario de Luiza: “Por mais que a escola faca alguma
coisa, a escola ndo vai jamais preencher o vazio que este menino sente. O carinho dos
professores pode fazer todo o diferencial, o respeito e a amizade sé&o coisas importantes, mas
0 que ele mais precisa pra vida dele, ele ndo vai ter, porque a mae coloca bem claro que ‘ele

ta bem grandinho praisso’.”

Luana incomoda-se com a situac¢do descrita no caso e comenta: “Algumas pessoas sao
muito egoistas, se separaram e aquela crianca fica como um cachorrinho. Eles ficam
empurrando de um para o outro. Tudo bem que uma separacao é bem dolorida, mas se bem
trabalhada, a crianca vai sofrer menos. Quem esté se separando sdo 0s pais, ndo a crianca.
Eles podem se separar, mas tem que dar a atencdo ao filho. E bem o caso da minha vizinha.

Eu andei conversando com ela e ela mudou. A escola sinceramente néao pode fazer nada.”

“Pelo que a mae do Fabio coloca ali, ela téa pagando a escola e a escola que se vire”,
ressalta Luiza. “£ papel da escola ensinar e dar aquele feedback ela ta jogando tudo pra

escola. Ela ta completamente errada... a educagédo tem que ser escola e familia. ”

Lucas retoma: “O pai ta achando que o Fabio esta usando a separagdo como pretexto

pra ndo estudar...”

)

“Ele ta chamando a aten¢do dos pais, ele ta pedindo carinho, td pedindo atencdo...”,

completa Luana.

Luiza e Lucas reforcam: “Ele td pedindo socorro...”, “Ndo é pretexto, é a realidade

’

de um guri que ndo sabe o que fazer.’
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A histdria de Fabio apresenta um problema muito comum dos dias atuais: a separacao
dos pais. Quando a familia trabalha esta situacdo junto a crianga, as consequéncias sdo
amenizadas, porém, quando a separacdo € traumatica, os resultados podem ser 0s piores.
Muitas criangas apresentam mudangas no comportamento e na aprendizagem. Estas mudancas
devem servir de alerta para os pais e para a escola, de que a crianga precisa de uma
acompanhamento maior por parte da familia, dos professores e se necessario de um
profissional. Assim como comenta Luiza, a preocupacdo deve ser de todos, porém, como
outros participantes ressaltam, a familia é a principal responsavel nestes casos, pois € nela que
as mudancas estdo acontecendo, os professores podem ser compreensiveis e auxiliar no que

for possivel, mas ndo deve responsabilizar-se pelas consequéncias do ocorrido.

“Ela transfere toda a responsabilidade pra escola, diz ali ‘to pagando e agora quero
resultados’, nio entende que as coisas sio de maos dadas, professores e familia no

processo da construcdo da educacao.”

A moderadora pergunta ao grupo: “E sobre o fato que a mae fala, que ela ndo tem

tempo de ensinar coisas que os professores ndo deram conta? ”

Lucas responde: “FEu até ia perguntar sobre isso, o0 conceito de ensino dela esta bem

interessante... 0 conceito de ensino pra essa mae...”

Ivo esclarece: “Ela atribuiu o fato de que o menino ndo esta assimilando a matérias
porque a culpa é do professor; entdo os professores ndo souberam ensinar, € por isso tem um
problema. A questdo é essa, a culpa é do outro. Ela ndo se sente participante no processo de
educacdo do seu filho. Ela transfere toda a responsabilidade pra escola. Ela diz ali ‘to
pagando e agora quero resultados’, ndo entende que as coisas sdo de maos dadas,

professores e familia no processo da construcéo da educacéo. ”

Luiza reforga: “Eu quero resultado. E o aluno pra ir bem na escola ele tem que estar
bem emocionalmente, tem que estar bem a familia. A gente sabe que a crianca traz os
problemas dela, ndo consegue separar, ndo € adulto. Os adultos as vezes ja trazem seus
problemas, imagine a crianga, é um carga muito grande. Ela ndo consegue separar as coisas,
dai ndo consegue estudar, ndo consegue pensar em outra coisa a nao ser nos problemas que

ele tem e ai acontece que vai aparecer mesmo no resultado. ”

O grupo retoma a questdo do Fabio discutindo acerca da parceria que deve haver entre

0s pais e a escola. A fala de Luiza aponta também para um importante fator que pode
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interferir no aprendizado da crianca: o estado emocional. Em sua fala ela também chama a
atencdo ao fato de que a familia e os professores devem levar este fator em consideragdo na
hora de interpretar um resultado, uma resposta, uma nota. Isto ndo deve simplesmente servir
como explicacdo para o baixo rendimento, mas uma alerta de que algo ndo estad bem, que a

crianca precisa de ajuda, que algo precisa mudar.

5.5.7 A Familia da Simone

“O pai esta fazendo certo, eu acho que se a escola ndo esta fazendo aquilo que ele espera,

ele tem que procurar outra escola mesmo”

A moderadora apresenta o caso de Simone, que acaba mudando de escola devido a
problemas relacionados com a falta de estrutura e recursos didaticos de qualidade de sua

antiga escola.
Sobre o caso, Luiza comenta: “Isso € um problema, isso € ruim pra escola! ”

Luana vé-se na historia de Simone: “Essa histdria é igualzinha da minha filha mais
velha, mas ela néo tava indo pra 72 série, mas pra segunda série... a escola era boa, mas €

tudo aquilo ali.”

Luiza retoma seu pensamento acerca da postura dos pais de Simone: “Eu vejo um
problema sério, ndo sei porque ela ndo esta adquirindo equipamentos. A escola esta
perdendo alunos. A gente tem que rever o que esté prejudicando a instituicdo, porque a gente
precisa de alunos pra sobreviver, a gente tem que dar o minimo pra que o professor tenha
condicdes de trabalhar e o aluno tenha condicdo de aprender. O pai esta fazendo certo, eu
acho que se a escola nao esta fazendo aquilo que ele espera, tem que procurar outra escola

mesmo. No lugar dele eu também procuraria. ”

Os comentarios de Luiza e Luana apontam acerca do problema relacionado a falta de
estrutura de certas escolas, e como este fator € levado em consideracéo na hora de se escolher
a escola para os filhos. As falas destas participantes sugerem que o sujeito aprende de maneira
proporcional aos recursos didaticos disponibilizados pela escola. E quando a escola tem todos
0S recursos possiveis e imaginaveis, e ainda assim a crianca apresenta dificuldades na

aprendizagem, de quem € a culpa?
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“Eu estudei em escola publica, nunca tive um laboratorio e aprendi muitas coisas em
Ciéncias”.

Luana retoma a questdo da importancia das aulas préaticas, em especial na disciplina de
Ciéncias e o laboratorio: “Como uma pessoa que trabalha na administracéo do colégio, eu
vejo que o laboratério de ciéncia é fundamental, tudo que a crianga aprende num laboratorio
ela ndo esquece jamais. Eu acho que ali esta faltando uma visdo administrativa mais ampla,
ou ta faltando dinheiro mesmo ou... sei la o que esta acontecendo. Eu acho que as condicdes
que eu dou pro meu professor, o ambiente que eu dou pro meu aluno pra aprendizagem sao

muito importantes.”

Sobre esta questdo, lago tece seu comentario: “Mas o professor ndo pode fazer uma
boa aula, uma experiéncia dentro da sala de aula? Nao pode dar uma aula mais criativa sem
laboratdrio? Eu acho que o laboratdrio é importante, mas se 0s pais reclamam disso, eu acho

que o professor ndo esta buscando suprir este problema com outros meios...”

Barbara concorda com lago e comenta: “Justamente isso que eu acho. Eu acho que o
professor é que faz a aula. Mesmo sem um laboratdrio, existem coisas que sdo possiveis de
fazer numa sala de aula...” lago completa: “Eu estudei em escola publica, nunca tive um

laboratério e aprendi muitas coisas em Ciéncias”.

Ivo exemplifica os Gltimos comentarios: “Vocés estdo comentando justamente de
coisas que eu estava aqui pensando. Quando eu comecei na escola estadual, sempre gostei
muito de ciéncias. Era fascinado por aquilo. Eu ficava olhando aquelas fotos e ficava
viajando, imaginando como seria ver aquelas coisas de perto. Quando fui pro ensino médio,
eu pude conhecer e usar um microscopio. Antes eu so tinha aquele desejo, mas depois quando
vi, se futuramente eu tiver um filho, quero que ele tenha esta experiéncia também. Se os pais
acreditam que o aluno aprendera mais com o laboratério é porque ja tiveram uma
experiéncia que eles mesmo presenciaram, que abriu um novo mundo. Mas ndo se nega a
realidade que mesmo sem laboratdrio, e com um pouco de esforco, pode-se fazer muita

coisa.”

