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Resumo: Assumindo a Biomecanica como um conhecimento essencial para a pratica do professor de
Educagio Fisica, a presente investiga¢ao, qualitativa e do tipo estudo de caso, buscou evidéncias sobre
a intencionalidade do aluno para aprender. Ou seja, pretendeu identificar se o tipo de interagdo que os
alunos estabelecem entre si, com o professor e com o conhecimento/ disciplina favoreceu a aprendiza-
gem significativa pelos mesmos. Tomando por base a Teoria da Aprendizagem Significativa e utilizando
a observagao participante como estratégia metodologica, os registros obtidos foram variados e, confor-
me a natureza, categorizados pela Analise de Conteudo ou tratados por um teste de correlagio estatis-
tica. Os resultados apontam o nimero de falas como indicador impreciso para caracterizar a intencio-
nalidade para aprender. No entanto, a aten¢dao a natureza das interacoes, assim como aos habitos de
estudo, apresentaram-se como indicadores apropriados para a questio. No presente caso, a maioria dos
13 alunos apresentou intencionalidade para a aprendizagem mecanica.
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Abstract: Assuming Biomechanics as essential knowledge for Physical Education teacher practice, the
present work searched for evidence of student intentionality to learn. By means of qualitative and case
study research, we intended to verify if the students’ way of interaction with each other, with the
teacher and the subject’s main theme improved meaningful learning. Meaningful Learning Theory was
our theoretical framework and participant observation our methodological strategy. The records were
varied and classified according to their nature by Content Analysis or treated by a correlation test. The
results show the number of speech interactions is an imprecise indicator to define intentional learning,
whereas attention to the nature of interaction as well as to study habits can be presented as appropriate
ones. In this specific case, most of the thirteen students showed intentionality to rote learning,
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Introducao

A Biomecanica, comumente definida como “[...] a aplicagdo dos principios da Meca-
nica ao estudo dos problemas biolégicos” (ENOKA, 2000, p. 1), ¢ um conhecimento central
para a adequada atuagio do profissional do campo da Educacio Fisica. Nessa area, caracteri-
za-se como uma “[...] ciéncia voltada ao estudo dos comportamentos fisico-mecanicos do
corpo humano, dentre os quais 0 movimento corporal, segundo um ponto de vista claramente
definido” (BATISTA, 2001a, p. 40).

Apesar dessa relevancia, a aprendizagem da Biomecanica, provavelmente pela nature-
za interdisciplinar desta disciplina, costuma exigir muita dedica¢do dos estudantes que, em
geral, consideram-na dificil. Além disso, ndo é raro constatar que profissionais de Educagio
Fisica pouco recorrem aos conceitos da Biomecanica em sua pratica profissional.

Amadio e Serrdo (2004) ratificam nossa percep¢io quando afirmam que, embora o
avanco dessa Ciéncia seja alto, tal crescimento ndo é acompanhado em igual intensidade na
intervencio profissional. Sanders e Sanders (2001), em um contexto internacional, apontam
para a dificuldade de utiliza¢do do conhecimento obtido, com base em pesquisas nessa atrea,
por professores e técnicos. No mesmo sentido, Batista (2001b), ao analisar 87 anos de produ-
¢io cientifica do campo da Biomecanica, concluiu que o acervo produzido apresenta pequeno,
quando nenhum, grau de aplicabilidade para o ensino de habilidades motoras esportivas. A
aparente distancia entre os resultados de investigagbes nesse campo e a apropriacio desses por
professores ndo sera aqui discutida, entretanto, nos interessa ressaltar que o problema existe e,
mesmo sendo multifatorial, passa — também — pelo ensino e pela aprendizagem do tema.

Essa demanda de os professores perceberem a relevancia e aplicabilidade dos concei-
tos centrais da Biomecanica em suas praticas profissionais, somada a nossa ideia de que a
interagio intra e interpessoal é fundamental para a aprendizagem, nos motivaram a questionar
se o tipo de interacdo que os alunos, da disciplina Biomecénica de um curso de licenciatura em
Educacio Fisica, estabelecem com o conhecimento especifico favorece a ocorréncia da apren-
dizagem significativa pelos mesmos.

Orientadas por essa questdo, apresentaremos, em um primeiro momento, a Teoria da
Aprendizagem Significativa (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003;
NOVAK, 2000; GOWIN, 1981; MOREIRA, 2000), referencial teérico que subsidiou esta
investigacdo. Em seguida, apresentaremos o delineamento metodolégico, nossos principais
resultados e discussoes. Nas consideracoes finais, refletindo sobte a relacio entre os tesulta-
dos e o delineamento metodoldgico proposto para a analise da intencionalidade para aprender
— aspecto subjetivo, mas de suma importancia para o sucesso do processo educativo —, espe-
ramos colaborar para o aumento: do conhecimento sobre o processo de ensino e da aprendi-
zagem da Biomecanica, da formacdo do profissional de Educacio Fisica e, sobretudo, da
investigacdo sobre o ensino em geral, e das condi¢bes para a ocorréncia da aprendizagem
significativa em patticular.
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Marco teérico

A ideia central da Teoria de Ausubel, Novak e Hanesian (1980) é a aprendizagem
significativa, conceito que explica a aprendizagem como um processo no qual o individuo
associa, de forma nio arbitraria e substantiva (ndo literal), novas informacGes as ideias rele-
vantes j4 existentes em sua estrutura cognitiva. F essencialmente um processo de assimilagio
de novos conhecimentos, no qual tanto a nova informa¢io como a estrutura prreexistente
acabam modificadas. Na aprendizagem mecénica — por memorizacio literal —, a nova infor-
magao se relaciona com a estrutura cognitiva do aprendiz de forma arbitraria e literal (pouco
ou nio relacionada a conhecimentos prévios especificos — subsuncores), resultando em pe-
quena ou nenhuma aquisi¢io de novos significados.

Ausubel (2003) , ao caracterizar esses dois tipos de aprendizagem, nos alertou para a
fragilidade do conhecimento aprendido de forma memotistica, pois sua utilizagio esta limita-
da a situagdes muito similares a aprendida. Por outro lado, o autor explicitou que a possibili-
dade de resolver situa¢oes novas demanda um conhecimento organizado, consolidado, passi-
vel de “ancorat” novos significados, aspectos inerentes a aprendizagem significativa. Os dois
tipos de aprendizagem, contudo, ndo sio antagdnicos e a aprendizagem mecanica ¢, muitas
vezes, desejavel, especialmente quando se é apresentado a um novo campo de conhecimento.
Pertencentes a um mesmo continuum, a aprendizagem mecanica, necessaria quando o indivi-
duo nio dispuser de conhecimentos prévios — subsuncores — em sua estrutura cognitiva, acaba
sendo uma etapa prévia a aprendizagem significativa. Neste continuum, a evolugio do conheci-
mento do aprendiz implica maior aproxima¢io — conforme as relagdes substantivas e nio
arbitrarias entre as ideias ja aprendidas e entre estas e novas — da extremidade da aprendiza-
gem significativa (MOREIRA, 1999), ainda que o limite, inexistente, seja inalcancavel. Ou
seja, o problema, no processo educativo, nio é memortizar informacgoes, mas ficar neste pata-
mar de aprendizagem, sem ajudar o aluno a relacionar as informacdes aprendidas de forma
fragmentada.

