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Resumo

Neste artigo apresentamos os resultados de uma investigagdo que procurou caracterizar o aprendizado em
Fisica de estudantes do Ensino Médio, por meio das percepges e das reflexdes que compdem o processo
metacognitivo do grupo estudado. A coleta de dados foi realizada por meio de uma entrevista coletiva que
depois de transcrita foi submetida aos procedimentos da Analise Textual Discursiva. Os relatos dos sete
estudantes que formaram o grupo foram classificados em quinze categorias emergentes, as quais permitiram
evidenciar o perfil metacognitivo de cada um deles. Por meio dos relatos foi possivel verificar que os
estudantes do grupo entrevistado possuem uma percepc¢ao singular de como se relacionam com 0 processo
do aprender e sobre as estratégias que utilizam para que o processo se efetive, demonstrando clareza no
reconhecimento do aprendizado de Fisica e das formas individuais utilizadas para efetiva-lo.

Palavras-chave: Ensino de Fisica; Metacognicao; Andlise Textual Discursiva; Perfil metacognitivo.
Abstract

In this article we present the results of an investigation that sought to characterize the learning in Physics of
high school students, through the perceptions and reflections that make up the metacognitive process of the
studied group. The data collection was performed through a collective interview that, after being transcribed,
was submitted to the Discursive Textual Analysis procedures. The reports of the seven students who formed
the group were classified in fifteen emerging categories, which allowed to highlight the metacognitive profile
of each of them. Through the reports it was possible to verify that the students of the group interviewed have
a unique perception of how they relate to the learning process and the strategies they use to make the process
effective, demonstrating clarity in the recognition of the learning of Physics and the ways they used to effect it.
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INTRODUCAO

Inspirados pela pesquisa intitulada Metacognitive Theories (Schraw; Moshman, 1995), a qual sugere
gue: as escolas precisam promover a inser¢ao de préticas de teorizacdo metacognitivas entre todos os alunos
a partir do momento em gue a crianga entra na escola; por considerar que a maioria das criangas é capaz de
teorizar sobre sua prépria cognicdo; por defender os resultados de que essa teorizacdo melhora o
desempenho e a compreensdo; demos inicio a este movimento investigativo, cujos resultados apresentamos
em dois artigos.

No primeiro artigo dos mesmos autores (Passos; Corréa; Arruda, 2017), intitulado Perfil Metacognitivo
(Parte 1): Uma proposta de instrumento de andlise?, apresentamos os resultados dos estudos dos textos de
Flavell (1971; 1976; 1979, 1987), Flavell e Wellman (1977), Brown (1977), Brown e Smiley (1978), Brown et
al. (1982), Baker (2010), Rosa (2014), Ertmer e Newby (1996), juntamente, articulados com dados coletados
em entrevistas com alunos de Ensino Médio, que culminaram na elaboracdo de quinze categorias
emergentes: Especificidade do conhecimento; Associativa; Contextual; Estratagema; Constatagdo; Processo
cognitivo; Memorizacdo; Experimentos escolares; Sentimento de entendimento; Interesse; Emocdes
confortaveis; Emocdes desconfortaveis; Comparacdo com o outro; Necessidade do outro; Relacdo com o
mundo; as quais, segundo nossas evidéncias, podem apresentar um perfil metacognitivo do aprendiz.
Destacamos que a elaboracdo dessas categorias auxiliou-nos na compreensdo do que € metacognicao,
agilizando, simplificando e proporcionando o acesso a esse referencial por meio de uma linguagem acessivel,
fato que cremos que possa se repetir com professores, estudantes e pesquisadores que estao iniciando seus
estudos sobre metacognicao.

Na continuidade deste artigo, inserimos esclarecimentos e informagdes que julgamos imprescindiveis
a respeito dos procedimentos metodoldgicos e da situacéo investigada; retomamos as quinze categorias que
emergiram do movimento de pesquisa apresentado no primeiro artigo (como ja indicado); trazemos a
acomodacdo de diversos fragmentos da entrevista coletiva nas quinze categorias; e, por fim, elaboramos o
perfil metacognitivo dos estudantes.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E A SITUACAO INVESTIGADA

Optamos por trazer os procedimentos metodoldgicos e alguns esclarecimentos sobre a situacao
investigada antes da apresentacdo das quinze categorias que emergiram dos referenciais tedricos em estudo
e andlise e da constituicdo de uma relacdo desses com os relatos das diversas entrevistas realizadas ao
longo de dois anos. Justificamos a op¢éo pelo fato de que desse estudo dos referenciais foram obtidos
resultados de pesquisa, ja apresentados em um primeiro artigo dos mesmos autores (Passos; Corréa; Arruda,
2017) conforme comentamos anteriormente. E neste artigo nos debrugamos somente sobre a interpretacéo
de uma entrevista coletiva e a alocacdo de seus excertos nas quinze categorias, que culminou em um perfil
metacognitivo de sete estudantes do Ensino Médio.

Com relacéo a esses estudantes consideramos oportuno esclarecer que estudavam no terceiro ano
do Ensino Médio de uma escola privada, no periodo matutino, na mesma turma, ha trés anos. Durante duas
tardes, na semana, eles tinham aulas regularmente com atividades relacionadas a resolucao de davidas das
matérias de Matematica e Fisica. Nesta escola o material utilizado era apostilado, exclusivamente voltado
para o vestibular. Entre os deveres que o0s estudantes precisavam cumprir estavam: realizar,
obrigatoriamente, as tarefas diarias referentes as aulas (leitura de livro texto e resolugcdo de exercicios);
tarefas excedentes de resolugcdo facultativa (leituras complementares e exercicios de maior nivel de
dificuldade); fazer simulados regularmente (especificos para o treinamento para o vestibular).

Nesta secéo que se inicia, temos, de forma resumida, um detalhamento do processo investigado, na
qual inserimos: as definicdes de entrevista narrativa e reflexiva, apontando as aproximacdes que permitiram
adotar a entrevista coletiva como alternativa final; os procedimentos da Anélise Textual Discursiva — ATD
(Moraes; Galiazzi, 2011), que nos auxiliaram na interpretacdo dos excertos provenientes da transcricdo da
entrevista, na elaborac@o de nossas compreensfes e na comunicacao de novos resultados de pesquisa.

Os dados aqui interpretados foram coletados por meio de entrevista? gravada em Audio no ano de
2016, que foi transcrita e, posteriormente, revisada pelos proprios entrevistados (em um processo de

1 A solicitacdo dos avaliadores do artigo original foi a de apresentar o desenvolvimento da pesquisa e nossas consideragdes em dois
artigos, explicitando alguns fatos omitidos e justificando diversas analises e resultados.
2 Cabe destacar que para este artigo trazemos a interpretacéo e os resultados de uma Gnica entrevista coletiva, porém informamos que
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validac&o), que a complementaram com diversos comentarios e autorizacdo de uso. Lembramos que nossa
intencdo era que o0s estudantes narrassem seus processos mentais de aprendizagem, aproximando-se assim
da proposta de entrevista narrativa, apresentada por Flick (2009): a entrevista narrativa é uma opcao
interessante frente a outras formas de entrevista, por fornecer detalhes contextuais e relacbes necessérias
para aprofundar a compreensdo da historia, enriquecendo os relatos, principalmente de eventos ou de
experiéncias.

Todavia, ao elaborarmos a pergunta deflagradora da coleta e realizarmos as primeiras tomadas de
dados, verificamos a necessidade de repensar a forma de abordar e encaminhar a entrevista. Foi entdo que
a entrevista reflexiva surgiu como uma alternativa interessante, devido a sua natureza reflexiva e pelo fato de
preservar as caracteristicas da narrativa. Para Szymanski, Almeida e Prandini (2008), a entrevista reflexiva
constitui um momento de constru¢cao de um novo conhecimento, que permeia os limites da representatividade
da fala e da horizontalidade das relacdes de poder, em um encontro interpessoal, repleto de subjetividade,
tanto pelo entrevistado como pelo entrevistador.

