


A aprendizagem

Aprender a aprender?

Na maior parte do tempo, os comportamen-
tos das pessoas séo o resultado de habitos, de roti-
nas, de pensamentos prontos que elas adotaram, e
os resultados que obtém as encorajam a conservar
seus hdbitos. No entanto, pode acontecer de esses
resultados se revelarem insuficientes: as pessoas
se veem entfo obrigadas a tomar consciéncia de
suas dificuldades e encontrar solucdes mais ade-
quadas do que as que ja conhecem. Elas se encon-
tram, em razéo disso e efetivamente, em uma situa-
¢do de aprendizagem.

Em uma situacdo conhecida, o ser humano
tende a se comportar como de hdbito, isto &, sem
Precisar pensar muito no que faz, pois tem uma ex-
pectativa consolidada do resultado que espera de
sua ac¢do. Em geral, ele vé suas expectativas con-
firmadas e tem confianca em sua capacidade. Sim-
plificando muito, poder-se-ia dizer que, em uma
situagdo familiar, os processos de percepcio e de
motivacdo tém uma grande importincia na orga-
Nizagdo das condutas individuais, e que os proces-
S0s de aprendizagem tém sua atividade reduzida.
Em contrapartida, em uma situacdo insdlita, es-
tranha, ou diante de uma dificuldade, as condutas
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habituais podem, ao que parece, levar a resultados
insatisfatérios que vio forcar a pessoa a reexami-
na-las: é o comeco da aprendizagem.

A aprendizagem ¢é a modificacfio da capacida-
de de um individuo de realizar uma tarefa como
consequéncia de intera¢bes com seu meio ambien-
te (MAISONNEUVE, 1991). O termo capacidade
designa aqui caracteristicas nfio observdveis do
pensamento, como o saber, o saber-fazer e o saber-
ser. A palavra tarefa é empregada para designar
atividades muito distintas, que vdo da adaptaciio
bioldgica ao meio a perseguicdo de objetivos im-
postos ou livremente escolhidos. Em outras pala-
vras, a aprendizagem implica a mudanca de uma
atitude ou de um comportamento como consequén-
cia de uma experiéncia.

A aprendizagem n&o deve ser confundida com
0 amadurecimento (o desenvolvimento normal de
um organismo que o torna capaz de assegurar suas
fungbes) ou com a senescéncia (o processo de en-
velhecimento). Aprender néo é apenas adquirir co-
nhecimentos, é também mudar hébitos e modos
de pensamento automadticos. A aprendizagem é o
processo psicoldgico responsavel pela modificacio
de atitudes e de condutas do individuo. Entretan-
to, nem sempre as modificacbes constitutivas da
aprendizagem sdo aparentes; hd aprendizagem
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quando a pessoa se torna capaz de fazer coisas
que néo conseguiria fazer antes das atividades de
aprendizagem.

O ser humano aprende quase tudo: a beber, a
comer, a falar, a andar, a jogar sem trapacear, a se
entender com os outros, a fazer com que sua opi-
nifo seja ouvida, a se respeitar e a se fazer respei-
tar, a ler, a escrever, a entabular negdcios, a exer-
cer uma profissdo etc. Fle aprende também a se
inquietar, a ter medo, a manipular os outros, a ser
dependente etc. A aprendizagem € um processo
fundamental para o sdo desenvolvimento da pes-
soa; sua principal funcéo é garantir a melhor adap-
tacfio possivel da pessoa a seu meio, assegurando
entretanto sua individuacéo.

Os objetivos gerais deste capitulo consistem
em apresentar os processos de aprendizagem, seus
fundamentos e suas aplicacdes no ambiente de
trabalho. Primeiramente, tentaremos responder as
perguntas: “O que é aprender?” e “Como apren-
der?”, baseando-nos para isso nos approaches
behaviorista, cognitivo e experiencial. Depois, em
uma secéio intitulada “Aprender é mudar”, mostra-
remos o vinculo entre a aprendizagem e a mudan-
¢a. Nessa mesma ordem de ideias, veremos como
podemos “aprender a aprender” na vida cotidiana
e, em especial, no trabalho. Em seguida, veremos
como as no¢oes de aprendizagem sdo aplicaveis em
empresa, notadamente nos contextos de socializa-
¢fo e de desenvolvimento de competéncias. Para
finalizar, abordaremos dois fendmenos complexos
e fascinantes que estfio na raiz da aprendizagem e
da mudanca: a criatividade e a inovagéo.

O que € aprender?

Reboul (1991) ensina que ha trés significacGes
na palavra aprender: “aprender que...”, “aprender
a...” e “aprender...”.

“Aprender que...” significa informar-se, obter
esclarecimento, adquirir informacdo, ficar ciente
de alguma coisa. Este é, provavelmente, o sentido
mais passivo da palavra aprender: nés nos informa-
mos lendo ou nos informando junto a alguém. A
aquisicdo de conhecimentos requer apesar de tudo
uma certa preparacfio por parte da pessoa e exige

atividades intelectuais.? A aprendizagem recorre a
conhecimentos anteriores; os conhecimentos que
a situacio de aprendizagem atualiza intervém na
construcdo da representacdo da aprendizagem e
na busca de informacéo ttil para resolver eficaz-
mente os problemas. Além disso, as atividades de
representacdo e as operagOes mentais, em parti-
cular as inferéncias, as analogias e a deducgéo, de-
terminam o que serd aprendido em dada situacéo.
A capacidade de aprendizagem depende, porém,
do nivel de amadurecimento das estruturas intelec-
tuais necessdrias & aquisicdo de conhecimento. Por
exemplo, pode-se ensinar a filosofia existencialista
a jovens adolescentes, mas apenas na idade adulta
eles poderio realmente compreender as questoes
que ela levanta. De tal maneira, quando se educa
alguém, é preciso levar em consideracio ndo ape-
nas o que essa pessoa ja sabe sobre o assunto, mas
também seu grau de maturidade. De mais a mais,
e isso pode parecer evidente, o educando precisa
querer saber: sua motiva¢do constitui uma con-
dicdo facilitadora do processo de aprendizagem.
Para estimular seu interesse em aprender, ¢ impor-
tante que ele perceba o vinculo entre os objetivos
de aprendizagem e seu interesse pessoal.

