UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

TIAGO RODRIGUES BENEDETTI

A ROTINA DE ESTUDO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO A PARTIR DA
REALIZACAO DE OFICINAS SOBRE ESTUDO E APRENDIZAGEM

RIO BRANCO
2019



TIAGO RODRIGUES BENEDETTI

A ROTINA DE ESTUDO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO A PARTIR DA
REALIZACAO DE OFICINAS SOBRE ESTUDO E APRENDIZAGEM

Dissertacdo apresentada ao curso de
Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Pro-Reitoria de
Pesquisa e PGs-Graduacdo como requisito
parcial a obtencéo do titulo de Mestre em
Ensino de Ciéncias e Matematica.

Orientador: Dr. Antdnio Igo Barreto Pereira

RIO BRANCO
2019



Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca Central da UFAC

B462r Benedetti, Tiago Rodrigues, 1985 -
A rotina de estudo de alunos do ensino médio a partir da realizacdo de
oficinas sobre estudo e aprendizagem/ Tiago Rodrigues Benedetti; orientador:

Dr. Antdnio Igo Barreto Pereira. — 2019,
269 1210l ; 30 cm.

Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Acre, Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica. Rio Branco, 2019.

Inclui referéncias bibliograficas e apéndices.

1. Estudo e aprendizagem. 2. Neurociéncia. 3. Estudo e aprendizagem-
Metodologia. |. Pereira, Antdnio Igo Barreto (orientadar). 1. Titulo.

CDD: 458

Bibliotecana: Irene de Lima Jorge CRB-119%465



TERMO DE APROVACAO

TIAGO RODRIGUES BENEDETTI

A ROTINA DE ESTUDO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO A PARTIR DA
REALIZACAO DE OFICINAS SOBRE ESTUDO E APRENDIZAGEM

Dissertacao aprovada em processo de Qualificacdo como requisito parcial para a
obtencao do grau de Mestre em Ensino de Ciéncias no Mestrado Profissional em

Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal do Acre.

Orientador e Presidente: Prof. Dr. Anténio Igo Barreto Pereira (CELA)
Membro Interno: Prof2. Dra. Aline Andréia Nicolli (CELA)
Membro Externo: Prof. Dr. Paulo Eduardo Ferlini Teixeira (IFAC)
Membro Suplente: Prof. Dr. André Ricardo Ghidini (CCBN)

Rio Branco, 29 de abril de 2019



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Antonio Igo Barreto Pereira, pela orientagéo, pela parceria, pela
disponibilidade, pelo cuidado e por todas as gentilezas ao guiar meus passos por este
trabalho. A caminhada dentro de um programa de mestrado € ardua, mas um bom
guia torna a jornada muito mais leve. Além de orientador, fez também um trabalho
exemplar enquanto professor, promovendo momentos de imenso crescimento e
desenvolvimento com aulas e debates que serviram para encher estas paginas de
boas referéncias.

A Prof2. Francisca Georgiana M. do Nascimento, minha querida colega de
mestrado, que seguiu comigo por esta jornada, trabalhando junto, apontando
caminhos, incentivando e, vez ou outra, lamentando os percal¢os do trajeto. Mas no
final, sempre com uma conduta de incentivo e um conselho para melhorar as coisas.

Aos professores e professoras do programa de mestrado que, por meio de
aulas, de palestras, de leituras e debates, puderam colaborar de alguma forma com a
composicao deste texto ou com a construcao das ideias aqui trabalhadas. Deixo aqui
registrada a minha profunda admiracdo pelo trabalho da Prof2. Dr2. Aline Andréia
Nicolli, que na simplicidade de uma aula, de uma fala e de um debate, consegue
sempre expressar ideias poderosas e provocacdes necessarias.

As minhas Diretoras do Colégio Sigma, Sandra Cordeiro e Tania Brasileiro, que
deram espaco nas minhas demandas para que eu pudesse me dedicar a este trabalho
e ainda oportunizaram momentos e situacdes que favorecessem a minha passagem
por todas as etapas do mestrado.

Aos amigos e colegas de profissdo, que colaboraram com orientacbes e
recomendacdes que puderam enriquecer este trabalho. Deixo um agradecimento
especial a minha amiga Prof®. Dr2. Silvia Regina Araujo pelos embates e debates
filosoficos que me levaram a percorrer novos caminhos.

A minha familia e amigos proximos que me motivaram e inspiraram a seguir
adiante, mesmo pensando em desistir de tudo tantas vezes. Em especial, deixo minha
gratiddo registrada a minha querida e amada esposa, Livia Maria de Araujo Bady
Casseb Benedetti, que sempre me apoiou e que fez tudo o que foi possivel para que
minha rotina fosse a mais leve possivel, oportunizando a dedicacdo necessaria para

a realizacao deste trabalho.



Ao estudar, saimos da nossa zona de conforto e enfrentamos,
cara a cara, a nossa ignorancia.

- Claudio Castro



RESUMO

O presente trabalho refere-se a um projeto de pesquisa-acao que se utilizou de
oficinas sobre estudo e aprendizagem concebidas apds levantamentos bibliograficos
sobre a aprendizagem humana amparadas especialmente em apontamentos de Jean
Piaget, David Ausubel e autores da area de neurociéncia aplicada a educacédo. Estas
oficinas sobre estudo e aprendizagem foram realizadas ao longo de cinco semanas,
em sala de aula, com 70 alunos de duas turmas de Ensino Médio de uma escola
publica da rede estadual do municipio de Rio Branco (AC). O objetivo da pesquisa foi
analisar impactos na rotina de estudo e aprendizagem dos alunos participantes apos
a realizacao destas oficinas presenciais, verificando a rotina e os métodos de estudo
dos alunos antes das oficinas e depois da realizac&o de todas as oficinas. As oficinas
de estudo e aprendizagem foram desenvolvidas e trabalhadas pelo professor-
pesquisador em sala de aula, de forma semanal, ao longo de cinco encontros
presenciais com as turmas selecionadas pela Direcdo da escola participante dentro
dos horarios regulares de aulas destas duas turmas. A metodologia da pesquisa foi
delimitada como uma pesquisa-a¢do de natureza prética e aplicada com abordagem
qualitativa, tendo dados coletados ao longo da aplicacdo das cinco oficinas de
aprendizagem. Como resultado, apds as oficinas sobre estudo e aprendizagem foi
possivel perceber mudancas positivas no compromisso dos alunos com a propria
educacdo, nas suas condutas metodoldgicas de estudo, na rotina e na produtividade
do cotidiano escolar, no uso de estratégias de aprendizagem como a producéo de
mapas mentais para a construcdo de anotacdes, evidenciando que as oficinas
contribuiram para agregar valor as rotinas de estudo e aprendizagem dos alunos
participantes.

Palavras-chave: Rotina. Neurociéncia. Aprendizagem. Estudo. Metodologias.



ABSTRACT

The present work refers to an action research project that used workshops on study
and learning conceived after bibliographical surveys on human learning, especially in
notes by Jean Piaget, David Ausubel and authors of neuroscience applied to
education. These workshops on study and learning were carried out over five weeks
in the classroom, with 70 students from two high school classes from a public school
of the state network of the municipality of Rio Branco (AC). The objective of the
research was to analyze the students 'study and learning routines after conducting
these face-to-face workshops, checking the students' routine and study methods
before the workshops and after all the workshops. The study and learning workshops
were developed and worked by the teacher-researcher in the classroom, on a weekly
basis, during five face-to-face meetings with the classes selected by the Direction of
the participating school within the regular classes of these two classes. The research
methodology was delimited as an action research of a practical and applied nature with
a qualitative approach, having data collected throughout the application of the five
learning workshops. As a result, after the workshops on study and learning it was
possible to perceive positive changes in the students' commitment to their own
education, in their methodological conducts of study, in the routine and in the daily
school productivity, in the use of learning strategies such as the production of mental
maps for the construction of notes, showing that the workshops contributed to add
value to the study and learning routines of the participating students.

Keywords: Routine. Neuroscience. Learning. Study. Methodologies.
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1 INTRODUCAO

Ha um paradigma que poderia ser pensado e repensado quando se fala em
rotina escolar — a discussdo sobre como se aprende e como se ensina normalmente
acontece entre professores e coordenadores pedagogicos. Mas isso ndo deveria ser
discutido também entre os estudantes, que Sdo 0s principais interessados nos
resultados da rotina escolar? A escola pode discutir educagao entre professores e
coordenadores, claro, mas também poderia discutir educacao entre os estudantes.
Jean Piaget, David Ausubel e tantos outros grandes nomes recorrentes nos textos da
educacdo poderiam aparecer dentro de sala de aula, diretamente no palco, e néo
apenas nos bastidores.

Foi justamente o interesse por esta abordagem “invertida” em sala de aula que
motivou este trabalho de pesquisa. Para tratar este tépico e justificar o motivo desta
dissertacéo, peco licenca ao leitor para que eu possa avancar no texto, a partir daqui,
escrevendo em primeira pessoa. Considero esta forma de escrita, pelo menos aqui,
COmMO um recurso necessario para fazer a introducéo do tema proposto ao longo deste
texto da melhor forma possivel.

O que motivou este trabalho de pesquisa foi a minha vivéncia enquanto
professor no Ensino Fundamental I, no Ensino Médio, no Ensino Superior e em cursos
livres de pré-vestibular e cursos preparatorios para concursos publicos e exames de
proficiéncia para area de Direito e Contabilidade. Em todos os niveis de ensino em
gue atuei, entre instituicdes publicas e principalmente privadas, sempre percebi uma
imensa dificuldade entre os alunos em relacdo as suas atividades relacionadas a
rotina de estudo. De forma bem simplista, eu tinha a impressao de que meus alunos
nao sabiam como estudar com competéncia. Sendo assim, 0 que motivou este
trabalho foi a minha angustia diante de alunos que, por mais que se esforgcassem,
apresentavam baixo rendimento académico e dificuldades com o cotidiano de estudo.

Num determinado momento, depois de passar por um semestre de muitas
reprovacdes entre 0s meus alunos em instituicdo privada de Ensino Superior, resolvi
iniciar o semestre seguinte com uma proposta diferente — em vez de, na primeira aula,
fazer a apresentacdo da disciplinas e dos cronogramas de aulas e atividades e, dai,
dar inicio aos conteudos regulares, resolvi utilizar todo o tempo desta primeira aula do
semestre para fazer uma breve oficina pratica sobre métodos de estudo e

aprendizagem.
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Esta primeira oficina basicamente servia para trabalhar a premissa de “ser um
estudante melhor” abordando temas como neurociéncia e educagao, organizacéo e
planejamento e métodos simples de leitura e anota¢cdes. Como experiéncia, apliquei
esta oficina sobre estudo e aprendizagem na aula inaugural de todas as minhas
turmas desta instituicdo de Ensino Superior, em 2015. Para minha surpresa, ndo sé o
andamento das aulas fluiu melhor, como as notas dos meus alunos também se
mostraram mais altas, reduzindo muito o indice de alunos fazendo provas finais ou
até mesmo reprovando na disciplina em que eu lecionava. Alguns alunos relatavam,
inclusive, uma melhora global na sua vida académica, em funcdo da participacao
nestas oficinas.

Desta experiéncia floresceu meu interesse por trabalhar métodos de estudo e
aprendizagem em sala de aula com meus alunos. Passei a oferecer estas aulas
especiais em forma de oficinas préticas e aplicadas a todos os meus alunos de todas
as minhas turmas de todas as instituicbes em que lecionava, até que percebi que,
além destes, eu poderia abrir turmas livres e vender estas oficinas para estudantes de
todos os niveis de educacédo. Foi assim que surgiu o que hoje eu chamo de ‘Aprenda
Mais’, um projeto que desenvolvo profissionalmente desde entdo na forma de uma
empresa instaurada dentro do programa de Microempreendedor Individual (MEI).

O ‘Aprenda Mais’ tem sido alvo de minha atencéo desde entdo, paralelamente
as minhas atividades como professor. Desde 2015 ja venho trabalhando com oficinas
presenciais e videoaulas em cursos de acesso restrito dentro desta area teméatica de
metodologias de estudo e aprendizagem, sendo procurado especialmente por
estudantes com dificuldades de organizacao de rotinas eficientes de estudo e mais
ainda por estudantes que estdo em estudo preparatorio para exames e processos
seletivos como vestibulares e concursos publicos. Diante desta experiéncia pessoal e
profissional, tomei a decisédo de trabalhar com estas oficinas sobre estudo e
aprendizagem dentro do meu contexto de pesquisa no Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECIM) da Universidade Federal do Acre
(UFAC). O que estou fazendo aqui € uma fundamentacédo académica do que venho
fazendo h& alguns anos. Dito isso, encerro aqui este breve relato de justificativa e
motivacdo deste trabalho. Seguimos, adiante, com mais algumas abordagens
necessarias para a introducao deste trabalho de pesquisa.

A rotina regular de um estudante que esta passando pelo Ensino Médio

geralmente envolve momentos de aula e momentos de estudo. No entanto, para
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muitos estudantes 0 compromisso com o estudo termina no horario de aula e retoma
na semana de provas. Dentro de uma dinamica de estudo e aprendizagem, muitos
estudantes, na verdade, ndo estudam. Para alguns dos autores que serdo abordados
ao longo desta dissertacao, existe uma relacéo entre 0 momento da aula, 0 momento
do estudo e o processo de aprendizagem, sendo o estudo o elemento fundamental
para consolidar um movimento de aprendizagem iniciado em uma aula. Sendo assim,
€ importante abordar o estudo enquanto elemento promotor da aprendizagem
académica dentro do contexto escolar.

Os estudantes do Ensino Médio reconhecem os mecanismos da propria
aprendizagem? Estes estudantes utilizam métodos de estudo e estratégias de
aprendizagem que sirvam como ferramentas para o oficio do estudo? Segundo Castro
(2015), o ‘saber estudar’ envolve algum grau de consciéncia e instru¢do. Mesmo
assim, segundo Cosenza e Guerra (2011), falta na escola alguma coisa em termos de
‘escolarizacéo do aprender’. Diante do exposto, em funcédo desta lacuna acerca da
‘escolarizacao do aprender’ em relacéo ao ‘saber estudar’, este trabalho foi concebido.

No entanto, antes de apresentar os pormenores deste trabalho, vale evidenciar
gue quando se trata de educacéo, fala-se muito sobre 0s processos de ensino e sobre
as aprendizagens que a escola pode promover (DELORS, 2012). Na escola,
geralmente, os alunos representam a parte responsavel pela aprendizagem, uma vez
gue, normalmente, cabe ao professor a parte de ensinar. E mesmo o aluno sendo a
parte interessada na aprendizagem, hd uma lacuna que a escola muitas vezes nao
aborda como deveria — o aprender a aprender. Cosenza e Guerra (2011, p. 94)
inclusive observam que na educacao dentro da realidade brasileira “fala-se muito da
importancia do aprender a aprender, mas em todo o trajeto escolar até a universidade
pouco se faz de forma efetiva para esse aprendizado”. Esta dissertagdo vem com a
intencdo de contribuir com um olhar prético para esta lacuna.

No cotidiano escolar o aluno se vé responsavel por aprender biologia,
matematica, portugués e tantas outras disciplinas que fazem parte do curriculo. Mas
para aprender biologia o aluno deveria antes aprender a aprender. Para aprender
portugués o aluno deveria aprender a aprender. Antes de falar em aprender qualquer
coisa, o aluno deveria aprender a aprender. Dentro da premissa escolar, no entanto,
h& essa auséncia, pelo menos de maneira formal. Nas salas de aula fala-se o tempo
todo em aprendizagem de contetdos distintos, mas ndo em como se aprende, ou

como se aprende melhor, de forma mais eficiente, de forma mais objetiva.
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Assim sendo, sobre o que é este trabalho de dissertacdo? A presente pesquisa
aborda o trabalho desenvolvido ao longo da realizacdo de cinco oficinas presenciais
sobre métodos de estudo e mecanismos de aprendizagem — estas oficinas de teoria
e prética foram trabalhadas em sala de aula com turmas de Ensino Médio, contando
com a participacao de um grupo de 70 alunos de duas turmas. Um dos desafios deste
trabalho foi levar para a sala de aula, através das oficinas, algumas abordagens de
estudo e aprendizagem amparadas em neurociéncia e teorias de aprendizagem. Esta
abordagem em sala de aula amparada em neurociéncia aplicada se justifica pelo fato
de que compreender o funcionamento do cérebro e as estratégias que favorecem seu
desenvolvimento pode permitir um melhor aproveitamento dos saberes trabalhados
em sala de aula por parte dos estudantes (CASTRO, 2015; MARIOTTO, 2015;
OAKLEY, 2015; OLIVERIA, 2015; COSENZA & GUERRA, 2011; WILLINGHAM,
2011). Oliveira (2015), inclusive, reforca que “a neurociéncia ndo busca uma nova
teoria da educacao, mas a compreensao cientifica da educacao”.

Qual foi o objetivo deste trabalho de pesquisa? O objetivo pode ser pensado
agui como um problema a ser resolvido, neste caso em especial, por se tratar de uma
pesquisa classificada como pesquisa-acdo, o problema foi uma questdo pratica —
como estes alunos estdo estudando atualmente e de que forma uma série de oficinas
sobre estudo e aprendizagem poderia impactar estas rotinas e praticas de estudo?
Para abordar este objetivo, a pesquisa foi desenvolvida a partir da realizagéo de cinco
oficinas que foram trabalhadas ao longo de dois meses no ano de 2018, dentro do
horério escolar regular de duas turmas de alunos de Ensino Médio de uma escola
publica estadual que opera em horario integral em um bairro periférico da cidade de
Rio Branco, no Estado do Acre. A metodologia da pesquisa foi delimitada como uma
pesquisa-acao pratica e aplicada com abordagem qualitativa e dados coletados ao
longo da aplicagcdo das cinco oficinas. Os dados foram coletados por meio de
instrumentos como questionarios, producdes textuais, observacdes e registros do
professor pesquisador, além de contar com alguns relatos de alunos e membros da
equipe docente.

Diante deste contexto dindmico, caracteristico da pesquisa-acdo, cabe aqui
destacar que o objetivo deste trabalho de pesquisa foi analisar impactos na rotina de
estudo e aprendizagem de estudantes do Ensino Médio a partir da realizacdo de uma
série de cinco oficinas sobre praticas de estudo e aprendizagem. O objetivo geral

deste trabalho de pesquisa pode ainda ser desdobrado em trés objetivos especificos:
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a) Verificar as praticas de estudo dos alunos participantes no inicio das oficinas.

b) Analisar as préticas de estudo dos alunos participantes apos a realizagdo das
oficinas sobre estudo e aprendizagem a fim de verificar mudancas em suas
abordagens de estudo.

C) Levantar informacfes sobre a relacdo que os alunos fazem entre o estudo e as

suas proprias perspectivas de vida.

A fim de cumprir com os objetivos listados, esta dissertacdo se ocupa em
apresentar as bases tedricas que possam sustentar e conceber as oficinas sobre
estudo e aprendizagem trabalhadas em sala de aula com os alunos participantes da
pesquisa. Na sequéncia, ap0s a concepcao e aplicacdo das oficinas, é apresentada a
analise dos dados e elementos coletados ao longo do trabalho a fim de verificar seus
resultados para averiguar se 0s objetivos anteriormente propostos foram alcancados.
Além de vislumbrar os objetivos deste trabalho, ao término do processo de pesquisa
foi possivel conceber um produto educacional intitulado como ‘APRENDA MAIS:
ESTUDO E APRENDIZAGEM' apresentado e disponibilizado como uma verséao online
destas oficinas presenciais sobre estudo e aprendizagem.

Em termos de estruturacao, este trabalho se divide em secfes tematicas. Apds
esta primeira secdo de introducdo, serd apresentada uma revisao bibliografica sobre
0 que é a aprendizagem e como ela acontece na Sec¢do 2. Na sequéncia, ao longo da
Secdao 3, sera abordado o processo de estudo e suas particularidades enquanto oficio,
relacionando praticas de estudo que promovam a aprendizagem. Sendo assim,
primeiro sera considerado o que € a aprendizagem e como ela acontece de acordo
com alguns dos tedricos classicos da educacéo e das contribuicdes da neurociéncia
para, em seguida, contemplar o que é o estudo e como ele pode ser trabalhado, a fim
de favorecer a aprendizagem.

Na sequéncia, por meio de um delineamento sobre metodologias no contexto
da ciéncia e da producdo de conhecimentos, sdo apresentados 0s caminhos
metodoldgicos e instrumentos utilizados na construcdo deste trabalho de pesquisa na
Secdo 4. Além disso, sera apresentada de forma breve e resumida a natureza de cada
uma das oficinas de estudo e aprendizagem, suas etapas e seus instrumentos de

coleta de dados. Uma descricdo mais aprofundada e mais detalhada de cada uma das
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cinco oficinas e de cada um dos seus respectivos momentos serédo descritos adiante,
em outras secdes do texto.

Na Secao 5 serdo apresentados os dados e materiais coletados ao longo das
oficinas por meio dos instrumentos selecionados — questionarios, producdes textuais,
observacdes do professor pesquisador e relatos de alunos e de membros da equipe
docente da escola participante. Aqui ja é possivel verificar impactos e consequéncias
da aplicacdo das cinco oficinas na rotina de estudo dos alunos.

Na Secdo 6 serdo apresentadas as consideragOes finais e observacoes
derivadas das andlises dos dados coletados e expostos na secao anterior. Diante dos
dados € possivel tecer consideracdes e apontamentos sobre as oficinas e revisar os
objetivos, verificando se eles foram contemplados e devidamente abordados.

Para encerrar, a Secao 7 se ocupa em descrever o produto derivado desta
pesquisa — uma versao online das oficinas de aprendizagem. Este produto é
apresentado brevemente nesta secéo, de forma resumida e sintética. Em anexo, junto
a esta dissertacdo, o produto educacional é apresentado de forma mais completa e
robusta.
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2 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM

Descrever e discutir a aprendizagem € um desafio porque o proprio conceito de
aprender é passivel de muitas discussdes. A aprendizagem pode ser entendida de
varias formas e em muitos contextos. O ser humano pode aprender o que € o0 conceito
de selecdo natural, pode aprender a identificar uma nota musical, pode aprender uma
receita de bolo e pode ainda aprender a amar e odiar. O fato € que o ser humano
aprende de varias formas.

O que é a aprendizagem e como ela acontece? O objetivo desta secdo é dar
luz a estas duas perguntas. O fato € que as bases do processo de aprendizagem sao
conhecidas e reconhecidas nos meios académicos — mas nao por completo. A forma
como a aprendizagem acontece, em suas nuances e complexidades, ainda € debatida
e discutida entre educadores — existem muitas perspectivas, mas pouco consenso.

A proposta desta primeira secdo, portanto, é abordar o conceito de
aprendizagem sob uma otica panoramica, a fim de entender como o conceito do
aprender foi sendo construido e entendido ao longo da histéria até chegarmos ao que
se fala sobre aprendizagem atualmente. Para entender a constru¢do do conceito de
aprender é importante conhecer também as concep¢des de aprendizagem em
utilizacdo no ambiente da educacdo, das mais tradicionais e reconhecidas as mais
recentes e modernas. Para falar sobre aprendizagem é importante também conversar
com a neurociéncia que, aos poucos, foi entrando em sala de aula e participando das
discussdes sobre os processos da educacdo. Enfim, o conceito de aprender € amplo
e esta longe de ser admitido como uma ideia universal e conclusiva. Cabe a esta
secao, portanto, observar o que ha para ser observado sobre a aprendizagem, pelo
menos até onde se pode observar.

Como ponto de partida para a discusséo do conceito de aprender e apresentar
um panorama geral a respeito da aprendizagem humana, vale iniciar esta se¢do com

o entendimento da etimologia do termo ‘aprender’.

O termo ‘aprender’ é de origem latina e remonta ao verbo prehendo, ‘tomar,
‘colher’ [...] Pressupdes a ideia de que o conhecimento é algo que se toma e
se assimila [...] De fato, entender o conhecimento como um prehendere ndo
difere em muito da explicacdo piagetiana do comportamento psicolégico do
sujeito diante do novo conhecimento como ‘assimilagao’ ou ‘acomodagao’ [...]
De modo que, se prenderé se refere a agao de ‘tomar’ algo, o acréscimo de
ad, entdo, confere o sentido de ‘comecar a tomar’ no terreno propriamente
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intelectual, onde se especializou, indica o comeco da apropriagdo do
conhecimento. (CASTELLO & MARSICO, 2007, p. 120)

Considerando a origem do termo, cabe aqui trabalhar a concepcéo de como se
aprende, discussdo que é pautada por diversas teorias e pontos de vistas que
coexistem, mas que ndo chegam a um consenso. E este é um aspecto importante
para pontuar — nem h& um consenso sobre o conceito de aprender nem sobre como
este processo acontece. Inclusive, Zanella (2004, p.23) reforca essa condicdo do
guanto se sabe e o quanto ndo se sabe sobre a aprendizagem quando afirma que
“aprendizagem tem sido objeto de estudo dentro da Psicologia, ao longo do tempo,
uma vez que alguns fatores nela sdo conhecidos, e um grande niumero de outros
fatores do processo sdo ainda obscuros, apenas, dedutiveis ou francamente
desconhecidos”.

Partindo do principio que ndo ha um consenso sobre o conceito de aprender, €
importante entdo entender os muitos pontos de vista sobre a aprendizagem, para que
Se possa, a partir dai, fazer um recorte conceitual daquilo que cabe dentro da proposta
deste trabalho. Para compreender o conceito de aprender € importante fazer um
panorama sobre o entendimento da aprendizagem ao longo da histéria humana até a
atualidade para, num proximo passo, delimitar os fatores para o conceito de
aprendizagem. As teorias sobre a aprendizagem surgiram das mais variadas areas
cientificas e nos mais variados cendrios sociais de tal forma que muitas dialogam entre
si em alguns pontos e se distanciam umas das outras em muitos outros aspectos.
Entender a aprendizagem como um conceito demanda uma abordagem panoramica
de seus significados e entendimentos ao longo do tempo.

Para iniciar a abordagem do conceito de aprendizagem dentro das linhas
tedricas de aprendizagem, um primeiro passo € verificar 0 que apontam as linhas
tedricas classicas de aprendizagem, o que exige um breve resgate historico. Pode-se
dizer que ha uma relagéo entre a capacidade de aprendizagem humana e a propria
histéria da espécie humana, como Carmo (2012, p. 71) aponta ao afirmar que “Ha
uma aprendizagem do humano composta por aprendizagens em (grupo e
aprendizagens individuais”. A aprendizagem pode ser entendida, portanto,
inicialmente, como um processo individual do sujeito, mas também como um processo
coletivo e cultural que afeta este sujeito que aprende.

A histéria humana e a histéria da aprendizagem humana podem ser entendidas

sob a dtica de trés dimensdes interdependentes — a filogénese (que representa o
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aspecto evolutivo da espécie humana), a ontogénese (que representa o aspecto da
histéria de desenvolvimento pessoal de cada sujeito) e a cultura (que representa o
aspecto das manifestagdes dos grupos humanos). Carmo (2012, p. 68) relaciona a
histéria de vida de cada sujeito (a ontogénese) com o contexto coletivo (a cultura) na
qual esta inserido este sujeito e ainda ao arcabouco biologico e evolutivo (a filogénese)
de que dispbe este mesmo sujeito. A filogenia e a cultura se encontram na
ontogénese.

Interessante notar que a partir do momento que o ser humano passa a
desenvolver coédigos para registrar conhecimentos que possam ser comunicados
posteriormente, estes codigos (na forma de linguagem oral ou escritos primitivos)
ganham importancia histérica, uma vez que permitem a criacdo e a propagacao de
estratégias de sobrevivéncia e tecnologias que precisam ser aprendidas por outros
seres humanos. No que diz respeito a sobrevivéncia e perpetuacdo da espécie
humana, num dado momento da nossa filogénese, a aprendizagem ganha um espaco
cada vez maior e mais impactante para a nossa propria sobrevivéncia enquanto
espécie (CARMO, 2012).

Considerando ainda a questdo da ontogénese e sua relagdo com a cultura e a
filogénese da espécie humana, Carmo (2012, p. 56) refor¢ca ainda que o ser humano
aprende a ser humano por meio da cultura na qual esta inserido. Aprendendo a ser
humano, o sujeito desenvolve sua ontogénese de forma Unica e, portanto, sua forma
de aprender também se torna Unica, ainda que os seres humanos compartilhem
aspectos universais em seus processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Se é no contato com outros seres humanos que nos tornamos humanos
(CARMO, 2012), é importante pontuar em que momento o ser humano passou a
estudar e compreender o proprio ser humano, sob a otica da psicologia. Segundo
Lefrancois (2016), o inicio da psicologia enquanto ciéncia se deu em 1879 a partir da
fundagcdo de um laboratério psicolégico de Wilhelm Wundt, um psicologo
estruturalista, em Leipsig, na Alemanha. Como representante do estruturalismo,
Wundt pensava 0s processos mentais de aprendizagem por meio da compreenséo
dos elementos estruturais da consciéncia humana — por isso o estruturalismo
psicolégico como escola.

Ainda no mesmo contexto historico, ha também a escola psicologica do
funcionalismo, de William James, que se opde ao estruturalismo. O funcionalismo foi

influenciado pela 6tica Darwinista — em que todas as caracteristicas de uma espécie
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servem a algum propdésito adaptativo — e tenta compreender 0s processos mentais
observando os propdsitos que impulsionam o comportamento. O estruturalismo de
Wundt explica a mente por meio de sua estrutura e seus elementos enquanto o
funcionalismo de James entende a mente por meio da compreensdo de seus
propésitos e razdes. A FIGURA 1 agrupa e resume as consideracdes levantadas até

agui na forma de um mapa mental.

FIGURA 1 - A APRENDIZAGEM COMO UM PROCESSO

INDIVIDUAL -~ ONTOGENESE W
— PROCESSO { - FILOGENESE

E CONSIDERADO UM COLETIVO . corupa
APRENDIZAGEM — — ESTRUTURALISMO
ST — FUNCIONALISMO > compormaento £ ApReNDIzAGEM
COMPORTAMENTALISMO
~ PSICOLOGIA L. coaNmviso MoDERNO
— TEORIAS COGNITIVAS

FONTE: O Autor (2018)

Como a aprendizagem é relacionada a comportamento e comportamento esta
relacionado a aprendizagem, as teorias da aprendizagem até entéo sao consideradas
sindnimos das teorias do comportamento (LEFRANCOIS, 2016, p.22). O fato é que
enguanto escolas, o estruturalismo perdeu forca enquanto o funcionalismo passou a
servir da base para o desenvolvimento da psicologia do comportamento e da
aprendizagem e, por volta dos anos 1900, inaugurou as teorias da aprendizagem
dentro do campo da psicologia. Lefrancois (2016, p.24) apresenta as principais
divisbes das linhas tedricas de interpretacao da aprendizagem, dentro de um quadro

comparativo e histérico, da forma como se apresenta no QUADRO 1.
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QUADRO 1 - LINHAS TEORICAS DE INTERPRETACAO DA APRENDIZAGEM

Variaveis de interesse

Tedricos representativos

ABORDAGENS INICIAIS

A mente
' Sentlme~ntos Wundt
Estruturalismo Sensacoes .
SO . Titchener
Experiéncia imediata
Elementos do pensamento
A mente
. . Propdsito do comportamento James
Funcionalismo . . :
Ajustamento ao meio ambiente Dewey
Fluxo de consciéncia
ABORDAGENS POSTERIORES
Thorndike
Estimulos Pavlov
Behaviorismo Respostas Guthrie
(Comportamentalismo) Reforcamento Watson
Punicéo Skinner
Hull

Psicologia evolucionista
Sociobiologia

Rescola-Wagner

Modelos de computador
Redes neurais
Processamento da informacao

Modelos de memdria e motivagéo

Teoria da aprendizagem social

Estimulos Wilson
o Respostas Hebb

Cognitivismo moderno

(Transicdo de inicio) Refor,(;a}mento Tolman
Propdésito Koffka
Objetivos Kohler
Expectativa Wertheimer
Representacéo
Representagéo
Autoconsciéncia
Processamento de informacao
Percepcgéo
Organizagéo
Tomada de deciséo B_runer

< Piaget
. - Resolucéo de problemas

Teorias cognitivas ~ Vygotsky
Atencéo
Memo6ria, cultura e linguagem Bandura

' Gestalt

FONTE: LEFRANCOIS (2016)

Dentro do campo das ciéncias, a aprendizagem passou a ser alvo de estudos

e analises sistematicas a partir dos trabalhos de Pavlov, que “inaugurou” a abordagem

comportamentalista da aprendizagem. De seu

inficio até os dias atuais, a

aprendizagem foi estudada e analisada sob diversas abordagens “classicas” e

reconhecidas pelas areas da educacdo — comportamentalista, cognitivista e
humanista (ZANELLA, 2004, p. 37).
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O que se percebe em todo este levantamento € o fato de que a aprendizagem
por si ndo € um conceito fechado e aceito sob uma Unica perspectiva, de forma
consensual. Da mesma forma, as classificacbes das linhas teoricas que tentam
compreender a aprendizagem também ndo demonstram uma unidade, um consenso
organizacional entre os autores da area.

Dos pesquisadores citados no QUADRO 1 e das linhas tedricas que pesquisam
a aprendizagem, é possivel fazer um levantamento panoramico de como o conceito
de aprendizagem se desenvolveu ao longo do tempo. Nesta passagem, interessa
passar pelas linhas de pensamento e pesquisadores que de alguma forma podem
trazer alguma contribuicéo para os propadsitos deste trabalho.

As linhas tedricas classicas consideradas para este trabalho, suas perspectivas
sobre aprendizagem e os respectivos nomes de referéncia para cada uma sdo
apresentadas de forma resumida no QUADRO 2. A proposta deste levantamento
apresentado no QUADRO 2 é servir como um ponto panoramico de observacao dos
conceitos de aprendizagem ao longo do tempo para, a partir dai, iniciar os processos
de delimitacdo conceitual para a aprendizagem a serem consideradas neste trabalho.

QUADRO 2 — AUTORES CLASSICOS E SUAS PERSPECTIVAS SOBRE APRENDIZAGEM

(continua)
Autor Perspectiva Consideracgdes sobre a aprendizagem
Ivan Pavlov Condicionamento Aprendizagem €é um processo de respostas e
1849 — 1936 respondente condutas associadas a estimulos que apresentam

algum significado para o sujeito (RIES, 2004).

Edward Thorndike Condicionamento Aprendizagem se manifesta na forma de respostas
1874 — 1949 operante gue trazem consequéncias gratificantes e que séo

mais suscetiveis de serem repetidas (FELDMAN,

2015).
Burrhus Skinner Condicionamento Aprendizagem € um processo no qual uma resposta
1904 - 1990 respondente voluntaria é reforgada ou enfraquecida, dependendo

de suas consequéncias favoraveis ou desfavoraveis
(FELDMAN, 2015).
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(continuacdo)

Albert Bandura

Teoria cognitiva

A aprendizagem por observacdo de modelos

1925 — Atual social da permite a aquisicdo de regras, conceitos e
aprendizagem estratégias de selecao, procura e processamento da

informacéo (LA ROSA, 2004).
Jean Piaget Cognitivista A aquisicdo de conhecimento por meio da
1896 — 1980 aprendizagem nédo procede, em suas origens, nem

de um sujeito consciente de si mesmo nem de
objetos ja constituidos que a ele se imporiam. O
conhecimento resultaria de interacdes que se

produzem a meio caminho dos dois (PIAGET, 1983).

A aprendizagem passa por processos de
assimilacao, acomodacéo, equilibragcéo e
desequilibragdo como fatores que interferem nos
esquemas de pensamento e na constru¢cdo dos
conhecimentos e saberes do sujeito (LA TAILLE,
1992).

E preciso agir sobre o objeto e transforma-lo,
construindo, entdo, o conhecimento e gerando
aprendizagem (MACEDO, 1994).

Lev Vygotsky
1896 — 1934

Historico cultural

Aprendizagem é um processo que depende da
interacdo de um sujeito e seu meio circundante,
sendo este sujeito apto a interpretar ou gerenciar
significados destas interacdes, de modo a atribuir-
Ihes sentido (LA TAILLE, 1992).

O homem biol6gico transforma-se em social por
meio de um processo de internalizacdo de
atividades, comportamentos e signos culturalmente
desenvolvidos que s&o apreendidos. Nessa
concepcéo, o homem forma-se de fora para dentro,
uma vez que € na intera¢do com o contexto social e
histérico que o individuo significa e resignifica os
signos que irdo compor as ferramentas de
processamento e interacdo com a realidade
(OLIVEIRA, 1999).




27

(continuacdo)

David Ausubel

1918 — 2008

Aprendizagem

significativa

O conhecimento é significativo por definicdo. E o
produto significativo de um processo psicologico
cognitivo (“saber”) que envolve a interacdo entre
ideias “logicamente” (culturalmente) significativas,
ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da
estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou
estrutura dos conhecimentos deste) e o
“mecanismo” mental do mesmo para aprender de
forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos. (AUSUBEL, 2003)

Aprender significativamente é ampliar e reconfigurar
ideias ja existentes na estrutura mental e com isso
ser capaz de e acessar novos conteddos. O
processo ideal de aprendizagem ocorre quando uma
nova ideia se relaciona aos conhecimentos prévios
do individuo (MOREIRA, 2015).

Aprender significa organizacdo e integracdo do
objeto de estudo na estrutura cognitiva do sujeito
que aprende — é o complexo resultante dos
processos cognitivos que permite o aprendiz adquirir
e utilizar um conhecimento. A aprendizagem
significativa, além disso, considera que aprender é
um processo pelo qual uma nova informag&o
relaciona-se e interage (por ancoragem) com um
aspecto especialmente relevante e preexistente da
estrutura cognitiva — o conceito subsuncgor, também
entendido como o conceito facilitador (MOREIRA;
MASSINI, 2001).

Henri Wallon
1879 — 1962

Psicogenética

O processo de construcdo do conhecimento passa
por um conjunto funcional que envolve a afetividade,
a cognicao e o ato motor. A relacdo entre o sujeito e
0 ambiente dinamizam os processos de
desenvolvimento e aprendizagem promovendo a
transformacéo e a evolucéo pessoal e social, na qual
o individuo reconhece e se identifica com outros (LA
TAILLE, 1992).
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Carls Rogers Teoria ndo-diretiva A aprendizagem, quando significativa, tem a
1902 — 1987 qualidade de um envolvimento pessoal, ela é auto-
iniciada, é penetrante e sucinta modificagcbes de
comportamento e é avaliada pelo educando quanto
sua utilidade ou relacdo com a prépria realidade
(FERREIRA, 2004).

N&o se pode ensinar diretamente a alguém, o que
se pode é facilitar a aprendizagem (FERREIRA,
2004).

Cada um constréi sua propria realidade, sua propria
forma de aprender. No processo educacional de
Rogers, centrado no aluno, conclui-se que ha uma
valorizacdo maior do significado do que dos
procedimentos metodoldgicos — uma vez que todo o
conhecimento é sujeito @ mudanca e, por isso, o que
importa é a experiéncia do aluno, responséavel por
toda a aprendizagem (FERREIRA, 2004).

FONTE: O Autor (2018)

A percepcéo do que é a aprendizagem e de como ela acontece, ao longo desta
andlise conceitual panoramica, evidencia que este conceito pode ser percebido sob
varias perspectivas e aspectos, de acordo com quem a analisa. Dos primeiros
achados de Pavlov e Skinner, que apresentam a aprendizagem de forma mais
delimitada — como uma condicdo mais comportamental — nota-se um aumento de
complexidade e da consideracdo de uma gama cada vez maior de aspectos e
variaveis dentro do processo de aprender.

Ao analisar o conceito de aprendizagem ao longo do tempo é possivel perceber
que, para cada teorico, ha que se considerar as percep¢des da época, 0s instrumentos
e as tecnologias, além, claro, do contexto social em que esta inserido cada tedrico
aqui listado. Quanto mais recentes as perspectivas, mais aspectos sdo agregados e
evidenciados nas concepcbes de aprendizagem tal forma que cada perspectiva se
diferencia da outra — especialmente no que diz respeito a quais Sao 0Ss aspectos

considerados — ao passo de que, apesar dos distanciamentos, permanecem proximas
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também por suas particularidades universais, como por exemplo, ao considerarem a

aprendizagem como um processo — sendo este um achado em consenso neste

levantamento — que a aprendizagem € um processo. Refor¢cando este aspecto

unificador, € valido ainda considerar algumas abordagens sobre aprendizagem que

podem agregar outros pontos de vista para este trabalho. O QUADRO 3 evidencia o

gue alguns dos autores que ainda serdo citados ao longo deste trabalho consideram

sobre a abordagem do conceito de aprendizagem.

QUADRO 3 — OUTRAS ABORDAGENS SOBRE O CONCEITO DE APRENDIZAGEM

(continua)

Autores

Consideracdes

Cosenza e Guerra (2011)

Do ponto de vista neurobiolégico a aprendizagem se traduz pela
formacéo e consolidacéo das ligagcbes entre as células nervosas [...] é
fruto de modificagBes quimicas e estruturais no sistema nervoso de

cada um, que exigem energia e tempo para se manifestar.

A aprendizagem diz respeito ao processo de aquisi¢do da informacéo,
engquanto a memoria se refere a persisténcia dessa aprendizagem de

uma forma que pode ser evidenciada posteriormente.

Inteligéncia é a habilidade de se adaptar ao ambiente e aprender com
a experiéncia. A inteligéncia € uma capacidade muito geral que, entre
outras coisas, envolve a habilidade de raciocinar, planejar, resolver
problemas, pensar de forma abstrata, compreender ideias complexas,
aprender rapidamente por meio da experiencia. Nao é apenas uma
habilidade académica, uma aprendizagem livresca ou esperteza ao
responder testes. Ela reflete uma capacidade mais ampla e profunda
para a compreensao do ambiente: apreender o contexto, dar sentido as

coisas, antecipar o melhor curso de agéo.

Mariotto (2015)

Na aprendizagem adquirimos novos conhecimentos e por meio da
memdria retemos 0s conhecimentos que foram apreendidos [...] sem
memdria, a aprendizagem ndo se consolida. Sem aprendizagem, a

memdria nao tem funcgéo.

A memoria transforma-se em aprendizagem a partir da nossa
capacidade de elaborar e aplicar conceitos e informacdes. Portanto, a

aprendizagem esta mais préxima do conceito de inteligéncia.
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O processo de aprendizagem possui um forte componente l6gico: é o
resultado do sistema sensorial, do cérebro, do sistema nervoso e
depende da interacéo — fisica e social — com o meio ambiente. O ato de
Oliveira e Chadwick, 2001 | aprender pode ser estudado com foco no sujeito, no processo, no
produto e nos contetdos. O aprendizado é um processo natural que,
favorecido por um ambiente positivo, desenvolve-se quando o que se

esta aprendendo adquire significado, relevancia e boa estrutura.

O conceito de aprendizagem é multifacetado — se inicia pela insercao
) do sujeito no mundo de relagbes, em que o aprendiz é produto e
Polonia, 2007 ] . i . .
produtor de conhecimento e transformages em nivel cognitivo, afetivo,

social e histérico.

A aprendizagem é como uma incorporacao de saberes e fazeres, sé faz
sentido se o individuo dispde dela para operar efeitos sobre si e sobre
0 mundo. Tornar util um conhecimento torna-se possivel, uma vez que
Melo, 2011 ) _ ] o
o aprendido faca sentido e seja assimilado como parte daquele que
aprende, ou seja, desde que se opere uma traducdo. Traduzir significa

tornar uma linguagem compreensivel.

o Aprender é adquirir um conhecimento que a pessoa carregara para o
Piazzi, 2008 .
resto da vida.

FONTE: O Autor (2018)

2.1. A APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DE JEAN PIAGET E DAVID AUSUBEL

Considerando a premissa inicial de que a aprendizagem é um processo, vale
destacar as concepcdes de aprendizagem apresentadas por dois autores classicos
da educacédo, Jean Piaget e David Ausubel. Para os propésitos deste trabalho, estas
duas perspectivas consideram a aprendizagem como um processo, sendo duas
abordagens relativamente proximas e muito pertinentes para o entendimento pratico
do que é a aprendizagem e de como ela acontece.

Por conta disso, apesar da abordagem sobre as teorias da aprendizagem
apresentadas de forma resumida no QUADRO 2, considerou-se conveniente tratar
com mais detalhes os achados e apontamentos da perspectiva cognitivista de Jean
Piaget e da aprendizagem significativa de David Ausubel. Parte das concepc¢des aqui
apresentadas também serdo resgatadas e citadas ao longo da secdo 3, quando

alguns métodos de estudo forem abordados e fundamentados.
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2.1.1 O processo de aprendizagem na perspectiva de Jean Piaget

O bidlogo suico Jean Piaget (1896 — 1980) dedicou muito do seu trabalho a
investigacdo da epistemologia genética e a relagdo entre aprendizagem e as etapas
do desenvolvimento humano. Um dos aspectos da teoria Piaget, abordado em seus
escritos (PIAGET, 1983), é a percepcdo do pensamento na forma de esquemas —
arranjos de pensamentos que se formam e se constroem de forma I6gica e ordenada
e que formam uma estrutura cognitiva feita de partes maiores e partes menores, cComo
uma espécie de rede neural. Santrock (2009, p. 37) descreve a concepcado de
‘esquema mental’ como “representagdes mentais que organizam o conhecimento”
dentro de uma concepgéo que aproxima o termo ‘esquema’ de Piaget a prépria origem
etimolégica da palavra, uma vez que segundo Castello e Mérsico (2007, p. 104), o
termo ‘esquema’ se refere justamente ao sentido de ‘estrutura’, referindo-se ao modo
como esta desenhada ou organizada uma coisa o que “implica dar a algo uma figura
ou conformacéao”.

Santrock (2009, p.37) ainda relaciona ao conceito de ‘esquema’ os fatores
‘assimilagado’, ‘acomodacgao’, ‘organizacdo’ e ‘equilibrio’ como elementos que
fundamentam as bases da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo humano
dentro do contexto piagetiano. O QUADRO 4 aborda estes conceitos de forma

sintética e objetiva.

QUADRO 4 - FATORES DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A ABORDAGEM DE JEAN PIAGET

(continua)
Fator de aprendizagem Descricao
Esquema Representacdes mentais que organizam o conhecimento do sujeito.
o Processo de incorporacdo de uma nova informacao aos esquemas

Assimilagdo o

mentais ja existentes.

Processo de ajuste dos esquemas existentes para se adaptarem as
Acomodacéao novas informacBes e experiéncias cognitivas. Ocorre de forma

dindmica ao processo de assimilacao.

Agrupamento de comportamentos isolados, em um sistema de

L funcionamento cognitivo de ordem superior, funcionando com o
Organizagéo ) ) )
agrupamento ou arranjo de itens em categorias dentro de um

processo continuo de refinamento.
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Mecanismo baseado em conflitos cognitivos de desequilibrio e
Equilibri conflitos para o entendimento de situa¢des que, uma vez resolvidos,

quiliprio - . R .
provocam uma condig&o de estabilidade e equilibrio, levando o sujeito

a um novo estagio de pensamento.

FONTE: SANTROCK (2009)

O ponto de partida da perspectiva cognitivista de Piaget € a abordagem do

sujeito epistemologico e a analise de como o conhecimento se forma.

“[...] o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de simesmo nem de objetos ja constituidos que a ele se imporiam.
O conhecimento resultaria de interacdes que se produzem a meio caminho
dos dois.” (PIAGET, 1983, p. 6).

O conhecimento, em seu nivel mais basico e fundamental, para Piaget, tem
relacdo com a capacidade sensorio-motora de atribuir significados e relacdes aos
objetos e o sujeito em si — na forma de uma espécie de traducédo sensorial da realidade
(PIAGET, 1983). Considerando que o conhecimento se faz pela traducéo da realidade
por parte do sujeito que aprende, € importante apontar que esta traducéo da realidade
— e aprendizagem decorrente desta — depende da capacidade do sujeito em perceber
esta realidade. A capacidade de traducao da realidade de uma crianca € diferente da
capacidade de traducédo da realidade de um adulto ja desenvolvido.

E dessa distingdo que surgem os quatro estagios de desenvolvimento
propostos por Piaget (1983) — 0 estagio sensdrio-motor, o estagio pré-operacional, o
estagio operatorio-concreto e o0 estagio operatério-formal. Ao longo do
desenvolvimento destes estagios, conforme aponta Santrock (2009, p. 37), ocorrem
processos de organizacdo e equilibracdo que promovem um incremento de
sofisticacdo nos esquemas mentais do individuo em desenvolvimento, dotando o
mesmo de capacidades cognitivas mais complexas a cada novo estagio alcancado.

Como funcionam os quatro estagios de desenvolvimento ao longo da vida de
um individuo? No primeiro estagio de desenvolvimento, o0 estagio sensorio-motor
(associado aos primeiros meses de vida até o 2 anos de idade), ainda ndo se fala de
conhecimentos conceituais ao passo de que 0s comportamentos e respostas sO

entram em jogo no momento de sua utilizacdo pratica e material. Considerando os
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primeiros estagios de desenvolvimento humano, ainda nos primeiros meses de vida,
considera-se que o0 conhecimento acontece por uma traducdo sensorial da realidade
centrada, primeiramente, em si mesma, na forma de uma percepg¢ao egocéntrica
ainda incapaz de diferenciar o subjetivo e o objetivo — aqui o sujeito € o centro do
préprio universo e ndo ha discriminacdo de uma realidade alheia a si. Neste primeiro
nivel de traducéo da realidade ainda ndo ha percepcao de si mesmo do sujeito como
sujeito — o que Piaget (1983) chama de egocentrismo radical ou narcisismo sem
Narciso. Santrock (2009, p. 39) explica que o termo ‘sensoério-motor’ se deve
justamente ao fato de que o entendimento de mundo de um bebé é coordenado pelas
suas experiencias sensoriais com suas a¢ées motoras, operando com alguns poucos
padrbes e reflexos nos primeiros meses, mas desenvolvendo padrbes sensorio-
motores muito mais complexos ao final do estagio.

Segundo Piaget (1983), a partir do momento em que 0 sujeito passa a ser capaz
de descentralizar os objetos do proprio corpo e desenvolve uma inteligéncia
representativa, passa a descentralizar as acdes em relacdo ao préprio corpo e surge
uma percepc¢ao mais abrangente da realidade em que o sujeito em si ndo é o centro
absoluto da realidade, havendo algo a mais além de si. A partir de entdo comeca a se
formar uma estrutura cognitiva mais complexa, considerando que de inicio cada
experiéncia de traducdo da realidade, centrada e encerrada unicamente em si, de
forma isolada, passa a gerar, em algum nivel, uma capacidade de assimilacdo da
realidade, além de sua traducéo.

Para Piaget (1983), as coordenacdes de acbes cognitivas desenvolvidas
passam a se construir conexdes entre meios e fins — a inteligéncia propriamente dita.
Quando a estrutura cognitiva comecga a se construir por associacdo, assimilacao e
conexdes, torna-se possivel a representacdo do pensamento — a construcao torna-se
entdo mais complexa a partir do sujeito e suas a¢cdes agora sdo mais coordenadas.
Por fim, a abstragéo refletidora surge a partir do momento em que o sujeito faz a
diferenciacéo de si (sujeito) e do objeto, havendo coordenacéo e distingdo de objetos
da realidade, relacdo entre acdes do sujeito sobre os objetos e uma primeira
percepcao de causa e efeito de forma mais logica e racional. Para Santrock (2009,
p.39), este momento de descentralizacdo do sujeito representa uma importante
realizacdo cognitiva, que costuma ocorrer também com outra realizacéo, a capacidade
de permanéncia de objetos, 0 que envolve a compreensao de que “objetos e eventos

continuam a existir mesmo quando néo pode ser vistos, ouvidos ou tocados”.
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No segundo estagio de desenvolvimento proposto por Piaget (1983), o do
pensamento pré-operatorio (que se manifesta por volta dos dois anos de idade e
segue até os sete anos), ocorre a passagem para acdes contextualizadas e para o
conhecimento conceitual, uma vez que ha uma tomada de consciéncia mais abstrata,
surgimento de linguagem e de imagens mentais, de consolidacdo maior da estrutura
cognitiva e de interagcdes cognitivas que ocorrem de forma lenta e laboriosa,
relacionada a capacidade de assimilagdo — o0 que evidencia o ponto de vista
construtivista de Piaget. O sujeito j& é capaz de extrapolar esquemas de pensamento,
uma vez que, “em primeiro lugar [...] o sujeito torna-se rapidamente capaz de
inferéncias elementares, de classificacdes em configuracdes espaciais, de
correspondéncias [...] em segundo lugar [...] assiste-se a um inicio de explicacfes
causais (aparecimentos dos ‘por qué? ’)” (PIAGET, 1983, p. 12).

De acordo com Moreira (2017), a grande distincdo epistemoldgica do pré-
operatorio € que, agora, o sujeito tem a percepcédo de abstracdo dos objetos, estejam
eles presentes ou ausentes. H4 um inicio de abstracéo cognitiva, sem a necessidade
de viver somente 0 momento presente. Isso liberta o sujeito de suas ligacdes com a
situacdo atual — surge o poder de classificar, seriar, corresponder com mais liberdade
e mobilidade. Santrock (2009, p. 39) evidencia também que neste estagio o
pensamento ainda é mais egocéntrico e intuitivo do que légico, e que apesar de
assimilar condi¢des simbolicas, ainda ndo envolve pensamento operacional.

Quanto a diferenciacdo dos niveis pré-operatorios, Piaget (1983) chama de
segundo nivel pré-operatério a passagem do conhecimento para uma condicao de
funcao constituinte, assinalado por uma descentralizacdo secundaria semelhante ao
que ocorreu nos niveis sensoriais, mas desta vez, com a “passagem de um
egocentrismo bastante radical e uma descentracdo relativa por objetivacdo e
espacializagao” (PIAGET, 1983, p. 15). Ha, neste momento, uma reconstrucdo da
realidade adquirida no nivel sensoério-motor. O sujeito desenvolve um sentido maior
de légica e causalidade, sofisticando suas formatacdes da realidade, mas ainda,
incapaz de fazer o ‘cruzamento de dados’ em muitas circunstancias e ainda ha uma
limitagdo aos processos capazes pelo sujeito.

Ainda dentro do estagio pré-operacional, Santrock (2009, p. 39) destaca uma
divisdo entre dois estagios internos menores, o0 subestagio de funcdo simbolica e o

subestagio de pensamento intuitivo.
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No subestagio de funcao simbdlica a crianca pequena ganha a habilidade de
representar mentalmente um objeto que ndo esta presente. Isso amplia o
mundo mental das criangas para novas dimensdes. [...] No subestagio de
pensamento intuitivo as criangas comegam a utilizar o raciocinio primitivo e a
guerer saber respostas de uma variedade de perguntas. Elas parecem ter
muita certeza de seu conhecimento e compreensao nesse subestagio, mas
ainda ndo estéo cientes de como elas sabem o que sabem. (SANTROCK,
2009, p. 39)

No terceiro estagio de desenvolvimento proposto por Piaget (1983, p.18), o
operatorio-concreto (que se manifesta por volta dos sete anos de idade e segue até
0s 11 anos), ocorre a passagem do momento em que as ac¢des interiorizadas com as
quais o0 sujeito tinha que se contentar dao lugar a “operagdes enquanto
transformacdes reversiveis que modificam certas variaveis e conservam as outras a
titulo de invariantes”. Santrock (2009, 42) explica que nesse estagio o raciocinio légico
substitui o raciocinio intuitivo em situacdes concretas e que problemas abstratos ainda
continuam ‘sem solug¢ao’ dentro das capacidades da criancga.

Conforme aponta Piaget (1983, p. 19), as operagdes cognitivas sdo conjuntos
de sistemas fechados que se comportam dentro de um jogo de transformacdes diretas
e inversas, onde a relacéo de ‘inverso’ permite correcées e autoajustamento por parte
do sujeito, de tal forma, que “Nesse sentido a estrutura operatéria final aparece como
o resultado de um processo construtivo continuo [...] com um fechamento do sistema
sobre si mesmo”. Isso ilustra a formag¢ao de um sistema de pensamento que configura
um aumento de sofisticacdo no raciocinio adquirido nos niveis de pensamento pré-
operatorio e leva a possibilidade do pensamento dedutivo. Conforme Santrock (2009,
p. 43) destaca, nesta condicao a crianc¢a ja consegue fazer mentalmente o que antes
s6 conseguia fazer fisicamente, desenvolvendo ainda habilidades de seriacdo e
transitividade

Na concepcdo de Piaget (1983), as operacgdes concretas se separam dos niveis
precedentes por trés momentos: a abstracdo refletidora (que extrai das estruturas
inferiores aquilo com que elaborar as superiores), coordenacéo (abarca a totalidade
do sistema e todas as suas partes de forma fechada) e auto-regulacao (equilibrio das
conexdes segundo os dois sentidos direto e inverso da construgao).

No subestagio das operagBes concretas, segundo Piaget (1983), ocorre o
equilibrio geral das operacgfes concretas ja equilibradas, sobrando apenas as lacunas
préprias a natureza mesma das operacdes concretas — gerando desequilibrios a

percepcao de causalidade. A novidade deste subestagio se assinala no dominio das
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operacdes espaciais. Surge ai uma percepc¢ao espacial do objeto e da abstracao que
gera uma situacao paradoxal — a assimilacdo até aqui leva o sujeito a questionar
conceitos que ele ainda ndo tem condicbes ou instrumentos para responder,
ocasionando uma condi¢ao de expansédo cognitiva existencial.

Por fim, no quarto estagio de desenvolvimento proposto por Piaget (1983), o
operatorio-formal (que se manifesta por volta dos onze anos de idade), o
conhecimento passa por operacdes que se libertam da duragcdo — do contexto
psicologico das agbes do sujeito com aquelas que comportam dimensfes causais
além das suas propriedades implicadoras ou logicas para atingir um aspecto
extemporaneo que € peculiar das ligacdes loégico-matematicas. Segundo Moreira
(2017), como consequéncia disso, no nivel das operacdes formais o sujeito recai
sobre hipéteses (proposi¢cdes dedutivas relacionadas a conclusées) e ndo mais
apenas sobre objetos. As hipéteses assumem a natureza de operacbes sobre
operacdes. Santrock (2009, 44) indica que neste estagio o individuo vai além do
raciocinio baseado apenas em experiéncias concretas, pensando de maneira mais
abstrata, idealista e légica.

Como o Moreira (2017) pontua, é o poder de formar operacdes sobre
operacdes que permite 0 conhecimento ultrapassar o real. Para que as operacoes
possam existir e se relacionar, € importante que elas sejam enriquecidas por meio dos
conjuntos de partida, ou seja, em suas bases. Os conjuntos de partidas enriquecem
0s conjuntos de partes. Sao necessarias operacdes apreendidas e internalizadas que
possam sustentar outras e assim por diante, de forma construtiva, a ponto de formar
esquemas de pensamento — relagcdo com a noc¢ao de conhecimento prévio como base
de sustentacdo para outros conhecimentos que se constroem na forma de esquemas
ainda maiores e mais complexos.

Segundo Piaget (1983), a expansao da inteligéncia l6gico-matematica e suas
dimensdes causais estabelece relagcées de coordenacgéo cognitiva de um modo que
se aproxima do que seria o pensamento cientifico, uma vez que a propria causalidade
€ pensada e repensada. O primeiro passo dentro do contexto do pensamento
cientifico é justamente a percepc¢ao da realidade por meio da observacao e percepcao
de dados — aqui o sujeito aprende a ver com um filtro cognitivo sobre a realidade —
assimilados pelo sujeito na construcao da realidade e suas relacdes diversas. Com a
observacdo de dados o sujeito pode operar com a realidade e seus objetos. Essa

condicdo é o que Santrock (2009, p. 45) destaca como o que Piaget chamou de
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raciocinio hipotético-dedutivo, situacdo que descreve a capacidade do sujeito em
desenvolver hipdteses (ou palpites) sobre “formas de resolver problemas e,
sistematicamente chegar a um conclusao”.

Com operacdes aplicadas ao objeto, Piaget (1983) afirma que o sujeito
epistemoldgico garante a explicacdo causal, isto €, a aplicacdo de operacdes
atribuidas aos objetos. Aqui hd um progresso macico no dominio da causalidade que
leva a um novo estagio, que corresponde ao plano virtual dentro do plano fisico. Em
geral, este Ultimo nivel apresenta um aspecto marcante em continuidade, forcando o
espirito a uma constante descentracao na sua conquista dos objetos.

Considerando entdo a aquisicdo dos quatro estagios de desenvolvimento
propostos por Piaget, Moreira (2017) aponta que pode-se considerar que 0sS
processos de assimilacdo, acomodacéo, equilibracdo e desequilibracédo séo fatores
gue interferem nos esquemas de pensamento e na constru¢cao dos conhecimentos e
saberes do sujeito. O aprender é um processo de organizacao e reorganizacao destes
esquemas cognitivos. Por meio destes esquemas de pensamento um ser humano faz
a leitura e a traducédo da realidade. A acomodacao, em especial, tem o papel de
promover um ajuste de sentido — uma func¢éo pratica para aquilo que se aprende.

De La Taille (1992) se aproxima também desta percepcao de aprendizagem
guando aponta que, para Piaget, o estudante é considerado um sujeito epistémico,
conceito relacionado as estruturas mentais comuns a todos 0s seres humanos —
estruturas estas que sdo desenvolvidas do inicio ao fim da vida de uma pessoa por
meio de esquemas de acdo, um processo pelo qual o individuo organiza mentalmente
a realidade para que possa entendé-la, dessa forma, desenvolvendo sua inteligéncia.
Para o desenvolvimento do aprendizado a niveis mais complexos ha que se
considerar o conhecimento prévio do individuo, termo que considera os saberes
prévios do aluno, essenciais para o aprendizado — 0s esquemas de pensamento Sao
construidos a partir dos esquemas que ja existem. Estruturas cognitivas prévias
permitem o desenvolvimento de saberes novos, 0 que leva ao processo de
equilibracéo e desequilibracdo que passam ainda pelos processos de assimilacéo e
acomodacéo.

Na concepc¢do da epistemologia genética de Piaget (1983) o ser humano passa
por estagios de desenvolvimento que possibilitam a sofisticacdo da aprendizagem,
como ja citado anteriormente. Depois de passar pelo periodo sensério-motor, pré-

operatorio e operatdrio-concreto, o ser humano atinge o estagio operatorio-formal (por
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volta dos onze anos de idade) quando ganha a capacidade de abstracao,
desprendimento do pensamento unicamente concreto, adquire a capacidade de
extrapolacédo de esquemas mentais e com isso ganha mais autonomia no pensamento
e na aprendizagem. Segundo Santrock (2009, p. 45), Piaget “revelou como o
crescimento cognitivo tende a ocorrer se 0 contexto € estruturado para permitir o
movimento gradual ao préximo nivel mais elevado”.

Dentro do contexto da educacéao, vale aqui salientar que normalmente a escola
foca muito no erro e no que o aluno nao sabe. Interpretando a premissa de Piaget é
possivel afirmar que a postura ideal em sala de aula € considerar o que o aluno ja
sabe, pois parte-se dos esquemas que o aluno ja acomodou para a partir dai provocar
a reorganizacdo destes por meio de provocactes, duvidas, desafios, curiosidades,
problemas e outras tantas ferramentas de ensino e aprendizagem.

As aplicacdes educacionais fundamentadas na obra de Piaget geraram um
desdobramento que consolidou o Construtivismo como uma linha de trabalho e uma
forma de pensar a educacdo, segundo Moreira (2017). Piaget afirma que é preciso
agir sobre o objeto e transforma-lo, construindo, entdo, o conhecimento (MACEDO,
1994). Para a educacéao que se fundamenta em Piaget, o caminho do aprendizado se
faz pelo Construtivismo, perspectiva na qual o conhecimento é construido
gradualmente ao longo do processo de desenvolvimento humano por uma acéo
conjunta que envolve o estudante, o professor e o contexto social escolar. Inclusive,
para Santrock (2009, p. 45), uma das mais importantes contribuicdes de Piaget para
a educacao foi apontar que “os conceitos nao surgem de repente e ja desenvolvidos,
mas sim através de uma série de realizacfes parciais que levam a um aumento
gradual da compreensao”.

O processo de aprendizagem na concepcéo construtivista se da pela relagao
do aprendiz com o0 meio, onde este aprendiz deve exercer uma presenca ativa diante
do objeto de estudo. Em sua obra, Fosnot (1998) afirma que uma visdo construtivista
da aprendizagem sugere uma abordagem de ensino que oportunize aos alunos
experiéncias concretas e significativas, nas quais eles possam trabalhar engajados no
préprio aprendizado, de forma mais autbnoma, em um cenario em que professores
sao facilitadores e orientadores do processo.

A contribuicdo das ideias de Piaget acerca do processo de aprendizagem e de
como este processo pode ser pensado em termos praticos na abordagem do estudo

é muito importante. E possivel trazer Piaget para a sala de aula com os alunos para
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discutir métodos de estudo e abordagens de aprendizagem a partir da concepcéo dos
estagios de desenvolvimento humano e dos esquemas mentais, que na pratica,
servem como ferramentas de aprendizagem.

Conscientes dos seus proprios esquemas e dos processos de assimilagdo de
conhecimentos, certamente as contribuicdes de Piaget sdo muito relevantes para a
pratica do estudo e para a conscientizacdo do estudante, assim como também séo
relevantes para a pratica do estudante as contribuicbes de David Ausubel e suas
consideracdes e apontamentos sobre a aprendizagem significativa.

2.1.2 O processo de aprendizagem na perspectiva de David Ausubel

A ideia de esquemas mentais propostas por Piaget sugerem uma espécie de
arquitetura ou design da mente que parece encaixar de forma elegante com as
concepcOes de aprendizagem propostas por David Ausubel (1918 — 2008), psiquiatra
norte americano que afirmou que quanto mais sabemos, mais aprendemos. Coll
(1994) faz uma relacéo entre a aprendizagem significativa proposta por Ausubel e a
aprendizagem na concep¢ao de Piaget, afirmando que “Em termos piagetianos,
poderiamos dizer que construimos significados integrando ou assimilando o novo
material de aprendizagem aos esquemas gque ja possuimos de compreensdo da
realidade”, por isso, inclusive, foi feita esta relacdo de escolha entre abordar as

concepcOes de Piaget e Ausubel para compor esta se¢ao.

O que empresta um significado ao material de aprendizagem é precisamente
a sua assimilacdo, a sua inser¢cdo nestes esquemas prévios. Num caso
extremo, o que ndo podemos assimilar a qualquer esquema prévio carece
totalmente de significado para nés. A experiéncia cotidiana informa-nos que
podemos estar em contato com uma variedade de fatos, de fenémenos e de
situagdes que praticamente ndo existem para nds, que ndo significam nada
até que, seja por que razao for, inserem-se em nossos esquemas de atuacao
de conhecimento, adquirindo repentinamente um significado até este
momento desconhecido. Mas seguindo com a terminologia piagetiana, a
construcdo de significados implica igualmente uma acomodacdo, uma
diversificagdo, um enriguecimento, uma maior interconexdo dos esquemas
prévios. Ao relacionar o que ja sabemos com o que estamos aprendendo, 0s
esquemas de agdo e de conhecimento que ja possuimos modificam-se e, ao
modificarem-se, adquirem novas potencialidades como fonte futura de
atribuic&o de significados. (COLL, 1994, p. 156)

Diante desta relagdo, é possivel iniciar a abordagem da aprendizagem na

concepcao de Ausubel a partir de Moreira (2017), que aponta que aprender
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significativamente significa ampliar e reconfigurar ideias ja existentes na estrutura
mental e com isso ser capaz de e acessar novos conteudos. Antes de abordar a
aprendizagem significativa em si, vale reforcar ainda que segundo Coll (1994) a
aprendizagem significativa esta intimamente ligada a constru¢cdo de significados

enquanto elemento dos processos de ensino e aprendizagem.

Falar de aprendizagem significativa equivale, antes de tudo, a pér em relevo
a construcdo de significados como elemento central do processo de
ensino/aprendizagem. O aluno aprende um contelido qualquer [...] quando é
capaz de atribuir-lhe algum significado. De fato, no sentido estrito, o aluno
pode também aprender estes conteddos sem lhes atribuir qualquer
significado; é o que acontece quando se aprende de uma forma puramente
memoristica e é capaz de repeti-los ou de utiliza-los mecanicamente sem
entender em absoluto o que esta dizendo ou o que esta fazendo. (COLL,
1994, p. 155)

Moreira (2017) ainda afirma que o processo ideal de aprendizagem ocorre
guando uma nova ideia se relaciona aos conhecimentos prévios do individuo.
Motivado por uma situacdo que faca sentido, proposta pelo professor, por exemplo, 0
aluno amplia, avalia, atualiza e reconfigura a informacéo anterior, transformando-a em
nova. No entanto, Coll (1994, p. 156) considera que mais do que pensar que um
conceito ganhe significado para o aluno, € preciso pensar o quao significativo é aquilo,
sendo importante considerar ndo apenas que a aprendizagem seja significativa, mas
0 quao significativo ela é para quem aprendeu, ou seja, € valido considerar que o se
se aprende seja potencialmente significativo a ponto de dar lugar a construcao de
significados. O proprio Ausubel (2003) reforca em sua obra que “Devido a estrutura
cognitiva de cada aprendiz ser Unica, todos 0s novos significados sdo, também eles,
obrigatoriamente unicos”, reforgcando a relagao entre significado e sentido para aquilo
que se aprende.

O processo de aprendizagem ocorre, de fato, quando uma nova ideia se
relaciona a um conhecimento prévio, levando a transformagdo de um novo
conhecimento. Conforme Coll (1994) aponta, nés “construimos significados cada vez
gue somos capazes de estabelecer relacdo substantivas e ndo arbitrarias entre o que
aprendemos e o que ja conhecemos” no sentido de que, quanto mais complexos
nossos conhecimentos prévios, mais complexas e ricas serdo as possibilidades de
‘assimilagao’ de novos conhecimentos aprendidos. Sendo assim, deve-se considerar
0 que se sabe quanto se sabe de alguma coisa para que a aprendizagem seja

significativa quando novos significados sdo construidos por um aprendiz.
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No entanto, h4 de se respeitar duas condicbes para a aprendizagem: o
conteudo em si deve ser significativo ao estudante e ele (o estudante) precisa estar
disposto a interpretar o objeto de estudo de maneira consistente. Para Ausubel,
ensinar sem levar em consideracdo o que o estudante ja sabe € um esfor¢o vazio,
pois 0 novo conhecimento ndo teria onde ser ancorado, uma vez que ali, ndo ha onde
o conhecimento ser ancorado (MOREIRA; MASINI, 2001).

Dentro da perspectiva da aprendizagem significativa de Ausubel (2003)o autor
aponta que a aprendizagem pode ser categorizada em trés tipos gerais: aprendizagem
cognitiva, afetiva e psicomotora. A aprendizagem cognitiva € aquela que resulta no
armazenamento organizado de informacfes na mente do aprendiz, formando um
complexo chamado de estrutura cognitiva. A aprendizagem afetiva € aquela que
resulta de sinais internos e relacionada a experiéncias (prazer, dor, satisfagdo) de
carater emocional. Experiéncias afetivas normalmente acompanham experiéncias
cognitivas. A aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares adquiridas
por meio de pratica e experiéncia. Na aprendizagem psicomotora também ha
participacédo de experiéncias cognitivas.