As falas do grupo deixam claro a unanimidade quanto a importancia do laboratério,
em especial, no ensino de Ciéncias. Porém, a opinido da maior parte do grupo sugere que um
ambiente proprio para a realizacdo de atividades praticas €, no minimo, interessante, mas ndo
deve ser estipulado como critério para isso. Aulas interessantes podem ser realizadas em

qualquer lugar, mesmo na auséncia de recursos sofisticados, segundo eles.
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“A escola escolhe o livro e 0 pai compra. Se 0 pai ndo vé as paginas todas preenchidas

com a letrinha do filho, ele depois vem conversar com a dire¢do, vem reclamar de vocé.”

Ao discutires acerca do livro didatico, lago comenta: “O livro da um norte para o
professor, mas ele pode pegar outras fontes e preparar uma aula dez. Quando ele fala ‘ndo
somos nos que escolhemos o livro é a escola que adota e ai temos que Usé-lo’ me parece que

ele fica preso s6 no livro.”

Para Bruna: “O professor ndo té de todo errado nédo. A escola escolhe o livro e o pai
compra. Se o pai ndo vé as paginas todas preenchidas com a letrinha do filho, ele depois vem
conversar com a direcdo, vem reclamar de vocé. Vem dizer que vocé néo faz as coisas que

devem ser feitas...”

Luana, no papel de méae, tece seu comentario: “Mas se ndao vai usar o livro, porque 0s

pais vao gastar dinheiro comprando?”

lago responde: “Ele pode usar, mas ndo precisa ficar preso no livro. Pode fazer

coisas paralelas, usar o laboratério, por exemplo.”

Os sujeitos participantes desta breve discussdo criticam o ensino estritamente livresco
e apontam o livro como um subsidio a disposic¢do do aluno e do professor, mas ndo como o
material que deve guiar toda e qualquer acdo em uma sala de aula. Esta visao é alvo de critica

por parte das familias, que investem neste material.
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5.5.8 A Escola de Rafaela

“Se ele ganhasse bem, ndo teria que dar aula em duas, trés escolas diferentes... Como €

que ele vai fazer um bom trabalho assim?”

Sobre o caso da professora Rafaela, lago pergunta: “Quantas horas aulas ela tem?

N&o diz... Ela deve ter um tempo legal pra fazer as coisas. ”

1

Barbara arrisca uma resposta: “Deve ter uma 20 horas/aula.’

Luana complementa o palpite de Barbara: “Menos que os colegas dela, porque ela
fala que eles tem 40, 50 horas/aula. Se o professor no Brasil ganhasse bem, ele ndo
precisaria fazer 40, 50 horas/aula. Se ele ganhasse bem, néo teria que dar aula em duas, trés

escolas diferentes... Como € que ele vai fazer um bom trabalho assim?”

“O professor que d& os dois turnos ja fica bem estressado, bem carregado e no fim de

semana ainda fica planejando ”, afirma lago.

Luiza comenta: “Deixa eu falar uma coisa pra vocés: eu acredito que a sobrecarga do
professor dificulta pra fazer melhor o planejamento, com certeza, mas assim, eu conhecgo
professores que tem uma carga horaria grande e sdo aqueles que dédo as melhores aulas, e
fazem mais atividades como essa professora ai, que explora todos os ambientes da escola e
tudo mais. Tém professores que sdo chefes de familias e precisam do salario pra familia e
tudo mais, mas as vezes, a gente ndo precisa de tanto trabalho. A sobrecarga faz mal pra
gente. Ser professor é uma profissdo muito desgastante. O professor que tem 40 horas/aula
tem que se cuidar, porque ele pode ter um colapso, pra planejar, pra corrigir, pra fazer algo

significativo. E uma situacio bem dificil essa”.

Ivo complementa: “Muitas vezes a pessoa se acha numa situacdo assim, nao a que ela

queria, é tdo estressante...”

Bruna: “Este negocio de 40, 50 horas/aula é complicado, porque aqui no Colégio
mesmo, eu ja escutei 4 casos de pessoas que sofreram estafa e abandonaram a sala de aula.
Algumas néo voltaram mais, porque € muita coisa... Tem muita gente cobrando do professor,
avaliando seu trabalho: é a direcéo, € pai, € aluno... Dai o professor tem mais a familia pra
atender, tem a casa... Professor ndo é maquina, que ta ali pra passar contetdo pra aluno,

ndao!”
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Luiza: “A carga emocional do professor € muito grande porque ele trabalha com os
alunos e seus problemas, dai o professor ja tem os dele. Se tem um problema na escola o
professor nunca tem raz&o, sempre sdo 0s pais e 0 aluno. E um estresse emocional muito

grande...”

O que mais chama a atencdo do grupo neste caso é o fato relatado acerca da
sobrecarga de trabalho dos professores. Além de sugerirem que esta atrapalha seu bom
desempenho, 0 grupo aponta os possiveis motivos a sobrecarga. Um dos fatores mais
comentados é a baixa remuneracdo da classe, que, para suprir a necessidade da familia, muitas

vezes, acaba assumindo uma grande carga horéria.

Também é mencionada a sobrecarga emocional que ha na profissdo docente, quando
0s sujeitos comentam acerca da constante avaliacdo que recai sobre o professor. Todos
avaliam o professor, a escola, a familia, o aluno, e exigem dele o melhor, ainda que estes

estejam falhando em seus papéis na educacéo.

5.5.9 Aprenda a enfrentar as disciplinas complicadas do vestibular

“Ta, e aquele papo de aprendizagem pra vida?”

Apos a leitura do artigo da Zero Hora “Aprenda a enfrentar as disciplinas complicadas
do vestibular’, lago tece seu comentario: “Decoreba!” Ivo concorda: “Resumiu, leu e

decorou”.
Para Isabel: “Quem tem boa memoria passa”.

Luana leva em consideracdo, em seu comentario, a forma em que o rapaz da
reportagem organiza-se para estudar: “Esse método que ele usa, minha filha mais velha
também usa. Ela presta atencdo na aula, chega em casa pega todos os livros, pega outros
livros além os da escola, pesquisa, faz 0 resumo e quando ta chegando perto da prova ela
estuda pelo resumo, porque ndo adianta pegar o livro e querer ler todo um capitulo, acaba

que ndo da conta...”
“Isso é muito importante ”, comenta Lucas.

lago contrapde: “Pra mim, ele leu e decorou”.
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Ivo explica: “Quando se fala em decoreba, a gente critica. Mas o que € o vestibular?
Tem coisas que ndo tem pra onde correr, tem que decorar. A gente floreia tanto o negocio de
educacdo, mas no final do processo 0 que se cobra mesmo é a decoreba. O aluno tem que

aprender a aplicar fisica na vida, mas e a prova do vestibular trabalha assim?”’
lago entdo questiona: “Ta, e aquele papo de aprendizagem pra vida?”
Isabel responde: “E, pro vestibular tu precisa decorar ”.

Bruna retoma o questionamento de lago: “E o assunto de educacao cai por terra? Ta
contraditorio: o que falam e o que esta sendo feito. Pra que existe escola? Pra passar no
vestibular? Ou pra crianga aprender coisas pra usar na vida? Outra vez eu ouvi um
especialista falando assim ‘0 vestibular s6 é feito pra castigar o aluno, porque se um
especialista que fez a prova, fizer o vestibular, ele ndo vai passar. Se um doutor for fazer, ele

>

ndo vai passar. Nem o ‘cabeca’ aqui da escola talvez passe...”.
Isabel corrobora: “O vestibular € feito pra selecionar ”.

