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Resumo

GOMES, Ivo Fernandes; MESQUITA, Silvana S. de Araujo. Concepcdes de
estudantes de Ensino Médio sobre aprendizagem: cultura escolar e
videoaulas. Rio de Janeiro, 2021, 206p. Tese de Doutorado - Departamento
de Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Esta pesquisa buscou compreender as concepgdes dos jovens estudantes do
Ensino Médio sobre a aprendizagem de conhecimentos escolares relacionando-as
as suas experiéncias com a midia audiovisual, em particular as videoaulas. Para a
realizacdo da investigacdo foi selecionada uma escola publica de Ensino Médio
localizada em Teixeira de Freitas, no Extremo Sul da Bahia. A pesquisa na escola
aconteceu no periodo de marco a outubro de 2019 e contou com a participacédo de
462 estudantes, contemplando os primeiros, segundos e terceiros anos, nos trés
turnos de funcionamento (matutino, vespertino e noturno) da instituicdo. Na
construcdo dos dados foi utilizado um questionario com vistas a tracar o perfil dos
estudantes em relacdo a algumas praticas escolares e experiéncias com videoaulas.
Também foram realizados 3 grupos focais, envolvendo 30 estudantes, com o
objetivo de colher mais detalhadamente informacgdes sobre o entendimento que
possuiam sobre aprendizagem e as estratégias utilizadas para aprender os
conhecimentos abordados pela escola. Os dados oriundos dos questionarios foram
submetidos a uma andlise descritiva, passando por tabulacdo e tratamento
estatistico. Os dos grupos focais, audiogravados, foram transcritos e analisados com
o0 auxilio do software Atlas.ti, com base no método de Analise de Contetido (AC),
e apos andlise, foram interpretados assumindo uma perspectiva de escola como
cultura. Os resultados indicam que ndo ha um consenso no entendimento sobre a
aprendizagem entre os estudantes, e, que diversas crencas sobre o ato de conhecer
e aprender se mesclam, contemplando as vezes ideias contraditorias, como as
inatistas de dom e aptiddo paralelas a de aprendizagem pela experiéncia, por
exemplo, envolvendo a compreensdo agugada de mediacdo, tanto material quanto
simbolica, e, a participacdo do corpo, dos sentidos e das emog¢des no processo de
aprendizagem. Outra constatacdo foi em relacao ao aspecto social que enxergam na
aprendizagem, o que faz com que atribuam valor e significado a escola, e, as

relacGes humanas que se estabelecem nesse contexto. Foi possivel inferir que a ideia
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de aprendizagem, ainda em construcdo pelos jovens pesquisados é influenciada pelo
modus operandi da escola, que tem o ensino centrado na memorizacdo, e, provas e
notas sem vinculo com aprendizagem, fazendo com que muitos estudantes
interpretem memorizagdo como aprendizagem. NUmero expressivo de estudantes
afirma manter experiéncias com as videoaulas como estratégias de estudo.
Entretanto, ficou evidente que estas, em sua maioria, reproduzem o padrao das aulas
tradicionais. Mas, isso ndo permite afirmar sobre o nivel de influéncia nas
concepgoes de aprendizagem dos estudantes. Pois, como estratégia para atender a
I6gica da avaliagdo classificatoria, findam por consolidar ideias de aprendizagem
pré-formadas pela escola. A pesquisa, ndo propde responder as variadas questdes
que emergiram dos dialogos com os estudantes, mas, ao revela-las, conclui que ha
uma necessidade urgente de se organizar tempos e espacos para se discutir junto
aos jovens integrantes do Ensino Médio questdes relativas as suas concepgdes de
conhecimento e aprendizagem, considerando estes atores como sujeitos autbnomos,

corresponsaveis pelas suas proprias aprendizagens e desempenho escolar.

Palavras-chave
Aprendizagem; conhecimento escolar; ensino médio; juventude; videoaulas.
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Abstract

GOMES, Ivo Fernandes; MESQUITA, Silvana S. de Araujo. Conceptions of
high school students on learning: school culture and video classes. Rio
de Janeiro, 2021, 206p. Tese de Doutorado - Departamento de Educacéo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This research aimed to understand the conceptions of young high school students
about the learning process of school knowledge related to their personal experiences
with audiovisual media, particularly video classes. In order to investigate the
needed aspects, a public high school in Teixeira de Freitas located at the south
region of Bahia was chosen. The study was during the period of March until
October of 2019, and had the collaboration of 462 students from junior to senior
years and from the three different shifts existent in the school system, which are the
mornings, the afternoons and the evenings. During the collection of the data, a
questionnaire aiming to identify the profile of students related to some school
practices and experiences with video classes had been used. In addition to that, three
focus groups, with 30 students each, were created with the goal of collecting, in a
more detailed way, information on their understanding about learning and the
strategies used to learn the knowledge taught in school. The data from the
guestionnaires were submitted to a descriptive analysis, going through tabulation
and statistical treatment. Those of the focus groups, audio-recorded, were
transcribed and analyzed with the aid of the Atlas.ti software, based on the Content
Analysis (CA) method, and after analysis, they were interpreted assuming a
perspective of school as culture. The results indicate that there is no consensus in
the understanding about learning among students, and that different beliefs about
the act of knowing and learning are mixed, sometimes contemplating contradictory
ideas, such as the innate gift and aptitude parallel to that of learning by experience.
For example, involving a keen understanding of mediation, both material and
symbolic, and the participation of the body, the senses and emotions in the learning
process. Other observation was related to the social aspect that they see in learning,
which makes them assign value and meaning to the school and to the human
relations that are established in this context. It was possible to infer that the idea of

learning, still under construction by the young people surveyed is influenced by the
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school's modus operandi, which has teaching methods centered on memorization,
and tests and notes without a link to learning, causing many students to think in
memorization as learning. A great number of students claims to have experiences
with video classes as study strategies; however, it was evident that these classes, in
a great majority, reproduce the pattern of traditional classes. On the other hand, this
does not allow affirming about the level of influence on the conceptions of learning
of students. Therefore, as a strategy to meet the logic of classificatory assessment,
they end up consolidating learning ideas pre formed by the school. This research
does not offer to answer the variety of questions that emerged from the dialogues
with the students, but by revealing them, it concludes that there is an urgent need to
organize time and spaces to discuss with the young students’ issues related to their
conceptions of knowledge and learning, considering these actors as autonomous
subjects, co-responsible for their own learning and school performance.

Keywords
Learning; school knowledge; high school; youth; video classes.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

Sumério

1. Introducéo

1.1 O objeto de pesquisa

1.2 O percurso do pesquisador

1.3 Mapeando cenéarios que justifiquem a pesquisa
1.3.1 Sobre educacéo escolar e aprendizagem no Brasil
1.3.2 A cultura audiovisual

1.4 Objetivo e problema da pesquisa

1.5 Organizacgao da tese

2. Referencial tedrico

2.1. Juventude: um conceito plural e em movimento
2.1.1. Concepcoes de juventude

2.1.1.1 Juventude como faixa etaria de vida: uma ideia geracional
2.1.1.2 Juventude como identidade cultural

2.1.1.3 Juventude ou juventudes?

2.2. A questdo do conhecimento: decifra-me ou devoro-te
2.2.1. Sobre o ato de conhecer: alguns apontamentos
2.2.2. Conhecimento escolar

2.2.2.1 O gue entendemos por conhecimento escolar?
2.3. Escola e juventude

2.3.1 Uma escola: “multiplas educagdes”

2.3.2 Juventude e escola

2.4 Sobre a aprendizagem humana

2.4.1 Um panorama sobre as teorias da aprendizagem

3. Metodologia

3.1 Notas sobre “o fazer ciéncia”: algumas escolhas
3.2 O campo da pesquisa

3.2.1 O municipio de Teixeira de Freitas

3.2.2 Panorama Educacional

3.3 Sujeitos da pesquisa

20

20
21
24
24
28
33
34

36
36
37

42
44
49
51
54
56
59
60
62
69
70

79
79
82
84
87
88


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

3.4 Percurso para a producao de dados

3.4.1 Revisao da literatura

3.4.2 Escolha da unidade escolar: o l6cus da pesquisa

3.4.3 Formalizacéo da participagédo dos estudantes na pesquisa
3.5 Instrumentos de pesquisa

3.5.1 O questionario e sua aplicacéo

3.5.2 Realizagao de Grupo Focal

3.6 Tratamento e analise dos dados

4. Resultados e discusséo

4.1 Os jovens e as escolas: olhando esta relacéo de perto
4.1.1 As primeiras impressodes: dados dos questionéarios

4.2 Cultura escolar e videoaulas: didlogos sobre aprendizagem
4.2.1 Préticas Escolares

4.2.1.1 Ensino como centralidade

4.2.1.2 A relagédo entre provas, notas e aprendizagem

4.2.1.3 O uso de videoaulas: entre inovacao e reprodugao

4.2.2 Concepcodes de aprendizagem

4.2.2.1 O conhecimento como produto adquirido de forma passiva

4.2.2.2 Os multiplos elementos envolvidos nas aprendizagens

5 Algumas consideracdes: o que ficou na mochila

6 Referéncias

7 Apéndices

89
90
91
94
97
97
99
102

106
106
106
115
121
122
128
134
144
146
152

173

183

197

7.1 Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

7.2 Apéndice B - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

7.3 Apéndice C - Questionario Aplicado
7.4 Apéndice D - Roteiro do Grupo Focal


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

Lista de tabelas

Tabela 1 -

Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 -

Tabela 5 -

Tabela 6 -

Panorama do atendimento da Educacéo Béasica no
municipio de Teixeira de Freitas - 2018

Estudantes matriculados por turno e ano e
participantes da pesquisa — 2019

Participantes da pesquisa por turno, ano e género
- 2019

Escolarizacdo dos responsaveis pelo estudante -
2019

Componente curricular que o estudante considera
ter mais facilidade em aprender

Estudantes que afirmaram utilizar videoaulas para
estudar

87

107

108

110

111

113


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

Lista de quadros

Quadro 1 -

Quadro 2 -

Quadro 3 -

Principais abordagens sobre a aprendizagem
Identificagéo por pseuddnimo dos estudantes

participantes dos grupos focais (por turno)

Classificacao das respostas dadas pelos
estudantes a pergunta “O que é aprender?”

71

116

145


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

Lista de graficos

Grafico 1 -

Grafico 2 -

Grafico 3 -

Gréfico 4 -
Gréfico 5 -
Gréfico 6 -
Gréfico 7 -
Gréfico 8 -
Gréfico 9 -

Habitos de consumo de audiovisual, segundo faixa
etéria

Plataforma preferida pelos brasileiros para
visualizar contetdos em video

Quantidade de ingressos vendidos e quantidade
de salas de cinema no Brasil — (2002-2016)

Idade dos estudantes pesquisados

Repeténcia no percurso escolar

Tipo de aula que dizem aprender mais facilmente
Tipo de material utilizado para estudar

Recursos utilizados para o estudo

Situacdo que acredita potencializar a
aprendizagem

29

30

31
108
110
111
113
114

115


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

Lista de figuras

Figural-  Mapa politico do Brasil
Figura 2 -  Mapa politico do Extremo Sul da Bahia

Figura3-  Mapa conceitual de abordagem analitica a partir
da perspectiva da cultura escolar

85
86

120


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

Lista de siglas

AC
Al-5
ANA
AVE
BNCC
CF
CNS
EC

EF
EJA
EM
ENEM
EUA
FACE
FECIBA
FORTEC
GF
IBGE
IDEB
IDHM
INEP
IPEA
JERP
LDB
MEC
NTE
OCDE

Analise de Conteudo

Ato Institucional n® 5

Avaliacao Nacional de Alfabetizag&o

Artes Visuais Estudantis

Base Nacional Comum Curricular

Constituicdo Federal

Conselho Nacional de Saude

Emenda Constitucional

Ensino Fundamental

Educacao de Jovens e Adultos

Ensino Médio

Exame Nacional do Ensino Médio

Estados Unidos da América

Festival Anual da Cancao Estudantil

Feira de Ciéncias da Bahia

Formacgao de Professores e Tecnologia

Grupo Focal

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica
indice de Desenvolvimento Humano Municipal
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada
Jogos Estudantis da Rede Publica

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
Ministério da Educacao e Cultura

Nucleo Territorial de Educacao

Organizacéo para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

ONU
PC
PIBID
PFC
PISA
PNAD
PNUD
PROVE
PUC
Ql
RDH
SAEB
SEC
SIS
TAL
TALE
TCLE
TDIC
TIC
UFJF
UNE
UNEB

Organizacao das Nacfes Unidas

Computadores Pessoais

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
Proposta de Flexibilizagdo Curricular

Programa Internacional de Avaliacédo de Alunos
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Programa das Nac¢0es Unidas para o Desenvolvimento
Producéo de Videos Estudantis

Pontificia Universidade Catolica

Quociente de Inteligéncia

Relatério do Desenvolvimento Humano

Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica
Secretaria Estadual de Educagéao

Sintese de Indicadores Sociais

Tempo de Artes Literarias

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacao
Tecnologias da Informacédo e Comunicacao
Universidade Federal de Juiz de Fora

Unido Nacional dos Estudantes

Universidade do Estado da Bahia


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

A experiéncia, e ndo a verdade, é o que da sentido a
escritura. Digamos, com Foucault, que escrevemos para
transformar o que sabemos e ndo para transmitir o ja
sabido. Se alguma coisa nos anima a escrever é a
possibilidade de que esse ato de escritura, essa experiéncia
em palavras, nos permita liberar-nos de certas verdades,
de modo a deixarmos de ser 0 que somos para ser outra
coisa, diferentes do que vimos sendo.

Também a experiéncia, e ndo a verdade, € o que da sentido
a educacdo. Educamos para transformar o que sabemos,
ndo para transmitir o ja sabido. Se alguma coisa nos anima
a educar € a possibilidade de que esse ato de educacao,
essa experiéncia em gestos, nos permita libertar-nos de
certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que SOmos
para ser outra coisa para além do que vimos sendo.

Jorge Larrosa e Walter Kohan (apresentacédo da colecdo
“Educac¢do. experiéncia e sentido”)
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Introducéo

11

O objeto de pesquisa

Vivemos em uma sociedade em que conjunto significativo e organizado de
informacdes que atravessam o cotidiano das pessoas e interferem em suas formas
de ver, sentir, pensar e de aprender ocorre através das tecnologias digitais,
principalmente as audiovisuais (TV, cinema e videos digitais). Nesse contexto, as
experiéncias dos jovens com esse tipo de tecnologia e as relagdes que estabelecem
com essa mediacdo, tém ajudado a compor um quadro de referéncias, muitas vezes
utilizado por esses jovens na construcdo de seus valores, modelagem de
comportamento bem como seus saberes e crencas. Saberes, como resultado da
vivéncia, apreendidos no mundo e pelo mundo, e, nas relagdes com o outro. Saberes
que precedem a escolarizagao, mas que também s&o desenvolvidos em paralelo com
a escola, influenciando-a ou sendo influenciados por ela.

Com base nessa premissa, a proposta dessa pesquisa foi investigar as
concepgdes dos jovens estudantes do Ensino Médio sobre a aprendizagem de
conhecimentos escolares e suas interfaces com as experiéncias com a midia
audiovisual, em particular as videoaulas.

Considerando que a pesquisa cientifica, sua génese, método, dados e
interpretagdo dos resultados, principalmente nas ciéncias sociais, séo influenciados
pela perspectiva e escolhas de quem a produz (Phillips & Burbules, 2000; Chizotti,
2003; 2006), se faz relevante, antes de se aprofundar na abordagem
tedrico/metodoldgica do fazer cientifico, apresentar um breve percurso do sujeito

pesquisador e sua interagdo com o objeto desse estudo.
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1.2

O percurso do pesquisador

A presente pesquisa esta fundada sob uma temaética que sempre esteve
presente em minhas leituras e objeto de trabalho nos Gltimos 15 anos e fortemente
influenciada pela evolucdo das reflexbes acerca das praticas docentes, mas,
sobretudo, a partir do crescente interesse em investigar, de forma lenta e gradual, a
intensidade da relagdo interacionista entre tecnologias digitais, vida cotidiana e o
processo de educacdo escolar.

O interesse pelo estudo das tecnologias digitais surgiu em meados da década
de 1980, na adolescéncia, quando participei dos primeiros cursos de informatica
que surgiram na cidade onde morava. Influenciado por um movimento! de
disseminacdo dos Computadores Pessoais (PC), realizei varios estudos em torno da
utilizacdo e aplicacdo desses microcomputadores digitais. Durante os dez anos que
se seguiram, estive envolto de computadores e seus periféricos, trabalhando e
estudando sobre a informatica, sua linguagem e processos. No periodo de 1996-
2000 realizei o curso de Graduacdo em Pedagogia pela Universidade do Estado da
Bahia - Uneb?, onde estabeleci a partir de algumas leituras, o primeiro contato com
abordagens sobre a utilizagédo das Tecnologias da Informacgdo e Comunicacgéo (TIC)
na Educacdo, com foco no uso do computador.

O contato inicial transformou-se numa mola propulsora de possibilidades de
estudo e atuacdo profissional sobre Tecnologia e Educacdo. Durante a graduacao
fui contemplado como participe de diversos projetos de ensino, pesquisa e extensao
envolvendo a tematica, o que possibilitou e motivou a minha primeira experiéncia
na carreira docente, participando de um programa especial de graduacdo — Rede
Uneb 20002, trabalhando com a disciplina Informatica na Educac&o (2001-2007).

A participacdo nesse programa foi um marco importante no interesse pela

pesquisa. O projeto Rede Uneb 2000 tinha como publico-alvo professores em

L Entre 1984 e 1987 o Brasil apresentava a maior taxa de crescimento mundial
no setor de informatica. Em 87 tornou-se o sexto maior mercado de microcomputadores,
superando a Italia e a Suécia (Oliveira, 1997).

2 Com estrutura multicampi, a universidade fundada em 1983, atualmente conta
com 29 departamentos espalhados em 24 cidades de diversas regides da Bahia.

8 Programa criado pela Universidade do Estado da Bahia com o objetivo de
promover a formacéo de professores em efetivo exercicio nas redes publicas municipais,
lotados nas primeiras séries do Ensino Fundamental, que ndo possuiam nivel superior.
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exercicio, moradores de pequenas cidades do interior do estado. Esse publico
possuia um tempo significativo de experiéncia em sala de aula e vivenciava a
realidade de um sistema publico escolar repleto de desafios, descaso e privagoes.
Um contexto que ainda permanece do mesmo modo, em diversos municipios do
pais.

Nesse sentido, a disciplina “Informatica na Educagdo” - geralmente recebida
com resisténcia pelos estudantes - deveria trazer um arcabouco tedrico que
sustentasse sua relevancia, além de apontar, atraves da mediacéo do professor, uma
aplicabilidade a realidade cotidiana daqueles sujeitos. Nesse contexto, constatei que
era preciso criar alguma alternativa que estivesse voltada a construcdo de um
conhecimento aprofundado sobre a tematica e que ajudasse a dinamizar a atividade
docente, o que resultou no fortalecimento da necessidade de busca pelo aporte da
pesquisa cientifica.

Nos primeiros anos de experiéncia (2000-2002), motivado pela atividade
docente, ingressei numa Pds-Graduagdo Lato Sensu na PUC-Minas (Producéo e
Avaliacéo de Software Educativo). Ali aprofundei as leituras e abordagens sobre as
tecnologias digitais e sua relacdo com a educagdo, com o foco no computador. A
participacao nesse curso pode ser considerada como outro marco importante nesse
percurso em direcdo ao meu objeto de pesquisa.

A apropriacdo de diversas leituras e perspectivas tedricas diferentes,
possibilitou novas abordagens e reflexdes nas atividades docentes junto aos
professores-alunos da Rede Uneb. Contudo, havia uma distancia entre a realidade
que vivenciada e aquela apontada nos contextos tedricos. Percebi, a partir desse
confronto, que somente a transposicao das teorias - das quais havia me apropriado
durante algum tempo - ndo seriam garantia de possibilidade de construcéo por parte
dos sujeitos em torno da utilizacdo de tecnologias na educacdo, nosso objeto de
conhecimento.

Como forma de minimizar essa lacuna, realizei experiéncias de utilizacdo do
computador em espagos escolares. Essa busca se concretizou na participacdo em
um projeto de montagem e coordenagdo de um laboratério de informatica em uma

escola da rede privada® (2002-2006), ambiente no qual testemunhei situacdes de

I Coordenei atividades de informatica educativa junto a turmas de alunos das
séries do Ensino Fundamental (12 a 8%) e também do ensino médio (1% a 32).
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aprendizagem junto a professores e alunos, mediada com o auxilio de
computadores.

A experiéncia com a informatica educativa durante esses anos revelou como
0s espacgos escolares ainda se mantinham distantes das discussdes e das praticas
envolvendo tecnologias digitais no processo de ensino-aprendizagem. Nesse
periodo observei como um ndmero significativo de profissionais da educacao
despreza a presenca e influéncia dessas tecnologias na vida cotidiana, sem
considerar que as criancas, jovens e adolescentes as valorizam, apropriam-se
rapidamente de suas formas de utilizagéo e suas linguagens, bem como se mostram
influenciados por ela.

Em 2007, participei como professor substituto do quadro docente da UNEB.
No ano seguinte, fui convidado juntamente com uma professora de Biologia, a
ministrar uma disciplina® abordando as tecnologias digitais na producdo de
imagens. No inicio de 2009, iniciei 0 Mestrado em Educacdo na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), na Linha de Pesquisa: Linguagem, Conhecimento
e Formac&o de Professores, cujo eixo tematico era Tecnologias e Educacéo.

Em virtude das leituras e estudos sobre producdo de imagens, aliado ao
trabalho docente, o tema midia audiovisual passa a ser meu foco de interesse e se
fortalece como objeto de pesquisa no mestrado, se materializando na dissertacao
intitulada “A utilizagdo de videos da interne por estudantes de licenciatura da
Universidade do Estado da Bahia”, defendida em 2011.

No Doutoramento, apesar de pequenos ajustes em relacdo a proposta inicial,
busquei aprofundar a compreensdo de fendbmenos em torno da midia digital,
audiovisual e educacdo, portanto, a escolha ndo aconteceu repentinamente e esteve
articulada as experiéncias concretas de pesquisa e docéncia?, principalmente a
observacdo do uso do audiovisual pelos jovens, com objetivo de aprender conteddos
escolares e a dificuldade dos que ingressam na licenciatura em se apropriar das

teorias e praticas em torno dos processos de aprendizagem.

L A disciplina intitulada: Leitura e producéo de imagens é ofertada no Ill semestre
do curso de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas e tem como objetivo
instrumentalizar o discente para a producéo e utilizacdo de imagens a partir das
tecnologias digitais, como ferramenta pedagdgica no ensino de ciéncias naturais.
2 Principalmente s experiéncias relacionadas as atividades do componente
curricular intitulado: Leitura e Producdo de Imagens, e “Pratica Pedagodgica”,
ambos no curso de Licenciatura em Biologia.
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Nesse contexto, interessa ao pesquisador investigar as relacdes que podem ser
estabelecidas entre a concepcao que os estudantes do Ensino Médio mantém sobre
a aprendizagem dos conhecimentos escolares e suas experiéncias com a midia
digital audiovisual. Tal Inquietagdo encontrou eco em algumas literaturas e
reflexdes realizadas, ndo somente no interior das disciplinas cursadas, mas,
principalmente, nas leituras e discussfes no interior do grupo de pesquisa Formacéo
de Professores e Tecnologia (FORTEC).

1.3

Mapeando cenarios que justifiguem a pesquisa

1.3.1
Sobre educacgéo escolar e aprendizagem no Brasil

A educacéo escolar é um processo complexo, envolve uma multiplicidade de
fatores (tempo, espaco, recursos materiais, curriculo, mediacdo do professor,
participagdo do aluno, dentre outros) e aspectos (a exemplo dos cognitivos e
emocionais) que interagem de forma dindmica e cumprem, por meio da
aprendizagem, os objetivos requeridos socialmente. Portanto, a aprendizagem é o
fendmeno mais importante no contexto da educacao escolar e por isso deve ocupar
a centralidade do processo.

Assegurada como direito fundamental na Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988) e ratificada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Brasil, 1996), a educacdo escolar, em seus diferentes niveis e modalidades, s6
alcanca seus objetivos e cumpre sua fun¢do social, politica, dentre outras em torno
de suas préticas, a partir da efetivacdo de aprendizagens previstas em seu curriculo.

Logo, em correspondéncia ao desenvolvimento sistematico da organizacao da
educacdo escolar (estrutura e funcionamento, seu curriculo, formacdo de
professores e processo de democratizagédo), deve haver um movimento pautado por
uma filosofia e uma politica que assegure resultados satisfatorios. Nesse
entendimento, a aprendizagem é a condi¢do sine qua non para que a escola possa
cumprir com os papeis que Ihe foram atribuidos ao longo da historia, portanto é

imprescindivel assegurar que ela ocorra.
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Estudos sobre a histéria da educacdo brasileira demarcam o inicio de nossa
trajetéria com a chegada dos jesuitas em 1549 e demonstram que somente a partir

de 1930 que se inicia o processo de expansao da educacdo basica no Brasil.

de 1930 a 1940 o desenvolvimento do ensino primario e
secundario alcangou niveis jamais registrados até entdo no pais.
De 1936 a 1951 o namero de escolas primarias dobrou e o de
secundérias quase quadruplicou, ainda que essa expansdo nao
fosse homogénea, por se concentrar nas regides urbanas dos
estados mais desenvolvidos. (Aranha, 2006, p. 309)

Crescimento ainda mais acentuado se efetivou entre final de 1970 e as duas
décadas seguintes (Aranha, 2006; Saviani, 2013). Estatisticas de evolucéo,
desempenho e qualidade da educacéo brasileira nesse periodo, final do século XX,
apontam para um descompasso entre o crescimento da oferta e a qualidade da
educacéo escolar (IBGE, 2009; Brasil, 2001).

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD (IBGE,
1999), por exemplo, apontam que em 1989 o Brasil ja havia alcangado a proporcéao
de 83,8% de escolarizacdo das criancas entre 7 e 14 anos, idade de equivaléncia aos
8 (oito) anos do Ensino Fundamental, naquela época. Esse numero subiu para
98,6% nos resultados da PNAD de 2015 (IBGE, 2016) - considerando o Ensino
Fundamental de 9 anos. Esses dados apontam o crescimento de aproximadamente
15% no contingente de escolarizagéo no intervalo de 25 anos.

O avanco, no que diz respeito ao acesso a educacédo escolar, é notorio, uma
vez que 0s numeros apontam para um quadro de quase universalizagdo da maior
etapa da educacdo bésica, faltando contemplar (com base na pesquisa de 2015)
apenas 1,4% do total da referida populagdo. Entretanto, os principais mecanismos
de avaliacdo empregados pelo sistema educacional brasileiro apontam para uma
educacéo de pouca qualidade, aquém do padrdo almejado.

Tomando como exemplo o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB), que combina resultados do fluxo escolar e de desempenho nas avaliagdes,
o Brasil alcancou nos resultados de 2017, onde se tem: 5,8 pontos nos anos iniciais
do Ensino Fundamental; 4,7 pontos nos anos finais do Ensino Fundamental e 3,8
pontos no Ensino Médio (INEP, 2019). E importante destacar que o indice varia de
0 a 10 pontos, informacéo que evidencia a distancia entre a qualidade aferida e um
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indice desejavel, considerando que somente uma das trés etapas alcancou a metade
da variagcdo méxima do indice.

Outro dado revelador da dificuldade da educagdo escolar em promover
aprendizagens basicas do curriculo é o resultado da Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA) que em 2016, verificou, que mais da metade (55%) dos
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino tém
conhecimentos insuficientes em leitura e matematica (INEP, 2018), ou seja, com
no minimo 3 anos de escolarizagdo maioria dos estudantes de oito anos ndo sabem
ler, tampouco fazer contas basicas direito.

Os resultados do Brasil no Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA na sigla em inglés), também demonstram situacdo preocupante
em relacdo ao sistema de ensino brasileiro. Na edicdo de 2015, ultima com
resultados apurados, participaram um total de 70 paises e o Brasil ficou na 632
posicdo em ciéncias, 592 em leitura e 662 colocacdo em matematica. Ainda, de
acordo com a Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) que coordena o programa, hd um escalonamento para cada area onde o
nivel minimo esperado é 2. No Brasil, em todas as trés areas, mais da metade dos
estudantes ficaram abaixo do nivel 2. Em ciéncias 56,6%, em leitura 50,99% e em
matematica, caso mais grave 70,25% nao alcangaram o minimo esperado (Brasil no
PISA, 2015).

Apesar de haver criticas coerentes sobre esse processo de avaliacdo e a
construcdo de um ranking a partir do resultado de estudantes em paises de contextos
sociais e econbmicos muito diferentes, os dados do Pisa ndo devem ser
negligenciados e podem possibilitar a construgdo de indicadores para amparar
politicas publicas de melhoria do ensino basico.

Relatério do Desenvolvimento Humano (RDH), produzido pelo Banco
Mundial em sua edi¢do de 2019, afirma haver uma “crise da aprendizagem” em
escala mundial (PNUD, 2019). O relatorio apresenta, dentre outras informacoes,
algumas estimativas preocupantes sobre o desempenho educacional de varios

paises.

A educacdo deveria significar a garantia de gue a escolaridade
conduz a aprendizagem. Porém, a grande expansdo da educagdo
ndo se traduziu em ganhos comensurdveis ao nivel da
aprendizagem, um dominio em que existem amplas disparidades.
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Ainda ha, além disso, muito a fazer — em muitos paises, a
deficiéncia das realizagbes ao nivel da aprendizagem ¢€
perturbadora (PNUD, 2019, p. 48).

A partir dos dados apresentados, percebemos que é importante valorizar o
movimento historico de expansédo de oferta da educacdo escolar pablica e gratuita
ocorrido nas trés ultimas décadas. Entretanto, ndo se deve considerar escolarizagdo
como sinénimo de aprendizagem, tampouco negligenciar processos de
escolarizacdo sem o minimo admissivel de aprendizagem, conforme 0s mecanismos
de avaliagdo tanto nacional como internacional tém verificado.

Tomando como foco principal o Ensino Médio, cabe destacar que a reforma
proposta pela Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017b) € uma tentativa de potencializar
essa etapa da educacao brasileira. Conforme publicado no portal do Ministério da
Educacao (MEC), “A mudanga tem como objetivos garantir a oferta de educacao
de qualidade a todos os jovens brasileiros e de aproximar as escolas a realidade dos
estudantes de hoje, considerando as novas demandas e complexidades do mundo
do trabalho e da vida em sociedade.” (Brasil, 2017¢).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também se insere nesse
contexto de mudancas com vistas a promover a elevacdo da qualidade da educacdo
basica no pais. Homologada em dezembro de 2018 a BNCC para o Ensino Médio,
dentre outras questdes, propde a possibilidade de diferentes organizacgoes
curriculares, com base na oferta de diferentes itinerarios formativos a ser escolhido
pelos estudantes.

Para que a educacdo basica e publica no Brasil, em especial o Ensino Médio,
ndo seja para muitos um engodo, € preciso garantir além do acesso a escolarizacéo,
a efetiva aprendizagem dos conhecimentos escolares, de modo que se cumpra o
proposto no Art. 2° da LDB 9.394/96, “o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil,
1996). Caso contrario, 0 abismo de excluséo e desigualdades sociais e econdmicas
que segrega milhdes de brasileiros e brasileiras, criancas, jovens, adultos e idosos
tende a um crescimento continuo.

Acreditamos que a complexidade da situacdo da educacdo escolar no Brasil é
um fato que destaca a necessidade de uma analise aprofundada da mesma. As
evidéncias sobre a ma qualidade da educacdo basica, apresentadas, sobretudo pelos

resultados das avaliacdes em larga escala, ndo servem, por si s6, como radiografia
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capaz de sinalizar com clareza as politicas e a¢gdes que precisam ser tomadas no
intuito de potencializar aprendizagens e minorar essas mazelas. E preciso, para além
das pesquisas de aspecto macrossocial que assumem as escolas, as salas de aula e
0s estudantes e suas avaliagdes como nlmeros, pesquisas que contemplem aspectos
microssociais com possibilidade de adentrar ao espacgo escolar e ndo s6 apreender
0 processo de educacao escolar em sua dimensao social, cultural e politica, mas

principalmente produzir diferentes interpretagdes sobre ele.

1.3.2

A cultura audiovisual

A escolha do objeto de pesquisa se relaciona também com a premissa de que
vivemos uma cultura audiovisual, argumento que pode ser sustentado ndo sé a partir
da observacdo cotidiana de praticas de comunicacdo em grande parte da sociedade
como também por dados empiricos. Apesar da complexidade de fatores
(geograficos, econémicos, sociais) envoltos nessa afirmativa, tomamos como baliza
alguns estudos sobre o consumo de midias (televisdo, videos digitais, radio,
internet, jornal e revista) no contexto brasileiro que evidenciam seu uso e
preferéncia, ajudando a apreendé-los enquanto fenémeno cultural.

O primeiro indicativo ¢ o resultado da “Pesquisa Brasileira de Midia 2016”
que revela a televisdo como a midia mais utilizada no pais (89%), quando o objetivo
é a busca por informacédo. A rede mundial de computadores fica em segunda op¢éo
(49%), muito abaixo da TV e acima do radio (30%), terceira midia escolhida pelos
brasileiros. Os jornais impressos ocupam a quarta posicéo (12%) e as revistas (1%),
ficam em Gltimo lugar (Brasil, 2016).

Quando ndo se verifica o objetivo de uso, a pesquisa demonstra que a TV é
assistida por 97% da populacdo, sendo que 77% afirmam ter habito de assisti-la
diariamente por um periodo médio de trés horas e 21 minutos, durante os cinco dias
da semana e por trés horas e 39 minutos nos finais de semana (Brasil, 2016).

Cabe destacar que dentre o publico com idade de 16-17 anos e 18-24 anos,
participante da pesquisa, 0 consumo televisivo se mostrou um pouco menor. O
numero de jovens que afirmou assistir TV durante todos os dias da semana foi de

76% e 72%, representando respectivamente, um ponto e cinco pontos percentuais
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abaixo da média geral. Em contrapartida, 0s numeros sdao maiores quando se
referem ao uso da internet por esse mesmo publico (Brasil, 2016).

H& pesquisas que apontam indicios de movimento dos consumidores de
audiovisuais mais jovens para a rede mundial de computadores. E razoavel levantar
a hipotese de que a internet, principalmente a partir da “web 2.0” assume
caracteristicas que a diferencia de outras midias, pincipalmente por sua capacidade
de aglutinar variadas tipologias midiaticas, 0 que se convencionou chamar de
convergéncia de midias (Jenkins, 2008).

Nesse sentido, levando em consideragdo a gama de servicos disponiveis na
rede, as multiplas possibilidades de utilizacao e a atracdo que estes exercem sobre
0 publico jovem, ha uma possibilidade de que parcela desses usuarios estejam
realizando, em relacdo ao audiovisual, uma mudanca de suporte e ambiente, mais
do que do objeto de consumo ou seu conteudo.

Tomando como base esse argumento, também evidenciado no estudo de
Valiati et al. (2017), pode-se considerar que jovens usuarios da TV poderdo -
associados ao consumo da internet - estar migrando do uso tradicional da TV (com
contetdo aberto e/ou pago) para outras possibilidades audiovisuais disponiveis na

internet, como o YouTube, TV on-line e outros servigos semelhantes (Grafico 1).

Gréfico 1 - Habitos de consumo de
audiovisual, segundo faixa etaria (2016)
70% 1970
40% | 3%
31% [31%
Porcentagem que utilizaTV a Porcentagem que utiliza servico Porcentagem de assinantes de TV a
cabo/satélite online cabo/satélite que dizem que
planejam cancelar o servico em
trocade apenas servico online
H15a 20 anos B 21 a 34 anos 135 a 49 anos 50 a 64 anos 1 Mais de 65 anos

Fonte: Valiati et al. (2017)
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O segundo indicativo, agora sobre a tipologia video online, é o resultado da

“Pesquisa Video Viewes™!

, publicada pela Google Inc. em setembro de 2018 que
apresenta dados interessantes sobre o consumo de videos digitais pelos brasileiros
e fortalece hipotese ja levantada sobre o provavel movimento de usuarios da TV
para a internet.

Em sua quinta edicdo, a pesquisa encomendada pela Google reforca o
crescimento do consumo de videos pelos brasileiros e constata a consolidacdo do
YouTube como principal plataforma de compartilhamento e visualizacéo de videos
online no Brasil. De acordo com esse estudo, no periodo examinado de quatro anos
(2014-2018), enquanto o consumo de TV aumentou de 21.9 para 24.8 horas
semanais o equivalente a 13%, o de videos na web cresceu 135% de 8.1 para 19
horas semanais (Marinho, 2018). Sobre a consolidagdo do Youtube como
plataforma de videos online, 0s niUmeros da pesquisa mostram que esse servigo é o
mais utilizado no Brasil (44%), alcancando quase o dobro de preferéncia do

segundo colocado, a Netflix (22%) (ibdem), conforme € apresentado no Gréfico 2.

Gréfico 2 - Plataforma preferida pelos brasileiros
para visualizar contetdos em video (2018)

44%

6%

0% 1% 1%
—
Globo Play  NetNow  Instagram TV Paga Facebook TV Aberta  WhatsApp Netflix YouTube

Fonte: Marinho (2018)

! Pesquisa encomendada e divulgada pela Google Inc., sendo a primeira parte
(qualitativa) realizada em janeiro de 2018 pela Box 1824 (agéncia de pesquisa de
tendéncias em consumo, comportamento e inovagdo) junto a 200 pessoas. E,
segunda parte (quantitativa), realizada em julho de 2018 pela Provokers (empresa
de consultoria e pesquisa em marketing) junto a 3 mil pessoas.
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Em relacdo ao consumo dos jovens, a pesquisa identificou que 55% das
pessoas no Brasil com idade entre 14 e 18 anos usam o YouTube diariamente
(Marinho, 2018). Outro dado importante é sobre o aparelho que é utilizado para
assistir aos videos. Nesse quesito se evidencia que, segundo a afirmacdo de 75%
dos pesquisados, a maioria dos brasileiros, tanto jovens como adultos, utiliza o
smartphone como suporte para a visualizacdo dos videos online (ibdem).
Informacdo que se aproxima da auferida na Pesquisa Brasileira de Midia 2016, na
qual, maior contingente de pesquisados (65%), afirmou acessar a internet através
do mesmo dispositivo (Brasil, 2016).

Como terceiro indicador do audiovisual na cultura contemporanea, €
apresentado o cinema, que de forma semelhante ao que vem acontecendo com
outras midias digitais apresentou crescimento vertiginoso nos tltimos anos (Grafico
3). Dados da pesquisa “Consumo de Audiovisual no Brasil”, apontam que no
periodo de 2002 a 2017 o numero de salas de exibicdo quase que duplicaram,
passando de 1.600 salas para 3.200 salas, aproximadamente. Crescimento
acompanhado pela quantidade de ingressos vendidos que evoluiu de mais de 90
milhdes em 2002 para mais de 180 milhdes em 2016 (Valiati et al. 2017).

Gréfico 3 - Quantidade de ingressos vendidos
e quantidade de salas de cinema no Brasil
_ (2002-2016) 3400
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Fonte: Valiati et al. (2017)
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Aspecto também encontrado nesses estudos e que assume grande relevancia
nessa pesquisa, diz respeito as mdaltiplas intencionalidades em torno do uso do
audiovisual, em particular a relacdo com a aprendizagem. A pesquisa Video Viewers
revela que nove em cada dez usuérios de videos do YouTube, no Brasil, o utilizam
para estudar (Marinho, 2018). O foco principal € conhecimento, busca-se assistir
videos com o0 objetivo de aprender, tanto a fazer pequenos reparos domeésticos,
quanto desenvolver habilidades profissionais, dicas de esportes, dentre outras.

Encontramos na pesquisa de Meireles, Alaor & Ferreira (2009), uma analise
da relacéo de estudantes do Ensino Médio com o audiovisual, em particular videos
sobre o ensino de fisica. De acordo com esse estudo, 68% dos estudantes
responderam ser o video 0 meio de comunicacdo mais importante para eles e mais
da metade (50,54%) afirmaram assistir conteddos de fisica em formato de video.

Tambem, na pesquisa sobre a utilizacdo de videos da internet por estudantes
de licenciaturas envolvendo 371 estudantes, Gomes (2011) verificou que 93,3%
disseram ja ter assistido esse tipo de audiovisual, enquanto 52,8% afirmaram fazer
isso frequentemente. E quando perguntados sobre o0s objetivos dessa pratica, 75,7%
responderam que assistiam para abordar assuntos relacionados a sua formacao
académica.

Esse cenério, delineado a partir de dados, resultantes de estudos e pesquisas,
permite fazer duas consideracdes relevantes no contexto dessa pesquisa: a primeira,
que dentre as diferentes tipologias de midia no Brasil, a audiovisual é seguramente
a mais consumida; a segunda, é que ha uma relacdo entre as experiéncias dos jovens
estudantes com a midia audiovisual (em particular as videoaulas) e uma intencao
de aprendizagem a partir de demandas escolares e ndo escolares. Ou seja, hd no
interior dessa pratica cultural, dentre variadas intencionalidades possiveis, a do
video funcionar como uma aula.

Diante do exposto, acreditamos que se faz necessario lancar olhares
investigativos sobre as experiéncias com a midia digital audiovisual vivenciada por
jovens da Educacdo Basica, em virtude de sua relevancia e potencialidade
formativa. Mas néo s0 isso, haja vista que estamos vivendo uma cultura audiovisual
(Babin & Kouloumdjian, 1989; Martin-Barbero, 2003; Belloni, 2005; Setton,

2011). E, aceitar esse atributo significa, na perspectiva da educagdo escolar,
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reconhecer que estudantes, professores e outros tantos atores sociais vivenciam em
maior ou menor grau esse fendbmeno cultural, devendo ser contemplado nos
curriculos e nas praticas escolares, e, portanto, precisa ser compreendido.
Enquanto os jovens estudantes parecem aderir quase que espontaneamente a
cultura das midias digitais audiovisuais, explorando essa linguagem para variados
fins, inclusive suas aprendizagens, a escola em suas praticas gerais, tende a
enfrentar dificuldades em atrair e manter os estudantes no contexto da cultura
escolar que valoriza predominantemente a leitura e escrita alfabética (Nogueira &
Padilha, 2014), de forma que acabam por negligenciar, na maioria das vezes, 0
papel e potencialidade da linguagem audiovisual. Como afirma Bannell et al. (2016,
p. 71-72), “parece haver mesmo certa oposicao entre o universo digital, no qual os
jovens transitam com relativa facilidade, e o universo escolar, no que diz respeito a

exigéncias cognitivas”.

1.4

Objetivo e questdes norteadoras da pesquisa

Como base nas evidéncias e argumentacdes ja apresentadas, esta pesquisa tem
como objetivo principal compreender as concepgdes dos jovens estudantes do
Ensino Médio sobre a aprendizagem de conhecimentos escolares, relacionando-as
as suas experiéncias com a midia audiovisual, em particular as videoaulas. Para
subsidiar tal escopo foram levados em conta as abordagens que se apresentam i)
construir perfil dos estudantes em relacdo ao consumo de midias audiovisuais, em
particular as videoaulas; ii) conhecer as estratégias que os estudantes dizem utilizar
na apropriacdo do conhecimento escolar, identificando a participacdo das
videoaulas nesse processo; iii) verificar as experiéncias desses sujeitos com as
videoaulas, em especial quando assumidas intencionalmente como estratégias de
estudo e/ou aprendizagem de conhecimentos escolares; iv) identificar as
concepcdes de aprendizagem elaboradas pelos estudantes; e v) estabelecer relagéo
entre a as experiéncias com as videoaulas e a concepcdo de aprendizagem
demonstrada pelos estudantes.

E importante salientar que o objeto de estudo ora delineado parte das

seguintes consideracgdes: (i) vivemos numa sociedade que utiliza intensamente as
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midias digitais, principalmente audiovisuais e estas integram de forma significativa
a cultura dos jovens; (ii) as praticas no contexto escolar geralmente negligenciam
as potencialidades da midia digital audiovisual desconsiderando também as
experiéncias dos estudantes, inclusive sobre a utilizagdo dessa linguagem como
estratégia de aprendizagem; (iii) a Educacdo Basica, em especial o Ensino Médio,
tem apresentado resultados insatisfatorios em relacdo ao nivel minimo de
aprendizagem estabelecido pelas politicas educacionais e requerido pela sociedade;
(iv) conhecer o entendimento que o estudante tem sobre seu processo de
aprendizagem podera contribuir com préticas escolares que possibilitem uma agao
mais consciente desse sujeito sobre suas proprias estratégias para aprender,
interferindo positivamente no nivel de aprendizagem alcancado; e, (v) dado a
importancia do Ensino Médio, principalmente para jovens e adolescentes, fortalecer
a qualidade dessa etapa da educacdo pode significar reducdo do quadro de
desigualdades e injusticas sociais no Brasil.

A partir dessas consideracdes, elegemos as seguintes questdes norteadoras:

a) Quais as concepcBes que os estudantes do Ensino Médio tém sobre a
aprendizagem escolar?

b) De que modo as experiéncias com as videoaulas podem influenciar sua

concepcao de aprendizagem?

15

Organizacéao da tese

Esta tese esta estruturada em cinco capitulos. No primeiro, é apresentado o
objeto de pesquisa, tomando como base a perspectiva do pesquisador delineada em
seu percurso pessoal e profissional. Também é tracado um cenario com informacgées
empiricas que servem para contextualizar o problema de pesquisa e justificar os
objetivos propostos no estudo.

O segundo capitulo apresenta o Referencial tedrico, a partir de pressupostos
oriundos do estudo de uma extensa revisdo bibliografica, que contempla a
construcdo socioldgica do conceito de juventude; a questdo do conhecimento com
base em pressupostos filoséficos; 0 conhecimento como matéria prima da educacéo

escolar; o mapeamento de elementos relevantes na relagéo escola e juventude; e,
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por fim é apresentado um panorama sobre as teorias da aprendizagem numa
perspectiva marcada pela psicologia.

O terceiro capitulo, “Metodologia”, descreve as etapas e 0s procedimentos
utilizados na realizacdo desta pesquisa. Apresenta a fenomenografia como
perspectiva tedrico-metodoldgica adotada, bem como o entendimento assumido de
ciéncia poés-positivista. ApOs as notas introdutorias, sdo explicitadas as
caracteristicas do campo, os instrumentos e métodos utilizados na producdo e
andlise dos dados com as respectivas justificativas.

O quarto capitulo, intitulado “Descri¢do e analise dos dados”, expde os
dados provenientes dos questionarios e dos grupos focais. Buscou-se, no decorrer
da descricdo, estabelecer dialogo entre os resultados e as abordagens tedricas
levantadas na revisdo de literatura, com o contexto da escola como cultura.

Por fim, o quinto capitulo, intitulado “Algumas consideragdes: o que ficou
na mochila”, apresenta algumas interpretacdes e inferéncias sobre as concepgoes
de conhecimento e aprendizagem dos estudantes pesquisados, €, as relagdes com as
experiéncias com videoaulas, na tentativa de responder a pergunta proposta pela

pesquisa.
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2
REFERENCIAL TEORICO

2.1

Juventude: um conceito plural e em movimento

Os principais atores dessa pesquisa, estudantes do Ensino Médio, séo
categorizados, em nossa sociedade, como jovens. Mas, por tras dessa simples
palavra existe uma complexa rede de significados, tensdes e relagbes que se
estabelecem historicamente na constituicdo de uma ideia de juventude. Dialogar
com esse universo semantico requer, de antemé&o, assumir uma perspectiva de que
n&o se encontrard consensos, ou uma unica concepgao de juventude, em virtude dos
multiplos e multifacetados elementos que podem estar imbricados nesse conceito.
Como afirma Pais (1996, p. 36):

ndo ha de fato, um conceito Unico de juventude que possa
abranger os diferentes campos semanticos que lhe aparecem
associados. As diferentes juventudes e as diferentes maneiras de
olhar essas juventudes corresponderdo, pois necessariamente,
diferentes teorias.

A juventude na mitologia grega é representada pela deusa Hebe, filha de Zeus
e Hera. Algumas versdes desse mito relatam que Hebe tinha o privilégio de nédo
envelhecer. Era ela quem servia as tacas com o manjar dos deuses nos banquetes
que aconteciam no Olimpo. Essa bebida, servida por Hebe, era composta de néctar
e ambrosia e tinha o poder de dar imortalidade aos humanos e de “congelar’” a idade
dos deuses, mantendo-os eternamente com a mesma aparéncia. Essa narrativa
fortalece a associacdo da deusa com a ideia de juventude e imortalidade, assim,
Hebe é caracterizada também pelo fulgor, vivacidade e alegria atribuido a sua idade,

sendo considerada a mais nova dentre os deuses olimpicos (Bulfinch, 2018).
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A escolha do didlogo com a mitologia se faz por acreditar que os mitos podem
ajudar a interpretar o mundo, as rela¢@es entre humanos e com a materialidade que
nos cerca. A mitologia com suas narrativas repletas de batalhas, disputas e
personagens diversos é um rico artefato cultural para a socializacdo de ideias,
crencas e para promover reflexdes (Wilkinson, 2018). O fim dltimo de um relato
mitologico é sem divida a aprendizagem.