Do ponto de vista cognitivista de Ausubel, conforme apresentado por Moreira
(2017), o aprender € um processo de organizacao e integracdo do objeto de estudo
na estrutura cognitiva do sujeito que aprende — é o complexo resultante dos processos
cognitivos que permite o aprendiz adquirir e utilizar um conhecimento. A
aprendizagem significativa, além disso, considera que aprender é um processo pelo
gual uma nova informacao relaciona-se e interage (por ancoragem) com um aspecto
especialmente relevante e preexistente da estrutura cognitiva — o conceito subsuncor

(também entendido como o conceito facilitador).

O conceito basico da teoria de Ausubel é o de aprendizagem significativa. A
aprendizagem € dita significativa quando uma nova informacdo adquire
significados para o aprendiz através de uma espécie de ancoragem em
aspectos relevantes da estrutura cognitiva preexistente do individuo, isto €&,
em conceitos, ideias, proposicdes ja existentes em sua estrutura de
conhecimentos com determinado grau de clareza, estabilidade e
diferenciacdo. Esses aspectos relevantes da estrutura cognitiva que servem
de ancoradouro para a nova aprendizagem sdo chamados de subsuncores.
(MOREIRA, 2011, p. 129)

A estrutura cognitiva que aprende neste contexto € uma estrutura hierarquica e
organizada de conceitos onde elementos mais especificos (menores) sao ligados e

assimilados a elementos mais genéricos (maiores). Conforme Carmo (2012) aponta,
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para a aprendizagem acontecer dentro dessa perspectiva € preciso haver um ponto
de ancoragem para 0 novo elemento. Ou seja, 0 ponto chave é partir de onde se sabe
de algo e, ali, agregar mais elementos. Dai vem a premissa de que, quanto mais se
sabe, mais se aprende, pois jA h4 uma base onde ancorar novos elementos. No
entanto, ha que se considerar aqui uma observacdo de Coll (1994, p. 160), de que a
construcdo de significados implica o sujeito em sua totalidade, suas experiéncias
prévias e o0s sentidos atribuidos ao processo de aprendizagem, uma vez o que o aluno,
quando aprende, atribui um sentido ao que faz e dai constréi alguns significados,
criando estes ‘pontos de ancoragem’ de uma forma muito particular e individual.

Em outra abordagem, Moreira (2011, p. 129) questiona se o termo ‘ancoragem’
realmente € o melhor descritor para o que acontece na estrutura cognitiva, uma vez
que uma nova informacdo se acopla ao subsuncor modificando-o também,
provocando uma reestruturagao no todo, e nao apenas ‘ancorando’ no que ja existe e
la permanecendo. Os proprios subsuncores vao readquirindo novos significados na
medida em que novas informacdes vao sendo somadas e agregadas a estrutura
cognitiva.

Como um continuo da aprendizagem significativa, ha a aprendizagem
mecanica, como sendo a aprendizagem de novas informacbes com pouca ou
nenhuma interacdo com conceitos relevantes (armazenamento arbitrario) ja
existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Moreira (2017) evidencia que tanto a
aprendizagem significativa quanto a mecénica podem se relacionar também com a
aprendizagem por descoberta (a informacdo € deduzida pelo aprendiz) ou por
recepcdo (a informacdo ja vem pronta e acabada). Importante ressaltar que a
aprendizagem mecanica € necessaria quando o aprendiz adquire informacdes
completamente novas, em que ndo ha um subsuncor disponivel a se relacionar. A
aprendizagem mecéanica € uma condicdo inicial que permite que se desenvolva a
aprendizagem significativa. E da aprendizagem mecanica que podem se desenvolver
0S conceitos subsuncores.

Para Coll (1994), a aprendizagem mecanica também tem seu papel no
processo inicial de aprendizagem, pelo menos para quando ndo ha conhecimentos
prévios e uma informacédo € completamente nova e desprovida de contexto. O fato é
gue para que a aprendizagem seja possivel e potencialmente significativa, o conteudo
novo a ser aprendido precisa apresentar duas condicfes — uma significancia logica e

uma significancia psicolégica. Por significancia logica, entende-se que o contetdo
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possui uma estrutura interna que faca logica por si sO, que seja compreensivel e
organizada; por significancia psicolégica, entende-se que este conteudo, em sua
l6gica, tenha como ser assimilado pela rede de significados que o aluno j& possui,
formando alguns conhecimentos prévios pertinentes para uma aprendizagem
potencialmente significativa.

Quando Ausubel (2003) aborda a aprendizagem significativa por meio de
subsuncores, afirma que o surgimento dos subsuncores também estdo relacionados
ao processo de formacédo de conceitos. Quando em idade escolar, a crianca ja possui
uma estrutura cognitiva basica que permite a aprendizagem significativa, embora
ainda esteja em formacéo a ideia dos conceitos subsuncores. A partir deste ponto a
maioria dos novos conceitos é adquirida mediante assimilacdo, diferenciacéo
progressiva e reconciliacao integrativa de conceitos. Os subsuncores podem, a partir
dai, se transformar — por exemplo, quando alguém aprende pela primeira vez o que é
uma bola, sua nocdo do que € bola é restrita a esta bola, apenas. Quando esta pessoa
aprende o que é uma bola de futebol, uma bola de baseball, uma bola basquete e uma
bola de ténis, o subsungor ‘bola’ inicial passou por uma transformacgéo, um reajuste
de sentido, ou seja, por um processo de elaboracdo. No entanto, no processo de
formacdo e construcédo de conhecimentos, Coll (1994) também chama a atencao para

a gquestao dos significados enquanto construcdes culturais.

Quando se despoja o conceito de aprendizagem significativa de suas
conotacfes mais individualistas e se aceita que a atribuicdo de sentidos e a
construcdo de significados no ambito escolar sdo processos fortemente
impregnados e orientados pelas formas culturais e que, portanto, tém lugar
necessariamente num contexto de relacdo e de comunicacado interpessoal
que transcende amplamente a dinamica interna dos processos de
pensamentos dos alunos; quando se aceita essa colocagdo, a tese
construtivista aplicada a aprendizagem escolar adquire uma nova dimensao.
Com efeito, a construgdo do conhecimento €, nesta perspectiva, uma
construcdo claramente orientada a compartilhar significados e sentidos,
enquanto que o ensino é um conjunto de atividades sistematicas mediantes
as quais professor e aluno chegam a compartilhar parcelas progressivamente
mais amplas de significados com rela¢éo aos contetidos do curriculo escolar.
(COLL, 1994, p. 164)

Para Falcdo (2003), o professor pode, se valendo do reconhecimento da
estrutura cognitiva do aprendiz e das suas condicionantes culturais, manipular a
estrutura cognitiva por meio do “[...] uso de organizadores prévios que sirvam de
ancora para a nova aprendizagem e levem ao desenvolvimento de conceitos

subsuncores que facilitem a aprendizagem subsequente”. A principal funcdo do



44

organizador prévio (atividades problematizadoras, guias de estudos, mapas
conceituais ou videos de uso didatico, por exemplo) é servir de ponte entre o que 0
aprendiz ja sabe e o que ele deve saber sobre um determinado contetdo escolar —
como uma ponte cognitiva.

Para Ausubel (2003), considerando a estrutura cognitiva preexistente e a
presenca de elementos subsuncores, a primeira condicdo para a ocorréncia da
aprendizagem significativa € que o material a ser aprendido seja relacionavel a
estrutura cognitiva do aprendiz de maneira néo arbitraria e ndo literal. Ou seja, 0 novo
elemento deve ser compreensivel para o aprendiz, desde que ele possua 0s
subsuncores necessarios para isso. Uma segunda condicdo para a aprendizagem
significativa € que o aprendiz deve manifestar uma disposicdo (motivacdo) para
relacionar o novo elemento a sua estrutura cognitiva de maneira substancial e ndo
arbitraria.

Segundo Moreira (2017), uma vez que se considere o processo de ensino e
aprendizagem como terminados, uma forma de evidenciar e talvez avaliar a
aprendizagem seria testando a compreensédo do aprendiz formulando questdes,
testes, situacdes ou problemas de uma maneira nova e nao familiar, que requeiram a
maxima transformacdo do conhecimento adquirido. Neste ponto, Ausubel (2003)
relaciona a aprendizagem com o processo de consolidacdo de memdria de longo
prazo no sentido de que, para que seja significativa e que continue a ser significativa,

a memoria da aprendizagem precisa ser periodicamente revisada.

Embora uma Unica apresentacéo de ideias novas e relativamente simples a
um aprendiz sofisticado seja, muitas vezes, suficiente para resultar na
retencdo a longo prazo, as ideias mais complexas exigem, geralmente, um
namero suficiente de revisbes espacadas de forma apropriada, de forma a
serem retidas durante periodos de tempo mais longos e de forma a serem
suficientemente claras e estaveis, a fim de terem valor de transferéncia para
a aprendizagem de novas ideias relacionadas. Além disso, devido aos
produtos da aprendizagem significativa serem intrinsecamente menos dificeis
do que a aprendizagem por memorizacdo e, logo, menos vulneraveis ao
esquecimento rapido, sdo possiveis intervalos mais longos entre as sessfes
praticas. (AUSUBEL, 2003, p.183)

Conforme apontado por Moreira (2017), existem tipos de aprendizagens
significativas — a aprendizagem representacional, a conceitual e a proposicional. A
aprendizagem representacional envolve a atribuicdo de significados a determinados
simbolos e palavras (sentido). A aprendizagem conceitual envolve a atribuicdo mais

ampla de sentidos de forma genérica e categorica. A aprendizagem proposicional
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envolve a atribuicdo de significado a ideias mais amplas. Para que cada um desses
tipos de aprendizagem ocorra da forma mais significativa possivel, Ausubel (2003)
aponta que a aprendizagem precisa passar de um processo de assimilagdo. A
assimilacao (ancoragem) € um processo que ocorre quando um elemento novo passa
a fazer parte de uma estrutura preexistente e causa um ajuste de sentido proposicional
entre todos os elementos envolvidos. De forma légica, considerando este modelo,
pode-se representar a assimilagcdo como sendo a relacdo de B e A formando um
produto A*B*. Percebe-se aqui uma interferéncia do novo elemento B nos elementos
preexistentes (A — o subsuncor), formando uma estrutura cognitiva reajustada, nova,
apesar de ja ser existente anteriormente. Assimilacdo € um processo de ajuste e
reajuste, entrando no contexto da aprendizagem proposicional. A assimilacdo ocorre
pelo uso de um conceito mais genérico que também se modifica, afinal. Esse processo
de assimilacdo (ancoragem) tem efeito na retencdo (memorizacdo). A estrutura
cognitiva A*B* <-> A* + B* permanece, durante um periodo de tempo variavel,
dissociaveis como entidades individuais. No entanto, € mais econémico reter apenas
as ideias, conceitos e proposi¢cdes mais gerais e estaveis do que as novas ideias
assimiladas — a isso pode-se chamar de poda cognitiva - ou como Ausubel chama,
de assimilacao obliteradora.

Considerando-se a economia cognitiva e a assimilacédo obliteradora, conforme
explicado por Ausubel (2003), o elemento A*B* torna-se apenas A* agora mais
simplificado, mas diferente do A* de outrora — 0 elemento estrutural A* € agora um
residuo (subsuncor modificado) transformado e reajustado, diferenciado do A*
inicialmente considerado. Resumindo, aprende-se um novo elemento que, mesmo
‘esquecido’ modifica a base em que foi ancorado.

A aprendizagem significativa por ainda ser organizada em suas relagdes e
interagcdes, conforme evidencia Moreira (2017). A aprendizagem pode ser classificada
como subordinada, onde um elemento novo é subordinado a um elemento
preexistente. Existe ainda a aprendizagem superordenada que se da quando um
conceito mais amplo e significativo passa a assimilar outros elementos ja
preexistentes e dai passa a ser o subsuncor novo — como quando estudantes
aprendem o que é ciéncia e s6 entdo passam a ver biologia, fisica e quimica como
parte deste novo elemento, por exemplo. Existem também a aprendizagem
combinatodria que é entendida como a aprendizagem e assimilacdo de elementos e

ideias que n&o guardam entre si uma relagdo de subordinacdo ou superordenagéo,
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mas uma relacdo mais ampla, relevante de maneira geral, existente na estrutura
cognitiva.

Esse esquema de organizacéo e ordenacao de aprendizagens dentro de uma
estrutura de significados é explicada por Moreira (2017, p.168), que afirma que “E
como se essa hova informacéao fosse potencialmente significativa por ser relacionavel
a estrutura cognitiva como um todo, de maneira bem geral, e ndo com aspectos
especificos dessa estrutura”. Um exemplo seria pensar no conceito de evolugido em
biologia — que ndo esta diretamente ligado as outras areas, mas se faz presente em
praticamente qualquer outro contexto dentro da biologia, sendo necessario para
sofisticar o entendimento de outras partes da matéria.

Considerando ainda as formas de aprendizagem significativa, Ausubel (2003)
aponta que h& ainda o conceito de diferenciagdo progressiva de conceitos
subsuncores, que podem, por meio de novas intera¢cdes no esquema cognitivo, sofrer
uma espécie de lapidacédo — a diferenciacdo progressiva — se modificando ao longo
do tempo. E como se o conceito ‘vida’, por exemplo, fosse mudando ao longo da vida
de uma pessoa. O conceito, de inicio simplista e delimitado, vai ganhando novas
conotacdes ao longo de novas experiéncias cognitivas. Por meio da diferenciacéo,
pode-se também considerar que certos elementos (em conjuntos) podem ser
ajustados e reajustados em novos esquemas, adquirindo novos conceitos e
significados dentro da estrutura cognitiva. Essa recombinacdo de elementos
preexistentes na estrutura cognitiva € a reconciliagdo cognitiva. Em termos
construtivistas, isso significa aprender, desaprender e reaprender.

Moreira (2017) apresenta também a perspectiva de diferenciacdo progressiva
e reconciliacdo cognitiva, que podem ser observados no contexto instrucional. Para
Ausubel, 1) € mais facil primeiro ver o todo e depois suas partes do que antes ver as
partes e sO depois o0 todo; 2) a organizagdo de uma certa disciplina na mente do
aprendiz é uma estrutura hierarquica onde elementos mais amplos estdo no topo e
elementos mais especificos estdo mais abaixo. Considerando este ponto, Coll (1994)
discorre sobre a aprendizagem significativa e o processo instrucional aplicado a partir
das premissas de Ausubel. O papel do professor, dentro do contexto da teoria da
aprendizagem significativa, é influenciar a conformacdo da estrutura cognitiva do
aprendiz, 1) substancialmente, pela apresentacdo de conceitos e principios -
diferenciacdo progressiva, reconciliacdo integrativa, organizacdo sequencial e

consolidagédo; 2) programaticamente, pelo emprego de métodos adequados de
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apresentacao dos conteudos. Além disso, ha que se considerar ainda que professores
e alunos compartilham com o contetdo uma série de sentidos culturais que promovem
um processo de compartilhamento de significados, cabendo ao professor o oficio de
organizar este processo de compartilhamento e atribuicdo de sentidos e significados.

Considerando tais premissas apresentadas por Coll (1994), Moreira (2017)
afirma que o papel do professor envolve quatro etapas; a) identificar e conceitos e
principios unificadores do que se deseja ensinar — na forma de um guia ou mapa de
estudos; b) identificar os elementos subsuncores essenciais para garantir as pecas
fundamentais da estrutura cognitiva e, assim, garantir uma base para ancorar 0S
demais elementos; c) diagnosticar aquilo que o aluno ja sabe por meio de atividades
de problematizacdo e testes diagndsticos; d) promover 0 ensino com recursos
adequados que facilitem a aquisicdo da estrutura conceitual da matéria de maneira
significativa.

Um ponto chave para encerrar a discussdo sobre a perspectiva da
aprendizagem significativa, fundamental para ancorar tudo o que é abordado nos
escritos de Moreira (2017) é explicitado em uma das obras de um dos discipulos de
Ausubel, o pesquisador americano Joseph Novak (NOVAK apud VASCONCELOS,
PRAIA e ALMEIDA, 2003, p. 15), que descreve nas palavras do proprio Ausubel que
“[...] o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem € aquilo que o
aluno ja sabe [...] descubra isso e ensine-o de acordo.”

O que é a aprendizagem e como ela ocorre? Considerando os levantamentos
feitos aqui, percebe-se que ha uma proximidade entre os esquemas mentais de Piaget
e a estrutura cognitiva construida por significados e sentidos proposta por Ausubel,
gue explicam a aprendizagem como um pProcesso e que este processo acontece por
meio de uma dinamica continua de construcdo e reconstrucdo cognitiva. Desta
dindmica surge o conhecimento, como consequéncia da aprendizagem. Segundo
Castello e Mérsico (2007, p, 119), o termo ‘conhecer’ deriva do latim cognoscere,
verbo que se refere ao ato de tomar conhecimento de algo, de ter no¢ao sobre alguma
coisa. Relacionando a etimologia de conhecer e aprender (vista anteriormente),

percebe-se em ambas uma relacdo com a tomada de algo, com alguma apropriacao.
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2.2 DELIMITANDO O CONCEITO DE APRENDIZAGEM

De qual aprendizagem este trabalho esté tratando? N&o existe um conceito
para aprendizagem, pelo menos, ndo um conceito Unico e universalmente aceito.
Como ja citado, o processo de aprendizagem é um termo ainda em construcéo e
discusséo, ndo ha um consenso sobre como a aprendizagem acontece e nem como
ela se processa em termos comportamentais. No entanto, em termos de referencial,
as abordagens de Jean Piaget e David Ausubel serdo consideradas as referéncias
para tratar de aprendizagem dentro deste trabalho.

Sendo assim, como trabalhar com a aprendizagem enquanto conceito se nao
h& um conceito universal? Se ndo ha o conceito de aprendizagem e nem um conceito
Unico para aprendizagem, € preciso entdo se desdobrar sobre os varios pontos de
vista a respeito do termo. Como estes sdo muitos e distintos, é preciso fazer um
recorte sobre este vasto tema a fim de delimitar alguns pontos. Diante disso, sera feito
um levantamento de delimitagdo partindo das caracteristicas da aprendizagem, das
condicdes para que a aprendizagem acontega e ainda partindo de alguns fatores de
delimitacdo, uma vez que esta sendo abordada a aprendizagem dentro do contexto
escolar e académico, considerando a aprendizagem dentro de uma rotina regular de
aulas e demais atividades tipicas da escola e da rotina de alunos do Ensino Médio.

Campos (1987), conceitua e delimita a aprendizagem por meio de seis
caracteristicas que resultam da contribuicdo de varias das concepc¢bes de
aprendizagem apresentadas neste trabalho e que de alguma forma também
colaboram para esta primeira proposta de delimitacao conceitual. O QUADRO 5 lista
estas seis caracteristicas. Da descricdo destas caracteristicas ja € possivel se
aproximar de um conceito de aprendizagem mais restrito e pratico, para continuarmos

nossa exploragdo conceitual e abordar o que é a aprendizagem e como ela acontece.

QUADRO 5 — CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM

(continua)

Caracteristicas Descricao

A aprendizagem néo ocorre de forma passiva, se faz através da
Processo dindmico atividade (fisica, mental e emocional) do aprendiz, uma vez que se trata

de um processo que envolve participacao total e global do individuo

. A aprendizagem ocorre nas diversas etapas do desenvolvimento
Processo continuo o ) o
humano e nos mais diversos meios sociais
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(continuacdo)

A aprendizagem inclui aspectos motores, emocionais e mentais,
Processo global exigindo que todos os aspectos constitutivos de sua personalidade

entrem em atividade no ato de aprender

A aprendizagem é intransferivel, ninguém pode aprender pelo outro. A
Processo pessoal maneira de aprender e o proprio ritmo da aprendizagem variam de

individuo para individuo

Cada nova aprendizagem acresce novos elementos a experiéncia
Processo gradativo anterior, numa série gradativa e ascendente, que deve orientar o plano

de estudos

A experiéncia e aprendizado atual aproveitam-se das experiéncias
Processo cumulativo anteriores, que levam a organizacdo de novos padrbes de

comportamento e ajustamento

FONTE: CAMPOS (1987)

Quais sao as condicdes para que a aprendizagem ocorra? A aprendizagem €é
um processo, como ja foi apontado pelo trabalho de delimitacdo aqui proposto. Uma
vez que se trate de um processo, € preciso reconhecer as condi¢cdes que podem
favorecer ou até mesmo inibir este processo. Em seu levante, Zanella (2004, p. 32)
aponta quando condi¢des para que a aprendizagem ocorra: a) condicdes fisicas; b)
condicdes psicoldgicas; c) condicbes ambientais; d) condi¢cdes sociais.

Como condicéo fisica para a aprendizagem, Zanella (2004) aponta o aspecto
organico propriamente dito, relacionando o aparato nervoso, 0s 0rgaos sensoriais e a
maturacao (fisica e psicolégica) do sujeito como condicionantes que interferem na
aprendizagem. Dentro dessa condi¢cdo, vale ressaltar a perspectiva de Maturana e
Varela (2011, p. 40) ao afirmar que “[...] todo conhecer € um fazer daquele que
conhece, ou seja, que todo conhecer depende da estrutura daquele conhece” fazendo
alusado ao fato de que para conhecer as bases bioldgicas do processo de conhecer —
que é delimitado como uma ac¢éo efetiva no dominio de existéncia do ser vivo — &
preciso antes considerar a forma de organizagdo do ser vivo em questdo, ndo se
restringindo nesta andlise apenas seu sistema nervoso.

Como condicao psicoldgica para a aprendizagem, Zanella (2004, p.34) destaca
a motivacdo como uma condi¢cdo fundamental para a aprendizagem, uma vez que € a
motivacdo de mobiliza o sujeito a querer aprender algo. Como a autora explica “A

motivacado decorre de um processo e desequilibrio, no interior do organismo, onde a
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solucéo a este desequilibrio significa a acao do sujeito em busca do objetivo”. Cosenza
e Guerra (2011. p. 81) apontam que “a motivagdo parece ser resultante de uma
atividade cerebral que processa as informacdes vindas do meio interno e do ambiente
externo e determina o comportamento a ser exibido” sendo afetada pelo sistema
dopaminérgico que esta relacionado aos processos cognitivos de recompensa.

Como condicdo ambiental para a aprendizagem, Zanella (2004, p. 34) explica
que um ambiente reforgador da aprendizagem é um ambiente de “acomodacao fisica,
de temperatura, iluminacdo e ventilagdo agradaveis, tendem a favorecer as
aprendizagens em eficacia e realizagao”.

Por fim, dentro das condicfes apontadas por Zanella (2004), a condicao social
para a aprendizagem esta relacionada ao contexto social em que vive 0 sujeito — ou
seja, a aprendizagem pode ter como condicionante a facilitagdo social “onde a
integracdo no trabalho comum dispfe, de forma geral, a que pessoas, vendo outras
trabalharem na mesma tarefa, sintam-se mais motivadas e consigam também realiza-
la” (ZANELLA, 2004, p. 35). A autora relaciona ainda, como condigdo social para
aprendizagem, além da facilitagcdo social, a competicdo e a cooperacgao.

Ainda como parte do trabalho de delimitacdo do conceito de aprendizagem
proposto para este trabalho, o QUADRO 6 resume o0s elementos listados como
condicionantes para que a aprendizagem ocorra, segundo 0s apontamentos de
Zanella (2004), que serviram de base para a organizagao destas consideracdes sobre

as condic¢des para que a aprendizagem ocorra.

QUADRO 6 — CONDICOES PARA QUE A APRENDIZAGEM OCORRA

Condicbes Consideragdes

Fisi Condicdo de estrutura do aparato nervoso do aprendiz que permite que se
isicas
aprenda sem fatores inibitorios ou de complicagéo.

o Condigcdo de motivagdo que mobiliza o sujeito a querer aprender o que se é
Psicologicas )
proposto a ser aprendido.

. ] Ambiente reforcador e estimulante para que a aprendizagem seja viavel onde
Ambientais . ,
se propde a trabalhar a aprendizagem.

Sociai Condicdes de facilitacdo social que motivam o aprendiz, além de aspectos
ociais
sociais de cooperacdo e competicdo quanto a metas de aprendizagem.

FONTE: ZANELLA (2004)
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2.2.1 Fatores de delimitacédo para a aprendizagem

Considerando as condi¢Bes para que a aprendizagem ocorra, é importante
também relacionar quais os fatores de delimitacdo para a aprendizagem serdo
considerados neste trabalho. Para este recorte conceitual sobre a aprendizagem,
interessa comecar com um aspecto unificador para o conceito. Em um trabalho de
delimitag&o conceitual, Zanella (2004) faz uma abordagem do que é a aprendizagem
dentro do contexto académico e escolar que serve muito bem a este propdsito de
delimitacdo conceitual e, por isso, sera utilizado aqui como base para fundamentar o
recorte sobre o termo aprendizagem proposto neste trabalho.

Zanella (2004, p. 25) aponta, logo de inicio, que um aspecto unificador para 0s
varios conceitos de aprendizagem é termo mudanca. Para a autora, mudanca € o
termo culminante no processo de aprender “E através da aprendizagem que o
individuo muda e transforma o meio [...] em qualquer autor que se busque uma
conceituacdo do termo aprendizagem, aparecem de forma mais ou menos evidente
os termos mudanga [...] e comportamento”. Zanella (2004, p. 37) ainda refor¢ca que a
mudanca faz-se presente em todas as concepcdes de aprendizagem e abrangem o
individuo como um todo, “impelindo a um crescimento sempre maior no enfrentamento
das situacdes e na busca de solugdes criativas e inteligentes”.

Outro aspecto importante para delimitar o conceito de aprender é a
determinacdo de qual aprendizagem se estd colocando em observacdo -
aprendizagem informal, aprendizagem circunstancial e aprendizagem formal. Como
Zanella (2004, p. 24) aponta, a aprendizagem no contexto da escola se encaixa no
parametro de aprendizagem formal em que o aprendiz, por meio dos processos
escolares, percebe coeréncia e significado no que deve ser aprendido. A autora
defende ainda que ndo se deve considerar, mesmo no contexto escolar, que a
aprendizagem signifique unicamente a aquisicao de conhecimentos. Zanella (2004)
reforca a importancia de a aprendizagem ser mais que aquisi¢cdo, mas, hum sentido
mais amplo, ser também a aquisicéo carregada de mudancas, como ja citado.

Para fins de delimitacdo deste trabalho, sera entdo considerada a
aprendizagem formal escolar, alinhada ao aspecto da mudancga experimentada pelo
sujeito que aprende. Zanella (2004, p.26) aponta ainda que “Como nao se tem acesso
direto aos processos de aprendizagem, a observacdo daquilo que alguém aprendeu

nada mais € do que a observacao do desempenho”. Entéo, até aqui, pode-se delimitar



52

a conceituacdo de aprendizagem sob o aspecto da observacdo de um processo
dindmico e continuo de mudanca que pode ser observado a nivel de desempenho
dentro de um contexto formal. O termo desempenho, apontado pela autora, merece

ainda um pouco mais de atengao.

No que se refere ao desempenho, entende-se como a forma como o individuo
se apresenta comportamentalmente no meio; é aquilo que pode ser percebido
e que se constitui em resultado de aprendizagem. Assim, pelo desempenho
infere-se 0s processos subjacentes; mudar na forma de comportamento,
trocar uma ideia por outra (e expressa-la), adquirir uma nova habilidade sao
expressbes de desempenho donde se infere alguns processos-situagdes-
eventos que ocorreram, possibilitando a mudancga. (ZANELLA, 2004, p.27)

Em termos de desempenho, Zanella (2004, p. 28) afirma ainda que “ocorre a
aprendizagem sempre que, ao receber estimulacdo, de alguma forma o individuo
responde ao ambiente”. Dentro deste apontamento de Zanella, sobre resposta e
desempenho, é possivel também fazer uma ponte com uma abordagem de Maturana
e Varela (2011) quando estes falam em conduta ou comportamento (o termo varia de
acordo com a edicdo e a traducdo). Para Maturana e Varela (2011, p. 193) uma
resposta (adequada e correta) € um comportamento (ou conduta) que se espera de
alguém que tem um conhecimento. Em sua obra os autores discorrem longamente
sobre os mecanismos de respostas dos seres vivos frente a um estimulo (como uma
pergunta, por exemplo) e avalia que a percepcdo de como 0 organismo se comporta
(ou como é sua conduta) frente a um determinado estimulo indica, em algum nivel,

alguma coisa sobre a sua aprendizagem.

O funcionamento do organismo, incluindo o sistema nervoso, seleciona as
mudancas estruturais que permitem que ele consiga funcionar. Do contréario
se desintegrara [...] Para um observador, o organismo parece mover-se
adequadamente num meio mutante, e por isso ele fala em aprendizagem.
(MATURANA; VARELA, 2011, p.190)

Zanella (2004, p.26) situa ainda que existem fatores que estédo relacionados a
aprendizagem dentro de um aspecto de maturagao individual e, por isso, aqui vale
considerar os estagios de desenvolvimento descritos por Piaget (1983), ja
apresentados nesta dissertacdo, uma vez que estes delimitam aspectos de
aprendizagem do sujeito, a considerar seu estagio de desenvolvimento. Para
propasitos de delimitagéo, neste trabalho, sera considerado que o sujeito aprendiz ja

atingiu o estagio operatoério-formal, ou seja, o Gltimo estagio de desenvolvimento.
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No que diz respeito aos estagios de maturacdo do sujeito, um dos pontos
fundamentais da aplicacdo da Teoria Piagetiana na educacdo é a construcdo de
esquemas de pensamento, que dao conta de traduzir a realidade do sujeito a partir do
momento em que aumentam em complexidade ao longo das experiéncias de vida,
das aprendizagens e da propria maturacao biologica do individuo (MACEDO, 1994).

Os esquemas mentais podem ser entendidos como ferramentas de
organizagdo do pensamento, como se fossem unidades de construgéo de ideias e
conhecimentos que se constroem, organizam e reorganizam de forma dinamica, se
ajustando e reajustando a cada experiéncia de vida e aprendizagem pela qual passa
0 sujeito. Quanto mais maduro o individuo, mas complexos e sofisticados sdo seus
esquemas de pensamento (MACEDO, 1994).

Aprendizagem se relaciona de alguma forma a memorizagdo. Como Zanella
(2004, p. 27) aponta “[...] o aprendido deve estar incorporado ao individuo ndo s6 em
situagao temporaria, mas por um tempo razoavel”’. Sem memédrias, as aprendizagens
se tornariam sem significado, com memoria, estas aprendizagens podem ser retidas,
reconhecidas e ainda relacionadas a outras aprendizagens.

Por fim, Zanella (2004, p. 28) evidencia ainda que a aprendizagem deve ser
significativa na vida do sujeito, 0 que remonta as concepcdes de aprendizagem de
David Ausubel, também ja abordado anteriormente neste texto. N&o sendo
significativa, a memoria ndo vai desencadear a retencao da aprendizagem, uma vez
que o significado do que se aprende favorece a memaria e o relacionamento a outros
aprendizados nos esquemas de pensamento do sujeito — dessa forma, a nova
aprendizagem, com significado, passa a fazer parte do repertério do sujeito que
aprendeu. Com significado, segundo o autor, o aprendiz consegue vislumbrar “o
verdadeiro significado (desenvolvimento, mudanga) de tudo que é proposto” no
contexto da sala de aula. Zanella ainda relaciona o aspecto do significado ao aspecto

da motivagao em aprender.

As aprendizagens vao acontecer em fungéo das necessidades do individuo;
estas tendem a gerar um desequilibrio, fazendo com que imediatamente
surjam motivos; por motivos entenda-se energia impulsora, tensional que
dispbe os individuos “a busca de”. Apds os motivos, o individuo entra em
motivagdo, que seria nada mais que a agdo ou O comportamento
desencadeado em busca do objetivo. (ZANELLA, 2004, p.28)
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Em suma, a aprendizagem pode ser entendida como um processo de mudanca
do sujeito que adquire um conhecimento. Este processo (de mudanca) exige vontade
e motivagdo por parte deste sujeito para que a aprendizagem seja significativa e
duradoura (Zanella, 2004).

Ainda no que diz respeito a motivacdo, Santos (2011) demonstra em seu
levantamento que a maioria dos alunos do Ensino Fundamental Il gosta da disciplina
de ciéncias por perceberem que muitos de seus conteldos e fundamentos séo
relacionados as suas vidas e a seus ambientes mais imediatos e, por gostar da
disciplina de ciéncias, sentem-se mais motivados a aprender e se engajar ha disciplina
— 0s alunos preferem aulas em que os professores expdem assuntos através de
exemplos reais e relacionados as suas vidas e as suas realidades, dessa forma, dando
significado ao que estédo vivenciando em sala de aula. Tanto que na concepcao de
Ausubel a aprendizagem, segundo Moreira (2015), para acontecer de forma mais
eficiente, deve ser significativa para o aluno.

Partindo deste recorte conceitual, de forma a delimitar a abrangéncia de
investigacdo deste trabalho, o conceito de aprendizagem aqui considerado sera
amparado pelos seis fatores de delimitacdo listados no QUADRO 7. Este
levantamento de delimitacdo servirh como base para localizar o contexto de qual é a

aprendizagem que sera considerada para efeitos de pesquisa neste trabalho.

QUADRO 7 — FATORES DE DELIMITACAO DA APRENDIZAGEM

(continua)

Fatores Recorte

A aprendizagem acontece em varios contextos. Sera
Contexto da aprendizagem considerada a aprendizagem formal do sujeito no contexto

escolar.

z

A aprendizagem ¢é mais que simples aquisicdo de
o conhecimento. Serd considerado que a aprendizagem
Mudanca do sujeito o .
envolve um processo de mudanga no sujeito em relagdo ao

que foi adquirido.

A aprendizagem néo pode ser percebida diretamente por ndo
se ter acesso ao que foi aprendido no sujeito em observacéo.
Percepcao da aprendizagem Seréa considerado que a aprendizagem pode ser observada
pelo desempenho do sujeito, como uma resposta a um

estimulo ou situagao.




55

(continuacdo)

A aprendizagem esté relacionada ao processo de maturagao
do sujeito. Sera considerada a aprendizagem do sujeito que
Maturacéo do sujeito ja chegou ao ultimo estagio de desenvolvimento, o operatorio-
formal, e que ja possui maior capacidade de complexificagéo
de seus esquemas de pensamentos.

A aprendizagem esta relacionada a capacidade de
Memorizacdo da aprendizagem memorizacdo. Sera considerada a aprendizagem que, retida

na memdria, se relaciona a outras aprendizagens.

A aprendizagem precisa ter significado para o aprendiz. A
aprendizagem com significado gera motivacdo para a
Significado e significancia aprendizagem. Sera considerada a aprendizagem que,
imbuida de significado e significancia, faréa parte do repertorio

de aprendizagens do aprendiz.

FONTE: ZANELLA (2004)

Resgatando os quadros anteriores, considera-se até aqui que a aprendizagem
€ um processo mediado por caracteristicas especificas, condi¢cdes apropriadas e
fatores que delimitam qual aprendizagem se esta considerando. De posse disso, este
texto continua a apresentar algumas consideracfes para responder o que € a

aprendizagem e como ela acontece.

2.3 A APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DA NEUROCIENCIA

Considerando que o processo de aprendizagem foi abordado por meio de
varias perspectivas de tedricos da educacdo e o aprender foi delimitado
conceitualmente nos itens anteriores, vale analisar a tematica pelo viés da
neurociéncia, area definida por Oliveira (2015, p. 111) como “conjunto de ciéncias
envolvidas no estudo do sistema nervoso, especialmente do cérebro humano, que tem
por base a interdisciplinaridade” tendo a educacdo como um dos elementos
interdisciplinares. Willingham (2011, p.13) reforga inclusive que “Nos ultimos 25 anos,
aprendemos mais sobre como a mente funciona do que nos ultimos 250”.

Nesse aspecto relacional entre neurociéncias e educacédo, Cosenza e Guerra
(2011, p. 142) apontam que as neurociéncias “estudam os neurdnios e suas moléculas
constituintes, os 6rgaos do sistema nervoso e suas funcdes especificas, e também as

funcdes cognitivas e 0 comportamento que séo resultantes da atividade dessas
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estruturas”. Sendo assim, a neurociéncia pode contribuir com apontamentos
profundos sobre o que é a aprendizagem e como ela acontece.

Com o desenvolvimento cientifico e o interesse da comunidade cientifica pelo
processo de aprendizagem, surgiram diversas novas contribuicbes que vém para
agregar valor e entendimento ao que ja se sabia sobre a aprendizagem dentro do
contexto escolar. Oliveira (2015, p. 112) aponta desdobramentos da neurociéncia em
termos de area de atuacdo como a neuroeducagdo, neuropedagogia e
neuroaprendizagem que se manifestam em areas como pedagogia, psicologia,
neurologia e educacao.

Ao abordar o processo educacional sob o viés da neurociéncia é importante se
questionar sobre qual seria a real contribuicdo das neurociéncias para a educacéo e
se o conhecimento do funcionamento do cérebro pode contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem mediado pelo educador. Cosenza e Guerra (2011) mencionam
a importancia de a neurociéncia cognitiva ser abordada dentro do contexto da
educacdo uma vez que os educadores, por trabalharem com o cérebro como uma
ferramenta, contribuem para a organizacéo do sistema nervoso de seus aprendizes.
Ainda assim, 0s autores citam seu espanto ao se darem conta de que poucos Sao 0s
professores interessados em neurociéncia cognitiva como uma ferramenta da

educacao.

A educagéo tem por finalidade o desenvolvimento de novos conhecimentos
ou comportamentos, sendo mediada por um processo que envolve a
aprendizagem. Comumente, diz-se que alguém aprende quando adquire
competéncia para resolver problemas e realizar tarefas, utilizando-se de
atitudes, habilidades e conhecimentos que foram adquiridos ao longo de um
processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, aprendemos quando somos
capazes de exibir, de expressar novos comportamentos que nos permitem
transformar nossa préatica e o mundo em que vivemos, realizando-nos como
pessoas vivendo em sociedade (COSENZA & GUERRA, 2011, p. 141).

A neurociéncia associada a educacéo sob a alcunha de neuropedagogia pode
colaborar para fundamentar praticas pedagdégicas, como apontam Cosenza e Guerra
(2011, p. 143) sem, no entanto, propor uma nova pedagogia. Oliveira (2015, p. 113)
também ¢é categdrico em afirmar que “A neuroeducagdo pode ser o campo de
mudanca de paradigma no processo de ensino-aprendizagem que se deseja para a
educacdo ao longo da vida de toda pessoa”. E importante assimilar estratégias
pedagogicas que respeitam o funcionamento do cérebro para possibilitar uma

abordagem mais cientifica do processo de ensino-aprendizagem, fundamentadas na
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compreensao dos processos cognitivos envolvidos uma vez que “o trabalho do
educador pode ser mais significativo e eficiente quando ele conhece o funcionamento
cerebral”. Por consideracbes e apontamentos desta natureza, Cosenza e Guerra
(2015) reforcam que conhecimentos da biologia cognitiva podem ser Uteis, portanto,
para professores de todas as areas, bem como para estudantes de praticamente todos

0s niveis da educacéo.

2.3.1 Aprendizagem e estruturagdo do sistema nervoso humano

Na concepcéao Piazzi (2014), quando se estuda para aprender, se aprende ao
armazenar o contetdo. O entendimento da anatomia e da fisiologia encefalica
permitem entender como o armazenamento acontece. Cosenza e Guerra (2011, p.
11), ao apresentarem o sistema nervoso humano, enfatizam que o mesmo tem por
objetivo estabelecer uma relacdo entre o sujeito, 0 mundo externo e seu ambiente
interno, apontando o cérebro, que é parte do encéfalo humano, como a parte mais
importante de todas as estruturas que compde o sistema nervoso. O proprio conceito
de inteligéncia perpassa pela estruturacdo do sistema nervoso uma vez que que,
segundo Cosenza e Guerra (2011, p. 125) a inteligéncia “ndo tem uma localizagao
cerebral especifica, mas é produto do funcionamento de sistemas cerebrais
interconectados que dependem da eficiéncia de areas especificas que promovem a
conexao entre os diversos centros nervosos”.

De forma muito simples e objetiva, Piazzi (2014, p. 30) apresenta o encéfalo
(que é parte do cranio) como uma estrutura que € parte do sistema nervoso que pode
ser dividida em duas partes basicas, o sistema limbico e o cértex cerebral (que fazem
parte do cérebro). Cosenza e Guerra (2011, p. 16) explicam que o cortex cerebral é
responsavel por funcdes caracteristicas dos seres humanos, chamadas de funcdes
nervosas superiores — linguagem, memoria, planejamento de acdes e outras. A
FIGURA 2 ilustra a organizacdo estrutural do encéfalo, dentro desta perspectiva
apresentada pelo autor.
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FIGURA 2 — ORGANIZAGAO ESTRUTURAL DO ENCEFALO
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A primeira parte dessa estrutura, o sistema limbico, contém uma série de
estruturas complexas, entre elas o hipocampo, responsavel, entre outras coisas, pelas
memorias de curto prazo. Ao redor desse sistema limbico, envolvendo-o, ha o cortex
cerebral, responsavel, entre outras coisas, pelas memoarias de longo prazo. Piazzi
(2014) aponta que as informacdes assimiladas ao longo de um dia permanecem
provisoriamente no hipocampo, sdo muito instaveis e efémeras, podendo suportar
algumas horas (ou poucos dias) de armazenamento e, por isso, fazem parte do que
se considera uma memoaria de curto prazo. Ao dormir, uma pessoa passa por uma
espécie de formatacdo de dados acumulados no sistema limbico e apaga (esquece)
as informagdes menos relevantes.

Ja as informacbes mais relevantes sdao armazenadas no coértex cerebral,
tornando-se elementos da memaria de longo prazo. Este processo de armazenamento
de longo prazo no cortex cerebral durante o periodo do sono é o que Piazzi (2014, p.
37) apresenta como consolidacdo da memoaria. Ou seja, aprender significa consolidar
memoarias no cortex cerebral, processo que ocorre durante o sono. Mariotto (2015, p.
111) reforga este aspecto afirmando que “durante os dia sdo feitas conexdes e
sinapses [...] 0 sono é o elemento fundamental para a mudangca da memoria curta para
a memoéria de longa duragao”.

Para que uma informacao seja de fato assimilada e armazenada de forma

duradoura, ela deve ser “escrita” no coértex cerebral, ou seja, deve ocorrer
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consolidacédo. Mariotto (2015, p. 111) afirma que durante o sono o cérebro faz uma
espécie de triagem do que € que vai se consolidar de fato na memaria. Para que isso
seja viavel, segundo Piazzi (2014, p. 50), é preciso que 0s neurdnios alterem suas
estruturas e configuracdes espaciais dentro do cérebro, criando e recriando suas
redes de configuracbes e interacdes interneurais na forma de complexas redes
neurais. E dessa forma que uma informac&o se transforma em conhecimento e, para
que iSS0o ocorra, é preciso estimular o trabalho neural por meio do esforco e do estudo.
No entanto, Oliveira (2015, p. 115) reforca que a aprendizagem em si ndo poder ser
definida apenas como um processo de armazenamento, mas de todo um trabalho de
processamento e elaboracdo de informacdes e estimulos.

Para a compreensdo do processo de aprendizagem sob o viés da neurociéncia
€ importante entender a estruturacao do sistema nervoso a nivel celular. Apresentou-
se até aqui a estruturacdo do sistema nervoso como um todo, pelo menos no que
interessa relacionar aos processos de aprendizagem. Diante disso, € importante
adentrar no sistema nervoso e reconhecer a participacao das suas unidades celulares,
0s neurdnios. Cosenza e Guerra (2011, p. 12) reforgcam que 0s neurbnios sdo as
células nervosas que, através das sinapses, permitem que todo o aparato nervoso
funcione, uma vez que € funcdo destas bilhbes de células receber e conduzir
informacdes por meio de complexas redes de informacéao.

Ao abordar a complexidade do sistema nervoso humano, Maturana e Varela
(2011, p. 176) evidenciam que o cérebro humano possui mais de dezenas de bilhdes
de neurdnios, e que cada um deles recebe multiplos contatos de outros neurdnios que
se conectam com outras células promovendo uma rede de combinacdes e interacdes
com possibilidades astrondmicas e imensamente complexas. Partindo deste ponto,
Maturana e Varela (2011, p. 177) afirmam que “Como pode haver uma quantidade
praticamente ilimitada de estados possiveis dentro dessa rede, 0s comportamentos
possiveis [...] também podem ser praticamente ilimitados”. Desta rede de neurénios,
gue pode ser chamada de rede neuronal, pode-se entender a capacidade humana de
leitura de mundo, de aprendizagens e de possiveis interacbes — para a maioria das
outras espécies a unica “leitura” possivel € “comida” ou “perigo”.

Doidge (2016, p. 65) também reforca este aspecto de complexidade e salienta
que, sobre a condicdo neural no contexto da aprendizagem, € importante entender
gue o neurdnio representa a unidade bioldgica de funcionamento do sistema nervoso

humano. Os neurbnios, como ja apontado anteriormente, sdo células que existem na
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ordem das dezenas de bilhdes e formam complexas redes neurais interativas onde
um neurdnio estimula e é estimulado por outros muitos neurbnios por meio de
sinapses. Cosenza e Guerra (2011, p. 58) reforcam ainda que “E preciso ter em mente
que a aprendizagem definitiva s6 se fara com a formacéo e a estabilizagdo de novas
conexdes sinapticas, o que requer tempo e esforgo pessoal”. Ou seja, a aprendizagem
a nivel celular, acontece por processos dinamicos de conexdes neurais.

Para Maturana e Varela (2011, p. 146), o sistema nervoso existe em uma
clausura operacional e atua em uma unidade entre o0 organismo e o0 sistema nervoso,
no que chamam de acoplamento estrutural. Essa condi¢do permite que um organismo
apresente condutas ou comportamentos, definidos como mudancas de postura em
relacdo a um determinado ambiente, que, em funcdo da presenca de um sistema
nervoso, expandem as possibilidades de condutas e comportamentos. Quanto mais
complexo o sistema nervoso, segundo Maturana e Varela (2011, p. 154), maiores e
mais complexas sdo as possibilidades de condutas e comportamentos dos
organismos. Os autores reforcam ainda que o sistema nervoso ndo “capta
informagdes” do meio, ao contrario, ele constroi um mundo interno, ao especificar
quais configuracdes do meio séo perturbacdes ou estimulos e que mudancas estas
devem desencadear no organismo — ou seja, o sistema operacional “aprende” a lidar
com 0 meio e suas perturbacoes.

Doidge (2016, p. 67) descreve os neurdnios que compde 0 sistema nervoso
como células estruturadas em trés partes — os dendritos, o corpo celular e o axénio.
Os dendritos sédo ramificacdes que recebem sinais de outros neurbnios e convergem
em direc&o ao corpo celular do neurdnio. Deste corpo celular parte um fio prolongado,
o0 axbnio, que conduz os impulsos elétricos do neurbnio para dendritos de outros
neurdnios, propagando os impulsos elétricos adiante por meio das sinapses. Cosenza
e Guerra (2011, p.14) reforcam que o axdnio de um neurdnio € uma estrutura
prolongada cujo funcionamento esta atrelado a velocidade de propagacdo de
informacgdes ao longo do axoénio.

As células nervosas dotadas de mielina sdo mais eficientes uma vez que a
velocidade de propagacao de impulsos nervosos nestas chega a aumentar em mais
de cem vezes. O processo de aprendizagem, portanto, pode ser influenciado de
alguma forma pela atuacéo neural frente a sua relacdo com bainhas de mielinas que
compde certos neurdnios. A FIGURA 3 ilustra a estrutura geral de organizacao de um

neurodnio.
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FIGURA 3 — ORGANIZAGAO ESTRUTURAL DOS NEURONIOS
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Vale ressaltar, conforme descreve Doidge (2016, p. 68) que os neurdnios se
comunicam por meio de sinapses, como ja apontado anteriormente. A sinapse é um
espaco entre um axonio de um neurdnio e um dendrito de um outro neurdénio. Neste
espaco ocorre um processo de comunicacdo entre um neurdnio e outro por meio de
descargas elétricas e liberacdo de substadncias quimicas chamadas de
neurotransmissores. O neurotransmissor liberado por um neurénio afeta o proximo
neurénio, desencadeando nele uma rea¢ao excitatoria ou inibitoria — isto é, afinal, a
sinapse nervosa.

A FIGURA 4 ilustra o processo de sinapse entre dois neurdnios. No entanto,
considerando a condicéo de clausura operacional do sistema nervoso dentro de um
contexto de acoplamento estrutural, pode-se inferir que o aprendizado, quando ocorre,
nao ocorre apenas dentro de uma perspectiva biolégica. Maturana e Varela (2011, p.
158) apontam que quem aprende € uma pessoa, logo, quem aprende é, a0 mesmo

tempo, uma pessoa, um sistema nervoso e um sujeito social.
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FIGURA 4 — PROCESSO DE SINAPSE ENTRE DOIS NEURONIOS
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Cosenza e Guerra (2011, p. 13) reforcam que por meio da estruturacéo neural
e das sinapses de comunicacdo entre 0s neurbnio é possivel que estes disparem
impulsos elétricos seguidamente, dezenas de vezes por segundos, 0 que interfere nos
processos mentais uma vez que “As sinapses sao os locais que regulam a passagem
de informagbes no sistema nervoso e tém uma importancia fundamental na
aprendizagem”. A aprendizagem e a mudanga comportamental ttém uma relagéo
biolégica uma vez que estdo relacionadas a formacao e consolidacdo das ligacbes
sinapticas entre os neurdnios.

Por meio dessa complexa rede interativa de sinapses entre bilhdes de
neurbnios que se comunicam continuamente € que o ocorre o funcionamento regular

do sistema nervoso. As redes de conexdes sinapticas entre 0s neurbnios sdo muito
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complexas e intrincadas, conforme explica Cosenza e Guerra (2011, p. 14) quando
apontam que um neurbnio pode estabelecer sinapses com centenas de outros
neurdnios ao mesmo tempo. A natureza da liberagdo dos neurotransmissores na
sinapse pode ainda afetar todo o processo de interacao entre 0s neurdnios envolvidos.

Na arquitetura fundamental do sistema nervoso, que permite esse processo de
interacao e aprendizagem, por meio dos neurbénios que estabelecem contato por meio
das sinapses, ocorrem trocas elétricas e também trocas de substancias chamadas de
neurotransmissores. Maturana e Varela (2011, p. 174) explicam que, por meio de
estruturas neurais — 0os dendritos e os axénios dos neurbnios — 0 sistema nervoso
interage com todo o organismo humano, enclausurado em si mesmo, permitindo sua
operacdo propria, mas também interage com as perturbacdes do meio — sendo
perturbado pelo meio e também perturbando este meio — abrindo margem para o
entendimento da interacdo social entre duas pessoas, entre dois sistemas nervosos,
entre dois sujeitos sociais e de todas as formas de interacdo que podem promover
experiéncias de aprendizagens.

No que diz respeito a estes processos de interagdo entre neurdnios, Doidge
(2016, p. 85) aponta que atividades que estimulem processos de aprendizagem sao
mais eficientes quando geram uma sensacao de recompensa, relacionada ao prazer
e satisfacdo pessoal, uma vez que a sensacao de recompensa faz o cérebro liberar
neurotransmissores como acetilcolina (que ajuda o cérebro a trabalhar melhor nos
processos de consolidacdo da memdria) e dopamina (o que reforca a sensacao de
recompensa). Ou seja, 0S neurotransmissores presentes nas regidées de sinapse
regulam os processos de aprendizagem.

Em relacdo a consolidacdo da memoria de longo prazo por meio destas redes
neurais, parte do critério que determina que tipo de informacgéo sera armazenada no
cortex cerebral ou ndo se deve a carga emocional relacionada a essa informacéo e,
por isso, 0S neurotransmissores sao aqui essenciais. Sendo assim, quando um
conceito estudado néo faz sentido para o aluno, ou quando ndo ha motivagao para
aprender ou quando ndo ha significancia no objeto de estudo, o conceito estudado
dificilmente sobrevivera a uma noite de sono, quando o cérebro reconfigura, em parte,
seu hipocampo, no processo de consolidagdo de memaria de longo prazo.

Por isso, segundo Piazzi (2014), o estudo, quando realizado, ndo deve ser feito

sob a otima da quantidade, mas da qualidade. No estudo com qualidade ocorre a



64

consolidacdo da memodria, ou seja, a consolidacdo de uma memdria de curto prazo
em memoria de longo prazo por acdo de neurbnios e neurotransmissores.

O objetivo de qualquer estudante, na concepc¢ao de Piazzi (2014), é consolidar
conhecimentos no cortex cerebral. Para isso, Moreira (2011, p. 130) reforca ainda
outro aspecto importante, se valendo da aprendizagem significativa de David Ausubel
— para a aprendizagem de uma nova informagdo, um novo conceito, ideia ou
proposicdo, € preciso que o0 novo elemento tenha significado e que, significando
alguma coisa, possa ser relacionado com subsuncores do aprendiz. Quando a
aprendizagem nédo ocorre dessa forma, ndo € significativa, e torna-se mecéanica, nao
interagindo significativamente com outros elementos da estrutura cognitiva
preexistente e deixando de favorecer o processo de consolidacdo da memoria.

Refor¢cando essa concepcao fisioldgica do aprendizado, Khan (2013), fundador
da Khan Academy (e provavelmente um dos professores mais reconhecidos da
atualidade), apresenta resultados de pesquisas em sua obra que apontam que 0O
processo de aprendizagem € consequéncia de uma série de alteracdes em neurdnios
que existem no encéfalo. Fisiologicamente, aprendizagem significa que o cérebro fez
algum tipo de exercicio e por meio disso algumas células nervosas foram alteradas,
gerando uma teia de associacbes entre essas ceélulas, criando conexbes e
associacfes que geram o que se chama de compreensdo. A duracdo dessa nova
compreensao, de um conceito novo, por exemplo, vai depender do quéo ativo foi o
processo. A concepcao de aprendizagem apresentada por Khan, sob a ética da
neurociéncia, € muito proxima da apresentada por Piazzi.

Ainda considerando a obra de Khan (2013), este autor critica a passividade das
salas de aula do presente. Segundo ele, a passividade incentivada por metodologias
pedagogicas ultrapassadas contraria 0os fundamentos bioldgicos basicos da
aprendizagem. As conexdes neurais conquistadas com o esfor¢co do estudo em um
primeiro momento podem ser esquecidas se estas nao forem reforcadas
eventualmente. Por isso é mais facil aprender algo pela segunda vez; € como se parte
do caminho para o aprendizado ja estivesse pronto. Este aspecto reforca a relacao
entre 0s processos cognitivos de aprendizagem e o contexto da motivagao para
aprender.

Khan (2013) ainda aponta, por meio de outros estudos apresentados em sua
obra, que para que a aprendizagem aconteca, é preciso que ocorra a consolidacao, o

processo pelo qual a memoaria de curto prazo se torne memdria de longo prazo, o que



65

reforca o processo de consolidacdo também ja descrito anteriormente na concepc¢ao
de Piazzi (2014). Para que uma memdria seja consolidada, € preciso associa-la
significativamente e sistematicamente a algum conhecimento ja bem estabelecido na
memoria, 0 que também vai de encontro com a perspectiva de aprendizagem

significativa de David Ausubel, também ja apresentada anteriormente.

2.3.1 Aprendizagem e plasticidade cerebral

A fim de abordar o processo de aprendizagem, é preciso considerar a condi¢ao
de plasticidade do cérebro humano. Ao abordar o conhecimento humano, Maturana e
Varela (2011, p. 141) afirmam que “[...] o funcionamento do sistema nervoso ¢é a
expressao de sua conectividade ou estrutura de conexdes [...] 0 comportamento surge
de acordo com o modo como se estabelecem nele suas relagbes internas de
atividade”. Com isso, os autores afirmam que considerando a plasticidade estrutural
do sistema nervoso, cada organismo resulta num caminho de mudancgas estruturais
correspondentes a sua prépria historia de desenvolvimento e aprendizagem.

Considerando entdo essa percepcao de um sistema nervoso dotado de uma
rede neuronal complexa que existe em uma clausura operacional em que quaisquer
gue sejam suas mudancas elas geram modificacdes dentro dele mesmo, pode-se
inferir, na concepcdo de Maturana e Varela (2011, p. 183) que o sistema nervoso
funciona como uma rede fechada de mudancas de relacdes de atividade entre seus
componentes. Sendo assim, se 0 sistema nervoso estd em continua mudancga
estrutural, ele é dotado de plasticidade.

O conceito de plasticidade cerebral é alvo de intensa investigagdo de Norman
Doidge, que aborda o tema com o termo neuroplasticidade. Doidge (2016, p. 12)
explica que Neuro deriva de “neurdnio”, as células nervosas do cérebro que compde
as unidades do sistema nervoso. Plasticidade vem de “mutavel, maleavel, modificavel”
0 que déa a ideia de que o cérebro é um 6rgao dinamico e mutavel. O pesquisador
afirma ainda que o modelo de cérebro deve ser repensado, uma vez que se admite
que ele esta sempre em constante transformacdo. Seguindo esta mesma linha,
Cosenza e Guerra (2011, p. 36) a plasticidade cerebral como “capacidade de fazer e
desfazer ligagGes entre neurdnios como consequéncia das intera¢cdes constantes com

0 ambiente externo e interno do corpo”.
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O treino e a aprendizagem podem levar a criacdo de novas sinapses e a
facilitacdo do fluxo de informacdo dentro do circuito nervoso [..] a
aprendizagem pode levar ndo s6 ao aumento da complexidade em um circuito
neuronal, mas também a associag&o de circuitos até entfo independentes. E
0 que acontece quando aprendemos novos conceitos a partir de
conhecimentos ja existentes [...] A grande plasticidade no fazer e no desfazer
as associagdes existentes entre as células nervosas é a base da
aprendizagem. (COSENZA, GUERRA, 2011, p. 36)

Em um dos capitulos de sua obra, Doidge (2016) se apoia nos trabalhos e
achados de Merzenich, uma autoridade em relacdo ao entendimento da
neuroplasticidade cerebral, para apresentar uma abordagem sobre o entendimento do
cérebro humano e sua relacdo com a aprendizagem plastica por meio do que ele
chama de mapas cerebrais, uma forma de visualizar o cérebro humano por meio da
andlise de areas de processamento especifico do tecido nervoso cerebral.

Um mapeamento cerebral permite visualizar areas do cérebro que séao
estimuladas. A visualizacdo ocorre através do uso de instrumentos meédicos que
permitem a identificacdo dinAmica de &reas de estimulo, quando estas s&o
estimuladas. Como Doidge (2016, p. 61) explica “[...] quando a mao de alguém é
tocada, um sinal elétrico passa para a medula espinhal e sobe ao cérebro, onde ativa
células no mapa cerebral que fazem a méao se sentir tocada”. Cosenza e Guerra (2011)
descrevem o mapa cerebral afirmando que “Na regido cortical [...] existe um mapa
corporal em que estdo representadas as diversas partes do corpo [...] uma
estimulacdo na pele do rosto chega em um ponto do cortex, enquanto a estimulacéo
do braco atinge uma area um pouco diferente”.

A grande contribuicdo da andalise de mapas cerebrais foi a percepcao da
neuroplasticidade em todas as suas nuances, dentre elas, nos processos de
aprendizagem. Doidge aponta ainda que 0s mapas cerebrais nao eram imutaveis em
um mesmo cérebro nem universais, variando em suas fronteiras e dimensfes de
pessoa para pessoa — 0S mapas mentais mudam numa mesma pessoa de acordo
com 0 que esta pessoa faz e aprende ao longo da vida. No que se refere a
neuroplasticidade, Cosenza e Guerra (2011, p.28) afirmam que, apesar de todos 0s
cérebros humanos serem semelhantes entre si, ndo existem dois cérebros iguais, uma
vez que a estruturacdo neuronal entre os neurénios sao fruto da histéria pessoal de
cada individuo e de suas experiéncias de aprendizagem.

Ao abordar a complexidade do sistema nervoso humano, Maturana e Varela

(2011, p. 176) evidenciam que o cérebro humano possui mais de dezenas de bilhdes
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de neurdnios, e que cada um deles recebe multiplos contatos de outros neurénios que
se conectam com outras células promovendo uma rede de combinacdes e interacdes
com possibilidades astronémicas e imensamente complexas.

Partindo deste ponto, Maturana e Varela (2011, p. 177) afirmam que “Como
pode haver uma quantidade praticamente ilimitada de estados possiveis dentro dessa
rede, os comportamentos possiveis [...] também podem ser praticamente ilimitados”.
Desta rede de neurdnios, que pode ser chamada de rede neuronal, pode-se entender
a capacidade humana de leitura de mundo, aprendizagem e interacdes — para a
maioria das outras espécies a unica “leitura” possivel é “comida” ou “perigo”.

Por meio da analise e leitura de mapas cerebrais, que manifestam o
funcionamento do cortex cerebral — a camada fina e mais externa do cérebro, Doidge
(2016, p. 61) afirma que é possivel mudar a estrutura do cérebro e aumentar a
capacidade de aprender. Segundo ele “O cértex cerebral refina seletivamente suas
capacidades de processamento para se adaptar a cada tarefa” o que o autor reforga
nao como um simples fato de aprender, mas de aprender a aprender. Merzenich apud
Doidge (2016, p. 61) descreve o cérebro como uma espécie de “criatura viva dotada
de apetite, uma criatura que pode crescer e se transformar com nutricdo e exercicios
adequados”.

Foi da analise dos mapas cerebrais que surgiu uma concepcado muito
importante para a neurociéncia cognitiva e o entendimento do que € aprendizagem —
a concepcao da plasticidade competitiva. Como Doidge (2016, p. 73) descreve que
“‘Quando se trata de alocar a capacidade de processamento cerebral, os mapas
cerebrais sdo regidos pela competicdo por recursos preciosos, seguindo o principio
do use ou perca”. Ou seja, no cérebro dindmico e plastico, redes neurais pouco
estimuladas perdem espaco para acomodar habilidade mentais mais estimuladas e
necessarias para a sobrevivéncia do sujeito. Completando esta abordagem, Maturana
e Varela (2011) afirmam que o conhecimento é um fenbmeno baseado em
representacdes mentais que o ser humano faz do mundo — construimos o0 mundo em
gue vivemos durantes as nossas vidas e por este mundo também somos construidos
— 0U seja, nossa trajetdria de vida nos faz construir nosso conhecimento de mundo.

Doidge exemplifica a acdo da plasticidade competitiva ao abordar a
aprendizagem de uma segunda lingua em adultos. Uma vez que a lingua materna
ocupa um “grande espago” do mapa cerebral e € continuamente utilizada e acessada,

torna-se ligeiramente mais dificil para um adulto aprender uma segunda lingua por
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causa dos conflitos da plasticidade competitiva. Fato que ndo é observado em
criancas, uma vez que seus mapas cerebrais sdo mais plasticos e ainda estdo em
formacao, ainda estdo no que se considera um periodo critico de grande plasticidade.
Em uma crianc¢a bilingue, de acordo com Doidge (2016, p. 74) as duas linguas dividem
um Unico mapa grande.

No que tange a dinamica da aprendizagem na perspectiva da analise dos
mapas cerebrais, Doidge aponta que a aprendizagem cria novas ligacbes entre
neurdnios e que neurdnios que disparam juntos se ligam entre si, ou seja, a estrutura
neuronal pode ser alterada pela experiéncia e pelas aprendizagens ao longo da vida.
Dai surge a concepcéao de economia neuronal, descrita por Doidge (2016, p. 81) como
um processo em que um aprendizado faz crescer uma determinada area do mapa
cerebral de quem aprende, mas, depois de um tempo, 0s neurdnios individuais dentro
do mapa cerebral tornam-se mais eficientes, e por fim sdo necessarios menos
neurdnios para acionar a mesma habilidade mental. Como o autor afirma “Esse uso
mais eficiente de neurbnios ocorre sempre que nos tornamos proficientes em uma
habilidade e explica porque ndo estouramos o0 espaco do mapa cerebral quando
praticamos ou acrescentamos habilidades ao nosso repertério”.

Outro apontamento de Doidge em relacdo ao contexto cognitivo e a
aprendizagem é a de que os neurbnios, quando ativados, podem ser estimulados a
trabalhar cada vez mais rapidos, de forma cada vez mais precisa. E como se os
neurdnios fossem sendo treinados a medida em que séo acionados e ativados. Um
fator observado em experimentos, segundo Doidge (2016, p. 82) quanto a este
aspecto da velocidade de atividade neural € o fato de que, para se desenvolver em
termos de velocidade e eficiéncia, € preciso que O sujeito treine também sua
capacidade de atencao. Ou seja, atuar em modo de multitarefa, fazendo varias coisas
ao mesmo tempo sem necessariamente dar atencdo a nada néo € estimulante para o
cérebro.

Castro (2015, p. 25) também reforca o prejuizo nos estudos em condi¢des de
multitarefa. Para o autor, os jovens consideram que conseguem fazer mdultiplas
atividades ao mesmo tempo, todas com grande nivel de competéncia. No entanto,
para atividades cognitivas mais complexas como a aprendizagem de conceitos
académicos escolares, o estudo em condicdo de multitarefa — estudar ouvindo musica

alta, com televisao ligada e usando celular para conversar com amigos — atrapalha os
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processos de entendimento e aprendizagem, uma vez que eles exigem uma
concentracdo maior e uma atencao mais profunda.

No que tange aos processos de estimulo cognitivo, Doidge (2016, p. 89) aponta
para o fato de que ao desenvolver ativamente certas areas do mapa cerebral, outras
areas, nao diretamente relacionadas, podem também se beneficiar deste
desenvolvimento. A melhora plastica no cérebro num ponto especifico acaba por
aumentar a eficiéncia do cérebro como um todo. Ou seja, aprender faz bem para o
desenvolvimento do cérebro.

Considerando a condicao de neuroplasticidade, Doidge (2016, p. 61) afirma que
“[...] quando a aprendizagem ocorre de uma forma coerente com as leis que regem a
plasticidade cerebral a maquinaria mental do cérebro pode ser aprimorada, e assim
aprendemos com maior preciséo, velocidade e retengdo”. Uma vez que se entenda
como se pode mudar a estrutura do cérebro, pode-se também aumentar a capacidade
deste em aprender, uma vez que nutricdo e exercicios adequados, por exemplo,
podem aumentar a eficacia das redes neuronais. Castro (2015, p. 49) inclusive aponta
que pesquisas dao a entender que estudantes que praticam atividades fisicas
aerdbicas aprendem mais e com mais facilidade por conta do suporte fisiolégico que
exercicio fisico promove aos processos cognitivos de aprendizagem.

Maturana e Varela (2011) também explicam que por meio da plasticidade,
ocorrem alteragcbes moleculares no ambiente neuronal do sistema nervoso, o que
interfere nas interagcdes sinapticas que podem modificar o modo de operar de grandes
redes neuronais do sistema nervoso, o que se traduz em aprendizagem. Aprender é
modificar a estrutura neuronal do sistema nervoso.

Sobre a plasticidade do sistema nervoso apresentada por Maturana e Varela
(2011, p. 187) é interessante observar a afirmagao de que “[...] o nivel de atividade e
o trafego quimico entre duas células modulam a eficacia e o modo de interagédo que
ocorre entre elas durante sua continua mutagao”. Dessa forma, pode-se perceber que
o nivel do estimulo define a eficacia do processo de plasticidade e, portanto, do

processo de aprendizagem.

A rigueza plastica do sistema nervoso nao se deve ao que ele guarda como
representacdes das coisas do mundo, mas a sua continua transformacéo,
gue permanece congruente com as transformacdes do meio, como resultado
de cada interagdo que o afeta [...] isso é percebido como uma aprendizagem
adequada. Acontece, porém, que 0s neurbnios, o organismo de que eles
fazem parte e 0 meio em que este interage, funcionam reciprocamente como
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seletores de suas mudancas estruturais correspondentes e se acoplam
estruturalmente entre si. O funcionamento do organismo, incluindo o sistema
nervoso, seleciona as mudancgas estruturais que permitem que ele continue
a funcionar. Do contrério, se desintegrard. Para um observador, o organismo
parece mover-se adequadamente hum meio mutante, e por isso ele fala em
aprendizagem. (MATURANA; VARELA, 2011, p. 190)

Paula et al (2006) também aponta para a relacao entre plasticidade cerebral,
comportamento e aprendizagem quando pontua que a aprendizagem € constituida
por processos neurais e a aprendizagem pode ser observada como uma mudanca de
comportamento viabilizada pela plasticidade dos processos neurais cognitivos.

Considerando a relacdo entre a plasticidade cerebral e a formatacéo de
comportamentos ou condutas, conforme abordadas por Maturana e Varela (2011), em
gue conduta € um fenédmeno relacional percebido entre organismo e o meio, pode-se
inferir que aprender é adequar uma conduta. Neste ponto da obra, Maturana e Varela
(2011, p. 192) finalmente abordam a aprendizagem relacionada ao funcionamento do
sistema nervoso quando afirmam que “[...] atualmente tendemos a considerar a
aprendizagem e a memadria como fendmenos de mudanca de comportamento que
acontecem gquando se capta ou quando se recebe algo vindo do meio”. Tudo o que os
autores afirmam até entdo aponta para a aprendizagem como expressdao do
acoplamento estrutural, que mantera sempre uma compatibilidade entre o
funcionamento do organismo e 0 meio em que ele ocorre. Um aluno, ao responder um
teste com questdes de multipla escolha, por exemplo, ao assinalar uma alternativa
correta numa determinada questéo, estara se comportando de forma compativel com
as perturbacdes do meio em que esté inserido — num contexto em que a questédo da
prova € uma perturbacéo.

A partir da abordagem da aprendizagem sob a perspectiva da ciéncia cognitiva,
Maturana e Varela (2011) apresentam ainda a noc¢ao de ato cognitivo e 0s critérios
para dizer que alguém tem um determinado conhecimento. Essencialmente, a fim de
avaliar se um sujeito € dotado de um determinado conhecimento, é necessario buscar
uma acédo efetiva no dominio do qual se espera uma resposta. Voltando ao exemplo
anterior, do aluno respondendo um teste com questdes de multipla escolha, pode-se
entender que, até certo ponto, o teste verifica ou avalia se 0 aluno em questao possui
determinados conhecimentos. Por isso, muitos processos avaliativos sdo baseados
em perguntas e respostas. As perguntas sao perturbacdes e as respostas (quando

corretas) sdo condutas adequadas. No entanto, Maturana e Varela (2011, p. 194) séo
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cuidadosos ao tratar das condicdes em que 0s conhecimentos se manifestam ou sao
percebidos e afirmam que “[...] a avaliagdo de se ha ou nao conhecimento ocorre
sempre num contexto relacional [...] toda conduta observada pode ser avaliada por
um observador como um ato cognitivo”.