“Aquele negocio de educacao pra vida e é uma coisa que a pessoa tem que ‘respirar’
aquilo que ta aprendendo. ”, afirma lago. “Com o vestibular isso cai por terra, porque vira

decoreba. ”

Bruna conclui: “Eu tenho uma opinido formada sobre isso, eu acho que o vestibular é

totalmente fora do que a educagéo prega. ”

O ultimo debate gira em torno do idealismo da educacdo e 0 que se vivencia nas
escolas: por um lado prega-se sobre a educacdo pra vida, por outro, ha a cobranga por bons
resultados no concurso de vestibular. Na visdo do grupo, ambos apresentam-se como
extremos de um mesmo continuo, onde na presenca de um, ndo pode haver o outro. De onde
vem esta visdo? Do que se observa em muitas provas de selecdo: a exigéncia de uma

infinidade de conceitos descontextualizados.
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5.6 Consideracdes gerais sobre o Estudo 111

Cumprindo os passos que estruturam o trabalho em grupo focal e baseando-se na
avaliacdo por anélise das falas, é possivel afirmar que:

1) O estabelecimento de critérios para a composi¢do do grupo é condi¢cdo fundamental
para 0 andamento das atividades, pois facilitada o entrosamento e favorece o respeito a

opinido do outro;

2) Apesar de fazerem parte do mesmo grupo professores e gestores, isto ndo afetou a

livre expressao dos participantes;

3) A apresentacdo dos casos ficticios criaram um clima favoravel a discussdo. Nao
houve necessidade do uso de outro recurso motivador, nem de muitas interferéncias por parte

da moderadora;

4) A transcricdo e exposicdo das falas conferem fidelidade as opinides expressas. Este
material constitui-se de uma ferramenta indispensavel para a analise e sistematizacdo da

discussao;

5) A realizacdo dos quatro encontros permitiu captar a capacidade argumentativa dos
participantes. Com a sobreposicao de temas foi possivel observar a reinteracdo de posicoes, a

elaboracdo de conceitos e a possivel tendéncia a modificacdo de antigas afirmacdes;

6) As crencas dos sujeitos participantes ora apoiam-se em visfes aprioristas, ora
empiristas, ora construtivistas, assim como os resultados obtidos no estudos | e Il. A
coexisténcia de teorias tdo diferentes entre si ndo apresenta-se como um problema para 0s

participantes do grupo.
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CAPITULO6

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho resultou da reunido de trés estudos acerca da aprendizagem e
dificuldades na aprendizagem; os dois primeiros estudos de cunho quantitativo e o Gltimo,
qualitativo. Nesses estudos, buscou-se um objetivo em comum, estudar as crengas e
concepcdes dos membros da comunidade escolar sobre educagdo e como estas influenciam o
dia-a-dia da escola. Ainda que se tratem de estudos independentes, cada um permitiu

esclarecer um pouco mais seu antecessor, devido ao referencial tedrico organizado.

Para a construcdo do referencial, foram elencadas, primeiramente, as concepgoes
cientificas que embasam as crengas e as concepc¢des pessoais acerca da aprendizagem e do
ensino, sob a perspectiva dos trés principais modelos epistemoldgicos: behaviorismo

(empirismo), gestaltismo (apriorismo) e cognitivismo.

A concepcdo epistemoldgica empirista privilegia a acdo do meio, interpretam a
aprendizagem como resultado de puros mecanismos associativos; o professor é o sujeito ativo
da aprendizagem, transmite o conhecimento ao aluno que o absorve de maneira passiva. Na
visdo gestaltista, o sujeito € pré-formado, isto é, sua capacidade de aprender é imutavel, pois é
inata; o professor é mediador, orienta a aprendizagem, ou seja, permite o auto-
desenvolvimento do aluno, os insights. Para o cognitivismo, a aprendizagem advém da agéo
de processos internos e externos, dependentes de equilibracdo ou autorregulacdo. O professor
é aquele que propde problemas, provoca desequilibrio, ndo da respostas prontas, dialoga,
guestiona, cria contra-exemplos que levem o aluno a reflexdo; e o aluno é ativo no processo

de aprendizagem, isto é, constroi seu conhecimento.

As concepcdes cientificas acerca das dificuldades na aprendizagem foram
apresentadas em forma de uma breve discussédo. Esta revisdo da literatura permitiu diferenciar
dificuldades e distarbios na aprendizagem. As dificuldades de aprendizagem compreendem
um desvio na aprendizagem, caracterizada por uma heterogeneidade de sintomas, porém sem
causas organicas. Por sua vez os distarbios de aprendizagem estdo relacionados a uma

disfuncédo intrinseca do sujeito relacionada aos fatores neuroldgicos (discalculia, disgrafia,
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TDAMH, etc). A partir desta diferenciagdo, quando mencionou-se a palavra dificuldade, se quis

referir as inadequacdes relacionadas as relagdes afetivo-emocionais dos alunos.

Também se buscou mapear o papel das concep¢des e das crencas pessoais No Sucesso
escolar. Esta pesquisa permitiu reconhecer a natureza das crencas e das concepcdes pessoais e
reconhecer como estas influenciam as praticas, apontam caminhos e fundamentam decisdes

no contexto escolar.

Ao investigar, na literatura, acerca da importancia da pesquisa de concepcdes e de
crencas pessoais em educacdo, concluiu-se que reconhecer as crencas e as concepgdes dos
autores da educacdo mostra-se fundamental para 0 mapeamento e avaliagdo do presente e
projecdo do futuro da escola, na busca por qualidade.

A coleta de dados para a analise das concepcbes dos membros da comunidade escolar
aconteceu de trés formas, em trés momentos distintos: i) aplicacdo do Questionario
Epistemoldgico para membros da Comunidade Escolar (QECE) com a participacdo de 121
sujeitos, dentre eles professores, alunos, gestores, pais e demais funcionarios escolares
(Estudo 1); ii) aplicacdo do Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE) para 151
sujeitos, incluindo professores, gestores e auxiliares de educacdo (Estudo II); e iii) a

realizacdo de grupo focal com 10 sujeitos: professores, gestores e pais (Estudo IlI).

O Questionario Epistemoldgico para membros da Comunidade Escolar (QECE) foi
elaborado a partir do referencial tedrico, com o auxilio de alunos da pos-graduacéo, dos
programas de Educacdo e Educacdo em Ciéncias da UFRGS. Este questionado foi composto
por 50 afirmativas a serem avaliadas pela escala de Likert de 5 pontos (1 — discordo
totalmente a 5 — concordo totalmente). Ap0s o estudo psicometrico, que incluiu testes de
fidelidade e validade e analise fatorial do instrumento utilizado, foi possivel analisar as
crencas dos sujeitos inquiridos sobre: a natureza do conhecimento; o0 acesso ao conhecimento;
a internalizacdo do conhecimento; dos reforgadores da aprendizagem; e da capacidade de

aprender.

Os resultados obtidos no Estudo I sugerem que os membros da comunidade escolar
participante embasam suas concepcdes acerca das dimensdes pesquisadas em uma mescla de
concepgdes epistemoldgicas: empirismo, apriorismo e cognitivismo. Apesar de se tratar de
uma pequena amostra, em especial no que tange a formacao dos grupos de gestores, pais e
funcionarios, os resultados obtidos permitem sugerir que o papel do sujeito na escola pouco

interfere em sua visao acerca da aprendizagem e da ndo-aprendizagem.
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Para a realizacdo do Estudo Il foi utilizado uma adaptacéo inédita do Questionério de
Crencas Epistemoldgicas de Schommer (1990), traduzido e adaptado por Gongalves (2002),
que resultou no Questionario Epistemologico para Educadores (QEE). O estudo psicométrico
realizado a partir dos resultados obtidos com a aplicacdo do QEE com 151 educadores
permitiu encontrar uma estrutura fatorial similar a versdo original e a versdo portuguesa
(Schommer, 1990; Gongalves, 2002). Isto possibilitou o estudo do grau de ingenuidade dos
educadores mediante trés crencas epistemologicas, baseadas no empirismo e apriorismo,
acerca do conhecimento e da aprendizagem: i) 0 conhecimento € preciso, determinado e
transmitido; ii) a aprendizagem é répida, ndo requer esfor¢co, nem integracdo; e iii) a
capacidade de aprender € inata, por isso é impossivel muda-la, qualquer esfor¢co para isto é

perda de tempo.

Os dados obtidos com a aplicacdo do QEE foram analisados em funcdo de nove
variaveis: papel na escola, sexo, idade, area de formacdo, grau de instru¢do, tempo de atuacdo
no magistério, ter ou ndo ter filhos, sentimento em relacdo ao magistério e auto-avaliacéo
guando aluno. Esta analise permitiu reconhecer as variaveis que influenciam, estatisticamente,
na determinacdo das diferencas ao nivel de crencas epistemoldgicas sobre o conhecimento e o
processo de aprendizagem e aquelas que pouco intervém. Dentre as varidveis passiveis de
serem comparadas ao estudo portugués verificou-se semelhangas: o que levanta a questdo —
como paises tdo distantes geograficamente, separados cultural e historicamente had mais de
190 anos, podem apresentar tais semelhancas? Seria a ingenuidade em relacdo aos processos
de aprendizagem e de ensino um problema globalizado? Como estas questfes sdo trabalhadas
em Portugal? E no Brasil? N&o ha muitos estudos que permitam a afericdo de respostas a estas

questdes, 0 que se mostra como uma oportunidade para a realizacao de estudos posteriores.