O saber que resulta das atividades de tomada
de informacdo nado confere necessariamente com-
peténcia A pessoa que o possui. E o que acontece
notadamente no caso das midias de informagéo:
passar varias horas do dia diante da televisdo nao
torna uma pessoa mais culta ou mais bem adap-
tada socialmente. E também o que acontece no
caso das escolas onde existe, como comenta Re-
boul (1991), um “idioma dos professores” que o0s
estudantes aprendem sem compreender e repetem
quando dos exames para ter boas notas. No en-
tanto, uma vez o curso terminado, esta lingua ¢
esquecida ou, pior, ela se transforma em verbalis-
mo. Saber sem compreender ¢ como cantar corre-
tamente em uma lingua estrangeira uma cangfo
da qual se ignora a significagfio. Toda atividade de
coleta de informagéo deve estimular o pensamen-
to, a reflexfo, o desenvolvimento do espirito de

2 Como vimos no Capitulo 2, para que uma pessoa este-
ja em condic¢Ges de assimilar conhecimentos, € preciso que
exista, previamente, estruturas mentais, cognicdes ou es-
quemas de acfio compativeis com a nova informac&o.




analise e a comprovacéo da informacéo: aprende-
se que ... porque....

Para que a informacdo nova seja util para a
pessoa que a recebe, ela deve ser posta a servico
de uma atividade: aprende-se um vocabuldrio para
exprimir melhor sua opinifo; aprende-se matem4-
tica financeira para melhor avaliar projetos de in-
vestimento; aprende-se sobre o comportamento
humano para melhor colaborar com os outros etc.
A informacgdo é 1til a aprendizagem quando cria
condicdes e disposi¢Oes para aprender um saber-
fazer e um saber-viver.

“Aprender a ...” significa adquirir um saber-fa-
zer, uma habilidade, uma competéncia, significa
aprender a fazer alguma coisa, significa aprender
a saber ser. Reboul (1991) define a aprendizagem
como “a aquisicdo de um saber-fazer, isto é, de
uma conduta 1itil ao sujeito ou a outros que nio
ele, e que ele pode reproduzir & vontade quando
a situagao a isso se presta” (p. 41). Adquire-se um
saber-fazer por meio da prética, de onde o provér-
bio “faca e serds mestre” (forjando, vocé se torna-
rd um forjador). Porém, saber forjar ndo implica
necessariamente que se saiba forjar bem; ainda é
preciso se empenhar nessa atividade (seja por ex-
perimentacdo, seja por meio da pratica, pela re-
peti¢do ou por tentativas) e adquirir conhecimen-
tos acerca dela (pelo emprego de um modelo, por
meio dos comentérios de um mestre ou por meio
de insight).

Para aprender um saber-fazer, é necessério re-
correr a um método. De um lado, o aprendiz pre-
cisa ter consciéncia do objetivo a alcancar e das
atividades que comp&em o saber-fazer. Para tan-
to, ele pode observar alguém que domine o sa-
ber-fazer em questio e imité-lo; ele também pode
estudar um método em um livro e seguir as eta-
pas mostradas. Os objetivos de aprendizagem e o
modelo (uma pessoa ou uma outra fonte de in-
formacéo) permitem fazer economia de tempo e
evitar custos, permitem supervisionar cada tenta-
tiva e reduzir o ndmero de erros. De outro lado, o
aprendiz deve proceder por tentativas, deve fazer
experiéncias concretas para conseguir coordenar
melhor os gestos que lhe parecem eficientes e su-
Primir as acbes (e as ideias) intteis. O saber-fazer
Se encontra bem dominado quando a pessoa con-
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segue fazer o que pretende. Como escreveu Reboul
(1991):

Saber fazer ndo ¢ saber imitar; é poder
adaptar sua conduta a situacfio, é enfrentar
situagbes imprevistas; é também conseguir
administrar seus préprios recursos para ti-
rar deles o melhor partido, sem esforco int-
til; é conseguir improvisar onde outros néo
fazem sendo repetir. Saber-fazer como deve
ser feito, é conseguir agir inteligentemente
(p. 67-68).

Aprender a fazer alguma coisa sempre com-
porta riscos de erro e de insucesso que podem afe-
tar o sentimento de valor pessoal do individuo. A
inquietude e a ansiedade s3o emogbes inerentes a
experiéncia de aprendizagem. A energia que elas
geram pode ser canalizada para as atividades de
aprendizagem, na medida em que a pessoa tome
consciéncia disso e decida direcionar essa ener-
gia para seu aprendizado. E preciso coragem para
aprender, e esta coragem se encontra na vontade
de afirmar seu poder e de dar um sentido 4 sua
existéncia. Com efeito, aprender supde capacidade
de enfrentar as dificuldades, de superar a ansieda-
de, de fazer experiéncia de mudanca, de tolerar a
incerteza e a inseguranca, de encontrar um sentido
em seus atos apesar das tensdes e do desconhecido
presentes no momento da aprendizagem; tudo isto
requer a coragem de ser e de criar (CAYER; PAU-
CHANT, 1995; MAY, 1975; TILLICH, 1952).

“Aprender ...” significa instruir-se, compreen-
der, apreender o sentido e o alcance de alguma
coisa e em razdo disso adquirir o poder de acgéo
que o aprendizado pressupbe. Aprender é poder
corrigir seus erros, mudar seus hébitos, aproveitar
utilmente suas vitérias, adaptar suas condutas as
novas condigdes, conseguir imaginar solucdes ori-
ginais para problemas cotidianos, criar instrumen-
tos que melhorem a eficiéncia de seu trabalho etc.
Aprender é fazer as coisas pensando nas consequén-
cias delas e imaginando seus resultados.

