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BLANCHET, Ana Claudia. Estilos e vinculos de aprendizagem de alunos e
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
municipal de Curitiba/Parana, 2018. Dissertacdo (Mestrado) — Pontificia
Universidade Catélica do Parana, Curitiba, 2018.

RESUMO

O presente estudo tem como foco compreender a relacdo entre as
caracteristicas de aprendizagem mais presentes no perfil do professor e aluno.
Parte-se do pressuposto de que a aprendizagem é uma atividade bidirecional
na qual tanto o professor como o aluno sao ao mesmo tempo aprendentes e
ensinantes. Tem como objetivo geral analisar criticamente as caracteristicas de
aprendizagem dos alunos e professores dos anos iniciais do ensino
fundamental e os vinculos estabelecidos neste processo. E um estudo de
carater qualitativo, de abordagem fenomenoldgica hermenéutica (COLTRO,
2000; TRIVINOS, 2011; RICOUER, 2005), que procura compreender 0s
fenbmenos a partir deles mesmos, por meio da descri¢cdo, do exercicio reflexivo
e interpretagéo do sentido do produto cultural no seu contexto. Os instrumentos
selecionados para a investigacdo foram o Questionario Honey-Alonso de
Estilos de Aprendizagem (QHAEA), Inventario Portilho/Beltrami de estilos de
aprendizagem para criancas, a técnica psicopedagodgica par educativo e 0
protocolo de observacdo dos encontros. Apoiou-se em Minayo (2001) para
andlise e interpretacdo dos dados da pesquisa qualitativa e no software SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) para analise estatistica dos dados.
A fundamentacéao tedrica esta apoiada em autores como Claxton (2005); Pozo
(2002; 2004), Kolb (1984); Alonso, Gallego e Honey (2007), Portilho (2003;
2011), Fernandez (1991; 2008), Piaget (1980; 2012), Vygotsky (1991; 2008),
Becker (2013), Pichon-Riviéere (2007), Visca (1995; 1999,2010); entre outros.
Participaram desse estudo 12 professoras e 105 criancas de uma escola de
Educacdo Basica que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do
Municipio de Curitiba - PR. Os resultados alcancados indicaram a
predominéancia do estilo de aprendizagem reflexivo nos professores e alunos e
a presenca de uma atitude centralizadora das docentes e passiva dos
educandos frente a aprendizagem, o que pode influenciar na qualidade das
aprendizagens destes sujeitos, uma vez que, as mesmas ocorrem durante o
processo educativo em sala de aula. Contudo, identificou-se que esta relacéo é
permeada por um vinculo regular a positivo, 0 que contribui para o desejo de
aprender do aluno. Desse modo, ao abordar a teoria dos Estilos de
Aprendizagem, evidencia-se a relacdo direta com o ensino, considerando que
ao tomar consciéncia do estilo predominante na sua aprendizagem, o0s
professores, percebam, no seu estilo de ensinar, as influéncias de seu modo
particular de aprender e o reflexo disso no aprender de seu aluno.

Palavras-chave: Estilos de Aprendizagem. Vinculo com a aprendizagem.
Relacéo professor e aluno.



BLANCHET, Ana Claudia. Styles and learning bonds of students and
teachers of the initial years of elementary school in a municipal school in
Curitiba / Parana, 2018. Dissertation. Pontifical Catholic University of Parana,
Curitiba, 2018.

ABSTRACT

The present study focuses on understanding the relationship between the most
present learning characteristics in the teacher and student profile. It is assumed
that learning is a bidirectional activity in which both the teacher and the student
are both learners and teachers. Its main objective is to critically analyze the
learning characteristics of the students and teachers of the initial years of
elementary education and the links established in this process. It is a qualitative
study, with a phenomenological hermeneutical approach (COLTRO, 2000;
TRIVINOS, 2011; RICOUER, 2005), which seeks to understand phenomena
from themselves, through the description, reflexive exercise and interpretation
of the meaning of the cultural product in its contexto. The instruments selected
for the research were the Honey-Alonso Learning Styles Questionnaire
(QHAEA), Portilho / Beltrami Inventory of learning styles for children, the
psychopedagogical technique educational pair and the protocol for observing
the encounters. It was supported by Minayo (2001) for analysis and
interpretation of qualitative research data and SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences) software for statistical analysis of the data.
The theoretical basis is supported by authors such as Claxton (2005); Pozo
(2002; 2004), Kolb (1984); Alves, Gallego and Honey (2007), Portilho (2003,
2011), Fernandez (1991, 2008), Piaget (1980, 2012), Vygotsky (1991, 2008),
Becker (2013), Pichon-Riviere (1995, 1999, 2010); among others.
Twelve teachers and 105 children from a Primary School participated in this
study, who work in the initial years of Elementary School in the Municipality of
Curitiba - PR. The results showed the predominance of the reflexive learning
style in the teachers and students and the presence of a centralizing attitude of
the teachers and passive of the learners towards the learning, which can
influence in the quality of the learning of these subijects, since, the same during
the educational process in the classroom. However, it has been identified that
this relationship is permeated by a regular bond to positive, which contributes to
the student's desire to learn. In this way, when approaching the Learning Styles
theory, the direct relation with the teaching is evidenced, considering that in
becoming aware of the predominant style in its learning, the teachers,
perceives, in its style of teaching, the influences of its mode learning and the
reflection of this in the student's learning.

Key-words: Learning Styles. Bond with learning. Relation teacher and student.
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo tema da presente pesquisa — 0S processos de
aprendizagem — resulta do meu desejo de aprofundar o entendimento sobre o
tema, nascido da minha atuagdo como psicéloga e psicopedagoga, realizando
avaliagdo, orientacdo e intervencdo psicoeducacional no ambiente clinico e
escolar e interagindo com professores, que frequentemente me e se
guestionam a respeito do que influencia a construcéo de conhecimento de seus
alunos, levando-me a perceber as multiplas dimensdes relacionadas a minha
aprendizagem e a das criancas e adolescentes que acompanhei e acompanho.

Percebo, ainda, que o interesse por esse tema vem sendo construido
durante toda a minha vida. Quando reflito sobre minha trajetéria escolar e
académica, desde o nivel infantil de educacao até o momento atual, tenho em
minha memaria episddios do ambiente escolar que se tornaram significativos
para essa busca por ampliar meus saberes sobre o0s processos de
aprendizagem. Dentre a maioria das minhas lembrancas destaca-se a de
professores que incentivavam a construcdo do conhecimento e a de alguns
professores em cujas aulas eu ndo via utilidade do que era ensinado para
minha vida, levando-me a perder o interesse por determinadas disciplinas e a
assumir a atitude de receptora de informacfes e a estratégia de memaorizar os
conteudos para tirar uma boa nota e passar para 0 ano seguinte.

A partir dessas experiéncias, eu afirmava que queria ser professora para
auxiliar a aprendizagem de outras pessoas. Contudo, na adolescéncia, mais
especificamente no ensino médio, vivenciei situacfes familiares que fizeram
meu interesse profissional se direcionar a area de Psicologia.

Em 2005, quando iniciei o curso de Psicologia, me deparei com a grande
diferenca na complexidade dos conteudos, frente a qual eu e meus colegas nos
viamos na necessidade de estudar além do horario das aulas. Eu tentava
explicar o conteddo da matéria para eles de maneiras diferentes para que
todos ndés conseguissemos compreendé-lo, em momentos de grande
colaboracéo e satisfacao.

A partir do primeiro semestre do curso de Psicologia, era exigida a
realizagdo de estagio supervisionado na area em que aprendi a fazer a

observacgéo e a leitura de ambiente em contextos variados. No segundo ano,
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apos a disciplina de Desenvolvimento Humano, optei por realizar o estagio na
area escolar. Escolhi a Escola Especial “Nilza Tartuce”, a qual me oportunizou
0 contato e com a estimulacao e intervengao precoce em criancas de zero a 10
anos. Outro ponto relevante nessa experiéncia foi compreender na pratica a
individualidade de desenvolvimento e de aprendizagem de cada sujeito.

Nos penultimo e dltimo anos de faculdade, tendo um maior
conhecimento sobre desenvolvimento infantil, psicologia escolar e
psicopedagogia, disciplinas ministradas durante os quatro anos anteriores da
graduacdo, optei por realizar o estadgio na clinica psicopedagodgica da
Faculdade Evangélica do Parana. Com esse estagio tive mais contato com o
processo de aprendizagem e os multiplos fatores que o influenciam, o que me
despertou especial interesse pelo tema.

Apos a conclusdo do curso, fui convidada a trabalhar com gestdo de
pessoas em um ambiente organizacional, mais especificamente na area de
desenvolvimento de pessoas. Atuei coordenando equipes e com educagao, em
uma universidade corporativa. Isto fez com que eu buscasse mais
conhecimento — foi quando decidi cursar a pos-graduacdo em docéncia do
ensino superior, a qual me possibilitou ampliar o olhar para a importancia da
aprendizagem continuada.

Apos finalizar essa pos-graduacéo, senti que precisava me aprofundar
mais na tematica da aprendizagem, foi quando optei por ingressar no curso de
Psicopedagogia. Durante esse periodo, profissionalmente assumi novos
projetos nos quais eu era responsavel pela elaboracdo e implementacédo de
planejamento estratégico e gestdo por competéncias. Apesar de as atividades
terem sua parte administrativa, a parte educativa dos projetos ficava em
evidéncia. Ap6s o contato com um consultor que apresentou a teoria de Kolb
(1984) e a importancia de se compreender a aprendizagem no ambiente
corporativo, senti que a aprendizagem era 0 meu objetivo de estudo e no qual
gueria me aprofundar.

Apos a conclusdo do curso de Psicopedagogia, conciliei minha
ocupacao na empresa junto com a area clinica realizando avaliacdo, orientacao
e intervencao psicopedagogica. Com isso, percebi a necessidade de priorizar
somente uma das areas e, entdo, decidi em me distanciar da area

organizacional e me dedicar a area escolar.
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No ano de 2015, me dediquei a area clinica como psicopedagoga e
psicologa. A partir dos casos atendidos, deparei-me com a importancia de
retornar a estudar e, entdo, busquei um grupo de estudos sobre a tematica da
aprendizagem. Foi quando iniciei a participacdo no grupo de estudos
Aprendizagem e Ensino (GEA) na PUCPR, o qual expandiu o meu olhar para a
tematica.

Em 2016, ingressei no mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da PUCPR, em consonancia com minha participagdo no grupo de
estudos Aprendizagem e Ensino (GEA) e no grupo de pesquisa Aprendizagem
e Conhecimento na Formac&o Docente (GAE) nos quais a busca por
elucidacbes referentes a aprendizagem € bastante estimulada, contribuindo,
assim, para o surgimento de novos questionamentos referentes ao aprendizado
do aluno e a pratica docente.

A partir das reflexdes realizadas nos diferentes grupos, apreendi que a
aprendizagem é um processo complexo, dindmico e continuo de construcdo de
conhecimento, que ocorre principalmente a partir da interacéo entre o sujeito e
0 ambiente e que tem como objetivo a evolucdo da sociedade e da
humanidade. Assim, pode-se dizer que, em um determinado contexto, todos 0s
sujeitos sofrem influéncias que se refletem diretamente na sua aprendizagem e,
consequentemente, no desenvolvimento. Frente a isso, considerando a
complexidade do processo de aprendizagem e a sua multidimensionalidade,
verifica-se que a aprendizagem € uma atividade bidirecional na qual tanto o
professor como o aluno sdo ao mesmo tempo aprendentes e ensinantes.

Nesse sentido, Bronfenbrenner (2011) salienta a importancia do que
denomina efeitos interativos, definindo-os como diferentes consequéncias nas
caracteristicas biopsicolégicas da pessoa e, assim, no seu desenvolvimento,
produzidas pelas condicbes ambientais, conforme as caracteristicas pessoais
dos individuos e da sua interagdo com o ambiente.

Para Maturana e Varela (2011), a aprendizagem provoca mudancas
estruturais na organizagdo do ser vivo e do contexto em que esta inserido.
Assim a aprendizagem mostra-se fundamental para a sobrevivéncia do ser
humano e acompanha-o durante toda a vida.

A aprendizagem pode corresponder desde situacdes consideradas

simples, como as realizadas no dia a dia, assistematicas, até situagbes mais
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complexas, comumente trabalhadas na escola, como leitura, escrita,
matematica; em sintese, ligadas ao conhecimento cientifico. A aprendizagem
da vida cotidiana parece ocorrer mais prontamente, diferentemente da
aprendizagem que envolve os conteudos escolares, a qual, apesar de ocorrer
por meio de um processo sistematizado, demonstra uma fragilidade em relacao
a apropriacdo da informacéo e transformacédo desta em conhecimento por parte
dos sujeitos envolvidos nesse contexto.

Evidencia-se, entdo, conforme aponta Delval (2001), a necessidade
pela busca de uma educacgédo de qualidade, que ndo estabeleca uma ruptura
entre o conhecimento cientifico e o conhecimento trazido pelos educandos,
sendo essencial permitir a reflexdo, o levantamento de hipoteses e suas
verificacbes, para, assim, contextualizar o conhecimento voltado para a
resolucao de problemas. Em suma, € preciso vincular a escola com a vida.

Logo, exige-se uma nova consciéncia e entendimento da realidade
buscando, assim, uma maneira de superar dificuldades inerentes a construcéo
efetiva do conhecimento e que se refletem diretamente no processo educativo
e no contexto escolar.

Frente a essa perspectiva, compreende-se que a necessidade atual para
a aprendizagem vem se contrapor a ideia de fragmentacdo do conhecimento,
perpassando por uma educacao para compreensdo do universo, sendo por e
para toda a vida do sujeito, e que promova o que Morin (2011) chama de
inteligéncia geral, a qual estd apta a referir-se ao complexo, ao contexto, de
maneira multidimensional e dentro da concepc¢ao global.

Portanto, é necessario um novo olhar sobre a aprendizagem e para o
sujeito que faz parte da instituicAo educativa escolar. Reforcando esse
entendimento, Morin (2011, p. 33) assevera que “para articular e organizar os
conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os problemas do mundo, é
necessaria a reforma de pensamento”, sendo essa uma questdo fundamental
da educacéo.

Hoje, constantes e aceleradas mudancas ocorrem na sociedade,
causando uma nova configuracdo no acumulo de saberes e conhecimentos,
associada a alta gama e a rapida disseminacao de informacao, que podem ser
obtidas de diversas maneiras, em qualquer lugar e a qualquer hora, em

decorréncia do desenvolvimento de inUmeras tecnologias. Nessa constituicao
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da sociedade, denominada por Pozo (2002, p.33) como Sociedade Aprendente,
observa-se a necessidade de uma mudanca de atitude no processo de
aprendizagem. Conforme o autor elucida, “em nossa sociedade nao € preciso
buscar ativamente a informacéo, desejar aprender algo, para encontra-la. E,
antes, a informacéo que nos busca, através da mediacao imposta pelos canais
de comunicagéo social”. (POZO, 2002, p.35).

A escola, sendo uma instituicdo responsavel por gerenciar e favorecer
um ambiente que propicie a aprendizagem do aluno por meio da construcao do
conhecimento, exige que o docente assuma uma mudanca em sua atitude,
com a qual deixe de ser um transmissor de conteudos e esteja, cada vez mais,
preparado para se autoconhecer e lidar com as particularidades dos seus
alunos. Ou seja, ao professor cabe perceber-se enquanto aprendiz durante sua
pratica e observar como 0s alunos acessam a informacéo recebida, como
trabalham e processam essa informacgdo, objetivando transforma-la em
conhecimento, e, principalmente, cabe a consciéncia de que para ser um
aprendiz € necessario desenvolver suas habilidades cognitivas para que, entao,
se atinja o potencial de aprendizagem.

Vale ressaltar que, nessa sociedade da aprendizagem, que apresenta
alta disponibilidade de informacbes, “é preciso situar as informacdes e os
dados em seu contexto para que adquiram sentido” (MORIN, 2011, p. 34) e,
assim, sejam transformadas em aprendizagens significativas para o sujeito.
Para tanto, para que atue de forma coesa e coerente frente a sociedade,
solicita-se que o aluno aprenda e desenvolva suas habilidades e competéncias
com eficiéncia, envolvendo situagdes da vida pratica. Logo, “a necessidade de
‘aprender a aprender’ (ou de ensinar a aprender) € uma das caracteristicas que
definem a cultura da aprendizagem” (POZO, 2002, p.33), pois, por meio dessa
visdo, promove-se um individuo consciente, reflexivo, critico e transformador da
sociedade. Outras caracteristicas inerentes a essa cultura sdo 0s Varios
contextos que propiciam a diversidade de aprendizagens e as estratégias a
serem desenvolvidas para realiza-las.

Nesse sentido, o valor da aprendizagem torna-se evidente, uma vez que
encara o0 sujeito como ator, autor e portador da cultura, isto €, o qual se

constitui e constitui a evolugao da sociedade e da humanidade.
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A escola, sendo um ambiente valorizado socialmente por trabalhar a
aprendizagem, compartilha em sua funcdo um papel social, politico e
educacional, na medida em que contribui e influencia a formacédo da pessoa. E
reconhecida como uma instituicAio de construgdo do conhecimento
culturalmente organizado que se institui um contexto diversificado de
desenvolvimento e aprendizagem; um local que reune diversidade de
conhecimentos, atividades, regras e valores. E um espaco fisico, psicolégico,
social e cultural permeado por atividades programas e que desencadeiam o0s
processos evolutivos das pessoas e, consequentemente, da sociedade. Como
um microssistema da sociedade composta por diversas experiéncias, “ela nao
apenas reflete as transformacdes atuais como também tem que lidar com as
diferentes demandas do mundo globalizado”. (DESSEN; POLONIA, 2007, p.25).

Assim, mostram-se extremamente valiosos 0s apontamentos realizados
por Delval (2001), em relacdo as explicacdes que as criangas elaboram sobre o
mundo a partir dos elementos intelectuais que possuem e que, por sua vez,
modificam-se a partir das multiplas experiéncias que vivenciam. De acordo com
esse autor, quando os alunos ndo compreendem as explicacfes cientificas
abordadas em sala de aula, ndo as incorporam ao seu saber, apresentando
resisténcias quanto a substituicdo de seu saber fragmentado, de senso comum,
pelo saber cientifico e sistematizado.

Desse modo, enfatiza-se a importancia de os educadores considerarem
a formacdo das representacbes que 0s sujeitos constroem para
compreenderem suas realidades e o mundo para, assim, utilizd-las como ponto
de partida para a pratica educativa, ajudando-os a construirem e se
apropriarem significativamente dos conhecimentos cientificos produzidos pela
humanidade, permitindo a criagdo de caminhos que oportunizem o0 sujeito
conhecedor, caminhos que passam pelo desafio de saber ensinar a viver.

Observa-se, assim, que “saber viver encontra-se no cerne do problema e
da crise da educagao” (MORIN, 2015, p. 69), pois saber viver implica ter a
compreensao intelectual, capaz de dar conta da complexidade das relagbes
entre texto e contexto, local e global e a compreensdo humana, a qual é a
abertura para o outro, empatia, simpatia e saber o que o outro vive. Assim,

essas compreensdes, intelectuais e humanas, tratadas de forma dicotbmica na
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pratica educativa, revelam-se a crise na educacao. Corroborando essa ideia,
Santos, Ribeiro, Rodrigues e Rodrigues (2016, p.462) discorrem:
O ensino de qualidade e o sucesso educativo ndo se conseguirdo
alcancar se os docentes continuarem a tratar todos os alunos como
se fossem um s6, pois os alunos diferem em diversas areas, como as
capacidades individuais, os interesses pessoais, 0s ritmos de
trabalho, os estilos de aprendizagem ou, até mesmo, os estimulos

gue recebem no ambiente em que vivem e crescem. (SANTOS et al.,
2016, p. 406).

A partir dessa ideia, entende-se que a aprendizagem € um processo de
construcdo de significado do contetdo a partir de suas experiéncias.

Acredita-se, assim, que a Teoria dos Estilos de Aprendizagem (KOLB,
1984; HONEY e MUMFORD, 1986; ALONSO e GALLEGO, 2002, dentre outros)
ajude o aprendiz a potencializar significagdo do conteddo e a transformar o
ambiente da sala de aula, favorecendo, assim, as diferentes formas de
aprender e a construcao do conhecimento.

Para tanto, € preciso que o professor se autoconheca enquanto aprendiz,
pois desse modo conseguird identificar as diversas situagfes de aprendizagem
e 0 estilo de aprender individual de seu aluno podendo, assim, rever e/ou
organizar sua pratica pedagogica e estilo de ensinar para potencializar a
aprendizagem de seus alunos. Refor¢cando esta ideia, Portilho (2004) considera
que a Teoria dos Estilos de Aprendizagem é uma das possibilidades de
ressignificarmos o0 processo de aprendizagem, principalmente quando
percebemos que € possivel aprimorar, versatilizar e qualificar o nosso aprender.

O reconhecimento de preferéncias e afeicdo envolvidos na
aprendizagem traz o beneficio de desenvolver o que Goleman e Senge (2015)
chamam de o “foco interno”, uma das competéncias centrais do sujeito
mobilizar sua atencado. Ele permite compreender e lidar com seu mundo interior,
mesmo quando perturbado por sentimentos de inquietacdo, que, no contexto
escolar, sdo gerados pelo desafio de aprender. Cabe ao professor adaptar
estratégias que contemplem os diferentes estilos de aprendizagem, a fim
colaborar para o processo de todos os envolvidos no processo educativo.

Assim, o aprender centra-se na autoria tanto do professor como do aluno,
sendo 0 conhecimento construido e reconstruido continuamente. Nesse
cenario, ha participagdo, interagdo e dialogo e nele se fundamenta o saber

pensar.
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O presente estudo situa-se nesse movimento de compreender como
cada um aprende, apoiado na visdo interacionista. Trata-se de um recorte da
pesquisa “Aprendizagem e Conhecimento na Formacdo Continuada”, que
pertence a linha de pesquisa Teoria e Pratica Pedagogica na Formacao
Continuada de Professores do Programa de Pés-Graduacao Stricto Sensu em
Educacdo da PUCPR. Estudantes de graduagdo, mestrado e doutorado
compdem o grupo, que anualmente oferece um curso de formag&o continuada
a educadores e abordaram a aprendizagem na Educacao Infantil, nos anos
finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educacao Especial.

Nessa direcdo, a presente pesquisa surgiu a partir do interesse de
estudar os anos iniciais do Ensino Fundamental, direcionando o olhar para a
aprendizagem do professor e, sobretudo, a dos alunos, considerando as suas
relacdes.

Para tanto, a partir do aporte apresentado, buscou-se verificar o estado
do conhecimento académico sobre os temas: estilos de aprendizagem, vinculo
com a aprendizagem e aprendizagem do professor e aluno em periddicos da
Scielo, Capes, LILACS-Bireme e na Revista de Estilos de Aprendizagem (ISSN
1983-0106), a partir do ano 2010. Os critérios utilizados para a inclusdo dos
artigos na selecao para o estudo foram: abordar a aprendizagem do professor
e aluno, estilos de aprendizagem, relacdo professor-aluno-conhecimento e
vinculo nos anos iniciais do ensino fundamental. Para a exclusdo dos artigos
que nao atenderiam a proposta deste estudo optou-se pelos seguintes critérios:
abordar as tematicas ndo associadas ao ambiente escolar e niveis de ensino
diferentes do aportado na pesquisa.

No portal Scielo, foram selecionados seis artigos de um total de 86 sobre
o descritor: aprendizagem do professor e aluno. O restante dos artigos
ocupava-se em discorrer sobre a aprendizagem somente do aluno, na maioria
sobre alunos com deficiéncia, jovens e adultos, ensino a distancia e ensino
superior. Quando falavam sobre a aprendizagem do professor, relacionavam-
na somente a formacao continuada, ndo contemplando a sua atuacdo em sala
de aula como um processo de aprendizagem. Diante desse fato, evidenciou-se
que ha poucas pesquisas que relacionam a aprendizagem do professor com a
do aluno, principalmente no ambiente de sala de aula, o que incitou o

direcionamento desse olhar no presente estudo.
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No portal Capes, foram selecionados cinco artigos de um total de 134
sobre o descritor estilos de aprendizagem, e trés artigos de um total de 38
sobre o descritor vinculo com a aprendizagem. No portal LILACS-Bireme foram
selecionados trés artigos de um total de 62 sobre o descritor estilos de
aprendizagem e trés artigos de um total de 55 sobre o descritor vinculo com a
aprendizagem. Dos 14 artigos selecionados, apenas cinco trazem os temas
estilos de aprendizagem ou vinculo com a aprendizagem no contexto dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nao foi encontrado nenhum artigo que
contemplasse o0s temas estilos de aprendizagem e vinculo com a
aprendizagem de maneira associada.

Ao analisar as publicagbes da Revista de Estilos de Aprendizagem, foi
identificado somente o artigo de Juan Francisco Sotillo Delgado com o tema El
cuestionario CHAEA-Junior o cémo diagnosticar el estilo de aprendizaje en
alumnos de primaria y secundaria, publicado em 2012. Nesse artigo, o autor
descreve os resultados da sua pesquisa de doutorado, o qual resultou no
CHAEA-Junior, bem como levanta as evidéncias de validade do instrumento e
a identificacdo dos estilos de aprendizagem mais predominantes dos alunos da
escola priméria e secundaria (9-14 anos) da comunidade de Madrid-Espanha.

Os resultados encontrados sobre o estado do conhecimento sobre a
teméatica adotada para o presente estudo confirmam o que dizem Mufietdn,
Pinzén, Alarcon e Olaya (2012, p. 142): “apesar de encontrar um amplo estudo
no tema de estilos e estratégias de aprendizagem em estudantes universitarios,
pouco se conhece das relacdes entre estilos e outras varidveis, como é o caso
de variaveis contextuais, de género e rendimento académico” e ainda em
outros niveis de ensino.

Por esse motivo, a escolha em estudar os anos iniciais do Ensino
Fundamental, tido como ensino de Educacéo Bésica, o qual se constitui do 1°
ao 5° ano, se deu e justifica-se frente a escassez de pesquisas que relacionem
os estilos de aprendizagem e vinculo com aprendizagem das criancas e
professores desse nivel de ensino.

Por fim, este trabalho, a partir da compreensdo da sociedade de
aprendizagem, juntamente com a cultura que a cerca e que aponta para uma
mudanca de atitude frente a aprendizagem, enfatiza a relevancia de se

estudarem as caracteristicas que estdo mais presentes na aprendizagem de
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professores e alunos, considerando a teoria dos estilos de aprendizagem e os
vinculos estabelecidos nesse processo, para que esses sujeitos percebam e
possam lidar com as diferentes situagcbes de aprendizagem, enfocando
principalmente as aproximacdes e os distanciamentos existentes no processo

de construcdo do conhecimento.

1.1 PROBLEMATIZACAO

A sociedade atual do século XXI, entendida neste estudo como
sociedade aprendente, faz exigéncias relacionadas a educacdo e ao processo
de aprendizagem. Diante do cenario e das tendéncias atuais do conhecimento
e da aprendizagem, percebe-se a importancia de se assumir a educacdo como
um processo individualizado e, ao mesmo tempo, uma construcdo social
interativa.

Esta perspectiva aponta para um processo de aprendizagem que
ultrapasse a transmissdo e acumulo de conhecimentos e assuma junto aos
professores e alunos a construcdo de aprendizagens significativas. Para isto,
verifica-se a necessidade do docente analisar e refletir frente a sua propria
aprendizagem e a de seus educandos, para que possa identificar o seu modo
de aprender e os estilos de aprendizagem dos aprendentes e, a partir dai,
modificar ou melhorar ao processo de constru¢cdo do conhecimento.

A pesquisa como um todo apresenta como problema a indagagcédo de
como o estilo de aprendizagem dos professores, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, se relaciona com o estilo de aprendizagem dos alunos e com 0s
vinculos estabelecidos nesta relacdo e suas influéncias no processo de
aprendizagem.

Assim, frente as diferencas de aprendizagem encontradas nos
aprendentes durante minha pratica profissional decorre 0 seguinte
guestionamento:

Ao considerar a relacdo entre o professor e a crianga dos anos iniciais
do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Curitiba/PR, quais
caracteristicas de aprendizagem estdo mais presentes no perfil dos

participantes?
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1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar criticamente as
caracteristicas de aprendizagem dos alunos e professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e os vinculos estabelecidos neste processo.

1.2.2 Objetivos Especificos

Os objetivos especificos do trabalho séo:

e Identificar os estilos de aprendizagem dos alunos e professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e suas relagdes.

e Detectar a qualidade dos vinculos estabelecidos no processo de
aprendizagem de criangas e professores dos anos iniciais do Ensino
fundamental.

e Verificar as aproximacdes entre os estilos de aprendizagem e o
vinculo estabelecido entre as criancas e 0s professores neste

processo.

1.3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A presente dissertacdo foi organizada em seis capitulos. No primeiro foi
apresentada a introducdo, onde foram descritos o tema e justificativa, o
problema e os objetivos da pesquisa.

A fundamentacdo teorica foi evidenciada no segundo capitulo,
contemplando os temas: aprendizagem, estilos de aprendizagem, vinculo com
a aprendizagem e a relagcdo professor e aluno. Para sustentacdo dos
argumentos teoricos foram utilizados autores como: Claxton (2005); Pozo
(2002; 2004), Kolb (1984); Alonso, Gallego e Honey (2007), Portilho (2003;
2011), Fernandez (1991; 2008), Piaget (1980; 2012), Vygotsky (1991; 2008),
Becker (2013), Pichon-Riviere (2007), Visca (1995; 1999,2010); entre outros.
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No terceiro capitulo € discutido o método da pesquisa, onde sao
descritos os procedimentos, os participantes, o local e a amostra da pesquisa,
com base em autores como Ricouer (1988; 2005), Coltro (2000) e Trivifios
(2011).