Desse modo, a aprendizagem significativa, conforme enfatiza Ausubel (2003), pode e
deve ser favorecida pelo professor. Tal aprendizagem, entretanto, somente ocorre se duas
condicbes forem simultaneamente atendidas: o material de ensino deve ser potencialmente
significativo e o aprendiz deve apresentar disposicio para aprender de forma significativa. Isto
¢, além do material ter potencial para favorecer o estabelecimento de relagdes entre os novos
significados e os conhecidos pelo aluno, deve existir intencionalidade deste para relacionar tais
informacdes de forma substantiva e nio arbitraria. O produto dessa interacdo é uma nova
informacio (conceito e/ou proposi¢ao) com significado préptio, pessoal, porém, com aspec-
tos do material de ensino compartilhados com o professor.

A compreensio dos conceitos mencionados nos remete ao significado de evento edu-
cativo e a0s aspectos contextuais, sociais e afetivos que, juntamente com os cognitivos, inte-
gram o processo da aprendizagem e do ensino. O evento educativo, de acordo com Novak
(2000), € uma situagio especifica (aula, curso etc.) na qual aprendiz e professor interagem com
o conhecimento — negociando os significados do material educativo com vistas a compartilha-
los — em um contexto particular. Essa inter-relagdo e interacdo entre os referidos elementos,
sempre mediados pela avaliagdo, quinto elemento, dio, a cada evento educativo, uma singula-
ridade prépria, sem possibilidade de repetico.
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Gowin (1981), no mesmo sentido, explica o evento educativo como um episédio de
ensino no qual o professor, o material educativo e o estudante, estabelecendo uma relagio
triadica, negociam e compartilham significados. Essa relacio, segundo o autor, acontece da
seguinte forma: o professor apresenta os significados do material, o aluno capta o significado
— pois percebeu e interpretou a informacio — e, em seguida, negocia o significado captado —
apresentando-o ao professor e colegas — com o professor, para que ambos se certifiquem se
corresponde ao mesmo significado ensinado, ou seja, se os significados ensinados e captados
sdo correspondentes e, assim, compartilhados. Partindo desse pressuposto, “[...] o ensino é
consumado quando o significado do material que o estudante capta é o significado que o
professor pretende que esse material tenha para o estudante” (GOWIN, 1981, p. 81). Somente
apos esse processo, que pode ser breve ou longo, quando o compartilhamento de significados,
entre professor, material educativo e o estudante, é alcancado, cabera ao aluno decidir se quer
ou nao aprender de forma significativa.

Sdo esses aspectos do processo da aprendizagem que, dentre outros, evidenciam que
o aluno possui tanta responsabilidade quanto o professor no processo educativo, e nos leva-
ram a refletir sobre a intencionalidade do aluno para aprender. Nosso pressuposto ¢ que a
interacdo pessoal, com o conhecimento, e interpessoal, com os colegas e professores, sdo
fundamentais para a aprendizagem. E por meio delas que o aluno — com intencionalidade para
aprender significativamente — pode, ap6s negociar e captar os significados compartilhados,
avaliar se os significados “captados” sdo coerentes com os ensinados e, assim, decidir se lhe
interessa aprendé-los ou nio.

Nio podemos deixar de mencionar que, ensinar e aprender — mesmo com o ensino
planejado segundo a Teoria da Aprendizagem Significativa —, ndo possuem relacdo direta de
causa e efeito. Ou seja, pode nio haver aprendizagem significativa com ensino e, contraria-
mente, ela pode ocorrer independentemente deste. Por vezes, mesmo quando as a¢des educa-
tivas estdo voltadas para o favorecimento da aprendizagem significativa e contemplando as
condic¢bes patra sua ocorréncia, os estudantes podem apresentar intencionalidade para apren-
der mecanicamente, e nio significativamente, como seria ideal.

Outro pressuposto deste trabalho é que o aprendiz que possui disposi¢do patra apren-
der significativamente e vivencia um ensino potencialmente significativo, escolhe apropriar-se
do novo conhecimento de forma nio literal e substantiva. Desta forma, ao atribuir um signi-
ficado pessoal a0 novo conhecimento, o aluno adquire maiores condi¢bes e autonomia para
utiliza-lo em situagbes e contextos novos e diferentes dos quais o mesmo foi negociado e
compartilhado.

Foi nessa perspectiva, sem ignorar que essa nao ¢ a tnica condi¢io para a ocorréncia
da aprendizagem significativa, que decidimos buscar indicadores sobre a forma com que os
alunos interagem com o conhecimento, mais precisamente, refletir sobre a intencionalidade
para aprender, significativamente deste grupo de alunos. Nossa expectativa é que os profissi-
onais do contexto educativo — professores e investigadores — dediquem maior atencdo a inten-
cionalidade do aluno para aprender (LEMOS, 2006), sobretudo a natureza das falas e intera-
¢bes que estabelecem com o conhecimento nas situagdes de ensino.
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Metodologia

Para realizar a presente investigacio, de carater qualitativo e em forma de estudo de
caso (LUDKE; ANDRE, 1986), elegemos a disciplina Biomecanica do curso de licenciatura
em Educacio Fisica de uma universidade publica do Rio de Janeiro. A disciplina, obrigatéria
no curso, é oferecida no quarto periodo’, com carga horaria total de sessenta horas-aula e
ministrada em dois encontros semanais de uma hora e quarenta minutos cada. Essa escolha
pautou-se na reconhecida boa qualidade da disciplina, curso e instituicio, e, também, na longa
experiéncia do seu professor responsavel (cerca de vinte anos), especialmente no fato de ele
utilizar, dentre outros referenciais, a Teoria da Aprendizagem Significativa para subsidiar sua
pratica docente.

O estudo foi realizado com a turma do segundo semestre de 2008, na qual havia 13
alunos matriculados, cinco do sexo feminino e oito do masculino, cujas idades variavam entre
19 e 25 anos. No contexto da disciplina, todas as decisGes sobre seu desenvolvimento e con-
dugio foram de responsabilidade do professor. A pesquisadora, primeira autora deste artigo,
se integrou como professora assistente, embora explicando aos alunos o motivo de sua pre-
senca durante as aulas e os objetivos da investigagao.

A disciplina, de acordo com o plano de ensino apresentado pelo professor no primei-
ro dia de aula, tinha como proposito: (1) “[...] capacitar os alunos para a compreensio de
conceitos bésicos de Biomecanica”, e (2) “introduzir os alunos no uso pritico’ de conceitos e
principios da Biomecanica na elaboracio, implementacdo e controle de estratégias pedagdgi-
cas de Educacio Fisica na Escola”. O conteudo programatico foi dividido em trés blocos e,
coerente com o objetivo proposto, nio se valorizou, como parece acontecer em outros cursos,
a resoluc¢io de calculos matematicos. O foco da disciplina foi a compreensio e aplicagdo dos
conceitos da Biomecanica em situacGes praticas, inerentes ao cotidiano do professor de Edu-
cacao Fisica.