Aprender pressupbe uma atitude de abertu-
ra para a experiéncia, no sentido em que Laing et
al. (1966) entendiam esse conceito. A consciéncia
que decorre disso se enriquece com as experién-
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Qualidade

Descricao

Nio defensivo: orientado para o desenvolvimento

Aberto: curioso

Analitico: interrogador

Criativo: conceitualizador
Inovador: capaz de assumir riscos

Positivo: colaborador

Capacidade de aceitar estar errado, vontade de querer fazer melhor

Capacidade de se desfazer de suas antigas crencas, vontade de procurar novos
insights com vigor de espirito

Capacidade de tomar uma certa distancia para “ver” melhor a situacao, para
refletir melhor sobre a dinamica da experiéndia

Capacidade de imaginar e de apreender o sentido da experiéncia
Capacidade de reexaminar suas ideias e de fazer experimentacbes

Capacidade de cooperar, de ajudar os outros

Fonte: Adaptado de Bunning (1992).

cias passadas e modifica a qualidade das experién-
cias que se seguirdo. O campo da consciéncia (ou
a experiéncia) integra o passado e o futuro no pre-
sente. Assim, a atitude e o comportamento atuais
de uma pessoa sdo o produto das experiéncias
(orientaciio passado) e das expectativas (orien-
tacio futuro) que ela ajusta ao sabor dos novos
acontecimentos. A abertura & experiéncia facilita a
aprendizagem, porque essa disposicdo leva a pes-
soa a aceitar o imprevisto, a questionar suas pre-
visdes, a se interrogar € a ampliar o campo de sua
consciéncia. E preciso, no entanto, estar atento aos
extremos: 0 apego excessivo a certeza fraz consigo
atitudes rigidas e dogmaticas que tornam a apren-
dizagem quase impossivel, enquanto dar atencdo
exagerada ao imprevisivel leva a atitudes céticas
que impedem igualmente a aprendizagem. Apren-
der exige uma atitude a0 mesmo tempo COnserva-
dora e livre no que tange as crencas, as atitudes e
aos comportamentos adquiridos.

Aprender implica um conjunto de atividades,
seja obter informac#o, seja empenhar-se em algu-
ma coisa, seja adquirir um conhecimento. O in-

dividuo que aprende ¢ ativo, nao passivo. SO se -

aprende realmente por si mesmo, que isso acon-
teca na escola ou na vida. Frequentemente s€ vin-
cula a aprendizagem a um resultado, isto é, ao
conhecimento adquirido ou ao comportamen-
to adaptado, mas isso é somente 0 desfecho da
aprendizagem, ja que a aprendizagem € em pri-
meiro lugar e essencialmente um processo, um
conjunto de atividades simultaneamente motoras

e intelectuais. Com efeito, aprender é adquirir co-
nhecimentos e competéncias; é modificar atitudes
e comportamentos para se tornar mais eficiente
do que antes; é mudar rotinas, h4bitos e automa-
tismos; é se adaptar a uma nova situacdo tornan-
do-se quem a pessoa €.

Aprender pressupde disposi¢bes pessoais e ca-
pacidades como a seguranca psicoldgica, o espirito
aberto, a curiosidade, uma atitude voltada para a
reflexfio, uma atitude analitica, imaginacdo, criati-
vidade e espirito de colaboragéo. Bunning (1992)
esbocou o retrato ideal de um aprendiz, apresen-
tado no quadro acima.

Como aprender?

Toda atividade de aprendizado comporta es-
sencialmente trés estagios: a motivagdo para
aprender, a experiéncia de aprendizagem e a aqui-
sicdo de condutas eficazes. A aprendizagem come-
ca com a tomada de consciéncia de que as con-
dutas habituais ndo permitem obter os resultados
desejados, ou com a necessidade de aprender al-
guma coisa para atingir um alvo. Além disso, para
aprender realmente, a pessoa precisa fazer tentati-
vas, experimentar e corrigir suas condutas, Numa
palavra, a aprendizagem ocorre quando a pessoa
sabe como fazer, sabe por que age como o faz e
quando sua eficiéncia aumentou. Estes trés estd-
gios estdo representados na curva de aprendiza-
gem ilustrada na Figura 5.1.
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GTIERWN Curva tedrica da aquisicdo de um comportamento.

— Maxima

Aquisicoes

Numero de exercicios/tentativas/repeticbes

Esta curva indica que as aquisicOes aumen-
tam e a performance melhora rapidamente com o
numero de exercicios feitos, ou de tentativas fei-
tas para conseguir alguma coisa. Nao obstante, as
aquisicGes tendem a “atingir um teto” a partir de
certo ponto. No inicio da curva, encontra-se a mo-
tivacdo da pessoa, motivacdo que desperta seu in-
teresse em aprender e que de imediato desenca-
deia as condutas de aprendizagem. As primeiras
experiéncias nao produzem resultados significa-
tivos, porém o nivel de performance cresce rapi-
damente ao longo das experiéncias seguintes; o
exercicio permite a aquisicdo de conhecimentos e
o aperfeicoamento das competéncias. No entanto,
ao cabo de um certo tempo, a pessoa atinge um
nivel de performance tal que os exercicios subse-
quentes ja nao lhe ensinam mais muita coisa. Essa
curva representa na verdade a lei do exercicio for-
mulada por Thorndike (1931): o vinculo entre um
estimulo (por exemplo: um problema a resolver) e
um comportamento (por exemplo: a solucdo desse
problema) se estabelece e a performance melhora
com o nimero de repeti¢des. Ao cabo de um certo
numero, o comportamento tende a se tornar auto-
mético; ele tornou-se um habito.