No quarto capitulo € apresentada a descricdo e interpretacdo dos
resultados da pesquisa. E no quinto realiza-se algumas consideracdes finais
gue se presume serem pertinentes a esse estudo. Por fim, apresentam-se as

referéncias que sustentaram a presente pesquisa.



28

2 APRENDIZAGEM

Para compreender os estilos de aprendizagem, faz-se necessario,
primeiramente, definir o processo de aprendizagem e para isto vale destacar
que o ato de aprender hoje se mostra bastante diferente. A sociedade atual,
denominada de Sociedade da Informacdo, caracteriza-se pela facilidade de
acesso a mensagens, dados e conteudos em consequéncia das
transformacdes advindas das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo
(ASSMANN, 2004). No entanto, isso ndo garante que o sujeito converta a
informag&o em conhecimento e aprendizagem.

Autores como Assmann (2004) e Pozo (2002) utilizam o termo
Sociedade do Conhecimento, destacando a relevancia e o valor do
conhecimento e da aprendizagem e ndo apenas o acumulo de informacdes
para a sociedade atual. “O conhecimento — e ndo os simples dados
digitalizados — €, e sera, o recurso humano, econdmico e sociocultural mais
determinante na nova fase da histéria humana que ja se iniciou” (ASSMANN,
2004, p.19).

Ja o termo Sociedade Aprendente, cunhado pelos mesmos autores, traz
a tona a importancia da aprendizagem em que 0s sujeitos irdo construir e
reelaborar seus conhecimentos por meio de habilidades que auxiliem no ato de
aprender.

Tais reflexdes evidenciam a necessidade de mudanca de foco e
consciéncia no cenario educacional frente ao processo de aprendizagem. De
acordo com Delors (2003), ndo basta, de fato, que cada um acumule uma
determinada quantidade de conhecimentos; é necessario aproveitar e explorar
todas as ocasifes de atualizar, aprofundar e enriquecer esses primeiros
conhecimentos, e se adaptar a um mundo em mudanca.

Ao pensar nas questdes sobre aprendizagem, € preciso considerar que
muitos alunos tém acesso a diferentes estimulos tecnolégicos que favorecem o
contato com as informacbes e aos professores cabe o papel de mediar e
construir novos conhecimentos a partir das informagfes as quais os alunos sdo
expostos pelas Tecnologias de Informagdo e Comunicagéao (TIC). Vale ainda

ressalta que “a aprendizagem pode ser concebida como uma agao continua
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que abarca aspectos como ambiente, emocdes, valores e constante
aprimoramento” (OLIVEIRA; SANTOS; SCACCHETTI, 2016, p.128), possuindo
assim varias dimensdes.

Mostra-se importante, entdo, que o docente conheca o funcionamento
cognitivo dos alunos, suas possibilidades e Ilimitagcbes, para assim
compreender a diferenca existente entre eles, auxiliando-os a desvelar como
aprendem e identificando os seus estilos predominantes de aprender. Tal
proposta de reelaboracdo de diferentes conceitos sobre a temética da
aprendizagem é feita por autores como Pozo (2002; 2004), Claxton (2005)
Ferndndez (1998, 2001) e o grupo de pesquisadores coordenados por
Bransford, Brown e Cocking (2007).

A concepcao de aprendizagem trazida por Pozo (2002) sustenta a ideia
de que o ato de aprender faz parte da cultura da aprendizagem; nesse sentido,
“a fungado fundamental da aprendizagem humana € interiorizar ou incorporar a
cultura, para assim fazer parte dela” (p.25). Ou seja, a medida que o sujeito &
transformado pelo meio, simultaneamente, modifica 0 meio em um processo
integrado. Conclui-se assim que a cultura e a aprendizagem se constroem por
meio de processos mutuos e interdependentes, nos quais o sujeito, ator, autor
e portador da cultura é constituido por experiéncias e vivéncias que contribuem
para a constru¢cdo do conhecimento e, consequentemente, a ampliacdo de sua
consciéncia (de si mesmo, dos outros e do Universo). Nesse sentido, o
processo de aprendizado nunca estara completo, pois a cada novo
conhecimento adquirido novas situacdes diferentes poderédo ser enfrentadas,
permitindo a evolucédo da humanidade.

Vale ressaltar que a evolucdo é pluralista, pois € considerada um
processo aberto, com infinitas trajetérias possiveis, na qual ocorre tanto de
maneira individual como grupal e implica em mudar a mentalidade e a massa
critica do grupo social.

Assim, a evolugdo estd diretamente associada a aprendizagem e na
medida em que os limites pessoais sdo ultrapassados, as potencialidades sao
desenvolvidas e ampliadas ficando a servico das pessoas com as quais se
convive.

Para que aprendizagem se efetive, é necessario que a pessoa

desenvolva 0s processos cognitivos necessarios que sdo considerados
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ferramentas de um recurso cultural, definindo-se como maneiras diferentes de
aprender.

Tais processos permitem que o aprendiz construa conhecimentos e
reelabore informacdes, frente a nova cultura da aprendizagem, proporcionando
ao mesmo uma atitude pensante e ativa frente ao processo de aprender.

Segundo Pozo (2004), a aprendizagem pode ser concebida em varios
niveis de analise, seja como mudanca de comportamento, aquisicdo de
informacéo, representacdo ou conhecimento, cuja complexidade requer a
explicitacdo dos anteriores em um novo nivel hierarquico. Entretanto, €
somente nos niveis mais elevados, como constru¢cdo de representacdes ou
aquisicdo de conhecimento explicito (aquela que o sujeito sabe informar como
se deu) que a aprendizagem se efetiva, ou seja, quando o sujeito representa
mentalmente a realidade de modo a poder operar sobre ela.

Nesse mesmo entendimento, Sternberg (2000) considera que a
aprendizagem se concretiza quando ha um processamento profundo de
alguma nova informacdo, no qual as contingéncias ambientais sdo as
promotoras da estimulacdo do raciocinio e, assim sendo, quando uma nova
informacao é adquirida e armazenada, inicia-se 0 processamento mental.

Considera-se, desse modo, que 0 sujeito adquire conhecimento ao

modificar a informacao criando novos significados e representacées.

Explicar as representacdes permitiria ndo somente gerar novas
representacdes — ou conhecimentos — mas, sobretudo
reestruturar ou dar novo significado a alguns dos produtos
desse funcionamento cognitivo implicito. Visto assim, o
conhecimento apresenta uma verdadeira ruptura cognitiva em
relagdo aos niveis de analise anteriores, de forma que um
sistema de conhecimento é qualitativamente distinto de um
sistema de representacdo, mas, a0 mesmo tempo, requer uma
continuidade com esses niveis anteriores, uma vez que
somente um sistema que tem representacdes implicitas pode
chegar ao conhecimento, da mesma forma que um sistema
informativo pode gerar representacdes. (POZO, 2004, p.106).

Compreende-se, entdo, que a aquisicdo do conhecimento caracteriza-se
por ser um processo dindmico e interativo, uma vez que os niveis de andlise
dependem um dos outros. Nessa perspectiva, frente ao contexto escolar,

ressalta-se a importancia de frequentemente o professor e o aluno refletirem
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sobre suas acbes e aprendizagens garantindo, assim, aprendizagens mais
significativas.

Ainda, frente a tematica da aprendizagem, cabe destacar a concepc¢ao
proposta por Guy Claxton (2005), a qual destaca o processo de aprendizagem
como perpassando todas as fases do desenvolvimento do individuo, desde o
nascimento até a velhice. Para o autor, cada situacdo de aprendizagem torna-
se uma oportunidade para que o sujeito fortaleca e elabore o potencial de
aprendizagem.

O autor ainda prop0de, para que o aprendiz esteja mais preparado frente
as diferentes oportunidades de aprendizagem, o uso de ferramentas cognitivas
as quais séo definidas como um conjunto de processos de que o sujeito dispbe
para construir o conhecimento.

Claxton (2005) sugere que para a aprendizagem ser concebida séo
necessarios a estruturagédo e o desenvolvimento de quatro pilares. O primeiro
pilar, definido como “resiliéncia”, demanda diferentes maneiras de conhecer e
aprender, com o objetivo de superar as adversidades presentes e vivenciadas
na pratica, o qual se caracteriza pela flexibilidade e disponibilidade do sujeito
em querer aprender.

O segundo pilar, a “desenvoltura”, significa que o aprendiz desenvolto
sabe o que fazer perante as situacdes de incerteza. Para que ocorra o
desenvolvimento da desenvoltura, o sujeito deve acionar a imersao, que é tida
como uma ferramenta cognitiva. De acordo com Claxton (2005), a imersao
pode ser entendida como a competéncia para aprender a partir da experiéncia,
proporcionando para o0 aprendiz uma visdo do que € significativo em
determinado contexto.

O terceiro pilar é a ‘“reflexividade”, que esta relacionada ao fato de o
sujeito estar aberto as novas aprendizagens, conhecer-se, estando consciente
de suas potencialidades e fragilidades, ser capaz de fazer uma avaliacdo da
sua propria aprendizagem e administra-la eficientemente. Assim, torna-se mais
apto a analisar, avaliar, questionar e ressignificar sua prépria aprendizagem.

E por fim, o quarto pilar “reciprocidade” trata da aprendizagem por meio
da colaboracéo, ou seja, a interagdo com o contexto social.

Em suma, “precisamos de uma nova concepg¢ao da mente humana e de

seus potenciais de aprendizagem: uma concep¢ao que tenha em seu cerne a
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capacidade de aprendizagem da prépria aprendizagem” (CLAXTON, 2005,
p.24).

Nessa direcdo, os estudos de John D. Bransford, Ann L. Brown e
Rodney R. Cocking (2007) trazem informacfes e novos conhecimentos acerca
da aprendizagem. Seus estudos sobre processos cognitivos apontam a
relevancia e o papel da aprendizagem para a modificacao estrutural e funcional
do cérebro. A esse respeito, afirmam que a aprendizagem organiza e
reorganiza o cérebro, que apresenta diferentes partes preparadas para
aprender em tempos diferentes. Ainda de acordo com os autores, além do
processo de aprendizagem, as interacfes feitas com o ambiente também
interferem na organizacao cerebral.

Desse modo, conclui-se que, ao exercer 0S pProcessos cognitivos, o
sujeito modifica e transforma o conhecimento, criando novas estratégias e
habilidades, além de modificar a estrutura cerebral.

Ainda na busca por melhor esclarecimento do processo de
aprendizagem, a autora Alicia Fernandez (2008, p. 55) corrobora afirmando
que “aprender ¢é ir do saber a apropriar-se de uma informacao dada a partir da
construgédo de conhecimento; processo no qual intervém inteligéncia e desejo’.
Nessa direcao, o individuo ndo pode aprender se ndo conhece algo de seu
préprio saber. O processo de aprender o conecta com a necessidade de
abdicar de algo “velho”, contudo relacionando-se, principalmente, a
possibilidade de utilizar o velho para criar o novo. Assim, para aprender é
necessario que o sujeito construa espacos nos quais se torne ativo e autor,
sendo aprendente e ensinante de sua propria aprendizagem.

Fernandez (2008, p. 99) assevera que, ao falarmos de aprendizagem,
devemos compreender que esta se da por meio de um modo subjetivo de
situar-se, ou seja, “para ensinar, o ensinante precisa conectar-se com sua
posicdo aprendente e favorecer que os alunos possam conectar-se com a sua
posicao ensinante”.

Com isso, o processo de aprendizagem se define a partir de como nos
relacionamos com o conhecimento, ou seja, ora como ensinantes e ora como
aprendizes, independente do papel o qual estejamos assumindo nesse

processo, o de professor ou aluno.
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Logo, os professores, como ensinantes, proporcionam um espago
saudavel de aprendizagem quando conseguem considerar e recorrer ao sujeito
ensinante dos aprendentes, ou seja, dos seus alunos. Nessa perspectiva “o
sujeito ndo so é ativo frente a construcdo do conhecimento que vai ‘incorporar’
(isto €, enquanto aprendente), mas também o é enquanto transforma a
situagdo na qual esta aprendendo e o préprio ensinante” (FERNANDEZ, 2008,
p.61).

Nesse sentido, o aprendiz precisa ser guiado pelo ensinante — no
contexto escolar, o professor — direcionado a desenvolver suas ferramentas
cognitivas, estratégias, estilos e habilidades durante a aprendizagem, para
entdo efetivar a construcdo do conhecimento. No entanto, € preciso que o0
docente se autoconheca e conhec¢a o modo como seus alunos aprendem como
fator fundamental para a mudanca da realidade educativa, a fim de que sua

atuacao oportunize a eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem.

2.1 ESTILOS DE APRENDIZAGEM

A luz do aporte apresentado em relacdo a aprendizagem, a partir de um
enfoque cognitivista, passarei a tratar sobre os estilos de aprendizagem, que
sdo as diferentes formas como 0s sujeitos gostam de aprender, incluindo o
modo como recebem, interpretam e pensam.

O interesse em relacdo ao processo de aprendizagem humana instigou
0s tedricos a observarem diversas particularidades das pessoas frente a uma
mesma situacdo de aprendizagem, que os levou a concluir que a maneira
COmo 0S sujeitos interagem com o conhecimento e com 0 processo de
aprendizagem pode ser revelada por meio de estilos de aprendizagem.

De acordo com Beltrami (2008), a Teoria dos Estilos de Aprendizagem
objetiva que o sujeito aprendente reconheca o(s) seu(s) estilo(s) predominantes
durante o processo de aprendizagem e a partir dai potencialize os demais
estilos, tornando flexivel sua maneira de aprender.

Os estilos de aprendizagem, de acordo com Alonso e Gallego (2002),
caracterizam-se como tragos cognitivos, afetivos e fisiologicos, que servem
como indicadores relativamente estaveis de como os alunos percebem,

interagem e respondem a seus ambientes de aprendizagem.
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Os estilos de aprendizagem podem ser compreendidos como as
tendéncias e preferéncias individuais de uma pessoa, que influenciam em sua
forma de apreender um conteudo. Vale ressaltar, ainda, que “ndo existe uma
s6 e unica maneira de aprender” (OSPINA; SALAZAR; MENESES, 2013, p.82).
Contudo, evidencia-se que, na pratica pedagodgica, “nem sempre os estilos
exigidos estdo de acordo com os estilos dos estudantes, o que pode levar a
facilitacdo ou debilitacdo do processo de ensino-aprendizagem” (SANTOS;
AMADI; OLIVEIRA, 2005, p.7).

Nesse sentido, identificar os estilos de aprendizagem oportuniza que o
sujeito aprendente se autoconheca, assim como proporciona que as pessoas
que convivem com o aprendiz também o conhegam. Portanto, ao distinguir o
modo pelo qual o aluno tem preferéncia ao aprender, considera-se que tanto o
professor como o0 aluno podem compreender melhor o processo de
aprendizagem e, consequentemente, obter melhores resultados em suas
atividades académicas e educativas.

A Teoria dos Estilos de Aprendizagem € aqui abordada a partir da
analise do referencial de autores como Kolb (1984), Honey e Mumford (1986),
Alonso (1994), Portilho (2003), Beltrami (2008) e Cerqueira (2006).

O autor e psicélogo americano David Kolb afirma que a aprendizagem
se mostra como um processo experiencial, individual e ciclico constituido por
quatro estagios que formam o ciclo da aprendizagem. O primeiro estagio
define-se pela “experimentagcdo concreta”, no qual o sujeito demonstra
interesse de aprender por meio de um envolvimento integral com a situacao de
aprendizagem. O segundo estagio, nomeado como “observacao reflexiva’,
refere-se a analise das situacbes por parte do aprendiz, ocorrendo
consequentemente a reflexdo a respeito das experiéncias e informacdes. Ja o
terceiro estagio, intitulado “conceitualizagédo abstrata”, relaciona-se a criacdo de
conceitos, teorias e ideias para elucidar e sustentar as observagoes realizadas.
Por fim, a “experimentacao ativa” € o estagio em que ocorre a experimentagao
das situagbes, ou seja, quando se coloca em prética as ideias e teorias
levantadas na fase anterior.

Kolb (1984) ressalta que para cada estagio o aprendiz desenvolve
habilidades especificas, as quais se constituem em quatro estilos de

aprendizagem: convergente, divergente, assimilador e acomodador.
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O sujeito que apresenta como estilo predominante de aprendizagem o
convergente tende a utilizar-se da conceitualizacdo ativa e a experimentacao
ativa, que auxiliam na definicdo de problemas e na tomada de decisdo. Ja
gquem possui o estilo divergente tende a aprender a partir da observacao
reflexiva, apresentando uma habilidade mais imaginativa e maior atencédo aos
significados. O estilo assimilador refere-se a pessoa que possui raciocinio
indutivo e habilidades para desenvolver modelos teéricos e abstratos. Por fim,
o estilo de aprendizagem acomodador refere-se aos sujeitos intuitivos, que
tendem a utilizar o ensaio e erro para a resolucdo de problemas e buscam
informagdes apoiadas em outros sujeitos.

Para identificar o estilo de aprendizagem predominante em uma pessoa,
Kolb criou o instrumento Inventério de Estilos de Aprendizagem (Learning Style
Inventory — LSI), precursor de inventarios de estilos de aprendizagem.
Conforme Portilho elucida, “é um instrumento de autodiagndstico que propde
quatro pontuacdes. Essas representardo a insisténcia ou énfase relativas a
cada uma das etapas do ciclo de aprendizagem” (2003, p.114).

Ainda conforme Portilho (2003), Kolb define que os estilos de
aprendizagem séo situacionais, ou seja, a pessoa pode apropriar-se de um ou
outro estilo de acordo com a situacdo na qual se encontra.

Outra proposta que segue a ideia do processo de aprendizagem
apresentada por David Kolb (1984) é a dos autores Peter Honey e Alan
Mumford (1986), que adequaram as caracteristicas dos estilos de
aprendizagem e o inventario de estilos de aprendizagem propostos por Kolb ao
contexto e a populacgéo inglesa.

Segundo Alonso e Gallego (2002), Honey e Mumford, em 1986,
sistematizaram um esquema de aprendizagem composto por quatro etapas, as
quais denominaram: experimentacdo, reflexdo, elaboracdo de hipbtese e
aplicacdo. Essas etapas sédo representadas como quatro estilos de
aprendizagem: ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico.

O primeiro estilo, o ativo, é relacionado as pessoas que apreciam
experimentar novas situacbes e estar em grupo e se motivam com tarefas
diferentes. O reflexivo refere-se aos sujeitos mais observadores e analiticos
frente a tomada de decisdo. J& no estilo tedrico, os individuos tendem a serem

l6gicos, racionais, objetivos e sintetizadores; assimilam as observacdes
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ancoradas em teorias légicas e complexas. Por fim, 0s sujeitos que possuem o
estilo pragmatico tém foco em resultados, colocam em prética suas ideias
buscando a funcionalidade do que aprenderam.

A partir desse estudo, Honey e Mumford (1986 apud ALONSO;
GALLEGO, 2002) elaboraram o instrumento Learning Styles Questionary —
LSQ, que tem como finalidade identificar quais as tendéncias do
comportamento de cada pessoa frente ao seu processo de aprendizagem.

Catalina Alonso (2002), adaptando o instrumento LSQ, o qual traduziu
para o espanhol, deu origem ao Cuestionario Honey-Alonso sobre Estilos de
Aprendizaje (CHAEA), a fim de utilizad-lo em investigacdes e pesquisas sobre 0
estilo de aprendizagem em estudantes universitarios.

No ano de 2003, a professora Dra. Evelise Maria Labatut Portilho
traduziu o CHAEA para o Portugués e o adaptou ao contexto brasileiro
denominando-o Questionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizagem
(QHAEA). Portilho (2003) realizou uma pesquisa abordando estudantes
universitarios que se encontravam no primeiro e no ultimo ano de quatro cursos
diferentes.

Posteriormente, em virtude da auséncia de material especifico para o
diagnostico do estilo de aprendizagem de criancas pequenas, Portilho e
Beltrami desenvolveram o Inventario de Estilos de Aprendizagem para
Criancas Portilho/Beltrami, no qual se mostrou necessario adaptar as
qualidades referentes a cada um dos quatro estilos de aprendizagem as
caracteristicas fundamentalmente infantis. Nesse sentido, Beltrami (2008, p.57)
assevera a necessidade de “transferir para as criangas de seis anos as
possiveis atividades e também as situacdes tipicas que aconteceram ora na
sala de aula, ora em outros ambientes do interesse e convivio da crianca dessa
faixa etaria”.

Nessa perspectiva, as autoras, ao relacionarem o0s contelddos
experienciados na sala de aula com os estudos da Teoria dos Estilos de
Aprendizagem, afirmam as seguintes caracteristicas mais presentes, porém
nao restritas, a cada estilo descrito: No estilo ativo, a crianga é comunicativa,
rapida em suas tarefas, curiosa, gosta de descobrir novidades e diversificar o
ambiente onde estuda e brinca. Ja no estilo reflexivo, a crianca primeiramente

observa, analisa 0 ambiente e, em seguida, participa dele. Quando o estilo
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predominante destaca-se como o teodrico, 0 aprendiz revela-se, em geral,
organizado; planeja suas tarefas e quer saber o porqué dos fatos, buscando
explicacdo para tudo. Por fim, a identificacdo do estilo pragmético se da
guando a crianca apresenta atitudes por meio das quais busca colocar suas
ideias em pratica, gostando de resolver a situacéo, agradando-lhe a praticidade
das coisas e as novidades que surgem nas tarefas, além de fazer suas
escolhas de maneira rapida, objetiva e util.

Por fim, as autoras puderam constatar que também é possivel a
identificacdo dos estilos de aprendizagem nas criancas na fase da Educacao
Infantil, pois de acordo com Beltrami (2008, p.59), elas revelam “na
espontaneidade e naturalidade de suas atitudes, que tornaram as
caracteristicas dos estilos evidentes e perceptiveis tanto na situacdo de
aprendizagem formal como nas situacfes de aprendizagem assistematicas, no
relacionamento com os pares”, 0 que ocorre em variados espacgos e a qualquer
hora.

Ao compreender que a Teoria dos Estilos de Aprendizagem busca
descrever as caracteristicas de aprendizagem mais presentes em cada sujeito
e que estas sdo experienciais, individuais e constituidas por quatro estagios
ciclicos (KOLB, 1984), considera-se que a presenca de combina¢cBes dos
estilos de aprendizagem é desejavel, uma vez que sugere que o individuo
utiliza-se de diversas estratégias para aprender, completando, assim, o ciclo de
aprendizagem proposto por Kolb. Logo, presume-se que completar o ciclo de
aprendizagem potencializa a constru¢cado do conhecimento.

Vale ressaltar, a respeito do aporte adotado, que os autores concordam
gue os estilos de aprendizagem ndo podem ser entendidos como estaticos e 0s
inventarios para levantamento do perfil do aprendiz ndo se revelam como
testes que intetam alcancar os tracos de personalidade dos sujeitos. Cerqueira
(2006, p.35), por exemplo, afirma que o conceito de estilo ndo implica
habilidade, capacidade ou inteligéncia em si; se trata de delimitar o modo pelo
qual o sujeito prefere utilizar suas habilidades praticas, ndo havendo estilos
bons ou maus, mas apenas diferentes.

Tais reflexdes corroboram que a conscientizacao acerca dos estilos de
aprendizagem apresenta relevancia para o contexto educativo e o processo de

aprendizagem.
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2.2. A CRIANCA DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Tendo como obijetivo realizar algumas reflexdes sobre as caracteristicas
do desenvolvimento cognitivo das criancas de 6 a 10 anos buscaram-se
autores relevantes para a tematica proposta nesta pesquisa.

Partindo do pressuposto sustentado por Claxton (2005, p.185) segundo
o qual “as bases da boa aprendizagem sao langadas bem cedo na vida”, torna-
se evidente que as experiéncias e aprendizagens realizadas tém fundamental
papel na bagagem educacional do aprendiz, assim, ressalta-se a necessidade
de praticas educativas planejadas e eficientes a crianca dos anos iniciais do
Ensino Fundamental por parte dos docentes.

E oportuno que o professor considere que, na infancia, a crianca
apresenta abertura e disponibilidade para novas e diferentes aprendizagens;
periodos sensiveis, chamados de “janelas da aprendizagem”, e que dizem
respeito “a questdo de tempo biolégico préprio de cada crianga” (BELTRAMI,
2008, p. 69). Com base nisso, deve-se levar em conta que cada crianca
manifesta um ritmo especifico para aprender, 0 que demanda que o professor,
em sala de aula, compreenda a individualidade dos seus alunos frente ao
processo de construgcdo do conhecimento.

Loos-SantAna e Gasparim (2013) consideram que fica clara a
relevancia de o professor conhecer as etapas que uma crianca atravessa, pois,
a sua frente, ndo ha somente um aluno, mas uma pessoa construindo-se e
estruturando seu pensamento, sua afetividade, sua identidade e sua
autonomia. Nesse sentido, € preciso que o professor possua um conhecimento
abrangente acerca dessa fase, por meio de uma formacdo adequada, que |Ihe
possibilite perceber e conhecer as caracteristicas peculiares ao
desenvolvimento de seus alunos. Com esses subsidios, o educador pode
realizar um melhor planejamento das condi¢cdes de ensino e elaborar atividades
gue promovam um entrosamento mais produtivo entre os conteudos da escola
e as necessidades da criangca em desenvolvimento, tornando a aprendizagem
mais prazerosa e com significado individual.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental conhecer as caracteristicas
significativas do desenvolvimento cognitivo das criancas segundo Jean Piaget

(1980), apresentadas em sua obra “Seis estudos de Psicologia”.
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Piaget sistematiza o desenvolvimento cognitivo do sujeito em fases, as
quais ele denomina de estagios do desenvolvimento, que, observaveis por
meio das acdes dos sujeitos, explicam como o conhecimento € construido e de
que forma as estruturas mentais se desenvolvem. Os estagios sao
interdependentes, cada um possuindo caracteristicas proprias que
influenciaréo o alcance do subsequente.

Alguns mecanismos decorrem desses estagios, proporcionando ao
sujeito novas aquisicbes de aprendizagem. Séo eles: esquemas, assimilacéo,
acomodacéo e equilibracéo.

Compreendem-se por esquemas as estruturas mentais que permitem ao
individuo a adaptacgéo intelectual. A assimilagcdo é constante e esté relacionada
a adaptacdo de um novo conceito a determinado esquema mental ja existente.
Quanto a acomodacéao, refere-se a modificacdo de esquemas ja existentes e a
criacdo de novos esquemas. Por fim, a equilibracdo é o que permite ao sujeito
elevar o préprio sistema cognitivo.

As criancas participantes desta pesquisa encontram-se no estagio
operatorio concreto, conforme afirma Piaget (2012), que se caracteriza pelo
pensamento ldgico, reversivel e descentrado, pela capacidade de classificar
objetos em diferentes categorias, além da nocdo de conservacdo. Nesse
estagio, a crianca se torna cooperativa, o que favorece a aprendizagem em
pares e com o professor. E nessa cooperacdo que a heteronomia (as regras
sao aprendidas e sdo designadas pelo outro, o adulto) e a autonomia (0 sujeito
toma decisbes baseado nos seus conhecimentos prévios) interagem e
contribuem para o processo de aprendizagem.

Outro tedrico que também contribui para o entendimento do
desenvolvimento das criancas é Lev Semenovich Vygotsky (2008), o qual
afirma que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos diferentes,
mas que coexistem e se influenciam. O autor discorre que a construcao
subjetiva decorre da interagdo do sujeito com a sociedade, sendo importante
compreender 0 sujeito como agente ativo da sua propria histéria desde o seu
nascimento. Assim, a aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento
desde o inicio da vida, pois ela é indissociavel do sujeito, do espaco e do

tempo.
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Ao investigar a influéncia da interacao social na consecucéo das funcdes
mentais, Vygotsky afirma que é com as aprendizagens escolares “que as
funcBes intelectuais superiores, cujas caracteristicas principais sdo a
consciéncia reflexiva e o controle deliberado, adquirem um papel de destaque
no processo de desenvolvimento.” (VYGOTSKY, 2008, p. 77).

Segundo Vygotsky (2008), o desenvolvimento humano compreende os
processos de maturacdo do organismo, mas a aprendizagem, a partir da
relacdo com o contexto social, por meio da mediacdo simbdlica, possibilita o
despertar de processos internos que tornam o sujeito capaz de dar sentido a
sua vida. O contato do sujeito com o meio, mediado por instrumentos e signos,
permite a interacdo e a construgdo do conhecimento.

Logo, a linguagem, como um sistema simbdlico, construida a partir de
pressupostos mentais capazes de Ihe dar suporte e armazenar simbolos que
possibilitam a verbalizacdo dos pensamentos, assume grande relevancia na
teoria vygostkyana, funcionando como elemento mediador entre o sujeito e a
sociedade. Assim, a movimentacdo simbdlica, enquanto simbolo ja
armazenado serve de faciltadora para que outro seja assimilado,
potencializando a aprendizagem significativa.

Vale ressaltar que, para entender a relagcéo entre o desenvolvimento e a
capacidade de aprender do aluno, € necessario ater-se aos hiveis de
desenvolvimento real e proximal. O nivel de desenvolvimento real €
caracterizado, de acordo com Vygotsky (1991, p.95), pelo “nivel de
desenvolvimento das funcdes mentais da criangca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”. Ja o nivel de
desenvolvimento proximal “é determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto, ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes” (VYGOSTSKY, 1991, p.67). Enquanto o desenvolvimento real se
refere ao conhecimento prévio do sujeito, o proximal se refere ao conhecimento
a ser construido, porém desde que mediado por outro que facilite a

aprendizagem.