Muitas palavras que utilizamos habitualmente, de origem greco-romana, tém
relacdo com a mitologia desses povos. O termo cronologia, por exemplo, deriva do
grego chrénos (chronus em latim) que significa tempo e é 0 nome de um deus grego
que personifica esse significado. A palavra juventude, por sua vez, tem origem
romana, do latim juventa, nome atribuido a deusa da juventude (equivalente a deusa
Hebe, grega). Para a mitologia romana, Juventa foi uma ninfa que Jupiter
transformou em uma fonte de aguas que tinha o poder de rejuvenescer as pessoas.
(Bulfinch, 2018).

No contexto dessas mitologias, a juventude é algo repleto de atributos
valiosos e por isso, conquista-la ou manté-la era algo perseguido por todos. Mas, e
na sociedade contemporanea, ha uma ideia hegemdnica de juventude? Qual ou
quais 0s conceitos de juventude que aparecem retratados em textos diversos ou
artigos cientificos?

Tentar responder a essa questdo é algo considerado relevante no contexto
dessa pesquisa, uma vez que permitird explicitar as diferentes maneiras de
apreender a ideia de juventude, bem como apontar a concepg¢édo assumida no bojo
desse trabalho, uma vez que, acreditamos que a maneira como Vvemos e
compreendemos juventude, produz por sua vez, formas particulares de se
estabelecer relagdo, ndo s6 com esses sujeitos, mas com o conhecimento produzido

por e sobre eles.

2.11

Concepcdes de juventude

No Brasil, de acordo com o Estatuto da Juventude Lei 12.852/2013 (Brasil,
2013b), jovens sdo as pessoas com idade entre 15 e 29 anos. Essa definicdo, com

base em uma faixa etaria, tomou como referéncia relatorio publicado em 2004 pela
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Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU): “La juventud em Iberoameérica:
tendencias y urgéncias” (ONU, 2004), que define juventude como homens e
mulheres entre 15 e 24 anos. Esse tipo de definicdo, apesar de questionavel, foi
adotado, dentre outros motivos, para possibilitar a criacdo de politicas publicas e
atender a tradi¢do dos preceitos juridicos que nesses casos, se utilizam de valores
limitrofes objetivos.

Dados da estimativa populacional do Brasil em 2019 (IBGE, 2019b), apontam
que um quarto da populacdo é composto pela juventude brasileira, ou seja, pessoas
entre 15 e 29 anos de idade. Esse nimero corresponde a aproximadamente 52,5
milhdes de jovens vivendo no pais. A relevancia desse dado se deve principalmente
ao fato de que para as projecGes demogréaficas esse deverad ser o periodo com o
maior contingente de jovens na historia da nacdo. Essa caracteristica populacional
podera apontar para a necessidade de um olhar mais atento para a juventude, bem
como a proposicdo de politicas publicas voltadas para essa fatia da populacao.

Apesar de a priori explicitar uma concep¢do de juventude atrelada a faixa
etaria, adotada pela legislacdo brasileira, a proposta desse capitulo é elencar suas
diferentes concepgdes. Nesse sentido, toma-se como ponto de partida a
problematizacdo desse conceito no ambito da educacdo, pois ele também ¢é
explorado por outros campos do saber, como a psicologia, e principalmente a
sociologia, como discutido por Sposito & Tarabola (2017), dentre outros. Assim, €
feita uma verificagdo de como essa categoria aparece definida em estudos sobre a
educacdo escolar brasileira, a partir da analise de artigos em periddicos nacionais
que abordam conjuntamente esses dois temas: educacao escolar e juventude.

Essa proposta, parte do pressuposto de que a assungdo de uma ou outra
concepcdo de juventude pode influenciar nas perspectivas de anélise desse
fendmeno, direcionando, com isso, o olhar do pesquisador e 0 caminho adotado
para sua abordagem. Portanto, defendemos a ideia de que é preciso em um primeiro
momento, problematizar a constru¢cdo da nocdo de juventude questionando as
concepcdes previamente estabelecidas e subsumidas como verdadeiras no campo
da educacéo escolar.

Para tanto, apresentamos ao menos trés conceitos empregados para a
categoria juventude. O primeiro, como “fase da vida” ou faixa etdria, como presente
em Costa (2014). O segundo, entendido como “identidade cultural” (Sales &

Paraiso, 2010) e o terceiro abarca um conceito aberto, polissémico e situado,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

39

devendo ser construido social e culturalmente (Tomazetti & Schlickmann, 2016;
Costa, 2010).

Os defensores dessa Ultima perspectiva apontam para a impossibilidade de
um conceito generalizavel de juventude, em virtude da complexidade envolvida
nesse fendmeno. Essas diferentes formas de compreender juventude que
discutiremos com mais propriedade, foram verificadas inicialmente em publicacdes
de periédicos nacionais envolvendo esse tema e a educacdo escolar, mas,
utilizaremos também como evidéncia, abordagem em outras tipologias textuais,
como encontrados em matérias de jornais e revistas.

Assim, o desafio inicial que se coloca € o de demonstrar ndo somente o
entendimento de juventude numa ou noutra perspectiva, mas principalmente,
proceder a uma desconstrucdo socioldgica de alguns aspectos envolvidos na
construcdo social da categoria juventude, desvelando dessa forma os elementos que

subjazem essas concepcoes.

2111

Juventude como faixa etaria de vida: uma ideia geracional

Comecaremos tomando como objeto a ideia de juventude como uma faixa
etaria de vida. Esse entendimento, que tem como base elementos biolégicos e
psicoldgicos, como a maturacao do corpo fisico, do sistema cognitivo e psicolégico,
termina por definir seus contornos em elementos sociais, considerando
principalmente a autonomia do sujeito em suas relacdes com e na sociedade. De
todo modo, a combinagdo desses elementos na constitui¢do de uma “etapa da vida”
nos remete a um importante questionamento: como se deu 0 processo de
segmentacdo do curso da vida nessas etapas como conhecemos hoje? N&ao soO
referindo-se a juventude, mas a todo o ciclo de vida humana: infancia, adolescéncia,
juventude, fase adulta e velhice?

Ainda que pareca simploria a resposta a essas perguntas, decerto que, quando
pensamos com maior profundidade, verificamos que estamos geralmente tdo
agarrados as ideias pré-concebidas que ndo atentamos para o fato de que considerar
algo ou alguém como velho, por exemplo, requer uma referéncia de comparacao.

Seria velho alguém com 60 anos ou 80? Para fortalecer esse argumento basta
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lembrar que costumeiramente usamos a expressdo: “fulano é mais velho do que
cicrano”, mesmo as vezes se referindo a duas criangas com menos de seis anos de
idade.

Sobre a divisdo em fases da vida socialmente aceita, Pais (1990, p. 146-147),

nos alerta que:

Determinadas fases de vida apenas sdo reconhecidas, enquanto
tal, em determinados periodos histéricos, isto €, em periodos nos
quais essas fases de vida sdo socialmente vistas como geradoras
de problemas sociais.

A evidéncia dessa ideia de Pais (1990) é encontrada no reconhecimento da
“infancia”, enquanto categorial social que veio a emergir na Europa entre final do
século XVIII e inicio do XIX, no contexto de uma sociedade capitalista urbano-
industrial. Uma das condicdes para que isso ocorresse foi o crescimento da
populacdo de criangas, resultante de menor taxa de mortalidade e maior de
natalidade (Ariés, 1978; Kramer, 2003). Tal situacdo demografica inédita gerou
problemas sociais que passaram a ocupar o interesse das politicas publicas e em
consequéncia se tornaram objeto de estudos e pesquisas, acabando por potencializar
a consolidacdo da no¢do de infancia como fase da vida. Durante o ultimo século, o
entendimento de infancia como fenémeno histérico-social continuou sofrendo
mudancas até alcancar maior aceitacdo, sem, contudo, haver consenso, pois
continua sendo objeto de divergéncias.

De modo anélogo a infancia, a no¢cdo de juventude como se concebe
amplamente na atualidade, tanto na perspectiva etaria de fase de vida quanto de
unidade sociocultural é um produto da modernidade, como afirma Pappamikail
(2010). Para essa autora, na Europa pré-industrial ainda ndo havia clareza sobre a
ideia de juventude. Para alguns grupos essa etapa se encerrava na concretizacéo do
matrimonio, para outros, enquanto houvesse dependéncia da familia. Enfim, “Nao
havia, contudo, um tempo e um espaco exclusivo para essa juventude, integrada
desde a saida da primeira infancia no mundo dos adultos e das
suas atividades.” (Pappamikail, 2010, p.3).

A construgdo de juventude como grupo social foi o resultado, de acordo com
Pais (1990) e Pappamikail (2010) da combinacdo de alguns fatos sociais. Dentre

eles podemos mencionar 0s estudos de aspectos fisiologicos de desenvolvimento
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do corpo e sua maturacdo biologica, as contribuicdes da psicologia com atencédo a
elementos psicossociais, bem como a consolidacdo do conceito de infancia e
adolescéncia, sendo atribuida a estes ultimos, posteriormente, a condicdo de
individuo.

Os paises com processo de industrializacdo em expansdo, aglomerados de
adolescentes, compostos em sua maioria por filhos de emigrantes, comecaram a
preocupar legisladores em virtude da marginalidade social e delinquéncia atribuidas
a esses individuos. A situacdo objetiva que se estabelecia suscitava a necessidade
de espaco e tempo para manter esses adolescentes, entretanto, envolvia outras
questdes: o estabelecimento de idade para a ocupacdo com o trabalho, uma nova
dindmica familiar em relagdo a vida produtiva e em consequéncia a relacdo de
dependéncia dos filhos, dentre outros. Como resultado, tanto o prolongamento da
escolaridade quanto a proliferacdo de casas de corre¢do para menores, foram meios
adotados (Pais, 1990).

No entanto, a expansdo do processo de escolarizagdo que alongava o intervalo
de tempo considerado suficiente para a formagéo humana desse individuo (do ponto
de vista sociocultural) assim como sua preparagdo para a vida produtiva (do ponto
de vista econémico) parece ter sido o caminho efetivamente assumido. Logo, esse
tempo de preparacdo foi ampliado e democratizado, a fim de que se formassem
adultos preparados para responder as exigéncias requeridas por aquele modelo de
sociedade. Esse tempo de preparacdo foi historicamente se instituindo como
juventude, inclusive com protecdo juridica, assegurando um tempo em que esse
individuo deve estar tutelado e gozando de certa liberdade, apesar de sua
dependéncia familiar, até poder ser considerado adulto.

Afirma Pais (1990, p. 148):

[...] a nocdo de juventude somente adquiriu uma certa
consisténcia social a partir do momento em que, entre a infancia
e a idade adulta, se comecou a verificar o prolongamento - com
0s consequentes problemas sociais dai derivados - dos tempos de
passagem que hoje em dia mais caracterizam a juventude, quando
aparece referida a uma fase de vida.

N&o por acaso, o trabalho aqui referido (Costa, 2014), que faz mencéo a essa

perspectiva etéaria de juventude, utiliza um trecho da Emenda Constitucional (EC)
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65 e da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece relacdo proxima com a
necessidade de minimizar problemas sociais. De acordo com Pappamikail (2010),
0 primeiro conceito de juventude a ganhar forga, parte de um paradigma linear que
institui o fendBmeno como um intervalo de tempo dividido em etapas sucessivas que
levam a crianca a fase adulta. Tal concepcdo se converte numa base tedrica que

influencia os estudos e analises sobre a juventude no Brasil.

2.1.1.2

Juventude como identidade cultural

Associar a idade biolégica com consumo, producdes e experiéncias com a
cultura, apontado por Sales & Paraiso (2010), constitui outra forma de
entendimento para a categoria juventude. Nesse sentido, a ideia de juventude ganha
forca a partir da diade idade e consumo cultural. Tal perspectiva foi utilizada de
forma recorrente nas ultimas duas décadas, ao amalgamar os jovens com 0 uso de
tecnologias digitais, por exemplo, como problematizado por Tapscott (2010) em “A
hora da geragao digital”, por Buckingham (2007) em seu livro “Crescer na era das
midias eletronicas”. Também em “Homo Zappiens: educando na era digital” de
Veen & Vrakking (2009). Nesse ultimo fica explicito o trecho sobre a geracdo dos
nascidos a partir de 1980: “[...] chamaremos essa geracdo de Homo zappiens,
aparentemente uma nova espécie que atua em uma cultura cibernética global com
base na multimidia.” (Veen & Vrakking, p. 30, 2009). E importante observar que
implicitamente o texto se refere as pessoas com idade de até 29 anos, considerando
a data limite de 1980 e o0 ano de publicacgéo livro, 2009.

Nesse cenario, encontramos a nocao de juventude estereotipada também por
“Geracgdo Y e “Z”, ambas ancoradas na ideia do massivo consumo de tecnologias
digitais e de uma forte interacdo através das midias sociais (em suporte virtual).
Exemplo claro aparece na série de reportagens “Jovem 20207, exibida no telejornal
“Jornal Hoje” e presente no portal de noticias da Rede Globo (G1), nos primeiros
dias do ano de 2020. As matérias publicadas em 02 e 04 de janeiro apresentam
respectivamente os seguintes titulos: “Jovem 2020: as dores e delicias de uma
geracdo 100% digital” (G1, 2020a) e “Jovem 2020: geragdo Z acredita que o mundo
pode melhorar através do dialogo™ (G1, 2020b).
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Assim como aconteceu em relacdo as tecnologias digitais, também em outros
momentos, foram atribuidos aos jovens uma identidade ou classificacdo com base
em um suposto consumo cultural homogeneizante. O termo “sexo, droga e rock’n
roll”, ¢ outro exemplo de utilizagdo de um estereotipo utilizado para rotular os
jovens. Titulo de mdusica e filmes, o slogan foi muitas vezes utilizado para se referir
a juventude dos anos 1960 a 1970, considerados revolucionarios, principalmente
pela disseminacdo da ideia de liberdade sexual, da ruptura promovida pelo rock
como estilo musical e a associagdo ao consumo de drogas ilicitas.

E nesse periodo que nos Estados Unidos (EUA) o movimento hippie ganha
as ruas e notoriedade por contestar 0 modelo capitalista americano, suas
desigualdades sociais e outros elementos, como o papel da mulher, defesa do meio
ambiente, fim da guerra do Vietnd, dentre outros. Esse movimento englobou
fortemente elementos da cultura, como novos estilos de vestimentas, de cabelos e
principalmente a masica. O festival de Woodstock, em agosto de 1969, pode ser
considerado um momento emblematico desse periodo, pois envolveu mais de 400
mil pessoas em um festival de musica, gerando um clima de efervescéncia
envolvendo sexo, droga e rock. Provavelmente, a imagem do festival foi 0 maior
responsavel pela propagacdo de uma ideia de juventude revolucionaria, ndo tanto
politicamente, mas sexual e culturalmente (Coreicha, 2020).

No Brasil, movimento semelhante, mas sem a mesma intensidade foi
articulada por estudantes e artistas. A Tropicalia, movimento artistico deflagrado
no final da década de 1960, se espalhou por diferentes manifestacdes da producao
cultural, como no teatro, no cinema, nas artes plasticas e na musica (Coelho, 1989).
Sendo essa Ultima, a area que talvez tenha alcancado maior evidéncia, em virtude
também dos festivais de musica, como o Festival Internacional da Cancédo de 1968.
E nesse periodo que artistas como Gilberto Gil e Caetano Veloso se destacam,
dentre outros.

E importante ressaltar que o Movimento Tropicalista (1967-1969), que
certamente contribuiu para que os jovens fossem vistos a partir da imagem
estereotipada de “rebeldes”, consubstanciou-se com 0 advento da ditadura militar
no Brasil, instaurado a partir do Golpe Militar de 1964. E se consolidou, mais
precisamente, no contexto do decreto do Ato Institucional n® 5, o Al-5, em
dezembro de 1968. Nesse contexto, existia uma forte intencionalidade de

instrumentalizacdo politica pelo viés da cultura sendo forjada por grupos de
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estudantes no Brasil afiliados a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), como
também havia uma clara ideia de contestagéo e de revolucéo nas letras das musicas,
com base em aspectos da vida politica, social e econdmica do pais.

E previsivel supor que no contexto do periodo mais rigido da ditadura,
momento em que os direitos dos civis foram restringidos, e, 0 movimento estudantil
se colocou como opositor ao cendrio instaurado, de forma que 0s jovens se
envolveram em conflitos e até luta armada com os militares, reverberou ainda mais
atitudes interligadas a acdo politica daqueles jovens, atrelada ao consumo de bens
culturais - a exemplo de musicas com letras contestadoras — o0 que veio a produzir
e disseminar a ideia de juventude associada a imagem de transgressores e
revolucionarios.

Assim, historicamente a nocdo de juventude tem sido por vezes associada a
um suposto consumo cultural generalizante, como se evidenciou no Brasil nas
décadas de 1960 a 1970 com o estereétipo de revolucionarios, e em décadas
seguintes com o advento da utilizacdo de tecnologias digitais a chamada “geragao
Y” e “Z”, e, mais recentemente os “conectados”. Como se um ou mais aspectos
fragmentados da cultura (modo de vestir, estilo do cabelo, uso de tatuagem e
piercing, um estilo musical, uso de ténis, fone de ouvido, uso intenso de redes

sociais, dentre outros) pudessem demarcar e definir o que € ser jovem.

2.1.1.3

Juventude ou juventudes?

Nas palavras de Dayrell (2003, p. 41), “construir uma definigdo da categoria
juventude ndo é fécil, principalmente porque os critérios que a constituem sdo
historicos e culturais.” Trata-Se de uma preocupacgdo apontada também por autores
como Sposito (1993), Pais (1996), Abramo e Branco (2005), segundo 0s quais ndo
devemos enquadrar nossa compreensdo de juventude em uma definicéo etaria ou a
uma idade cronoldgica. Nesse sentido, as distintas condi¢fes sociais, a diversidade
cultural, a diversidade de género e, até mesmo, as diferencgas territoriais se articulam
para a constituicdo dos diferentes modos de vivenciar a juventude (Dayrell, 2016).

De acordo com Dayrell (2003), apesar do significativo volume de producéo

teorica sobre esse tema, imagens do cotidiano interferem na forma como
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compreendemos essa fase da vida, chamada de juventude. Para esse autor, essa
distorcdo contribui para uma idealizacdo do jovem, atrelada a trés aspectos. O
primeiro é o jovem como transitoriedade, ou seja, a ideia equivocada e negativa do
vir a ser muito utilizada pela escola, quando esta considera o estudante como um
projeto de futuro, atribuindo-lhe autonomia (desejos, projetos, dentre outros), que
somente sera adquirida na fase adulta.

O segundo diz respeito a ideia de jovem relacionada a liberdade. Uma ideia
romantica difundida pelo senso comum, segundo a qual os jovens ndo se ocupam
com problemas ou questdes que devem ser levadas a sério. Perspectiva que é
paulatinamente fortalecida pela industria cultural e um mercado de consumo
(roupas, corte de cabelo, moda, adornos, musica, filmes, revistas, dentre outros)
cada vez mais dirigido a essa camada da populacdo. Nesse entendimento, a
juventude seria um momento de prazer, divertimento, de expressdo de
comportamento irreverente, da tentativa e erro, enfim da irresponsabilidade. Nessa
visdo, parece que 0s jovens vivem um eterno fim de semana, de festa e curticéo,
consumindo os produtos culturais que endeusam (Dayrell, 2003).

O terceiro e talvez 0 mais perigoso seja o proveniente da relacdo de juventude
com crise e rebeldia, que recebeu contribui¢des da biologia, psicologia e influéncia
da corrente psicanalitica de Freud (Pappamikail, 2010). H4, no senso comum, uma
ideia generalizada de que todo jovem vive conflitos com sua autoestima, com sua
personalidade, com sua familia e demais grupos a que pertence. Que se rebela
contra tudo e todos, pelo simples prazer de fazer oposi¢cdo. Nesse aspecto, a
televisdo e o cinema também ajudaram. Filmes como “Juventude transviada”,
classico do cinema da década de 1950, fortaleceram essa viséo.

Historicamente, tem-se no cendrio brasileiro, periodo registrado pela forte
presencga e a¢do da juventude na sociedade, conhecido como “Anos Dourados”.
Momento de efervescéncia no campo das artes, marcado por manifestacdes de uma
juventude que questionou valores e quis se impor diante da sociedade. Como
exemplo disso, 0s ja mencionados festivais de musica se tornaram notorios nesse
periodo, como 0s movimentos musicais que fizeram histéria na musica brasileira:
a Bossa Nova, os Novos Baianos e o Tropicalismo, entre outros, sdo dessa época.
Na esfera internacional o conjunto britanico The Beatles e o cantor Americano Elvis

Presley.
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O reconhecimento dessas visfes de juventude apontadas por Dayrell (2003),
apesar de socialmente construidas (Weisheimer, et al., 2013) trazem uma
perspectiva de homogeneizagdo desses sujeitos. Apesar da tentativa de se distanciar
de modelos pré-concebidos do que é “ser jovem”, a maioria das propostas de
construcdo de identidade cultural para esses sujeitos, caminha no sentido de
enquadra-los também numa constituicao de grupo uniforme, um paradoxo. Assim,
propondo se distanciar dessa situacdo paradoxal, que na fuga dos contornos etarios
como legitimacdo de identidade, acaba de modo analogo substituindo a idade por
um conjunto mais amplo de aspectos uniformes e homogéneos da cultura, entendida
como “cultura juvenil”, alguns estudiosos como o proprio Dayrell (2003; 2007;
2016), Pais (1990, 1993), Alves (2017) se recusaram enquadrar a nogdo de
juventude numa ou noutra perspectiva de analise, assumindo a ideia de “culturas
juvenis”, como sera explicada nos préximos paragrafos.

A principal critica que se faz, sobre essas duas perspectivas de analise (Pais,
1990) € que ao tomar 0s jovens como grupo de individuos identificados etariamente
— condicdo geracional — teremos uma constituicdo de juventude que se quer
homogénea, como se faz também ao nominar “Gera¢do Y” ou “Geragdo Z”, para
se referir a familiaridade com as tecnologias digitais, por exemplo. Essa Ultima,
desconsidera o erro de atribuir a apropriacdo de um bem cultural por todo um grupo
indistintamente, homogeneizando-os em virtude de uma suposta préatica cultural.
Para esse exemplo, é coerente questionar: todos os jovens utilizam computador?
Todos eles possuem a mesma habilidade com esses recursos? Como a faixa etaria
se prolonga por 15 anos, contemplar um campo que represente questdes mesmo
objetivas que abarque de igual modo individuos dos 15 aos 29 anos, torna-se uma
tarefa dificil.

Por outro lado, a nocdo classista de juventude que a compreende como sujeito
cultural, ao passo que preenche a lacuna das experiéncias desses sujeitos, deixada
de fora pela concepcdo de fase etaria de vida, pGe em evidéncia grupos e/ou
comunidades distintas e justapostas rearranjados por préaticas cotidianas e estilos de
vida identificaveis (Pappamikail, 2010), ou seja, quando enfatiza as suas
identidades, acabam por cristalizar “nogdes” de juventude a partir de apenas um dos
territérios da existéncia desses jovens. Como sdo amplas as multiplicidades
identitarias, a l6gica empregada pela nogcéo de jovem como sujeito cultural, acaba

também por operar ideia de homogeneizag&o.
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Assim, a terceira forma de entendimento encontrada em alguns trabalhos se
refere a ideia de juventude como algo polissémico, que deve ser interpretado com
base em uma realidade situada no tempo e no espaco, ou seja, sempre a partir de
elementos histdricos, social e culturalmente localizados. Essa perspectiva histérica
e sociocultural esta presente em varios estudos no Brasil, que abordam a tematica
juventude (Peralva, 1997; Sarti, 1999; Sposito, 1993, 2000; Abramo, 1994; Dayrell
1996, 1999, 2002, 2003, 2007, 2016).

Nesse entendimento de juventude, os modos de estar nas sociedades
ocidentais capitalistas, principalmente, possibilitaram o emergir de progressiva
individualizacdo dos percursos de vida, que podem ser rearranjados por condicdes
socioculturais: por jovens que consome e também produz cultura. Entendimento de
“culturas juvenis” como ¢ abordado por Pais (1996), traz a discussdo a nogao de
juventude em que 0 jovem como um sujeito social.

Para clarificar o entendimento de sujeito social empregado aqui, utilizaremos
as ideias de Charlot (2000)! citado por Dayrell (2003, p. 42-43),

[...] 0 sujeito é um ser humano aberto a um mundo gque possuli
uma historicidade; é portador de desejos, € € movido por eles,
além de estar em relagdo com outros seres humanos, eles também
sujeitos. Ao mesmo tempo, o sujeito é um ser social, com uma
determinada origem familiar, que ocupa um determinado lugar
social e se encontra inserido em relacdes sociais. Finalmente, o
sujeito é um ser singular, que tem uma historia, que interpreta o
mundo e da-lhe sentido, assim como d& sentido a posi¢do que
ocupa nele, as suas relagcdes com 0s outros, a sua propria histdria
e a sua singularidade. Para o autor, 0 sujeito € ativo, age no e
sobre 0 mundo, e nessa acdo se produz e, a0 mesmo tempo, é
produzido no conjunto das relagdes sociais no qual se insere.

Tal posicionamento se coaduna com a proposta defendida por Bourdieu
(1983), na proposi¢dao de que “a juventude ¢ apenas uma palavra”, ndo existe
concretamente. E, evoca a natureza critica da perspectiva sociologica, no intuito de
nesse momento, verificar ndo as possiveis ou relativas similaridades encontradas
nos grupos que se convencionou chamar de juventude, identificando expectativas,
consumo cultural e linguagem, por exemplo. Mas, como afirma Pais (1990),

sobretudo explorar as diferencas sociais que existem entre eles, porquanto, apesar

1 CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto
Alegre: Artemed, 2000.
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deles mesmos se identificarem entre si, por algum desses tracos, esclarece o autor,
também ¢ verdade que assumem pertencer, por exemplo, a classes sociais, grupos
ideoldgicos e geracdes distintas.

Sobre esse dilema do paradoxo da nogéo de juventude, Pais (1990) apresenta
outros elementos que podem servir de bussola para nos orientar a superacao desse
aparente impasse. O primeiro se refere a ideia de cultura juvenil, comumente
utilizada por ambas as concepcBes de juventude para se referir a territorios
simbolicos identitarios, ndo necessariamente estabelecido pelos jovens, mas por um
sistema de valores socialmente dominantes, atribuidos a juventude: determinado
estilo de musica (o rock, rap, funk, pagode, sertaneja, dentre outras), de roupa (0
jeans), o uso de tatuagem, piercing, giria, dentre outros. A cultura juvenil aparece
nesse contexto, como pano de fundo com papel homogeneizador, deduzido por
outros (geralmente adultos) a partir de um modo de vida imaginario identificado
como cultura dominante.

A segunda questdo colocada por Pais (1990) € o processo de internalizacao
ou de socializacdo da cultura dos jovens. Para esse autor, é necessario se analisar
como esse processo se efetiva no interior dos diferentes grupos juvenis, ou seja,
como esses jovens compartilham ou ndo seus conjuntos de valores.

Nessa direcdo, € preciso abandonar o nivel de analise macrossocial,
costumeiramente empregado em geragdo ou classes e adotar um nivel de analise
microssocioldgico, capaz de revelar como esses sujeitos operam com a reproducao
ou modificacdo dessa cultura. Para esse fim advoga-se que assumindo uma postura
antropologica, “os jovens sejam estudados a partir dos seus contextos vivenciais,
quotidiano” (Pais, 1990, p. 164).

E importante reconhecer que os distintos modos de vivenciar essas juventudes
estdo relacionados a um processo de mudanca, caracterizado pelo periodo de
transicdo entre a infancia e a vida adulta (Costa, 2010). Nesse sentido, ndo se deve
atribuir lugar privilegiado, tampouco de desprestigio para a condi¢édo de juventude
em detrimento de outros grupos sociais (Trancoso & Oliveira, 2014).

Assim como em outras condi¢des da vida humana, como infancia e vida
adulta, os olhares que qualificam esses fendmenos, sempre estardo subordinados as
“lentes” dos condicionantes historicos, politicos, econdmicos e principalmente
pelas perspectivas das ciéncias que 0s assumem como objeto de estudo. Logo, como

outros tantos o conceito de juventude é plural e transitorio.
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2.2
A guestéo do conhecimento: decifra-me ou devoro-te

No caminho que se pretende percorrer para tentar encontrar o entendimento
de aprendizagem construido por estudantes do Ensino Médio, ha outros conceitos
que precisam ser discutidos, como o de conhecimento, inclusive porque este serve
de base para a construgdo de uma concepgéo de aprendizagem.

Na histdria da humanidade o conhecimento sempre foi algo muito valioso. O
uso de utensilios como a pedra e a descoberta do fogo no periodo pré-histérico, por
exemplo, proporcionaram profundas mudangas no modo como 0 homem passou a
se relacionar com seu semelhante e com a natureza que o cercava.

Na sociedade contemporanea, isso ndo é diferente, o conhecimento continua
valorizado e relacionado ao atributo de poder, conferindo algum tipo de vantagem
a quem o detém. Talvez, por isso e pelo continuo processo de especializacéo e
disseminacdo ao qual historicamente tem sido submetido, pareca ser mais
perseguido e valorizado que em outros momentos da historia.

A educacao escolar, como proposta de “apropriacdo” de conhecimentos, com
espaco e tempo predefinidos para que criangas, adolescentes e jovens sejam
preparados para as exigéncias da vida adulta em sociedade, pode ser considerada
como materializacdo da ideia hegemoOnica de valorizagdo do conhecimento
cientifico, advindo da sociedade moderna. Entretanto, o que se pode vislumbrar do
projeto de escolarizacdo basica no Brasil, com inicio tardio em meados do século
XIX e ampliacdo de oferta para as grandes massas populacionais s6 um século
depois (Aranha, 2006), é um colapso da proposta original.

O que deve ser questionado nesse contexto ndo é a existéncia da
escolarizacdo, como sistematicamente fez Ivan Illich (lllich, 2019), mas e
principalmente o paradigma epistemologico dominante, que subordina a educacao
escolar a valorizagdo de uma Unica forma de conhecimento. Constituindo assim, a
escola como Unico caminho para alcanca-lo e agéncia com poder de legitimar e
autorizar a passagem do sujeito ignorante ao sujeito que sabe (Moysés; Geraldi &
Collares, 2002).

Assim, em grande parte das sociedades contemporaneas, onde tanto a

urbanizacdo quanto o fazer especializado se massificou, existe uma particular
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exigéncia de formacdo para o trabalho. Desse modo, para tornar-se membro da
“cadeia” produtiva € necessario apresentar titulacao conferida por uma agéncia
reguladora, como escolas, faculdades, institutos ou outras instituicdes de ensino
responsaveis por legitimar os saberes e conhecimentos que uma pessoa afirma
possuir

Ao considerar a realidade brasileira, um pais com profundas desigualdades
sociais, com populacdo estimada em 2018 de 209,5 milhdes de habitantes dos quais
um quarto desse nimero (52,5), vivia na pobreza!, 13,6 milhdes abaixo dela e 11,6
milhdes ndo conseguem emprego (IBGE, 2019), ter acesso ao conhecimento por
via de alguma dessas agéncias, pode se transformar em uma questdo de
sobrevivéncia. Ora que, 0 mito da esfinge pode ser ilustrativo para esse contexto.

De acordo com a mitologia grega, os deuses Hera e Ares enviou uma criatura
com corpo de ledo, cauda de serpente, cabeca e peito de mulher e asas de aguia, um
monstro impiedoso, para punir a cidade de Tebas. Essa criatura ficava a porta da
cidade (polis grega) inquirindo todos que por ali passasse e caso nao respondessem
corretamente ao seu enigma, ela estrangulava e os devorava (Bulfinch, 2018).

Parafraseando o mito, pode-se dizer que a ciéncia moderna trouxe a baila uma
“criatura” — 0 conhecimento cientifico — que possui um corpo constituido de muitas
formas, com uma miriade de aspectos politicos e econébmicos, que, por vezes sao
utilizadas para punir quem ndo consegue responder as suas exigéncias: ou se
consegue decifrar os enigmas do conhecimento e ter acesso a famigerada polis e ao
que ela oferece ou é devorado por ele.

Isso se evidencia com certa clareza na estratificagdo social, ndo sé nas
estatisticas de desemprego e pobreza como também em seu reverso, pois menos de
3% das familias com maiores salarios no Brasil (acima de R$ 23.850,00 mensais)
se apropriam de mais de 20% da massa de rendimento familiar do pais (IBGE,
2019). Os maiores salarios sdo pagos em geral aos trabalhadores com maiores niveis
de escolarizacdo que, supostamente, em consequéncia desse atributo séo detentores
de maior conhecimento ou um conhecimento considerado mais valorizado. Torna-

se entdo, relevante no contexto desse estudo problematizar a questdo do

1 E considerado pobre e extremamente pobre (abaixo da linha da pobreza),
pessoas com rendimento diério inferior a US$ 5,5 e US$ 1,9 respectivamente.
Critério adotado pelo Banco Mundial para identificar a pobreza em paises em
desenvolvimento como o Brasil. No periodo em questéo esse valor equivalia a R$
420,00 e R$ 145,00 respectivamente.
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conhecimento, sua origem, natureza, as possiveis formas de constituicao e funcao

social.

221

Sobre o ato de conhecer: alguns apontamentos

A questdo relativa ao conhecimento, sua génese e natureza, aparece
explicitamente como preocupacgdo entre os filésofos gregos, em especial Platdo.
Este procurou refletir e teorizar sobre a origem do conhecimento e sua justificagao
(Grayling, 1996). Antes desse periodo a explicacdo e organizacdo da realidade, de
modo geral, baseava-se em dogmas, crencas que nao prescindia de comprovagéo
sendo assumidas como verdades onde se atribuia os fatos, acdes e reacdes a causa
divina ou sobrenatural. Para 0 dogmatismo, o conhecimento ndo era um problema
a ser questionado. (Hessen, 2003)

N&o obstante, essa situagdo comeca a enfraquecer a partir do século VII (a.C.)
quando os filésofos gregos pds-socraticos comegcam a questionar os dogmas e as
narrativas mitoldgicas. (Hessen, 2003).

O Ceticismo surge como corrente da filosofia que critica e nega a priori que
se possa conhecer a verdade, considerando sobremaneira 0s aspectos da
subjetividade humana. Perspectiva que paulatinamente se desenvolve e emerge no
século XVII na considerada filosofia moderna, principalmente nas elaboragdes do
francés René Descartes (1596-1650) com sua divida metodica. Apesar disso 0
termo “epistemologia” s6 ¢ cunhado no século XIX pelo filosofo escocés James
Frederick Ferrier (1808-1864) e finda por se constituir em um importante ramo da
filosofia. A etimologia de epistemologia deriva dos termos gregos “episteme” que
pode ser entendido como conhecimento certo ou ciéncia, e “logia” que significa
estudo, discurso. Em sentido amplo, a epistemologia € um ramo da filosofia que
discute sobre o conhecimento, de sua possibilidade, origem, esséncia, tipos e
critérios de validacdao (Grayling, 1996; Prado Junior, 2006). Como representa um
vasto campo, ndo iremos discorrer amplamente sobre ele, porém somente apontar a
perspectiva de conhecimento assumida nesse trabalho e algumas implicacdes dessa
escolha que recaira mais enfaticamente na andlise e interpretacdo dos dados

empiricos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

52

Partindo do pressuposto que o ato de conhecer seja possivel, posicdo
defendida pelo positivismo, pds-positivismo e outras vertentes filosoficas, questdo
relevante que sera abordada aqui se fixara em torno da origem do conhecimento, ou
dito de outra forma, como conhecemos? Para tanto sera feita uma breve incursdo
histérica nos principais movimentos da filosofia da ciéncia, comecando pelo
dualismo do Racionalismo e Empirismo, em virtude ndo s6 da importancia que
ocupam na histéria, como também na aparente manifestacdo dessas ideias nas acoes
humanas cotidianas, as vezes tomadas pelo senso comum.

A corrente filos6fica denominada racionalista teve como um de seus
expoentes o francés Descartes que publica em 1637 o “Discurso sobre o método”
com escritos decorrentes de sua elucubracéo sobre a divida metodica, geralmente
sintetizada no entendimento da célebre frase “cogito ergo sum” (penso logo existo),
através da qual o filésofo defende a ideia de que o conhecimento s poderia derivar
da razdo. No entendimento do racionalismo o saber que deriva da experiéncia deve
ser desacreditado, em virtude da desconfianca das percepcfes sensoriais que séo
enganosas. Nesse sentido € o pensamento racional, discursivo e 1dgico que pode
levar a conclusdes e ao conhecimento, que para ser aceito como tal precisa ter
validade universal (Dutra, 2002).

Para o racionalismo, tudo que existe tem uma causa inteligivel, ainda que nédo
possa ser empiricamente demonstrada. Esse movimento de supremacia da razao
como forma de explicacdo dos fendmenos no mundo fez oposicao a tradicdo dos
mitos que marcaram o periodo medieval. Tomando como base a matematica, que
ndo prescinde exclusivamente de demonstracdo empirica para ser examinada, o
racionalismo se desenvolveu principalmente no campo da geometria, da l6gica e da
aritmética, impulsionando o rigor do método cientifico elaborado por Descartes,
dentre as quais a pratica de se fragmentar para poder examinar melhor as partes.
(Prado Janior, 2006).

O empirismo, tendo como principal representante o inglés Jonh Locke (1632-
1704), em sentido oposto ao racionalismo, defende a ideia de que a origem do
conhecimento s6 pode residir na experiéncia, uma vez que 0 homem ao nascer teria
sua mente vazia como uma “tabula rasa” ou “folha em branco”. Nesse caso seria o
fator externo e ndo o interno, 0 ambiente e ndo o pensamento racional, o elemento
preponderante através do qual o conhecimento poderia ser alcancado. Os empiristas

tomam como campo paradigmatico a ciéncia natural, cuja dependéncia da
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percepcao sensorial é crucial para as observacdes, experimentos e todo o tipo de
investigacdo (Grayling, 1996).

Apesar da oposigéo basilar entre as ideias de racionalistas e empiristas, esses
altimos ndo refutavam a necessidade do uso da razdo, todavia a subordinava aos
dados provindos da experiéncia. Para David Hume (1711-1776) outro importante
defensor do empirismo, as percep¢des individuais, ou seja, o conteddo da mente, s6
pode ser adquirido através do contato com a realidade. Hume inclui nesse bojo,
experiéncias como emocdes e desejos. A vista disso, Moraes (1998) considera que
usar como base a experiéncia exigia um rigor em relagdo a mesma, pois ndo bastava
uma simples situacdo vivenciada, era necessaria observacdo metddica ou
experimentos para valida-la como conhecimento.

O embate no campo da filosofia em torno da questéo do conhecimento, longe
de ser um problema meramente filosofico se desdobrava desde sua génese em
ideologias que afetavam a vida politica e econémica, como acontece ainda hoje.

No contexto do século XVIII, conhecido como “Século das Luzes”, a tensdo
produzida pela disputa de poder entre burguesia, nobreza e clero se intensifica,
dentre outros motivos, derivada de novas maneiras de interpretar e reorganizar o
mundo, promovidas pelo conhecimento cientifico e sua aplicacdo (Aranha, 2006).

Em relacdo ao conhecimento, soma-se a divergéncia entre racionalistas e
empiristas, uma perspectiva diferente proposta pelo alemdo Immanuel Kant (1724-
1804) que retoma o debate fundado nessa polarizacao identificando fragilidade nas
duas posicdes. Do empirismo, discorda do entendimento segundo o qual todo o
conhecimento deriva da experiéncia, refutando do racionalismo a afirmacéo de que
tudo que pensamos é algo que submerge dos proprios individuos.

Kant elabora uma teoria conhecida como apriorismo em que a origem do
conhecimento é entendida como a sintese dos contetdos singulares dados pela
experiéncia e da estrutura da razdo, universal. Publica em “Critica da razdo pura”
(1781), as bases de sua teoria do conhecimento. Para o filésofo prussiano séo duas
as fontes de conhecimento no sujeito: a sensibilidade e o entendimento. O primeiro
equivalente ao processo sensorial, receptivo, pela qual somos afetados pelos objetos
e 0 segundo, refere-se a maneira como 0s objetos sdo pensados ou como diretamente
nos referimos a eles. Nas palavras do proprio Kant: "sem sensibilidade nenhum
objeto nos seria dado, e sem entendimento nenhum seria pensado. Pensamentos sem

conteudo sdo vazios, intuigdes sem conceitos sdo cegas.” (Kant, 2001, p. 75).
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Assim, o fim da oposicdo entre razdo e experiéncia proposto por Kant acaba
por inaugurar um entendimento de relacdo que se estabelece entre o ser cognoscente
e 0 objeto cognoscivel: o sujeito que pode conhecer e 0 objeto a ser conhecido.
Sendo que é o sujeito que realiza o ato de conhecer e logo ele ocupa lugar de
centralidade no processo. Apesar dessa ideia configurar um entendimento sobre a
origem do conhecimento, amplamente aceita a partir do século XIX, isso se
modifica com o movimento da centralidade do ato de conhecer para as relagdes e
ndo para o sujeito (Hessen, 2003).

Assumindo a escola como agéncia que tem o conhecimento como seu
principal insumo e a aprendizagem como objetivo a ser perseguido é relevante
abordar como se dé a relacéo escola-conhecimento, haja vista que essa relagédo afeta
0 processo de ensinar, de aprender, e, se evidencia na forma como 0s seus principais

participes - 0s estudantes - também se relacionem com o conhecimento.

2.2.2

Conhecimento escolar

Para abordar o conhecimento que é trabalhado na escola é preciso esclarecer
o que se entende pelo termo “conhecimento escolar” e isso ndo constitui tarefa facil,
em virtude da polissemia e variadas perspectivas do ato de conhecer, abordado pelo
campo da Filosofia e j& apresentada de forma resumida nesse trabalho. Afastando-
se da acentuada discussdo filoséfica ocidental sobre conhecimento, como ja
sinalizado, o precursor da ciéncia moderna, Descartes, defendia em seu tratado no
século XVII uma dupla possibilidade, a primeira do conhecimento especulativo,
que produz apenas opinides e crengas subjetivas (doxa) em contraposi¢cdo ao
conhecimento cientifico, assegurado pela certeza (episteme) (Marcondes, 2007).

Na contemporaneidade, € comum encontrar, conforme descreve Chaui
(1997), quatro tipos principais de abordagens do conhecimento: empirico,
teoldgico, filoséfico e cientifico. Entretanto, a hegemonia do ideal de ciéncia,
historicamente associada ao empirismo e positivismo, € que tem servido como
principal referéncia para o conhecimento escolar (Lopes, 1999).

Lopes (1999) destaca que € consideravel verificar que a escola, em suas

praticas cotidianas, aceita a existéncia do conhecimento empirico, porém, em
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contrapartida, valoriza essencialmente o conhecimento cientifico. Pressupde como
necessario e assume como meta 0 movimento de substituicdo do senso comum,
imediato, mediado pelo aparato sensorial humano, para o conhecimento cientifico,
racional e verificavel. Apesar de a priori se atribuir valor ao senso comum, ou a
aparéncia das coisas, a posteriori é entendido como um obstaculo epistemoldgico
para a ciéncia e aqueles que pretendem apreender o conhecimento verdadeiro das
coisas precisam superar o conhecimento empirico, construido a partir das opiniGes
sobre as experiéncias sensoriais (Bachelard, 1996).

Ocorre que a falta de clareza no entendimento da transicdo entre esses
conhecimentos traz consigo, muitas das vezes, a ideia de desvalorizacdo do senso
comum e com isso das observagdes que os estudantes fazem e das impressdes que
tém do e no cotidiano, consideradas como exclusivamente opinido. Isso, por sua
vez, gera 0 equivoco epistemoldgico de que o conhecimento empirico é um
obstaculo e ndo um possivel caminho para a construcao do conhecimento cientifico
(Lopes, 1999).

Se 0 conhecimento que a escola valoriza — o cientifico — ndo teve sua génese
a partir das impressdes dos fendmenos observados no cotidiano, como o0 mesmo foi
constituido? De que maneira isso aconteceu? A resposta a essas perguntas aparece
muitas vezes de forma sutil nos livros didaticos, e na abordagem que muitos
professores fazem dos contetidos disciplinares, ao ignorarem ou negligenciarem a
historia e a filosofia da ciéncia. Desse modo, a ciéncia, o cientista e 0 conhecimento
cientifico parecem que néo sao frutos de escolhas, conflitos e construcdes histdricas
e sociais, mas sim de algo magico, mistico, divino (Moreira & Candau, 2007).

A pratica de ensino na qual o processo de construgdo do conhecimento
cientifico ndo ¢ explicitado, mas constitui somente seu resultado ou o “produto
final”, faz transparecer uma ideia de cientista como “génio" comumente
apresentado nos livros didaticos, como Galileu, Newton, Darwin e tantos outros, ou
humano dotado de “poderes”™ especiais, que se distancia muito da figura do adulto
comum e mais ainda de um estudante jovem ou adolescente.

Cabe ressaltar que os conhecimentos escolares, distribuidos pelas disciplinas
escolares, “ndo sdo nem uma vulgarizacdo nem uma adaptagdo das ciéncias de
referéncia, mas um produto especifico da escola, que pde em evidéncia o carater

eminentemente criativo do sistema escolar” (Julia, 2001, p. 33), ou seja, conforme
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ja dissemos aqui, se transforma em contato com a cultura, valendo-se, para isso, de
diversos processos de criacdo de novos sentidos.

Uma dimensdo também presente na ideia hegemonica da ciéncia cartesiana e
que influencia o0 modelo de conhecimento escolar empregado ainda hoje em nosso
sistema educativo é a divisdo disciplinar e estratificacdo desse conhecimento. A
ideia de Bobbitt! de reduzir para conhecer e conhecer para controlar, advinda da
racionalidade pratica presente na teoria da administracdo e depois na teoria do
curriculo (Tyler, 1974), impregnou a educacdo escolar, que se apresenta disciplinar

e fragmentada, com pouco ou nenhum dialogo entre os componentes curriculares.

2.2.2.1

O que entendemos por conhecimento escolar?

Afinal, o que entendemos por conhecimento escolar? Assumimos como
resposta a afirmacdo de Moreira & Candau (2007, p. 22) que fazem duas
consideracdes ao responder a essa pergunta. A primeira do “conhecimento escolar
como uma construcdo especifica da esfera educativa, ndo como uma mera
simplificagdo de conhecimentos produzidos fora da escola.” A segunda de que esse
conhecimento “tem caracteristicas proprias que o distinguem de outras formas de
conhecimento”. Nesses termos, compreendem o conhecimento escolar como “um
tipo de conhecimento produzido pelo sistema escolar e pelo contexto social e
econbmico mais amplo, producdo essa que se da em meio a relacdes de poder
estabelecidas no aparelho escolar e entre esse aparelho e a sociedade” (Moreira &
Candau, 2007, p. 22).

Para esses autores, o conhecimento escolar deriva dos chamados “ambitos de
referéncia dos curriculos” que sdo instancias sociais de producdo de saberes e
conhecimentos, a exemplo do mundo do trabalho, centros de pesquisa e
movimentos sociais (Moreira & Candau, 2007, p. 22). Logo, desses ambitos que 0s
conhecimentos seriam selecionados e preparados para compor O que Se
convencionou chamar “curriculo formal”, ou o conjunto de conhecimentos que é

ensinado e aprendido na escola.

1 O livro de Franklin Bobbitt “The Curriculum” (1918) é considerado como a
primeira publicac&o de estudos sistematizados sobre esse tema.
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Um aspecto muito relevante em relacdo a constituicdo do conhecimento
escolar, também apontado por Moreira & Candau (2007), diz respeito a dificuldade
de transposicao de determinados conhecimentos para o contexto escolar, em virtude
da diferenca do contexto de origem (&mbito de referéncia) e o da sala de aula, o que
os autores chamam de “processo de descontextualizacdo e recontextualizagdo”. Ha
uma lacuna produzida nesse movimento que faz com que 0s conhecimentos
abordados na escola ndo sejam cépias idénticas de seus referentes construidos
socialmente. Entendimento que se assemelha a ideia de “mediagdo didatica”
empregada por Lopes (1999) e “Transposi¢do didatica”, utilizada por Chevallard
(1991).

O processo de descontextualizacdo € entendido como o movimento de
retirada de um fragmento de conhecimento considerado relevante, de seu contexto
original, geral e mais amplo para ser organizado em outro contexto, ou seja,
recontextualizado. Isso é muito comum, por exemplo, na organizacdo do
conhecimento da colonizacao do Brasil.

Assim, em alguns livros didaticos era frequente se apresentar a ideia de que
“O Brasil foi descoberto por Pedro Alvares Cabral no ano de 1500” sem, contudo,
associar a esse fato importantes informacdes sobre os motivos, intencionalidades,
questdes precedentes, interesses politicos, econdmicos e até sem levantar
questionamentos criticos: o Brasil foi mesmo descoberto?