Avancando adiante na obra de Maturana e Varela (2011), € possivel entender
e avaliar os atos cognitivos superiores, dentro de um contexto social, em que 0s
acoplamentos, antes observados do ponto de visto dos neurdnios, do organismo onde
estes estdo e do sistema nervoso que este organismo possui, agora sao vistos com
acoplamentos de terceira ordem, em que se consideram as condutas possiveis na
dimensao do social, onde um sujeito interage com outro sujeito, afetando-o e por ele
sendo afetado. Deste acoplamento de terceira ordem onde um sistema nervoso
reconhece e interage com outro sistema nervoso, surge o fendbmeno da comunicagéo,
onde se manifestam os dominios linguisticos e a consciéncia humana.

Maturana e Varela (2011, p. 232) apontam que a linguagem modifica de forma
tdo radical as possibilidades de comportamentos e condutas humanas a ponto de
possibilitar novos fenébmenos, como a reflexdo e a consciéncia. Para os autores
“‘Quando se tem uma linguagem, ndo ha limites para o que € possivel descrever,
imaginar, relacionar”. As caracteristicas unicas da vida social humana e seu intenso
acoplamento linguistico geraram um fenémeno préprio da existéncia humana — a
mente e a consciéncia. Importante salientar que, na concepg¢éao dos autores, o0 mental
ndo é algo que simplesmente estd dentro de um cranio, mas que pertencem ao
dominio de acoplamento social — € dessa rede de intera¢des linguisticas que se faz o
sujeito, é dentro da linguagem que o ato de conhecer faz surgir um mundo. A
linguagem é, portanto, ao mesmo tempo, uma barreira e uma promotora de processos
de aprendizagem.

Retomando a pergunta recorrente deste texto, sobre o que é a aprendizagem
e como ela acontece, percebe-se aqui, por fim, que o fenbmeno do aprender, na
perspectiva apresentada por Maturana e Varela (2011) pode ser compreendido com
um processo proprio do ser humano, Unico em sua constru¢ao e sua formatacao, que
visa garantir a manutencdo da propria existéncia por meio do acoplamento estrutural

plastico entre o0 organismo e 0 seu sistema nervoso.
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2.3.2 Aprendizagem e memoaria

Alguns dos autores ja citados ao longo deste texto fizeram algumas pontes
entre o processo de aprendizagem e a formag&do de memdria. Este assunto merece
ser aprofundado, no intuito de abordar os mecanismos que promovem a
aprendizagem e mantém aquilo que foi aprendido disponivel. Algumas concepc¢des de
aprendizagem partem do principio de que a aprendizagem se consolida apenas
quando ocorre algum tipo de memodria. A memadria aqui ndo deve ser entendida
apenas como simples decoreba de nomes e fatos, mas como algo que pode ser
evocado quando necessario, quando estimulado. Para Mariotto (2015, p. 83) a
memoéria pode ser definida como “a capacidade que o cérebro tem de arquivar e
manter as informacdes para posteriormente recupera-las” e pode ainda ser
relacionada a capacidade de raciocinio, uma vez que “o raciocinio nada mais € do que
comparar informag¢des armazenadas na memoria”.

Como ja apontado anteriormente, Cosenza e Guerra (2011, p. 61) entendem
que “aprendizagem diz respeito ao processo de aquisi¢do da informagao, enquanto a
memoria se refere a persisténcia dessa aprendizagem de uma forma que pode ser
evidenciada posteriormente”. Na mesma linha de relagcdo entre memoria e
aprendizagem, Mariotto (2015, p. 84) afirma que “na aprendizagem adquirimos novos
conhecimentos e por meio da memdria retemos 0s conhecimentos que foram
apreendidos [..] Sem memoria, a aprendizagem nao se consolida. Sem
aprendizagem, a memoria nao tem fungao”. Para Mariotto (2015, p. 85) ha ainda uma
relacdo importante a ser feita entre a memaria e os conhecimentos prévios de quem
aprende uma vez que “Sem memdria ndo existe aprendizagem, ja que aprendemos

as coisas novas fazendo conexdes com as coisas que ja sabemos”.

A relacao entre memoria e aprendizagem € bastante intima, ja que sao
processos nitidamente complementares. Quando dizemos que lembramos ou
sabemos algo, queremos dizer que aprendemos sobre essa coisa, ou seja, a
memadria armazena a informagéo Util para uma utilizacéo futura. (MARIOTTO,
2015, p. 85)

Ainda no que diz respeito a memaria, de acordo com Mariotto (2015, p. 88), seu
funcionamento pode ser entendido a partir de trés etapas inter-relacionadas — registro,
armazenamento e recuperacdo. Na etapa de registro ha a captacdo e o registro

seletivo de informacdes sensoriais relevantes, o que caracteriza nossa memaria como
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seletiva. No armazenamento ocorre a consolidacdo de fatos ou informacgdes
consideradas relevantes, também de forma seletiva. Na etapa de recuperacgéo, 0s
fatos consolidados sédo recordados. O esquecimento, que € percebido na etapa de
recuperagdo, ocorre quando uma destas trés etapas ndo € realizada de forma
adequada. Mariotto (2015, p. 108) afirma ainda que “a aprendizagem é como uma
combinacgéo entre memoria, atencao, interesses, estimulos intrinsecos e extrinsecos”.

A memoria de um estudante, ao longo de uma sessao de estudos, compreende
vérias subdivisées que ndo ocorre de forma unitaria, sendo processadas por sistemas
neurais especificos. Uma subdivisdo da memoéria é o que Cosenza e Guerra (2011)
chamam de memdria operacional, ou memoria de trabalho, que funciona como uma
mem©éria transitéria onde sdo armazenadas e processadas as informacdes
necessarias para se desempenhar tarefas que exijam uma atengdo consciente, como
ler este texto, por exemplo.

Para Mariotto (2015, p. 89) esta memadria operacional é parte do que a autora
classifica como memaria de curto prazo, que trabalha armazenando fatos do momento
atual podendo durar de poucos minutos a algumas horas. Decorrente desta
classificacéo, a autora divide ainda a memdria de curto prazo em dois tipos, a memoaria
imediata e a memoria de trabalho. A memdéria imediata retém informagcfes de um
entorno de aproximadamente 30 segundos, limitado a normalmente apenas sete
unidades de informacdo (sete nomes, sete letras, sete numeros, etc). Como
componente da memoéria de trabalho, Cosenza e Guerra (2011, p. 52) reforcam que
uma informacgdo, para se tornar consciente, precisa passar pelo filtro da atencéo,
gerando ativacdo da memoaria sensorial ou memoria imediata que “tem a duracao de
alguns segundos e corresponde apenas a ativacdo dos sistemas sensoriais
relacionados a ela”. Em termos de seletividade de atencdo, Cosenza e Guerra (2011,
p.76) apontam ainda que estimulos do ambiente serdo captados também de acordo
com o valor emocional que possam representar ao sujeito. A emocao e a valéncia
emocional de um estimulo séo capazes de mediar a atencgao.

Se uma informagcéo for relevante, ela sera mantida viva na consciéncia por meio
de sistemas de repeticdo, a fim de reforcar o estimulo de permanéncia da informacéao
agora consciente. Para Cosenza e Guerra (2011, p. 54), a memaria sensorial imediata

e 0s sistemas de repeticdo sdo componentes funcionais da memoéria de trabalho.
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A memoria de trabalho, embora transitéria, tem a funcéo nao s6 de reter a
informacao, mas é capaz também de processar o seu contetido, modificando-
0. Os sistemas neurais responsaveis por ela constituem uma unidade de
processamento que lida com varios tipos de informacgéo, como sons, imagens
e pensamentos, mantendo-os disponiveis para que possam ser utilizados
para atividades como solugéo de problemas, o raciocinio e a compreenséo.
(COSENZA & GUERRA, 2011, p. 54)

Apesar do aspecto de curta duracdo, para Cosenza e Guerra (2011, .54), a
memo©ria de trabalho pode operar com processos mais duradouros quando se faz uso
de ativacdo de registros, uma condicdo na qual uma informacdo é associada a
condicbes especiais — como quando estacionamos o carro em um local e sO
retornamos a ele muitas horas depois.

A memoria de trabalho atua diante da realidade presente de uma pessoa, por
isso, ela é, até certo ponto, limitada em termos de quanta coisa ela consegue
processar. A memoria de trabalho consegue operar com qualidade até um certo ponto.
Cosenza e Guerra (2011) recomendam que é preciso controlar a qualidade e a
quantidade de estimulos e informacgdes que alguém, ao estudar, deve processar. Uma
analogia a se fazer neste ponto € comparar a memoaria de trabalho a um smartphone
com muitos aplicativos em execuc¢do. Devido ao excesso de aplicativos, o smartphone
pode comecar a funcionar mal e travar a operacdo de alguns destes aplicativos em
execucao. Assim também é com a memoria de trabalho, que quando sobrecarregada,
perde em qualidade de processamento cognitivo.

Por isso, conforme recomendam Cosenza e Guerra (2011, p. 58), em relacéo
ao ambiente de estudo “fazem diferenca a criagdo de uma rotina e a utilizacdo de
locais com poucos estimulos distraidores” além de afirmarem também que uma pratica
conhecida como higiene mental € um antidoto para a sobrecarga da memoria de
trabalho — momentos de repouso, lazer e 6cio sdo necessarios entre algumas sessoes
de estudo. Mariotto (2015, p. 90) também concorda com esta fragilidade da memoria
de curto prazo, que € até certo ponto sensivel a interferéncias externas que prejudicam
seu processamento e comprometem a consolidagao de informacdes.

Considerando a condicdo da memoéria de trabalho e suas particularidades,
Cosenza e Guerra (2011) relacionam este mecanismo com a capacidade de atencéo
gue o ser humano possui. O cérebro ndo tem a necessidade de processar todas as
informacdes que chegam até ele, por isso, a atengéo é necessaria para filtrar e manter
0 cérebro apto a captar informacdes importantes e ignorar informacgfes

desnecessarias. Dentro de uma concepcao biologica e evolutiva, é importante



75

compreender que o cérebro é um dispositivo criado para observar o ambiente ao seu
redor e apreender o que for importante para a sobrevivéncia e manutencdo do
individuo ou da espécie. Por isso a atencédo é centrada naquilo que a consciéncia julga
relevante ou significante, sendo que, para Cosenza e Guerra (2011, p. 49) sera
considerado significante “aquilo que faca sentido no contexto em que vive o individuo,
gue tenha ligagcdes com o que ja Ihe é conhecido, que atenda a expectativas ou que
seja estimulante e agradavel”.

Considerando os aspectos morfofuncionais do sistema nervoso humano e da
formatagao da memoria de trabalho, € importante salientar que “néo existe um centro
nervoso responsavel pela memdéria operacional, cujo funcionamento €, na verdade,
distribuido por varios circuitos ou sistemas cerebrais” conforme afirmam Cosenza e
Guerra (2011, p. 57). Dada a importancia da memoria operacional para as rotinas
diarias e todo o processamento da realidade a nossa volta, é pertinente considerar
gue o bom funcionamento da memdria de trabalho é fundamental nos processos de
aprendizagem.

Considerado o fato de que a memdéria de trabalho faz o processamento de
informacdes do meio ambiente em que o sujeito esta colocado, vale ressaltar que este
processamento, no entanto, é limitado e passar pelo “filtro” da atencdo. Conforme
Cosenza e Guerra (2011, p. 41) “Através do fendbmeno da atengcdo somos capazes de
focalizar em cada momento determinados aspectos do ambiente, deixando de lado o
que for dispensavel”. O sistema nervoso é capaz de direcionar a aten¢cao de modo a
afetar a memodria de trabalho, considerando aspectos como atencdo dirigida,
sonoléncia e o estado de vigilia. O ideal € que um nivel adequado de vigilia seja
promovido a fim de que o cérebro possa manipular a atengéo, focando sua atencao
consciente naquilo que nos € mais relevante naquele momento.

Cosenza e Guerra (2011, p. 44) reforcam ainda que a atengdo pode ser
regulada de duas formas, manifestando-se em atencao reflexa e atencéo voluntéria
gue sao coordenadas por um circuito orientador localizado no coértex do lobo parietal
do cérebro e por um circuito executivo localizado no cortex frontal. Por meio do circuito
executivo é possivel ao cérebro manter a atencdo de forma prolongada, ao mesmo
tempo em que sao inibidos os estimulos distratores de forma autorregulada de modo
a modular o comportamento de acordo com as demandas cognitivas, emocionais e
sociais. Dessa forma € importante destacar que “a atencdo executiva é importante

para o bom funcionamento da aprendizagem consciente”.



76

Em termos de capacidade de atencdo, Cosenza e Guerra (2011, p. 46)
ressaltam ainda que “a atengdo executiva tem relevancia tanto no controle cognitivo
quanto no emocional [...] existem evidéncias de que a atividade em uma dessas areas
pode ser inibidora do funcionamento da outra” de modo que emocgdes intensas,
especialmente quando negativas, podem interferir na capacidade de atencao
sustentada e nos processos cognitivos.

Outro aspecto da atencédo a ser observado é que quando alguém encontra-se
exposto a multiplos canais de atengdo — como estudar de frente ao computador
ouvindo musica e mexendo no celular — a capacidade de atencdo é afetada
negativamente. Segundo Cosenza e Guerra (2011, p. 47) “quando estamos dividindo
a atencao pela utilizacdo de canais sensoriais diferentes, o desempenho ndo é o
mesmo, e aspectos importantes da informacédo podem ser perdidos”.

Dentro do contexto educacional, Cosenza e Guerra (2011, p. 48) reforcam
ainda que o cérebro humano se desenvolveu ao longo do processo evolutivo para dar
atencao e aprender com aquilo que fosse significativo para sua sobrevivéncia. Em
termos escolares, os alunos sdo atentos aquilo que lhes é significativo e que “a
maneira primordial de capturar a atencdo € apresentar o conteido a ser estudado
como de maneira que 0s alunos o reconhegam como importante” partindo da premissa
de que o cérebro tem uma motivacao intrinseca para aprender aquilo que Ihe pareca
significativo.

Por isso, a fim de despertar a atengdo dos alunos em uma aula, por exemplo,
€ preciso refletir sobre o porque daquele aprendizado e de que forma aquilo que vai
ser apresentado pode ser reconhecido como significante. Para que algo seja
significativo, € essencial que esteja de alguma forma ligado a algo que os alunos ja
conhecam previamente e que também ja faca sentido dentro de suas realidades, que
tenha significado.

Cosenza e Guerra (2011, p. 48) ressaltam ainda que a manutencgéo da atencao
por periodos prolongados exige circuitos neurais especificos e que, com o tempo, a
tendéncia do foco atencional € ser desviado por outros estimulos do ambiente. Por
ISS0, exposi¢coes muito longas em aula podem néo ter tanto efeito para alunos, sendo
ideal reduzir o tempo de certas explanac¢des ou estimulos, favorecendo a manutencgéo
do foco dos alunos em momentos especificos das aulas, dando pausas ou criando

momentos distintos que “renovem” o foco de ateng¢ao continuamente.
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Considerando o que até entdo foi abordado sobre memoria de trabalho, um
desdobramento natural do tema é tratar da constancia da memoria, ou seja, da
permanéncia das informacdes captadas e construidas dentro do cérebro no que se
classifica como meméria de longo prazo. Conforme Mariotto (2015, p.91) ressalta, a
“‘memoria de longo prazo € o que habitualmente chamamos apenas de memoria”.
Cosenza e Guerra (2011, p. 61) tratam da questdo da memoria alertando, antes, para
a diferenciagdo conceitual entre aprendizagem e memoria, afirmando que “a
aprendizagem diz respeito ao processo de aquisicdo da informagdo, enquanto
memoria se refere a persisténcia dessa aprendizagem de uma forma que possa ser
evidenciada posteriormente”.

Novamente trazendo esta relacdo entre memoria e aprendizagem, no que
tange a memoria de longo prazo, Mariotto (2015, p.92) afirma que “O pensamento e o
conhecimento ocorrem quando combinamos informac6es do nosso meio, aliadas as
memorias de longo prazo, de novas maneiras” partindo do principio de que dados
presentes na memoaria de curto prazo, quando relacionados com outros dados que ja
estdo presentes na memoaria de longo prazo, serdo consolidados de forma definitiva,
retomando a questdo da aprendizagem associada a conhecimentos prévios. O
pensamento se forma quando informacfes captadas do ambiente pela meméria de
trabalho se complementam com dados presentes na memodria de longo prazo,
mostrando ai uma intensa relagcéo entre as memorias de curto e longo prazo mediadas
pela memoaria de trabalho.

Marioto (2015, p. 93) classifica a memoria de longo prazo em memoria explicita
e memoria implicita. Desta classificacdo, Cosenza e Guerra (2011, p. 61) destacam
ainda que parte do processo de aprendizagem ocorre por mecanismos gue nao
envolvem processos conscientes no cérebro. A memoria processada de forma
inconsciente é chamada de memaria implicita enquanto a memdéria processada de
forma consciente é chamada de memodria explicita. No que tange ao processo de

aprendizagem, a memoria explicita € um fator decisivo para a mesma.

Ja sabemos que uma informacao relevante deve passar pelo filtro da atencao
e em seguida por um processo de codificacdo quando a experiéncia
vivenciada ou a informacédo recebida provoca a ativacdo de neurbnios,
caracterizando a memoria operacional [...] Dependendo da relevancia da
experiéncia ou da informacéo, poderdo ocorrer alteracdes estruturais em
circuitos nervosos especificos cujas sinapses se tornardo mais eficientes,
permitindo o aparecimento de um registro. Para uma informacéo se fixar de
forma definitiva no cérebro, ou seja, para que se torne o registro ou traco
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permanente, é necessario um trabalho adicional. Os estudos da psicologia
cognitiva indicam que, nesta fase, sdo importantes os processos de repeticao,
elaboracéo e consolidacdo. (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 62).

Mariotto (2015, p. 93) aborda a dinamica das memorias implicita e explicita
destacando que ambas trabalham em conjunto. A memoria explicita, também
chamada de declarativa, que é consciente, é construida ao longo da vida a partir de
interagbes com o meio e “tem por funcdo armazenar as informacdes de fatos e dados
levados ao conhecimento através dos sentidos, como as recorda¢cdes conscientes ou
autobiograficas, por exemplo”. Para Cosenza e Guerra (2011, p. 51) existem
conhecimentos adquiridos, lembrados e utilizados conscientemente, que constituem
a memoria explicita enquanto também sédo expressos conhecimentos sem esforgo ou
intencdo consciente, o que constitui a memaria implicita.

Da memodria explicita, para Mariotto (2015, p. 94), ha uma divisdo em outros
dois tipos de memdria, e memadria episédica e a memédria semantica. A memoria
episédica é chamada também de autobiografica e esta intimamente ligada a
lembrancas da vida pessoal e estd principalmente ligada a carga emocional da
lembranca em si. Na memoria semantica ocorre a consolidacdo de significados de
palavras, fatos e férmulas, além da identificacdo de objetos. N&o ha necessariamente
uma localizacdo temporal nem ligacdo com fatos pessoais.

Ja a memdria implicita, que é inconsciente, € também chamada de memoria de
procedimento ou ndo declarativa, ndo precisa ser descrita com palavras e se
caracteriza, de acordo com Mariotto (2015, p. 95), por armazenar “dados relacionados
a aquisicao de habilidades, que sao obtidas a partir da repeticdo de uma atividade ou
padrao”, relacionando-se, portanto, a um tipo de memoria ativada para executar
tarefas e atividades de modo automatico, como dirigir ou escovar os dentes.

Segundo Mariotto (2015, p. 96), da memoria implicita parte a memoéria de
procedimentos, que “refere-se a habitos e habilidades aprendidas, como por exemplo,
aprender a tocar um instrumento, abrir uma embalagem ou aprender as regras
gramaticais” e que depois de serem assimilados ou consolidados, nao precisam mais

ser conscientemente pensados para serem executados.

Por fim, sabemos que a memaria de longo prazo retém informagdes por meio
do processo de aprendizagem, de forma um pouco mais longa, e pode sofrer
associac¢des, passando por um processo de transformacao e de codificacao.
Por exemplo: temos memoria do procedimento de cozinhar certo tipo de
carne. A medida que vamos repetindo esse procedimento, transformamos o
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processo com novas experiéncias que vamos aprendendo: um novo tempero,
mais ou menos agua ou aumentar ou diminuir o tempo de cozimento.
(MARIOTTO, 2015, p. 96)

Retomando a relacdo entre memoria operacional e memoaria de longo prazo,
vale abordar rapidamente o contexto da educacdo. Cosenza e Guerra (2011, p. 58)
sdo categoricos ao afirmar que “o cérebro se dedica a aprender aquilo que ele percebe
como significante e, portanto, a melhor maneira de envolve-lo é fazer com que o
conhecimento novo esteja de acordo com as suas expectativas e que tenha ligacdes
com o que ja é conhecido e tido como importante para o aprendiz” e que, por isso, é
preciso ter atencdo aos jovens aprendizes, uma vez que, por conta da condicao de
estudo visando unicamente as provas e as notas na escola, o estudo promove um
acumulo de informacdes pouco elaboradas na memoaria operacional que, por seu
carater transitorio, acarretard em rapido esquecimento.

Cosenza e Guerra (2011, p. 58) apontam ainda que “E preciso ter em mente
que a aprendizagem definitiva s6 se fara com a formacao e estabilizacdo de novas
conexdes sinapticas, o que requer tempo e esforco pessoal”’. Ao se deparar com a
teméatica da memaria, surgem muitos desdobramentos. Até aqui, segundo os autores
citados, a memodria ja foi classificada em grupos hierarquicos que permitem o seu
entendimento, parte por parte. Para favorecer o entendimento do leitor, a FIGURA 5
resume de forma esquematica a memoria, suas classificacdes e divisdes, conforme
as referéncias ja citadas.

Estudar sem respeitar as condi¢cfes de consolidacdo de memoria € pouco Uutil,
ainda mais se for levado em consideracédo a curva do esquecimento proposta por
Ebbinghaus (1885). Nesta concepcdo de memoria, conforme esquematizado na
FIGURA 6, é perceptivel que ocorre esquecimento quando ndo h& repeticdes da
aprendizagem na forma de revisdes esporadicas, por exemplo.

Mariotto (2015, p. 107) faz também uma relacéo entre esquecimento, memoaria
de longo prazo e memoria operacional e capacidade de foco quando afirma que “se o
espaco de nossa memoéria é limitado, e se fica sobrecarregado com o excesso de
informacdes e conteludos complexos, acabamos por perder o foco” evidenciando que
podem haver niveis de esquecimento, tento de informacdes recentes quanto de
aprendizagens e informagbes mais antigas. A autora reforca ainda que o

esquecimento tem um papel seletivo, desprezando informagdes consideradas inuteis
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pelo cérebro, eliminando as coisas desnecessarias, mas mantendo aquelas que sao

consideradas importantes.

FIGURA 5 — ESQUEMA DE ORGANIZAGCAO E REPRESENTACAO DA MEMORIA

MEMORIA -
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- CURTO PRAZO ., TRABALHO —————————
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, — EPISODICA 1
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[ONSCENTE] [AUTOBIOGRAFICA]
- [DEcLARATIVA] - SEMANTICA
> LONGO PRAZO = [HIPOCAMPO] [QUE, COMO E POR QUE]
~— IMPLICITA - - PROCEDIMENTAL
[INCONSCIENTE] [SENSORIO MOTORA]
[NAO DECLARATIVA]
[CEREBELO]

FONTE: O Autor (2018)

FIGURA 6 — CURVA DE ESQUECIMENTO DE EBBINGHAUS
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FONTE: COSENZA & GUERRA (2011, p. 59)
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O processo de esquecimento é mais intenso no inicio, seguido de uma fase
mais lenta. Por isso Mariotto (2015, p. 144) afirma que € importante que se facam
revisbes planejadas a fim de que o esquecimento dos conteludos estudados seja
minimizado. Dessa forma, é possivel criar uma relagédo direta entre o estudo e a
revisdo, uma vez que o estudo sem revisdo pode comprometer a manutencédo da
memoria do estudante que aprendeu algum novo contetdo estudado.

Em relagdo aos processos pelos quais o cérebro cria registros duraveis de
memoéria de longa duracdo, Cosenza e Guerra (2011, p. 62) apresentam 0s registros
de memodria considerando que as informacdes e estimulos que passam pelo filtro da
atencdo e que sofrem codificacdo geram alteracBes estruturais na rede neural,
formando um registro de memaria fragmentério, que é assim chamado por ser um
registro estruturado em pontos distintos do cérebro, ndo se concentrando em um dnico
ponto. Estes registros, quando se formam, sao reforcados por processos de repeticao
e elaboracdo que associam as novas informacdes e estimulos a informacfes ja
consolidadas. A repeticdo reforca o estimulo enquanto a elaboracdo parte da
estimulacdo de mais canais sensoriais para reforcar uma informacdo por varios
pontos, em varios contextos. Por meio da elaboracéo o cérebro cria associacdo com
outros registros ja existentes, usando-0s como ancoras numa concepcao muito
préxima dos conceitos subsuncgores de Ausubel.

Por meio dos processos de repeticdo e elaboracdo o cérebro cria condicdes
para a etapa da consolidagcéo dos registros de informacgdes. Para este processo de
consolidacédo, em que ocorrem alteracdes bioldgicas que demandam tempo e energia
para se organizarem, ha um intenso trabalho do hipocampo cerebral durante a fase
do sono, especialmente. Uma vez que a consolidagao se estabeleca, o que pode levar
alguns dias, o registro pode ser recuperado.

Conforme pontuam Cosenza e Guerra (2011), atribui-se a recuperac¢ao de um
registro o termo ‘memoaria’. Da mesma forma, um problema em alguma dessas etapas
que gere um problema de consolidacdo pode promover maiores dificuldades em
resgatar registros, o que é chamado de ‘esquecimento’. Uma vez que o processo de
consolidagdo demanda tempo e energia por parte do maquinario cerebral, o
esquecimento ocorre quando registros sao pouco utilizados ou estimulados, o que
causa uma reducdo da estruturacdo biologica destes, quando pouco estimulados,

apresentando como consequéncia o esquecimento.
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Mariotto (2015, p. 110) reforca que “as informagdes adquiridas durante os
periodos de estudo sao fortalecidas durantes as horas dormidas. Portanto o sono é
importante para que o processo de aprendizagem se efetive” e que esta aprendizagem
possa ainda sobreviver ao processo de memorizacdo, pois é durante a fase do sono
que ocorre a repeticdo dos padrbes cognitivos que formam e reorganizam a memaria.

Considerando essa condicdo de formacdo de registros fragmentarios que
podem ser ativados por meio da recuperacdo promovida por estimulos do ambiente
ou pensamentos, Cosenza e Guerra (2011) afirmam que as nossas lembrancas e
memaorias séo reconstrucdes providenciadas a cada momento, sendo inconstantes e
passiveis de sofrerem interferéncias.

Dentro do contexto da educacédo, considerando a condicdo de repeticdo e
elaboracao para a consolidacéo de registros, Cosenza e Guerra (2011, p. 73) afirmam
ainda que “sabemos que as estratégias eficientes serdo aquelas que atentem para os
principios do funcionamento do cérebro” e reforcam o aspecto de que os professores
devem tomar consciéncia dos mecanismos biolégicos da aprendizagem para que
possam ter mais sucesso no oficio do ensino a fim de promover um melhor processo
de aprendizagem aos seus alunos. Mais que isso, diante da natureza dos objetivos
desta dissertacao, é valido considerar que esta consciéncia poderia ser trabalhada em
relacdo aos alunos, para que estes possam saber como a aprendizagem acontece e

se valer de estratégias para interferir no processo de forma ativa.

2.4 APRENDIZAGEM E ESQUEMAS COGNITIVOS

Para abordar as perguntas que vém norteando esta se¢do — 0 que é a
aprendizagem e como ela acontece — foram consideradas algumas das concepc¢des
de Piaget e Ausubel, uma vez que ambos tratam a aprendizagem como um processo
que pode ser ‘desenhado’ como um esquema mental ou estrutura cognitiva. Uma
abordagem unificada para estas duas formas de enxergar a aprendizagem pode ser
0 que Oakley (2015) considera como esquema cognitivo.

A concepcgao de esquemas cognitivos de pensamento e sua formatagcao em
forma de uma estrutura cognitiva sera aqui chamada de “Arquitetura Cognitiva” e
servird como base para conceber alguns métodos de estudo. A pesquisadora Barbara
Oakley (2015) apresenta esta concepcdo de estrutura cognitiva ou arquitetura

cognitiva do pensamento ao longo de sua obra e, por sua aplicabilidade, sera
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considerada como um aspecto fundante para as metodologias de estudo
apresentadas neste trabalho e desenvolvidas de forma pratica nas oficinas de estudo
e aprendizagem.

No entanto, vale ressaltar que essa premissa de aprendizagem por esquemas
nao é original de Oakley (2015), ela apenas atualizou algumas concepcdes dentro do
contexto da pratica de estudo. Conforme aponta Bzuneck (1991), o conceito
explanatério de esquema tem sido atribuido ao contexto educacional desde meados
de 1930 a partir dos trabalhos de Frederic Bartllet, psicologo britanico que introduziu
o termo na psicologia e educacéo, o que acentuou o carater construtivo da memoria.
Segundo Bartllet (1937) apud Silva e Lyra (2017, p. 36), um esquema cognitivo pode
ser definido como “uma organizagao ativa de experiéncias do passado, 0s quais séo
reformulados quando estamos diante de uma demanda no presente [...] S&o sempre
dindmicos, construidos a partir de experiéncias passadas interagindo com o que esta

posto no presente”.

Para localizar informagfes sobre o passado, na reformulacdo de esquemas,
0 organismo adquire a capacidade de se voltar sobre seus préprios
esquemas, reconstrui-los e atualizi-los, dando significado a experiéncia do
presente a partir da ressignificacdo de experiéncias do passado. Nesse
momento, o processo de reformulagdo de esquemas se torna consciente.
(Silva & Lyra, 2017, p. 36)

Além de Bartllet o proprio Piaget (1983) fazia uso da concepc¢éo de esquemas
mentais, conceituando-os como “uma estrutura cognitiva que se refere a uma classe
de sequéncias de acdo semelhantes” e afirmando que o desenvolvimento cognitivo
de um individuo, ao longo de suas etapas de desenvolvimento, ocorre pela inter-
relacdo entre esquemas pré-existentes e novos esquemas que vao sendo construidos

a medidas que o individuo passa por novas experiéncias.

S840 denominados esquemas 0S agrupamentos estruturados de
conhecimentos, localizados na memdria de longo prazo. Todos os
conhecimentos adquiridos e organizados, sejam eles conceitos, regras,
principios, generalizagbes, habilidades e outros contetddos formam, na
memoria de longo prazo, grandes redes, onde cada nO representa um
esquema, equivalente a um protétipo, sendo que as linhas de ligacao
representam as associacfes entre os nés. Tais associacdes podem significar
algum tipo de relagdo algum tipo de relagdo entre os muito possiveis, como
de subordinacdo, de coordenacéo, de localizagéo, propriedade, etc [...] 0
sistema de esquemas, porém, longe de ser algo estatico, & dinamico, por ser
passivel de continua evolugdo ou transformacdo em termos de
complementacdes, melhoramentos, formagdo de novos nés ou de novas
associagdes entre eles [...] toda nova aprendizagem significativa, consumada
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mediante alguma codificacdo semantica, conduz a alguma forma de
extensdo, aprimoramento ou alteragdo de esquemas pré-existentes.
(BZUNECK, 1991, p. 142)

Em termos funcionais, Bzuneck (1991, p. 142) descreve 0Ss esquemas
cognitivos como sendo ferramentas de desempenho mental, uma vez que “os
esquemas exercem a fungdo basica de roteiros, por serem ativados toda vez que a
pessoa for exposta a quaisquer estimulos ambientais, sejam contetddos de
aprendizagem, novas informacdes, um simples episédio ou algum problema a
resolver”.

De tal forma, ao se deparar com uma situagao nova ou tarefa de aprendizagem,
um aprendiz percebe, interpreta e aborda a situacdo de acordo com os esquemas que
possui construidos em sua estrutura cognitiva, sendo esta estrutura Unica e
personalizada, uma vez que os arranjos e ordenacdes de todos 0s seus esquemas

foram moldados de acordo com suas experiéncias pessoais.

Nesse sentido, uma primeira e importante fungdo dos esquemas enquanto
roteiros é a de proporcionar uma interpretacdo da situacdo nova com a qual
o individuo se defronte. Assim, os esquemas equivalem a um quadro de
referéncia ou uma espécie de teoria particular do individuo, que sera ativada
em tais situagdes [...] diante de um texto, o leitor dara um sentido as palavras
e frases com base em suas aprendizagens anteriores de regras gramaticais,
regras para pausa, a semantica das palavras, conhecimentos especificos etc.
O sentido do texto, no seu conjunto, assim como a saliéncia de certos
aspectos em relacéo a outros resultardo de uma construcao do proprio leitor
por utilizar determinados esquemas linguisticos. (BZUNECK, 1991, p. 143)

Os esquemas que compde a estrutura cognitiva de um individuo ndo operam
de forma isolada. Uma situacao ndo ativa unicamente um Unico esquema, mas varios,
além de interferir nos processos de aprendizagem, conforme Santrock (2009, p. 283)
aponta ao relacionar a aprendizagem com o conceito de ‘especialidade’ numa
abordagem que compara os esquemas mentais de individuos f‘iniciantes’ e
‘especialistas’. Segundo este autor, se fosse possivel enxergar os esquemas mentais
de um estudante iniciante em comparacdo com um estudante de nivel avancado em
um determinado conteudo, seria perceptivel que os ‘esquemas especialistas’ sao
muito mais complexos, robustos e densos.

. Conforme aponta Bzuneck (1991, p. 143), ao abordar uma determinada
situacdo, € ativada toda uma rede ou conjunto interconectado de elementos e

esquemas anteriormente ja utilizados em situagfes j& vivenciadas. Dai surge uma



85

segunda importante funcdo dos esquemas cognitivos associado aos processos de
armazenamento e recuperacdo de informacOes. Neste processo de ativacdo de
memorias, Silva e Lyra (2017, p. 36) afirmam que “a concepgédo de memadria como
reconstrucdo e o0 processo de aprendizagem podem dialogar [...] podemos
compreender como O sujeito renegocia significados durante o processo de
aprendizagem” a partir da concepg¢ao de que, ao rememorar conceitos, o sujeito estara
ativando e reorganizando 0s seus esquemas cognitivos ja existentes, ou seja, no
momento em que alguém tenta recordar algo, a consciéncia se volta aos seus préprios
esquemas.

Como os esquemas atuam como roteiros, uma nova informacéo aprendida sera
codificada dentro das estruturas de esquema que o aprendiz ja possui consolidados.
De tal forma, Mariotto (2015), Santrock (2009) e Bzuceck (1991) reforcam que dentro
dessa premissa, tudo o que se aprende ou se raciocina ocorre em funcédo do que ja
se sabe previamente sobre alguma coisa. Segundo Shuell (1986) apud Bzuneck
(1991, p. 143) uma “nova aprendizagem na&o € apenas uma expansdo dos
conhecimentos anteriores, ela envolve até uma mudanca na propria estrutura desses
conhecimentos anteriores” fazendo uma referéncia ao dinamismo dos esquemas
cognitivos.

Feitas as abordagens de esquemas cognitivos que amparam a forma como
Oakley (2015, p. 58) entende os esquemas de aprendizagem, pode-se partir da
premissa de que 0 pensamento e a aprendizagem podem ser organizados em niveis
hierarquicos, na forma de Esquemas formados por trés niveis de organizacdo — as
menores unidades dos Esquemas sédo as Informac¢des que, quando agrupadas ou
relacionadas, formam Blocos. Estes Blocos, que representam o segundo nivel de
organizacao hierarquica dos Esquemas, quando agrupados e relacionados, formam
um Esquema propriamente dito. E como um conjunto de partes pequenas formando
partes médias e partes médias formando partes grandes.

A novidade apresentada por Oakley (2015) é que os Esquemas sao
configurados por partes menores, os Blocos e as Informacgdes, dentro do que pode-se
chamar aqui de ‘Arquitetura Cognitiva’, uma forma derivada do que Piaget chamada
de ‘Esquema Mental’ ou que Ausubel chama de ‘Estrutura Cognitiva’. A FIGURA 7
esquematiza essa forma de “visualizar” o processo de aprendizagem a partir da

concepcao da Arquitetura Cognitiva da aprendizagem.
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FIGURA 7 — ESQUEMA DA ARQUITETURA COGNITIVA DA APRENDIZAGEM

3 |NFORMA§6ES | cnuposoe
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FONTE: O Autor (2018) BASEADO EM OAKLEY (2015)

Préximos desta concepc¢ao, Mariotto (2015, p. 49) e Santrock (2009, p. 284)
também abordam o conceito de agrupamento de informac¢des como uma operacéo
muito importante para o processo de aprendizagem e afirma que “Agrupar
informacdes é uma vantagem na aprendizagem [...] isso torna mais facil a relacédo
entre ideias e, dessa forma, a compreensdo”. Para esta autora, o ponto de
agrupamento de informacfes seriam 0s conhecimentos prévios de que um sujeito
dispde sobre o objeto de estudo.

Pensar na aprendizagem como um processo de construcdo de esquemas
mentais pode servir como um fundamento para compor metodologias de estudo, pois
de acordo com Santrock (2009, p. 284), estudantes com esquemas mais elaborados
e que deliberadamente estudam conscientes destes seus proprios esquemas — 0 que
exige uma abordagem a partir de metacognicdo — apresentam mais facilidade para
lidar com novas informagdes e aprender, uma vez que, por conta de seus esquemas
complexos e especializados, conseguem verificar padrdes, organizar e classificar
informacdes, relacionar fatos com maior relevancia e solucionar problemas e adaptar
conhecimentos com mais competéncia e facilidade. Para o autor, existem estratégias
de aprendizagem que favorecem a construcéo e a elabora¢do de esquemas, como 0
estudo distribuido, a realizacdo de revisbes periddicas, 0 autoquestionamento na
leitura e producéo de boas anotagces como mapas mentais, resumos e esbocos, aléem
de sistemas de estudo especificos e organizados.

Para entendermos a dinadmica de elaboragéo de esquemas mediante o estudo

e aprendizagem, imagine que a aprendizagem de um conceito criaria uma ‘Unidade
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de Informacdo’. Esta Informacdo, quando assimilada e relacionada a outras
Informacdes que ja existem dentro de outros esquemas prévios — aqui partindo da
aprendizagem por associagdo de conhecimentos prévios — faria parte de uma
estrutura maior, um Bloco, sendo que este Bloco seria construido a partir de um
agrupamento de Informacdes relacionadas. Este Bloco de Informacdes, por sua vez,
faria parte de uma estrutura maior ainda, um Esquema, concebido a partir da relacéo
de outros Blocos de Informacdes. Para que o leitor ou leitora possa entender melhor
esta forma de enxergar a Arquitetura Cognitiva da aprendizagem, observe o QUADRO
8, que ilustra a estrutura de construgdo de um Esquema sobre “evolugcdo”, um tema

de estudo recorrente na disciplina de Biologia do Ensino Médio.

QUADRO 8 — UMA CONCEPCAO PARA A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS SOBRE
EVOLUCAO

Informacfes Blocos Esquema
Presséo seletiva

Meio Ambiente

Adaptacéo

Lamarck e Darwin

Diversidade em populacdes
Isolamento geogréfico e reprodutivo
Mudancas

Variacdes nas espécies

Sele¢do Natural

Evolucéo

Especiacao

FONTE: BIZZO (2011)

A partir do QUADRO 8, imagine que um estudante do Ensino Médio esteja
aprendendo alguma coisa sobre evolugéo. A partir do entendimento de Informacodes
basicas como “pressao seletiva”, “meio ambiente”, “adaptacéo” e “Lamarck e Darwin”
0 estudante assimila relacdes entre estes elementos e forma um Bloco maior,
unificador, aqui chamado de “sele¢ao natural’. Considere que para entender o que é
selecdo natural o estudante precisasse antes assimilar conhecimentos prévios sobre
“‘pressao seletiva”, “meio ambiente”, “adaptacao” e “Lamarck e Darwin”. Da mesma
forma, ao assimilar Informagdées como “diversidade em populagdes”, “isolamento
geografico e reprodutivo”, “mudancas” e “variagbes nas espécies” o estudante constroi
um Bloco de informagdes aqui chamado de “especiagao”. Agora, por meio dos dois
Blocos de “selecdo natural” e “especiacao” o estudante pode construir um Esquema
maior aqui chamado de “evolugao”. Ao aprender uma Informacéo nova, por exemplo,

sobre “neodarwinismo” esta Informacao poderia ser assimilada dentro do Bloco de
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“selecao natural” e dai passar a compor o grande Esquema de “evolugdo” que o
estudante ja possuia.

A FIGURA 8 ilustra de forma esquematica a aprendizagem dentro da premissa
de Arquitetura Cognitiva considerando esta organizacdo hierarquica de Esquemas
gue sao feitos de Blocos e Blocos que séao feitos de Informacgdes. Esta concepcao de
organizacao relacional por escalas de hierarquias segue as premissas de Santrock
(2009), Oakley (2015), Mariotto (2015) e Willingham (2011), que sistematizam a
aprendizagem como um processo de construgao dindmico de esquemas por meio de
informacdes que se relacionam e se agrupam de forma hierarquica em grupos que

forma outros grupos maiores que, por sua vez, fazem parte de grupos maiores ainda.

FIGURA 8 — ARQUITETURA COGNITIVA ESQUEMATIZADA EVIDENCIANDO INFORMAGCOES,
BLOCOS E ESQUEMA

2 15

3 BLOCO B

18
10 19

BLOCO A

BLOCOC

FONTE: O Autor (2018)

Para compreender a FIGURA 8, considere que os numeros de 1 a 19
representam diversas Informacgdes. As Informacbdes de 1 a 7 formam o “Bloco A”
enquanto que as Informagdes de 8 a 12 formam o “Bloco B” e as Informagdes de 13
a 19 formam o “Bloco C”. Os Blocos A, B e C formam um Esquema sobre um
determinado conhecimento. Dessa forma, nesta concepcéo, os conhecimentos seriam
organizados na forma de grandes esquemas — existem esquemas sobre evolucéo,

fisiologia humana, bioquimica e outros que podem, por exemplo, compor um esquema
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maior ainda sobre biologia. Tem-se, portanto, esquemas mentais para biologia, fisica
e quimica, bem como esquemas mentais para dirigir carros, interagir socialmente,
para cozinhar e tantos outros quando forem imaginaveis. Concluindo, na concepc¢éo
proposta por Oakley (2015), aprender, seria, portanto, adicionar Informagdes em
Blocos que sevem para compor, organizar e reorganizar Esquemas dinamicos que
existem e coexistem de forma inter-relacionadas. Para Mariotto (2015, p. 51) esta
mesma concepcado de aprendizagem ¢é valida, embora para esta autora 0s
conhecimentos prévios substituam a ideia de blocos de informacgbes e afirme que
“sempre que encontramos um arquivo ja formado em nossa mente, arrumamos um
‘gancho’ para o seu armazenamento”.

Numa situacdo de erro, o erro € relacionado aos esquemas acessados pelo
estudante no momento de uma resolucdo de exercicios, por exemplo. Dentro da
concepcao de esquemas cognitivos de Piaget (1983) sob a premissa atualizada de
Oakley (2015, p. 61) esse erro provoca uma desequilibracdo no Esquema e suas
unidades, o que pode favorecer a acomodacao ou arranjo mais correto de um Bloco
ou Informacao no “local” mais adequado dentro daquele Esquema. Assim € possivel
pensar na aprendizagem como um processo de organizacdo e reorganizacao de
esquemas. Uma coisa aprendida “errada” pode ser ‘desaprendida’ e depois
reaprendida de forma mais adequada — quando os Esquemas e seus Blocos e
Informacgdes sao rearranjados.

Ao aprender uma coisa nova, para criar o esquema novo o estudante se vale
de um esquema ja conhecido — para aprender a andar de moto ele vai utilizar os
esquemas gue ja possui sobre andar de bicicleta, por exemplo. Se o estudante néo
possuir este esquema ‘andar de bicicleta’ o0 esquema ‘andar de moto’ sera ainda mais
dificil e desafiador. Dai surge a concepc¢ao de equilibracdo majorante — quando ha
saida do esquema de menor sofisticacdo para entrada de um esquema maior, mais
complexo e sofisticado (PIAGET, 1983). Esta percepc¢éo de aprendizagem mediante
esquemas permite entender os mecanismos da aprendizagem e colaboram para a
concepcao do que é a aprendizagem, que &, afinal, o eixo central de discussao desta
secao da dissertacao.

A percepcdo de como funcionam os esquemas cognitivos podem servir como
ferramenta de gestdo de aprendizagem por parte de aprendizes. Bzuneck (1991, p.
143) faz uma listagem de aplicacbes do conceito de esquemas cognitivos para 0s

processos de aprendizagem e de memaria a partir de um resumo proposto por Gagné
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e Dick (1983) e reforca o aspecto da importancia da abordagem dos esquemas
cognitivos na educacéo, especialmente em se considerando a listagem do altimo item

agui destacado.

a) Todas informacdo recém-aprendida é armazenada pelo fato de incorporar-se
em um ou mais esquemas, por sua vez ja formados por aprendizagens
anteriores.

b) De modo geral, a evocagcao de informacédo de informacao verbal aprendida
anteriormente é fortemente influenciada pelos esquemas.

C) Um esquema nado tem apenas o papel de auxiliar na retencdo de um novo
conteudo por proporcionar um quadro de referéncias para sua armazenagem;
ele também altera a nova informacéo de modo que ela se ajuste ao esquema.

d) O esquema, baseado como é em aprendizagens anteriores, possibilita que o
aprendiz faca certas interferéncias que preenchem lacunas em histérias ou
outros textos expositivos.

e) Os esquemas ndo apenas organizam-se em termos de conhecimento verbal
declaratério, como também em termos de componentes de habilidades
intelectuais (conhecimento de procedimentos).

f) Aprender como avaliar e modificar seus préprios esquemas € um assunto de

maior importancia para os alunos.

Para Bzuneck (1991, p. 144) a “consideracao dos esquemas merece destaque
privilegiado no ensino” tanto na agao do professor quanto na do aluno. Os esquemas
cognitivos de ambos operam em niveis de complexidade diferentes e ressalta que
“caso se comprove que os alunos estejam carentes de esquemas relevantes, resta ao
professor proporcionar uma incipiente estrutura de conhecimentos na forma de
esquemas organizadores ou modelos provisorios, que sirvam de plataforma para
novas informacdes” a fim de que os alunos possam desenvolver e personalizar seus
préprios esquemas cognitivos.

Santrock (2009) também é enfatico no papel do professor como um agente que
pode modelar os esquemas dos estudantes por meio de metodologias e abordagens
que favorecam a aprendizagem relacional dos seus alunos, destacando no processo
o conceito de ‘aclimatagao’, o estagio em que o aluno ainda tem um conhecimento

limitado e fragmentado sobre um determinado assunto, mas que na medida em que
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estuda, aprende e desenvolve seus saberes, pode superar o estagio de aclimatagéao
a ponto de dominar um conhecimento, ndo em sua totalidade, claro, mas de forma
mais competente e eficiente.

A percepcdo da aprendizagem por meio de esquemas também serve para
combater a ideia de que alunos adquirem conhecimentos de forma essencialmente
compartimentalizada. Conforme afirma Bzuneck (1991, p. 144) o “verdadeiro
conhecimento humano constitui-se em rede, com seus nés e linhas de conexao.
Portanto, que o aluno forme em sua mente esse conhecimento estruturado deve ser
o primeiro objetivo e preocupacgao do ensino”. Esta viséo critica questiona o modelo
linear de ensino por acumulacao, como se a aprendizagem fosse vista como um muro
construido tijolo por tijolo.

Entdo, afinal, o que € a aprendizagem e como ela acontece? Até aqui foi feito
um levantamento sobre o tema ‘aprendizagem’ partindo de uma abordagem histérica
e panoramica, considerando algumas linhas e perspectivas tedricas. De encontro ao
objetivo préatico deste trabalho de pesquisa, encontrou-se em Jean Piaget e David
Ausubel dois pilares para sustentar a forma como se entende a aprendizagem —
esquemas mentais e aprendizagem significativa.

A fim de delimitar a aprendizagem e especificar sobre qual aprendizagem esta
sendo considerada, foram verificados fatores, condicdes e caracteristicas que definem
a aprendizagem enquanto conceito onde encontrou-se o termo “mudang¢a” como o
elemento mais universal e unificador dentre os conceitos analisados. Aprender nao se
limita apenas a apreender conhecimentos, mas a promover mudancas no organismo
que aprende, segundo o que foi apresentado até aqui.

Por fim, o texto serviu-se da neurociéncia para aproximar e contextualizar a
aprendizagem para o campo mais préximo da ciéncia, que fundamenta as praticas de
ensino dos professores e as praticas de estudo dos estudantes. Dentro do contexto
da neurociéncia o processo de consolidacdo € um dos aspectos mais relevantes, uma
vez que a aprendizagem é um processo que se consolida em termos de memoarias
gue podem ser acionadas, estimuladas e elaboradas. O cérebro humano, dotado de
uma imensa complexidade oriunda da neuroplasticidade, ainda tem em seu
funcionamento um mistério, mas aos poucos, diante de novas descobertas e
consideracOfes da area, pode-se pensar e repensar a aprendizagem enquanto

processo dinamico que permite o desenvolvimento e a mudanca de cada sujeito que
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aprende. Aqui vale ressaltar o que Oliveira (2015) reforca sobre a relacdo entre

educacao e neurociéncia.

As informacgdes da neurociéncia precisam estar presentes na escola, na sala
de aula, na formacéo do professor, nas familias, na sociedade como forma
de entender, estimular e respeitar as diferencas nos processos de
aprendizagem de cada individuo. (OLIVEIRA, 2015, p. 114)

Diante de tudo o que foi exposto nesta se¢éo, cabe-nos finalizar com a pergunta
que nos fez comecar — 0 que € a aprendizagem e como ela acontece? Como resposta,
nao € possivel oferecer ao leitor um ponto final, um conceito definitivo ou qualquer
resposta pronta. Espera-se que este fechamento ndo seja um anticlimax ao leitor, nem
que soe como uma concluséo preguicosa. O fato € que, infelizmente, ndo existe ainda
uma resposta definitiva para estas perguntas e, por isso, esta reflexdo sera deixada
ainda em aberto, sem que este texto se atreva a delimitar o que € a aprendizagem e

muito menos a determinar, em definitivo, como ela acontece.
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3 O OFIiCIO DO ESTUDO

Até aqui, o texto abordou o que € a aprendizagem e como ela acontece. Ao
reconhecer os mecanismos por tras dos processos envolvidos na aprendizagem, é
possivel interferir neles por meio do estudo. A partir destes primeiros apontamentos,
este texto se ocupara em explorar as concepc¢des sobre como se estuda visando a
aprendizagem. Antes de iniciar as abordagens, vale reconhecer a origem etimoldgica

do termo ‘estudar’ a fim de delimitar o termo aqui empregado.

‘Estudar’ provém do latim studere e tem o significado originario de ‘ter
interesse por’, ‘ter desejos de’, ‘aplicar-se a’ [...] Pelo valor afetivo que o termo
encerra, ha que relaciona-lo com o grego spoudé, ‘pressa’, ‘zelo’, ‘cuidado’, a
partir da atividade genérica de ‘apressar-se’, ‘esforgar-se por’ [...] O valor
primitivo do termo pode ser percebido com o sentido de ‘trabalho’.
(CASTELLO & MARSICO, 2007, p. 101).

Para efeitos de escolhas de autores e abordagens, serdo feitas um apanhado
de consideracBes sobre praticas metodolégicas que possam ser amparadas e
justificadas pelas colocacdes apresentadas na secao anterior. O objetivo desta secao
€ dar corpo as consideracdes praticas das oficinas de estudo e aprendizagem. Sem
perder de vista que este trabalho de pesquisa faz parte de uma dissertagcdo de um
mestrado profissional, onde ha uma proposta de produto educacional, esta secao
costura o texto como um todo, ancorando-se na Secéo 2 e apontando para as oficinas
de estudo e aprendizagem apresentadas na Secéo 4.

O “oficio do estudo” foi escolhido como titulo deste Capitulo em referéncia a
obra de Perrenoud (1994) e sua abordagem do estudo académico formal como um
oficio, um trabalho ou meio de sobrevivéncia. Conforme reforga Castro (2015), se o
estudante tem a escola e a educacao formal como aspectos constantes de seu
cotidiano e se estudar € o que se espera de quem carrega o status de estudante, é
importante analisar o oficio do estudo sob o viés pragméatico de como se estuda. A
partir desta abordagem do estudo como uma “profisséo”, esta se¢éo vai apresentar
algumas consideracdes sobre aspectos a serem operacionalizados por um estudante
— posturas, metodologias, estratégias, abordagens e organizacao de rotina de estudo.

Considerando ainda um mercado de trabalho que exige cada vez mais que 0s
profissionais saibam resolver problemas e buscar solugfes, o sujeito que é apenas

munido de certificados e diplomas, mas que nao consegue operar e modificar seu
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comportamento e sua realidade por meio de seus saberes nao tera sucesso
profissional, conforme Cortella (2014, p. 18) comenta quando aponta que a novidade
dos tempos em que vivemos ndo € a mudanca, mas a velocidade em que as
mudangas ocorrem, o0 que exige do profissional uma capacidade de aprendizado
dindmica e constante.

Somando-se a isso, Delors (2012) aponta quem néo se deve considerar apenas
“a aprendizagem”, mas “as aprendizagens” e que é preciso que a educagao oportunize
ao aluno o aprender a conhecer, o aprender a fazer, o aprender viver juntos e o
aprender a ser, elementos estes que compde 0 que o autor classifica como os quatro
pilares da educacéo. No que diz respeito ao contexto deste trabalho, aos quatro pilares
da educacédo perpassam processos formais de estudo, uma vez que pelo estudo é
possivel, a titulo de exemplo, conhecer; pelo estudo se aprende a fazer e se aprende
a estudar estudando, ou seja, fazendo; pelo estudo coletivo em sala de aula ou em
grupo se aprende a conviver; pela aquisicdo dos saberes oriundos se aprende a ser.
Por isso, depois de apresentar as concepc¢des de aprendizagem secéo anterior, 0
texto vai se deter a investigar como estudar para que o sujeito aprenda aquilo que
estudou.

Para finalizar esta breve abertura, uma reflexdo de Perrenoud (1994, p.15) se
faz muito oportuna para qualquer um que empregue para si o oficio de estudante e
gue tenha na habilidade de aprender uma ferramenta de subsisténcia: “Ir a escola
sera viver ou preparar-se para a vida?”. Espera-se que esta pergunta possa ser
respondida ao final deste trabalho, depois de abordar os alunos que participaram
deste projeto de pesquisa. Por fim, fica mais uma questdo em aberto — como devemos
estudar para aprender melhor? Esta sera a pergunta que norteara todo o andamento

do texto nesta secéao.

3.1 O PERFIL DO ESTUDANTE

Para iniciar as consideracdes daqui em diante sobre estudo e aprendizagem, é
importante, antes, falar de quem estuda — do estudante. Segundo Castro (2015, p. 14)
a ferramenta do estudante é o estudo e aprender a estudar € um oficio que deveria
ser aprendido na escola, embora isso ndo aconteca de forma sistematica e
formalizada dentro da grade curricular escolar. Relacionando o estudo e o estudante

em uma provocagao oportuna, Piazzi (2013, p.27) afirmou que “o Brasil tem milhdes
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de alunos e pouquissimos estudantes”. A dicotomia entre aluno e estudante, na
concepcao critica e pragmatica deste autor, se refere principalmente a postura quanto
ao que se pretende aprender. No entanto, antes de continuar com as consideracoes
deste autor, € valido verificar a origem etimoldgica dos termos ‘aluno’ e ‘estudante’

para reforcar as abordagens tratadas mais adiante ao longo do texto.

Em geral, chamamos ‘aluno’ ao sujeito que estuda no ambito de uma
instituicdo [...] A rigor, o termo ‘aluno’ esta aparentado semanticamente ao
verbo educar [...] Alumnus tem, pois, uma primeira acepgdo de ‘crianga’,
literalmente ‘o que é alimentado’, e outra derivada e abstrata que ganha o
sentido de ‘discipulo’. (CASTELLO & MARSICO, 2007, p. 49)

‘Estudante’ constitui um participio ativo do verbo ‘estudar’ com o sentido de
‘o que estuda’, assim como governante’ € ‘o que governa’ e presidente ‘o que
preside’. Seu sentido originario esta ligado a ‘dedicar-se’ a ou ‘esforgar-se por
algo’. (CASTELLO & MARSICO, 2007, p. 54)

Para Piazzi (2013), o aluno se diferencia do estudante pela sua postura diante
de seus estudos e de sua prépria aprendizagem. O aluno admite uma postura passiva,
onde a aprendizagem € um objetivo secundario. O estudante admite uma postura
ativa, consciente e responsavel frente aos seus estudos, sempre visando a
aprendizagem — essa é a diferenca, segundo o autor. Entretanto, € preciso reforcar
que a concepgao de aluno utilizado por este autor considera a origem do termo ‘aluno’
como sendo ‘0 que nao possui luz’, mas no entanto, segundo Castello & Marsico
(2007, p. 49) esta relagdo néo € correta dentro da historia da linguistica, tendo sido
“objeto de uma explicagao etimoldgica disparatada que o faz derivar de um suposto
a, ‘nao’ e lumen, ‘luz’. Aluno seria ‘o que nao possui luz’ e que busca iluminar-se
mediante o0 estudo” o que n&o € uma concepgao correta para o termo. De tal forma,
nao soa correto elevar o estudante a uma categoria superior ao aluno em termos de
qualidade. No entanto, dentro da origem etimoldgica da palavra ‘estudante’ atribui-se
o aspecto do esforco para se alcancar alguma coisa, dai essa condi¢do de elevar o
‘estudante’ a uma categoria superior ou melhor em relagéo ao ‘aluno’.

Castro (2015, p. 15) aponta que o estudante muitas vezes ndo assume 0 seu
papel, o seu status enquanto estudante porque ndo reconhece o estudo como um
oficio e, mais ainda, porque ndo gosta de estudar. E justamente por ndo saber como
estudar, por ndo perceber beneficios e resultados, os estudantes ndo reconhecem o

estudo como algo positivo e prazeroso, quadro este que poderia mudar se 0s
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estudantes pudessem aprender a ser estudantes, se pudessem aprender a estudar,
afinal, segundo o autor, “se vocé estuda e entende, acaba gostando do que aprende”.

Voltando a dicotomia entre o termos ‘aluno’ e ‘estudante’, de acordo com Piazzi
(2014), o sujeito desempenha o papel de aluno enquanto esta na escola, assistindo
aula. Aluno é aquele que veste o uniforme da escola, que vai as aulas e responde as
perguntas do professor. O aluno participa da vida escolar, faz as tarefas e até estuda,
mas apenas quando tem provas e exames para dar conta (o objetivo do aluno é
conseguir boas notas nas provas). O aluno tem, portanto, um papel vinculado a
instituicdo escolar (escola, provas, notas e professores). Nesta concepcao, o papel do
sujeito aluno esta relacionado a boas notas e ndo necessariamente a aprendizagem.
O papel de estudante é diferente justamente neste ponto, no que diz respeito ao
vinculo de suas atividades com a aprendizagem.

Piazzi (2014) insiste que estudante € o sujeito que estuda. O estudante é
consciente da sua responsabilidade de estudar para aprender. Enquanto aluno, na
escola, o estudante faz suas anotacdes, presta atencdo nas aulas, participa das
atividades escolares e faz tudo que um aluno faz, mas quando encerra seu turno na
escola e volta para casa, o estudante tem ainda o compromisso de estudar para
aprender os assuntos vistos em sala de aula — ndo porque tem provas ou boas notas
para conseguir, mas porque tem o objetivo de aprender, de fato. S&o papeis
concomitantes, portanto, o de aluno e estudante. No contexto da escola todo
estudante é aluno, mas nem todo aluno é estudante. O QUADRO 9 evidencia esta
dicotomia comparada entre o que é ser aluno e o que € ser estudante na concepcéao

apresentada por Piazzi.

QUADRO 9 — DICOTOMIA ENTRE O ALUNO E O ESTUDANTE

ASPECTOS ALUNO ESTUDANTE
Postura escolar Passiva Ativa
Aprendizagem Objetivo secundario Objetivo primario
Notas e rendimento Objetivo primario Objetivo secundario
Motivacdo Passar de ano na escola Aprender o que estudou

FONTE: PIAZZI (2014)

Piazzi (2014) argumenta ainda que em uma sociedade hiperativa e ansiosa, o
aluno que passou pelo menos nove anos no Ensino Fundamental pode chegar ao

Ensino Médio com a impressdo de ter estudado por muitos anos de sua vida e a
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angustiante sensacao de que aprendeu pouca coisa ao longo de todo esse tempo.
Quanto dos objetos de estudo em todos esses anos foi, de fato, aprendido?

Um dos objetivos do estudo € a aprendizagem. A percepc¢do de que o ato de
estudar exige planejamento e uma postura ativa muitas vezes nédo é ensinada ao longo
da trajetéria escolar. Piazzi (2014) critica as escolas que, estimuladas pelo cenario
competitivos dos vestibulares e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) estéao
treinando seus alunos para responderem provas e testes. Os alunos vivenciam uma
rotina na qual estudam para passar nas provas — buscando apenas aprovagao — sem
necessariamente serem estimulados a usar a inteligéncia e a consciéncia no
processo, sem aprenderem verdadeiramente o que estao estudando, tornando-se, na
verdade, experts em memorizagéo de curto prazo e esquecimento (PIAZZI, 2009).

Apesar de problemas e criticas que podem existir dentro do contexto da
educacao escolar institucionalizada, ndo se pode perder de vista que a escola tem
seu papel como elemento fundamental no processo de formacdo académica dos
estudantes. E possivel que pessoas aprendam estudando por conta prépria, claro,
mas normalmente, em algum ponto, € necessario que exista o0 processo de orientacado
por parte de um mestre que guia 0s passos de seus alunos. Ruiz (2013, p. 28) reforca
esta ideia de que as escolas e as aulas ndo podem ser ignoradas no processo
educacional ao afirmar que “Fosse isso verdade, seria muito mais econémico aos
cofres publicos dar uma biblioteca béasica para cada familia do que manter a
gigantesca rede oficial de ensino”.

Para Piazzi (2014), um aluno pode tomar as rédeas do seu proprio processo de
aprendizagem se for instruido e orientado para isso, tornando-se também um
estudante, ndo apenas um aluno. Sera que, uma vez que deixe de ser um aluno e
reconheca seu papel como estudante, a sua dependéncia de fatores extrinsecos sera
diminuida e sua capacidade de aprender de forma autodidata sera melhorada? Por
mais que estudantes possam ser vitimas de um contexto social, com a devida
instrucdo e capacitacdo, é possivel que estes sujeitos possam diminuir o impacto
negativo do ambiente em que vivem? Estas perguntas serdo abordadas nas oficinas
aplicadas, como parte deste trabalho de pesquisa e o feedback dos estudantes
participantes pode ser fundamental para a reflexdo sobre os questionamentos.

Partindo da abordagem de que estudante € quem estuda e que ser um
estudante significa assumir consciéncia sobre seu oficio, como uma espécie de status,

a intencdo desta secéo é delinear uma série de consideragdes sobre o ato do estudo
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em si, a partir das abordagens dos autores pesquisados e suas relacbes com 0s
aspectos levantados sobre os mecanismos biologicos de aprendizagem apresentados

na secao anterior.

3.1.1 Consideracfes sobre a conduta do estudante

Diante da concepgao de ‘oficio do estudo’ é importante determinar o que é que
se espera de um ‘bom estudante’ para que se tenha um ponto de referéncia. Nesse
sentido, pode-se considerar os apontamentos de Piazzi (2009), que descreve o perfil
geral do estudante brasileiro — alguém que estudou para tirar boas notas, estudou
para passar de ano, estudou para entrar em uma universidade, estudou para terminar
0 ensino superior e que, ao se deparar com as necessidades e vicissitudes do
mercado de trabalho, percebe que ndo aprendeu quase nada. O estudante brasileiro,
segundo o autor, ndo estudou para aprender. Na escola, hormalmente, o que ele viu
foram fatos isolados, receitas e informacgdes prontas, que ndo faziam muito sentido,
gue ndo mostravam muita utilidade, mas que eram cobrados em provas bimestrais e,
por isso, eram sistematicamente memorizados e esquecidos. Como, entéo, falar em
aprendizado? E nesse ponto que o autor persiste em apontar a diferenca entre o aluno
(sujeito passivo) e o estudante (sujeito ativo). Corroborando com este ponto de vista
Falcdo (2003) afirma que, se a uma informacgédo foi memorizada fragilmente, sem
sentido claro ou significado — para uma prova, por exemplo — e logo depois foi
esquecida, ndo se pode falar em processo de aprendizagem.

Estudar exige uma postura ativa, uma reflexdo metodoldgica. Por que estudar?
Quando estudar? Quanto estudar? Como estudar? E preciso que um estudante seja
provocado a pensar nesses aspectos. Mais ainda, para Piazzi (2014), € preciso que o
estudante seja orientado nessa caminhada. Segundo Khan (2013), assumir
responsabilidade pela educacgéo € educacédo, assim como assumir responsabilidade
por aprender € aprender. Este autor ainda critica o perfil do aluno que € encorajado a
nao assumir a responsabilidade por sua educacéo, deixando isso a mercé da escola,

do professor e da familia.

Como a educagéo acontece? Eu a considero um processo extremamente
ativo, até mesmo atlético. Professores podem transmitir informacgéo. Podem
ajudar e inspirar — e isso €é lindo e importante. No fim das contas, porém, o
fato € que nés educamos a nés mesmos. Nos aprendemos, antes de tudo,
decidindo aprender, assumindo um compromisso com a aprendizagem, que,
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por sua vez, gera concentracao. A concentracdo nao se refere unicamente a
tarefa imediata a cumprir, mas a todas as inUmeras associacdes que a
cercam. Todos esses processos sao ativos e profundamente pessoais; todos
envolvem aceitacdo da responsabilidade. A educacdo n&o acontece a partir
do nada, no espaco vazio entre a boca do professor e os ouvidos do aluno;
ela acontece no cérebro individual de cada um de nés. (KHAN, 2013, p. 50)

Apontando para este contexto, por exemplo, Natel, Tarcia e Sigulem (2013)
afirmam que cada individuo tem seu préprio estilo de aprendizagem, que envolve uma
série de estratégias cognitivas e as multiplas inteligéncias de cada ser humano. Para
aprender de forma mais eficiente, € preciso, portanto, autoconhecimento por parte do
estudante, o aprendiz deve ser consciente de suas potencialidades e limitacdes a fim
de guiar seu processo de aprendizado. Segundo um artigo de Santos e Boruchovitch
(2011), alunos bem-sucedidos apresentam um amplo repertério de estratégias de
aprendizagem oriundas do autoconhecimento que praticaram ao longo da vida
escolar. Estes “estudantes estratégicos” apresentam quatro caracteristicas distintas:
avaliam criticamente as tarefas, definem objetivos de curto prazo e gerais para
estudar, conhecem téticas cognitivas alternativas e, finalmente, fazem julgamentos
sobre as taticas empregadas para alcancar os objetivos que escolheram. Por fim,
estes estudantes conseguem ainda determinar como e por que utilizar cada tipo de
estratégia, adaptando-as de acordo com as tarefas e desafios vivenciados.

Este contexto de autoconhecimento como ferramenta de desenvolvimento para
estudantes pode ser abordado dentro do campo da metacognicdo. Cosenza e Guerra
(2007) apontam na mesma direcdo que Santrock (2009) quando afirmam que a
metacogni¢cdo deveria ser trabalhada pelos professores e seus alunos em sala de
aula. A metacognicao representa o ‘saber sobre o saber’ ou ainda um ‘exame sobre o
que sabemos sobre nossas mentes’ de acordo com Santrock (2009, p. 291) que
argumenta ainda que “a metacognigao deveria ter um foco maior nos esforgos para
ajudar criangas a melhorar seu pensamento critico, em especial as do ensino médio”.
O autor lista uma série de orientagbes para que professores possam ajudar os

estudantes a utilizar estratégias metacognitivas:

a) Reconheca as estratégias adotadas pelos estudantes quando estes precisam
solucionar problemas e tarefas de sala de aula.
b) A partir do reconhecimento das estratégias recorrentes dos estudantes, modele

estratégias eficientes para que os estudantes possam trabalhar.
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C) Proporcione aos estudantes muitas oportunidades de praticas de estratégias
para que possam eles mesmos desenvolver seus proprios estilos.

d) Estimule os estudantes a monitorar a eficiéncia de suas novas estratégias em
comparacao as estratégias antigas.

e) Utilize da prética distribuida para que os estudantes tenham tempo para
assimilar as novas estratégias, ajustando-as as suas proprias necessidades.

f) Motive os estudantes a utilizar boas estratégias, evidenciando as expectativas
de resultados e de ganhos de performance.

Q) Incentive os estudantes a utilizarem estratégias proprias e flexiveis, evitando
gue figuem limitados unicamente ao que os professores orientaram.

h) Faca perguntas e provoque os alunos a refletir sobre o que estéo fazendo e
sobre o que significa fazer o que estéao fazendo.

Piazzi (2014) relata, sobre sua experiéncia em sala de aula, que alunos com
perfil de sucesso, além de estratégias, adotam também posturas e habitos que
favorecem o aprendizado — acompanham as aulas de forma ativa em sala de aula,
aproveitando essa primeira etapa do processo de aprendizagem; sabem estudar de
forma consciente e avaliam o préprio desempenho como estudantes; gostam e sabem
ler textos diversos, tendo assim habilidades relevantes na interpretacéo de textos.

Considerando as estratégias de estudo visando uma aprendizagem mais sélida
e eficiente, o trabalho de Dunlosky (2013) apresentou resultados muito importantes e
deve ser mencionado. A pesquisa avaliou dez técnicas comuns de aprendizagem e
classificou quais, de fato, sdo mais efetivas, conforme estdo dispostas no QUADRO
10. A concluséo foi que as melhores técnicas sdo aquelas que envolvem uma atitude
mais ativa por parte do estudante, exigem mais trabalho, reflexdo, disciplina e
abordagens metacognitivas, como por exemplo: a pratica distribuida de estudo; a
realizagcdo de atividades e exercicios simulados; o estudo intercalado de contetdos; a
auto-explicacdo de conteudos; a interrogacao elaborativa. Técnicas comuns como
fazer grifos, reler textos, técnicas mnemonicas, leitura de imagens, resumos e
transcricbes de textos se mostraram insuficientes quando trabalhadas de forma

isolada, pois séo técnicas passivas que exigem menor esforco.
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QUADRO 10 — METODOS DE ESTUDO ANALISADOS E SEUS RESPECTIVOS NIVEIS DE
EFICIENCIA AFERIDOS

Técnica de estudo observada Grau de eficiéncia
Marcar e sublinhar textos Baixo
Resumir textos Baixo
Mnem@énicos por associacdes de palavras Baixo
Criacdo de imagens por desenho ou imaginacao Baixo
Releitura de textos e anotacfes Baixo
Auto-explicacdo de problemas e resolugfes Moderado
Interrogacgédo elaborativa por questionamentos Moderado
Pratica intercalada com exercicios mesclados Moderado
Teste prético por resolucéo de questfes e atividades Alto
Pratica distribuida — espalhar o estudo em longo prazo Alto

FONTE: DUNLOSKY (2013)

Na organizacdo da modalidade de aprendizagem Fernandez (2001) descreve
0 sujeito aprendente como um ser ativo, autor de si mesmo e ndo um produto passivo
dos professores. Ao modo que vai construindo sua modalidade de aprendizagem,
constroi também sua inteligéncia. Essa construcdo, segundo a autora, precede de
alguns fundamentos, entre eles as experiéncias de vivéncia de satisfacdo em relacao
ao aprender, o reconhecimento de si como autor do préprio conhecimento e um tipo
de relacdo com o saber estabelecida em algum momento de sua vida.