Nesse sentido, ao associar 0os mecanismos da teoria de Piaget e
Vygotsky a sala de aula, evidencia-se a necessidade de que o professor
possua conhecimentos prévios sobre esses conceitos para exercer uma

docéncia adequada a faixa etaria de seus alunos.
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Nesta direcdo, o estudo proposto pretende apresentar conhecimentos a
respeito dos estilos de aprendizagem dos alunos e professores relacionando-os
a como os alunos percebem sua aprendizagem para que assim 0s professores
possam se instrumentalizar e melhorar sua pratica educativa, auxiliando assim,

na aprendizagem e desenvolvimento do educando.

2.3. VINCULO COM A APRENDIZAGEM

E possivel observar a aprendizagem do ser humano ocorrendo em
diferentes espacos, de forma sistematica ou assistematica, sendo influenciada
por multiplas dimensdes, entre elas a subjetiva, vinculada a significacdo que o
sujeito atribui & sua prépria aprendizagem, as quais podem ser chamadas de
significagdes afetivas ou vinculares.

Autores como Visca (1995), Pichon-Riviere (2007), Fernandez (2008),
Silva (2016) e Barbosa (2017) tratam do tema vinculos de aprendizagem.

O vinculo com a aprendizagem se torna importante na medida em que
esta relacionado ao desejo do sujeito em aprender. Sendo o vinculo entendido
como valéncias positivas e negativas, presentes na relacdo com as situacées
de aprendizagem (VISCA, 1995; BARBOSA, 2017), a forma como o aprendiz
considera as interacdes com o0 objeto a ser aprendido tende a refletir na
qualidade da constru¢céo do conhecimento.

Entre as varias teorias a respeito do vinculo, Pichon- Riviere (2007)
estabelece que, na relacdo entre um sujeito e um objeto, se expressa uma
significacdo e esse processo recebe o nome de vinculo, o qual sempre termina
por internalizar algo entre essas relacfes objetais, sejam esses vinculos
saudaveis ou nao.

Nessa direcdo, é possivel observar que nas relacdes entre 0s sujeitos se
desenvolve uma dinamica dialética que se estrutura por meio dos movimentos
de significacdo, constru¢cdo ou modificacdo de si e do outro. A partir dessa
dialética, evidencia-se que a vinculagdo “ndao ocorre somente em dominios
conscientes da mente humana, mas também € um fenbmeno que abarca o ser
humano em outras esferas, tornando-se desta forma uma elaboracdo em que o

ser vincula-se aos diferentes objetos internos e externos” (SILVA et al., 2016,
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p.51). Portanto, as vinculagcbes externas mostram-se como reflexos das

relagdes internas de vinculos subjetivos.

Ao compreender a influéncia das questdes subjetivas para a
aprendizagem, evidencia-se a relevancia das significagcbes afetivas que
compdem o entendimento do mundo pelo sujeito. O sujeito, ao vincular-se,
estabelece uma variedade de significacbes pessoais com diferentes objetos
integrantes da situacdo, que oportunizam atribuicdo de sentido ao espaco, as
pessoas, as tematicas ou as situacdes vividas naquele contexto. Logo, ao se
falar de aprendizagem, o vinculo se mostra fundamental, na medida em que ha
uma relacdo de troca de conhecimentos, experiéncias e vivéncias com o outro,
em que cada individuo e o grupo adquirem vinculagdes com os conteudos
ensinados e com a aprendizagem (PICHON-RIVIERE, 2007).

Essas relacdes vinculares podem ser observadas na relacao professor,
aluno e conhecimento. Segundo afirma Kister (2008), sdo criadoras de
significados pessoais e culturais, possibilitando o desenvolvimento da
consciéncia de si e trazendo a atencéo para a necessidade de um olhar mais
apurado ao prOprio processo evolutivo que constituirA o sujeito enquanto
pessoa.

Enguanto sujeito aprendiz, os desejos, escolhas, significados e sentidos
serdo construidos a partir das experiéncias e constituir-se-do de maneira
singular no seu processo de aprender, a partir das relagcbes com o outro. Para
poder aprender, 0 sujeito precisa apropriar-se da atitude de aprendente e
ensinante, independente do papel o qual assuma nesse processo, o de
professor ou aluno. Assim, é necessario que o sujeito conecte-se e articule os
novos conhecimentos ao que jA conhece e permita-se mostrar aquilo que ja
sabe.

Tais posicionamentos podem ocorrer simultaneamente e encontram-se
presentes nos mais variados tipos de vinculos que um sujeito vivencia, tais
como pais-filhos, irmao-irméo, amigo-amigo, aluno-professor etc. Assim, o
conceito de sujeito aprendente constroi-se a partir de sua relacdo com o
conceito de sujeito ensinante, uma vez que sao duas posi¢cdes subjetivas, as
quais encontram-se presentes em uma mesma pessoa € em um mesmo
momento. Vale ressaltar que, nessa dinamica, o aprender acontece a partir

dessa simultaneidade. Férnandez (2008, p.58) assegura que, “para realizar
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uma boa aprendizagem, € necessario conectar-se mais com o posicionamento
ensinante do que com o aprendente. E, sem dulvida, ensina-se a partir do
posicionamento aprendente”.

Assim, para que a aprendizagem aconteca, é necessaria a presenca e
diferenca entre as instancias aprendente-ensinante-conhecimento. Cada
pessoa se relaciona com O outro como ensinante, consigo mesmo como
aprendente e com o conhecimento como um terceiro de um modo singular.
Analisando o modo como uma pessoa relaciona-se com o0 conhecimento e 0
ensinante, encontram-se padrdes relacionais que se repetem e que mudam ao
longo de toda a sua vida nas diferentes &reas. Portanto, evidencia-se a
relevancia — para uma melhor compreensdo da aprendizagem em um
determinado contexto — de elucidar a maneira pela qual os alunos se
relacionam e se vinculam com o0s sujeitos e objetos que permeiam a
aprendizagem.

O desenho é uma forma com que a criangca representa uma imagem
mental construida a partir das suas vivéncias e pode ser utilizado como
repertorio para a andlise do processo de aprender.

Ao desenhar, a crianga pode situar o par educativo na dimensao afetiva,
representando  graficamente as  proximidades, distanciamentos e
particularidades da relacao educativa. Assim, asseveram Sakai et al. (2012), o
teste do par educativo “permite conhecer a relagdo vincular estabelecida no
contexto de aprendizagem e como ela esta sendo vivenciada”, evidenciando
sua relevancia para o presente estudo.

O desenho é um recurso que viabiliza olhar para o aprendiz e sua
aprendizagem possibilitando uma conversa entre a histéria do aprendiz e suas
reacoes diante das situacbes de aprendizagem no momento atual. Diante
dessa visdo, é possivel olhar para o todo, para as partes e para as suas
possiveis interagBes coexistentes no ambiente educativo.

Por fim, averigua-se que o vinculo construido na relacdo professor,
aluno e conhecimento necessita ser compreendido para o entendimento do
processo de ensino-aprendizagem pautado na pluralidade dentro do espaco de

aprendizagem.
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2.4 RELACAO PROFESSOR E ALUNO

O processo da aprendizagem abordado pela visdo social
considera as relacdes sociais, ou seja, a interacdo com 0 outro como
fundamental para a construcdo dos conhecimentos e desenvolvimento do
sujeito. Apropriando-se das préticas culturalmente estabelecidas, o sujeito
evolui das formas elementares de pensamento para formas mais abstratas, que
0 ajudardo a conhecer e controlar a realidade. Nesse sentido, Vygotsky (1991)
destaca a importancia do outro ndo s6 no processo de construcdo do
conhecimento, mas também de constituicao do proprio sujeito e de suas formas
de agir. Segundo o autor, as funcdes de desenvolvimento das pessoas
aparecem inicialmente no nivel social, interpsicolégica, e, depois no nivel
individual, intrapsicologica, ou seja, 0 processo de internalizacdo das
aprendizagens envolve uma série de transformacdes que colocam em relacdo
o social e o individual. Portanto, a apropriacdo dos objetos culturais transcorre,
fundamentalmente, a partir das relacdes estabelecidas entre as pessoas com 0
meio social.

No ambito escolar, evidencia-se que o professor € o principal mediador
na interacdo sujeito-objeto. Desse modo, as acdes entre professor e aluno
facilitam, ou ndo, o alcance dos objetivos desejados, ou seja, a aprendizagem.
A natureza dessa relacdo também é afetiva e depende do modo e da qualidade
de como a mediacao é vivenciada pelo sujeito na sua relacdo com o objeto de
conhecimento e que pode tanto direcionar ao sucesso quanto ao fracasso.

De acordo com Fernandez (1991, p. 52), para aprender € preciso que se
estabelega um vinculo entre quem ensina e quem aprende, pois “nao
aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgamos
confianga e direito de ensinar”. A aprendizagem escolar ndo acontece somente
no campo do conhecimento, ha uma base afetiva permeando essas relacoes.

A afetividade refere-se a capacidade do ser humano de ser afetado pelo
mundo interno e externo (ALMEIDA, 2010, p.26) e pela valoragdo que damos
as situacdes. Ela pode ser encarada como um conjunto na medida em que faz
parte de muitas situacdes que integram e formam o sujeito em sua totalidade.

Assim sendo, a afetividade esta diretamente relacionada a um leque de
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possibilidades para designar o que nos afeta ou o que e quem afetamos, bem
como a maneira como somos impactados por esses afetos.

Esse aspecto mostra-se importante quando se trata da relagdo entre
professor e aluno. O professor expressa a afetividade quando abre espaco
para o seu aluno e acolhe o que ele traz, desenvolvendo confianca e liberdade
para perguntar e resolver suas duvidas. Nessa direcdo, Loos-Sant'Ana e
Gasparim (2013) afirmam que a qualidade das interagcbes promovidas no
espaco da sala de aula contribuir4, em grande medida, para levar o aluno ao
desenvolvimento pleno de suas capacidades, sejam elas cognitivas, afetivas ou
motoras.

Nesse sentido, Moraes (2004) também defende que o sujeito encontra-
se em constante desenvolvimento num movimento de interacdo entre ele e
objeto. Nesse processo, a aprendizagem acontece sob diferentes dimensoes:
cognitiva, afetiva, social e cultural. O ser € visto como multidimensional, sendo
um sujeito complexo em que as variadas dimensodes interagem continuamente.
Para que a aprendizagem aconteca, faz-se necessario entender as relacées
que se estabelecem entre sujeito e objeto, entre 0 que ele sabe e o0 que
pretende saber, de acordo com o contexto em que vive, para que as mudancas
nas estruturas da organizacao do individuo possam ser transformadas.

Becker transita em suas reflexdes acerca da relacédo professor e aluno,
promovendo, por assim dizer, a categorizacéo da atitude do professor frente ao
conhecimento e o aluno.

Na tentativa de classificar as a¢des do professor em sala de aula sob as
influéncias das correntes epistemologicas da Filosofia e Psicologia, Becker
(1992) elabora uma classificacdo que propde trés modelos pedagdgicos, a
saber: Pedagogia Diretiva, Nao diretiva e Relacional.

Os pressupostos dessas concepcdes pedagobgicas estdo nas
epistemologias denominadas Empirismo, Apriorismo e Construtivismo.

O modelo pedagogico diretivo é baseado na concepc¢do epistemoldgica
do empirismo, na qual o professor é o centro do processo de ensino-
aprendizagem e é também caracterizado como um agente transmissor e o
aluno, por sua vez, mostra-se passivo frente ao conhecimento, pois, assim
como uma “folha em branco”, aprende exclusivamente por meio de suas

experiéncias de forma receptiva.
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O modelo pedagdgico nao diretivo, que esta baseado na concepcao
epistemoldgica do apriorismo, acredita que o conhecimento € algo que o sujeito
ja traz consigo, inato ou programado na bagagem hereditéria, para amadurecer
mais tarde. Nesse modelo, segundo Becker (2001, p. 19), o professor entende
gue o aluno traz um saber e que ele apenas precisa trazer a consciéncia e
organizar ou rechear o contetudo, sendo um facilitador dessa ac¢do. Assim,
caberia a acdo pedagdgica apenas desencadear um processo de descoberta
daquilo que o aluno possui a priori.

Ainda, segundo Becker (2013, p. 15), "a postura apriorista opde-se a
empirista na medida em que relativiza a experiéncia, absolutizando o sujeito”.
Assim, essa ideia sustenta-se na aprendizagem centrada no aluno.

JA& no modelo pedagogico relacional, baseado na concepcéo
construtivista do conhecimento, tendo como aporte tedrico a Epistemologia
Genética de Piaget, Becker apresenta uma perspectiva relacional, na qual
professor e aluno dialogam entre si, refletem e, consequentemente, mostram-
se aprendentes no processo de ensino e aprendizagem. Pode-se afirmar que
essa concepcdo compreende uma pratica em que a aprendizagem centra-se
no conhecimento, sendo tanto o professor e o aluno sujeitos ativos nesse
processo.

Assim, distinguir como se d& a relacdo professor e aluno frente ao
conhecimento possibilita identificar qual concepcédo de aprendizagem permeia
determinado contexto e os seus reflexos nas atitudes dos sujeitos diante do
objeto a ser aprendido, ou seja, uma atitude transmissora, receptora ou
participativa.

Logo, entender a relacdo professor e aluno como um reflexo das
influéncias dos modelos sociais no processo de ensino e aprendizagem
evidencia a necessidade de, também, compreender os vinculos estabelecidos
nessa relacdo, uma vez que, estes podem oportunizar ou ndao o desejo do

aluno em buscar o novo e aprender.
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3 METODO

A fim de desvelar como ocorre o fenbmeno da aprendizagem, este
estudo de carater qualitativo, de abordagem fenomenoldgica hermenéutica,
propde-se a observar as relagcdes que se estabelecem no ambiente educativo
por meio da descricdo e do exercicio reflexivo de tudo o que se apresentou a
percepcdo da pesquisadora, para que assim fosse interpretado criticamente o
sentido do produto cultural no seu contexto.

A escolha pela fenomenologia hermenéutica se deu pela possibilidade
que esta oferece de desvelar os fatos por meio de desenhos e relatos, na
busca de interpreta-los com reflexdo (COLTRO, 2000). A proposta busca
compreender os significados que o0s sujeitos da pesquisa atribuem a sua
existéncia no mundo, por meio de sua linguagem, em discursos, chegando a
compreensao de suas acgoes.

O discurso € muito mais que um caso de comunicacao inter-humana,
segundo Ricouer (2005), pois nesse paradigma do distanciamento na
comunicagado o que se revela é um carater fundamental da propria historicidade
da experiéncia humana e imprime uma forma de acdo na medida em que o
sujeito se refere ao outro e as coisas, utiliza-se do contexto, sendo possivel
desvelar criticamente a realidade deste. Assim, 0 pesquisador, pela
interpretacdo do discurso, alcangca aspectos significativos essenciais para
compreender o outro.

Logo, o discurso pode ser entendido como um elemento mediador que
permite interpretar e compreender, tanto 0s processos subjetivos, sociais
quanto o0s culturais da pessoa. Assim, sumarizando a definicdo da
fenomenologia hermenéutica, Ricouer (1988, p.487) afirma que:

A toda estrutura de significagdo em que um sentido direto, primario,
literal designa por acréscimo um outro sentido indireto, secundario,
figurado, que apenas pode ser apreendido através do primeiro. Essa
circunscricdo das expressdes com sentido duplo constitui,
precisamente, o campo hermenéutico... A interpretacdo, diremos, e o
trabalho do pensamento que consiste em decifrar o sentido escondido
no sentido aparente, em desdobrar os niveis de significagéo literal;
mantendo assim a referencia inicial a exegese, isto e, a interpretacéo
dos sentidos escondidos.
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Esta abordagem metodoldgica destaca os significados contextuais, a
historicidade e a comunicacdo do conhecimento das ciéncias sociais e
humanas. Ela emerge no campo da educacdo no sentido de dar conta da
histéria e linguagem necessarias a compreensao desta area do conhecimento.
A partir de uma atitude interpretativa em que o sujeito e objeto sdo melhor
compreendidos por meio da linguagem, que é fruto tanto do pensamento, como
das experiéncias praticas (TRIVINOS, 2011).

Nessa perspectiva, adotar essa abordagem de natureza interpretativa,
nesse estudo, representou a possibilidade de analisar os fendmenos no

cotidiano educativo, a partir do olhar de quem vivencia o contexto.

3.1CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Essa dissertacdo é fruto de um recorte da pesquisa Aprendizagem e
Conhecimento na Formacgédo Continuada, que pertence a linha de pesquisa
Teoria e Pratica Pedagogica na Formacdo Continuada de Professores do
Programa Stricto Sensu em Educacéo da PUCPR. A pesquisa se desenvolveu
na proépria instituicdo de ensino de atuacdo dos professores e alunos, no
municipio de Curitibba — PR, tendo sido aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisas com Seres Humanos sob o nimero 205.177, com data da relatoria
em 20 de fevereiro de 2013.

Ressalta-se que a presente pesquisa € um recorte do estudo que vem
sendo realizado pelo GAE desde o ano de 2013, o qual vem corroborando com
diversas producdes cientificas (artigos, dissertacoes, teses, livros e etc.).

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede Municipal de
Curitiba, localizada em um bairro periférico da regido norte da cidade. Os
dados foram coletados a partir um programa de formacéo continuada oferecido
pelo grupo de pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Formag&o Docente
(GAE) o qual faz parte do Programa de Pés Graduagdo em Educacdo da
Pontificia Universidade Catolica do Parand, além da observagdo de sala de
aula e, por meio de instrumentos especificos (descritos abaixo) que avaliaram a
tematica proposta. Contou-se com uma amostra 105 criancas e 12 professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, do 2° ao 5° ano, que optaram em

participar do citado programa de formagéo continuada.
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O programa de formacédo continuada teve inicio em setembro de 2016,
finalizando em novembro do mesmo ano. Foram realizados oito encontros
semanais, com duracao de duas horas.

A escolha desta instituicdo se deu pelo fato da mesma participar do
Projeto Equidade na Educacao da Secretaria Municipal de Educacao, o qual €
contemplado pelo Projeto Curitiba Mais Educacédo. O Projeto Equidade na
Educacado surgiu a partir da seguinte justificativa: “considerando o direito de
aprender a todos os estudantes e reconhecendo que o contexto escolar é
marcado por desigualdades socioculturais, faz-se necessaria a ampliacdo e
qualificacdo de atendimento aos estudantes mais frageis socialmente.”
(Secretaria Municipal de Educacéo, 2015, p.08).

O projeto em questédo conta ainda com o objetivo central de “propiciar as
escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba trajetérias mais equanimes,
qualificando o atendimento e contribuindo, desta forma, para a construcao de
uma BOA ESCOLA.” (destaque do autor) (Secretaria Municipal de Educacéo,
2015, p.08).

Nesse sentido, o de auxiliar a escola frente ao objetivo proposto pelo
Programa Equidade na Educacgéo, a pesquisa utilizou-se de instrumentos que
apoiaram o estudo da tematica proposta.

3.2PARTICIPANTES

Participaram desta pesquisa 12 professoras® da escola de Educacdo
Basica que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Municipio da
cidade de Curitiba-PR. As caracteristicas das professoras sdo descritas na
Tabela 1:

! Foram inscritos 22 professoras no programa, porém houve a desisténcia de 10 professoras a
partir do segundo encontro do programa de formagé&o continuada.



Tabela 1 - Caracterizacdo das professoras da pesquisa.
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Tempo de atuacédo na

Professores Idade Formacgéao Tempo de profissdo Instituica
nstituicao
P4 29 anos Pedagogia 6 anos 4 anos
P6 33 anos Pedagogia 8 anos 2 anos
pP7 60 anos Pedagogia 7 anos 3 anos
P11 38 anos Pedagogia 17 anos 9 anos
P12 50 anos Pedagogia 26 anos 6 anos
P15 53 anos Pedagogia 10 anos 2 anos
P16 35 anos Pedagogia 19 anos 6 anos
P17 41 anos Pedagogia 14 anos 2 anos
P18 38 anos Pedagogia 19 anos 3 anos
P19 34 anos Pedagogia 10 anos 4 anos
P20 39 anos Pedagogia 21 anos 4 anos
P21 44 anos Pedagogia 5 anos 3 anos
Médias 41 - 13 anos 4 anos
anos

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Todas as participantes eram mulheres, com média de idade de 41 anos,

variando entre 29 e 60 anos. A média de tempo de atuacdo na profissdo

(levando-se em conta o periodo de atuagdo antes do trabalho na escola onde

foi desenvolvida a pesquisa) foi de 13 anos; ndo houve participante com menos

de 5 anos de atuagdo como professora. O tempo de atuagcao das professoras

na escola onde se desenvolveu a pesquisa variou entre 2 a 9 anos. P17 era a

docente com menos tempo de atuagcéo na escola estudada, com 2 anos, e P11

com 9 anos de atuacdo na mesma escola.

Das 12 professoras participantes da pesquisa 4 estavam na faixa etaria

dos 29 aos 39 anos de idade, 2 na faixa dos 40 anos de idade e 3 acima dos
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50 anos de idade. Pode-se dizer que esta € uma populacdo com experiéncia na
carreira docente, com média de 13 anos de atuacdo como professora, sendo 0
maior tempo de atuacao de 26 anos e o menor de 5 anos. Quanto ao tempo de
atuacdo das docentes na instituicdo, a média foi de 4 anos, tendo o maior
tempo de atuacédo de 9 anos e o menor de 2 anos.

Quanto a formacdo académica, as doze professoras possuiam a
graduacdo em Pedagogia. Todas sdo concursadas pela Secretaria Municipal
de Educacéao da Cidade de Curitiba — PR.

Além das 12 professoras foram pesquisadas 105 criancas, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. As criancas eram alunas das respectivas
educadoras, das quais 54% eram meninas e 46% meninos, com idade de 7 a
10 anos. Destes, 21% tinham 7 anos e estavam no 2° ano, 47% estavam com 8
anos e no 3° ano, 4% tinham 9 anos e encontravam-se no 3° ano e 28% tinham
10 anos e estavam no 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As
idades foram relatadas pelas proprias criancas no campo identificacdo do

desenho par educativo.

Grafico 1: Caracterizacéo das criancas da pesquisa.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

As criancas selecionadas frequentavam as turmas regentes das
professoras pesquisadas. A participacdo destas se deu por meio da presenca

na aula, no dia e horario pré-agendado com a docente.
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3.3. LOCAL E PERIODO DO ESTUDO

A coleta de dados ocorreu na propria instituicdo de ensino, na cidade de
Curitiba, Parana, Brasil, no periodo de setembro a novembro de 2016 e foi
dividida em trés momentos subsequentes: a aplicacdo do questionario Honey-
Alonso de Estilo de Aprendizagem (QHAEA), durante um dos encontros da
formacao continuada das professoras. O segundo momento contou com a
coleta de informacdes referentes as caracteristicas de aprendizagem das
criancas ocorrendo a aplicacdo, em grupo, do instrumento par educativo e,
subsequentemente, a aplicacdo do inventario Portilho/Beltrami de estilos de
aprendizagem para criangas. Por fim, no terceiro momento buscou-se realizar-

se as observacOes das 11 salas de aulas pesquisadas nesse estudo.

3.4 INSTRUMENTOS

Tendo o objetivo principal proposto para este estudo que visa
compreender as caracteristicas de aprendizagem dos alunos e professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental e os vinculos estabelecidos entre eles
neste processo, elencaram-se 0s instrumentos que buscaram levantar os
dados que possibilitaram a descricao e interpretacdo dos resultados obtidos: o
Questionario Honey-Alonso de Estilos de aprendizagem, o Inventario
Portilho/Beltrami de Estilos de Aprendizagem, o instrumento psicopedagdgico

par educativo e o protocolo de observagédo dos encontros.

3.4.1 Questionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizagem (QHAEA)

Para a coleta dos dados referentes ao estilo de aprendizagem das
professoras optou-se pela utilizagdo do “Questionario Honey-Alonso de Estilos
de Aprendizagem - QHAEA” (ANEXO A), tendo este sido traduzido e adaptado,
em 2003, para o Portugués, pela Professora Dra. Evelise Maria Labatut Portilho.

O questionario é composto por 80 itens que apontam diversas situagdes
de aprendizagem que objetivam mensurar quatro estilos de aprendizagem
(ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico). Cada estilo conta com 20 afirmacdes, as

quais sdo divididas de maneira aleatéria. O(s) estilo(s) de aprendizagem
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predominante(s) define(m)-se de acordo com a pontuacdo maxima que o
entrevistado alcanca em cada um dos estilos.

A aplicacdo deste instrumento ocorreu de maneira individual, por meio
de autoaplicacdo, com cada docente, durante a formacdo continuada que foi

disponibilizada as mesmas.

3.4.2 Inventario Portilho/Beltrami de Estilos de Aprendizagem

O instrumento (ANEXO B) é composto por 12 perguntas, contendo 4
opcOes de resposta cada, as quais se referem aos quatros Estilos de
Aprendizagem: Ativo, Reflexivo, Tedrico e Pragmatico.

O questionario apresenta a pergunta escrita e as respostas aparecem
em forma de ilustracBes. O aplicador faz a leitura da frase, objetivando evitar
que haja ma interpretacdo por parte da crianca, e em seguida apresentam as
figuras correspondentes as possiveis respostas para que a crian¢a faca sua
prépria escolha. A crianca indica a figura que corresponde a sua resposta. As
figuras séo todas padronizadas para que a crianca ndo dé a resposta em
funcdo do desenho.

A aplicacdo deste instrumento ocorreu de maneira individual com os
alunos, dentro da escola, com datas e horarios acordados com a dire¢cdo da

instituicao.

3.4.3 Técnica Projetiva: Par educativo

O instrumento possibilita obter uma producéo grafica, permitindo uma
analise do contetdo latente e manifesto da relacdo do sujeito com a
aprendizagem e com quem a propicia.

Para a aplicacdo, entregou-se ao sujeito uma folha sulfite (tamanho
oficio), um lapis preto e uma borracha, de acordo com as instru¢cées de Visca
(1995).

Da-se a seguinte consigna: “Desenhe duas pessoas, uma que esta
ensinando e outra que esta aprendendo”. Executada a tarefa pede-se que dé o

nome e a idade das pessoas. Depois, se solicita que escreva, no verso da
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folha, uma historia do que esta acontecendo na cena. Posteriormente, pede-se
que dé um nome (titulo) para a histoéria.

O desenho foi analisado levando-se em consideracédo tanto aspectos
gréficos (tracos, tamanho, posi¢cédo na folha, detalhes) quanto os vinculares com
0 conhecimento e com o “outro” (aquele que lhe passa conhecimento) que a
cena transmite. Percebeu-se, entdo, como o sujeito se coloca em uma situacao
de aprendizagem e como percebe a mesma.

A aplicacao deste instrumento ocorreu de maneira coletiva, com a turma,
frente ao agendamento de data e hora marcada de acordo com a

disponibilidade da instituic&o.

3.4.4 Protocolo de Observacéo de Sala de Aula

O instrumento (ANEXO C) é uma folha de registro que possibilita o
registrar a tematica (o que é verbalizado) e a dindmica (comportamentos ndo
verbalizados) do contexto observado, considerando o professor e os alunos,
assim como a identificacdo do tipo de instrumentos, recursos e estratégias de
ensino utilizadas pelo docente durante uma aula.

A aplicacdo deste protocolo ocorreu de maneira coletiva, com a
professora e sua respectiva turma, frente ao agendamento de data e hora
marcada de acordo com a disponibilidade da instituicdo. Foi realizada uma

observacéo de no minimo 50 minutos, em cada sala de aula.

3.4PROCEDIMENTOS

As informacdes coletadas na pesquisa tiveram o consentimento de todas
as professoras e, para as criangas, o consentimento foi dado pela Diretora por
meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO
D). Além disso, todos os dados que permitiam a identificacdo dos participantes
foram alterados visando o sigilo dos mesmos. A seguir serdo apresentados os
procedimentos adotados para a obtencdo dos dados para esse trabalho.

Os participantes da pesquisa foram selecionados a partir das
professoras que optaram em participar do Programa de Formag&o Continuada

oferecido pelo grupo de pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Formacao
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Docente (GAE) da PUCPR. Anualmente, o grupo de pesquisa opta em realizar
0 seu programa em uma escola, de preferéncia da rede publica, a fim de
contribuir com a sociedade. Até o0 momento final desta pesquisa, o grupo havia
aplicado a formacéo continuada em escolas do nivel infantil, anos iniciais e
finais do ensino fundamental, nivel médio e na Educacao Especial.

No primeiro dia do encontro havia 22 professoras interessadas em
participar do programa. A partir do segundo encontro somente 12 professoras
compareceram e informaram que participariam de todo o programa, sendo que
essas 12 docentes cumpriram 0sS requisitos minimos para o0 recebimento do
certificado do curso, pois participaram dos 8 encontros propostos para o
programa e foram as que participaram desta pesquisa.

A carga horaria do presente programa é de 30 horas, sendo metade
presencial e metade a distancia. Para o cumprimento da carga horaria a
distancia foi solicitado a participante uma atividade que devia ser realizada no
decorrer da semana referente ao tema trabalhado no encontro. A frequéncia e
o envolvimento nas discussdes bem como a realizacédo das tarefas conferiu as
professoras um certificado de participacdo na formacdo continuada pela
PUCPR. No total foram realizados oito encontros com tempo de duragéo de 2
horas, num intervalo semanal, sendo realizados as quintas-feiras, das 17h30 as
19h30. O periodo da Formacdo Continuada foi de 22 de setembro a 10 de
novembro de 2016.