Nos livros didaticos de ciéncias naturais, as abordagens sobre os grandes
cientistas e seus feitos geralmente incorrem nesse tipo de problema da
descontextualizacdo. O caso classico de Newton e o fendbmeno da queda dos corpos,
explicado a partir da possivel macd que o cientista viu cair de uma macieira,
exemplifica também, a mesma situacdo. Sera que o pensamento cientifico sobre a
queda dos corpos comegou realmente ali? Tera sido Newton o primeiro a pensar no
fendmeno? Ou seu olhar teria sido guiado por experiéncias e saberes anteriores? O
questionamento sobre a queda da maca foi o suficiente para Newton formular o
problema para o qual mais tarde conseguiria uma explicagdo? Enfim, a
descontextualizacdo finda por omitir questdes relevantes para se compreender o
processo de construcdo de conhecimento, como as tentativas e erros, evolucdes
histdricas, conflitos de interesses, dentre outras questdes.

Nesse contexto, a avaliagao se insere como uma pratica escolar que pode tanto

favorecer como dificultar a contextualizagdo dos conhecimentos curriculares com


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

58

a vida cotidiana, bem como tornar nebulosa ou equivocada para os estudantes, o
entendimento sobre essas proprias praticas. De acordo com Hoffmann (2014), o
processo de avaliacdo é complexo e deve contemplar diferentes dimensdes de uma
tarefa ou situacdo vivida pelo estudante (areas de conhecimento, objetivos, 0s
modos de ensinar e aprender, o contexto educativo, dentre outros).

Uma proposi¢do que se tornou bastante conhecida é da avaliacdo mediadora,
defendida por Hoffman (2009; 2014) que estabelece como principio a avaliacdo a
servico da acdo. Ou seja, tem por objetivo a observagdo continuada das
manifestacfes de aprendizagem dos estudantes para a adequacdo de praticas que
potencialize os percursos individuais, colocando o conhecimento construido pela
observacao, a servi¢o da situacdo avaliada. Desse modo, o foco néo recai sobre o
julgamento de resultados, mas sim sobre a acdo pedagogica reflexiva que favorega
0 desenvolvimento das aprendizagens, se desvinculando da meta de unicamente
aferir as aprendizagens alcangadas.

As questdes debatidas sobre avaliacdo no contexto brasileiro, assim como
as experiéncias desenvolvidas e as concepgOes expressas em muitos dos
documentos, “apontam, em unissono, a preocupagdo em superar o vi€s positivista
e classificatorio das praticas avaliativas escolares” (Hoffmann, 2014, p. 17). Isso e
visto em um texto de mais de duas décadas atras, quando o autor Luckesi (1996),
alertava para o fato de que na préatica escolar, o que se chama de avaliacdo se
constitui predominantemente de provas e exames, e, ndo avaliacao.

O entendimento que professores e estudantes tém, ndo s6 sobre a avaliacéo,
mas também sobre conhecimento escolar e aprendizagem, certamente ird direcionar
sua préatica avaliativa. Concepg¢des com tendéncia classificatoria se inclinardo para
avaliacBes mais rigidas e com foco nos resultados pontuais das agdes dos
educandos; outras com perspectivas dialogicas, formativa, de mediagédo, dardo mais
valor as verificacBes dos processos e ndo dos produtos, como defende Luckesi
(2014) e Hoffmann (2014), por exemplo.

A forma descontextualizada pela qual o conhecimento é abordado na escola
tende a gerar uma desconexao desse conhecimento com o mundo social onde os
estudantes estdo inseridos e atuam. Um descompasso entre o espaco e tempo onde
fatos e fendbmenos ocorreram. Essa ruptura entre o que se apreende no e pelo
cotidiano com o que se aprende e é valorizado na escola, muitas vezes se torna

motivo de apatia e desinteresse dos estudantes pela educagdo escolar, que deles
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solicita somente recordagéo de fatos, datas e 0 que mais tenha sido “ensinado”, sem
pedir que, a partir de suas observacdes, formulem perguntas substantivas (Pozo,
2008; Antunes, 2012). E, acrescentamos, uma escola que ndo aposta no
conhecimento nascido da curiosidade estd propenso a ser um ambiente de pura
repeticdo. E uma escola aprisionada tdo somente na possibilidade de transferir

conhecimento, como critica Freire (2005).

2.3

Escola e juventude

A educacdo pode existir livre e, entre todos, pode ser uma das
maneiras que as pessoas criam para tornar comum, como saber,
como ideia, como crenga, aquilo que é comunitéario, como bem,
como trabalho ou como vida. Ela pode existir imposta por um
sistema centralizado de poder, que usa o saber e o controle do
saber como armas que reforcam a desigualdade entre 0s homens,
na divisdo dos bens, do trabalho dos direitos e dos simbolos
(Brandao, 2005, p. 10).

Apesar de parecer desnecessario discutir o conceito de escola em virtude da
ideia clara e béasica que temos dessa instituicdo a partir do senso comum e
possivelmente de nossas experiéncias, o ato de se debrucar mais detidamente sobre
seus objetivos e funcionamento, pode levantar uma série de questdes e reflexdes
importantes, sinalizando para o fato de que talvez esse conceito ndo seja tdo simples
Como pareca.

Para Boufleur & Prestes (2013) o modelo de escola que temos na
contemporaneidade é fruto do momento historico instaurado pela ciéncia moderna,
em especial a racionalidade cartesiana do século XVII. De acordo com esses autores
“a escola surge em meio a concepcao de que o homem é o centro de todas as coisas,
o principio de todos os valores morais e politicos, dotado de uma razdo formidavel
que opera como um poder libertador.” (ibdem p. 242).

Né&o se pode creditar somente a revolucao cientifica a influéncia na sociedade
que fez emergir a ideia de escolarizagdo. Um entendimento mais amplo, de
modernidade, pode ser utilizado para caracterizar o contexto histérico na qual a

escola se efetiva como instituicdo social. O conceito de modernidade empregado
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aqui é o apresentado por Marcondes (2007), estando relacionado ao “novo”, com o
que rompe com a tradicdo, geralmente associado a mudanca, transformacédo e
progresso, em um sentido positivo. Para esse autor, um conjunto de fatores
contribuiram para a origem desse momento histérico, como 0 humanismo
renascentista do século XV, a descoberta do Novo Mundo (1492), a Reforma
protestante do século XVI, a revolucdo cientifica, o desenvolvimento do
mercantilismo como modelo econémico em superagdo ao feudalismo, dentre
outros.

Como afirma Aranha (2006), é notdrio o interesse pela educagdo, no
Renascimento. Diferente dos mais ricos e da alta nobreza que podiam pagar pela
educacdo que acontecia dentro dos seus proprios castelos, a pequena nobreza e a
burguesia comecgaram a aspirar por educagdo e encaminhavam seus filhos para a
escola. Movimento que se intensifica paulatinamente nos séculos XVI a XVIII,
conjuntamente com o aparecimento dos colégios. A escola, nesse contexto,
significava a esperanca de melhor preparacdo dos jovens para a lideranca, para a
administracdo da politica e dos negécios. Situacdo que nao contemplava 0s
segmentos populares, limitados a aprendizagem de oficios (Aranha, 2006).

2.3.1

Uma Escola: “multiplas educagoées”

Transcorrido alguns séculos, a escola ja fora entendida e tratada de diferentes
formas. Uma delas seria como uma organizacdo burocratica, por exemplo,
perspectiva por vezes adotada por profissionais da administracdo e gestores que
enxergam a racionalidade técnica como aspecto predominante (Bobbitt, 1918 apud
Silva, 2016; Tyler, 1970 apud Kliebard, 2011). Podemos também, mencionar as
trés tendéncias ou formas que a educagdo escolar assume, numa perspectiva
filosofica apresentadas por Luckesi (1994), a saber: redentora, reprodutora e
transformadora.

A educacdo redentora, teria a funcdo de salvar o homem e a sociedade das
mazelas produzidas pela natureza humana, em um duplo sentido tanto moral quanto

espiritual. Ideia de educacdo que se estende por toda idade média e inicio da
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modernidade, fortemente marcada pelas tradi¢cbes greco-romanas e pelo viés
religioso, com predominancia crista.

Entendimento comumente adotado para a escola, e a educagao produzida por
ela, € 0 de uma instituicdo necessaria, um espaco e tempo de preparagdo de criangas
jovens e adultos para a vida em determinada sociedade. Ideia traduzida com clareza

nas palavras de Durkheim (2014, p. 53),

A educacdo é a agdo exercida pelas geracGes adultas sobre
aquelas que ainda ndo estdo maturas para a vida social. Ela tem
como objetivo suscitar e desenvolver na crianga um certo nimero
de estados fisicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo
conjunto da sociedade politica quanto pelo meio especifico ao
qual ela esté destinada em particular.

Ocorre, que apesar de haver coeréncia entre esse enunciado e as praticas que
mantém a escola em funcionamento, no final da década de 1970 no movimento
crescente de escolarizagdo das massas, a escola foi denunciada como mecanismo
de reproducéo social. Criticada principalmente por alguns teéricos franceses, dentre
os quais: Louis Althusser; Cristian Baudelot e Roger Establet; Pierre Bourdieu e
Jean-Cloude Passeron; dentre outros, considerados de criticos reprodutivistas por
fazerem critica ao modelo de escola que enxergavam, por entender que a mesma
tinha como principal funcdo a reproducdo da sociedade, com suas diferencas e
estratificacdo de classes (Camargo, et al., 2017).

No Brasil, a partir de 1920, se inicia um movimento que atribui & escola
potencial para a transformag¢ao ou “libertadora”, pressupondo poder contribuir com
uma postura critica de seus educandos diante do mundo, e na luta pela democracia.
Perspectiva defendida por Anisio Teixeira, influenciado por John Dewey, bem
como por Paulo Freire e outros educadores como José Carlos Libaneo e Dermeval
Saviani (Aranha, 2006).
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2.3.2

Juventude e escola

A luta pela educacdo publica e de qualidade tem sido uma constante no Brasil
desde as primeiras décadas do século XX. E, pode-se afirmar que houve
significativo avanco em relacdo ao acesso a escolarizacdo em algumas etapas da
Educacédo Bésica. Dados do PNAD em 2019 indicam que na faixa de 4 e 5 anos o
pais tinha 92,9% de criancas na escola; e, na faixa dos 6 aos 14 anos (Ensino
Fundamental) 99,7%. Entretanto, a faixa de 15 a 17 anos (Ensino Médio) sé
alcancou 89,2% desses jovens (IBGE, 2019).

Nesse cenario, o Ensino Médio, é a etapa que apresenta ndmeros mais
preocupantes. Ainda, de acordo com a Agéncia IBGE noticias 2019 (IBGE, 2019):
“o atraso ou abandono escolar atingia 28,6% das pessoas de 15 a 17 anos. Entre 0s
jovens de 18 a 24 anos, quase 75% estavam atrasados ou abandonaram os estudos”.
O que demonstra a fragilidade e problemas agudos envolvendo essa etapa de
escolarizagdo de predominéncia da populagéo jovem.

Pensar o Ensino Médio nos remete a pensar sobre a relagdo das juventudes
com a escola, isso pode ser feito tomando como base a ideia de juventude
relacionada a transicdo para a vida adulta, como propde Weisheimer et al. (2013).
Para esse socidlogo essa definicdo € a que marca mais profundamente o senso
comum. “Poucos discordam da importancia desse periodo como fase de maturagao
cognitiva, psicossocial e profissional”. (Weisheimer et al., 2013, p. 94). Abordagem
semelhante a de Alves (2017), que discute as transi¢es dos jovens para a vida
adulta sob o pano de fundo da relagdo entre juventudes e escola.

Ao olharmos para o contexto social e econdmico brasileiro, a ideia de que a
juventude é o periodo de transicdo para a vida adulta gera algumas preocupacdes,
principalmente em relacdo as camadas mais populares, que enfrentam essa
passagem em situacdo de pobreza, geralmente sem oportunidades sociais e
econdmicas. As estatisticas sobre homicidio (IPEA, 2019), emprego e renda, e,
escolarizacdo (Brasil, 2019) fornece pistas de que o Estado e outros setores da
sociedade ndo conseguem garantir para uma parcela significativa da populagédo
jovem, uma transicdo segura rumo a vida adulta. As condicGes concretas e
expectativas de vida desses sujeitos, impactam sobremaneira na forma como se

relacionam com a escola. (Carrano, 2019).
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No Brasil, o ingresso da crianca e sua permanéncia na escola durante a
Educacao Basica, além de desejavel (para muitos) € obrigatoria. Se efetiva através
da LDB 9.394/96, de outras leis e regras organizadas pelo Estado, juntamente com
a sociedade civil. Isso posto em pratica, significa dizer que muitos dos que chegam
ao Ensino Médio, estiveram aproximadamente por uma década confinados, ao
menos por um turno, na escola. E, por conseguinte tem o ambiente escolar como
um importante espaco de interacdo social e de aprendizagens.

Questdo problema é que a medida que o tempo de escolarizacdo avanga,
contingente considerdvel dos sujeitos a quem esse projeto de educacdo se destina,
ndo permanecem na escola, ou continuam com dificuldades. Isso é visivel atraves
dos numeros ja apresentados sobre abandono e atraso (Brasil, 2019).

E coerente afirmar que o aparente desinteresse dos jovens em idade escolar
nado seja a Unica razdo para os indices mais baixos do Ensino Médio. Mas, quando
verificamos a escola e a efetivacdo de suas promessas de desenvolvimento das
potencialidades dos educandos, de mobilidade social e de uma pretensa reducéo das
desigualdades sociais, como discutido por Canéario (2008), chegamos a conclus&o,
como também, certamente chegam os estudantes, que as incertezas sao maiores e
mais consolidadas do que as promessas. Ha sérios problemas no modelo de escola,

como se configura na atualidade. Assim, como denuncia Dayrell (2007, p. 1106):

Para os jovens, a escola se mostra distante dos seus interesses,
reduzida a um cotidiano enfadonho, com professores que pouco
acrescentam a sua formacdo, tornando-se cada vez mais uma
“obrigacdo” necessaria, tendo em vista a necessidade dos
diplomas. Parece que assistimos a uma crise da escola na
sua relacdo com a juventude, com professores e jovens se
perguntando a que ela se propoe.

O contexto da etapa final da Educacéo Bésica no Brasil tem se mostrado uma
arena repleta de fragilidades. O documentério “Nunca me sonharam” (Nunca,
2017), apresenta com clareza os desafios e expectativas de quem vive a realidade
do Ensino Médio nas escolas publicas do pais, com depoimentos de especialistas,
gestores, professores e principalmente de estudantes. Na evidéncia da
complexidade da situagao, ndo se deve reduzir o problema somente aos jovens, ou
somente & escola, como ocorre em abordagens lineares criticadas por Dayrell
(2007).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

64

Muitos estudiosos desse tema tém valorizado as opinides e posicionamentos
dos estudantes, dando créedito e visibilidade as narrativas produzidas por eles, sobre
suas experiéncias escolares, como se verifica nos textos de: Dayrell (2007); Brenner
& Carrano (2016); Carrano & Dayrell (2014); Mesquita (2018); dentre outros. Os
jovens, de forma mais agucada podem expressar os sentidos e significados que a
escola tem para eles.

Um relevante exemplo de representacdo da escola na perspectiva de seus
estudantes € a realizada por Brenner & Carrano (2016) que fazem uma interpretacdo
a partir da analise de trés filmes, produzidos em lugares distintos do pais por jovens
do Ensino Médio. Os autores chegam a concluséo de que os filmes fazem critica

sobre como a escola é e explicitam também, o desejo de como deveria ser:

Ha o que grita diante das grades, das precariedades materiais da
escola e interdicbes da subjetividade frente aos mecanismos
escolares de despersonalizagdo; ha o que anuncia que a escola €
abrigo de tempestades e suporte para a realizacdo de projetos
futuros; e ainda o que sonha com saberes escolares em dialogo
com as coisas do mundo que ndo cabem na sala de aula e em
trinta questdes de prova (Brenner & Carrano, 2016, p. 1237).

Os temas que aparecem nas narrativas: precariedades materiais,
despersonalizacgdo, espaco de acolhimento, suporte para projetos futuros, saberes
escolares em didlogo com os extraescolares e praticas avaliativas, apesar de
contemplarem questdes abrangentes nas realidades escolares, ndo devem ser
tomadas como unicas e tampouco definitivas. Mas, sinalizam para a necessidade de
atencdo, escuta e didlogo com esses sujeitos.

Valorizar a perspectiva dos estudantes ndo os exclui como participe do
problema, pelo contrério, contribui com a construcdo de conhecimentos para a
problematizacdo da condigdo juvenil, passo necessario para uma abordagem critica
sobre a relacdo das juventudes com a escola, l6gica adotada por Dayrell (2007).

Desse modo, tomaremos como foco importante a condicdo juvenil®, suas

culturas, particularidades e demandas, considerando que o modo de ser jovem na

IRefere-se a0 modo como uma sociedade constitui e atribui significado a esse
momento do ciclo da vida, no contexto de uma dimensao histérico-geracional, mas
também a sua situagdo, ou seja, o0 modo como tal condi¢ao é vivida a partir dos
diversos recortes referidos as diferencas sociais — classe, género, etnia etc
(Dayrell, 2007 p. 1108)
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contemporaneidade envolve mutagdes ocorridas na propria sociedade, nas culturas
e principalmente nos processos de socializacdo, que acabam por afetar a
escolarizagéo.

Um importante trago da condigdo juvenil é seu posicionamento no estrato
social. Dada as condi¢fes socioeconémicas brasileiras, namero significativo dos
estudantes do Ensino Médio que frequentam as escolas publicas sdo de familias
pobres. Informacdo que se compatibiliza com noticia divulgada em julho de 2020
pelo IBGE na qual os principais motivos apontados para a evasao escolar foram “a
necessidade de trabalhar (39,1%) e a falta de interesse (29,2%). Entre as mulheres,
destaca-se ainda gravidez (23,8%) e afazeres domésticos (11,5%)” (IBGE, 2019).

Ser jovem e ser pobre no Brasil, como afirma Dayrell (2007) se constitui
numa dupla condi¢do que interfere nos projetos de futuro, a se iniciar pelas
trajetorias escolares. Conciliar os estudos com o trabalho, afazeres domésticos e/ou
cuidado com filhos, ndo se constitui tarefa facil. E possivel ainda incluir outros
condicionantes com influéncias evidenciadas pelas estatisticas, como a de género:
ser mulher ou homem; e, de raga ou cor: ser preto(a) ou branco(a); por exemplo.

Outro traco importante na condicdo juvenil € a cultura. Para além da condicao
socioecondmica: classe média e pobres, dos centros urbanos ou das periferias e
favelas, as juventudes alimentam sonhos, projetos de vida; também tém
sentimentos: amam, se frustram, sofrem, se divertem; tudo isso geralmente
embalado pela dimensdo cultural. De acordo com Dayrell (2007, p. 1109): “na
trajetdria de vida desses jovens, a dimensdo simbolica e expressiva tem sido cada
vez mais utilizada como forma de comunicacédo e de um posicionamento diante de
si mesmos e da sociedade.”

Dessa forma, a musica, a danca, os esportes, as redes sociais, 0 Corpo e suas
formas de vesti-lo ou néo, os cortes de cabelo, piercings e tatuagens, enfim, variadas
formas de expressdo servem como elementos de mediacdo entre seus pares, na
relacdo com o outro, na constituicdo de grupos, se constituindo como consumidores
e também produtores de cultura e subjetividades (Dayrell, 2007).

A cultura, assim como o esporte, pode ser uma via para a constituicéo de
coletividades onde ha construcdo e fortalecimento de autoestima e identidades
positivas. E importante ressaltar que essas culturas juvenis nunca sio construidas
sem a influéncia de outras culturas que interpenetram os variados ambientes ao qual

esses jovens sdo expostos. No entanto, conforme afirma Carrano (2019), “A escola
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silencia e promove a invisibilidade de praticas culturais e politicas que nao se
encaixam nos cotidianos escolares institucionalizados e pouco abertos para as
expressividades juvenis”.

Outra importante dimensdo, principalmente no processo de escolarizacéo é a
da sociabilidade, afetada pelas mudancas da sociedade que se tornou globalizada e
massivamente mediada pelas Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagédo
(TDIC). Assim, a dinamica da sociabilidade que outrora fora fortemente marcada
pelos encontros em espacgos fisicos, em momentos de pratica de esporte ou de
diversdo, sofreu alteracGes com a presenca dos smartphones e da internet.

Na escola, por vezes ainda nascem amizades duradouras. Nesse espaco, 0S
estudantes tém contato proximo com adultos que se tornam referéncias pra eles e
que ndo fazem parte dos circulos familiares. Também é a escola um ambiente
favoravel ao surgimento de paqueras e namoros. Muitas vezes é no ambiente escolar
que os jovens desenvolvem e descobrem potencialidades, como facilidade para
liderar grupos, argumentar, ou despertam 0 gosto e a curiosidade por algum
conhecimento em particular.

Entretanto, as possibilidades das tecnologias digitais, em especial as redes
sociais, modificaram drasticamente a forma de sociabilidades, de encontros, da
formacéo de grupos, de articulacdo politica entre eles e de popularidade. Nas redes,
hd uma infinidade de Youtubers e influenciadores digitais com grandes
possibilidades de se tornar referéncias para esses jovens. As relagcbes com o
conhecimento, também foram afetadas pelo acervo de textos, audios, videos e
materiais multimidia, disponiveis em diferentes plataformas. O que concorre para
que a escola seja vista como “mais obsoleta”.

Como defende Dubet (1994), os jovens sdo expostos a universos sociais bem
diversificados. Os pequenos grupos na sala de aula, os amigos do esporte, alguns
colegas de trabalho, amizades construidas nas “baladas” ou em circulos religiosos,
séo por exceléncia as interagdes que ajudam a compor e solidificar a forma como
se veem e como se afirmam diante do mundo adulto (Dayrell, 2007). Contando
também com a participacdo dos companheiros dos jogos eletronicos, das redes
sociais e de outros movimentos que contribuem de igual forma no processo de
1dentificacao e diferenciagdo, fortalecendo a ideia do “eu”, do “outro” ¢ do “nos”,

em fim de identidade.
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Sem duvida a sociabilidade ¢ marcada pela relagdo com o espaco e com 0
tempo. Como escreve Dayrell (2007, p. 1112) “os jovens tendem a transformar os
espacos fisicos em espacos sociais, pela producdo de estruturas particulares de
significados”. Isso acontece, por exemplo com a sala de aula que nédo é vista
unicamente como ambiente de relagcdes hierarquicas e de ensino. Na auséncia de
professor ¢ ressignificada como espaco de “bate-papo”, de conversas sobre o
cotidiano, piadas, risos. Do mesmo modo, outros espacos da escola sdo tomados
pelos jovens estudantes que empregam outras funcionalidades para além das que
foram projetadas pelos adultos. Patios, quadras esportivas e corredores sdo
exemplos de espagos para paquera, didlogos em grupos maiores, musica, danca,
dentre outras.

Isso também acontece com o ambiente onde vivem, o bairro onde moram, as
ruas, um terreno abandonado, mesmo com as precariedades que possam existir,
geralmente sdo espacos ocupados pelas juventudes para sociabilidades: para as
rodas de conversa, de capoeira, como espaco para o futebol, uso de drogas, para
eventos, ou talvez, grandes telas para grafiteiros.

O tempo também parece ter significado diferente para os jovens, presos em
um presente continuo definido principalmente pelo projeto de escolarizacdo e de
inicio da vida adulta, grande parte dos jovens, como define Pais (2003) e Dayrell
(2007), vivem em permanente mudangas, como se assumissem que a eles fora dado
tempo para experimentagéo e escolhas. E comum realizarem grandes mudangas nos
estilos de vestir, nos gostos musicais, nas preferéncias do corte de cabelo, para citar
alguns exemplos.

Com base nos argumentos elencados sobre a condi¢édo juvenil, concordamos
com Dayrell (2007, p. 1125) quando afirma:

Parece-nos que o0s jovens alunos, nas formas em que vivem a
experiéncia escolar, estdo dizendo que ndo querem tanto ser tratados
como iguais, mas, sim, reconhecidos nas suas especificidades, o que
implica serem reconhecidos como jovens, na sua diversidade, um
momento privilegiado de construcdo de identidades, de projetos de
vida, de experimentacéo e aprendizagem da autonomia.

A escola como institui¢do social € marcada ndo somente por seu conjunto de
normas, regras e pelas praticas, muitas das vezes rigidas e sem significado para 0s

estudantes. A condicdo juvenil quando em contato com o papel socializador da
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escolarizacdo por vezes faz ebulir novas dindmicas e contornos nesse processo, por
vezes repletos de conflitos e contradices.

A ideia de escola como cultura, proposto por Benito (2017) ajuda a ampliar a
visdo de complexidade na qual a educagéo escolar e as juventudes estariam imersas.
Nessa perspectiva teriamos sujeitos afetados por culturas diferentes, tentando se
adaptar a uma cultura dindmica e contraditéria, a propria escola.

Dindmica porque se alimenta das praticas que se efetivam em seu interior em
didlogo com a multiplicidades de demandas internas (de estudantes professores e
gestores) e externas, da economia, da politica e da propria cultura hegeménica. E
contraditéria, porque assume papel de potencializar o desenvolvimento das
capacidades humanas e promover uma educacdo para a liberdade, mas em grande
parte objetiva disseminar juntos aos jovens valores e conhecimentos historicamente
acumulados, ou seja, reproducéo. E, funciona como dispositivo de manutencéo do

status quo, das desigualdades sociais e da exclusdo. Para Canario (2008, p. 79):

a escola, na configuracdo histérica que conhecemos (baseada
num saber cumulativo e revelado) é obsoleta, padece de um
défice de sentido para os que nela trabalham (professores e
alunos) e é marcada, ainda, por um défice de legitimidade social,
na medida em que faz o contrario do que diz (reproduz e acentua
desigualdades, fabrica exclusdo relativa).

Quando se leva em consideracdo a escola: suas promessas e incertezas; as
condigdes materiais e objetivas de vida, as subjetividades dos jovens estudantes e 0
papel que a escolarizagdo ocupa de formacgéo integral desses sujeitos na transi¢cao
para a vida adulta, € coerente pensar na perspectiva de Dewey (Westbrook, et al.,
2010) ao propor que a escola ndo seja uma preparacao para a vida, e sim a propria
vida. Nesse sentido, a educacao escolar teria como elemento norteador a vida, suas
experiéncias e aprendizagens. Tornando a escola como espaco e tempo para

construcdo e reconstrucdo das experiéncias no contexto de vida das juventudes.
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2.4

Sobre a aprendizagem humana

A aprendizagem pode ser definida como “[...] toda mudanca
relativamente permanente no potencial de comportamento, que
resulta da experiéncia [...] A aprendizagem nao é definida pelas
mudangas reais ou potenciais no comportamento. Em vez disso,
a aprendizagem é o0 que acontece ao organismo (humano ou nao
humano) como resultado da experiéncia. As mudancas
comportamentais sdo simplesmente evidéncias de que a
aprendizagem ocorreu.” (Lefrangois, 2019, p. 5)

A aprendizagem se insere no conjunto de fendbmenos que € comum &
experiéncia humana e apesar de se efetivar de forma continuada, ao longo da vida,
ndo é simples de ser explicada, possivelmente por sua complexidade é dificil de ser
compreendida. E um fendmeno que nem sempre é evidenciado pelo
comportamento, como acontece nas manifestagfes da fala de um bebé ou no
processo de escrita de uma crianca, no dominio de um segundo idioma por um
adulto, assim como nos resultados da prépria aprendizagem: da conducdo de um
veiculo automotor, de localizacdo e orientacdo em um espago geografico, do
dominio de um instrumento musical, dentre outras possibilidades.

Numa perspectiva bioldgica, a predisposicdo humana para a aprendizagem
é um dos principais fatores que demarcam nossa diferenga em relagdo a outros
animais. Diferente das outras espécies, até mesmo de mamiferos, nossa capacidade
adaptativa depende mais do processo que chamamos de aprendizagem, do que da
programacao genética (Pozo, 2008). E, disso, decorre o tempo mais prolongado de
imaturidade: periodo em que o contato com 0 ambiente permite gradativa apreensao
dos elementos e fenbmenos que o constitui, € 0 que se convencionou chamar de

aculturacdo, um dos resultados da aprendizagem.
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24.1

Um panorama sobre as teorias da aprendizagem

Diferentes teorias compreendem o fendmeno da aprendizagem de forma
distinta. H& as que enfatizam a predominancia dos fatores internos que julgam ja
pertencerem ao sujeito desde seu nascimento, como a personalidade, 0s genes e a
heranca hereditéria; outras ddo maior crédito aos elementos externos, com atencao
especial ao papel do ambiente e da cultura. Também tém as que defendem auséncia
dessas polaridades (Becker, 2009). Assim como acontece em outros campos
disciplinares, teorias sobre a aprendizagem foram e continuam sendo elaboradas e
em dado momento sdo mais bem aceitas numa ou noutra comunidade cientifica,
passando a ocupar lugar de destaque. Como teorias devem ser “interpretadas como
conjecturas especulativas [...] no sentido de superar problemas encontrados por
teorias anteriores e dar uma explicacdo adequada do comportamento de alguns
aspectos do mundo” (Chalmers, 1993, p. 63).

Apesar de outras ciéncias se ocuparem, dentro de seus limites, do estudo de
processos de aprendizagem, a exemplo da epistemologia na filosofia, a psicologia
tem ocupado lugar principal, dialogando, além da filosofia com a biologia,
antropologia, sociologia e pedagogia, em um nivel de interacdo que as vezes se
torna dificil separa-las (Davis & Oliveira, 2002; Dutra, 2002). Nesse sentido, um
panorama sobre a aprendizagem com as principais abordagens que eclodiram
durante o altimo século sera apresentado com base na sintese de Lefrancois (2019)
e pode ser util para delinear como esse tema historicamente se desenvolveu no

campo cientifico, conforme apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 - Principais abordagens sobre a aprendizagem

Abordagens

Estruturalismo

Funcionalismo

ABORDAGENS
INICIAIS
(final do século XIX e

Behaviorismo

A transicao:
inicio do
cognitivismo
moderno
(Psicologia
Evolucionista,
Sociobiologia e
Gestalt)

Teorias Cognitivas
Teoria da
aprendizagem social
Cognicéo distribuida

ABORDAGENS POSTERIORES
(décadas iniciais as décadas finais do século XX)

Variaveis de interesse

A mente

Sentimentos

Sensacgdes

Experiéncia imediata
“Elementos do pensamento”

A mente

Propdsito do comportamento
Ajustamento ao meio ambiente
Fluxo de consciéncia

Estimulos
Respostas
Reforcamento
Punicéo

Estimulos

Respostas
Reforcamento

Propdsito

Objetivos

Expectativa
Representacao
Adaptacéao Bioldgica
Evolucao do cérebro
Representacao
Autoconsciéncia
Processamento da informacao
Percepcéo

Organizacéo

Tomada de decisao
Resolucdo de problemas
Atencéo

Memoria, cultura e linguagens
Modelos computacionais
Redes Neurais

Modelos de meméria e
motivacao

Principais teéricos

Wilhelm Wundt
Edward Titchener

William James
John Dewey

Ivan Pavlov

John Watson
Ewin Guthrie
Edward Thorndike
Clark Hull

Burrhus Skinner

Rescorla-Wagner
Donald Hebb
Edward Tolman
Kurt Koffka
Wolfgang Kéhler
Max Wertheimer

Jerome Bruner
Jean Piaget
Lev Vygotsky
Albert Bandura
Yrj6 Engestrom

Enativismo

Corporeidade

Acoplamento sensério motor
Interac®es cérebro, corpo e
ambiente

Din&mica néo linear

Criacdo de sentido

Francisco Varela
Evan Thompson
Eleanor Rosche

Fonte: adaptacéo de Lefrancois (2019).

Entre os pioneiros da psicologia, pode-se apontar como mais importantes o
Wilhelm Wundt (1832-1920) na Alemanha e Wiliam James (1842-1910) nos

Estados Unidos. Estudiosos estes que investiram na compreensao de processos

mentais, como imaginacgao, raciocinio e o sentimento que define a consciéncia

(Lefrancois, 2019).
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Comungavam da ideia de que a psicologia, como ciéncia, precisava se
distanciar de doutrinas e temas metafisicos, o que tornou possivel a soma de seus
esforgos. Mas, tinham concepcdes diferentes de ciéncia psicologica (Abib, 2009),
fato que gerou a divisdo da psicologia, ja em seu nascedouro em duas escolas ou
abordagens, o estruturalismo, associado a Wundt e o funcionalismo a James.

O estruturalismo direcionou a atencdo aos componentes mais basicos dos
processos mentais e tinha por objetivo compreender os elementos da consciéncia,
sua estrutura. Para tanto, se utilizava com predominancia da introspec¢do como
maneira de descobrir aspectos do comportamento e da aprendizagem humana, de
forma que essa pratica se tornou radicalmente diferente dos métodos mais objetivos
da ciéncia moderna e posteriormente assumidos pela psicologia (Lefrancois, 2019).

O funcionalismo, por sua vez é fortemente considerado como uma critica
norte-americana ao estruturalismo alemao, principalmente por considerar essa
Gltima, muito mentalista para ter alguma validade. Tinha como objetivo
“compreender 0s processos mentais observando propositos que impulsionavam o
comportamento” (Lefrancois, 2019, p. 22).

Influenciado pela ideia de “propoésito adaptativo” presente na teoria da
“Evolugdo das espécies”, de Darwin, essa abordagem assume, de modo semelhante,
gue a consciéncia tem um propdsito que € evidenciado pelo comportamento. Assim,
para o funcionalismo a mente ndo pode ser explicada por meio da observacao de
seus elementos (estrutura), mas sim através das razdes (propésitos) para um dado
comportamento. Como afirma Branco & Cirino (2016, p. 14), para a psicologia
funcionalista “[...] o psiquismo somente podia ser entendido como uma funcao
adaptativa do organismo ao ambiente.” Ideia considerada em parte, um eco da
tendéncia filosofica pragmatista (ibdem).

Cabe aqui, a observacdo de que apesar do nome de John Dewey ser mais
comumente relacionado a corrente filoséfica do pragmatismo, esse tedrico, pode
ser considerado um dos pais do funcionalismo na psicologia, juntamente com
William James. A publicacao do artigo “The reflex arc concept in psychology” em
1896, por Dewey, demarca para muitos o inicio dessa escola de pensamento norte-
americana.

Tanto a abordagem estruturalista como a funcionalista se utilizavam do
método da introspeccao no desenvolvimento de seus argumentos, isso culminou na

percepcao mutua da necessidade de dotar a psicologia de mais “cientificidade”.
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Assim, a psicologia como ciéncia é uma proposicdo que se consolida no final do
século XIX creditada ao estabelecimento de um laboratorio em 1879 por Wilhelm
Wundt (1832-1920), em Leipzig na Alemanha e também aos esforgos de William
James (1842-1910), nos Estados Unidos.

A intencdo de aproximar os métodos da psicologia aos das ciéncias naturais
ja estavam em curso, envolvendo, inclusive outros estudiosos contemporaneos a
Wundt e James. Mas, foram eles que sistematicamente elaboraram o projeto
cientifico da psicologia dando inicio ao que hoje se conhece como “psicologia
moderna” (Abib, 2009; Lefrancois, 2019).

De acordo com Lefrancois (2019), por volta dos anos 1900, principalmente
nos Estados Unidos, psicélogos comegaram a mostrar resisténcia na abordagem de
temas mais subjetivos como mente e pensamento, por exemplo, migrando para
aspectos mais objetivos e observaveis do comportamento, dando origem a chamada
“ciéncia do comportamento”, behaviorismo ou comportamentalismo. Orientagao
que deu origem a teorias de aprendizagem que se concentraram em eventos como
estimulo, respostas, recompensas e punic@es, influenciando significativamente o
pensamento pedagogico em largo periodo do século XX.

Para o behaviorismo o ambiente é o fator predominante no comportamento e
ndo o que esta no organismo. Mediante tal concepcdo, pode-se afirmar de forma
simplificada que a aprendizagem é uma resposta a um estimulo. Posto de outra
forma, quando dada informagdo captada pelos sentidos é devolvida pelo sujeito,
tem-se aprendizagem. Ideia que se aproxima de um processo mecanico. Como
afirma Pozo (2008), nesse contexto o conhecimento aprendido se refere a uma copia
da estrutura real do mundo.

Com a crenca de que o comportamento € regulado por causas externas,
bastaria ter controle sobre as variaveis de uma dada experiéncia para alcancar o
comportamento: a aprendizagem desejada. Nas ideias do behaviorismo radical, por
exemplo, isso poderia ser feito indistintamente com qualquer pessoa, visto que,
nesse entendimento as caracteristicas individuais ndo seriam fatores intervenientes
na relacdo estimulo-resposta (Lefrancois, 2019).

Dentre 0s expoentes que produziram teoria na perspectiva behaviorista, pode-
se apontar: Ivan P. Pavlov (1849-1936), John B. Watson (1878-1958), Edwin
Guthrie (1886-1959), Edward L. Thorndike (1874-1949), Clark L. Hull (1884-
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1952) e Burrus F. Skinner (1904-1990). Cada um deles, propuseram em geral novos
elementos ou uma forma particular de abordar aspectos do comportamento.

As principais criticas formuladas ao behaviorismo envolvem notadamente a
ideia de mecanizacdo do comportamento humano centrado no binémio estimulo-
resposta. Nesse entendimento de associacdo entre condi¢Oes e resultados, muitos
teoricos negaram a relevancia dos processos intermediarios, como atencao,
memoria, sentimentos, pensamentos e compreensdo (Pozo, 2008; Lefrancois,
2019). Com isso, também a negligéncia do papel das caracteristicas individuais e
suas possiveis interveniéncias, uma vez que tanto humanos como outros animais,
nessa perspectiva, ndo gozam de autonomia sobre seu comportamento.

A pretensdao do behaviorismo em se consolidar como teoria “total” da
aprendizagem, também pode ser tomada como critica (Pozo, 2008). Mas, ainda
assim, o behaviorismo pode ser considerado como um valioso movimento histérico
da psicologia na tentativa de compreender e explicar o processo de aprendizagem.
E, apesar de suas teorias terem se desenvolvido e predominado na primeira metade
do século XX, outras bases explicativas, inclusive se apropriando de elementos do
behaviorismo surgiram paralelamente e ganharam forca, dentre as quais o
cognitivismo (Lefrancgois, 2019).

Antes das abordagens predominantemente cognitivistas se consolidarem,
surgiram outras gque serviram como uma espécie de transi¢do, compartilhando
crencas do behaviorismo, mas, envolvendo conceitos biol6gicos, como o caso da
sociobiologia e da psicologia evolucionista que deram mais atencao a biologia e a
genética como fonte de explicacdo para a aprendizagem e 0 comportamento
humano, ancoradas no evolucionismo darwiniano. Essas duas correntes defendem
a ideia de que ha& nos organismos uma predisposicdo para certos tipos de
aprendizagem, bem como uma indisposicao para outros. Inserindo também o estudo
do cérebro, sua evolucdo e funcionamento, como matriz explicativa para esses
fendmenos (Lefrancois, 2019).

O cognitivismo é outra importante vertente sobre a aprendizagem que, em
oposicao ao behaviorismo se interessou na atividade mental humana, em particular
no processamento de informagles, na representagdo e autoconscientizacdo. A
Gestalt, como relevante exemplo inicial de teoria cognitiva, teve como foco a
percepcao e consciéncia. Dentre 0s notodrios gestaltistas é coerente citar Kurt Koffka
(1886-1941), Wolfgang Kohler (1887-1967) e Max Wertheimer (1880-1943). As
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abordagens do cognitivismo se inclinaram principalmente para 0S processos
mentais superiores, ao invés de comportamentos observaveis, como no
behaviorismo. Fungdes, como a percepcdo, memdria, formacdo de conceitos,
linguagem, pensamento, solugé@o de problemas e tomadas de decisdo, compunham
0 cabedal da qual passaram a se ocupar 0s cognitivistas. Também a énfase na
pesquisa com humanos, em detrimento das realizadas com animais, ja que diante
da nova perspectiva de investigacdo, esses nao poderiam ser facilmente
investigados (Lefrangois, 2019).

Além dos gestaltistas, outros cognitivistas que se destacaram com suas teorias
foram Jerome S. Bruner (1915-2016), Jean Piaget (1896-1980), Lev S. Vygotsky
(1896-1934) e Albert Bandura (1925), com uma abordagem mais recente com
matizes do behaviorismo. A metéfora que se tornou dominante na psicologia
cognitiva foi a do processamento da informacdo, baseada na linguagem de
computador, que compreende entradas (inputs) e uma série de sistemas de
processamento. De acordo com Lefrancois (2019), foram os trés primeiros tedricos
citados acima que fortaleceram trés das principais crencas ou hipdteses que
fundamentaram as teorias cognitivas. Sendo tais: i) a aprendizagem atual se baseia
na aprendizagem anterior; ii) a aprendizagem envolve processamento de
informacdes e iii) o significado depende de rela¢des entre conceitos.

A teoria de Vygotsky, assim como a de Piaget — mais notadamente difundidas
no Brasil — representa uma superacgdo das concepgdes com énfase polarizada, por
um lado no ambiente, entendendo 0 conhecimento como exterior ao sujeito e por
outro, em estruturas racionais, pré-formadas desde seu nascimento, considerando
que o conhecimento € anterior a qualquer experiéncia. Ao invés disso, propde que
0 ser humano constrdi seu conhecimento a partir de uma relacéo dialética com o
meio, envolvendo fatores internos e externos, de forma complexa e continua.
(Lefrancois, 2019).

E importante pontuar que apesar de Piaget e Vygotsky assumirem abordagem
cognitivista, ha divergéncias significativas em suas teorias, que inclusive receberam
varios titulos, o mais comumente utilizado para ambos ¢ o de “construtivismo”,
doravante ¢ possivel encontrar também “psicologia genética”, “interacionismo”,
“socio-construtivismo”, “socio-interacionismo”, bem como “sécio-historica”, e

“historico-cultural”, para o segundo, dentre outros (Davis & Oliveira, 2002; Becker,
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2009; Mortimer & El-Hani, 2013; Bortolanza & Ringel, 2016; La Taille, Oliveira
& Dantas, 2019). Questdo que nédo sera objeto de discussdo nesse trabalho.

O mais importante é considerar que o entendimento assumido por essa linha
construtivista € o de que a aprendizagem decorre da interacdo do sujeito com o
objeto, sendo o sujeito da aprendizagem ativo e ndo passivo ao seu processo de
construcdo do conhecimento. (Davis & Oliveira, 2002). Nessa ética, como afirma
Becker (2009), sujeito e objeto ndo existem a priori, se constituem, sdo construidos
mutuamente na interacao.

Desde as quatro Ultimas décadas o século XX, emergiu uma diversidade de
teorias para além dessas ja citadas que tentam explicar o processo de aprendizagem
humana. Em geral, como afirma Illeris (2013), elas sdo mais ou menos compativeis,
tendo em comum alguns elementos que acreditam fazer parte desse processo, e,
cada uma a seu modo dao énfase a aspectos distintos, por vezes assumindo
perspectivas diferentes de abordagem.

Nesse sentido, apesar do paradigma cognitivista ter possibilitado a superagéo
de algumas criticas imputadas as teorias predominantemente behavioristas, como
ja visto, algumas teorias do movimento cognitivista, a exemplo do construtivismo,
também foram criticadas. A tentativa de reduzir toda aprendizagem humana ao
modelo de construcédo, por exemplo, é uma apontada por Pozo (2008). Esse autor
também menciona a ideia de um sistema cognitivo Unico. Para llleris (2013),
algumas teorias se limitam ao lidar somente com processos internos ou externos,
como acontece com as tradicionais cognitivistas que se concentram apenas no
processo psicoldgico e as teorias modernas de aprendizagem social, com atengdo
penas para 0 processo externo de interagdo. Segundo esse autor, iSso ndo permite
cobrir todo o campo da aprendizagem.

A ndo superacdo da dualidade corpo-mente e até mesmo teorias com
abordagem concebidas como integradoras, que assumem a interdependéncia corpo,
mente e emocdes, por vezes sdo interpretadas como fragmentarias, diante de
perspectivas ecoldgicas, holisticas, que ndo veem esses elementos separados para
depois os reunir (llleris, 2013).

Dentre as perspectivas mais ecoldgicas, uma que chama a atencdo pelo
pioneirismo e pela forma abrangente de abordagem é a postulada pelo filésofo John
Dewey. Conhecido como um dos grandes nomes do pragmatismo norte-americano,

suas ideias tiveram forte influéncia na educagdo brasileira, principalmente no
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movimento da Escola Nova, a partir da década de 1920 (Aguiar Neto & Sereno,
1999.), através do educador Anisio Teixeira, maior divulgador das obras de Dewey
no Brasil (Souza & Martineli, 2009).

O pragmatismo pode ser entendido como uma corrente filosofica que surgiu
no final do século XX que atribui a pratica o elemento principal do pensamento
humano. Para seus tedricos, o meio fisico e social € repleto de situacdes que
precisam continuamente ser resolvidas. E essa resolucdo, caracterizada também
como mudanca resulta da dialética entre a acdo humana e essas situagdes. Esse
movimento de mudancas fisicas e sociais € ininterrupto e promove 0 pensamento e
a acdo pratica do homem em busca de sua adaptacdo ao meio.

Uma importante contribuicdo das ideias de Dewey esta na superacdo da
dualidade entre pensamento e agdo. Para ele, o pensar ndo é entendido como
dissociado do agir. O pensamento € uma forma de acéo (Dutra, 2002). E, ndo é um
acontecimento que surge do nada, e sim produzido no cotidiano, na vida diaria, em
virtude das questbes que o homem precisa resolver para satisfazer suas
necessidades. Para isso, o individuo pensa e age. O pensamento é assumido, nesse
sentido como caminho, ferramenta, instrumento. Nessa logica, o fazer é que
promove a aprendizagem, usando o pensamento como instrumento (Aguiar Neto &
Sereno, 1999).

O pensamento educacional sob o viés do pragmatismo de Dewey (1978)
considera a escola um importante instrumento social, uma vez que é através dela
que os individuos se socializam e aprendem a viver em comunidade. Logo, como
acrescentam Aguiar Neto & Sereno (1999), a escola € um local por exceléncia para
propiciar experiéncias. Nessa ideia, retomam-se as palavras de Dewey (1978, p.
17) onde se pode atestar que a educacdo & “o processo de reconstrugdo e
reorganizacdo da experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o
sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias
futuras.”

O conceito de experiéncia é nuclear na perspectiva de Dewey, por isso é

importante clarifica-lo. Nas palavras de (Santos, Meneses & Nunes, 2005):

A experiéncia ndo se limita ao ato no presente, mas também
remonta ao que foi aprendido no passado e se reporta ao futuro
para se aprimorar a inteligéncia quando existe algum problema.
O ser humano sofre a experiéncia e reage a0 mesmo tempo. E um
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ser vivo que esta em seu ambiente, sente a repercussao, reage
com a logica e busca conseguir 0s meios para se adaptar. O ponto
central para Dewey ndo € o sujeito nem o objeto, nem a natureza
ou 0 espirito, mas as relagdes entre eles: a experiéncia significa
integracdo. As idéias e os fatos ndo existem fora da experiéncia.

A partir da afirmacgéo de Santos, Meneses & Nunes (2005), além da ideia mais
alargada de experiéncia, fica evidenciado também a centralidade da interacdo na
perspectiva de Dewey: 0 foco sdo as relagdes e ndo uma ou outra polaridade entre

os elementos; até porque, ndo sdo tratados de forma dissociadas.
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3
Metodologia

3.1

Notas sobre “o fazer ciéncia”: algumas escolhas

Ao iniciar o estudo do método nessa proposta de pesquisa, € relevante retomar
0 objetivo apresentado na introducdo, que descreve como finalidade “compreender
as concepgdes dos estudantes do Ensino Médio sobre a aprendizagem de
conhecimentos escolares e a possivel influéncia de suas experiéncias com as
videoaulas”. A apropriagdo mais detalhada do vocébulo “concep¢dao” e 0
significado assumido no contexto da pesquisa sdo elementos importantes para o
inicio de uma exposicdo das escolhas dos métodos e teorias adotadas na tentativa
de subsidiar esse estudo.

O intento de compreender “concepgdes” de aprendizagem de estudantes
impde a necessidade de apresentar com clareza o sentido que se atribui a palavra
“concep¢ao”, uma vez que todo o percurso investigativo foi influenciado de alguma
maneira pelo valor semantico adotado para esse termo. Do latim conceptio, a
palavra concepcao pode ser entendida, como a acéo e o efeito de conceber. Numa
perspectiva filosofica, Dworkin (1986) apropria-se da mesma como uma operagao
pela qual o sujeito elabora, a partir de uma experiéncia fisica, moral, psicoldgica ou
social, a representacdo de um objeto de pensamento. Assim, “concepg¢do” pode
assumir nesses termos, o sentido de representacdo de ideias logicamente
organizadas. De forma semelhante, Matos & Jardilino (2016) a define como rede
complexa de ideias e conceitos.

Compreender a concepcgéo de aprendizagem pelo olhar dos estudantes requer,
sobretudo, se apropriar de suas representacbes do fendmeno aprendizagem,
elementos de natureza simbolica e abstrata. Desse modo foi escolhida a abordagem
qualitativa, considerando o pressuposto de que os fendmenos sociais tém como

objeto de estudo, elementos que necessariamente carecem de significacdo e valor,
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assim como também ndo sdo externos e passiveis de objetivacdo e quantificacao.
Pois, a abordagem qualitativa se preocupa com o significado atribuido por
individuos, comportamentos e a compreensao de casos particulares (Goldemberg,
1997).