No Bloco I, o professor indicava um dos capitulos do livro de apoio as discussoes,
Biomecinica Basica (HALL, 2000), e, nas aulas seguintes, aptesentava o tema fomentando a parti-
cipacdo dos alunos, ora esclarecendo as duvidas anunciadas, ora ajudando-os a relacionar as
ideias discutidas com suas experiéncias pessoais. Nos Blocos 11 e 111, excepcionalmente desen-
volvidos em conjunto nesse semestre letivo®, as aulas iniciavam com uma exposi¢ao do tema
pelo professor, que era seguida por uma problematizacio, cuja resolucio era discutida em con-
junto com os alunos ou proposta por eles. Além disso, sempre comprometido com a facilitagdo
da aprendizagem dos alunos, o professor, desde o inicio da disciplina, se colocou a disposi¢io
para esclarecer duvidas fora dos horarios de aula, indicar e discutir tarefas extraclasse.

A duracio dos cursos de licenciatura, de acordo com o Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001), ¢é de, no
minimo, trés anos. O curso de licenciatura em Educacao Fisica dessa instituicio tem a duracao de trés anos e
meio (sete perfodos).

*O professor da disciplina, neste caso, se referia a utilizagio dos conceitos e principios da Biomecanica para
subsidiar a pratica profissional dos futuros professores.

*Esse periodo letivo contou com uma greve que interrompeu as atividades da Universidade por dois meses,
assim, a disciplina foi realizada em trinta encontros.
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A coleta de dados se deu, fundamentalmente, por meio de observagdo participante,
de um questionario sobre o petfil dos alunos e de uma entrevista semiestruturada, realizada
com os alunos e com o professor. Dessa forma, tomamos como registros nossas notas de
campo, as transcricdes das gravagoes em audio das aulas e das entrevistas, e as respostas ao
questionario.

Os registros, conforme a natureza dos mesmos, foram transformados em categorias,
por meio da Analise de Conteudo, a partir da semantica das respostas e considerando suas
frequéncias (BARDIN, 2009), e, entdo, como dados, subsidiaram a analise de um dos aspectos
que influenciam o processo da aprendizagem significativa: a intencionalidade para aprender
significativamente dos alunos. Apesar do carater qualitativo deste estudo, alguns de nossos
registros foram quantificados e, assim, triangulados, visando a verificagdo da existéncia de
correlagio estatistica entre o nimero de manifestagdes verbais dos alunos e as suas correspon-
dentes médias finais, obtidas na conclusao da disciplina. Para esse fim, calculamos o coeficiente
de correlacdo de Pearson utilizando o programa estatistico GraphPad Prisn version 5.00 for Win-
dows (2007).

Cientes de que investigar a intencionalidade dos alunos para aprender nio é tarefa
facil e que, por ndo ser um aspecto tradicionalmente investigado, ainda é necessario construir
uma metodologia adequada para este fim, optamos pela analise das acSes dos alunos, aqui
assumidas como possiveis evidéncias de intencionalidade para aprender significativamente,
como: (a) a participagdo nas aulas, ou seja, o numero de falas realizadas para perguntat, res-
ponder ou comentar as ideias discutidas durante as aulas; (b) a natureza das interacoes verbais
entre professor e alunos; (c) as situa¢des de interacio, refletindo se, de fato, caracterizavam
negociacdo de significados; (d) os habitos de estudo no Ensino Médio e até o momento da
graduagdo que cursavam; (e) contato com o professor para esclarecer duvidas em horarios
extraclasse; (f) pedido de tarefas extras as solicitadas pelo professor; e (g) a avaliaciao do pro-
fessor sobre as atitudes dos alunos durante a disciplina levantada com base em entrevista.

A andlise que passaremos a apresentar estd centrada em 16 encontros, escolhidos
aleatoriamente dentre os 23, dos trinta totais, que ndo contemplavam trabalhos em grupo,
testes e provas. As manifestacOes verbais dos estudantes consideradas foram as direta ou
indiretamente relacionadas ao conteudo discutido com a patticipacdo do professor, exceto
exclamagbes e comentarios de outras naturezas. Para garantir o anonimato dos alunos, opta-
mos pela numeracio aleatéria, de um a 13, precedida da letra “A” para representar cada “alu-
no”. Todos os sujeitos envolvidos na investigacdo — alunos, professor e o responsavel pelo
curso de Educacio Fisica — assinaram um termo de Consentimento Livre e Esclarecido, docu-
mento no qual autorizam a utilizacdo dos registros coletados.

Apresentagao e discussdo dos dados

Nas aulas referentes ao primeiro Bloco da disciplina, que demandavam leitura prévia
dos capitulos e a apresentacdo de duvidas, a dificuldade dos alunos para perguntar, responder
ou, mesmo, tecer comentarios sobre o contetdo durante aulas era bastante evidente. Com o
passat do tempo e o constante incentivo do professot, eles comecaram a participar mais, fato
que nos permitia identificar, dentre outros aspectos, aqueles que mantinham a leitura dos
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textos em dia. Apesar desse conjunto de aulas ter tomado por base as duvidas dos alunos, os
conceitos que nio eram citados por eles, mas considerados relevantes pelo docente, eram por
ele mencionados e valorizados.

No decorrer das aulas, conforme os alunos apresentavam suas duvidas, o professor
as organizava e discutia buscando ajuda-los a compreender o tema em questdo e, assim, cons-
truir uma organizac¢io psicologicamente® logica sobre os topicos. Em outras situa¢des, confor-
me a natureza das ddvidas e questOes, ele as respondia diretamente ou devolvia a mesma
pergunta para outros alunos da classe ou, ainda, devolvia a mesma pergunta reformulada para
o mesmo aluno. Todavia, observamos que apesar de elaborarem questdes proprias, espontane-
amente, a participacdo dos alunos era, na maior parte das ocasides, caracterizada por respostas
as indagacdes do professor.

Pela estreita relagdo entre os varios conceitos discutidos na disciplina, o professor
apresentava constante preocupag¢io com a compreensdo e aplicagio dos mesmos, bem como
com as ddvidas ou enganos dos alunos. Desse modo, o ensino foi recutsivo, pois quase sem-
pte o docente mencionava ou discutia significados ja trabalhados/negociados anteriormente
para apresentat outros/novos. Ou seja, os conteudos ja trabalhados eram frequentemente
retomados, sempre “apenas para relembrat”.

Essa pratica, condizente com o referencial tedrico aqui assumido, nos parece adequa-
da em um ensino preocupado com a facilitacio da aprendizagem significativa. Entretanto, o
foco do presente artigo nio € analisar se o ensino foi potencialmente significativo, sabidamen-
te uma das duas condi¢des para a ocorréncia de aprendizagem significativa. Nosso foco ¢é a
intencionalidade do aluno para aprender, significativamente, assumindo que tanto o aluno
quanto o professor possuem responsabilidade no processo educativo. A efetiva participagio
do aluno durante as aulas, esclarecendo davidas, questionando e negociando significados do
material educativo, com vistas a compartilhd-lo — com o professor e/ou material de ensino e/
ou colegas —, é fundamental para a aprendizagem significativa.