Este Programa de Educacao Continuada continha os seguintes temas: O
processo de formacdo continuada; Profissionalizacdo docente e formacao
continuada; Docéncia: interferir ou intervir nas diferencas; Aprendizagem:
estilos e estratégias; Pratica pedagodgica e estilos de ensino do professor
pesquisador; Educacdo Ambiental; Ambiente Educativo; Avaliagédo e registro.

A equipe de coordenacdo de cada encontro foi composta por um
coordenador que tinha como fungcdo conduzir o trabalho em relagdo aos
momentos que o compunham, um observador de tematica que registrou as
falas dos participantes e um observador de dinamica, responsavel por registrar
0os movimentos do grupo durante as atividades. Além desses, houve a
presenca de um disparador, um pesquisador responsavel por apresentar o
conteudo a respeito do tema do dia e um pesquisador denominado volante, que

tinha como fungé&o auxiliar a equipe na distribuicdo dos materiais. Com excec¢éo
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do coordenador, as pessoas responsaveis pelas demais fungcdes modificaram-
se de acordo com o tema trabalhado.

Cada encontro contou com seis momentos estruturados de forma a
privilegiar espacos de tomada de consciéncia e regulacdo das atividades que
envolvem a pratica docente. Com excecdo do primeiro encontro, que teve
como um dos objetivos a apresentacdo da proposta, os demais tiveram o

seguinte formato:

Tabela 2: Estrutura dos encontros da Formacdo Continuada.

Momento Atividade Objetivo
1° Revisdo da Tarefa Retomar o tema abordado no
momento encontro anterior, que, por sua vez,

Y

devia ser aplicado a realidade por
meio de um instrumento de pesquisa.

20 Vivéncia Grupal Vivéncia ou dinamica de grupo para

momento sensibilizacdo sobre o assunto que
seria abordado no dia.

3° Conteudo Especifico Apresentacdo oral ou dinamica do

momento tema do encontro.

40 Roda de Conversa Espaco de reelaboracdo em grupo a

momento respeito do tema do dia.

5° Tarefa da Semana Os docentes eram convidados e

momento instrumentalizados a realizarem uma
“tarefa na semana”, relacionada a sua
prética.

6° Avaliagcado Metacognitiva | Momento destinado ao

momento preenchimento do guestionario

contendo 15 perguntas relacionadas
as estratégias metacognitivas de
tomada de consciéncia,
autorregulagéo e autopoiesis.

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Devido a presente pesquisa ser um recorte de um estudo mais amplo e
referente aos encontros da formacdo continuada, utilizou-se somente um
instrumento disponibilizado as participantes no final do 4° encontro, no momento
da “tarefa” o qual tinha como o tema: Aprendizagem: estilos e estratégias. Nesta
atividade as professoras receberam uma copia do Questionario Honey-Alonso
de Estilos de Aprendizagem (QHAEA), descrito no item 3.4.1, e foram
orientados pela coordenadora do programa de formacdo continuada sobre

como realizar o seu preenchimento. As docentes levaram o questionario para
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respondé-lo em casa e devolveram no encontro seguinte. A partir de uma
relacéo de 80 itens sobre os estilos de aprendizagem as educadoras deveriam
assinalar apenas aquelas situacdes de aprendizagens (itens do questionario)
com as quais se identificavam muito, ou seja, situacdes que ficavam em duvida
nao deveriam ser assinaladas. Como este € um instrumento autoaplicativo,
apos o preenchimento as participantes realizaram as somas dos resultados
seguindo as instrucbes ao final do questionario. Os resultados dos 11
questionarios foram tabulados, por meio do software aplicativo SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) e posteriormente transformados
em gréficos por meio do editor de planilhas Microsoft Office Excel 2010, de
maneira a chegar nos percentuais para cada estilo de aprendizagem, ativo,
pragmatico, reflexivo e teérico de cada professor.

Apés a realizacdo da formacdo continuada ocorreu a aplicacdo dos
instrumentos utilizados nesta pesquisa: Inventéario Portilho/Beltrami de Estilos de
Aprendizagem, Par Educativo e Protocolo de Observacdo de Sala de Aula,
descritos respectivamente nos itens 3.4.2, 3.4.3, 3.4.4. Para a aplicacdo do
Inventario Portilho/Beltrami de Estilos de Aprendizagem e o0 instrumento
psicopedagdgico par educativo, os quais foram realizados no mesmo dia, entrou-
se em contato por telefone com cada professora para verificar qual a melhor data
para que um pesquisador, do Grupo de Pesquisa Aprendizagem e Ensino, com
formacdo em psicopedagogia, pudesse aplicar os respectivos instrumentos na
sala de aula a qual a mesma era regente.

Depois de agendada a data e hora, o(a) pesquisador(a) ia até a escola e
encontrava com a professora na sala dos professores para, em seguida, irem até
a sala de aula. Ao chegar a sala de aula, a docente apresentava o(a)
pesquisador(a) o(a) qual tomava a frente da coordenacdo da tarefa.
Coletivamente, o(a) pesquisador(a) solicitava que cada aluno separasse, em cima
da carteira, somente um lapis grafite e uma borracha para a realizagéo da tarefa.
Posteriormente, entregava uma folha referente ao instrumento par educativo para
cada aluno e, na sequéncia, dava a seguinte consigna: “Desenhe duas pessoas,
uma que esta ensinando e outra que esta aprendendo”.

A execucdo desta tarefa ndo possuia tempo determinado. O(a)

pesquisador(a) acompanhava o grupo e esclarecia davidas dos alunos, caso
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fosse necessario e isso nao interferisse no desenho ou nas opc¢odes escolhidas
para realiz&-lo.

As criangas que terminavam o desenho informavam o(a) pesquisador(a),
o(a) qual se dirigia individualmente a cada crianca e solicitava que virassem a
folha a qual no verso possuia um espaco especifico para a identificacédo e outro
com a seguinte consigna: “Escreva uma historia sobre o seu desenho”. Apos
finalizar a tarefa, entregavam ao(a) pesquisador(a).

Logo depois de todas as criancas finalizarem a técnica psicopedagogica
do par educativo, o(a) pesquisador(a) se dirigia a outra sala na qual realizava a
aplicacdo do instrumento Inventario Portilho/Beltrami de Estilos de
Aprendizagem.

A aplicacdo deste instrumento ocorreu de maneira individual com as
criancas. No local de aplicacdo, encontravam-se duas carteiras escolares, nas
quais o(a) pesquisador(a) e a crianga sentavam-se lado a lado. Em seguida,
o(a) pesquisador(a) apresentava de maneira escrita e verbal para a crianca
uma situacao de aprendizagem e duas fichas que continham quatro opcdes de
respostas com frases e ilustracdes para cada uma (cada opcao era respectiva
a um dos quatro estilos de aprendizagem). De acordo com a pergunta a crianga
apontava a alternativa que melhor representava a sua resposta. As respostas
da crianca eram anotadas em uma folha resposta que ficava com o(a)
pesquisador(a). Apds responder 12 perguntas, o teste finalizava. A média de
tempo de aplicacao do teste por cada crianga ficava em torno de 10 minutos.

Por fim, a aplicacdo do ultimo instrumento utilizado nesta pesquisa, 0
Protocolo de Observacdo em sala de aula, ocorreu em dia e data previamente
agendada, pessoalmente, com cada professora. A observacdo em sala de aula
se deu por meio de dois pesquisadores, 0s quais eram recepcionados pela
professora na sala dos professores e, em seguida, entravam em classe durante
uma aula desta e eram apresentados a turma. Os alunos demonstraram
receptividade aos pesquisadores e, logo eram orientados pela professora a se
direcionarem a aula. Os pesquisadores sentavam em locais opostos no
ambiente e se dividiam, ficando cada um com uma responsabilidade, no que se
referia ao registro da observacéo da tematica (tudo o que era verbalizado) e da
dindmica (os movimentos da turma) da sala de aula. As observac¢des duravam

em média o tempo minimo de uma aula de 50 minutos.
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A analise dos instrumentos utilizados foi realizada apos a aplicacao de
todos os intrumentos. Para a analise dos resultados foi necessario criar
categorias de analise, as quais, de acordo com Minayo (2001), referem-se a
um conceito que abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns
ou que se relacionam entre si e que sdo empregadas para se estabelecer
classificacOes. Nesse sentido, agrupa elementos, ideias ou expressdoes em
torno de um conceito capaz de abranger tudo isso. Assim, a criacdo de
categorias para o instrumento par educativo e observacdo da sala de aula foi
realizada de acordo com a literatura que os embasa.

A andlise dos desenhos foi realizada a partir de categorias elaboradas
pela pesquisadora com os indicadores encontrados na literatura sobre o par
educativo de acordo com Visca (2010).

Objetivando observar a percepcdo das criangas sobre o vinculo de
aprendizagem, a pesquisadora elencou as categorias de analise contidas na
pesquisa e as discutiu junto com a orientadora visando descrever os elementos
encontrados e 0s possiveis significados e interpretacfes para 0S mesmos
considerando o contexto das criancas.

Inicialmente foram pensadas em 12 categorias para este instrumento,
contudo diante das discussbes junto a orientadora foram repensadas e
realinhadas as categorias para atender ao objetivo da pesquisa. Por fim, foram
elencadas 9 categorias que visassem identificar os vinculos estabelecidos na
relacdo do professor e aluno. Dentre as categorias levantadas para o contetdo
do desenho encontram-se: local (relativa ao ambito onde estava localizada a
cena do desenho), personagens (quais pessoas eram pertencentes ao
ambiente desenhado), distancia entre 0s personagens, posicdo entre 0s
personagens e Tamanho dos personagens. Ja no que se refere ao contetdo
escrito a partir do desenho foram levantadas as seguintes categorias: relato
(correspondéncia ou ndo entre desenho e relato escrito), personagens (a
presenca e identificagéo de personagens no relato escrito), local (nomeacgao de
algum lugar), conhecimento (vinculado a escola — sistematico - ou outros
ambientes - assistematico) e conteddo (a nomeacdo de alguma aula ou
conteudo académico especifico).

Quanto a correcdo do inventario Portilho/Beltrami de Estilos de

Aprendizagem, esse se deu de acordo com o manual do mesmo, o qual prevé
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que cada situacdo se refere a um estilo de aprendizagem. No final da
verificacdo das respostas somou-se a quantidade de respostas para cada estilo
especifico de aprendizagem. O(s) estilo(s) com o maior nimero na somatéria
evidenciou qual(is) o(s) estilo(s) de aprendizagem que a crianca tem como
preferéncia. Os resultados dos 105 inventarios foram tabulados, por meio do
software aplicativo SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) e
posteriormente transformados em graficos por meio do aplicativo de edi¢cao de
planilhas Microsoft Office Excel 2010, de maneira a chegar nos percentuais
para cada estilo de aprendizagem, ativo, pragmatico, reflexivo e tedrico das
criangas.

Por fim a avaliagcdo do protocolo de observacao de sala de aula se deu
através da criacdo de 3 categorias (configuracdo da sala de aula, relacéo
professor aluno e conhecimento e comunicacdo), levantadas apo6s as
observacbes, visando agrupar as caracteristicas comuns de um mesmo
elemento e que identificassem o0s conceitos que se buscou avaliar neste estudo
e, posteriormente, analisou-as por meio da fenomenologia hermenéutica,
buscando os possiveis significados dos discursos e acdes dos sujeitos frente

ao seu contexto.



61

4 DESCRICAO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Esta etapa do estudo buscou apresentar, descrever e interpretar os
dados pesquisados a partir do objetivo geral desta pesquisa, que visa
compreender as caracteristicas de aprendizagem dos alunos e professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental e os vinculos estabelecidos entre eles

Nesse processo.

Para tal, serdo apresentados, inicialmente, os resultados pertinentes aos
estilos de aprendizagem das professoras e os estilos de aprendizagem dos
alunos, seguidamente, os vinculos estabelecidos com a aprendizagem entre
criancas e professores e, por fim, as possiveis relacdes existentes entre os
estilos de aprendizagem e o vinculo estabelecido entre as criancas e 0s

professores nesse processo.

4.1 OS ESTILOS DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS E PROFESSORES

O conhecimento do estilo de aprendizagem da professora e do aluno
oportunizou a visualizacdo da forma como esses sujeitos dizem que aprendem,

englobando o modo como recebem, interpretam e pensam a informag&o.

Para identificar os estilos de aprendizagem das professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, utilizei o Questionario Honey-Alonso de Estilos
de Aprendizagem (QHAEA) e das criangas, no Inventario Portilho/Beltrami de

Estilos de Aprendizagem.

4.1.1 Questionario Honey-Alonso de Estilo de Aprendizagem (QHAEA)

Com o objetivo de identificar o perfil de aprendizagem das 12
professoras pesquisadas, utilizaram-se os resultados do Questionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizagem (QHAEA), que apontaram para a

predominéancia das afirmacgdes escolhidas por cada uma.
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O Gréfico 2 mostra a quantidade de situacdes de aprendizagem (os itens
que compdem o questionario) escolhidas por professora em cada estilo de

aprendizagem, o que oportunizou tracar o perfil.

Grafico 2: Situacdes de aprendizagem escolhidas por professora.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Os dados referentes aos participantes P4 e P21 demonstram que 0s
maiores numeros de afirmacdes assinaladas correspondem aos estilos de
aprendizagem reflexivo (respectivamente sendo N=16 e N=14) e ativo (N=14
para ambos), seguidos do tedrico e pragmatico, ambos com N=11 para P4 e
ambos com N=10 para P21.

Esses resultados sugerem que essas professoras tendem a se
envolverem em novas experiéncias e apreciam solucionar problemas, além de
realizar a observacdo e a reflexdo sobre suas experiéncias considerando
diferentes perspectivas, destacando-se como investigativos e indagadores
antes de chegar a conclusdo de um problema. Contudo, em alguns momentos,
com menor regularidade, podem utilizar-se do pensamento l6gico na resolugédo
de problemas, buscando desenvolver uma metodologia e planejamento para
analisa-los e, posteriormente, buscam aplicar novas ideias frente a sua pratica.
Nesse sentido, compreende-se que essas docentes tendem a processar as
informacgdes, mas aplicam-nas com menor frequéncia no dia a dia, 0 que pode

vir a gerar poucas mudan(;as Nno contexto.
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Com base nas respostas do P6, identifica-se que seus estilos de
aprendizagem predominantes s&o primeiramente o reflexivo, com N=17,
seguido do tedrico (N=11) e dos estilos ativo (N=7) e pragmatico (N=3).

Tais dados possibilitam a compreensdo de que essa professora tende a
realizar a observacdo e a reflexdo sobre suas experiéncias considerando
diferentes perspectivas, realizando a avaliagdo dos fatos antes de chegar a
conclusédo de um problema. O estilo tedrico apresentou um ndmero menor de
afirmativas escolhidas no questionario, mas possibilitou compreender que esse
sujeito tende a buscar uma metodologia e planejamento para analisar os
problemas e situacdes cotidianas. A baixa presenca na escolha de afirmacdes
referentes aos dos estilos ativo e pragmatico pode indicar que essa docente
tende a ndo apreciar estar em novas situacées e nao aplicar os conhecimentos
e conceitos que formula na sua pratica diaria. Assim, foi possivel interpretar
que essa professora, enquanto aprendiz, ndo tende a fechar o ciclo de
aprendizagem de maneira completa, inclinando-se a ficar refletindo e
analisando as situacdes, mas ndo age sobre desafios e ndo aplica os conceitos
em novas situagoes.

Quanto as respostas da professora identificada como P7, o valor de
guestdes assinaladas para cada estilo de aprendizagem ficou representada de
acordo com a seguinte sequéncia: reflexivo (N=20), pragmatico (N=14), tedrico
(N=12) e ativo (N=9). Tal resultado indica que o ciclo de aprendizagem dessa
professora pode apresentar a tendéncia de nao se completar, ficando
predominantemente na realizacdo da observacao e reflexdo das experiéncias
frente as variadas perspectivas, faltando muitas vezes o fazer da experiéncia
concreta, analise e conceituacdo e a aplicacdo dos conceitos em novas
situacOes de aprendizagem.

As respostas trazidas pelas participantes P11 e P20 evidenciam que
seus estilos predominantes de aprendizagem séo o reflexivo, com N=14 (para
P11) e N=16 (para P20) e o te6rico com N= 15 (para P11) e N=15 (para P20).
Assim, pode-se sugerir que ambas as participantes tendem a apresentar
caracteristicas de observacao, reflexdo frente as suas experiéncias e de e
l6gica na resolucdo de problemas, demonstrando, ainda, que buscam
desenvolver o melhor método e planejamento para analisa-los. Entretanto, os

resultados referentes ao estilo ativo (N=8 para P11l e N=2 para P20) e
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pragmatico (N=7 para P11 e N=11 para P20) elucidam que essas professoras
podem apresentar uma tendéncia menor a utilizar as teorias para a tomada de
decisbes e a solugédo de problemas que podem levar a novas experiéncias, ou
seja, P11 e P20 refletem e analisam, mas apresentam menor predisposicéo
para aplicarem e agirem frente a experiéncia concreta.

O estilo de aprendizagem com maior frequéncia — em P12, P15, P17 e
P18 — foi o estilo reflexivo (com respectivamente N=18, N=18, N=16, N=17),
conforme demonstra o Grafico 2. Esses resultados oportunizam a interpretacao
de que essas docentes tenderiam a avaliar as diversas perspectivas das
situagdes por meio da observagéo e da reflexdo sobre suas experiéncias antes
de chegar a conclusdo de um problema. Porém, é possivel verificar que as
mesmas refletem, mas ndo costumam analisar por meio da formacdo de
conceitos e nem aplicd-los em novas situacbes. Por esses resultados,
considera-se que esse grupo de professoras demonstra maior tendéncia para
discusséo de seus problemas e desafios, e, em menor proporcao, para a acao
sobre eles.

No que se refere ao P16 o estilo ativo, com N=10, foi o que apresentou
maior predominancia de escolha de alternativas e, menor presenca dos demais
estilos tendo N=4 para o estilo ativo e N=2 para os estilos tedrico e
pragmatico.Por estes resultados sugere-se que esta professora possui como
caracteristica de sua aprendizagem experimentar novas situacdes, estar em
grupo e se motiva com tarefas diversificadas. Contudo, tende a utilizar-se
menos de caracteristicas como observar e analisar as situagcfes antes de tomar
decisbes, ancorar suas observacdes em teorias logicas e racionais e, colocar
em pratica suas ideias buscando a funcionalidade do que aprendeu.

Considerando os dados elucidados a partir das respostas de P19, as
quais apontam um equilibrio entre os quatro estilos de aprendizagem, com o
estilo ativo sendo N=13, o reflexivo (N=15), o tedrico (N=14) e o pragmatico
com N=15, conforme se vé no Gréfico 2, entende-se que suas caracteristicas
de aprendizagem refletem que essa professora inclina-se a realizar o ciclo de
aprendizagem completo, conforme Kolb (1984) propds. Nessa direcéo,
interpreta-se que essa docente aprecia se envolver em novas situacoes, refletir
sobre os acontecimentos, analisando-os e planejando solu¢des por meio do

pensamento légico (formando teoria, ideia e conceito), para posteriormente
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aplicar os conceitos em novas situacbes e agir frente aos problemas e
desafios. Logo, compreende-se que esta tende a processar a informacéao e
realizar a mudanca de comportamento, ou seja, a aprendizagem frente as
situacoes.

Com vistas a identificar as relacbes do perfil de aprendizagem das
professoras com suas idades, segue-se o gréfico 3, que aponta a quantidade
de situagOes escolhidas para cada estilo por participante. De maneira geral,
ilustra-se que, independente da idade, o estilo reflexivo aparece com alta
frequéncia, seguido pelo tedrico, que se concentra entre 10 a 15 situacdes de
aprendizagem. Os estilos ativo e pragmatico apresentam-se diluidos por toda a

amostra.

Grafico 3 — Situagbes de aprendizagem e varidvel idade das professoras.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

A variavel idade abaixo dos 35 anos apresentou uma alta frequéncia de
respostas no estilo ativo e reflexivo e predominancia no teérico, podendo
indicar que as professoras mais novas tendem a gostar de novas experiéncias,
observar, avaliar situagbes e analisar e sintetizar ideias. Porém, apenas
metade dessas professoras apresenta o estilo pragmatico de forma
predominante, o que torna possivel sugerir que elas realizam o ciclo completo
de suas aprendizagens.

Ao considerar a variavel idade entre 36 e 45 anos, identificou-se o

predominio dos estilos reflexivo e tedrico em relacdo aos estilos ativo e
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pragmatico, o que tende a demonstrar que essas docentes preferem situacdes
conhecidas e previsiveis, gostam de observar, analisar e valorizar as
possibilidades antes de concluirem suas opinides, além de integrarem suas
observacdes de maneira racional dentro de teorias. Entretanto, ndo se utilizam
de estratégias que lhes tragam novas situacdes e possibilidades de aplicar
seus conhecimentos no dia a dia.

A variavel idade acima de 50 anos apresentou uma frequéncia de
respostas acima de 18 alternativas no estilo reflexivo, predominancia do estilo
tedrico e variacdo de representatividade dos estilos ativo e pragmatico. Por tais
dados, destaca-se que as professoras mais velhas tendem a demonstrar o
estilo reflexivo como predominante, sugerindo que com o passar do tempo as
pessoas assumem uma atitude reflexiva, observadora, de escuta, e analitica,
apreciando ponderar e valorizar as possibilidades, antes de chegarem a uma
conclusdo frente as situacOes. Esse aspecto também foi encontrado e
corrobora o estudo realizado por Wosniak (2017), ao validar o instrumento
CHAEA para adolescentes na cultura brasileira, que verificou que a atitude
reflexiva tendeu a aparecer com o avanc¢o da idade, possivelmente porque a
cultura estimula essa caracteristica e reconhece suas qualidades como nobres.

Com o intuito de identificar o perfil geral de aprendizagem das
professoras, buscou-se realizar uma analise estatistica das frequéncias das
respostas no grupo, a qual esta relacionada ao numero de vezes que um
mesmo evento ocorreu em um estudo. Vale considerar que cada estilo de
aprendizagem que compde o QHAEA é composto por 20 afirmacdes.

No que tange a frequéncia dos estilos de aprendizagem das professoras,
o estilo reflexivo obteve frequéncia acima de 14 afirmativas escolhidas,
enquanto o estilo ativo teve a maior frequéncia entre 6 a 14 alternativas. O
estilo tedrico atingiu a frequéncia entre 10 e 15 situagdes de aprendizagem e o
estilo pragmatico, abaixo de 11 questdes. O Grafico 4 apresenta os dados
descritos considerando o numero de alternativas escolhidas (situagbes de

aprendizagem) pelo niumero de professores.
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Grafico 4: Frequéncia dos Estilos de Aprendizagem das professoras.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Esses resultados salientam que, entre as 12 professoras, 11 escolheram
acima de 14 alternativas e somente uma escolheu 4 situacbes de
aprendizagem que exigem caracteristicas do estilo reflexivo, o que sugere que
nesse grupo o estilo reflexivo tende a aparecer de maneira concentrada, tal
qual o estilo tedrico, acima de 10 alternativas para 10 professoras e abaixo de
sete questdes para somente duas docentes.

No estilo ativo, trés professoras optaram por alternativas acima de 13,
sete docentes entre seis e 10 alternativas e somente duas abaixo de trés
situacdes, indicando que esse estilo apresenta-se mais diluido na amostra,
assim como o pragmatico, que exprimiu os resultados de duas professoras
para a escolha abaixo de trés alternativas, oito entre seis e 10 questbes e
somente duas docentes acima de 14 questdes.

Assim, considera-se que essas professoras demonstram maior
tendéncia para utilizar os estilos reflexivo e teorico frente a aprendizagem, o
que pode sugerir que esse grupo aprecia observar e analisar as situacoes,
discutir antes de tomar decisdes, ponderar, integrar suas observacdes dentro
de teorias logicas e racionais; gostam de objetividade e sintese de
conhecimentos, e em menor proporgéo, apreciam novidades e a possibilidade
de colocar em pratica suas ideias, 0 que ndo oportuniza mudangas no seu

comportamento e contexto.
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Logo, salienta-se a importancia de essas professoras utilizarem-se das
estratégias dos estilos predominantes, mas acima de tudo apropriarem-se de
estratégias que estimulem os demais estilos, promovendo transformacfes em
suas aprendizagens e no contexto, visto que a aprendizagem do docente pode
ser entendida como “a mudancga nos padrdes de participagdo do professor na
pratica escolar além de mudancas nos padrbes de participacdo em outras
praticas” (BOAS; BARBOSA, 2016, p.1097). Nesse sentido, é possivel
encontrar similaridades entre o aprendizado do professor e do aluno, pois
dentro da sala de aula ambos precisam assumir uma atitude ativa, de
ensinante e aprendizes. O docente convida os alunos a realizarem atividades,
interage com eles e responde aos questionamentos, a0 mesmo tempo em que
as participacdes dos alunos desafiam o planejamento do professor, uma vez
gue o estimulam a repensar ou ampliar a sua atuacédo, desenvolver um novo
método ou redesenhar as suas aulas, 0 que o ajuda a aprender junto com 0s
alunos. Corroborando esse entendimento, Leikin e Zazkis (2010) afirmam que
as aprendizagens dos professores sao fruto das relagdes estabelecidas dentro
do contexto escolar, principalmente, em sala de aula.

O valor de concentracao das frequéncias, as médias para este grupo de
professoras, foram revelados pelos resultados que demonstram que os estilos
reflexivo e tedrico obtiveram, respectivamente, a média de 15 e 11 alternativas
escolhidas, enquanto que os estilos ativo e pragmatico alcancaram ambos a

média de oito questdes, conforme mostra a Tabela 3:

Tabela 3: Média dos Estilos de Aprendizagem das professoras.

[Estilo de Aprendizagem Minimo de Méaximo de Média Desvio padréo
afirmag6es afirmag6es
escolhidas escolhidas
Ativo 2,0 14,0 8,583 3,9187
Reflexivo 4,0 20,0 15,667 3,9848
Tebrico 2,0 15,0 11,000 3,5929
Pragmatico 2,0 15,0 8,583 4,0778

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

As médias indicam que os estilos reflexivo e teorico alcancaram

concentragdes de frequéncias mais altas e os estilos ativo e pragmatico tiveram
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uma representatividade, o que evidencia um equilibrio nas concentracdes de
frequéncias entre 8 e 15 situacOes de aprendizagem para cada estilo. O desvio
padrdao aponta uma variagao de escolhas de alternativas de aproximadamente
quatro alternativas, para menos ou mais, do valor da média. Logo, pode-se
inferir que a média dos estilos revela que o grupo tende a apoiar-se em todos
os estilos frente a aprendizagem, entretanto preferem com maior frequéncia a
utilizac@o de estratégias reflexivas.

Tais dados indicam que as situacdes de aprendizagem que compdem o
QHAEA parecem ter direcionado as escolhas das professoras por estratégias
reflexivas, corroborando a prevaléncia do estilo reflexivo nos resultados do
QHAEA em professores, aspecto que foi averiguado na maioria dos estudos
relacionados aos estilos de aprendizagem (ALONSO, 1994; PORTILHO, 2008;
RAPOSO, 2004; OLIVEIRA, 2015; VARGAS, 2017) onde se encontra o estilo
reflexivo como sendo o0 que caracteriza a maneira e a preferéncia da pessoa
adulta aprender, independente de sua formag&o académica, idade e género.

Portilho (2008) ao estudar os estilos de aprender e ensinar da professora
alfabetizadora obteve o0 resultado citado. Entretanto, percebeu-se uma
distdncia enorme entre o que a docente efetivamente era como aprendiz e
como gostariam (a cultura, as outras pessoas com que convive) que ela
aprendesse. Tal fato levantou os questionantos: “Até que ponto a cultura
imprime em nossa aprendizagem caracteristicas espeficas do estilo reflexivo?
A sociedade em que vivemos, valoriza, estimula a reflexdo? As instituicdes de
ensino, por meio de seus professores, promovem a reflexdo?” (p. 223).

A autora identificou que ao se referir ao estilo reflexivo de aprender, nem
sempre se fala de mudancas que refletem um olhar voltado e comprometido
com o outro, e a uma pratica docente reflexiva, visto que, a presenca da
concepcgao tradicional no estilo de ensinar da professora parecia refletir a
contradicdo vivida na sociedade em geral, em que fala-se em ser reflexivo, mas
na pratica ndo se observa comportamentos compativeis com o discurso.

O predominio do estilo reflexivo foi identificado por Vargas (2017) ao
estudar as caracteristicas de aprendizagem de professoras que atuam em uma
escola de Educacédo Especial da cidade de Curitiba-Pr e foi justificado “por
serem entendidas socialmente como estratégias mais nobres na construcdo do

conhecimento”. (p.108).
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Nessa direcdo, discute-se se culturalmente ndo haveria um viés que
direcionasse para este tipo de resposta, uma vez que podem existir crencas e
expectativas de que o comportamento “racional” (que reflete, pondera, etc)
seria 0 mais apreciado socialmente. Logo, ressalta-se a relevancia do
reconhecimeto do proprio aprender, pois cria possibilidades para que o sujeito
amplie seu repertério de atuagéo frente ao conhecimento, tornando-se mais
flexivel e atendendo a necessidade dos mais variados contextos.

Com o intuito de salientar a importancia dos estilos de aprendizagem
para o0 autoconhecimento do professor sobre sua aprendizagem, ressalta-se a
contribuicdo do processo de ensino e aprendizagem do aluno para o seu
proprio aprendizado, uma vez que sua atividade profissional envolve o
aprendizado e desenvolvimento simultdneo de trés aspectos: apropriacao
tedrico-critica dos objetos de conhecimento, das metodologias de acdo, das
formas de agir, da atividade de ensinar e as consideracdes das relacbes
contextuais (LIBANEO, 2004).