A escolha da abordagem qualitativa impGe uma perspectiva de ciéncia com
divergéncias a tradicao positivista que demarcou a ciéncia moderna e a forma de
fazer pesquisa consolidada a partir do século X1X. Nesse sentido, se assume nesse
trabalho a perspectiva pos-positivista.

O termo poés-positivismo, como apresentado por Phillips & Burbules (2000),
representa 0 pensamento posterior ao positivismo que desafia a nocdo tradicional
da verdade absoluta e reconhece as limitagbes sobre as declaracGes de
conhecimento quando se estuda o comportamento e as a¢des de seres humanos. E
importante considerar que embora 0s pesquisadores pds-positivistas neguem a
existéncia de uma Unica verdade, estes defendem a necessidade de uma pesquisa
social capaz de examinar métodos e conclusdes, respeitando um padrédo de validade
entre os pares e a confiabilidade da ciéncia.

A critica principal que se faz ao positivismo é sobre sua finalidade em
alcancar com seus métodos de investigacdo o conhecimento que se supunha
verdadeiro e generalizavel. Atuando predominantemente sobre as ciéncias naturais,
a base ou fundagéo do positivismo, tanto racionalista quanto empirista se assenta a
partir da utilizacdo da observacéo, inducéo e deducéo, fortemente criticada a partir
de suas fragilidades, como fez Karl Popper (Japiassu, 1991) e também como é
explicitada nas argumentac6es de Chalmers (1993). Descartando a base segura do
positivismo, ou seja, o fundacionismo, a concepcdo de ciéncia para 0s pés-
positivistas se ancora ndo em uma base segura e sim na falibilidade, como defende
Karl Popper. Por isso, 0 pds-positivismo € considerado ndo fundacionista (Phillips
& Burbules, 2000).

Diante disso, nas palavras de Philips & Burbules (2000), ao se escolher o pos-
positivismo € plausivel obter conceber uma perspectiva de objetividade e
neutralidade. A defesa que se faz a essa ultima se assenta no entendimento de que
a pretensa neutralidade ndo pode ser levada a extrema radicalidade, porque deve se
considerar que os pesquisadores sdo sempre humanos, imperfeitos, situados em
contextos histdricos e sociais. Mas, apesar disso, se advoga que a busca pela

minimizacgdo das interferéncias deve permitir a auséncia de tendenciosidade e/ou
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julgo de valor que comprometam a pesquisa, uma tarefa com espessos obstaculos
para a concretizagdo. Logo, assumir-se como pesquisador nessa vertente, requer
capacidade de reconhecer no processo investigativo, que suas crengas e valores
podem, em alguma medida, interferir nos resultados, mas ndo modificam a
realidade estudada, portanto, se tais forem assegurados de forma equilibrada, ndo
invalida a pesquisa.

Sobre a objetividade na ciéncia, ha concordancia com as ideias de Popper
(1945) e defendidas por Phillips & Burbules (2000), na qual ser objetivo é o que
permite uma investigacdo competente, em que o proprio pesquisador é capaz de
verificar seus resultados e corrigir a influéncia de suas crencas sobre o0 objeto. Isso
porque, ninguém melhor do que o proprio pesquisador para saber quais sdo 0s
aspectos que adentram de forma inevitavel sua pesquisa, porque fazem parte de sua
histdria particular, de suas vivéncias. Cabe acrescentar que a chamada "objetividade
cientifica” ndo é um produto da imparcialidade do cientista, mas sim do carater
social ou publico do método cientifico utilizado, haja vista que ndo existe
neutralidade total na pesquisa, a tentativa de imparcialidade é o resultado dessa
objetividade social e institucional organizada da ciéncia.

Na pratica, o pesquisador esta envolvido em um processo em que faz
declarac@es para posteriormente procura refina-las ou abandonar algumas delas, em
prol de outras declaracbes mais solidamente justificadas. Partindo-se do
pressuposto de que nao se busca por “uma verdade absoluta” e sim uma verdade
sobre certas proposi¢oes, o papel da ciéncia torna-se de certa forma utdpico, pois
parece buscar por algo inalcancavel. Entretanto, Kuhn (1998) e Chalmers (1993)
acreditam que esse movimento de aproximacdo da verdade sobre proposicdes é o
que se acredita que tenha pautado a historia da ciéncia e permitido seu avango e
auferindo que mais importante que o produto do resultado da ciéncia é seu processo
constituido de regras e métodos.

Pautado nos objetivos da pesquisa, elegeu-se como fundamento tedrico-
metodologico a fenomenografia. O foco da perspectiva fenomenogréfica é o
conjunto de formas qualitativamente diferentes de experimentar um fendmeno
(Gonzéalez-Ugalde, 2014). Surgida no final da década de 1970, decorrente dos
estudos de Marton e S&ljo (1976) na universidade de Gothemburgo na Suécia, a
fenomenografia propde compreender os fenémenos a parir do ponto de vista de

quem os vivencia (Freire, 2006). E, em nosso caso sua principal tarefa é descrever
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as diferentes representacdes da aprendizagem de modo a possibilitar uma maior
clareza de como esse fendmeno € percebido pelo sujeito da aprendizagem (Freire,
2009).

O objetivo da fenomenografia é conhecer a variabilidade das
concepgbes de aprendizagem nas consciéncias através das
representacGes pessoais expressadas pela linguagem ou pelo
discurso, diferentemente da fenomenologia que esta orientada
para 0 método e pretende conhecer a esséncia, encontrando um
significado comum e intersubjetivo. Ambas atribuem énfase a
consciéncia e a reflexdo sobre a experiéncia, porém diferem
quanto a importancia atribuida ao conceito. Na fenomenografia é
possivel perceber claramente a diferenca entre a realidade
objetiva e a realidade percebida. O que importa ndo € o mundo
propriamente, mas aquilo que os seres humanos pensam sobre ele
(Marton, 1986; apud Freire, 2009, p. 13)

Investigar, pois, as concepgOes dos estudantes sobre a aprendizagem escolar
relacionando-as com suas experiéncias com as videoaulas, sob o enfoque da
fenomenografia parte do pressuposto de que tais concepgdes “[...] estdo sempre ¢
inevitavelmente presentes e influenciam todo o processo de aprendizagem, embora,
na maioria dos casos, 0s estudantes e os professores ndo se percebam” (Freire, 2009,
p. 11).

Essa perspectiva colabora com o reconhecimento do estudante como sujeito
submerso em uma sociedade e uma cultura, onde sua percepcéo € instituida e/ou
afetada pelas situacdes reais de seu cotidiano, pelo tipo de vida que leva, nas
relagbes com a familia, no trabalho, com a religido, nas condi¢fes materiais e na

escola. Enfim, nas muitas e diferentes experiéncias vivenciadas por cada um.

3.2

O campo da pesquisa

A pesquisa empirica foi realizada durante o periodo de margo a outubro de
2019, em uma escola publica estadual do municipio de Teixeira de Freitas na Bahia
que oferta 0 Ensino Médio. A escolha de uma dentre as seis escolas publicas de
Ensino Médio (sera detalhado no subcapitulo l6cus da pesquisa) nessa cidade do
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interior do Estado, justifica-se em virtude da escassez de pesquisas empiricas sobre
0 mesmo tema na regido.

Outro fator preponderante para eleicdo dessa escolha foi a qualidade da
educacao, sendo que no ultimo levantamento (2017) a Bahia esteve entre os trés
estados brasileiros com os piores resultados no Ensino Médio, segundo o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), a saber: Bahia, Para e Rio Grande
do Norte, com 2,7; 2,8 e 2,9 respectivamente. Nesse sentido, acredita-se que 0s
resultados dessa pesquisa possam contribuir para o planejamento de politicas
publicas com vistas a potencializar a qualidade do Ensino Médio.

Compete salienta que outros fatores intervenientes no processo de escolha,
tais como: (i) a responsabilidade social que julgo ter com a qualidade da educacéo
na regido a que pertenco, por atuar como docente em cursos de formacdo de
professores em uma universidade pablica; (ii) a localizagdo da escola em &rea de
facil acesso no perimetro urbano, no mesmo municipio onde tenho residéncia
estabelecida, que possibilitou interlocucdo frequente com a comunidade escolar; e,
(iii) relag@es institucionais e profissionais ja estabelecidas com a escola em virtude
de atividades realizadas anteriormente, a exemplo da participagdo da mesma no
Programa Interinstitucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), junto a
universidade que fago parte. Fator também importante é a possibilidade de dialogo
no contexto do grupo de pesquisa ao qual faco parte (FORTEC) entre pesquisadores
que estaréo explorando fendmenos correlatos em realidades sociais, econdmicas,
culturais e geograficas, distintas

A escolha do Ensino Médio pode ser justificada, dentre outros fatores, por ser
o0 nivel de ensino que apresenta os resultados mais preocupantes no contexto da
educacdo bésica, tanto em relacdo a evasdo, defasagem idade-série, bem como aos
niveis de aprendizagem. Dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) revelam que sete entre cada dez alunos do 3° ano do Ensino Médio, tém
nivel insuficiente em Lingua Portuguesa e Matematica. E, os que tém conhecimento
adequado nessas disciplinas ndo alcangam 4% do total de estudantes. Questdo
também preocupante é que o desempenho do Ensino Médio permanece quase que
inalterado desde 2009 (INEP, 2019).
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Além disso, levantamento® realizado na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagcdes (BDTD), contemplando os trabalhos defendidos em um periodo de 10
anos (2008-2017), constatou que o Ensino Médio aparece como 0 nivel menos
abordado nas pesquisas em educagdo sobre aprendizagem. O maior nimero das
pesquisas investiga o Ensino Fundamental (8,6%), ja o Ensino Meédio foi
contemplado em (24,9%) da quantidade de trabalhos. A Educacéo Infantil, por sua
vez, 0cupou os parcos 2%, provavelmente em virtude da natureza dessa modalidade
de educacéo e suas especificidades em relagdo ao processo de mediacao e avaliagdo
da aprendizagem que difere significativamente do Ensino Fundamental e Médio.

O namero reduzido de pesquisas sobre 0 Ensino Médio em compara¢ao com
0 Ensino Fundamental revela questéo historica de uma menor atencao a esse nivel
de ensino. E relevante chamar a atencéo para o fato de que o Ensino Médio, tltima
etapa da Educacgdo Baésica, sO passou a ser obrigatério em 2009, juntamente com a
Educacao Infantil por meio da Emenda Constitucional 59/2009 (Brasil, 2009) que
legitimou a obrigatoriedade de atendimento escolar a populacdo de 4 a 17 anos. Os
resultados das avaliacGes do Ensino Médio e o alto indice de evasdo confirmam ser
essa a etapa mais problematica da educacdo béasica no Brasil, por conseguinte,

deveria ser a mais pesquisada.

3.2.1
O municipio de Teixeira de Freitas

Distante 854 km da capital Salvador, Teixeira de Freitas conta com
privilegiada localizacdo geografica no extremo sul do Estado (Figura 1), proximo
de conhecidas cidades litoraneas da regido como Alcobaga (64km), Prado (81km),
Caravelas (89km), Mucuri (99km), Nova Vigosa (127km) e Porto Seguro (225km).
A cidade esta a 81 km da divisa entre a Bahia e o Espirito Santo e a 84 km da divisa
com Minas Gerais. E entrecortado pela BR-101, uma das mais importantes rodovias

federais brasileiras no trecho que liga o nordeste ao sudeste do pais, e em virtude

1 O Levantamento aconteceu no periodo de maio a junho de 2018. Na busca foram
utilizadas as palavras “aprendizagem” e “escolar”’, em especial, se procurou por
pesquisas sobre a aprendizagem escolar que adotassem a Otica
(percepcao/compreensdo/entendimento) do estudante como perspectiva de
estudo. O resultado dos trabalhos vélidos nesse levantamento totalizou 249
relatdrios, sendo 197 dissertacdes de mestrado e 52 teses de doutorado.
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de seu desenvolvimento econémico se consolidou como polo regional, abarcando
demanda da populacdo de 13 municipios circunvizinhos que rotineiramente visitam
a cidade em busca do comércio, servigos de salde, educacdo, dentre outros.

Figura 1 — Mapa politico do Brasil
Fonte: IBGE (2020a)

Teixeira de Freitas foi fundada em 1985, resultado do desmembramento dos
municipios de Alcobaca e Caravelas. Historicamente, até 1980 era um populoso
vilarejo com aproximadamente 60.000 (sessenta mil) habitantes, sem a devida
emancipacao politica.

Atualmente, a cidade tem uma populacdo estimada em 160 mil habitantes,
ocupando o primeiro lugar em contingente populacional entre os 21 municipios* da
macrorregido onde esta localizado (Figura 2) e a 112 entre as 417 do estado (IBGE,
2020b).

! Alcobaca, Belmonte, Caravelas, Eunapolis, Guaratinga, Ibirapu3, Itabat3, Itabela,
Itagimirim, Itamaraju, Itanhém, Itapebi, Jucurugu, Lajedao, Medeiros Neto, Mucuri,
Nova Vigosa, Porto Seguro, Prado, Santa Cruz Cabralia e Vereda.
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Acredita-se que um dos motivos pela qual essa localidade atraiu significativo
contingente migratdrio foi a existéncia da Mata Atlantica e sua densidade de
grandes arvores que fora devastada em toda regido, principalmente apds o inicio de
obras de construgdo da BR-101, na década de 1970. Assim, paulatinamente grandes
extensdes de floresta foram desmatadas para extracdo e comércio de madeira, o que
atraiu investimentos e exploradores da abundante riqueza vegetal que havia na
regido. Logo, foram instaladas grandes serrarias com logisticas e estruturas para o
corte e beneficiamento dessa madeira, bem como sua exportagdo para varias outras

regides da Bahia e do Brasil.

oceano

Fonte IBGE Suoe:

Figura 2 — Mépa politico do Extremo Sul da Bahia
Fonte: IBGE (2020a)

Com o declinio da extracdo de madeira, grandes extensdes de terra foram
utilizadas no fomento da expansdo da agricultura e agropecuéria. Fato é que, apesar
de ser uma das mais novas cidades da regido, com apenas 35 anos de emancipacao,
Teixeira de Freitas desponta como uma cidade em franco desenvolvimento no

Extremo Sul da Bahia.
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Dentre os municipios que integram a referida regido, ocupava em 2018, a 32
posicao do PIB per capita (IBGE, 2020b). Em relacdo a emprego e renda, dados do
mesmo ano apontam para 17,5% da populagdo ocupada (27.686 pessoas) e salario
médio mensal do trabalho formal, estimado em 2,0 salarios minimos (IBGE,
2020Db). O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) em 2010 era de
0,685 e do Estado 0,660, ambos considerados médios de acordo com o Programa

das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD,2019).

3.2.2

Panorama Educacional

Em Teixeira de Freitas, o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio em 2017 foram 3,9 e 3,1,
respectivamente, sendo que a média nacional no mesmo periodo foi de 4,7 e 3,8
(INEP, 2019a).

Nesse contexto, é importante considerar que a regidao Nordeste, a qual
Teixeira de Freitas faz parte, apresentou de acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua 2018 (IBGE, 2019), a maior taxa de analfabetismo
do Brasil (13,9%), com indices aproximadamente quatro vezes maiores que 0S
verificados nas regides Sudeste e Sul, com 3,5 e 3,6% respectivamente. De acordo
com dados do Censo Escolar e PNAD (INEP, 2019b), o municipio em 2018 contava
com 149 unidades escolares e matriculou 31.836 estudantes em sua rede de ensino,

conforme Tabela 1.

Tabela 1 - Panorama do atendimento da
Educacado Basica no municipio de Teixeira de
Freitas — 2018

Nivel/Etapa g;;giﬁzz Matriculas
Educacéo Infantil 62 5.045
Ensino Fundamental 75 21.505
Ensino Médio 12 5.286
TOTAL 149 31.836

Fonte: INEP (2019b)
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Em se tratando da oferta do Ensino Médio, as 12 unidades escolares existentes
no municipio (Tabela 1), estdo distribuidas em relacéo a dependéncia administrativa
da seguinte maneira: seis pertencentes a rede publica estadual, uma da rede publica
federal e cinco da rede privada de ensino (INEP, 2019b). De acordo com a Sintese
de Indicadores Sociais (SIS) do IBGE, em 2019 o percentual de jovens entre 15 e
17 anos, no Estado da Bahia que ndo estavam matriculados em rede alguma de
ensino e tampouco estavam ocupados, era de 7,6%. Quando verificado os jovens na
faixa dos 15 a 29 anos, os dados evidenciam que mais de % dessa populagéo
(25,5%) se encontrava na mesma situacéo, ndo estavam estudando e também néo
estavam ocupados (IBGE, 2020b).

Sobre a implementacdo do Novo Ensino Médio no Estado da Bahia, foi
possivel verificar a situacdo a partir de um documento orientador onde consta o
historico do processo iniciado em 2018, com ac¢des de formacdo, diagnostico e a
construcdo de Proposta de Flexibilizacdo Curricular (PFC), a cargo de 565 escolas-
piloto (escolas da rede estadual que aderiram a implementacédo), dentre as quais a
instituicdo selecionada faz parte. O Documento previu para 2020 o inicio da
implementacdo somente com a 1% série das escolas-piloto e gradativamente ir
expandindo até a 32 série, nos trés anos subsequentes, objetivando chegar em 2023
contemplando tanto as escolas-piloto quanto as que ndo faziam parte do grupo
piloto (Bahia, 2020). Nesse sentido, € relevante chamar a atencéo para o fato de que
a pesquisa de campo foi realizada em 2019, antes do inicio da implantacdo do Novo

Ensino Médio, na escola.

3.3

Sujeitos da pesquisa

Para a pesquisa inicialmente foi previsto a participagéo de todos o0s estudantes
que estivessem em atividade regular na institui¢do, envolvendo os do Ensino Médio
regular e os participantes da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA). Esse quantitativo
oscilou em virtude da estimativa inicial (em dezembro de 2018) de
aproximadamente 1.400 estudantes matriculados, e findou, no segundo semestre de

2019 com 1.473, de acordo com dados fornecidos pela instituicéo.
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A decisdo de assumir os estudantes do Ensino Médio como sujeito de
investigacdo se coaduna com a ideia de Mesquita (2018), quando afirma que é
preciso superar a invisibilidade da juventude na hierarquia escolar, ouvir 0s jovens
e interpretar suas representagdes. Assim, essa escolha se justifica também através
das seguintes constataces: i) os alunos aparecem menos que os professores, como
alvo das pesquisas em educacdo (Sacristan, 2005); ii) considerando o papel ativo
do estudante em seu processo de aprendizagem, é relevante saber como concebem
esse fendbmeno, para uma possivel intervencdo de modo que esses sujeitos possam
operacionalizar mais conscientemente as variaveis desse processo; iii) fatores
socioculturais colocaram 0s mais jovens na vanguarda do consumo das midias
audiovisuais, em especial os videos digitais (\Valiati et al., 2017).

Nesse aspecto, entende-se que, possivelmente, sejam os estudantes, e ndo seus
professores, que tém desenvolvido relagdo de maior consumo e experiéncia de

aprendizagem com esses videos.

3.4

Percurso para a producédo dos dados

A etapa da atividade de campo se constitui em momento crucial para a
pesquisa, pois dela depende em grande parte o éxito da investigacdo. Outrossim,
com o objetivo principal de apreender as concepc¢des de aprendizagem dos
estudantes, além da pesquisa bibliografica e observacdo do contexto escolar, foi
utilizado questionario e grupo focal como instrumentos na producéo de dados, e por
conseguinte, os métodos e técnicas empregados serdo detalhados posteriormente.

Esse momento da pesquisa foi pensado a partir de variadas etapas e apesar do
registro linear, organizado assim para efeito didatico transparecer que uma etapa
seguinte so foi iniciada apos a conclusdo da fase antecedente, vale explicitar que

algumas delas aconteceram em concomitancia e perduram por todo o0 processo.
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3.4.1

Revisao de literatura

Dentre as etapas de investigacdo, a primeira e fundamental foi a revisdo de
literatura, que fomentou todo o percurso desse trabalho mediante a acdo continua
de busca, selecéo, leitura e analise de material que apresente informacdes relevantes
sobre o objeto de estudo. Tarefa que nos possibilitou continua aproximacéo e maior
clareza sobre o fendmeno investigado, guiando os contornos em sua delimitacéo,
bem como, contribuindo no processo de interpretacédo e significagéo das relagdes
em torno deste. Tal processo se deu em concordancia com Laville & Dionne

qguando afirmam que fazer revisao de literatura significa:

Revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar
tudo o que possa servir em sua pesquisa. Nela tenta encontrar
essencialmente os saberes e as pesquisas relacionadas com sua
questdo; deles se serve para alimentar seus conhecimentos, afinar
suas perspectivas tedricas, precisar e objetivar seu aparelho
conceitual. Aproveita para tornar ainda mais conscientes e
articuladas suas intences e, desse modo, vendo como 0s outros
procedem em suas pesquisas, vislumbrar sua prépria maneira de
fazé-lo (Laville & Dionne, 1999 p. 112).

O exercicio de busca de referenciais teoricos para subsidiar a pesquisa foi
uma experiéncia rica e ao mesmo tempo exaustiva. No inicio do processo da
pesquisa, em virtude de ainda ndo ter clareza dos contornos e limites do que
objetivamente levaria a cabo como investigacdo, optei, em dados momentos, por
leituras e estudos sobre temas que a priori julguei relevantes, inobstante, a medida
que o contato com as bibliografias foi se intensificando, maior entendimento,
reflexdo e auto avaliagdo do que estava se propondo a fazer veio a tona,
possibilitando ser mais seletivo nas escolhas das referéncias, bem como ampliando
a visdo das relacdes que possivelmente poderiam ser estabelecidas entre 0os campos

do conhecimento que estavam sendo abordados.
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3.4.2

Escolha da unidade escolar: o I6cus da pesquisa

Paralelo as leituras sistematicas da revisdo de literatura, a segunda etapa,
concluida no primeiro trimestre de 2018 foi o contato e visita a sede da Secretaria
Estadual de Educacdo por meio do Nucleo Territorial de Educacdo (NTE-07), para
levantamento das instituicbes de Ensino Médio na cidade e apresentacdo da
proposta de pesquisa. Fora proposto visita e analise dos contextos das seis escolas
publicas existentes no municipio, bem como didlogo com o0s gestores para
verificacdo do consentimento ou ndo de cada diretor. Essas visitas as instituicdes
escolares foram programadas com a anuéncia da Direcdo do NTE-07 e comecgaram
a ser realizadas em margo de 2018.

A primeira escola visitada recebeu a proposta e de modo geral os gestores ndo
se opuseram, tampouco apresentaram resisténcia ou dificuldades em acolher a
pesquisa, entretanto, mostraram-se preocupados com uma possivel interferéncia nas
atividades pedagdgicas, uma vez que a pesquisa previa a aplicacdo de questionario
a todos os estudantes em sala de aula. Em virtude desse consentimento, foi
formalizado o compromisso de a pesquisa ser realizada nessa instituicéo.

A terceira etapa, realizada no periodo de marco a maio, se solidificou no
processo da ambiéncia escolar. Bestetti (2014) relata que tal local é visto como todo
0 ambiente que engloba o espaco fisico, social, profissional e de relagdes
interpessoais, organizado para determinada atividade, isto posto, é o espaco cuja
finalidade permeia o processo de ensino e aprendizagem.

Uma vez definida a escola que seria pesquisada e discutida a proposta com a
equipe gestora, alguns detalhes sobre os procedimentos metodoldgicos, julgou-se
importante conhecer mais de perto as caracteristicas da instituicdo e seu
funcionamento para melhor planejamento das etapas seguintes.

Logo, foram realizadas visitas em cada periodo de funcionamento,
verificando-se a quantidade de turmas e estudantes matriculados em cada turno,
bem como a distribuicdo das salas de aula, a organizacao do espaco e tempo (horério
de inicio e fim das aulas, intervalo, duracdo das aulas, dentre outras) e demais
requisitos. Essas informacGes foram necessarias para o planejamento da etapa de
aplicacdo do questionario. E importante lembrar que alguns desses dados, como a

quantidade de estudantes matriculados e turmas, jA haviam sido obtidos
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anteriormente, entretanto se referiam as informacdes do ano letivo de 2018 e a
pesquisa estava acontecendo em 2019.

O periodo de ambiéncia teve importancia impar para os processos da pesquisa
gue aconteceram posteriormente, porquanto permitiu, ndo s6 conhecer e entender a
dindmica da escola, com seu fluxo de estudantes, professores e demais integrantes
da comunidade escolar, como também perceber os movimentos de ocupacao e
valorizacdo dos espacos: biblioteca, quadra poliesportiva, refeitdrios, patios, sala
de professores e corredores. Estes aspectos poderiam ajudar a revelar elementos
importantes do cotidiano da escola, do complexo e, interdependente, o processo de
aprendizagem que se tentava nesse contexto.

Além disso, a presenca nesses ambientes me possibilitou estabelecer a relagdo
dialégica com os estudantes que geralmente se aproximavam depois de minha
segunda ou terceira apari¢do. Assim, notei que tinham curiosidade em saber quem
eu era e qual a minha dinamica naquele espaco. A priori, desconfiavam que eu fosse
algum profissional da escola que fazia investigagdes sobre o comportamento deles.
Aos poucos, o olhar desconfiado e o distanciamento foram diminuindo, & medida
que descobriam que “o estranho” era um estudante.

Durante aproximadamente 90 dias, foram realizadas visitas a escola com
regularidade. Como a escola funcionava nos trés turnos, elaborei um calendério de
maneira que eu pudesse fazer em média trés visitas a cada turno, por semana. E
importante registrar que assim que a direcdo da instituicdo aceitou participar da
pesquisa, houve o cuidado de informar a comunidade interna da escola, sobre essa
participacao e da minha presenca naquele espaco.

Como a escola era grande, com um numero significativo de professores e
estudantes, essa informacao seguia protocolos de comunicagdo. Dessa forma, para
os professores isso foi informado na reunido semanal de coordenacdo, denominada
Atividade Complementar (AC). Para os alunos, isso foi informado em reunido
ordinaria que contava com a participacdo dos lideres de cada sala, que eram
responsaveis por replicar as informacGes em suas turmas. Assim, em poucas
semanas grande parte dos professores e estudantes da escola, mesmo sem ter
estabelecido contato, ja haviam sido informados de minha presenca, mesmo sem
muita clareza dos objetivos que me traziam até ali.

A escola publica escolhida, de acordo com seu mapa escolar de 2019

apresentava 1.473 alunos matriculados, sendo 1.352 no ensino regular e 121 na
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Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Atendendo a aproximadamente 28% do total
de estudantes matriculados no municipio; a referida instituicdo ocupa a posicao de
maior instituicdo de Ensino Médio, tanto em relacdo ao nimero de estudantes,
guanto de turmas.

A escola esta localizada nas proximidades do centro urbano da cidade,
funcionando nesse mesmo local desde 1993. Com estrutura predial antiga, possui
18 salas de aula distribuidas em dois prédios (A e B). Em 2019 contava com o total
de 41 turmas organizadas nos trés turnos de funcionamento (matutino, vespertino e
noturno). O prédio A, onde fica o espa¢o administrativo é composto por uma sala
de secretaria, uma sala de arquivo, uma sala de diretores e um sanitario; uma sala
de professores, com dois sanitarios, bebedouro, mesa, cadeiras e armarios para 0s
professores; uma sala de reunido (antigo laboratério de informéatica) com mesas,
cadeiras e computadores, onde acontece os ACs; uma sala de multimeios; uma sala
de coordenacdo; uma sala para projetos; sete salas de aula; dois conjuntos de
sanitarios para homens e mulheres; trés patios descobertos, um laboratorio de
ciéncias, um auditério, uma cantina e um refeitério coberto. J& o prédio B, é
formado por uma quadra poliesportiva (descoberta), uma biblioteca, uma sala de
multimeios, 11 salas de aula, um patio coberto e uma cantina.

E importante destacar que a escola fornece alimentagio para os estudantes,
assim como ha bebedouro com &gua filtrada e alguns aparelhos de televisdo,
projetores multimidia e aparelhos de som, além de internet via wireless! no
perimetro da escola e dois computadores para uso dos estudantes. Em relacdo a
estrutura didatico pedagdgica, verificamos junto a coordenacdo o funcionamento de
projetos denominados estruturantes que envolvem um significativo contingente de
estudantes. S&o eles: Artes Visuais Estudantis (AVE), Festival Anual da Cancéo
Estudantil (FACE), Producdo de Videos Estudantis (PROVE), Tempo de Artes
Literarias (TAL), Feira de Ciéncias da Bahia (Feciba) e outras atividades, a exemplo
dos Jogos Estudantis da Rede Pablica (JERP).

Além dessas acOes propostas pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEC) ha
também atividades e projetos de inciativas locais, como o “Treinando para a vida”,
envolvendo a préatica de esportes e outros em parceria com Instituicdes de Ensino

Superior, decorrente de atividades do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo

! Tecnologia de comunicacdo que ndo faz uso de cabos, e geralmente é
transmitida através de frequéncias de radio.
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a Docéncia (PIBID) e Residéncia Pedagogica que contempla licenciandos dos
cursos de Biologia e Historia, a exemplo do projeto “Curta na Ter¢a” (Pibid de
Historia) que exibia um curta metragem - seguido de uma roda de conversa no

intervalo de aula das tercas-feiras, no periodo matutino.

3.4.3
Formalizac&o da participacdo dos estudantes na pesquisa

A medida que estabelecia relagdo com a comunidade escolar e me
aproximava de estudantes, professores, equipe de apoio e direcdo, fui planejando
estratégias para formalizar a participacdo dos estudantes e realizar a aplicacao do
questionario.

Considerando que os sujeitos que seriam investigados, em sua maioria
possuiam menos de 18 anos e que para esse publico o Conselho Nacional de Saude
(2016) em sua Resolucdo 510 de 07 de abril de 2016, prevé a autorizacdo dos pais
Ou responsaveis para participacdo daqueles na pesquisa em Ciéncias Humanas e
Sociais, foi adotado como documentos de autorizagdo (Apéndice A) o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE) e também o “Termo de Assentimento
Livre ¢ Esclarecido” (TALE), para garantir que o estudante menor que foi
convidado, além de ter acesso aos esclarecimentos sobre a pesquisa, pudesse fazer
uso de sua autonomia na tomada de decisdo em participar ou ndo da pesquisa,
respeitando sua vontade (Borges & Dell’aglio, 2017).

O planejamento do primeiro contato formal com os estudantes intercorreu em
algumas dificuldades: a primeira dar-se pelo fato de que eu precisava entrar em cada
uma das 41 turmas, distribuidas nos trés turnos, para informéa-los sobre a pesquisa,
dialogando com eles sobre sua participacdo e lhes entregando os documentos de
autorizacdo que deveria ser levado para casa e retornar assinado pelos pais ou outros
responsaveis; a segunda se referiu a necessidade de acordar com cada professor
sobre eventual “interrup¢ao” da aula, definindo dia e horério da visita em cada
turma, em virtude da atividade que estaria sendo desenvolvida. Para essa etapa,
necessitou-se da impressdo e organizacdo do TALE e TCLE em quantidade
equivalente a duas vias para cada estudante. Considerando a proposta de contemplar

todos os 1.400 estudantes, aproximadamente, bem como a necessidade de leitura
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do documento por eles e seu responsaveis, cada termo foi ajustado para caber em
uma unica folha de papel A4, impressos em frente e verso. O que também reduziu
0S custos com reprografia.

Feito isso, foram realizadas as visitas na primeira semana de junho de 2019
contando com a participacdo de duas auxiliares estudantes de graduacdo que
ajudaram na entrega e recolhimento dos termos em cada turma, dado este que
otimizou o tempo de permanéncia em cada sala de aula. Ja nas primeiras turmas,
depois de apresentar brevemente a pesquisa e falar da participacdo dos estudantes,
observei que apesar de terem se interessado, numero significativo deles ndo se
mostraram desejosos em assinar 0 TALE, e ao serem indagados sobre o motivo,
alguns confessaram “porque se eu aceitasse, teria de responder ao questiondrio”.

O obstaculo que se seguiu foi o de tentar convencer os estudantes a participar,
principalmente descaracterizando o ato de responder ao questionario, como algo
dificil, complexo, demorado ou enfadonho. Como néo se pode apresentar nenhum
tipo de vantagem para o sujeito da pesquisa, tive de me esforcar em evidenciar a
importancia da pesquisa, a importancia deles para a pesquisa, a perspectiva da
pesquisa em ouvi-los e por fim, identificar-me na similaridade com eles: também
era um estudante que precisava de colaboracao.

Outra estratégia que utilizei foi a de detalhar menos sobre a pesquisa durante
o dialogo, e gerar algum nivel de curiosidade no intuito de despertar o interesse para
a participacdo, e em consequéncia, conseguir a assinatura do TALE. Para os que
aderiam, foi entregue o TCLE (caso fosse menor), com informacdes da realizacao
do estudo, descrevendo a pesquisa a ser realizada, bem como os riscos e beneficios
da mesma aos participantes, solicitando que fosse entregue aos pais ou responsaveis
que deveriam, caso concordassem com a participacdo, enviar de volta ao
pesquisador o termo devidamente assinado. Logo, 0 ndo recebimento do TCLE
gerava o entendimento de que o(s) responsavel(is) pelo estudante ndo permitiu(ram)
que este participasse.

Formalizar a participacdo dos estudantes na pesquisa foi uma tarefa que a
principio me parecia ser simplista, todavia, posteriormente, se mostrou complexa,
exigindo mais tempo e estratégias do que fora pensado. A principal questdo, nesse
interim, foi que eu ndo havia considerado as limitagcbes praticas em torno da

implicacéo ética da participacdo dos estudantes menores de 18 anos, pois como ja
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mencionado, ha uma obrigatoriedade de autorizacdo escrita por parte dos
responsaveis para que esses sujeitos participem da pesquisa.

Nessas situacBes supramencionadas, onde ha um numero expressivo de
autorizacOes que deverdo chegar as maos dos responsaveis e retornar, alguns
estudos (Pereira, Williams & Bem, 2012; Borges & Dell’aglio, 2017) demonstram
que além do tempo prolongado de retorno, quantidade significativa de autorizacdes
(TCLE) ndo sao devolvidas aos pesquisadores, o que as vezes finda por dificultar
ou até mesmo impedir 0 andamento da pesquisa.

Concluidas as visitas a todas as turmas e esperado o prazo de alguns dias para
a devolucdo do TCLE, foram somadas 282 participacdes confirmadas. Nimero bem
abaixo dos 1.013 estudantes que declararam interesse em participar da pesquisa
assinando o TALE ou o préprio TCLE (os maiores de 18 anos). Resultado que se
coadunava com o apontado pelos estudos dos autores acima citados. Na tentativa
de conseguir mais autorizacdes, foram feitas varias visitas as salas de aula, pedindo
aos estudantes que cobrassem dos seus pais retorno quanto ao termo, agdo que se
mostrou indcua.

A partir de conversa com a dire¢cdo e coordenacdo da instituicdo, fui
informado sobre a existéncia de um momento de dialogo com os pais, chamado de
“plantdo pedagodgico” que aconteceria nos dois turnos (matutino e vespertino), onde
estes deveriam comparecer para tratar de assuntos relacionados a situacéo escolar
dos seus filhos. Surgiu entdo a ideia de estar presente nesse dia no intuito de solicitar
a assinatura dos pais que ainda ndo haviam entregado o termo.

A participagdo no “plantdo pedagdgico” gerou resultados significativos,
tanto no aspecto quantitativo, em virtude do aumento de autorizagdes
(aproximadamente 100) quanto no aspecto qualitativo, em relagéo ao contato direto
com pais, maes e responsaveis que em sua maioria afirmaram ndo ter lido o TCLE
ou nao ter recebido o documento. Independente do motivo que manifestaram a
quase totalidade dos que compareceram ouviram atentamente a apresentacdo da
pesquisa e se mostraram interessados na participacdo dos filhos. Apesar de um
maior nimero de autorizagdes, em relacdo ao primeiro momento, foram feitas novas
visitas as salas de aula em busca do TCLE por mais algumas semanas, concluindo

com um total de 489 autorizagdes.
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3.5

Instrumento de pesquisa

3.5.1

O questionario e sua aplicagao

Resolvida a questdo das autorizagcOes para a participacdo na pesquisa, a etapa
seguinte foi a aplicacdo de um questionario aos estudantes. Como o questionério é
considerado instrumento quantitativo de coleta de dados e essa pesquisa foi
declarada como de abordagem qualitativa, é importante explicitar essa decisdo
metodoldgica, bem como o entendimento subjacente a essa escolha. Nesse sentido,
concordamos com Trivifios (1987) que ndo devemos categoricamente determinar
que os instrumentos que sdo utilizados na producdo de dados da pesquisa
quantitativa ndo possam servir a pesquisa qualitativa. Questionarios e entrevistas
sdo instrumentos que “adquirem vida” quando o pesquisador os ilumina com uma
determinada teoria. Assim é possivel enfraquecer a ideia dicotbmica de que os
dados quantitativos e qualitativos se opdem: ao contrario, podem se complementar.

A escolha pela utilizacdo de questionario se deve a principio pela necessidade
de obtencdo de dados objetivos. Nesse sentido, além de se mostrar econémico,
permite alcancar em curto espaco de tempo um expressivo nimero de pessoas, uma
vez que essa pratica descarta a necessidade de presenca do pesquisador para cada
sujeito pesquisado (Laville & Dionne, 1999).

A utilizacdo do questionario teve como objetivo principal a construcdo do
perfil dos estudantes e de suas experiéncias com as videoaulas. Essa construcao se
deu por meio da aplicacdo de um questionario (apéndice C) com 19 questdes, sendo
somente uma aberta e 18 distribuidas entre dicotbmicas e de multipla escolha,
contemplando o uso de “escala Likert” (Silva Junior & Costa, 2014).

Mediante a abordagem escolhida, a elaboracdo levou em conta: i) aspectos
socioculturais, como composicdo familiar, condi¢cbes materiais de moradia, se o
estudante possui ocupacdo com trabalho remunerado, nivel de escolaridade dos pais
ou responsaveis, dentre outras; e ii) aspectos relacionados com as experiéncias
escolares de aprendizagem: se percebe ou ndo dificuldade em aprender o que a

escola ensina, a utilizacdo de estratégia e recursos para sua propria aprendizagem,
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em especial, verificando se utiliza ou ndo videos a digitais como recurso auxiliar
para a aprendizagem.

Uma vez identificada, durante a apresentacdo da pesquisa, a resisténcia de
alguns estudantes quanto a atividade de responder ao questionario, tentou-se reduzir
o tamanho do mesmo de quatro para duas paginas, com o intuito de sugerir ser uma
tarefa agradavel e rapida, que exigiria pouco tempo para a concluséo das respostas
e com iSso conseguir massiva participacao dos estudantes nessa etapa.

Apos primeira versao ser concluida, o questionario foi apresentado a direcao
e coordenacéo da escola que sugeriram reduzi-lo ainda mais, por considerar que as
duas paginas continham muitas questdes e que isso iria afetar a participacdo dos
pesquisados e prejudicar o processo em virtude do tempo necessario. Apresentei 0
questionario para alguns professores e obtive ponderagfes semelhantes. Desse
modo, o impasse na reducdo do questionario se referiu principalmente a ter de
eleger quais perguntas julgadas importantes poderiam ser excluidas, sem
comprometer a possivel construcao de dados no &mbito do objetivo da pesquisa.

Por fim, o questionario foi estruturado em uma Unica pagina A4, impresso na
frente e no verso. O processo de aplicacdo foi realizado em dois momentos. O
primeiro a partir de teste em turma piloto (1° ano vespertino) no qual se verificou
tempo utilizado para conclusdo das respostas e dificuldades apresentadas pelos
estudantes. Esta testagem permitiu algumas pequenas mudangas e adequacOes na
linguagem e estrutura do questionario.

O segundo momento contou com a parceria de sete professores, escolhidos
estrategicamente dentre 0s que estabeleciam relacionamento amigavel com a turma
e que também eram alvos de elogios pelos estudantes. O envolvimento dos
professores nessa etapa foi pensado por dois motivos: minimizar a resisténcia em
responder ao questionario, considerando que o docente saberia lidar melhor com o
perfil de cada turma, incentivando-os a realizar aquela tarefa e reduzir a
interferéncia na dindmica das aulas, evitando um novo planejamento de entrada em
cada turma.

Assim, ap0s o convite e resposta positiva dos professores, foi realizado
encontro com cada um, individualmente, no qual além da apresentacdo e entrega
dos questionarios, houve um dialogo mais aprofundado sobre a pesquisa, sobre as
possiveis duvidas dos estudantes ao responder e sobre as estratégias na hora da

aplicacdo. Feito isso e informado a coordenagdo, procedeu-se com a aplica¢do do
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questionario, processo que durou trés semanas e conseguiu totalizar 464

questionarios.

3.5.2

Realizacdo de Grupo Focal

Apos aplicacdo do questionario a acdo seguinte foi escolher os sujeitos para
a composicdo e participagdo em trés grupos focais, um em cada turno de
funcionamento da escola: matutino, vespertino e noturno, envolvendo estudantes
de seus respectivos turnos.

O Grupo Focal pode ser entendido como “uma técnica de pesquisa que coleta
dados privilegiando as interacdes grupais através do debate de um tdpico sugerido
pelo pesquisador” (Andrade & Amorim, 2010, p. 75). A escolha do Grupo Focal
como técnica de producdo de dados responde a proposta de abordagem qualitativa
da pesquisa. Também, por se compatibilizar com a perspectiva da fenomenografia,
na qual o foco é a representacao, percepc¢do do fendmeno pelo sujeito da pesquisa,
nesse caso 0s estudantes. Como afirma Gatti (2012, p. 11):

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais,
compreender praticas cotidianas, acdes e reacOes a fatos e
eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacdes, percepcoes,
crencas, habitos, valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e
simbologias prevalentes no trato de uma dada questdo por
pessoas que partilham alguns tragcos em comum, relevantes para
0 estudo do problema visado.

Uma das principais diferencas entre o grupo focal e a entrevista em grupo é
sobre o papel do mediador, que diferente do entrevistador, “assume uma posic¢ao de
facilitador do processo de discussao, e sua énfase estd nos processos psicossociais
gue emergem, ou seja, no jogo de interinfluéncias da formacgéo de opinides sobre
um determinado tema” (Gondim, 2002, p. 151), e ndo na resposta individual dos
participantes.

O grupo focal nessa pesquisa tem como objetivo a produgéo de informacdes

mais significativas e com maior nivel de profundidade sobre o fendmeno
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investigado. Em relacdo a selecdo de sujeitos em pesquisas de abordagens

qualitativas, Duarte (2002, p. 141), afirma que:

a definicdo de critérios segundo os quais serdo selecionados 0s
sujeitos que vdo compor o universo de investigacdo é algo
primordial, pois interfere diretamente na qualidade das
informag0es a partir das quais sera possivel construir a analise e
chegar a compreensdo mais ampla do problema delineado.

Nesse sentido, tentou-se selecionar os estudantes observando, no questionario
(questéo 4.5; 4.6 e 4.9), suas respostas em relacdo as aprendizagens vinculadas as
experiéncias com videoaulas, porquanto se acreditava que esses sujeitos poderiam
ter maior possibilidade de contribui¢do no processo de interlocu¢do em virtude da
experiéncia que sinalizaram possuir. E, nas palavras de Gatti (2012, p. 7): “Os
participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal modo
que sua participagdo possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias
cotidianas.”

Uma vez realizada uma pré-selecdo dos estudantes a acdo seguinte foi
convida-los a participar do Grupo Focal. O convite acontecia da seguinte forma:
dirigia-se até a sala do estudante procurado e com a autorizagdo do professor o
discente era solicitado a sair da sala; quando ent&o no patio lhe era explicado sobre
o Grupo Focal (durante o didlogo foi utilizou o termo “roda de conversa”) e
questionado se aceitaria participar. Caso positivo, se registrava o telefone para
contato, informando que seria definido posteriormente dia e horario para o encontro
do grupo e que 0 mesmo seria contactado.

Algumas vezes ap0s receber o convite, o estudante perguntava se poderia
chamar um colega para participar também. A resposta era “sim”, pois, em geral se
observava que eram colegas com quem tinham afinidade e que possivelmente se
sentiriam mais confortavel com a presenca deles na atividade do grupo.

Concluido o processo de convite, havia ao todo 49 estudantes (15 do turno
matutino, 23 do vespertino e 11 do noturno) que aceitaram participar do Grupo
Focal. Dentre eles haviam o0s pré-selecionados através das respostas ao
questionario, os indicados por esses primeiros e outros quem se dispuseram
espontaneamente a participar. Nao participaram estudantes da EJA nessa etapa da

pesquisa
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A proposta foi realizar grupo com 8 a 12 discentes, dado o numero de
participantes, por estar dentro da faixa limitrofe apontado por alguns autores
(Andrade & Amorim, 2010; Gatti, 2012) e por prever a possivel auséncia de alguns
nas datas e horarios que sdo acordados, sem comprometer a dinamica da técnica,
em virtude de quantidade insuficiente de participantes.

Assim, essa etapa de producdo de dados foi organizada de forma a ter de um
a dois encontros por grupo a depender do desenvolvimento do nivel das discussdes
em cada um deles. O local escolhido para cada sessdo foi a propria escola onde 0s
participantes ja estudam e no mesmo turno de suas aulas. Essa escolha nasceu do
dialogo, sinalizacao e acordo com cada grupo e com a gestdo da instituicéo, e, levou
em consideracdo a dificuldade prevista dos discentes em estar na escola em outro
turno. Definiu-se entdo, utilizar horarios em que 0s mesmos ja se encontrassem no
espaco escolar, desde que ndo houvesse conflito com atividades previamente
planejadas pelos ou para 0s estudantes.

As sessOes do grupo aconteceram durante as duas primeiras semanas de
outubro de 2019 em salas de aula da escola, foram escolhidas em virtude da
distdncia do péatio e da quadra de esporte (para evitar barulho), também foi
observado tamanho propicio para acomodar a todos confortavelmente e favorecer a
interacdo (Gatti, 2012). Os dias e horarios foram acordados com os participantes
através de textos enviados por aplicativo de mensagens, com pelo menos 48 horas
de antecedéncia. No dia marcado para a realizacdo do grupo, foi encaminhada
mensagem solicitando a confirmacdo da presenca do estudante, informando sobre
a localizacao da sala onde aconteceria 0 encontro e que seria disponibilizado lanche,
formalizacdo preceituada pelos estudos de Trad (2009) para que ndo houvesse
necessidade de se ocuparem em ir ao refeitério ou comprar lanche no portdo da
escola, pratica costumeira de alguns.

Na realizacdo dos encontros, participou além dos estudantes, um moderador
(pesquisador), uma observadora (colega doutora, convidada a auxiliar na
observacao da interagdo do grupo e fazer relatos sobre a dindmica do encontro) e
uma auxiliar de pesquisa (estudante do ensino médio, convidada para dar suporte
técnico ao processo de organizacdo e gravacdo das sessbes de Grupo Focal).
Iniciada a sessdo, os estudantes foram informados sobre o funcionamento e objetivo

dessa etapa da pesquisa e sobre a necessidade de gravacgéo dos audios das conversas.
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Todos os audios dos encontros foram gravados!, para ter um registro fidedigno das
falas e interacGes dos participantes, 0 que permitiu acurada transcri¢do e posterior
analise do contetdo. Como ¢ orientado por Gatti (2012, p. 25), “A preparagdo da
gravacgédo deve ser objeto de tratamento especial, porque, se ndo se obtiver falas
audiveis, todo o trabalho de elaboracdo do projeto, de constituicdo e adesdo do
grupo, estudo de roteiro, etc., estara perdido.”

Como sugerido por Gatti (2012), a atividade com o Grupo Focal foi do tipo
estruturado, com regras basicas e técnicas de coleta inicial a partir de uma questéo
geral e apds esse momento, deu-se a discussdo coletiva seguindo roteiro
semiestruturado (Apéndice D). Houve significativa participacdo e interacdo dos
estudantes, ficando demarcada postura diferenciada em cada turno. O grupo
matutino foi 0 que mais interagiu, inclusive com posicionamentos em geral repletos
de argumentos e por isso com falas mais prolongadas por cada participante. O grupo
vespertino repetiu a mesma pratica, porém com menos argumentacdo e expressao
de ideias de forma mais fragmentada. O grupo noturno pareceu mais resistente a
interacdo, com uma ligeira impresséo de temer falar algo que seria reprovado pelo
grupo e talvez por isso, tiveram falas mais breve em cada exposicéo, se comparado
esse aspecto da participacdo com os outros turnos. Cada encontro de Grupo Focal
durou aproximadamente 80 minutos.

Assim, a realizacdo do grupo focal buscou fomentar a discusséo e reflex@o
sobre opinides e crencas sobre o processo de aprendizagem, tomando como objeto
as experiéncias com audiovisual, prevendo aprofundar na compreensdo que 0s

estudantes tém acerca desse processo.