Quanto a analise das respostas obtidas no Estudo Il foi possivel concluir que os
sujeitos inquiridos apresentam maior maturidade em relacdo ao processo de aprender e a

maleabilidade da capacidade de aprendizagem do que acerca da natureza do conhecimento.

Finalmente, o Estudo Ill consistiu na realizagdo de um grupo de debates. No
desenvolvimento das atividades do grupo focal contou-se com a participagdo de 10 sujeitos: 6
professores, 3 gestores e 1 mae. Para conduzir a discussao foram utilizados 8 casos ficticios,
que permitiram refletir acerca do papel do aluno, do professor, da familia e da escola no
processo de aprendizagem e na ndo aprendizagem. Foram realizados 4 encontros, de cerca de

1 hora e meia de duracdo; sempre no mesmo loca e horario.
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Os resultados obtidos com a realizagdo do Grupo Focal permitem concluir que a forma
como foi conduzido a constituicdo do grupo, bem como a forma como as atividades foram
realizadas, permitiram livre expressao dos participantes e a coleta de um bom material para
analise de crencas e concepcbes acerca do tema investigado. As crencas dos sujeitos
participantes ora apoiam-se em vis0es aprioristas, ora empiristas, ora construtivistas, assim
como os resultadas obtidos no estudos | e Il. A coexisténcia de teorias tdo diferentes entre si
ndo apresenta-se como um problema para os participantes do grupo, o que provoca reflexao e

convida a novas investigacoes.

Os trés estudos realizados permitem concluir que boa parte dos sujeitos da
comunidade escolar participante amparam suas crengas e concepgdes no senso comum, o que
convida a reflexdo: ndo despreza-se aqui 0 universo de conhecimentos de cada sujeito, que 0s
torna tdo singulares, exaltando o pensamento unificado, desvinculado de sentido. Porém se
questiona o quanto do que embasa as crencas e concepcdes dos sujeitos acerca da educagéo
passou por criteriosa interpretacdo?

Certas crencas e concepgdes pessoais dos sujeitos acerca de temas diversos podem ser
construidas com base na subjetividade, a partir de sua propria sensibilidade e percepcéo,
porém em educacdo, esta construcdo requer objetividade, desautorizando-se interpretacdes
fundamentadas essencialmente em percep¢des subjetivas, pois ha um suporte tedrico para isto,
ndo é possivel desprezar as teorias, 0s estudos que foram realizados acerca dos processos de

aprendizagem e ensino.

H& situagcbes em que pode-se ousar nas inferencias e no empréstimo de valores
pessoais, em outras, como no caso discutido, precisa-se depreender e respeitar toda a bagagem

de estudos ja realizados, ndo de forma mecénica, mas refletida.

Importa dar atencdo a voz das teorias e inserir a voz sujeito nesse processo dialogico.
N&o raro, sobrepoem-se de imediato a voz das teorias em defesa de opinibes e gostos
particulares. Estas interpretacGes acabam por resultar em leituras tangenciais da realidade, que

a deturpam em decorréncia do silenciamento da voz da teoria pela voz da experiéncia.

H4&, porém, uma face oposta a essa realidade: quando o sujeito ndo coloca a sua voz,
emudece, inviabilizando o dialogo. Esta atitude derivada de diversas razdes requer superagao.
Importa que se diagnostique as causas deste silenciamento, exercitando o dialogo, evitando a

atitude passiva.
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Por fim, é necessario promover um diélogo, entre teoria e vivéncia, do qual resulte a
construcdo de sentidos, com a participagdo ativa dos sujeitos, mas com atencdo efetiva aos

conhecimentos ja construidos.
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APENDICES

Apéndice | — As 47 afirmativas propostas para a elaboracdo do Questionario
Epistemoldgico para membros da Comunidade Escolar (QECE) néo selecionadas

Sobre o papel do professor (7 afirmativas ndo selecionadas).

NogahkwnhE

Professor que ndo sabe responder o que o aluno pergunta é despreparado.

Um bom professor indica aos alunos a maneira certa de fazer as coisas.

Professor que aceita uma grande variedade de respostas em testes, ndo é objetivo.

Professor bom € aquele que nasceu com o dom de ensinar.

Os professores ndo se dedicam tanto a sua profissao, pois sdo mal remunerados.

Quando o professor ndo cumpre o contetdo curricular compromete a aprendizagem do aluno.
Quando o aluno € inteligente, mas ndo consegue aprender, é culpa, na maior parte das vezes do
professor.

Sobre o papel da familia (1 afirmativa nao selecionada).

1.

E dificil aceitar que filhos de pais que eram bons em Ciéncias (Biologia, Quimica e Fisica),
tenham notas baixas nesta area.

Sobre o papel do aluno (5 afirmativas ndo selecionadas).

Alunos que tem sé tiram média na escola, serdo medianos pelo resto da vida.

Os melhores alunos compreendem as coisas rapidamente.

Quanto mais perguntas um aluno faz, mais ele mostra o quanto ndo aprendeu ou ndo estd
prestando aten¢do no que esta sendo dito pelo professor.

Um bom aluno geralmente memoriza coisas especificas.

Papel da escola (instituicao) (2 afirmativas néo selecionadas).

1.

2.

A escola oferece poucas oportunidades de desenvolvimento das capacidades intelectuais do
aluno.

Os alunos aprenderiam mais se a direcdo da escola acompanhasse mais 0 que acontece na sala de
aula.

Sobre aprendizagem (geral) (20 afirmativas ndo selecionadas) — 1 a 8.

N~ WD

A capacidade de aprendizagem ja nasce com cada um de nos.

Tentar relacionar matérias diferentes, sé leva a confusao.

Pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar sua capacidade de aprendizagem.

Ninguém nasce bom aluno.

Para se aprender bem alguma coisa, € preciso muito tempo.

A sabedoria ndo € saber as respostas, mas sim saber como as encontrar.

Né&o se aprende nada de novo, transforma-se o que ja se sabia.

Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num curto espago de tempo, € perda de
tempo continuar tentando.
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Continuacao: Sobre aprendizagem (geral) — 9 & 20.

9

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.

18.
19.

20.

Para aprender é preciso fazer sacrificios.

Aprendemos menos quando nos criam dificuldades.

Se algo for demasiado simples, ndo se aprende nada.

N&o é preciso compreender tudo que é ensinado para tirar boas notas.

N&o se solicita tarefa para casa sem dar nota para isto.

Aprender é adquirir conhecimentos ao longo da vida, pela vivéncia.

As pessoas sabem gue aprenderam quando conseguem responder perguntas feitas pelo professor,
oralmente e em testes.

O aluno aprende mais quando o professor da aula expositiva, ou seja, quando ele monta um
esguema no quadro e explica tudo.

Existem treinamentos que ajudam a aumentar o desempenho do nosso cérebro, e assim, fazer com
gue aprendamos mais e melhor.

O papel do professor é estimular o aluno a dar respostas certas.

Quando o aluno fala algo errado ou escreve, este deve ser imediatamente corrigido, a fim de se
evitar que isso se repita.

Aprende-se fazendo; este “fazer” envolve somente atividades efetivas, manuais.

Sobre aprendizagem em Ciéncias (5 afirmativas ndo selecionadas)

Boa parte do que se aprende em Ciéncias ndo tem utilidade pra vida.

A disciplina Ciéncias ndo tem a mesma importancia do que Matematica e Portugués.

Para aprender ciéncia é melhor ndo tentar encontrar suas proprias respostas, mas aceitar o que o
professor e o livro didatico dizem, porque isso esta baseado no conhecimento cientifico.

Aprender Ciéncias é facil, basta memorizar (decorar) conceitos.

Ciéncia s6 ndo aprende quem ndo quer.

Sobre dificuldades de aprendizagem (8 afirmativas ndo selecionadas)

1.

2.
3.
4

~

Alunos que apresentam problemas de aprendizagem, quando diagnosticados, devem receber uma
educacdo mais leve.

O TDAH - Transtorno de déficit de atengdo com hiperatividade é genético.