Assim, para alcancar a eficiéncia do processo de aprendizagem em sala
de aula, o professor necessita utilizar diferentes estratégias, buscando novas
situacbes, observando-as, analisando-as, adquirindo conhecimento tedrico,
compreendendo-o e reproduzindo-o de modo a explicar as importantes
relacbes do conteudo e propondo oportunidades de aplica-lo em situacdes

reais e significativas. Dessa forma, tanto o professor como o aluno aprendem.

4.1.2 Inventario Portilho/Beltrami de Estilos de Aprendizagem

Os dados obtidos a partir da aplicacdo do Inventario Portilho/Beltrami de
Estilos de Aprendizagem em 105 criancgas, alunas das respectivas professoras
pesquisadas neste estudo, foram agrupados, descritos e interpretados apos o
programa de formacao continuada.

Com relacdo ao estilo de aprendizagem, a pesquisa mostrou que, das
105 criangas, 48% possuem o estilo reflexivo, 22% apresentam o estilo ativo,
7% estilo tedrico e 5% estilo pragmatico. Quando analisadas todas as
combinacgfes apresentadas na amostra, a variedade de estilos se ampliou para

seis tipos e subestilos de aprendizagem (Gréafico 5).
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Grafico 5 — Preferéncia percentual dos Estilos de Aprendizagem das criangas.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

O fato de o estilo reflexivo (48%) ter predominado sugere que as
criancas tenderiam a observar e analisar as licbes antes de realiza-las e o
ambiente antes de se exporem. O estilo ativo, cuja predominancia ocorreu em
seguida, com 22%, indica criancas que sdo comunicativas, rapidas em suas
tarefas, curiosas, que gostam de descobrir novidades e diversificar o ambiente
onde estudam e brincam. Os estilos tedrico e pragmatico aparecem,
respectivamente, com 7% e 5%. O estilo tedrico esta relacionado a criangas
que, em geral, sdo organizadas, planejam suas tarefas e querem saber o
“porqué” dos fatos, buscando explicacbes para tudo. Ja o estilo pragmético
indica criancas decididas e praticas, que gostam de resolver a situacao;
agradam-lhes a praticidade das coisas e as novidades que surgem nas tarefas,
além de fazerem suas escolhas de maneira rapida, objetiva e util.

O restante dos dados refere-se as criancas que apresentam
combinac¢des de estilos, ou seja, mais de um estilo de aprendizagem se mostra
predominante em relacdo a maneira como recebem, interpretam e pensam a
informacéo. Pela combinacao ativo/reflexivo (com 8%), € possivel inferir que as
criancas tendem a demonstrar as habilidades de agir sobre situacées novas e
observar e refletir sobre elas. Porém, a respeito do ciclo de aprendizagem
proposto por Kolb (1984), entende-se que esses mesmos sujeitos tendem a

nao completar esse ciclo, o que pode refletir na menor presenca de realizar a
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formacdo de conceitos, buscar explicacdo dos fatos e aplicar as formulacdes
em novas situagdes, gerando uma maior tendéncia a passividade.

No que se refere & combinacgéo reflexivo/tedrico (4%), é possivel inferir
gue essas criancas tendem a observar, refletir e buscam entender o motivo dos
fatos sobre os temas dispostos em aula, mas ndo buscam praticar esses
conhecimentos e nem se arriscam em novas situacdes, 0 que sugere que 0S
ciclos de aprendizagem destas nao se completam, faltando a atitude de ator e
autor frente a sua aprendizagem.

A combinacdo ativo/pragmatico e ativo/reflexivo/tedrico/pragmatico
apareceram ambas com 2%. A combinacdo ativo e pragmatico, permite
considerar que essas criancas tendem a agir buscando novas experiéncias e a
aplicacdo das coisas, mas sem planejamento, enquanto denotam menores
habilidades para observar e analisar as situacoes, o que, frente as dificuldades
de aprendizagem, faz com que as criangcas busquem novas alternativas para
seus desafios, mas nao reflitam sobre o caminho que as levou ao erro de suas
estratégias e nem busquem planejar novos caminhos 0s quais potencializariam
suas aprendizagens.

Quanto as criangas que apresentam a combinagéo
ativo/reflexivo/tedrico/pragmatico entende-se que estas realizam o ciclo
completo de aprendizagem, ou seja, gostam de agir e descobrir novas
situacdes, buscando refletir sobre estas, planejam suas tarefas por meio de
teorias e tendem a aplica-las em novas oportunidades.

Por fim, as combinac¢fes que tiveram menor predominancia na amostra
foram a teodrico/ pragmatico e a ativo/reflexivo/pragmatico, tendo cada uma
apenas 1% de representatividade. A combinacédo tedrico/pragmaético indica que
estas criancas tendem a ser organizadas, a planejar suas tarefas e buscam
saber o porqué dos fatos além de aplicar os conceitos aprendidos buscando
resolver as situacdes, porém ndo agem sobre o novo e nao refletem sobre o
ambiente, o que muitas vezes faz com que nao revejam o que as levou a errar
e ndo gostem de expor-se em novas situagdes. Quanto a combinagdo mista
ativo/ reflexivo/ pragmatico, sugere-se que estes alunos, com maior
regularidade, buscam agir sobre as novidades, refletem sobre os ambientes e

gostam de resolver situacdes variadas. Contudo, tendem a nao planejar suas
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acOes e ndo buscam a explicacdo dos fatos, ndo agregando conceitos novos
aos seus conhecimentos praticos.

Por esses resultados, considera-se que o grupo de criangas se aproxima
dos estilos de aprendizagem das professoras no que tange a predominancia do
estilo reflexivo em relacdo ao estilo pragmatico. No que se refere ao estilo
ativo, este aparece com relevancia nos alunos, mas nao nos professores. O
estilo teérico demonstrou baixa predominancia para as criangas, ao contrario
das professoras.

Tais dados possibilitaram, ainda, revelar que tanto as professoras como
os alunos apresentam pouca presenca da realizagcdo do ciclo completo da
aprendizagem, segundo Kolb (1984), ou seja, possuindo caracteristicas de
todos os estilos de aprendizagem, o que é tido como o ideal para potencializar
0 processo de constru¢do do conhecimento.

Nessa direcdo, Delgado (2015) sugere que os sistemas de educacao
tendem a privilegiar caracteristicas reflexivas de observagdo, escuta e
assimilacao ao invés dos tracos dos demais estilos de aprendizagem, o que vai
ao encontro das exigéncias das aulas tradicionais, em que o0s professores
tendem a assumir o centro do processo de aprendizagem, sendo transmissivos
e os alunos, passivos, frente ao conhecimento.

Diante dessa realidade deve-se pensar iniciativas por parte da escola
gue busquem repensar o papel da instituicdo fazendo com que os sujeitos da
aprendizagem assumam posi¢cdes que promovam a eficiéncia no processo de
ensino e aprendizagem. Assim sendo, é consideravel que os docentes se
apropriem do papel de aprendizes frente a sua pratica pedagdgica, utilizando
diversificacdes de estratégias, as quais oportunizardo aos alunos assumir uma
atitude ativa frente aos seus aprendizados.

Tal atitude possibilita que na relacao professor, aluno e conhecimento, o
ensinante considere as particularidades e diversidades dos educandos, dando
espaco para a participagao ativa destes e, nesse processo tanto o professor
como o aluno aprendem e tendem a desenvolver o ciclo completo de suas
aprendizagens.

Na busca de identificar a frequéncia, o numero de vezes que um mesmo
evento ocorreu no estudo, averiguou-se a quantidade de alternativas

escolhidas por estilo. Diferente dos questionarios dos professores, que
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continham 80 alternativas, o0 inventario para as criancas contempla 12
situacbes de aprendizagem. O Grafico 6 traz a quantidade de criangas pelo
namero de alternativas escolhidas para cada estilo de aprendizagem.

Gréfico 6: Frequéncia dos Estilos de Aprendizagem das criangas.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

O estilo ativo apresentou-se mais diluido, entre uma e cinco alternativas,
com frequéncia de 26 criancas para a escolha de duas alternativas. A
concentragdo do estilo reflexivo foi vista entre trés e seis alternativas, nas quais
a frequéncia ficou de 28 criancas para respectivamente cinco alternativas
escolhidas. O estilo teorico teve sua distribuicdo entre uma e quatro questdes,
com a frequéncia registrada de 40 criancas para duas alternativas. O estilo
pragmatico apontou para sua maior distribuicdo entre uma e quatro questdes,
tendo a frequéncia de 37 criancas para duasquestoes.

Os estilos ativo, reflexivo e tedrico apresentaram menores frequéncias
de concentracdo com a escolha de zero e acima de sete situacdes de
aprendizagem, enquanto o estilo pragmatico demonstrou menor frequéncia
acima de cinco situacoes.

Tais dados demonstram uma maior predominancia na escolha por
alternativas referentes ao estilo reflexivo, seguida do estilo ativo e, com menor
predominéancia, dos estilos tedrico e pragmatico. Posto isto, é possivel inferir, a
partir das caracteristicas dos estilos identificados, que esse grupo de criancas
demonstra tendéncia para primeiramente observar e analisar o ambiente, para
depois comecar a participar dele; tendem a esperar os colegas ou a professora

falarem para depois se colocarem; gostam de descobrir novidades, diversificar
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os ambientes onde estudam e brincam. Contudo, podem apresentar
dificuldades de organizagdo, decisdo, pratica, aplicacdo das aprendizagens e
na busca por explicagdo das coisas, culminando em uma atitude passiva. Tal
aspecto pode indicar que nao realizam o ciclo completo de aprendizagem,
sendo necessario pensar estratégias que estimulem as demais caracteristicas
de aprendizagem.

Com vistas a identificar as caracteristicas do perfil de aprendizagem das
criancas considerando o sexo, os graficos 7 e 8 apontam a quantidade de
situacdes escolhidas para cada estilo por idade, respectivamente para 0s
meninos e as meninas. De maneira geral, ilustra-se que, independente da
idade, o estilo reflexivo aparece com alta frequéncia, seguido pelo ativo e pelo
tedrico e menor presenca do estilo pragméatico para os meninos, de acordo com

o gréafico 7:

Grafico 7: Situag8es de aprendizagem escolhidas pelos meninos.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Na idade de sete anos, identifica-se a predominancia do estilo reflexivo —
60% dos meninos optaram por acima de quatro situacdes de aprendizagem. Os
estilos ativo e tedrico foram escolhidos entre duas e trés alternativas por
aproximadamente 70% da amostra e o estilo pragmatico teve 80% de escolhas
abaixo de trés alternativas. Pode-se afirmar que 0s meninos tendem a

apresentar um equilibrio de predominancia dos estilos ativo, reflexivo e tedrico;
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contrariamente do estilo pragmatico. Frente a aprendizagem, essas criancas
apreciam novas situagbes e ambientes, observam-nos, refletem sobre os
acontecimentos e buscam analisar e sintetizar suas aprendizagens em teorias
e ideias, contudo ainda ndo as aplicam em novas situacoes.

Para os meninos de oito anos, verificou-se a frequéncia do estilo
reflexivo entre trés e cinco alternativas para 89% dos participantes. O estilo
ativo teve 56% de escolhas entre trés e seis alternativas, enquanto o estilo
pragmatico obteve 82% entre duas e quatro escolhas; o estilo tedérico
apresentou 54% das opcodes entre duas e trés alternativas. Por tal resultado,
sugere-se que esses alunos gostam de novidades, s&o curiosos, observadores,
analiticos, preferem ouvir os outros se colocarem antes de se exporem em sala
de aula, além de aplicar seus aprendizados na pratica, entretanto, n&o
costumam se organizar e sintetizar os novos conhecimentos em ideias e
teorias para aplicé-los.

Os meninos de nove anos denotaram 100% das escolhas para o estilo
reflexivo acima de quatro situacfes de aprendizagem; o estilo ativo distribui-se
entre duas e quatro opcdes; o tedrico entre uma e trés e o pragmatico entre
duas e trés alternativas.

Para os participantes com 10 anos, identificou-se a frequéncia de 66%
das escolhas acima de quatro situacdes de aprendizagem para o estilo
reflexivo, enquanto que os estilos ativo e tedrico alcangcaram, respectivamente,
66% e 77% entre duas e quatro alternativas e o estilo pragméatico obteve 67%
das preferéncias abaixo de duas situacdes.

Tais caracteristicas dos meninos de nove e 10 anos se assemelham na
medida em que apreciam observar, analisar o ambiente, para em seguida
comecar a participar dele, sendo prudentes frente as escolhas, tendem a
pensar e analisar a licdo antes de realiza-las, descobrir novidades, diversificar
0os ambientes de estudo, trabalhar em grupo e se comunicar, planejar a
realizacdo de suas licbes, sintetizar ideias, entender as coisas, mas nao
costumam aplicar 0s novos conhecimentos em situagbes praticas,
necessitando do estimulo do outro para elaborar as licoes.

Por tais dados, é possivel verificar que para os meninos ha a
predominancia do estilo de aprendizagem reflexivo, porém também a presenca

dos estilos ativo e tedrico em relacdo ao estilo pragmatico.



77

Os dados apresentados no Grafico 8 trazem a preferéncia de escolhas
de situacdes de aprendizagem realizadas pelas meninas por faixa etaria. Assim
como nos meninos, o estilo reflexivo aparece com frequéncia, porém para as
meninas o estilo ativo também aparece com representatividade, seguido pelo

tedrico e, em menor grau, pelo pragmatico.

Gréafico 8: Situacdes de aprendizagem escolhidas pelas meninas.

Meninas
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N° de situacOes de aprendizagem por estilo e idade

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Para os sete anos, identificou-se a predominancia do estilo reflexivo,
com 60% das meninas para escolhas acima de quatro situacbes de
aprendizagem, das quais 40% optaram por seis alternativas. Os estilos ativo,
com 90%, e tedrico, com 70% da amostra, tiveram as escolhas entre duas e
cinco alternativas e o estilo pragméatico apresentou 80% de escolhas abaixo de
duas alternativas. Pode-se observar que essas meninas, diante da
aprendizagem, tendem a analisar o ambiente, pensar sobre as situacfes para
em seguida se exporem, apreciam novas situagcdfes e ambientes, buscam
analisar e sintetizar suas aprendizagens em teorias e ideias, porém aplicam
seus aprendizados com menor frequéncia em novas situacoes.

Para as meninas de oito anos, verificou-se a frequéncia do estilo
reflexivo acima de quatro alternativas para 63% dos participantes. O estilo ativo
teve 72% de escolhas abaixo de trés alternativas, enquanto o estilo pragmatico
obteve 60% entre duas e quatro escolhas, e o estilo tedrico apresentou 72%
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das opc¢Oes abaixo de quatro alternativas, das quais 57% estavam abaixo de
duas questdes. Por tal resultado, sugere-se que essas alunas apreciam
novidades, s&o curiosas, observadoras, analiticas, preferem ouvir as
consideracdes dos outros sujeitos antes de exporem sua opinido em sala de
aula, aléem de aplicar seus aprendizados na pratica, entretanto, ndo costumam
se organizar e sintetizar os novos conhecimentos em ideias e teorias para
aplica-los. Ressalta-se que tal perfil vem ao encontro do perfil dos meninos
nesta faixa etaria.

As meninas de nove anos denotaram 100% das escolhas,
respectivamente, para cinco situacdes de aprendizagem para o estilo reflexivo
e duas situacbes para o0 estilo pragmatico. Os estilos ativo e teorico
distribuiram-se entre uma e quatro opcdes. Pode-se afirmar que essas meninas
tendem a apresentar um equilibrio de seus estilos de aprendizagem, embora o
reflexivo predomine. Entende-se que elas costumam completar o ciclo de
aprendizagem.

Para as participantes com 10 anos, identificou-se a frequéncia de 82%
das escolhas acima de trés situacdes de aprendizagem para o estilo reflexivo,
enquanto que o estilo ativo alcangou 82% acima de trés alternativas, o teorico
alcancou 91% abaixo de quatro alternativas, com frequéncia em trés questoes,
e o estilo pragmatico obteve 82% das preferéncias abaixo de duas situacdes.
As caracteristicas encontradas nas meninas dessa faixa etaria coincidem com
as dos meninos, denotando que estas apreciam observar, analisar o ambiente,
apresentam prudéncia frente as alternativas de escolhas, sédo reflexivas e
analiticas diante da realizacdo da licdo, apreciam descobrir novidades,
diversificar os ambientes de estudo, trabalhar em grupo e se comunicar,
sintetizar ideias, entender as coisas, mas ndo costumam aplicar 0os novos
conhecimentos em situacfes praticas, necessitando do estimulo do outro para
elaborar as licoes.

Por tais dados é possivel verificar que para as meninas ha a
predominancia do estilo de aprendizagem reflexivo, porém também a presenca
dos estilos ativo e tedrico em mais raramente o estilo pragmatico. Dentro do
contexto da andlise do perfil de aprendizagem das criancas, salienta-se que,
independente do sexo, os estilos de aprendizagem tendem a aparecer de

forma aproximada, podendo-se sugerir que esse grupo utiliza-se mais de
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estratégias reflexivas, apresentando a presenca de estratégias ativas e
tedricas, ao invés da aplicacdo dos conhecimentos em novas situacfes, ou
seja, o estilo pragmatico. E possivel correlacionar que as caracteristicas
encontradas nas criancas aproximam-se das professoras no que concerne a
predominéancia dos estilos reflexivo e tedrico em relacdo ao estilo pragmatico.
No entanto, as criangas denotam caracteristicas relevantes do estilo ativo, ao
contrario das docentes.

A partir da investigacdo das correlacdes das variaveis idade, género e
estilo de aprendizagem, buscou-se verificar a média de alternativas escolhidas
para cada estilo e o desvio padrdo para identificar a dispersdo dos dados
dentro da amostra e visualizar o quanto os resultados diferem da média,

conforme mostra a Tabela 4:

Tabela 4: Média dos Estilos de Aprendizagem das criancas por idade e ano

Idade Ativo Reflexivo | Tedrico | Pragmatico

7 anos Média 3 4 3 2
(2° ano) Desvio padréo 1,623 1,356 1,162 1,279
8 anos Média 3 4 3 2
(3° ano) Desvio padréo 1,560 1,583 1,287 1,374
9 anos Média 3 4 3 2
(4°ano) Desvio padréo 1,500 ,500 1,500 ,500
10 anos Média 3 4 3 2
(5° ano) Desvio padréo 1,750 1,760 1,432 1,339
Total Média 3 4 3 2
Desvio padrao 1,620 1,557 1,300 1,328

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Diante dos dados, identifica-se que as criangcas encontravam-se no ano
escolar correspondente as faixas etarias previstas e, independente das suas
idades e anos escolares, as médias para cada estilo mantiveram-se as
mesmas, indicando que as criangas apresentaram a mesma frequéncia de
escolha de situacbes de aprendizagem por estilo. Tal aspecto também foi
encontrado em estudos anteriores para a validacdo do inventario
Portilho/Beltrami de Estilos de Aprendizagem para Criangas (BELTRAMI,
2008), para a validagdo do CHAEA-Junior em alunos espanhdis do 4°, 5° e 6°

anos primarios (SOTILLO, 2012) e em estudos referentes a identificacdo dos
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estilos de aprendizagem das criancas na educacao infantil (AFONSO, 2010;
DAVID, 2012), reforcando a ideia de que a variavel sexo ndo tende a influenciar
na preferéncia do estilo de aprender das criangas.

O estilo reflexivo apareceu com a média acima dos demais, indicando
maior frequéncia de situacbes de aprendizagem reflexivas, seguido pelos
estilos ativo e tedrico. O estilo pragmético apareceu com menor meédia,
indicando menor representatividade deste estilo. No que concerne ao desvio
padrdo, seus valores apresentaram-se baixos, indicando que os dados da
amostra tendem a estar perto da média, reforcando-se como padréo de
escolha desses alunos.

Observa-se que a média das criancas se aproxima — no que se refere a
predominéancia dos estilos reflexivo e teérico e menor frequéncia de escolhas
no estilo pragmatico — dos resultados obtidos na pesquisa com as professoras.
Todavia, a média dos alunos para o estilo ativo demonstra sua presenga na
amostra, ao contrario dos professores.

Esse resultado vem ao encontro da frequéncia e da analise individual
dos estilos de aprendizagem das criancas e reforca a possibilidade de esse
grupo tender a observar e refletir sobre as situagbes de aprendizagem, ao
mesmo tempo em que sS40 comunicativos e apreciam envolver-se em novas
situacdes. Contudo, para que o ciclo de aprendizagem ocorra de maneira
completa, torna-se fundamental estimular novas experiéncias e a aplicacao de
diferentes estratégias.

Isto traz & tona a importancia de o professor assumir uma atitude ativa
frente ao seu préprio aprendizado e trabalhar com seus alunos de diferentes
formas, para que se adequem ao enfoque de aprendizagem de cada aluno e
estimulem caracteristicas que precisam ser potencializadas, pois a
aprendizagem de ambos esta diretamente vinculada ao processo de ensino.
Tendo em vista esta compreensao, Portilho (2011, p.95) esclarece que “se o
professor insistir somente em trabalhar com seus alunos de forma grupal estara
excluindo aqueles que apresentam preferéncia individual e vice-versa” e,
podera desconsiderar suas maneiras particulares de pensar e aprender.

Outro ponto a se considerar na analise dos dados alcancados na
pesquisa refere-se a predominancia do estilo reflexivo tanto nos professores

como nos alunos, o que sugere a importancia de se pensar a utilizacdo de
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estratégias que contemplem os demais estilos no processo de construcao do
conhecimento. Assim, na medida em que o professor reconhece suas
caracteristicas ao aprender, promovendo assim 0 seu autoconhecimento,
reconhece quais sdo suas predominancias e quais precisam ser
potencializadas para realizar o ciclo completo de aprendizagem. Esse aspecto
se torna relevante visto que o estilo de aprendizagem relaciona-se com a
pratica docente (OLIVEIRA, 2015) e, tendo o professor reconhecimento da
importancia dos estilos, tendera a assumir estratégias de ensino que
oportunizardo o seu aprender e visara trabalhar todos os estilos dos seus
alunos; os que estdo predominantes e 0s que precisam ser potencializados.
Para que isso, a relacao entre professor e aluno mostra-se fundamental para o

processo de ensino e aprendizagem.

4.2 OS VINCULOS DE APRENDIZAGEM ENTRE PROFESSORA E
CRIANCAS

Tendo em vista atingir o segundo objetivo especifico deste estudo, que é
detectar os vinculos estabelecidos com a aprendizagem entre a crianga e as
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, esta dissertagdo apoiou-
se no instrumento psicopedagdgico par educativo.

Para a andlise dos resultados, foi necessario criar categorias de analise,
as quais, de acordo com Minayo (2001), incluem elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si e que sdo empregadas
para estabelecer classificacdes. Nesse sentido, agrupam elementos, ideias ou
expressdes em torno de um conceito capaz de abrangé-los.

A consigna dada as criangas para a execug¢ao do instrumento foi “Faga
um desenho de alguém ensinando e alguém aprendendo”. Para a interpretagao
dos dados deste foram utilizados os fundamentos propostos por Visca (1999).
A andlise dos critérios interpretativos dos desenhos consiste na explicitacdo da
frequéncia e regularidade dos vinculos estabelecidos por quem aprende e por
guem ensina.

Dentre as categorias levantadas para o conteddo do desenho

encontram-se: local, personagens, distancia entre 0s personagens, posicado
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entre os personagens e tamanho dos personagens. Ja no que se refere ao
conteudo escrito, solicitado a partir da consigna: “Escreva uma historia sobre o
seu desenho”, foram levantadas as seguintes categorias: relato, personagens,
local, conhecimento e conteudo.

O Gréfico 9 apresenta os resultados da categoria local, relativa aos
desenhos das criangas. Analisou-se o ambito onde estava localizada a cena do
desenho, se era no ambito escolar ou extraescolar. Foi possivel identificar que
87% das criancas desenharam a cena no ambiente escolar. Nos desenhos das
criancas que apresentaram o desenho relacionado ao ambiente extraescolar
(14%), encontravam-se 0 ambiente de casa, parques, pistas de skate,

ambientes externos e ginasio de esportes.

Grafico 9 — Categoria local.

m Escola
m Extraescolar

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

De acordo com Visca (1999), essa categoria relaciona-se a forma com a
qual a crianca estabelece o vinculo com a aprendizagem. Quando o desenho é
referente ao ambito escolar, significa que a crianga centrou-se sobre a
aprendizagem sistematica, podendo ser de maneira positiva ou negativa, de
acordo com as demais categorias associadas. Ja quando o desenho refere-se
ao ambito extraescolar, compreende-se que esta focada na aprendizagem
assistematica, ou seja, naquela adquirida nas relacdes que o sujeito estabelece
com a comunidade a que pertence (VISCA, 2010, p.37-40). As Figuras 1 e 2
ilustram representacdes feitas pelas criangas no ambito escolar e extraescolar:



Figura 1: Par educativo: &mbito escolar

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Figura 2: Par educativo: ambito extraescolar (ginasio de esportes)
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Fonte: Dados da pesquisa (2016).
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Os resultados ressaltam que a maioria das criancas esta centrada na
aprendizagem sistematica, o que parece indicar que as relagbes que se
estabelecem no ambiente escolar sdo de relevancia para elas, independente se
Sao vistas como positivas ou negativas.

Tais dados vém ao encontro dos estudos na area da educacédo
(TREVISOL; SOUZA, 2015; DESSEN; POLONIA, 2007) que apontam para a
importancia e o peso do papel da escola para o processo de aprendizagem.
Nesse sentido, a escola emerge como uma instituicdo fundamental para a
constituicdo do individuo, assim como para o desenvolvimento e evolugcéao da
sociedade, uma vez que representa um contexto diversificado de
desenvolvimento e aprendizagem. E nesse espaco fisico, psicoldgico, social e
cultural que os individuos processam o seu desenvolvimento global, mediante
as atividades programadas e realizadas em sala de aula e fora dela. Como um
microssistema da sociedade, ela ndo apenas reflete as diversas
transformacdes atuais como também lida com as diferentes demandas do
mundo globalizado (REGO, 2003; DESSEN; POLONIA, 2007). Apesar da
complexidade e dos desafios enfrentados na escola, € fundamental reconhecer
que as atividades educativas escolares sao indispensaveis para a formacéao
integral do individuo, visto que buscam integrar os conhecimentos formais
(cientificos, pesquisa, conteddos, entre outros) aos informais (atividades
extraclasse, passeios, atividades de lazer etc.).

A amostra também apontou, com menor predominancia, para a
importancia da aprendizagem assistematica, ao desenharem ambientes
extraescolares. Pode-se, entdo, sugerir que para estas criancas as
experiéncias vividas fora do ambiente escolar possuem relevancia para as suas
aprendizagens. Os ambientes extraescolares — que podem ser a familia, a
sociedade, instituicbes variadas, como a igreja, o trabalho dos pais, por
exemplo — formam sistemas que se relacionam entre si e contribuem para o
estabelecimento de vivéncias e relagBes interpessoais que oportunizam o
desenvolvimento humano dos sujeitos, nas suas mdultiplas dimensdes
(BRONFENBRENNER, 2011). Assim, pode-se dizer que essas Vvivéncias
integram a experiéncia coletiva e individual, estruturando as formas de
subjetivacdo e interagdo social e possuem, portanto, impacto significativo e

influéncia no comportamento dos individuos, especialmente das criancas, que



85

aprendem as diferentes formas de existir, ver 0 mundo e construir as suas
relacdes sociais.

Isto posto, vale ressaltar que, por mais que as criangas representem em
seus desenhos apenas um ambiente de aprendizagem, este ndo € o Unico
contexto em que elas tém oportunidade de experienciar e ampliar seus
repertérios como aprendizes. As acbes educativas dos mais variados
ambientes apresentam nuances distintas quanto aos objetivos, conteudos,
meétodos e questdes interligadas a afetividade, bem como quanto as interacdes
e contextos diversificados. Logo, considerando que as criancas apresentam
variedade no que diz respeito a forma como gostam de aprender, nos seus
estilos de aprendizagem, oportunizar experiéncias diversificadas dentro da sala
de aula e em ambientes diferentes pode facilitar, ampliar e potencializar seu
aprendizado.

A proxima categoria analisada pelo instrumento par educativo foi
denominada personagens - foram identificadas quais pessoas eram
pertencentes a esse ambiente no que concerne ao seu papel no processo de
ensino e aprendizagem. Foi possivel identificar a predominancia das figuras do
professor e do aluno, tendo sido apresentados juntos, no mesmo desenho, ou
de maneira separada, somente representando um destes personagens. Os
desenhos que representaram outros personagens, tais como amigos, irmaos e
pais, apareceram com menor valor na amostra. Seguem o0s resultados

revelados por tal categoria no Gréfico 10.

Grafico 10 — Categoria personagens.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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No que se refere aos personagens, cerca de 79% dos desenhos
indicaram a figura do professor e alunos juntos, revelando a presenca dessa
relacdo no processo de aprendizagem. Em seguida, em 11% dos desenhos
somente a figura do professor esta indicada, revelando a importancia que é
transferida ao seu papel. Outros personagens aparecem em menor
porcentagem, sendo que em 3% representa-se somente a figura do aluno. Com
relacdo a amigos, pais e filhos, estdo presentes em 2% e, em 1%, a figura de
irmaos. Esses dados evidenciam a importancia da interagdo com outras
pessoas para a aprendizagem, ndo se restringindo apenas as figuras do aluno
e professor. Por fim, 2% dos desenhos ndo apresentaram nenhum
personagem, e sim, objetos.