Perrenoud (1994, p.15), em sua obra, faz algumas reflexdes e ponderacdes
sobre o oficio de aluno. O autor afirma que “[...] as criangas e os adolescentes retiram
[...] os seus meios de subsisténcia do trabalho escolar” e aborda o status de aprendiz
como uma espécie de oficio de acordo com o atual contexto social. O autor afirma
ainda “O oficio do aluno é a expressao de uma necessidade, que parece ser
indissociavel da forma escolar: € encontrar as estruturas capazes de regularmente
porem os alunos em atividade com a esperanca que, desse modo, aprendam o que
Ihes quer ensinar’. O aprender €&, portanto, uma ferramenta do oficio do aluno. Dai

surge, entdo, a importancia da escolarizacédo do aprender.

3.2 APRENDER A APRENDER E APRENDER A ESTUDAR

A pauta desta sec¢éo refere-se ao ‘aprender a estudar’ dentro de uma dinédmica

de sistematizacdo do estudo visando sempre um melhor processo de aprendizagem.
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No entanto, voltando a falar em aprendizagem, € importante perceber que ‘o aprender’
pode também ser entendidos como ‘os aprenderes’, quando considerados os quatro
pilares da educacao propostos por Jacques Delors (2012) — o aprender a conhecer, o
aprender a fazer, o aprender a conviver, o aprender a ser. Todas as aprendizagens
fazem parte da cartilha da educacao, uma vez que Delors (2012, p. 89) afirma que “a
educacdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e
constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bldssola que permita havegar através
dele” de forma que fica claro que, para navegar neste mundo, € preciso conhecer,
fazer, conviver e ser.

No entanto, o modelo educacional foca a maior parte dos seus esfor¢cos no
aprender a conhecer, ignorando as demais aprendizagens, segundo as criticas de
Delors (2012, p. 93), que afirma ainda que “aprender para conhecer supde, antes de
tudo, aprender a aprender, exercitando a atengcdo, a memoéria e o pensamento”. Se
aprender a conhecer envolve o0 movimento de aprender a aprender, ndo seria este um
dos papeis da escola? Piazzi (2008) aponta que sim, que a escola deveria ser um
espaco promotor de aprendizagem sobre aprendizagem, de forma que o aluno fosse
dotado de senso critico e autonomia, e ndo soterrado por uma enorme quantidade de
conteudos que precisam ser cumpridos apenas para constar em burocracias do

ambiente escolar formal.

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta,
com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de
matérias. O que também significa aprender a aprender, para beneficiar-se
das oportunidades oferecidas pela educagédo ao longo da vida. (DELORS,
2012, p. 101)

Reforcando a afirmacao de que aprender a aprender € importante para que se
aproveitem as oportunidades oferecidas pela educacéo, Delors (2012) recomenda que
dentro do papel educacional, a escola deve promover impulsos aos seus alunos para
gue continuem a aprender ao longo da vida, com a vida e por toda a vida, seja na
escola, no trabalho ou em qualquer que seja o0 contexto. Essa premissa reforca a
importancia do aprender a aprender e da escolarizacdo dos métodos de estudo e
aprendizagem, para que o aluno possa aprender a fazer, mas que saiba também
porque é que esta fazendo, uma vez que para Delors (2012, p. 93) o “aprender a
conhecer e aprender a fazer sdo, em larga medida, indissociaveis”. O aprender a ser,

no sentido de desenvolvimento de personalidade, de autonomia e responsabilidade
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vai de encontro também ao que sugere Piazzi (2008) quando este afirma que o aluno
tem que aprender a ser um estudante, responsavel pela sua propria aprendizagem e
consciente de seu papel enquanto agente que aprende dentro de um contexto em
que, apesar de existirem outros atores (como os professores), cabe a ele mesmo
gerenciar a propria educacao.

De forma mais pratica e pragmatica, o estudante pode ser capaz de entender
que o processo de aprendizagem ocorre em etapas e demanda algumas estratégias
e consideracdes sobre o funcionamento do cérebro. E importante refletir sobre como
estudar de forma compativel com o funcionamento do sistema nervoso para, dessa
forma, aperfeicoar o processo de aprendizagem. Como aponta Castro (2015, p. 21),
“ao estudar, saimos da nossa zona de conforto e enfrentamos, cara a cara, a nossa
ignorancia” e por isso, aprender sobre como se aprender pode ser um fator
fundamental para que o estudante possa encarar o seu oficio com mais naturalidade,
tranquilidade e motivacéao.

A concepcao de como se aprende € pautada por diversas teorias e pontos de
vistas que coexistem, mas que nao chegam a um consenso. Apesar dos muitos
aspectos apontados por diversos autores, suas obras e pesquisas, trés fundamentos
sdo essencialmente importantes para abordar o processo de aprendizagem aqui
considerado e que foram levantados na secédo anterior: a) A aprendizagem ocorre de
forma ativa por parte do aprendiz; b) os conhecimentos prévios dos estudantes tém
papel fundamental no processo de aprendizagem; c) o professor € um orientador no
processo de aprendizagem, mas nao responsavel direto por fazer o estudante
aprender.

Parte do argumento aqui apresentado pode se ancorar em uma afirmacao de
David Ausubel, que assinalou que quanto mais sabemos, mais aprendemos
(MOREIRA, 2015). Este é o fator crucial aqui. Para Rapin (1982) apud Paula et al
(2006) “o aprendiz é concebido como um manipulador inteligente e flexivel, que busca
a informacao e trata de organiza-la, integraliza-la, armazena-la e recupera-la quando
necessario, de forma ativa e ajustada as estruturas cognitivas de que dispde
internamente”. Considerando que o aprendiz € o sujeito ativo responsével pelo seu
aprendizado, que € amparado pelos seus conhecimentos prévios e que nédo depende
diretamente de um professor para aprender, pode-se inferir que o aprendizado se

constroi por conta propria, nhao por transferéncia.
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Ancorando sua obra também nas concepcdes de Ausubel e o contexto dos
conhecimentos prévios, Mariotto (2015, p. 46) reforca que “geralmente aprendemos
melhor sobre algo que ja sabemos alguma coisa, pois a partir desse conhecimento
prévio criamos associacdes espontaneas” e aponta para um modelo de estudo que
parte do principio de que, quanto mais se sabe sobre algum assunto mais se pode
aprender sobre este determinado assunto e afirma ainda que “quando aprendemos,
coisas que nao sabemos s&o relacionadas a coisas que ja sabemos”. Para a autora,

aquilo que alguém ja sabe € a ponte para a constru¢do de um novo conhecimento.

3.2.1 Consideracfes sobre metodologias de estudo

O estudo visando a aprendizagem pode ser entendido como um momento de
operacionalizacdo — ao estudar, o que o estudante deve fazer? A partir deste ponto
sera colocado no texto que o estudo é uma atividade e que, enquanto atividade, pode
ser desempenhado de diversas formas, por diversos métodos. Pensar dessa forma ja
deve provocar, entdo, uma primeira pergunta: se existe um método de estudo, existe
um método melhor de estudo visando a aprendizagem? H& uma férmula ideal para
estudar e aprender alguma coisa? Ruiz (2013, p. 21) é categdrico em afirmar que néo

existe um unico método que possa ser considerado perfeito.

Ha uma generalizada curiosidade entre jovens a respeito de discussdes
tedricas sobre o método mais perfeito para estudar e para aprender; para
estudar e aprender muito. N&o se verifica 0 mesmo interesse em adotar e por
em prética, com empenho e perseveranca, nem o método mais perfeito nem
outro método qualquer, porque, na verdade, nenhum método é perfeito a
ponto de dispensar o trabalho que nao se quer ter. Mas a ideia de um método
gue torne o trabalho mais facil € muito valida. Podemos e devemos conhecer
a maneira mais econdmica e mais eficiente de estudar para aprender de fato,
para crescer culturalmente. Nao sera dificil reconhecer um bom método; ndo
serd facil arregimentar disposi¢gfes para pd-lo em préatica com perseveranca.
S0 esta decisdo garantird bom rendimento e satisfagédo pessoal nos estudos,
melhorard a capacidade de compreensdo e facilitard a assimilacdo e a
retencdo, desenvolvera a capacidade de analise e o poder de sintese,
aumentara progressivamente a clareza e a profundidade dos conceitos,
conferird eficacia a comunicacéo, disciplinara e exercitarad a mente. (RUIZ,
2013, p. 21)

Dentro de uma linha metodologica, o processo de estudo visando a
aprendizagem pode seguir uma série de premissas. Sendo assim, no lugar de propor
um método passo-a-passo, se pode propor uma série de premissas e consideracdes

a serem relacionadas aos momentos em que um estudante se propde a estudar. Para
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situar essa condicdo de um método com abordagens para sistematizar o estudo pode-
se considerar os métodos apontados por Santrock (2009, p. 287), que indica dois
sistemas de estudo conhecidos por SQ3R e PQ4R — que sistematizam um método de
estudo a partir de algumas abordagens. O SQ3R (do inglés, Survey, Question, Read,
Recite e Review) propde que para aprender algum conteido de ensino médio é
preciso seguir as etapas de Pesquisar, Questionar, Ler, Recitar e Revisar.

Um método mais recente, 0 PQ4R (do inglés, Preview, Question, Read, Reflect,
Recite e Review) adiciona o termo ‘reflexdo’ ao método, que é sistematizado como
Pesquisar, Questionar, Ler, Refletir, Recitar e Revisar. Segundo o autor, a partir do
momento que o estudante assimila um ‘método de estudo’ ele passa a estimular suas
condicbes metacognitivas, o que favorece ainda mais o processo de aprendizagem
do estudante. Este ja é um primeiro norte para a resolucdo da questdo que permeia
esta secdo — como devemos estudar para aprender melhor? Primeiramente, é preciso
reconhecer que existem métodos e estratégias que podem ser sistematizadas a fim
de promover melhores resultados de aprendizagem. Ainda ndo é possivel definir ‘um
método’ em especial para abordar toda e qualquer situacao de estudo, nem € possivel
determinar aqui um ‘método melhor’, mas € viavel comecar a pontuar que existem
formas melhores de organizar uma sessao de estudos e que existem elementos nessa
sessdo de estudo que precisam acontecer, como leitura, anotacdes e resolucdo de
exercicios, por exemplo.

Ha que se considerar ainda que, além das consideracdes metodoldgicas,
existem ainda algumas estratégias e considerac¢des condicionais para o estudo. Por
exemplo, para Piazzi (2014, p. 63), em primeiro lugar, o estudo deve ser feito em local
apropriado, longe de distra¢cdes, visando sustentar a aten¢éo e o foco do sujeito. Como
apontado em pesquisas, 0 momento do estudo deve ser feito de forma solitaria. A
leitura deve ser ativa, deve-se acompanhar o que se |é com as maos, anotando,
escrevendo, questionando, sistematizando e organizando a leitura — tais acodes
fortalecem o0s processos cognitivos e metacognitivos no momento do estudo,
potencializando o aprendizado. Piazzi (2014, p. 63) ainda aconselha: “Se escuto,
esqueco. Se vejo, entendo. Se faco, aprendo. Estude fazendo, portanto, escreva!”.

Perrenoud (1994, p.203) também afirma que “Ser aluno, em qualquer
pedagogia, € sempre fazer”. Como apontado pelo trabalho de Dunlosky (2013, p. 35)
a pratica de fazer exercicios simulados € avaliada como altamente eficiente para a

fixacdo e retengéo de conteludos académicos, dos mais simples aos mais complexos.
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As demais técnicas avaliadas como altamente eficientes pela pesquisa também néo
dependem da atuacdo direta do professor e ndo precisam necessariamente ser
trabalhadas dentro de sala de aula para que se mostrem eficientes.

Para Mariotto (2015, p. 127) a questdo metodoldgica é fundamental ndo s6 nos
estudos, mas em diversos outros aspectos da vida uma vez que “conhecemos
pessoas que nadam de forma errada, que correm de forma errada. Também
encontramos pessoas que estudam de forma errada: estudam muito, mas nao sabem
estudar; se esforcam demais e rendem pouco” porque nao tém consciéncia sobre o
gue é que estao fazendo. Sendo assim, métodos sdo necessarios para a organizacao,
bem como também existem métodos de estudo, métodos de revisdo, métodos de
resolucéo de exercicios e tantas outas consideracées. E importante que os métodos
sejam entendidos como ferramentas de estudo e aprendizagem e que, quanto mais

conscientes, mais efetivos em seus propdsitos.

3.2.2 Consideragdes sobre o papel da sala de aula e do professor

Este trabalho foi desenvolvido tendo em vista o0 modelo de educacéao formal
recorrente nas escolas. Neste modelo, existe o aluno e o professor que convivem no
espaco sala de aula que fica dentro de outro espaco chamado de escola. Por essa
relacdo comum entre os espacos do aluno e do professor, cabe analisar alguns pontos
sobre esta relacdo que interferem nos métodos de estudo e no processo de
aprendizagem. Muitos estudantes costumam terceirizar a responsabilidade do seu
aprendizado para a figura do professor. Em caso de fracasso no aprendizado, € mais
facil culpar um professor, uma sala de aula tumultuada ou uma instituicdo. Como o
proprio Khan (2013, p.50) afirma, “[...] o fato € que nés educamos a nés mesmos |...]
aprendemos, antes de tudo, decidindo aprender, assumindo um compromisso com a
aprendizagem [...]".

Sobre o papel do professor e da educacéo institucionalizada, Ruiz (2013, p. 28)
afirma que a acdo do professor em relacéo a seus alunos é como uma arte, uma vez
gue ele participa da formacéo dos seus estudantes e ainda aponta que “Formar n&o
significa, em educacao, prensar numa matriz para dar a um material a forma que se
deseja. Quem trabalha material passivo sdo os escultores, por exemplo, ndo os

mestres”.
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Considerando a critica de Piazzi (2014) ao modelo escolar atual — estudar para
fazer provas e esquecer o que se estudou — € importante ressaltar o papel do
professor como uma figura capaz de despertar o aluno para a educacao. Conforme
afirma Ruiz (2013, p. 27) “Na generalidade dos casos, € indispensavel a frequéncia
as aulas, pois ai tera o aluno orientagdo do professor”. Neste ponto, portanto, cabe
ressaltar a importancia da relacéo entre os estudantes e seus professores, dentro do

contexto da sala de aula.

Sabemos que a causa principal da aprendizagem ¢é ao aluno, é o proprio
aprendiz. De fato, a aprendizagem, concebida como resultado do processo
da educacéo formal institucionalizada na escola, tem por agente principal o
proprio aluno. O mestre ndo reparte sua ciéncia entre os alunos, nem fica
mais pobre de conhecimentos depois de cada aula, porque o aluno adquire
por si mesmo a ciéncia sob a ajuda externa do mestre [...] quem aprende é
principalmente o aluno, embora sob a acdo do mestre [...] lembramos esta
indiscutivel verdade ndo para diminuir a importancia da acao do mestre, mas
para acentuar a responsabilidade do aluno. (RUIZ, 2013, p. 27)

Em sua andlise sobre o papel do professor e da aula no processo de
aprendizagem, Ruiz (2013, p. 28) reforca que o professor € necessario para organizar
e ordenar o que aprender, num sentido de que, sendo um profissional habilitado, o
professor é capacitado para selecionar recursos e instrumentos adequados para
mediar o conteudo programatico e o aluno. Para Ruiz “A vantagem do mestre € que
ele ja conhece o caminho certo e os desvios perigosos” e, por isso, pode executar seu
papel como auxiliar no processo de aprendizagem de seus alunos. Voltando sempre
ao fato de que a consolidacao de registros € favorecida pelos processos de repeti¢ao
e elaboracao, os canais de aprendizagem, quando variados e estimulantes, podem
promover redes neurais mais complexas. Conforme Cosenza e Guerra (2011, p.73) 0
acesso tecnoldgico a diversos canais multimidia podem e devem ser estimulados
entre os estudantes, cabendo ao professor o papel de ajudar na sele¢éo e orientacéo
de uso destes canais, para que exista um melhor aproveitamento.

Considerando os apontamentos sobre como a aprendizagem acontece
abordados até aqui, é importante refletir também sobre o papel da sala de aula como
espaco de aprendizagem. Para Piazzi (2009), em sala de aula, no contato com outros
alunos e professores, 0 aprendiz passa por processos cognitivos que podem gerar a
desequilibracdo e o enfrentamento psicoldgico a novas realidades, o que estimula a
aprendizagem — esta € uma das etapas do aprendizado. A sala de aula, o ambiente

coletivo, as atividades em grupo, servem, portanto, para iniciar o processo de
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aprendizagem e contato com novas ideias, mas quando se pensa em assimilacdo e
acomodacéo, a apreensdo de algo novo, deve-se observar também o processo de
aprendizagem fora de sala de aula, ou seja, no momento pds-aula, que por muitas
vezes é desprezado. Segundo Piazzi (2009), o momento pos-aula é justamente 0 mais
importante.

Ainda sobre os momentos posteriores as aulas, Piazzi (2014) aponta que
assistir aula e estudar séo coisas distintas. Assistir aula ndo é estudar e néo
necessariamente leva ao aprendizado — embora possa servir como uma poderosa
etapa do processo de aprendizado — o momento de estudo apés a aula do professor
é fundamental para cimentar o aprendizado. Para que a aula seja ainda mais
proveitosa, Castro (2015, p. 51) recomenda que o aluno j& saiba do que vai se tratar
a aula em si e que ja faca uma leitura prévia, um estudo prévio do que sera abordado.
Se o aluno tiver uma hora para estudar um contetdo de aula, sera ainda melhor se
ele puder dedicar parte do tempo de estudo para um momento anterior a aula, a fim e
favorecer o seu entendimento e um tempo ap0s a aula, para favorecer a aprendizagem
e consolidacdo dos assuntos apresentados em sala de aula. Ou seja, 0 estudo prévio
em relacdo a aula favorece o entendimento e o estudo posterior a aula favorece a
aprendizagem propriamente dita daquilo que foi entendido.

Dentro do cenario de educacéo formal, o espaco de convivéncia mais frequente
entre o aluno e o professor € a sala de aula, no momento da aula. Um estudante que
deseje tirar melhor proveito do seu tempo de estudo deve, portanto, se atentar ao seu
tempo de aula da melhor forma possivel. Nesse aspecto, Ruiz (2013, p. 29) é
categodrico ao afirmar que “O aluno que nao aproveita o tempo das aulas com
empenho ja esta julgado: ndo leva a sério sua vida de estudos”. E obviamente, em
primeiro lugar, para aproveitar o tempo da aula é preciso frequenta-las. O aluno deve
chegar cedo, no horario previsto de aula, levar consigo o material adequado ao
trabalho do dia — livros e textos pertinentes, anotacdes prévias e material para
anotacdes de aula. Sob a presenca do professor e demais colegas, € importante que
a aula sirva especialmente para que se promova o entendimento de um assunto em
particular e que se fagam as correcdes e esclarecimentos de davidas e debates de
guestionamentos levantados em aula.

Piazzi (2014, p.87) aponta que o estudo solitario € o primeiro passo em busca
do aprendizado e afirma “[...] a aula serve para entender. E o estudo solitario pds-aula

que serve para aprender”. E se aprender depende de uma postura ativa, o aprendiz
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deve ser capaz de desenvolver estratégias de aprendizagem que envolvam um
momento de estudo produtivo, ativo e de resultados, ou seja, 0 momento de estudo
apos a aula deve ser levado tdo a sério quanto a aula em si. No entanto, para que o
estudo de consolidacdo apés a aula seja melhor e mais produtivo, Castro (2015, p.
53) recomenda que o aluno se esmere em fazer boas anota¢cdes durante a aula, pois
as anotacdes durante a aula e as anotacdes de estudo depois da aula sdo trabalhadas
de formas distintas uma vez que “anotar € um exercicio de seleg¢ao das ideias, fatos e
ilustragdes apresentadas na aula” e tudo o que vai parar nos cadernos € uma verséo
pessoal e personalizada daquilo que foi ouvido e compreendido no decorrer de uma
aula.

Ainda sobre a postura em sala de aula, Castro (2015, p. 56) refor¢ca que “fazer
anotacdes obriga o aluno a prestar atencdo cuidadosa as aulas e a testar o
entendimento da matéria ensinada. Isso ajuda o aprendizado e poupa tempo de
estudo” o que coloca em pauta um aspecto de organizacao pratico para o aluno —uma
boa postura em sala de aula facilita 0 momento posterior de estudo. Boas anotacdes
em sala de aula sdo fundamentais para boas anotac¢des de estudo solitario. Um bom

aluno faz um bom estudante, como afirma Piazzi (2008).

3.2.3 Consideracfes sobre métodos de organizagéo e planejamento

Diante de nossa reflexdo sobre como estudar para aprender melhor, € possivel
partir de um ponto importante — estudar demanda tempo. Por isso, é preciso que 0
tempo do estudo seja compativel com os outros tempos da vida do aluno, o que
demanda uma dinamica de prioridades, organizacdo e planejamento. Quando um
aluno do Ensino Médio se propde a estudar os conteudos abordados na escola, por
exemplo, considera-se que ao estudar, algum tempo devera ser demandado pelo
processo. Para este trabalho sera considerado que ao estudar o estudante fara uma
sessdao de estudo. Nesse sentido, por se tratar de uma sesséo, o aluno devera investir
um determinado tempo em seu oficio e algumas considera¢cdes sdo necessarias para
abordar e refletir sobre o tempo dedicado ao estudo em cada sessédo e também ao
longo de toda uma rotina de estudo de longo prazo. Para efeitos didaticos, o momento
de estudo em si sera aqui chamado de sesséo de estudo enquanto que o cotidiano de

estudo no longo prazo sera chamado aqui de rotina de estudo.
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Ao tratar o tema da organizacdo dos estudos dentro de uma rotina estruturada
e planejada, Castro (2015, p. 34) é categdrico ao apontar que “a maioria dos alunos
nao sabe se preparar para os estudos, ndo sabe estudar e nem por onde comecar,
além de ter dificuldades de concentragdo. Em suma, nao sabe usar o tempo”. Para
efeitos de produtividade e resultados de aprendizagem, organizar o tempo € tao
importante quanto qualquer outro tipo de providéncia para aprender mais, no entanto,
exige disciplina, mais do que vontade. Apesar disso, Castro (2015, p. 43) pontua que
a maioria das pessoas tem dificuldade para lidar com a questdo da disciplina para
estudar, uma vez que disciplina € um dos aspectos fundamentais para cimentar um
habito, no caso, o habito de estudar. Para o autor, “sendo disciplinados € que
aprendemos a ser disciplinados. Ou seja, aprende-se praticando. Quanto mais nos

disciplinamos, mais ficamos disciplinados”.

Ha uma tendéncia universal de perder tempo com atividades secundarias
menos penosas e deixar para o fim o mais importante. E da natureza humana.
Muitas vezes, essa tarefa mais dificil nos amedronta. O resultado é que nos
arriscamos a terminar o dia sem aprontar aquilo que é mais critico para o
nosso sucesso futuro. VAo aparecendo outras tarefas e distracdes e o dia vai
se escoando. E preciso planejar o tempo de forma a conseguir terminar, pelo
menos, o0 que consideramos indispensavel. Sendo assim, o primeiro passo é
fazer uma lista com tudo o que precisamos fazer e, em seguida, dar um nivel
de prioridade a cada item da lista. (CASTRO, 2015, p. 34)

Considerando a fisiologia do sistema nervoso e as consideragbes da
neuropedagogia acerca do processo de aprendizagem, a quantidade de estudo néo
deve ser uma prioridade por si s6 dentro de uma sesséo de estudo. Quantidade de
estudo nédo é sinbnimo de qualidade de aprendizagem. Alunos que néo organizam e
planejam suas rotinas de estudo e que estudam muito em véspera de provas até
conseguem bons resultados, mas logo esquecem o que foi estudado.

Partindo dessa condicionante do estudo dentro de um planejamento, Ruiz
(2013, p. 23) salienta ainda que mais importante que descobrir tempo disponivel na
rotina de estudos é desenvolver técnicas para tornar qualquer tempo produtivo. Um
estudante dotado de métodos e estratégias de estudo consegue fazer bom uso de
gualguer tempo extra que conseguir para estudar.

Nessa concepcdo, vale ressaltar que ndo é importante estudar por mais tempo,
mas estudar bem no tempo que se tem. Um outro aspecto da organizacdo a ser

considerado, € a organizacdo da condicdo de estudo em si. Para Mariotto (2015, p.
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127) “evitar a distragdo é o primeiro ponto para o sucesso e é justamente a falta de
organizagao que cria uma série de distragdes, que traz desperdicio de tempo”.

Como apontado por Piazzi (2009), Cosenza e Guerra (2011), Khan (2013),
Castro (2015) e Mariotto (2015), o cérebro tem uma capacidade limitada no que diz
respeito ao processamento de informacédo, entdo pouco adianta estudar por muitas
horas se o0 cérebro ndo consegue acomodar tudo o que foi estudado. O ideal, portanto,
€ estudar pouco, mas todo dia, dosando o nivel de informag&o que o cérebro pode
processar ao longo de uma rotina de estudo. O melhor momento para estudar,
portanto, € o mais perto possivel da aula e o mais longe possivel da prova, tal como
aconselha Piazzi (2014, p. 88).

No que diz respeito ao aspecto de qualidade de estudo e aprendizagem, ha de
se considerar também a importancia do sono no processo de funcionamento do
sistema nervoso, o que justifica um conselho muito comum entre professores — aula
dada € aula estudada, no mesmo dia. Ao dormir, muito do que néo foi acomodado de
forma criteriosa no cérebro simplesmente se perde. Mais uma vez, Piazzi (2009, p.90)
aponta que “Na aula o aluno entende, mas nédo aprende. Estudando ele aprende. Apds
0 sono, ele fixa”.

Sendo assim, uma sessao de estudo deve ocorrer ap0s 0 momento da aula e
antes do momento do sono, antes do dia seguinte, ou seja, no longo prazo de uma
rotina de estudo o estudante deve estudar a cada dia o que foi trabalhado em sala de
aula naquele mesmo dia e depois, em momentos seguintes, em sessoes de revisédo e
aprofundamento dos conteudos ja estudados.

Mariotto (2015, p. 111) alerta que “noites mal dormidas afetam mais
profundamente a memdéria de curto prazo, mas como as duas estédo integradas, a
memoria de longo prazo também acaba sendo afetada” o que refor¢ca a premissa de
gue, dentro do planejamento de estudo de qualquer estudante os momentos de sono
e descanso devem ser considerados. Castro (2015, p. 48) também é categdrico ao
afirmar que alunos que dormem pouco tém baixo rendimento em sala de aula e

problemas de aprendizagem.

Ha diversas formas de memorizar o que aprendemos durante o dia, mas uma
delas sempre me foi muito Util na véspera de provas. Antes de dormir, coloque
uma musica relaxante e de preferéncia apenas instrumental. Ao se deitar,
faca seu roteiro mental pensando nos pontos principais que aprendeu e fale
a licdo para vocé mesmo, como se estivesse discursando ou dando uma aula.
Especialistas em psicologia da educacdo defendem que o estado de
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relaxamento antes de dormir é fundamental no processo de aprendizagem.
(MARIOTTO, 2015, p. 114)

Cosenza e Guerra (2011, p. 73) apontam ainda que uma sessao de estudo
pode ser melhor aproveitada se houverem pequenos intervalos uma vez que
“‘intervalos curtos de estudo sdo mais eficientes do que um grande mutirdo ou esfor¢o
prolongado” por garantir que o maquinario cerebral possa trabalhar continuamente no
seu melhor rendimento ja que a cada intervalo o cérebro teria a oportunidade para
“‘descansar” e se recuperar para mais um bloco de estudo. Para este trabalho esta
condicdo de estudo com sessOes intervaladas serd chamada de estudo blocado.
Mariotto (2015, p. 111) também reforga que “para uma boa assimilagao de conteudos,
nao estude por periodos muito longos” uma vez que sessdes muito longas demandam
muita energia do cérebro.

Ao criar blocos de estudo intercalados com descansos, o cérebro se abastece
novamente de energia para continuar estudando. Castro (2015, p. 47) aponta que para
cada pessoa, a capacidade de manter a concentracao nos estudos varia, pode ser de
10 minutos para alguns ou de 1 hora para outros, embora testes e verificacbes tenham
evidenciado que para muitos estudantes o tempo de concentracdo ao estudar
costuma ser de aproximadamente 20 minutos.

Mariotto (2015, p. 123) recomenda ainda que “parcelar as sessdes de estudo é
um recurso Util” no sentido de que os conteudos mais fixados sdo aqueles vistos mais
no comec¢o e mais no final da sesséo de estudo. Quando as sessdes de estudo sao
mais curtas, essa condicao de primazia e recenticidade é favorecida.

Se uma sessédo de estudo é muito longa, todo o periodo de estudo que ficou
“no meio” da sesséo, ou seja, nem no comec¢o e nem no final, pode ser alvo de menor
memorizacao e consolidagéo, por isso, é preferivel fazer sessdes curtas de estudo,
sempre fazendo intervalos entre uma sessédo e outra. A FIGURA 9 mostra as
diferencas de aproveitamento em sessfes longas de estudo quando comparadas com

sessdes mais curtas de estudo.
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FIGURA 9 — APROVEITAMENTO DE ESTUDO EM SESSOES LONGAS COMPARADAS COM
SESSOES CURTAS DE ESTUDO

SESSAQ DE ESTUDO CURTA COM INTERVALOS

PERIODO DE PERIODO DE PERIODO DE
CONCENTRAGAQ ATIVA CONCENTRACAQ ATIVA CONCENTRACAQ ATIVA
[ . 1 r . 1l [ . 1
30 MINUTOS 30 MINUTOS 30 MINUTOS
L Y ) \ Y ) L Y )
SESSAO DE ESTUDO DE SESSAO DE ESTUDO DE SESSAO DE ESTUDO DE
CONSOLIDAGAO CONSOLIDAGAO CONSOLIDAGAO
PAUSA RAPIDA PARA PAUSA RAPIDA PARA
RECOMPOSICAO DO CEREBRO RECOMPOSICAO DO CEREBRO

SESSAO DE ESTUDO LONGA SEM INTERVALOS

PERIODO DE PERIODO DE REDUGAQ PERIODO DE
CONCENTRAGAO ATIVA DE CONCENTRAGAO ATIVA CONCENTRAGAO ATIVA
r 1 " A " 1 1
15 MINUTOS 30 MINUTOS 15 MINUTOS
L Y 0 Y I\ Y )
CONDICAO DE CONDIAQ DE BAIXA CONDICAO DE
PRIMAZIA ASSIMILACAO DE CONTEUDOS RECENTICIDADE

FONTE: MARIOTTO (2015, p. 124)

Recomendacdes em organizagao nos estudos dao conta de que sessdes de
sessenta a noventa minutos com intervalos, dentro de um esquema de organizacao.
Mariotto (2015, p. 126) ainda orienta que “estudar uma matéria dividida em pequenos
periodos ao longo do dia € muito mais eficiente do que estudar por muitas horas
seguidas”. Aqui vale ressaltar que apesar dos blocos de estudo com intervalos, €
importante que no momento do bloco de estudo em si, ndo ocorram interrupgoes.
Castro (2015, p. 28) ressalta que “para os temas dificeis, € preciso blindar blocos de
tempo sem interrupgbes” porque, ao interromper continuamente uma sessdo de

estudo, a capacidade de atencdo e foco sao prejudicados, prejudicando,
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consequentemente, qualquer entendimento sobre o tema estudado, o que fatalmente
vai afetar negativamente todo o processo de aprendizagem derivado deste momento.

Além do estudo ocorrer de forma blocada, € interessante considerar a pratica
do estudo dentro do contexto de estudo distribuido, no qual um mesmo assunto pode
ser estudado, ou todo de uma vez, ou parcelado em blocos ao longo de algumas
sessOes de estudo no decorrer de alguns dias. Castro (2015, p. 46) afirma que a
pratica de estudo distribuida é melhor e mais proveitosa que o estudo condensado em
apenas um momento.

Para Castro (2015), Mariotto (2015) e Cosenza e Guerra (2011), se um mesmo
assunto for estudado por trés horas, € mais favoravel ao aprendizado estuda-lo por
uma hora em trés dias distintos do que em trés horas consecutivas, uma vez que
“parcelando” o estudo em pedacos o cérebro tem mais oportunidades de processar e
consolidar o que foi estudado, uma vez que, segundo Castro (2015, p. 46) nos
“aprendemos no ato de estudar, mas o cérebro nao fica parado nos intervalos, nem
mesmo dormindo”.

Dentro do contexto de um aluno do segmento do Ensino Médio h4 um enorme
desafio em conciliar sua rotina escolar com sua rotina pessoal. No que diz respeito ao
contexto de organizacao e planejamento, Ruiz (2013) destaca que é preciso encaixar
dentro de suas atribuicbes diarias as atribuicbes da escola em termos de
compromissos com aulas, estudo, trabalhos, provas e outras demandas.

Um aluno cursando o Ensino Médio precisa dar conta de uma série de
disciplinas distribuidas e trabalhadas em horarios dispersos ao longo de uma
programacao que normalmente segue de segunda a sexta-feira na escola. Para que
possa dar conta das demandas e ainda aproveitar o contexto de educacéo e formacgao
promovidos pela escola € importante organizar algumas coisas dentro desse
cotidiano, conciliando da melhor forma possivel sua rotina escolar com sua rotina
pessoal.

Como meétodo de estudo, o fundamento primeiro para qualquer que seja a
metodologia de estudo é partir de um plano de organizagédo. Mariotto (2015, p. 125)
também reforga que “a maioria dos estudantes queixa-se de que um de seus maiores
problemas é a falta de concentracdo. Entretanto, na maioria das vezes o problema
todo esta na falta de organizacao, e nédo na falta de concentragao”. Além de favorecer
o andamento do estudo em si, dentro de uma rotina, a organizacdo promove maior

consciéncia do momento de estudo e favorece a manutencao da concentracédo do
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estudante. Por conta de todas estas situacOes relacionadas a falta de consciéncia
sobre a organizacéo dos estudos, os estudantes brasileiros costumam estudar muito
pouco, ndo mais que uma ou duas horas depois das aulas, para 0os casos dos mais
dedicados, segundo Castro (2015, p. 43).

Segundo Ruiz (2013, p. 22) “O primeiro passo para quem quer estudar consiste
em reorganizar a vida de maneira a abrir espacos para o estudo e planejar o melhor
aproveitamento possivel de seu tempo”. Quem se propde a estudar precisa, antes de
tudo, encontrar este tempo de estudo dentro de sua rotina diaria. Uma rotina de
estudos deve caber dentro da rotina pessoal de qualquer estudante. Logo, quem se
propde assimilar uma rotina de estudos em sua rotina pessoal deve conciliar suas
atividades diarias com suas atividades de estudo a fim de tornar seus momentos de
estudo, mesmo quando poucos, 0os melhores e mais produtivos possiveis. Mariotto
(2015, p. 122) chama atencéo para o fato de que a organizacao consciente de uma
rotina de estudo promove muitos ganhos ao estudante, mas que a assimilacdo de uma
rotina leva algum tempo e exige um pouco de esforgo, pelo menos no comecgo do
processo.

Uma forma simples e eficiente de encontrar este tempo de estudo, segundo
Ruiz (2013, p. 22) é montar uma planilha ou tabela com horarios e atividades da rotina
pessoal. Dessa forma é possivel reconhecer a rotina pessoal e, a partir dela, ajustar
uma rotina de estudos. Ao observar e reconhecer 0os aspectos de sua propria rotina,
um estudante pode avaliar de forma critica a forma como gasta seu tempo diario e
ainda perceber formas de economizar seu tempo dentro de certas atividades, como
acelerar o tempo gasto para se arrumar antes de ir para a escola, por exemplo.

Ao verificar a rotina pessoal e o tempo gasto em cada atividade um estudante
€ capaz de verificar em quais horarios sao possiveis certas intervencdes dentro de
sua rotina de estudo — como por exemplo, quando € possivel trabalhar o habito de
leitura diaria espremendo dez ou quinze minutos de uma atividade pouco relevante da
rotina e ajustando-a para que sobre um espaco extra de quinze minutos livres que,
agora, podem servir para uma leitura ou revisao. Claro que aqui € importante dosar a
guantidade de estudo a ser considerada.

Para Castro (2015, p. 42), um aluno néo deve abrir mao de todos os demais
aspectos de sua vida apenas para estudar mais tempo. Mas também € importante
pensar que tempo de menos pode nao ser suficiente, considerando que “quanto mais

estudamos mais aprendemos [...] se queremos aprender é preciso estudar mais”.
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Ainda dentro desta mesma abordagem, Mariotto (2015, p. 130) recomenda que
o estudante estabeleca inicialmente quanto tempo disponibilizara para o estudo, mas
dentro de uma concepcao possivel e realista. Nao adianta estabelecer uma meta de
estudo de seis horas para quem nunca sequer estudou por uma hora, bem como
também nao se pode abrir mao de lazer e de outros aspectos da vida pessoal, afinal,
segundo a autora “a falta e o excesso na hora dos estudos tém o mesmo poder de
prejudicar”. Por isso, inclusive, Castro (2015, p. 28) reforca que o estudante precisa
ter conhecimento dos seus melhores momentos de estudo, dos seus préprios ciclos,
uma vez que alguns estudam melhor pela manha, outros pela tarde ou pela noite. E
preciso levar essa condi¢ao de “melhor rendimento” em consideragdo na composigao
de uma rotina de estudo.

Considerando a qualidade do tempo de estudo, Ruiz (2013, p. 24) aponta a
importancia de um planejamento de estudo no sentido de determinar o objetivo de
cada sessao de estudo — considerando que existem momentos para estudo de
consolidagéo da aula dada, de estudo de aulas que estdo por vir, de estudos de
revisdo e preparacao para provas. Ruiz (2013, p. 24) afirma ainda que “A programagao
do que fazer em cada horario evita vacilacGes, indecisGes, adiantamentos; evita,
exatamente, a perda de tempo reservado ao estudo, ou sua ma utilizagao”. Dentro
deste aspecto de programacdo, € importante levar em consideracdo as proprias
particularidades do estudante, conforme ressalta Mariotto (2015, p. 118). Os horérios
mais ativos, de mais energia e menos sono devem estrar neste planejamento. Ao
estudar dentro de uma rotina de multiplas disciplinas, por exemplo, o estudante deve
considerar sempre estudar as matérias mais dificeis primeiro. Se num determinado
dia o aluno teve aula das disciplinas A, B, C e D na escola, € interessante comecar o
estudo dos conteudos daquele dia pela disciplina mais dificil e exigente, a fim de
aproveitar a maior disposicao e energia logo no inicio da sesséo de estudo.

Também vale a pena fazer o que aqui sera chamado de estudo mesclado, ou
seja, estudar dentro de um periodo varias matérias ao mesmo tempo — cada uma ao
seu comento, claro — para evitar entrar em modo automatico e acabar se entediando.
Segundo Mariotto (2015, p. 134) ao estudar apenas um assunto continuamente “sua
atencdo comecga a se acostumar com a falta de estimulo e de novidades quando o
assunto € o mesmo”. Por isso, é mais eficiente estudar conteudos diferentes a cada

periodo do que estudar o mesmo assunto durante um tempo muito longo.
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Sendo assim, de forma resumida, no que diz respeito ao planejamento do
tempo de estudo, é preciso considerar a rotina de estudo em relacéo a rotina pessoal
do estudante, a fim de encontrar e localizar momentos oportunos para estudar com
qualidade e eficiéncia, dentro de uma estrutura planejada e programada. Ao estudar,
o estudante deve saber quando vai estudar, o que vai estudar e por quanto tempo vai
estudar. Por isso, um aspecto importante a ser considerado como método de estudo
€ a organizacdo de um plano de estudos por meio de uma tabela manual em um
caderno ou planilha eletronica digital para que o estudante possa planejar e registrar
suas sessdes de estudo de forma produtiva. Para Mariotto (2015, p. 131) o
cronograma de horario de estudo € um instrumento fundamental para o estudante.
Neste cronograma a autora considera que € importante verificar alguns fatores, como:
A) quando estudar dentro de cada dia; B) o que estudar nos horérios reservados a
cada dia; C) onde estudar dentro da faixa dedicada a este momento; D) quanto tempo
demandar para cada sessao, para cada disciplina, para cada momento. A FIGURA 10
ilustra um modelo de planilha de estudo considerando os aspectos aqui levantados e

evidencia os momentos de aula, de estudo e demais atividades.

FIGURA 10 — PLANILHA DE ROTINA DE ESTUDO DE UM ALUNO DE ENSINO MEDIO

HORARIOS

QUARTA HORARIOS

SEXTA HORARIOS SABADO

DESPERTAR DESPERTAR DESPERTAR DESPERTAR
05:00-08:00] ORGANIZACAO 05:00-08:00] ORGANIZACAO 05:00-08:00) ORGANIZACAO I ORGANIZACAO
BIOLOGIA FisiCA MATEMATICA
08:00 - 12:30 FiSICA 08:00 - 12:30 HISTORIA 08:00 - 12:30 QUIMICA
Quimica FILO  SOCIOLOGIA GEOGRAFIA 09:00 - 12:00 OFICINAS
12:30- 13:30 ALMOCO 12:30 - 14:00 ALMOCO 12:30 - 14:00 ALMOCO
12:00 - 14:30 FAMILIA
13:30- 17:30 ESTUDO 14:00 - 18:00 ESTUDO 14:00 - 18:00 ESTUDO
i SIMULADOS
. : APLICADOS
18:00 - 19:00 JANTAR 18:00 - 19:00 JANTAR 18:00 - 19:00 JANTAR
19:00- 20:30| REVISAO FIXACAO = 5 19:00 - 20:30| REVISAO FIXACAO 19:30-21:00| REVISAO FIXACAO
19:00- 22:00| REVISAO FIXACAO
21:00 - 00:00 LIVRE
22:00 - 00:00 SONO 22:00 - 00:00 SONO 22:00 - 00:00 SONO

FONTE: O Autor (Baseado em MARIOTTO, 2015)

A FIGURA 11 detalha cada sessdo de estudo e evidencia as disciplinas
estudadas, sua sequéncia e o tempo dedicado a cada uma. Esta estrutura de

organizacao foi derivada das areas dedicadas ao estudo presentes na FIGURA 10.



118

FIGURA 11 — PLANILHA DE CONTROLE DAS SESSOES DE ESTUDO

QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA

“| carGa

DISCIPLINA peso | Y| carGa DISCIPLINA PESO |_ CARGA DISCIPLINA PESO
s |BIOLOGIA 4 16 | 00:01:36 | 1 |FisICA 3 24 | 00:02:24 | 2 |[MATEMATICA 2 15 | 00:01:20
1 [FisICA 3 12 | 00:01:12 | 2 [HISTORIA 1 ¢ | 00:00:48 | = |QUIMICA 2 1 00:01:20
2 [Quimica 3 1,2 | 00:01:12 | 3 [FILOS & SOCIOL 1 ¢ | 00:00:48 | 1 |GEOGRAFIA 2 1 00:01:20
TOTAL 10 40 | 00:04:00 | |TOTAL 5 20 | 00:04:00 | |TOTAL 6 4,0 | 00:04:00
a a a

FONTE: O Autor (Baseado em MARIOTTO, 2015)

Para a organizacao da planilha de rotina de estudo, onde cada momento sera
evidenciado e organizado, Mariotto (2015, p. 132) recomenda que antes de tudo seja
organizada a rotina pessoal do estudante, com seus compromissos e obrigacoes, para
s6é em seguida estabelecer os horarios de estudo considerando suas metas e
necessidades pois como afirma a autora “o melhor cronograma é aquele que
contempla as suas necessidades e as suas preferéncias”. Neste processo de
localizacdo de horarios para cada coisa € importante também estabelecer horarios
para o estudo em si, as revisdes, trabalhos escolares e outros aspectos que possam
existir na rotina pessoal do estudante.

Outro aspecto a ser considerado sobre a planilha de organizacéo de estudos é
gue ela evidencia as metas do dia e da semana do estudante. A percepcado de metas
a serem cumpridas ao longo dos dias serve como uma programacao que promove
reflexdo sobre estratégias para se conseguir o que deseja. Mariotto (2015, p. 144) lista
algumas consideracfes sobre como construir metas de estudo dentro de uma
programacao a fim de se conquistar objetivos de longo prazo: 1) estabeleca um
objetivo; 2) estabeleca prazos para cada etapa deste objetivo; 3) deixe este objetivo e
os prazos em um local visivel; 4) verifigue continuamente o progresso ao longo dos
prazos e das metas a fim de verificar se o objetivo esta sendo perseguido. A autora
ainda recomenda que o objetivo seja desmembrado em pedagos menores, as metas
e gue estas sejam pensadas em curto, medio e longo prazo.

As metas de longo prazo, que fundamentam o objetivo devem ser poucas e
Unicas (passar de ano na escola em todas as disciplinas sem ficar de recuperacédo em
nenhuma, por exemplo). As metas de médio prazo sédo fragmentos das metas de longo
prazo (tirar boas notas em todas as disciplinas, entregar todos os trabalhos do
bimestre, aumentar as notas em redacao, etc) enquanto que as metas de curto prazo

sdo as metas diarias previstas dentro do planejamento. Observando a FIGURA 10,
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por exemplo, € possivel perceber todas as metas de curto prazo da quinta-feira —uma
dessas metas, por exemplo, seria estudar historia por aproximadamente 48 minutos
no horério predestinado ao estudo entre 14:00 e 18:00 daquele dia.

Diante da premissa de que a organizacdo e o planejamento sdo aspectos
fundamentais para o bom rendimento nos estudos, vale aqui retomar um aspecto da
aprendizagem dentro do contexto da neurociéncia — as funcfes executivas do cérebro
humano. Segundo Cosenza e Guerra (2011, p. 87) as fungBes executivas podem ser
conceituadas “como o conjunto de habilidades e capacidades que nos permitem
executar as agdes necessarias para atingir um objetivo” estando associadas a
identificacdo de metas, planejamento de comportamentos organizados, execucédo de
planos e até autoandlise de desempenho. Ou seja, existem aspectos neurais que
podem interferir positivamente ou negativamente no processo de organizagdo e
planejamento de um estudante.

Por conta disso, considerando ainda que o aparato neurolégico para por um
processo de desenvolvimento e maturacdo que sO termina na idade adulta, é
importante reconhecer que alunos do segmento do Ensino Médio, normalmente numa
faixa etaria jovem, ainda ndo sdo totalmente capazes de planejar efetivamente suas
rotinas, havendo aqui a necessidade de uma orientacdo profissional por parte de
professores e especialistas. Seria papel da escola abordar processos de organizacao
e planejamento?

Uma vez que se tenha uma programacdao prévia do que estudar, vale a pena
investir parte do tempo dedicado aos estudos para fazer um estudo de antecipacao,
ou seja, um estudo prévio do conteldo que ainda sera abordado em sala de aula
futuramente. Para Ruiz (2013, p. 25) esta € uma estratégia importante por trés motivos
— em primeiro lugar, porque assim o estudante pode ja antecipar suas duvidas prévias
e separar perguntas que devem ser feitas de forma pertinente ao longo da aula, com
o professor; em segundo lugar, porque partindo de um estudo prévio o estudante ja
chega em sala de aula com alguma nocao do que sera estudado, o que deve aumentar
sua capacidade de assimilacdo de conteudo dentro do horario de aula e o que vai
reduzir em muito o seu tempo de estudo apds a aula; em terceiro lugar, porque quem
ja faz uma antecipagéo do contetdo a ser abordado em aula consegue desenvolver
anotacdes mais claras e precisas, uma vez que o conteudo ndo é absolutamente novo
para o estudante. Ou seja, quem se prepara previamente para uma aula com e

aproveita bem este momento, tirando suas duvidas, anotando e assimilando melhor o
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conteudo, ter4, como resultado, um estudo mais facil e rapido para fazer depois da
aula.

Diante deste ponto, é possivel aqui fazer uma observagéo sobre o momento da
aula dentro da sistematica de estudo e aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio
—a aula é o ponto chave que serve como referéncia para o estudante programar seus
estudos. E baseado na aula que o aluno faz seu estudo prévio, para depois da aula
fazer sua sesséo de estudo de aprofundamento da aula e suas revisdes sobre aquele
tema.

Existe entdo a aula em si, 0 momento prévio da aula (o estudo de antecipacéo)
e 0S momentos posteriores a aula (0 estudo e a revisdo). Sendo assim, sera
considerado dentro da sistematica de horario de estudo uma organizacdo de trés
pontos que irdo determinar as sessdes de estudo — o horario prévio da aula, o horario
da aula em si e os horéarios apos a aula. Como o cerne dos horéarios de estudo se
baseiam antes de tudo nos horarios de aula, é de suma importancia que todo
estudante saiba organizar sua rotina de estudos de acordo com a ocorréncia de suas
aulas.

Considerando que os horarios de estudo sédo baseados em trés pontos, o antes,
o durante e o depois da aula, é preciso tomar especial cuidado com o que acontece
depois do horéario de aula. Apds a aula o estudante tem duas demandas — estudar o
contetdo da aula para assimilar seus conteddos e revisar este mesmo contetdo
posteriormente para fortalecer a consolidacdo dos mesmos na forma de registros de
memoria. Por hora, cabe apontar que € no momento do estudo logo apés a aula que
todos os esforcos se convergem. De pouco adianta o estudo prévio antes da aula se
0 estudante ndo estudar apos a realizacédo da aula. Também ndo ha o que revisar se
0 estudante ndo estudar. Afinal, estudante é quem estuda. A FIGURA 12 esquematiza
esta relacéo entre aula, estudo e revisao.

Sobre o processo de revisdo dos estudos, Ruiz (2013, p. 26) evidencia que
dentro de um planejamento de horarios de estudo é preciso pensar nos horarios de
revisdes de conteludos ja estudados, considerando a necessidade de distinguir dois

tipos de revisao — as revisdes imediatas e as revisdes integradoras.

Revisdo imediata é a revisdo que se faz da aula anterior, antes da aula
subsequente, ou por ocasido de preparacdo dessa. Toma pouco tempo,
porque o processo de esquecimento ainda ndo se desencadeou com sua
acdo demolidora. Na revisdo integradora [...] as aulas segmentam os
assuntos em unidades, em itens e subitens, de acordo com os preceitos da
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pedagogia e a sequéncia légica dos problemas. Ndo entendemos tudo de
uma vez; nosso raciocinio é discursivo, isto é, passa de um ponto para outro,
discorre, caminha, flui. De outro lado, o todo complexo deve ser desdobrado
em partes, pela analise, para que possam ser definidos seus componentes.
Assim, sdo desmembradas, em aula, as partes dos varios assuntos. Restara
para o aluno o trabalho de sintese, reunificacédo e integracédo das partes do
todo. Este importantissimo trabalho de revisédo globalizadora é o mais
eficiente recurso de organizacdo da aprendizagem, bem como a mais valida
para preparacao para provas e exames. (RUIZ, 2013, p. 26)

Considerando esta concepc¢éo de revisdo imediata e revisdo integradora, €
possivel pensar num plano de organizagdo de estudos em que o estudante faca seus
estudos ao longo da semana, com aulas, estudos e revisdes imediatas e reserve 0s
finais de semana, por exemplo, para fazer as revisfes integradoras, para juntar todas
as ‘pecas’ estudadas ao longo da semana. Por meio de um exemplo, € possivel
imaginar o seguinte — um estudante que tenha aulas de biologia duas vezes por
semana, vai estudar o conteado A em um dia e o contetudo B em outro dia. Antes de
estudar o contetdo B o aluno faz uma revisao imediata a fim de resgatar os assuntos
do contetdo A com a finalidade de também promover um melhor estudo prévio do
contetdo B. Depois de ter estudado os dois conteidos ao longo da semana, no
sdbado, o estudante fara uma revisdo integradora com a finalidade de juntar o
conteudo A e o B de forma e reduzir suas distingdes e simplesmente chamar tudo de

revisdo de biologia.

FIGURA 12 — RELACAO ENTRE AULA, ESTUDO E REVISAO
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FONTE: O Autor (2019)

A consolidacéo de informac6es na forma de registros de memoria depende de
processos de repeticao e elaboracédo, dentro do contexto da neurobiologia, conforme
apontado por Cosenza e Guerra (2011, p.73). Por isso, ao estudar, é preciso ter em

mente que ter contato com o mesmo assunto de formas diferentes pode favorecer a
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aprendizagem uma vez que a repeticdo € um aspecto reconhecido por fortalecer a
consolidacdo de registros de memodria. O mesmo assunto sendo abordado em
diferentes contextos, além da repeticdo, colaboraram para a elaboracédo de registros
mais fortes que promovem maior consolidac&o e maior facilidade de resgates por meio
da memdria. Por isso, revisbes de um mesmo assunto podem ser feitas de formas
diferentes. Se um aluno estuda com uma abordagem, uma primeira revisao pode ser
feita com outra abordagem e uma proxima revisdo com outra nova abordagem, dessa
forma, o estudante estuda o mesmo assunto varias vezes, mas sempre de forma
diferente, promovendo mais estimulos cognitivos que favorecem a aprendizagem.

O uso de tempo de estudo para revisbes imediatas e principalmente para
revises integradoras serve também para o preparo para provas e exames. Ruiz
(2013, p. 26) aponta que estudantes que ndo desenvolvem o hébito de reviséo e
deixam o preparo para as vésperas das provas e exames estdo cometendo um grave
erro, pois, segundo o autor “isto € um erro de consequéncias nefastas para a eficiéncia
dos cursos e até para a saude fisica dos desorganizados e imprudentes” uma vez que,
para dar conta dos conteudos que serdo cobrados em suas provas, se submeteréo a
longas e estressantes se¢des de estudo, muitas vezes perdendo noites de sono e
descanso. Este habito de revisar conteddos acumulados as vésperas de uma prova,
além de trazer prejuizos para a saude é muito pouco benéfico para o estudo.

Neste ponto, Cosenza e Guerra (2011, p.73) também reforgam que “n&o
aprendemos tudo o que estudamos de um dia para 0 outro e muito menos o que
apenas presenciamos na sala de aula” e que o estudo deve ser feito dentro de um
contexto de pratica distribuida e ndo de forma condensada — em vez de estudar todo
um assunto em oito horas o ideal é quebrar o assunto em varios momentos até compor
as oito horas de estudo. Esta pratica de estudo distribuido em varias sessoes € o que
sera chamado aqui de estudo distribuido.

Considerando o que se abordou até aqui, vale ressaltar que dentro de um
processo de organizacdo dos tempos de estudo, € preciso ter em mente que cada
momento representa uma espécie de parcela da rotina de estudos de qualquer
estudante. Sendo assim, ao programar uma rotina de estudos adequada ao cotidiano
escolar e o cotidiano pessoal do estudante, é preciso considerar que ndo existe
apenas um tempo de estudo, mas parcelas ou momentos especificos dentro dessa
rotina — o tempo de estudo prévio, o tempo da aula propriamente dita, o tempo de

estudo baseado na aula e, por fim, o tempo das revisdes, tudo isso ainda dentro de
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uma programacao de conteudos relacionados a um grupo de disciplinas a serem
trabalhadas. Portanto, € preciso organizar o que estudar e quando estudar dentro de
um plano de estudo que favorega o gerenciamento de todos estes momentos de forma
fluida e coerente.

O primeiro passo na criacdo de um método de estudo € organizar os tempos
de estudo. Dentro da dinamica de organizacdo dos tempos de estudo o estudante
tem, normalmente, que se preparar para a aula, participar da aula, estudar a aula e,
por fim, fazer revisbes da aula estudada. De todas as etapas, como j4 apontado
anteriormente, o estudo de consolidacdo da aula é ponto principal de acdo. No
entanto, para encerrar esta abordagem sobre organizacdo e planejamento, vale
retomar um aspecto da neurociéncia citado anteriormente — as fun¢des executivas do
cérebro interferem nos processos de organizagao e planejamento de um individuo.

Cosenza e Guerra (2011, p.93) apresentam as fungdes executivas como “a
capacidade de planejar no longo prazo, de medir a consequéncia dos proprios atos,
de inibir comportamentos inadequados” e chamam a atencéo para o fato de que os
estudantes passam muitos anos de suas vidas sendo guiados e orientados pela
sociedade, pela escola e por seus professores em relacdo as suas metas e objetivos,
de tal forma que muitas vezes, no final do processo formal de educacéo basica estes
sujeitos interrompem seu desenvolvimento nesse estagio, uma vez que perdem a
referéncia de orientacdo, uma vez que foram sempre guiados mas nunca guiaram 0s
préprios planos com consciéncia e autonomia. Como esperar autonomia de um adulto
gue nunca teve autonomia enquanto jovem?

Ainda sobre esse aspecto de dependéncia, Cosenza e Guerra (2011, p. 93)
afirmam que muitos estudantes “tendo cumprido as expectativas do grupo social,
mantém-se em atividades que séo predominantemente reguladas exteriormente” e por
isso ndo se desenvolvem. No entanto, aqueles que desenvolvem métodos de
organizacdo e planejamento conscientes, que percebem os resultados das suas
acOes e trabalham por suas metas e objetivos, consegue superar esta condicédo e se
propde a ter outros objetivos de longo prazo, dentro de um estilo de vida individual
gue vai além do esperado pelo contexto social, com uma inteligéncia que usa de sua
maturidade, sabedoria e criatividade no processo de desenvolvimento pessoal e auto
expressao.

Considerando ainda a importancia do desenvolvimento das funcdes executivas,

Cosenza e Guerra (2011, p. 94) criticam o modelo escolar que incentiva apenas o
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desenvolvimento de habilidades e conceitos focadas em memorizacédo e repeticao
sem se preocupar com as funcdes executivas, planejamento de tempo e

monitoramento pessoal de atividades.

O verdadeiro educador deve ter como objetivo ajudar o aprendiz [...] criando
as condicdes para que ele se desenvolva em termos de planejamento,
desempenho, compreenséo e expressao [...] Para que ele desenvolva sua
capacidade de autorregulagéo e saiba reconhecer limites, mas que também
saiba identificar oportunidades, avaliar riscos e refletir sobre os préprios erros
[...] Devem ser capazes de identificar erros, a discrepancia e a auséncia de
l6gica, estando aptos a identificar e corrigir os préprios lapsos nas diversas
matérias académicas. (COSENZA & GUERRA, 2011, p. 95)

A organizagdo e o planejamento dos estudos também se reflete sobre o local
de estudo, dentro da rotina do estudante. Sobre o local de estudo, Mariotto (2015, p.
148) recomenda que se utilize preferencialmente sempre o mesmo local por uma
guestao de logistica e praticidade, desde que neste local existam boas condi¢cdes de
luminosidade, circulacdo de ar, siléncio e tranquilidade e que nele estejam os seus
materiais de estudo. Também ¢é importante que o local esteja sempre organizado a
fim de evitar distracdes e perda de tempo. No local € importante que existem também,
além dos livros, cadernos, canetas e demais ferramentas, instrumentos de apoio como
livros de consulta, internet, dicionarios e demais materiais que possam favorecer a
exploracdo dos conteudos estudados.

Além de favorecer os aspectos ja listados, o local de estudo também pode
interferir no sucesso de uma sesséo de estudo. Segundo Castro (2015, p. 21) um
espaco de estudo bem organizado pode ser uma primeira providéncia para “proteger”
0 momento de estudo contra distracdes e contratempos que, aosS poucos, Vao
minando a forca de vontade do estudante. Aspectos como conforto, siléncio,
tranquilidade, espaco, temperatura, luminosidade, organizacdo e conveniéncia sédo
fundamentais para a escolha do local de estudo. Uma consideragcéao recorrente do
autor é que se tome cuidado com o conforto do local de estudo, uma vez que conforto
demais pode induzir ao sono, por isso, a cama, por exemplo, deve ser um local evitado
para estudar.

Ainda sobre o local de estudo, Castro (2015, p. 29) aponta o contexto do reflexo
condicionado e cita os experimentos de Pavlov. Ao criar um habito de estudo dentro
de um mesmo ambiente de estudo, o estudante se condiciona a estudar de forma

mais atenda, produtiva e concentrada uma vez que ao sentar “naquela” cadeira ele
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estara condicionado a estudar, porque € s6 isso que ele normalmente faz ali. Por isso
a importancia de adotar um unico e frequente bom local de estudo.

Diante de tantas colocacgdes, fica claro que além de refletir sobre como se deve
estudar, € importante pontuar quando se estuda e quanto se estuda. Organizacao e
planejamento sdo fundamentos essenciais para uma boa rotina de estudo e para que,
afinal, o estudante estude. Como dito no inicio deste item, o estudo demanda tempo

e, por isso, € vital para o aluno administrar o seu tempo de estudo.

3.2.4 Consideracfes sobre métodos de estudo de consolidacao

Diante de tudo o que ja foi pontuado até aqui, € importante organizar alguns
termos antes de seguir adiante. Quando fala-se em estudar, na verdade é preciso
antes determinar de qual parte do estudo esta sendo considerada — quando em sala
de aula, o sujeito encontra-se na posicao de aluno, apenas tendo aula; antes da aula,
fala-se em estudo prévio ou estudo de antecipac¢ao; depois da aula, fala-se em estudo
de consolidacdo; depois de estudar um contetdo, ao retoma-lo, fala-se em revisao;
ao resolver exercicios e tarefas sobre um determinado conteudo, fala-se em
aplicacao. Esta unidade se ocupa em abordar o estudo de consolidacao, feito em uma
sessdo de estudo apds um grupo de aulas na escola.

Dada a importancia do momento do estudo de consolidacéo, vale aqui buscar
alguns apontamentos e consideracgdes sobre o que o estudante deve fazer quando se
colocar no momento da sessao de estudo. Ou seja, como estudar de forma eficiente?
Para Ruiz (2013, p. 35) o momento do estudo € caracterizado também como um
momento de leitura e, por isso, para estudar com eficiéncia € preciso ler muito e, mais
ainda, ler bem, pois “quem n&o sabe ler ndo sabera resumir, ndo sabera tomar
apontamentos e, finalmente, ndo sabera estudar”. Mariotto (2015, p. 123) é categoérica
ao listar que em uma sessao de estudo eficiente o estudante tem trés “obrigacdes a
serem cumpridas: 1) fazer as leituras necessarias; 2) fazer anotacdes e esquemas; 3)
fazer exercicios de fixagcédo. Estas trés “obrigacbes” também se fazer por meio da
leitura.

A leitura é um processo exigente para o cérebro, demanda a atuacdo da
memoria operacional e precisa da ativacdo de distintas areas do cérebro. Como
apontado por Cosenza e Guerra (2011) a linguagem falada é inata da espécie humana

enquanto que a linguagem escrita, recente em nossa historia evolutiva, precisa ser
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aprendida por meio de estudo, esfor¢o, pratica e dedicac&o. A aprendizagem da leitura
€ um processo tao intenso e mobilizador que chega a provocar modificacdes no
cérebro, afetando o processamento da propria linguagem falada. O estudo pela leitura,
portanto, demanda uma intensa atividade cerebral nos bastidores da propria
aprendizagem. Para Mariotto (2015, p. 167) a “leitura € um processo de construgao
de sentidos que tem poder de desenvolver conhecimentos prévios sobre o tema a ser
estudado” sendo essencial para o estudo, de tal forma que ler e estudar formam uma
dupla inseparavel.

Em termos metodologicos, a aprendizagem a partir da leitura também é
evidenciada por Mariotto (2015, p. 46) quando esta afirma que para a aquisicao de um
conhecimento devem ser considerados trés passos — ler, organizar e assimilar. Para
a autora é importante salientar que “por meio da leitura ocorre a aproximagao com o
conteudo, que pode vir em forma de textos, calculos de exercicios e resolucdo de
problemas”.

Um primeiro aspecto da leitura apontado por Ruiz (2013, p. 36) e Mariotto
(2015, p. 168) é a questdo da velocidade de leitura. Uma leitura demasiada lenta, além
de custar tempo, joga contra a concentracao do leitor, que muitas vezes chega ao
término de um paragrafo ja tendo esquecido o que leu no inicio. Aumentar a
velocidade de leitura por meio justamente da pratica de leitura € um objetivo a ser
cumprido por qualquer estudante que deseje ler mais em menos tempo e garantir uma
leitura ainda mais eficiente uma vez que “a leitura veloz ndo prejudica a eficiéncia ou
a compreensao”.

Ainda sobre um aspecto que interfere na velocidade de leitura, Ruiz (2013, p.
42) aborda o condicionamento visual da leitura, uma vez que durante a leitura nossos
olhos percorrem as linhas de leitura ndo de forma continua, mas em saltos — ou seja,
nao lemos durante o movimento dos olhos mas nas paradas rapidas do movimento
ocular — o que, segundo o autor, pode ser evidenciado por meio de observacées com
a utilizacédo de aparelhos que fazem esse tipo de captacao.

Para Ruiz (2013, p. 42) “O bom leitor n&do Ié palavra por palavra, muito menos
silaba por silaba; sua vista incide sobre grupos de palavras”. Este tipo de habilidade,
claro, s6 é desenvolvida com pratica e treino por meio do habito de leitura. Por
sugestédo, o autor recomenda que se pratique este tipo de leitura fixando o olhar nos
grupos de palavras, buscando as silabas iniciais, como se 0 texto estivesse escrito

por abreviaturas. Sobre as condi¢des da leitura, em termos de comodidade e higiene
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de ambiente, é importante salientar que existem apontamentos sobre condi¢des tidas
como ideais, mas que nao se julgue impossibilitado de ler aquele que n&o puder dispor

de todas estas condic¢des.

O ambiente material de leitura deve reunir umas tantas condi¢cdes que a
favorecam. E preferivel ler em ambiente amplo, arejado, bem iluminado e
silencioso; se a luz for artificial, deve ser difusa, e seu foco deve estar a
esquerda de quem |é. E preferivel ler sentado a em pé ou deitado. Além do
texto a ser lido, é importante ter & mao um bom dicionério, lapis e um bloco
de papel. (RUIZ, 2013, p. 44)

Sobre a finalidade da leitura, no que diz respeito aos seus propésitos, Ruiz
(2013, p. 37) aponta que “a finalidade basica da leitura é a procura, a captacao, a
critica, a retencdo e a integracdo de conhecimentos, e isso se faz, em primeiro lugar,
pela procura das ideias mestras, das ideias principais”. Normalmente, cada paragrafo
de um texto apresenta pelo menos uma ideia principal, uma palavra-chave que néo
esta em negrito e que deve ser “descoberta” no sentido de trazer maior esclarecimento

e integracao ao texto que se leu.

Em cada paragrafo, pois, o leitor deve captar a ideia principal; deve
concentrar-se em sua procura. O mau leitor, ou seja, o leitor lento e
ineficiente, 1€ palavras, ou melhor dizendo, |1€é palavra por palavra, como se
todas tivessem igual valor; o bom leitor |€ unidades de pensamento, Ié ideias
e as hierarquiza enquanto |€, de maneira a encontrar a ideia mestra ou a
palavra-chave. Quem |é ideias é mais veloz na leitura e capta melhor o que
Ié. Mas isso é fruto de treinamento, de exercicios. (RUIZ, 2013, p. 37)

Como sugestao pratica, ao longo da leitura de um texto na sessédo de estudo,
€ interessante que o estudante tente, como um exercicio de reflexdo e estimulo,
identificar a ideia mestra de cada paragrafo lido. Uma vez identificada, como parte do
processo de leitura ativa, é interessante que o estudante anote, grife ou faca qualquer
tipo de registro que identifique e que destaque esta ideia mestra para que, na
continuidade da leitura, esta possa se conectar com as demais. Para que este
processo de registro e percepcéo seja ainda mais eficiente, Mariotto (2015, p. 167)
sugere que antes de comecar a estudar, o estudante ja escreva ou pelo menos reflita
sobre respostas para uma pergunta: o que eu ja sei sobre este assunto? Dessa forma
0 cérebro ja comeca a ativar os primeiros ganchos para as coisas novas a serem

aprendidas. Apds a leitura de um texto complexo, com os ganchos e relacdes
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estabelecidos, € interessante traduzir o texto complexo para uma linguagem simples
e mais acessivel, como um exercicio de entendimento do que se leu.

Ruiz (2013, p. 38) ainda aponta que um bom leitor n&o Ié apenas o essencial,
mas que também avalia todo o entorno desta esséncia. No que diz respeito ao
conceito da ideia mestra de um paragrafo, secédo ou capitulo, o autor evidencia ainda
que “Aideia principal aparece sempre numa constelagcao de ideias que gravitam a sua
volta; um argumento que a justifique, um exemplo que a elucide, uma analogia que a
torne verossimil e um fato ao qual ela se apligue sdo elementos de sustentacédo de
uma ideia principal”. Ou seja, nem sempre é possivel captar uma ideia como um centro
de tudo, mas como parte de um todo.

Ao produzir seus resumos e esquemas de anotacdes, o leitor deve ter em
mente essa articulacdo de ideias a fim de encadear todas de forma adequada, de
forma que tudo se conecte dentro de um sentido, o que reforgca a concepcéo de
elaboracdo como um estimulo de reforco de aprendizagem e registro de informacdes
apresentada anteriormente por Cosenza e Guerra (2011). Ruiz (2013, p. 39) reforca
ainda que “é importantissimo discernir o principal e o secundario, a ideia mestra e os
pormenores mais importantes ou menos importantes”. O ponto chave aqui é buscar
ajuste de sentido, ndo apenas memorizacao de indices, enunciados e teses.

No tocante aos aspectos de memorizacao e o estudo a partir de textos, quando
um sujeito estuda, recebe uma série de informacdes visuais (pela leitura), informacdes
auditivas (quando lé-se em voz alta) e informacgbes tateis (quando se escreve
enquanto se |é€ ao mesmo tempo). Para Marioto (2015, p. 86), quando estas
informacgdes “encontram um conhecimento prévio, arrumam um ‘gancho’ para o seu
armazenamento. Esse processo auxilia a memoria” fazendo uma clara referéncia ao
conceito de subsuncores de David Ausubel. Segundo Mariotto (2915), esta condicéo
de relacdo entre estudo, memoria e conhecimentos prévios é a base para um bom

método de estudo a partir da leitura visando maior aprendizagem.