Desse modo, diante do propésito desta investigacido e da percepgdo de que existe
uma aceitagio, talvez ndo consciente, especialmente entre professores, de que a mera partici-
pacio (fala espontinea) é garantia de sucesso do ensino (e, assim, de aprendizagem pelos
alunos), nos pareceu importante identificar o nimero de falas dos alunos durante as aulas e
analisar a relagdo dessas com o aproveitamento dos alunos na disciplina.

De acordo com o Grafico 1, que apresenta a relacio entre o nimero de manifestagoes
verbais realizadas pelos alunos e as médias finais dos mesmos, obtidas na disciplina, é possivel
perceber que o rendimento nido foi proporcional as manifestacGes verbais realizadas, com
excecdo de A13. O aluno A4, embora estivesse cursando a disciplina pela quarta vez e estabe-
lecesse pequena interagio com os colegas e professor em sala, conseguiu uma média razoavel.
Os alunos A2, A9, A10 e Al12 foram, respectivamente, os mais participativos, apés Al3,
entretanto, suas médias foram menores que as de A6 e pouco diferiram das de A4, A7, alunos

¢Baseado na proposta de Ausubel, Novak ¢ Hanesian (1980), o conhecimento ensinado tem uma otganizagio
l6gica que, aprendido pelo sujeito, passara a ser psicologica.
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pouco participativos segundo o critério “numero de falas”. A6, pouco participativo, teve o
segundo melhor aproveitamento no grupo, fato que, considerando os dados obtidos sobre a
formacio prévia desse grupo de estudantes, pode estar relacionado com a qualidade dos seus
conhecimentos prévios visto que, diferentemente dos demais, patrecia ter cursado uma “me-
lhor” escola, neste caso, um curso de Eletrotécnica.
5 bl
Por outro lado, ainda que nossos dados nido nos permitam afirmar tal ideia, nos
parece importante relacionar o comportamento (falar/nao falar) dos alunos com o significado
de “ativo” para a Teoria da Aprendizagem Significativa. Nessa perspectiva, atividade implica
5
acdo intencional de pensar com e sobre as ideias em questio, ou seja, atividade é muito mais
do que mera fala ¢/ou movimento e/ou expressoes de prazer/curiosidade.

Gréfico 1. Ocorréncia de manifestagdes verbais realizadas pelos alunos, com suas respectivas médias finais,
com ou sem o estimulo do professor, contabilizadas em 16 aulas distribuidas ao longo da disciplina.
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Fonte: Elaborado pelas préprias autoras.

Muito embora a auséncia de correspondéncia entre o nimero de participagdes ver-
bais e as médias finais na disciplina nos parecesse clara, decidimos verificar se os dados pos-
sufam distribuicio normal. Assim, recorrendo ao calculo do coeficiente de correlaciao de Pear-
son, encontramos uma correlacio fraca (r = 0,45), ou seja, conforme previsto, as notas finais
nao estio associadas ou ndo podem ser explicadas pela quantidade de manifestagdes
verbais.

Tal resultado nos leva a refletir sobre a intencdo que estava subjacente as falas dos
alunos e ao significado de aprendizagem — mecanica e significativa — explicados por Ausubel,
Novak e Hanesian (1980). Isto ¢, se participagio, isoladamente, ndo reflete o aproveitamento
na disciplina, serd que suas falas estavam voltadas para a realizacio de aprendizagem? Em
caso afirmativo, serd que buscavam aprender mecanica ou significativamente? Em outras pa-
lavras, serd que a intencionalidade dos alunos estava voltada para a atribuigdo de significados
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pessoais 20s NOVOs conceitos ou, apenas, para o estabelecimento de rela¢Ses arbitrarias e nio
substantivas?

Além de reconhecer os diferentes tipos de aprendizagem, a compreensio desses da-
dos demanda atencdo ao significado dos conceitos e, sobretudo, ao carater processual da
aprendizagem significativa, além da importincia da natureza dos conhecimentos prévios do
aprendiz.

Por outro lado, na avaliagdo dos Blocos 11 e 111 da disciplina, cujas questdes caracte-
rizavam-se, na sua maioria, como situagdes novas patra os estudantes, as dificuldades foram
evidentes mesmo para aqueles que, aparentemente, se esforcavam durante as aulas para captar
os significados.

De acordo com nossas observagdes, alguns dos didlogos evidenciavam falta de aten-
¢do a aula ou exemplos pouco relacionados as ideias entio discutidas, isto é, foi muito peque-
no o numero de interagdes que evidenciaram comprometimento dos alunos com a negociagao
de significados. Ou seja, embora perguntassem e/ou parecessem prestar atencdo faltou, se-
gundo nossa avalia¢do, uma atitude mais questionadora diante de um novo conhecimento.

Resgatando um dos principais pressupostos da Teoria da Aprendizagem Significati-
va, a importancia do conhecimento prévio para a aprendizagem subsequente, a discrepancia
entre a participacio dos alunos e o aproveitamento na disciplina pode estar relacionada com a
natureza do conhecimento prévio dos mesmos. Esse, as vezes sem subsuncores adequados
para ancorar as novas informacdes, as vezes caracterizado como concepgao alternativa, as
vezes de natureza fragmentada, impde dificuldades varias ao sucesso do ensino, ou seja, a
ocorréncia da aprendizagem significativa. No entanto, reiterando nio ser o foco deste traba-
lho, nos interessa destacar o significado de aprendizagem que, mesmo nio sendo o objeto da
disciplina Biomecanica, caracteriza-se como um conhecimento — prévio — de fundamental
importancia para o presente estudo e para o ensino em geral.

Estamos assumindo, como um dos indicadores de intencionalidade para a aprendiza-
gem significativa, a interacdo social, especialmente a relagdo triddica de Gowin (1981). Nessa
perspectiva, o aluno ndo deve apenas se limitar a responder ao professor. Ele deve responder,
perguntar, apresentar suas duvidas e exemplos, além de (auto) avaliar se os significados capta-
dos por ele correspondem aos apresentados pelo professor. Esse tipo de conduta, como
antecipado, depende da concepciao de aprendizagem que o aluno possui e utiliza para orientar
suas acoes.

Partindo do exposto, nos debrucamos sobre a natureza dessas interagbes, ou seja,
analisando as 448 verbalizacoes registradas nos 16 encontros selecionados, identificamos seis
categorias de interacOes, conforme sintetizado no Quadro 1.