O que trazemos neste artigo séo os resultados obtidos de uma entrevista coletiva em que as principais
tarefas do entrevistador foram: impedir que participantes individuais dominassem a fala com suas
contribui¢des; estimular os individuos reservados a emitirem opinides, tentando obter respostas de todo o
grupo. A questdo geradora que nos acompanhou em todas as coletas foi: “Como vocé percebe sua
aprendizagem em Fisica?”, propiciando aos estudantes que narrassem sua forma de aprender. Buscamos,
também, no decorrer da realizacdo da entrevista elaborar sinteses, de tempos em tempos, apresentando a
compreenséao do entrevistador diante da fala do entrevistado, mantendo-se a postura descritiva e utilizando
do mesmo vocabulario mencionado pelo depoente.

Neste paragrafo trazemos outras questées complementares que eram introduzidas durante os ‘bate-
-papos’ a fim de elucidar a questdo geradora e de conduzir a entrevista. Entre essas intervencdes
relacionamos algumas questdes e solicitagdes mais recorrentes: O que é aprender para vocé?; Fale um pouco
sobre seus processos de aprendizagem; Expliguem-me, como estava funcionando a cabega de vocés quando
vocés estavam aprendendo a matéria de Fisica hoje; Como funciona a aprendizagem de um conhecimento
de Fisica?; Como funciona a aprendizagem de algo novo, de Fisica e outros?; Associe isso que vocé acabou
de dizer a um exemplo, aqui das nossas aulas ou de outra disciplina; Como seria aprender realmente?; Isso
seria aprender ou memorizar? Tente exemplificar; Aprender é diferente de memaorizar?; Tem como aprender
sem memorizar? Cite um exemplo; Que interesse é esse de que vocé falou?; Tem como aprender sem
interesse? Da para dar um exemplo?; Como vocé sabe que entendeu?; Que relacdo é essa? Como vocé usa
isso no dia a dia?; Como vocé identifica que ndo aprendeu?; Dé um exemplo dessas lembrancas; Entdo
quando vocé estava aprendendo vocé ndo percebia que estava aprendendo, s6 percebeu depois?; Que
“calor” é esse que vocé sente quando aprende? D& para dar um exemplo?; Vocé percebeu que essa
aprendizagem em Fisica interferiu em outras aprendizagens? Da para explicar melhor?; Vocé reflete sobre
sua aprendizagem de Fisica mais agora ou quando estava tendo aulas?; Percebe sua aprendizagem em
Fisica em quais situacbes?

Para a organizacao dos registros e a comunicacao dos resultados foram assumidos os procedimentos
suscitados pela ATD: primeiramente, realizamos a desmontagem das entrevistas, fragmentando-as para
atingir as unidades de analise (com a inten¢do de que se aproximassem inicialmente das acfes e metas, que
podem ser observadas na primeira coluna do Quadro 1); em seguida, procuramos estabelecer relacfes
desses excertos com a categorizacao (descrita na segunda coluna do Quadro 1); da observagéo e checagem
dessas alocagBes provenientes das relagcBes, buscamos captar 0 novo emergente com o objetivo de
evidenciar um perfil metacognitivo desses estudantes. Tais analises permitiram a elaboragdo dos textos
analiticos denominados metatextos, em que comunicamos os resultados da pesquisa.

AS QUINZE CATEGORIAS DO INSTRUMENTO DE ANALISE

Nesta sec¢do descrevemos as quinze categorias emergentes do processo analitico que tinha por
intencéo elaborar um instrumento que permitisse evidenciar um perfil analitico dos estudantes (ver Quadro 1
—coluna 2).

foram realizadas diversas entrevistas durante dois anos letivos. Convidamos todos os estudantes da escola em que um dos autores
deste artigo ministrava aulas e pouco a pouco os grupos foram se formando e as entrevistas realizadas. Sempre com divulgacéo de
data e horario: “Quem estivesse interessado em participar da pesquisa, aparecesse por 18”. Para este artigo selecionamos uma que
julgamos representativa do todo, com base em comparagédo entre as transcri¢cdes, quantidade de participantes e manifestantes, além
do ndimero de excertos por categoria.
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Contudo, antes da apresentacao das categorias, acreditamos que seja proveniente a retomada de
algumas consideracdes a respeito dos referenciais tedricos — descritos com mais detalhes em Passos; Corréa;
Arruda, (2017).

Os elementos tedricos metacognitivos apresentados como parte do conhecimento ou experiéncia
metacognitiva, expostos por Flavell (1975, 1979), de acordo com as variaveis da tarefa, pessoa e estratégia,
foram ampliados pelos estudos de Brown et al. (1982) e Brown (1987), que apresentaram um detalhamento
da aprendizagem e leitura, por meio do planejamento, monitoramento e avaliacdo. Este detalhamento
especificou o estudo sobre aprendizagem eficaz de Ertmer e Newby (1996), ao delinear o processo
metacognitivo acrescentando a reflexdo na avaliagdo dos resultados dos préprios esforcos na busca pela
aprendizagem, procurando ter consciéncia das estratégias para torna-las disponiveis em outras situacdées de
aprendizagem.

Rosa (2014) aponta a metacognicdo como um mecanismo que proporciona a reflexao sobre o préprio
aprendizado, que vai além das aprendizagens disciplinares, visando interagir com o mundo de forma a refletir
sobre o proprio conhecimento construido.

“A metacognicéo, enquanto elemento do processo de ensino-aprendizagem, aponta
para a necessidade de que 0s estudantes sejam responsaveis por esse processo
de transformacdo e adaptacdo de informacbes a que se denomina de
“aprendizagem’.[...] todo processo so passa a ter sentido se o estudante sentir
necessidade de aprender, se se sentir pronto a interagir, seja com 0 seu
conhecimento, seja com o meio no qual esta inserido”. (ROSA, 2014, p. 47, grifo da
autora)

Essa retomada rapida de algumas colocac¢des tedricas trazem elementos que justificam a organizacéo
proposta no Quadro 1, em que destacamos: na primeira coluna as metas e a¢des cognitivas consideradas na
analise dos referenciais e de processos interpretativos de dados coletados; na segunda coluna, as categorias
emergentes; nas colunas 3 e 4, as variaveis relativas ao conhecimento metacognitivo e as experiéncias
metacognitivas, indicados pelos tedricos que assumimos como norteadores desta investigacao.

Quadro 1 — Categorias emergentes relacionadas as metas e a¢des cognitivas

~ g Categorias Conhecimento Experiéncia
Metas e acBes cognitivas e e
emergentes metacognitivo metacognitiva
Percepcbes da relacao entre o aprendizado e a Especificidade do Variavel tarefa i
natureza da informacéo ou a exigéncia da tarefa. conhecimento
Associativa

Elaboracéo de esquemas e etapas para o
aprendizado ou a memorizacéo, relacionadas as Contextual Variavel estratégia Planificagédo
acoes do estudante para atingir seu objetivo.

Estratagema

Reconhecimento do aprendizado, diante de uma
avaliacdo critica a respeito dos estudos realizados e
a apreciacao do préprio desempenho no processo
de aprendizagem.

Constatacao Variavel pessoa Avaliacdo

Percepcao dos atributos pessoais da memoéria para
o0 aprendizado segundo a forma como as pessoas Processo cognitivo Variavel pessoa -
pensam que aprendem.

Percepgéo do envolvimento com os esquemas e

- Memorizag&o Monitoragéo
etapas para que ocorra o aprendizado,

envolvimento com as taticas para que isso ocorra,
tomada de consciéncia ho momento da
aprendizagem, dos seus progressos e das atitudes
a serem tomadas para reorganizar o processo do
aprender.

Experimentos Variavel estratégia

Planificagédo
escolares

Sentimento de
entendimento
Interesse Variavel pessoa -
Emocobes
confortaveis

Percepcao dos atributos pessoais da memoria para
o aprendizado.

3 Denominamos desta forma, pois temos nesta coluna tanto a descri¢do de objetivos quanto a descricdo de estratégias que sustentaram
as acOes para a realizagdo da tarefa, ou seja, percepgdes, elaboracdes e reconhecimentos dizem respeito tanto a metas quanto a
acOes cognitivas envolvidas no processo de aprendizagem.
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Metas e acdes cognitivas? Categorias Conhecimento Experiéncia
& 9 emergentes metacognitivo metacognitiva
Emocbes

desconfortaveis

Percepcao dos atributos pessoais da memoria para

: . Comparagéo com o
0 aprendizado comparando suas potencialidades ou parac

Variavel pessoa -

outro
fraquezas com as de outras pessoas.
Percepcéo do envolvimento com o aprendizado
motivado pelo outro, indicando até a necessidade Necessidade do ” L L
. Variavel estratégia Avaliacdo
do outro para encaminhar seu processo de outro
aprendizado.
Percepcédo do envolvimento com o aprendizado
para interagir com o mundo, valorando as rela¢ées Relacdo com o Variavel estratégia Avaliacio
sociais por meio dos didlogos cotidianos e mundo 9 ¢

justificando a formacéo para a vida.