Os remédios que certos alunos tomam para a hiperatividade estimulam sua concentracao.
Dificuldades de aprendizagem s6 ocorrem na aprendizagem de Matematica e Portugués, ndo em
Ciéncias; quando parece ocorrer é culpa do professor que ndo ensinou direito.

Os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem véo ter que tomar medicamentos a vida
toda, se quiserem continuar aprendendo.

Cada um tem que aceitar suas proprias dificuldades de aprendizagem.

A escola seria um paraiso se ndo houvesse as dificuldades de aprendizagem.

O aluno que é incapaz de aprender tem dificuldade de aprender.
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Apéndice Il — Questionario Epistemoldgico para membros da Comunidade
Escolar (QECE) — Disponibilizado via eletrénica

Questionario de pesquisa - Aprendizagem e

dificuldades de aprendizagens

Este instrumento foi preparado com o objetivo de dar-lhe a oportunidade de expressar sua
compreensao sobre "Aprendizagens e dificuldades de aprendizagens em Ciéncias". N&o ha respostas
certas ou erradas, portanto, responda com franqueza. Solicitamos que preencha todas as informagoes,
pois a pesquisa que estamos realizando depende de sua colaboragdo. Esteja certo(a) de que suas
respostas serdo restritas ao pesquisador, e os resultados gerais serdo relacionados por grupos. Vocé néo
precisa identificar-se, por favor, ndo omita nenhum item. Agradecemos sua participagéo.
Atenciosamente, Neyla Josiane Méanica de Azevedo Mestranda PPG Educacdo em Ciéncias: quimica
da vida e salde/UFRGS Orientador Dr. Marcelo Eichler

Quem é voce?
Responda cada questdo escolhendo apenas uma das alternativas apresentadas.
Sexo: Feminino / Masculino

Idade: (caixa de escolha)

Quanto a sua atuacdo na escola, vocé é: (opcdes) professor / administrador / funcionario (ndo
professor) / aluno / pai ou responsavel

Escolaridade — selecionar a titulagdo maxima: (caixa de escolha)
Area de formacao superior: (caixa de escolha)

Se professor — tempo de atuacdo em educacao: (caixa de escolha)
Numero de filhos: (caixa de escolha)

Faixa etéria dos(as) filhos(as): (caixa de escolha)

Se possui filho — Quanto a transtornos de aprendizagem: (opg6es) Né&o tenho filhos(as) / Tenho filho
sem transtornos de aprendizagem / Tenho filho(a) que apresenta ou apresentou dislexia / Tenho
filho(a) que apresenta ou apresentou discalculia / Tenho filho(a) que apresenta ou apresentou disgrafia
/ Tenho filho(a) que apresenta ou apresentou TDAH — Transtorno do déficit de atencdo e
hiperatividade / Tenho filho(a) que apresenta deficiéncia fisica / Outro: (espago para descrever)
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O que voceé pensa sobre ""Aprendizagem e dificuldades de
aprendizagem™?

Leia cada frase com atencéo. Identifique se vocé
1 —discorda,

2 — discorda parcialmente,

3 — ndo concorda nem discorda,

4 — concorda parcialmente ou

5 — concorda

de cada frase que lhe sera apresentada a seguir:

1. A ciéncia proporciona um conhecimento verdadeiro e aceito por todos.

2. Algumas pessoas nascem inteligentes e aprendem muito, outras vao ter capacidade limitada para
aprender.

3. Aprender ciéncia consiste em repetir da melhor maneira possivel aquilo que o professor explica
durante a aula.

4. A aprendizagem é um processo lento de construcdo de conhecimento.

5. A capacidade de aprender se desenvolve de maneira diferente em cada pessoa.

6. A sobrecarga de trabalho do(as) professores(as) dificulta o planejamento e o preparo das aulas, 0
gue se reflete nos resultados apresentados pelos alunos.

7. Alguns alunos nunca sentem dificuldades de aprendizagem.

8. Alunos com problemas de aprendizagem devem tomar medicamento para que consigam aprender
como os demais alunos.

9. Quando a familia falha, a escola deve exercer seu papel.

10. Alunos de turmas indisciplinadas aprendem menos.

11. Alunos inteligentes ndo precisam estudar muito para ter bons resultados.

12. Alunos que questionam o que os professores dizem s&o audaciosos e desrespeitosos.

13. Aprender com compreensao é um processo pessoal, que acontece dentro da cabeca de cada um.

14. As avaliagdes de alunos com dificuldades de aprendizagem devem ser mais faceis do que dos
demais alunos.

15. As pessoas sabem que aprenderam quando ndo se esquecem mais de um determinado contetdo.

16. E errando que se aprende.

17. Ensinar ¢é tarefa dificil, que requer uma preparagdo adequada.

18. As dificuldades de aprendizagem nos impedem de ter sucessos.

19. Escola mal equipada compromete a aprendizagem dos seus alunos.

20. Fazer e refazer exercicios é a melhor forma de aprender.

21. ldeias erradas que as criancas aprenderam antes de entrar na escola sobre certos fenémenos
naturais atrapalham sua aprendizagem escolar.

22. Ler e reler um texto dificil, ajuda muito a sua compreensao.

23. N&o se deve esperar que 0s pais ensinem seus filhos, isso é papel da escola, do professor.

24. O aluno muitas vezes ndo aprende porque é pregui¢oso.
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25. As dificuldades de aprendizagem dos alunos estdo relacionadas aos contetidos curriculares, que
sdo inadequados as suas necessidades.

26. O aluno ndo aprende porque o0s pais ndo 0 acompanham.

27. Se o professor ndo faz experiéncia nas aulas de Ciéncias, 0s alunos ndo aprendem.

28. O conhecimento cientifico € muito til para trabalhar no laboratério, para pesquisar e para inventar
coisas novas, mas ndo serve praticamente para nada na vida cotidiana.

29. As dificuldades de aprendizagem s6 existem na cabeca das pessoas.

30. Quando a familia da crianca € desestruturada ela ndo aprende.

31. O conhecimento cientifico sempre traz consigo uma melhora na forma de vida das pessoas.

32. O professor deve elogiar sempre que o aluno fala coisas interessantes ou corretas, iSSo 0 motiva a
estudar mais.

33. O professor deve levar em consideracdo ao planejar suas aulas, 0s assuntos que sdo de interesse do
aluno, mas deve cuidar para que estes facam parte dos contetidos programaticos da série em que este
se encontra.

34. O professor € a fonte de conhecimento, por isso cabe a ele transmitir conteidos.

35. Os alunos ndo aprendem porque o método de ensino adotado pela escola ndo é praticado por todos
os professores, ndo ha unidade nas a¢fes educativas.

36. Os melhores professores sdo aqueles que organizam muito bem as suas aulas e que respeitam seus
planos.

37. Os primeiros a detectarem que uma crianga/um adolescente tem dificuldade de aprendizagem sdo
0s pais e os professores, e isso é notado por causa de seu comportamento desleixado e/ou perturbador
em aula.

38. Para ensinar Ciéncias € preciso um embasamento tedrico razodvel e também de didatica,
planejamento, isto é, saber como passar 0s conhecimentos.

39. Para ter bons resultados nos testes de Ciéncias normalmente é necessario decorar definicoes.

40. Pessoas que constantemente desafiam suas mentes para resolver problemas e absorver novas
informacdes tém as mentes mais afiadas, claras e trabalhadoras.

41. Para ter sucesso nos estudos é preciso alguma capacidade e trabalho duro.

42. Quando a familia ajuda o aluno nas tarefas de casa, ele se sai melhor nas avaliages.

43. Quando o aluno apresenta notas muito baixas e se mostra esforcado, deve ser encaminhado ao
psicologo ou psicopedagogo para receber ajuda.