3.6

Tratamento e andalise dos dados

Apos aplicacdo do questionario, os dados foram submetidos a uma anélise
descritiva. Passaram por tabulacdo e tratamento estatistico (com o uso do software

Microsoft Excel) que permitiu processo dinamico de estratificacdo, filtragem e

! Foram utilizados dois equipamentos de gravacio ligados simultaneamente e
posicionados em locais estratégicos do ambiente, para que a qualidade do &udio
nado ficasse comprometida com ruidos ou pela distancia entre os falantes e os
microfones.
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combinacdo de respostas, a fim de representar padrées ou generalizagcfes para a
construcdo do perfil dos estudantes.

O tratamento e analise dos dados oriundos dos Grupos Focais foram feitos
a partir dos registros das falas e narrativas dos estudantes a utilizagdo do software
ATLAS.ti, como ferramenta de auxilio. A fim de atingir a proposta finalidade,
primeiro foi realizada a transcricdo dos audios de cada encontro e posteriormente
submetidos ao procedimento de analise.

Elegeu-se para essa etapa a Analise de Contetdo (AC), considerada por
(Bauer, 2017, p. 190) como “um método de analise de texto desenvolvido dentro
das ciéncias sociais empiricas.” E para Bardin (1977, p. 31) “A anélise de conteudo
€ um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des”. A AC aparece referida na
literatura, ora como método, ora como técnica sendo reconhecidamente utilizada
em pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais, principalmente em abordagens de
cunho qualitativo.

A escolha da AC para compor o desenho metodoldgico desse estudo se deve
a sua aderéncia aos objetivos dessa investigacdo, bem como sua compatibilidade
quanto a perspectiva qualitativa de interpretacdo dos dados derivados dos encontros
de Grupo Focal, principal fonte da pesquisa.

As técnicas de analise, realizadas com o fim altimo de atribuir significacdo
aos dados produzidos, sdo geralmente organizadas em etapas. Assumiremos nesta
pesquisa as trés fases descritas por Bardin (2011): pré-andlise, exploragdo do
material e interpretacdo. A escolha por esse autor se deve principalmente a forma
clara e didatica como expBe seu método, bem como por este ser um dos mais
referenciados sobre 0 assunto.

Feita a transcri¢do de todos os audios, com a identificacdo de cada grupo,
foi iniciada a fase denominada de pré-analise, onde os textos foram lidos
cautelosamente algumas vezes, com vistas ao reconhecimento global do corpus a
ser analisado, ao passo que permitiu também tracar, de forma mais acertada, 0s
passos seguintes. Na mesma ocasido, como orienta Bardin (2011), a leitura
flutuante (nome que se atribui a primeira leitura geral do material) possibilitou uma
visdo global dos dialogos com os estudantes, permitindo a elaboracdo de
indicadores (termos ou palavras que remeterdo a determinadas ideias ou opinides
relevantes expressas pelo grupo) que por vezes demarcando diferencas de

posicionamento e concordancia, dentro do mesmo grupo ou entre grupos. Como é
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uma abordagem qualitativa, o valor da inferéncia foi definido sobre a presenca de
um indice e ndo sobre sua frequéncia (Bardin, 2011).
A fase seguinte a pré-analise, momento da exploracdo do material, nessa

etapa o foco principal foi a codificacao.

A codificacdo corresponde a uma transformacdo — efetuada
segundo regras precisas — dos dados brutos do texto,
transformacéo esta, que por recorte, agregacdo e enumeracao,
permite atingir uma representacdo do contetdo ou da sua
expressdo; suscetivel de esclarecer o analista acerca da
caracteristica do texto, que pode servir de indices (Bardin, 2011,
p. 133)

Desse modo, todo o material transcrito dos GF foi recortado em unidades de
registro (palavras, frases, paragrafos), e agrupadas tematicamente em categorias
para possibilitar posteriormente as inferéncias. Para Bardin (2011, p. 148),
“classificar elementos em categoria impde a investigacao do que cada um deles tem
em comum com os outros” fator que permitiu o seu agrupamento € a parte comum
existente entre eles.

O dialogo com os estudantes gerou um significativo volume de informaces
que depois de transcrito e submetido a um processo de categorizacdo, resultou
inicialmente em sete categorias com uma média de oito subcategorias cada uma
(Apéndice E). Essas categorias posteriormente foram reduzidas para trés, com trés
subcategorias cada (Apéndice F) a partindo do processo de agrupamento das que se
aproximavam e exclusdo das menos relevantes de modo a possibilitar abordar de
maneira suficiente, os principais elementos que emergiram da pesquisa.

A fase seguinte se constitui no processo de inferéncia e interpretacdo do que
se foi produzindo até aqui, ou seja, as categorias foram analisadas a luz da Teoria
Fenomenografica, mantendo coeréncia com a perspectiva tanto tedrica quanto
metodoldgica adotada no percurso da pesquisa. Por fim, os resultados foram
organizados e apresentados textualmente e quando necessario pontuados com a
utilizacdo de tabelas e esquemas, tentando evidenciar as questdes mais relevantes
em torno das concepcdes de aprendizagem dos estudantes e sua relagdo com as
experiéncias com videoaulas.

Na elaboracdo do texto com as inferéncias e interpretacdes, os nomes dos

estudantes que participaram do grupo focal foram substituidos por outros, ficticios,
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escolhidos aleatoriamente, tentando assegurar a equivaléncia de género. Esse
procedimento se fez necessario para que a identidade desses jovens fosse
preservada, garantindo o anonimato, conforme previsto nos termos (TALE e TCLE)

assinados pelos participantes e 0s responsaveis por eles.
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4
RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1

Os jovens e a escola: olhando esta relagéo de perto

Concluido o trabalho sistematico de campo, o exercicio que se impde para
esse capitulo é a apresentacdo dos dados e informagdes produzidas, revestidas de
alguma significagdo que permita, a posteriori, responder a questdo principal dessa
pesquisa a partir do processo de andlise e interpretacdo com base na perspectiva
teorica adotada. Assim, serdo apresentados os resultados da aplicacdo do primeiro
instrumento, o questionario e em seguida as informacBes oriundas dos Grupos

Focais.

41.1

As primeiras impressdes: dados dos questionérios

Os dados produzidos pelo questionario contemplam aspectos referentes a
insercao do sujeito na escola (turno, série e turma), alguns dados pessoais e sociais,
e, por fim, relacdo com a educacao escolar e habitos de estudo, com vistas a capturar
elementos que deem pistas sobre a cultura escolar e como o entendimento de
aprendizagem e o uso de videoaulas é construido nesse contexto.

A primeira informacdo relevante nesse cenario é sobre a populacédo
investigada e a amostragem alcancada pela pesquisa (Tabela 2). Como se pode
verificar dos 1.473 matriculados no ano letivo de 2019, 31,5% participaram da
pesquisa, totalizando 464 estudantes distribuidos nos trés turnos de funcionamento
da escola. Os alunos dos terceiros anos, apesar de constituirem o menor grupo
dentre os matriculados na modalidade regular, foram o que apresentaram maior

percentual de participacao (43,2%).
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Participaram juntamente com os estudantes do EM regular, 43 jovens
matriculados na EJA (Tabela 2), o que corresponde a 9,3% dos investigados. E
relevante chamar a atencdo para esse dado, em virtude da EJA se configurar em
uma modalidade distinta do Ensino Médio Regular. Entretanto, justificamos essa
participacdo em virtude do perfil desses estudantes se compatibilizarem com 0s
demais envolvidos, matriculados no EM. A saber: maioria tem até 20 anos, moram
com 0s pais ou responsaveis, e aproximadamente 40% deles ndo estavam a época

atuando no mercado de trabalho formal, tampouco informal.

Tabela 2 — Estudantes matriculados por turno, ano e participantes da
pesquisa— 2019

. . Estudantes matriculados Participantes
Modalidade | Serie/Ano Manh& | Tarde | Noite | Total | Total %

1° Ano 268 267 39 574 154 26,8
Regular 2° Ano 234 150 38 422 113 26,8
3° Ano 192 117 47 356 154 43,2
EJA Eixo VI 90 90 31 34,4
Eixo VII 31 31 12 38,7
Total 694 534 245 | 1473 464 31,5

Fonte: dados da pesquisa (2019)

Na Tabela 3 séo apresentados, de forma mais detalhada, quais foram os
estudantes que participaram da pesquisa, distribuidos por turno, ano e por género.
Como sdo observados, 0s numeros absolutos ficaram aproximados entre 0 matutino
e vespertino e mais distante do noturno, resultado que se modifica
significativamente quando se faz relagcdo ao numero de matriculados em cada turno
(Tabela 2). Desse modo, os estudantes da manh& representam 27,1%, os da tarde
36,0% e os da noite 34,3%. Evidenciando maior participacdo do vespertino e

noturno.
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Tabela 3 — Participantes da pesquisa por turno, ano e género — 2019

Participantes

Modalidade | Série/Ano Manha Tarde Noite Subtotal TOTAL
M F M F M F M F
1° Ano 35| 39| 37| 37 4 2| 76| 78 154
Regular 2° Ano 14| 31| 11| 44 7 6| 32| 81 113
3° Ano 32| 37| 26| 37| 11| 11| 69| 85 154
EIA E_|xo Vi 16 | 15| 16| 15 31
Eixo VII 4 8 4 8 12
11 19 | 26
Subtotal
ubtota 81| 107| 74| 8| 42| 42| 7 | 7 464
TOTAL 188 192 84 464

Fonte: dados da pesquisa (2019)

O grupo de participantes foi composto em sua maioria (91%) por jovens com
idade entre 15 e 19 anos (Grafico 4). Sendo 57,5% (267) do sexo feminino e 42,5%
(197) do sexo masculino. Maior nimero de estudantes se autodeclarou pardo
(50,6%), preto (24,1%), branco (16,2%), amarelo 5,2%, 1,9% indigena e 1,9% ndo

respondeu a essa pergunta. Namero expressivo (81,3%) informou que mora com 0s

pais, 11,2% com outros responsaveis, 5,4% disse viver com esposo(a) ou

companheiro(a), 1,5% mora sozinho, e, trés (0,6%) ndo responderam. Dentre 0s que

afirmaram viver em unido estavel, somente 2 sdo menores de 18 anos. O nimero

de estudantes que declarou ter filhos foi 31, equivalente a 6,7% do total.

Gréfico 4 - Idade dos estudantes pesquisados
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Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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As primeiras informacdes que dizem respeito a algumas condicdes objetivas
dos participantes, indica que se trata de jovens predominantemente de familias
pobres, pois dados da rotina deles revelaram que mais da metade (57,7%) quando
ndo estdo na escola: ocupam seu tempo ajudando com servigos domeésticos (31%),
no trabalho informal (17%) e com emprego formal (9,7%). Apesar de “lazer”
aparecer indicado por 23,7%, € importante considerar que para alguns desses jovens
ficar acessando as redes sociais € um tipo de lazer.

De todo modo, essas informagdes podem ajudar a entender por que mais de
um quarto deles (29%) informaram que ndo se dedicam aos estudos quando estao
fora da escola e somente 8% manifestaram dedicacdo mais efetiva afirmando
estudar de 5 a 7 dias por semana.

Sobre o historico escolar, 33,2% tiveram registro de repeténcia durante o
Ensino Fundamental e 13,6% informaram ja ter repetido algum ano do Ensino
Médio. Dados do INEP revelam taxa de repeténcia no Ensino Médio publico entre
0s anos 2017/2018 de 10,2%, numero inferior ao da Bahia que no mesmo periodo
foi de 15,3%. (INEP, 2019). O indice de repeténcia escolar no Brasil se constitui
como problema grave, historico e naturalizado (Patto, 1993). Nos primeiros censos
na década de 1930 a repeténcia chegava a alcancar 60% dos estudantes das séries
iniciais do entdo Ensino Primario (Parente & Luck, 2004). E, ainda hoje, o indice
na educacdo basica se configura entre os maiores do mundo.

O prejuizo causado pela repeténcia atinge os estudantes, as escolas, o sistema
de ensino, a economia e a sociedade com um todo. Pesquisas sobre a repeténcia na
perspectiva do estudante (Pimentel, 2005; Santos, 2019) ratificam o impacto
negativo desse acontecimento, ndo sé para eles, como para todo o sistema da
educacao publica.

Outro fator indicativo de condicédo social é o nivel de escolaridade dos pais,
pois os dados apresentados na Tabela 4 evidenciam que 31% das mées e 38,5% dos
pais ndo chegaram a ultima etapa da Educacgédo Basica, ou seja, ndo alcancaram a
etapa que os filhos estdo estudando, havendo ainda um percentual dentre estes que
sequer frequentou a escola, aspecto que pode ter implicacdo tanto no papel social
atribuido a escola pela familia e estudante, quanto na capacidade de pais e méaes
ajudarem a seus filhos em suas atividades escolares.

Outra informacéo que chama a atencdo no conjunto desses dados € a maior

escolarizacdo das maes em relacdo aos pais, em todos 0s niveis, bem como o
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significativo percentual de participantes que declarou ndo saber ou que nao

informaram esses dados do pai (23,7%).

Tabela 4 - Escolarizacdo dos responsaveis pelo
estudante (2019)

Escolarizagéo Mae (%) Pai (%)
Sem escolarizacdo 17 3,7 24 5,2
Anos iniciais do EF 71 15,3 85 18,3
Anos Finais do EF 56 12,0 65 14,0
Ensino Médio 134 28,9 102 22,0
ES Incompleto 24 5,2 18 3,9
ES Completo 121 26,1 60 12,9
N&o soube informar 33 7,1 70 15,1
NR 8 1,7 40 8,6

TOTAL 464 100 464 100

Fonte: dados da pesquisa (2019)

Sobre a relagdo dos estudantes com a educacgéo escolar, na primeira questdo

foi solicitado que informassem sobre seus historicos de repeténcia, tanto no Ensino

Fundamental quanto no Ensino Médio (Gréafico 5). O resultado declarado foi de que

ndo houve repeténcia durante o EF para 71,4% dos investigados e 86,4% ndo

haviam repetido 0 EM. Para o segundo caso é importante explicitar que 26,8 desses

discentes ingressaram no Ensino Médio nesse ano letivo e, portanto, para estes nao

poderia have

r repeténcia.
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Gréfico 5 - Repeténcia no Percurso Escolar
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Também foi pedido que elegessem trés componentes curriculares,
considerados como mais faceis de aprender. Curiosamente, os trés mais apontados
pelos estudantes (tabela 4) contemplam trés das quatro areas da nova BNCC, a
saber: Historia (Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas); Lingua
Portuguesa (Area de Linguagens e suas Tecnologias) e Biologia (Area de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias). O desafio posterior € conseguir desvelar os fatores

gue subjazem a escolha desses componentes.

Tabela 5 — Componente curricular que o
estudante considera ter mais facilidade em

aprender

N. | Componente Quantidade %

1 | Historia 194 42,0%
2 | Lingua Portuguesa 178 38,5%
3 | Biologia 162 35,1%
4 | Matematica 143 31,0%
5 | Geografia 121 26,2%
6 | Educacéo Fisica 107 23,2%
7 | Fisica 103 22,3%
8 | Sociologia 86 18,6%
9 | Filosofia 70 15,2%
10 | Inglés 68 14,7%
11 | Artes 60 13,0%
12 | Quimica 49 10,6%
13 | Redacéo 28 6,1%

Fonte: dados da pesquisa (2019)

Quando questionados sobre o que fazem quando tém dificuldade em
aprender os contetdos abordados em sala de aula e cobrados em avaliagdo, um
maior nimero (252) recaiu sobre a agdo de “nunca estudar em conjunto com outros
colegas” com dificuldade.

Em contrapartida, o nimero mais expressivo que sinaliza a atitude que 0s
estudantes tomam “algumas vezes” foi a de “falar com o professor” (299). J4, acdo
que apontaram realizar muitas vezes (138) foi a de “pedir ajuda aos colegas que ja
aprenderam”. E, a com maior recorréncia, denominada “sempre”, foi a de “assistir
videoaulas”, escolhida por 98. Como o que se procura saber ¢ a a¢do dos estudantes
diante da dificuldade de aprendizagem, quando agrupamos o que eles dizem fazer

“muitas vezes” e “sempre”, a maior incidéncia ¢ “assistir videoaulas”, informado
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por 216 (46,6%) dos respondentes, seguido de “pedir ajuda aos colegas que ja
sabem”, 192 (41,4%).

Sobre a crenca de aprendizagens em diferentes tipos de aula, um maior
nimero de estudantes concorda totalmente que aprendem com mais facilidade
quando a aula “envolve atividades prdticas”. Essa resposta apareceu 264 vezes
(56,9%), seguida da que sugere “aula desenvolvida com dialogo entre professor e

estudante” e, de campo, conforme Gréfico 6 abaixo.

Grafico 6 - Tipo de aula que dizem aprender mais
facilmente
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Fonte: dados da pesquisa (2019)

Os livros didaticos ainda sdo os principais recursos utilizados em sala de aula
como suporte aos contetidos abordados na e pela escola. Entretanto, fora dela, os
jovens estudantes, principalmente por meio das tecnologias digitais, lancam méo de
uma gama diversificada de conteudos e em diferentes formatos.

Os dados coletados evidenciam a préatica esporadica (algumas vezes), mas
amplamente repetida do uso de Livro didatico e/ou outros materiais impressos por
53,2% (247) dos estudantes. O item mais apontado como utilizado “Muitas vezes”
foi o de “Sites, Blogs e Paginas Web” com 29,1% das respostas (135). Ja, o mais
apontando como utilizado “Sempre” foi “videoaulas” com 28,2% (131 respostas).

Por fim, o indicativo de utilizacdo, quando somadas as trés respostas
(algumas vezes, muitas vezes e sempre), 0 maior nimero resulta com 392 (84,5%)

dos estudantes afirmando utilizar videoaulas, seguido de 368 (79,3%) Sites, Blogs
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e paginas Web e em terceiro lugar a utilizacdo do livro didatico com 351 (75,6%)

das respostas, conforme apresentado no grafico 7.
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Gréfico 7 - Tipo de material utilizado para estudar
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Quando estratificado de forma mais detalhada, os ndmeros sobre os

usuarios de videoaulas evidenciam que os estudantes que ingressam no Ensino

Médio (1° ano) e os que estdo no Ultimo ano (3° ano), se apresentam como maiores

usuarios, como apresentado na Tabela 6 abaixo. Talvez, esse resultado reflita os

dois momentos de maior investimento desses jovens nessa etapa de escolarizagao.

A efervescéncia da chegada a ultima etapa da Educagdo Baésica, seguido por um

periodo de aparente naturalizacdo, e posterior

influenciada pela participacdo no ENEM.

retomada,

Tabela 6 - Estudantes que afirmaram utilizar videoaulas

para estudar

Uso de videoaulas ‘ A{f]euzrgss ‘ wg'zt: Sempre = TOTAL
o = 1 ano 54 37 40 131
c2c
@33  2ano | 39 24 29 92
w=2L 3400 42 47 59 148
< EixoVl | 7] 5 3 15
w Eixo VII 5 1 6
TOTAL \ 147 \ 114 131 392

Fonte: Dados da pesquisa, 2019

possivelmente
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Os recursos digitais que os estudantes apontaram mais utilizar, se
compatibilizam com os encontrados em algumas pesquisas (IBGE, 2019), Marinho
(2018) e dados do Governo Federal (Brasil, 2016) que apontam massiva utilizacéo
da internet e do smartphone.

Os resultados encontrados apresentados no grafico 5, totalizam 446 repostas
em que 96,1% afirmam utilizar a internet para o acesso ao material de estudo e
88.6% apontando fazé-lo através de smartphone. Numero significativamente
superior ao uso do Microcomputador padrdo Desktop e Notebook, com 52,6% e

50,9%, respectivamente.

Grafico 8 - recursos utilizados para o estudo
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Fonte: dados da pesquisa (2019)

Em relacdo a crenga que os estudantes manifestaram ter sobre situacdes que
potencializam suas aprendizagens (grafico 6), o0 maior percentual de concordancia
foi com “Realizacdo de trabalhos prdticos”, com 90,9% das respostas, seguido de
“Assistir audiovisuais”, com 85,6% (397) e “Ler e/ou escrever”, com 84,5%. As
duas ultimas, apesar de situa¢Oes aparentemente diferentes, apresentaram nimeros

bem aproximados.
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Gréfico 9 - Situacao que acredita potencializar a
aprendizagem
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Apesar dos graficos e dados percentuais imprimirem uma ideia de

pode interferir na relacdo que esses jovens estabelecem com a escola.

Cultura escolar e videoaulas: dialogos sobre aprendizagem

generalizacdo, a intencdo é somente tentar aproximar o leitor da realidade objetiva
que compde o cenario dos sujeitos da pesquisa, considerando-se que pode ser
perigoso esbocar o perfil exato do estudante da escola pesquisada a partir desses
fragmentos. Do mesmo modo que rotular a partir de algumas caracteristicas, a
juventude ali encontrada. O relevante é saber que as particularidades de cada um,

como terem emprego formal ou ndo, por exemplo, ou terem histdrico de repeténcia,

Em julho, depois das férias. Eu vim pra ca e eu ndo entendia nada,
porgue a professora explicava muito rapido e mandava a gente
fazer trabalho e... tipo, eu posso decorar aqui. Falava, dava minha
nota e acabou, era sé isso. [...] Al eu comecei a ver videoaulas,
pra poder fazer provas, né? Atividades e tal... e ai eu fui
aprendendo. E uma coisa que vocé pode ta voltando, escrevendo,
fazendo. Eu mesmo, pra poder apresentar um trabalho, eu gravo
um audio e escuto. Ai eu fico a manhd toda, a noite toda,
ensaiando apresentacdo para poder aprender. [...] eu vejo a
videoaula, vou anotando, vou fazendo anotagdes de forma que eu
possa aprender de forma mais facil. E isso. (Liliane, 3° ano —

matutino).
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No intuito de tentar se aproximar do entendimento que os estudantes tém
sobre suas aprendizagens em suas experiéncias com o uso de videoaula no contexto
da escola, foram estabelecidos didlogos através do método de Grupos Focais, como
ja explicitado na secdo de metodologia. A acurada observacdo e tratamento dos
textos resultantes desses dialogos com os estudantes fez emergir uma gama de
elementos que aparecem relacionados nas falas e as configuram em um contexto
mais amplo, conferindo a dindmica desses elementos uma ideia analoga ao de uma
cultura, ou seja, como propala Benito (2017, p. 111) de “consensos coletivos
estabelecidos pelos atores que vivem em um contexto determinado, ao atribuir
sentido e significacdo a suas construgdes operatorias e discursivas”. Fato que fez
com que se assumisse uma perspectiva de abordagem de uma cultura escolar, como
seré explicado na sequéncia.

Considerando que a técnica de Grupo Focal atribui atencdo especial aos
significados que emergem do grupo, em particular a interacdo entre os participantes,
é disposto no Quadro 2 as informac6es de cada grupo, de maneira a criar uma forma
de identificacdo para cada participante, com nome (ficticio), série e turno.

Pretende-se, com essa identificacdo: i) manter coeréncia com a ideia de que
esses jovens ndo devem ser tratados globalmente, como grupo homogéneo,
evitando a generalizacdo de juventude; ii) possibilitar o acompanhamento das
participacdes, ideias, contradigdes e concordancias a partir do posicionamento

particular de cada estudante, levando em conta a série e o turno a que pertencem.

Quadro 2 - Identificacdo dos estudantes participantes dos grupos
focais (por turno)

\ G-1 Matutino G-2 Vespertino G-3 Noturno
N. Nome Ano Nome Ano Nome Ano
(ficticio) (ficticio) (ficticio)

1.  Emanuelle 1°  Kaleb 1°  Jodo 2°
2. Isabel 1° | Antbnio 1° | Aldenira 2°
3.  Fernanda 1°  Adriena 1°  Sirlene 2°
4, Mariana 2° | Luis 1° | Brenda 2°
5. \ Pedro 2°  Adrian 1°  Amora 2°
6. Allana 2° | Marta 2° | José 3°
7.  Luisa 2°  Marcus 2° Rafael 30
8. Alice 2° | Gabriela 3° | Vitor 3°
9.  Caio 3°  Elise 3°  Henrique 3°
10. | Liliane 3° | Andreia 3°

11. - Maria Paula 30

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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A ideia de cultura escolar, de acordo com Silva (2006) se fortalece na década
de 1990, aproximadamente ap6s 10 anos da publicacdo dos primeiros trabalhos
sobre o tema. O conceito de “Cultura escolar” assumido nesse trabalho, se
assemelha ao compartilhado por Benito (2017), Silva (2006), Julia (2001), Vifiao
Frago (2000) e Forquin (1993).

Nesse entendimento, cada escola, como institui¢do social, possui uma forma
singular de funcionamento, um modus operandi, e, assim como em outras
instituicOes, esse modelo de funcionamento é o resultado das complexas relacoes
dos sujeitos com e nos ambientes, com suas necessidades e intencdes, frente aos
objetivos e normas institucionais.

Numa perspectiva antropologica, Santos (1996, p. 24) comunga que “cultura
diz respeito a tudo aquilo que caracteriza a existéncia social de um povo ou nagéo,
ou entdo de grupos no interior de uma sociedade.” E, de acordo com Laraia (2007),
um conceito pioneiro de cultura amplamente utilizado foi o definido por Edward
Tylor (1832-1917) apud Laraia (2007, p. 46)* como “todo complexo que inclui
conhecimentos, crengas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade
ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade."

Contrariando a perspectiva genérica de cultura (no singular) como proposto
por Tylor, Boas (2010) parte de um “relativismo cultural” e assume o conceito em
sua forma plural “culturas”, considerando que todos os povos produzem sentido em
suas experiéncias coletivas, destarte, toda experiéncia humana deve ser considerada
como cultura. Para Geertz (1989), outro influente antropologo, a cultura seria uma
espécie de teia de significados tecida pelo proprio homem, ao qual ele permanece
aprisionado.

A ideia de cultura escolar, explicitada por Benito (2017) e Silva (2006) parte
da premissa de que apesar da escola possuir uma organizacao pré-definida por um
conjunto de normas e contextos sociais mais amplos, desenvolve ao mesmo tempo,
modos singulares de organizacdo que extrapola a racionalidade técnica de
instituicdo que tem como objetivo a formacéo educativa, manifestando as crencas
e valores dos membros de sua comunidade. A cultura escolar € entendida, nesse

bojo, como o conjunto de conhecimentos, praticas, valores e crencas que se

I TYLOR, E. Primitive Culture. Londres, John Mursay & Co. 1871 [1958, Nova
York, Harper Torchbooks.]
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desenvolvem no interior da escola, que a tem como origem e ndo o conhecimento
que € supostamente transmitido por ela.

Se de um lado, diretores e coordenadores se veem responsaveis pelo
cumprimento dos objetivos da institui¢do e seu pleno funcionamento, por outro, ha
0s estudantes, participes principais desse projeto que por vezes ndo compreendem
a escola e/ou ndo concordam com suas praticas. Também fazem parte da linha de
frente os professores, responsaveis pela execucdo de grande parte dos planos da
acdo educativa, traduzidas no ensino.

Os discentes, em virtude de sua fungédo, precisam lidar com as demandas da
escola, as necessidades profissionais, bem como com as necessidades e interesses
dos estudantes. A depender do tamanho e estrutura da instituicdo, outras tantas
pessoas podem fazer parte dessa comunidade (responsavel pela portaria, merenda,
secretaria, biblioteca, limpeza, dentre outros). Além desses, Silva (2006) distingue
outro grupo com significativa influéncia nesse contexto € a familia dos estudantes
que também possui planos e expectativas em relacdo ao processo de escolarizacéo
desses jovens.

E importante considerar que a escola possui curriculo, conjunto de
programas, legislacdes e normas definidas por esferas mais amplas, como
secretarias municipais, estaduais e 0 Ministério da Educacéo (a exemplo da LDB),
bem como, outros estabelecidos por parte de cada comunidade escolar, como
acontece com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Dayrell (2001) suscita que, na
pratica cotidiana, o confronto dos sujeitos com o conjunto de normas gera uma
tensdo permanente na escola. Ora que cada um dos atores, como gestores,
professores, e estudantes, possuem histdria, sonhos, projetos de vida, intencdes,
valores, objetivos e um papel a cumprir nesse contexto que, de forma individual ou
coletiva, tentam responder as exigéncias pautadas pelos objetivos da escola e aos
seus proprios objetivos, criando mecanismos, processos e formas de interacdes
singulares nesse ambiente, que acabam por confluir no que denominamos de
“culturas escolares”. Esse processo, muitas vezes envolve contradi¢des e por isso
pode tornar-se conflituoso, argumenta Julia (2001).

Ainda, sobre o entendimento de cultura escolar assumido nesse trabalho, é
importante chamar a atencdo para dois aspectos: o primeiro, diz respeito a sua
complexidade, pois a multiplicidade de fatores envolvidos (elementos materiais,

simbolicos, normas, regras e préaticas) interage conjuntamente influenciando a
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construcdo de significados nas experiéncias e acdes dos atores, tanto no plano
individual quanto no coletivo; o segundo, esta imbricado ao aspecto politico desse
contexto, pois, no geral, se evidencia resisténcia, conflito e relagcdo de poder na
adaptacédo dos atores a essa cultura. Para Lima (2008), a escola como organizacéo
oscila, ora “se ¢ fiel as normas burocraticas, ora se promove a sua separacao € se
produzem regras alternativas” (p. 47), podendo assumir simultaneamente o
funcionamento de ordem da burocracia e da anarquia.

Esses aspectos contribuem para que a cultura escolar tenha um tom particular
em cada institui¢do, fortalecendo o entendimento de “culturas escolares” ou
“cultura da escola”, termo utilizado por Forquin (1993), para se referir a ideia de

singularidade de cada cultura, se afastando de um entendimento genérico.

Seja cultura escolar ou cultura da escola, esses conceitos acabam
evidenciando praticamente a mesma coisa, isto é, a escola é uma
instituicdo da sociedade, que possui suas proprias formas de acao
e de razdo, construidas no decorrer da sua historia, tomando por
base os confrontos e conflitos oriundos do choque entre as
determinacGes externas a ela e as suas tradicGes, as quais se
refletem na sua organizagdo e gestdo, nas suas praticas mais
elementares e cotidianas, nas salas de aula e nos patios e
corredores, em todo e qualquer tempo, segmentado, fracionado
ou ndo. (Silva, 2006, p. 206)

Apesar da ideia basilar se referir a cultura da escola, como instituicdo, é
correto afirmar que a mesma esté inserida em outras culturas. Assim, assumindo
que a escola faz parte de uma organizacéo social mais ampla — a sociedade — deve-
se considerar que ela seja influenciada por esses contextos, em variados aspectos:
geogréfico, social, econémico, religioso, dentre outros. Escolas em espagos urbanos
ou do campo, certamente terdo suas culturas afetadas em virtude dessa caracteristica
e, nesse direcionamento € que Silva (2006) aponta que assim como escolas em
comunidades indigenas, quilombolas, ribeirinhas, confessionais etc. Portanto, a
cultura de uma escola invariavelmente sera influenciada pela multiplicidade de
fatores do contexto em que ela esteja inserida.

A proposta de analisar os entendimentos de aprendizagem dos estudantes a
partir de uma perspectiva de cultura escolar pode ser visualizada a partir do mapa

conceitual (Figura 3) elaborado a partir da sintese de elementos que emergiram dos
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dados da pesquisa, dentre os quais se elegeu aprendizagem e praticas escolares
como as grandes categorias de andlise que serdo abordadas nesse trabalho.

O mapa integra varios elementos, e contempla alguns dos principais que de
acordo com Silva (2006), desenharia essa cultura. A saber: 0s atores; 0s discursos
e as linguagens; a organizacéo escolar e o sistema educativo; e, as préaticas.

No contexto dessa abordagem, houve uma permanente preocupacdo em dar
evidéncia aos atores, 0s sujeitos pesquisados, atentando para a relevancia do papel

e da participacdo deles no estabelecimento da cultura escolar. Nesse sentido
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Figura 3 - Mapa conceitual de abordagem analitica a partir da perspectiva da cultura escolar.
Fonte: Elaborado pelo autor (2020)
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Como a perspectiva de cultura escolar estd sendo construida com base no
dialogo e no discurso/narrativas dos estudantes, a preocupacdo maior é tentar ser
fiel, o maximo possivel, as explicitacGes destes atores, nos moldes propostos pela
fenomenografia. 1sso equivale dizer que o foco de abordagem e os elementos
contemplados tomados como mais significativos, derivam das indicacdes desses
sujeitos e ndo de estudos e pesquisas tedricas sobre o tema. Assim, ndo ha intencao
nesse trabalho de se abarcar todos os possiveis aspectos envolvidos na interface
aprendizagem e cultura escolar. No desenho dessa pesquisa iss0 nao seria
exequivel.

Como é mostrado no mapa conceitual (Figura 3), o didlogo com os estudantes
possibilitou elaborar uma ideia de cultura escolar contemplando trés elementos
principais: os sujeitos, 0 ambiente e as préaticas escolares. Apesar de a referéncia a
palavra “sujeitos” nesse contexto poder se referir a todos o0s atores de uma
comunidade escolar, durante as falas s6 foram explicitados os professores,
integrantes da familia e os proprios estudantes, envolvendo seus interesses e
participacao.

Quanto a ideia de ambiente, esta, se restringiu na maioria das vezes, ao espaco
fisico da sala de aula, os elementos materiais, humanos e as relacdes que se efetivam
nesse contexto. Em relacdo as praticas escolares houve um maior e mais variado
nimero de comentarios e reflexdes, envolvendo as préaticas dos professores e a
relagcdo com as aprendizagens, ficando a relacdo notas e provas estabelecida como
elemento central.

Assim, no intuito de tentar responder a questdo proposta nessa pesquisa:
Quais as concepcdes que os estudantes do Ensino Médio tém sobre a aprendizagem
escolar? Em que medida suas experiéncias com as videoaulas influenciam suas
concepcOes de aprendizagem? Optou-se, diante dos dados por organizar 0s

resultados em duas grandes categorias, praticas escolares e aprendizagens.

42.1

Praticas escolares

Benito (2017) entende que a funcédo da escola se efetiva, a grosso modo, na

realizacdo de suas praticas. De acordo com tal prerrogativa, foi possivel estabelecer,
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a partir dos discursos dos estudantes, dialogos e interacdes sobre suas experiéncias
no cotidiano da instituicdo pesquisada, a relacdo dessas praticas com a dindmica
interna da escola, envolvendo os atores ja citados, o ambiente e contextos sociais
mais amplos como a familia e a sociedade, conforme demonstrado na Figura 2.
Assim sendo, a préatica escolar serd analisada tomando como referéncia dois
elementos principais: 0 ensino e a avaliagdo. Tais elementos, além de aparecerem
de forma recorrente durante os didlogos, sintetizam as variadas acdes que se
efetivam no contexto escolar.

O entendimento de préatica que assumimos esta em conformidade com as
ideias de Benito (2017, p. 107), “praxis como fonte da cultura escolar, sob uma
orientacdo que transcende a mera instrumentalidade racional da acdo, buscando
significagdo compartilhada entre os atores que podem atribuir sentido as suas
construgoes”.

O universo da prética, ou da experiéncia, enfim, a empiria, como defende
Benito (2017), assume relevante papel na producdo de conhecimento sobre a escola,
uma vez que ajuda a consolidar a cultura na qual sdo materializados os discursos,
bem como efetivadas e (re)interpretadas as agdes, configurando o habitus de

professores e estudantes.

42.1.1

O ensino como centralidade

Em énfase ao avanc¢o da pesquisa, serdo tecidas abordagens a partir do olhar
dos estudantes sobre as praticas que se efetivam no cotidiano da escola, a premente
necessidade de verificar o sentido atribuido por esses sujeitos a essas praticas, a
funcdo que a escola propde ocupar e como isso é percebido. Uma vez que a
existéncia de incoeréncia entre as préaticas escolares e 0s objetivos amplamente
difundidos por ela possa gerar significativa influéncia no entendimento e na
participacao desses atores em sua dinamica.

Sobre a funcgdo da escola, a ideia ampla é de que essa deva promover por meio
do ensino, a educacao, tendo como finalidade o pleno desenvolvimento do sujeito
aprendente, bem como sua preparacao para a vida em sociedade e para 0 mundo do

trabalho. Esse entendimento é consoante com o texto expresso na lei (LDB


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

123

9.394/96), porém, o objetivo aqui ndo é aprofundar a discussdo da funcao da escola,
mas estabelecer relacdo dessa ideia geral com os discursos dos estudantes.

Assim como é prevista na LDB, lei n® 9.394/96, no paragrafo § 1° do art. 1°,
a pratica outorga a educacdo escolar a predominancia por meio do ensino, mais
precisamente por meio do ensino dos componentes curriculares. Ocorre que, por
um lado parece ndo haver um claro entendimento por parte dos estudantes da
relacdo entre as abordagens sobre 0os componentes curriculares e 0s objetivos mais
amplos da educacéo e, por outro lado, eles demonstram reconhecer e valorizar uma
diversidade de conhecimentos que sdo desenvolvidos no interior da escola, para
além do que costumeiramente chamam de ‘“matérias”. Os relatos abaixo,

evidenciam isso:

a escola ndo ensina apenas matematica e portugués, ndo. A escola
te ensina viver. Entdo, pra mim, assim como aprender cinética
quimica, pra mim ¢é aprender também a fazer coisas simples da
vida, tipo... a tratar o professor bem (Alice, 2° ano - matutino).

a escola ndo é sd vocé aprender matematica, fisica, quimica,
enfim, ndo é s6 isso. Vocé ir pra escolar é vocé também saber
viver em sociedade, com outras pessoas. [...] ndo é s6 vocé vir
pra escola, sentar a bunda na cadeira, olhar pro quadro e ouvir o
que o professor falar, é vocé também entender a outra pessoa que
estd ao seu lado, é vocé ter uma realidade de vérias coisas. Eu
acho que nao é s o aprendizado de matérias, é de outras coisas
também (Emanuelle, 3° ano matutino).

Porque, por exemplo, na sua classe vocé vai encontrar pessoas...
portadoras de deficiéncia, é aquilo de vocé aprender a tratar as
pessoas, porque até entdo, uma deficiéncia era tratada como a
coisa de “diferente” (Caio, 3° ano matutino).

A escola traz aquela questéo da socializacdo, porque querendo ou
ndo é da escola que sai... amigo, namorado, enfim. E disso,
entendeu? Entdo a escola abrange mais a area. Entéo ela ndo fica
s6 naquela, s6 na matéria, em si. E muito mais livre, mais rica
(Caio, 3° ano matutino).

E, tipo... nds quatro aqui. A gente é amigas né. A gente é
amiguinhas, mas as quatro uma nao tem nada a ver uma com a
outra (risos). Nada! Nada a ver uma com a outra, as quatro. Mas
a gente aprendeu a conviver esse ano, né? Ano passado... eu
nunca conseguia conviver com Mariana. Esse ano eu estou
aprendendo a conviver com ela, entendeu? Ali no dia a dia, e tal
e tal. Entdo, a escola ensina também a gente a conviver com
pessoas diferentes da gente. Pra vocé ndo ter uma cabega que...
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SO seu pensamento estd certo, essas coisas assim, entendeu?
(Allana, 2° ano matutino).

E relevante atentar para o fato de que a ideia de ensino aparece no primeiro
trecho, na fala de Alice “a escola ensina” e ratifica a centralidade dessa a¢dao, como
apontada por alguns estudiosos (Canario, 2006; Ranciere, 2018; Pischetola &
Miranda, 2019).

Em suas palavras, a estudante ndo se refere ao professor, mas sim a escola,
evidenciando o ensino como uma agao normativa dessa instituicdo. Para além dessa
constatacdo, quando observamos esses fragmentos de didlogo, a0 menos trés
aspectos podem ser evidenciados: o primeiro de que os estudantes reconhecem uma
diversidade de aprendizagens proporcionada pela escola. Isso aparece de modo
amplo, por exemplo, tanto na fala de Alice “a escola te ensina a viver”’; na de Caio
ao salientar a possibilidade de socializa¢do; como também na de Emanuelle, quando
diz que “ndo € so o aprendizado de matérias, é de outras coisas também”.

O segundo aspecto, também relacionado com o primeiro, diz respeito a
valorizacéo atribuida a uma aprendizagem em particular, que aparece sinalizada em
todos esses fragmentos. A ideia de interacdo, de relagOes sociais, de aprender a se
relacionar com o outro, inclusive atentando para questdes como respeito e
diferencas. Nos dialogos, é explicitado “tratar o professor bem” (Alice); “entender
a outra pessoa que esta ao seu lado” (Emanuelle); “conviver com pessoas
diferentes da gente ” (Alana); incluindo, nesse sentido, aprender a se relacionar com
pessoas portadoras de deficiéncias, como previsto por Caio.

A ideia das relacGes que podem ser experienciadas na escola € ampla e, como
apontada por Caio, dessas relagdes € possivel surgir amizade e namoro. Afirmacéo
que fortalece o entendimento de potencialidade que parecem enxergar na interacao
social que ocorre dentro da escola, considerando essas relagées como objeto de
aprendizagem carregado de valor e significado. Interpretacdo esta que pode ser
sintetizada nas palavras de Emanuelle “ir pra escola é vocé também saber viver em
sociedade”.

A importancia dispensada as interacdes sociais ndo parece ser algo pontual,
como os resultados semelhantes aparecem em pesquisa junto a estudantes de
escolas publicas em Belo Horizonte, na década de 1990. (Dayrell, 2001). Nas

respostas sobre o significado da escola, dentre outras, aparece: “o lugar de encontrar
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e conviver com os amigos; o lugar onde se aprende a ser ‘educado’.” (Dayrell, 2001,
p. 144, grifo do autor).

O valor que os estudantes do Ensino Médio atribuem as interagdes humanas,
também aparece na pesquisa de Mesquita (2018). De acordo com a autora “o que
mais parece marcar esta dimensdo didatica no fazer dos professores é o aspecto
relacional, a forma como os docentes se envolvem com os alunos na esfera da
gestdo de classe.” (Mesquita, 2018, p. 153).

Sobre o valor e necessidade de se assumir as relagdes humanas como objeto
de aprendizagem é relevante reconhecer que essa demanda percebida no dialogo
com os alunos esta contemplada como preceito na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), no bojo das “aprendizagens essenciais” que integram a lista
das 10 competéncias gerais da Educacdo Bésica, de forma inequivoca, nas de
numero 4, 7, 8, 9 e 10, conforme abaixo (Brasil, 2017a, p. 9)

— Utilizar diferentes linguagens [...] para se expressar e partilhar
informac0es, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo. (Competéncia 4)

— Argumentar com base em fatos, dados e informacGes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam 0S
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta. (Competéncia 7)

— Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas. (Competéncia 8)

— Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo
da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
gualquer natureza. (Competéncia 9)

— Agir pessoal e coletivamente com  autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
tomando decisbes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e  solidarios.
(Competéncia 10)

Em cinco das 10 referidas competéncias que integram as aprendizagens

essenciais para toda a Educacdo Basica, ha uma centralidade nas relagdes entre
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pessoas, na sociabilidade. Como afirma Dayrell (2007, p. 1111), “a sociabilidade,
para oS jovens, parece responder as suas necessidades de comunicacdo, de
solidariedade, de democracia, de autonomia, de trocas afetivas e, principalmente,

de identidade.” Para esse autor:

De qualquer forma o cotidiano na sala de aula reflete uma
experiéncia de convivéncia com a diferenca. Independente dos
contetdos ministrados, da postura metodoldgica dos professores,
é um espaco potencial de debate de idéias, confronto de valores
e visdes de mundo, que interfere no processo de formacdo e
educacdo dos alunos. Ao mesmo tempo, é (mas poderia ser muito
mais) um momento de aprendizagem de convivéncia grupal,
onde as pessoas estdo lidando constantemente com as normas, 0s
limites e a transgresséo (Dayrell, 2001, p. 150).

E preciso questionar, como propde Dayrell (2001) por que a dimensio
educativa fruto das relacbes sociais se efetiva majoritariamente pela acéo
espontanea do estudante e ndo como acdo coordenada da escola? Por que no
cotidiano, em particular do Ensino Médio, 0s momentos reservados para atividades
de socializacdo e interacdo entre os jovens, geralmente sdo poucos, quando nédo
suprimidos? Por que atividades coletivas com grandes potenciais para se explorar
aspectos das relacGes humanas, entre os estudantes, como jogos e brincadeiras,
parecem ficar restritos a educacdo infantil ou aos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Por que uma aprendizagem considerada “essencial”, com vistas a
potencializar a preparagdo do sujeito para a convivéncia grupal € negligenciada pela
escola?

O terceiro e talvez mais importante aspecto que emerge das falas dos
estudantes € a clara oposicdo entre o conhecimento representado pelos componentes
curriculares, sua predominancia e valorizacdo pela escola, e, outros, que parecem
mais valorizados pelos estudantes. Isso é evidenciado nesses trechos: “a escola ndo
ensina apenas matemdtica e portugués, ndo” (Alice); “a escola ndo é sé vocé
aprender matematica, fisica, quimica [.../ ndo é sé o aprendizado de matérias”
(Emanuelle); “a escola abrange mais a area. Entdo ela ndo fica soé naquela, so na
matéria, em si. E muito mais livre, mais rica” (Caio).

O uso do termo “s6”, repetidas vezes nesses trechos relacionada a matérias

escolares, nos leva a interpretacdo de que o componente curricular, pelo menos na
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forma como tem sido experienciado por esses estudantes, seja considerado menor,
menos importante, menos significativo que outros conhecimentos. Posto de outra
forma, esses estudantes chamam a atencdo para o fato de que ndo devemos
relacionar a escola somente ao ensino de “matérias”, isso seria pouco. Para eles a
escola contempla muitas outras coisas, maiores € mais ricas.

Tambeém tais afirmativas podem indicar o entendimento desses jovens que as
“matérias” sdo os unicos, legitimos ou principais conhecimentos propostos pela
escola, mas, que existem outros que emergem nesse ambiente. Dessa forma, o
conjunto de conhecimentos que se constroem na escola, nessa perspectiva,
extrapola o limite do que se tenta ensinar em sala de aula, de portugués, matematica,
fisica e quimica, por exemplo. Por isso a escola é apontada por eles como sendo
mais livre e mais ampla do que € proposto.

Podemos inferir a partir desses relatos, que esses estudantes do Ensino Médio
veem a escola como um espa¢o importante, principalmente para a aprendizagem de
conhecimentos que eles consideram necessarios para a vida em sociedade, assim,
como também constatou Alves (2017) em pesquisa junto a jovens em situacao
escolar na cidade de Fortaleza (CE).

E importante reconhecer que nimero expressivo desses jovens vivenciaram
no minimo, por uma década, a educagdo escolar, o que significa que suas
afirmativas possuem valor historico, social e que certamente foram construidas com
base nas experiéncias pessoais e coletivas acumuladas durante o percurso escolar
de cada um, logo, é coerente toméa-las com credibilidade.

Assim, mesmo fazendo uso na pratica do portugués, da matematica, fisica,
quimica, como mencionado pelos estudantes, o ensino desses conhecimentos pela
escola carece de significado. E preciso que o educando estabeleca relagdes com
esses conhecimentos que lhes possibilite construir significado e atribuir sentido
(Moreira & Candau, 2007; Pischetola & Miranda, 2019). E isso ndo diz respeito ao
aspecto quantitativo dessas relacdes, mas sim qualitativo.

E imprescindivel que as abordagens, no interior de cada componente
curricular, sejam articuladas com as experiéncias desses sujeitos, com a vida
cotidiana, com o que acontece para além dos muros da escola. Esse distanciamento

é claramente sinalizado nessas duas afirmacoes:
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Chega aqui na escola a gente tem um conhecimento... |4 fora a
gente ja tem outro tipo de conhecimento (Marta, 2° ano -
vespertino).

tipo assim gue a gente chega aqui na escola a gente tem um
conhecimento béasico sobre o mundo & fora, ndo sobre o0 mundo,
sobre algumas matérias. A gente tem um conhecimento sobre as
matérias. Mas, chega la fora a gente tem conhecimento sobre
pessoas, sobre outros tipos de coisas e ndo sobre o0 que a gente
estudou (Luis, 1° ano — vespertino).

Acreditamos que essa constatacdo ja seja consolidada pelo senso comum.
Aqui, os estudantes sujeitos dessa pesquisa afirmam com clareza que o
conhecimento abordado pela escola através do ensino, geralmente ¢ descolado “do
mundo 14 fora”, de suas vidas. Questio abordada por Pozo (2008), Antunes (2012),
(Lopes, 1999), bem como apresentada por Neidson Rodrigues no prefacio do livro
“Da mistificacao da escola a escola necessaria”, ao afirmar que “Quando nao se
coloca o centro da gravidade do ato educativo na educagdo do educando para a vida,
lanca-se a vida para fora do ato educativo”. (Rodrigues, 2003, p. 5)

A relacdo entre notas e provas, tema bastante abordado pelos estudantes, pode
ser considerada um bom exemplo da complexidade da cultura escolar. Como um
importante elemento dessa cultura, as praticas de verificacdo da aprendizagem dos
estudantes aos poucos vao sendo construidas e findam por cristalizar modelos de
processos de avaliar, ao passo que ajudam a formatar também uma ideia ampla de

escola, sua funcéo e funcionamento.

42.1.2

A relacdo entre provas, notas e aprendizagem

O objetivo de explorar aspectos da avaliacdo, responde a ideia de centralidade
atribuida a “provas e notas” no contexto da cultura escolar que emergiu dos
discursos dos estudantes. Assim, se assumiu como referéncia o significado
apontado por eles a essa pratica e ndo o0 numero de ocorréncias dessa abordagem.