Fonte: cépia do Quadro 1 inserido no artigo Perfil Metacognitivo (Parte I): Uma proposta de instrumento de anélise (dos mesmos autores)
(Passos; Corréa; Arruda, 2017)

A fim de ndo incorrermos em repeticdes, as explicitagbes sobre cada uma das quinze categorias
podem ser observadas na secdo seguinte, em que, na coluna ‘comentarios’, inserimos tais destaques.
Contudo, mais esclarecimentos e descrigcdes sobre elas podem ser acessados no primeiro artigo, como ja
indicamos e referenciamos.

A ACOMODACAO DOS EXCERTOS NAS CATEGORIAS: um movimento analitico

Os relatos dos estudantes do Ensino Médio pesquisados foram identificados, inicialmente, pelo
namero que informa a sequéncia da fala no momento da entrevista (1, 2, 3 e assim por diante). Quando ha a
necessidade de fragmenta-la (em funcdo de uma diversidade interpretativa), cada um dos fragmentos tem
adicionado ao seu nimero uma letra minascula (1a, 1b, 1c, entre outros). Temos também, anexo aos codigos
dos excertos analisados, a utilizacdo da letra “w” para determinar se essa informacdo foi inserida
posteriormente & entrevista, por conta de termos realizado a devolutiva da transcricdo a todos os depoentes,
indicando que poderiam complementar ou ajustar seus depoimentos caso achassem oportuno. As letras
mailsculas identificam os estudantes e 0s textos entre parénteses referem-se as complementacdes que
fizemos para dar sentido a algumas coloca¢des existentes em partes suprimidas ou explicitacdes omitidas
pelos préprios depoentes em fungdo da situacéo posta em discussédo e néo retomada por eles opcionalmente.

A seguir inserimos uma pequena parte da transcricdo com esses elementos de codificacdo que tém
por objetivo: assegurar a origem de cada depoimento; agilizar sua localiza¢éo no todo; manter sua cronologia;
permitir a identificacdo do contexto em que o relato foi apresentado durante o periodo da gravacao.

[-]

71MB* — Acho que uma coisa esta junto com a outra. (sobre memorizagdo e aprendizado)
72F — Depende... (sobre memorizacdo e aprendizado)

73Pg°® — O que mais precisa além de memorizar?

74MB — Praticar. (sobre o que mais precisa para aprender além de memorizar)

75F — E. (necessidade de praticar, além da memorizagao, para aprender)

761 — Acho que é... (necessidade de praticar, além da memorizagéo, para aprender)

77Pq — Como praticar por exemplo: Fisica?

78MB — Exercicio... (praticar)

79F — Exercicio... (praticar)

80MB — Fazendo muito exercicio. (praticar)

81G — Ah... é nada depende da teoria vocé consegue aplicar assim... tipo, quando vocé esta
numa estrada vocé consegue lembrar do movimento da curva que ela (a professora) falou...
as vezes eu lembro assim... eu ndo sei falar, tipo: ah! Eu sei calcular a velocidade média
daquele carro que esta ali na frente, mas eu sei, tipo... conceitos que estdo envolvidos.
(praticar)

82aNt — Tipo... quando eu sai do colégio, eu vi que qualquer coisa lembra Fisica né!

4 Como pode ser observado, no Quadro 3 este relato foi alocado na coluna 7, referente ao estudante MB, na categoria Memorizag&do. E
quantificada no Quadro 4 — na quantidade 11 — o que indica que temos 11 excertos ali acomodados.
5 Pg — pesquisador.
234



Investigagées em Ensino de Ciéncias — V23 (1), pp. 230-244, 2018

82bNt — Entéo vocé foi a primeira professora que eu lembrei porque 0 meu apartamento ficou
sem energia, eu tentei fazer uma pilha com sal... e ndo deu certo... porque tipo assim, eu tinha
esquecido como é que fazia...

83MB — Esqueceu que ndo é agua? Esqueceu que ndo é com sal?

84Nt — Eu fui no mercado comprei o sal, mas ndo deu certo porque nao tinha é... (materiais
para construgéo da pilha)

85MB — Prata e cobre. (materiais para a construgéo de uma pilha)

86Nt — N&o tinha no meu apartamento... (materiais para constru¢cdo de uma pilha), mas depois
gue eu percebi e me arrependi muito de néo ter lembrado e além de nao ter, eu num lembrava
como fazia. (a pilha)

87G — Eu lembro alguma coisa do cobertor... que a gente aprendeu na sétima série... que
vocé explicou numa aula e ela repetiu tudo e eu ndo lembro mesmo assim... (praticar)

88Pg — Mas entdo vou retomar a ideia, vocés me corrijam se eu...

89Pq — Entédo vamos |4, voltando na aprendizagem vocés falaram pra mim sobre experiéncia
porque era...

90L — Porgque anima mais sé! (aprendizagem por meio de experimentos)

91l — Fica na cabeca... (aprendizagem por meio de experimentos)

92Pq — Interessante, vocés falaram? Usaram essa palavra.

93F — E porque se vocé tem interesse vocé aprende mais facil...

94MB — Vocé visualiza aquilo que te interessa.

95MB — E muito mais facil. (o que interessa)

96Pqg — E sem o interesse? Como fica a aprendizagem?

[.]

Trazemos também dois exemplos relacionados aos comentarios devolvidos pelos depoentes apés a
liberacdo da entrevista transcrita para eles, por isso a letra “w” e retomada da numeragao. No caso do
depoente F, ele esta retomando o que temos no dialogo anterior 72F, em que s6é se manifestou dizendo
“Depende...” deixando suas consideragdes em aberto (por nds sinalizada pela reticéncia). Com relagéo ao
estudante G suas explicitagbes (que trazemos na sequéncia) dizem respeito ao relato 87G, que
espontaneamente preferiu complementar e ao mesmo tempo, resituar suas percepces e detalhes da
caminhada estudantil.

lwaF® — Hoje, percebo que a minha aprendizagem em Fisica envolve muito mais
experimentagdo e observacdo. A matéria ganha um outro sentido quando adquire uso pratico,
ou seja, quando vocé a aprende para uma certa finalidade da sua vida, como por exemplo,
construir um objeto que seja util, um mecanismo que facilita a vida, ou até mesmo uma obra
de arte na &rea visual e decorativa...

[..]

1waG - Atualmente eu comecei a cursar pedagogia, e estou aprendendo como aprender,
antes de aprender como ensinar. Diversas vezes eu lembro das aulas de Fisica, ja que eu
considerava muito dificil. Porém, depois que passou essa época de vestibulares e toda a
pressao, percebi 0 pouco que eu sabia de Fisica eu ainda sei, enquanto outras matérias que
eu julgava mais féacil, ja ndo lembro... E interessante olhar desse jeito, porque mesmo néo
fazendo tanto tempo que fizemos aquela entrevista, parece que ja clareou tanto... Claro que
ndo vou pegar uma prova de Fisica e sair fazendo tudo, mas aquilo que eu conseguia fazer,
sei que ainda consigo. Ainda lembro das musicas, de varias férmulas e dos conceitos...

1wbG - Pela oportunidade de cursar pedagogia, vejo como é desafiador despertar o interesse
do aluno, e tentar ndo cortar a criatividade, embora seja muito dificil. Gosto de pensar que,
toda vez que um assunto apresentado me interessava, eu sempre pensava nele o bastante
pra gerar perguntas, e geralmente sdo esses 0s que eu mais lembro! A parte de magnetismo
sempre foi uma que me interessava, lembro até dos resumos que fazia dela antes das provas.

[..]