A aprendizagem n#o acontece da mesma for-
ma para todo o mundo porque hé diferencas indi-
viduais, sejam elas aptiddes, capacidade de apren-
dizagem, disposicBes pessoais ou interesses que
influem no processo de aprendizagem. Além dis-

so, a idade, a inteligéncia, a motivacdo e a partici-
pacéo do individuo influenciam o ritmo e o nivel
das aprendizagens. No geral, aprende-se mais fa-
cilmente e mais rapidamente durante a juventude
do que na idade adulta. Ademais, as faculdades
intelectuais, como a memdéria, o raciocinio, a ca-
pacidade de abstracio e de generalizacéo etc., de-
terminam o ritmo da aprendizagem. Finalmente,
a motivacdo para aprender e o envolvimento da
pessoa facilitam a aprendizagem e aceleram o pro-
Cesso.

De outro lado, a andlise de uma curva indi-
vidual de aprendizagem pode revelar patamares,
isto é, periodos de exercicio durante os quais a
pessoa nio aprende. Esses patamares correspon-
deriam a periodos de transicdo entre dois niveis
de aprendizagem, o individuo precisando primeiro
incorporar novas aquisicdes antes de fazer outras
aquisicoes.

Trés abordagens foram propostas para estu-

dar a aprendizagem: os approaches behaviorista, o
cognitivo e o experiencial.

1. O approach behaviorista enfatiza os fato-
res externos da aprendizagem: as recom-
pensas verbais ou outras, assim como
as punicdes. Segundo esse approach, a
aprendizagem consiste em uma modifi-
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cacdo de um comportamento como con-
sequéncia de um condicionamento.

2. O approach cognitivo retoma o postulado
que privilegia o meio do approach beha-
viorista e o enriquece ao acrescentar a
ele fatores tais como a megacognicdo, as
capacidades intelectuais, as disposi¢des
pessoais, os estilos de aprendizagem, os
fatores genéticos etc. Além disso, segun-
do esse approach, as aquisicbes novas
nao presumem necessariamente o surgi-
mento efetivo de novas condutas; para
os cognitivistas, ha aprendizagem quan-
do ha aquisicdo de conhecimentos que
podem ocasionar condutas potenciais. E,
portanto, na potencialidade que reside a
aprendizagem.

3. O approach experiencial, mais recente,
integra os conhecimentos desenvolvidos
pelos behavioristas e pelos cognitivistas
para ir mais longe. Ele se diferencia dos
demais no modo de ver o processo de
aprendizagem por integrar a a¢do e a re-
flexdo, a experiéncia concreta e a concei-
tualizacdo abstrata, os movimentos con-
vergentes e divergentes do pensamento e
também as atividades de assimilacéo e de
acomodacdo das estruturas intelectuais.
Em razdo de seus postulados humanistas,
deve-se associar esse approach a orienta-
¢80 humanista-existencial exposta na in-
troducao desta obra. De acordo com esse
approach, a aprendizagem é o processo
de criacdo de conhecimentos pela trans-
formacao da experiéncia.

O approach behaviorista

O approach behaviorista enfatiza a selecdo e a
retencdo dos comportamentos mais susceptiveis de
gerar os resultados procurados. Esse approach con-
cebe a aprendizagem como um processo de aquisi-
¢do de comportamentos que se segue a um condi-
cionamento, ou seja, pelo estabelecimento de um
vinculo entre um comportamento € uma combina-
¢do de estimulos (estimulacdes ou estimulantes).
Ele se inspira consideravelmente na lei do efeito,

enunciada por Thorndike (1931): o vinculo entre
um estimulo e um comportamento varia de acordo
com a natureza das consequéncias desse compor-
tamento para a pessoa. Quando as consequéncias
sdo consideradas satisfatorias, o vinculo se esta-
belece e se consolida. Quando, pelo contrario, as
consequéncias sdo consideradas insatisfatérias, o
vinculo se enfraquece e tende a desaparecer.

No plano da aprendizagem, diversos tipos de
comportamento podem ser aprendidos como res-
posta a estimulos, como o modo de ver um proble-
ma ou a percepcio de uma dificuldade. Os com-
portamentos também podem ser aprendidos por
antecipacdo de um reforco (uma recompensa, a
satisfacdo de uma necessidade, a realizacdo de um
desejo, o evitamento de um conflito etc.) ou pela
aplicacdo de uma sancdo, de uma punigao etc.

Os resultados obtidos tém um valor de refor¢o
positivo na medida em que correspondem as conse-
quéncias esperadas pela pessoa ou, em outras pa-
lavras, & recompensa prevista quando do desenca-
deamento da conduta. A evitacdo de uma situacéo
desagradavel age de sua parte como um reforco ne-
gativo. Os reforcos, sejam eles positivos ou nega-
tivos, aumentam a probabilidade de que a pessoa
adote pela segunda vez a conduta que os precedeu.

Por outro lado, os resultados obtidos tém um
valor de puni¢do quando infligem desprazer, e tal-
vez mesmo dor, a pessoa. Assim, a administracdo
de uma punicdo (punicdo positiva) ou a retirada
de uma recompensa (punigfio negativa) tém efei-
tos similares no comportamento: eles tendem a re-
duzir a probabilidade do surgimento desse com-
portamento. Finalmente, a auséncia de resultados
ou de consequéncias, positivas ou negativas, sus-
cita a extincdo ou o desaparecimento gradual dos
comportamentos.

O Quadro 5.2 apresenta um resumo destas
cinco situagdes, cada uma ilustrada com um exem-
plo de situacoes do meio de trabalho.