O esperado, caso os alunos tivessem uma concepgio de aprendizagem coerente com
a da Teoria da Aprendizagem Significativa ou, a0 menos, com alguma teoria construtivista,
seria que os exemplos estivessem similarmente distribuidos nas varias categorias, com alguma
tendéncia de predomindncia nas categorias 4 e 5, representantes das interaces que expressa-
vam interpretacdo e negociagdo das ideias ensinadas. Entretanto, como se depreende do Gra-
fico 2, que apresenta as categorias e seus respectivos numeros de interagdes e os percentuais
relativos ao total (448) considerado, houve predominio (57%) da Categoria 1, “Resposta dire-
ta”, a qual agrega as falas dos alunos caracterizadas como resposta as questdes postas pelo
professor, sem desdobramento do dialogo.
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Quadro 1. Categorias correspondentes a natureza das interagdes verbais dos alunos e suas respectivas
consideragdes

Categorias Consideraces

1 Resposta direta Responde somente ao que o professor pergunta

2 Pergunta-davida Pergunta por que nédo entendeu os significados discutidos anteriormente ou tem

duavidas sobre o assunto/tema
3 Pergunta- Pergunta, normalmente, o que o professor acaba de explicar e/ou discutir com outro
confirmagao aluno e/ou com ele proprio, a fim de confirmar os significados captados

4 Pergunta- Perguntas sobre outros aspectos do mesmo assunto ou sobre outros exemplos que

aprofundamento envolvam os mesmos conceitos. Também foram incluidas perguntas que

expressavam curiosidades sobre o tem

5 Fala-comentario Quando os alunos se expressavam apenas comentando algum aspecto dos
conceitos/assuntos discutidos. Ou seja, ndo era caracterizado como uma pergunta e
tampouco uma resposta

6 Outros Comentarios, perguntas ou respostas que nao estavam diretamente relacionadas ao
significado dos temas discutidos, como perguntas sobre as provas, referéncias
bibliogréaficas ou as préprias impressdes sobre o0s exercicios e outras tarefas

Foram excluidas as participagdes verbais que ndo apresentaram valor para nossa analise, como exclamagdes e
comentarios com os colegas ou com o professor de outras naturezas

Fonte: Elaborado pelas préprias autoras.

As demais categorias, corroborando nossas observagdes, aparecem em menor pro-
porcao (42,8%), muito embora a Categoria 2, denominada “Pergunta-duvida”, apareca em
proporc¢ao bem maior (15,8%) do que as demais. Essa categoria engloba as perguntas levanta-
das pelos alunos ora porque nio haviam captado os significados, ora porque expressavam
davidas sobre algum aspecto do conteudo.

As Categorias 3, “Pergunta-confirmacio”, e 4, “Pergunta-aprofundamento”, respec-
tivamente, com questdes formuladas visando a confirmagio sobre a correspondéncia entre o
significado captado e o apresentado pelo professor), e a tentativa de levar os novos conceitos,
discutidos sob uma perspectiva, para outra realidade/contexto, indicam maior preocupagio
com a compreensio e¢/ou aprofundamento do texto. Essas Categorias, somadas a 5, “Fala-
comentario”, representam apenas 21,4% das interacdes que poderiam culminar em negocia-
¢oes de significados, como ideal, apesar de esta realidade nio ter sido constatada, como vere-
mos malis a frente.

Assim, sem desconsiderar que quase 60% das falas/respostas indicadas na Categotia
1 poderiam refletir negociacdo pessoal de significado e, também, com o professor, considera-
mos que este grupo de respostas — em geral pontuais, curtas ou com frases que reproduziam
o discurso do professor ou livro-texto — pouco refletiam intencionalidade para aprender. Como
sera apresentado adiante, independentemente do conteido dessas respostas, se houvesse in-
tencionalidade para a aprendizagem significativa, por parte dos alunos, o didlogo nao termina-
ria “nesta” primeira resposta. Esse padrao de resposta, ainda que demande maior aprofunda-
mento acerca da natureza das falas, ndo parece ser um indicador apropriado para se evidenciar
intencionalidade para negociar, compartilhar e, posteriormente a captacao dos significados,
aprender significativamente o conteido.
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Gréfico 2. Categorias da natureza das falas dos alunos com seus respectivos nimeros de manifestacdes
verbais e percentuais relativos ao total de 448 interagdes.
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Fonte: Elaborado pelas préprias autoras.

Depreende-se, dessa reflexdo, que é preciso analisar a natureza das participagdes dos
alunos para podermos afirmar se caracterizavam, ou nao, situacoes de negocia¢ao e comparti-
lhamento dos significados ensinados. Vale lembrar que a negociagio de significados pode
ocotrer de forma interpessoal (professor — material de ensino — aluno/colegas) ou intrapesso-
al, quando, ao ouvir os significados, o aluno os interpreta a partir de suas ideias prévias,
negociando com suas proprias percepgdes sobre o fendmeno em questao.

Nio obstante, considerando a complexidade da andlise das “intera¢des” intrapesso-
ais, nos limitamos a buscar episédios de negociacSes de significados na perspectiva interpes-
soal, pois é desta forma que o aluno expde seus pensamentos. Para esse fim, retomamos as 16
aulas consideradas e, ao analisarmos os dialogos estabelecidos, identificamos poucas situagdes
que poderiamos considerar como exemplos de negociacdo de significados entre professor,
material educativo e alunos na perspectiva de Gowin (1981). Ou seja, apesar do grande nime-
ro de falas, sio raras as intera¢oes que se apresentam como dialogos um pouco mais longos e
indicando desdobramento do raciocinio, divergéncias, concordancias, ou demais possibilida-
des que caracterizem negociagiao. Além disso, as conversas raramente constituem-se em trocas
entre varios alunos com o professor. Isto ¢, a pratica da negociacio de significados, embora
evidente em alguns momentos, ainda esta longe do que se preconiza como ideal.

Dentre os didlogos identificados, selecionamos dois para exemplificar o que temos
dito. O trecho abaixo, extraido da aula 28, retrata a discussiao sobre a habilidade motora “lan-
camento”, na qual se deram a captacio de significados negociados e compartilhados. Nesse
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momento da aula, o professor, considerando as dificuldades expressadas pelos alunos no
encontro anteriot sobre identificacio de movimentos articulares basicos referentes as articula-
¢bes do cotovelo e ombro, provocou uma discussio que culminou, apds explicacio deste
assunto, no seguinte didlogo:

P: [...] Existem coisas que siao bdsicas. Saber que o cotovelo 5o faz flexdo e
extensdo ¢ bdsico.

A13: [demonstra uma rotagdo do ombro] Mas se 0 ombro tiver assim, ele
Jaz...

P: Nao importa! O cotovelo 56 fag; flexcao e extensao.

A13: [repetindo o movimento anterior| Ndo, mas isso ndo é um movimento
de rotagao?

P: Do ombro. 1Vocé 5o consegue girar porque o ombro gira.

A13: Td, mas rotacao o qué?

P: E 56 vocé ver para onde vai o sen segmento.

Al: Medial ¢ lateral.

P: Para fora [rotacao| lateral e para dentro, [rotagao| medial.