Se vocé nao consegue aprender ou acumular uma nova informacéo, € preciso
abastecer o cérebro com conexdes prévias [...] ao estudar sobre algo novo,
faca uma espécie de dicionario com os conceitos iniciais do assunto, use
papeizinhos com sinbnimos e palavras-chave. Isso fard vocé resgatar da
memoaria tudo o que puder se relacionar com o novo contetdo; além disso,
vocé fabricard conhecimento prévio para acumula-los aqueles que ja sabia.
(MARIOTTO, 2015, p. 86)
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Considerando a importancia da organizacdo das ideias em um texto, €
importante que, na interagdo com o texto o leitor saiba sublinhar e destacar estas
ideias. Ruiz (2013, p. 39) ressalta que “Quem sublinha com inteligéncia esta
constantemente atento a leitura; descobre o principal em cada paragrafo e o diferencia
do acessorio; este propésito o mantém concentrado e em atitude critica durante todo
o tempo dedicado a leitura” de forma, na ocasidao de uma releitura e revisées, 0
trabalho é favorecido e acelerado.

Mariotto (2015, p.169) também destaca que a técnica de grifar as palavras de
um texto facilita a identificacdo das palavras-chave favorecendo a unido de
informacdes e assimilacdo de sentidos presentes no texto uma vez que “a ideia é que
a partir de palavras-chave vocé consiga resgatar em sua memoria as ideias principais”
dando sentido as lacunas, considerando que uma das competéncias do cérebro é
preencher espacos onde faltam informacdes. Destacando as palavras certas, o texto
bruto se tornara mais simples e as ideias mais enxutas, segundo a autora. Castro
(2015, p. 55) também reforga que “sublinhar corresponde a mesma operagao
intelectual de selecionar as ideias mais importantes da aula. E o resultado da busca
ativa das sentencas que melhor sumariam as ideias apresentadas. E é por isso que
funciona”.

No entanto, no que diz respeito ao trabalho de sublinhar um texto, Ruiz (2013,
p. 39) afirma que sublinhar ndo é simplesmente sair destacando as palavras
aparentemente importantes do texto. Para sublinhar de forma eficiente e inteligente, é
preciso considerar algumas normas: a) sublinhar as ideias mais significativas nao
necessariamente sublinhando muito, mas atribuindo significado ao que se sublinhou;
b) em caso de textos mais asperos, sublinhar apenas apds uma releitura, a fim de ser
mais assertivo em relagdo as ideias mestras do texto; c) reconstituir o paragrafo a
partir das palavras sublinhadas; d) ler o texto sublinhado buscando fluidez entre as
ideias, verificando a continuidade entre as mesmas; e) sublinhar com dois tracos as
palavras-chave da ideia principal, € com um Unico tragco 0s pormenores importantes;
f) assinalar com linha vertical, a margem do texto, as passagens mais significativas;
g) assinalar com um sinal de interrogacdo, ‘a margem, os pontos de discordancia.
Estas consideracdes vao de encontro ao que Mariotto (2015, p. 170) recomenda, no
sentido de que o grifo deve ser feito com critério, pois “quem grifa muito € como se

nao grifasse nada”.
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Marioto (2015, p. 173) é categdrica ao afirmar que “ao escrever, aprendemos
mais” em especial quando as anotagdes sdo manuscritas. A boa leitura deve ser
acompanhada de anotacdes e resumos. Ruiz (2013, p. 43) é catego6rico ao afirmar
que “Quem |é bem, de I4pis na mé&o, a procura das ideias mestras e dos pormenores
importantes, ja preparou caminho para o levantamento do esquema seguido pelo
autor’. Por meio da leitura trabalhada, ativa, seguida de anotacbes, exercita a
habilidade de diferenciar o que € uma ideia principal e um acessério. A funcdo de um
esquema de anotacdes € definir um eixo tematico de ideias e hierarquizar um todo
numa linha diretriz, o que permite uma visao global.

Mariotto (2915, p. 106) também reforca que para um estudo mais ativo a fim de
favorecer a memoria o estudante, ao estudar fazendo suas anotacdes, deve sempre
usar a estratégia de estabelecer relac6es entre novos contetdos e aprendizados
anteriores, favorecendo os processos de repeticdo e elaboracdo ja citados por
Cosenza e Guerra (2011) como fundamentos da consolidacdo da memoria. Graficos,
tabelas, diagramas, organogramas e mapas mentais também sdo muito Uteis para
organizar e classificar as informagdes estudadas quando associados a producao de
imagens e simbolos que podem resumir e codificar uma informacéo, conforme explica
Mariotto (2015, p. 106). Duvidas também devem aparecer nos textos e nas anotacoes,
sendo assim, é importante que o estudante anote suas duvidas ou estabeleca
simbolos e cédigos para chamar a atencdo de pontos do texto que podem ter causado
alguma confuséo.

Da mesma forma que sublinhar exige algumas normas e consideracées, Ruiz
(2013, p. 43) aponta que propor um esquema de anotacdes na forma de diagramas e
resumos também pede alguns cuidados: a) seja fiel ao texto; b) apanhe o tema do
autor, destaque titulos e subtitulos que guiaram a introducéo, o desenvolvimento e as
conclusdes do texto; c) seja simples, claro e distribuido organicamente, de maneira a
apresentar a limpida imagem concentrada do todo; d) subordine temas e fatos, ndo
0s relina apenas; €) mantenha sistema uniforme de observacdes, graficos e simbolos
para as divisdes e subordinacdes que caracterizam a estrutura do texto.

Como produto da leitura de um texto, o resumo consiste num trabalho de
reducdo de um texto em seus elementos mais essenciais e de maior importancia. Ruiz
(2013, p. 44) pontua que o “resumo torna-se aconselhavel quando ouvimos uma aula

[...] ou quando coletamos um material para um trabalho de maior félego” sendo
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também util, ainda segundo o autor, para testar o entendimento do leitor de textos
mais dificeis ou para exercitar a habilidade de redigir com clareza e sintese.

Mariotto (2015) reforca que um bom resumo é um exercicio de simplificacdo da
complexidade e muitas vezes serve hdo como um registro por si s6, mas como um
instrumento de reflexdo sobre o que se esta lendo, tanto que € importante tomar
cuidado com o estudo focado apenas em resumos, uma vez que muito se perde neste
processo.

A fim de produzir bons resumos, criteriosos e Uteis ao estudo, Mariotto (2015,
p. 178) recomenda que os resumos sejam produzidos considerando 0s seguintes
pontos: A) faca uma leitura prévia do texto para entender seu contexto geral; B)
assinale as palavras-chave e ideias principais de cada paragrafo, sempre visando a
ideia mestra; C) com suas proprias palavras, reescreva as ideias principais de cada
paragrafo, fazendo minirresumos; D) junte os minirresumos e verifiqgue a coeréncia; E)
leia o texto final por completo para fazer ajustes. Dessa forma, segundo a autora, o
estudante apresentara ganhos no sentido de identificar as ideias principais e
secundarias do texto, de estimular a melhora do vocabulario e ainda de desenvolver
a habilidade de sintetizar ideias de forma l6gica e coerente.

Outra técnica muito Util para anotacdes e registros de estudo € o fichamento.
Mariotto (2015, 175) explica que fichamentos e resumos sao parecidos, mas
funcionam com propdsitos diferentes. Segundo a autora, no fichamento séo colocadas
algumas ideias do texto, em termos de registro de pontos necessarios, sem
compromisso com a obra como um todo, enquanto que no resumo a obra como um
todo sera reescrita, mas de forma condensada, com énfase nas palavras-chave
destacadas na leitura.

No fichamento ha uma formatag&o estrutural segundo Mariotto (2015, p. 175)
em que constam o titulo da obra, o tema registrado, aspectos estruturais do texto ou
vocabularios de interesse, considerando, ainda, o tipo de fichamento que esta se
considerando — no fichamento de ideias séo registradas apenas as ideias presentes
no texto para posterior retomada; no fichamento tematico sdo registradas passagens
de varios autores sobre 0 mesmo tema; no fichamento por autores é elaborado uma
lista de autores revisados; no fichamento de citagbes sao registradas as citagoes
diretas dos autores estudados; no fichamento de leitura sdo registrados pequenos

resumos sobre todas as leituras feitas, de forma organizada e identificada.
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A abordagem da leitura e do estudo com anotacbes também pode ser
trabalhada por meio de anota¢cfes néo lineares como 0s mapas mentais. Para Mariotto
(2015, p.181) o mapa mental serve como uma excelente e divertida ferramenta de
anotacdes visuais que, além de favorecer a aprendizagem por associacéo e relagdes
de conceitos e ganchos, uma vez que “um dos motivos pelos quais o mapa mental
funciona é porque 0 nosso ceérebro recupera dados mais facilmente quando as
informagdes sdo armazenadas de forma organizada®, serve ainda para as seguintes
situacOes de estudo: quando existe um excesso de informagdes para organizar; para
absorver, compreender e memorizar um contelddo; para organizar um pensamento e
estruturar o discurso.

Sobre os mapas mentais, Moreira (2011, p. 123) reforca também que se trata
de um recurso de aprendizagem que funciona como um modelo de estruturacdo de
conteudo do tipo associacionista, que ndo se ocupam necessariamente de relacdes
entre conceitos, incluindo elementos ndo conceituais e que nao estao organizados
hierarquicamente. Segundo este autor, 0 modelo de anota¢des por mapeamento e
relacionamento de elementos € embasado pela teoria cognitiva de David Ausubel, em
especial quando se considera a natureza dinamica da estrutura cognitiva.

Mariotto (2015, p. 184) reforca ainda que os mapas mentais sao excelentes
ferramentas de introdugao para assuntos complexos porque “fazendo conexdes entre
as palavras, vocé consegue manter uma linha de raciocinio e coloca uma grande
quantidade de dados num so lugar”.

Em termos de classificacdo, pode-se dizer que 0s mapas mentais pertencem
ao grupo das anotac6es néo lineares. Segundo Mariotto (2015, p. 188) o cérebro fica
entediado por estudar sempre da mesma forma, sempre com esquemas lineares de
escrita e anotacao, por isso anotacbfes como mapas mentais, desenhos, rabiscos e
outras formas mais visuais podem servir como um estimulo para a aprendizagem, uma
vez que “provocam” mais o cérebro, o que certamente deve favorecer a aprendizagem

do estudante que gosta deste tipo de metodologia de anotacgdes.

E claro que o fundamental deve ser a dedicagéo e o estudo das teorias na
escola ou dos principios nos livros. Mas ndo podemos limitar a observar as
teorias e nos dedicar de maneira monétona aos livros ou as apostilas. A
melhor forma de estimular o cérebro é sendo criativo, fazendo seus textos
criarem vida e dinamismo. (MARIOTTO, 2015, p. 190)
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3.2.5 Consideracfes sobre manutencdo da memaria por meio de revisées

Estudar é um processo que demanda tempo e energia. Da mesma forma,
aprender é um processo que demanda tempo e energia, como ja observado na secéo
anterior. Dentro do contexto biolégico da aprendizagem, sabe-se que ao aprender, o
maquinario cerebral trabalha para promover sinapses dinamicas que geram redes
neurais que manifestam nossas aprendizagens. No entanto, esse trabalho e essa
demanda acontecem também para que 0 sujeito possa manter aquilo que aprendeu.
Ou seja, ao estudar, o sujeito aprende, mas se ndo continuar estudando, o sujeito
pode vir a esquecer o que aprendeu. Por isso, como parte do processo de estudo de
qualquer estudante, a revisao precisa fazer parte da rotina, do contrario, aquilo que foi
estudado e aprendido, pode acabar sendo esquecido.

Sobre as revisdes, Ruiz (2013) ja apontou a importancia deste momento dentro
de um planejamento de estudo, na forma de revisbes imediatas e revisdes
integradoras em itens anteriores. Em termos metodolégicos, € importante salientar
que o papel da revisdo € fazer a manutencdo daquilo que foi aprendido e aprofundar
0 que ja se sabe sobre um assunto. Cosenza e Guerra (2011) afirmam que a repeticao
€ uma acdo que favorece a consolidacdo das memorias e permite que o que foi
aprendido seja resgatado quando necessario. Mariotto (2015, p. 99) inclusive afirma
que “para melhorar a memorizacdo é fundamental revisar constantemente a matéria
estudada” uma vez que é particularmente importante associar um conteudo ja sabido
a um contetdo novo considerando que o conhecimento é relacional e as revisdes
ajudam a construir “amarras” entre o que ja se sabe e o que esta sendo aprendido.

Dentro de uma sesséo de estudo, além de realizar as revisdes imediatas ja
citadas por Ruiz (2013), é importante também reservar alguns dos minutos finais da
sessdo para uma rapida revisdo dos conteudos estudados nas ultimas horas ou
minutos, pois segundo Mariotto (2015, p.107), esta acdo possibilita que o novo
conhecimento percorra mais uma vez o caminho cerebral favorecendo a memorizagao
do que foi estudado. Ou seja, em uma sessao de estudo € interessante comecar com
a revisdo dos contetudos estudados no dia anterior e terminar com uma breve revisao
daquilo que foi estudado nesta sessdo, a fim de favorecer a consolidacdo dos
conteudos ja estudados e dos novos conteudos aprendidos. A FIGURA 13 ilustra a

estruturacéo da sessédo de estudos nesse formato.
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FIGURA 13 — ESTRUTURACAO DE UMA SESSAO DE ESTUDO COM REVISOES INTEGRADAS

SESSAO DE ESTUDO DE 60 MINUTOS

15 MINUTOS 40 MINUTOS 5 MINUTOS
: Y Y Y
ooy STWODECOMODAGo coprougio PR
DE OUTROS DIAS DE ANOTACOES E RESOJ.U(AO DE EXERCICIOS PROPRIAMENTE DITA

REFORCAR A CONSOLIDAGAO DO QUE FOI
ESTUDADO NA SESSAO

FONTE: MARIOTTO (2015) e RUIZ (2013)

Sobre as revisdes, como devem ser trabalhadas? Mariotto (2015, p. 145)
recomenda gque 0S resumos e mapas mentais elaborados durante a sesséo de estudo
sejam reutilizados em forma de releitura e reescrita. Considerando o aspecto de
elaboracdo dos conteudos, proposto com Cosenza e Guerra (2011), o papel da
revisao é permitir que o estudante se volte para o conteudo ja estudado a fim de rever
e reforcar os conhecimentos, mas também de agregar valor ao que ja se sabe. A
revisdo seria como “olhar para tras” em relagdo ao conteudo ja estudado enquanto
que o estudo seria “olhar para frente” em relagdo a um conteudo ainda a ser
aprendido. Ou seja, em uma revisdo € valido trabalhar com releitura de anotacdes
préoprias ou de textos ja percorridos, mas também é valido abordar outras fontes sobre
conteudos ja estudados, a fim de promover a elaboracao do que ja se sabe.

As revisOes devem fazer parte de um planejamento de estudo. No entanto,
conforme aponta Mariotto (2015, 123) nem sempre € possivel ter tudo sob controle,
por isso, o estudante pode se valer também de revisbes oportunas fora do
planejamento. Isso € valido quando surgem compromissos, atrasos e momentos em
gue surge tempo livre, como ao esperar uma consulta médica, por exemplo. Em
situagdes assim € interessante utilizar de resumos que ja estejam feitos ou listas de

exercicios para revisdes mais rapidas e mais leves, que exijam menos da atencéo e
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do foco do estudante. Isso é que sera chamado neste trabalho de ‘estudo oportuno’.

Essa estratégia € valida também para quando alguém esta em transito,
viajando ou qualquer situacdo que deixe o estudante “de bobeira” com tempo livre. Se
possivel, o aprendiz deve manter suas anotacdes e materiais mais leves dentro de

pastas, mochilas ou mesmo disponiveis em aparelhos como smartphones.

3.2.6 Consideracdes sobre abordagens e estratégias de estudo

Até o momento foram apresentadas consideracdes sobre a postura do
estudante, metodologias, organizacdo, estudo e revisdo. Dentro deste interim de
atividades e acdes, existem ainda algumas abordagens e estratégias que podem ser
assimiladas em termos de planejamento, organizacédo e metodologia a fim de agregar
valor ao que o estudante ja desenvolve. Este item se ocupa, portanto, de apresentar
consideracdes sobre abordagens e estratégias de aprendizagem que podem agregar
valor ao cotidiano de estudo do estudante.

Sobre a utilizagdo de musica nos momentos de estudo, Mariotto (2015, p. 147)
reforca que pode ser interessante para quem ja € habituado, mas que é importante
pensar sobre qual o tipo de musica a ser escolhida para acompanhar uma sessao de
estudo — certas melodias provocam alguma “desordem” na frequéncia cerebral e
prejudicam a assimilacdo de contetdos que estdo sendo trabalhados. O ideal € que
no momento do estudo o cérebro esteja no que a autora chama de estado alfa, uma
condicdo em que a vibracdo musical favorece a harmonia e o trabalho cognitivo. Para
essa condicao ser atendida, pesquisadores recomendam o uso de musica barroca e
de musica classica. Castro (2015, p. 27) reforga que “diante de uma tarefa de rotina,
conhecida e que nao requer muito esforgco mental, a musica pode ser uma boa ideia.
Mas atrapalha se for para aprender algo novo ou entender um assunto dificil” e reforga
também que, para estudar, se houver uma preferéncia por estudar ouvindo musica,
gue sejam musicas instrumentais em baixo volume.

Considerando que a musica pode ser um ingrediente que pode ajudar ou
atrapalhar no momento de estudo, Castro (2015, p. 30) recomenda que antes de iniciar
uma sessao de estudos é importante criar condicfes que favorecam o momento, por
meio de uma rotina de “preparag¢ao mental” que pode comegar com uma musica, com
a arrumacdo dos materiais de estudo, com a organizacdo das metas de estudo,

relaxamento do corpo e quaisquer outras consideracdes para que o estudante possa
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“entrar no clima” para estudar e alinhar a sua motivacao para estudo, acelerando se
estiver muito lentou ou desacelerando se estiver muito agitado. Em contrapartida, ndo
€ recomendado que em momentos que antecedem a sesséo de estudo o estudante
tenha praticado exercicios muito pesados e extenuantes ou que tenha lidado com
situacdes de alta adrenalina.

Sobre a abordagem do estudo, uma opcéo interessante para muitos estudantes
€ 0 estudo em grupo. O estudo em grupo promove uma dindmica de estudo que
favorece os processos de repeticdo e elaboragéo, portanto, favorecendo o processo
de aprendizagem, segundo Cosenza e Guerra (2011, p.73) que afirmam que “o estudo
em grupo, seguido de uma apresentacdo para os colegas, pode ser ainda mais
produtivo, pois a exposi¢cdo clara nos obriga a uma elaboracdo profunda das
informacgdes”.

Além da abordagem da revisdo como uma sessédo de estudo de continuidade,
€ importante também entender que no campo da memorizacédo e da aprendizagem
existem técnicas e consideracbes bem pontuais como a mneménica. Segundo
Mariotto (2015, p. 102) a mnemdnica “é uma ferramenta auxiliar da memoaria, ajuda-
nos a lembrar de férmulas, listas e dados que devem ser associados a algum sentido
e organizados de forma a criar ganchos” e serve como uma espécie de decoreba util
para criar métodos que facilitem a memorizacdo. E possivel, por exemplo, usar as
maos para decorar quais sdo os meses do ano com 31 dias ou usar esquemas de
frases para decorar a sequéncia dos planetas do Sistema Solar. Aqui vale ressaltar
gue estratégias que se valem de mneménicos somente sao Uteis quando associadas
a conhecimentos prévios.

Sem memoéria ndo ha aprendizagem, e a memorizacao precisa de relagdo com
os fatos ja aprendidos, conforme cita Mariotto (2015, p. 104) ao afirmar que “é possivel
armazenar mais coisas na memoria de trabalho se elas forem agrupadas, para tornar
mais facil a relagao entre ideias”. A autora recomenda sete passos para favorecer este
processo de agrupamento de informacdes para favorecer a memaria: 1) organize
grupos de informacdes a partir de ndcleos em comum; 2) leias em voz alta ja que a
fala € mais lenta do que a leitura, o que ajuda na assimilagdo dos conteudos; 3) anote
as informacdes estudadas para favorecer a memaria visual; 4) divida a informagédo em
pequenos blocos pois pequenos blocos sdo mais faceis de memorizar; 5) use cores e
simbolos criando cédigos de associacdes entre as informacdes e as cores; 6) repita

até memorizar mas sem auxilio das anotacdes, para checar quanto das informacdes
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foi possivel memorizar; 7) faca intervalos de estudo dentro de uma sesséo de estudo

ou revisdo para dar félego ao cérebro.

3.3 COSTURANDO O ESTUDO COM A APRENDIZAGEM

Como o estudante deve estudar para aprender melhor? Ao que parece, este
texto esta se encaminhando para uma resposta. Como visto na secdo anterior, Zanella
(2004) aponta a aprendizagem como um processo que, no contexto académico
escolar, ocorre mediante alguns fatores e condi¢cdes. Sendo assim, vale aqui refletir
brevemente sobre o momento em que o contetdo alvo do estudo se transforma em
aprendizagem por meio de métodos e estratégias de estudo.

O ato do estudo enquanto oficio se mescla ao processo de aprendizagem uma
vez que o objetivo do estudo é aprender o que se estuda (CASTELLO & MARSICO,
2007). Considerando tudo o que ja foi apontado neste trabalho sobre processos de
estudo visando a aprendizagem, como conceber uma metodologia de estudo que
garanta a aprendizagem? Para responder esta pergunta, primeiro é importante
entender que ndo ha garantias para nada. Em segundo lugar, é essencial entender
também que ndo ha ‘uma metodologia’ de estudo valida para tudo e para todos
(MEIRELLES, 2014; OAKLEY, 2015).

Sobre metodologias, Piazzi (2014) sugere que se deve estudar fazendo alguma
coisa, escrevendo alguma coisa, tomando notas. Castro (2015) também é enfatico
guando afirma que estudar € fazer, mas reforca que é importante ter consciéncia de
como fazer as coisas — grifos, leitura, anotacdes, esquemas, mapas mentais. Além
disso, Meirelles (2014) orienta que além de saber como fazer as coisas, &€ importante
gue se saiba quando e quanto fazer de cada coisa dentro de uma sessao de estudo e
recomenda, dentro do contexto do estudo escolar, que sempre existam quatro
elementos metodoldgicos — a aula, o estudo, a revisdo e 0s exercicios de pratica.

Para Meirelles (2014) a aula ndo tem funcéo se o aluno nao estudar. Da mesma
forma o estudo ndo tem funcéo se o aluno néo revisar. E mais ainda, de nada adianta
aula, estudo e revisdo sem pratica e resolugéo de exercicios. Douglas (2016) também
reforca esta condicdo de que o estudo, por si s6, ndo é suficiente se ndo estiver
vinculado a outros elementos como aulas, revisdes e resolucdo de testes. Outros
autores (CASTRO, 2015; MARIOTTO, 2015; OAKLEY, 2015; PIAZZI, 2014; RIBEIRO,

2012; WILLINGHAM, 2011) seguem esta mesma linha, relacionando estudo com
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outros momentos e acfes, por isso, € importante aqui ressaltar que ao falar em
metodologias de estudo, ndo se limita o ‘estudar’ em termos de ‘sessao’ ou intervalo
de tempo, mas de atribuir ao estudo uma série de outros aspectos, como a
organizacdo dos tempos de estudo, das anotagdes, dos registros nos cadernos, das
revisdes, dos materiais de aula e das questdes, testes e exercicios de pratica.

Voltando ao fato de que a aprendizagem deve fazer parte de um processo de
construcéo entre o sujeito e o objeto (PIAGET, 1983) e que deve ser significativa e
trabalhada a partir de conhecimentos prévios na estrutura cognitiva (MOREIRA, 2017)
e que é influenciada pelos fatores e condicbes que foram listados anteriormente, é
possivel considerar métodos de estudo que validem todos estes aspectos a partir do
momento em que o estudo deixa de ser um momento de simples leitura passiva e
ganha um contexto ativo em que o estudante estuda por leitura, mas também faz uma
leitura ativa, pensando sobre aquilo que esta lendo, trabalhando sobre o que esta
sendo lido e 0 que esta sendo anotado em seus registros (DOUGLAS, 2016). Mais do
que tudo, Meirelles (2014) reforca que € preciso estudar confrontando o que se esta
aprendendo com situagc6es problema, com situacbes reais, com exercicios de
vestibulares e concursos, com testes de todos os tipos de natureza, que permitam o
estudante acessar o que ele ja sabe sobre um assunto e conectar isso com aquilo que
esta estudante e aprendendo.

Observando metodologias de estudo, como o que Castro (2015), Mariotto
(2015) e Oakley (2015) recomendam, que consideram que fazer anotagdes em forma
de mapas mentais é mais estimulante em termos cognitivos e serve para favorecer o
pensamento conectivo e relacional, estimulando varios niveis e categorias de
memoria, percebe-se que as concepc¢des da neurociéncia também sao contempladas
de varias formas. Ou seja, considerando mais uma vez que a aprendizagem é um
processo que exige demanda biolégica para se consolidar em terreno cognitivo
(COSENZA & GUERRA, 2011), o caminho entre o estudo e a aprendizagem passa
por momentos de estudo, revisbes e exercicios, que favorecem a construcdo de
conhecimento, além de estimular, atribuir significados e resgatar memorias, de forma
a criar um contexto em que a aprendizagem e a manutencdo do que foi aprendido
sejam favorecidos.

Considerando os autores que recomendam certas condutas de estudo,
percebe-se que € no ato de estudar que as teorias da aprendizagem e as concepcodes

da neurociéncia se encontram e se engrandecem, dando sinergia uma a outra. O oficio
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do estudo em si, na sua simplicidade e sofisticacdo, quando exercido com consciéncia

do que se faz, é capaz de aproximar o ato do estudo do processo de aprendizagem.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

No que diz respeito a produzir conhecimentos sobre processos de
aprendizagem por meio de um trabalho de pesquisa e investigacéo, vale ressaltar logo
no inicio desta se¢éo que, conforme apontam Marconi e Lakatos (2017, p. 31) ndo ha
ciéncia ou producdo de conhecimentos cientificos sem que se faca o emprego de
métodos cientificos aplicados ao contexto da pesquisa. O objetivo desta secao,
portanto, é abordar o processo metodolégico por tras deste trabalho de forma a dar

consisténcia e embasamento aos levantamentos e apontamentos feitos aqui.

O método é o conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com
maior seguranca e economia, permite alcancar conhecimentos validos e
verdadeiros, tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando
as decisdes do cientista. (MARCONI; LAKATOS, 2017, P. 33)

Marcondes e Lakatos (2017, p. 295) reforcam ainda que “Falar de métodos em
ciéncia é falar de procedimentos sisteméaticos para descrever e explicar fenbmenos
naturais e humanos”. Por definicdo conceitual, de modo a reforcar a definicdo de
pesquisa de Marcondes e Lakatos, € possivel considerar ainda Sampieri, Collado e
Lucio (2013, p. 30) que descrevem a pesquisa como “‘um conjunto de processos
sisteméticos, criticos e empiricos aplicados no estudo de um fenédmeno”. Gil (2016, p.
17) define pesquisa como “o procedimento racional e sistematico que tem como
objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos”. Assim sendo, a
pesquisa aqui desenvolvida pretende contribuir com respostas para o problema de
base levantado — um conjunto de cinco oficinas sobre estudo e aprendizagem teria
impactos na rotina de estudo dos estudantes participantes? Sobre esta condi¢do de
duvida, Gil (2016, p. 17) afirma ainda que “A pesquisa é requerida quando néo se
dispbe de informacéo suficiente para responder ao problema”. Conforme apontam
Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 61), o problema € um ponto central dentro da ideia
da pesquisa. Estes autores afirmam ainda que “De nada adianta contar com um bom
método [...] se ndo soubermos o que pesquisar [...] formular o problema ndo é nada
mais do que aprimorar e estruturar mais formalmente a ideia da pesquisa”. Esta secao
sobre a metodologia da pesquisa vai se ocupar, portanto, de organizar e estruturar 0s

caminhos metodologicos percorridos na tentativa de responder ao problema proposto.
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Em relacéo a perspectiva de fazer ciéncia e produzir conhecimentos, vale aqui
apontar a premissa de Prigogine e Stengers (1997) sobre o tema — a ciéncia deve ser
feita com rigor, sim, mas ndo ha uma necessidade de uma resposta absoluta ou de
uma verdade pronta e acabada. A ciéncia da sala de aula, por exemplo, é diferente
da ciéncia que se faz em um laboratdrio de bioquimica. Morin (1996) também aponta
gue a ciéncia nao tem uma verdade, apenas verdades provisorias que se sucedem —
o conhecimento progride na medida em que reduz as incertezas. Considerando estes
apontamentos, vale aqui ressaltar que, de forma alguma, este trabalho tem a
pretensdo de lancar verdades sobre seu objeto de estudo, mas contribuir com os
apontamentos que a ciéncia na area da educacdo ja faz.

A produgéo de conhecimentos dentro do contexto da educagéo pode ser melhor
compreendida, por exemplo, ao se analisar uma citagdo de Schopenhauer que
Marconi e Lakatos (2017, p. 84) utilizam para introduzir a questdo dos métodos de
pesquisa aplicadas nas ciéncias sociais: “A tarefa ndo é contemplar o que ninguém
ainda contemplou, mas meditar, como ninguém ainda meditou, sobre o que todo
mundo tem diante dos olhos”.

No que tange pesquisar processos de estudo e aprendizagem, cabe aqui, ainda
no inicio desta secao, delimitar brevemente o significado de fazer pesquisa. Por meio
de Demo (2012, p. 35), pode-se iniciar a delimitacdo do conceito na condicéo de se
tratar de um principio cientifico entendido como “a instrumentalizacdo tedrico-
metodoldgica para construir conhecimento”. O autor ainda delimita o termo pesquisa
sob o viés do principio educativo ao afirmar que “educar e construir conhecimento
podem aproximar-se, e, em alguns momentos, mesmo coincidir, desde que nédo se
mistifique a construcao de conhecimento, que é apenas meio”.

Considerando este ponto de delimitagcdo conceitual inicial, vale refletir sobre o
papel da pesquisa e da ciéncia enquanto pesquisa cientifica na concepc¢do de
Prigogine e Stengers (1997) que, ao longo de sua obra, demonstram que, no passado,
ainda por volta do Século XVII, o conhecimento cientifico era considerado
inquestionavel, definitivo, pronto e acabado. A ciéncia contemporanea, pelo contrario,
€ pensada para produzir conhecimentos “abertos” que podem ser debatidos,
discutidos e repensados. No entanto, quando se pensa na tradicdo que faz parte da
ciéncia que comecou a ser trabalhada por volta do Século XV, € importante conceber
que fazer ciéncia em educacéo é diferente — ensino é educacéo e educacdo nao é

uma 4rea exata ou um saber exato.
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4.1 ABORDAGEM E DELIMITACAO DA PESQUISA

Aquele que se encontra no papel de professor normalmente se preocupa com
o trabalho de ensinar e sobre como se ensina. Mas por que ndo mudar o ponto focal
e analisar também como o estudante estuda e como esse estudo se reflete em
aprendizagem? Os estudantes do Ensino Médio conhecem 0s processos cognitivos
de aprendizagem que ocorrem enquanto estudam e vivenciam o cotidiano escolar?
Este tipo de conhecimento sobre como acontece a prépria aprendizagem teria
impactos positivos na rotina de estudo e aprendizagem destes estudantes? Na
tentativa de responder estas questdes, a proposta deste trabalho de pesquisa em
educacéao foi analisar os impactos na rotina de estudo e aprendizagem de estudantes
do segmento do Ensino Médio de uma escola de Rio Branco a partir da aplicacdo de
uma série de oficinas sobre estudo e aprendizagem que apresentaram algumas
concepgOes sobre processos cognitivos e mecanismos de aprendizagem com
sugestdes e reflexdes sobre métodos de estudo. O corpo tedrico e pratico destas
oficinas foi derivado dos apontamentos listados na secéo anterior, sobre o oficio do
estudo.

Em termos praticos e objetivos, este trabalho de pesquisa se desenrolou a partir
da aplicacdo de uma série de oficinas sobre estudo e aprendizagem em turmas de
Ensino Médio de uma escola publica da rede estadual que opera em regime de tempo
integral no municipio de Rio Branco, no Estado do Acre, ao longo de cinco semanas
entre os meses de setembro e outubro do ano letivo de 2018. E esperado que, apds
a realizacdo destas oficinas, seja possivel analisar impactos (se houveram) na rotina
de estudo dos alunos que participaram destas oficinas. O contexto metodolégico que
tornou este trabalho de pesquisa possivel é apresentado adiante, nos proximos itens.

Delimitar a forma como este trabalho foi estruturado € um primeiro movimento
para que seus objetivos se facam possiveis, uma vez que Gil (2016, p. 29) afirma que
a delimitagdo de uma pesquisa se faz necessaria como um primeiro passo por se
tratar do “planejamento da pesquisa em sua dimensdo mais ampla, que envolve os
fundamentos metodoldgicos, a definicdo dos objetivos, o ambiente de pesquisa e a
determinacao das técnicas de coleta e analise dos dados”.

Antes de prosseguir com as classificacdes metodolégicas deste trabalho de

pesquisa, € importante recorrer a Gil (2016, p. 25) em sua perspectiva de que “quando
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0 pesquisador consegue rotular seu projeto de pesquisa de acordo com um sistema
de classificacao, torna-se capaz de conferir maior racionalidade as etapas requeridas
para sua execugao”. Dessa forma, conforme evidenciam Marconi e Lakatos (2017, p.
297), “a classificagao [...] permite reconhecer semelhancas e diferengas entre
modalidades diferentes de pesquisa, permitindo ao pesquisador decidir qual delas
sera mais adequada a solucao de problemas que objetiva com sua investigacao”.

Considerando a natureza deste trabalho, esta pesquisa se desenvolvera
principalmente no género de pesquisa pratica, ainda que também aconteca na linha
de pesquisa tedrica, metodoldgica e empirica, uma vez que Demo (2012) reforca que
nenhuma pesquisa € unicamente desenvolvida dentro de apenas um género.

Também cabe aqui delimitar este trabalho, em termos de area de
conhecimento, como uma pesquisa aplicada. A pesquisa aplicada, segundo Marconi
e Lakatos (2017, p. 297), tem como principal objetivo produzir conhecimentos
aplicados a solucao de problemas especificos, mas que também se relacionem ao
desenvolvimento de novos materiais, equipamentos ou Servicgos.

Considerando ainda outras condicionantes de delimitagdo de uma pesquisa,
Marconi e Lakatos (2017, p. 297) apontam que ha que se considerar também a
classificacdo da pesquisa de acordo com seus objetivos: exploratéria, descritiva ou
explicativa. Gil (2016, p. 41) também faz essa relacdo entre objetivos de pesquisa e
classificagdo quando aponta que “toda e qualquer classificagao se faz mediante algum
critério [...] com relacdo as pesquisas, € usual a classificacdo com base em seus
objetivos gerais”. Diante da pretensdo deste trabalho em analisar impactos na rotina
de estudo e aprendizagem de estudantes ao longo de uma série de oficinas sobre
praticas de estudo e aprendizagem, este pode ser classificado, em termo de fins de
pesquisa, como um trabalho de pesquisa exploratoria, uma vez que as oficinas
trabalhadas em sala de aula foram concebidas a partir de uma ampla revisao
bibliografica sobre o tema ‘aprendizagem’ e ‘estudo’ que justificam as atividades e
abordagens propostas e aplicadas nas oficinas (PRODANOV & FREITAS, 2013, p.
51).

Considerando que o formato pratico desta pesquisa envolve a participacao
direta e ativa do pesquisador em sala de aula enquanto promotor e condutor das
oficinas de estudo e aprendizagem, considera-se que, em termos de classificacédo e
delineamento, que esta € uma pesquisa-acdo. Thiollet (2011, p. 75) reforca inclusive

que “Na pesquisa-a¢do, uma capacidade de aprendizagem é associada ao processo
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de investigacao [...] associar pesquisa-acao e aprendizagem sem duvida possui maior
relevancia na pesquisa educacional”.

Em termos de organizagcdo e estruturacdo da pesquisa, vale ressaltar o
apontamento de Gil (2016, p. 143) de que a pesquisa-a¢ao tem um planejamento
significativamente diferente dos outros tipos de pesquisa porque “envolve também a
acao dos pesquisadores e dos grupos interessados, 0 que ocorre nos mais diversos
momentos da pesquisa’ e assim torna mais dificil apresentar seu planejamento com
base em fases ordenadas temporalmente uma vez que a interacdo entre 0s
pesquisadores, 0s participantes e a situacado pesquisada € dindmica e cheia de idas e
vindas.

Para considerar a abordagem dos dados e ainda a preocupag&o com aspectos
objetivos e descritiveis, além de um método especifico para o processamento das
informacdes, ha que se considerar as abordagens qualitativa e quantitativa. Sobre a
forma de se fazer ciéncia, Marconi e Lakatos (2017, p.295) reforcam gue ciéncia ndo
se faz apenas com levantamento de dados, mas com dados articulados entre si de
forma l6gica com o real e segundo teorias que que os sustentem. Conforme apontam
as autoras o “método cientifico estabelece um problema com precisdo, realiza
observacoes, interpreta-as segundo as relagdes verificadas e com base em teorias”.
Thiollent (2011, p. 84) faz uma reflexdo sobre o debate a respeito do que ele chama
de oposicdo entre a tendéncia quantitativa e as tendéncias qualitativas e afirma que
“a oposicao entre ‘quantitativismo’ e ‘qualitativismo’ é frequentemente um falso
debate”. Ja Bogdan e Biklen (1994, p. 283) séo categoricos ao afirmarem que “todos
os educadores podem ser mais eficazes se utilizarem a investigacdo qualitativa para
o seu trabalho” numa referéncia as escolhas entre as consideracdes qualitativas e
guantitativas no campo educacional.

Diante do referencial acerca das abordagens qualitativas e quantitativas, este
trabalho de pesquisa foi alinhado dentro de um enfoque quali-quantitativo, ou seja,
uma abordagem mista. Considerando a base do trabalho a partir de oficinas sobre
estudo e aprendizagem e analise de impactos dessas oficinas nas rotinas de estudo
dos alunos participantes, percebe-se aspectos qualitativos que, em algum ponto, se

valem também de algumas abordagens quantitativas.
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4.1.1 Instrumentos de coleta de dados utilizados nas oficinas

A fim de ilustrar a abordagem dos dados coletados, aqui vale um apontamento
sobre os instrumentos de coleta que foram utilizados neste trabalho de pesquisa. Para
o trabalho realizado com os alunos nas oficinas praticas sobre estudo e aprendizagem
foram escolhidos alguns instrumentos prévios para a coleta de dados, mas pela
abordagem qualitativa dentro de um contexto de pesquisa-ag&o, outros elementos de
andlise surgiram oportunamente e espontaneamente dentro da vivéncia das oficinas
e da participacao dos alunos.

Dentre os instrumentos previamente planejados e selecionados, estavam 0s
questionarios aplicados em formato aberto e de mdltipla escolha, trabalhados nas
oficinas ou em redes sociais. O QUADRO 11 lista os instrumentos de coleta de dados

previamente planejados para uso nas oficinas e suas respectivas abordagens.

QUADRO 11 — INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS PREVIAMENTE PLANEJADOS PARA
USO NAS OFICINAS

(continua)

Instrumento utilizado Abordagem e dados coletados

Este instrumento foi aplicado na primeira oficina e na dltima
oficina, a fim de gerar um comparativo entre os alunos
participantes no inicio e no final das oficinas, favorecendo a
percepgao de impactos. Por meio da “Lista TOP 5” os alunos
Questionario aberto listaram e descreveram suas cinco melhores dicas de estudo
“Lista TOP 5” simulando uma postagem em redes sociais, como se
estivessem compartilhando suas ideias na forma de
conselhos para outros estudantes. O objetivo desta atividade
foi verificar o que os alunos reconheciam como dicas efetivas

de estudo.

Este instrumento foi aplicado na primeira oficina e na Ultima
oficina, a fim de gerar um comparativo entre os alunos

participantes no inicio e no final das oficinas, favorecendo a

Questionério diagndstico de percepc¢do de impactos. Considerando a pauta da primeira
multipla escolha sobre perfil de oficina, o questionario demonstra uma espécie de perfil de
estudo conduta dos alunos em relagdo aos seus habitos de estudo e

suas identidades enquanto alunos ou estudantes.
Respondendo o questionario, foi possivel verificar o perfil dos

estudantes e seus habitos de estudo.
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(continuacdo)

Respostas andnimas a pergunta

“Por que estudar?”

Na ultima oficina os alunos das turmas participantes
responderam rapidamente a pergunta “Por que estudar?” de
forma escrita e anbnima em um pedaco de papel que foi
entregue ao professor para que as respostas fossem
socializadas coletivamente. Por meio da atividade foi possivel
verificar 0 aspecto que motiva os alunos participantes ou que

justifiqgue as atividades da escola e o contexto da educacéo.

Relatos de alunos que
participaram da pesquisa através
de um aplicativo de troca de

mensagens

Apoés trés semanas do encerramento das oficinas, foi pedido
aos alunos que escrevessem um relato sobre os impactos e
impressdes em relacdo ao curso através de um aplicativo de
troca de mensagens em que todos os alunos participantes
estavam inseridos. Para orientar o relato, a pergunta
formulada foi: Quais foram os impactos das oficinas de
aprendizagem na sua rotina de estudo? Ha algo positivo que
ficou na sua rotina de estudo? Alguma coisa mudou? Para
este relato ndo foi feita nenhuma exigéncia de participagéo,
responderam apenas o0s alunos que tiveram interesse em

responder.

Relatos de professores e demais
membros da equipe escolar
através de um aplicativo de troca

de mensagens

Ao término das atividades foi solicitado um relato de
impressdes acerca do andamento das oficinas aos
professores que acompanharam as atividades em sala de

aula.

FONTE — O Autor (2018)

A escolha de instrumentos como questionarios abertos e de multipla escolha,

producdes dos alunos e relatos dos alunos e suas participacdes e inferéncias foi

pensada dentro do contexto da abordagem qualitativa. Para Rampazzo (2002, p.62),

a pesquisa qualitativa “valoriza o ser humano, que nao pode ser reduzido a

guantidade, a nimero, a esquema generalizado”, reforcando o aspecto de que os

dados coletados em uma pesquisa qualitativa se ddo em um contexto fluente de

relacdes, “como fendbmenos que se manifestam em uma complexidade de oposi¢des

e revelagdes”.

Sobre o uso dos questionarios, Marconi e Lakatos (2017, p. 322) o descrevem

como “um instrumento de coleta de dados que compreende um conjunto de perguntas

previamente elaboradas [...] que devem ser respondidas, tendo como objetivo
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alcangar determinadas informacgdes”. Gil (2002, p.146) e Rampazzo (2002, p. 116)
também recomendam o uso de questionarios quando o universo de participantes da
pesquisa é muito grande e quando ha a necessidade de certa padronizacao de dados
e informacdes com verificacdo de padrées dentro de um processo de andlise. Para
Rampazzo (2002, p.117), além da abordagem em maior escala, o questionario
apresenta vantagens; possui varias formas de utilizacdo, como questionarios abertos,
fechados e de multipla escolha; por favorecer a obtencdo mais precisa de respostas,
gue sdo mais verdadeiras por conta do anonimato; permitem maior tempo de resposta
pelos sujeitos participantes, o que evita distorcdes de respostas pela pressa ou por
influéncias e distor¢des do pesquisador.

ApGs a entrega e preenchimento dos questionarios, as respostas devem ser
tabuladas. Para maior precisdo da tabulacdo, € importante que as perguntas do
guestionario sejam bem estruturadas e que sejam codificadas. Também é importante
gue o questionario seja testado antes da sua utilizacdo principal, a fim de verificar
ajustes necessarios para que o instrumento atinja seu objetivo (RAMPAZZO, 2002,
p.117). Como as oficinas de estudo foram trabalhadas em duas versdes, sendo a
primeira versdo com duas turmas de teste, o questionario utilizado neste trabalho foi
adaptado e passou por uma revisdo nos seus itens para que pudesse ser aplicado
nas turmas da ‘segunda versao’ das oficinas na forma de um questionario aberto e de
multipla escolha.

O instrumento nomeado de “Lista TOP 5” pode ser categorizada no que Bogdan
e Biklen (1995, p. 177) classificam como questionarios abertos, que oportunizam a
percepcdo de experiencias e crencas dos individuos e promovem respostas a partir
de perguntas planejadas e estruturadas. Como o objetivo de uso do instrumento foi
coletar as impressdes daquilo que os alunos participantes achavam ser boas condutas
de estudo, o instrumento de coleta por meio da producdo de um texto pessoal sobre
o tema foi considerado o mais adequado.

Para Rampazzo (2002, p. 118), o uso de questionarios abertos permite
investigacdes mais profundas, mas apresenta como desvantagem o processo de
tabulacdo e processamento de dados, que é mais trabalhoso e cansativo, uma vez
que a padronizacdo estatistica das respostas exige muito mais dedicagédo por parte
do pesquisador. Este mesmo formato de questionario aberto foi utilizado para a coleta

de relatos de alunos e professores.
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Estes questionarios abertos em forma de ‘relato’ foram utilizados como
instrumentos de ordem mais espontanea, para aqueles participantes — alunos e
professores — que quisessem deixar suas impressdes acerca das atividades
desenvolvidas nas oficinas ou que se dispusessem a refletir sobre algum impacto
percebido mediante as oficinas de estudo e aprendizagem a partir de uma pergunta
gue deveria ser respondida. A diferenca entre o que sera chamado de ‘questionario’ e
‘relato’ neste trabalho é a relagédo de aplicagao — os questionéarios foram entregues e
preenchidos durante os horarios de oficina, ja os relatos foram feitos a partir de uma
pergunta aberta disponibilizada em um aplicativo de trocas de mensagens e o0s alunos
nao tinham ‘obrigacao’ de responder.

Apesar do planejamento prévio de instrumentos de coleta de dados, dentro das
oficinas surgiram situacdes que permitiram a utilizacdo de outros elementos como
fontes de analise de algumas impressdes. Na primeira oficina, por exemplo, uma
dindmica de apresentacdo em que os alunos deram nomes e identidades aos seus
proprios cérebros revelou uma condicdo de baixa autoestima ou de problemas de
autoimagem dos alunos, uma vez que a maioria dos alunos participantes “batizaram”
seus proprios cérebros com nomes pejorativos ou que remetiam a aspectos negativos.
Em outro momento do texto, mais adiante, estas impressdes e dados que surgiram
espontaneamente serao listados e abordados.

Esta condicéo de coleta de dados pode ser classificada dentro da abordagem
qualitativa como ‘observagao’, o que na concepgao de Marconi e Lakatos (2017, p
314) é “uma técnica de coleta de dados que tem como objetivo explorar e descrever
fendmenos, ambientes, aspectos da vida social de um grupo” e que tem como objetivo
conhecer e se aprofundar em situagdes sociais (como uma aula em uma sala de aula
presencial) por meio de observacao e interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos.

A observacdo admite ainda alguns métodos e abordagens, e considerando que
0 pesquisador descreveu fatos percebidos de forma inesperada e que néo fizeram
parte de um planejamento prévio, classifica-se aqui a observacdo como
‘assistematica’, o que Marconi e Lakatos (2017, p. 315) delimitam como um tipo de
observacao por interagdo que “ocupa-se de registrar fatos da realidade sem a
utilizagcao de meios técnicos nem perguntas diretas”. Rampazzo (2002, p. 111) define
ainda que na observacado assistematica, o pesquisador pode assumir o papel de

observador participante ou ndo participante.
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Para este trabalho, considerando a atuacéo do pesquisador enquanto professor
ativo em sala de aula, foi considerada uma condicdo de observacdo assistematica
participante uma vez que o observador “faz parte da situagao e nela desempenha uma
funcdo, um papel, como, por exemplo, um professor que observa a reacdo dos alunos
durante as aulas”, conforme descreve Rampazzo (2002, p. 111) que refor¢a ainda a
importancia dos registros de observacdo. Marconi e Lakatos (2017, p. 317) afirmam
ainda que a observacdo participante € uma das técnicas mais utilizadas pelos
pesquisadores qualitativos. Ao longo das oficinas, algumas vivéncias e situacoes
permitiram a observacdo de fatos que, adiante, contribuiram para a construcdo das

analises de dados coletados.

4.2 OS SUJEITOS PARTICIPANTES E O LOCUS DA PESQUISA

As oficinas de estudo e aprendizagem foram realizadas nos meses de
setembro e outubro de 2018 em uma Escola Estadual de Ensino Médio fundada em
2004 que trabalha dentro do regime integral, com aulas ofertadas nos turnos da manha
e da tarde. A escola esta localizada na cidade de Rio Branco (AC), na regido da
Baixada da Sobral, e atende o0 a comunidade do entorno deste bairro, sendo muitos
de baixa renda. A escola conta com uma infraestrutura que segue o padrdo das
demais escolas estaduais da cidade, ofertando espacos como biblioteca, sala de
informatica, laboratorio de ciéncias, sala de Coordenacdo Pedagdgica, sala da
Direcdo, sala dos professores, quadra poliesportiva, cozinha, banheiros e pétio de
convivéncia. Quando necessario, professores e alunos podem se utilizar de
notebooks, projetores e computadores.

Como referéncia para vislumbrar a estrutura da escola em questdo, em 2019
a escola funcionou com o numero regular de alunos, num total de 380 estudantes
distribuidos em 11 turmas — 4 turmas de 12 Série, 3 turmas de 22 Série e 4 turmas de
32 Série. A comunidade escolar conta ainda com um quadro de 25 professores, 1
gestora, 1 coordenadora administrativa, 1 coordenadora pedagdgica, 1 apoio
pedagogico, 1 secretaria, 15 funcionéarios, 1 professora de AEE, 2 intérpretes e 2
mediadores, além de contar ainda com mais 7 funcionarios de apoio, 3 auxiliares e 2
digitadores. Deste conjunto, o universo de alunos participantes das oficinas de estudo

e aprendizagem contou com quatro turmas, sendo duas turmas de 12 Série (turmas
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1A e 1C) e outras duas turmas de 32 Série (turmas 3B e 3E) cada uma contendo uma
média de 35 alunos.

Comao critério para inclusdo da populagdo em questéo, optou-se pela realizacdo
do projeto com turmas de Ensino Médio por uma condi¢cao de maturidade dos alunos
e de engajamento com os estudos de forma mais consciente. Além disso, optou-se
por incluir no projeto de pesquisa uma escola em funcionamento integral para que o
projeto de pesquisa e as oficinas pudessem ser inseridas na rotina dos alunos de
forma a ndo modificar seus hébitos e frequéncias na escola.

Como parte do critério de inclusdo dos alunos, foram selecionadas as turmas
cujo horarios regulares de aula estivessem dentro da faixa de disponibilidade de
tempo do pesquisador e, por conta disso, foram selecionadas quatro turmas, duas
turmas da 12 Série (turmas 1A e 1C) e mais duas turmas da 32 Série (turmas 3B e 3E).
Dentre estas turmas selecionadas, € valido listar a quantidade de alunos matriculados
— na turma 12 haviam 36 alunos, na turma 1C 32 alunos, na 3B 35 alunos e na 3E 28
alunos.

Na escola selecionada somente existem turmas de Ensino Médio que operam
em regime integral. Dentro dos critérios de exclusdo, ndo foram consideradas
situacdes de individualidades dos alunos, mas do coletivo das turmas em rela¢do aos
horérios de aulas mais flexiveis para a insercdo das oficinas. Aquelas turmas com
horarios disponiveis que ndo se adequaram ao tempo disponibilizado pelo
pesquisador ndo puderam ser selecionadas. Por isso, das treze turmas disponiveis,
apenas quatro foram selecionadas, sendo as demais turmas excluidas por nao
estarem na faixa de horario de disponibilidade do pesquisador.

Por uma questdo de logistica e disponibilidade, as oficinas foram realizadas
primeiro nas turmas 1C e 3E em horarios vespertinos, ao longo de quatro semanas,
nos meses de agosto e setembro. Apoés a finalizacdo destas turmas, as oficinas foram
ajustadas e realizadas nas turmas 1A e 3B em horarios matutinos ao longo de cinco

semanas nos meses de setembro e outubro.
4.3 AS OFICINAS DE ESTUDO E APRENDIZAGEM
Em se tratando de uma pesquisa-acdo, ha uma primeira fase de trabalho

denominada de fase exploratéria, que “objetiva determinar o campo de investigacao,

as expectativas dos interessados, bem como o tipo de auxilio que estes poderao
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oferecer ao longo do processo de pesquisa”, conforme determina Gil (2016, p. 144).
Esta primeira fase ocorreu semanas antes do inicio das oficinas e contou com visitas
do pesquisador a escola para reconhecimento do espaco, da estrutura das salas de
aula e também serviu para uma primeira conversa com alguns dos professores,
membros da coordenacéo pedagodgica e Direcao escolar. O pesquisador também teve
a oportunidade de entrar nas salas de aula para se apresentar aos alunos e conversar
brevemente sobre a proposta das oficinas e ja verificar as expectativas das turmas
envolvidas.

Partindo da premissa de Thiollent (2011, p. 22) de que a pesquisa-acdo nao
envolve simples observacdo, mas também uma interacdo dinamica entre o0s
pesquisadores e os participantes, neste caso, 0s alunos, as oficinas foram sendo
concebidas e organizadas ao longo das semanas em que foram sendo executadas.
Um aspecto a ser evidenciado aqui € que o trabalho de pesquisa em si ocorreu dentro
de uma formatacao de oficinas sobre o tema estudo e aprendizagem. Diante disso, é
importante ressaltar o uso do modelo ‘oficina’ como a abordagem de método de ensino

deste trabalho de pesquisa.

O lugar onde se fabrica, elabora ou conserta algo recebe o nome de oficina,
a partir do latim officina, um derivado de officium, com o sentido de ‘servigo’,
‘cargo’, ‘dever’. Seu derivado officina é antigo e era usado para designar o
espagco em que se desenvolviam esses tipos de atividades, de modo que
podia indicar uma oficina ou uma escola. A ultima aplicagdo persiste na
ligacdo do termo com a atividade de investigacdo académica [...] Com o
mesmo sentido de oficina, estendeu-se o uso do anglicismo workshop.
(CASTELLO & MARSICO, 2007, p. 113)

O modelo de trabalho usando o termo ‘oficina’ no lugar de ‘aula’ se justifica,
nesta pesquisa, por conta do formato de atividades escolhido pelo pesquisador, uma
vez que Castello e Marsico (2007, p. 103) descrevem ‘aula’ como um termo que
“‘denomina a licdo que cada dia o professor da aos seus alunos”. Mas muito mais do
gue apenas dar licdes, parte do objetivo deste trabalho foi o de promover momentos
de prética e reflexdo sobre o que estava sendo feito, tornando a sala de aula um local
de trabalho em que se buscam melhores solu¢des para um problema (o estudo e a
aprendizagem) a partir de saberes praticas e tedricos. Vieira e Volquind (2002, p.11)
determinam como o fundamento das oficinas que “se trata de uma forma de ensinar e
aprender, mediante a realizacdo de algo feito coletivamente [...] em uma oficina de

ensino, a teoria surge como uma necessidade para esclarecer a pratica” e, por isso,
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na concepcao das oficinas de estudo e aprendizagem, antes de todas as atividades e
praticas, foram feitas abordagens tedricas para embasar as acdes propostas.

Da mesma forma, Silva (2007) reforca o contexto do aprender fazendo, da
producédo e da aprendizagem compartilhada e coletiva, como caracteristica do modelo
de trabalho com oficina, da mesma forma que Marcondes (2008, p. 68) reforca o fazer
como parte do método de trabalho nas oficinas, mas sempre voltando ao fato de que
0 objetivo de uma oficina é resolver um problema por meio de ferramentas, saberes,

competéncias e, por muitas vezes, improvisagoes.

Salienta-se que oficina € uma modalidade de acéo. Toda oficina necessita
promover a investigacao, a acao, a reflexdo; combinar o trabalho individual e
a tarefa socializada; garantir a unidade entre a teoria e a pratica [...]
Evidencia-se que as oficinas propiciam espago para aprender com
dinamismo. (VIEIRA & VOLQUIND, 2002, p. 11)

Considerando o formato das oficinas e as propostas de tratar os processos de
estudo e aprendizagem de forma pratica, sem no entanto, propor ‘férmulas de estudo’,
‘métodos prontos’ ou ‘licdes prontas’, as oficinas tiveram o debate no centro de todas
as atividades, para que os alunos participantes pudessem se expressar e relatar suas
experiéncias de estudo e comentar as praticas propostas. Este formato de trabalho se
vale das recomendacdes de Vieira e Volquind (2002, p. 13) acerca dos objetivos de
uma oficina: permitir praticas reflexivas e construcdo de saberes sem enfoque
classificatério ou comparativo, mas que evidencie que o0s alunos participantes
aprendam e descubram como eles mesmos aprendem dentro de um contexto.

Para estas mesmas autoras, ha ainda que se considerar as oficinas de ensino
como espacos de experiéncias e socializagcdo que demandam a integracdo de trés
instancias: o processo pedagoégico com intervencdes didaticas; a reflexdo tedrico-
pratica que permita colocar a teoria em acdo; a relagdo de interdisciplinaridade
visando a unidade do saber. Nesta mesma linha, Marcondes (2008, p. 68) lista trés
elementos que as oficinas devem apresenta: resgatar os saberes préevios dos alunos;
abordar os temas trabalhados a partir da realidade dos alunos; estabelecer ligacbes
entre outros campos de conhecimento e 0s saberes propostos pela oficina.

Diante do que se coloca até aqui sobre as oficinas, considera-se que esta
metodologia de ensino promove uma oportunidade em vivenciar situagdes concretas
e significativas sustentadas em objetivos pedagogicos, incorporando acéao e reflexao

ao processo de aprendizagem cognitiva, segundo a colocacdo de Valle e Arriada
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(2012, p. 5), que reforcam ainda que pelo seu modelo e formato, as oficinas devem
ser planejadas e concebidas de forma flexivel, ajustando-se aos contextos dos
participantes de forma dinamica.

Segundo Thiollent (2011, p. 22) “Com a pesquisa-acdo 0s pesquisadores
pretendem desempenhar um papel ativo na propria realidade dos fatos observados”
e, por isso, a partir do levantamento das demandas de uma oficina, a proxima oficina
a ser realizada na semana seguinte foi sendo ajustada para atender ao maximo das
demandas e necessidades dos alunos e das propostas inicialmente planejadas pelo
pesquisador. Gil (2016, p. 146) também reforca a necessidade de adaptacdes e
ajustes constantes na pesquisa agao quando afirma que “Diversamente das pesquisas
elaboradas segundo o modelo classico de investigacao cientifica em que técnicas se
caracterizam pela padronizacdo, a pesquisa-a¢cao tende a adotar preferencialmente

procedimentos flexiveis”.

4.3.1 Uma oficina em duas versoes

Considerando a condicdo da pesquisa-acdo e sua dindmica que torna alguns
aspectos do trabalho um tanto quanto imprevisiveis, 0 andamento das oficinas foi
desenvolvido em duas versbes: uma primeira versdo das oficinas para testes e
verificacbes com as turmas 1C e 3E, que aconteceram em quatro encontros de 100
minutos cada — o que correspondem a dois tempos de aula, dentro da programacao
regular da escola, dentro do tempo que a escola se disponibilizou a oferecer em
termos de disponibilidade das turmas — e uma segunda versao das oficinas, com as
turmas 1A e 3B, que aconteceram em cinco encontros também de 100 minutos cada,
e gque serdo consideradas, para efeitos de descricdo, como a versao oficial da oficina
analisada para o levantamento de dados e consideragdes. Todas as oficinas foram
realizadas no horério regular dos alunos e sempre tiveram a presenca dos professores
do horario.

Uma diferengca bem clara entre as duas versdes foram os perfis das turmas.
Para a primeira versdo da oficina, foram selecionadas duas turmas com baixo
rendimento e pouco comprometimento no processo educacional, segundo o
apontamento das coordenacdes da escola em questdo. Segundo o corpo docente, as
duas turmas, 1C e 3E, sdo muito parecidas — sédo turmas com baixo rendimento em

provas, grande recorréncia de faltas entre os alunos e pouco interesse pelas
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atividades escolares. Segundo o corpo docente, os alunos destas duas turmas
apresentam imaturidade em suas relagdes e costumam ser muito trabalhosos em
questdes de disciplina e convivéncia em sala de aula. Para efeitos metodolégicos, as
turmas 1C e 3E foram consideradas turmas piloto, para verificacdes e adequacdes, e
nao constam aqui como sujeitos da pesquisa.

A segunda versdo das oficinas foi trabalhada com as turmas 1A e 3B, que
apresentam um perfil positivamente melhor se comparadas com as turmas 1C e 3E.
Os alunos s&o mais empenhados, apresentam bom rendimento em provas, frequéncia
constante em aulas e poucos alunos faltosos. Além disso, séo solicitos quanto as
atividades de sala de aula e segundo o corpo docente, sédo tranquilos em relacao as
guestdes de disciplina e convivéncia em sala de aula.

Estas duas primeiras turmas iniciais, em formato piloto, serviriam para ajustar
0s aspectos metodologicos, as atividades e os instrumentos mais adequados dentro
da sistematica das oficinas. Também havia a expectativa de verificar se uma oficina
sobre estudo e aprendizagem teria um papel motivador, a fim de despertar os alunos
e torna-los mais efetivos dentro das atividades escolares. Isso definitivamente ndo
aconteceu.

As oficinas com estas duas turmas piloto sempre aconteceram com a presenca
da professora titular do horario em que o professor pesquisador atuou e, mesmo com
a professora requisitando atencéo e incentivando os alunos, pouco se fez de forma
efetiva. Foi frustrante a percepcao de que ndo houve muito resultado neste sentido,
pois mesmo abordando os alunos de forma positiva, mesmo motivando e trazendo
para eles a importancia da educacdo, da escola e das metodologias, poucos
realmente conseguiram aproveitar as atividades, sempre em funcao da indisciplina da
turma em meio as atividades.

Apesar dos problemas, a primeira versédo da oficina cumpriu com seu papel e,
a partir desta, foi possivel reconfigurar as atividades da segunda versao para algo
mais produtivo, pratico e dindmico. Por conta do tempo das atividades e do tempo de
aula disponibilizados pela escola participante, algumas atividades mais praticas e
demoradas ndo foram plenamente cumpridas na primeira versao, por isso, na
segunda versao as oficinas foram trabalhadas em cinco encontros, em vez de quatro.
Ao término das atividades da primeira versdo, os alunos das turmas 1C e 3E
reconheceram que tornaram o trabalho mais dificil, mas fizeram bons apontamentos

para ajustes da segunda versao.
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Depois da vivéncia da primeira versao piloto das oficinas foi possivel fazer
ajustes na formatacéo final das atividades. Nesta segunda versao foram mantidas as
propostas e as mesmas sequéncias didaticas da primeira versdo, mas de forma
reorganizada para proporcionar mais tempo para certas atividades préaticas ou para
alguns dos momentos mais tedricos do trabalho.

E afinal, como estas cinco oficinas de estudo e aprendizagem foram
concebidas? A estrutura das aulas, as atividades e abordagens foram consideradas a
partir das concepc¢des de aprendizagem apresentadas na se¢cédo 2 e nos mecanismos
de estudo apresentados na secao 3 desta dissertacao. As oficinas se concentram em
qguatro aspectos principais — a postura do estudante; as metodologias de estudo; as
estratégias de organizacao e produtividade; as concepcdes de neurociéncia aplicadas
ao estudo. A estrutura de formatacao das oficinas, suas atividades e instrumentos sao
descritas adiante de forma mais breve e, mais adiante, na secdo 5, as mesmas

oficinas sdo descritas e detalhadas, momento a momento, em forma de relato.

4.3.2 Oficina 1: Apresentacéo e diagnostico

o Oficina presencial desenvolvida no dia 14 de setembro de 2018
o Turma 1A 34 alunos em sala de aula (de um total de 36 alunos matriculados)
o Turma 3B 32 alunos em sala de aula (de um total de 35 alunos matriculados)

Considerando que a pesquisa-acdo parte de uma relacdo dinamica entre o
pesquisador, 0s participantes e o0 problema em questdo, a primeira oficina foi
planejada para se desenvolver com o que Gil (2016, p. 144) classifica como
“seminario”, o que corresponde a um primeiro momento de debate para recolher
propostas e demandas dos participantes.

Assim sendo, esta primeira oficina foi concebida para cumprir dois objetivos;
primeiro, atuando como um “encontro diagnéstico” a fim de determinar alguns
direcionamentos e demandas para as demais oficinas que viriam a acontecer a partir
do reconhecimento do perfil e das necessidades das turmas; segundo, atuando como
um encontro de introducéo geral a proposta das oficinas, apresentando os primeiros
conceitos sobre aprendizagem e metodologias de estudo visando maior eficiéncia.

As oficinas, antes de sua execucéo, ja foram planejadas dentro de um formato

previamente estabelecido, mas, claro, houve o cuidado de deixar alguns aspectos em
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aberto a fim de fazer os ajustes necessarios em cada uma das oficinas na medida em
que foram acontecendo, a fim de torna-las mais préximas das necessidades das
turmas. O QUADRO 12 apresenta resumidamente a estrutura da OFICINA 1 na forma
de uma sequéncia didética, evidenciando suas etapas e atividades.

QUADRO 12 — SEQUENCIA DIDATICA DA OFICINA 1

OFICINA 1 — Apresentacéo e diagnostico

. Apresentacdo do professor pesquisador e apresentagéo da
1 | Apresentagoes o o
proposta das oficinas e seus objetivos aos alunos.

Material: Tabela de comparacg&o entre alunos e estudantes
2 | Aluno ou estudante ]
(impresso).

3 | Dicas de estudo Atividade: Lista TOP 5 (impresso)

Atividade: Conceito de aprender no quadro
4 | Conceito de aprender Material: Caderno branco sem pauta (impresso)

Material: Mapas mentais de referéncia (impresso)

Questionario de perfil de ) o ] )
5 q Material: Questionario sobre o perfil de estudo (impresso)
estudo

Atividade: Apresentacéo pessoal dos alunos e de seus
6 | Cérebro entidade respectivos cérebros

Material: Papel de seda colorido recortado em quadrados

FONTE:O AUTOR (2018)

4.3.3 Oficina 2 Arquitetura cognitiva

o Oficina presencial desenvolvida no dia 21 de setembro de 2018
o Turma 1A 35 alunos em sala de aula (de um total de 36 alunos matriculados)
o Turma 3B 34 alunos em sala de aula (de um total de 35 alunos matriculados)

ApOs uma semana da primeira oficina, foram trabalhadas as atividades da
segunda oficina, intitulada de “Arquitetura cognitiva”. O objetivo desta oficina mais
pratica foi iniciar a abordagem das metodologias de estudo amparadas por premissas
de neurociéncia. Para tal, o objetivo central desta oficina foi apresentar a premissa da
arquitetura cognitiva a fim de promover a producdo de mapas mentais como uma

ferramenta de producéo de anotacdes efetiva para os momentos de estudo.
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Como esta foi uma oficina essencialmente mais pratica e que demandou mais
producao, tornou-se uma oficina essencialmente mais curta em termos de momentos
e atividades, embora cada atividades custasse uma parcela consideravel de tempo.
De todas as oficinas, esta foi a mais proveitosa e efetiva. Conforme sera evidenciado
ao avancar do texto, as atividades desta oficina foram as que geraram maiores
impactos nas mudancas de rotina de estudo dentre os alunos participantes. O
QUADRO 13 apresenta resumidamente a estrutura da OFICINA 2 na forma de uma

sequéncia didatica, evidenciando suas etapas e atividades.

QUADRO 13 — SEQUENCIA DIDATICA DA OFICINA 2

OFICINA 2 — Arquitetura cognitiva

] Apresentacdo de um conceito de base para uso
1 | Conceito de aprender o
recorrente nas oficinas.

Demonstracdo: Como fazer mapas mentais a partir de

) estudo por textos por meio da concepc¢édo de arquitetura
2 | Mapas mentais »
cognitiva.

Material: Mapas mentais para referéncias (impresso).

Atividade: Producédo de mapas mentais a partir da
leitura de dois textos.

Material: Texto “Momentos de aula” para produgao de
mapa mental (impresso).

3 | Producso de mapas mentais Material:- Mapa mental “Morhe-ntos de- aula” como
referéncia de correcéo de atividade (impresso).
Material: Texto “Tecido sanguineo” para producgéo de
mapa mental (impresso).

Material: Mapa mental “Tecido sanguineo” como

referéncia de corre¢éo da atividade (impresso).

FONTE:O AUTOR (2018)

4.3.4 Oficina 3 Ferramentas de estudo e aprendizagem

o Oficina presencial desenvolvida no dia 28 de setembro de 2018
o Turma 1A 33 alunos em sala de aula (de um total de 36 alunos matriculados)

o Turma 3B 31 alunos em sala de aula (de um total de 35 alunos matriculados)
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Apés uma semana da segunda oficina, foram trabalhadas as atividades da
terceira oficina, intitulada de “Ferramentas de estudo e aprendizagem”. Esta oficina
curta foi organizada em apenas dois momentos e se ocupou principalmente em
trabalhar com uma abordagem metodologica para momentos de estudo visando o
contexto escolar. O objetivo desta oficina foi apresentar um modelo de método de
estudo — chamado de método de base — que servisse como referéncia sistematica
para os alunos. O QUADRO 14 apresenta resumidamente a estrutura da OFICINA 3

na forma de uma sequéncia didatica, evidenciando suas etapas e atividades.

QUADRO 14 — SEQUENCIA DIDATICA DA OFICINA 3

OFICINA 3 — Ferramentas de estudo e aprendizagem

Ferramentas de trabalho do Conversa coletiva e participativa sobre as ferramentas

estudante de trabalho e “equipamentos” de estudo.

Apresentacdo de uma metodologia basica de estudo
Atividade: Teste de velocidade de leitura.

Material: Texto “Cinco técnicas para aprender sem
(muito) esforgo” (impresso).

Metodologia basica de Material: Texto “Oito técnicas para memorizar as coisas
estudo que vocé aprende” (impresso).

Atividade: Leitura rabiscada do texto “Oito técnicas para
memorizar as coisas que vocé aprende” (impresso).
Atividade: Extracdo de conteudos e producdo de mapa

mental a partir da leitura.

Material: Lista de questdes do ENEM (impresso).
Material: Lista de conteudos de Ciéncias da Natureza
(impresso).

. . Material: Levantamento de registro de questdes do

3 | Expanséo de contetdos o
ENEM para referéncia (impresso).

Atividade: Registro e localizacdo de temas de estudo e
engenharia de questdes para direcionamentos de

estudo e expansdo de conteudo.

Manutencéo da Apresentacdo de modelo de organizacéo de revisbes

aprendizagem para manutencao de conteldos ja estudados.

FONTE:O AUTOR (2018)
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4.3.5 Oficina 4 Estratégias de organizacdo e produtividade para estudantes

o Oficina presencial desenvolvida no dia 05 de outubro de 2018
o Turma 1A 32 alunos em sala de aula (de um total de 36 alunos matriculados)
o Turma 3B 29 alunos em sala de aula (de um total de 35 alunos matriculados)

Ap6s uma semana da terceira oficina, foram trabalhadas as atividades da
quarta oficina, intitulada de “Estratégias de organizagdo e produtividade para
estudantes”. O objetivo desta oficina foi apresentar modelos de organizagédo e
planejamento que pudessem favorecer o bom andamento da rotina de estudo dos
alunos participantes. Na terceira oficina os alunos comecaram a perceber algumas
demandar organizacionais e estavam ansiosos por instrucdes e estratégias de
organizacdo. O QUADRO 15 apresenta resumidamente a estrutura da OFICINA 4 na

forma de uma sequéncia didatica, evidenciando suas etapas e atividades.