No Quadro 2 trazemos exemplos desses relatos agrupados nas categorias que emergiram com base
na literatura em articulagédo com dados coletados em entrevistas com alunos de Ensino Médio. Cabe destacar
que o resultado apresentado neste Quadro é fruto de diversos movimentos interpretativos, originados desde
os estudos preliminares e a elaboracdo das quinze categorias e de um processo de unitarizacédo dos relatos

& Como pode ser observado, no Quadro 3 este relato foi alocado na coluna 3, referente ao estudante F, na categoria Processo cognitivo.
E quantificada no Quadro 4 — 1 quantidade — pois temos somente este excerto referente a esta categoria para este estudante.
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que foram pouco a pouco aproximados dos processos metacognitivos referentes e explicitados para cada

uma das categorias.

Quadro 2 — As categorias seguidas de exemplos’ e alguns comentarios

Especificidade do conhecimento

Comentarios

11F — Tem que ter a teoria ndo é s a conta (para aprender).

27AJ — Depende muito (da matéria, para aprender com experiéncias).

44F — Tem férmulas também né... (interiorizando o processo de aprendizagem
com caminhos alternativos).

108l — Depende da matéria (memorizagao).

117Nt — Tedrico, tedrico de Fisica &€ muito mais facil pra mim.

135AJ — (Resumo) Me ajuda muito, tipo no comego que era o primeiro
bimestre, era mais facil, acabava a aula ia |4 e fazia... eu tenho muita
dificuldade em Histéria, tipo no segundo bimestre deixei acumular, acabei ndo
aprendendo nada porque fiz correndo a maioria.

229G - Porque, por exemplo, em Biologia, eu leio a matéria e, tipo, ja estou
sabendo tudo, ai vai fazer o exercicio, vocé vé, tipo, é eu nunca pensei desse
jeito...

114bNt — Mas pra eu aprender alguma coisa (de Fisica), tipo férmula mesmo,
€ muito dificil, mas eu vejo a formula, eu tento gravar o que é cada coisa e
tento escrever sozinha, sem olhar pra ela pra ver se eu acertei e fazer a conta
depois.

134aG - Eu comecei a ir melhor em Historia, quando eu comecei a fazer os
resumos. Porque antes a gente s6 estudava lendo, lia o caderno.

Com relacéo ao processo de
aprendizagem e a especificidade do
conhecimento (categoria em
guestdo) os estudantes apontam
para: a natureza da informacéo
pertencente as diversas disciplinas
citadas; as especificidades das
matérias e suas particularidades
promovendo formas diferentes de
encaminhar o processo de
aprendizagem; caracteristicas
comparativas entre algumas
disciplinas; peculiaridades dos
conteudos; nivel de exigéncia da
atividade e de dificuldade do
conhecimento (destacado por
adjetivos como “dificil”,
“dificuldade”, “facil”).

Associativa

Comentarios

4MB - Porque se vocé néo associa fica perdido, fica no limbo... (para
aprender).

6MB — Porque s6 imagina: Ah! Tem tal coisa, vocé vai esquecer, tem que
associar a alguma coisa (para aprender).

71 — Associar a um acontecimento da vida, sabe alguma coisa... (para
aprender).

13MB — Associar a alguma coisa préxima, senao fica tudo muito abstrato
(para aprender).

51G - Vocé esquece, depois vocé escuta a musica vocé lembra...

1211 - Ou (relaciona) com alguma palavra?

1221 — E igual ao Vi voltou ateu (V=Vo+at) (relacionar informacoes).

2wl — Acredito gue sim, tem matérias que se relacionam com a Fisica e tal.

Como podemos perceber pelos
depoimentos, o termo “associar’
esté relacionado a uma tatica que
promove a aprendizagem, todavia
essa associagao indicada por eles
possui em espectro amplo, isto &,
vai desde a relagdo entre palavras,
passa pela relacéo entre disciplinas
e aceita ainda conexdes
particulares, singulares de cada um.

Contextual

Comentarios

51 — Tem que aplicar em alguma coisa... (para aprender).

9G — Aplicar a algo que acontece na vida... (para aprender).

1wcL — Por exemplo, quando vocé diz pra mim que a agua entra em ebulicao
a temperatura de 100°C, eu ja tinha visto a agua “sumir’ quando minha méae
esqueceu ela no fogao, foi simples entender e aceitar essa ideia porque eu ja
tinha visto acontecer. Ou entdo... eu sei que o ar-condicionado da minha casa
fica no alto, mas por qué? Porque o ar frio desce e o quente sobe. Mas por
qué? Porque o ar frio € mais denso que o quente, para entender isso eu
precisei de uma bagagem maior de conhecimento, s6 assim fez sentido, e
entdo eu aprendi. Eu caminho todos os dias, mas ndo parei pra pensar que
sem o atrito eu ndo faria isso, s6 sei porque vocé me contou kkkk.

A condigdo “aplicar’, ainda que com
uma aproximagédo nos significados,
procura destacar o que acontece na
pratica, como sendo uma estratégia
para aprender. E sdo perceptiveis
as conexdes de situacdes do
cotidiano com a afirmacéo “eu sei”,
ou seja, a referéncia do contexto
como indicativo de aprendizagem.

Estratagema

Comentarios

119MB - Tipo assim: familia 1A: hoje li na cama, ai escreve embaixo os
elementos, familia 11A bela magrela casou: Berilio, Magnésio e Calcio, vai
indo... (processo de aprendizagem).

126F — Outra coisa que eu fago € explicar pra outra pessoa, ou explicar pra
vocé mesmo também, funciona pra mim...

128MB — Pra vocé poder explicar vocé tem que saber, ai vocé ja vai
aprendendo...

130AJ — Vocé estuda primeiro depois comeca a falar, fazendo uma reviséo,
eu fago isso, eu falo alto.

132l — Ja eu ndo tenho o costume de falar, eu escrevo.

187AJ — Ah! T4, falo l& um valor da velocidade, eu coloco embaixo, eu acho
muito boa essa tatica de anotar... vai lembrando, vai lembrando... vai
associando...

188G — Isso de copiar 0 negdcio... vocé vai lembrando muito... isso em
qualguer matéria.

As referéncias as resolugdes de
exercicios estdo relacionadas a
necessidade de praticar exercicios
para aprender o conteudo, seguida
pelas remissdes a persisténcia ou
ndo nesta resolugdo, quando as
dificuldades intensificam-se. Ha
aqueles que indicam com
seguranca ser “6bvio” estudar por
meio da “leitura, escrita e resolugao
de exercicios”, destacando a
eficiéncia deste processo. Entre as
estratégias eficientes ainda sédo
elencadas: explicar para si mesmo
e para outras pessoas; a escrita e a

" Neste artigo trazemos somente alguns exemplos, a completude dos depoimentos pode ser observada em Corréa (2017).
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205G - Eu ndo sou insistente assim... (para resolver exercicios).

209AJ - Eu tento duas vezes, depois ja ndo deu, deixo de lado... (resolver
exercicios).

232G - Essa ultima prova de Biologia eu estudei s6 lendo, eu néo fiz
exercicios eu fui super mal, porque...

133aNt — Escrevendo mil vezes a mesma coisa dai eu consigo entender.
156bG — Eu gosto de visualizar assim uma situacéo (processo de
aprendizagem).

visualizagéo do que foi registrado;
os grifos e comentarios préximos ao
gue foi escrito.

Constatacao

Comentarios

123G — E, a gente nunca esqueceu aquela formula.

125AJ — Nenhuma daquelas trés férmulas ninguém nunca esqueceu.

129G — Ai vocé vé onde vocé esta engasgando, ai vocé vé, a isso aqui ndo
sei direito...

137Nt — Porque eu ndo consegui fazer sozinha sem o material de apoio
(identificando que ndo aprendeu).

138AJ — E, eu fico tentando lembrar e ndo lembro nada (identificando que n&o
aprendeu).

140AJ — E, o professor de Histéria mesmo, ele fala a gente ja viu isso, ai fica
todo mundo em siléncio...

144Nt — Eu lembro mais ou menos aquilo, sé que eu ndo consigo passar no
papel certo...

145F — Acontece comigo, as vezes na hora da prova, se eu sei 100%, as
vezes eu escrevo 50%, 40% tipo se é de escrever, sabe?

152G — Sim, também percebo (que estou aprendendo).