44. Quando o aluno participa de um experimento, grava mais o conteudo.

45. Quando o livro didatico é ruim, dificulta a aprendizagem do aluno.

46. Quando o professor é legal, os alunos aprendem mais.

47. Quem ndo nasce com talento para Ciéncias sempre tera que estudar mais.

48. Se o professor da uma boa aula todos os alunos aprendem.

49. Ter laboratério de Ciéncias ajuda na aprendizagem.

50. Um dos grandes problemas que tem prejudicado a aprendizagem dos alunos € o TDAH -
Transtorno de déficit de atencdo com hiperatividade.
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Apéndice 111 — Distribuicéo percentual das respostas nos 50 itens do QECE

Itens Escala 1 2 3 4 5
Q1 % 19 15 10 40 16
Q2 % 23 25 8 26 17
Q3 % 32 15 16 23 14
Q4 % 2 7 8 36 45
Q5 % 0 2 2 4 93
Q6 % 7 5 13 30 44
Q7 % 28 21 7 26 17
Q8 % 28 21 18 26 6
Q9 % 31 21 11 27 10
Q10 % 9 17 15 22 37
Q11 % 18 26 6 33 17
Q12 % 65 19 8 4 3
Q13 % 4 7 17 22 49
Q14 % 43 12 21 21 2
Q15 % 13 13 10 37 26
Q16 % 11 17 17 29 26
Q17 % 2 3 2 18 74
Q18 % 40 18 15 17 11
Q19 % 11 9 14 39 27
Q20 % 10 10 13 35 32
Q21 % 17 15 27 26 14
Q22 % 5 5 11 22 57
Q23 % 67 18 4 8 2
Q24 % 12 17 16 27 29
Q25 % 30 22 13 30 5
Q26 % 16 28 17 31 7
Q27 % 26 32 16 22 4
Q28 % 58 17 11 10 5
Q29 % 66 15 11 5 3
Q30 % 17 34 15 30 4
Q31 % 6 6 19 31 38
Q32 % 0 2 5 17 76
Q33 % 1 2 3 28 66
Q34 % 24 9 7 37 22
Q35 % 32 17 26 17 8
Q36 % 12 17 16 31 24
Q37 % 7 10 17 37 29
Q38 % 1 7 2 20 70
Q39 % 28 17 23 24 8
Q40 % 1 0 6 26 67
Q41 % 5 3 7 45 39
Q42 % 2 3 11 31 53
Q43 % 4 4 8 35 49
Q44 % 1 3 5 26 65
Q45 % 4 8 16 25 47
Q46 % 8 5 12 37 38
Q47 % 19 15 10 40 16
Q48 % 23 25 8 26 17
Q49 % 32 15 16 23 14
Q50 % 2 7 8 36 45
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Apéndice IV — Distribuigdo percentual das respostas nos 47 itens do QEE

Itens Escala 1 2 3 4 5 6
Q1 % 26 20 17 23 11 4
Q2 % 33 15 16 15 12 9
Q3 % 2 4 3 15 32 44
Q4 % 10 10 11 32 23 13
Q5 % 44 24 14 15 1 2
Q6 % 6 15 19 28 21 11
Q7 % 12 20 28 20 15 5
Q8 % 7 11 19 21 24 19
Q9 % 15 26 15 24 11 9

Q10 % 34 27 19 17 3 1

Q11 % 1 5 12 20 32 29

Q12 % 1 5 9 22 33 30

Q13 % 2 5 16 25 33 20

Q14 % 14 15 21 26 15 10

Q15 % 52 23 10 8 5 1

Q16 % 36 23 17 15 5 3

Q17 % 1 1 3 20 35 40

Q18 % 5 7 17 30 22 19

Q19 % 2 8 18 26 21 25

Q20 % 1 0 3 7 20 69

Q21 % 28 26 16 17 9 4

Q22 % 0 1 1 8 30 60

Q23 % 41 29 16 8 4 2

Q24 % 28 13 13 13 8 26

Q25 % 26 25 22 17 8 2

Q26 % 4 9 21 34 21 12

Q27 % 0 2 3 9 29 58

Q28 % 27 25 21 15 7 5

Q29 % 5 14 26 32 11 11

Q30 % 15 9 14 19 18 25

Q31 % 5 4 7 18 26 40

Q32 % 0 1 6 11 30 53

Q33 % 23 23 17 22 10 6

Q34 % 3 5 7 9 32 44

Q35 % 21 19 19 22 14 7

Q36 % 20 21 18 21 14 6

Q37 % 51 26 12 9 2 0

Q38 % 38 32 13 11 4 2

Q39 % 32 29 16 15 6 2

Q40 % 54 17 13 10 4 1

Q41 % 56 17 15 6 2 4

Q42 % 13 18 19 26 17 8

Q43 % 28 29 24 13 5 1

Q44 % 11 10 19 27 20 14

Q45 % 40 22 21 11 5 2

Q46 % 57 25 12 5 1 1

Q47 % 1 1 12 13 28 45
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Apéndice V — Termo de Consentimento (Grupo Focal)

ederal
e aaa’e

(o

AVers i,
ey g

i\

1960
UNIVERSIDADE FEDERAL UNIVERSIDADE FEDERAL FUNDACAO UNIVERSIDADE
DO RIO GRANDE DO SUL DE SANTA MARIA FEDERAL DO RIO GRANDE

PPG EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE,
com associacado entre UFRGS/UFSM/IFURG

Termo de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido

Prezado(a) Senhor(a):

Solicitamos sua participacdo voluntaria no projeto de pesquisa intitulado "UM ESTUDO
ACERCA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM EM CIENCIAS", de autoria da académica
(Mestrado) NEYLA JOSIANE MANICA DE AZEVEDO, que esta sendo supervisionado pelo Prof.
DR. MARCELO EICHLER. Este projeto pretende "EVIDENCIAR E ANALISAR AS
COMPREENSOES QUE OS DIVERSOS SUJEITOS DE UMA COMUNIDADE ESCOLAR TEM
SOBRE APRENDIZAGEM E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM EM CIENCIAS". O
procedimento adotado serad “DEBATE EM GRUPQ’. Esta atividade NAO APRESENTA riscos aos
participantes. Espera-se, com esta pesquisa, INVESTIGAR COMO SE CARACTERIZAM AS
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM EM CIENCIAS NO ENSINO FUNDAMENTAL, A FIM DE
RECONHECER OS FATORES QUE CONTRIBUEM PARA QUE ELAS OCORRAM E O PAPEL
DO PROPRIO ALUNO, BEM COMO DOS PROFESSORES, DA ESCOLA E DA FAMILIA NESTE
CONTEXTO, BUSCANDO CONTRIBUIR PARA O TRABALHO JUNTO AOS ALUNOS COM -
DIFICULDADES. Qualquer informagao adicional podera ser obtida através do telefone (51)

ou e-mail .
A qualquer momento, o(a) Senhor(a) podera solicitar esclarecimentos sobre o trabalho que
~ esta sendo realizado e, sem qualquer tipo de cobranga, podera desistir de. sua participagdo. Os
pesquisadores estdo aptos a esclarecer estes pontos e, em caso de necessidade, dar indicagdes
para contornar qualquer mal-estar que possa surgir em decorréncia da pesquisa ou néo.

Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na publicagdo de artigos cientificos,
contudo, assumimos a total responsabilidade de n&ao publicar qualquer dado que comprometa o
sigilo de sua participag&do. Nomes, enderegos e oufras indicagbes pessoais nao serao publicados
em hipétese alguma. Os bancos de dados gerados pela pesquisa s6 serédo disponibilizados sem
estes dados. ‘

Aceite de Participagdo Voluntaria

Eu, (nome legivel), declaro que fui informado
dos objetivos da pesquisa acima, e concordo em participar voluntariamente da mesma. Sei que a
qualquer momento posso revogar este Aceite e desistir de minha participagdo, sem a
necessidade de prestar qualquer informagéo adicional. Declaro, também, que ndo recebi ou
receberei qualguer tipo de pagamento por esta participagdo voluntéria.

Pesquisador Voluntario Orientador
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ANEXOS

Anexo | — Epistemological Questionnaire Second Draft, Schommer (apud
Gongcalves, 2002)

Directions: There are no right or wrong answers for the following questions. We want to
know what you really believe. For each statement circle the degree to which you agree or
disagree.

1. If you are ever going to be able to understand something, it will make sense to you the first
time you hear it.

2. The only thing that is certain is uncertainty itself.

3. For success in school, it’s best not to ask too many questions.

4. A course in study skills would probably be valuable.

5. How much a person gets out of school mostly depends on the quality of the teacher.

6. You can believe almost everything you read.

7. 1 often wonder how much my teachers really know.

8. The ability to learn is innate.

9. It is annoying to listen to a lecturer who cannot seem to make up his mind as to what he
really believes.

10. Successful students understand things quickly.

11. A good teacher’s job is to keep his students from wandering from the right track.

12. If scientists try hard enough, they can find the truth to almost anything.

13. People who challenge authority are over-confident.

14. 1 try my best to combine information across chapters or even across classes.