Na amostra, evidencia-se que, ao registrarem 0s seus ambientes
educativos, as criancas relacionaram o0s personagens do processo de ensino
aprendizagem, predominantemente, a figura do professor e do aluno, de onde
se pode sugerir que, para elas, além de o ambiente escolar ter significado, as
figuras do professor e do aluno caracterizam personagens importantes a
aprendizagem, trazendo a tona a importancia do papel do docente para a
aprendizagem do aluno, uma vez que, por meio de sua relacdo e pratica
pedagdgica, cria condicbes para que a construcao de conhecimento ocorra,
corroborando, conforme vimos, que o desenvolvimento do individuo é um
processo construido nas e pelas interacfes que este estabelece no contexto
histérico-cultural em que estad inserido e que a aquisicdo e construcdo do
conhecimento ocorrem a partir do processo de interacdo social (VYGOTSKY,
2008).

Os outros personagens desenhados referem-se a figuras de amigos e
familiares (pais e irméos), denotando que, para esta amostra, em menor grau,
esses personagens relacionam-se ao processo de ensino aprendizagem. Tal
dado pode indicar que, para essas criangas, esses personagens representam
relevancia na construgdo do conhecimento, pois exerceriam influéncia na
construcdo de vinculos afetivos, favorecendo o interesse em descobrir o novo e
0 desejo de aprender.

Ainda em relac&o aos personagens desenhados, analisou-se a categoria
distdncia — que aponta a maneira como o aluno percebe a relacdo desse

professor com a aprendizagem e seus sujeitos. Visca (1995) aponta que a
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distancia de quem aprende é mais evidente, porém a distancia de quem ensina
merece uma analise mais detalhada, sem esquecer que o desenho sempre €
uma projecado ou vivéncia de quem aprende em relagdo ao papel de quem
ensina.

Nesse sentido, de acordo com os significados propostos por Visca
(1995) para esta categoria, os dados analisados demonstraram que 38% das
criangas desenharam os alunos distantes do professor, o que parece indicar
que nado ha comprometimento com o conteuddo e a transmissdo de
conhecimentos. Ja 26% das criancas desenharam a figura do aluno e do
professor proximos, o que sugere que quem ensina utiliza os contetdos como
instrumento para ensinar e aprender. Quanto aos 23% das criangas que
desenharam o aluno e o professor com uma minima distancia, infere-se que ha
a supervalorizacdo dos conhecimentos sobre o ato da transmissédo. Os 13%
das criangas que representaram somente os ambientes e/ou seus objetos sem

a presenca de personagens foram identificados na categoria “ndo aparece”.

Grafico 11 — Categoria distancia.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Para as criancas, observou-se variacdo entre as distancias dos
personagens representados no desenho e diferentes representacdes no que se
refere a relacdo do professor e seus alunos. Ao desenharem a distancia grande
entre os personagens, uma das possibilidades de interpretacdo sugere que as
criancas percebem o professor como um transmissor de conhecimentos e que
tendem a ndo relacionar os conteudos com o contexto, o que nao oportuniza a

reelaboracédo dos conhecimentos cientificos e sociais produzidos, com o intuito
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de promover a aprendizagem e efetivar o desenvolvimento das funcbes
psicologicas superiores (DESSEN; POLONIA, 2007). As figuras 3, 4 e 5
ilustram as representacdes de cada categoria:

Figura 3 — Par educativo: disténcia grande.

Fonte: Dados da pesquisa (2016).



Figura 4 — Par educativo: distancia minima.

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Figura 5 — Par educativo: distancia proximos.

Fonte: Dados da pesquisa (2016).
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As representacbes que traziam uma distancia minima entre os
personagens podem indicar que, para esses sujeitos, o papel do professor
como transmissor, além de ser relevante, ainda é supervalorizado. Ou seja, 0s
conteudos e o0s conhecimentos trazidos pelo professor séo vistos como
importantes para a constru¢cdo do conhecimento, sendo o docente o portador e
transmissor da informacao. Tal no¢cdo pode favorecer para que o aluno, sem a
devida orientacdo, assuma uma posi¢cao passiva frente ao conhecimento, pois
tende a compreender que este é trazido pelo professor e ndo necessita da
acao para construi-lo.

Ja& os desenhos em que as distancias entre 0s personagens eram
pequenas podem revelar que, para essas criancas, o professor ao ensinar nao
se resume somente a transmissdo de conhecimentos, mas busca aprender,
envolver-se com as situagcbes e tende a utilizar os conteddos como
instrumentos mediadores, tornando o ensinamento significativo para a vida do
aluno. Tal situacdo estimula uma relacdo dialégica em que os aprendizes
assumem uma atitude ativa frente a construcdo do conhecimento e favorece
gue o docente encare seus alunos considerando suas singularidades.

Ao considerar o desenho, € possivel compreender como a
representacdo imita as experiéncias vividas, assim como cria situacdes
passiveis de serem compreendidas pela prépria imagem (BARBOSA, 2017),
pressupondo que as percepcdes apontadas pelas criancas podem sugerir a
representacdo simbolica das experiéncias no ambiente educativo. Para atingir
a representacdo, € preciso que as criancas ja tenham desenvolvido os
sentidos, o comportamento e a informacdo. E importante ter a vivéncia da
situacdo e da informacdo para realizar a representacdo, que apresenta um
conteltdo sobre algo. Elas podem ser aprendidas, interpretadas e
transformadas por meio dos processos cognitivos.

Pozo (2004) sustenta que ha uma relacdo bastante estreita entre a
aprendizagem e a representacdo, sendo que o ato de aprender é modificar e
obter representagdes sobre a realidade que nos cerca.

Cabe considerar que a cognicdo tem a funcdo de dar sentido e
significado as representacdoes. Cada pessoa da significado as diferentes

experiéncias, conforme o contexto e a realidade na qual esté inserida.
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Logo, é possivel estabelecer a relacdo das aulas com o modelo
transmissivo, apontadas nos desenhos com grandes e minimas distancias, que
equivalem a 61% dessa amostra, 0 que pode representar uma realidade que
ndo oportuniza a identificacdo do estilo de aprendizagem de maior
predominéancia dos alunos e ndo potencializa os demais estilos para que o ciclo
de aprendizagem ocorra de maneira completa e promova bons aprendizes.
Esta observacdo mostra-se pertinente na medida em que somente 2% das
criancas tendem a realizar o ciclo completo da aprendizagem, o qual perpassa
todos os estilos de aprendizagem. Tal fato denota a necessidade de se pensar
em estratégias para que o0s 98% que apresentam estilos predominantes
consigam desenvolver os demais estilos, completando assim o ciclo de
aprendizagem.

Apos identificar o local, os personagens e suas relacdes percebidas
pelos alunos, com a categoria posi¢cdo dos personagens buscou-se revelar o
significado que as criancas atribuem ao vinculo de aprendizagem, que sao
valéncias positivas e negativas presentes na relacdo com as situacdes a serem
aprendidas (BARBOSA, 2017) e que, nesse caso, sdo colocadas no sujeito do
professor. O Gréfico 12 apresenta as posi¢cdes nas quais 0s personagens
aparecem desenhados: frente a frente, lado a lado, ambos de costas ou um de
costas para o outro. Quando foi desenhado apenas um personagem,
considerou-se que a posicdo ndo apareceu. Seguem os dados observados nos

desenhos das criangas pesquisadas.

Grafico 12 — Categoria posicdo dos personagens.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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Evidenciou-se, a partir das sugestdes de Visca (1999), que 33% das
criancas que desenharam 0s personagens na posi¢ao frente a frente atribuem
o significado de bom vinculo com a aprendizagem. Dos 35% das criangas que
desenharam na posicéo lado a lado, foi possivel inferir um regular vinculo com
a aprendizagem. Entretanto, apenas 1% desenhou ambos os personagens de
costas, 0 que pode representar um vinculo negativo com a aprendizagem. Nas

Figuras 6 e 7 ilustram-se as posi¢cdes com maior representacao na amostra.

Figura 6 — Par educativo: posi¢éo lado a lado.

=

Fonte: Dados da pesquisa (2016).
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Figura 7 — Par educativo: posi¢éo frente a frente.

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Com relacao a posicao do professor de costas para o aluno, foi possivel
observar que 14% das criancas realizaram o seu desenho desta forma, o que
pode significar que o “aluno se sente rejeitado pelo docente” (VISCA, 1999,
p.37). No que se refere a posicdo do aluno de costas para o professor,
somente 5% dos desenhos apresentaram essa caracteristica, o que significa
gue o aluno rejeita o professor. Por fim, 12% das criancas realizaram desenhos
em que ndo foi possivel observar esta categoria devido a auséncia de
personagens.

Os dados descritos a partir dos desenhos que possibilitaram identificar o
tipo de vinculo denotam que a maioria das criancas possui um bom vinculo
com a aprendizagem, apresentado como positivo ou regular, podendo-se
sugerir que a relagao estabelecida com o professor cria oportunidades para
gue esses aprendizes desenvolvam o seu desejo por aprender, o que €
fundamental para que a aprendizagem ocorra. O desejo de aprender € um
impulso que, se ndo satisfeito, leva ao surgimento de uma tenséo que motiva o

sujeito a satisfazer tal impulso buscando compreendé-lo (RUDEL, 2007).
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Assim, pode-se dizer que essa parcela da amostra pesquisada tende a
apresentar o desejo de aprender o desconhecido, que leva a procura de meios
para satisfazer tal desejo, sendo o professor um mediador para essa
aprendizagem.

O desejo de aprender decorrente do bom vinculo com a aprendizagem
colabora para que esse professor, por meio de estratégias didaticas dentro da
sala de aula, consiga alcangar os seus alunos e, assim, facilitem, ampliem e
potencializem as condi¢cdes para um aprender melhor, fazendo com que o
estilo de aprendizagem de cada aluno seja valorizado, mas, acima de tudo,
podendo potencializar os demais estilos ndo predominantes.

A aprendizagem vincular negativa foi verificada em somente 1% das
criancas, o que pode indicar que estas apresentam valéncias negativas em
relacdo ao professor o que tende a influir na negacéo do desejo em aprender.
Logo, evidencia-se a necessidade de se pensar em acdes por parte do
professor para aliar o ensino a cultura e ao contexto e, assim, despertar no
aluno o desejo por aprender. Aos professores, cabe utilizar os conteddos como
instrumento para ensinar e aprender, inovando sua pratica pedagogica e
utilizando diferentes estratégias de ensino para, assim, provocar os alunos para
que sintam a necessidade de aprender.

Outro elemento identificado foi a rejeicdo de um dos personagens para
com o outro. Catorze por cento dos alunos se percebem rejeitados pelo
professor e pode-se inferir que sentem-se ignorados ou menosprezados frente
ao processo de aprendizagem. Com os dados ja apresentados em categorias
anteriores, é possivel relacionar que mais da metade da amostra percebe a
relacdo desse professor com a aprendizagem ocorrendo de maneira
transmissiva, modelo este que centra a aprendizagem no professor e néo
considera as particularidades e singularidades do aluno, o que pode colaborar
para que os alunos se sintam rejeitados pelo docente.

No que tange a figura do aluno rejeitando o professor, somente 5 % das
criangas representaram esta caracteristica, sendo possivel interpretar que
estes alunos tendem a néo valorizar a figura do docente para a construcédo do
conhecimento, o que se pode relacionar aos outros personagens (amigos e
familiares) que foram identificados como relevantes para o processo de ensino-

aprendizagem. Contudo, pode-se inferir que a rejeicdo de um dos personagens
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para com o outro representa um vinculo negativo com a aprendizagem, o que
reforca a importancia de se pensar em acdes para que estes alunos também
reconhegcam e valorizem a figura do professor como mediador do
conhecimento. Para tanto, o professor elaboraria um plano de aula que
contemple os conhecimentos prévios do aluno, mas também suas limitacdes,
fazendo com que todos avancem, entretanto, respeitando cada um como
singular, no seu ritmo.

No que concerne ao tamanho dos personagens, de acordo com Visca
(1999), este se relaciona com a hierarquia que se atribui ao vinculo de
aprendizagem. Dessa forma, o tamanho relativo de um personagem com
relacdo ao outro se pode expressar desenhando-os de tamanhos diferentes. O

Grafico 13 ilustra a distribuicdo dessa caracteristica na amostra pesquisa.

Grafico 13 — Categoria tamanho dos personagens.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

A partir dos dados apresentados, observou-se que 42% das criancas
desenharam os personagens ndo havendo discriminacdo de tamanho, o que,
segundo Visca (1999), significa que o vinculo de quem aprende esta confuso
com guem ensina. Logo, pode-se inferir que esses alunos e professores
apresentam uma confusdo relativa aos seus papéis enquanto sujeitos no
processo de aprendizagem, ou seja, por mais que ambos assumam posi¢coes
subjetivas de aprendizes e ensinantes, cabe ao professor mediar o
conhecimento para que o aluno, de maneira ativa, relacione-o aos seus
conhecimentos prévios e contexto e elabore possibilidades para lidar com as

novas situacoes. Ja 16% desenharam os personagens com discriminacdo do
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tamanho (Gréafico 13), indicando o vinculo claro ou relativamente claro de quem
aprende com quem ensina, podendo significar que tanto o professor quanto o
aluno identificam-se como sujeitos da aprendizagem, porém com objetivos e
responsabilidades diferentes. Ao professor cabe a intencionalidade e ao aluno,
o desejo de aprender. No caso dos 36% que desenharam o professor grande e
o aluno pequeno, exprime-se o0 vinculo em que se supervaloriza quem ensina,
sugerindo a importancia do papel do professor para a aprendizagem, ou seja,
esses alunos tendem a valorizar positivamente o papel do docente de ensinar
para que consigam realizar as suas aprendizagens. Por fim, 6% das criancas
desenharam o aluno grande e o professor pequeno, expressando o vinculo em
gue se subvaloriza quem ensina, ou seja, se supervaloriza quem aprende,
nesse caso, o aluno.

Ao considerar o contexto a partir das representacées dos desenhos das
criancas, pode-se concluir que o vinculo com o docente pode ser classificado
de bom a regular, apontando relativa valorizacdo vincular com o docente,
contudo ainda apresentando-se de maneira confusa quanto a clareza da
importancia dos papéis desempenhados por alunos e professores. As figuras 8
e 9 ilustram as categorias com maior predominancia identificadas nos

desenhos.



Figura 8 — Par educativo: sem discriminacdo de tamanho.
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Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Figura 9 — Par educativo: professor grande.

Fonte: Dados da pesquisa (2016).
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Na busca por agregar maior significado aos dados obtidos nessa
amostra, num segundo momento, foi realizada a interpretacao do relato escrito.
Para este, designaram-se as categorias: relato (se corresponde ou se se
dissocia do desenho realizado) e conhecimento (sistematico ou assistematico)
tendo como objetivo levantar as caracteristicas de aprendizagem contidas na
producdo escrita de cada criangca. Vale ressaltar que na categoria
conhecimento, quando este aparecia de forma sistematica, era buscado se
havia a correspondéncia com algum conteudo académico especifico e, se
estava presente o conteudo, com qual disciplina académica se relacionava.

De acordo com Visca (1995), o relato é uma projecdo que denuncia o
vinculo de aprendizagem do contetdo pela prépria correspondéncia e relagao
com o desenho. Nessa perspectiva, para esta pesquisa utilizaram-se duas
categorias: corresponde - para os relatos que apresentavam correspondéncia
ou relacdo com o desenho, e dissociados — aqueles cujo contetdo nao tinha
relacdo com o desenho ou era oposto ao que o desenho apresentou. Os

resultados encontram-se ilustrados no Grafico 14.

Grafico 14 — Categoria relato

m Corresponde
= Dissociado

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Observou-se gue 68% dos relatos apresentaram correspondéncia com o
desenho, o que confirma os significados que deles apreendemos. Ja 32% dos
relatos escritos apresentaram-se desconexos com 0s contelidos representados
no desenho, sendo considerados dissociados. E de se ressaltar que, entre os
relatos que se encontram nessa Ultima categoria, todos referiram-se a

situacgdes positivas, enquanto seus desenhos traziam conota¢cfes negativas em
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relacdo a aprendizagem. Isso evidencia que os relatos, sendo uma projecéo do
vinculo de aprendizagem, ao aparecerem como dissociados e com conteudos
de negacao, designam a expressdo do desejo das criangas, que projetam
situacdes nas quais almejam estar e ndo as reais, necessariamente, uma vez
que estas podem ser percebidas como dificeis de elaborar (MEREDIEU, 2006).

Nesse sentido, pode-se inferir que, além do desejo implicito de
representar o bom aluno e o seu desejo de aprender, existe no relato a
conotacdo simbdlica de uma aprendizagem bem-sucedida. As criancas dessa
amostra, na sua maioria, tenderam a referir-se ao ambiente de aprendizagem
de modo que a cena desenhada corresponde ao contetdo escrito, 0 que pode
indicar que os desenhos, assim como as palavras, puderam revelar
representacfes subjetivas do mundo interno, que as aproximaram ou
afastaram de suas aprendizagens.

Ja sobre os relatos que foram identificados dentro da categoria
dissociado, pode-se afirmar que, por mais que estas percebam as situacoes de
aprendizagem com conotacao negativa, ainda tendem a apresentar o desejo de
aprender, uma vez que seu relato traz conteddos positivos em relacdo ao
processo de aprendizagem.

Outro ponto que se buscou observar nos relatos, assim como nos
desenhos, foi a presenca ou ndo dos personagens, por meio da categoria
personagens. Foi possivel identificar a predominancia do aluno e professor,
seguida, com menor referéncia, dos personagens de familiares, amigos e

outras pessoas do convivio social da crianca (Gréfico 15):

Grafico 15 — Categoria personagens
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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Os dados demonstram que em 68% dos relatos ha a presenca de alunos
e professor no mesmo texto. E, por outro lado, uma quantidade menor — 8%
dos relatos — apontam para a presenca apenas do aluno e 6% para a presenca
s6 de professores, 0 que pode ser entendido como auséncia da interacdo
professor e aluno para o processo de ensino e aprendizagem. Nos restantes
18% dos relatos apresentam-se outras figuras com as quais as criangas se
identificam na relacdo de aprendizagem.

Tal resultado reafirma as interpretacoes realizadas a partir dos
desenhos, que denotaram a grande relevancia do papel do professor e do
aluno para estas criancas no que diz respeito ao processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, também foi possivel encontrar a nomeacédo de
outros personagens tidos como importantes para essas criancas; reafirmando a
imprescindibilidade do papel da interacdo social (VYGOSTKY, 2004) para o
processo educativo formal e ndo formal das criancas nessa faixa etaria.

No relato escrito, a categoria local destacou se h4 a presenca de um
local e a qual local a crianca se refere (nomeia). Metade da amostra nao
nomeou nenhum ambiente. Dos ambientes nomeados, em maior namero
apareceu a escola, seguida da casa e de ambientes externos (locais de lazer e
de convivéncia social da crianca). Os dados revelados sao exibidos no Gréfico
16.

Grafico 16 — Categoria local.

3%

= N&o aparece
= Escola
Casa
Externo

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Como se vé, 50% dos relatos nao traziam nenhum local descrito em todo

0 seu conteudo. Ja 40% das criancas relataram o local como sendo a escola,
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7% citaram suas préprias casas e 3% referiram-se a ambientes externos, tais
como pista de skate, ginasio de esportes etc.

Em relacdo as criangas que nomearam o local, podem-se encontrar
aproximacdes com os dados obtidos a partir dos desenhos que ressaltaram o
ambiente escolar sendo identificado com relevancia para criancas, seguido,
com menor representatividade, pelo ambiente de casa e por espacos externos.

Por fim, pretendeu-se observar os dados que se relacionavam com o
conhecimento. Nessa direcdo, buscaram-se elementos que designassem o
conhecimento sistematico — aquele que se da por meio da interagdo com
objetos e situacBes veiculados por intermédio das instituicdes educativas, e 0
assistematico, produto das interacbes entre 0 sujeito e a comunidade,
instrumentalizacdo que permite a alguém atuar na sociedade sem possuir 0s
conhecimentos, atitudes e destrezas impostos através das instituicdes
educativas (VISCA, 1995).

Para as criancas da pesquisa, 0 conhecimento sistematico apareceu
com grande predominancia, tendo a representacdo do conhecimento
assistematico com menor referéncia. Ressalta-se, ainda, a presenca de relatos
em que nao foi identificada a categoria conhecimento, devido a nao terem sido
realizados (por dificuldades de alfabetizac&o e /ou escrita ou por ndo conterem
elementos que possibilitassem designar a ocorréncia de aprendizagem (Ex.: “O
meu desenho estava legal e tava superlegal. Estava legal e o desenho estava
legal e atividade estava legal esta muito legal”).

O Grafico 17 representa os dados levantados.

Gréfico 17: Categoria conhecimento.
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Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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Conforme os dados, 73% dos relatos trazem elementos que se
relacionam com o conhecimento sistematico, 12% refletem aspectos do
conhecimento assistematico e 15% nao apresentam dados que demonstrem a

presenca desta categoria.

Portanto, pode-se compreender que, para esse grupo de criancas, tal
aspecto reflete uma menor influéncia da aprendizagem assistematica e uma
maior influéncia da escola para a constru¢do do conhecimento, uma vez que o
conhecimento sistematico ocorre dentro das instituicbes educativas. Tal
resultado corresponde ao encontrado na categoria local, que identificou 86%
dos desenhos representando o ambiente como escolar. Para tanto, as relacdes
e o0s vinculos estabelecidos nesse ambiente pelos sujeitos ganham
importancia, reforgando a pertinéncia do presente estudo.

A partir do conhecimento sistematico, a Ultima categoria elencada para
descricao e interpretacao foi contetdo, na qual se buscou averiguar a presenca

ou ndo de elementos relacionados aos conteudos académicos (Grafico 18).

Grafico 18 — Categoria contetdo.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Conforme o exposto, revelou-se que 47% dos relatos que apontavam 0s
conteldos académicos nomearam Matematica, 41% nomearam conteldos
relacionados a disciplina de Portugués e os outros 12%, as matérias de
Historia, Geografia e Artes.

Por meio de tais resultados, é possivel afirmar que o processo de ensino
e aprendizagem tende a ser percebido pelo aluno, em sua maioria, vinculado a
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aprendizagem sistematica das disciplinas de Matematica e Portugués,
seguidas com menor proporgao das demais disciplinas escolares.

Nesse sentido, é importante salientar os estudos sobre as inteligéncias
humanas, proposto por Gardner (1997; 2000), em sua Teoria das Inteligéncias
Multiplas, que visa apontar as varias inteligéncias dos individuos, sendo elas a
l6gico-matematica, linguistica, naturalista, interpessoal, intrapessoal, espacial,
corporal-cinestésica, musical, existencialista, dentre outras que ainda estdo em
estudo. Segundo o autor, todos os individuos sdo inteligentes, mas de
maneiras diferentes. E as inteligéncias sao aperfeicoadas, ou ndo, dependendo
dos estimulos que as criangas recebem e do ambiente cultural que as cerca.

Nessa concepcdo, a escola deveria oferecer uma formagcdo que
possibilitasse o desenvolvimento dos potenciais individuais, permitindo e
favorecendo situacbes de aprendizagem que contemplem a pluralidade de
manifestagéo e expressao do intelecto (SILVA; NISTA-PICCOLO, 2010).

Logo, é possivel inferir, a partir dos resultados alcancados sobre a
categoria disciplinas, que esses alunos tendem a apontar a predominancia das
disciplinas de Portugués e Matematica para o0 processo de ensino e
aprendizagem, podendo indicar a presenca de uma prevaléncia da estimulacao
das inteligéncias l6gico-matematica e linguistica, ndo sendo estimuladas pelo
professor, na mesma proporcdo, as demais inteligéncias, o que influi
diretamente na percepcdo dos alunos, uma vez que as singularidades das
demais inteligéncias ndo sdo consideradas com a mesma importancia. Tal
aspecto pode-se correlacionar a percep¢do dos alunos que se sentem
rejeitados pelo professor.

Foi possivel verificar que tanto os conteudos do desenho quanto do
relato possuem aproximacfes que reafirmam a representacdo simbolica das
relacbes existentes no par educativo, dando validade ao instrumento. Os
resultados encontrados a partir da analise das categorias escola e
conhecimento sistematico enfatizam o papel da escola e as figuras do
professor e do aluno no processo de ensino e aprendizagem. Isto €, os alunos
tendem a referenciar tais aspectos como importantes para a construcao do
conhecimento. E, nesse sentido, o professor tende a ser supervalorizado pelos
alunos, visto que para eles o professor € um dos personagens de referéncia

para que construam o seu aprendizado.
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Por essa relacao foi possivel identificar a predominancia de uma atitude
centralizadora do conhecimento por parte do professor e, em menor proporgao,
a dialogica, o que pode favorecer para que os alunos assumam uma atitude
passiva frente a aprendizagem. Entretanto, os alunos tendem a apresentar um
vinculo de regular a positivo com a aprendizagem, 0 que oportuniza o desejo
em aprender. A aprendizagem assistematica mostrou-se com menor
prevaléncia tanto no desenho quanto no relato, indicando que, para essas
criangas, a aprendizagem sistematizada € mais reconhecida frente ao processo
de ensino e aprendizagem.

No que concerne aos conteudos divergentes entre o desenho e o relato,
a categoria personagens identificou que outras figuras, que nao a do professor
e do aluno, apareceram com maior propor¢ao no relato, podendo indicar que,
ao pensarem sobre os seus desenhos, as criangas buscaram nomear outros
papéis tidos como importantes para as suas aprendizagens.

Por tais resultados, a partir da andalise do instrumento par educativo,
considera-se que o segundo objetivo desta dissertacdo — detectar os vinculos
estabelecidos com a aprendizagem entre a crianca e as professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental — foi alcancado e possibilitou encontrar os
possiveis significados contextuais a partir da compreensdo das relacdes
estabelecidas entre as professoras e os alunos no processo de ensino e

aprendizagem da escola pesquisada.

4.3 OBSERVACAO DA SALA DE AULA

Com o intuito de ater-se ao terceiro objetivo especifico desta
dissertacdo, o qual buscou verificar as possiveis relagfes existentes entre os
estilos de aprendizagem e o vinculo estabelecido entre as criancas e 0s
professores nesse processo, optou-se pelo instrumento de pesquisa Protocolo
de Observacdo da Sala de Aula. A pesquisa in loco, no interior da escola, e,
mais especificamente, na sala de aula, enriguece os dados levantados no
estudo, uma vez que, conforme elucidam Ludke e André (1986), a observacéo

possibilita que o pesquisador tenha uma experiéncia direta por meio de um
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contato pessoal e estreito com o fendbmeno pesquisado, o que se define como
o melhor teste de verificacdo da ocorréncia desse fenémeno.

As observagOes realizadas nas salas de aulas possibilitaram o
entrelacamento dos dados, o que, segundo Vianna (2007), € nomeado
“triangulagdo metodoldgica”, que aponta para o estabelecimento de conexdes
entre os dados a respeito dos estilos de aprendizagem, o par educativo e as
observacdes. Tais aspectos conferiram validade e confiabilidade aos dados da
pesquisa e complementaram as reflexdes da pesquisadora acerca da tematica
do estudo.

Devido ao fato de as observagdes acontecerem no final do ano letivo,
com a ocorréncia de diversas atividades em que as professoras ndo estariam
em sala, pela necessidade de atenderem questBes burocraticas da funcéo
(reuniBes com pais, equipe e etc), foi estabelecido com as mesmas, que seriam
realizadas observacdes durante o periodo minimo de uma aula de 50 minutos
em cada classe, em datas e horérios previamente acordados. Vale ressaltar
que, dos 12 professoras pesquisadas, somente 11 salas foram observadas,
pois uma das docentes estava retornando da licenca maternidade e, por ser no
final do ano, ndo assumiu nenhuma turma.

Para apresentar a descricao e a interpretacao dos dados obtidos, a partir
das observacoes, elegeram-se trés categorias, que possibilitaram verificar o
ambiente da sala de aula e o discurso utilizado pelo professor e aluno
considerando o processo de aprendizagem: configuracdo da sala de aula
(disposicado das carteiras), relacdo professor, aluno e conhecimento (qual a
epistemologia pedagodgica esta por traz desta relacdo) e comunicacao (de que
forma a comunicacéao interpessoal ocorre).

A categoria configuracdo da sala de aula teve como objetivo verificar
como esta pode influenciar na dinamica interativa. Conforme Barbosa (2006,
p.20) considera, “embora a aprendizagem acontega dentro de cada aprendiz,
ela é possibilitada somente na interacdo deste aprendiz com o mundo no qual
esta inserido e com o conhecimento ja estruturado”.

A configuragdo com maior frequéncia observada foi de carteiras
enfileiradas, com N=7, seguida da configuracdo de sala sem carteiras, que

correspondeu a N=3, e, com menor frequéncia, N=1, mostrou-se a
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configuracdo de sala com mesas redondas, ocupadas por grupos de alunos.
Os dados séo apresentados de acordo com a Tabela 5:

Tabela 5 — Configuracdo das salas de aulas.

Configuracédo da Sala de Aula N° de salas
Carteiras enfileiradas 7
Mesas redondas 1
Sem carteiras 3

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Como pode ser observado no Grafico 19, a configuracdo de sala de aula
com carteiras enfileiradas teve 64% de representatividade nas salas de aulas
pesquisadas. Enquanto que as configuracdes de salas de aula sem carteiras e
com mesas redondas tiveram 27% e 9% de representatividade,

respectivamente:

Grafico 19 — Categoria configuragéo da sala de aula.

m Carteiras enfileiradas
m Mesas redondas
Sem Carteiras

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Por esses resultados, verificou-se uma tendéncia para se manter uma
configuracdo tradicional de sala de aula, com cadeiras enfileiradas,
independente do planejamento e objetivo a ser alcancado pelo professor.