159MB — Vocé decorou.

230AJ — Vocé precisa fazer o exercicio pra ver se vocé aprendeu.

2311 — Pra ver se realmente vocé aprendeu (sobre fazer exercicio).

2431 — O perguntinha dificil essa... rs (reflexdo sobre a pergunta do quebra-
cabeca).

271Nt - Tipo eu quando consigo fazer alguma coisa de Fisica... (perceber que
aprendeu).

274Nt — Muitas vezes antes de estudar uma matéria e fazer um exercicio, e
ndo consigo, ai que eu percebo que eu nédo aprendi na verdade, ai eu vou e
estudo mais até eu conseguir fazer.

276G — As vezes vocé sabe a matéria inteira e ndo sabe fazer aquele
exercicio especifico, o jeito que ele esta escrito, o jeito que ele esta pedindo,
ndo é que vocé nao sabe.

3wcG — Esses dias minha mée falou alguma coisa, ndo lembro exatamente o
que era, e dai eu expliquei pra ela que ndo era assim, e era algo que envolvia
fisica, e depois eu fiquei tipo “nossa” nem eu sabia que eu sabia disso.
5waG - Siiim, parece que vocé comeca a olhar pro geral e ndo s6 para as
partes que vocé sabe que ndo entendeu. Acho que sim, porque agora sei la
parece que como eu estou aprendendo o que é o conhecimento, que € muito
mais do que vocé saber algo, vocé percebe que vocé ndo saiu de |4 sem
saber nada...

Neste momento temos indicios de
percepcao de aprendizagem por
meio de: informagdes guardadas na
memoria; sensagdes de ter
adquirido determinado
conhecimento; ter decorado;
resgate de lembrancas;
manifestacfes sobre a auséncia de
aprendizagem (manifesta por
expressdes como: “ndo sei direito”,
“fico perdida”, “ndo sei nem
comegar”, “sabe que ndo
entendeu”, “ndo lembro nada”); o
reconhecimento do néao
aprendizado e a persisténcia até
aprender; a utilizagéo de
instrumentos de verificacdo da
aprendizagem (resolugéo de
exercicios); o reconhecimento do
aprendizado seguido de duvidas
sobre sua eficécia, pois lembra,
mas ndo consegue escrever sobre,
sabe matéria, mas ndo entende o
que é solicitado no exercicio; indica
gue a aprendizagem faz parte da
pessoa, tomando as seguintes
express@es como representativas
desta constatag&o “vocé nasceu
com ele”, “nem eu sabia que eu
sabia disso”, “quando ela falou foi
como se eu tivesse sei la acessado
uma pastinha no cérebro”.

Processo coghnitivo

Comentarios

177MB — Ai vai estar vazio... (auséncia de padrées).

178G — Mas isso existe (sobre a explicagédo dos padrdes de memoria).

202G — Ninguém fica tipo olhando e pensando essa é semelhante com essa...
(peca do quebra-cabeca).

2041 — E, a peca € o exercicio: dai eu pego outro e vejo se consigo... vejo se
encaixa!

242MB — Ah!... Muitas vezes organizando na férmula... (montagem do quebra-
cabeca).

244MB — Etapas ué (explicacdo do quebra-cabeca).

253MB — E uma experiéncia que vocé teve anteriormente, que acumula e
consegue fazer o exercicio...

278G — Ai vocé fica pensando o que aquele exercicio tem que o outro ndo
tem, por que eu ndo consegui fazer esse se eu sei todos 0s outros menos
esse...

195dG - Dai vocé mesmo que ndo consegue outro, bom, aquele que era mais
dificil eu consegui... entdo eu posso nao saber um, mas eu sei fazer outro...
3waG — Ah depende, por exemplo, toda vez que estou viajando eu fico
criando umas situacdes hipotéticas de tipo quanto precisaria ser a velocidade
pro 6nibus ultrapassar tal carro, ou a velocidade média do percurso, mas tem
outros assuntos como, por exemplo, calorimetria que eu ndo penso “talvez
porque foi o que eu fui pior haha”, entao tudo depende do que mais me
prendeu.

As explicacdes referentes a esta
categoria demonstram que ha certo
conhecimento sobre os processos
do funcionamento da meméoria,
sinalizando que ha “coisas” que
podem ser lembradas e outras nao,
contudo ndo conseguem
estabelecer diferencas entre elas;
elaboram uma relagédo entre o
cérebro humano e o computador;
remetem a experiéncias anteriores
e 0 acumulo de informacdes;
analisam procedimentos usados,
comparando a resolucéo de
exercicios a um “quebra-cabega”
em que se monta por partes; falam
sobre a aquisicdo de sentido por
meio da utilizacdo ou da relacdo
com algo pratico; indicam a
existéncia da abstracdo que gera
dificuldades.
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Memorizacgéo

Comentarios

48G — Eu memorizo escutando musica, eu memorizei todos 0s 0ssos do corpo
escutando uma mdsica...

49MB — E, quando vocé memoriza vocé aprende...

501 — Muitas vezes... ou depois de um tempo vocé esquece e depois vocé
lembra, ou lembra mas ndo sabe aplicar...

52MB — Por exemplo, andar de bicicleta, vocé aprendeu uma vez, depois vocé
nunca mais vai esquecer...

531 — Mas vocé pode cair por exemplo... rs (saber andar de bicicleta).

56AJ — Eu acho que esté ligado... (aprendizado e memorizacgao).

571 — Memorizar é s6 pra um momento...

58G — Vocé pode memorizar uma férmula e ndo saber aplicar ela na hora de
fazer a conta...

59MB — Exatamente! (memorizagdo da formula e ndo saber aplicar).

62F — Tem gente que estuda, assim num sei né... mas acho que existe uma
doenca na cabeca que ndo consegue memorizar as coisas, mas consegue
aprender a fazer mesmo sem a memoria, entdo eu acho que é diferente...
63MB — E daquele filme “Como se fosse a primeira vez’... (sobre ndo
memorizar, mas aprender).

66F — E, dai vocé vé que no filme ela mesma passa a lembrar, ndo a lembrar
né, mas ela aprende as coisas.

67MB — Ele perdeu a capacidade de lembrar das coisas, mas ele tinha a
capacidade de aprender...(filme).

68G — Cada dia ela esquecia tudo... (filme).

Apesar de as manifestacfes
buscarem relacionar aprendizagem
e memodria, ao final da entrevista os
estudantes ndo chegaram a um
consenso, todavia evidenciam
diferencas entre o aprender e o
memorizar. H4 0s que memorizam
escutando musica; os que leem
esfor¢cando-se para memorizar; 0s
gue ndo creem nesta relagéo; os
que afirmam que a memorizagao &
uma interiorizagédo do contelido; os
gue se opdem a essa interiorizagdo
afirmando que é possivel esquecer
o contelido e aprender a disciplina;
gue acreditam na perda da
memoria e na manutencéo do
aprendizado; que quando se
aprende jamais se esquece.

Experimentos escolares

Comentarios

15AJ — Fazendo experiéncia... (para nao ficar abstrato a aprendizagem).
23AJ — Nem sempre (aprender com experimentos)...

1wb F — E facil navegar nas redes sociais e encontrar videos de pessoas
fazendo suas préprias “engenhocas” usando principios fisicos, ideias simples
e faceis que podem servir de grande ajuda para o cotidiano. O problema, no
entanto, é que muitas vezes os alunos saem do ensino médio sabendo
resolver qualquer problema escrito e mesmo assim nao conseguindo executar
suas proprias ideias na realidade. Falta préatica e experiéncia.

17G - Fica na cabecga... (realizar experiéncias para aprender).

191 - Fixa na cabeca sabe... (com experimentos deixa de ser abstrato).

241 — Depende da experiéncia (aprender com experiéncias).

21L — E uma espécie de contato quando tem a experiéncia sabe?

20MB — Vocé ndo esquece a experiéncia, fica o desenho na cabeca.

85MB — Prata e cobre (materiais para a construgdo de uma pilha).

84Nt — Eu fui no mercado comprei o sal, mas ndo deu certo porque nao tinha
é... (materiais para construcéo da pilha).