A13, ainda pensativo, mas parecendo convencido, balancou a cabeca positivamente e
tomou nota. Nessa passagem, ao manifestar desconhecer que flexdo e extensio sao as tnicas
possibilidades de movimentos para a articulacio do cotovelo, o aluno em questdo atribuiu,
equivocadamente, o movimento de rotagio a esta articulacio, que, na verdade, se efetiva na
articulagdo do ombro. Esse aluno, cujo conjunto de a¢des na disciplina nos sugere intenciona-
lidade para aprender, nio aceitou “literalmente” a afirmativa do professor e exigiu deste argu-
mentos que lhe “convencessem”, ou seja, que lhe permitissem perceber a incoeréncia com a
qual percebia e explicava o fendmeno. Com dificuldade para “entender” que o cotovelo nio
faz movimentos de rotacdo, conforme explicado pelo professor, A13 interpretou a nova infor-
magao usando seus conhecimentos prévios, de natureza equivocada, do tipo “a articulagao do
cotovelo faz rotacdo”. Desse modo, “vendo e sentindo”, via movimento que realizava, que o
cotovelo “fazia” rotacdo, A13 trouxe, pata a classe, a ideia de possibilidade de movimentos de
rotacdo para o cotovelo e negociou tal significado com o professor e com os colegas, ainda
que somente Al tenha participado explicitamente da negociacio.

Nessa intera¢io, o aluno A13, convencido da sua interpretacdo, seguiu executando os
movimentos de cotovelo e ombro para “demonstrat” o que dizia, e o professor, por sua vez,
argumentou contra a sua explicacdo. Ou seja, este aluno, atuando como desejado, se esforcou
para captar os “novos” significados, e, como nio concordou com o professor, negociou com
0 mesmo, ainda que se baseando em uma concepcio errénea sobre o movimento articular do
cotovelo. O aluno Al, por sua vez, indicando concordar com o professor e discordar de A13,
também evidenciou intencionalidade para captar e aprender os significados ensinados, pois
negociou com A13. Assumindo que a atitude final de A13 — gesto de concordancia, semblante
pensativo e anota¢do no caderno — expressa que ele havia compartilhado o significado ensina-
do com o professor e Al, nos parece possivel afirmar que A13, a0 menos nesta situacio,
apresentava intencionalidade para aprender significativamente.
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Outro exemplo de situagdo na qual os alunos indicam intencionalidade para aprender
significativamente ocorreu na aula 25, também ocupada com a descri¢do e analise de movi-
mentos. Os alunos tentavam resolver problemas inerentes a descri¢do e a analise da habilidade
motora “salto vertical” junto com o professor, momento este em que o proprio desenhou
graficamente a execucdo de um “salto vertical” levando em conta as variaveis, forca de reacdo
do solo e tempo. Juntos, professor e alunos tentaram relacionar as fases do movimento, descri-
tas momentos antes, a determinados pontos representados no grafico. Esse foi mais um epis6-
dio no qual os alunos se esforcam para negociar e captar os significados que o professor

apresentava.

P: Se o sujeito fica parado sobre a plataforma, qual vai ser o registro?

AG6: Linear.

P: Sim. Vou ter wma reta ali.

A2: Nua [fase] seis, onde o cara comega a saltar?... Ld no grifico.

P: Onde é2

A2: Quando comeca a cair.

P: _Aqui é que ele comega a cair... [apontando].

A2: Mais embaixo. Ai é que comesa a cair, nao?

P: Perden o contato, fase aérea. Aérea positiva, aérea negativa e aqui ele chega ao
solo de novo [apontando].

A13: Qnando desce, 0 peso nao ¢ trés vezes maior? Entao quando ele volta estd ld
emr cima, né? [no grafico.

P: Ele vem do zero e sobe. Vocé vé agui [apontando|, ¢ maior que o peso
corporal...

A13: Nao, ai é a [fase] nove. Ld em cima nao ¢ a [fase] nove?

P: _Aqgui embaixo é gue é a [fase] nove. Tocon [no solo] ¢ nesse instante aqui,
ele faz a reagdo e continna.

A2: O amortecimento ¢ aonde?

P: O amortecimento ¢ essa curva aqui. O amortecimento vai determinar o tipo de
curva...

A1: O dpice, nao seria a depressao mdxima?

P: Dependendo de como o sujeito faca o amortecimento, a curva dele vai fagendo
isso aqui [desenha no grafico].

A1: Sim, mas o ponto mais alto seria qual etapa?

P: Esti um ponco depois disso agui. Aqui ¢ logo apds o contato inicial [apon-
tando].

A9: Esse pico ¢ 0 qué?

P: Este agui é na hora em que ele chega agni [apontal.

A13: Quando vocé coloca o pé no solo é essa iiltima fase ali, né? [apontal.

P: E isso aqui [apontal.

[

Nesse didlogo, um dos poucos com a participacio de varios alunos, ¢ perceptivel a
dificuldade de interpretacdo grafica do “salto vertical”. Os alunos A1, A2 e A13 apresentaram
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dificuldades em relacionar a mudanca do comportamento grafico as fases do movimento que
haviam descrito anteriormente, com a ajuda do professor, mas a negociagdo de significados
fica evidente. Esse é um exercicio que requer certo grau de abstracio e, talvez por isto, 0s
alunos que nio interagiram verbalmente pareciam muito atentos.

O compartilhar de significados, resultado da negociacio dos mesmos, deve envolver,
segundo Moreira (2000), permanente troca de perguntas ao invés de respostas, pois o ensino
“[|...] centrado na interacdo entre professor e aluno enfatizando o intercambio de perguntas
tende a ser ctitico e suscitar a aprendizagem significativa critica” (MOREIRA, 2000, p. 6).
Visto que o nimero de situacdes que possam efetivamente caracterizar negociacoes de signi-
ficados foi pequeno em nosso estudo, e, ainda, tendo em vista a importancia da interagdo
dial6gica para a aprendizagem, identificamos que a maioria dos alunos nao conseguiu ou nao
quis se posicionar diante do novo conhecimento.

E certo que fatores diversos, como a cultura escolar que ainda valoriza o professor
como detentor de respostas corretas ¢ o aluno como reprodutor das mesmas, aspectos de
natureza motivacionais e contextuais, por exemplo, quando o contetido nio faz sentido para o
aluno, podem fomentar o desinteresse pelo conteudo especifico da disciplina. Nao obstante,
nos interessa ressaltar que apesar de o professor, frequentemente, tentar motiva-los e se preo-
cupar com o potencial do material educativo, a intencionalidade para a aprendizagem signifi-
cativa ndo pode ser dividida com ele. O aluno ¢ o responsavel pela propria aprendizagem.

Respeitando o carater pessoal da aprendizagem e a complexidade do nosso objeto de
analise, buscamos outros indicadores que pudessem nos ajudar a esclarecer que intengdes
orientavam as falas e agdes dos alunos no cotidiano da disciplina. Desse modo, por meio de
entrevista, todos gostaram mais dos Blocos 11 e 111 da disciplina porque lhes pareceram mais
aplicaveis e interessantes. No mesmo sentido, dez alunos gostaram menos de estudar os con-
ceitos no Bloco I porque, segundo suas falas, “#nba gue decorar”, “era chato” ou “confuso”. O A6,
por exemplo, ao declarar ndo ter gostado “dessa parte meio decoreba dos conceitos”, enfatizou: “en
acabei decorando!”. Apenas dois alunos (A7 e A8) disseram ter gostado de todo o conteudo,
embora interagissem pouco com o professot.