Pode ser comum aos profissionais da educacéo se referir as provas e notas,
bem como a outros instrumentos para verificar a aprendizagem usando o termo
“avaliagdo”. Entretanto, nos didlogos com estudantes dos trés turnos da escola

pesquisada a palavra “avaliagdo” foi proferida por eles somente duas vezes, ao
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passo que “prova”, foi mencionada 92 vezes. Nesse caso, a aten¢do ao aspecto
quantitativo pode revelar um indicio qualitativo, visto que, tanto sob o termo quanto
sob essa pratica escolar, subjaz um ou talvez varios entendimentos do elemento
prova, por parte dos educandos.

Abordar sobre avaliacdo é algo desafiador, em virtude da polissemia do termo
e dos multiplos propésitos a que a mesma possa servir. E também, um tema
complexo e dado sua importancia, seu debate é recorrente e atual.

S&o0 muitas as possibilidades de abordagem, tanto ao se adotar uma
perspectiva macro, com o foco nas avaliagGes institucionais e de larga escala, por
exemplo; quanto em sentido micro, com o intuito de se problematizar a avaliagédo
no interior das praticas de sala de aula. A dimensdo micro, adotada para esse
trabalho, problematiza a relagdo entre avaliagdo e aprendizagem, proposicéo
semelhante & de Fernandes (2020).

O que se busca discutir ndo é especificamente a avaliacdo e suas questdes
problemas na perspectiva do sistema escolar ou do professor, de como ela deve ser,
contemplando filosofias, praticas, dentre outros temas amplamente abordados por
estudiosos e pesquisadores (Arroyo, 2013; Hadji, 2001; Hoffmann, 2003; 2014;
Luckesi, 2011, 2014; Perrenoud, 1999), e sim o de tentar compreender e discutir
como as praticas avaliativas no interior da escola so interpretadas pelos estudantes,
partindo dos relatos de suas experiéncias, verificando em que medida isso contribui
na construcdo de uma concepgéo de aprendizagem, por eles.

O fato de a avaliacdo da aprendizagem ter sido manifestada como elemento
importante nos dialogos juntos aos estudantes, ndo deve ser considerado mera uma
casualidade. A educacdo escolar, em Ultima instancia, tem por finalidade promover
aprendizagens, de forma que se torna imprescindivel a existéncia de mecanismos
capazes de avaliar as praticas educativas e seus resultados.

Entretanto, o que nos chamou a atencdo foi os discursos dos sujeitos
referindo-se na maioria das vezes, a avaliacdo com o propésito principal de produzir

notas, como uma acéo desvinculada da verificacdo de aprendizagens, a saber:

A questdo na escola é que a nota nem sempre é porque vocé
aprendeu (Luis, 1° ano — vespertino).

Nem sempre vocé precisa aprender algo para tirar nota. Por
exemplo: seu caderno. Vocé vai precisar aprender pra fazer seu
caderno? Vocé pode muito bem copiar de alguém (risos). Ou
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sendo, vocé pode ir 14, fazer uma atividade sem entender nada
daquilo (Luis, 1° ano — vespertino).

A maioria das vezes [...] os alunos ja perguntam: “professor vai
da nota de caderno?” Por que? Porque ja sabe que todo mundo
vai la copia o que o coleguinha fez e chega la e entrega e vocé
ganha seus pontos de graga, sem aprender nada (Marta, 2° ano —
vespertino).

Pontos qualitativos... s6 por vocé ndo conversar, vocé ganha nota
(Luis, 1° ano — vespertino).

Por exemplo: tem gente que adquire muito conhecimento, que
aprende realmente, mas ndo consegue passar, tipo seminério,
tal... ndo consegue apresentar, tem aquela travinha la. Aqui tem
muito seminario. Andreia é um exemplo disso. Andreia é muito
inteligente. A mente dela é brilhante (risos). Mas na hora de
passar para o publico... ja era... isso faz perder nota (Elise, 3° ano
— vespertino).

Eu consigo passar... mas assim, pra aprender matemaética...
(Adriena, 1° ano — vespertino).

Muitas questdes podem ser exploradas a partir das observacdes feitas pelos
estudantes sobre o processo de avalia¢do ao qual se veem submetidos: a atencdo ou
respeito as diferencas, por exemplo, aparece na ideia expressa por Elise quando fala
de uma colega que é prejudicada quando submetida a um tipo de avaliacdo; a
utilizacdo da avaliacdo como instrumento de disciplina e controle é outra questéo,
que pode ser associada ao comentario de Luis, “sé por vocé ndo conversar, vocé
ganha nota”; a falta de cautela do professor, ao dar notas em escritos no caderno,
sem deixar claro que competéncias ou habilidades estdo sendo avaliadas, também
sdo elementos que suscitam discussao.

Apesar da riqueza de situacdes apresentadas como denuncia pelos sujeitos
investigados, elegemos abordar com mais profundidade, o aspecto da valorizagao
da nota e sua desvinculacdo a aprendizagem, por considerar mais relevante para o
propdsito dessa pesquisa.

Nos exemplos explicitados por eles, tanto ha desencontro entre o fato de ndo
aprender e “tirar nota”, referindo-se a préatica do professor atribuir nota aos escritos
no caderno (Luis), bem como as situacBes nas quais se considera haver
aprendizagem, evidenciando-se, em contraponto, que o instrumento de avaliacdo

utilizado pelo professor ndo ser capaz de identificar essa aprendizagem. Como
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acontece na pratica de seminario, na qual a demonstracdo das aprendizagens precisa
ser verbalizada e ndo escrita. De modo que é suscitada a ideia de que se o estudante
tiver dificuldade em socializar verbalmente o conhecimento aprendido, mesmo
sabendo ele vai “perder nota”. (Adriena).

E possivel que a pratica comum de utilizacdo de notas e o aspecto
predominantemente quantitativo em detrimento do qualitativo tenha influéncia
sobre a forma como os estudantes se relacionam com a avalia¢do, posto que, no
contexto da cultura escolar, os resultados de suas aprendizagens, em geral, sdo
expressos por numeros (notas) que aparecem nas provas escritas, em alguns outros
instrumentos avaliativos e no “boletim”, com o poder de sentenciar “aprovacido” ou
“reprovagdo” sem que haja um didlogo esclarecedor sobre 0 que essas notas
significam em termos de aprendizagem.

O cunho classificatorio da avaliagdo aparece majoritariamente nos relatos dos
jovens pesquisados, aspecto j& conhecido, como afirma Hoffmann (2014), mas
ainda ndo superado. Assim, o foco desses sujeitos € a nota e ndo a aprendizagem,
como aparece nas afirmacdes que partiram de estudantes do 1°, 2° e 3° ano, nos trés
turnos da escola pesquisada. Situacdo semelhante encontrada nas pesquisas de
Alcéntara et al. (2016) e Forner & Trevisol (2012). A cultura da nota como
elemento mais importante (Fernandes, 2020) parece estar tdo impregnada na préatica
escolar que a corrida por pontuacdo, médias aritméticas e aprovacao, por parte dos
alunos, certamente modifica o entendimento, valor e papel das aprendizagens, como

se pode constatar nos dialogos abaixo:

Hoje, os alunos, a maioria pelo menos, ndo vdo pra escola pra
aprender, vao para passar de ano, pra tirar nota boa. Ah! Vou
fazer isso aqui porque vale tal. Ndo vou fazer isso aqui porque
vou aprender, entendeu? (Pedro, 2° ano — matutino)

E existe uma inversdo de valores, por exemplo. Se o senhor
talvez der uma atividade pra todo mundo aqui, alguns fagam. Mas
se o senhor der uma atividade e der o estimulo da nota... “ah!
Vale nota”. Acho que a maioria faz, pela nota. Entdo, essa ¢ a
inversdo de valores. Devia ser pelo conhecimento, pelo aprender
e ndo por valer nota (Pedro, 2° ano — matutino).

na vida do estudante, o que faz ele da um grau de importancia,
hoje é os pontos. [...] Teve a prova que o terceiro ano fez agora,
pra medir um indice. [...] teve aluno que boicotou a prova pelo
simples fato de ndo valer nota, entendeu? E, ndo pelo
aprendizado. (Tony, 3° ano -matutino)
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a gente quer nota, a gente quer passar de ano (risos) (Anténio,
1° ano — vespertino)

Eu tava lendo o neg6cio e ndo tava entendendo nada. Eu falei
“gente... eu t6 brincando. Brinquei esse tempo todo, s6 querendo
passar.” O foco era passar... agora, to aqui saindo ja [...] (Elise,
3%no — vespertino).

em escola, gera muito a questdo do interesse. Realmente, porque
vale tudo por nota. [...] ninguém vai porque quer aprender ndo, ja
chega la na sala: “fulano, teve o qué ai? Vale quanto?” (Amora,
2° ano — noturno)

A questdo problema que se coloca é que tomando a perspectiva de escola
como cultura (Benito, 2017), precisamos assumir a avaliacdo da aprendizagem
como uma manifestacdo dessa cultura. E considerar que as praticas de avaliacao
nos moldes sinalizados pelos discentes dessa pesquisa, ndo so se cristalizam como
habitus, na perspectiva de Pierre Bourdieu (Nogueira & Nogueira, 2004; Wacquant,
2006), como também contribuem com a construcédo de sentido e de significado tanto
para essa acao, em particular, como para outras das quais ela integra, como o
significado de aprendizagem e o sentido da escola.

Como fica evidente, para muitos desses estudantes ter éxito ou sucesso na
escola ndo significa necessariamente ter de aprender, mas sim tirar boas notas, ou,
suficientes para ser aprovado e “passar de ano”, como dizem. Logo, o que se deve
problematizar € como a relagdo “notas e provas”, no interior das praticas escolares
vai se instituindo como mais valorizada que as aprendizagens, assim como propde
Fernandes (2020) e Hoffmann (2003).

E possivel conjecturar que a cultura da centralidade da nota, ndo tenha na
avaliacdo sua unica fonte. Como ja discutido, o ensino descolado das experiéncias
dos educandos em suas questdes cotidianas (Pischetola & Miranda, 2019), ja se
institui como ponto de partida para o distanciamento ou enfraquecimento do
interesse na aprendizagem das abordagens curriculares. Em geral os estudantes néo
se motivam a aprender grande parte do que a escola propde ensinar, “0s contetdos
das matérias”, pelo menos ndo da forma como muitas vezes € proposto, vazio de
sentido e de significado.

Assim sendo, se ndo ha muito interesse em aprender o que é ensinado, mas

é obrigatoria a permanéncia na escola, bem como a progressdo em seus variados
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niveis, por meio de avaliacdo, entdo, a nota, como mecanismo de éxito e progresso
passa a se configurar objeto maior de atencdo (Hoffmann, 2006).

Por outro lado, a forma com que a avaliacdo é praticada também colabora
com esse movimento de centralizagdo da nota (Hoffmann, 2014). E aqui, vamos
sinalizar para alguns aspectos do ato de avaliar e também para algumas atitudes de
professores que fortalecem a ideia de valorizacdo de notas em detrimento de
aprendizagens.

Para muitas pessoas, avaliar é entendido somente como julgamento de
resultados. De fato, o ato de avaliar envolve julgamento, mas, necessariamente
observagdo. “O ato de avaliar possui uma intima ligagdo com o ato de observar.”
(Forner & Trevisol, 2012, p. 245). E, em se tratando de avaliacdo da aprendizagem
escolar, é preciso que haja observacdo durante a realizagdo de determinada
atividade, para que se possa avaliar com segurancga os resultados decorrentes da
mesma.

Dessa forma, a avaliagdo pode se efetivar envolvendo dois modos distintos
de observacao: um durante todo o desenvolvimento de uma atividade, com vistas a
uma avaliagcdo do processo, denominada avaliagdo formativa, mediadora, dentre
outros nomes (Hoffmann, 2014; Luckesi, 2011); e, outra somente do resultado ou
produto. Ocorre que essa observacdo, ndo € exclusiva, tampouco privilégio do
professor. Como apontado por Forner & Trevisol (2012), o sujeito da agéo, 0
estudante, observa sua propria acao, os resultados desta e avalia seu desempenho.

Assim, como também observa o ato de observar do professor.

Assim as vezes pra ganhar visto a gente escreve qualquer coisa
(Sirlene, 2° ano — noturno).

De boa... o professor ndo vai ler mesmo (risos) (Rafael, 3° ano —
noturno).

A partir do olhar cotidiano sobre a escola e a sala de aula, fica claro para
muitos jovens, que na maioria das vezes para avaliar, a atencédo do professor recai
sobre os resultados que os estudantes apresentam e ndo sobre o processo de
desenvolvimento das inumeras atividades ao qual s&o submetidos. Agravando essa

situacdo, ha ainda praticas negligentes de alguns professores de “dar pontos” em
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atividades sem sequer observa-las, conforme ja relatado, sendo que os educandos
com cautela e discricdo observam tal feito e operam com essas situacoes.
Acreditamos que os diversos aspectos envolvidos nas praticas de ensino e
avaliacdo que acontecem no interior da escola ajudam a dissociar ensino de
aprendizagem, avaliacdo de aprendizagem e escola da vida cotidiana. E, em sentido
oposto, colabora com o fortalecimento da ideia de associacdo de prova com nota,
do ponto que, como Forner & Trevisol (2012) observa, tal entendimento é tdo forte
que até mesmo a familia, maes, pais e outros responsaveis se importam mais com

as notas do que com as aprendizagens construidas pelos estudantes.

42.1.3

O uso de videoaulas: um “novo modo” de reprodugao?

A abordagem sobre videoaulas no contexto dessa pesquisa, deriva
inicialmente, da constatacdo do uso de videos pela juventude, de modo geral, e por
estudantes, como apresentado no primeiro capitulo.

A evidéncia empirica, resultante dos questionarios evidenciou as videoaulas
como os recursos mais utilizados pelos jovens para estudar as abordagens escolares,
0 que nos remete a ideia de culturas juvenis (Pais, 1996) e gerou a necessidade de
maior atencdo quando dos didlogos com esses sujeitos e a possivel relagdo com a
aprendizagem.

Sustentamos a hip6tese de que o0 uso de videoaulas pelos estudantes tenha
forte ligacdo com os aspectos mencionados sobre 0 modelo predominante do ensino
escolar. Nesse sentido, acreditamos que o prolongado periodo de experiéncia com
as praticas de ensino e avalia¢do, nos moldes ja discutidos, tenha ajudado a construir
e fortalecido o entendimento junto a esses sujeitos de como se deve estudar na e

para a escola, conforme explicitado nos relatos abaixo:

se na prova vou ser avaliada dessa forma, tenho que estudar
assim. Eu entendi que eu tenho de estudar da forma que eu vou
ser cobrada depois (Alice, 2° ano — matutino).

l& na minha sala, fulano mesmo, é um menino extremamente
inteligente. [...] vai apresentar uma coisa na frente, ele ndo
consegue... ele trava totalmente. Ele tira zero. Vai apresentar um
trabalho, ele tira zero. Ele s6 é bom na hora da prova. Tem muita
matéria que ele tirou 5, 6, sendo a pessoa mais inteligente da sala.
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A pessoa com maior potencial da sala é ele (Luis, 1° ano —
vespertino - grifo nosso).

tudo que o professor falar é que ta no livro, entdo eu pego o livro,
faco o estudo que tem o assunto [...] Se o que ele falou t4 ali,
entdo provavelmente vai ta na prova (Marcus, 2° - vespertino).

A argumentacdo de Alice é ldgica e elucidativa, pois, ao considerar que o
ensino escolar consolida seus objetivos por meio de provas, e estas seguem um
modelo, prerrogativa que parece evidente no exemplo apresentado por Luis “Ele sé
¢ bom na hora da prova”, € preciso estudar para responder a esse modelo. O que
pode induzir o estudante a reproduzir como estratégia de estudo, a esséncia das
praticas de ensino corriqueiras de salas de aula, onde geralmente o estudante faz
siléncio, presta a atencéo - principalmente ao que o professor fala - como declara
Marcus. Por essa constatagdo, percebe-se que a meta é memorizar as informacgoes
da forma que serdo cobradas, devendo ser muitas das vezes, fidedignamente
reproduzidas como resposta nos momentos de prova.

E possivel estabelecer relacdo dessas praticas com a ideia de modelacéo,
entendida como processo de aquisicdo ou alteracdo comportamental, cognitiva e
afetiva, planejada ou incidental, a partir da observagdo de um ou mais modelos,
humanos ou ndo (Bandura, 1977; Costa, 2008). Nessa perspectiva, a gama de
modelos simbolicos audiovisuais disponiveis por meio da televisdo ou internet, os
filmes, novelas, propagandas, videos digitais, bem como outras representacoes
pictoricas, sdo considerados eficientes para transmitir informacdes (Costa, 2008;
Azzi & Basqueira, 2017).

Defendemos a ideia de que o uso de videoaulas pelos estudantes represente,
ao mesmo tempo, uma maneira diferente dos sujeitos se relacionarem com 0s
conhecimentos escolares, mediado pela tecnologia digital, ao passo que evidencia
a obediéncia a um padréo de aula e de ensino que a escola aos poucos vai modelando
(Azzi & Basqueira, 2017). Desse modo, a pratica tradicional de ensino, parece se
tornar o modelo adotado por esses jovens quando se relacionam com as abordagens
do curriculo escolar. E isso envolve o0s varios aspectos relativos ao ensino,
contemplando a avaliaco, o tipo de prova e de respostas que sdo requeridas, bem

como as praticas dos professores.
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As experiéncias com videoaulas também podem se referir a aprendizagens,
nos moldes da Teoria de Gregory Bateson (1972), como descrito por Engestrom
(2013, p. 74):

Bateson distinguiu  trés niveis de aprendizagem. A
Aprendizagem | refere-se ao condicionamento, aquisicdo das
respostas que parecem corretas no contexto em questdo — por
exemplo, a aprendizagem de respostas corretas na sala de aula.
Bateson fala que sempre que observarmos a Aprendizagem I, a
Aprendizagem Il também esté& ocorrendo: as pessoas adquirem as
regras e padrdes de comportamento arraigados que sdo
caracteristicos do contexto. Assim, na sala de aula, os alunos
aprendem o “curriculo oculto” do que significa ser estudante:
como agradar aos professores, como passar nos exames, cOmo
pertencer a grupos, etc. As vezes, o contexto bombardeia os
participantes com demandas contraditorias: a Aprendizagem Il
cria um dilema. Essas pressdes podem levar a Aprendizagem Ill,
na qual uma pessoa ou grupo comega a questionar radicalmente
o0 sentido e o significado do contexto e a construir um contexto
alternativo mais amplo. A Aprendizagem Ill é essencialmente
uma busca coletiva.

Parece controverso o fato de o formato de muitas videoaulas em canais
bastante populares?, se assemelhar ao padrdo de uma aula tradicional no Ensino
Médio, como também descreve Mesquita (2018), com um professor explanando um
tema verbalmente, inclusive utilizando uma lousa para registro de férmulas,
esquemas ou textos. O que pode suscitar um importante questionamento: por que o
estudante escolhe assistir videoaulas, se essas, via de regra, se apresentam no
mesmo formato de muitas das aulas que eles presenciam na escola?

A hipotese de que os estudantes procuram por um padrédo de abordagem do
conhecimento curricular e objetivos compativeis com o da escola, pode ser
sustentada nos desdobramentos dos trés aspectos que aparecem nos relatos desses
jovens e que envolvem a didatica dos professores, as potencialidades tecnoldgicas
e 0 desenvolvimento de estratégias integradas as videoaulas. Os “gatilhos” para a

busca pela videoaula podem ser diversos, como aparece nos trechos abaixo.

L A exemplo do “Aula De”; “Biologia Total” do professor Jubilut; “Descomplica”; “Me
Salva”; “Redacao e Gramatica Zica” e “Se Liga Nessa Histéria”; todos com mais
de 1 milh&o de inscritos na plataforma Youtube, em novembro de 2020.
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muita das vezes, por exemplo, se a gente ndo consegue aprender
em sala de aula, a gente vai pra nossa casa, abre o livro ou a gente
vé uma videoaula (Emanuelle, 3° ano — matutino).

eu recorro a videoaula pelo fato da dificuldade, de vocé chegar e
perguntar ao professor duas, trés, quatro vezes e ele ndo souber
te responder (Tony, 3° ano — matutino).

Se for meu lindo professor de ‘matéria A’, eu prefiro mil vezes
uma videoaula. Mas se for minha professora de ‘matéria B’, eu
prefiro minha professora de ‘matéria B’ explicando do que uma
videoaula (Allana, 2° ano — matutino. Grifo nosso).

tem professor que infelizmente ndo estd nem ai pro aluno e ai
acaba... eu prefiro ir pra uma videoaula. Mas se eu tiver um
professor que vai conseguir me atender e... entendeu? Eu prefiro
o presencial do que uma videoaula (Emanuelle, 3° ano -
matutino).

O uso da videoaula é uma coisa meio relativa. Por que? Vocé
recorre a videoaula pelo fato de vocé néo ter entendido na escola.
Eu, pelo menos utilizo a videoaula, assim (Tony, 3° ano —
matutino).

Eu fico constrangida de pedir, tipo o professor que esta 14 me
explicando. Mesmo eu querendo saber matematica... ele explica
tdo bem, de uma forma téo clara... o problema sou eu... ai eu ja
deixo ele explicar, ndo pergunto. Ai depois eu vou procurar video
na internet (Maria Paula, 3° ano - vespertino).

E de maneira até melhor, porque ele sintetiza aquela matéria pra
vocé absorver melhor. E coisa que eu vejo, que alguns
professores que dado de maneira tradicional, ndo fazem,
entendeu? (Gabriel, 3° ano - noturno).

Nesses relatos, o primeiro aspecto que se constitui motivo da procura por
videoaulas recai na didatica do professor, principalmente sobre a dificuldade de
entendimento do que estd sendo abordado em sala de aula e a insatisfacdo do
estudante com a atuacdo desse profissional, tanto em responder a questionamentos,
quanto a outras situagcdes que envolvem a comunicagdo na sala de aula, a linguagem
como apontado por Antunes (2012). A valorizacao da interacdo entre professores e
estudantes, emerge nesses dialogos, novamente, e, inclusive, chamando a atencéo
para aspectos como a empatia, verbalizada na fala de Emanuelle “tem professor
que infelizmente ndo esta nem ai para o aluno”. O que ratifica a importancia do

aspecto relacional, como evidenciado na pesquisa de Mesquita (2018).
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Como dois lados de uma mesma moeda, a insatisfacdo dos estudantes com a
comunicacéo e a didatica do professor se converte em caracteristica procurada nas

videoaulas, como aparece nos proximos relatos:

Também depende do método que o professor usa. Quando o
professor € engracado mesmo, fixa rapiddo, porque a piadinha
fica na mente (riso). As brincadeiras, € isso ai. As imagens ficam
passando aqui na sua mente... facil. (Elise, 2° ano - vespertino)

Quando eu vou procurar, eu procuro as mais curtas possiveis
(risos) E mais explicativas também. Ai eu vejo s6 um pouquinho
Ia e j& canso né! Nem procuro ver o final. (Antbnio, 1° ano —
vespertino)

Também gosto desse tipo de video, que ndo é o professor
explicando, tipo mapas mentais... do descomplica... excelente.
(Maria Paula, 3° ano — vespertino)

O professor da videoaula ja faz esse assunto sintetizado pra
ocupar menos o tempo [...] de maneira a facilitar a absorgédo do
aluno. (Rafael, 3° ano - noturno

A forma como o professor ensina as vezes diz muito. [...] As
vezes 0 professor ta te explicando o assunto e vocé... matuta,
matuta e ndo consegue entender. Ai vocé chega em casa, pesquisa
no YouTube, numa videoaula, ai vocé consegue entender mais
pela videoaula que pelo professor que falou na sala de aula.
(Sirlene, 2° ano — noturno).

eu acho que em videoaula eles usam muito questdes do dia-a-dia,
entdo é muito mais facil vocé aprender. Porque vocé vive aquilo,
ai ele te da um exemplo, vocé ja vai fazer o qué? Vocé vai
lembrar de uma vivéncia sua e vocé aprende mais rapido.
(Amora, 2° ano — noturno)

Os estudantes falam do método do professor e de sua forma de explicar, mas
nas entrelinhas é possivel identificar o interesse pela pretensa facilidade de
memorizacdo que o método docente possa proporcionar, caracteristica claramente
explicitada pela Elise “Quando o professor é engracado mesmo, fixa rapidéo,
porque a piadinha fica na mente”. O Antdnio, fala de “mais curtas possiveis”. A
amora, de uma explicacdo “sintetizada [...] que facilita a absor¢do do conteudo”.
Esses indicios nos remetem a ideia de educagdo bancaria, que propde guardar a
informacdo para depois devolver. Pratica criticada por Freire (2005), mas ainda

arraigada na cultura escolar.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

139

O segundo aspecto, a potencialidade tecnoldgica, pode ser desdobrada a partir
dos relatos dos estudantes, em trés diferentes praticas que visam a adequacdo do
material as necessidades deles, a saber: de buscar e selecionar videoaulas de suas
preferéncias; repetir visualizagdo do material escolhido; e, de mudar o formato ou
0 suporte para a utilizacéo.

Nas palavras desses estudantes, € preciso “fixar”, “absorver”, “entender” 0
que o professor fala na sala de aula, e isso nem sempre se consegue, devido a
linguagem utilizada pelo professor, por causa da velocidade com que fala, da forma
como aborda 0s conhecimentos e inimeros outros motivos.

Questdes que parecem ser resolvidas ou atenuadas através da selecdo de uma
aula, dentre muitas disponiveis no formato de video digital, cujo tema e a
abordagem sejam compativeis com suas necessidades ou preferéncias. Além disso,
0S recursos tecnoldgicos permitem ao usuario repetir um trecho de uma explicacéo

ou todo um video, quantas vezes quiser, como foi afirmado nas declaracdes:

a video aula tem a facilidade de que se vocé ndo entendeu, vocé
volta... vocé ndo entendeu, vocé volta de novo. Esse é o lado
bom, entendeu. (Tony, 3° ano - matutino)

a vantagem de poder repetir varias vezes a fala, do professor.
(Elise, 3° ano — vespertino)

E o mais importante é o que ela falou: a op¢do de vocé voltar
varias veze e ouvir. Porque as vezes, por exemplo, em um
seminério. Ai a professora fala: “vocés anotem ai o que a pessoa
ta falando”. S6 que a pessoa fala tdo rapido que quando vocé vai,
vocé ndo consegue anotar. Se fosse um video vocé voltaria, vocé
anotaria. (Maria Paula, 3° ano — vespertino)

A potencialidade tecnologica de manejo de aulas em formato de video,
disponivel na internet, mais acentuadamente no Youtube € o principal aspecto que
possibilita o volume de reproducgédo e compartilhamento entre os estudantes. Mas,
ndo so entre eles, tanto jovens quanto adultos de diferentes lugares do planeta
podem ter acesso e reproduzir videoaulas, explorando esses materiais de variadas
maneiras e para diferentes fins

Além da possibilidade de repeticdo, considerado pelos estudantes como
importante atributo desse material, outro aspecto comentado por eles foi sobre a

capacidade de pesquisar e escolher videoaulas que se compatibilizem com suas
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preferéncias, conforme apresentado nos relatos abaixo. Eles falam sobre detalhes
da escolha, como a voz do professor da videoaula. Isso permite estabelecer relacéo
com a cultura dos jogos de computador e videogames nos quais € possivel
customizar o0s personagens (avatar); canais esportivos que sdo selecionados
considerando a voz e o estilo do comentarista; ou, os conhecidos aplicativos de
mapas com planejamento de rotas (a exemplo do Waze?) onde é comum se escolher
a voz de locucéo.

A tentativa de fazer relacdo das videoaulas com artefatos da
contemporaneidade, comumente considerados ndo escolares, tem como proposito
manter em evidéncia que esses jovens estudantes transitam em variados contextos
e culturas (Alves, 2017), e pode ser comum para eles estabelecerem essas relagdes,

mesmo que intuitivamente, como proferido nos dialogos:

Com que eu me identifico... que tem a ver comigo, entendeu?
(Pedro, 2° ano - matutino)

A voz também ajuda. Tem vez que eu fico procurando
professores com voz que eu me agrade (risos). E, também ndo
gosto de mulher explicando, tem de ser homem, professor
homem (risos). E chato a mulher falando. S6 tem uma que eu
gosto que é de literatura, nossa! Agora, 0 resto tem que ser
homem. A voz masculina me agrada. (Elise, 3° ano - vespertino)

A é aforma dinamica, a voz, é isso que ela falou. E o explicar do
professor, como ele est4 gesticulando e a voz. (Gabriela, 3° ano
— vespertino)

Eu assisti essa videoaula aqui... eu ndo bati com esse professor
aqui, a explicacdo pra mim ndo foi boa, eu chego I3,
simplesmente vou 14 e vejo outro video, entre varias opcles e
digo: “essa explicacdo eu entendo”. Se eu nao entender também,
vou |4, pego outro video, outra pessoa, ou mulher ou homem.
(Luis, 1° ano — vespertino)

Eu acho que o professor de videoaula, ele tem um diferencial [...]
Quando nds estamos na sala de aula, € uma aula, vamos dizer
assim, obrigatéria. Vocé ndo pode sair daquela aula pra assistir
outra aula. Na internet ndo, vocé ta vendo aquele professor, mas
vocé tem varias outras opcdes de outros professores que podem
explicar melhor aquele assunto. Entéo, o professor da internet ele
vai buscar te explicar de maneira rapida e eficiente. (Rafael, 3°
ano - noturno)

Waze € uma aplicacdo para dispositivos méveis, baseada na navegacao por GPS
e que contém informacdes de usuarios e detalhes sobre rotas.
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A ideia de procurar e encontrar videoaula adequada aos requisitos individuais
é bem clara. Na fala do Pedro, sobre a escolha desse tipo de material, ele diz “que
eu me identifico”. O Luis, seguindo a mesma ldgica do Rafael, fala de escolher
entre um leque de op¢Oes até encontrar uma explicacdo que para ele seja boa.
Gabriela, chama a atencdo para a voz dos professores e Elise manifesta seu desgosto
por vozes femininas e preferéncia pelas masculinas, afirmacdo que pode suscitar
uma discussao sobre a questdo de género, mas que ndo cabe ser explorada no ambito
dessa pesquisa, em virtude dos propositos ja delineados.

Ha uma perspectiva que se mostra no uso de videoaulas, de personalizacao,
adequacdo, identificacdo dos estudantes com as praticas escolares que ficaram claro
na discriminacdo de cada um deles, de preferéncias pela voz do professor, modo de
gesticular, maneira de explicar, dentre outras, que podem evidenciar o
envolvimento integral desses jovens, ndo somente cognitivo, mas que contemplam
0 corpo, suas sensacOes e a participagdo das emogOes em suas experiéncias de
aprendizagem, como postulado por Dewey (1978).

Por outro lado, o viés institucional parece ainda permanecer na logica do
ensino padronizado, onde tanto o curriculo como a a¢édo do professor apontam para
0 entendimento de que a préatica escolar deve considerar e ser dirigida para uma
turma inteira, na homogeneidade do termo “sala de aula”. E, por vezes, ainda
desconsidera que “encoberto” pelo rétulo “estudante”, ou “aluno”, ha pessoas,
repletas de singularidades: desejos, emocdes, conhecimentos, experiéncias e
preferéncias (Alves, 2017).

Como acontece com outros artefatos culturais, as videoaulas foram
exploradas e (re)interpretadas a partir das experiéncias, preferéncias e necessidades
de cada estudante. Nos relatos abaixo, é possivel identificar as diferentes estratégias
colocadas em curso pelo educando, sinalizando para sua capacidade de autogestéo
da aprendizagem, denominada autorregulacdo (Bandura, 1977; Boruchovitch,
2010; Boruchovitch; Almeida & Miranda, 2017), como para 0 processo criativo e

adaptativo desses jovens face as multiplas demandas e as culturas que integram.

eu vejo a videoaula, vou anotando, vou fazendo anotacdes de
forma que eu possa aprender de forma mais facil. (Liliane, 1° ano
- matutino)
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Se voceé ouviu uma palavra que vocé ndo entendeu, vai e pesquisa
um sinénimo, ou entdo o significado daquela palavra, pra vocé
ter conteudo pra poder aprender. (Tony, 3° ano matutino)

Eu costumo pegar o que o professor estd explicando na videoaula
e comegar a escrever, escrever e eu escrevo... rasgo umas trés
folhas do caderno e escrevo umas trés vezes o texto. Nao t6 nem
ai. Porque é um jeito de eu conseguir fixar. (Elise, 3° ano -
vespertino)

eu gosto também de baixar e colocar pra eu ir escutando com um
fone de ouvido. Que faz como gque uma voz em sua cabeca...
varias, varias, varias vezes. Eu ndo vou decorar, mas me ajuda no
momento. Aprender... aprender é dificil. (Adriena, 1° ano -
vespertino)

Se fizermos o exercicio de retirar o prefixo “video” onde aparece
“videoaula”, nos trechos acima, certamente iremos ler as falas dos estudantes e
considerar que estdo se referindo a aulas em um formato tipico, com professor e
estudantes reunidos fisicamente em uma sala de aula. A duvida, provavelmente iria
aparecer nas palavras de Adriena ao mencionar o termo “baixar”.

O que queremos chamar a aten¢ao, com esse exercicio € para a hipdtese que
se fortalece a partir da interpretagdo desses trechos de fala, de que uma videoaula é
assumida por esses jovens, como se fosse uma aula tradicional, nos mesmos moldes
e funcionamento, onde o professor fala e os estudantes escutam. A diferenca estaria
nas potencialidades tecnoldgicas, ja citadas, que aparece na estratégia desenvolvida
por Adriena, mas também utilizada quando gravam em sala de aula, as explica¢Ges
dos professores em seus smartphones ou celulares.

O que nos faz fortalecer a hipotese supracitada sdo as estratégias que 0s
estudantes afirmam utilizar com as videoaulas, que nédo diferem basicamente em
nada das comumente utilizadas nos encontros presenciais de sala de aula, inclusive
se compatibilizando com os mesmos e ja (re)conhecidos objetivos: provas e notas,

como fica evidente nas seguintes exposicdes:

na hora da aula, vocé ta ali, 6, conversando ai chega a prova e
Vvocé... esqueceu 0 assunto, ai chega na videoaula rapidinho
aprende. (Rafael, 3° ano — noturno)

Agente vai |4, corre atras das videoaulas, porqué? Porque a gente
tem pontos pra tirar e a gente precisa, a gente tem uma meta no
final do ano, pra passar de série. (Aldenira, 2°ano — noturno)
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Aprende ali no interesse de vocé tirar nota. (Rafael, 3° ano —
noturno)

Vocé vé rapidinho, ja decorou ali, mais ou menos. (Aldenira,
2°ano — noturno).

O foco na prova e nas notas pode servir como constatacao de que a simples
mudanca de estratégia, método ou recurso no contexto das praticas escolares - como
as experiéncias com videoaulas dos estudantes - ndo modifica as crencas e
concepcdes que subjazem as ac¢des desses sujeitos (Pischetola & Miranda, 2019b).

Uma vez apresentado as questdes em torno das experiéncias com as
videoaulas, se faz necessario, por motivo de justica e coeréncia a perspectiva tedrica
e metodoldgica dessa pesquisa, explicitar o posicionamento de alguns estudantes
que contrariando a maioria investigada, ndo gostam ou ndo fazem uso costumeiro
de videoaulas, estabelecendo em suas experiéncias, relacdes diferentes das ja

apresentadas, como aparece nos relatos abaixo.

Eu ndo consigo ver videoaula. Quando eu entro no YouTube
procurando por “conversdo”. Ai eu vejo um video la engracado
e eu... (risos) disperso e vou ver outra coisa (Adrian, 1° ano -
vespertino).

tipo eu, ndo consigo muito focar no YouTube, numa videoaula,
0 quanto eu foco com um professor, eu perguntando e ele
explicando o que eu ndo entendo. (Andreia, 3° ano - vespertino)

N&o, eu assim... com videos ndo... pesquisando em sites, lendo,
ai sim. Mas, video ndo. (Andreia, 3° ano - vespertino)

Eu tenho preguica de pesquisar videoaula no YouTube. Eu tenho
preguical Quando eu olho assim, uma videoaula, t& 14 13
minutos. Eu... “gente, isso tudo?! Nao quero nem vé. (Maria
Paula, 3° ano — vespertino)

As afirmacdes desses estudantes “eu ndo consigo”, “eu tenho preguica”,
denotam o aspecto singular que as videoaulas assumem para cada jovem. Fato que
pode ser resultante do encontro das caracteristicas individuais desses sujeitos com
os elementos qualitativos envolvidos em suas experiéncias, assim retirando da
videoaula o atributo genérico de boa ou ruim, adequada ou inadequada. 1sso ira

variar de sujeito para sujeito e serd sempre influenciado pelo contexto da
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experiéncia: a prépria videoaula, o sentido atribuido a mesma, o objetivo, a
estratégia de utilizacao e até mesmo o ambiente onde a experiéncia acontece.

As consideracOes feitas por esses poucos jovens, chamam a atencdo para
aspectos que aparecem em abordagens sobre a utilizacdo da internet como instancia
educativa a exemplo da dispersdo, efeito muito comentado por usuérios da rede
(Vazquez, 2014), e a necessidade de interacdo, nesse caso, com o professor da
videoaula. De todo modo, tal fator acaba por enfraquecer a ideia de generalizacéo
sobre a utilizacdo de videoaulas por esses estudantes, e, a0 mesmo tempo,
fortalecem o entendimento de que nédo se deve assumir juventude como conceito

homogeneizante, como ja fora abordado.

4.2.2

Concepcdes de aprendizagem

Fez parte da estratégia de dialogo com os estudantes questiona-los
diretamente sobre o entendimento que tinham sobre a aprendizagem. Mas, esse
entendimento expresso racional e conscientemente por eles com o intuito de
responder a uma indagacdo, como apresentado abaixo, ndo foi tomado como
resposta literal e definitiva sobre suas concep¢fes, apenas constituindo como
informacdo importante que sera analisada conjuntamente com outras tantas ideias
explicitadas em meio aos relatos dos participantes.

Analisando as respostas foi possivel identificar que na tentativa de
conceituar aprendizagem, os estudantes empregaram expressdes que estabeleciam
relacdo com algumas ideias, aqui denominadas de “predominantes”; apos analise,
essas ideias foram classificadas e organizadas em quatro grupos, conforme

apresentado no Quadro 3 abaixo.
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Quadro 3 — Classificagdo das respostas dadas pelos estudantes a pergunta “O

que é aprender?”

Ideia
predominante

Respostas dos estudantes

v' Aprender é conhecer sobre novos assuntos que pra gente sdo
desconhecidos. (Mariana 2° ano - matutino)

v" Obter conhecimento de determinado assunto (Liliane, 3° ano -
matutino)

v' Aprender é ter conhecimento e conhecer algo que vocé nao
sabia. (Pedro, 2° ano — matutino)

v/ Buscar coisas novas ou desconhecidas para vocé e adquirir tal
conhecimento para alguma coisa (Isabel, 1° ano — matutino)

. Adquirir o conhecimento do desconhecido, ou seja, do que é
Conhecimentos ; o .
NOVOS novo para mim (F.e.rnanda, 1 ano — matutino) _

v" Aprender é adquirir conhecimento sobre algo (Maria Paula, 3°
ano - vespertino)

v Aprender é ter novos conhecimentos (Adriena, 1° ano -
vespertino)

v' Conhecimento e descoberta (Aldenira, 2° ano - noturno)

v Adquirir conhecimento (Sirlene, 2° ano — noturno)

v' Aprender é a soma do conhecimento acrescentado com o que
vocé ja sabe com o que esta aprendendo. (Tony, 3° ano -
matutino)

v E o habito de nio esquecer um ensinamento e leva-lo para a

Memorizacdo vida. (Luisa, 2° ano - matutino)
v'  Afixacéo de algo em sua mente (Luis, 1° ano - vespertino)
v' Obter conhecimento e conseguir colocar em pratica, com base
, nas habilidades de cada um. O aprendizado vem a partir da
Conhecimento prética. (Alice, 2° ano — matutino)
vinculado & v [...] com a pratica de vocé ir usando a matematica, vocé vai
pratica aprender. Vocé ta aprendendo na escola e vocé ta aprendendo
la fora também. (Maria Paula, 3° ano — vespertino)

v Aprender é uma forma de ter conhecimento e de socializar
melhor (Marcus, 2° ano - vespertino)

v' Aprender é ter novos conhecimentos sobre algo e conseguir
passar isso para outras pessoas também. A partir do momento

Conhecimento que vocé consegue passar a informagdo vocé realmente
e socializacdo aprendeu. (Elise, 3° ano — vespertino)
v' Aprender é o modo de socializarmos, compartilhar ideias e

também produzir conhecimento sobre o mundo, 0 que nele ha e
conhecimento de nds mesmos e compartilha-lo. (Adrian, 1° ano
— vespertino)

Fonte: Dados da Pesquisa (2019)

Dessa forma, muito do que foi falado pelos estudantes, sobre suas

caracteristicas individuais, aspectos ligados a afetividade, suas relacbes com o

conhecimento, esforco, dedicacdo, dentre outros elementos que emergiram dos

relatos de suas experiéncias, sdo tratados como matéria prima para a composi¢ao

do quadro interpretativo da concepcdo de aprendizagem por esses sujeitos.

A primeira ideia expressa pelos estudantes e bem aceita pelo grupo, é a de

que aprender é obter novos conhecimentos. Aprender ¢ guardar na memdria,
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memorizar, ndo esquecer um ensinamento, essa € a segunda ideia, expressa por
Luisa e Luis. A terceira diz respeito ao vinculo do conhecimento com a pratica,
como afirma Alice “O aprendizado vem com a pratica”. A quarta ideia relaciona
aprender com socializar, como expresso por Marcus, Elise e Adrian.

Essas ideias podem ser associadas a duas concepcBes, como também
construidas por Freire (2005): uma concepg¢do quantitativa, caracterizada pela acéo
de adquirir e acumular, assumindo conhecimento como um bem ou produto - por
isso 0 papel importante da memorizagdo -; e a outra, a qualitativa, baseada na
experiéncia com o conhecimento, na qual o foco ndo seria o0 conhecimento em si,
mas sim o sentido e significado atribuido tanto na relacdo com o outro
(socializag¢do) quanto com o mundo.

Com base no pressuposto de que a ideia em torno do ato de aprender é
fortemente vinculada a de conhecer, partiremos de algumas crencas e opinides dos
estudantes, abordando questBes epistemologicas, visto que compreender as bases
sobre as quais se assenta a ideia de conhecimento deles contribui sobremaneira para

0 entendimento que os estudantes tém sobre aprendizagem.

4221

O conhecimento como produto adquirido de forma passiva

O dialogo com os estudantes participes dessa pesquisa, possibilitou constatar
as crencas que estes possuem sobre a origem e natureza e do conhecimento. Ndo ha
um consenso entre eles sobre esses assuntos e em determinados aspectos as
informag0es que compartilharam revelaram algumas contradicoes.

Sobre a origem do conhecimento, ao menos duas formas de concebé-la
ficaram evidenciadas nas falas apresentadas abaixo: a primeira pode ser relacionada
a ideia inatista de Platdo (Marcondes, 2007), de um conhecimento a priori ou pré-
disposicao para um conhecimento especifico, geneticamente determinado (Pino,
2004), independente do contato ou experiéncia anterior do sujeito, como presente
na corrente racionalista (Dutra, 2002). Tal evidéncia foi demarcada pelo uso de

termos como “dom”, “aptiddao”, “voca¢do”, “tendéncia”, entre outros que sugerem

0 ato de conhecer passivo, desvinculado de uma acdo intencional e consciente.
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E sério, é sério, tem pessoas que nascem, que tem facilidade em
determinadas coisas. J& nasceram assim (Rafael, 3° ano -
noturno).

acho que tem outra palavra que vai explicar bem isso, que eu
acredito muito em “tendéncia”. Cada pessoa tende para alguma
coisa. Mesmo se ausentando da criagéo, ela tende para alguma
coisa. Isso vai muito da propria pessoa e vem da propria natureza.
Desde quando a pessoa nasce, ela ja tem aptidao, jatem tendéncia
para alguma coisa (Rafael, 3° ano - noturno).

E porque o dom na verdade ela ja nasce (Amora, 2° ano -
noturno).

um médico ele j& nasce com aquilo de dom, de saber lidar com
pessoas, de saber conversar. Ela ndo adquire, assim, de uma hora
pra outra. [...] O dom vocé acaba descobrindo com o tempo
(Amora, 2° ano - noturno)

A partir do momento que vocé tem a vocagdo. Ou seja, vocé tem
tendéncia pra aquilo, ou seja, ao longo do tempo vocé s6 vai
aperfeicoando aquilo naturalmente (Rafael, 3° ano - noturno).

as vezes vocé ndo tem vocacdo pra aquilo, simplesmente isso.
Igual eu tenho dificuldade extrema em exatas e mesmo que eu as
vezes me esforgo para aprender uma coisa é bem mais dificil do
que certas pessoas que j& tem, digamos, uma vocacao (Rafael, 3°
ano - noturno).

Eu mesmo, com toda forca de vontade do mundo, ndo consigo
aprender matematica. Desde que eu me conheco por gente
(Adriena, 1° ano — vespertino)

Através de termos diferentes, empregados com o mesmo sentido, alguns
estudantes defendem a ideia de que certas pessoas nasceriam com ‘‘facilidade em
determinadas coisas”. A perspectiva genética fica subentendida quando se
relaciona essa suposta facilidade & “natureza” ou quando se declara “ja nasce
assim”’.

Esses jovens ndo afirmam que as pessoas ja nascem sabendo, e sim que alguns
individuos nasceram com uma inclinagdo “para determinada coisa”’, como afirma
0 Rafael e a Amora, inclusive véo relacionando esse fato com descoberta e
aperfeicoamento, ideia esta que se assemelha a doutrina da reminiscéncia,
formulada por Platao que serve como justificativa para a hipotese inatista. “Ha um

conhecimento inato, e é este conhecimento inato que serve de ponto de partida para

todo o processo de conhecimento (Marcondes, 2007, p. 59).
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Esse tipo de crenga, tipica do senso comum, pode contribuir com a construcdo
de algumas hipOteses sobre a relacdo dos estudantes com o conhecimento
curricular, ainda que a maioria das afirmacdes seja genérica, sem contemplar um
conhecimento especifico e escolar, ha trechos em que “exatas™ e matematica sdo
citadas e serve como exemplo de que acreditam em conhecimento aprioristico.
Como explicitado por Rafael, ao falar dele mesmo e de sua “dificuldade extrema
com exatas”, €, Adriena que diz “ndo conseguir aprender”.

O perigo é que assumir a ideia inatista, requer a aceitacdo a priori de que uns
terdo dificuldades de aprender e outros facilidade, mesmo sem se estabelecer
relacdo com o objeto a ser apreendido. Fato que pode influenciar a forma de
conceber aprendizagem, enfraquecendo sua potencialidade. Porque ao partir desse
principio algumas pessoas com aptiddo para matematica, por exemplo, aprenderao
sem o menor esforco, enquanto outras, mesmo com muito esforgo, terdo grandes e
permanentes dificuldades, como afirma Adriena. Hipotese dessa condi¢cdo ser uma
caracteristica genética e ndo algo adquirido.

Além do inatismo, outra hipdtese que aflorou envolvendo o papel da genética,
foi o de Quociente de Inteligéncia (QI), como expressa por Elise, que fez uma
curiosa relacdo com a ideia de “multiplas inteligéncias”, propostas por Gardner

(1995).

Eu acredito que cada um tem um QI diferente. Nao adianta falar
gue cada um tem a capacidade de aprendizagem. N&o tem. Né&o
tem. N&o tem. E aquela questdo da inteligéncia la. As varias... as
multiplas inteligéncias. Ndo tem como todo mundo aprender
(Elise, 3° ano — vespertino)

Nesse entendimento, a pessoa pode nascer com um suposto “nivel de
inteligéncia”, o QI, que determinaria sua capacidade de aprendizagem.
Historicamente, a ideia de QI teve origem no inicio do século passado (1904),
capitaneada pelo psicologo francés Alfred Binet, que propds um teste para verificar
o nivel de inteligéncia de criangas. O referido teste envolvia aspectos relacionados

a memdria e atencao, e, deu origem ao calculo de Quociente de Inteligéncia (QI).

! Termo comumente atribuido ao conjunto de componentes curriculares que
contempla a matematica e as ciéncias da natureza: fisica, quimica e biologia.
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Para chegar ao calculo, criancas e adultos eram submetidos a uma bateria de
tarefas com crescente complexidade, classificando-os a partir de seus resultados,
em supostos niveis cognitivos. O estudo de Machado (2010) direciona que fora
usado até para identificar individuos em aptos e inaptos para determinados fins,
como ingenuamente fizeram alguns desses estudantes.

Machado (2010) explicita que o QI foi amplamente utilizado na Franca e nos
Estados Unidos, e posteriormente criticado ao se constatar a fragilidade e equivoco
nas metodologias e concepcdes adotadas; na contemporaneidade - implicando nas
ciéncias sociais - a ideia de determinacdo genética na relagéo sujeito-conhecimento
é fortemente desacreditada.