A predominancia acima da média da configuragdo da sala de aula em
carteiras enfileiradas pode contribuir para uma dindmica na qual o professor

assuma uma atitude de transmissor e o aluno, muitas vezes, de receptor do
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conhecimento, fato que pode néo favorecer a aprendizagem do professor, uma
vez que esta acontece durante a pratica docente e por meio das interaces
com os alunos, oportunizando questionamentos que o desafiardo a repensar o
seu modo de explicar e apresentar o conteudo, visando contextualiza-lo para o
aluno.

Observou-se que essa configuracdo de uma carteira atrds da outra
tendeu a ndo favorecer a interagdo entre os alunos, visto que as criangas néao
partiihavam de seus conhecimentos, suas producdes académicas, ideias, nao
se ajudavam e nédo pediam ajuda, tanto para os colegas como as professoras,
para concluir as tarefas.

Ressalta-se que a interacdo, além de potencializar a aprendizagem,
promove o desenvolvimento das pessoas envolvidas na relacdo, uma vez que
€ no processo construido nas e pelas interacdes que o sujeito se estabelece no
contexto histérico-cultural em que esta inserido e que a aquisi¢do e construcao
do conhecimento ocorrem a partir do processo de interacdo social
(VYGOTSKY, 2004). Por isso, utilizar configuracbes de sala de aula que
proporcionem a interacdo entre o0s individuos € importante para o
desenvolvimento individual nessa fase, pois tudo o que acontece ao redor da
crianca é considerado e, entdo, agregado ou ndo, na sua formacédo pessoal e
académica (LOOS-SANT'ANA; GASPARIM, 2013).

Apesar da importancia do papel da interacéo, salienta-se que com essa
configuragdo de sala de aula, as professoras se dispuseram a assumir uma
atitude transmissiva enquanto os alunos apresentavam-se passivos. Tal dado
vem ao encontro dos desenhos dos alunos, dos quais 61% da amostra
representaram a relacdo do professor com o aluno ocorrendo através de um
modelo transmissivo de aula. Portanto, a partir da consideracéo de Barbosa
(2017) de que as percepcOes trazidas pelas criancas podem sugerir a
representacdo simbdlica das experiéncias do ambiente educativo, pode-se
supor que as situacdes observadas em sala de aula tendem a ocorrer com
regularidade, uma vez que aparecem com representatividade nos desenhos.

Sendo assim, considerando a caracteristicas dos estilos de
aprendizagem predominantes nesse grupo de professoras, € possivel sugerir
que, por mais que elas reconhecam a importancia de realizar praticas

diferenciadas dentro de sala de aula, afirmando a relevancia da interacéo, e
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gue o conhecimento deve ser o centro do processo, ainda se apoiam e repetem
praticas e atitudes centralizadoras e transmissivas deste. Ou seja, a
predominancia dos estilos reflexivo e tedrico podem indicar que estas apreciam
observar e analisar as situagfes, discutir antes de tomar decisdes, integrar
suas observacdes dentro de teorias légicas e racionais, 0 que colabora para
gue sejam objetivas e sintetizadoras de conhecimentos e reflitam sobre a
importancia de diversificar suas praticas. Contudo, devido a baixa
predominéncia dos estilos ativo e pragmatico tendem a apreciar novidades e
colocar em pratica suas ideias em menor proporcdo, o que favorece para que
ndo diversifiquem as estratégias de aprendizagem, ndo buscando novas
situacdes que oportunizem mudancas nos seus comportamentos e no contexto.

Tal atitude reforca as caracteristicas dos estilos identificados nas
criangas, visto que demonstra uma tendéncia para primeiramente observarem
e analisarem o ambiente, para depois comecarem a participar dele, e para
descobrir novidades e diversificar os ambientes onde estudam (reflexivo e
ativo). Entretanto, podem apresentar dificuldades de organizacéo, de deciséao,
de pratica, de aplicacdo das aprendizagens e de busca por explicacdes (estilos
tedrico e pragmético), culminando em uma atitude passiva.

Todavia, nos desenhos, o vinculo com a aprendizagem foi representado,
na sua maioria, como positivo e enfatizando a escola como espaco de
construcdo de aprendizagem, tendo o professor como sua principal referéncia,
assumindo uma atitude de transmissor de conhecimentos, norteador das
situacOes e atividades, sendo, ainda, supervalorizado pelos alunos; o que
reforca o reconhecimento da importancia do papel do professor para esse
grupo de criancas e os desejos dessas de aprender. Por outro lado, quando a
professora assume uma atitude centralizadora do conhecimento, pode nao
oportunizar que as criangas atinjam o seu potencial, supondo que ndo sejam
estimuladas a utilizar diversas estratégias e assim completar os seus ciclos de
aprendizagem.

No que concerne as configuracdes de sala de aula com mesas redondas
e sem carteiras, estas se apresentaram em menor predominancia e puderam
revelar uma maior interacdo entre as criancas frente a realizacdo das

atividades, indicando um carater interacionista, nas quais as aulas eram
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focadas no conhecimento e as criangas interagiam entre si e tendiam a assumir
uma atitude ativa de ensinantes e aprendizes.

Desse modo, essa configuracdo favoreceu o trabalho em grupo
proporcionando situacbes em que as criancas lidavam com momentos de
conflito e de cooperacao, aprendiam a partilhar, a resolver mais rapidamente
um desafio, a conquistar seu espaco no grupo e a aprender a importancia de
atividades realizadas em equipe. Essas condigcbes ambientais particulares
podem produzir diferentes consequéncias no desenvolvimento destas criancas,
uma vez gue se encontram no estagio de desenvolvimento que oportuniza a
relacdo cooperativa, favorecendo a aprendizagem em pares e com o professor
(BROFENBRENNER, 2011; PIAGET, 2012).

Logo, essa configuracdo de sala de aula pode colaborar para a
manutencdo do vinculo positivo com a aprendizagem, contribuindo com o
desejo de aprender o desconhecido levando os alunos a procurar meios de
satisfazer tal desejo, sendo o professor um mediador para a aprendizagem. E,
nesse sentido, o docente pode propiciar estratégias diversificadas, buscando
novas situacdes, observando, analisando, adquirindo e produzindo
conhecimento com seus alunos e promovendo situacdes em que todos 0s
estilos de aprendizagem sejam estimulados, focando a realizagdo do ciclo
completo da aprendizagem. Dessa forma, tanto o professor como o aluno
aprendem.

Visando estabelecer mais correlacdes entre os dados ja apresentados,
outra categoria levantada para a pesquisa a partir da analise da teméatica (tudo
0 gue é dito) e dindamica (comportamentos ndo verbais observados) das salas
de aulas foi a relagdo professor, aluno e conhecimento, que alcancou os
resultados exibidos no Gréafico 20, nos quais a relacdo diretiva apareceu com
maior percentual em relacdo a interacionista, ndo tendo sido encontrada
representatividade da relacdo nao diretiva durante os momentos de
observacdes realizados.

Ao relacionar esses resultados com os alcangados a partir da analise do
instrumento psicopedagdgico par educativo, que apontou a predominancia da
relacdo sendo percebida de maneira diretiva, em que o conhecimento centra-se
no professor, pode-se sugerir que tal relagdo tende a aparecer com constancia

nesses ambientes, assim como visto na categoria anterior.
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Grafico 20 — Categoria relagao professor, aluno e conhecimento.

m Diretiva
m Nao Diretiva
Interacionista

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

A relacdo professor, aluno e conhecimento foi com maior frequéncia a
diretiva, com 82%, identificando-se que a professora, ao apresentar 0s
conteddos em sala, trazia o conteddo em um formato pronto e orientava a
maneira como queria que o aluno apresentasse a resposta, ndo abria espaco
para guestionamentos, ndo utilizava os conhecimentos prévios dos alunos
como ancoradores para 0 nhovo conhecimento e/ou ndo possibilitava que os
alunos explorassem o0 contetdo antes de explica-lo. Esse resultado pode
indicar que a professora assume 0 centro do processo de aprendizagem,
caracterizando-se como um agente transmissor, levando o aluno a assumir
uma atitude passiva frente ao conhecimento, o que pode estar relacionado a
uma aprendizagem focada no professor, que exige dos alunos uma postura
mais reflexiva, observadora e formadora de conceituacbes frente ao
conhecimento, porém com menor propensao a aplicacdo dos conhecimentos
na resolucao de situacdes novas.

Frente ao aspecto exposto e relacionando-o com os dados ja
apresentados na pesquisa, especificamente no que diz respeito ao estilo de
aprendizagem do professor, é possivel inferir que a predominancia dos estilos
reflexivo e tedrico das professoras favorece que elas compreendam a
importancia de se adotarem novos conceitos a respeito da pratica pedagadgica,
que deve assumir um carater dialogico e refletem sobre as mudancas
necessarias, mas ndo tendem a aplicar tais conhecimentos nas situacdes
diarias, ndo realizando mudanca de comportamento, repetindo muitas vezes a

postura centralizadora do conhecimento e a atitude receptora por parte dos
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alunos. Nesse sentido, pode-se dizer que a aprendizagem do professor ndo
ocorre de maneira completa, uma vez que, conforme afirmam Lave e Wenger
(1991) e Leikin e Zazkis (2010), a aprendizagem sugere o foco nas mudangas
dos padrdes de participacdo do professor em uma determinada pratica que
esta vinculada ao seu fazer docente em sala de aula. Logo, supde-se que o0s
seus discursos estdo longe de suas atitudes. Nessa dire¢ao, segue o recorte
de algumas situacdes que ilustram tal aspecto:

Situacédo 01:

P11: Vai fazer, sim, senhora! Preciso que todos facam porque vou

tirar foto. Como vou tirar foto se ndo tiver todos fazendo? Cadé a
bolinha, dona moga? Depois eu dou tempo de fazer outra coisa.

Situagéo 02:
P18: Eu trouxe para vocés dicas de seguranca. Antes de entregar,
guero que vocés copiem o conceito no caderno.

Situagéo 03:

P19: Vamos falar de clima. O que é clima? [Aluno levanta a maq].
Tem a ver com temperatura. [P19 vé o aluno com a méo levantada,
porém nao abre espaco para o aluno falar].

A relacéo professor, aluno e conhecimento interacionista apareceu com
menor frequéncia que a anterior, com 18% (Grafico 20). Foi observado que a
professora, ao apresentar o conteddo, se preocupava em dar espaco para que
os alunos questionassem, expusessem suas opinides, seus conhecimentos
prévios e os utilizar como ancoradores para 0s novos conhecimentos. A
relacdo interacionista corrobora uma perspectiva dialégica na qual tanto o
professor quanto o aluno séo ativos no processo de ensino-aprendizagem
(BECKER, 2013), centrando a aprendizagem no objeto do conhecimento,
situacdo observada no seguinte dialogo:

P12: Vamos la? Esta todo mundo concentrado?
Alunos: Sim!

P12: Entdo, vamos la! Essa leitura € uma leitura que se chama o
qué? Qual género textual?
Alunos: Fabula.

P12: Fabula trata do qué?
Alunos: Animais.

P12: Vamos escutar a opinido do Celso. Eu acho importante todas as
opinies, em seguida, trabalharemos em dupla. [Aluno expde sua
opinido. Professora explica a proxima atividade, na qual os alunos
poderdo escolher como representar a histéria lida. Alunos circulam
pela sala, escolhem suas duplas e iniciam a atividade].
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A relacdo professor, aluno e conhecimento de maneira nao diretiva —
vinculada & concepcgdo de aprendizagem segundo a qual o conhecimento é
centrado no aluno, ou seja, é considerado algo que o sujeito traz consigo,
sendo papel do professor desencadear um processo de descoberta daquilo que
o aluno ja possui — ndo apareceu nas salas observadas.

Por esses resultados, pode-se constatar que o0 grupo pesquisado
demonstrou a predominancia de um modelo diretivo, refletindo a aprendizagem
centrada no professor, concepcdo tradicional do processo de ensino e
aprendizagem, na qual o professor € o detentor do saber e o aluno assume
uma atitude de receptor do conhecimento.

Percebe-se que, além da configuracdo das salas de aula em carteiras
enfileiradas, a relacdo professor, aluno e conhecimento reflete uma postura
mais conservadora, em que o professor € o centro do processo. Tal aspecto
favorece a manutencdo do estilo reflexivo e tedrico dos professores, pois
estimula poucas situa¢gBes que tragam novidades a sua pratica, uma vez que
ele centra a aula em si, e propicia a manutencédo do estilo reflexivo do aluno,
visto que este se mantem em postura mais observadora. Logo, ndo se
oportunizam estratégias que propiciem desenvolver os demais estilos de
aprendizagem, ndo completando o ciclo da aprendizagem.

Quanto a categoria comunicacdo, buscou-se verificar o tipo da
comunicacao entre professor e aluno na sala de aula. Para analise, utilizaram-
se os registros dos conteudos das falas das professoras e alunos. Buscou-se,
entdo, compreender os significados que 0s sujeitos atribuem a sua existéncia
no ambiente educativo, por meio dos seus discursos, intentando a
compreensao de suas acdes frente ao contexto observado. As categorias
(critérios) de comunicacdo elencadas para a andlise foram construidas pelo
Grupo Aprendizagem e Conhecimento na Formacgdo Docente (PORTILHO,
2011):

a) Ameacadora: a comunicacao utiliza-se de um “se” condicionante. Exemplo:
“Se voceé fizer isso...”.

b) Desqualificada: quando o professor usa palavras diretas que desqualificam,
menosprezam, agridem o outro;

c) Dialégica: que promove a reciprocidade entre aluno, professor e o

conhecimento;
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d) Estereotipada: é a comunicacao artificial, ensaiada;

e) Impositiva: é quando ndo se discute, ndo se dialoga. Exemplo: “Eu mando
e vocé obedece”;

f) Irbnica: quando o professor faz uso de adjetivos pejorativos, uso de
palavras com sentidos contraditorios ao que quer dizer. Ironia no tom e na
expressdo da fala e/ou expressao corporal (faz uso de palavras bonitas
para ironizar);

g) Tendenciosa: ocorre a partir dos valores pessoais do sujeito que comunica,
nao considerando os valores pessoais de quem recebe a informacao.

Ao verificar os conteudos dos discursos dos sujeitos, buscou-se classifica-
los de acordo com a descricAo proposta para cada critério/categoria.
Posteriormente, identificou-se a predominancia de cada tipo de comunicacao
nas salas de aulas observadas.

Os dados revelam que a comunicacao impositiva apareceu na maioria
das salas de aula pesquisadas. Nesses ambientes, foi observado que as
professoras se dirigiam aos alunos impondo ordens, tendendo a ndo abrir
espacos para questionamentos, e que, quando questionadas, respondiam
dando uma nova ordem e ndo esclarecendo as duvidas dos alunos. Esse
resultado indica que os professores tendem a se apoiar em uma comunicagao
gue ndo abre espaco para o dialogo com o aluno, em que a aprendizagem fica
focada no professor, ndo havendo reciprocidade entre o professor, o aluno e o
conhecimento. Como exemplo, seguem as falas das professoras aos alunos:

Situagéo 1

Professora: Vai fazer, sim, senhoral Preciso que todos facam porque
vou tirar foto.

Situacgéo 2:

Professora: Cada um pega um livro de Ciéncias e |1é a pagina 44 e 45,
facam leitura silenciosa até cada um terminar, depois faremos a
leitura coletiva, mas s6 quando eu indicar.

Aluno: Professora?

Professora: Eu disse siléncio!

A comunicacdo ameacadora, a dialégica e a irbnica apareceram com
regularidade nas salas pesquisadas. Foi observado que as professoras, além
de utilizarem-se muitas vezes da comunicacdo com tendéncia a intimidar o

aluno, também usavam adjetivos pejorativos, palavras com duplo sentido ou
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um tom irénico para dirigir-se ao aluno ou responder a seus guestionamentos.
Os alunos demonstravam, por sua vez, constrangimento, e ndo realizavam
mais perguntas em sala de aula. Na mesma proporc¢éo, também foi notado que
algumas professoras promoviam a reciprocidade entre aluno, professor e o
conhecimento, fato que pode ser entendido como promotor da aprendizagem
do aluno e do professor, visto que “algumas participacdes dos alunos que
desafiam o planejamento do professor obrigam-no a repensar ou ampliar a sua
pratica, desenvolver um novo método ou redesenhar a sequéncia de aulas, em
suma, os ajudam a aprender” (BOAS; BARBOSA, 2016, p.1103). As
participacdes dos alunos podem fazer o professor mudar seu modo de explicar
e antecipar suas perguntas durante a sua fala, ocorrendo assim a
aprendizagem docente. Seguem-se falas que ilustram esses tipos de

comunicacao:

Comunicacdo ameacadora:

Professora: Vou buscar uma surpresa. Agora o professor Giovani e a
professora Alessandra v8o me avisar se vocés estdo fazendo. Se nédo
eu entro e mostro os trés dedinhos. E o que acontece?

Alunos: Sem recreio!

Comunicagéao dialogica:

(Tema da aula: energia elétrica)

Professora: O que significa esse simbolo?

Alunos: Cuidado — energia elétrica.

Professora: O que fazemos se encontrarmos esse simbolo?

Aluno: Passar longe.

Professora: Agora uma coisa importante que os pais devem falar para
vocés todos os dias?

Aluno 1: Sai do quarto e apaga a luz.

Aluno 2: O meu manda eu sair do banho.

Professora: E por que vocé acha que ele te fala isso?

Aluno 2: Porque eu t6 demorando e ele néo é socio da Copel.
Professora: No fundo ele te ensina a economizar agua e energia.
Aluno 3: A televisao esta ligada gastando luz. [aponta para a televisdo
em sala]

Professora: Muito bem, boa observacédo! Vamos desliga-la.

Comunicagéo irénica:

Situacgédo 1:

Professora: Qual o combinado? Cada um fala de uma vez!

Aluno: Professora, posso ir ao banheiro?

Professora: Que pergunta pertinente, né? O que responde para ele?
Por qué?

Alunos: N&o! Porque ele teve recreio.

Situacgéao 2:

Professora: X, por que vocé estd em pé?

Aluno: Fui pegar o apontador, professora.

Professora: Nossa! Precisa de um monte para pegar o apontador?
Aluno: S6 eu estava la.
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As comunicacdes desqualificada e estereotipada apareceram em menor
propor¢cdo em relagdo as anteriores, mas ainda foram observadas por meio de
falas nas quais as professoras se comunicavam com as criangas,
desqualificando-as e menosprezando-as dentro do espaco de aprendizagem e

de maneira artificial, ndo as valorizando enquanto sujeitos da aprendizagem.

Comunicacéo desqualificada:

Professora: Enxurrada.

Aluno: E com X, professora?

Professora: Leia no dicionario. Até parece que vocé ndo tem
capacidade de procurar, pare de ser pregui¢oso.

Professora: Apague aquil Faca certo! Apague com carinho e refaca
tudo de novo! Pare de preguical
[Aluno demonstra uma feigdo de desanimo.]

Professora: Pode tirar esta cara de bebé&, comigo nao adianta!

Comunicacéo estereotipada:

Professora: A terra gira em torno do...

Aluno: Sol.

Professora: Rota¢do é o movimento do qué?
Aluno: A terra gira entorno do préprio eixo.
Professora: Leva quantos dias? Um, dois? Posso chegar no trés. Por
gue eu tenho que retomar o contetdo?
Aluno: Porque vai cair na prova.

Professora: 11 de...

Alunos: Novembro.

Professora: De dois mil e...

Alunos: Dezesseis.

No que tange a comunicac¢ao tendenciosa, esta foi identificada quando o
emissor da mensagem, no caso a professora, fazia as consideracdes a partir
dos seus valores e pontos de vista, muitas vezes ndo considerando o
conhecimento prévio do aluno, o que pode sugerir que nesses momentos as
docentes tendiam a desconsiderar as particularidades de seus alunos. Tal tipo
de comunicacdo ndo oportuniza que a educadora encare seus alunos como
sujeitos ativos da aprendizagem, os quais aprendem por meio de estratégias e
estilos de aprendizagem especificos. Segue fala como exemplo:

Professora: NGs tivemos muita chuva ou muito sol esse ano?

Aluno: Muita chuva.

Professora: O que serd que aconteceu? O que sdo habitos
alimentares? Por que sera que o arroz esta tdo caro no mercado?
Aluno: Eu nao sei. Minha mée que faz compra la em casa.

Professora: T4, eu ndo perguntei isso. Por que sera que o arroz esta

tdo caro? Eu t6 falando que esta caro e vocé deve me dizer o porqué,
s0 isso.
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Apoés as observacdes e considerando os indicadores propostos para a
categoria comunicacdo, evidencia-se a influéncia de comunicacdes que se
referem a uma atitude centralizadora do professor, como apontou o instrumento
par educativo, visto que se encontrou a presenca, na relacao do professor para
com o aluno, baseada no autoritarismo e ndo na contemplacao das diferencas
individuais. Contudo, foi possivel verificar relacdes baseadas no didlogo, com
trocas de experiéncias, e na reciprocidade entre o professor e o aluno, com
regularidade nas salas de aula observadas, o que pode indicar que nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, apesar de prevalecerem aulas centradas no
professor, ainda h& o didlogo com o aluno.

Os resultados da pesquisa demonstraram, ainda, que, independente da
area do conhecimento ministrada pelas professoras, a maioria, das aulas eram
centradas no docente e no material didatico padrdo da escola e o aluno
assumiu uma atitude receptiva frente a aprendizagem. Tais aspectos podem
indicar que, por mais que as professoras relatessem durante as aulas e na
formacdo continuada o conhecimento de que o processo de aprendizagem é
anico para cada crianca e que devem considerar suas particularidades, sua
atitude frente a aprendizagem do aluno ainda se centra na padroniza¢do do
conhecimento. Tais dados podem ser justificados na medida em que se
percebeu que a predominancia do estilo reflexivo e tedrico das professoras
corrobora a tendéncia de elas discutirem sobre as situacdes, desafios e
problemas em sala de aula mas, em menor proporcao, assumirem a atitude de
agir sobre eles, o que gera poucas mudancas na sua atuacao em sala de aula,
refletindo, assim, na existéncia de aulas tradicionais e centradas no professor
durante o processo de ensino e aprendizagem (OLIVEIRA, 2015).

As aulas centradas no professor colaboram para que os alunos
assumam uma atitude de primeiramente observar, analisar o ambiente, para
em seguida comecar a participar dele. Em sala de aula, essas criancas tendem
a esperar que o outro (colegas ou professor) fale para depois se colocarem,
fazendo com que considerem as alternativas antes de se expor. Portanto,
reforcam o estilo de aprendizagem reflexivo, que apareceu em maior
predominéncia nas criancas. Isso pode ser compreendido uma vez que as
caracteristicas reflexivas tendem a ser reconhecidas culturalmente. Delgado

(2015) corrobora com o achado quando sugere que a sociedade em geral e os
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sistemas de educacdo tendem a privilegiar caracteristicas reflexivas de
observacédo, escuta e assimilagdo ao invés dos tracos dos demais estilos de
aprendizagem, o que vai ao encontro das exigéncias das aulas tradicionais, em
gue os professores tendem a ser transmissivos e 0s alunos, receptivos, frente
ao conhecimento.

Considera-se ainda que a aprendizagem do professor pode ficar
prejudicada na medida em que as aulas ndo sao planejadas para utilizarem
diferentes estratégias e centram-se na sua figura. I1sso porque a aprendizagem
do professor acontece durante a pratica docente e por meio das interacdes
com os alunos, que oportunizam questionamentos que o desafiardo a repensar
o seu modo de explicar e apresentar o conteudo, visando contextualiza-lo para
o educando. A aprendizagem é uma atividade bidirecional, na qual tanto o
professor como o aluno sdo ao mesmo tempo aprendentes e ensinantes. Logo,
nao ocorrendo mudancas dos padrbes de participacdo do educador em uma
determinada pratica, tanto o ele como o aluno tendem a néo utilizar e estimular
diferentes estratégias que potencializariam suas aprendizagens.

Constatou-se, ainda, na observacdo das salas de aula, que o0s
conteddos eram apresentados por meio de materiais padronizados (livros
didaticos, cadernos, filmes etc.) a todas as criancas, o que indica que, embora
elas tivessem modos e preferéncias de aprendizagem e estilos de
aprendizagem variados, a maneira como 0s materiais eram utilizados néo
favorecia a diversificacdo de estratégias que promovessem todos os estilos de
aprendizagem.

Embora as aulas sejam centradas no professor, os alunos tendem a
percebé-lo como uma figura importante no processo de ensino e
aprendizagem, refletindo-se na predominancia de um vinculo regular e positivo,
0 que favorece o desejo de aprender desses alunos.

Ao considerar a aprendizagem, € necessario compreendé-la como um
processo complexo, dindmico e multidimensional que permeia todo o
desenvolvimento humano dos sujeitos. Autoconhecer-se e conhecer como 0
outro aprende é o que torna a aprendizagem eficiente, visto que possibilita
tracar estratégias mais eficazes para potencializar a construcdo do

conhecimento.
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Esses resultados corroboram a importancia da Teoria dos Estilos de
Aprendizagem, que busca promover o conhecimento por meio da identificagao
do perfil do aprendiz. Ao identificar as caracteristicas relativas ao seu estilo, o
professor reconhece quais sdo suas predominancias e quais precisam ser
potencializadas para realizar o seu proprio aprender, que acontece mediante
sua atuacdo em sala de aula. Assim, tendera a assumir estratégias de ensino
gue oportunizardo o ciclo completo da aprendizagem, visando trabalhar todos
os estilos de aprendizagem dos seus alunos, os que estdo predominantes e 0s
gue precisam ser potencializados.

Para agregar mais valor a pratica educativa, entende-se que conhecer
os vinculos que permeiam a relacédo professor e aluno também pode colaborar
para que o docente repense suas acOes dentro da sala de aula. Assim, 0s
estilos de aprendizagem e as representacdes dos desenhos podem auxiliar as
escolas, os professores e o0s alunos na construcdo de ambientes de

aprendizagem mais interessantes e significativos.

Para tanto, considera-se que 0s resultados desta pesquisa contribuirdo
para ampliar o conhecimento a respeito do perfil de aprendizagem dos
professores e dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a respeito
dos vinculos estabelecidos no processo de aprendizagem e das relacdes

desses elementos estabelecidas na sala de aula.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem & um processo complexo, multidimensional, dindmico e
continuo de construcdo de conhecimento, que ocorre principalmente a partir da
interacdo entre o sujeito e 0 ambiente e que tem como objetivo a evolucao da
sociedade, o que a torna fundamental para a sobrevivéncia do ser humano.

Hoje, constantes e aceleradas mudancas ocorrem no mundo associadas
as novas tecnologias, causando uma nova configuracdo no acumulo de
saberes, conhecimentos e influenciam o nosso modo de viver, de ver as coisas,
de nos relacionar, de aprender.

Evidencia-se, entdo, a necessidade pela busca de uma educacdo de
qualidade, que ndo estabeleca uma ruptura entre o0 conhecimento cientifico e o
Senso comum, O que Se exige uma nova consciéncia e entendimento da
realidade buscando, assim, uma maneira de superar dificuldades inerentes a
construcéo efetiva do conhecimento e que se refletem diretamente no processo
educativo e no contexto escolar.

Frente a isso, é necessario um novo olhar sobre a aprendizagem e para
0s sujeitos que fazem parte da instituicdo educativa escolar, uma vez que,
segundo Claxton (2005) “as pessoas sdo as ferramentas de ensino mais
instrumentais da nossa cultura”, pois aprendemos a partir das pessoas, por
intermédio das pessoas e com as pessoas. E, na escola o aprender € uma
atividade bidirecional na qual tanto o professor como o aluno sdo ao mesmo
tempo aprendentes e ensinantes.

Com esse intuito, a proposta dessa pesquisa procurou analisar
criticamente as caracteristicas de aprendizagem dos alunos e professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e os vinculos estabelecidos nesse
processo. Para isso, apoiou-se nas Teorias dos Estilos de Aprendizagem e do
vinculo na relag&o professor, aluno e conhecimento.

No que se refere aos estilos de aprendizagem utilizaram-se instrumentos
especificos para o levantamento do perfil de aprendizes dos professores e dos
alunos que oportunizaram identificar suas caracteristicas, assim como suas
aproximagbes e distanciamentos. Quanto ao vinculo com a aprendizagem
optou-se pela aplicacdo da técnica psicopedagdgica par educativo que

proporcionou analisar as significacdes das representacdes dos desenhos das
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criancas, 0 que possibilitou alcancar suas percepcdes em relacdo ao vinculo
com a aprendizagem na relagao professor e aluno. E com o objetivo de verificar
as possiveis relacbes existentes entre os estilos e os vinculos estabelecidos
entre 0s sujeitos nesse processo, escolheu-se observar as salas de aulas.

Os resultados apresentados na pesquisa demonstraram que ao
identificar os estilos de aprendizagem das professoras, encontrou-se a
representatividade dos quatro estilos de aprendizagem, entretanto com maior
predominéancia nos estilos Reflexivo e Tedrico. Tal dado torna possivel sugerir
que este grupo de docentes aprecia observar e analisar as situacoes, discutir
antes de tomar decisdes, ponderar, integrar suas observacdoes dentro de
teorias logicas e racionais; gostam de objetividade e sintese, e em menor
proporcao, apreciam novidades e a possibilidade de colocar em pratica suas
ideias 0o que pode nado oportunizar mudancas no seu comportamento e
contexto.