Essas respostas sugerem que apesar da preocupacio em decorar os conceitos, 0s
alunos se identificaram mais com a segunda parte da disciplina pela possibilidade de utilizagio
do conhecimento em situacoes “reais”.

Para compreendermos os comportamentos dos alunos durante as aulas e nas ativida-
des extraclasse, bem como a concep¢io de aprendizagem dos mesmos, também contempla-
mos, na entrevista realizada, perguntas sobre seus habitos de estudos desde o Ensino Médio
até aquele momento. Enquanto cursavam o Ensino Médio, nove alunos estudavam somente as
vésperas das provas (A1, A2, A3, A4, A6, A8, A11, A12 e A13), dois estudavam “wais ou menos,
dependendo da matéria” (A7 e A9), e os outros dois diariamente (A5 e A10), sendo que um destes
porque era obrigado pela mae. Ou seja, tomando como base essas respostas, este grupo de
alunos, sem perceber a importancia do conhecimento para eles e o cariter processual e inten-
cional da aprendizagem, antes de relacionar as novas ideias de forma substantiva e no arbitra-
ria com seus conhecimentos prévios, buscou a memotizagio.

Quando pedimos que comparassem o tempo de estudo no curso supetior e no nivel
antetior, nove alunos disseram “mais”’, um respondeu “igunal’ (All), e trés que estudavam,
“menos” (A4, A5 e A8). Em relagdo a frequéncia com que estudavam o contetido da disciplina
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Biomecanica, A13 alegou estudar quase diariamente; A3, A6, A8, A10 e A12 disseram revisar
o conteudo discutido nas aulas em torno de uma vez por semana, e os outros sete alunos (A1,
A2, A4, A5, A7, A9 e Al11), somente estudavam as vésperas das provas. Um desses chegou a
fazer uma espécie de “desabafo” dizendo: “IG de saco cheio de estudar?”.

Diante dos habitos de estudo assumidos por esses estudantes, patece que a maiotia
pouco se comprometeu com a disciplina, e, 0 que nos parece mais grave, a maioria deles
indica, mesmo que implicitamente, acreditar que estudar na véspera da prova é condic¢do sufi-
ciente para aprenderem. Seguindo a mesma logica, dois alunos nos disseram que estudaram
durante a greve (A12 e A13), quatro, que muito pouco (A3, A7 e A10) e sete alunos nio
estudaram o conteudo da disciplina neste petiodo.

Em sintese, os habitos de estudo da maioria dos alunos, construidos ao longo do
processo de escolatizagio, apresentaram pequena, quando nenhuma, modificagdo na gradua-
cdo. Essencialmente centrados no estudo eventual, motivado por provas, indicam que conce-
bem aprendizagem como memorizag¢do, e ndo, como setia desejado, como um processo pesso-
al de relacio (substantiva e ndo arbitraria) entre o novo conhecimento com o que ja sabem.

A preocupac¢do com a memotizagdo por parte dos alunos, apesar do empenho do
professor em ajuda-los a aprender significativamente, inclusive orientando-os sobte como
estudar, era recorrente. Em varias ocasides, inclusive em conversas entre a pesquisadora e
alguns alunos pelos corredores, ficava clara a preocupagio dos mesmos com a reprodugio
literal das definicbes dos conceitos, ou seja, na percepeio deles, deveriam memorizar os con-
ceitos com as mesmas palavras com as quais foram apresentados pelo professor ou pelo livro.
Na aula 15, por exemplo, A13 relatou ter dificuldades para explicar os conceitos corretamente
e que, por isto, acreditava que eles devessem ser memorizados. Para ele, a memorizacio garan-
titia 0 acerto que, por sua vez, seria um indicador de aprendizagem bem-sucedida. O profes-
sot, aproveitando a oportunidade para ajudar os alunos a se petceberem como responsaveis
pela propria aprendizagem, reitera uma de suas constantes falas: “{...] por isso é importante estudar
em casa e discutir em sala |...|”, e acrescenta que “|...| hd duas formas de se fager um curso superior:
reproduzir o que tem sido feito no ensino basico, on procurar mudar |...|”. Em seguida, complementa
explicando a funcio do livro e a importancia de se confeccionarem as respostas com as propri-
as palavras, esclarecendo que o teste referente ao Bloco I seria voltado para a avaliacdo da
compreensio dos conceitos, o que nio significava ter de repetir o livro literalmente.

Diante do exposto, é possivel perceber que alunos e professor interagiam com diferentes
concepedes de aprendizagem. Os primeiros, habituados a “estudar pata a prova” ou “para
atender as demandas de seus professores”, priorizavam a memorizagio. O professort, por sua
vez, além de fomentar a participacdo nas aulas, também recorria a falas explicitas sobre como
os alunos deveriam estudar, interagir com o conhecimento. Tal fato dificultou a aquisicdo de
novos significados, a aprendizagem significativa, por parte dos alunos, pois como ressalta Au-
subel (2003, p. 83) “[...] independentemente da quantidade de significado potencial inerente a
uma determinada passagem de discurso relacionado, o material continua a ser apreendido por
memorizacio, desde que o mecanismo do aprendiz seja assimila-lo de modo literal”.

Por outro lado, vale lembrar que a possibilidade de esses alunos abandonarem a con-
cepcio de aprendizagem que possufam e passarem a utilizar a nova ideia apresentada, mais
coerente com a aprendizagem significativa, dependeria que a incoeréncia explicativa e funcio-
nal desta ideia fosse por eles percebida. Tal condicdo demandatia, além do discurso do docen-
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te, que as atividades propostas, inclusive as avaliagdes, se caracterizassem como situagdes
novas para os alunos, e, assim, sem condi¢oes de serem resolvidas com a reproducio literal do
discurso do professor e/ou livro texto.

A natureza dos testes aplicados, por problema de espaco, nio sera abordada neste
texto. Pode-se antecipar, entretanto, que as questdes propostas, nas aulas e nas avaliacGes,
buscavam a relacao dos temas estudados com a pratica profissional na area, ainda que nem
sempre fossem percebidas e/ou assumidas como “problema” por parte dos alunos.

Considerando os indicadores apresentados, decidimos analisar, especificamente, as
acoes dos alunos A13 e A12, visto que o primeiro, apesat da clara preocupagio em “decorar”
os conceitos, fol o que mais interagiu com o professor (Grafico 1). Era persistente e, caso ndo
conseguisse captar os significados ou tivesse duvidas sobre a correspondéncia entre o que
havia captado e o que o professor havia apresentado, tentava esclarecé-las nas aulas ou apos o
término delas. Por vezes, levava exemplos diferentes dos apresentados pelo professor, na ten-
tativa de utilizar os conceitos imediatamente ou anteriormente discutidos, a fim de verifica-los
com o docente.