O approach behaviorista permitiu perceber
que o comportamento é funcdo, entre outras coi-
sas, das consequéncias que ele acarreta, de onde a
equacéo seguinte:

R=f(S)




Quadro 5.2 Tipos de resultados de um estimulo no comportamento.

el
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Tipo de resultado

Efeito no comportamento

Exemplo de um comportam

N ramento e de
uma consequencia possivel

Recompensa ou reforco positivo
(resultado positivo ou consequéncias
satisfatorias)

Reforco negativo (retirada de uma
ameaca ou auséncia de punicao)

Punicao positiva (resultado negativo ou
consequéncias insatisfatérias)

Aumento da probabilidade de surgimento
do comportamento

Aumento da probabilidade de surgimento
do comportamento

Diminuicdo da probabilidade de
surgimento do comportamento
(frequentemente acompanhada de tensoes
e de agressividade)

Elaborar corretamente um dossja
sobre um projeto de investimento
(comportamento) e fazé-lo de maneira
econdmica (recompensa)

Levar a sério um aumento repentino de
defeitos em um aparelho e repara-los
(comportamento) e nao ser objeto de
repreenséo (reforco negativo)

Difamar uma pessoa (comportamento) e
receber uma anotagdo em seu prontudrio
(punicao)

Punicao negativa (retirada de uma
vantagem)

Nada (nenhum resultado nem
consequéncia)

Diminuicdo da probabilidade de
surgimento do comportamento
(frequentemente acompanhada de tensdes
e de agressividade)

Inibicdo do comportamento (talvez sua
extingdo)

Cometer um erro grave no tratamento de
um dossié (comportamento) e ser excluido
de um projeto estimulante (punigao)

Cochichar durante uma reuniao de
trabalho (comportamento) e no reter a

atencdo dos outros (indiferenca total das
pessoas presentes, isto é, nada)

Em que R representa as respostas comporta-
mentais e S representa os estimulos (antes do surgi-
mento do comportamento), internos ou externos.

Trés fatores precisam estar presentes para se
lograr condicionar um comportamento: repeti¢io
(lei do exercicio, ja explicada), proximidade entre
o surgimento do comportamento e sua consequén-
cia e o reforco (lei do efeito).

A proximidade entre a reagfo e sua consequén-
cia foi explicitada por Guthrie (1952). Quando hd
proximidade, uma combinacdo de estimulos que
desencadeou um comportamento tenderd a provo-
car o mesmo comportamento caso ela se apresente
novamente. Em outras palavras, se dada situacéo
suscita em uma pessoa um comportamento espe-
cifico, essa pessoa tenderd a se comportar da mes-
ma maneira em uma situacio semelhante. Assim,
em uma situagfo de divergéncia de opinifio, se um
funciondrio reage sendo grosseiro com um colega,
ele tenderd a repetir esse comportamento em si-
tuacgbes similares, independentemente de reforco.
Com efeito, segundo Guthrie (1952), néo é preciso
que haja satisfacdo, consolidacdo, sucesso ou re-
peti¢do para que ocorra aprendizagem; a simples

efetivacdo do comportamento em dada situagéo ¢
suficiente para que esse mesmo comportamento
reapareca no futuro, se a pessoa se encontrar de
novo em uma situacao semelhante.

No entanto, o principio de proximidade néo
explica a orientacdo das condutas, pois a proximi-
dade ndo é nem positiva nem negativa. Segundo
Young (1967), os processos de ativacdo s&o os res-
ponsdveis pela regulacdo e pelo controle das con-
dutas. Esses processos aumentam a probabilidade
de se viverem experiéncias positivas e diminuem a
probabilidade de se passarem por experiéncias ne-
gativas; a aprendizagem se efetua na direcdo que
permite ao individuo melhorar sua sorte: é a lei
do efeito. Pode-se facilmente observar que os in-
dividuos tendem a aprender e a repetir comporta-
mentos que lhes proporcionaram prazer ou a diri-
gir-se para objetos ou situacbes que tém um valor
apetitivo para eles (condutas de aproximacio). De
modo inverso, os individuos tendem a n#o adotar
comportamentos que lhes trouxeram insatisfacao,
ou a evitar, tanto quanto possivel, objetos ou situ-
acbes que tém um valor aversivo para eles (con-
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dutas de evitacdo).? Essas observacées mostram o
vinculo entre a aprendizagem e os processos de
percepcdo e de motivacdo: a aprendizagem pres-
supde a tomada de consciéncia (a percepc¢io) de
uma combinacéo de estimulos e o direcionamento
das condutas para um objetivo (a motivagio).

Nas organizacdes, varias praticas administra-
tivas estdo baseadas no approach behaviorista. Por
exemplo, as recompensas constituem um modo de
mudar atitudes e comportamentos dos funciona-
rios. A implantacido de sistemas de recompensa
apropriados pode estimular a mobilizacdo dos fun-
ciondrios. Quando se pensa nas recompensas ofere-
cidas por uma empresa, pensa-se em geral nos sa-
larios, mas as recompensas podem ser de diversas
naturezas. Algumas ndo acarretam 6nus, tal como
o respeito pelo funcionario, a colaboracfo na reali-
zacgdo das tarefas, a ajuda, o apoio da hierarquia da
empresa, as boas relacoes entre a empresa e 0 em-
pregado, a confianca, a consideracfio positiva in-
condicional, o reconhecimento dos resultados obti-
dos pelo empregado, a consulta aos funciondrios, a
participacdo deles nas decisdes etc., enquanto ou-
tras recompensas exigem desembolso (por exem-
plo; aumento salarial, promogdes, organizacio e
decoragéo dos locais de trabalho, participacdo dos
funciondrios nos beneficios, bonificacées e presen-
tes, reembolso dos gastos com viagem, reembolso
das despesas com representacdo ou prémios de se-
guro, uso de veiculo da firma etc.).

Para que um sistema de recompensas tenha cer-
ta eficiéncia, algumas condi¢Ses devem ser respei-
tadas. Assim, os comportamentos desejados devem
ser claramente definidos pelos gestores e se deve re-
forca-los, sem no entanto cair no excesso.* De mais
a mais, as recompensas devem ser valorizadas pelo
empregado, sem o que elas ndo despertariam seu
interesse. A relacdo entre os comportamentos de-
sejados e as recompensas deve ser percebida pelo
empregado; para tal, é preferivel conceder as re-
compensas o mais rapidamente possivel, logo apos
o surgimento dos comportamentos desejados. Re-

®  Sera preciso lembrar que a significacio da experiéncia

é subjetiva? O que é agradével (ou desagrad4vel) para uma
pessoa ndo € necessariamente agraddvel para outra pessoa,
de onde a necessidade de compreender o campo experien-
cial do individuo antes de julgar seus comportamentos.