Ao verificar o perfil de aprendizagem dos alunos foi possivel
correlacionar que as caracteristicas encontradas nas criangas aproximam-se
das professoras no que concerne a predominancia dos estilos reflexivo e
tedrico. Contudo, verificou-se a presenca do estilo ativo nos alunos, diferente
das docentes.

A vista disso, é possivel observar que pelas professoras por
apresentarem caracteristicas de aprendizagem mais relacionadas aos estilos
tedrico e reflexivo, as criancas tendem a desenvolver no seu perfil de
aprendizagem caracteristicas muito similares das docentes.

Foi identificado, ainda, que em sala de aula a concepcao tradicional de
ensino estava presente, como por exemplo, quando o desenvolvimento da aula
estava centrado na professora e mesmo quando ela nao levava em conta as
diferencas individuais (tempo e ritmo) e acabava por ndo oportunizar a
participacdo dos alunos, o que pode colaborar para poucas mudancas na
dindmica da sala de aula.

Sendo assim, as aulas quando planejadas em direcdo ao
desenvolvimento do ciclo de aprendizagem proposto por Kolb (1984),
promovem a aprendizagem da criangca considerando suas iniciativas,

conhecimentos, experiéncias, habilidades, estratégias e estilos.
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Embora as aulas sejam centradas na professora, os educandos tendem
a percebé-la como uma figura importante no processo de ensino e
aprendizagem, refletindo-se na predominéncia de um vinculo regular e positivo,
favorecendo, assim, o desejo de aprender desses alunos.

Nesse sentido, considerando a predominancia do estilo reflexivo tanto no
professor como o0 aluno € possivel relacionar que o perfil de aprender do
educador estd associado ao seu estilo de ensinar e, quando este est4d mais
voltado ao perfil da aprender dos seus alunos, o processo educativo fica mais
facil e tem melhores resultados no que concerne a relacdo vincular dos
sujeitos. Assim, quando os estilos de ensino dos professores consideram o0s
estilos de aprendizagem dos alunos, ou seja, quando as aulas sao pensadas
para abordar os diferentes estilos, existe maior sintonia entre professor e aluno
(SOTILLO, 2012).

Desse modo, ao abordar a teoria dos Estilos de Aprendizagem seria
interessante que a docente observasse se ndo privilegia apenas estratégias de
ensino que combinam com ela. O que pode excluir os alunos que apresentam
um perfil de aprendizagem diferente do seu. Nesse sentido, Portilho (2008,
p.217) afirma que “ao tomar consciéncia do estilo predominante na sua
aprendizagem, a professora, perceba, no seu Estilo de Ensinar, as influéncias
de seu modo particular de aprender e o reflexo disso no aprender de seu aluno
ou aluna”.

Ressalta-se também, o influente papel que a professora exerce na vida
das criancas. Essa relacdo permeada por um vinculo valorado de maneira
positiva pode colaborar para que os estilos de aprendizagem e ensino da
docente auxiliem na qualidade das aprendizagens dos alunos.

Espera-se que esse estudo seja fonte de inspiracdo para 0
desenvolvimento de outros trabalhos sobre a teoria de estilos e vinculo com a
aprendizagem. Posto que, percebeu-se ao final da presente pesquisa, que
aprender € um processo continuo que fazemos ao longo das nossas vidas,
assim conhecer o que permeia 0 nosso aprender € parte importante do nosso
autoconhecimento e da nossa aprendizagem.

Por fim, o presente estudo oportunizou aprimorar a minha visdo como
profissional, compreendendo a importancia de olhar o fenbmeno e buscar

compreender 0s possiveis significados existentes nas relagbes entre 0s



122

sujeitos e objetos do processo de ensino e aprendizagem, considerando os

pertencentes e constituintes do contexto educativo.



123

REFERENCIAS

AFONSO, M.G.Z.C. Os estilos de aprendizagem, a metacognicdo e a
organizacdo da préatica docentes na educacdo infantil. 2010. 180 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Pontificia Universidade Catdlica do
Parana, Curitiba, 2017. Disponivel em:
http://www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=1694.
Acesso em: 26 nov. 2017.

ALMEIDA, L. R. Cognicéo, corpo e afeto. Revista Educacdao: colecéo historia
da pedagogia, S&o Paulo, n.3, p.20-31, 2010.

ALONSO, C.M.; GALLEGO, D.J.; HONEY, P. Los estilos de aprendizaje:
procedimientos de diagndstico y mejora. Madrid: Mensajero, 2002.

. Los estilos de aprendizaje: procedimientos de diagnostico y
mejora. 72 ed. Bilbao: Mensajero, 2007.

ASSMANN, H. Reencantar a educacdo. Rumo a sociedade aprendente.
Vozes, Petropolis, 2004.

BARBOSA, L.M.S. A Psicopedagogia e 0 momento do Aprender. Sdo José
dos Campos: Pulso, 2006.

. O desenho na perspectiva da psicopedagogia. IN Trilogias | e Il
Contribuicdes para a psicopedagogia. Associacao Brasileira de Psicopedagogia
— ABPp Secéo Parana. Maringa. 2017.

BECKER, F. O que é construtivismo? Revista de Educacdo AEC, Brasilia, v.
21, n. 83, p. 7-15, abr./jun. 1992.

. Educacdo e Construcdo do Conhecimento. Porto Alegre:
ARTMED, 2001.

. A epistemologia do professor: o cotidiano da escola. 7. ed.
Petrépolis: Vozes, 2013.

BELTRAMI, K. Inventario de Estilos de Aprendizagem para criancas
Portilho/Beltrami: O estilo de Aprendizagem das criancas e da professora de
educacgdo infantil. 2008. Dissertacdo de Mestrado, Pontificia Universidade
Catolica do Parana.

BOAS, J.V; BARBOSA, J.C. Aprendizagem do professor: uma leitura possivel.
Revista Ciéncia Educacional, Bauru, v. 22, n. 4, p. 1097-1107, 2016.

BRANSFROD, J.D; BROWN, A.L; COCKING, R.R. Como as pessoas
aprendem: cérebro, mente, experiéncia e escola. Sdo Paulo: Senac, 2007.



124

BRONFENBRENNER, U. Bioecologia do desenvolvimento humando -
tornando os seres humanos mais humanos. Porto Alegre: Artmed, 2011.

BRASIL Leis de diretrizes e Bases da Educacao Nacional. LEI no 9.394, de 20
de dezembro de 1996. Brasilia, 1996, Diério Oficial da Unido.

CERQUEIRA, T.C.S. O professor em sala de aula: reflexdo sobre os estilos de
aprendizagem e a escuta sensivel. PSIC - Revista de Psicologia da Vetor
Editora, v. 7, n° 1, p. 29-38, Jan./Jun. 2006

CLAXTON, G. O desafio de aprender ao longo da vida. Porto Alegre:
Artmed, 2005.

COLTRO, A. A fenomenologia: um enfoque metodolégico para além da
modernidade. Caderno de Pesquisa em Administragdo, S&o Paulo, v.1, n.11,
p.37-45, 1.0 trimestre 2000.

DAVID, M.C. Estilos de aprendizagem da professora e criancas de
educacao infantil. 2012. 132 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) -
Pontificia Universidade Catodlica do Parana, Curitiba, 2017. Disponivel em:
http://www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=2212.
Acesso em: 26 nov. 2017.

DELGADO, R.R. Estilos de aprendizaje y rendimento académico em
mateméticas em La Instituicion Educativa Santa Maria de Cartagena. 2015.
Tese (doutorado). Universidad Tecnolégica de Bolivar, Cartagena, 2015.
Diponivel em: <biblioteca.unitecnologica.edu.co/notas/tesis/0068775.pdf>.
Acesso em: 10 nov. 2017.

DELORS, J. Educacado — Um tesouro a descobrir Relatério para a UNESCO da
comissao internacional sobre educacao para o século XXI. Sdo Paulo. 2003.

DELVAL, J. Aprender na vida e aprender na escola. Traducéo de: Jussara
Rodrigues. Porto Alegre: Artmed, 2001.

DESSEN, M.A; POLONIA, A.C. A familia e a Escola como contextos de
desenvolvimento humano. Paidéia, 17(36), 21-32. 2017.

FERNANDEZ, A. Os Idiomas do Aprendente: Analise de modalidades de
ensinantes Porto Alegre: Artmed, 2008.

. Alinteligéncia aprisionada. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991.

GARDNER, H. Sobre as varias inteligéncias: Nova Escola, Sdo Paulo, n. 105,
p. 42-45. 1997.

GARDNER, H. Inteligéncia: um conceito reformulado. Rio de Janeiro:
Objetiva. 2000.



125

GOLEMAN, D; SENGE, P. O foco triplo — uma nova abordagem para a
educacao. 12ed. Rio de Janeiro: Objetiva, 2015.

HONEY, P.; Mumford, A. The manual of learning styles. Maidenhead, Peter
Honey. 1986.

KOLB, D.A. Experiential learning: Experience as the source of learning and
development. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984.

KUSTER, S.M.S. A relacdo pedagogica na 5° série do ensino fundamental
sob um olhar psicopedagoégico: contribuicbes para a formagdo docente.
2008. Dissertacdo de Mestrado, Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

LAVE, J.; WENGER, E. Situated learning: legitimate peripheral participation.
New York: Cambridge University Press, 1991.

LEIKIN, R.; ZAZKIS, R. Learning through teaching mathematics. London:
Springer, p.3-22, 2010.

LIBANEO, J.C. A aprendizagem escolar e a formacédo de professores na
perspectiva da psicologia histérico-cultural e da teoria da atividade. Revista
Educar. Editora UFPR. Curitiba, n. 24, p. 113-147, 2004.

LOOS-SANT’ANA, H; GASPARIM, L. Investigando as interacbes em sala de
aula: Wallon e as vinculacdes afetivas entre criancas de cinco anos. Educacao
em Revista. Belo Horizonte, v.29, n.03, p.199-203. Set. 2013.

LUDKE, M; ANDRE, M.E.D.A. A pesquisa em educacdo: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: E.P.U., 1996.

MATURANA, H; VARELA, F. A arvore do conhecimento: as bases biolégicas
da compreensao humana. Sao Paulo: Palas Athena, 2011.

MINAYO, M.C.S. (org.). Pesquisa Social. Teoria, método e criatividade. 18 ed.
Petropolis: Vozes, 2001.

MEREDIEU, F. O desenho infantil. Sdo Paulo. Cultrix, 20086.

MORAES, M.C. Pensamento eco-sistémico: educacdo, aprendizagem e
cidadania no século XXI. Petropolis, RJ: Vozes, 2004.

MORIN, E. Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro. 2a. ed.
Revisada. S&o Paulo. Cortez Editora; Brasilia, DF: UNESCO, 2011.

MORIN, Edgar: Ensinar a viver: manifesto para mudar a educacgao. Trad.
Edgard de Assis Carvalho e Mariza Perassi Bosco. Porto Alegre: Sulina, 2015.

MUNETON, M.J.B.; PINZON, M.A.V.; ALARCON, L.L.A.; OLAYA, C.I.B. Estilos
u estratégias de aprendizaje: uma revisibn empirica y conceptual de los
ultimos dies afios. Pensamiento Psicologico, v.10, n. 1, p. 129-144. 2012.



126

OLIVEIRA, Shayana Rodrigues de.A relacdo entre os estilos de
aprendizagem e de ensino e a didatica dos professores da educacéo
basica. 2015. 159 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Pontificia
Universidade Catélica do Parana, Curitiba, 2015 Disponivel em:
<http://'www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=3102>
. Acesso em: 16 jun. 2015.

OLIVEIRA, K.L.; SANTOS, A.A.A; SCACCHETTI, F.A.P. Medida de estilos de
aprendizagem para o ensino fundamental. Psicologia Escolar e Educacional,
SP.v. 20, n.1, p.127-136. Janeiro/Abril de 2016.

OLIVEIRO, M.E.C.; PALACIOS, C.V.K. Test pareja educativa. El objeto de
aprendizaje como medio para detectar la relacibn vincular latente.
Aprendizage Hoy. 6(10):21. 1985.

OSPINA, M.A.O.; SALAZAR, L.I.D.; MENESES, J.S.C. Modelos de estilos de
aprendizaje: uma actualizacion para su revision y analisis. Revista Colombiana
de Educacion, Bogot4, Colombia, n.64. Primer semestre de 2013.

PIAGET, J. Seis estudos da psicologia. Rio de Janeiro: Forense —
Universitaria, 1980.

. Epistemologia convergente. Santos: S&o Paulo. Editora: EMF
Martins Fontes, 2012.

PICHON-RIVIERE, E. Teoria do Vinculo. 72 Ed. Sao Paulo: Martins Fontes,
2007.

PORTILHO, E.M.L. Aprendizaje Universitario: um enfoque metacognitivo.
2003. Tese de Doutorado, Universidad Complutense de Madrid, Madrid.
Disponivel em: http://biblioteca.ucm.es/tesis/edu/ucm-t27286.pdf.

A aprendizagem na Universidade: Os Estilos de
Aprendizagem e a Metacognic&o. 2004. Trabalho apresentado no XII ENDIPE
— Conhecimento Local e Conhecimento Universal, Pontificia Universidade
Catdlica do Parana, Curitiba. 2004.

, E.M.L. Os Estilos de Aprender e Ensinar da Professora
Alfabetizadora. Revista de Estilos de Aprendizaje, v. 1, p. 214-225, 2008.

. Alfabetizacdo: aprendizagem e conhecimento na formacgao
docente. Série: Formagéo de Professor 2. Editora: Champagnet. 2011.

POZO, J.I. Aprendizes e mestres: a nova cultura da aprendizagem. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

. Aquisicao de conhecimento: quando a carne se faz verbo.
Porto Alegre: Artmed, 2004.

Rego, T. C. Memorias de escola: Cultura escolar e constituigdo de
singularidades. Petrépolis, RJ: Vozes. 2003.



127

RICOEUR , P. O conto das interpretacdes: ensaios de hermenéutica. Trad.
As Correia, M .F . Porto: Res, 1988.

Hermenéutica e ideologias. 32 ed. Editora Vozes Porto,

Rés. 2015.

SAKAI, J.D.M.C.; DUARTE,W.F.; BALLAS, Y.G.; UKITA, G.M.; MALTA, C.T;
SAKAI, H.L.C. Desempenho escolar e a relacdo professor-aluno por meio
do teste do par educativo. Boletim de Psicologia, v. LXIl, n. 137: 221-238.
2012.

SANTOS, A.AA.; AMADI, R.G.; OLIVEIRA, K.L. Estilos de aprendizagem e
solucdo de problemas: um estudo com pré-escolares. Interacdo em
Psicologia, 9(1), p. 1-9, 2005.

SANTOS, S.H.C.P.; RIBEIRO, S.D.; RODRIGUES, L.M.L.; RODRIGUES, D.
Equidade e educacdo: Praticas Docentes — Estudo de Caso. Journal of
Research in Special Educational Needs . v.16, n.1, p.462-465, 2016.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Projeto Equidade da Educac&o.
Prefeitura Municipal de Curitiba, 2015.

SILVA, G.P.; COSTA, K.; CAMPOS, N.R.; MONTIEL, J.M.; BATHOLOMEU, D.
Par educativo — a manifestacdo do vinculo com a aprendizagem. Vinculo —
Revista do NESME, v.13, n.1, pp.46-55, 2016.

SILVA, V.L.T; NISTA-PICCOLO, V.L. Dificuldade de aprendizagem na
perspectiva das inteligéncias multiplas: um estudo com um grupo de criancas
brasileiras. Revista Portuguesa de Educacdo, 23(2), p. 191-211
Universidade do Minho, 2010.

SOTILLO DELGADO, J. F. Los estilos de aprendizaje en alumnos de
primaria: diagnostico y propuesta pedagoégica. 2012. Tese (doutorado).
Universidad Nacional de Educacion a Distancia — UNED, Madrid, 2012.

STERNBERG, R. Psicologia Cognitiva. Porto Alegre: Artmed, 2000.

TREVISOL, M.T.C; SOUZA, E.D.V. A relacdo entre professor e aluno e a
importancia do afeto no processo de ensino-aprendizagem. Unoesc & Ciéncia
- ACHS Joacaba, v. 6, n. 1, p. 35-42, jan./jun. 2015.

TRIVINOS, A. N. S. Introducédo a pesquisa em Ciéncias Sociais: a pesquisa
qualitativa em educacéo. 1° edi¢ao. Sao Paulo: Atlas, 2011.

VARGAS, A. Modalidade de aprendizagem do professor de educacéo
basica - educacéo especial numa perspectiva metacognitiva de formacgéo
continuada. 2017. 141 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Pontificia
Universidade Catodlica do Parana, Curitiba, 2017. Disponivel em:



128

http://www.biblioteca.pucpr.br/pergamum/biblioteca/img.php?arquivo=/000063/0
00063d8.pdf. Acesso em: 13 out. 2017.

VIANNA, H. Pesquisa em educacédo: a observacao. Brasilia: Lider, 2007.

VISCA, J. Técnicas proyectivas psicopedagogicas. 22ed. Corrigida y
aumentada. Buenos Aires: Enrique Titakis, 1995.

VISCA, J.; VISCA, F. El esquema evolutivo del aprendizaje. Buenos Aires:
Enrique Titakis, 1999.

. Pautas Graficas para la interpretacion de las técnicas
proyectivas psicopedagodgicas. Buenos Aires: Enrique Titakis, 2010.

VYGOSTKY, L.S. A formagdo social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores. 4%ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991.

. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes,

2008.

WOSNIAK, F.S. Estilos de aprendizagem para adolescentes: traducéo e
adaptacao transcultural de um instrumento para portugués e cultura brasileira.
2017. 94f. Dissertacdo (mestrado). Universidade Catélica do Parana, Curitiba,
2017.


http://www.biblioteca.pucpr.br/pergamum/biblioteca/img.php?arquivo=/000063/000063d8.pdf
http://www.biblioteca.pucpr.br/pergamum/biblioteca/img.php?arquivo=/000063/000063d8.pdf

ANEXO A - QUESTIONARIO HONEY-ALONSO DE ESTILOS DE
APRENDIZAGEM (CHAEA)

QUESTIONARIO HONEY-ALONSO DE ESTILOS DE APRENDIZAGEM

129

Autores: Catalina M. Alonso; Domingo J. Gallego; Peter Honey

Tradugao e adaptagao: Evelise Maria Labatut Portilho

INSTRUCOES PARA RESPONDER AO QUESTIONARIO

e Este questiondrio esta sendo aplicado para identificar seu estilo preferido de aprendizagem.
e N3o é um teste de inteligéncia, nem de personalidade.

e N&o existem respostas corretas nem erradas. Sera util na medida que seja sincero(a) em suas

respostas.

e Se seu estilo de aprendizagem estd mais de acordo que em desacordo com o item, coloque um X

dentro do 1.
e Por favor confira todos os itens.
e Muito obrigada!

a) Sexo: [1 Masculino 1 Feminino
b) Idade: anos meses
c) Data:

1 01. Tenho fama de dizer o que penso claramente e sem rodeios.

1 02. Estou seguro(a) do que é bom e do que é mau, do que estd bem e do que estd mal.

1 03. Muitas vezes faco, sem olhar as consequéncias.

1 04. Normalmente, resolvo os problemas metodicamente e passo a passo.

1 05. Creio que a formalidade corta e limita a atuagdo espontanea das pessoas.

1 06. Me interessa saber quais s3o os sistemas de valores dos outros e com que critérios atuam.
1 07. Penso que agir intuitivamente pode ser sempre tdo valido como atuar reflexivamente.

1 08. Creio que o mais importante é que as coisas funcionem.

1 09. Procuro estar atento(a) ao que acontece aqui e agora.

1 10. Me agrada quando tenho tempo para preparar meu trabalho e realiza-lo com consciéncia.

1 11. Estou seguindo, porque quero, uma ordem na alimentac¢3o, no estudo, fazendo exercicios
regularmente.

1 12. Quando escuto uma nova ideia, em seguida, comeco a pensar como colocd-la em pratica.

(1 13. Prefiro as ideias originais e novas mesmo que n3o sejam praticas.



014,
1 15.

1 16.
117.

18

019

1 20.
21,

1 22.
123,
1 24.
O 2s.
1 26.
1 27.
1 28.
1 29.
1 30.
31,
132,

133,
134,

135

1 36.
C137.
138.
1 39.
1 40.
141,
142
143,
144,

145.
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Admito e me ajusto as normas somente se servem para atingir meus objetivos.

Normalmente me dou bem com pessoas reflexivas, e me custa sintonizar com pessoas
demasiadamente espontaneas e imprevisiveis.

Escuto com mais frequéncia do que falo.

Prefiro as coisas estruturadas do que as desordenadas.

. Quando possuo qualquer informacdo, trato de interpretd-la bem antes de manifestar alguma

conclusdo.

. Antes de fazer algo, estudo com cuidado suas vantagens e inconvenientes.

Me estimula o fato de fazer algo novo e diferente.

Quase sempre procuro ser coerente com meus critérios e escala de valores. Tenho principios e os
sigo.

Em uma discussao, ndo gosto de rodeios.

N3o me agrada envolvimento afetivo no ambiente de trabalho. Prefiro manter relagdes distantes.
Gosto mais das pessoas realistas e concretas do que as tedricas.

E dificil ser criativo(a) e romper estruturas.

Gosto de estar perto de pessoas espontaneas e divertidas.

A maioria das vezes expresso abertamente como me sinto.

Gosto de analisar e esmiugar as coisas.

Me incomoda o fato das pessoas ndo tomarem as coisas a sério.

Me atrai experimentar e praticar as uUltimas técnicas e novidades.

Sou cauteloso(a) na hora de tirar conclusdes.

Prefiro contar com o maior nimero de fontes de informagdo. Quanto mais dados tiver reunido
para refletir, melhor.

Tenho tendéncia a ser perfeccionista.

Prefiro ouvir a opinido dos outros antes de expor a minha.

. Gosto de levar a vida espontaneamente e ndo ter que planeja-la.

Nas discussGes gosto de observar como atuam os outros participantes.

Me sinto incomodado(a) com as pessoas caladas e demasiadamente analiticas.

Julgo com frequéncia as ideias dos outros, por seu valor pratico.

Me angustio se me obrigam a acelerar muito o trabalho para cumprir um prazo.

Nas reuniGes apoio as ideias praticas e realistas.

E melhor aproveitar o momento presente do que deleitar-se pensando no passado ou no futuro.
Me incomodam as pessoas que sempre desejam apressar as coisas.

Apoio ideias novas e espontaneas nos grupos de discussao.

Penso que sdo mais consistentes as decisdes fundamentadas em uma minuciosa analise do que
as baseadas na intuigao.

Detecto frequentemente a inconsisténcia e os pontos frageis nas argumentagdes dos outros.



1 46. Creio que € preciso transpor as normas muito mais vezes do que cumpri-las.
1 47. Frequentemente, percebo outras formas melhores e mais praticas de fazer as coisas.
1 48. No geral, falo mais do que escuto.

(1 49. Prefiro distanciar-me dos fatos e observa-los a partir de outras perspectivas.
(1 50. Estou convencido(a) de que deve impor-se a ldgica e a razdo.

1 51. Gosto de buscar novas experiéncias.

1 52. Gosto de experimentar e aplicar as coisas.

1 53. Penso que devemos chegar logo ao dmago, ao centro das questdes.

1 54. Procuro sempre chegar a conclusdes e ideias claras.

(1 55. Prefiro discutir questdes concretas e ndo perder tempo com falas vazias.

1 56. Me incomodo quando d3o explicagdes irrelevantes e incoerentes.

1 57. Comprovo antes se as coisas funcionam realmente.

(1 58. Faco varios borrdes antes da redagdo final de um trabalho.
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1 59. Sou consciente de que nas discussdes ajudo a manter os outros centrados nos temas, evitando

divagagoes.

1 60. Observo que, com frequéncia, sou um(a) dos(as) mais objetivos e ponderados nas discussdes.

1 61. Quando algo vai mal, ndo dou importancia e trato de fazé-lo melhor.
1 62. Desconsidero as ideias originais e espontineas se ndo as percebo praticas.
1 63. Gosto de analisar diversas alternativas antes de tomar uma decis3o.

1 64. Com frequéncia, olho adiante para prever o futuro.

1 65. Nos debates e discussdes prefiro desempenhar um papel secundario do que ser o(a) lider ou o(a)

que mais participa.
1 66. Me incomodam as pessoas que ndo atuam com légica.
1 67. Me incomoda ter que planejar e prever as coisas.
1 68. Creio que o fim justifica os meios em muitos casos.
1 69. Costumo refletir sobre os assuntos e problemas.
(1 70. O trabalho consciente me toma de satisfagdo e orgulho.
1 71. Diante dos acontecimentos trato de descobrir os principios e teorias em que se baseiam.
(1 72. Com o intuito de conseguir o objetivo que pretendo, sou capaz de ferir
sentimentos alheios.
1 73. Ndo me importa fazer todo o necessario para que o meu trabalho seja efetivado.
(1 74. Com frequéncia, sou uma das pessoas que mais anima as festas.
(1 75. Me aborreco, frequentemente, com o trabalho metddico e minucioso.
1 76. As pessoas, com frequéncia, creem gque sou pouco sensivel a seus sentimentos.

(1 77. Costumo deixar-me levar por minhas intuicdes.
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1 78. Nos trabalhos de grupo, procuro que se siga um método e uma ordem.
1 79. Com frequéncia, me interessa saber o que as pessoas pensam.

[C1 80. Evito os temas subjetivos, ambiguos e pouco claros.

QUAL E MEU ESTILO DE APRENDIZAGEM?

1. Faga um circulo em cada nimero onde vocé marcou com um X.
2. Some o numero de circulos que vocé marcou em cada coluna.
3. Agora veja qual é seu estilo ou estilos de aprendizagem dominantes.

ATIVO REFLEXIVO TEORICO PRAGMATICO
3 10 2 1
5 16 4 8
7 18 6 12
9 19 11 14
13 28 15 22
20 31 17 24
26 32 21 30
27 34 23 38
35 36 25 40
37 39 29 47
41 42 33 52
43 44 45 53
46 49 50 56
48 55 54 57
51 58 60 59
61 63 64 62
67 65 66 68
74 69 71 72
75 70 78 73

77 79 80 76



133

ANEXO B — INVENTARIO PORTILHO/BELTRAMI DE ESTILO DE
APRENDIZAGEM

1. NA BIBLIOTECA, VOCE:

A( ) fica explorando (folheando) os livros B( ) € decidido, jd sabe qual livro escolher
S—— i e i

1. NA BIBLIOTECA, VOCE:

C( ) é cuidadoso com os livros D( ) pega um livro de cada vez
e : S e SraBL




INVENTARIO PORTILHO/BELTRAMI DE ESTILOS DE

APRENDIZAGEM
NOME
1. Na biblioteca vocé:
[A [B [C |

2. Vocé esta fazendo uma licdo com os numeros. Seu amigo diz

que a licdo esta errada, vocé:

LA [B [ C |
3. Ao brincar com quebra-cabeca:

LA [B [C ]
4. Quando vocé usa tinta:

LA [ B [c |
5. Quando vocé esta no computador, vocé:

LA | B [C |
6. Vocé prefere:

LA [B [C |
7. Quando esta fazendo um desenho, vocé:

LA [B [c ]
8. Ao fazer uma licdo geralmente, vocé:

LA [B ]
9. Na atividade de Ciéncias , vocé:

LA [B [C il
10. No seu quarto, vocé gosta:

LA [B [C
11. Nas festas de aniversario, vocé gosta de:

[A B c ]

12. Surge um problema na sala com os seus colegas, vocé:

LA [B Le

Resultado:

Estilo Ativo
Estilo Reflexivo
Estilo Tedrico
Estilo Pragmatico
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ANEXO C — PROTOCOLO DE OBSERVACAO DOS ENCONTROS

OBSERVAGAO E REGISTRO

bbservadores:
Atividade:
Siglas:
Data:
Descricdo da sala de aula/ambiente HIPOTESES
HORA Observagéo de dindmica Observagdo de tematica
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSOR)

Eu

, RG n° , estou sendo convidado(a) a participar de
uma pesquisa denominada “Aprendizagem e Conhecimento na Formacao
Continuada”, cujo o objetivo é promover espagos de interven¢do na formacao
continuada de professores para a ressignificacdo de suas aprendizagens como
pesquisadores de suas préaticas pedagogicas, visando a potencializacdo da
aprendizagem discente, na perspectiva da transformacdo da realidade
complexa, nos diferentes contextos.

Sei que para o avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios € de
fundamental importancia e de que minha privacidade sera respeitada, ou seja,
meu nome, ou qualquer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A
elaboracdo final dos dados sera feita de maneira codificada, respeitando o
imperativo ético da confidencialidade.

Minha participagdo se dara nos encontros presenciais; na entrevista
semiestruturada registrada por meio de gravacao digital e na observacdo de
sala de aula cujo registro sera descritivo.

Estou ciente de que posso recusar a participar da pesquisa ou retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer
qualquer dano. Como também, fica garantido o acesso as informacbes e
esclarecimentos adicionais que fazem parte desse estudo.

A responsavel pela pesquisa € a Proff. Dra. Evelise Maria Labatut
Portilho (3271-1655 ou 3271-1364), do Programa Stricto Sensu em Educacao
da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUCPR).

Li este termo, fui orientado(a) quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui
convidado(a) a participar. Concordo, voluntariamente, em participar desta
pesquisa, sabendo que nado receberei nem pagarei nenhum valor econémico
por minha participagéo.

Curitiba, de de 2016.

Assinatura do(a) Professor(a)

Assinatura da Pesquisadora Responsavel