O aluno A12, por sua vez, apresentou uma participacio mais timida em sala de aula,
mas acompanhava algumas das atividades realizadas no Laborat6rio de Biomecanica, embora
sem muita regulatridade. De acordo com as nossas observacdes, esse aluno, apesar de buscar
esclarecer algumas dividas em aula, parecia mais preocupado com sua aprovagao na disciplina
do que com sua propria aprendizagem. Todavia, a avaliacio do professor, manifestada na
entrevista, contratiamente as nossas percepe¢oes, considerava que, nessa turma, apenas Al3 e
A12 efetivamente apresentaram disposicdo para a aprendizagem significativa. Explicou sua
petrcepeao contando que “...] AT12 sempre procurava trazer, fora das anlas, situagoes que nao eram as
qute nds discutiamos em sala de aula, para ver se ele tinha, realmente, entendido o conceito aplicado naquilo ali.
E o A13 também, mas Al12 era mais fregiiente |...]”. Notamos que esse aluno niao se expunha
muito durante as aulas, mas, pelo relato do professor, grande parte de suas davidas era levada
diretamente a ele em horarios extraclasse. Quando perguntamos ao professor se os alunos lhe
procuraram em outros horarios, que ndo os das aulas, para pedir exercicios extras, 0 mesmo
reiterou que somente A12 e A13 o fizeram.

Diante do exposto, podemos pressupor que, esses dois alunos — A13 e A12 — apre-
sentaram, explicitamente, inten¢ido para a aprendizagem significativa, inclusive pelo fato de
tentarem empregar os conceitos discutidos durante as aulas em novas situacdes, buscando
exemplos diferentes dos utilizados pelo professor. Apesar disso, quando o docente corrigia os
exercicios em aula, sobretudo no Bloco I, os referidos alunos, assim como a maioria da turma,
liam as respostas do caderno e pareciam reproduzir explicacSes dadas pelo livro. Por exemplo,
durante a aula 13, A12 que, ao emitir justificativa idéntica a encontrada na pagina 327 de Hall
(2000) para a questao “Conceitue centro de gravidade”, apresentada em um dos exercicios, explicou
que “/...] € 0 ponto ao redor do qual o peso e a massa do corpo estao equilibrados ignalmente em todas as
diregges” . Ou seja, mesmo os alunos que, aparentemente, empenhavam mais esfor¢os em captar
significados, como o caso de A13 e A12, apresentavam clara preocupacio em aprender os
conceitos de forma literal, tendendo 2 memorizacio.

Resumindo, A12 e A13 alegaram estudar frequentemente o conteudo discutido na
disciplina, estudaram no petriodo de greve e procuraram o professor em horarios extraclasse
para esclarecer davidas e¢/ou pedir que lhes passasse tarefas extras, porém, paralelamente,
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também apresentavam clara preocupa¢io com a memotizagio do conteudo. Além disso, seus
habitos de estudo, assim como da maioria dos seus colegas, construidos ao longo do processo
de escolarizacdo, que comumente valoriza a memortiza¢io de conceitos, pouco se modificaram
a ponto de que eles decidissem somente pela aprendizagem significativa. Entretanto, diante
das evidéncias apontadas, pareceu-nos que os dois alunos (A13 e 12) ora tinham intencionali-
dade para a aprendizagem por memorizacdo ora para a significativa.

Consideragdes finais

Assumindo que a intencionalidade/disposi¢ao para aprender significativamente é
condi¢do para a ocorréncia da aprendizagem significativa (AUSUBEL; NOVAK; HANESI-
AN, 1980), buscamos identificar as acdes dos alunos ao longo da disciplina Biomecanica,
particularmente os aspectos cognitivos, atitudinais e afetivos que, positiva ou negativamente,
interferiram no processo da aprendizagem dos mesmos. Sem desconsiderar o cariter comple-
x0 e subjetivo dessa proposta, nos baseamos em indicadores como: (a) a patticipagdo nas
aulas, (b) a natureza das interacSes verbais entre professor e alunos, (c) as situacSes de intera-
¢do que se caracterizaram como negociacio de significados, (d) os habitos de estudo, (e) o
contato com o professor para esclarecer dividas em horarios extraclasse, (f) pedido de tarefas
extras as solicitadas pelo professor, e por ultimo, (g) a avaliagdo do professor sobre as atitudes
dos alunos no decorrer da disciplina.

De acordo com os dados, a correlagdo estatistica entre o nimero de participagdes
verbais (perguntas, comentarios etc.) durante as aulas e o aproveitamento dos alunos é muito
fraca, apontando que, isoladamente, este ndo é um indicador preciso para se atribuir intencio-
nalidade pata a aprendizagem significativa.

Entretanto, quando cruzado com outros aspectos, torna-se muito util, especialmente
quando se considera a natureza das situacGes de interagdo que integram o processo educativo.
Identificamos que mais da metade das manifestacdes verbais dos alunos se limitaram a res-
ponder perguntas postas pelo professor. Situagoes de interagdo verbal, entre professor, mate-
rial educativo e aluno, caracterizadas como episédios de negociacio de significados, foram
consideradas um indicador sobre a intencionalidade do aluno para aprender, ainda que esta
intencionalidade nem sempre estivesse voltada para a aprendizagem significativa, como setia
ideal. Contudo, no conjunto de aulas analisado encontramos poucas situagdes que poderfamos
considerar negociac¢oes de significados na perspectiva de Gowin (1981).

As atitudes e os habitos de estudo dos alunos influenciam a forma como eles intera-
gem com o conhecimento e, portanto, o tipo de aprendizagem que, intencionalmente, buscam.
No caso particular dessa turma, a maioria segue estudando as vésperas das provas, fato que
indica intencionalidade para a aprendizagem mecanica e, em consequéncia, uma concepgao de
aprendizagem pouco coerente com a significativa. Além disso, apenas dois dos treze alunos
apresentaram intencionalidade patra aprender significativamente segundo o docente, pois tam-
bém o procuraram em horario extraclasse pata tirar duvidas e pedir exercicios extras.

Levando-se em conta esses indicadores e o continuum aprendizagem mecanica—signifi-
cativa explicado pela Teoria da Aprendizagem Significativa, ¢ possivel apontarmos que dois
dos 13 alunos interagiam com o novo conhecimento por vezes de forma mecanica e, por
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outras, tentando fazer relagOes substantivas e ndo literais, ou seja, esses alunos transitavam
entre ambas as aprendizagens, ora buscando a memorizacio e ora a aprendizagem significati-
va. Os demais estudantes ndo apresentaram tais evidéncias durante o processo de ensino e de
aprendizagem da Biomecanica.

Ressaltamos, por dltimo, que o presente estudo ndo pretendeu esgotar o tema, mas
anunciar a importancia de se considerar, além dos conhecimentos prévios do aluno sobre o
conteudo a ser ensinado, a concepgio de aprendizagem que otienta as acGes do mesmo no
contexto educativo. Embora ocupadas com um caso particular, acreditamos que o resultado
desta investigacio pouco difere do que comumente encontramos nos contextos educativos.
Ou seja, o significado de aprendizagem, embora ndo seja um tema especifico da Educacio
Basica e nem de boa parte dos cursos da Educacdo Superior, é aprendido — e implicitamente
ensinado — no processo de escolarizacio.
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