Nesta categoria a experiéncia
(experimentos) foi relacionada com
a aplicagdo dos conceitos,
tornando-os “concreto” e a
possibilidade de afastamento do
que é abstrato, e, por conseguinte,
mais “dificil”’. Todavia indicam que
nem sempre se aprende com
experiéncias, algumas trabalham
com ideias faceis, outras nem tanto.
Juntamente com esses relatos
sobre os experimentos escolares o0s
entrevistados remetem as
diferengas entre o aprendizado de
Fisica e de outras disciplinas,
justificando que na Fisica tem-se a
elaboracdo de esquemas como
forma de associagéo de conceitos;
a contextualizacéo das
informacdes; o uso de estratégias;
a possibilidade de memorizagéo e
da realizagdo de experimentos,
todos vinculados a um aprendizado
mais eficiente.

Sentimento de Entendimento

Comentarios

228AJ — Ah! Pra vocé aplicar... pra vocé realmente ver o que vocé esta
entendendo... (importancia de fazer exercicio).

1551 — A hora que a gente vé que entendeu... a gente fala: ahl... entdo é por
iSSO que isso acontece, a gente fala: ah! Entéo foi isso que aconteceu aquela
vez ... tipo: ah! Ta certo porque hoje eu vi isso na pratica, tipo... agora eu
entendo por que aconteceu.

156aG — Quando vocé ndo entende vocé fica tipo... ta isso acontece... quando
gue acontece... como que acontece... eu nao sei.

1wdL — Entéo, quando as coisas que conhego por natureza passam a fazer
sentido com as explicagdes fisicas, eu sinto que “entendi’, o aprender mesmo
ou “a certeza de que aprendi” vem depois, com a aplicagdo do entendido, que
seria nas repeticdes, resolvendo exercicios como na maioria das vezes, ou
também colocando em pratica, como quando estudamos eletricidade no
segundo ano... Aplicando de alguma forma o que vi e entendi, tendo ddvidas,
perguntando e fazendo resumos, consequentemente estou aprendendo.
Depois de satisfazer todas as minhas davidas e aplicar o que aprendi sem
empacar, porque se empacar ainda nao entendi tudo, tenho sensagédo de que
realmente APRENDI, e assim posso avancar meus conhecimentos.

Temos aqui uma categoria
relacionada a tomada de
consciéncia que remete aos
sentimentos relativos ao
pensamento. Nos relatos em que
esses sentimentos foram expressos
tivemos explicitadas as sensacfes
de perplexidade (nem sempre
descritiveis, contudo inibidora de
manifestagdes — “ndo acho as
palavras”); as confirmacdes
‘mudas’, ‘sem explicagdes’ de nao
entendimento ou de entendimento.
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7wd G — Igual aqueles programas que geralmente tem de fisica no history
channel e tal, eles deixam vocé curioso pra saber o que vai acontecer, e
mesmo que N0 meu caso eu Ao me atentava a férmulas e contas, eu
conseguia entender... assim... 0 mecanismo de uma forma mais facil do que
s0 lendo... e fazendo contas, assim...

Interesse

Comentarios

161 — Por que as experiéncias deixam mais interessante... (para aprender).
97G — Eu néo consigo aprender se ndo me interessar... tipo ler um livro que
eu ndo gosto eu ndo consigo... no caso eu fico lendo, lendo e ndo entra...
(sem interesse).

1021 — Acho assim, quando vocé ndo tem interesse fica mais dificil de
aprender, do que quando vocé tem interesse, entende?

104MB — E (experiéncia traz interesse).

1wel — Tem também a questéo de ter interesse e curiosidade, quando isso
existe o ‘aprender’ é prazeroso, ndo é uma obrigacdo. Astronomia, por
exemplo, é fascinante! Como me interessa eu pesquiso, sigo paginas no
Facebook...

3wcF — Um dos locais em que eu mais gostei e me interessei por fisica foi
sem duvida no préprio YouTube, pois nele existem milhares de videos de
coisas rapidas e faceis de se fazer usando fisica. Os documentarios que
passam na TV também ajudam a aticar o interesse.

O “Interesse” mostra-se na
disposicdo e na vontade em
aprender, retratado por uma
sensacao de atracdo ou seducdo
por certo, um fascinio ou a
percepgdo de uma utilidade. Como
exemplo citam as experiéncias, que
tornam mais interessante a
aprendizagem de Fisica; sua
utilidade para a “criagédo de coisas”;
apresenta diversas curiosidades.

Emocdes confortaveis

Comentarios

90L — Porque anima mais s6 (aprendizagem por meio de experimentos).

1911 - Vocé fica empolgada pra resolver e quando vé ja termina.

254G — Nao parece que vocé estudou e aprendeu aquilo, parece que vocé ja
tem isso, vocé sabe esse conhecimento e € uma coisa que vocé consegue
pensar, tipo ah! Se eu juntar esse com esse vai dar esse, € uma coisa que
VOCé ja viu acontecer, vocé ja viu num filme, j4 aconteceu na sua vida... entao
€ uma coisa...

264MB — Eu sinto um calor no coragéo... (quando percebe que aprendeu).
195aG — Nao, eu fico satisfeita quando eu consigo fazer, eu falo cara eu
consegui fazer um, ndo preciso mais nada, eu estou 6tima por enquanto...
4wbG — Sensacao de trabalho cumprido?? Haha acredite, eu posso nao ter
demonstrado nas provas, mas eu sei que pelo menos um pouco do
conhecimento de fisica eu consegui aprender! Mesmo que saia umas
gaguejadas nas horas de explicar haha.

Para representar esta categoria
selecionamos os depoimentos que
traziam demonstragfes afetivas
agradaveis em relagdo a uma
situacdo de aprendizagem, entre as
express@es alusivas temos: “porque
anima”; “vocé fica empolgada”; “ai
da uma satisfagcdo”; “adoro”; “eu
gosto porque € assim que eu
aprendo”; “eu fico satisfeita”,
“sensacgao de trabalho cumprido”;
“fica mais agradavel’; “eu sinto um
calor no coragéo”; “é legal a gente

sente”.

Emocdes desconfortaveis

Comentarios

131MB — Nossa, deve ser um inferno na casa da Ana Julia... (ela estuda
falando alto).

1411 - Passa aquele fiime do velho oeste... rs (sobre o siléncio).

172G — E, é lembrei do dia da aula, mas eu néo sei te explicar o que é,
entendeu? (o sentimento que fez lembrar da aula).

212G - Vocé fica frustrada (ndo consegue fazer exercicio).

1wdNt — No comego eu me sentia perdida como sempre e isso se tornava
extremamente desanimador, mas com o tempo me dedicando de verdade e
buscando entender e aprender mesmo sozinha em casa eu passei a ver até
mesmo acontecimentos cotidianos de outra forma.

220bMB — Mas quando vocé nao sabe nada é um vazio.

262aMB — Por isso que acho assim, eu acho chato quando vocé diz que
alguém é mais inteligente que certa pessoa...

6wcG — Porque as vezes tem matéria que a gente sabe, mas na hora da
prova nao vai bem, e isso me desanimava muito mesmo, eu tinha vontade de
ndo olhar nunca mais pra ela haha...

6weG — Que ndo é nada de mais assustador, € mais facil chegar achando que
vocé consegue do que quando vocé entra toda insegura achando que vai
falhar.

Na contramao do que se mostra
agradavel, temos o desagradavel,
gue para essa categoria ficou
representada por meio de citagcdes
como: “vocé fica frustrada”; “é
chato”; “a gente fica tdo
desesperado”; “bate aquele
desespero”; “se ndo sei, ndo
adianta ficar insistindo”; “desanima
muito mesmo”; “me sentia perdida”;
“se tornava extremamente
desanimador”; “quando vocé néo
sabe nada é um vazio”; “nossa,
deve ser um inferno”; “quanto mais
vocé pergunta vocé deixa a gente

mais confuso”.

Comparagédo com o outro

Comentarios

36MB — Internacionalizando as coisas... eu colocando pra mim mesmo...
(aprender sozinho).

149MB — Cada um tem o seu (processo de aprender).

269Nt — Principalmente numa matéria que vocé é ruim vocé consegue fazer
um exercicio, vocé se sente a pessoa mais inteligente do mundo.