QUADRO 15 — SEQUENCIA DIDATICA DA OFICINA 4

OFICINA 4 - Estratégias de organizacao e produtividade para estudantes

Atividade: Responder anonimamente a pergunta “por
L le wudar? que estudar?” de forma breve e objetiva e entregar a

or que estudar? )
resposta por escrito ao professor.

Material: Pedago de papel.

Debate sobre métricas de organizacao de rotina de

estudo.
5 Organizacéo e rotina de Material: Planilha de exemplo de planejamento de
estudos estudo (impresso).

Material: Guia de organizacéo de planejamento de

estudo (impresso).

) Atividade: Confeccéo de uma planilha de estudo.
3 | Planejamento de estudos ) ) )
Material: Planilha de estudo em branco (impresso).

) ) Atividade: Levantamento de aulas trabalhadas e registro
Planilha de registro de )
4 de conteldos estudados e revisados.
estudo ) ) ) )
Material: Planilha de registro de estudo (impresso).

FONTE:O AUTOR (2018)
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4.3.6 Oficina 5 Neurociéncia e aprendizagem

o Oficina presencial desenvolvida no dia 19 de setembro de 2018
o Turma 1A 32 alunos em sala de aula (de um total de 36 alunos matriculados)
o Turma 3B 35 alunos em sala de aula (de um total de 35 alunos matriculados)

Apds uma semana da quarta oficina, foram trabalhadas as atividades da quinta
e Ultima oficina, intitulada de “Neurociéncia e aprendizagem”. Esta oficina curta foi
organizada para oportunizar o encerramento das atividades e ainda oportunizar novas
abordagens e atividades. O objetivo desta oficina foi apresentar algumas
consideracdes sobre neurociéncia a fim de amparar algumas das atividades
apresentadas e reforgar o aspecto de consciéncia sobre aprendizagem propostas na
concepcao destas oficinas. O QUADRO 16 apresenta resumidamente a estrutura da
OFICINA 5 na forma de uma sequéncia didatica, evidenciando suas etapas e

atividades.

QUADRO 16 — SEQUENCIA DIDATICA DA OFICINA 5

OFICINA 5 — Neurociéncia e aprendizagem

Atividade: Representar esquematicamente o verso de
. uma cédula da nota de R$20,00.

1 | Teste de memoéria ]
Material: Folha branca para desenhar e uma nota de

vinte reais como referéncia para correcdo da atividade.

Explanagéo e conversa sobre conceitos basicos de
neurociéncia, estudo e aprendizagem e a importancia
2 | Bases da neurociéncia de reconhecer os mecanismos biol6gicos de
aprendizagem.

Material: Texto para teste de atencgéao.

3 | Dicas de estudo Atividade: Lista TOP 5 (impresso).
4 Questionario de perfil de Material: Questionario sobre o perfil de estudo
estudo (impresso).

FONTE:O AUTOR (2018)
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5 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Uma vez realizadas as oficinas sobre estudo e aprendizagem com os alunos
da escola selecionada, € importante analisar os dados coletados a fim de verificar se
estes respondem ao objetivo proposto por estre trabalho, ja descrito na introducéo —
analisar impactos na rotina de estudo e aprendizagem dos alunos participantes. Além
das impressdes coletadas e registradas pelo professor-pesquisador nas vivéncias
praticas das oficinas, tem-se os dados coletados pelos questionarios aplicados no
inicio e no final das oficinas, das producdes textuais coletadas no inicio e no final das
oficinas e os relatos dos alunos e professores participantes das oficinas.

Segundo Gil (2016, p.32), uma variavel em pesquisa cientifica “refere-se a tudo
aquilo que pode assumir diferentes valores ou diferentes aspectos, segundo 0s casos
particulares ou as circunstancias”. Dentro do universo de alunos participantes, a
variavel da série em que estdo deve ser considerada, uma vez que as oficinas foram
aplicadas em turmas de 12 e 32 Séries do Ensino Médio.

Nas duas séries em questdo, participaram no universo de alunos que ja
atingiram o ultimo estagio de maturacao dentro da concepcao de Piaget, como ja
citado em secdes anteriores. No entanto, por se tratarem de turmas de entrada e de
saida do ensino médio, é preciso considerar esta variavel. Os alunos da 12 Série estéo
iniciando o Ensino Médio e estdo vislumbrando mais alguns anos dentro deste
contexto, ainda estdo adquirindo conhecimentos gerais da educacdo basica e até
certo ponto ainda sao imaturos quanto ao que € o Ensino Médio. Ja os alunos da 32
Série estdo encerrando o ciclo da educacéo basica e estao vislumbrando vestibulares,
processos seletivos e mercado de trabalho, por isso, a maturidade e 0 compromisso
com o contexto escolar podem ser diferentes do compromisso dos alunos da 12 Série.

Para a abordagem dos dados que foram coletados, aqui foi considerado o
material de coleta da primeira oficina e da ultima oficina, para iniciar um processo de
analise das turmas no comeco e no fechamento dos trabalhos. Na sequéncia, 0s
demais elementos coletados serdo apresentados para analise, a fim de complementar
os dados de inicio e fechamento. No entanto, antes de apresentar os dados, esta
secao sera iniciada com a apresentacdo das cinco oficinas de estudo ao longo de
todas as suas etapas, partindo de um processo descritivo e analitico de cada um dos

momentos vivenciados.
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5.1 DESCRICAO E ANALISE DAS OFICINAS

A partir daqui, iniciamos os relatos de como foram as oficinas passo a passo,
momento a momento. Para facilitar a organizacéo e a leitura destes relatos, peco
licenca ao leitor mais uma vez para me valer do texto e primeira pessoa, a fim de
tornar as descricdes mais do que apenas descricdes, mas relatos que ja evidenciam
impressoes e resultados. Vou organizar cada ponto do relato dentro de cada oficina
como um “momento”, destacando seus objetivos, uma vez que as atividades foram
organizadas dentro de uma sequéncia didatica e cada oficina apresentou este formato
de “momentos” de atividades.

Estes relatos sobre as oficinas sdo somados as descricdes esquematicas
presentes na secao anterior, em especial aos elementos listados nos QUADROS 12,
13, 14, 15 e 16, que listam os momentos de cada uma das oficinas e destacam ainda

0s instrumentos utilizados em cada um dos encontros.

5.1.1 Oficina 1: Apresentacdes e diagndsticos

Momento 1

No primeiro momento da oficina, objetivando apresentar a proposta geral das
oficinas, fiz minha apresentacao e logo nas primeiras falas ja provoquei os alunos a
se manifestarem sobre aprendizagens Uteis em suas vidas. A maioria das respostas
envolviam conhecimentos praticos e utilitarios como cozinhar, jogar futebol, dirigir
veiculos, falar outras linguas, tocar instrumentos musicais e também alguns saberes
de areas profissionais como administrar empresas, lidar com contabilidade ou cortar
cabelo. Na sequéncia, amparado em Perrenoud (1994), perguntei o0 que eles
entendiam sobre o oficio do estudo e alguns alunos se manifestaram falando que “ser
estudante é a nossa atual profissdao” ou que “estudar € minha unica obrigagao”.
Quando disse a eles que ser estudante era uma profissdo que eles estavam
exercendo no momento, perguntei o que eles gostariam de aprender para que
pudessem exercer o oficio do estudo com mais eficiéncia, como se fossem
‘estudantes profissionais’. A maioria das respostas girou em torno de “aprender a me
organizar melhor”’, “memorizar os conteudos das provas”, “resolver problemas de

matematica” e “ndo esquecer as matérias das aulas”.
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A proposta deste primeiro momento era apenas ouvir o que os alunos tinham a
dizer sobre a tematica geral das oficinas e ouvir suas respostas frente as provocacoes
relacionadas ao contexto de aprendizagem académica dentro do contexto escolar.
Todas estas falas dos alunos couberam bem dentro dos assuntos que ja estavam
previamente listados para serem abordados pelas oficinas, o que exigiu poucas

mudancas e ajustes nas oficinas seguintes.

Momento 2

A primeira atividade pratica da oficina teve como objetivo tracar um primeiro
perfil dentro da dicotomia entre ser aluno ou estudante. O primeiro instrumento
utilizado em aula foi a tabela comparativa de perfil de “aluno” ou “estudante” pensada
a partir das premissas de Piazzi (2014), autor que foi abordado nas sec¢fes 2 e 3. Por
meio desta atividade os alunos tiveram que fazer uma listagem entre caracteristicas
diferenciadas de posturas de estudo e puderam refletir sobre suas condutas enquanto
“alunos” ou “estudantes”, deixando claro no contexto desta primeira oficina que o
objetivo dela era despertar os sujeitos do status de “alunos” para que estes se
desenvolvessem dentro do status de “estudantes”. A FIGURA 14 ilustra o modelo de

tabela que foi entregue impressa aos alunos.

FIGURA 14 — MODELO DE TABELA IMPRESSA UTILIZADA PARA A ATIVIDADE DE
COMPARACAO ENTRE ALUNOS E ESTUDANTES

FATORES ALUNO ESTUDANTE

Frequenta as aulas na escola

Estuda antes das provas para conseguir melhores notas

Mantém uma rotina de estudo fora do calendario de provas

Faz atividades e tarefas mesmo quando ndo valem ponto

Tem seu foco de atividade voltado para a aprendizagem

Assume a responsabilidade pela prdpria aprendizagem

FONTE: O Autor (2018)

Ao término da atividade, pedi que os aqueles que se reconhecessem como
‘estudantes” que levantassem a mao e justificassem o “status”. Nas duas turmas
poucos foram os alunos que se identificaram como “estudantes” dentro da premissa

da atividade — apenas 4 sujeitos na turma 1A e 6 na turma 3B. Dentre os que se
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manifestaram, eles se justificaram como “estudantes” afirmando o compromisso que
tem com a escola e os estudos independente de cobrancas dos professores e de notas

ou provas.

Momento 3

Ainda considerando a condi¢cao de oficio do estudo e da “profissionalizacdo do
estudante”, iniciamos a segunda atividade chamada “Lista TOP 5" no qual os alunos
teriam que listar suas cinco melhores dicas de estudo, imaginando que estas dicas
seriam uma postagem em redes sociais. O objetivo da atividade foi socializar dicas de
estudo, dentro da concepcéo de cada aluno, a fim de promover a reflexdo sobre o que
séo boas recomendagdes de estudo visando a aprendizagem.

Para esta atividade foi requisitado que os alunos escrevem até cinco dicas em
uma tabela para que depois estas fossem socializadas e entregues ao professor, para
promover uma analise mais cuidadosa das dicas. Este foi o primeiro instrumento de
coleta de dados utilizado na oficina e serviu para verificar as concepgdes dos alunos
em relacdo aos métodos de estudo e aprendizagem que eles consideram mais validos
e recorrentes. Pude observar, percorrendo a sala de aula enquanto faziam a atividade,
gue muitos alunos ndo conseguiram pensar em mais de duas ou trés dicas que
giravam em torno de “prestar atencéo na aula”, “estudar para a prova” ou “néo dormir
na sala de aula”, demonstrando pouca consciéncia sobre o0 que estava sendo
requisitado. A FIGURA 15 ilustra o material entregue por um aluno e evidencia o
formato de trabalho utilizado nesta atividade.

A analise e o levantamento das dicas de estudo socializadas pelos alunos serdo
apresentados na secao de resultados e discussdes, uma vez que esta atividade ja se
relaciona diretamente a um dos objetivos deste projeto de pesquisa, em termos de
analisar as estratégias de estudo mais recorrentes entre 0s estudantes que

participaram das oficinas.
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FIGURA 15 - ATIVIDADE DE DICAS DE ESTUDO

TOP 5 DICAS DE COMO ESTUDAR MELHOR

DICA N21

DICA N22

DICA N23

DICA N94

DICA N25

FONTE: O Autor (2018)

Momento 4

A atividade seguinte teve inicio com uma atividade rapida de participacéo
coletiva. Foi requisitado que os alunos escrevessem no quadro o que eles entendiam
por “aprender”. Em grupos, os alunos se dirigiram ao quadro e foram deixando
palavras-chave que consideram pertinentes para descrever o conceito de aprender.
O objetivo desta atividade foi estabelecer um conceito geral sobre aprender que

servisse de ancora para as proximas atividades.
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Quando todos os alunos terminaram a atividade sobre suas préprias definicoes
do que € aprender, fizemos a leitura dos termos escritos pelos alunos — a maior parte
dos alunos colocou o termo “aprender” no contexto de “memdria”, “fazer alguma

coisa”, “lembranca” ou “adquirir uma habilidade”. Na sequéncia, escrevi no quadro o

conceito de aprender que iriamos utilizar dentro das oficinas.

Do ponto de vista neurobiolégico a aprendizagem se traduz pela formacéo e
consolidac&o das ligacdes entre as células nervosas. E fruto de modificacbes
guimicas e estruturais do sistema nervoso de cada um, que exigem energia
e tempo para se manifestar. (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 38)

Partindo deste conceito inicial sobre aprendizagem, conversamos sobre a
importancia de entender os caminhos da aprendizagem dentro da concepcdo da
neurociéncia e da relacdo dos métodos e estratégias de estudo estarem ancorados
nestes conceitos, para que fossem mais eficientes.

Aproveitei a oportunidade para falar sobre métodos de estudo que parecem ser
mais efetivos, segundo alguns apontamentos e pesquisas e falei sobre a importancia
do uso de boas anotacgdes, fazendo referéncia ao uso de cadernos brancos com folhas
sem pautas como uma boa opcdo para favorecer anotacbes mais livres e
esquematicas — inclusive, alguns alunos se manifestaram dizendo que ja faziam seus
materiais dessa forma, mostrando seus cadernos neste modelo e reforcando o quanto
gostavam de utilizar folhas brancas sem pauta para fazer anotacdes e estudar. A
FIGURA 16 evidencia o formato de caderno branco sem pauta exposto aos alunos.
No caso, este € meu caderno de uso pessoal para as aulas do Mestrado na

Universidade Federal do Acre.



167

FIGURA 16 — CADERNO COM FOLHAS BRANCAS SEM PAUTA COMO REFERENCIA
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FONTE: O Autor (2018)

Também falei do uso de mapas mentais e entreguei alguns como referéncias

de boas anotacbes que favorecem o estudo e aprendizagem. Da mesma forma,
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alguns alunos se manifestaram dizendo que ja utilizam mapas mentais e que
consideram esta como a sua principal ferramenta de estudo e aprendizagem. A
FIGURA 17 ilustra um dos meus mapas mentais que foram entregues aos alunos
como referéncia de estratégia de estudo. Este mapa mental foi escolhido como
modelo por seu carater didatico, por ser facilmente identificavel por alunos de qualquer
série do Ensino Médio, uma vez que o conteudo abordado é parte dos conteudos
iniciais da disciplina de biologia. Além dos mapas, todas estas recomendacgdes gerais
sobre boas praticas de estudo partiram dos autores citados nas se¢fes 2 e 3, em

especial, dentro do contexto de boas praticas de estudo.

FIGURA 17 — MAPA MENTAL DE REFERENCIA COMO ESTRATEGIA DE ESTUDO
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FONTE: O Autor (2018)

Momento 5

Como mais uma atividade de coleta de dados para reconhecimento da turma e
de suas percepcdes de aprendizagem, fiz a entrega de um questionario que também
foi entregue na Ultima oficina, para fazer uma comparacao entre os dados iniciais e 0s

dados finais, ao término das atividades de todas as oficinas. O questionario em
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guestao encontra-se disponivel para consulta na secdo de Apéndices deste trabalho.
O objetivo no uso deste instrumento foi verificar o perfil de cada aluno participante e
fazer um levantamento geral do perfil das turmas e das suas metodologias basicas de
estudo.

Para esta atividade, deixei os alunos livres por alguns minutos para que
pudessem responder seus questionarios inclusive conversando com seus colegas. Foi
interessante perceber que eles ficaram curiosos em verificar as respostas dos colegas
e ficaram o tempo todo fazendo observacdes sobre suas respostas, socializando seus
perfis com seus grupos de amigos. Alguns alunos, no ato da entrega dos seus
questionarios disseram coisas como “vocé nao vai ficar muito orgulhoso de ver o meu
perfil” ou “pelo jeito eu sou um péssimo estudante” demonstrando um viés de baixa

auto-estima em relagcdo a como se enxergam como estudantes.

Momento 6

Por fim, para encerrar a primeira oficina de estudo e aprendizagem, promovi
rapidamente uma dindmica de apresentacédo dos alunos fazendo uma referéncia ao
contexto da abordagem da neurociéncia. O objetivo desta atividade & servir como
momento de fechamento e apresentacdo da turma, uma vez que até o momento eu
ainda ndo havia oportunizado a apresentacdo dos alunos para mim, embora eu ja
tivesse feito a minha apresentacao para eles.

Para esta atividade, entreguei um pedaco de papel de seda de cor rosada para
cada aluno, com mais ou menos 20 centimetros de cada lado, e pedi que eles
imaginassem que, a partir dali aquele seria uma representacgéo fisica do cérebro deles.
Na sequéncia, pedi que eles colocassem o papel encostado na cabeca e que
simulassem um movimento para “arrancar o cérebro” de dentro da cabecga,
amassando o papel no processo. O resultado foi que eles ficaram com uma bolinha
rosada cheia de dobras, numa alusdo ao proprio cérebro. A FIGURA 18 ilustra o
resultado da brincadeira, mostrando o “cérebro” de cada aluno.

A proposta, na sequéncia, foi promover uma “conversa com o cérebro” no que
foi chamado de “cérebro entidade” fazendo uma referéncia ao fato de que o cérebro
seria uma entidade que vive dentro da nossa cabeca e que deve ser domesticado e
treinado para atender as nossas demandas. Foi solicitado que cada aluno olhasse

para o proprio “cérebro” e que dessem um nome, batizando o préprio cérebro para



170

que eles pudessem, dessa forma, criar uma relacdo pessoal entre eles e a propria

mente, a propria consciéncia.

FIGURA 18 — A DINAMICA DO CEREBRO ENTIDADE

FONTE: O Autor (2018)

Esta brincadeira parte do principio de que o ser humano se relaciona melhor
com aquilo que possui alguma identidade. Por isso, a proposta da dinamica foi criar
uma identidade pessoal para cada cérebro partindo da premissa de que, ao fazé-lo, o
aluno cria uma novo significado para o entendimento do que € o seu préprio cérebro,
num contexto que remete a forma como Vygotsky entende a concepcdo de
aprendizagem mediada por signos que assumem um significado e que, a partir dai,
dao condicao de existéncia para alguma coisa.

Aqui, abro um paréntese para justificar o uso desta dindmica do “Cérebro

entidade” me amparando em Vygotsky. A linguagem humana e os signos, dentro da
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concepcao de Vygotsky podem ser vistos como um instrumento, de acordo com a
abordagem de Oliveira (1999). Ao instrumento € dado a significancia de ser feito ou
utilizado com um proposito e, portanto, este carrega uma fungdo e um significado
social (uma caneta s6 € um instrumento se sabemos o0 que € uma caneta e para que
ela serve). Ao signo é dado a concepcao de se tratar de um instrumento da atividade
psicolégica, de maneira analoga ao instrumento de trabalho. Signos (como as
palavras, por exemplo) sdo ferramentas que auxiliam nos processos psicoldgicos. Os
signos sao representacdes abstratas da realidade e podem referir-se a elementos
ausentes do espaco e do tempo presentes e, por isso, a memaria mediada por signos
€ mais poderosa que a memoria hdo mediada. A bolinha de papel que representa o
cérebro do aluno, com um nome e uma identidade, seria, portanto, um instrumento
para mediar a aprendizagem do aluno nas oficinas com abordagens da area de
neurociéncia.

H&, portanto, uma intima relacéo entre a funcdo mediadora dos instrumentos e
dos signos na atividade humana, ainda mais em se considerando a internalizagéo, em
que marcas externas vao se tornando marcas internas — com signos internos, as
representacfes mentais substituem objetos do mundo real e podem ser codificados e
recodificados. Dai pressupfe-se a capacidade de representacdo mental de ideias e
da possibilidade do discurso verbal. Como Oliveira (1999, p. 35) afirma “Essa
capacidade de lidar com representacées que substituem o proprio real € que
possibilita ao homem libertar-se do espaco e do tempo presentes”. As representacdes
mentais da realidade exterior sdo, na verdade, os principios mediadores a serem
considerados na relacdo do homem com o mundo. A brincadeira do “Cérebro
entidade” proposta no fechamento desta primeira oficina se vale dessa premissa de
principios mediadores. Dito isso, seguimos adiante com o relato da oficina.

Na sequéncia, pedi que cada aluno se apresentasse, dizendo seu nome,
apresentando o nome do seu cérebro e socializando uma caracteristica deste cérebro.
As apresentacdes do cérebro renderam momentos engracados na oficina, pois muitos
alunos escolheram nomes divertidos e fizeram justificativas sobre os nomes
escolhidos e as caracteristicas dos seus respectivos cérebros sempre com tracos de
brincadeira e humor.

No entanto, foi perceptivel uma parcela humerosa de alunos que atribuiram
nomes negativos ou pejorativos aos seus proprios cérebros e que, aléem disso,

identificaram como caracteristica mais marcante dos seus cérebros tracos também
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negativos. A titulo de exemplo, alguns dos nomes de batismo dos cérebros que foram
citados entre os alunos nas apresentagdes foram “Desgraga”, “Soneca”, “Burro”,
“Cansado”, “Reprovado”, “Lesado”, “Lento”, “Devagar”, “Limitado” e outros nomes que
faziam referéncias a caracteristicas negativas em relagdo aos proprios cérebros.
Dentre as caracteristicas listadas para seus respectivos cérebros, muitos alunos
disseram “ele nao funciona direito”, “ele s6 me da desgosto”, “meu cérebro nao tem
muita coisa dentro dele”, “ele s6 pensa em dormir”, “ele ndo me ajuda em nada na
escola” e outros aspectos de carater negativo.

Foi unanime a recorréncia de nomes pejorativos e depreciativos, revelando um
aspecto de baixa autoestima quanto ao contexto intelectual dos alunos e da prépria
imagem enquanto “burros” e ‘incapazes” como muitos se descreveram. Tanto nas
primeiras turmas 1C e 3E quanto na segunda versao da oficina com as turmas 1A e
3B essa recorréncia de homes negativos se fez presente entre a maior parte dos
alunos, o que reforca essa impresséao de incapacidade que parte dos proprios alunos?
Um ponto a ser investigado seria a causa desta autoimagem depreciativa.
Infelizmente, dentro das possibilidades deste trabalho, esta investigagdo nao foi
possivel. Alguns poucos alunos ‘batizaram’ seus cérebros por nomes proprios, nomes
engracados ou com nomes de personalidades como “Einstein” ou “Darwin”.

Considerando o tempo de oficina disponibilizado pela escola, de dois tempos
de aula que corresponderam a 100 minutos de aula, este Gltimo momento serviu
dentro do tempo previsto como a atividade de fechamento da primeira oficina. Na
ocasido, pedi que a partir dali os alunos tomassem mais cuidado com o préprio
cérebro, e que trouxessem a bolinha rosa para as aulas como uma referéncia para
sempre “trazer o cérebro para as aulas na escola”. No fechamento da oficina e
despedida da sala, pude perceber que os alunos ficaram satisfeitos com este primeiro
momento e demonstram manifestacdes de gratiddo pelas atividades propostas nas

oficinas.

5.1.2 Oficina 2: Arquitetura cognitiva

Momento 1

Iniciei a oficina trazendo mais um conceito para aprendizagem e logo de inicio,

apos dar as boas-vindas e cumprimenta-los, anotei no quadro que “aprender ¢ atribuir
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significados aos saberes que uma pessoa ja possui” dentro de uma premissa
amparada pela aprendizagem significativa de David Ausubel. O objetivo deste
momento foi abordar a aprendizagem por associagéo e relacionamentos, o que daria
margem, mais a frente, para a apresentacdo dos mapas mentais como ferramentas
para producao de anotacgdes.

De forma rapida, pedi que os alunos comentassem a percepc¢ao deles sobre o
conceito de aprendizagem exposto e a maioria dos alunos que se manifestaram a
consciéncia de que para aprender alguma coisa nova € importante saber, antes,
alguma coisa prévia sobre o0 assunto. Este primeiro momento, em esséncia, se resume
em um momento de conversa com o proposito de reforcar meios de entender como a
aprendizagem acontece e ainda servir de base para a introducdo do segundo

momento da oficina.

Momento 2

O objetivo deste segundo momento foi apresentar os mapas mentais enquanto
ferramentas de estudo. Esta parte da oficina foi iniciada com a entrega de dois mapas
mentais impressos aos alunos, para que eles pudessem fazer observacdes sobre este
modelo de anotacdo. Estes dois mapas mentais foram feitos por mim — sdo mapas
que eu utilizo como referéncia para as aulas de biologia que ministro no Ensino Médio.

Um dos mapas mentais foi uma anotacdo manual que eu fiz para resumir um
material de estudo sobre neodarwinismo, tema relacionado as aulas de evolucdo na
disciplina de biologia. O outro mapa mental foi uma anotacédo digital sobre impactos
ecologicos que eu fiz em PowerPoint® para uso em aulas de ecologia, também na
disciplina de biologia. Os dois mapas mentais abordam temas recorrentes da
disciplina de biologia do Ensino Médio e sao referentes a conteudos frequentemente
cobrados no Exame Nacional no Ensino Médio (ENEM), por isso a escolha deles, além
de ambos apresentarem potenciais didaticos para referenciar a producao de mapas
mentais. A FIGURA 19 ilustra estes dois mapas entregues impressos aos alunos como
referéncias para utilizacdo em atividades da oficina.

Feita a entrega dos mapas, perguntei aos alunos o que eles achavam que era
aquilo e logo os primeiros alunos se manifestaram reconhecendo que aquele modelo
de anotacéo era classificado como mapa mental. Alguns alunos, inclusive, relataram

utilizar este método de anotac¢des vez ou outra, em seus momentos de estudo. No
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entanto, os que manifestaram utilizar os mapas mentais relataram também que fazem

uso esporadico do método, de forma insegura, e que ndo sabem muito bem como

construir este tipo de anotacao por falta de orientacéo formal.

FIGURA 19 — MAPAS MENTAIS SOBRE NEODARWINISMO E IMPACTOS AMBIENTAIS
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Para mostrar aos alunos como se faz um mapa mental, primeiro eu mostrei
estes dois mapas que eu fiz e depois expliquei a eles as premissas biolégicas que
justificam o formato de producé&o deste tipo de anotacdo. Para esta abordagem,
mostrei aos alunos o conceito de “Arquitetura cognitiva”, esquematizando o assunto
no quadro. Este modelo de conceber a aprendizagem aqui chamado de arquitetura
cognitiva foi apresentado previamente na secao 2 e aplicado na producéo de mapas
mentais e outros modelos de anotacdes na secdo. A FIGURA 20 representa, de forma

digital, o esquema de arquitetura cognitiva que eu apresentei no quadro.

FIGURA 20 - MAPA MENTAL PARA REPRESENTAR O MODELO DE ARQUITETURA COGNITIVA
APRESENTADO AOS ALUNOS NA OFICINA
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FONTE: OAKLEY (2015)

Depois de apresentar o conceito de arquitetura cognitiva, demonstrei nos
mapas impressos que os alunos tinham em maos como 0s mapas mentais eram
construidos amparados na premissa da arquitetura cognitiva e, na sequéncia, propus
alguns mapas mentais no quadro, mostrando como eles se organizam e de que forma
eles podem ser utilizados ao longo de uma leitura para produzir anotagdes. Como
referéncia, fiz um mapa mental para me apresentar e reforcei a premissa estrutural
dos mapas produzidos com a arquitetura cognitiva a partir dos exemplos de mapas

mentais impressos que eu havia entregado aos alunos anteriormente.
Momento 3
Fechando esta oficina, o terceiro momento foi inteiramente dedicado a

producdo de mapas mentais. Depois de mostrar meus mapas mentais e abordar a

premissa de construcéo deles por meio da arquitetura cognitiva, convidei os alunos a
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uma vivéncia em producédo de mapas mentais. O objetivo deste terceiro momento foi
promover a producdo de mapas mentais rapidos a partir de dois textos curtos.

O primeiro texto, sobre momentos de aula, serviu como primeira referéncia para
a producdo dos mapas mentais. O texto é curto, simples, esta relacionado ao tema
em discussdo e tem um formato hierarquico de informacdes que € facilmente
organizado dentro de um esquema de arquitetura cognitiva. O objetivo deste primeiro
momento de producdo foi promover uma primeira experiéncia de organizagdo de
informacgdes e ideias no papel para que depois fosse feita uma corre¢cao. O texto de
referéncia se chama “Como otimizar seus momentos de aula?” e esta disponivel na
secado de Apéndices deste trabalho.

Ao longo da leitura e producao dos mapas, eu entreguei folhas brancas para os
alunos e fui fazendo atendimentos e observacoes individuais, na medida em que os
alunos se manifestavam. Neste momento foi perceptivel que a maioria dos alunos
estava envolvida e engajada na producdao do mapa mental sobre este primeiro texto.
ApGs o tempo estipulado em sala encerrar, fiz a entrega da minha versdo de mapa
mental sobre 0 mesmo texto que os alunos acabaram de trabalhar — n&o que a minha
versao seja a correta, mas ela serviu como uma base de referéncia para que eu
pudesse tecer comentarios e fazer ajustes e corre¢des nas producdes dos alunos,
mas sem qualquer inten¢éo de induzir os alunos a trabalharem o mapa daquela forma
como uma versao ‘correta’ da atividade. A FIGURA 21 ilustra 0 meu mapa mental de
referéncia para corregéo da atividade.

Depois das correcfes e consideracdes desta primeira producdo, entreguei
outro texto impresso aos alunos sobre o tecido sanguineo, um resumo pequeno sobre
um tema recorrente nas aulas de biologia. O objetivo em utilizar este texto foi testar a
producdo de mapas mentais a partir de textos mais técnicos e académicos. O texto
“Tecido sanguineo humano” esta disponivel para verificagdo junto dos demais
materiais da se¢do de Apéndices. Este texto foi um resumo que eu mesmo escrevi
sobre o tema e que recorrentemente utilizo em sala de aula para aulas de fisiologia,
na disciplina de biologia, e tem como referéncia um dos capitulos de Amabis e Martho
(2010).
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FIGURA 21 — MAPA MENTAL SOBRE O TEXTO “COMO OTIMIZAR OS SEUS MOMENTOS DE
AULA?” PARA CORRECAO
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Da mesma forma que na atividade anterior, acompanhei os alunos na producao
do mapa mental sobre sangue, atendendo cada um conforme as demandas. Nesta
segunda passada pela sala, pude perceber que os mapas mentais foram saindo de
forma mais natural, com producdes bem estruturadas e alunos engajados em
trabalhar suas anotacfes dessa forma. Foi perceptivel que os alunos que ja
estudavam usando mapas mentais conseguiam fazer esquemas bem mais complexos
e completos, diferente de outros alunos que, por se tratar da primeira experiéncia com
mapas, tiveram dificuldade em tracar as primeiras linhas. Ao término da atividade,
podendo verificar quase todos os mapas produzidos pelos alunos, foi perceptivel que
estes conseguiram assimilar as premissas de como fazer um mapa mental a partir da
concepcgao da arquitetura cognitiva.

Para encerrar a producdo, entreguei a minha versdo do mapa mental sobre
tecido sanguineo aos alunos para que estes pudessem ter mais uma vez um mapa
mental de referéncia, a fim de favorecer as corre¢des e ajustes nas produgdes. A
FIGURA 22 ilustra a minha versdao do mapa mental entregue como referéncia aos

alunos.



FIGURA 22 — MAPA MENTAL SOBRE O TEXTO “TECIDO SANGUINEO” PARA CORREGAO
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Por fim, com a apresentacdo da minha versdo do mapa mental e das Ultimas

correcdes e ajustes nos mapas dos alunos, a oficina foi encerrada. De forma réapida,

pude ainda conversar com 0s alunos sobre a experiéncia de trabalhar leitura e

anotacdes por meio dos mapas mentais e alguns dos alunos relataram impressdes

como “anotar desse jeito ndo é chato, chega até ser legal ficar escrevendo”,

entendi tudo o que estava lendo e escrevendo e tudo fez sentido o tempo todo”,

eu

eu

consegui resumir mais rapido do que eu resumiria se estivesse escrevendo como

sempre fago” e “meus mapas ficaram baguncados, mas mesmo assim eu me entendi

na minha bagunca, porque tudo estava conectado”.

5.1.3 Oficina 3: Ferramentas de estudo e aprendizagem

Momento 1

Para iniciar a oficina, voltamos a retomar o conceito diferenciado entre ser

“aluno” ou “estudante” e, por isso, pedi que os alunos se manifestassem sobre quais
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seriam suas ferramentas de trabalho. Fizemos uma analogia sobre quais as
ferramentas de trabalho de um pedreiro, de um dentista, de um cozinheiro. Da mesma
forma, considerando o estudante como um profissional, quais seriam suas
“ferramentas de trabalho®? O objetivo deste primeiro momento, bem rapido e
puramente dialégico, foi conscientizar os alunos a respeito das possibilidades que
seus materiais de aula oferecem.

Como respostas, os alunos listaram no quadro “ferramentas de trabalho” como
lapis, caneta, caderno, mochila, borracha, réguas, papel, smartphone, livros e
apostilas. O que me chamou a atencao nesta primeira abordagem foi perceber que
poucos foram os alunos, e bem tardiamente, que lembraram de citar os livros como
ferramentas de estudo.

Feita a listagem, pedi que os alunos se manifestassem sobre tudo o que era
possivel fazer com aquelas ferramentas e poucos souberam o que dizer, além de que
serviriam para estudar, unicamente. Ali ficou claro que os alunos participantes eram
pouco conscientes sobre possibilidades de estudo e de uso de ferramentas de
aprendizagem mais efetivas ou de metodologias praticas que visam o incremento de
aprendizagem — poucos conseguiram conceber que havia uma abordagem estratégica
de uso dos materiais. Foi deste gancho e desta dificuldade que introduzi o contexto
das metodologias e estratégias de estudo e aprendizagem, o que nos levou ao
segundo momento da oficina. Estes momentos séo divididos em subtdpicos porque
todos fazem parte de uma mesma abordagem final, considerando o método como um
todo. Como o ‘método’ apresentado é dividido em trés partes, fazemos a abordagem

dentro de trés subtopicos.

Momento 2.1

No segundo momento, feita a primeira provocacao por meio da listagem das
ferramentas de trabalho, apresentei aos alunos a ideia de um método de estudo
eficiente para estudantes do Ensino Médio dentro do contexto escolar. O objetivo
deste momento foi desenvolver o que chamamos de metodologia basica de estudo e
aprendizagem, que seria, a partir dali, a nossa referéncia basica em termos
metodoldgicos. A premissa aqui € partir das “ferramentas de trabalho” do estudante

para a producao de um “produto de estudo”, por meio deste método.
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A metodologia basica de estudo foi apresentada no quadro como um método
de estudo organizado em trés etapas — Base (B), Expanséo (E) e Manutencao (M).
Para cada uma das etapas, considera-se uma série de atividades a serem
desenvolvidas para a consolidacdo do método e o favorecimento da aprendizagem
por ele proposto. Na BASE o estudante utiliza seu material de estudo (livros, aulas,
textos diversos) e exercicios para construir seu “produto” em forma de anotacdes
(como mapas mentais, resumos ou esquemas de estudo) para entao utilizar exercicios
para a EXPANSAO desta base, promovendo o aumento e a complexidade das
anotacdes (por isso expansdo da base) para, enfim, trabalhar com a MANUTENCAO
da base expandida, através de revisdes planejadas e mais exercicios. A chave aqui é
utilizar exercicios aplicados para estudar e revisar.

Para a turma, neste momento da oficina, pedi que tivessem o cuidado de anotar
0s passos metodoldgicos do método na forma de um esquema no quadro. Combinei
com os alunos que, primeiramente, teriamos um momento mais teérico para que eles
pudessem entender o que eram 0s passos do método para s6 depois fazer a aplicacéo
pratica de algumas das abordagens. A FIGURA 23 demonstra o esquema que eu
utilizei como base para apresentar o método nas oficinas para as turmas participantes.
A partir da organizacdo deste esquema, que ficou no quadro para referéncias e

retomadas, fizemos as abordagens das etapas metodoldgicas de estudo.

FIGURA 23 — METODOLOGIA DE ESTUDO DE BASE ESQUEMATIZADA

—— BASE [PRODUTO]

.+ LEITURA PANORAMICA DE EXERCICIOS PARA GUIA
.= LEITURA GUIADA E RABISCADA
*  EXTRACAO DE CONTEUDOS ESTUDADOS

> EXPANSAO [DIFERENCIACAO]

METODO BASE ~--1« EXPANSRO DE ANOTACOES POR RESOLUCAO DE EXERCICIOS
|+ REGISTRO E LOCALIZACRO DE TEMAS DE ESTUDO
.= VERIFICACAO DE TENDENCIAS E APONTAMENTOS

MANUTENGAO [APROFUNDAMENTO]

« NOVOS EXERCICIOS DE REVISAO COM RETORNO AS ANOTACOES
*  REVISOES PLANEJADAS
* EXERCICIOS COMENTADOS

FONTE: O Autor (2018)
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A partir do esquema, comecamos a abordagem de cada um dos passos dentro
da sistematica metodoldgica proposta para a realidade escolar dos alunos. Sobre a
etapa BASE, apresentei aos alunos a concepc¢ao de “Leitura panoramica de exercicios
para guia” conforme consta na FIGURA 23, para mostrar como questdes de livros e
listas podem servir como base para iniciar uma sessdo de estudo. Partindo da
premissa de que os livros fazem listas de exercicios para verificacéo e diagndstico de
aprendizagem no final dos seus capitulos, recomendei aos estudantes que, ao
abordar um determinado assunto, eles deveriam checar os assuntos cobrados nos
exercicios de referéncia de estudo deles.

A titulo de ilustracao, peguei alguns livros que estavam disponiveis em sala de
aula e que ficam disponiveis aos alunos na Biblioteca da escola. Nos livros, evidenciei
para eles que hd uma organizacéo recorrente — 0s livros sdo organizados em capitulos
tematicos e no final de cada capitulo hd uma listagem de exercicios sobre aquela
secdo correspondente. Mostrei aos alunos que apenas fazendo uma leitura
panoramica e superficial dos exercicios jA& é possivel captar temas e assuntos
recorrentes daquele capitulo nestes poucos exercicios, ou seja, verificando os
exercicios na forma de questdes € possivel saber quais sdo o0s topicos mais
importantes daquele capitulo ou da aula correspondente, 0 que ja serviria como um
“‘guia de estudo” para que o aluno ja comece o estudo sabendo quais assuntos
daquele tema ter&o mais relevancia ou exigem mais foco.

Para fechar esta primeira abordagem de “Leitura panoramica de exercicios
para guia”, aproveitei que todos os alunos estavam com livros de histéria em maos e
pedi que os alunos observassem um mesmo capitulo neste mesmo livio e que
fizessem o levantamento de assuntos referentes aos exercicios do Capitulo 8 do livro
de Historia, que por acaso estava em sala de aula. Dei apenas trés minutos, para
reforcar a ideia de que era apenas uma leitura panoramica rapida para verificacéo de
temas e assuntos. Apds o tempo disponibilizado, os alunos se manifestaram listando
quais os assuntos cobrados naquelas questdes do Capitulo 8 do livro de Histéria e
puderam perceber que, dessa forma, eles ja saberiam mais ou menos quais seriam
0S pontos focais que exigiriam mais atengdo quando viessem a estudar aquela aula.
Alguns alunos se manifestaram, depois disso, dizendo que estavam impressionados
por nunca terem percebido esse tipo de abordagem e como era importante dar

atencao as questdes dos livros como uma forma estratégica de abordar os conteudos.



182

Na sequéncia, ainda abordando a listagem feita na FIGURA 23, come¢amos a
falar sobre “Leitura guiada para acelera a velocidade de leitura” e “Leitura rabiscada
para anotar e extrair conteudos” para trabalhar métodos de leitura ativa em sessdes
de estudo. Para isso, entreguei aos alunos um texto impresso intitulado “Cinco
técnicas para aprender sem (muito) esfor¢co” para que fizessem um teste de
velocidade de leitura. Depois das instru¢cdes de como fazer o teste, os alunos fizeram
a leitura e socializaram seus resultados em termos de velocidade de leitura.

A partir dai, mostrei para eles o que chamamos na oficina de “Leitura guiada
para acelerar’ e orientei que fizessem a préxima leitura usando a ponta da caneta
como guia de leitura, tentando acelerar um pouco a velocidade de leitura, mas sem
comprometer a compreenséao do texto. Na segunda leitura do segundo texto impresso
intitulado “Oito técnicas para memorizar as coisas que vocé aprende” pedi que o0s
alunos participantes fizessem a leitura guiada para comprar as velocidades de leitura
entre o primeiro e o segundo texto. Como resultado, a maioria dos alunos apresentou
aumento de velocidade e manifestaram que a técnica de leitura guiada favoreceu além
da velocidade, o foco e a atencdo durante a leitura do segundo texto. Os dois textos
utilizados aqui foram retirados da internet. Na secdo de Apéndices os textos estao
disponiveis para consulta e referéncia.

Na sequéncia, para encerrar a etapa de BASE do método de base, abordamos
o ultimo item da listagem chamado de “Leitura rabiscada para extracdo e construcao
da base”. Esta € abordagem mais importante desta etapa, uma vez que a metodologia
basica de estudo parte do principio de que estudar € gerar um produto, um material
préprio que o estudante construiu. Nesta etapa de “Leitura rabiscada para extracéo e
construcao da base” ocorre de fato a producao de anotacdes na forma de esquemas,
resumos, mapas mentais ou qualquer outra forma que o estudante prefira fazer. Nas
oficinas, a titulo de metodologia, fizemos uma abordagem de uso de mapas mentais
como o “produto de estudo” dos alunos.

Para a abordagem do “Leitura rabiscada para extragcéo e construgédo da base”
eu solicitei que os alunos continuassem a trabalhar com o texto “Oito técnicas para
memorizar as coisas que vocé aprende” anteriormente utilizado. Mas dessa vez, o
objetivo foi utilizar o texto como base de leitura para praticar o que foi chamado de
“leitura rabiscada” nas oficinas. A leitura rabiscada é uma forma de fazer leitura ativa,
na qual o aluno, ao fazer a leitura, deixa seu rastro e conversa com o texto, mais do

que sublinhando. Sublinhar, puxar setas e criar codigos de anotacfes seriam as bases
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da leitura rabiscada que favorece, inclusive, 0 momento de extracdo de contetudos do
texto para a construcdo do mapa mental. Para este momento, pedi que os alunos
fizessem a leitura do texto, mas fazendo a leitura rabiscada e, a0 mesmo tempo,
produzindo um mapa mental sobre este texto — gerar uma anotagéo arrancando toda
informacéo possivel do texto original € o que foi chamado aqui de “extracdo de
conteudos”. Esta anotagao, quando realizada, pode ser feita como um mapa mental,
um resumo, um desenho, um esquema livre, topicos ou 0 que mais o estudante achar
pertinente.

Com essa atividade, concluimos a parte da BASE dentro da primeira etapa da
metodologia: a) utiliza-se de exercicios para anotar os pontos fundamentais a serem
estudados sobre o objeto de estudo; b) utiliza-se a leitura guiada para favorecer a
celeridade e o foco na leitura do objeto de estudo; c) utiliza-se da leitura rabiscada
para fazer anotacdes no texto e realizar a extracdo de contetdos, gerando um mapa
mental ou qualquer outro modelo de resumo de informacgdes. Com isso, o aluno tem
seu material de base de estudo, um bom resumo feito de punho préprio e
personalizado. Como relato, os alunos pareceram gostar muito do método de leitura
rabiscada e disseram que “ler desse jeito me fez ler apenas uma vez e eu ja entendi
tudo” e que “fazer o mapa mental do texto lendo de forma rabiscada me ajudou a criar

um mapa mental mais organizado” como sendo as manifestagcdes mais recorrentes.

Momento 2.2

Encerrando as abordagens da constru¢do da BASE que corresponde a primeira
etapa do método de estudo, seguimos para a abordagem da etapa de EXPANSAO.
Para este momento eu fiz a entrega de uma lista de apenas trés questdes de biologia
retiradas do ENEM 2016. Escolhemos estas trés questdes do ENEM da edigcédo de
2016 por serem questbes didaticas que facilitariam a apresentacdo da abordagem
proposta pela atividade. A etapa de expansdo da base significa aumentar e expandir
a complexidade das anotacdes por meio de exercicios aplicados. Assim que todos
pegaram a lista de exercicios, pedi que tentassem analisar quais eram 0s assuntos,
temas e abordagens das questdes, pedi que eles me dissessem 0 que € que era
possivel aproveitar daquelas questdes.

De modo geral os alunos ndo souberam lidar muito bem com os comandos, a

maioria se restringiu a falar que as questdes eram de biologia, que cobravam nocdes
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de saude humana na questéo 1, de genética na questéo 2 e ecologia na questéao 3.
Percebendo a leitura que os alunos fizeram da lista, abordei com eles o que
chamamos de “engenharia de questdes”, uma abordagem na qual o estudante usa
questdes para aprender alguma coisa mais profunda — séo feitas as andlises das
alternativas erradas, das palavras estranhas, do gabarito, do ajuste das questdes
erradas para que ficassem corretas, da listagem de todas as areas de biologia que
poderiam ser trabalhadas naquela questdo, sobre quais aulas dos professores na
escola aquelas questbes poderiam ser abordadas e outros aspectos que foram
surgindo na analise. O fato é que os alunos podem aproveitar uma questdo de ENEM
ou de qualquer outra fonte de diversas maneiras e extrair muito contetudo dali. Uma
vez que isso seja feito, € interessante que o aluno faca ajustes nos seus mapas
mentais e resumos em geral, por isso essa etapa € chamada de “expansao”, porque
apos realizar uma série de exercicios sobre um tema, muitas novas aprendizagens
sdo provocadas e muitas novas informacdes podem ser assimiladas nos resumos,
provocando suas expansdes em nivel de complexidade, tornando-os ainda mais
completos e Gteis aos estudantes.

No decorrer deste momento de vivéncia em “extrair’ conteudos e saberes de
guestBes aplicadas, muitos alunos afirmaram que até entdo nunca tinha olhado para
as questdes dos livros ou para as listas de exercicio de forma tao objetiva e estratégica
— na turma da Terceira Série, inclusive, alguns dos alunos utilizaram a expressao de
“garimpar as questdes para tirar o ouro” o que, de forma bem simplista, representa a
esséncia da etapa de EXPANSAO do método de base, tanto que, na sequéncia,
guando fui aplicar esta mesma oficina na turma da Primeira Série, citei essa expressao
do aluno como referéncia para facilitar a explicacdo da premissa de extracdo de
conteudo. De fato, pareceu fazer mais sentido ainda para os alunos.

Outro aspecto abordado na atividade de extracdo com questdes de ENEM foi
0 que chamamos na oficina de “Registro e localizagao de temas de estudo” no qual
os alunos tiveram que verificar as questoes listadas e “localizar’ cada uma dentro da
area correspondente de biologia. Para isso, foi entregue uma lista impressa com o
conteudo programatico de biologia retirado de dentro da Matriz de Referéncia para o
Exame Nacional do Ensino Médio. Com a lista de questdes de biologia retiradas do
ENEM 2016 e a lista de conteudos programaticos, os alunos iniciaram a atividade de
localizac&o, tendo que especificar onde cada uma das trés questdes poderia ser

listada dentro do conteldo de biologia listado pela Matriz de Referéncia.
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Foi interessante notar o movimento de esforco dos alunos em tentar entender
onde cada uma das questdes poderia se localizar, muitos ndo reconheciam sequer as
areas de estudo da biologia de forma mais formal. Acabei deixando que fizessem a
atividade em pequenos grupos para que pudessem acelerar a atividade e socializar
suas impressfes em grupos menores primeiro. Ao término pedi que 0S grupos
socializassem a localizacdo das questdes e, de modo geral, em todos 0s grupos as
trés questbes foram localizadas em torno das mesmas duas ou trés areas dos
contelidos de biologia, 0 que demonstrou que os alunos conseguiram compreender
de forma mais ou menos homogénea como o0s conteudos sao localizados dentro da
biologia, usada como matéria de referéncia — como referéncia, a maioria dos grupos
localizou a questao 01 da lista de biologia como parte do conteudo de “Embriologia,
anatomia e fisiologia humana” dentro da area de “ldentidade dos seres vivos”; a
maioria dos grupos localizou a questdo 02 dentro do conteudo de “Divisao celular”
dentro da area de “Moléculas, células e tecidos”; a maioria dos grupos localizou a
questao 03 dentro do conteudo de “Problemas ambientais” e “Tecnologias ambientais”
dentro da area de “Ecologia e ciéncias ambientais”.

Por fim, para fechar a exploracdo de uso das questbes e exercicios nos
momentos de estudo, entreguei aos alunos uma lista de registro de questdes do
ENEM com questdes localizadas dentro dos contedudos gerais de biologia
considerando as edi¢des do ENEM de 2015 a 2017. Esta lista esta disponivel para
consulta na secao de Apéndices. Em posse da lista, pedi que os alunos localizassem
ou pintassem com alguma cor todas as questdes marcadas com o tema geral de
“Ecologia”. Ao término da atividade, pedi que os alunos se manifestassem sobre o que
tinham percebido e de forma unanime a maioria dos alunos afirmaram percepcdes
como “Ecologia parece ser a area mais frequente nas questdes do ENEM” ou
“Ecologia é a matéria mais importante para biologia para quem vai fazer ENEM”.

Por meio dessa atividade, conversamos sobre o que chamamos de
“Tendéncias de provas” de modo a reforgar mais uma vez a versatilidade de se estudar
com resolucédo de questdes a fim de aprender e perceber uma série de nuances dentro
dos conteudos estudados. Por meio desta verificagdo da tabela de registro de
guestdes do ENEM, os alunos manifestaram como conclusdo que, ao estudar por
resolucdo de questdes, além de expandir as anotacdes e extrair mais conteludos
delas, é possivel reforcar os conteudos aprendidos e orientar sessfes de estudo para

contetidos mais relevantes quando analisados em relacdo as suas frequéncias.



186

Para encerrar este momento, perguntei aos alunos “Qual é o significado da
etapa de expansao dentro do método de base e o grupo respondeu “Expandir as
anotacdes que iniciaram na etapa da BASE por meio de resolucdo de questdes e
exercicios sobre o tema estudado” como conclusdo, o que reforcou que a premissa
do método foi compreendida até ali. Com isso, foi possivel partir para a terceira e

tltima etapa do método, que encerrou a oficina.

Momento 2.3

Considerando as trés etapas do método de base, iniciamos o Gltimo momento
de forma mais rapida e pontual, uma vez que ele é mais tedrico e explicativo. A oficina
da semana seguinte, sobre organizacao e planejamento de estudo acaba por abordar
a questao das revisdes, por isso, esse item foi trabalhado de forma mais simples para,
na oficina seguinte, ser abordado novamente dentro do contexto de planejamento de
rotina de estudo.

Considerando as premissas biologicas de consolidacdo da aprendizagem e
formacdo de memoaria de longo prazo, entende-se que a aprendizagem precisa de
“reforcos” para que seja mantida ativa e acessivel na memoaria, por isso a terceira
etapa do método € chamada de “Manuteng¢ao” em analogia a manutengao da memoria
por meio de revisbes planejadas.

Em termos de aplicacao, estabeleci com os alunos que a revisao deveria ser
trabalhada dentro de um planejamento, considerando que idealmente ela deveria
acontecer em trés momentos para cada conteudo estudado — revisdo diaria, revisao
semanal e revisdo mensal. Organizei no quadro um esquema complementar que
finalizou o mapa mental do método de base que estava no quadro o tempo todo
servindo de referéncia e fiz um ajuste na area de revisdes, conforme mostrado na
FIGURA 24.
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FIGURA 24 — METODO BASE COM ESQUEMA DE REVISOES

METODO BASE — - ExpANSHO

fffff > REVISAO DIARIA
> MANUTENCAQ -+ > REVISAO SEMANAL
----- > REVISAO MENSAL

FONTE: O Autor (2018)

Aqui vale ressaltar que o conceito de revisao precisou ser revisto, uma vez que
os alunos entendiam que revisao era “Estudar todo o conteudo antes da prova, para
lembrar” ou “Estudar tudo de novo” dando a entender que, ao fazer revisoes, os alunos
estariam na verdade refazendo todo o processo de estudo. Aqui, para efeitos de
aplicacao, utilizamos a premissa de que revisar ndo era estudar tudo de novo, mas
resgatar brevemente os conteudos ja trabalhados e estimular a memdéria a trabalhar
na consolidacao dos assuntos ja aprendidos, mas de forma breve e objetiva. Ou seja,
no estudo em si, leva-se horas de trabalho, na reviséo, leva-se minutos para percorrer
e aprofundar os caminhos ja percorridos em outras sessdes de estudo.

Por meio deste esquema, abordamos as premissas de como fazer revisdes, de
acordo com os apontamentos da secao 3 e das consideracdes levantadas pelos
alunos. Aqui vale reforgar que na primeira oficina, no momento oportunizado para
diagnosticar as demandas da turma, os alunos requisitaram em suas falas que
desejam aprender métodos e abordagens para favorecer e memorizacdo dos
conteudos escolares. Dentro da proposta da oficina, métodos de memorizagdo nao
foram estimulados por si s, mas trabalhados dentro da premissa de consolidacéo da
aprendizagem e da memdéria por meio do trabalho com revisées periddicas para
fixacdo de conteudos trabalhados nas sessdes de estudo.

Para fins metodologicos, considerando a realidade escolar dos alunos
participantes, ficou combinado com a turma, por meio da fala dos alunos, que as

revisdes poderiam ocorrer da seguinte forma:
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o Revisdo diaria — Momento de estudo por revisdo com retomada dos contetdos
do dia anterior por meio de alguns exercicios rapidos de fixacdo para uma
rapida revisdo antes do inicio de uma nova sesséo de estudos para abordar os
conteudos novos do dia. Esta revisdo deve ocupar poucos minutos da sessao
de estudo como um todo.

o Revisdo semanal — Momento de estudo por revisdo com retomada dos
conteudos mais relevantes no sabado, para reforcar os conteidos da semana
como um todo. Esta revisdo deve ocupar todo o periodo da sesséo de estudo.

o Revisdo mensal — Momento de estudo por revisdo com retomada dos
conteudos estudados nos ultimos 30 ou 40 dias aos domingos por meio de
releitura de anotacBes e resolucdo de exercicios rapidos de resgate de
contelidos relevantes. Esta revisdo deve ocupar todo o periodo da sesséo de

estudo.

Esta oficina foi encerrada retomando a ideia das trés revisdes e de todo o
método de base dentro da concepcéo da organizacao e do planejamento. Revisando
0s temas abordados neste encontro, 0s alunos manifestaram uma certa angustia ao
perceberem que para utilizar esta metodologia em suas rotinas, seria muito
importante ter uma rotina minimamente organizada e planejada, o que nao € parte
da realidade deles, segundo o que disseram. Aproveitando estas falas, pedi que eles
tentassem esbocar uma planilha ou algum tipo de ferramenta de controle para seus
estudos, agora que ja estavam cientes de que precisariam disso para fazer valer as

praticas que aprenderam até ali.

5.1.4 Oficina 4: Estratégias de organizacao e produtividade para estudantes

Momento 1

Iniciamos a oficina com uma rapida atividade préatica. Entreguei um papel em
branco para cada aluno e pedi que, de forma muito simples e objetiva, escrevessem
neste papel a resposta para uma unica pergunta — por que vocé estuda? Solicitei que
pensassem em uma resposta pessoal e individual, sem contato com os demais
colegas. Pedi também que escrevesse de forma anénima e que depois colocassem

suas respostas dentro de uma caixa sobre a mesa dos professores, na sala de aula.
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Quando todos os alunos fizeram suas respostas, peguei algumas destas de
forma aleatéria dentro da caixa e fiz a leitura em voz alta. Pedi que os alunos
destacassem as palavras-chave de cada resposta para que as mesmas pudessem
ser anotadas no quadro. As palavras anotadas com mais recorréncia foram: emprego;
mercado de trabalho; futuro; universidade; familia; dinheiro; oportunidades; condicdes
de vida; salario; trabalho; conhecimento; ascensao social; ajudar os pais; ser alguém;
obrigacao.

Dentre as palavras listadas e as respostas citadas, uma parcela girou em torno
do estudo ser um caminho para melhores condi¢cdes de vida no futuro, por meio de
melhores oportunidades no mercado de trabalho e melhores rendimentos salariais.
Uma observacgao a ser registrada aqui é que na turma 1A as respostas também se
relacionaram com a aprovagdo dos alunos para a série seguinte ou para conseguir
boas notas. Diferentemente deste perfil, nos alunos da turma 3B as respostas ficaram
mais proximas do mercado de trabalho ou do contexto do ensino superior,
evidenciando que a variante da série pode interferir nas motivacdes de estudo dos
alunos.

Feita esta primeira abordagem, a fim de provocar algumas reflexdes entre os
alunos, partimos para a premissa da organizacdo e do planejamento como sendo
meios para justificar os objetivos de estudo dos alunos. Considerando que o motivo
pelo qual a maioria dos alunos dizem estudar — garantir melhores condi¢gdes de futuro
por meio de acessos ao mercado de trabalho e ao ensino superior, apresentei aos

alunos a concepcao de plano de acéao.

Momento 2

Para iniciar a abordagem do plano de a¢ao visando uma rotina de estudo mais
consciente e organizada, iniciei este momento da oficina fazendo a entrega de dois
materiais — uma “Planilha de organizagao de rotina” de parte da rotina semanal de
estudos de uma aluna de cursinho pré-vestibular (FIGURA 25) e um roteiro de
organizacao de estudos chamado de “Guia para organizacao de rotinas de estudo”,
que estd disponivel para consulta nos materiais da secdo de Apéndices. Estes
materiais de sobre organizacdo e planejamento de estudos foram produzidos a partir
das obras de Meirelles (2014), Douglas (2016) e Castro (2015). O obijetivo foi fazer a
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leitura do roteiro identificando seus aspectos na planilha de organizacdo que ja estava

HORARIOS QUINTA HORARIOS SEXTA HORARIOS SABADO HORARIOS DOMINGO
DESPERTAR DESPERTAR DESPERTAR
05:00 - 08:00 ORGANIZACAO 05:00 - 08:00 ORGANIZACAO 07:00 - 09:00 ORGANIZACAO DESPERTAR
A A e 08:00 - 10:00
ANTECIPACAO ANTECIPACAO LEITURA DE MUNDO _
FiSICA MATEMATICA ORGANIZACAO
08:00 - 12:30 HISTORIA 08:00 - 12:30 QUIMICA ATIVIDADES CASA
FILO ® SOCIOLOGIA GEOGRAFIA 09:00 - 12:00 OFICINAS - N
;ATA Ro NATAGAO 10:00 - 13:00 | REVISAO MANUTENCAQ
12:30 - 14:00 < 12:30 - 14:00 < T SEMANAL
ALMOGCO ALMOGO
. 13:00-15:00| ALMOGO FAMILIA
12:00 - 17:00 FAMILIA
14:00 - 18:00 ESTUDO 14:00 - 18:00 ESTUDO
15:0019:00|  REVISAO AJUSTES
18:00 - 19:00 JANTAR 18:00 - 19:00 JANTAR MENSAL
- - 17:00-20:00(  REVISAO FIXAGAO
M - 19:00- 20:30|  REVISAO FIXAGAO
19:00 - 22:00|  REVISAO FIXACAO
20:30 - 22:00 [ RESOLUGAO QUIMICA 20:00 - 21:00]  PRATICA REDAGAO 19:00 - 00:00 LIVRE
22:00 - 00:00 SONO 22:00 - 00:00 SONO 21:00 - 00:00 LIVRE

FONTE: O Autor (2018)

Ao explicar aos alunos os aspectos do guia para organizacao, fui apontando
cada elemento dele na planilha de rotina de estudo da aluna e, paralelamente fui
justificando as atividades listadas em cada momento do dia da aluna em questao.
Neste momento, apresentei aos alunos a concep¢do de que aquela seria uma
ferramenta de percepc¢ao e consciéncia de uma rotina de estudo e que, a partir dela,
seria possivel fazer um planejamento de estudo. A partir da organiza¢éo de uma rotina
seria possivel estabelecer as metas de estudo dentro de um plano de acao.

Para encerrar este momento, perguntei aos alunos sobre suas rotinas de aula
e estudo dentro da realidade da escola em horario integral. Os alunos se manifestaram
dizendo que n&o conseguiam desenvolver uma rotina regular de estudo por conta do
cansago e estresse por passarem quase o dia todo na escola. Praticamente todos os
alunos relataram néo ter disposi¢do para estudar apos o periodo de aulas. Disseram
também que dentro da escola eles pouco conseguem estudar, pois as atividades, as
aulas, o ambiente ou as interferéncias dos colegas nao favorecem um ambiente
propicio para o estudo.

Também perguntei se os alunos utilizavam algum recurso de organiza¢gdo como
tabelas ou planilhas. A resposta dos alunos nas duas turmas me deixou angustiado —
absolutamente nenhum dos alunos utilizava qualquer tipo de ferramenta de
organizacdo ou planejamento, estudando de forma totalmente indisciplinada, sem

controles ou registros de atividades.
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Momento 3

Diante da minha pergunta de encerramento do momento anterior, percebi uma
angustia também nos alunos por métodos que pudessem servir para organizar suas
rotinas. Para iniciar as atividades de organizacao de rotina, entreguei uma planilha de
organizacdo em branco para cada aluno e pedi que tentassem verificar os horarios
que poderiam servir para estudar. Chamamos estes momentos de “oportunidades de
estudo diario” e deixei os alunos a vontade por alguns minutos, a fim de que pudessem
registrar na planilha suas atividades fixas recorrentes e seus momentos em aberto
para estudo. A planilha entregue impressa aos alunos esta representada na FIGURA
26.

Depois de alguns minutos, com parte das planilhas preenchidas, passamos a
abordar a sistematica de organizacdo de uma rotina seguindo as premissas listadas
no roteiro de organizagao entregue no “Guia para organizacao de rotinas de estudo”.
O principio trabalhado com os alunos foi de verificar as possibilidades de seguir a
recomendacgao de “aula dada, aula estudada, hoje” citando a abordagem de Piazzi
(2014). Com base nas planilhas dos alunos e dos roteiros de organizacdo, primeiro
respondemos as perguntas: O que € que eu preciso estudar hoje? Quando é que eu
vou estudar hoje? Quanto tempo eu tenho disponivel para estudar hoje? Quanto

tempo eu vou estudar de cada coisa hoje?

FIGURA 26 — PLANILHA DE ORGANIZACAO DE ROTINA DE ESTUDO

HORARIOS SEGUNDA HORARIOS TERCA HORARIOS QUARTA HORARIOS QUINTA HORARIOS SEXTA

FONTE: O Autor (2018)
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Para a pergunta “O que é que eu preciso estudar hoje?” a resposta unanime
dos alunos foi que todos deveriam estudar as aulas dadas na escola, a fim de reforcar
a aprendizagem dos conteudos apresentados nestas aulas. No entanto, as perguntas
sobre “Quando é que eu vou estudar hoje?”, “Quanto tempo eu tenho disponivel para
estudar hoje?” e “Quanto tempo eu vou estudar de cada coisa hoje?” ndo admitiram
uma resposta universal, uma vez que cada realidade de rotina e cotidiano, bem como
as demandas e necessidades de cada um sdo absolutamente personalizadas e
particulares. Ainda assim, usamos alguns alunos como referéncias para servirem de

exemplo para os demais.

Momento 4

Para iniciar o quarto momento da oficina, entreguei aos alunos um material
impresso intitulado como “Planilha de registro de estudo” (FIGURA 27) como uma
ferramenta de planejamento, reforcando mais uma vez que a planilha de rotina seria
uma ferramenta de organizagéo enquanto a planilha de registros seria uma ferramenta
de planejamento. Com a rotina organizada, era hora de planejar o que fazer em cada
oportunidade de estudo.

Por meio desta ferramenta simples, que pode muito bem ser reproduzida de
forma manual em qualquer caderno com pauta, a ideia era registrar as atividades de
estudo e planejar as atividades de revisao. Partindo do principio de que a meta deles
era estudar em casa as aulas dadas na escola, a meta de cada aluno foi registrar cada
aula estudada, apenas quando e se estudada, para a partir dai planejar datas para as
revisdes de fixacdo, de manutencéo e ajustes, que foram apresentadas na oficina
anterior. Para iniciar uma vivéncia, fizemos um levantamento das aulas dos ultimos

cinco dias letivos.
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FIGURA 27 — PLANILHA DE REGISTRO DE ESTUDO EM BRANCO

DISCIPLINA | ASSUNTO AULA ESTUDO REVISAO#1 | REVISAO#2 | REVISAO#3

FONTE: O Autor (2018)

Como referéncia, entreguei aos alunos uma fotocOpia de uma planilha

preenchida por um aluno de outra escola (FIGURA 28), para dai, partirmos para o
preenchimento da planilha deles.

FIGURA 28 - PLANILHA DE REGISTRO DE ESTUDO PREECHIDA
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Apos o levantamento das aulas dos ultimos cinco dias e do registro das datas
das aulas, simulamos a demarcacdo das datas de estudo e das revisdes
correspondentes, sempre utilizando as revisdes diarias de fixacdo com datas de um
dia ap6s o dia de estudo, datas de revisbes semanais de manutencdo sempre
alocadas aos sabados e datas de revisbes mensais de ajustes alocadas aos
domingos. Neste momento houveram protestos por boa parte dos alunos, por conta
da rotina de estudo envolver finais de semana. A maioria alegou que era demais ter
que estudar também aos sabados e domingos, ndo concordando com a abordagem.
Como resposta, reforcei que sabado e domingo ndo seriam ocupados com rotinas de
estudo, mas de revisfes, 0 que é um trabalho mais leve. Ainda como resposta, ja
imaginando este tipo de reacdo, retomei as respostas dos alunos no primeiro
momento quando estes responderam em uma folha branca a pergunta sobre “Por que
vocé estuda?” e, resgatando as respostas mais recorrentes perguntei até que ponto
valeria 0 esforco deles em estudar e revisar continuamente, inclusive nos finais de
semana, considerando seus objetivos diante da atividade de abertura da oficina.
Dessa forma, finalizamos as atividades desta oficina.

5.1.5 Oficina 5: Neurociéncia e aprendizagem

Momento 1

Para iniciar a abordagem desta oficina, apresentei o termo neurociéncia aos
alunos e os provoquei dizendo que faria ali com eles um teste de memorizacéao.
Entreguei uma folha branca sem pauta para cada aluno e pedi que, em poucos
minutos, desenhassem na folha todos os detalhes que pudessem lembrar do verso de
uma nota de vinte reais. Espantados com a simplicidade da tarefa, muitos alunos
ficaram sem reacao e ndo souberam nem por onde comecar. Enquanto faziam as
atividades, fiquei provocando os alunos dizendo “Vamos la, forcem a memoria! Sera
gue tem uma nota de vinte reais escondida ai dentro do cérebro de vocés?” e coisas
do tipo.

Ao término da atividade que durou poucos minutos, fiquei andando pela sala
com uma nota de vinte reais e fui chamando a atencéo dos alunos para cada detalhe
da nota — as informacdes textuais, 0s numeros, os graficos, as cores, 0s recortes e

etc. Foi bem perceptivel que a maioria dos alunos lembrou da imagem do mico-ledo
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dourado, das cores e da presenca de pelo menos um namero vinte num dos cantos
da nota. Por meio dessa atividade, perguntei aos alunos o que eles sabiam sobre a
mem©éria, sobre como funcionava a memorizagdo e o resgate de informacdes de
memoéria e pude perceber que a maioria dos alunos pouco sabia o que manifestar

sobre o tema.

Momento 2

Partindo da percepcdo de que a tematica de memoria e aspectos de
neurociéncia era pouco conhecida pelos alunos, iniciamos o segundo momento da
aula de forma bem expositiva. Para esta parte da oficina, me ocupei em trabalhar um
pouco mais com aspectos tedricos e apresentei a concepcdo basica de como o
cérebro se organiza funcionalmente em relacdo ao desenvolvimento das memarias de
curto e longo prazo em relacdo ao coértex cerebral e ao hipocampo. Desenhei no
quadro rapidamente o esquema de um cérebro e apresentei aos alunos o contexto da
formag&o de memoria de longo prazo mediante consolidacdo no momento do sono.

Na sequéncia, a partir do desenho do cérebro, esquematizei alguns neurénios
no quadro a apresentei a concepcdo de neurdnios e sinapses, bem como suas
condicionantes biologicas de funcionamento. A partir do esquema que estava no
quadro, voltei ao tema da memorizacdo e do teste de memdéria om a nota de vinte
reais e propus mais um pequeno teste.

Entreguei aos alunos um texto para evidenciar um aspecto importante entre
memoria e atencdo, uma espécie de teste de atencéo sugerido por Cosenza e Guerra
(2011, p.47). Antes de qualquer fala da minha parte, pedi que os alunos fizessem uma
rapida leitura do texto e que, ao terminarem, que virassem o texto de forma que néo
pudessem mais ler o que estava escrito nele. O texto foi entregue conforme se ilustra
na FIGURA 29.
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FIGURA 29 — TEXTO DE BASE PARA TESTE DE ATENCAO

Leia no texto ahaixo as palavras que estao em negrito:

Em um texto homem sobre carro a ateng¢do casa um ponto menino importante é chapéu que o
sapato material doce a ser homem lido carro pelo casa sujeito menino na chapéu tarefa sapato
relevante doce deve homem ser carro ndo sé casa coerente meninc mas também chapéu
gramaticalmente sapato correto doce sem homem ser carro muito casa facil menino de modo
chapéu que sapato toda doce a homem atengdo carro seja casa bastante menino mobilizada
chapéu para sapato entender doce a leitura.

FONTE: COSENZA & GUERRA (2011)

Assim que os alunos fizeram a leitura do texto e viraram o mesmo de costas,
para que nao pudessem mais ler, perguntei o que haviam entendido da frase que
haviam lido. A maior parte dos alunos conseguiu relatar a correta leitura da frase
formada pelas palavras destacadas e negrito. Na sequéncia, perguntei a eles o que
havia no restante do texto e a maioria ndo soube dizer, pois ndo haviam prestado
atencdo nem memorizado as palavras. Aproveitei a situagéo para falar sobre a relagao
entre memaria e atencéo, e voltamos ao esquema no quadro sobre neurdnios e, dai,
apresentei a premissa do estudo blocado como uma alternativa para manutencéo de

atencao a fim de favorecer e memorizagcéo dos temas estudados.