Talvez, em virtude da complexidade do ato de conhecer, ou pela falta de
clareza e entendimento de como este se manifesta, hA& no senso comum uma
inclinacdo das pessoas em atribuir o titulo de vocacéo ou dom a determinado saber
que é demonstrado por alguém e cuja origem seja desconhecida. Assim, se observa
esse fato na manifestacdo de habilidades de calculos mentais de matematica, ou,
como no exemplo de Amora que interpreta como “dom” a destreza de comunicagéo
do médico com seus pacientes.

O segundo entendimento demonstrado pelos estudantes sugere o
conhecimento como tendo origem social e histérica e, por conseguinte, dependente
da agdo de um mediador. Em suas falas, o ato de conhecer acontece sempre por
intermédio de alguém, a exemplo do professor, do pai e da mae, enfim, através de
mediagdo. Mesmo sem utilizar a palavra “media¢do” identificam com clareza que
h& um agente entre eles e 0 objeto que se faz conhecer. Essas ideias dos estudantes

em relacdo ao conhecimento sdo discutidas com base nos trechos que seguem:

Os professores nas universidades ou outros tipos de trabalhos
também, aprendem com alguma pessoa e querendo ou ndo passa
pra gente como uma forma de aprendizado. (Emanuelle, 3° ano —
matutino)

Fora da escola a gente tem um conhecimento chamado pai e mée.
Seu pai e sua mae te ensina. (Marta, 2° ano vespertino)

é 0 modo de passar o conhecimento. Se a pessoa te passa um
conhecimento [...] como é que vocé vai adquirir o conhecimento?
Pra vocé adquirir o conhecimento tem que ser uma pessoa que
sabe realmente passar o conhecimento. (Aldenira, 2° ano -
noturno)
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Vocé sé adquire conhecimento a partir do momento gue vocé vai
buscar, saber sobre algo. (Amora, 2° ano - Noturno)

A mesma coisa quando um professor chega na sala de aula e te
explica algo. [...] ele t& te dizendo e ta te passando o
conhecimento da... um exemplo: um assunto de portugués. Ai a
professora chega vai te passar o0 portugués, vocé vai ter o
conhecimento por qué? Porque ela chegou ali e passou o
conhecimento sobre portugués. (Sirlene, 2° ano - noturno)

Esses trechos contemplam algumas impressdes importantes. Para além da
ideia do conhecimento como sécio-historico e mediado, entendimento mais amplo
que € sustentado nas diversas falas, ha também indicios de crenca sobre sua
natureza, que séo reiterados em outros dialogos.

Nas palavras de Emanuelle “aprendem com alguma pessoa”; Marta: “um
conhecimento chamado pai e mae”; Aldenira “pra vocé adquirir o conhecimento
tem que ser uma pessoa [...]; e, também de Sirlene “vocé vai ter o conhecimento
por qué? Porque ela chegou ali e passou o conhecimento ”’; tais argumentos deixam
evidentes, além do papel da mediacéo, a perspectiva de conhecimento que se mostra
tanto social, como também historico.

O sentido social vem do pressuposto de acontece entre pares, no coletivo, isso
é, desde muito cedo as criancas guardardo na memdoria as experiéncias com o ato
de conhecer conduzidas por outras pessoas, geralmente a mée, o pai ou outros
membros da familia, e, na sequéncia, possivelmente os professores. E do outro, que
deriva as primeiras mediac6es e a apresentacdo do mundo material e simbdlico. (La
Taille, 2019) E, nesse sentido, a presenca e a figura dos pais, exercem uma forte
influéncia, como expressada na fala de Marta.

A perspectiva historica, deriva do fato de que o mundo que paulatinamente €
dado a ser conhecido, ja existia desde 0 nascimento de cada ser, isso denota que o
ato de conhecer esta indubitavelmente atrelado as construgées histéricas, pois muito
do que é apropriado por cada individuo foi socialmente e historicamente produzido
(Neves & Damiani, 2006). Isso aparece com clareza no exemplo apresentado por
Emanuelle ao dizer que seus professores, na universidade também aprenderam com
outras pessoas. Essa natureza historica, quando ndo criticamente trabalhada pela

escola, pode gerar o entendimento de que todo conhecimento ja esta dado, ndo
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sendo mais possivel construi-lo ou modifica-lo, somente reproduzi-lo (Lopes, 1999;
Moreira & Candau, 2007).

Quando o foco se desloca para a natureza do conhecimento, a analise de
algumas falas permitiu levantar a hip6tese de que o conhecimento seja entendido
como algo externo ao sujeito, uma espécie de produto imaterial que se pode adquirir
ou tomar posse (Machado, 2011), algo transferivel, que se move, se assemelhando
a ideia de informacdo, como “coisa” (Xavier & Costa, 2010). Perspectiva, que
apesar de diferente da inatista, observada nos primeiros dialogos, conserva ainda o
entendimento de passividade do sujeito que conhece.

As expressdes “passar’ e “adquirir”’, como empregadas por Aldenira, Amora
e Sirlene, sdo costumeiramente utilizadas em referéncia ao conhecimento, tanto em
didlogos informais na vida cotidiana, quanto em ambientes escolares e académicos,
reconhecidos como espacgos privilegiados de aprendizagem e producdo de
conhecimento. Concepc¢do ainda hegemonica em muitos desses espagos, como

afirmam Moyses, Geraldi & Collares (2002), onde se

enxerga o conhecimento como um objeto a ser desvelado,
externo ao sujeito que busca conhecer e, portanto, dele
independente. O conhecimento é concebido como um objeto que
circula entre as pessoas, autonomamente, e que pode ser
transmitido de um a outro, permanecendo inalterado, ndo importa
em que mdos e mentes repouse. (Moysés, Geraldi & Collares,
2002, p. 93)

Essa forma de enxergar o conhecimento contribui com uma ideia de
hierarquia em que somente 0s mais conhecedores estdo habilitados a transmitir aos
menos conhecedores, como se 0s primeiros detivessem para si esse controle e 0s
demais dependessem destes. Entendimento que se evidencia na fala de Marta ao se
referir aos pais como fonte de conhecimento, e, na de Sirlene, ao dizer “vocé vai ter
o conhecimento por qué? Porque ela chegou ali e passou o conhecimento sobre

portugués.” ldeia semelhante é manifestada no trecho abaixo.

Eu falei assim: é onde o docente apresenta [...] todo o contetdo
aprendido por superiores, para os discentes. [...] Entdo, a gente
sempre tem esse elo de que sempre vem alguém la de cima, que
vai vim, que vai apresentar a gente algo e a gente vai aprender,
de uma forma ou de outra. (Emanuelle, 3° ano - matutino)
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O entendimento de conhecimento como produto que € transmitido
verticalmente estd bem claro, inclusive, quando se refere aos professores, diz que
estes aprenderam de superiores e agora apresentam para eles, os discentes, portanto,
o0 que fortalece o entendimento de hierarquia, em gque 0 conhecimento vem através
de “alguém la de cima”, transmitido por uma autoridade (Chaleta, 2018).

Assim, as verbalizacdes dos estudantes sobre suas experiéncias nas relagbes
com o conhecimento, possibilitaram identificar alguns detalhes e crencas
epistemoldgicas que serviram como parametros indicadores na elaboragdo das
concepgdes de aprendizagem desses sujeitos, conforme sera abordado no préximo

topico.

4.2.2.2

Os multiplos elementos envolvidos na aprendizagem

De posse de varios indicios sobre as crencas epistemoldgicas dos estudantes,
a tarefa que se sucedeu, fazendo jus a perspectiva metodologica da fenomenografia,
foi a de suscitar, mediante didlogo dos estudantes, os elementos que fossem
significativos para eles no contexto de suas experiéncias de aprendizagem. Disso,
resultou um conjunto de elementos e aspectos indicados como envolvidos na
aprendizagem - conforme relatos - que serdo analisados em suas interrelagdes,
contribuindo para uma melhor interpretagdo de como esses jovens compreendem

€SSe Processo.

0 jovem hoje que fala que ndo estuda por falta de recurso. Hoje...
é uma coisa inusitada falar isso, porque hoje a gente tem no nosso
préprio celular, vocé tem o Youtube, vocé acessa, vocé estd
estudando. (Tony, 3° ano - matutino)

Método de ensino, o espaco, o local de aprendizagem, o meio de
aprendizagem, ou seja, aquelas pessoas pelo qual vocé esta
aprendendo, em conjungdo ou ndo. E, vocé né? Isso tudo
interfere. E a pessoa prépria. (Rafael, 3° ano - noturno)

A gente.... final de semana, chega na escola... “Amiga aconteceu
isso! Nossa senhora, amiga aconteceu isso, isso e aquilo.” A
professora entrou na sala e o babado t4 comendo solto e ninguém
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estd prestando a atencdo. WhatsApp comendo solto. (Aldenira,
2° ano — noturno)

E também, depende do professor que estd explicando. Tem
professor que prende sua atencao na hora da explicagdo. Tem uns
professores, mas ndo sdo todos os professores. 1sso acontece
muito. (Sirlene, 2° ano — noturno)

Dizer que depende muito da propria pessoa, vem muito da
atencdo, também e disposicdo. Pois, quem ta disposto a querer
algo novo fica atento ao que esta ouvindo, ao que se esta falando,
ao que esta escrevendo. (Amora, 2° ano — noturno)

As vezes o tratamento em casa, interfere muito no mundo |4 fora.
Igual eu falei no comeco, que o conhecimento depende da
familia. Por exemplo, Ana Roberta falou, a mée dela interferiu
bastante nela. N&o ajudava ela, essas coisas assim. E, pode chegar
na casa de lasmim e a mae dela ajudar ela. Uma suposicao.
(Amora, 2° ano — noturno)

Eu acho que a gente pode colocar outro exemplo aqui. Por
exemplo, alguém que mora na zona rural e ndo tem condicGes de
chegar na escola. Seria um exemplo, mais... (Rafael, 3° ano -
noturno)

Foram muitos os elementos que apareceram nos dialogos com esses jovens.
E, por isso se torna dificil aborda-los igualmente com a mesma profundidade, assim
posto, daremos énfase a alguns elementos em detrimento de outros, respeitando o
nivel de atencdo e importancia que foi manifestado pelos sujeitos pesquisados.

Nas respostas dos estudantes sobre o que eles consideram que interfere na
aprendizagem, sdo extraidos ao menos oito aspectos apontados por eles e que estdo
presentes nesses trechos das falas: i) os recursos de suporte para estudo (Tony); ii)
0 método de ensino (Rafael); iii) o ambiente, tanto material quanto social (Rafael);
iv) o proprio sujeito aprendente (Rafael e Amora; v) a concentragdo (Amora); vi) a
performance do professor (Sirlene); vii) a familia (Amora); e, viii) condi¢Ges
socioeconémicas (Rafael).

Além desses aspectos, outros emergiram durante os didlogos e para efeito
didatico foram reorganizados em cinco grupos. Sao eles: i) o sujeito aprendente e
suas caracteristicas individuais; ii) a motivacdo; iii) questdes emocionais; iv) 0
ambiente; e, v) a mediacdo. Optou-se por colocar o sujeito aprendente como o
primeiro a ser abordado, por considerar a complexidade em torno deste e também

por assumir que é o estudante o protagonista de sua propria aprendizagem.
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i) O sujeito aprendente e suas caracteristicas individuais

No grupo das caracteristicas individuais, os estudantes demonstram
reconhecer que cada um tem suas particularidades, gosto, preferéncia, interesse,
dedicacdo, saberes, conhecimentos, dentre outros aspectos particulares. E
consideram que isso influencia na forma como cada jovem do Ensino Médio se
relaciona com o conhecimento escolar e suas aprendizagens, conforme aparece nos

relatos abaixo.

Porgue nem sempre o que é facil pra mim é fécil pra ela. Entdo
vai ter a habilidade de cada um. Talvez eu tenha mais facilidade
em matematica e ela tenha mais facilidade em Lingua
Portuguesa. (Emanuelle, 3° ano - matutino)

Assim, porque é tudo questdo da forma como a pessoa aprende,
entendeu? Porque... cada um tem uma forma de aprender. (Caio,
3° ano — matutino)

Ent&o pra mim, eu mesmo néo tenho facilidade com inglés, ndo
tenho facilidade nenhuma com o inglés. (Alice, 2° ano -
matutino)

Tem essa questdo também das inteligéncias né? Alguns séo bons
em uma area outros em outra. (Elise, 3° ano - vespertino)

Eu sou apaixonada por histéria, entdo eu tenho uma atengdo
maior, um interesse maior naquela matéria. Por exemplo, se for
matematica ele tiver explicando 14, eu ndo consigo entender o que
ele estd explicando, mas se for histéria eu consigo entender.
Porque eu gosto de histdria e ndo gosto de matemaética. (Maria
Paula, 3° ano — vespertino)

Eu amo inglés. Pra mim inglés é... sei 14 Ai, por que inglés?
Porque inglés eu tenho mais facilidade, porque eu escuto as
mausicas e interesso mais em inglés e tal [...] (Marcus, 2° ano —
Vespertino)

A atencdo que daremos aqui nao é somente sobre 0s argumentos apresentados
por alguns, na tentativa de justificar suas particularidades, todavia, analisar sobre o
foco recai no reconhecimento de que as possuem, como gosto, facilidade ou
dificuldade com determinados componentes curriculares, conforme declarado por

Emanuelle, Alice e Marcus. Tais proposicdes ratifica a influéncia na relacdo com
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as aprendizagens curriculares, e evidencia uma ideia de sujeito ativo e ndo passivo
nesse processo, uma vez que a aprendizagem de cada um é afetada pelas
caracteristicas individuais (Illeris, 2013; Luria, 2018).

As particularidades de cada um, quando relatadas mais detalhadamente,
transparecem a sua génese e demonstra que o estudante se reconhece como sujeito
socio-histdrico, assumindo suas caracteristicas ndo biologicas, como habilidade,
gosto, e pré-disposicao para determinadas aprendizagens (comumente referidas por
eles como facilidade), como derivadas das experiéncias que se acumulam das
relagcdes com o contexto social em que esteve inserido. Ou seja, acredita-se que tais
diferencas sdo construidas a partir de sua histéria de vida, como descrito nos

proximos relatos.

Do mesmo jeito que eu nasci, da mesma forma todo mundo aqui
nasceu. As potencialidades que foram incentivadas poderiam ser
da mesma forma. Eu ndo acredito que... exemplo: claro que a
criacdo de cada um foi diferente e o incentivo foi diferente. S6
gue 0 que acontece é que eu acredito que cada crianga, que 0
aprendizado vem desde la da infancia. Tanto que hoje aqui, todo
mundo, ninguém consegue estudar sem os reflexos anteriores, l&
de pequenininho mesmo. (Alice, 2° ano - matutino)

Inglés! Desde pequenininha, desde que eu me entendo por gente
eu sempre tive a influéncia do inglés. Tipo, meu pai escutava
muita muasica em inglés e tipo... ai eu ia pro Rio de Janeiro, ai eu
ia por Rock in Rio, sabe, com meu pai que ele me levava. E, eu
ficava, sabe, gostando, tinha interesse. Ai eu mudei pra ca. Al,
guando eu voltei pra c4, ai 0 meu interesse néo é pelo professor,
mas pela matéria, porque eu gosto da matéria. (Adrian, 1° ano —
vespertino)

desde pequenininha, é... vamos dizer assim, dos cinco anos, eu
entrei na escola. Meus pais sdo professores, minha mae de
matematica, meu pai de portugués. De acordo com meu
crescimento, eu vou adquirindo conhecimento, de acordo eu vou
crescendo. Meu pai vai me ensinando os modelos na matematica.
Entdo pode ser diferente das outras pessoas, porgue as outras
pessoas podem nao ter as mesmas coisas, 0 mesmo acesso que eu
tenho em casa, de aprender do que eles... podem ndo ter.
(Aldenira, 2° ano - noturno)

O reconhecimento de que tratam esses estudantes, de suas diferengas, néo se
refere unicamente a perspectiva cognitiva, sobre a dificuldade ou facilidade em

aprender, ou sobre suas potencialidades. Antes de tudo é um reconhecimento do
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sujeito como individuo. Falam do processo de individuacdo (Martuccelli & Singly,
2012), do que os torna diferentes, um do outro. As experiéncias que vivenciam ao
longo do tempo, inclusive, contemplando questdes sociais - como o fato de ter mée
e pai professores - e 0 que isso pode implicar, como verificado na resposta de
Aldenira. Também, ha uma negativa quando a possibilidade de diferenca na
auséncia da experiéncia, das relagfes sociais e com a cultura, como fez Alice.

“Ninguém consegue estudar sem os reflexos anteriores, 14 de pequenininho
mesmo”. Essa afirmativa da Alice, traduz o entendimento de que a aprendizagem
humana envolve visceralmente o sujeito em sua dimenséo histérica. Cada estudante
teve um repertdrio de vivéncias que contribuiu em sua constituicdo e que o torna
diferente dos outros estudantes. Por isso “cada um tem uma forma de aprender”
(Caio).

A participagdo da familia, como aparece nos relatos de Adrian e Aldenira,
além de importante, marca de forma duradoura a trajetdria de cada estudante, quer
seja pelo valor e significado das aprendizagens na infancia, conduzidas
principalmente pela mée, pai ou outros adultos, quer seja pelo acompanhamento,
incentivo e/ou cobrancga ao qual se submetem diante da necessidade de aprovacao,
social (da familia, escola, colegas e amigos) e sua auto aprovacdo. Isso fica evidente

em alguns trechos dos didlogos.

Minha mée me incentiva a estudar. (Pedro, 2° ano - matutino)

minha mde me ensinou matematica como algo extremamente
divertido. Hoje, por isso que eu tenho essa afinidade com
matematica. Quando eu era pequena, minha mde me ensinava
matematica com um entusiasmo, assim... Meu Deus do céu!
Minha vida é matematica, divertido. Brincava comigo, fazia
jogo, ndo sei o qué. (Alice, 2° ano — matutino)

minha mae sempre fala assim: “Ave Maria, mas matematica ¢
muito dificil”. Ai, fica um negodcio na cabega... “Eu ndo vou
aprender matematica, porque ¢ dificil”. (Aldenira, 2° ano -
noturno)

Chego em casa, minha mae fala bem assim: “[...] me fala de tal
calculo”. L4 vai eu explicar pra minha mae. “Menina, mas vocé
¢ burra menina. Vocé ndo sabe nada”. Gente, aquilo tira a minha
autoestima todinha. Eu ja perco o foco e o interesse todinho de
saber aquilo ali. Ja, pra mim basta. Ndo quero mais. (Aldenira, 2°
ano - noturno)
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Chamamos a aten¢éo aqui, para a participacdo da mae: ora incentivando, ora
ensinando ou cobrando; € ela que aparece na maioria dos relatos e que assume a
responsabilidade de acompanhar o estudo dos filhos. Situagédo esta que se associa
com a verificagdo do desconhecimento por parte dos filhos, de informagdes sobre
os pais, a exemplo do nivel de escolarizacdo, como ja fora identificado no capitulo
anterior e que aponta para uma questao importante, social e de género, mas que néo
seré discutida no &mbito desse trabalho.

Os discursos dos estudantes ndo sO evidenciam o entendimento de
aprendizagem como uma experiéncia singular, acontecendo de forma diferente em
cada individuo, como também, deixam claro que se assumem como sujeitos
singulares, ao destacarem varios elementos relacionados as suas identidades, ideia
de autoconceito (Boruchovitch; Almeida & Miranda, 2017). Para esses autores
“este constructo relaciona-se com a forma como o sujeito se percebe, centrando-se
em diferentes dimens6es descritivas e avaliativas do proprio sujeito. [...] como por
exemplo, académico, fisico, intelectual ou relacional.” (p. 42).

Assim, a perspectiva que fora apresentada com base nos relatos, contraria a
I6gica e a tradicdo do ensino escolar que por vezes planifica seu curriculo e suas
praticas ao desconsiderar os estudantes como portadores de individualidades,
tratando-0s, muitas das vezes, como massa homogénea de “alunos”: sem historia ¢
identidade. Situacdo que ndo deve ser assumida como generalizada, pois, em
pesquisa junto a escolas do Ensino Médio no Rio de Janeiro, Mesquita (2017)

identificou em alguns casos que,

a interacdo dos professores com os alunos é marcada pelo
reconhecimento das caracteristicas individuais dos jovens, de
suas experiéncias e do contexto em que vivem. Estes professores
tém consciéncia de quem sdo seus alunos e utilizam estas
informacfes para se relacionar com eles. (Mesquita, 2017, p.
160)

Ainda, tratando o gosto do estudante como uma caracteristica individual,
esse pode ser considerado como fator importante para a aprendizagem, funcionando

como uma espécie de motivacdo, como apresentado por Isabel.
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Pra mim também est4 ligado a vocé gostar e dar um grau de
importancia pra aquilo. Porque... Alice, ela disse que ela tem
dificuldade com filosofia. Mas ela também ndo gosta da filosofia.
Entdo eu acho que se a pessoa gostasse mais ela ndo fosse tao
bem, ela ia procurar varias e varias maneiras pra tentar entender
aquilo. (Isabel,1° ano — matutino. Grifo nosso)

Eu ja tive varios professores de diferentes formas de explicar e
de mesmo assim eu continuei gostando, ndo por conta de ser do
professor. [...] Ah! entrou professor novo. Ah! T4, o professor
ndo tem... ndo faz isso, ndo faz aquilo, mas mesmo assim eu
continuava me interessando porgue era aquilo que eu gosto...
(Marcus, 2° ano — vespertino)

No primeiro relato, Isabel, explica como o fato de gostar de um componente
curricular aumenta a possibilidade de entendimento deste. De forma simples e
objetiva a estudante faz coerente relacdo entre gostar e aprender, evocando a ideia
de motivacdo, mesmo sem utilizar esse termo. Nos dois trechos das falas acima, o
gostar esté relacionado com o interesse e esse, por sua vez, motivaria a busca por
experiéncias e a consequente aprendizagem. Entretanto, principalmente levando em
conta a qualidade e quantidade de declaracGes sobre o papel do querer, vontade e
interesse, no contexto da aprendizagem, iremos abordar esses elementos como

motivacao.

i) A motivacao

A motivacdo é considerada por Cavenaghi & Bzuneck (2009), como aspecto
importante, sendo responsavel pela qualidade e intensidade do envolvimento do
sujeito em suas aprendizagens, logo “a motivagao ¢ responsavel pelo porqué das
pessoas decidirem fazer alguma coisa” (Cavenaghi & Bzuneck, 2009, p. 1479). Nos
relatos dos estudantes, o interesse, o querer, como eles verbalizam, é apontado

como muito importante para a aprendizagem, como um elemento motivador.

na questdo do aprendizado, também tem a questdo do querer da
pessoa, porque ndo adianta nada vocé ter um pai ou uma mée que
chega e lhe incentiva, mas vocé ndo estd nem ai! “E aquilo que
vocé faz com as maos e esparrama com os pés” (Tony, 3° ano -
matutino)

porgue se vocé ndo tiver a vontade mesmo de querer aprender ou
um incentivo, ou... ndo sei a palavra certa de usar, mas, eu acho
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gue ndo é 0 mesmo, porque eu posso conhecer e ndo ter a minima
vontade de querer aprofundar no assunto. (Mariana, 2° ano —
matutino)

Entdo, acho que tem o foco mesmo da pessoa, no aprender, no
aprender e pronto. (Allana, 2° ano — matutino)

Eu me interessei, eu ndo deixei uma tv, um Instagram... eu nao
passei uma tarde toda no Instagram, eu ndo passei a tarde toda
dormindo, ndo passei uma tarde toda procrastinando, eu peguei
aquilo e eu estudei. Eu falei “eu tenho de aprender isso aqui pra
tirar uma nota boa”. Estudei, tirei umas notas... maiores que eu ja
tinha tirado no ano passado e nesse ano. Por que? Porque eu me
interessei por estudar, eu obtive conhecimento. (Pedro, 2° ano —
matutino)

Sim, porque se a pessoa ndo se interessar, como é que ela vai
poder adquirir um conhecimento (Aldenira, 2° ano - noturno)

Uma pessoa interessada ela é mil vezes mais facil de se aprender
algo. Porque ela esta interessada, ela esta entretida com aquilo.
[...] A questéo de se interessar. Dependendo do que ela viu ela
vai criar um interesse naquilo e vai atras pra descobrir mais, saber
como que é, como funciona. (Amora, 2° ano — noturno)

Nas falas, se verifica que o interesse é apontado como algo quase
imprescindivel para que a aprendizagem acontega, para que se possa “adquirir um
conhecimento” como afirmado por Aldenira. As palavras, “interesse, querer,
vontade”, sdo empregadas como sindnimo, sem diferenciagcdo. Todas com o sentido
de motivacdo, inferindo-se assim na interpretacdo de que esse interesse seria o
“motor” da busca pela informagao e aprendizagem, como diz Amora.

A forca que motivaria 0 sujeito a estudar, ler, pesquisar, agu¢ando sua
curiosidade ingénua, como defendido por Freire (2005). Para esse autor, a
curiosidade ocupa papel importante no processo de aprendizagem e se move de
curiosidade ingénua: aquele interesse inicial envolvido pelo senso comum, a
curiosidade epistemologica, em que a vontade de conhecer se integra com
pensamentos criticos e metddicos.

Aprender implica em mudar e envolve esfor¢o, exigindo grandes doses de
motivacdo (Pozo, 2008; Bzuneck & Boruchovitch, 2016). Exige tempo e consome
energia, e por isso, como afirma Pozo (2008) “os motivos para aprender devem ser
suficientes para superar a inércia de ndo aprender” (p. 138). Nesse sentido, ¢

importante questionar o porqué de os jovens e adolescentes usarem do tempo
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precioso que tém, estando enclausurados em algum cémodo de suas casas, ou em
outro lugar, na tentativa de resolver uma equagdo matematica, compreender o
fendmeno da mitose, o contexto da Segunda Guerra Mundial, sobre adjuntos
adverbiais, ou outro conhecimento curricular?

Esse questionamento permite variadas respostas, uma delas aparece como
indicio no relato do Pedro “tirar uma nota boa”. Como ja discutimos no inicio
desse capitulo, a aprovacdo se constitui como uma forte motivacao para que 0s
estudantes se empenhem nos estudos.

A concessdo de castigos e prémios, presente nas classicas teorias psicologicas
do comportamento, se constitui como as motivagdes mais comuns na aprendizagem
humana (Pozo, 2008; Bzuneck & Boruchovitch, 2016). O que esta em jogo, na
maioria dos casos, é conseguir algo desejado ou evitar o indesejado (referindo-se a
boas notas e reprovagéo), através da aprendizagem, onde o desejado ndo € o que se
aprende, mas sim as consequéncias de ter aprendido. Nesse caso tém-se a motivacao
extrinseca (Bzuneck & Boruchovitch, 2016).

Em outros trechos, os estudantes argumentam através de suas respostas que
reconhecer uma utilidade pratica no conhecimento abordado pela escola faz com

que eles se motivem a estudar.

Pra minha opini&o... eu posso falar aminha? Eu, saber que eu vou
precisar daquilo daqui a um més. (Emanuelle, 3° ano - matutino)

E ai que chegou um tempo que falei assim “ndo, eu preciso dar
um certo valor a isso, porque eu vou precisar. Ndo vai ser o tipo
de coisa que eu tenho sé que decorar, entendeu? Eu tenho que
aprender. (Emanuelle, 3° ano - matutino)

E porque hoje em dia a matematica e o portugués sio o0s
ensinamentos fundamentais pra a gente, tanto para a escola
quanto pra vida la fora, né? (Marta, 2° ano -Vespertino)

Beleza... passou de ano. Vocé vai levar aquilo que vocé
aprendeu, pra onde? Porque eu acho que o que vocé aprender
vocé tem de botar em pratica ou usar em algum lugar (Marcus,
2° ano — vespertino)

O conhecimento escolar, sem davida, se constitui em um elemento com
potencial para a motivacdo da aprendizagem, mas também, passivel da

desmotivacao (Deci & Ryan, 1985). Nos trechos com as falas dos estudantes fica
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evidente o valor que atribuem ao que julgam ser necessario, “que eu vou precisar”,
“tanto para a escola quanto para a vida 14 fora”. O objeto da atencao aqui nao ¢ o
valor desse ou daquele conhecimento curricular, em si. Até porque a atribuicdo de
valor depende do significado, e esse, da relagdo particular do sujeito com a
experiéncia. Logo, o foco é a identificacdo do conhecimento pelo estudante como
algo necessario, importante, que possui utilidade para ele. Situacdo que muitas das
vezes requer a mediacao do professor para que haja esse entendimento.

Assim, conceber um conhecimento como necessario, acreditando que ira
precisar dele, o torna importante e valorizado e, por conseguinte, 0 estudante
possivelmente estard motivado a aprendé-lo. Talvez a ideia de racionalidade préatica
conjugada com a auséncia de mediacdo docente sobre a relevancia dos
conhecimentos curriculares, gere desmotivacdo desses jovens em relagdo a muito

do que é abordado pela escola, a exemplo da filosofia que foi apontada por eles.

Eu respeito quem gosta, mas, pra mim, filosofia € uma aula muito
“sem nocao” gente, me perdoe! (Tony, 3° ano - matutino)

N&o, sério! Eu sou uma pessoa que... eu sou muito esforgada, so
que filosofia pra mim hoje, ndo tem mais condi¢fes. Eu sento no
meu canto, passo a aula de filosofia todinha olhando pra cara da
professora, s6 olhando pra cara dela. Ai ela fala, fala, fala, fala,
fala. [...] Porque eu nédo consigo [...] Eu mesmo, ja desisti de
aprender filosofia, ja desisti. Ndo tem como! (Alice, 2° ano —
matutino)

Infelizmente, ndo houve relatos de motivacdo denominada intrinseca, em
que os estudantes afirmassem buscar aprender algo pela satisfagdo pessoal de
compreender, pelo fato de ser significativo para eles, cuja motivacdo para a
aprendizagem se centrasse no que se queria aprender e ndo para se obter algo em
troca, como referido por Bzuneck & Boruchovitch (2016). Os poucos estudantes
gue manifestaram interesse na aprendizagem, a desvinculando de notas, a

relacionaram com o0 ENEM, atestado nas falas que segue:

E porque tipo assim, é o grau de importancia que a pessoa da. [...]
O meu grau de importancia hoje é exatas e redagdo, exatas e
redacdo, exatas e redacdo. Por que? Porque no ENEM,
felizmente, infelizmente pra outros, mas pra mim [...] o peso da
nota é muito maior nesse tipo de matéria. (Alice, 2° ano -
matutino)
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eu tenho de aprender isso daqui porque vai cair no ENEM (Pedro,
2° ano - matutino)

E importante ressaltar, que apesar de a motivagdo, aqui, ser abordada com
base nos conceitos dicotdmicos intrinseco e extrinseco, a Teoria da
Autodeterminacdo (TAD), assume a existéncia de quatro niveis distintos de
motivacdo extrinseca, além do conceito de desmotivacdo Deci & Ryan, (1985),
entretanto, esses conceitos ndo serdo explorados no contexto deste trabalho.

Atrelado ao interesse, vontade, enfim a motivacao, os estudantes revelam em
suas falas atribuir muita importancia ao esforco préprio e a dedicacéo,
demonstrando um forte senso de responsabilidade por suas proprias aprendizagens,

como é possivel constatar nos trechos abaixo:

Eu ndo sou muito focado na escola, eu falo de verdade, a culpa é
totalmente minha (Pedro, 2° ano - matutino)

Sobre o interesse, eu acho que o maior problema ndo e o
professor ndo é o ambiente, claro que isso tudo influencia. [...]
Se vocé for pra escola e relaxar vocé ndo aprende nada. Mas eu
acho gue o interesse do aluno... 0 meu mesmo, eu sou 0 maior
responsavel pela minha nota baixa, eu sou 0 maior responsavel
por minha nota alta [...] eu acho que a gente tem de assumir a
maior responsabilidade, que a maior responsabilidade, pelo
aprendizado, por conhecer a maioria das coisas, é nossa. (Pedro,
2° ano - matutino)

E sem falar que tem muitas pessoas que a gente fala assim: “eu
ndo sei quimica”, mas nunca parou para estudar. (Emanuelle, 3°
ano — matutino)

S6 que qualquer um tendo o nivel de esfor¢o e dedicacgao
consegue. Na minha concepcdo, qualquer um gue tenha um nivel
de dedicacdo consegue chegar 1. (Alice, 2° ano — matutino)

SO que se a pessoa tiver tudo, varios... sala boa, alunos bons... se
ele ndo tiver forca de vontade isso ndo vai valer em nada. (Isabel,
1° ano — matutino)

eu mesmo com toda forca de vontade do mundo, ndo consigo
aprender matematica. Desde que eu me conhego por gente.
(Adriena, 1° ano - vespertino)

Eu quero discordar aqui... de Marcus e de Marta. Porque ndo é
forca de vontade, ndo senhor. Eu me esforgo, tanto que eu choro.
Eu choro por que? Eu choro com a minha dificuldade. Porque eu
fico olhando: o professor é tdo maravilhoso, o professor explica
tdo bem. Se eu pedir pra ele explicar trés vezes ele explica, mas
eu ndo consigo (Elise, 3° ano — vespertino)
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Esses trechos revelam algumas contradi¢des sobre como participam de seus
processos de aprendizagem e também que ndo ha consenso geral, entre eles, como
declarado por Adriena e Elise. Essas duas discordam dos colegas, que bastaria
esforco, dedicacdo ou forca de vontade para que se possa alcancar éxito na
aprendizagem. E com esse argumento que nimero significativo desses estudantes
afirmam que a reponsabilidade sobre aprender e sobre a nota é totalmente deles,
como exposto por Pedro.

Salientamos que ha nesse argumento uma contradi¢do, pois ao assumir que
a aprendizagem ou sucesso escolar depende quase que exclusivamente do préprio
sujeito aprendente, de seu esforco e dedicacdo, se enfraquece ou se anula a
influéncia de outros aspectos, como as diferencas individuais, 0 método de ensino,
a performance do professor, o ambiente, dentre outros apontados por eles mesmos.

Em relacdo ao senso de responsabilidade que dizem assumir, sobre suas
aprendizagens isso pode ser discutido & luz da autorregulacdo (Boruchovitch &
Bzuneck, 2010; Schunk, 2005). Para Boruchovitch, Almeida & Miranda (2017, p.
37), “a aprendizagem autorregulada ¢ definida como a capacidade de o estudante
se responsabilizar pelo planejamento e condu¢do de sua propria aprendizagem.” A
responsabilizagcdo que dizem assumir, vai ganhando materialidade quando eles

relatam sobre as estratégias que empregam em seus estudos.

Eu, eu mesmo gosto de fazer fichamento. Pra mim é o que fixa
na minha cabeca € o tal do fichamento. (Emanuelle, 3° ano -
matutino)

Eu gosto muito, muito, muito, muito de historia, desde que eu me
entendo por gente. E sempre quando eu estou estudando no final
dos meus estudos eu fago um resumo pra saber se eu aprendi, mas
nao tem nada, assim, eu ndo comi livro nem nada. Coloco tudo
gue eu lembro, que sai da minha cabega, eu coloco e funcionou...
eu me dei bem na prova. (Adriena, 1° ano — vespertino)

Eu fazia uma parodiazinha com aquele assunto. Ai eu ficava com
o ritmozinho, como se fosse uma musiquinha. Ai eu decorava, ai
na hora da prova eu acertava quase todas as questdes, por conta
da musiquinha [...] E... 0 ano passado na recuperago final eu
fechei a prova com dez pontos em quimica e em portugués, por
conta da parodiazinha que eu fiz. (Adrian, 1° ano - vespertino)

E, assistir videoaula também e escrever sobre o assunto, para
aprofundar mais na matéria. (Gabriela, 3° ano — vespertino)
Eu, s6 livro. Eu pego o livro quando eu chego em casa, eu leio
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aquilo que esta ali, eu fagco um resumo e daquilo ali eu faco a
prova. (Marcus, 2° ano — vespertino)

Eu assisto videoaula também, ai eu pego e leio também, livro
essas coisas... e ai eu faco uma coisa gue € meio estranha, mas eu
faco. Eu fagco como se fosse uma prova normal, e ai, eu respondo
e ai depois eu mesmo me dou minha nota. (Maria Paula, 3° ano —
vespertino)

Podemos chamar a atencdo para dois aspectos que aparecem de forma
recorrente nos relatos dos estudantes e que estabelecem estreita interrelacdo: o foco
na memorizag&o e na prova, como explicitado nas palavras de Emanuelle: “¢ o que
fixa na minha cabe¢a”; a Adriena fala “tudo que eu lembro [...] me dei bem na
prova”; a Adrian diz “Ai eu decorava, ai na hora da prova eu acertava quase todas
as questoes”’; e, o Marcus “eu faco um resumo e daquilo ali eu fago a prova’.
Resumo, aqui subentende-se como uma forma de reduzir para facilitar a
memorizagéo.

Pozo (2008) e Lefrancois (2019) acreditam que mesmo considerando que a
memdria seja um componente importante no processo de aprendizagem, aqui, nao
se pode afirmar com seguranca se essas estratégias se desdobram em aprendizagens
Ou Se muitas se encerram na memorizagao, alcangando assim mesmo, o objetivo de
se responder a uma prova, como dito por eles.

Como se pode notar, independente de qual tenha sido a motivacdo de cada
um, se provas e notas, 0 ENEM, ou outra ndo explicitada por eles, esses estudantes
efetivamente se engajam, planejando atividades de estudo em que se mostram
envolvidos. Foram citados fichamento, resumo, parddia, e estratégias com o uso de
videoaula, incluindo escrever e elaborar prova depois da visualizacéo.

Essas estratégias, permitem constatar autonomia e criatividade no trato com
os estudos: é, pois, uma demonstracdo de que ndo s se sentem responsaveis pelo
préprio desempenho, como agem com responsabilidade para tentar garantir éxito

nos resultados escolares.

iif) Questdes emocionais

A influéncia das emogdes ndo foi mencionada como resposta direta a

pergunta sobre aspectos que influenciariam a aprendizagem, entretanto em alguns
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momentos as questdes emocionais emergiram nos didlogos, sendo apresentadas
pelos estudantes como algo que afetava suas relagdes com o conhecimento escolar,

conforme aparece nas transcrigdes abaixo.

se 0 senhor me fazer uma pergunta de biologia, aqui, agora,
talvez eu nem pense direito porque eu vou ter medo de errar e
passar vergonha na frente de todo mundo. Mas se o senhor me
dar um questionério, antes, sem valer nota, e eu fizer com calma
e eu aprender, e, eu errar... ali eu errei e ndo tive medo, entendeu?
(Pedro, 2° ano - matutino)

eu tenho dificuldade quando se trata de prova, prova. Trabalho
eu apresento numa boa, mas prova eu tenho dificuldade, comeco
a ficar nervoso e tal. (Caio, 3° ano - matutino)

a gente aprende por pressdo [...] Principalmente agora, a gente so
estuda sob pressdo. Estudando 30 minutos antes da prova. E um
negacio, insano. (Elise, 3° ano - vespertino).

Porque eu falava assim: “eu ndo vou conseguir’. Eu ficava
nervosa. Dizia: “eu ndo vou conseguir passar nessa prova”. [...]
Aquilo me preocupava, me deixava nervosa, me deixava ansiosa,
eu me desesperava, me tirava do meu foco, total. [...] Ai, quando
chegou o dia da minha mae olhar, que eu fiquei com medo de
olhar o resultado da prova, porque eu falei: “poxa a minha nota
vai ser muito baixa e minha mée vai me jogar na cara que eu ndo
estudei, sendo que eu estudei”. (Aldenira, 2° ano - noturno)

Termos variados foram empregados pelos estudantes que demonstram
questdes emocionais relacionadas com suas experiéncias escolares. Pedro falou em
“ter medo” e “passar vergonha”. Caio, diz “ficar nervoso” em situacdo de prova.
Elise afirma que “a gente s6 aprende” e “estuda sob pressdo. Enquanto Aldenira
relata situacdo em que ficou nervosa, ansiosa, desesperada e com medo. Nao por
coincidéncia, todos esses relatos envolvem de forma predominante a préatica de
provas e , pratica que pode ser considerada como “carro-chefe” da cultura escolar,
inferindo-se que essas experiéncias envolvendo essas emogdes sejam recorrentes.

Como afirma Lefrancois (2019, p. 330) “as emogdes estdo no centro das
causas e razdes da maioria das agdes humanas”, assim, elas se abastem de potencial
para motivar tanto uma acao quanto a inércia, gerando dificuldades, como descrito
por alguns estudantes. Muitas evidéncias fortalecem a ideia de os individuos sdo
atraidos pelo que Ihe proporciona prazer e que tentamos evitar o que ndo lhes agrada

(ibdem). Para Dantas (2019, p. 85), a atividade emocional “é simultancamente
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social e biolégica em sua natureza; realiza a transicdo entre o estado organico do
ser e a sua etapa cognitiva, racional, que so pode ser atingida através da mediacao
cultural, isto é, social”.

Isso pode clarificar o entendimento da relagdo entre as emocGes e as variadas
experiéncias escolares desses jovens, como explicitado na fala de Pedro, sobre o
possivel comportamento diante de uma atividade “sem valer nota”, a dificuldade

do Caio com a prova, ou, 0 medo de ndo conseguir “passar”, da Aldenira.

iv) O ambiente

Os relatos sobre a influéncia do ambiente foram diversos, revelando que 0s
estudantes mesmo que aparentem estar acostumados com o cotidiano da escola,
interpretam cada um ao seu modo a dindmica que envolve o espaco fisico e a
interacdo das pessoas com tudo que nele ha. E, findam por ser influenciados por

esse ambiente. E o que deixam claro em seus depoimentos.

Eu acredito que também dentro da sala de aula, um dos
problemas, [...] € o préprio ambiente da sala de aula. Posso esta
sendo muito rude, mas essa é a verdade. O ambiente dos colegas.
Principalmente dos colegas que impedem as pessoas de
estudarem. [...] Tipo... se, se... eu quero estudar, eu estou focada,
eu quero estudar, mas tem 39 pessoas em minha sala que estdo
fazendo uma baderna na sala, infelizmente ndo tem um ser
humano que consiga estudar desse jeito. Ndo tem como. Entéo,
pra mim o ambiente da sala muda completamente o guia do
estudo. O ambiente onde vocé t4& muda a sua forma de estudar.
(Alice, 2° ano — matutino)

Entdo assim, acaba que isso torna ainda mais dificil a
convivéncia do aluno com uma sala de 40 pessoas, ou até mesmo
mais que isso. Porque no meu primeiro ano, na minha sala tinha
guase 50 pessoas. Entdo assim, isso prejudica muito [...] porque
até mesmo o professor ndo consegue. Se tem 40 e... 20 querem
baguncar e 20 querem estudar, o professor ainda nio consegue
dar apoio aos 20 que querem estudar. Entdo eu acho que isso
prejudica bastante. [Emanuelle, 3° ano matutino)

E porque em casa ela realmente tem o conforto, tem a qualidade
para poder aprender e na escola fica mais complicado, por causa
disso, pela questdo dos outros alunos ndo quererem nada. (Tony,
3° ano — matutino)

Se 0 ambiente que vocé esta, muitas vezes vocé esta sentando em
sua cama. Em um ambiente agradavel pra vocé. Na maioria das
vezes esse ambiente aqui ndo esta agradavel. Vocé esté sentado,
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em uma cadeira dura. (Luis, 1° ano - vespertino)

vamos supor: eu estudo em casa vendo videoaulas e tal e na
escola eu posso ter os amigos para tirar as questdes, tirar
duvidas... e expor minhas ideias. Em casa ndo, em casa e eu estou
aprendendo sozinha, praticamente, com guem eu vou expor
minhas ideias? Saber se eu estou errada ou se eu estou certo,
saber que agquela minha dlvida pode ser tirada de outra maneira
de outro ponto de vista (Sirlene, 2° ano — noturno)

mas isso pode servir para lado oposto também. Aquele amigo
pode tirar sua atencdo. Te atrapalhar de uma certa forma. E sua
atencdo ndo vai ser a mesma, pelo qual vocé esteve sozinho ali,
prestando 100% de atencdo na videoaula. (Rafael, 3° ano —
noturno).

A ideia de ambiente trazida pelos estudantes, como se pode verificar, ndo se
refere somente ao aspecto fisico, mas também ao social, principalmente das
relacdes entre eles. Dos seis trechos explicitados acima, quatro fazem referéncia a
influéncia do ambiente causada pela agdo dos proprios estudantes, sendo que trés
delas com conotacdo negativa, chamam a atengdo para 0 nimero excessivo de
estudantes em uma mesma sala e os problemas com barulho e dispersdo que isso
causa.

Numa outra perspectiva, Sirlene aponta para a relevancia do ambiente social
da sala de aula onde a presencga dos colegas permitiria “tirar davidas e expor minhas
ideias”, 0 que ndo seria possivel, sozinha, em casa, por exemplo.

Aspectos fisicos da sala de aula também foram citados, principalmente sobre
o0 desconforto das cadeiras e do ambiente “na maioria das vezes esse ambiente aqui
ndo esta agradavel” (Luis). Observacao que sugere participacdo do corpo inteiro
no processo de aprendizagem, e ndo somente a cabeca, a mente ou o cérebro, como
por vezes é associado (Bannell et al., 2016).

No contexto da Educacdo Basica e regular, um adolescente ou jovem, no
Brasil, permanece na escola por uma média de 4,5 a 5 horas diariamente (INEP,
2018). As atividades desenvolvidas durante esse tempo sdo fortemente afetadas pela
qualidade do ambiente (Kowaltowski, 2011). De acordo com essa autora “as
questdes de conforto abordam diversos fatores, tais como [...] as condicdes de
ventilacdo, de comunicacdo verbal, os niveis de iluminacéo, a disponibilidade de

espaco [...]” (p.111) e podem interferir na aprendizagem dos estudantes.
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v) O processo de mediacéo

A ideia de mediagdo que identificamos nos didlogos com os estudantes se
assemelha a utilizada por Vygotsky, podendo ser entendida em termos genéricos,
como “o processo de intervencdo de um elemento intermedidrio numa relacéo; a
relacao deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”
(Oliveira, 2002, p. 26). A percepcdo de que sempre ha um entendimento de que
sempre ha um elemento entre o sujeito que aprende e o0 objeto de aprendizagem,

aparece implicito nos seguintes trechos:

Vocé nunca vai aprender sozinho. Sempre vai ter alguma coisa,
ou vocé vai ver alguém. Sempre vai ter alguma influéncia. Vocé
nunca vai aprender sozinho, nada. VVocé pode ter ouvido no radio,
na televiséo, alguma coisa, mas vocé nunca vai aprender sozinho.
(Sirlene, 2° ano - noturno)

Através dos sentidos, a gente também aprende. Igual ela tava
falando sobre o desenho “Mogli 0 menino lobo”. Ele aprendeu
no sentido de ver os lobos, ver como eles agiam, ouvindo
tateando, comendo e isso ai. (Andréia, 3° ano - vespertino)

Seu pai e sua mae te ensinam. Ai, vocé vai na casa gque tem uma
crianga. Ai voc€ pergunta a ela “vocé tem quanto anos? Porque
0 pai dela e a mée dela explicou que ela... pode ter cinco, quatro,
tanto faz. Ela vai fazer (mostrar os dedos)... tanto pelo gesto
como pela palavra mesmo, gque o pai mais a méde pode ensinar a
crianga, tanto pelo gesto quanto pela palavra. (Marta, 2° ano -
vespertino)

[...] vocé ndo pode achar que aprendizagem sé aprende na escola
ou sendo alguém olhando pra vocé e falando “isso € isso ou isso
¢ aquilo, ou isso ndo ¢é isso”, entendeu? Aprendizagem vocé tanto
pode aprender olhando, ouvindo, respirando, o cheiro... que vocé
estd aprendendo um cheiro novo, entendeu? S&o varias formas de
aprendizado. (Luis, 1° ano — vespertino)

Os trechos das falas acima evidenciam aspectos da ideia de mediacéo,
inclusive que ja foram manifestados espontaneamente pelos estudantes na
abordagem sobre o conhecimento e agora reaparecem sob o foco da aprendizagem.
Dessa maneira, podemos organizar esses relatos em dois grupos: o primeiro, onde

se enfatiza a ideia de aprendizagem pela experiéncia, explicitado por Andreia e
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Luis, e, 0 segundo, através da socializacdo, da interacdo social e da cultura, como

expresso por Sirlene e Marta.

Aprendizagem pela experiéncia ou “pratica”

Aprender pela experiéncia € a ideia central da Filosofia de Dewey, porquanto,
para esse filosofo “é da combinagao entre experiéncia e o pensamento que vai surgir
o0 entendimento do mundo, das coisas e das pessoas.” (Aguiar Neto & Sereno, 1999,
p. 57). A ideia de experiencia em Dewey € aquela que sentida pelo sujeito, gera
reflexdo e mudanca. Nisso, tem-se 0 exemplo da experiéncia com fogo é bem
ilustrativa: nela os autores deixam claro que aprendemos que o fogo queima, ndo
pelo resultado, a queimadura que eventualmente fica, mas sim pela dor que
sentimos do contato com fogo, mediada pelo sentido (idem, 1999). Assim, se o fogo
era desconhecido essa experiéncia certamente ira promover uma mudanca do
sujeito em relacdo a aquele objeto. Havera a atribuicdo de um significado, e com
esse tipo de experiéncia que que o personagem Mogli aprende a ser um “menino
lobo™.