1wbMB — Mesmo gostando eu sei que ndo € um assunto facil para a maioria
das pessoas, pois demandam entender as coisas de uma outra forma.
262bMB — Vocé esta usando 0 que como parametro? (ser mais inteligente)...
a escola? Esta pessoa pode ser mais inteligente naquilo, mas tem tantas
pessoas que falam que sabem fazer tantas coisas e ndo sdo cobradas delas,

Como a denominagéo indica, estes
s80 0s momentos em que para falar
de seu aprendizado o estudante
realiza comparacgdes diretas entre
ele e outros, manifestando o quanto
sabe ou ndo sabe em relagdo ao
gue pensa sobre o saber (aqui
representando o aprendizado) de
outros. Os valores estabelecidos
nesta categoria sdo sinalizados por
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por isso que acho que... ndo devia ser certo ficar chamando um ou outro de
inteligente.

palavras como bom, ruim,
inteligente, néo é facil.

Necessidade do outro

Comentarios

32MB — Em termos... (aprender sozinho).

279AJ —E... e... &s vezes a outra pessoa tem outra visdo, vocé vai fazer mas
ndo consegue fazer do outro jeito... ai vocé pergunta pra alguém que
conseguiu.

285G — Tirar as duvidas (aprender com o0 outro).

286MB — Falar nossa lingua (aprender com o outro).

289AJ — Mas vocé que j& sabe, vocé vai dar o caminho pra gente aprender
(aprender com o outro).

290l — Vai falar as palavras certas, entende... (sobre aprender com o outro).
2921 — N&o sei... (as palavras certas).

293G — Falar nossa lingua (as palavras certas).

307Nt — Palavras que pessoas ndo tdo experientes nesse assunto vao
entender.

A “Necessidade do outro” emergiu
nas reflexdes sobre a
aprendizagem quando eles
apontam para a existéncia de
alguém “mais experiente” (com um
professor) ou “ndo tao experiente”
(como um colega de sua prépria
turma ou de outra turma da escola)
que possa tirar davidas; comunicar
0 que esta sendo estudado de
forma mais clara; transmitir de
maneira mais facil. E agregado a
isso, continuam esclarecendo sobre
a dificuldade de aprender sozinho,
a impossibilidade de estudar sem
ajuda de alguém que possa “dar o
caminho”; “falar a nossa lingua”;
“usar as palavras certas”.

Relacdo com o mundo

Comentarios

170G — Mas eu acessei um acontecimento na minha vida que quando eu fui
na aula da Denise tinha acontecido uma coisa horrivel dai eu tava chorando e
eu num... entdo foi essa matéria...

304G — As palavras certas, tipo, vocé ja viu isso na sua vida, agora vocé ja
sabe o que é...

306G — Sim, agora vocé ja sabe o que acontece, quando vocé vé aquilo vocé
ja sabe o que esta acontecendo, acho que é isso.

1wbl — E eu aprendi bastante a gostar de fisica por relacionar a
acontecimentos que acontecem diariamente com a gente! Acho que esses
tipos de matérias que vocé consegue por no cotidiano ficam mais faceis de se
aprender e se entender.

1wfF — (Leitura, escrita e exercicios) € muito importante para a formagédo de
um aluno, mas é preciso abrir espago para mais formas de aprendizado além
dessas. E uma questdo que precisa ser refletida. E isso...

7wbG — Porgque dai vocé ndo tem a pressdo de acertar, ninguém estéa te
cobrando, vocé pensa naquilo porque vocé quer saber se acontece ou ndo, se
faz sentido...

Nesta categoria ficam evidenciados
os valores sociais relativos ao
cotidiano, a formacgéao para a vida,
aos vestibulares, que segundo os
depoimentos interferem no
processo de aprendizagem.

No Quadro 3 apresentamos um mapeamento de todos os relatos dos estudantes. Para facilitar essa
visualizag&o inserimos somente 0s ndimeros respectivos de cada fala (seguido, algumas vezes, de uma letra
gue representa fragmentagcBes de ideias interpretadas a posteriori ou insercées de comentarios também

posteriores, realizados pelos préprios estudantes).

Essa forma de apresentacdo permite a visualizacdo da numeracdo que codifica as falas de cada
estudante (alocadas nas colunas de 2 a 8), nas respectivas categorias (primeira coluna), fornecendo assim o
que denominamos por perfil metacognitivo daquele estudante. Como fica evidente, ha categorias com maior
quantidade de concentracdo de excertos — como é o caso de “constatacao” e “processo cognitivo”, seguidas

por “estratagema” e “memorizagéo” — e outras pouco destacadas: “contextual’;

sentimento de entendimento”;

“comparagao com o outro”. No Quadro 4 inserimos os totais linha a linha — representativos de cada categoria.

Quadro 3 — Categoriza¢do por estudante

Estudantes
Categorias Al F G | L MB Nt
. 26; 168; 229;
Especificidade do 25; 27, 11; 44; ! ! ' . ) 43; 109; 180; .
conhecimento 135; 246 181 248, 238\/ 134a; 108; 167 182 117, 114b
Associativa - - 51: 87 TARL 22w | 24:6,10;13 -
Contextual - - 9; 81; 116; 1wc 5 lwc - -
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Estudantes
Categorias AJ F G | L MB Nt
. . oA, . . .| 42;76; 132; 41; 74; 78; 80;
Estratagema 1236% 122171 122’_ ﬁv‘e 185350155588 163; 184; - 112; 119; 128; 288; 133a
' ! ! 206; 213 185
123; 129; 139;
125; 138; 152; 197; 216; . . 28; 151; 159; . .
Constatagao 140; 226; | 145;2wa | 219; 221; 252 12‘;'4%31’ - | 225,233;255; |, 43522'711?’72'7 .
230 272; 276; 3wc; 220a ! ’
3wd; 5wa
. . . 45; 54; 175;
S 224; 257 lwa B . ' 204; 238 - 242; 244, 253; lwc; 1we;
cognitivo 280; 195d; 1wa; 258" 260- 275- 1w
214a; 3wa; 3wb L or ' g
1wc; 201a
. aA- . EQ. RO RQ- . 2. 22 49, 52; 59; 61,
Memorizac&o 56 66%', %’ 48; 581'7310' 68; ;‘77 gf: fgi - | 63:65:67:71; | 82;86;110
’ U 83; 106; 165
Experimentos 15; 17 19 20 21: 23 24 84: 85 1wb
escolares
Sentimento de 155 . 156a; 228 7wd 1wd 30 :
entendimento
Interesse - 93éfv‘éva; 97:100; 1wb | 16:98:102 | 1we 94: 96: 104 -
~ 254; 268; 156b; . .
Emogoes } ) 195a; 195¢; | 191267 1 90 | 264: 1wa; 201b 133b
confortaveis ) 1wa; 3w
4wb; 7wc
Emocbes 172; 212; 134b; . 131; 199; 220b;
desconfortaveis ) ] 214b; 6wc; 6we 141,218 1w 262a; 295a e
Comparagdo com 36; 149; 1wb; .
o outro - - 195b - - 262b 269; 114a
’S'Stcriss'dade do 1 579; 280 - 285; 293 290; 292 - 32; 286 281; 283; 307
~ . .| 170; 304; 306;
2??520 como - 11V\\/'\;’_ %szg 4wa; 5wb; 6wd; 1wb - 295b 1wb; 1wf
’ 7wa; 7wb

A seguir temos os totais de relatos: categoria a categoria e estudante a estudante, o que nos ajuda a
observar com agilidade em que categoria estdo alocados os relatos mais frequentes, bem como os estudantes
que mais se manifestaram durante a entrevista.