Momento 3

Feitas as explanacbes sobre neurociéncia e aprendizagem, comecei a
encaminhar o encerramento da Ultima oficina com a retomada de duas atividades que
ja haviam sido desenvolvidas na primeira das oficinas. Primeiro, pedi que os alunos
desenvolvessem mais uma vez a atividade chamada de “Minhas dicas de estudo” no
qual os alunos teriam que listar suas cinco melhores dicas de estudo, imaginando que
estas dicas seriam uma postagem em redes sociais. O objetivo da atividade foi
socializar dicas de estudo, dentro da concepg¢ao de cada aluno, a fim de promover a
reflexdo sobre o que sdo boas recomendacgtes de estudo visando a aprendizagem.
Para esta atividade foi requisitado que os alunos escrevem até cinco dicas em uma
tabela para que depois estas fossem socializadas e entregues ao professor, para
promover uma analise mais cuidadosa das dicas.

Este foi o primeiro instrumento de coleta de dados utilizado na primeira oficina

e serviu para verificar as concepc¢des dos alunos em relagcdo aos metodos de estudo
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e aprendizagem que eles consideram mais validos e recorrentes. A proposta de
realizar esta atividade mais uma vez foi verificar, de forma comparada, as concepcoes
de aprendizagem dos alunos participantes agora ao término das oficinas, comparando

a mesma atividade na entrada e na saida das oficinas.

Momento 4

Ainda considerando as atividades comparativas de entrada e saida, encerrei 0
altimo momento da oficina entregando aos alunos o questionario de perfil de estudo
gue eu ja havia entregue também no comeco das oficinas. O objetivo desta segunda
coleta deste mesmo questionario foi comparar a turma de modo coletivo, na entrada
e na saida, em termos de postura, consciéncia de perfil de estudo e metodologias
manifestadas.

ApOs a devolutiva dos questionarios, ndo havendo mais muito tempo de sobra,
fiz uma rapida fala para agradecer os alunos pela participacdo e me coloquei a
disposicao para conversar mais e tirar dividas por meio das redes sociais. Os alunos
se manifestaram positivamente ao término do horario e agradeceram pela
oportunidade de participarem de uma oficina neste modelo, com esta proposta. Feitas
as ultimas falas, as oficinas foram dadas como encerradas com as turmas do 1A e 3B
da escola selecionada. Aqui também encerro a descricdo as oficinas em primeira

pessoa, voltando a apresentar o texto de forma académica e formal.

5.1.6 Consideracfes sobre as oficinas

Encerrando as oficinas, no ultimo encontro e considerando também as
conversas de corredores com os alunos, pude perceber de imediato que os trabalhos
com 0S mapas mentais e com as ferramentas de organizacéo e planilhas de estudo
foram os elementos que mais chamaram a atencéo dos alunos. Esta predilecéo por
esta ferramenta certamente tem fundamento no que Ausubel (2003) aponta em
relacdo ao qudao significativo € um conhecimento. Uma vez que o mapa mental seja
visto pelos alunos como uma ferramenta utilitaria, passivel de uso em diversas
disciplinas, ganha ndo so significado, mas também significancia dentro da linha de
repertério metodoldégico de estudo. Os mapas, por sua vez, se provam eficientes

ferramentas porque o método € concebido a partir dos esquemas mentais, abordados
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por Piaget (1983) e aplicados na pratica de estudo por meio dos mapas mentais
conforme apresentado por Oakley (2015).

Sobe a terceira oficina, h4 um ponto a se ressaltar aqui. Em uma atividade com
leitura e producgao de anotagdes, os alunos tiveram mais um momento para trabalhar
com mapas mentais e mais uma vez se mostraram animados com a atividade,
reforcando uma evidente preferéncia e seguranca por esse método de estudo. Outro
ponto percebido também na terceira oficina foi a falta de percepcao de potencial em
utilizar exercicios como ferramentas de estudo e direcionamento de revisdes. Dentro
do universo dos cursos preparatérios para vestibulares e concursos, o estudo por
resolucao de questdes € um dos métodos mais citados e recomendados (DOUGLAS,
2016; MARIOTTO, 2015; CASTRO, 2015; PIAZZI, 2014; RIBEIRO, 2012
MEIRELLES, 2014) mas dentre os alunos participantes o uso de questbes néo parecia
nada além de cobranca de professores para tarefas de casa.

Foi interessante notar que, apos esta oficina, nas semanas seguintes os alunos
foram para as aulas munidos de listas de exercicios, recomendac¢fes de sites e de
aplicativos de smartphones com exercicios e listas de questdes para que 0s
professores pudessem avaliar a qualidade dos materiais. Este quadro refor¢a o quanto
€ importante mostrar a correta utilizacdo de certas ferramentas tradicionais da sala de
aula para que os alunos possam de fato fazer bom uso das mesmas. Isso € dito diante
do fato de que, geralmente, professores utilizam exercicios em sala de aula ou como
recomendacao de tarefas e atividades para casa, mas sem instrugdo, aparentemente
estes exercicios parecem nao ter finalidade para os alunos. No entanto, quando
orientados a como utilizar os exercicios em beneficio préprio, por meio de abordagens
e metodologias, 0s alunos passaram a entender estas atividades como algo positivo
que poderia afetar o seu aproveitamento escolar.

Ainda nessa linha de aproveitamento, foi perceptivel a total desorganizagéo da
maior parte dos alunos quando foram tratados temas como organizacao,
planejamento e produtividade. Muitos alunos ndo sabiam sequer quais os conteudos
e aulas trabalhados no dia anterior. Para muitos, a rotina de estudo se resume a
estudar quando eles tém provas dentro do conteudo estabelecido pelos professores
ou quando h& algum elemento de cobranca por parte dos professores ou da propria
escola, nos demais momentos, para a maioria dos aluno até entdo, a rotina escolar
envolvia estar na escola e ter aulas com informac¢des que em algum momento seriam

cobradas em uma prova. Ao trabalhar com as planilhas de organizagao e controle de
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estudo, foi evidente que a maioria dos alunos nédo tinha consciéncia do quanto tempo
livre tinham para estudar ou de como poderiam encaixar uma rotina de estudos que
fosse conveniente e funcional, sem que tivessem que abrir mao de momentos de lazer
ou outros aspectos de suas vidas.

Ao término das atividades do ultimo encontro, pude anotar que todas as
atividades inicialmente propostas puderam ser executadas conforme o planejamento,
mas o tempo disposto para algumas delas foi insuficiente. Algumas das atividades
foram mais corridas e apressadas, considerando a demanda de atividades e 0 pouco
tempo disponivel.

Das atividades propostas em sala de aula, pude coletar algumas para
referéncia e analise. Por algumas semanas, pude fazer parte de um grupo de
Whatsapp® composto por professores e alunos das duas turmas participantes e ali os
alunos deram algumas contribuices em termo de falas e impressées, reforcando a
impressao que tive que as oficinas de mapas mentais e organizacdo foram as mais
comentadas e que geraram maior movimento e conversa entre os alunos, uma vez
que foram oficinas essencialmente praticas e aplicadas as suas rotinas de atividade.

Encerro aqui a descricdo em primeira pessoa das atividades das cinco oficinas
realizadas com as turmas 1A e 3B da escola participante. A opcéo por este modelo
de relato teve como objetivo tornar o registro dos momentos de trabalho os mais
proximos possiveis da realidade e favorecer o entendimento do leitor quanto ao que
aconteceu em cada etapa do trabalho de pesquisa.

5.2 ANALISE DOS DADOS COMPARADOS ENTRE A PRIMEIRA E A ULTIMA
OFICINA

Para a analise dos dados de inicio das oficinas, cuja pretenséo foi servir como
um diagnostico de primeiro contato, foram utilizados dois instrumentos de coleta
especificos — um questionario sobre o perfil de estudo dos alunos e uma listagem com
“dicas de estudo” para verificar o que os alunos entendem por boas praticas de estudo
neste primeiro momento. O questionario (Questionario de Perfil de Estudo) esta
disponivel para consulta na se¢do de apéndices deste trabalho, identificado como
Apéndice A, enquanto que o modelo da ‘Lista TOP 5’ esta disponivel na descricdo das
oficinas. Estes dois instrumentos foram utilizando também na ultima oficina, como o

momento de fechamento das atividades. O objetivo em utilizar os mesmos
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instrumentos tanto no inicio quanto no final foi verificar as turmas dentro de um quadro
comparativo dos alunos no comeco das oficinas e no final das oficinas. Os proximos

itens do texto se ocupam em apresentar estes dados comparados.

5.2.1 Anélise comparada entre os Questionarios de Perfil de Estudo

O Questionério de Perfil de Estudo aplicado na primeira oficina e depois na
ultima oficina foi organizado em trés segmentos, apresentados nos QUADROS 17, 18
e 19. Serédo listados os objetivos de cada item para, na sequéncia, apresentar 0s

levantamentos feitos nas turmas a fim de discutir seus resultados na secdo seguinte.

AUTOIMAGEM DOS SUJEITOS — ALUNOS OU ESTUDANTES?

O questionario de perfil de estudo comeca com uma identificacdo em que o
aluno participante deve dizer se é aluno ou estudante, considerando a discussao
sobre 0 que € ser aluno e 0 que é ser estudante trabalhada na primeira parte da
primeira oficina. Foi dito, no primeiro momento do primeiro encontro, antes da
aplicacao deste questionario, que o objetivo das oficinas seria transformar os alunos
das turmas em estudantes. O QUADRO 17 ilustra os percentuais de quantos dos
sujeitos das duas turmas se consideraram alunos ou estudantes na primeira oficina

em comparacao com a Ultima oficina.

QUADRO 17 — PERFIL DE AUTOIMAGEM DOS SUJEITOS NA PRIMEIRA OFICINA QUANTO A
IMAGEM DE ALUNO OU DE ESTUDANTE

Turma Oficina Autoimagem de Aluno Autoimagem de
Estudante
1A Primeira 45% 55%
1A Ultima 26% 74%
e
3B Primeira 61% 39%
3B Ultima 17% 83%

FONTE: O Autor (2018)

Partindo dos dados do QUADRO 17, um primeiro ponto de verificacao faz

referéncia a condigdo de autoimagem dos alunos em relagao aos conceitos de ‘aluno’
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e ‘estudante’ apresentados na primeira oficina a partir das consideracfes de Piazzi
(2014), considerando a dicotomia entre ser um aluno (conduta passiva em relacéo a
propria aprendizagem) e ser um estudante (conduta ativa em relacdo a prépria
aprendizagem). Nas duas turmas, apo0s as oficinas, um namero maior de alunos
passou a se categorizar dentro da imagem de ‘estudante’, havendo um aumento de
55% para 74% de alunos na turma 1A e de 39% para 83% na turma 3B, conforme
evidenciado no QUADRO 17. Considerando que em todas as oficinas o termo ‘oficio
do estudo’ foi utilizado e relacionado a uma condicdo de compromisso e
comprometimento com a educacgao, pode-se considerar que os alunos participantes
passaram a ter uma postura mais ativa e de maior comprometimento com a escola,
com o estudos e com a prépria educacdo, uma vez que uma parcela consideravel
passou a se considerar ‘estudante’.

Também é possivel verificar que a taxa de mudanga de ‘aluno’ para ‘estudante’
foi maior entre os alunos da turma 3B, possivelmente por se tratar de uma turma com
alunos de maior maturidade e comprometimento, uma vez que o contexto do ENEM,
dos demais vestibulares e da proximidade com o mercado de trabalho motivem e
favorecam mudancas de atitudes. Entre os alunos da turma 1 esta taxa de mudanca
de aluno para estudante foi de 19% enquanto que na turma 3B a mesma taxa foi de
44%. Estes achados sao interessantes também quando analisados sob o que ja citou-
se sobre as premissas de Piazzi (2014) e Perrenoud (1994) que abordam esta
concepcao de estudo enquanto um oficio. A partir do momento que os alunos
passaram a se considerar estudantes, um dos objetivos da aplicacdo das oficinas foi
cumprido, uma vez que parte da proposta deste trabalho em sala de aula foi ‘converter’

alunos em estudantes.

HABITO DE ESTUDO E COMPROMISSO COM A ESCOLA

O questionario de perfil de estudo segue com o ITEM 1 para o aluno assinalar
uma dentre sete opg¢des a partir do comando “Sobre o seu habito de estudar os
conteudos trabalhados na escola, assinale a op¢do que mais se identifica com a sua
realidade — escolha apenas uma opgao”. O objetivo deste item foi verificar o habito de
estudo e o grau de compromisso dos alunos para com os conteudos da escola, por
isso os itens reforcam a questdo do estudo diario, do estudo em finais de semana ou

relacionados as semanas de provas, por exemplo.



202

Diante das opcfes de respostas, os alunos assinalaram apenas um dos itens
entre A e G que tivesse maior proximidade com suas realidades. O QUADRO 18 ilustra
o resultado deste levantamento comparado da primeira oficina versus a ultima oficina
entre os alunos da turma 1A e 3B. Dentre os resultados tabulados, os resultados
sinalizados em amarelo representam indices que reduziram enquanto que 0S

resultados sinalizados em verde representam indices que aumentaram.

QUADRO 18 — RESPOSTAS SOBRE O ITEM 1 DO QUESTIONARIO DE PERFIL DE ESTUDO
PELAS TURMAS 1A E 3B

TURMA 1A TURMA
3B
OFICINAS OFICINAS
Opgoes de habitos de estudo

1 5 1 5

A | Eu estudo todos os conteldos da escola todos os dias 8% 3% 2% | 3%
B | Eu estudo alguns dos conteudos da escola todos os dias 21% 32% M 22% | 22%
C | Eu estudo todos os conteudos da escola apenas nos finais de semana 5% 6% 5% |17%
D | Eu estudo alguns dos conteudos da escola apenas nos finais de semana 18% 21% 37% |33%
E | Eu sé estudo os conteudos da escola quando tem prova 32% 26% [ 29% | 19%
F | Eu ndo estudo os conteudos da escola 5% 9% 0% | 0%
G | Eu ndo me identifico com nenhuma das opgdes listadas acima 11% 3% 5% | 6%

FONTE: O Autor (2018)

Considerando os dados presentes no QUADRO 18, a mudanga de maior
intensidade na turma 1A foi referente ao item B que aumentou em 11%, o que
representou 0 maior salto de mudanga positiva, considerando que se trata de um
habito de estudo néo relacionado a ocorréncia de provas. Isso € significativo porque
nas oficinas trabalhou-se a abordagem do estudo para o aprendizado, ndo apenas
para fazer provas ter boas notas na escola. O item E refor¢a este ponto, apresentando
gueda e demonstrando que menos alunos vinculam a rotina de estudo ao contexto
das provas, 0 que € um aspecto muito positivo dentro da concepc¢éo deste trabalho.
Apesar disso, o item E continua sendo o segundo maior, abaixo apenas do item B, o
que reforca que os alunos estudam continuamente ao longo do dia embora uma
parcela significativa ainda esteja estudando em funcdo das provas, o que ndo € um

comportamento tdo desejavel.
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O item E apresentou este mesmo comportamento na turma 3B, o que significa
gue nos dois grupos foi possivel separar o contexto do estudo da dependéncia de um
calendario de provas. Na turma 3B, outro item que merece destaque € o C, que subiu
12% e representa um comportamento relacionado aos momentos de revisdo. Como
foi muito abordado a importancia das revisbes de final de semana para ajustar os
materiais de estudo da semana e reforcar a consolidacdo da memdéria, muitos dos
alunos participantes relataram por meio do instrumento que adquiriram o habito de
revisar periodicamente os conteldos da semana nos finais de semana. De modo
geral, diante dos dados, € perceptivel que os alunos apresentaram mudancas de
habitos de estudo e passaram a ter mais consideracdo pelo estudo rotineiro e
distribuido ao longo da semana e dos finais de semana, deixando de estudar apenas
em funcéo de provas e notas.

Para o contexto deste trabalho, estes dados refletem que houve uma mudanca
positiva e desejavel dentre os alunos participantes em relacdo a postura deles para
com a escola e a sua prépria educacdo. Mais adiante séo apresentados alguns relatos
de alunos e da Diretora de escola que acompanhou as atividades das oficinas.
Conforme o relato da Diretora, 0s alunos passaram a apresentar um comportamento
mais consciente e proativo em relacdo as aulas e a propria aprendizagem, o que
parece estar relacionado aos resultados dos dados apresentados no QUADRO 18.
Diante desta constatacdo, considerou-se que mais um objetivo das oficinas foi
cumprido, uma vez que ao ‘converter’ alunos em estudantes, esperava-se deles um
comportamento de maior comprometimento com os estudos, independentemente das
avaliacbes e outros fatores que ndo a propria aprendizagem e o proprio

desenvolvimento.

METODOS RECORRENTES DE ESTUDO E HABITOS EM SALA DE AULA

No ITEM 2 do questionario os alunos se depararam com uma listagem de
opcOes para assinalarem, dentre as quais poderiam assinalar quaisquer das
alternativas que estivessem alinhadas ou proximas as suas realidades, sendo assim,
era um item de respostas multiplas. As respostas assinaladas pelos alunos
participantes das turmas 1A e 3B geraram o0s resultados expostos no QUADRO 19,
que lista os elementos de respostas de A até U de forma compara entre a primeira e

a ultima oficina. Dentre os resultados tabulados, os resultados sinalizados em amarelo



representam indices que aumentaram.
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representam indices que reduziram enquanto os resultados sinalizados em verde

QUADRO 19 — RESPOSTAS SOBRE O ITEM 2 DO QUESTIONARIO DE PERFIL DE ESTUDO

PELAS TURMAS 1A E 3B

Opg¢oes de métodos de estudo e habitos em sala de aula

(continua)
TURMA TURMA
1A 3B

OFICINA OFICINA

1 5 1 5

Eu tento copiar tudo o que os professores escrevem no quadro

89 | 82 80 | 75
% | % % | %

Eu tento copiar tudo o que os professores explicam durantes as aulas

39 | 32 41 | 47
% | % % | %

Eu uso o celular para fotografar os quadros dos professores e as anotagdes dos
meus colegas

53 | 44 61 | 58
% | % % | %

Eu uso o celular para gravar o audio das aulas dos professores

16 | 15 29 | 25
% | % % | %

Eu fago as minhas proprias anotagdes, do meu jeito, sobre os contetdos explicados
em aula

47 | 47 54 | 69
% | % % | %

Eu costumo adiantar os conteudos das aulas para ja chegar na aula sabendo
algumas coisas

13 | 18 15 | 14
% | % % | %

Eu costumo fazer perguntas e tirar minhas duvidas durante as aulas

47 | 50 39 | 53
% | % % | %

Em sala de aula, eu fago a maioria das atividades solicitadas pelos professores

82 | 88 85 | 94
% | % % | %

Eu busco materiais extras de leitura, para aprofundar alguns dos contelidos de aula

16 | 15 20 | 28
% | % % | %

Quando leio e estudo, fago grifos e bons resumos de tudo que eu li e achei
importante

39 | 41 39 | 50
% | % % | %

Eu tenho um planejamento de estudo para organizar a minha rotina

11 | 21 10 | 22
% | % % | %

Eu reservo alguns horarios da minha semana para estudo, tarefas e revisoes de
conteudo

32 | 59 37 | 42
% | % % | %

Eu uso redes sociais para seguir professores que publicam materiais e dicas de
estudo

21 | 21 41 | 56
% | % % | %

Eu utilizo aplicativos de smartphones para fazer exercicios de aula e estudar
conteudos

34 1 29 15 | 28
% | % % | %

Eu utilizo videoaulas na internet para complementar minhas aulas da escola

58 | 71 66 | 72
% | % % | %

Eu utilizo técnicas diversas de anotacdes de contelidos, como mapas mentais e
outros métodos

18 | 38 29 | 61
% | % % | %

Meus colegas de turma costumam pedir minhas anota¢des emprestadas para
copiar

21 | 18 22 | 36
% | % % | %

Eu busco provas antigas de ENEM e outros vestibulares para orientar meus estudos

11 | 15 20 | 31
% | % % | %
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(continuacdo)

34 | 53 17 | 31

S | Eu utilizo grupos de estudos com meus colegas para que possamos nos ajudar % | o % | o
0 0 (o] (o]

T Quando sdo solicitados trabalhos e tarefas de aula, eu costumo entregar a maioria | 89 | 88 88 | 94
no prazo % | % % | %
Eu fago as tarefas de casa encaminhadas pelos professores, pelo menos na maioria | 34 | 30 78 | 89
u
das vezes % | % % | %

FONTE: O Autor (2018)

Ainda considerando dados do Questionario de Perfil de Estudo, € possivel
verificar aspectos acerca dos habitos de estudo presentes no QUADRO 19. As
respostas listadas de A até G mostram modelos de comportamentos dos alunos em
relacdo ao cotidiano da escola e revelam alguns pontos consideraveis de comparacao.
Na turma 1A, no inicio das oficinas, a maior parcela dos alunos (32%) se manifestou
assinalando a opgao ‘Eu s6 estudo os conteudos da escola quando tem prova’, indice
este que reduziu ao final das oficinas, sendo substituido (32%) pela opgéo ‘Eu estudo
alguns dos conteudos da escola todos os dias’.

Na primeira oficina, as opc¢des relacionadas a algum tipo de frequéncia de
habitos de estudo somavam 52% dos alunos enquanto que na ultima oficina a mesma
condicdo se manifestava em 62% dos alunos. Observando os mesmos parametros,
na turma 3B, no inicio das oficinas, a maior parcela dos alunos (37%) se manifestou
assinalando a opgéo ‘Eu estudo alguns dos conteudos da escola apenas nos finais de
semana’, indice este que reduziu ao final das oficinas (33%) mas ainda se mantendo
como o indice mais alto dentre as demais opc¢des.

Na primeira oficina, as opc¢des relacionadas a algum tipo de frequéncia de
habitos de estudo somavam 66% dos alunos enquanto que na ultima oficina a mesma
condicdo se manifestava em 75% dos alunos. De modo geral, percebe-se nas duas
turmas uma mudanca de habitos de estudo a nivel de comprometimento, ainda mais
considerando-se que nas duas turmas a opgao “Eu s6 estudo os conteudos da escola
quando tem prova” reduziu nas duas turmas, o que é considerado um aspecto de
conduta positivo.

A fim de refinar esta observacao sobre habitos de estudo, vale verificar os itens
listados de A até U do questionario. Interessante notar que as opgdes A, C e D do item
“Opcoes de métodos de estudo e habitos em sala de aula” que se mostram mais

passivas e pouco efetivas, apresentaram reducdo de frequéncia entre os alunos das
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turmas 1A e 3B. Opc¢des desejaveis como E, G e H apresentaram aumento de
recorréncia na turma 3B, assim como op¢des |, J, K, L, M, O, P, R e S apresentaram
aumento de recorréncia, nas duas turmas, evidenciando aspectos positivos de
mudancas de habitos, uma vez que sdo opc¢bes desejaveis. As opgbes T e U
reduziram a recorréncia na turma 1A mas aumentaram na turma 3B, 0 que sinaliza
talvez uma diferenca no comprometimento dos alunos com os afazeres da escola.
Aqui vale ressaltar que a opcao P, que faz referéncia aos mapas mentais, teve um
aumento de recorréncia nas duas turmas, reforcando a boa recepcao desta técnica
de estudo entre os alunos participantes, como ja evidenciado anteriormente.

Considerando as opc¢des do questionario como ‘desejaveis’ e ‘nao desejaveis’,
os dados referentes no QUADRO 19 evidenciam que as opgdes ‘desejaveis’
aumentaram em recorréncia de modo geral nas duas turmas, o que também pode
inferir que houveram mudancas de habitos de estudo e de comprometimento com os
estudos e a educacao por parte dos alunos participantes, o que também apareceu nos
itens anteriormente analisados. Os dados coletados evidenciam, portanto, que habitos
mais ativos e conscientes passaram a fazer parte do repertério dos alunos que, ao
mesmo tempo, manifestaram menor recorréncia de comportamentos passivos,
sempre a espera de comandos dos professores ou de rotinas de estudo unicamente
vinculadas a tarefas de casa, atividades, trabalhos e provas.

Finalizando a analise deste instrumento, percebe-se que pelos dados
apresentados nos QUADROS 17, 18 e 19, é possivel inferir que a rotina de estudo
dos alunos participantes apresentou uma mudanca em um sentido mais ativo e
consciente. Inicialmente os alunos apresentavam uma postura passiva quanto aos
estudos, esperando pelas provas e trabalhos para estudar. A partir da verificacdo do
Questionario de Perfil de Estudo da ultima oficina, os dados indicam uma mudanga no
comportamento de parte dos alunos para uma postura mais consciente sobre o que
eles mesmos devem fazer em relacdo aos estudos, independentemente dos

comandos dos professores e calendarios de prova.
5.2.2 Andlise dos textos produzidos pelos alunos na atividade “Lista TOP 5”
O segundo instrumento de comparacédo entre os alunos no comeco das oficinas

e na Ultima das oficinas foi a “Lista TOP 5”, uma lista em que os alunos descreveram

0 que eles consideraram serem suas cinco melhores dicas ou recomendacdes de
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estudo dentro das suas rotinas de estudo. Para o comando da atividade, foi requisitado
gue cada aluno fizesse a sua lista com cinco dicas como se estivessem dando
conselhos breves para alguém em uma postagem de rede social, fazendo referéncia,
neste caso, as postagens de dicas de estudo que sé@o populares no Instagram®, uma
rede social muito utilizada entre os jovens. O comando dado foi que os alunos
listassem suas cinco dicas de estudo em ordem de hierarquia — ou seja, a primeira
dica seria a mais importante, significativa, impactante e relevante de todas, sendo
seguida pelas demais dicas em ordem decrescente de relevancia. As dicas e
recomendacdes da lista foram baseadas nas rotinas pessoais de cada um dos alunos
participantes, de acordo com o que eles acreditavam ser o mais adequado dentre os
métodos e abordagens de estudo que eles mesmos utilizavam até entéo.

Para que realizassem a atividade, foram entregues listas contendo cinco
espacos com apenas trés linhas para escrita, a fim de que as listas fossem breves e
objetivas. A FIGURA 15, apresentada anteriormente, ilustra o layout utilizado para a
lista que foi entregue aos alunos. Esta mesma lista foi entregue também na ultima
oficina, a fim de comparar o que seriam dicas recorrentes de estudo no inicio das
oficinas e no final dos trabalhos, ap6s as abordagens trabalhadas em sala de aula por
meio das cinco oficinas de estudo e aprendizagem.

Ao término do tempo estipulado em sala de aula, os alunos entregaram suas
listas com suas respectivas dicas de estudo que correspondiam as suas préprias
praticas de estudo dentro de suas préprias rotinas. Para a analise das dicas e
recomendacdes dos alunos, foi feito um levantamento das dicas organizadas por nivel
de hierarquia — primeiro foram listadas todas as dicas colocadas em primeiro lugar de
todos os alunos participantes, listando e sequenciando as dicas em uma tabela, na
medida em que foram surgindo nas listas entregues pelos alunos.

Foram escolhidos termos agregadores para juntar dicas semelhantes dentro de
um mesmo grupo de contexto, uma vez que muitas dicas iguais eram descritas de
formas diferentes, mas dentro de um mesmo eixo tematico. Diante desse levante,
foram contabilizadas quantas recomendacdes foram feitas no total por todos os alunos
e dai estas foram utilizadas para a verificagdo da recorréncia de cada uma das dicas
gue foram sugeridas e listadas pelo niamero total de dicas para gerar um valor de
recorréncia. Da mesma forma foram processadas as dicas seguintes, sendo elas

colocadas em segundo, terceiro, quarto e quinto lugares.
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Este levante de dicas foi feito primeiro para os dados coletados na primeira

oficina com cada turma e depois com os dados coletados na ultima oficina com cada

aluno. Os resultados apresentados a seguir, ao longo dos QUADROS 20, 21, 22 e 23,

listam as cinco dicas com maior indice de recorréncia dentre as cinco classes de dicas

coletadas. Os QUADRO 20 e 21 listam as dicas de estudo mais recorrentes da turma

1A (comparando a primeira e a ultima oficina) enquanto que os QUADRO 22 e 23

apresentam os mesmos dados, mas para a turma 3B.

QUADRO 20 — LEVANTAMENTO DE DICAS E RECOMENDACOES DE ESTUDO DOS ALUNOS DA
TURMA 1A COLETADAS NA ATIVIDADE ‘LISTA TOP 5 DA PRIMEIRA OFICINA

v A W N v A W N - v A W N -

O A W N

(continua)

DICAS N21 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina (Turma 1A)

Principal descritor

Frequéncias

Preste atencdo na aula e nos apontamentos dos professores 15%
Estude escrevendo e produzindo anotagdes 13%
Revise os conteldos que vocé ja estudou 10%
Estude em casa tudo o que foi visto na escola 10%
Organize a sua rotina de estudos 10%

DICAS N22 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina (Turma 1A)

Principal descritor

Frequéncias

Estude produzindo pequenos resumos para reforgar sua memoria 17%
Revise os conteudos que vocé ja estudou 17%
Tenha foco nos estudos e evite distragdes 11%
Resolva exercicios sobre os conteudos estudados 9%
Preste atengdo na aula e nos apontamentos dos professores 7%

DICAS N23 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina

Principal descritor

Frequéncias

Leia outras fontes sobre os assuntos que vocé esta estudando 15%
Resolva exercicios sobre os conteudos estudados 12%
Utilize videoaulas para complementar seus estudos 12%
Seja sempre um bom aluno 10%
Organize a sua rotina de estudos 7%

DICAS N23 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina (Turma 1A)

Principal descritor

Frequéncias

Leia outras fontes sobre os assuntos que vocé esta estudando 15%
Resolva exercicios sobre os conteudos estudados 12%
Utilize videoaulas para complementar seus estudos 12%
Seja sempre um bom aluno 10%
Faga as atividades escolares sempre que for requisitado 7%




v A W N
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(continuacdo)

DICAS N24 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina (Turma 1A)

Principal descritor

Frequéncias

Aprenda mais sobre os assuntos que vocé ja sabe 10%
Faca anotacdes em formato de mapas mentais 10%
Explique o que vocé aprendeu para alguém para reforcar o seu aprendizado 7%
Estude muito 7%
Utilize videoaulas para complementar seus estudos 7%

DICAS N25 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina (Turma 1A)

Principal descritor

Frequéncias

Estude em casa tudo o que foi visto na escola 15%
Faca revisdes antes das provas 10%
Faca anotagGes em formato de mapas mentais e esquemas 10%
Revise os conteldos que vocé ja estudou 10%

10%

Seja um aluno exemplar

FONTE: O Autor (2018)

QUADRO 21 — LEVANTAMENTO DE DICAS E RECOMENDAGOES DE ESTUDO DOS ALUNOS DA
TURMA 1A COLETADAS NA ATIVIDADE ‘LISTA TOP 5’ DA ULTIMA OFICINA

“u A W N R U A W N

v A W N

(continua)

DICAS N¢1 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina

Principal descritor

Frequéncias

Revise os conteudos que vocé ja estudou 14%
Faca anota¢Ges em formato de mapas mentais e esquemas 14%
Estude em casa tudo o que foi visto na escola 12%
Faca anotac¢des durantes as aulas 9%
Estude em sessdes blocadas com periodos de estudo e pausas 9%

DICAS N22 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina

Principal descritor

Frequéncias

Estude em casa tudo o que foi visto na escola 15%
Estude produzindo pequenos resumos para reforcar sua memoria 12%
Utilize videoaulas para complementar seus estudos 10%
Revise os contelidos que vocé ja estudou 7%

7%

Faca anotac¢des durantes as aulas

DICAS N23 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina

Principal descritor

Frequéncias

Organize a sua rotina de estudos 15%
Estude em casa tudo o que foi visto na escola 12%
Leia outras fontes sobre os assuntos que vocé estd estudando 10%
Faca as atividades escolares sempre que for requisitado 10%
Estude em sessOes blocadas com periodos de estudo e pausas 7%
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(continuacdo)

DICAS N24 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina .
. . Frequéncias
Principal descritor
1 | Faga anotagbes em formato de mapas mentais 13%
2 | Faca suas proprias anotacdes de estudo 13%
3 | Utilize videoaulas para complementar seus estudos 10%
4 | Revise os conteudos que vocé ja estudou 8%
5 | Faca anotac¢des durantes as aulas 6%
DICAS N25 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina .
. : Frequéncias
Principal descritor
1 | Revise os conteldos que vocé ja estudou 21%
2 | Organize a sua rotina de estudos 14%
3 | Estude em casa tudo o que foi visto na escola 10%
4 | Faga anotagbes em formato de mapas mentais e esquemas 7%
5 | Resolva exercicios sobre os conteudos estudados 7%

FONTE: O Autor (2018)

Para fins de andlise, foram listadas aqui apenas as cinco dicas mais recorrentes
dentre todas as listadas, mas vale fazer alguns apontamentos sobre as dicas que nao
estdo listadas no QUADRO 20. Primeiro, considerando inicialmente apenas as dicas
e recomendacfes levantadas em primeiro lugar nas primeira oficinas com as duas
turmas, é possivel destacar que dos 15 grupos de dicas que surgiram listadas entre
os alunos da turma 1A, percebe-se que muitas colocam a aula e o professor como
centro do processo de estudo, embora também existam recomendacdes praticas de
responsabilidade dos alunos como “Estude escrevendo e produzindo anotacdes’,
“‘Revise os conteudos que vocé ja estudou” e “Estude em casa o que foi visto na
escola”.

No entanto, recomendacbes como “Preste atencdo na aula”, “Utilize
videoaulas”, “Estude”, “Estude muito” e “Nao falte as aulas” reforcam condutas de
estudo que na verdade ndo envolvem estudo, mas posturas e comportamentos.
Alunos que listam “Estude” como uma dica de estudo sinalizam pouca consciéncia
sobre o que seria uma recomendacgao de estudo. Inclusive, nos levantamentos das
produgcbes, muitos alunos se limitaram a listar duas ou trés dicas apenas,
manifestando dificuldades ou falta de ideias sobre outras recomendacdes de estudo.

Partindo para a analise dos dados, este levantamento faz mais sentido quando
feito de forma comparada, analisando as recomendac¢bes de estudo da primeira
oficina comparada com as recomendacdes de estudo da ultima oficina. Considerando
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as dicas N°1, recomendagdes como “Revise os conteudos” e “Estude em casa o que
foi visto na aula” apareceram nas listas tanto de inicio quanto de encerramento,
reforcando que estes habitos permaneceram recorrentes entre os alunos. No entanto,
as demais dicas, apesar de manterem dentro da mesma natureza, ganharam um
corpo mais especifico, mudando de “Estude fazendo anotagdes” para “Estude fazendo
mapas mentais”, por exemplo, o que evidencia um aspecto de maior especificidade
em termos de repertério de estudo, como também é evidente na recomendacao
“Organize sua rotina de estudo” que deu espaco para “Estude em sessdes blocadas”
0 gque mostra um aspecto mais especifico em termos de organizacéo.

Uma mudanca importante para as consideracdes deste trabalho foi que a dica
mais recorrente de todas na primeira oficina foi sobre prestar atencdo na aula,
colocando a aula como o foco maior do processo de estudo. Nas dicas coletadas na
altima oficina, recomendacdes desta natureza ndo apareceram em nenhuma das
cinco classes de dicas de N°1 a N°5. Qual o significado disso? Pode ser que os alunos
tenham assimilado a postura de estudante e entendido que assistir aula ndo é
necessariamente estudar. Este dado se soma aos dados apresentados nos
QUADROS 18 e 19, reforcando essa percepcédo de que o estudo é algo que acontece
depois da aula, a partir de uma aula, como consequéncia dela e de responsabilidade
do aluno. Resgatando aqui a concepcao de aprendizagem significativa de Ausubel
(2003), é notavel que os métodos de estudo ganharam mais significancia e passaram
por um processo de aprofundamento e elaboracéo, uma vez que aquilo que os alunos
ja sabiam serviu de base para que novos conhecimentos fossem agregados,
agregando ndo so significados mas também mais sentidos as praticas de estudo
propostas.

Ao longo das oficinas foram feitas muitas recomendacdes no sentido de que a
rotina de estudo funciona comecando com uma aula que serve de base para uma
sessao de estudo e que a sesséo de estudo serve de base para futuras revisdes. Os
dados presentes nos QUADROS 18, 19 e agora no 21 parecem apontar para esta
mudanca de rotina, em que os alunos entendem que a aula serve como base para o
estudo, tanto € que as recomendacgdes de estudo ja ndo falam mais em “prestar

atencao na aula” mas direcionam para “faca anotagdes durante as aulas”, “estude em

casa o que foi visto na escola”, “revise os conteudos que vocé ja estudou”. Este € um

aspecto bastante significativo porque reforca uma mudanca positiva e desejavel na
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postura dos alunos, apontando para uma mudancga de ‘bom aluno que presta atencao’
para ‘bom estudante que, de fato, estuda’.

Sobre as demais dicas e recomendacdes de estudo mais recorrentes que
aparecem listadas entre as dicas N°1 até a N°5, ao comparar as dicas da primeira
oficina com as dicas da ultima oficina é percebido que recomendagdes como “Assista
videoaulas”, “Seja um aluno exemplar’, “Estude para as provas” deixaram de ser
citadas e deram lugar a recomendacdes absolutamente praticas em relacéo a postura
em sala de aula, aos métodos de anotacbes, as consideracbes em relagdo a
organizacao e rotina, aos metodos de revisdo e resolucdo de exercicios, mostrando
maior homogeneidade.

Na primeira oficina, as recomendag¢fes eram distintas demais, pouco efetivas
e distantes de uma pratica sistematizada de estudo; na dultima oficina, as
recomendacdes passaram a ser mais homogenias e direcionadas, de natureza pratica
e aplicada, o que pode evidenciar uma clara influéncia das abordagens apresentadas
nas oficinas de estudo. Aqui vale reforcar, claro, que este direcionamento de
abordagens especificas se deu pelas preferéncias pessoais do professor-pesquisador
que direcionou as atividades das oficinas. Considerando principalmente o0s
apontamentos de Piaget (1983) e Ausubel (2003), dentre outros dos autores citados
ao longo deste trabalho, algumas abordagens sdo mais eficientes e praticas em
termos de utilizacao recorrente na rotina de estudo de alunos de Ensino Médio, por
isso, algumas consideracbes — como o0 uso de mapas mentais e aspectos
organizacionais — foram reforcadas.

Analisando o quadro da turma 1A referente a primeira oficina, agora em termos
guantitativos, percebe-se ali um total de 23 recomendac¢des de estudo enquanto que
na oficina de fechamento ocorrem 18 recomendacdes — desta analise percebe-se que
houve uma maior homogeneidade entre as recomendacodes no final das oficinas, uma
vez que foram abordados alguns parametros sobre o que sdo boas recomendacdes
de estudo.

Diante da listagem das recomendacdes da turma 1A no inicio das oficinas,
cerca de 34% nao sdo necessariamente dicas de estudo, pois envolvem aspectos
mais atitudinais e comportamentais como “Preste atencédo na aula”, “Seja um bom
aluno”, “Estude para a prova” e similares. No entanto, considerando as
recomendacdes da mesma turma no final das oficinas, percebeu-se que apenas 11%

das recomendagbes fugiam do contexto de estudo, com recomendacdes como
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“Estude pensando no seu futuro” e “Preste atengdo na aula”, mostrando que houve

uma melhora na consciéncia sobre o que € estudar e como € que se estuda.

Considerando as observacdes feitas até aqui, pode-se evidenciar 0s

levantamentos de dados referentes as recomendacdes de estudo dos alunos da turma

3B, que fizeram a mesma atividade, seguindo as mesmas orienta¢des da turma 1A.

Os dados referentes as recomendacfes da primeira e da ultima oficina estdo no
QUADRO 22 e 23, respectivamente.

QUADRO 22 — LEVANTAMENTO DE DICAS E RECOMENDAGOES DE ESTUDO DOS ALUNOS DA
TURMA 3B COLETADAS NA ATIVIDADE ‘LISTA TOP 5’ DA PRIMEIRA OFICINA

“u A W N R “u A W N R “u A W N R

v A W N

(continua)

DICAS N21 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina

Principal descritor

Frequéncias

Valorize os momentos de aula e explicagdes do professor 21%
Reserve algumas horas do seu dia para estudar em casa apds as aulas 12%
Assuma a postura de estudante e seja responsavel pela sua aprendizagem 10%
Estude com outras pessoas e explique o que vocé aprendeu 10%
Preste atencdo nas aulas e tome notas sobre as aulas no seu caderno 7%

DICAS N22 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina

Principal descritor

Frequéncias

Revise os conteudos estudados com frequéncia 11%
Estude com foco no aprendizado, ndo apenas na nota 11%
Organize uma rotina de estudos 9%
Estude produzindo anotag¢bes, esquemas e mapas mentais 7%
Faga suas atividades da escola com foco e atengdo 7%

DICAS N23 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina

Principal descritor

Frequéncias

Estabele¢a uma rotina planejada de estudo 16%
Estude produzindo anotagbes, esquemas e mapas mentais 12%
Revise os conteudos estudados com frequéncia 7%
Faca perguntas ao seu professor caso ndo tenha entendido alguma coisa 7%
Leve suas aulas e seus professores a sério 7%

DICAS N24 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina

Principal descritor

Frequéncias

Estabeleca uma rotina planejada de estudo 15%
Utilize as tecnologias a favor dos seus estudos 8%
Estude resolvendo exercicios sobre os temas estudados 5%
Revise os conteudos estudados com frequéncia 5%
Mantenha uma regularidade na frequéncia das aulas e evite atrasos 5%
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(continuacdo)

DICAS N25 da atividade "Lista TOP 5" da primeira oficina

Principal descritor

Frequéncias

Dedique seu esfor¢o para aprender mais com seus estudos 18%
Estude produzindo anotacdes, esquemas e mapas mentais 14%
Estude deixando as redes sociais de lado 9%
Assuma a postura de estudante e seja responsavel pela sua aprendizagem 9%
Utilize videoaulas para complementar seus estudos e revisdes 9%

FONTE: O Autor (2018)

QUADRO 23 — LEVANTAMENTO DE DICAS E RECOMENDAGOES DE ESTUDO DOS ALUNOS DA
TURMA 3B COLETADAS NA ATIVIDADE ‘LISTA TOP 5’ DA ULTIMA OFICINA
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(continua)

DICAS N¢1 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina

Principal descritor

Frequéncias

Estude produzindo anotagdes, esquemas ou mapas mentais 21%
Estabelega uma rotina planejada de estudo 15%
Estude utilizando sessdes de estudo blocado com pausas 12%
Revise os conteudos estudados com frequéncia 10%
Preste atengdo nas aulas e copie as anotagdes do professor 8%
DICAS N22 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina Frequéncias
Estude produzindo anotagdes, esquemas ou mapas mentais 27%
Revise os conteldos estudados com frequéncia 22%
Estabelega uma rotina planejada de estudo 13%
Mantenha uma rotina adequada de sono, descanso e alimentagdo 9%
Estude utilizando sessGes de estudo blocado com pausas 9%

DICAS N23 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina

Principal descritor

Frequéncias

Estude produzindo anotagdes, esquemas ou mapas mentais 13%
Revise os conteldos estudados com frequéncia 13%
Estude resolvendo exercicios sobre os temas estudados 13%
Nao force seus limites, estude dentro das suas possibilidades 9%
Estude utilizando sessdes de estudo blocado com pausas 7%

DICAS N24 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina

Principal descritor

Frequéncias

Estabelega uma rotina planejada de estudo 19%
Estude resolvendo exercicios sobre os temas estudados 11%
Revise os conteudos estudados com frequéncia 11%
Estude produzindo anotagdes, esquemas ou mapas mentais 8%
Estude o conteldo dado em sala de aula no mesmo dia 6%




215

(continuacdo)

DICAS N25 da atividade "Lista TOP 5" da ultima oficina .
. . Frequéncias

Principal descritor

1 | Estude resolvendo exercicios sobre os temas estudados 14%

2 | Leve em consideracdo seu sono e seus momentos de descanso 14%

3 | Estude utilizando sessées de estudo blocado com pausas 7%

4 | Estabeleca uma rotina planejada de estudo 7%

5 | Revise os conteldos estudados com frequéncia 7%

FONTE: O Autor (2018)

Seguindo a mesma linha dos dados da turma 1A, a dica de estudo mais
recorrente entre os alunos da turma 3B no inicio das oficinas também colocou a aula
e o professor como centro do processo, tendo como descritor “Valorize os momentos
de aula e explicacdes do professor”’ sugerindo que os alunos entendem que assistir a
uma aula significa estudar e que prestar atencéo na aula € uma dica de estudo. Apesar
deste elemento como recomendagao mais recorrente, outras dicas mais direcionadas
ao estudo de fato surgem como elementos frequentes e normalmente estdo
associados a organizacao, planejamento, producdo de notas e estratégias.

Uma mudanca a ser destacada é a relacdo com as recomendacdes referentes
a sala de aula — na primeira oficina a recomendacédo mais recorrente de todas foi
“Valorize os momentos de aula e explicagdes do professor”’, em primeiro lugar, e em
quinto lugar “Preste atencao nas aulas e copie as anotag¢des do professor” enquanto
que na ultima oficina estas duas recomendac¢Bes apareceram em quinto lugar,
unificadas, mas com uma ressalva ao recomendar “Preste atencdo nas aulas e faca
suas proprias anotagdes” evidenciando um aspecto mais ativo e produtivo no que
antes era uma conduta mais passiva de apenas prestar atencdo ou copiar alguma
coisa.

Considerando ainda as recomendagdes de estudo listadas em primeiro lugar,
na primeira oficina outras recomendacdes se relacionavam com rotina de estudo apos
as aulas, responsabilidades e estratégias de estudo — como estudar em grupo e
explicar o que foi estudado. Em comparagédo, as recomendacdes que ficaram em
primeiro lugar na altima oficina apontaram para metodologias mais especificas — como
produzir mapas mentais e esquemas de estudo — e rotinas mais especificas — como
estudar com sessOes intervaladas. A diferengca aqui foi no refinamento das

consideracdes, que antes eram mais abrangentes e que no final tornaram-se mais
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especificas, da mesma forma como ocorreram com as recomendacdes dos alunos da
turma 1A, ao final das oficinas. Dentre estas anotacfes mais refinadas, chama
atencado que “Estude produzindo anotacgdes, esquemas ou mapas mentais” aparece
como recomendagédo entre as dicas de N°1 a N°4, mostrando ser uma preferéncia
dentre os alunos, o que também € evidenciado no QUADRO 19 e ainda nos relatos
dos alunos, descritos mais adiante.

Da mesma forma, as recomendacgdes sobre revisdo de conteudos ja estudados
apareceram com alta recorréncia entre todos os grupos de dicas a partir da Ultima
oficina, mostrando ser uma unanimidade entre os alunos, 0 que nao era tao recorrente
nos dados coletados ainda na primeira oficina. Este aspecto reforca que os alunos
passaram a considerar a rotina de aula, estudo e revisdo como momentos distintos, 0
que sinaliza uma consciéncia sobre metodologias de estudo que até entdo ndo eram
manifestadas ou evidenciadas pela maior parte da turma.

No mais, as recomendacbes comparadas entre as oficinas de inicio e
fechamento mantém recomendagfes dentro da mesma natureza, sempre focando em
anotacdes, exercicios, revisdes, estratégias e consideracdes sobre a rotina de estudo,
com a diferenca que, na dultima oficina, como j4 apontado anteriormente, as
recomendacdes tornaram-se mais especificas e praticas. Na primeira oficina, assim
como ocorreu na turma 1A, dicas e recomendacdes pouco objetivas apareceram vez
ou outra como “Leve suas aulas a sério”, “Evite atrasos” ou “Deixe as redes sociais de
lado”. Também foi recorrente entre os alunos da turma 3B o uso de video-aulas como
ferramenta de suporte para as aulas da escola, diferentemente dos alunos da turma
1A gue pouco citaram video-aulas. Este aspecto pode representar uma diferenca nas
demandas por parte dos alunos das duas turmas, uma vez que a proximidade dos
alunos da 32 Série com 0 ENEM e outros processos seletivos provoque um maior
engajamento pelos estudos.

Observando alguns aspectos quantitativos, percebeu-se no levantamento de
recomendacdes no inicio das oficinas que 54% das dicas de estudo também néao
correspondiam a métodos es estratégias de estudo de fato, situando-se mais no
campo das atitudes e conselhos como “Valorize os momentos de aula”, “Preste
atencao no professor”, “Estude com foco” e “Dedique-se aos estudos”. Na mesma
atividade feita na ultima oficina os alunos listaram dicas de forma muito mais
homogénea, tanto que o quadro geral de dicas mais recorrentes das cinco categorias

apresentou apenas 11 recomendacdes, sendo destas apenas 27% dentro de um
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contexto de condutas e conselhos como “Preste atengao nas aulas”, “Nao force seus
limites” e “Cuidado com sono, descanso e alimentacao”.

Diante desta primeira andlise, foi perceptivel que a natureza das
recomendac¢des de estudo mudou, o0 que sinaliza uma possivel conscientizacao sobre
0 que é estudar e como é que se estuda. Claro que essa delimitacdo sobre o que é
estudar e que “Prestar ateng¢ao na aula” néo € uma dica de estudo pode ser discutivel,
mas dentro das delimitacdes apresentadas na secdo 3 sobre modelos de estudo, foi
considerada este tipo de abordagem.

Por fim, comparando as duas turmas, € bem evidente que os alunos do 3B
apresentam maior consciéncia e autonomia sobre o contexto do estudo, uma vez que
suas recomendacgfes se direcionam majoritariamente para métodos, estratégias e
abordagens, enquanto que entre os alunos da 1A as recomendacdes envolvem
postura de sala de aula e comportamentos em relacdo ao professor e aos
compromissos de estudo, mas pouco se apropriam de métodos e estratégias.

A partir da comparagao entre as dicas mais recorrentes nas duas turmas, a
partir da primeira e da ultima oficina, percebe-se que, primeiro, as recomendacdes
ficaram mais homogéneas, o que sinaliza um certo direcionamento derivado das
oficinas e, segundo, as recomendac¢des estdo mais proximas de modelos de métodos
e estratégias de estudo e aprendizagem como “Estude produzindo anotacdes em
forma de mapas mentais” no lugar de recomendagdes iniciais como “Faga anotagdes”

ou “Estude muito”.

5.3 ANALISE DE DADOS COMPLEMENTARES

A fim de complementar os dados coletados pelos dois instrumentos
apresentados anteriormente — 0 questionario de habitos de estudo e a lista de dicas
de estudo — foram utilizados outros elementos de coleta de carater subjetivo e,
portanto, qualitativo. A seguir serdo descritas as demais atividades propostas para
coletar dados que ampararam a analise e discussdo dos impactos das oficinas de

estudo e aprendizagem em relacao a rotina de estudo dos alunos participantes.

5.3.1 Atividade de resposta a pergunta “Por que estudar?” com respostas anénimas
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Apoés as vivéncias e debates em sala de aula referentes as trés primeiras
oficinas, foi proposto no inicio da quarta oficina — sobre planejamento e organizacao
— que os alunos fizessem uma atividade rapida para iniciar o momento de reflexdo
sobre a importancia da escola e do compromisso com os estudos. Os alunos
receberam uma folha branca de papel A4 e em seguida receberam o comando de
uma atividade individual e reflexiva — eles deveriam descrever de forma breve e o
objetiva uma resposta para a pergunta “Por que estudar?”.

Os alunos foram orientados a escrever a resposta de forma individual e
pessoal, listando o motivo pelo qual entendem que deveriam estudar, porque deveria
se esforcar para estudar e investir tempo nesta atividade. As respostas foram
andnimas, ou seja, nenhum aluno precisou se identificar na sua resposta. Ao término
da escrita, foi requisitado que entregassem suas respostas amassando o papel e
deixando o mesmo dentro de uma caixa sobre a mesa do professor.

As respostas foram entregues e, depois de socializadas em sala de aula para
algumas abordagens e reflexdes, foram organizadas e tabeladas para verificagéo de
descritores e recorréncias. Para esta atividade ndo foram separadas as respostas
entre as turmas e ndo houve discriminacao entre as respostas dos alunos das duas
turmas — o objetivo aqui seria apenas avaliar o grupo como um todo, diante daquilo
gue seria o ponto de motivacdo para que estudem. No entanto, foram percebidas
algumas variacdes para as respostas dos alunos da turma 1A que serdo abordadas
na secao de discusséo de resultados. As respostas foram organizadas e agrupadas
de acordo com a sua natureza, para que pudessem fazer parte de um mesmo
descritor. O QUADRO 24 evidencia os resultados tabulados e destaca as frequéncias

de respostas, sinalizando em amarelo os cinco resultados de maior recorréncia.

QUADRO 24 — RESPOSTAS DOS ALUNOS DAS TURMAS PARTICIPANTES A PERGUNTA “POR
QUE ESTUDAR?” TRABALHADA NO INIiCIO DA QUARTA OFICINA

(continua)
Descritores principais Frequéncias
1 | Para ter um futuro melhor 27%
2 | Para adquirir mais conhecimentos 12%
3 | Para conseguir um bom trabalho 11%
4 | Para ajudar a familia 9%
5 | Para ter mais dinheiro e estabilidade financeira 6%
6 | Para chegar ao ensino superior 4%
7 | Para ter mais qualidade de vida 4%
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(continuacdo)

8 | Para crescer como pessoa 3%
9 | Para ser uma pessoa mais inteligente 3%
10 | Para ter sucesso na vida 2%
11 | Para poder realizar todos os meus sonhos 2%
12 | Para ndo seu uma pessoa ignorante 2%
13 | Para passar de ano na escola 2%
14 | Para ser uma pessoa independente 2%
15 | Para conseguir uma melhor coloca¢do no mercado de trabalho 2%
16 | Para realizar meus sonhos 2%
17 | Para questionar nossas certezas 2%
18 | Para ndo esquecer o que ja foi aprendido 1%
19 | Para desenvolver novas habilidades 1%
20 | Para ndo ser enganado por politicos 1%
21 | Para ter um bom curriculo 1%
22 | Para provar meu valor para a minha familia 1%
23 | Para ser capaz de impactar o mundo de alguma forma 1%
24 | Para ndo ter que viver de trabalho bragal 1%
25 | Para me sentir uma pessoa realizada 1%

FONTE: O Autor (2018)

Como dito anteriormente, para o levantamento de dados desta atividade, ndo
foram discriminas as respostas entre alunos das turmas 1A ou 3B, uma vez que 0
objetivo seria essencialmente checar os pontos de motiva¢do do grupo como um todo.
Para fins de classificacdo, as respostas que se repetiam ou que se aproximavam de
alguma forma foram agrupadas dentro de um mesmo descritor mais abrangente,
gerando a listagem de 25 “motivos para estudar” dentre as respostas listadas pelos
alunos.

O levantamento das respostas e 0 agrupamento das mesmas em classes de
descritores permitiu fazer algumas analises importantes para as consideracdes deste
trabalho. Em primeiro lugar, dentre as respostas listadas do QUADRO 24, estédo
destacadas entre as mais recorrentes “Para ter um futuro melhor”, “Para adquirir mais
conhecimentos”, “Para conseguir um bom trabalho”, “Para ajudar a familia” e “Para ter
mais dinheiro e estabilidade financeira”, evidenciando estre estas opcdes uma
condicao de relacdo entre o estudo e a construcéo do proprio futuro. Nota-se que entre
as cinco respostas mais recorrentes ndo ha mencéo direta ao ensino superior, que

aparece como resposta para apenas 4% dos motivos relatados. No entanto,
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considerando a vivéncia da oficina neste momento de coleta de dados, ao serem
discutidas as respostas socializadas, o ensino superior fez parte do contexto “Para ter
um futuro melhor” segundo os alunos que fizeram a exposi¢édo de suas motivagoes.

Analisando as demais respostas, no momento da socializacao da atividade na
oficina de estudo com os alunos em sala de aula, eles mesmos apontaram o fato de
que a maioria das respostas sao desdobramentos de “Ter um futuro melhor”, o que foi
um resultado bastante positivo considerando que na primeira oficina, de forma
informal, uma atividade oral e colaborativa com a mesma pergunta sobre “Por que é
que temos que estudar?” teve como resposta, quase unissona, que eles estudavam
visando tirar boas notas para passar de ano na escola. Nesta ocasido, na primeira
oficina, poucos foram os alunos que relacionaram estudo com futuro ou qualidade de
vida. Diante disso, considerando os resultados apresentados no QUADRO 24, é
possivel entender que as oficinas podem ter provocando alguma sensibilizacdo nos
alunos quanto ao papel do estudo e suas vidas.

As respostas que aparecem dentre as cinco mais recorrentes podem ser
entendidas como desdobramentos de ‘ter um futuro melhor’, mas é interessante notar
ainda respostas como “Provar meu valor” ou “Me sentir uma pessoa realizada” que
apontam para motivacfes ainda mais abrangentes que, de alguma forma, refletem as
realidades dos alunos e suas percepcdes sobre o papel da escola em suas vidas. Foi
interessante perceber, tanto pelos relatos quanto pelas vivéncias que o contexto do
‘oficio do estudo’ abordado na primeira oficina passou a fazer parte do vocabulario de
muitos dos alunos nos momentos de vivéncia e socializacdo das oficinas, o que se
reforca por meio das respostas evidenciadas na atividade. Isso significa que, quando
provocados a refletir, os alunos podem ser sensibilizados sobre o papel da educacéao
em suas vidas, o que também parece ter sido a percepcao da Diretora em seu relato
(exposto mais adiante).

Um dos aspectos importantes a se observar em relagdo ao resultado do
levantamento é referente ao resultado mais frequente em que estudar € visto como
um aspecto que tem relacéo com o futuro dos alunos e, um ponto a se observar ainda,
€ recorréncia de um termo que os alunos utilizaram muito, que foi “garantir o futuro” e
“certeza de futuro”.

A frequéncia destes termos associando ‘garantias’ e ‘certezas’ de um ‘futuro
melhor’ é interessante pois demonstra a esperanga que os alunos depositam na

propria educagdo. No entanto, considerando ainda as experiéncias em sala de aula
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no andar das oficinas e, em especial, na quarta oficina, onde foi abordado a tematica
do planejamento e da organizacdo, os alunos nao pareciam tao dispostos a se
esforcar pelo estudo e, por isso, o discurso de que a educacdo é uma garantia de
futuro ndo parece condizer tanto com as posturas e atitudes do cotidiano de muitos
dos alunos.

Ainda assim, € interessante notar que para a maioria das respostas ha uma
condicao de futuro pessoal, futuro profissional e futuro familiar. Uma das respostas
mais recorrentes foi “Para adquirir mais conhecimentos” o que também sinaliza uma
relacdo entre o estudar e o aprender conhecimentos que trazem algum tipo de retorno
ou satisfacdo aos alunos. Nao foi feito nenhum levantamento neste sentido, mas

caberia verificar quais seriam os tipos de conhecimentos de interesse dos alunos.

5.3.2 Relatos dos alunos participantes e equipe docente

A coleta dos relatos dos alunos participantes ocorreu quatro semanas apos o
encerramento das oficinas, por meio de trocas de mensagens pelo aplicativo
Whatsapp®. O pesquisador foi adicionado a um grupo comum em que todos os alunos
e alguns professores podiam interagir em tempo real. Num determinado momento o
pesquisador mandou uma mensagem pedindo que aqueles alunos que quisessem
colaborar com a pesquisa prestando seus relatos sobre as oficinas, que se
manifestassem de forma privada, pelo aplicativo de mensagens. Dos alunos inseridos
no grupo, oito alunos se prontificaram a colaborar.

A partir do momento em que cada aluno se manifestou, o pesquisador enviou
uma mensagem individual com os direcionamentos para o relato, conforme explicito

a sequir:
Responda apenas esta pergunta:
Quais foram os impactos das oficinas de aprendizagem na sua rotina de
estudos? H4& algo positivo que ficou na sua rotina de estudo? Alguma coisa

mudou? Caso néo tenha nenhum impacto, basta dizer que n&o houve.

Para efeitos de privacidade, a identidade da escola e de cada aluno sera

mantida em sigilo, conforme foi nos demais pontos do texto em que a escola foi citada.
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Fica aqui a listagem dos relatos dos alunos que espontaneamente deixaram suas
impressdes sobre as oficinas, a fim de colaborar com dados que permitam uma melhor

andlise sobre os impactos das oficinas sobre estudo e aprendizagem.

RELATO 1

Série: 1° ano A

Bom.. Eu aprendi a desenvolver mapas mentais com uma melhor qualidade e
organizacdo, aprendi como organizar meu tempo de estudo (mas ainda nao virou

rotina). SO coisas boas!

RELATO 2

Série: 1° ano A

Acredito que eu ja tinha uma nocdo de como estudar, mas essas oficinas ampliaram
bastante minha visdo em relagdo aos estudos e isso torna, cada vez mais, algo
dindmico pra mim, pois testo varias formas de estudo que me beneficiam do mesmo
jeito. Além disso, acredito que a fixacdo de contetdo através de mapas mentais e
conceituais me impactaram bastante e foi uma metodologia que eu pude aderir a
minha rotina. E, assim, vejo que essas metodologias de estudo melhoram meu
aprendizado e também o raciocinio l6gico e as memarias de longo prazo, afinal, uma
coisa auxilia a outra. Enfim, percebi que houveram muitos resultados bons, e até
inspirac6es nas formas de como fazer um mapa e isso é algo incrivel, pois adoro
estudar, me alivia muito do stress. Agora, € continuar estudando e fazendo mapas

mentais!

RELATO 3

Série: 1° ano A
1°= Ajudou na organizacao, na forma correta de estudar.
2°= A organizacéao.

3°= Sim, agora eu tenho uma base.

RELATO 4
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Série: 3°ano B

O impacto foi que aprendi a me preocupar ndo somente com o estudo em si, mas com
a minha aprendizagem, por exemplo, ndo adianta eu estudar muito, se eu nao me
alimento e ndo durmo bem, pois séo fatores que podem contribuir e prejudicar minha
aprendizagem, por iSSo preciso ter zelo nessas questdes para que eu possa aprender
de maneira mais eficiente. Como também aprendi a fazer mapas mentais de forma
diferenciada, como por exemplo o de apenas pegar as palavras chaves e ndo escrever
aguele paragrafo enorme no papel. Melhorou bastante minha aprendizagem, como

me ajudou a ndo perder muito tempo nas horas de estudo.

RELATO 5

Série: 3°ano B

As oficinas de aprendizagem contribuiram de forma excelente, ndo apenas para mim,
mas para todos os envolvidos e interessados na oficina. Estimulou a minha
criatividade em produzir mapas mentais, em selecionar partes importantes de textos
para grifar e reproduzi-las em forma de mapas conceituais, também me ajudou a
equilibrar o tempo com a leitura. Atualmente tenho mais organizacdo em meus

estudos, 0 que ndo tinha tanto antes das oficinas.

RELATO 6

Série: 3°ano B

Diferenciou meu método de estudo, pois aprendi que é interessante ndo somente ler,
mas fazer anotagdes, grifos e etc. Sim, pois tenho mais rendimento com o método de

estudos blocados.

RELATO 7

Série: 3°ano B

O impacto q tive é q vi como eu poderia otimizar meus estudos a partir da visdo q o
professor passou dos estudos, e tive vontade de mudar minha rotina para melhorar

meus estudos dps das aulas.
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RELATO 8

Série: 3°ano B

Nossa, essa oficina me ajudou muito, despertou ainda mais, minha potencialidade
para estudar. Eu aprendo melhor com imagens ilustrativas, mapas mentais, letras
diversificadas, e ajudou muito, acredito que pra tudo mundo é assim, e se néo €, € pq
ndo conhece estes métodos. Mudou minha rotina, ja ndo vivia sem agenda, agora
muito menos, aprendi a usar o caderno em folha branca, que néo sabia, € bem melhor

para se organizar.

Diante dos relatos expostos e coletados, é perceptivel a recorréncia de
apontamentos sobre a preferéncia dos alunos em relacdo aos mapas mentais como
metodologia especifica de estudo e anotacao. Este viés ja estava bem evidente diante
dos dados coletados pelos questionarios anteriores e pelos resultados expostos nos
QUADROS 19, 22 e 24. Este método de anotacdo por meio do mapa mental parece
ter feito sucesso entre os alunos por tornar o momento do estudo mais dindmico, mais
pratico e mais rapido. Varios dos relatos relacionaram metodologias com organizacao,
evidenciando uma preferéncia dos alunos por abordagens que tornem o estudo mais
pratico e produtivo.

Além desse aspecto de otimizacdo de rotina por métodos de estudo, os relatos
apontam que por meio das oficinas foi possivel repensar métodos que ja faziam parte
do repertdrio dos alunos e que, a partir das oficinas, se tornaram mais eficientes e
versateis, conforme o trecho “Acredito que eu ja tinha uma nogdo de como estudar,
mas essas oficinas ampliaram bastante minha visdo em relagdo aos estudos”
evidencia. Isso fica evidente também nos QUADROS 21 e 23 quando se comparam
as abordagens de estudo dos alunos antes e depois das oficinas e percebe-se que
muitas das abordagens continuaram existindo, mas de forma mais refinada e
consciente.

Outro aspecto interessante a ser destacado, também evidenciado pelo
QUADRO 19 e que aparece no RELATO 4 no trecho “O impacto foi que aprendi a me
preocupar ndo somente com o estudo em si, mas com a minha aprendizagem” é que
para muitos alunos houve um despertar de consciéncia sobre o papel do estudo, ndo

mais atrelado apenas ao contexto de notas e provas, como ja citado anteriormente.
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Para mais impressfes acerca das oficinas de estudo e aprendizagem, foi feito
o convite a Direcdo da escola participante e também aos professores para que
pudessem prestar um breve relato sobre suas impressdes acerca das atividades
desenvolvidas ao longo das cinco semanas nas oficinas. Para o relato, foram
utilizadas mensagens eletronicas via Whatsapp®. Para o direcionamento do relato, o
pesquisador enviou uma mensagem para 0 numero pessoal dos participantes que

aceitaram prestar seu relato com o seguinte texto de orientacao:

“Apos a realizagao das oficinas sobre estudo e aprendizagem,
foi possivel verificar algum impacto em termos de rotina de
estudo, postura em sala de aula ou algum outro aspecto em
relacdo as turmas e alunos que participaram das oficinas de

estudo e aprendizagem?”

Como resposta, a Diretora da escola respondeu em um audio de 03:01 de
duracgéo contendo o relato transcrito na integra no RELATO 9. O RELATO 10, adiante,
é referente a uma professora que esteve em sala de aula ao longo da primeira fase
teste das oficinas nas quatro semanas iniciais do projeto. Esta professora fez parte da
primeira versdo das oficinas, nas turmas em que o trabalho ndo teve o0 mesmo
rendimento por se tratarem de turmas com um perfil de pouco ou nenhum interesse

pela proposta apresentada.

RELATO 9

Diretora da Escola

Sobre as oficinas realizadas em duas turmas nossas, a 12 Série A e a 32 Série
B do ensino médio participando das oficinas. Durante os horéarios destinados a essas
oficinas, conseguimos perceber que na turma da 12 Serie A notamos um empenho
muito maior dos alunos com relacdo aos estudos, eles comecaram a ter agendas com
horéarios programados para estudar.

A dedicacdo dessa turma as atividades da escola foi muito maior apos a
participacdo deles nas oficinas. A forma como foi trabalhada a questado do ensino e
aprendizagem e como os alunos poderiam estudar melhor, se capacitar melhor para

ter uma aprendizagem mais significativa foi extremamente importante, porque a partir
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dai a turma passou a ter um outro comportamento em relacdo aos estudos, até mesmo
as notas bimestrais tiveram um reflexo positivo de aumento apdés as oficinas.

No caso da 32 Série, que j4 estavam se preparando para o ENEM, eles
relataram que lamentavam nao terem feito essas oficinas antes, porque o formato da
oficina trabalhada com eles deu a possibilidade de se organizarem muito mais para
estudarem para o ENEM, tanto que nessa turma especifica, certa de 70% dos alunos
conseguiu alcancar o Ensino Superior — muitos na Universidade Federal do Acre e
alguns em instituicdes privadas.

Nas duas turmas que foram feitas as oficinas, a questado da aprendizagem e a
prépria visdo acerca da aprendizagem dos alunos mudou muito. O interesse por
estudar foi muito grande, muito intenso, modificou 0 pensamento dos alunos acerca
do que era de fato estudar. No ultimo bimestre, por exemplo, nds ja percebiamos os
alunos com grupos de estudo dentro das turmas trabalhando as técnicas que eles
aprenderam nas oficinas, isso tanto na turma 1A quanto na 3B.

Noés s6 temos a agradecer, enquanto escola, as oficinas que foram ministradas
e esperamos que em 2019 possamos ter novas parcerias para ofertar o mesmo
trabalho as demais séries com as quais ndés trabalhamos no Ensino Médio. Tudo que
foi trabalhado nas oficinas foi de uma importancia imensa para os alunos, sempre que
eles conversam com a Direcdo e a equipe gestora, com o0s professores em sala eles

se remetem a essas oficinas com muita alegria, muito interesse e elogiando bastante.

RELATO 10

Professora da Escola

Comeco este relato agradecendo o professor por todo o conhecimento
transmitido durante as oficinas de estudo e aprendizagem aos alunos da escola. Como
professora desta instituicdo e ouvinte da oficina, acredito que as oficinas foram
extremamente importantes para o amadurecimento e crescimento educacional dos
alunos envolvidos. Durante as oficinas foram adquiridos conhecimentos que julgo
serem necessarios para a vida estudantil e junto com meus alunos, pudemos perceber
que ser aluno é diferente de ser estudante, assim como pudemos conhecer
ferramentas indispensaveis a rotina estudantil.

No que diz respeito ao aproveitamento dos alunos apés as oficinas, me

entristeco em dizer que os resultados no comportamento dos alunos (a maioria) nao
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foram satisfatérios. Nao houve mudanca de habito nestes alunos que estdo na sala
de aula apenas observando o que o professor ensina. Estes continuaram com as
mesmas atitudes de espectadores durante as aulas e os horarios de estudo orientado.
Infelizmente, ndo perceberam a importancia de ser um estudante, de fato. E
sinceramente, ndo sei dizer o porqué da mesmice no comportamento, tendo em vista
gue as oficinas demonstraram a importancia de sermos protagonistas no processo de
aprendizagem.

E claro que néo devo generalizar, afinal houveram transformacdes positivas em
alguns alunos. Estou falando daqueles que de algum modo ja possuiam atitudes de
estudantes durante as aulas e que foram beneficiados com o conhecimento
transmitido pelo professor. Estes se apossaram das ferramentas apresentadas por ele
durante as oficinas. Durante os horarios de estudo orientado observei alunos fazendo
0 uso dos mapas mentais em caderno de desenho para estudar e revisar contetdos
passados pelos professores. Durante as leituras, também pude perceber o uso de
algumas técnicas ensinadas pelo professor.

Para concluir este breve relato, gostaria de contar minha experiéncia enquanto
professora (das turmas que foram selecionadas para ter as oficinas) e ouvinte. Digo
gue aprendi muito durante as aulas do professor, principalmente no que diz respeito
a organicidade do tempo para planejar minhas acdes enquanto professora e até
mesmo enquanto estudante para concursos publicos. Pude fazer usos de ferramentas
e métodos de estudos (antes desconhecidas ou inutilizadas) apresentadas durante as
oficinas. Pude testemunhar que as ferramentas de anotacdes, por exemplo, séo
extremamente eficazes no processo de aprendizagem e que as rotinas de revisdes
sdo importantes para a manutencédo de todo o conhecimento adquirido durante as
secbes de estudo. Enfim, agradeco grandemente ao professor por ter nos

presenteado com tanto conhecimento acerca de estudo e aprendizagem.