*  Quanto a este assunto, ver o Capitulo 3.

compensas concedidas de maneira aleatéria ou sem
que haja um vinculo com a performance do empre-
gado ou com um comportamento determinado tém
um efeito irrisério, talvez nulo. Para terminar, a atri-
buicdo de recompensas deve ser feita com sabedo-
ria e prudéncia ja que as recompensas podem pre-
judicar a performance (LAWLER, 2003).

As acles de disciplina visam corrigir os desvios
de conduta nas organizac¢des. Uma sancio percebi-
da como fundamentada e imparcial tera efeitos po-
sitivos na performance do empregado; em compen-
sac¢do, quando € percebida como arbitraria e injusta,
provocara descontentamento, queda no rendimento
e reacOes agressivas. Problemas de performance po-
dem ter sido corrigidos ap6s a aplicacdo de sancdes,
porém atitudes de ressentimento e outros tipos de
problemas podem reaparecer sob formas mais difi-
cilmente mensuraveis, impedindo assim que admi-
nistradores preocupados com a objetividade consi-
gam intervir de maneira eficaz.

Os conselhos a seguir deveriam guiar as a¢des
dos gestores quando aplicam san¢des (DROLET;
DOUVILLE, 2004; HAMMER, 1977). Assim, eles
devem:

1. Avaliar a gravidade da falta para determi-
nar a sancéo. Para isso, é preciso, notada-
mente, levar em consideraciio os anos de
servico do empregado, seu prontudrio, o
grau de responsabilidade no seu posto de
trabalho e circunstancias especificas, ate-
nuantes ou agravantes.

2. Assegurar-se de que a san¢fo € justa e
equitativa, isto é, proporcional a falta.

3. Explicar claramente para o empregado o
problema de performance.

4. Fazer com que o empregado compreenda
claramente as expectativas dos dirigentes
em relacdo a ele.

5. Tratar o empregado com respeito, discu-
tindo seu problema em particular, duran-
te o hordrio de trabalho.

6. Sancionar dentro de um limite de tempo
razodvel: uma medida disciplinar deve
ser imposta rapidamente apds os fatos
que a geraram serem conhecidos.




7. Aplicar a sanc@o conforme os procedi-
mentos de disciplina admitidos e aceitos
na organizacao.

8. Dar provas de coeréncia, de comprometi-
mento e de equidade nas acdes de disci-
plina.

O desaparecimento de comportamentos inde-
sejaveis ndo significa necessariamente que a liga-
¢do entre uma combinacéo de estimulos e os com-
portamentos tenha sido apagada da memoria da
pessoa. A extincdo de um comportamento indese-
jado, consecutiva a aplicacdo de sancdes ou a falta
de consolidagdo desse comportamento representa,
na verdade, inibicdo do comportamento. Caso, no
futuro, a pessoa se encontre em condi¢des seme-
lhantes e perceba a possibilidade de obter resulta-
dos satisfatérios com a repeti¢cdo do comportamen-
to, a ligacdo entre o estimulo e o comportamento
pode reaparecer; este fendmeno ¢é chamado de re-
cuperacdo espontanea (a expressio restauracdo es-
pontdnea também designa o mesmo fendmeno).

Por outro lado, muitas vezes os comportamen-
tos produtivos ou positivos dos funciondrios desa-
parecem em razdo da falta de consolidacdo apro-
priada desses comportamentos. E o que acontece,
em especial, no caso dos funciondrios que tém boas
ideias; quando ninguém lhes d4 atencéo, eles pa-
ram de comunicar seus achados (HAREL-GIASSON,
1993). Uma das qualidades de um bom gestor € jus-
tamente estar atento aos comportamentos dos in-
dividuos que dirige para reconhecer e valorizar as
boas ideias e as iniciativas que podem beneficiar
tanto a organiza¢do como o0s proprios empregados.

De acordo com o approach behaviorista, a
aprendizagem se dé essencialmente por tentativas
e erros ou sondagens; esse approach permitiu des-
cobrir dois principios fundamentais da aprendiza-
gem, a saber, a generalizacfio e a discriminacio dos
estimulos. Uma pessoa condicionada a adotar de-
terminados comportamentos diante de um estimu-
lo tendera a reproduzir esses comportamentos em
resposta a qualquer estimulo semelhante; isto €, o
fenémeno da generalizacdo. Em contrapartida, ela
pode ser levada a estabelecer diferenca entre varios
estimulos e a reagir apenas a um dentre eles, para
limitar a generalizacéo das respostas behavioristas;
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isto é, o fendémeno de diferenciacdo. Assim, um em-
pregado a quem se apoia quando formula ideias
criativas nas reunides de equipe poderad igualmen-
te se sentir tentado a comunicar suas boas ideias
quando encontrar seu superior imediato numa con-
versa a dois (generalizacdo). No entanto, ele podera
hesitar a dizer o que pensa quando de uma reunisio
da qual participa a alta ctipula da empresa pensan-
do, com ou sem razdo, que suas reflexdes néo serdo
muito bem recebidas (discriminac#o).

Ao problema da generalizagfo se conecta o da
transferéncia: aquisicGes prévias facilitam a apren-
dizagem desde que a aprendizagem inicial ndo se
encontre muito adiantada. Por exemplo, uma pes-
soa que sabe fazer esqui alpino pode facilmente
aprender a esquiar em percursos de pouco desni-
vel, porém, se ela domina o esqui alpino, é possi-
vel que encontre dificuldade para esquiar em per-
cursos de pouco desnivel, porque a aprendizagem
desse novo esporte presume que ela “desaprenda”
as posturas e os movimentos do esqui alpino para
aprender os do esqui para pequenos desniveis.