Quadro 4 — Quantificacdo dos relatos categorizados

Categorias AJ F G | L MB Nt Uil por
categoria
Especificidade do 4 3 7 2 ) 4 2 29
conhecimento
Associativa - - 2 4 1 5 - 12
Contextual - - 4 1 1 - - 6
Estratagema 4 4 5 7 - 8 2 30
Constatacgao 5 2 14 3 - 7 5 36
Procz_as_so 2 1 12 2 - 14 5 36
cognitivo
Memorizagéo 1 4 5 6 - 11 3 30
Experimentos
escolares 2 1 1 2 1 2 1 10
Sentimento de
entendimento : ) 2 1 1 ) 6
Interesse - 3 3 1 3 - 13
Emogoes - - 7 4 1 3 1 16
confortaveis
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Categorias AJ F G [ L MB Nt Total por
categoria

Emocoes

desconfortaveis ) ) 6 2 1 5 1 15

Comparagéo com ) ) 1 _ ) 4 5 7

0 outro

Necessidade do 2 i 5 5 ] ) 2 1

outro

Relagdo com o i 4 8 1 ] 1 ) "

mundo

Toral por 21 22 79 40 7 70 27 2668

estudante

Os alunos G e MB foram os que mais relataram suas percepcdes e reflexdes a respeito de suas
aprendizagens, o primeiro contemplando todas as categorias e o segundo deixando de relatar apenas uma
delas, a “contextual”. Outras leituras a respeito deste Ultimo Quadro podem ser realizadas, como, por exemplo,
gual a categoria em que mais estudante deixou de se manifestar? Em uma rapida consulta, vemos que foi
“‘comparagcao com os outros”, mesmo tendo 7 relatos nela alocados, 1 a mais que em “sentimento de
entendimento” e “contextual’, quatro estudantes nao fizeram qualquer comentario que pudesse ser nela
acomodado. Qual ou quais as categorias em que todos os estudantes teceram algum relato? Mesmo tendo
somente 10 depoimentos nela alocados, todos os entrevistados comentaram sobre os “experimentos
escolares”.

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, retomamos nesta se¢éo nossas intengdes e procuramos encaminhar as conclusdes a que
este movimento investigativo nos conduziu. Iniciamos esta pesquisa procurando caracterizar a percepgao dos
alunos sobre o aprendizado em Fisica de estudantes do Ensino Médio, por meio das percepcdes e das
reflexdes que compBem o processo metacognitivo do grupo estudado e a particularizacdo do processo,
elaborando um perfil metacognitivo de cada estudante. Para realizar esta identificagcdo foram coletadas
informag¢Bes por meio de uma entrevista coletiva, em que os estudantes narraram seu processo de
aprendizagem de forma reflexiva, podendo assim identificar-se as percep¢des expostas por meio das falas
na entrevista.

Para realizar a analise dessas percepcoes e reflexfes, no processo metacognitivo, fez-se necessario
primeiramente realizar um estudo do tema metacognicao e reflexdo, o que nos levou a evidenciacdo de metas
e acdes cognitivas que posteriormente possibilitaram a emergéncia de quinze categorias. Assumimos, entao,
que essas categorias podem contribuir com a sistematiza¢édo de um perfil metacognitivo da aprendizagem em
Fisica dos entrevistados, pois, a partir das falas e expressdes capturadas pela entrevista e complementacao
da mesma (depois de transcrita), foi possivel compreender como esses estudantes conseguem perceber seu
processo de aprendizagem. Além disso, avangcam suas reflexdes na direcdo de uma diferenciacdo em relacéao
as disciplinas e contetdos, expressando suas percepgdes ao relatar sobre os diversos niveis de dificuldade
entre conceitos tedricos, praticos e 0s que apresentam cdlculos, também assinalando a respeito de
diversidades nas dificuldades encontradas em exercicios ou etapas de resolucao.

Por meio dos relatos foi possivel verificar que os estudantes do grupo entrevistado possuem uma
‘visdo’ singular (ndo generalizavel) de como se relacionam com o processo do aprender, quanto ao que
precisam executar para que o processo se efetive, demonstrando clareza no reconhecimento do aprendizado
de Fisica e das formas individuais utilizadas para efetiva-lo. Isso ficou evidente e foi pouco a pouco sendo
elucidado na sequéncia das narrativas, nos momentos em que retomdvamos algumas elaboracdes,
sintetizando-as e devolvendo-as para esclarecimentos. Esse processo culminou em muitas elaboracdes sobre
as relagBes entre a memorizacao e a aprendizagem, permitindo assim que os estudantes detalhassem esse
processo, na busca por esclarecer melhor essa relacdo. Foi ai que os atributos pessoais, para o
desenvolvimento da aprendizagem de Fisica, comecaram a ser expostos, evidenciando o que sabem a

8 Ao todo foram contabilizados 347 excertos, contudo s6 foram alocados 266, pois diversos deles eram falas do pesquisador e outros
eram manifestacdes que ndo conseguimos inserir em alguma categoria, por falta da contextualizagdo do relato. Citamos alguns
exemplos e justificamos: Nao é assim; Eu entendo; Eu penso assim também; Isso; Ta certo; Ndo concordo — como anteriormente
haviam sido dados dois ou trés depoimentos, antes de o estudante proferir sua fala, ndo sabemos a qual se refere.
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respeito do que é necessario fazer para aprender e sobre como se reconhecem como aprendizes de Fisica,
uns em relacdo aos outros inclusive.

Nesses reconhecimentos, as diferencas emergiram espontaneamente, nas falas em concordéncia ou
discordancia, ao esquema utilizado por quem estava narrando seu processo de aprendizagem, surgindo
também divergéncias em relagdo ao envolvimento com esses esquemas e etapas da aprendizagem. Essa
“coletividade narrativa” permitiu captar detalhes que emergiram da necessidade de explicar como era
realizada a aprendizagem individualmente, demonstrando as particularidades que comp&em cada etapa do
aprendizado. Citamos um exemplo: alguns utilizavam unicamente a leitura, enquanto outros a leitura em voz
alta, e, outros, a explicacdo dessa leitura realizada, para si mesmo ou para outra pessoa.

Neste segundo artigo trouxemos os resultados da aplicacdo de quinze categorias posteriormente
elaboradas, procurando encontrar o perfil metacognitivo de sete estudantes do Ensino Médio. Fizemos isso
por pensar que a elaboracdo dos perfis dos estudantes colabora para a pesquisa em metacogni¢cdo no ensino
de Fisica, pois, mesmo os estudantes que ndo aprendem adequadamente os conceitos de Fisica, apresentam
um perfil metacognitivo interessante (dados preliminarmente testados em alguns ensaios com entrevistados).
Pensamos, também, que por meio desse perfil seja possivel compreender por quais caminhos a
aprendizagem acontece ou por que ndo acontece (pesquisa ainda em curso), pois nem sempre o estudante
gue apresenta um perfil metacognitivo tem a agdo de se envolver com a aprendizagem. Diversos depoimentos
ja coletados nos permitem afirmar que: muitas vezes esses estudantes tém o conhecimento metacognitivo,
mas nao tomam a decisao de agir de forma a aprender, reconhecendo a exigéncia da tarefa, indicando que
sabem o que deve ser feito, todavia decidem por nao fazer.

Nesses momentos de desisténcia, se identificado pelo professor seria possivel a retomada do fluxo
do processo de aprendizagem, como indicado nas conclusdes do artigo anterior em que foi apresentado um
instrumento de analise:

“Tais discussoes e os resultados a que chegamos remetem-nos a identificacao dos
momentos em que o professor pode fomentar o uso do pensamento metacognitivo
de forma explicita em suas aulas, pois o conhecimento das percepcdes do processo
metacognitivo dos estudantes possibilita ao professor fazer inferéncias sobre esse
momento adequado. E ainda, a partir da identificacdo das percep¢des do processo
metacognitivo dos estudantes, aprofundar as analises, por meio da observagédo de
atividades de interacdo entre os estudantes ao relatar as formas como aprenderam
ou ndo os conceitos de determinada disciplina, ap6s métodos de autoavaliacéo,
objetivando trazer & tona a reflexdo no processo metacognitivo presente na
aprendizagem”. (Passos; Corréa; Arruda, 2017, consideragdes finais)

Mesmo delimitando um perfil que perpassa por quinze categorias, podemos concluir que o processo
metacognitivo de cada estudante que fez parte da nossa pesquisa € muito singular, amparado muitas vezes
por suas vivéncias diarias escolares e ndo escolares. Em momento oportuno, daremos continuidade a esta
investigacao, verificando se os estudantes que se manifestaram em relagéo a maior quantidade de categorias
possuem mais facilidade para aprender, ndo somente Fisica. Além disso, procuraremos levantar se essa
facilidade fica explicita nos escores exigidos pelas escolas que frequentam e pelas avaliagbes em larga escala
a que sdo submetidos.
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