Os relatos da Diretora e da Professora reforcam que, a partir das oficinas, os
alunos apresentaram maior empenho com as atividades da escola e mais dedicacao
ao estudar, mas com uma ressalva muito importante a ser destacada aqui — a oficina
tem resultados para aqueles alunos que ja estdo dispostos e receptivos a receber esse
tipo de conteudo. No RELATO 10 a professora que acompanhou os alunos na primeira
versao relatou que os alunos destas turmas néo tiveram o aproveitamento desejado e

ndo apresentaram mudangas em decorréncia das atividades, o que também foi uma
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impressao do professor pesquisador, o que ficou registrado ao longo das descricbes
das oficinas, conforme ja apresentado anteriormente.

Como as oficinas foram trabalhadas em horarios regulares de aula, os alunos
nao tiveram opgao de ndo participar das atividades. Nesta primeira versao da oficina,
com as duas turmas de pior rendimento da escola, as oficinas foram pouco
proveitosas, conforme consta no relato da professora. Nas turmas 1A e 3B, em que o
perfil dos alunos era diferente, com um contexto mais receptivo, uma vez que as duas
turmas sdo consideradas turmas de melhor rendimento, os resultados foram
melhores, mas ainda assim alguns alunos ndo apresentaram sinais de mudanca em
funcdo das oficinas, pelo menos até onde foi possivel perceber. Conforme os
resultados dos QUADROS 19 e 23, apesar de muitas mudancgas, resultados indicam
que alguns alunos permaneceram estudando apenas por causa das provas ou
mantiveram suas rotinas de estudo de forma pouco produtiva ou com pouco
compromisso. Isso aponta para um fato importante — as oficinas tém um poder de
sensibilizacdo sim, mas apenas para aqueles alunos que estao receptivos a isso. As
oficinas nao tiveram um papel motivador para aqueles alunos que ndo estavam
interessados no tema.

Considerando entdo os alunos que, de alguma forma, foram receptivos aos
trabalhos desenvolvidos nas oficinas, percebe-se pelo relato da Diretora que os alunos
passaram a apresentar um comportamento mais organizado e produtivo e um maior
comprometimento com a escola, o que se manifestou na forma de notas em provas
nas duas turmas e também pelo indice de aprova¢do em processos seletivos por parte
dos alunos da turma 3B. Ainda segundo a Diretora, os alunos desta turma se
lamentaram pela ocorréncia das oficinas em um periodo de encerramento de ano
letivo, estimando que se a mesma tivesse sido trabalhada anteriormente, mais
resultados positivos seriam possiveis.

A partir de todos os dados apresentados até aqui, € possivel ainda apontar
algumas observacbes. Um aspecto que aparece neste levantamento, que ja foi
mencionado nas vivéncias em sala de aula e que aparece também nos relatos dos
alunos foi a preferéncia pelo método de estudo por mapas mentais. Além de figurar
entre as recomendacdes mais recorrentes dentre as cinco categorias ao final das
oficinas, os relatos dos alunos evidenciam também que a utilizacdo de mapas mentais
passou a fazer parte do repertério metodolégico dos estudantes, quando estes

perceberam a utilidade e facilidade em estudar desta forma. O relato da Diretora
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(RELATO 9) e da Professora (RELATO 10) também evidenciam mudancas na forma
de estudar e também relatam o uso de mapas mentais e esquemas de anotacdes
diferenciados.

Diante dos questionarios, das producdes textuais, da vivéncia do professor
pesquisador e dos relatos coletados, até aqui, pode-se inferir que as oficinas
impactaram os alunos agregando um repertério maior de métodos e abordagens de
estudo, em especial em relagcdo ao uso de mapas mentais, da assimilagdo de uma
rotina de estudo diério e revisbes planejadas, do uso de estratégias de organizagcéo
de rotina e consideragdes sobre o que fazer no momento do estudo, como o uso de
sessfes de estudo blocadas e intercaladas com pequenas pausas, conforme
apontado em relatos e nas recomendacdes de estudo. Estas pontuagdes partem da
comparacao da condicao inicial dos alunos, em que outros métodos e abordagens
eram mais recorrentes — eles estudavam para a prova, ndo possuiam qualquer tipo
de rotina estruturada, ndo faziam registros de conteudos estudados, ndo tinham
hébitos de reviséo e, quando estudavam, essencialmente, liam e reliam as anotacfes
gue copiaram dos professores, de outros colegas ou dos materiais disponibilizados. A
partir das oficinas os alunos passaram a estudar com mais consciéncia e
responsabilidade, ndo mais por causa apenas das provas, passaram a organizar de
alguma forma a sua rotina de estudo, realizam registros de aulas dadas e aulas
estudadas e revisadas e estudam dentro de sessbes de estudo planejadas, com
metodologias especificas como producdo de anotacdes proprias, construcdo de
mapas mentais, uso de cadernos e folhas brancas sem pauta, com resolucdo de
exercicios para orientacdo de estudo e ajustes de aprendizagem.

Por fim, considera-se que os relatos dos alunos, da Diretora e de uma das
professoras servem para reforcar os dados levantados por meio dos instrumentos ja
apresentados. Diante dos dados expostos, é possivel verificar, em retrospecto, o
objetivo deste trabalho e avaliar se ele foi cumprido, papel que cabe a proxima secao
desta dissertacdo. Até aqui € perceptivel em varios momentos que as observacdes
levantadas pelo professor pesquisador na descricdo das oficinas estdo em sintonia
com muitos dos dados levantados pelos instrumentos e pelos relatos, havendo ai uma

complementacgéo e um didlogo entre os dados coletados e aqui expostos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi analisar impactos na rotina de estudo e
aprendizagem de estudantes que estdo no Ensino Médio a partir da aplicagdo em sala
de aula de uma série de cinco oficinas sobre estudo e aprendizagem. Além disso,
foram destacados como objetivos especificos verificar os métodos e estratégias de
estudo mais recorrentes entre os estudantes participantes no inicio das oficinas para
dai analisar a rotina de estudo dos estudantes participantes apos a realizacdo das
oficinas a fim de verificar mudancas em suas abordagens de estudo e aprendizagem
e, por fim, levantar informacfes sobre a relacdo que os alunos fazem entre o estudo
e as suas realidades de vida.

Para esta secdo de consideragdes finais, serdo abordados os levantamentos
apresentados na secdo anterior, partindo dos dados coletados por meio dos
instrumentos e considerando também as impressfées levantadas pelo professor
pesquisador ao longo das oficinas de estudo desenvolvidas com as turmas 1A e 3B
da escola participante ao longo das cinco semanas de trabalho. Retomando a secéo

anterior, os dados foram levantados a partir dos seguintes elementos:

1) A vivéncia do professor pesquisador ao longo das cinco oficinas
2) Questionarios aplicados na primeira e na ultima oficina
3) Producdes textuais

4) Relato de professores e alunos participantes

Trabalhar concepcdes de aprendizagem e falar sobre metodologias de estudo
e aprendizagem dentro deste formato de oficinas em sala de aula foi um grande
desafio. A primeira observacao a ser destacada aqui ndo é referente ao objetivo, mas
a proposta das oficinas — ao trabalhar métodos de estudo e aprendizagem, espera-se
gue os alunos passem a estudar de forma mais efetiva e consciente. Logo, uma das
propostas da oficina foi fazer com que os alunos participantes se interessassem mais
pelo tema ‘estudo’ e pudessem se motivar a estudar. No entanto, estas oficinas foram
trabalhadas dentro dos horarios regulares das turmas, logo, os alunos foram
“obrigados” a participar dos momentos de oficina, e foi perceptivel que as atividades,
as abordagens e as propostas nem sempre foram eficientes ou motivadoras para

todos os alunos participantes. O relato da Professora (RELATO 10) na secao anterior
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reforca este aspecto no trecho “No que diz respeito ao aproveitamento dos alunos
apos as oficinas, me entristeco em dizer que os resultados no comportamento dos
alunos (a maioria) ndo foram satisfatorios” referindo-se aos alunos da primeira verséo
das oficinas, com as turmas 1C e 3E.

Diante deste quadro, uma primeira constatacao levantada pelo pesquisador é
gue se as oficinas fossem opcionais, como parte de disciplinas eletivas, por exemplo,
talvez elas fossem mais efetivas e proveitosas, uma vez que 0s alunos participantes
ja seriam filtrados desde o inicio, ficando apenas aqueles que de fato se interessam
pela tematica de estudo e aprendizagem. O formato de oficina “obrigatéria” funciona
para os alunos interessados, mas aparentemente nao serve como elemento motivador
para alunos que inicialmente ja ndo se interessam pela tematica de estudo e
aprendizagem ou que n&o estejam receptivos a refletir sobre suas posturas e condutas
de estudo.

Além desta primeira constatacdo, aqui também vale registrar algumas
impress6es de momentos especificos de algumas oficinas, derivados de algumas
atividades propostas em sala de aula. Logo na primeira oficina, na atividade sobre
concepcles de aprendizagem, foi possivel verificar como os alunos participantes
tinham uma visdao restrita e limitado do conceito de aprender, uma vez que associaram
a aprendizagem com simples capacidade de memorizacéo e lembranca. Felizmente,
ao término dos trabalhos, os alunos passaram a considerar a aprendizagem como um
processo que vai muito além do simples processo de memorizacao e passaram a falar
em estudar para a aprender com mais propriedade e consciéncia.

Na abordagem com os mapas como uma proposta de estudo diferente,
dindmica e até certo ponto divertida, foi interessante perceber a empolgacdo dos
alunos em produzir 0s seus primeiros mapas e comparar 0s resultados com o0s
colegas. Apesar das dificuldades de alguns, as turmas 1A e 3B se sairam muito bem
na primeira producao, evidenciando que a abordagem de producao de mapas por
meio da concepcdo de arquitetura cognitiva e esquemas mentais tiveram boa
aceitacdo e entendimento por parte dos alunos — mesmo para aqueles que
inicialmente se consideraram “burros” ou “incapazes”. Varios alunos relataram que
uma atividade que seria chata como fazer resumos pareceu muito mais interessante
e significativa quando trabalhada na forma de mapas mentais.

Nas semanas seguintes, nas demais oficinas, muitos alunos trouxeram seus

mapas mentais produzidos ao longo das Ultimas aulas e sessdes de estudo
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posteriores para verificacdo por parte dos professores. Alguns professores também
relataram essa percepcao de que a ferramenta havia sido adotada com entusiasmo
por muitos alunos das duas turmas participantes. Um ponto que reforca este aspecto
em relacdo aos mapas mentais foi o resultado da atividade “Lista TOP 5” evidenciado
nos dados levantados que mostram que a producao de anotacdes em forma de mapas
mentais foi citada ou como a primeira ou como a segunda recomendacao de estudo
mais frequente dentre as “dicas” e recomendacdes classificadas como “Numero 1” em
termos de relevancia e ainda aparece entre as dicas mais recorrentes também nas
demais classificacoes.

Também foi possivel perceber um aumento no uso de mapas mentais por meio
do QUADRO 19 que é evidenciado pelo item P do questionario que diz “Eu utilizo
técnicas diversas de anotacdes de conteldos, como mapas mentais e outros
métodos”. Neste item houve um aumento de 18% para 38% de recorréncia deste item
assinalado no questionario entre os alunos da turma 1A e de 29% para 61% entre os
alunos da turma 3B. Todos estes apontamentos reforcam que a segunda oficina,
direcionada para mapas mentais, foi provavelmente a mais impactante entre os
alunos, uma vez que promoveu uma ferramenta de estudo que € pratica, acessivel e
dindmica. Para futuras aplicacdes deste modelo de oficina, seria conveniente repensar
algumas das préticas para favorecer mais atividades nesta linha e refor¢ar a producao
e a utilizagdo dos mapas mentais.

Na terceira oficina, ao introduzir o tema das metodologias e estratégias de
estudo foi bem perceptivel que os alunos ndo estavam conscientes das possibilidades
de trabalho e uso das ferramentas basicas de estudo como cadernos, folhas, canetas
e livros — eles essencialmente utilizavam tudo isso para consulta, copia e registro de
trechos e conceitos. Como ja havia sido apresentada a ideia dos mapas mentais, 0s
alunos, quando muito, citavam o mapa como uma ferramenta de estudo, mas néo
conseguiam manifestar nada além do que ja havia sido apresentado em outras
oficinas, demonstrando pouco repertério para momentos de estudo, anotacoes,
revisdes e praticas com exercicios e resolucdes de questdes. Isso evidenciou o quanto
estes alunos sdo carentes de direcionamento sobre o estudo enquanto método,
enquanto processo. Diante deste quadro, a orientacdo sobre metodologias de estudo
e conscientizacdo sobre como se aprende e como se estuda para aprender se faz

muito importante para a vivéncia dos alunos no cotidiano escolar.
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De modo geral, as atividades das oficinas serviram para favorecer impressoes
sobre alguns comportamentos, condutas e expectativas dos alunos em relacdo ao
estudo e a propria aprendizagem. Muitas destas experiencias ndo foram registradas
ou coletadas por instrumentos, mas serviram para guiar o andamento das oficinas de
estudo e aprendizagem e revelaram também quais abordagens aparentemente
tiveram maiores impactos nas rotinas de estudo e foram melhores recebidos pelos
alunos — como foi 0 caso das anota¢des por meio dos mapas mentais.

Resumindo, as impressdes do pesquisador evidenciaram uma postura pouco
ativa por parte dos alunos que, na maioria, ndo se viam como inteligentes ou capazes
de aprender alguma coisa na escola. Os alunos tinham ideias muito erradas sobre a
concepcdo de aprendizagem, apresentaram pouco repertério de métodos e
estratégias de estudo e ndo gostaram da ideia de estender uma rotina de estudo nos
finais de semana, mesmo que de forma leve e pouco exigente. No entanto, os alunos
foram receptivos com ferramentas uteis e de facil utilizagdo como os mapas mentais,
as listas de exercicios com objetivos além da resolucdo de exercicios e gostaram
também das planilhas de registro de aulas, estudos e revisdes.

Diante disso, uma segunda conclusdo desta analise das oficinas por meio da
vivéncia do professor pesquisador € que 0s alunos se interessaram mais, nao pelas
orientacdes conceituais e consideracdes teodricas em si, mas pelas ferramentas
aplicadas e efetivamente praticas como mapas mentais, listas de exercicios e
planilhas de controle de estudo. Aparentemente, quanto mais utilitarias eram as
ferramentas, os métodos e as estratégias, mais receptivos eram 0s alunos e mais
facilmente estes elementos eram assimilados em suas rotinas. Essa relacdo também
fica evidente quando se consideram os dados apresentados pelo QUADRO 19 que
reforca que elementos praticos para as aulas e 0s momentos de estudo foram os mais
afetados e impactados ao final das oficinas.

Quando se observam as recomendacdes de estudo evidenciadas pelos
QUADROS 22 e 23, considerando os alunos das turmas 1A e 3B, percebe-se também
uma recorréncia de mencgdes a elementos praticos e utilitarios como mapas mentais,
anotacdes de aula, exercicios e métodos de organizacéo e planejamento de estudos.
Os relatos dos alunos também evidenciam que os métodos mais praticos e utilitarios
no cotidiano de estudo foram os mais impactantes, havendo uma recorréncia em
citacfes sobre os mapas mentais enquanto ferramenta para anotacdo em sala de

aula, ainda como ferramenta de estudo e também como ferramenta de revisao. O
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tema ‘organizacdo’ que também foi citado com recorréncia nos questionarios e

producdes aparece sempre associados com planilhas, tabelas e outros instrumentos

de natureza prética. Fora as consideracdes aqui apontadas, diante dos instrumentos

utilizados, outros aspectos podem ser pontuados:

Ao final das oficinas uma parcela de alunos passou a se considerar ‘estudante’,
manifestando um grau maior de compromisso com os estudos e com a prépria
educacdo, segundo os dados dos questionarios e relatos dos alunos e
professores. Muitos dos alunos também evidenciaram que entendem que o
estudo é uma ferramenta que lhes permite mais oportunidades na vida, tendo
uma interferéncia direta em seus futuro e qualidade de vida. Falta ainda um
pouco de maturidade e atitude alinhada ao discurso, mas € interessante
perceber que os alunos relataram ao final das oficinas que reconhecem a
educacdo como algo que pode melhorar suas vidas, o que ndo parecia tao
evidente no inicio dos trabalhos. Diante da observacdo de que houve uma
mudanca na relacdo com o estudo por parte dos alunos das duas turmas
participantes, vale ressaltar uma observacao de Santrock (2009, p. 295) em
que apontamentos indicam que professores que trabalham em sala de aula
com orientacdo de estudantes para o estudo podem até colaborar para o
processo educacional, mas que para que esta abordagem seja realmente
eficiente e significativa, € preciso que o modelo de educagdo como um todo
seja reestruturado.

Considerando o relato apresentado pela Diretora em relacéo a fala dos alunos
da 32 Série que se lamentavam pelas oficinas nao terem sido oferecidas mais
cedo, aideia € que modelo de trabalho seja desenvolvido o quanto antes dentro
do calendario letivo das turmas. O processo de aquisicdo de repertorio de
estudo e de mudancgas de comportamento leva tempo, por isso, parece mais
producente que as oficinas sobre estudo e aprendizagem sejam trabalhadas
nos meses iniciais do ano letivo com alunos e turmas que tenham interesse
direto neste tipo de contetdo, que possam participar das atividades de forma
opcional, uma vez que a insercdo das oficinas dentro da grade de aula
obrigatéria dos alunos parece nao ter despertado uma parcela de alunos que

inicialmente ndo demonstrava interesse pelo tema.
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Um aspecto que deliberadamente nao foi observado a titulo de coleta de dados
foi o histérico de notas dos alunos a partir da aplicacdo das oficinas. Por
escolha do pesquisador, a aprendizagem quantitativa e notas de provas nao
foram alvo de analises e levantamentos, mas o relato da Diretora na secao
anterior tras esta situacdo a tona quando a mesma menciona que as notas
bimestrais dos alunos da turma 1A tiveram um reflexo de aumento apds a
realizacdo das oficinas e que uma parcela significativa dos alunos da turma 3B
teve Otimos resultados e aprovacdes por meio de processos seletivos e
vestibulares, provavelmente por conta das atividades das oficinas de estudo e
aprendizagem. Fica aqui uma lacuna neste trabalho que pode ser alvo de novas
abordagens e trabalhos de pesquisa para avaliar quantitativamente o0s
resultados de aprendizagem mediante processos avaliativos. Seriam estes

resultados positivos?
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7 APRENDA MAIS: ESTUDO E APRENDIZAGEM

O “APRENDA MAIS: ESTUDO E APRENDIZAGEM” foi elaborado como um
produto educacional online, resultado de uma dissertacdo de mestrado intitulada “A
rotina de estudo de alunos do ensino médio a partir da realizacédo de oficinas sobre
estudo e aprendizagem” desenvolvida no Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias (MPECIM) da Universidade Federal do Acre (UFAC) a partir da realizacéo
de oficinas presenciais trabalhadas em sala de aula com alunos de uma escola
estadual da cidade de Rio Branco (AC) ao longo dos meses de setembro e outubro
de 2018.

Considerando o contexto desta dissertacdo, em se tratando de um mestrado
profissional, ha a exigéncia de um produto na area educacional. O produto derivado
deste trabalho corresponde a uma versao online e gratuita das oficinas presenciais
trabalhadas com as turmas da escola selecionada. Todas as experiéncias e
impressodes coletadas nas oficinas presenciais foram revertidas para o formato de um
curso online com aulas que estdo disponiveis na internet, dentro de um blog,
estruturadas na forma de aulas com videos, textos de orientacdo e materiais para
atividades que estdo disponiveis a qualquer usuario que venha a acessar o site em
gue esta o produto. O produto, portanto, se comp8&e como uma série de cinco aulas
online, que trabalham a mesma sisteméatica de atividades propostas pelas oficinas.
Este produto em forma de um curso online é formatado para ser trabalhado em um
ambiente virtual de aprendizagem, por meio de um website de livre acesso, no caso,
um blog da plataforma Blogger®.

Enquanto produto, o objetivo € 0 mesmo das oficinas presenciais trabalhadas
no projeto de pesquisa — abordar a rotina de estudo e aprendizagem dos alunos que
se utilizarem do produto dentro do ambiente virtual e tratar de temas como o oficio do
estudo, metodologias de estudo e aprendizagem, estratégias de organizacéo e
planejamento e ainda abordar algumas aplicacfes praticas da neurociéncia. Para isso,
claro, alguns ajustes no formato das aulas do curso em versdo online foram
necessarios, uma vez que ha diferencas na abordagem do tema em uma oficina
presencial e em uma versao online. No entanto, a esséncia do trabalho permanece o
mesmo, com aulas construidas a partir das vivéncias e experiéncias das oficinas

presenciais.
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A escolha por este modelo de trabalho foi motivada pela facilidade e
acessibilidade em utilizar o produto. Acessando o site, tanto os alunos quanto os
professores interessados teréo condi¢bes de trabalhar as abordagens das oficinas
sobre estudo e aprendizagem. Os alunos poderdo, por conta prépria, assimilar as
atividades das oficinas e os professores poderdo se tornar multiplicadores deste

trabalho, caso tenham interesse.

7.1 COMO ACESSAR O PRODUTO?

O produto “APRENDA MAIS: ESTUDO E APRENDIZAGEM” é completamente
gratuito e acessivel por meio da internet através de computadores, smartphones e
tablets. Para acessar o produto e os materiais do curso online, basta acionar o site,
sem necessidades de cadastros ou quaisquer outros requisitos. O site de acesso que
disponibiliza o produto é o www.ufacaprendamais.blogspot.com.

Uma vez acessado o site, o produto esta completamente e imediatamente
liberado e acessivel para uso e navegacdo. Ao acessar 0 site 0 usuario ndo sera
obrigado a acompanhar as aulas dentro da sequéncia nem tera restricbes de uso dos
materiais. As aulas sdo abertas e, embora a primeira aula tenha como recomendacéao
gue o usuario siga as aulas na sequéncia em que foram publicadas, o usuério € livre
para fazer uso do produto da forma que quiser.

As aulas em video do curso sdo hospedadas dentro da conta pessoal do
pesquisador no YouTube®. Os textos, links e outros recursos séo parte da propria
estrutura do blog e os materiais disponiveis para download como textos, planilhas e
outros recursos estao hospedados em uma conta pessoal do pesquisador do Google
Drive®, estando disponiveis para download. Todos estes recursos utilizados na
composicdo do produto sdo gratuitos e acessiveis a qualquer momento através da

internet pelo link www.ufacaprendamais.blogspot.com.

7.2 COMO UTILIZAR O PRODUTQO?

A utilizagdo do produto segue o padrao de uso de qualquer site ou blog na
internet. ApOs acessar o link www.ufacaprendamais.blogspot.com, o usuario tera
acesso livre ao produto inteiro, desde a primeira aula até a ultima, bem como todos os

seus recursos. Conforme consta no video de apresentacao da primeira aula, o produto



238

‘“APRENDA MAIS: ESTUDO E APRENDIZAGEM” foi concebido como uma versao
online das oficinas e deve ser utilizado dentro da sequéncia em que € proposto no
site.

Ao acessar o produto “APRENDA MAIS: ESTUDO E APRENDIZAGEM” o
usuario tem uma interface simples e intuitiva de navegacéo. Para acessar e utilizar as
aulas, basta clicar em uma das 7 aulas disponiveis para ter acesso aos textos de
orientacao e videos que apresentam as aulas. Os textos e imagens estdo totalmente
disponiveis pelo préprio Blogger® e os materiais para download podem ser acessados
em um clique. Dentro das aulas ha a sugestdo de que os materiais disponiveis para
download sejam impressos, mas caso 0 usuario ndo tenha condicdes de imprimir os
materiais, isso ndao impede a utilizagéo deles dentro da proposta das aulas. A FIGURA
30 ilustra o layout geral do produto a partir de uma das aulas dentro da plataforma de

blogs do Blogger®.

FIGURA 30 — LAYOUT DO PRODUTO “APRENDA MAIS” DISPONIVEL NO BLOGGER®

AULA 1. Oficio do estudo <

o APRENDA MAIS: ESTUDO E APRENDIZAGEM ¢ d

...i,.,,. Aluno, estudantes ou aprendi...
() ALUNV
AJLA
TROVA +7 ONTOS
AYRENDIZADG
RESTONSABILIDAF

maisvioeos JUSTICA

» o) 001/1346 B & Youlube {3

FONTE: O Autor (2019)
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Em termos de utilizagdo, o produto “APRENDA MAIS: ESTUDO E
APRENDIZAGEM” pode ser utilizado e aproveitado por qualquer tipo de usuario.
Embora tenha sido concebido para estudantes de Ensino Médio, o produto pode ser
acessado por professores, estudantes de outros segmentos ou interessados no tema
“aprendizagem” dentro de qualquer contexto. Para estudantes, o curso em si é
autoexplicativo, e a linguagem toda é direcionada para este publico. Para os
professores, € possivel que eles utilizem as proprias aulas no ambiente virtual de
aprendizagem como recurso ou que se apropriem das teméticas para que apresentem
aos seus alunos em suas escolas, copiando os textos e utilizando os materiais

disponiveis para download.

7.3 AESTRUTURA DO PRODUTO

O produto é estruturado como curso online que apresenta o mesmo formato
estrutural das oficinas — cinco aulas teméticas com aulas em video, textos de
orientacdo e atividades praticas no mesmo formato das oficinas presenciais
trabalhadas com as turmas participantes.

O produto foi desenvolvido dentro da plataforma Blogger®, uma plataforma
gratuita para construcdo de blogs. Neste formato, a estrutura do site contard com
publicacdes ou ‘postagens’ com os conteddos de aula organizados em cada uma
destas postagens. O produto é composto por sete postagens, ou sete aulas, onde
cada uma contara como um “capitulo” tematico da oficina conforme listado no
QUADRO 25.

QUADRO 25 — ESTRUTURA DO CURSO QUE COMPOE O PRODUTO EDUCACIONAL

(continua)
Postagem | Titulo da aula Tematica da aula
1 Apresentacdo da oficina e formato | Apresentacao dos objetivos do produto dentro do
das aulas contexto do MPECIM.
2 Aula 1: O oficio do estudo O oficio do estudo a partir da dicotomia entre as

condutas de estudo de alunos e estudantes.

3 Aula 2: Arquitetura cognitiva Primeiras considerag6es sobre neurociéncia e
concepcBes de aprendizagem para abordar a

producdo de mapas mentais.
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(continuacdo)

4 Aula 3: Metodologias de estudo Apresentacdo de uma metodologia de estudo
béasica para estudantes dentro do contexto do

Ensino Médio.

5 Aula: Organizacao e planejamento | Apresentacdo de algumas concep¢Bes de
para estudantes organizacdo e planejamento para
desenvolvimento de rotinas de estudo visando
produtividade e rendimento.

6 Aula 5: Fundamentos  da | Apresentacdo de concepcdes de aprendizagem
neurociéncia para estudantes a partir de apontamentos da neurociéncia

aplicada a educacéo.

7 Fechamento e bibliografia utilizada | Consideracdes finais sobre o curso e
apresentacdo da bibliografia utilizada para

composicao das aulas.

FONTE: O Autor (2019)

O contetdo de cada uma das aulas neste ambiente virtual de aprendizagem
segue 0 mesmo formato, as mesmas abordagens e se utiliza dos mesmos materiais
das oficinas, com excec¢do dos questionarios e das producdes cujo objetivo era
essencialmente coletar dados. Sendo assim, as abordagens e sequéncias didaticas
das aulas no ambiente virtual seguem as descri¢des previstas pelos QUADROS 12,
13, 14, 15 e 16 que descrevem as sequéncias didaticas e atividades das oficinas

presenciais.
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APENDICES

APENDICE A - Questionario sobre perfil de estudo (Oficina 1 e Oficina 5)

ATIVIDADE DE PESQUISA 1
QUESTIONARIO DE PERFIL DE ESTUDO

TURMA: IDADE: GENERO: VOCE E ESTUDANTE? (S) (N)

01. Sobre o seu habito de estudar os conteludos trabalhados na escola, assinale a opc¢ao que
mais se identifica com a sua realidade - escolha apenas UMA OPCAO.

Eu estudo todos os conteudos da escola todos os dias.

Eu estudo alguns dos conteudos da escola todos os dias.

Eu estudo todos os conteudos da escola apenas nos finais de semana.
Eu estudo alguns dos conteudos da escola apenas nos finais de semana.
Eu so estudo os conteudos da escola quando tem prova.

Eu ndo estudo os conteudos da escola.

Eu ndo me identifico com nenhuma das op¢des listadas acima.

GmMmMOoOO® >

02. Sobre os seus métodos de estudo e habitos dentro de sala de aula, assinale as op¢des que
mais se identificam com vocé - escolha MAIS DE UMA OPCAO, se houver.

A. Eutento copiar tudo o que os professores escrevem no quadro.
B. Eutento copiar tudo o que os professores explicam durantes as aulas.
C. Eu uso o celular para fotografar os quadros dos professores e as anota¢des dos meus
colegas.
Eu uso o celular para gravar o dudio das aulas dos professores.
Eu fago as minhas préprias anotagdes, do meu jeito, sobre os conteldos explicados em
aula.
F. Eu costumo adiantar os conteuddos das aulas para ja chegar na aula sabendo algumas
coisas.
Eu costumo fazer perguntas e tirar minhas duvidas durante as aulas.
Em sala de aula, eu fagco a maioria das atividades solicitadas pelos professores.
Eu busco materiais extras de leitura, para aprofundar alguns dos contetdos de aula.
Quando leio e estudo, faco grifos e bons resumos de tudo que eu li e achei importante.
Eu tenho um planejamento de estudo para organizar a minha rotina.
Eu reservo alguns horarios da minha semana para estudo, tarefas e revisées de conteudo.
Eu uso redes sociais para seguir professores que publicam materiais e dicas de estudo.
Eu utilizo aplicativos de smartphones para fazer exercicios de aula e estudar conteudos.
Eu utilizo videoaulas na internet para complementar minhas aulas da escola.
Eu utilizo técnicas diversas de anotacdes de conteidos, como mapas mentais e outros
métodos.

POoZZCOASTIO
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Meus colegas de turma costumam pedir minhas anotacdes emprestadas para copiar.

Eu busco provas antigas de ENEM e outros vestibulares para orientar meus estudos.

Eu utilizo grupos de estudos com meus colegas para que possamos nos ajudar.

Quando sdo solicitados trabalhos e tarefas de aula, eu costumo entregar a maioria no

prazo.
Eu faco as tarefas de casa encaminhadas pelos professores, pelo menos na maioria das

vezes.
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APENDICE B - Texto ‘Aulas’

COMO OTIMIZAR SEUS MOMENTOS DE AULA?

Vocé ja parou para pensar se vocé é aluno ou estudante? Segundo Pierluigi
Piazzi, autor de excelentes obras na area da neuropedagogia, aluno é aquele sujeito
que vai a aula, entra em uma sala e passivamente assiste ao que o professor
apresenta; estudante é aquele sujeito que, depois da aula dada, estuda ativamente,
de forma solitaria, visando o aprendizado.

Moral da historia: assistir aula NAO é o mesmo que estudar. Estudar exige um
pouco mais de trabalho ativo, estudar exige concentracdo, anotacdes, esquemas,
resumos, exercicios e outras tantas técnicas. Nao € indo pra aula que se aprende
alguma coisa, é estudando! Mas, ainda assim, a aula tem seu papel nessa historia
toda: a aula serve para entender, e s6 entendendo um determinado assunto é que se
aprende sobre ele. Matemética, por exemplo, € dificil de entender, mas € facil de
aprender quando se ultrapassa a barreira do entendimento.

Se a aula é importante para o entendimento de um determinado assunto e se
vocé investe tempo (e dinheiro) para ter aulas, como fazer para otimizar esse
momento e potencializar seus estudos visando o aprendizado? Para responder isso,
vamos lembrar que a aula é dividida em trés momentos: o antes da aula, o durante a
aula e o depois da aula.

ANTES DA AULA = PREPARO

Saiba quais sdo suas proximas aulas. Ao tomar conhecimento do que vem
adiante nas préximas semanas de aula, faca como os bons estudantes: se antecipe.
Leia algo a respeito do conteudo, faca um estudo rapido do assunto, assista algumas
aulas na internet. Fazendo isso seu aproveitamento durante a aula serd muito maior,
suas davidas serdo mais criteriosas e seu entendimento sera mais claro.

Faca um estudo prévio e leve suas duvidas anotadas. Se vocé fez um estudo
prévio do assunto da aula, aproveite para usar o professor para revisar alguns pontos
mais complexos. Anote suas duvidas e pergunte tudo ao seu professor. Lembre-se
gue muitas vezes uma pergunta é mais importante que a resposta... sendo assim,
formular perguntas criteriosas € um 6timo exercicio que ajuda a levar ao aprendizado.

Leia noticias para se situar sobre os temas abordados em aula. Sabendo o
tema geral das proximas aulas, aumente seu leque de conhecimentos gerais sobre o
assunto acompanhando portais de noticias especializados nessa area, siga
instituicbes da area nas redes sociais, acompanhe também os autores da area nas
redes sociais, leia periédicos e acompanhe o lancamento de publicacdes na area.

DURANTE A AULA = ENTENDIMENTO

Aula é para entender, ndo para aprender. Tendo isso em mente, trabalhe para
aproveitar seu momento de aula e seu momento pés aula. Faca seu melhor para
entender um determinado assunto pensando na economia de tempo e facilidade que
tera no momento do estudo para aprender este assunto.

Faca anotacdes proprias e criteriosas. Um pouco de exercicio mental durante
a aula vai iniciar ajudar no processo de aprendizado. Para aproveitar o tempo em aula
e ja iniciar o processo de fixacdo de conteudo, faca anotagfes criteriosas e proprias
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sobre o que esta sendo apresentado: anote suas conclusoes, relacdes e davidas. Mas
lembre-se: anotar ndo é copiar. Se vocé apenas copiar o que o professor falou ou se
apenas copiar 0 que esta no quadro, esse exercicio mental sera menos eficiente.

Escrever é diferente de digitar. Para favorecer seu trabalho mental e melhorar
sua atencao, € importante lembrar que escrever € muito melhor que digitar. Ao digitar,
os estimulos neurais que levam ao entendimento e aprendizado ndo sao téo
estimulados, por isso digitar € um método pouco eficiente de anotacao.

Leve sua garrafa d’agua. Para evitar saidas desnecessarias da sala de aula,
leve sua garrafa d'agua, assim vocé nao corre o risco de perder uma explicacao
importante. Isso também evita que vocé perca a concentracdo e quebre alguma linha
de raciocinio.

Pergunte. Pergunte e pergunte! Tire suas davidas, a aula é o melhor momento
para isso. Lembre-se que o entendimento € uma barreira para o aprendizado. Se vocé
ndo entendeu alguma coisa, ndo deixe essa duvida passar. Muitas pessoas sentem-
se intimidadas em questionar o professor, mas saiba que esse prejuizo pode te custar
horas de estudo por conta propria.

DEPOIS DA AULA = ESTUDO E APRENDIZAGEM

Aula dada é aula estudada, HOJE. N&o deixe para estudar amanha ou no fim
de semana. O aprendizado acontece de acordo com o ciclo circadiano do seu cérebro,
quando vocé dorme, parte da sua memoria de curto prazo se perde e alguns aspectos
do seu entendimento podem se perder também. Nao adianta lutar contra a natureza!
Para potencializar ao maximo seu aprendizado é importante estudar a aula do dia
naquele mesmo dia. Vocé tem aula a noite? Te vira, crie uma estratégia!

Qualidade de estudo é mais importante que quantidade de estudo. Se vocé
tiver s6 meia hora para estudar... use essa meia hora! O estudo feito com qualidade,
mesmo que em um curto espaco de tempo, oferece bons resultados. Leve em
consideracdo a seguinte regra sobre quanto e quando estudar: estude pouco, mas
estude todo dia.

Estude ativamente para aprender. Nao estude para tirar nota alta na prova, a
nota nao deve ser seu obijetivo, ela € apenas uma boa consequéncia do seu trabalho.
Estudar para aprender significa assumir um compromisso com seu aprendizado. Seu
professor ndo pode transferir o que ele sabe para vocé, ninguém pode. O aprendizado
se constr@i por conta prépria, ndo por transferéncia. Estudar para aprender significa
colocar toda sua cabeca naquilo: leia, escreva, anote, faca exercicios, reflita,
esquematize, rabisque, desenhe, relacione e revise.

Texto originalmente publicado no blog do professor Tiago Benedetti
<http://tiagobenedetti.blogspot.com.br/2015/02/como-otimizar-os-momentos-de-aula.html>
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APENDICE C - Mapa mental produzido a partir do texto ‘Aulas’
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APENDICE D - Texto ‘Tecido sanguineo’

TECIDO SANGUINEO HUMANO

O sangue é um tecido conjuntivo formado por uma parte liquida — o plasma — e uma
parte figurada — globulos vermelhos, globulos brancos e plaquetas. O plasma
normalmente representa 55% do volume total do sangue sendo o restante de 45%
correspondente a parte figurada (os globulos e as plaquetas). O volume sanguineo de
uma pessoa (volemia) varia de acordo com uma série de fatores. Um homem de 70kg,
por exemplo, normalmente tem em torno de 5,6L de sangue.

PLASMA SANGUINEO

A porcéao fluida do sangue é chamada plasma. Essa substancia, de cor amarelada, é
responsavel por aproximadamente 55% do volume total desse tecido. Ele é
constituido predominantemente por agua (cerca de 90%); havendo ali também
substancias que séo transportadas pelo sangue, como hormdnios, nutrientes, gases

e excretas; além de sais minerais, proteinas e as células sanguineas.

As principais proteinas sdo as albuminas, responsaveis pela pressdo osmotica
sanguinea e transporte de &cidos graxos e hormoénios; globulinas, capazes de
combater infec¢cdes (gamaglobulina) e transportar lipidios (lipoproteinas); e
fibrinogénio, que auxilia no processo de coagulacdo sanguinea.

As trocas de substancias entre o sangue e os tecidos sao feitas através da parede
dos capilares sanguineos. Dessa forma, ocorre a distribuicdo de agua, sais,
nutrientes, hormonios e oxigénio para as células e séo recolhidos o gas carbénico e
as excretas resultantes do metabolismo celular.

ELEMENTOS FIGURADOS DO SANGUE

Os elementos figurados do sangue séo representados pelos glébulos vermelhos,
pelos glébulos brancos e pelas plaguetas. Todas as células sanguineas
desenvolvem-se a partir da mesma populacdo de células-tronco pluripotentes, na
medula 6ssea vermelha. Algumas destas células diferenciam-se em células-tronco
linfoides, que se desenvolvem como linfocitos B e T, os quais atuam na defesa
imunitaria. Todas as outras células sanguineas diferenciam-se a partir de células-
tronco mieloides, também originarias da populacédo de células-tronco pluripotentes.

GLOBULOS VERMELHOS

As hemacias (também conhecidas como eritrocitos) séo células anucleadas na fase
adulta, possuem aspecto de disco biconcavo e sédo ricas em hemoglobina, uma
proteina que contém um ion de ferro que favorece a associacdo da molécula de
oxigénio (0O2) a molécula de hemoglobina — a funcdo dos glébulos vermelhos é
justamente atuar no transporte do gas oxigénio. Quando os globulos vermelhos
aparecem alterados no exame de sangue chamado de hemograma (tanto
qualitativamente / quantitativamente) podem indicar possiveis anemias.
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GLOBULOS BRANCOS

Leucdcitos sdo conhecidos como células brancas do sangue e tém por funcdo a
defesa imunolégica do organismo. Os leucécitos podem ser classificados em dois
grupos, de acordo com a morfologia que apresentam — os leucécitos granuldcitos e os
leucécitos agranuldcitos.

LEUCOCITOS GRANULOCITOS

Neutrdfilos. Células com nucleo com trés lobulos, geralmente. Fagocitam micro-
organismos invasores e particulas estranhas. Sao os leucécitos mais abundantes. Em
exames de sangue (hemogramas), costumam indicar infec¢cdes bacterianas e
processos inflamatoérios, quando alterados. Podem ser diferenciados clinicamente
como segmentados.

Eosindfilos. Também chamados de acidoéfilos, o nlcleo geralmente se apresenta com
dois I6bulos. Gracas principalmente a substancias toxicas liberadas por seus granulos,
sdo capazes de combater parasitas de maior tamanho, tais como vermes. Além disso,
liberam anti-histaminicos, evitando a manifestacdo de processos alérgicos. Em
hemogramas, costumam indicar reacdes alérgicas ou verminoses, quando alterados.

Basofilos. Possuem nucleo disforme, e seus granulos se apresentam maiores em
relacdo aos das duas células ja citadas, geralmente mascarando seu nucleo. Ele é
responsavel pela liberacdo de heparina, um anticoagulante; e de histamina:
substancia que propicia maior eficiéncia na resposta dos anticorpos e neutréfilos a
infeccbes, sendo também responsavel pela manifestacdo de sintomas tipicos da
alergia, como vermelhiddo e coriza. Raramente se apresentam alterados em
hemogramas.

LEUCOCITOS AGRANULOCITOS

Mondcitos. Possuem tamanho maior que as demais células, apresentando ntcleo com
formato semelhante ao de uma ferradura. Ficam por pouco tempo na corrente
sanguinea, migrando para tecidos especificos, como os do baco, pulmdes, figado e
encéfalo. L4, transformam-se em células denominadas macr6fagos, bastante
eficientes no processo fagocitario de agentes invasores, células mortas, e demais
residuos. No tecido 0sseo, os mondocitos formam os osteoclastos, responsaveis pela
reabsorcgéo de tecido 6sseo, permitindo sua regeneragao por células responsaveis por
essa funcao (os osteoblastos). Em hemogramas, costumam indicar infec¢des diversas
ou processos inflamatorios, quando alterados.

Linfocitos. Essas células responsaveis pela defesa do corpo possuem nucleo muito
grande, quase ocupando todo o seu espaco. Podem ser de dois tipos: linfocitos T ou
B. Os linfécitos B, quando estimulados, transformam-se em plasmadcitos e produzem
os anticorpos (imunoglobulinas), capazes de reconhecer e combater substancias
estranhas e micro-organismos invasores. Ja os linfocitos T atacam e destroem células
anormais, como aquelas infectadas por virus ou cancerosas (linfocitos T citotoxicos,
ou CD8), ou estimulam a acéo destes e dos linfécitos B (linfocitos T auxiliadores, ou
CD4). Em hemogramas, costumam indicar viroses, quando alterados.
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PLAQUETAS

As plaquetas (também chamadas de trombadcitos) sdo fragmentos celulares de células
gigantes, os megacariocitos, residentes na medula éssea. Possuem substancias que
desencadeiam o processo da coagulacdo sanguinea, evitando o sangramento e
favorecendo e hemostasia quando as paredes dos vasos séo traumatizadas.

O processo de coagulagéo envolve reacdes em cadeia - fatores liberados a partir da
lesé@o das plaquetas e dos tecidos desencadeiam a cascata de coagulac&o. Ao término
do processo uma rede de fibrina (um tipo de proteina) atua em conjunto das plaquetas,
formando um coagulo sanguineo que atua impedindo ou reduzindo a hemorragia.

Texto produzido a partir de um livro de biologia do Ensino Médio.
AMABIS, José Mariano. MARTHO, Gilberto Rodrigues. Biologia: Volume2. Biologia dos
organismos. 3 Ed. Sdo Paulo: Editora Moderna, 2010.
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APENDICE F - Texto ‘Cinco técnicas para aprender sem (muito) esforgo

CINCO TECNICAS PARA APRENDER SEM (MUITO) ESFORCO

Pesquisadores da Universidade College London langcaram um concurso para
encontrar novas técnicas de aprendizagem. Especialistas de memoria de todo o
mundo foram convidados para realizar experimentos a fim de descobrir a maneira
mais facil e eficaz de memorizar novas informacfes. Tudo isso em uma grande
competicio com uma tarefa aparentemente simples. Cada pesquisador era
responsavel por um grupo de voluntarios e esses participantes tinham uma hora para
estudar uma lista de 80 palavras e lembrar delas depois de uma semana.

Simples, se as palavras ndo estivessem em lituano. O resultado: ao invés de focar em
uma unica técnica, os grupos tendiam a usar combina¢des de outras estratégias. A
BBC listou em seu site as mais promissoras - e que podem nos ajudar em Nosso
cotidiano:

Reconhecimento da ignorancia

O autoteste € uma das melhores maneiras de melhorar a memoria. Sem qualquer
informacé&o, os participantes foram forcados a adivinhar o significado das palavras
lituanas. Eles vdo sempre errar da primeira vez, mas estudos psicoldégicos mostraram
gue os erros iniciais podem fazer algum sentido posteriormente. Reconhecer a propria
ignorancia deixa a mente em acgao, ajudando na memorizacao de informacgdes. Esse
argumento € baseado na ideia de "dificuldade desejavel", presente na psicologia:
realizar uma tarefa mais dificil envolve atencdo e, consequentemente, cria alicerces
mais firmes para recordar do conhecimento obtido mais tarde.

A tecnologia é o seu cérebro expandido

Vocé perde muito tempo estudando. Para combater isso, muitos participantes
programaram algoritmos para lembra-los de alguma palavra que poderia ser
esquecida eventualmente. Eles tinham uma preocupacdo a menos e poderiam
otimizar o tempo de estudo. Da mesma forma, aplicativos e a internet podem ser
grandes aliados na hora de memorizar conceitos - e o ato de olhar para algo além de
seus livros e anotacdes pode ser de grande ajuda. Para quem estd na escola, vale
dar uma olhada em canais como a Khan Academy ou o YouTubeEDU.

Relaxe

Um operador experimentou dar pausas curtas para os participantes durante a tarefa
de memorizag&o de palavras, permitindo que eles assistissem a um video relaxante.
Quando vocé estiver estudando, certamente vale a pena fazer pausas curtas para
garantir o aprendizado e deixar o seu cérebro absorver as informacgdes. Fadiga pode
ser um grande problema.

Pequenas porgdes de informagdes

Grandes campedes de memorizagdo ndo ‘gravam’ as cartas de um baralho pelo naipe
- todas as de paus, todas as de copas... Eles processam as informagfes em pequenas
porcbes. Parece confuso? Vamos levar isso para o campo dos estudos. E melhor
gastar pequenos blocos de tempo em uma maior variedade de assuntos e habilidades
em vez de concentrar todo o seu periodo de estudo em um unico topico.
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Storytelling

Uma histéria pode ajudar a reativar sinapses e memorizar algo. Um operador pediu
que o0s participantes construissem uma histéria com as palavras que estavam
aprendendo - e isso 0s ajudou bastante na memorizagcédo. Associar palavras a outros
objetos ajudam no aprendizado. Depois de “criar” uma historia, vocé so precisa refazer
seus passos e ficara mais facil de lembrar dos estudos.

TOTAL DE PALAVRAS: 508
TEMPO UTILIZADO:

Fonte:
<https://revistagalileu.globo.com/Ciencia/Neurociencia/noticia/2015/05/5-tecnicas-cientificas-para-
aprender-sem-muito-esforco.html>
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APENDICE G - Texto ‘Oito técnicas para memorizar as coisas que vocé aprende’

OITO TECNICAS PARA MEMORIZAR AS COISAS QUE VOCE APRENDE

Como anda sua memoria? De acordo com estudos cientificos, sua resposta s6 €
honesta se vocé disser: mal, bem mal. E que pesquisas mostram que nos lembramos
apenas de 10% daquilo que aprendemos. Os outros 90% sdo esquecidos
rapidamente, logo depois que a gente aprende.

Infelizmente, ndo da pra escrever esse argumento no vestibular e passar na
faculdade, ou entdo dizer para o professor e esperar aprovagdo na prova.
Especialmente no ensino tradicional, que quase sempre avalia a capacidade de
reproduzir contetdo, a memdria € fundamental. Por isso, se vocé conhecer algumas
técnicas que te ajudem a memorizar as coisas que vocé aprende, pode sair na frente.
Confira:

Ler e ouvir ndo bastam

A melhor maneira de aprender € discutindo em grupo ou ensinando o que se esta
tentando aprender. E que se concentrar € muito mais facil quando vocé esta
conversando com alguém sobre um tema ou explicando aquilo. Ler ou ouvir alguém
falando é muito mais suscetivel a distracdes e interrupcfes no seu processo de
concentracao.

Ache um enfoque do assunto que lhe interesse

E mais facil lembrar de algo do seu interesse do que de algo que n&o Ihe interessa -
6bvio. E por isso que, se vocé gosta de uma matéria, provavelmente tem muito mais
facilidade em aprendé-la. Tente achar um enfoque dentro de um assunto que nao te
interesse tanto, um recorte ou uma abordagem que tenha mais apelo pro seu gosto
pessoal. Depois, na vida adulta, se possivel, estude s6 0 que vocé gosta. A vida vai
ser mais facil.

Concentre-se

Deixe de lado as notificacBes do celular e foque no que esta estudando. Se vocé
estiver cansado ou distraido, € muito mais dificil para o cérebro fixar o contetldo com
0 qual vocé esta tomando contato.

Revise sempre

Ha horas melhores e piores para se lembrar de algo que vocé aprendeu (e o resgate
desse conteudo ajuda vocé a fixar as coisas na memoria). Se vocé precisa fixar algum
conteudo, a dica é: estude, estude de novo dali uma hora e depois de 24 horas.

Descanse

Faca pausas entre os estudos. Nao da pra saber exatamente quanto e como vocé
deve parar porque isso varia de individuo para individuo, mas uma boa técnica é
estudar por 45 minutos, que é o tempo maximo que alguém consegue se focar em
uma tarefa, na média, e dar uma pausa de 15 a 20 minutos antes de recomecar. De
novo, isso pode variar, entdo fique atento aos sinais da sua mente.

Antes de dormir, logo que levantar
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Estudar nessas horas € uma boa maneira de fixar conteddo, por causa das
substancias quimicas liberadas pelo cérebro nesses horarios.

Faca conexdes entre o que vocé aprende e o que vocé ja sabe

Aprender € um processo conectado, e ndo individual. Uma maneira excelente de fixar
algo novo é conectando isso com algo que vocé ja saiba ou conhega. Por exemplo:
ao aprender uma palavra nova em outra lingua, vocé pode tentar conecta-la com um
som com que ela se pareca em uma lingua que vocé ja conheca, por exemplo.

Reflita sobre o que vocé aprendeu

Reserve 15 a 20 minutos entre cada sessao de estudo pra refletir sobre o que vocé
acaba de aprender. Essa reflexdo sobre o contetdo, que provavelmente vai fazer vocé
guestionar e correlacionar o aprendizado com coisas que ja sabe, também ajuda a
fixar coisas na memoria.

TOTAL DE PALAVRAS: 572
TEMPO UTILIZADO:

Fonte:
<https://revistagalileu.globo.com/Life-Hacks/noticia/2014/09/9-tecnicas-pra-memorizar-coisas-que-
voce-aprende.html>
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APENDICE H - Lista de questdes do ENEM 2016 para atividade de referencial

ENEM 2016 )
REFERENCIAMENTO DE CONTEUDOS

Identifigue o conteddo programatico de biologia de acordo com a Matriz de
Referéncias do ENEM.

(@101 =15 7Y 10 R

Portadores de diabetes insipidus reclamam da confuséo feita pelos profissionais da
salude quanto os dois tipos de diabetes: mellitus e insipidus. Enquanto o primeiro tipo
esta associado aos niveis ou a acdo da insulina, o segundo ndo esta ligado a
deficiéncia desse hormdnio. O diabetes insipidus é caracterizado por um disturbio na
producdo ou no funcionamento do hormdnio antidiurético (na sigla, em inglés, ADH),
secretado pela neuro-hipdfise para controlar a reabsor¢cdo de agua pelos tubulos
renais.

Tendo em vista o papel funcional do ADH, qual € um sintoma classico de um paciente
acometido por diabetes insipidus?

a) Alta taxa de glicose no sangue
b) Aumento da pressao arterial
C) Ganho de massa corporal

d) Anemia cronica

e) Desidratacao

QUESTAOD D2, ettt ettt ee e

O Brasil possui um grande namero de espécies distintas entre animais, vegetais e
microrganismos envoltos em uma imensa complexidade e distribuidas em uma grande
variedade de ecossistemas.

O incremento da variabilidade ocorre em razdo da permuta genética, a qual propicia
a troca de segmentos entre cromatides ndo irmas na meiose.

Essa troca de segmentos é determinante na:

a) producéo de individuos mais férteis.

b) transmissao de novas caracteristicas adquiridas.

C) recombinacéo genética na formacao dos gametas.

d) ocorréncia de mutacdes somaticas nos descendentes.

e) variacdo do niumero de cromossomos caracteristico da espécie.

QUESTAO 3.ttt ettt et e e
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O Painel Intergovernamental de Mudancas Climaticas (na sigla em inglés, IPCC)
prevé que nas proximas décadas o planeta passara por mudancas climéticas e propde
estratégias de mitigacdo e adaptacdo a elas. As estratégias de mitigacdo sao
direcionadas a causa dessas mudancas, procurando reduzir a concentragdo de gases
de efeito estufa na atmosfera. As estratégias de adaptacdo, por sua vez, sao
direcionadas aos efeitos dessas mudancas, procurando preparar 0S sistemas
humanos as mudancas climaticas ja em andamento, de modo a reduzir seus efeitos
negativos.

Considerando as informagBes do texto, qual acdo representa uma estratégia de
adaptacao?

a) Construcao de usinas edlicas.

b) Tratamento de residuos sélidos.

C) Aumento da eficiéncia dos veiculos.

d) Adocao de agricultura sustentavel de baixo carbono.
e) Criacdo de digues de contencdo em regifes costeiras.
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APENDICE | — Levantamento de questées do ENEM das edi¢des 2017 e 2016

ENEM 2017 PROVA AMARELA | EDICAO PPL
QUESTAO | TEMA GERAL TOPICO
91 BIOENERGETICA - ECOLOGIA COMPOSTAGEM - RESPIRACAO - FERMENTACAO
92 ECOLOGIA IMPACTOS AMBIENTAIS - CHUVA ACIDA
94 BIOTECNOLOGIA TRANSGENICOS
97 ECOLOGIA DESCARTE DE RESIDUOS
100 BIOENERGETICA FOTOSSINTESE
102 BIOGEOGRAFIA BIOMAS - CAATINGA
105 BIOQUIMICA METABOLISMO ENZIMATICO
107 ECOLOGIA DINAMICA DE POPULACOES - TEIA ALIMENTAR
108 CITOGENETICA DIVISAO CELULAR - MITOSE
116 BIOTECNOLOGIA - BIOQUIMICA FOTOSSINTESE
118 FISIOLOGIA HUMANA SISTEMA ENDOCRINO - TIREOIDE
121 CITOGENETICA CODIFICACAO GENETICA
125 FISIOLOGIA HUMANA SISTEMA IMUNE - GENETICA MENDELIANA
128 EVOLUCAO FILOGENIA
129 CITOLOGIA LISOSSOMOS
130 CITOLOGIA MEMBRANA PLASMATICA E OSMOSE
133 GENETICA PRIMEIRA LEI DE MENDEL - PROBABILIDADE
135 EVOLUCAO SELECAO NATURAL
ENEM 2017 PROVA ROSA
QUESTAO | TEMA GERAL TOPICO
92 CITOLOGIA MEMBRANA PLASMATICA E OSMOSE
95 FISIOLOGIA HUMANA HOMEOSTASIA E REGENERACAO
98 CITOGENETICA ACIDOS NUCLEICOS E DNA
101 FISIOLOGIA HUMANA SISTEMA NERVOSO E VISAO
103 ECOLOGIA CICLOS BIOGEOQUIMICOS E NITROGENIO
104 ECOLOGIA IMPACTOS AMBIENTAIS
106 ECOLOGIA CADEIAS ALIMENTARES E BIODACUMULAGCAO
109 ECOLOGIA INTERACOES ECOLOGICAS E VEGETACAO
112 GENETICA HERANCA SEXUAL E CORPUSCULO DE BAAR
113 ECOLOGIA IMPACTOS AMBIENTAIS
115 CITOLOGIA MEMBRANA PLASMATICA E OSMOSE REVERSA
116 ECOLOGIA INTERDISCIPLINAR
117 BACTERIAS ANTIBIOTICOS
119 BIOENERGETICA FOTOSSINTESE E BIOTECNOLOGIA
120 BIOENERGETICA INTERDISCIPLINAR
121 BIOQUIMICA INTERDISCIPLINAR
127 ECOLOGIA SUSTENTABILIDADE E BIOGAS
131 CITOLOGIA MEMBRANA PLASMATICA E MOSAICO FLUIDO
133 BIODIVERSIDADE TAXONOMIA E REINOS
135 FISIOLOGIA ANIMAL TECIDO SANGUINEO E COAGULACAO
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ENEM 2016 PROVA BRANCA
QUESTAO | TEMA GERAL TOPICO

46 FISIOLOGIA HUMANA DIABETES
49 INTERDISCIPLINAR BIOLOGIA MOLECULAR, CITOGENETICA E ORIGEM
54 CITOGENETICA MEIOSE E GAMETOGENESE
56 FISIOLOGIA HUMANA IMUNIZACAO E VACINA
57 ECOLOGIA IMPACTOS AMBIENTAIS
62 ECOLOGIA / BIOQUIMICA CICLO DO NITROGENIO / PROTEINAS
64 ECOLOGIA BIOGEOGRAFIA
66 ECOLOGIA SUCESSAO ECOLOGICA
70 MORFOFISIOLOGIA VEGETAL TRANSPORTE DE SEIVA - XILEMA
73 INTERDISCIPLINAR FISIOLOGIA, COAGULACAO E ZOOLOGIA
75 ECOLOGIA DINAMICA POPULACIONAL
76 ECOLOGIA CADEIA ALIMENTAR
78 CITOLOGIA ORGANELAS - MITOCONDRIA
81 BIOENERGETICA FERMENTACAO
90 BIOENERGETICA FERMENTACAO E BIOGAS

ENEM 2016 PROVA ROSA | SEGUNDA APLICACAO

QUESTAO | TEMA GERAL TOPICO

47 ECOLOGIA CICLO DO NITROGENIO - FERTILIZANTES
49 ECOLOGIA IMPACTOS AMBIENTAIS - LIXO
50 ECOLOGIA CICLO DO CARBONO
54 MORFOFISIOLOGIA VEGETAL ADAPTACOES DA PLANTA
57 PROTOZOOSES CICLO VITAL DA MALARIA
60 MONERA BACTERIAS E ANTIBIOTICOS
61 ECOLOGIA SUSTENTABILIDADE
63 INTERDISCIPLINAR IMPACTOS AMBIENTAIS - BIOQUIMICA
65 CITOGENETICA MUTACAO E RADIACAO
66 ECOLOGIA SUSTENTABILIDADE
68 INTERDISCIPLINAR ZOOLOGIA E BIOQUIMICA
70 GENETICA SISTEMA ABO
72 CITOGENETICA NUCLEOTIDEOS E ACIDOS NUCLEICOS
81 EVOLUCAO LAMARCK E DARWIN
84 CITOLOGIA ORGANELAS - CENTRIOLO E DIVISAO CELULAR
87 ECOLOGIA BIOACUMULAGCAO
90 CITOLOGIA ORGANELAS - MITOCONDRIA
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APENDICE J - Guia de organizacéo e planejamento para estudantes

GUIA PARA ORGANIZACAO DE ROTINAS DE ESTUDO

N

QOTROEIMUO®p

w

Tmoow»
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moowz

PERGUNTAS INICIAIS

O que € que eu preciso estudar hoje?

Quando é gue eu vou estudar hoje?

Quanto tempo eu tenho disponivel para estudar hoje?
Quanto tempo eu vou estudar de cada coisa hoje?

COMO ORGANIZAR UMA ROTINA DE ESTUDOS

Estabeleca suas atividades fixas e compromissos inevitaveis

Considere suas atividades pessoais e afazeres domésticos

Considere seus horarios destinados ao lazer distracdo social

Considere o tempo gasto para momentos de preparagao

Considere o tempo gasto com deslocamento

Considere seu horéario de descanso e sono

Com tudo organizado, busque os melhores HORARIOS DE ESTUDO
Estudo ATIVO CONCENTRADO [mais relevante primeiro]

Estudo de REVISAO [repeticdo inteligente de material resumido]

Estudo OPORTUNO [resolucao de questdes, textinhos e revisédo pronta]
Estudo de REPERTORIO [expans&o de contetdos paralelos que agregam
valor]

ROTINA FOCADA EM RESULTADOS

Defina seu foco e oriente TUDO em func¢éo disso
Planeje atividades fisicas convenientes e funcionais
Planeje lazer de forma conveniente e funcional
Planeje vida social de forma conveniente e funcional
Planeje uma rotina de estudos do dia

Planeje uma rotina de revisGes de ontem

Em dias pesados, foco total [e comece logo pelas mais dificeis]
Em dias leves, permita masterizag&o e crescimento
Foco é saber dizer NAO... cada escolha, uma rendncia

CINCO CONSIDERACOES SOBRE ORGANIZACAO

A qualidade é mais importante que a quantidade

Estude pouco, mas estude todo dia [+assimilacao]

Existe o MODO FOCADO e o MODO DIFUSO de pensamento
Aula dada é aula estudada, hoje [+acomodacéo]

Conheca e masterize sua rotina [+redimento]
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APENDICE K - Planilha de registro e organizacdo de rotina de estudo

HORARIOS

SEGUNDA

HORARIOS

TERCA

HORARIOS

QUARTA

HORARIOS

OUINTA

HORARIOS

SEXTA




266

ANEXOS

ANEXO A — Termo de consentimento livre esclarecido
Eu, , portador da
IDENTIDADE N° , aluno(a) da Escola Estadual de

Ensino Médio [XXX], autorizo minha participagdo na pesquisa intitulada “ROTINA DE
ESTUDO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO A PARTIR DA APLICACAO DE UMA
OFICINA SOBRE APRENDIZAGEM” realizada pelo mestrando Tiago Rodrigues
Benedetti, discente do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica,
orientando do professor Dr. Antonio Igo Barreto Pereira.

O pesquisador informou que o objetivo da pesquisa é ANALISAR QUE
MUDANCAS UM CURSO SOBRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM PODE
TRAZER A PRATICA DE ESTUDO E AO RENDIMENTO ESCOLAR DE UM GRUPO
DE ALUNOS CONCLUDENTES DO ENSINO MEDIO.

A minha participacdo nesta pesquisa esta de acordo com as exigéncias da
Resolucao 466/2012 e se dara respondendo questionarios sobre minha relacdo com
0s processos de estudo e aprendizagem; participando de oficinas presenciais sobre
estudo e aprendizagem; disponibilizando meu histérico de notas. Em toda a pesquisa
eu poderei optar por ndo responder as perguntas que me deixem desconfortavel ou
sobre as quais ndo quero manifestar opinido, sem riscos relacionados aos
procedimentos que serao realizados nesta pesquisa. Tenho ciéncia de que as minhas
respostas e a minha participacdo nesta pesquisa serdo Uteis para estudos e acbes
desenvolvidos no Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFAC.

A presente autorizacdo é concedida de forma gratuita e voluntéria, estou ciente
de que posso me recusar a participar da pesquisa ou sair dela a qualgquer momento,
se assim desejar. E que o pesquisador esta isento do pagamento de quaisquer 6nus,
a qualquer tempo e sob qualquer pretexto pela utilizacao das informacdes referentes
a minha participacdo. Estas informacfes sobre a minha participacdo podem ser
utilizadas na pesquisa de forma integral ou parcial, sem restricées de prazos, para sua
dissertacdo de mestrado, bem como em trabalhos académicos de natureza
essencialmente pedagodgica, de formacédo e pesquisa, incluindo comunicacdes orais e

publicacdes.
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O pesquisador podera retirar-me da pesquisa a qualquer momento, se julgar
necessario, sendo assegurado o completo sigilo de minha identidade quanto a
participacdo nesta pesquisa. Também declaro que estou recebendo uma copia deste
termo.

Reconheco também os possiveis riscos e beneficios referentes a minha
participacdo na pesquisa, conforme apresentado pelo pesquisador: Havera em alguns
momentos das oficinas a socializagdo de material e anota¢ges que eu produzi em sala
de aula e que serdo compartilhados com os demais colegas, podendo ser alvo de
comparacdes dentre os outros trabalhos dos outros colegas. Por comparacdo das
producdes, estou ciente que podem surgir comentarios e observacdes negativas
sobre minhas producdes. A fim de reduzir qualquer risco na minha participacao, o
pesquisador assegurou que todas as atividades serdo opcionais ou trabalhadas em
grupos a fim de reduzir qualquer tipo de exposicao particular.

Em relac&o aos possiveis beneficios, estou ciente de que as oficinas em sua
totalidade podem ocasionar situacdo benéficas para mim, conforme listado pelo
pesquisador: consciéncia sobre a minha propria aprendizagem; autonomia no meu
processo de estudo académico visando a aprendizagem de conteudos escolares;
aguisicao de novas habilidades de anotacdes e extracdo de contetdos escolares por
meio da aprendizagem de mapas mentais e outros formatos de anotacfes; autonomia
na minha organizagédo e utlizacdo de materiais e ferramentas escolares; maior
consciéncia no preparo para a minha rotina de aulas na escola e do estudo nos
momentos apds as aulas.

Caso ainda tenha alguma duvida, poderei consultar o pesquisador. Quanto a
guestdes relacionadas a aspectos éticos da pesquisa, poderei entrar em contato com
o Comité de Etica em Pesquisa. Caso necessite de maiores informacdes sobre o
presente estudo, favor ligar para o pesquisador TIAGO RODRIGUES BENEDETTI, no
nimero de TELEFONE (68) 99949-2768 ou para o Comité de Etica localizado no
Prédio da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacédo (PROPEG) da UFAC (Sala 26)
no horario de atendimento de 08:00 as 12:00 ou ainda fazer contato via TELEFONE
(68) 3901-2711 ou ainda pelos E-MAILS cepufac@hotmail.com e cep-ufac@ufac.br.
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ANEXO B — Termo de assentimento do(a) responséavel

Eu, , portador da
IDENTIDADE N° , ha condicdo de responsavel
legal, estou assentindo a participacao de

, que porta a IDENTIDADE N°

e é aluno(a) da Escola Estadual de Ensino Médio [XXX].

Por meio deste documento dou minha anuéncia, caso seja também do interesse do(a)
mesmo(a), para a participacdo do(a) mesmo(a) na pesquisa intitulada “ANALISE DE
IMPACTOS NA ROTINA DE ESTUDO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO A PARTIR
DA APLICAQAO DE UMA OFICINA SOBRE APRENDIZAGEM” realizada pelo
mestrando Tiago Rodrigues Benedetti, discente do Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias e Matematica, orientando do professor Dr. Antonio Igo Barreto Pereira.

O pesquisador informou que o objetivo da pesquisa € ANALISAR QUE
MUDANCAS UM CURSO SOBRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM PODE
TRAZER A PRATICA DE ESTUDO E AO RENDIMENTO ESCOLAR DE UM GRUPO
DE ALUNOS CONCLUDENTES DO ENSINO MEDIO.

A participacao do(a) aluno(a) nesta pesquisa esta de acordo com as exigéncias
da Resolucdo 466/2012 e se dara respondendo questionarios sobre a sua relacéo
com os processos de estudo e aprendizagem; participando de oficinas presenciais
sobre estudo e aprendizagem; disponibilizando seu histérico de notas. Em toda a
pesquisa o(a) aluno(a) podera optar por ndo responder as perguntas que o(a) deixem
desconfortavel ou sobre as quais ndo queira manifestar opinido, sem riscos
relacionados aos procedimentos que seréo realizados nesta pesquisa. Tenho ciéncia
de que as respostas e a participacdo do(a) aluno(a) nesta pesquisa serao uteis para
estudos e agbes desenvolvidos no Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da
UFAC.

A presente autorizacao é concedida de forma gratuita e voluntaria, estou ciente
de que o(a) aluno(a) pode se recusar a participar da pesquisa ou sair dela a qualquer
momento, se assim desejar. E que o pesquisador esta isento do pagamento de
quaisquer 6nus, a qualquer tempo e sob qualquer pretexto pela utilizacdo das
informacdes referentes a participacdo do(a) aluno(a). Estas informacdes sobre a
participacdo do(a) aluno(a) podem ser utilizadas na pesquisa de forma integral ou

parcial, sem restricbes de prazos, para sua dissertacdo de mestrado, bem como em
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trabalhos académicos de natureza essencialmente pedagdgica, de formacdo e
pesquisa, incluindo comunicac¢des orais e publicacdes.

O pesquisador podera o(a) aluno(a) da pesquisa a qualquer momento, se julgar
necessario, sendo assegurado o completo sigilo de sua identidade quanto a
participacdo nesta pesquisa. Também declaro que estou recebendo uma cépia deste
termo entregue ao(a) aluno(a).

Reconheco também os possiveis riscos e beneficios referentes a participacao
do(a) aluno(a) na pesquisa, conforme apresentado pelo pesquisador: Haverd em
alguns momentos das oficinas a socializacdo de material e anotacdes que produzidas
em sala de aula e que serdo compartilhados com os demais colegas, podendo ser
alvo de comparacgdes dentre os outros trabalhos dos outros colegas. Por comparacao
das producdes, estou ciente que podem surgir comentarios e observacdes negativas
sobre suas producdes. A fim de reduzir qualquer risco na participacao do(a) aluno(a),
0 pesquisador assegurou que todas as atividades serdo opcionais ou trabalhadas em
grupos a fim de reduzir qualquer tipo de exposicao particular.

Em relacdo aos possiveis beneficios, estou ciente de que as oficinas em sua
totalidade podem ocasionar situacdo benéficas para o(a) aluno(a), conforme listado
pelo pesquisador: consciéncia sobre a propria aprendizagem; autonomia no processo
de estudo académico visando a aprendizagem de conteldos escolares; aquisi¢ao de
novas habilidades de anotacdes e extracdo de conteldos escolares por meio da
aprendizagem de mapas mentais e outros formatos de anotacdes; autonomia na
organizacao e utilizacdo de materiais e ferramentas escolares; maior consciéncia no
preparo para a rotina de aulas na escola e do estudo nos momentos ap0s as aulas.

Caso ainda tenha alguma duvida, poderei consultar o pesquisador. Quanto a
guestdes relacionadas a aspectos éticos da pesquisa, poderei entrar em contato com
o Comité de Etica em Pesquisa. Caso necessite de maiores informacdes sobre o
presente estudo, favor ligar para o pesquisador TIAGO RODRIGUES BENEDETTI, no
nimero de TELEFONE (68) 99949-2768 ou para o Comité de Etica localizado no
Prédio da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacédo (PROPEG) da UFAC (Sala 26)
no horério de atendimento de 08:00 as 12:00 ou ainda fazer contato via TELEFONE
(68) 3901-2711 ou ainda pelos E-MAILS cepufac@hotmail.com e cep-ufac@ufac.br.