Os behavioristas enfatizam a necessidade de
se reconhecer uma combinacdo de estimulos para
organizar condutas adequadas ao meio. Eles admi-
tem também que os individuos agem em funcéo de
suas expectativas. As atividades de reconhecimento
e de antecipacéo pressupdem a intervencdo de fato-
res proprios a inteligéncia e 4 memdria. Além dis-
so, a qualidade reforcadora das consequéncias ad-
vindas de um comportamento € um dado subjetivo
Visto que se encontra estreitamente associada a per-
cepcdo e a motivacdo do sujeito. Dito isso, segundo
Skinner (1974), nédo é 1til nem necessario compre-
ender as atividades da inteligéncia, da memoéria, da
percepcao ou da motivacdo para explicar o compor-
tamento humano; basta poder descobrir quais esti-
mulos ou acontecimentos tém um efeito positivo na
probabilidade da apari¢do dos comportamentos. Os
cognitivistas ndo tém essa opinido e, desde o inicio
dos anos 1970, o approach cognitivo permitiu fazer
avancar os conhecimentos sobre a aprendizagem.

O approach cognitivo

A aprendizagem e a inteligéncia estfo estreita-
mente associadas. Por exemplo, quando uma pes-
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soa estuda o inglés, ela se recorda das experiéncias
vividas com pessoas que se expressavam em inglés,
reconhece palavras de sua lingua materna, tenta
pensar em inglés. Apesar de suas tentativas, ela
continua a pensar em francés quando fala em in-
glés, mas, pouco a pouco, se apropria da lingua in-
glesa e se surpreende com o fato de poder assistir a
um programa de televisdo em inglés etc. A apren-
dizagem se apoia na experiéncia passada da pes-
soa, em seus diversos mecanismos de adaptacéo,
em sua imaginacdo e em sua criatividade. Piaget
trouxe contribui¢des importantes nessa materia.

A aprendizagem pela equilibragio
das estruturas mentais

Piaget (1967) definiu a aprendizagem como
a adaptagdo inteligente do individuo a seu meio,
adaptacio tornada possivel gracas ao equilibrio
das tensdes entre dois processos, a saber, o proces-
so de assimila¢io e o de acomodacfo. Estes dois
processos ja foram apresentados no Capitulo 2,
porém uma breve recapitulagdo € util. Os concei-
tos ou os conhecimentos do individuo a propdsito
de sua experiéncia tendem a incorporar elemen-
tos externos compativeis com eles (isto € a assi-
milagfo), mas esses elementos externos precisam
ser modificados em funcio das particularidades
dos elementos externos assimilados, sem por isso
perder sua unidade nem seus poderes anteriores
de assimilagdo (isto é a acomodacéo). Conforme
a teoria de Piaget, esses dois processos devem ser
mantidos em equilibrio. Porém, quando hd um de-
sequilibrio que favoreca a assimilacdo, surge uma
tendéncia no individuo de brincar, de ndo se im-
portar com seu meio, de impor suas ideias e suas
imagens sem levar em conta “realidades” de seu
ambiente. Quando, pelo contrario, esse desequili-
brio favorece a acomodacdo, surge uma tendéncia
de imitar seu meio, moldando-se aos contornos ou
as exigéncias deste, e a se tornar conformista.

Para Piaget (1947, 1967), a inteligéncia ¢ um
sistema de operaces vivas que se adapta para
compor um equilibrio ao mesmo tempo mobil e
permanente entre o pensamento e o meio ambien-
te. Mais precisamente, esse sistema procura um

equilibrio entre as a¢des do individuo sobre o meio
e as acdes inversas:

Toda conduta, seja ela um ato que se de-
senrola no exterior ou interiorizada no pen-
samento, se apresenta como uma adaptacéo
ou, para melhor dizer, como uma readapta-
¢do. O individuo s6 age quando experimenta
uma necessidade, isto é, quando o equilibrio
entre o meio e o organismo foi momentanea-
mente rompido, e a acdo tende a restabelecer
o equilibrio, mais precisamente, a readaptar
o organismo (Claparéde). Uma “conduta”
¢ portanto um caso particular de troca en-
tre o mundo exterior e o sujeito, no entan-
to, contrariamente ao que acontece nas tro-
cas fisiolégicas, que sdo de ordem material e
pressupdem uma transformacéo interna dos
corpos em presenca, as “condutas” estuda-
das pela psicologia sdo de ordem funcional
e se realizam a distincias cada vez maiores,
no espaco (percepgdo etc.) e no tempo (me-
moria etc.). {...] A conduta, concebida assim
em termos de trocas funcionais, implica dois
aspectos essenciais e estreitamente interde-
pendentes: um aspecto afetivo e um aspecto
cognitivo (p. 10).

A nocio de equilibrio é central na teoria de
Piaget (1975a). O equilibrio corresponde a um
modo temporario de organizacdo das estrutu-
ras mentais que produz em estado relativamente
estavel. O equilibrio de uma estrutura é estabe-
lecido pelas atividades de assimilacdo e de aco-
modacfo. A nogéo de equilibrio é aqui andloga a
nocio de homeostasia, apresentada no Capitulo
3. O equilibrio de uma estrutura mental nunca é
permanente; uma cognicdo pode ser desequilibra-
da a qualquer momento e reconduzida a um novo
equilibrio logo apés uma nova experiéncia ou um
novo aprendizado.

Visto que a aprendizagem supde a modifica-
cdo de uma atitude ou de uma conduta imedia-
tamente depois de uma experiéncia, a teoria da
equilibracdo das estruturas mentais de Piaget é
absolutamente pertinente quando se trata de ex-
plicar a maneira como as condutas sdo aprendi-
das e modificadas. Com efeito, quando se consi-
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dera que as condutas sdo o resultado do emprego
de esquemas de acdo,® toda modificacdo deste, na
esteira de uma experiéncia, acarreta uma modifi-
cacdo dessas mesmas condutas, logo, acarreta uma
aprendizagem.