15. The most successful people have discovered how to improve their ability to learn.

16. Things are simpler than most professors would have you believe.

17. The most important aspect of scientific work is precise measurement and careful work.

18. To me studying means getting the big ideas from the text, rather than details.

19. Educators should know by now which is the best method, lectures or small group
discussions.

20. Going over and over a difficult textbook chapter usually won’t help you understand it.

21. Scientists can ultimately get to the truth.

22. You never know what a book means unless you know the intent of the author.

23. The most important part of scientific work is original thinking.

24. If | find the time to re-read a textbook chapter, I get a lot more out of it the second time.
25. Students have a lot of control over how much they can get out of a textbook.

26. Genius is 10% ability and 90% hard work.

27. 1 find it refreshing to thing about issues that authorities can’t agree on.

28. Everyone needs to learn how to learn.

29. When you first encounter a difficult concept in a textbook, it’s best to work it out on your
own.

30. A sentence has little meaning unless you know the situation in which it is spoken.

31. Being a good student generally involves memorizing facts.

32. Wisdom is not knowing the answers, but knowing how to find the answers.

33. Most words have one clear meaning.

232



34. Truth is unchanging.

35. If a person forgot details, and yet was able to come up with new ideas from a text, | would
think they were bright.

36. Whenever | encounter a difficult problem in life, | consult with my parents.

37. Learning definitions word-for-word is often necessary to do well on tests.

38. When I study, I look for the specific facts.

39. If a person can’t understand something within a short amount of time, they should keep on
trying.

40. Sometimes you just have to accept answers from a teacher even though you don’t
understand them.

41. If professors would stick more to the facts and do less theorizing, one could get more out
of college.

42. I don’t like movies that don’t have an ending.

43. Getting ahead takes a lot of work.

44. It’s a waste of time to work on problems which have no possibility of coming out with a
clear-cut and unambiguous answer.

45. You should evaluate the accuracy of information in a textbook, if you are familiar with the
topic.

46. Often, even advice from experts should be questioned.

47. Some people are born good learners, others are just stuck with limited ability.

48. Nothing is certain, but death and taxes.

49. The really smart students don’t have to work hard to do well in school.

50. Working hard on a difficult problem for an extend period of time only pays off for really
smart students.

51. If a person tries too hard to understand a problem, they will most likely just end up being
confused.

52. Almost all the information you can learn from a textbook you will get during the first
reading.

53. Usually you can figure out difficult concepts if you eliminate all outside distractions and
really concentrate.

54. A really god way to understand textbook is to re-organize the information according to
your own personal scheme.

55. Students who are “average” in school will remain “average” for the rest of their lives.

56. A tidy mind is an empty mind.

57. An expert is someone who has a special gift in some area.

58. | really appreciate instructors who organize their lectures meticulously and they stick to
their plan.

59. The best thing about science courses is that most problems have only one right answer.

60. Learning is slow process of building up knowledge.

61. Today’s facts may be tomorrow’s fiction.

62. Self-help books are not much help.

63. You will just get confused if you try to integrate new ideas in a textbook with knowledge
you already have about a topic.
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Anexo Il — Questionario Epistemoldgico para estudantes do Ensino Universitario

(QEEU) (Goncalves, 2002)

Questionario Epistemoldgico
de Marlene Schommer

(estudo experimental - © Dulce Gongalves. Faculdade de Psicologia e de C. da Educacdo da

Universidade de Lisboa)

00/ 00

Instrucdes: Para as questdes que se seguem ndo hé respostas certas nem erradas. Pretende-se saber
aquilo em que realmente acredita. Para cada afirmacdo, faca um circulo no ndmero que melhor

corresponde ao seu grau de acordo ou de desacordo.

Discordo

totalmente

Concordo
totalmente

1  Paraque uma coisa venha a ser compreendida tem de fazer sentido logo a primeira vez. 1 2 3 4 5
2 Anica certeza é a propria incerteza. 1 2 3 4 5
3 Parater sucesso na escola o melhor é ndo fazer muitas perguntas. 1 2 3 4 5
4 Receber formacédo sobre métodos de estudo é provavelmente muito (til. 1 2 3 4 5
5  Agquilo que se ganha com a escola depende sobretudo da qualidade do professor. 1 2 3 4 5
6  Podemos acreditar em quase tudo o que lemos. 1 2 3 4 5
7  Penso muitas vezes até que ponto os meus professores realmente sabem. 1 2 3 4 5
8 A capacidade de aprendizagem € inata. 1 2 3 4 5
9  E aborrecido ouvir um professor que nio se define sobre aquilo em que realmente acredita. 1 2 3 4 5
10 Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas rapidamente. 1 2 3 4 5
11  Um bom professor evita que os seus alunos se desviem do percurso certo. 1 2 3 4 5
12 Se os cientistas se esfor¢arem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior parte das coisas. 1 2 3 4 5
13 As pessoas que pdem em causa a autoridade cientifica sdo demasiado convencidas. 1 2 3 4 5
14  Tento o mais possivel relacionar a informacédo entre capitulos e mesmo entre aulas. 1 2 3 4 5
15 As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de aprendizagem. 1 2 3 4 5
16 As coisas sdo mais simples do que a maioria dos professores nos tenta fazer crer. 1 2 3 4 5
17 O mais importante na investigacéao cientifica é a precisdo na medida e um trabalho 1 2 3 4 5
cuidadoso.
18 Para mim, estudar significa extrair as ideias principais do texto e ndo tanto os detalhes. 1 2 3 4 5
19 Jaera altura de os professores saberem qual é o melhor método de ensino. 1 2 3 4 5
20 Geralmente, ler e reler vérias vezes um texto dificil ndo ajuda muito a sua compreensao. 1 2 3 4 5
21 Umdia, os cientistas vao conseguir chegar a verdade. 1 2 3 4 5
22 Nunca se chega a saber o que um livro quer dizer a ndo ser quando se conhece o objectivo do 1 5 3 4 5
autor.
23 No trabalho cientifico 0 mais importante é a originalidade. 1 2 3 4 5
24 Se arranjo tempo para reler um texto, aproveito muito mais nessa segunda leitura. 1 2 3 4 5
25 Um estudante controla em grande parte o que consegue extrair de um texto. 1 2 3 4 5
26 A genialidade é 10% de capacidade e 90% de trabalho duro. 1 2 3 4 5
27  Acho estimulante reflectir sobre coisas em que os especialistas ndo estdo de acordo. 1 2 3 4 5
28 Toda a gente precisa de aprender a aprender. 1 2 3 4 5

234



29

Quando encontramos num texto um conceito dificil, o melhor é tentar compreendé-lo por nos

- 1 2 3 4 5

proprios.

30 Uma frase tem pouco significado se ndo se conhece o contexto em que foi dita. 1 2 3 4 5

31 Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar coisas especificas. 1 2 3 4 5

32 Asabedoria ndo é saber as respostas, mas sim saber como as encontrar. 1 2 3 4 5

33 A maioria das palavras tem um significado preciso. 1 2 3 4 5

34 A verdade é imutavel. 1 2 3 4 5

35 Considero brilhante uma pessoa que, mesmo esquecendo detalhes, consegue extrair as ideias de 1 2 3 4 5
um texto.

36  Sempre que tenho um problema dificil na minha vida, consulto os meus pais. 1

37 Para ter bons resultados nos testes normalmente é necessario decorar defini¢des. 1 5

38 Quando estudo procuro factos especificos. 1 3

39 Se uma pessoa hdo consegue compreender uma coisa hum curto espaco de tempo, deve 1 2 3 4 5
continuar a tentar.

40 Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem as compreender. 1 2 3 4 5

41 Se os professores teorizassem menos e se limitassem aos factos, tirava-se mais partido da 1 2 3 4 5
Universidade.

42 N&o gosto de filmes que ndo se percebe como acabam. 1 2 3 4 5

43 O que hoje parece um facto pode amanhd revelar-se uma ilusdo. 1 2 3 4 5

44  Para progredir € preciso trabalhar muito. 1 2 3 4 5

45 E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que ndo tém uma solugéo precisa e certa. 1 2 3 4 5

46 Se estamos familiarizados com o assunto de um texto, devemos avaliar o rigor com que o tema 1 2 3 4 5
é tratado.

47  Mesmo os conselhos dos peritos devem ser muitas vezes questionados. 1 2 3 4 5

48  Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo presas por uma capacidade limitada. 1 2 3 4 5

49 Nao ha certezas, excepto a morte e 0s impostos. 1 2 3 4 5

5o Os estudantes realmente inteligentes nao precisam de trabalhar muito para ter bons 1 2 3 4 5
resultados.