Em varios trechos dos relatos foram feitas referéncias a pratica, empregando
0 mesmo significado de experiéncia (em Dewey) adotado aqui. O papel da préatica
no processo de aprendizagem foi bastante abordado, por isso a importancia de se
discutir e explicitar as ideias dos estudantes sobre esse tema:

Pra mim, s6 com a préatica que eu vou obter o conhecimento real
daquele assunto. (Emanuelle, 3° ano — matutino)

A Praética ela é uma construcdo. Cada dia vocé pde um tijolo até
vocé esta dentro de sua casa. Entéo, tipo assim, se eu ndo sou
muito bom na escola, eu ndo pratiquei muito na escola. Se eu sou
bom no futebol é porque eu pratiquei muito no futebol. (Pedro,
2° ano — matutino).

o fichamento é uma forma prética, porque ela tira as ideias da
teoria e passa pra préatica, onde ela escreve. E sdo inimeras coisas
que da pra fazer. Tem gente que rabisca, tem gente que faz
desenhos, pra poder fixar. (Tony, 3° ano — matutino).

a préatica é realmente tirar aquilo da sua cabeca e transformar em
alguma coisa [...] Por exemplo, ndo é s escrever, tem gente que
grava audio, ele mesmo se escuta. Eu explico pra outras pessoas
[...] tem gente que fala, tem gente que desenha, e olhando o
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desenho lembra do conteldo. Entdo é isso que é colocar em
pratica. E falar, é ouvir, tem gente que gosta de fazer parddia, tem
gente que ensina, faz questdo. Isso é a pratica. Vocé tirar da
cabeca. (Alice, 2° ano — matutino).

Acho que a prética... acho que alguma coisa fixa na sua mente ou
em qualquer coisa se voceé praticar. (Marcus, 2° ano — vespertino)

O papel da pratica para os estudantes se assemelha ao apresentado por Pozo
(2008, p 65) quando afirma que “a aprendizagem ¢ sempre produto da pratica”.
Assim ha o entendimento  que € preciso a pratica para que haja aprendizagem.
Mas €é preciso atentar para o significado do termo pratica, que ndo € empregado
pelos estudantes como sindnimo de repetigéo.

Nos trechos acima, somente na fala do Pedro que a ideia de pratica pode ser
interpretada com o sentido quantitativo, nas demais, assume conotacao qualitativa.
Os exemplos do Tony e da Alice, deixam claro esse entendimento, uma vez que
eles se ocupam em apresentar tipos de praticas diferentes e ndo chamar a atengdo
para a repeticdo delas. Nessa perspectiva, conclui-se que é a qualidade ou tipo da
pratica e ndo a quantidade, que importa para a aprendizagem, assim como sinaliza
Pozo (2008), e assim, a repeticdo pode exercer influéncia sobre a aprendizagem, a
depender do que se quer ou precisa aprender, mas ndo é determinante para que ela
aconteca.

A prética, nesses termos, assim como a experiéncia (em Dewey), pressupde
que o contato do humano com o mundo seja sempre de carater relacional. Sera
sempre a relacao de sujeito(s) com situacdes ou coisas, e nunca devem ser tomados
em separados, haja vista que o fruto dessa pratica promove transformacdo matua,
tanto no organismo quanto no ambiente (Semetsky, 2008).

E possivel interpretar entdo que “tirar as ideias da teoria” através do
fichamento ou do desenho (Tony), bem como “tirar aquilo da sua cabeca e
transformar em alguma coisa”, cOMO escrever, gravar audio, explicar, fazer
parddia ou questdes (Alice), deve ser entendido como agao de operar ou manipular
com informagBes (pratica ou experiéncia), com possibilidades de através dessa
relacdo haver atribuicdo de significado e em consequéncia, aprendizagem.

Interpretacdo que clarifica a ideia que se aprende como resultado de uma pratica.
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Aprendizagem pela interacao social

A ideia de interacéo social e aprendizagem como elementos intrinsecamente
ligados, estdo presentes em Dewey (1999), Piaget (La Taille, 2019) e Vygotsky
(Nascimento & Souza, 2017). O que esses teoricos defendem, cada um ao seu modo
é gque a interacdo social estaria na base do processo de construcao de conhecimento
pelo sujeito. Pois, como propds Vygotsky (Oliveira, 2019) é pela interacdo social,
inundada pela cultura, principalmente pela linguagem (artefato simboélico), a TV, o
rédio, dentre outros (artefatos fisicos) que comegcamos a atribuir significado as
coisas e a0 mundo. E, como afirma Dewey (1978, p.139) “Compreender ¢é aprender
a significacdo [...] Aprender a significacdo de uma coisa, de um acontecimento ou
situagdo € ver a coisa em suas relagcdes com outras coisas”.

Assim, esses estudantes demonstram compreender o papel da mediagdo e que
esta pode se efetivar pela acdo do pai e da mée, de um professor, da TV, do radio,
por intermédio de uma videoaula ou pela experiéncia direta mediada pelos sentidos.
E importante destacar que “Mogli o menino lobo”, exemplo utilizado por uma
estudante, teve sua popularizagdo influenciada pela cultura audiovisual. Nesse caso
podemos supor que o exemplo citado por essa jovem estudante, tenha relacdo com
sua experiencia com Cinema, TV, ou videos digitais.

A mediacdo, predominantemente com uso da linguagem verbal, realizada
pelo professor, foi objeto de comentarios e configurou nos relatos dos estudantes

sobre os elementos que interferem na aprendizagem.

As vezes a maneira que o professor explica € uma maneira mais
dificultosa. Eu dou um exemplo de [...] O professor explicando.
Ele veio explicar da seguinte forma: “ndo tem interrupgdo de
exemplo, carbono é tal tal férmula. Ele fica querendo explicar da
forma mais técnica pra umas pessoas que... [...] Ele explica como
se fosse para pessoa gue ja sdo formadas naquilo, que séo feras
com aquilo. N&o é véi?

N&o é a culpa do professor, mas talvez o jeito dele de falar néo é
o suficiente para que a gente aprenda. E, por exemplo: tem o
professor... eu esqueci até o nome dele, de matematica no
YouTube. Acho que todo mundo conhece ele — que enquanto ele
apresenta ele ta assim... “vamos 14 pessoal, vamos somar, todo
mundo aqui sabe somar né? Dois mais dois? Quatro”. Tipo assim,
ele é... ndo, sem brincadeira, ele é muito dindmico! Tipo assim,
ele até leva na brincadeira e isso tudo influencia como a gente
aprende (matutino)
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E outra, quando o professor explica bem a gente fica com aquilo
martelando na nossa cabeca. Tipo assim pode a aula ter passado
semana passada, mas se 0 professor falar “alunos vocés lembram
o que eu falei na aula passada?”’ Vocé certamente vai ter uma
ideia, uma noc¢do do que é que foi que ele falou. Geralmente na
prova, onde a gente vé, tipo assim, ta la... ah essa palavra. Eu
lembro disso. A gente sempre fala “eu lembro disso”, o professor
falou sobre isso.

Os estudantes relacionam a linguagem empregada pelo docente com a
organizacao mais ampla do ensino efetivada por esse profissional. E, se referem, as
vezes a0 método de ensino ou a dinamica do professor quando querem chamar a

atencdo para aspectos didaticos.
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5

Algumas consideragdes: o que ficou na mochila

Longe de manifestar piedade ou condescendéncia por suas
pequenas criaturas, Jorge Amado as retrata como seres dotados
de energia, inteligéncia e vontade, ainda que cerceados pelas
condicdes sociais hostis e que estdo inseridos.

Do valente lider Pedro Bala, com o rosto atravessado por uma
cicatriz de navalha, ao carola Pirulito, que reza todas as noites
para purgar seus pecados; do sensato Professor, o Unico
inteiramente letrado do grupo, ao sedutor Gato, aprendiz de
cafetdo, cada um desses meninos tem sua personalidade, sua
concepc¢do de mundo, seus sonhos modestos.

Entre 0 mar e a cidade, batendo carteiras, praticando golpes
engenhosos, realizando pequenos furtos, descobrindo o amor das
mulheres (e de outros homens), os Capitdes da Areia crescem e
se tornam homens [...]

Os destinos dos Capitdes da Areia também serdo variados: uns
morrem de doenga ou de tiro, um vira artista, outro
revoluciondrio, a maioria insiste na vida do crime.

(Preféacio do livro Capitées da Areia de Jorge Amado)

O presente trabalho de pesquisa teve como objetivo principal compreender as
concepgdes dos estudantes do Ensino Médio sobre a aprendizagem escolar,
relacionando-as as suas experiéncias com a midia audiovisual, em particular as
videoaulas. Assumimos como principio norteador que a capacidade de
aprendizagem seja um aspecto basilar na constituicio do humano, sendo
imprescindivel no processo que possibilita a adaptacdo do individuo ao ambiente
imediato, tanto social quanto com as culturas com a quais ele se relaciona. Nesse
entendimento, aprender se torna a mais importante capacidade humana.

Consideramos que esse principio norteador seja subsumido socialmente e isso
se revela nas praticas de socializacdo nao sistematizada, como acontece no interior
de determinados grupos sociais, a exemplo da familia, bem como em praticas
sistematizadas como no processo de escolarizacdo. A educacao escolar ocupa, sob
tal perspectiva, a funcao principal de promover capacidade para a aprendizagem e
aprendizagens que permitam aos sujeitos se relacionarem satisfatoriamente com

suas culturas em sua sociedade.
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Nessa perspectiva, elegemos os participes do processo de escolarizacdo, 0s
estudantes do Ensino Médio, como principais interlocutores dessa pesquisa, por
entender que o processo de aprendizagem se efetiva nele e por ele, apesar do ensino
ao qual sdo submetidos ser organizado e dirigido pelos gestores da escola e seus
professores.

Diante do objetivo, principio e perspectiva que foram delineados, esse
trabalho de pesquisa partiu, necessariamente da consulta e diadlogo junto aos
estudantes. Assim, optamos pela escolha do método fenomenogréafico, este
prevendo explorar o fendmeno a partir da experiéncia do sujeito, o que nos ensejou
inquirir sobre memorias e praticas da vida cotidiana dos estudantes relacionadas as
suas aprendizagens escolares.

O fato de requerer dos estudantes falarem de suas experiéncias cotidianas, no
interior da escola e ndo de conceitos ou outros aspectos dos conhecimentos
curriculares, certamente possibilitou, além de maior participacdo deles, uma riqueza
de depoimentos que se tornou um cabedal de matéria prima para esse trabalho.

Como resultado, construimos um denso volume de informacBes que
emergiram dos questionarios e didlogos com esses jovens, posteriormente
organizadas em duas grandes categorias: a cultura escolar e a aprendizagem.

Para além das informacdes sociais, os dados oriundos dos questionarios
permitiram validar a hip6tese de que nimero significativo desses jovens mantém
experiéncias com videoaulas em suas préaticas escolares e também que muitos deles
ndo se ocupam com os afazeres da escola quando estdo fora dela. Apesar do
consenso do discurso sobre sua fungédo social, entre 0s estudantes transparece uma
ideia de escola como algo “necessario”, mas “ndo desejavel”.

Parece haver um desencontro entre o que propde a escola e o que ela
efetivamente realiza, na visdo dos estudantes, e o que eles requerem e déo valor.
Situacdo controversa, uma vez que os estudantes demonstram perceber o foco da
educacdo escolar no conhecimento disciplinar, mas geralmente nao o valorizam,
talvez por ndo atribuirem sentido ou significado a estes. Por outro lado, as
experiéncias na e com a escola permitem a constru¢do de conhecimentos que
consideram importantes, como as relacdes sociais, por exemplo, mas observam que
a escola néo as valoriza.

Talvez, a questdo problema que precisa ser revisitada seja sobre o ensino,

mais precisamente, sobre a dificuldade que a educag@o escolar, via de regra


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

175

ancorada predominantemente no ensino, como é criticado por Ranciere (2018), tem
em promover as multiplas aprendizagens previstas no curriculo, com base em um
conhecimento disciplinar (Moreira & Candau, 2007). Acreditamos que seja notorio
e, por isso faz parte do senso comum a ideia de que numero significativo de
estudantes, atribui pouco ou nenhum valor a uma parcela do que é massivamente
ensinado na escola, referindo-se especialmente as teorias, formulas, conceitos e
demais conhecimentos que sdo abordados nos componentes curriculares, nas
“matérias”, como eles dizem.

E fato que o conhecimento escolar, repetindo o mesmo movimento da ciéncia
considerada moderna, ¢ fragmentado e disciplinar (Lopes, 1999; Moreira &
Candau, 2007). Mesmo as recentes mudancas na abordagem do curriculo,
estabelecidas em 2018 pela BNCC, ainda se assentam sobre a logica do
conhecimento disciplinar.

O Ensino Médio, por exemplo, foco desse estudo, estd organizado em 4
areas: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da
natureza e suas tecnologias; e, ciéncias humanas e sociais aplicadas. Na pratica, 0s
conhecimentos continuam a ser tratados de forma fragmentada e disciplinar no
interior de cada area.

O interessante é notar no texto da BNCC que ha um entendimento e
tratamento do conhecimento escolar numa perspectiva menos disciplinar e mais
difusa, plural, voltada para a educagio infantil. Isso esta explicitado sob o titulo “Os
campos de experiéncias” e, conforme aparece conceituado na propria base,
“constituem um arranjo curricular que acolhe as situacOes e as experiéncias
concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelagando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural” (BNCC, 2017, p. 40).
Quando esta é lida com acurada atencdo, identificamos que essa proposta para a
educacdo infantil deveria ser regra geral para toda a Educacdo Bésica, pois se
coaduna com os anseios de estudiosos e também de estudantes, sobre a pratica
curricular no Ensino Médio.

Ao admitir o ensino como centralidade da pratica escolar (Ranciere, 2018),
admitindo também, a dificuldade desse ensino se efetivar de forma clara e
significativa pelos educandos, uma parcela de culpa dessa situacdo parece recair
sobre os professores. Afinal, séo eles, em ultima instancia, os responsaveis pela

pratica que geralmente acontece nas salas de aula.
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Entretanto, quando entendemos a escola como uma cultura (Benito, 2017),
passamos a considerar que esses atores, professores, estudantes, gestores, enfim
toda a comunidade escolar, a0 mesmo tempo que atuam individual e coletivamente
nesse contexto, também sdo influenciados pela forca invisivel e permanente das
interacOes sociais que envolvem as normas, as regras, € 0s elementos materiais e
simbolicos na qual estdo imersos.

Assim, as praticas de estudantes e professores sdo construidas e negociadas
sob a influéncia de suas inimeras e complexas demandas na tentativa de responder
0 mais eficientemente as exigéncias da organizacdo escolar. Nesse sentido, implicar
responsabilidades somente ao professor e as suas praticas, pelo suposto fracasso
escolar, € uma atitude incoerente com a visdo de escola e sala de aula como
ecossistema complexo, como é discutido por Pischetola & Miranda (2019).

Dentre as variadas praticas que se efetivam no contexto da cultura escolar,
sem divida, a que assume maior importancia e em consequéncia a atencdo dos
estudantes € a de provas e notas.

As evidéncias colhidas dentre as falas dos estudantes se assemelham as
encontradas em outras pesquisas (Alcéantara et al., 2016; Forner & Trevisol, 2012)
que se propuseram investigar a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva dos
discentes. Nesse sentido, Forner & Trevisol (2012), a partir das respostas de um

grupo de estudantes de Santa Catarina-RS, chega a seguinte conclusao:

A avaliacdo da aprendizagem escolar é entendida pelos alunos
como provas, testes e trabalhos que devem fazer para ganhar
uma nota. A nota, por sua vez, € entendida como algo que 0s
professores “ddo” aos alunos e ndo como algo da
responsabilidade e mérito pessoal deles prdprios. (Forner &
Trevisol, 2012, p. 256. grifo dos autores)

Esses autores, seguem fortalecendo esse ponto de vista, argumentando que:
“Todos os alunos concordaram que a avaliacdo, isto ¢, a “prova” € o componente
curricular mais importante da escola porque, sem ela, os professores ndo podem dar
nota ao aluno. A avaliacéo €, portanto, entendida como sinénimo de prova.” (Forner
& Trevisol, 2012, p. 256-257). Eles afirmam que a falta de didlogo com os
estudantes e suas familias sobre a avaliacdo da aprendizagem, a sua importancia e
0s seus objetivos também é um fator que pode contribuir para que o foco do
movimento escolar seja a nota. Logo, tem-se, por pratica comum, que os educandos

ndo sejam informados com clareza sobre os critérios de avaliacdo adotados pelo
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professor, em questdes subjetivas de prova, por exemplo, que vem a gerar,
paulatinamente, a falta de entendimento do avaliado sobre a interpretacdo e o
resultado de sua avaliagéo.

As provas, atividades diversas e/ou exames que requerem pouco ou nenhum
recurso cognitivo ou socioafetivo dos estudantes também contribuem
negativamente com a visao de avaliacdo construida por estes.

O olhar fragmentado, por vezes despreocupado e desinteressado do educador
sobre o fazer do educando, além de ndo valorizar o processo de avaliagdo, assume
uma aurea desumanizadora. Assim, as praticas que ndo valorizam as construcgdes
sociais, afetivas e cognitivas dos sujeitos no contexto escolar, desconsiderando-as
como aprendizagens, tem como desdobramento a desvalorizacdo do estudante
como pessoa humana.

Isso acontece também, ao se negar ou desrespeitar as diferencas individuais
dos estudantes, assumindo que estes deverdo responder no mesmo tempo e da
mesma forma as situagdes de ensino e avaliacdo ao qual sdo expostos, como explica
Hoffmann (2003).

Fato também relevante é que ndo hé indicios que a escola faca avaliacao, ao
menos com clareza para os estudantes dos conhecimentos que estes apontaram ser
importantes: as relacdes sociais que estabelecem com os colegas, professores e com
a comunidade escolar, em geral.

Os resultados mais significativos dessa pesquisa, emerge de muitos relatos
apresentados pelos estudantes, envolvendo aspectos diferentes da educacéo escolar
que apontam para o entendimento que eles tém de que as avalia¢Bes as quais sao
submetidos n&do estabelecem relagdo com suas aprendizagens. Esses jovens
demonstram identificar que muitas das préaticas avaliativas ndo conseguem verificar
aprendizagens, que diferentes instrumentos de avaliacdo requerem que usem
habilidades e competéncias, também diferentes. Parecem reconhecer qual seria a
finalidade ultima da avaliacéo, na escola, enxergam com clareza que, na pratica,
essa finalidade ndo é alcancada, sendo sucumbida pela cultura da nota, ao qual eles
aprendem a dominar, para ter éxito.

Podemos fazer uma analogia da nota, no contexto da cultura escolar, com 0
dinheiro no sistema capitalista, ou seja, pensando assim, 0 bem mais valorizado da
escola seria a nota. Ndo é por acaso, as praticas teriam como fim ultimo a

materializagdo de uma nota. Nessa comparac¢ao muito parecida com o mundo fabril,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712390/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712390/CA

178

grande parte dos processos dentro da escola seriam pautados pela atribuicao de nota
(dinheiro). Assim como acontece no sistema regido pelo capital, onde mesmo
havendo diversidade de bens e servicos, todos eles sdo operados com base em uma
moeda corrente. Sob esse olhar, a nota seria a moeda corrente no sistema escolar,
usada muita das vezes pelos professores para barganhar siléncio, atencdo e
participacdo dos estudantes, e em contrapartida, como precisam “acumular” notas
para terem sucesso nesse sistema costumeiramente respondem as praticas de
acumulo, fazendo o que lhes é solicitado apenas com essa clara finalidade. Visto
sob esse angulo, a escola subverte sua fungdo ao regime fabril, pois nessa
perspectiva é preciso produzir para ter nota e ndo, aprender para ser aprovado.

O modelo de ensino produzido e cristalizado pela cultura escolar parece ser
tao forte que finda “formatando” ou dito de uma maneira mais branda, educando os
estudantes a assumirem uma forma padrdo de dar respostas as suas supostas
aprendizagens: a prova é o padrdo por exceléncia de responder as exigéncias da
escola. Nessa perspectiva, os estudantes aprendem isso e buscam por meios
diversos cumprirem a essa exigéncia. Acreditamos que as experiéncias com
videoaulas sejam uma resposta a essa hipétese.

A prética de utilizacdo de videoaulas, sob esta projecdo, estaria em
conformidade com a ideia de acessar informagdes que possivelmente irdo compor
a “prova” e que poderdo ajudar a responder de forma mais satisfatoria as perguntas
ou questdes que serdo solicitadas. H& também, nesse contexto, uma relagdo com a
praticidade e eficacia traduzida pelas potencialidades da tecnologia, como poder
assistir ou ouvir repetidas vezes o mesmo material (som ou video); encontrar
variadas videoaulas que abordem o mesmo assunto/tema, podendo escolher o que
mais se adapta ao seu estilo/necessidade; ou até mesmo explorar videos que se
complementam.

Se a dinamica na sala de aula fisica com a experiéncia presencial ndo
extrapolar a pratica de prestar a atencéo e ouvir o que o professor fala, a utilizacao
de videoaulas podera criar outras possibilidades, para os estudantes, inclusive a de
escolher o professor e a explicacdo que melhor satisfaca ao seu estilo de
aprendizagem.

Nesse sentido, construimos o entendimento que as videoaulas aparentam
novidade, inovagédo, mas, ao se distanciarem das aparéncias, o que se verifica no

interior dessas praticas € 0 mesmo movimento de supervalorizacdo dos resultados
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em detrimento dos processos. E ndo s6 isso. Como ndo ha aparente mudanca
epistemoldgica por parte dos estudantes, a relagdo com o conhecimento escolar
permanece inalterada, ancorada na maioria das vezes a simples ideia de
memorizagédo, suscitando a concepg¢édo de conhecimento descolado do sujeito, do
processo de construcdo e da atribuicdo de significado.

Apesar do foco ser a concepcdo de aprendizagem do estudante, é preciso
clarificar que assumimos aprendizagem como uma construcao social e que envolve
a participacao integral do sujeito aprendente, mente, corpo, emocgdes, e 0 ambiente
na qual ele esta “acoplado”, nao sendo possivel separar o aspecto cognitivo dos
demais. Entendimento que concorda com as ideias de Dewey, Vygotsky e Piaget,
apesar de cada um desses estudiosos se atentarem, em suas teorias, mais
particularmente para alguns aspectos.

Esse longo percurso adotado na efetivacdo da presente pesquisa, para tratar
das concepc¢bes de aprendizagens dos estudantes, se deve em grande parte ao
entendimento construido sobre aprendizagem, no qual essa prépria tessitura
contribuiu. Assim, assumimos que a ideia de aprendizagem manifestada pelos
sujeitos pesquisados, em seus relatos e reflexdes, foi elaborada paulatinamente, no
percurso de suas experiéncias individuais e coletivas, envolvendo a relacdo com a
familia, com as praticas escolares, com o professor, com o outro e consigo mesmo,
em uma complexa teia de sentidos e significados.

E possivel afirmar que ha uma confusdo conceitual com os termos “conhecer”
e “aprender”, empregados muitas das vezes como se fossem sindnimos, e atentar-
se que também ndo ha um consenso no entendimento sobre a aprendizagem entre
0s estudantes.

Para tanto, compreendemos que esse é um conceito ainda em construcéo pelos
jovens pesquisados sendo influenciado fortemente pelo modus operandi da escola,
que tem o ensino centrado na memorizacdo. Também é importante considerar,
como fez Pozo (2008), que a aprendizagem € um conceito complexo e difuso, ndo
havendo uma Unica teoria capaz de explica-lo em sua totalidade, pois aprendizagens
distintas, como a de procedimentos, conceitos ou atitudes, por exemplo, envolveria
também processos distintos.

Os resultados desta pesquisa permitiram verificar que diversas crengas sobre
0 ato de conhecer e aprender se mesclam, contemplando as vezes ideias

contraditorias, como as inatistas de dom e aptidao paralelas a de aprendizagem pela
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experiéncia, por exemplo, envolvendo a compreensdo as vezes agucada de
mediacéo, tanto material quanto simbolica, e, a participacdo do corpo, dos sentidos
e das emoc0es no processo de aprendizagem. Acreditamos que essas contradi¢fes
sejam o resultado de crencas construidas nas experiéncias junto as culturas juvenis,
as culturas escolares e outras culturas dentre as quais eles transitam, e que acabam
constituindo um emaranhado de ideias irrefletidas e fragmentadas sobre esse tema.

Ao mesmo tempo em que demonstraram acreditar que a aprendizagem possa
acontecer sem a participacao ativa do sujeito, elaboraram uma lista de elementos
que segundo eles, podem interferir na aprendizagem, incluindo as caracteristicas
individuais dos sujeitos, emogdes e 0 processo de mediacao, por exemplo. Todos
eles denotando o sujeito como participe ativo do processo.

Questdo também relevante a se considerar é sobre a perspectiva social e
historica que enxergam na acgdo de aprender, na qual se reconhece que em grande
parte do processo de aprendizagem o que se quer aprender é fruto de uma
construcdo social, algo produzido por outros, em geral no passado. Atrelado a ideia
de aprendizagem social, alimentam também a crenca de que esse conhecimento s6
pode ser produzido, “transmitido” e/ou socializado por uma autoridade.

Esse entendimento de movimento hierarquico e verticalizado finda por
revelar uma possivel dificuldade de se enxergar perspectiva contraria, de
horizontalidade, em que ndo s6 o estudante pode conhecer independentemente do
professor e da escola, como também pode haver conhecimento produzido entre 0s
proprios discentes. A concepcao de conhecimento que emergiu dos diversos relatos
aponta para uma necessidade de didlogo sobre esse tema, no contexto da escola.

Como acertadamente afirmam Moyses, Geraldi & Colares (2002, p. 94):

O fato de ndo se discutir com os alunos o ato de conhecer € 0
conhecimento em si, reflete um ponto fundamental: no lugar
onde se produz conhecimentos, pouco se reflete sobre o proprio
conhecimento, seu significado, seus usos, suas consequéncias.
Pouco se discute sobre o ato de conhecer, de produzir
conhecimento, sobre o sujeito que o produz e o local onde o
mesmo é produzido.

Essa ideia de hierarquia e de autoridade em relacdo a quem detém o
conhecimento € visivel nas préaticas escolares e compartilhada por professores e
estudantes, como em um acordo tacito. Os estudantes em sua maioria creem que

dependem do professor para adquirir seus conhecimentos, e estes, de igual forma,
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consideram imprescindivel o ensino ministrado por eles para que isso aconteca.
Perspectiva criticada por Ranciere (2018) ao argumentar sobre ‘“a ordem
explicadora”. A falta de clareza sobre quem e como se produziu o0 conhecimento
abordado e cobrado no curriculo escolar, como criticado por Moreira & Candau
(2007), também tende a fortalecer essa perspectiva.

Sobre as videoaulas, ficou evidente que estas, em sua maioria, reproduzem o
padrdo das aulas tradicionais. Mas, isso ndo permite afirmar sobre o nivel de
influéncia nas concepgOes de aprendizagem dos estudantes. Os dados produzidos
ndo possibilitam chegar a essa conclusao.

O contexto das praticas recorrentes com videoaulas, sinalizaram também,
para 0 emprego destas como estratégia para atender a logica da avaliacéo
predominantemente classificatoria e que findam por fortalecer ideias de
aprendizagem preé-formadas pela escola. Em sintese, fica evidente que com ou sem
videoaulas, a “meta” é a mesma: ter notas para passar de ano. Entretanto, é possivel
considerar que a adocdo de estratégias envolvendo experiéncias com videoaulas
produzam mudangas na relagcé@o que os estudantes estabelecem com o conhecimento
e com aescola. Pois, alterar o meio significa alterar também o sentido, o que implica
em uma reorganizacao simbdlica.

Isso demonstra que 0s jovens estudantes aos poucos, em suas experiéncias
com as praticas escolares, foram aprendendo a conviver com e na escola, criando
formas diferentes de se relacionar com o modus operandi dessa instituigéo,
produzindo movimentos de obediéncia e anarquia frente as regras e normas
instituidas.

Assim, as experiéncias com as videoaulas, ao passo que séo influenciadas
pela cultura escolar, reforgando-a, paulatinamente influenciam os contextos e as
praticas onde forem (re)produzidas. Entendimento que distancia o emprego de
videoaulas da ideia de neutralidade em relacédo as aprendizagens dos estudantes.

A ideia ja clarificada de cultura escolar (BENITO, 2017) serve como matriz
explicativa, entendendo essa e outras praticas como resultado da complexidade e
dindmica das relacBes no interior da escola, influenciadas também, pelo seu
contexto externo. Assim, enquanto ndo houver mudancas significativas nas bases
dessas culturas (intra e extra escolar) que afetem na préatica, as metas de estudantes

e professores, experiéncias com videoaula ou de outras naturezas, certamente irdo
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reproduzir e fortalecer aspectos da cultura vigente, e a0 mesmo tempo produzir
mudancas. Algumas delas, so serdo percebidas mais claramente ao passar dos anos.

A pesquisa ndo propBe responder as variadas questdes que emergiram dos
didlogos com os estudantes, mas, ao revela-las, conclui que ha uma necessidade
urgente de se organizar tempos e espacos para se discutir junto aos jovens
integrantes do Ensino Médio, questbes relativas as suas concepcles de
conhecimento e aprendizagem, considerando estes atores como sujeitos autbnomos
e corresponsaveis pelas suas préprias aprendizagens e desempenho escolar.

Os resultados, também sinalizam para a necessidade de a escola assumir 0s
estudantes como sujeitos do tempo presente, ndo condicionando seus discursos e
praticas com a perspectiva futura, de “vir a ser”.

Apesar da pesquisa ter sido planejada antes da pandemia do COVID-19, seus
resultados se tornaram mais relevantes diante da necessidade do ensino remoto,
considerando que conhecer as experiéncias dos estudantes com as videoaulas, possa
contribuir de forma significativa com as praticas da educagédo escolar, no contexto
atual e futuro.

Com respeito aos desdobramentos da tese, consideramos que o0 questionario
produziu um volume significativo de dados que ainda podem ser explorados.
Avaliamos também, que a abordagem sobre experiéncias com videoaulas e suas
interfaces com a aprendizagem precisa ser aprofundada. Nesse sentido, faz-se
necessario explorar mais detidamente as préaticas dos estudantes com as videoaulas,
seus resultados, contemplando diferentes contextos, em distintos niveis e/ou
modalidades da educacéo escolar

Esperamos que essa pesquisa possa contribuir para 0 campo
educacional, ao produzir conhecimento e também possibilitar novos
guestionamentos em torno das concepgOes de aprendizagem de estudantes do

Ensino Médio e as interfaces com as experiéncias com as videoaulas.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO
Departamento de Educacéo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado para participar como voluntario da pesquisa de doutorado,
intitulada “Concepc¢des dos estudantes sobre aprendizagem escolar: o papel da midia
digital audiovisual”

Pesquisador  Responsavel: Ivo Fernandes Gomes  (doutorando), e-mail:
ivox.fernandes@gmail.com, tel.: (73) 99986-8587.
Orientadora: Magda Pischetola, tel.: (021) 35271815, email: magda@puc-rio.br

Justificativa: a Educacédo Basica no Brasil, em especial o Ensino Médio, tem apresentado a
partir de estudos e pesquisas, resultados insatisfatérios em relacdo ao nivel minimo de
aprendizagem estabelecido pelas politicas educacionais. Nesse sentido, acredita-se que
conhecer o entendimento que o estudante tem sobre seu processo de aprendizagem podera
contribuir com préticas escolares que possibilitem uma agdo mais consciente desse sujeito
sobre suas prOprias estratégias para aprender, interferindo positivamente no nivel de
aprendizagem que o mesmo pode alcancar. Estudos também apontam que as midias digitais
integram de forma significativa a cultura dos estudantes e que ha uma relacdo entre as
experiéncias desses jovens - em particular com os videos digitais - e uma intencdo de
aprendizagem a partir de demandas escolares e ndo escolares.

Objetivo: investigar as concep¢Bes dos jovens estudantes do Ensino Médio sobre a
aprendizagem de conhecimentos escolares em suas experiéncias com os videos digitais,
verificando em que medida essas experiéncias influenciam suas concepgdes de
aprendizagem.

Metodologia: Para a coleta de dados sera utilizada abordagem qualitativa, através de
aplicacdo de questionario e técnica de grupo focal, que envolve algum tipo de atividade
coletiva e um debate a partir de um conjunto de questbes sobre o tema selecionado:
conhecimento escolar, experiéncias com videos digitais e sua relagdo com a aprendizagem.
No momento da técnica de grupo focal, havera gravacdo de audio dos didlogos.

Riscos e Beneficios: Nenhum dos procedimentos que serdo utilizados oferecera riscos
graves a saude e/ou a dignidade do menor. A participacao nesta pesquisa, também néo trara
complicacBes legais. Os procedimentos adotados obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de
Saude (CNS). Contudo, hé riscos considerados minimos, como cansaco, aborrecimento ou
constrangimento ao responder ao questionario ou durante gravacdo de audio. Esses riscos
podem ser contornados ou reduzidos a partir da consulta ao participante, sobre sua
predisposi¢cao para a participacdo, no momento da pesquisa.

Ao participar desta pesquisa, 0 menor ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que os dados resultantes dessa pesquisa possam contribuir com informagoes
importantes a literatura, que por sua vez podera orientar politicas publicas para a etapa da
Educacdo Basica em questao.

Comité de Etica em Pesquisa PUC-Rio (CEPg/PUC-Ri0)
Rua Marqués de Séao Vicente, 225 — Prédio Kennedy, 2° andar — Gavea. CEP: 22451-040
Rio de Janeiro — RJ - TEI (21) 3527-1619
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Financiamento da pesquisa: Nao ha financiamento, todo o custeio sera de responsabilidade
do proprio pesquisador.

Cabe informar que a coleta destina-se apenas para a pesquisa proposta e que todos os dados
coletados nessa pesquisa ficardo armazenados sob a responsabilidade do pesquisador ou da
professora orientadora pelo prazo minimo de cinco anos. Também, o pesquisador se
compromete em divulgar os resultados obtidos.

Eu, (nome do

responsavel), de maneira voluntaria, livre e esclarecida, autorizo meu(minha) filho(a)

(nome do estudante), da

turma a participar da pesquisa acima identificada. Estou ciente dos objetivos do
estudo, dos procedimentos metodoldgicos, dos possiveis desconfortos com o tema, das
garantias de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos permanentes sobre 0s
mesmos. Fui informado(a) de que se trata de uma pesquisa em andamento no Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacédo da PUC-Rio. Esta claro que minha participacdo é isenta de
despesas e que minha imagem e meu nome ndo serdo publicados sem minha prévia
autorizacdo por escrito. Estou de acordo com a aplicagdo do questionario para fins
académicos. Estou ciente de que, em qualquer fase da pesquisa, terei a liberdade de recusar

a minha participacéo ou retirar meu consentimento, sem nenhuma penaliza¢ao ou prejuizo.

[assinatura do(a) responsavel] [assinatura do pesquisador]

Nome completo:

E-mail: Tel.

Identificacdo(RG): | Teixeira de Freitas, _ de de 2019.

Observacéo: Este termo é assinado em 2 vias, uma do/a voluntério/a e outra para os arquivos
dos pesquisadores.

Comité de Etica em Pesquisa PUC-Rio (CEPg/PUC-Ri0)
Rua Marqués de Séao Vicente, 225 — Prédio Kennedy, 2° andar — Gavea._CEP: 22451-040
Rio de Janeiro — RJ - TEI (21) 3527-1619
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO
Departamento de Educacéo
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéao

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Vocé esté sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa, com o objetivo de
investigar o entendimento que vocé tem sobre a aprendizagem de conhecimentos escolares
em suas experiéncias com os videos digitais.

Pesquisador responsavel: lvo Fernandes Gomes
Local da Pesquisa: Colégio Estadual Democratico Rui Barbosa (CEDERB)
Endereco: Rua Leur Lomanto, Sn - Bela Vista, Teixeira de Freitas — BA.

O que significa assentimento?

O assentimento significa que vocé concorda em fazer parte de um grupo de adolescentes, da
sua faixa de idade, para participar de uma pesquisa. Seréo respeitados seus direitos e vocé
receberd todas as informacdes por mais simples que possam parecer.

Pode ser que este documento denominado TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO contenha palavras que vocé ndo entenda. Por favor, peca ao responséavel
pela pesquisa ou a equipe de estudo para explicar qualquer palavra ou informag&o que vocé
nao entenda claramente.

O que é a pesquisa?

A pesquisa se refere a um momento de ler e responder a um questionario sobre algumas
informacdes sobre vocé e sua residéncia, e, outro momento de reflexdo e debate, através de
uma atividade chamada grupo focal, sobre o uso de videos digitais para aprendizagens de
contelidos escolares. Interessa-nos ouvir sua opinido sobre as melhores formas de aprender,
o significado da palavra "aprendizagem" e a relacdo entre esses conceitos e 0s videos digitais
gue vocé assiste para aprender os assuntos abordados na escola.

Para que fazer a pesquisa?

Acreditamos que sua participacdo € importante, para compreendermos o entendimento que
os estudantes tém da aprendizagem e como se vincula ao uso dos videos digitais em seu
cotidiano. Suas opiniGes serdo comparadas, de forma andnima, com as opinides de outros
estudantes da sua escola que também participardo da mesma pesquisa. Esperamos com isso
contribuir na formulacéo de politicas publicas para a educacdo e também com as praticas
educativas no Ensino Médio.

A participagdo nessa pesquisa oferece algum risco?

Nenhum dos procedimentos que serdo utilizados oferecera riscos graves a saude e/ou a
dignidade do menor. Contudo, h& riscos considerados minimos, como cansaco,
aborrecimento ou constrangimento ao responder ao questionario ou durante gravacdo de
audio. Esses riscos serdo contornados ou reduzidos a partir da consulta sobre sua
predisposicao para a participacdo, no momento da pesquisa.

Como seré feita?

O questionario sera entregue a vocé em determinado momento na escola e sera solicitado
gue voceé leia e responda (individualmente), entregando de volta ao aplicador. O grupo focal,
por sua vez, é uma atividade coletiva. Serdo selecionados aleatoriamente de 8 a 10 alunos
da mesma turma para participarem dessa atividade durante o horario escolar. A duracao de
cada grupo focal é de cerca de uma hora. Durante o desenvolvimento da atividade, sera
utilizado um gravador de audio, para permitir aos pesquisadores a escuta e a analise das falas
em um segundo momento. O pesquisador ird tratar a sua identidade com padrdes

Comité de Etica em Pesquisa PUC-Rio (CEPg/PUC-Ri0)
Rua Marqués de Séao Vicente, 225 — Prédio Kennedy, 2° andar — Gavea._CEP: 22451-040
Rio de Janeiro — RJ - TEI (21) 3527-1619
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profissionais de sigilo, ou seja, sera garantido em todo momento o anonimato das falas e vocé
nao sera identificado em nenhuma publicacao.

Procedimentos:

Caso vocé aceite participar, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo de
consentimento. Vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira.
Vocé sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se.

O responsével por vocé podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacao a
gualguer momento. A sua participacao € voluntaria e, caso vocé opte por nao participar, ndo
terd nenhum prejuizo ou represdlias. A participacdo na pesquisa apresenta risco minimo, isto
€, 0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc. Os
resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Os dados e instrumentos utilizados na
pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e
apos esse tempo serdo destruidos. Este termo de assentimento encontra-se impresso em
duas vias, ambas assinadas, sendo que uma cOpia sera arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra seré fornecida a voceé.

Contato para duvidas:

Se vocé ou 0s responsaveis por vocé tiver(em) duvidas com relacdo ao estudo, direitos do
participante, ou no caso de riscos relacionados ao estudo, vocé pode contatar o pesquisador
responsavel pelo estudo:

Nome do Pesquisador: Ivo Fernandes Gomes.

Contato: tel.: (73) 99986-8587, e-mail: ivox.fernandes@gmail.com

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel pelo presente estudo os detalhes descritos
neste documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar, e que posso interromper
a minha participa¢éo a qualguer momento sem dar uma razdo. Eu concordo que os dados
coletados para o estudo sejam usados para o propdsito acima descrito.

Eu entendi a informacdo apresentada neste TERMO DE ASSENTIMENTO. Eu tive a
oportunidade para fazer perguntas e todas as minhas perguntas foram respondidas.

Eu recebi uma copia assinada e datada deste Documento DE ASSENTIMENTO
INFORMADO.

Teixeira de Freitas, / /
Nome do(a) estudante Assinatura
IVO FERNANDES GOMES
Pesquisador responsavel Assinatura

Comité de Etica em Pesquisa PUC-Rio (CEPg/PUC-Ri0)
Rua Marqués de Séao Vicente, 225 — Prédio Kennedy, 2° andar — Gavea._CEP: 22451-040
Rio de Janeiro — RJ - TEI (21) 3527-1619
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO PUC-Rio

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE Cod.:

QUESTIONARIO DO ESTUDANTE

Caro estudante,

Vocé estad participando como voluntario da pesquisa de doutorado, intitulada “Concepg¢des dos estudantes sobre
aprendizagem escolar: o papel da midia digital audiovisual”. Este questionario apresenta algumas perguntas que, a
partir de sua resposta, poderdo orientar politicas publicas, bem como seus professores, gestores da sua escola e
Secretaria de Educac¢éo na busca pela melhoria da sua aprendizagem. Sua participagdo € muito importante, na tentativa
de se compreender o entendimento que os estudantes do Ensino Médio tém da aprendizagem e como este se relaciona
ao uso dos videos digitais em seu cotidiano. Portanto, leia e responda com atencédo as questdes.

1 - DADOS ESCOLARES

1.1 Em que turno vocé estuda? | @) Matutino | b) Vespertino | c) Noturno
1.2 Qual a série que vocé esta cursando? [ a)1°ano | b)2°ano | c)3°ano | d) Eixo VI | e) Eixo VII
L3Qualsuaturma? [()A  [()B [()c  [()b [OE [OF [(QG6 [OH

2 - DADOS PESSOAIS E SOCIOECONOMICOS

2.1 Qual asuaidade? | a) 14 b)15 |16 [d)17 e)18 [H19 [ g)20 | h)Maisde 20

2.2 Como vocé se considera? a) Amarelo(a) | b) Branco(a) | c) Indigena | d) Pardo(a) | e) Preto(a)

2.3 Qual é o0 seu sexo0? a) Masculino b) Feminino
2.4 Qual seu estado civil? a) Casado(a) b) Solteiro(a)
2.5 Vocé tem filhos? a) Nao b) Sim: quantos

2.6 Vocé mora:
a) Sozinho.
b) Com sua mée e/ou seu pai.
c) Com pessoas que sado responsaveis por vocé (avos, tios, irmaos, dentre outros).
d) Esposo ou esposa / companheiro ou companheira.
e) Outro

2.7. Quando vocé estéa fora da escola, geralmente ocupa maior parte do seu tempo:
a) Com emprego assalariado, com carteira assinada.
b) No trabalho informal.
¢) Ajudando em casa nos servicos domésticos ou cuidando de criancas, idosos ou doentes.
d) Com lazer.
e) Estudando.
f) Outra:

2.8. Até que série sua mae, pai ou responsavel por vocé estudou? Mée Pai Responsavel
a) Nunca Estudou.
b) Entre 0 1° e 5° ano do Ensino Fundamental.
c) Entre 0 6° e 9° ano do Ensino Fundamental.
d) Entre 0 1° e 3° ano do Ensino Médio.
e) Ensino Superior (abandonou ou ainda esté cursando).
f)  Ensino Superior (ja concluiu).
g) Nao sei.

3-RELACAO COM A EDUCACAO ESCOLAR

3.1 Vocé repetiu 0 ano alguma vez no Ensino Uma Mais de

Fundamental ou no Ensino Médio? vez umavez

a) Ensino Fundamental.
b) Ensino Médio.

3.2 Escreva o nome de trés disciplinas que vocé considera que tem mais facilidade para aprender.
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3.3 Quando sente dificuldade em aprender os conteddos .
ensinados em sala de aula que serdo cobrados através de | Nunca Algumas | Muitas Sempre
avaliagéo, vocé: vezes vezes

a) Fala com o professor sobre sua dificuldade.
b) Pede ajuda aos colegas que ja aprenderam.
c) Procura se dedicar estudando sozinho o conteudo.
d) Encontra colegas com dificuldade para estudar em conjunto.
e) Assiste video-aulas do assunto na internet.
f)  Espera aprender em outra oportunidade.
g) Toma outra atitude.
3.4 Vocé acredita que aprende com facilidade quando a aula é: Nao Co_ncordo Concordo
concordo | parcialmente | totalmente
a) Teodrica: em que s6 o professor fala e os estudantes escutam e
realizam anotacdes.
b) Desenvolvida com didlogo entre o professor e os estudantes.
¢) Organizada de forma em que o estudante apresenta o conteddo.
d) Com atividades praticas.
e) De campo, que inclui visita a ambientes fora da escola.
f) Realizada com trabalho em grupo.
4 - SOBRE SEUS HABITOS DE ESTUDO
4.1 Com que frequéncia vocé estuda os contetdos escolares, quando esta fora da escola?
a) Geralmente ndo estudo fora da escola.
b) Um a dois dias na semana.
c) Trés a quatro dias nha semana.
d) Cinco a seis dias na semana.
e) Todos os dias da semana.
4.2 Fora da escola, vocé estuda os contetdos escolares com: Nunca Algumas | Muitas Sempre
vezes vezes
a) Livros didaticos, apostilas ou outros materiais impressos.
b) Textos em formato digital (geralmente .doc ou .pdf).
c) Sites, blogs e paginas web em geral.
d) Audios.
e) Video-aulas.
f) Outros:
4.3 Vocé utiliza os recursos eletrénicos abaixo paraacessar seu Algumas | Muitas
. Nunca Sempre
material de estudo? vezes vezes
a) Internet.
b) Computador de mesa.
c) Notebook.
d) Tablet.
e) Smartphone.
f) Televisao.
g) Outro:
4.4 Vocé acredita que aprende mais quando: Nao Cohcordo Concordo
concordo parcialmente | totalmente
a) Visualiza as informacg®es através de imagens paradas.
b) Somente ouve.
c) Assiste a TV/video (som e imagens em movimento).
d) Lé e/ou escreve.
e) Faz trabalhos praticos .
f) Outro (especificar):

Obrigado por sua colaboragéao!
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICNA DO RIO DE JANEIRO - PUC-Rio
PROGRMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

PESQUISA: Concepcdes dos estudantes sobre aprendizagem escolar: o papel dos videos digitais

ROTEIRO DE GRUPO FOCAL

Data: Local:
Grupo: Mediador:
Objetivos:
1. Conhecer as estratégias que estudantes dizem utilizar na apropriagcdo do conhecimento escolar,
identificando a participagéo dos videos digitais, nesse processo;
2. Verificar as experiéncias dos estudantes com os videos digitais, em particular quando assumidas
intencionalmente como estratégias de estudo (aprendizagem) de conhecimentos escolares;
3. ldentificar as concepcdes de aprendizagem elaboradas pelos estudantes;
4. Estabelecer relacdo entre a as experiéncias de estudo com os videos digitais e a concep¢édo de

aprendizagem demonstrada pelos estudantes.

Momento 1 (5 min)

Minha apresentacdo ((Nome, estudante e professor)

Apresentar a equipe (somente home)

Dar as boas vindas e agradecimento;

Finalidade:

Sigilo

Regras: (respeito a opinido e momento de fala de cada um. N&o interessa saber se esta certo ou
errada a ideia de cada um) falar alto porque estaremos gravando.

Tempo:60 a 90 min

Momento 2

Atividade disparadora = Momento inicial de Coleta a partir de registro escrito

Questéo chave 1 — O que é aprender / aprendizagem

1.
2.
3.

Aprender € o mesmo que conhecer?
Como vocé sabe que aprendeu? / Como um estudante demonstra que aprendeu?
O que faz um conteldo ou disciplina ser mais facil de aprender do que outro?

Questéo chave 2 — Como ocorre a aprendizagem?

1.

2.
3.
4

O que vocé faz quando quer aprender alguma coisa (escolar ou ndo escolar)?

Vocé acredita que seus colegas aprendem do mesmo modo que vocé? Por que?

Que estratégia eu utilizo para aprender algo que quero/preciso/gosto? (nédo escolar)

Quais elementos influenciam no processo de aprendizagem de um estudante? (memodria, material,
tempo, tipo do conhecimento, motivacao, o que ja se sabe...)

Questdo chave 3 — Aprendizagem com audiovisual

1.

2.

O que faz da video-aula/ video, filme mais atrativo (em relacdo as outras) no momento de
estudar/aprender conteldos escolares?

Quais elementos que existem numa video-aula que vocé considera importante, diferencia de outros tipos
de materiais?

Estrutura para o grupo

Convites e confirmacéo;

Roteiro do grupo;

Espaco fisico (limpo, mesas e cadeiras em numero suficiente, layout ja organizado);
Materiais: gravador de som (2), folhas de A4 (50), caneta (15); Crachés (15);

Lanche: suco/refrigerante, bolo, salgados, descartaveis (copos, pratos, guardanapos)
Equipe: Mediador, Observador e Auxiliar;
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