51 Trabalhar muito num problema dificil durante muito tempo, s € (til para um estudante 1 2 3 4 5
realmente inteligente.

5o Seuma pessoa se esfor¢a muito para compreender um problema, provavelmente acabara por 1 2 3 4 5
ficar confusa.

53 Quase toda a informagdo que se pode apreender num texto, se obtém numa primeira leitura. 1 2 3 4 5

54 Em geral, se nos concentrarmos realmente, conseguimos compreender os conceitos dificeis. 1 2 3 4 5

55 Uma boa maneira de compreender um texto consiste em reorganizar a informagdo de acordo 1 2 3 4 5
com um esquema pessoal.

5g Os estudantes que sdo medianos na escola, continuardo medianos para o resto das suas 1 2 3 4 5
vidas.

57 Uma cabeca arrumada é uma cabeca vazia. 1 2 3 4 5

58 Um especialista é alguém que tem um dom especial numa determinada area. 1 2 3 4 5

5g Prefiro professores que organizam meticulosamente as suas aulas e que respeitam os seus 1 2 3 4 5
planos.

g0 O que ha de melhor nos cursos de ciéncias € que a maior parte dos problemas tem uma Unica 1 2 3 4 5
resposta certa.

61 A aprendizagem é um processo lento de construgdo de conhecimento. 1 2 3 4 5

62 Aos factos de hoje, poderemos amanha chamar ficgéo. 1 2 3 4 5

63 Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda. 1 2 3 4 5

64 Tentar integrar novas ideias de um livro com conhecimento ja adquirido, s6 leva a confuséo. 1 2 3 4 5
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Idade: Sexo:F M

Média escolar no ultimo ano lectivo: menorque 10 10-11 12-13 14-15 16-19
Tem experiéncia profissional?  N&o  Sim

Se sim: exerce(u) fungfes docentes? ~ Nunca  Sim, durante _____ anos.

exerce(u) outras funcdes relacionadas com a area da Educa¢do?  Sim N&o

Apos a conclusédo da licenciatura, espera vir a exercer func@es profissionais na area da Educacdao? Sim

Néo
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Anexo 111 - Questionario Epistemoldgico para Educadores (QEE)

Questionario Epistemolégico (QEEU)
de Marlene Schommer
(2013 - reviséo da versao de 2002)

(© Dulce Gongalves, Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa, Portugal)
(reviséo e recolha para a versdo para o Brasil em parceria com Neyla Josiane Manica de Azevedo,

UFRGS, Brasil)

00 /00

InstrucOes: Para as questdes que se seguem ndo ha respostas certas nem erradas.

Pretende-se

saber aquilo em que realmente acredita. Para cada afirmagéo, faga um circulo no nimero que

melhor corresponde ao seu grau de acordo ou de desacordo.

Discordo Concordo
totalmente totalmente
1. Para que uma coisa venha a ser compreendida, ela tem de fazer sentido logo a primeira vista 1 2 3 4 5 6
2. A Unica coisa que é certa € a propria incerteza 1 2 3 4 5 6
3. Receber formagdo sobre métodos de estudo é provavelmente muito Gtil 1 2 3 4 5 6
4, Aquilo que uma pessoa ganha com a escola, depende sobretudo da qualidade do professor 1 2 3 4 5 6
5. Podemos acreditar em quase tudo o que lemos 1 2 3 4 5 6
6. Penso muitas vezes até que ponto 0os meus professores sabem realmente 1 2 3 4 5 6
7. Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas rapidamente 1 2 3 4 5 6
8. Um bom professor evita que os seus alunos se desviem do caminho certo 1 2 3 4 5 6
9. Se 0s cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior parte das coisas 1 2 3 4 5 6
10. As pessoas que questionam a autoridade cientifica sdo demasiado convencidas 1 2 3 4 5 6
11 Tento muito relacionar as informacdes obtidas em diferentes capitulos de um livro ou entre 1 2 3 4 5 6
" diferentes aulas.
12. As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de aprendizagem 1 2 3 4 5 6
13 Na investigacéo cientifica 0 aspecto mais importante é a precisdo na medida e um trabalho 1 2 3 4 5 6
" cuidadoso
14, Jé era hora de os professores saberem qual € 0 melhor método: aulas expositivas ou trabalho de 1 2 3 4 5 6
grupo
15, Geralmentfz, ler e voltar a ler vérias vezes um texto de apoio dificil, ndo ajuda muito a sua 1 2 3 4 5 6
compreensdo
16. Um dia, os cientistas vao conseguir chegar a verdade 1 2 3 4 5 6
17. Se arranjo tempo para reler um texto de apoio, aproveito muito mais nessa segunda leitura 1 2 3 4 5 6
18. Acho estimulante refletir sobre coisas em que 0s especialistas ndo estdo de acordo 1 2 3 4 5 6
19. A genialidade é 10% de capacidade e 90% de trabalho duro 1 2 3 4 5 6
20. Todas as pessoas precisam aprender a aprender 1 2 3 4 5 6
21. Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar fatos 1 2 3 4 5 6
22. A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim saber como as encontrar 1 2 3 4 5 6
23. A maioria das palavras tem um Unico significado 1 2 3 4 5 6
24. A verdade é imutavel 1 2 3 4 5 6
25. Para ter bons resultados nos testes geralmente é necessario decorar definicdes 1 2 3 4 5 6
26. Quando estudo me detenho em informacdes especificas 1 2 3 4 5 6
27 Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num curto espaco de tempo, deve 1 5 3 4 5 6
" continuar tentando
28. Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem as compreender 1 2 3 4 5 6
29 Se os professores teorizassem menos e se limitassem aos fatos, tirava-se mais proveito da 1 2 3 4 5 6
" Universidade
30. N3&o gosto de filmes que ndo se percebe como acabam 1 2 3 4 5 6
31. O que hoje nos parece uma certeza pode amanha revelar-se uma ilusdo 1 2 3 4 5 6
32.  Para progredir é preciso trabalhar muito 1 2 3 4 5 6
33.  E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que ndo t&m uma solucéo precisa e certa 1 2 3 4 5 6
34.  Muitas vezes, mesmo 0s conselhos dos especialistas devem ser questionados 1 2 3 4 5 6
35.  Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo presas por uma capacidade limitada 1 2 3 4 5 6
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36.  Os estudantes realmente inteligentes ndo precisam trabalhar muito para ter bons resultados 1 2 3 4 5 6
Trabalhar muito num problema dificil durante muito tempo, s6 é util para um estudante
37. L 1 2 3 4 5 &6
realmente inteligente
38 Se uma pessoa se esforga muito para compreender um problema, provavelmente acabara ficando 1 2 3 4 5 6
" confusa
Quase toda a informagéo que se pode aprender num texto de apoio, obtém-se numa primeira
39. leitura 1 2 3 4 5 &6
40.  Os estudantes que sdo medianos na escola, continuardo medianos para o resto das suas vidas 1 2 3 4 5 6
41.  Uma cabeca arrumada é uma cabega vazia 1 2 3 4 5 6
42.  Prefiro professores que organizam meticulosamente as suas aulas e que respeitam os seus planos 1 2 3 4 5 6
O que ha de melhor nos cursos de ciéncias é que para a maioria dos problemas ha uma Gnica
43. 1 2 3 4 5 6
resposta certa
44.  Os fatos de hoje podem ser a ficgdo de amanhd 1 2 3 4 5 6
45.  Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda 1 2 3 4 5 6
46.  Tentar integrar novas ideias de um livro com o conhecimento ja adquirido, s6 leva a confusdo 1 2 3 4 5 6
47 Uma boa maneira de compreender um texto de apoio consiste em reorganizar a informacéo de 1 2 3 4 5 6

acordo com um esquema pessoal

Idade: - Sexo: F U, M 1 - Tem filhos? Ndo [J, Sim L. Se sim, quantos?
Cidade e Estado em que trabalha:
Exerce(u) fungdes docentes? Sim (1, Ndo []. Se sim, durante anos.

Exerce(u) outras funcdes relacionadas com a area da Educacdo? Sim (], Ndo [I. Se sim, quais?

Formagdo do curso superior (nome do curso): Ano de
concluséo:

Maxima titulacdo: Graduagdo [, Especializacdo [, Mestrado [/, Doutorado [ ], Pés-doutorado [
Como se sente em relacdo a docéncia? Muito Satisfeito [1, Satisfeito [1, Pouco satisfeito [, Insatisfeito
-

Enquanto aluno considera(va)-se: Regular [J, Bom (], Muito bom [1, Excelente [

Obrigada pela sua participacéo.
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