A equilibracéo é o conceito-chave da teoria de
Piaget (1975a); ela é o processo que faz com que
uma estrutura mental (quer dizer, um esquema de
acdo) que perdeu seu equilibrio encontre um novo
equilibrio. Piaget consigna a noc¢do de equilibra-
cdo o sentido de um processo de regulacio interno
que tem por funcdo o estabelecimento do melhor
equilibrio possivel entre o individuo e seu contex-
to. As atividades de equilibrac¢éo se encontram to-
davia limitadas pelo estado de desenvolvimento
do pensamento. Nds apresentamos os estagios de
desenvolvimento no Capitulo 1; lembremos aqui
que trés periodos de desenvolvimento marcam a
génese da inteligéncia: o periodo sensério-motor,
de 0 a 24 meses; o periodo de preparacio e de or-
ganizacdo de operacOes concretas, de 24 meses a
12 anos; e o periodo de operacdes formais, de 12
a 15 anos. Cada periodo comporta sequéncias de
atividades de aprendizagem especificas que levam
a formacédo de estruturas originais que antecedem
as atividades do periodo seguinte.

Vimos também, no Capitulo 2, que h4 dois ti-
pos de equilibracdo. A equilibracdo simples pro-
voca um re-equilibrio da estrutura sem modificar
muito sua organizagéo interna; a estrutura per-
manece relativamente inalterada e, consequente-
mente, ndo hd aprendizagem propriamente dita. A
equilibragdo majorante provoca uma superagio da
estrutura e uma transformacéo de sua organizacéo
interna; ai hd uma aprendizagem. A teoria da equi-
libragéo das estruturas mentais permite compreen-
der por que uma conduta aprendida nio é jamais
apagada da memoria, e pode reaparecer esponta-
neamente. De fato, cada aprendizagem é uma mo-
dificagdo duradoura de uma estrutura mental que
se segue a uma experiéncia, modificacdo que pro-
voca uma evolug¢éo da organizacéo interna do pen-
samento. A equilibracdo majorante acontece cada
vez que contradi¢des e conflitos destroem o equili-
brio dos sistemas cognitivos, obrigando a pessoa a
revisar e a transformar estes ultimos.

%

Sobre a percepcdo, ver o Capitulo 2.
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As contradi¢des e os conflitos que perturbam
o equilibrio das estruturas mentais correspon-
dem 2 teoria da dissonincia cognitiva de Festin-
ger (1957). Esta teoria é raramente associada ao
processo de aprendizagem, ela é comumente as-
sociada a formacéo e & mudanca das atitudes. N4o
obstante, ndo ha motivo para que ela seja afastada
visto as possibilidades de explicacdo que oferece
no que concerne a modificacdo de crencas. Essas
crenc¢as fundamentam as atitudes e as condutas
das pessoas e, portanto, a aquisi¢do dos conheci-
mentos e das competéncias.

A aprendizagem por redugédo
da dissondncia cognitiva

Dissonéncia cognitiva € a incompatibilidade en-
tre as ideias que tém a pessoa a respeito de um obje-
to, de um individuo, de uma situacfo e esse objeto,
esse individuo, essa situacfo. Essa incompatibilida-
de exige um esforco por parte da pessoa para conci-
liar suas ideias com os elementos externos, de uma
forma ou de outra. A dissonéncia cognitiva causa
um estado de desconforto e de tenséo psicoldgica
que desencadeia condutas que visam reduzir esse
desconforto, seja relativizando as cognicdes disso-
nantes seja suprimindo-as (FESTINGER, 1957).

A dissonancia cognitiva é func¢éo de trés fa-
tores: do distanciamento ou da contradicio entre
as ideias e os objetos, do nimero de ideias disso-
nantes presentes e da importancia destas dltimas.
A taxa de dissondncia é representada pela relacio
seguinte:

importdncia x ntimero de ideias dissonantes

importdncia x miimero de ideias consonantes

Segue-se que a taxa de dissonincia é grande
quando o distanciamento entre as ideias dissonan-
tes e os objetos é grande e a importincia a elas con-
ferida € igualmente grande. Isso explica em parte
por que um individuo pode tolerar certo nivel de
dissonéncia (veremos um pouco adiante que a mit-
do este € o caso dos fumantes, por exemplo).

Via de regra, é facil reconhecer varias estra-
tégias que visam reduzir a dissOnancia. Algumas,



174 Psicologia e gestdo * Morin e Aubé

como a fuga, a negacio e a racionalizacdo,® permi-
tem neutralizar os efeitos da dissonéancia cognitiva
sem efetivamente levar a aprendizagens. Outras,
como a elaboragéo cognitiva, podem, pelo contrd-
rio, desencadear os processos de aprendizagem.

A evitacdo consiste em fugir das situacdes que
lembram a dissonincia, isto é, tentar ndo pensar
nelas. Outras vias como o consumo de alcool, a
fuga no trabalho e a atividade intensa s&o algumas
vezes utilizadas. A negacio é, antes de tudo, um
mecanismo de defesa que tem por objetivo rejeitar
as ideias que provocaram o estado de dissonéancia.
Por exemplo, um fumante pode desacreditar os es-
tudos que mostram os efeitos cancerigenos do ta-
baco, negando a validez de tais estudos. A raciona-
lizacdo consiste em encontrar justificacbes 16gicas
e racionais para condutas. Assim, o fumante pode
dizer que fumar o relaxa e proporciona prazer, ou
ainda dizer que prefere morrer jovem a enterrar-se
em um lar para pessoas idosas. Entretanto, a evita-
cfio, a negacfio e a racionalizacdo s6 tém um efei-
to temporéario na reducéo da dissonancia. Cedo ou
tarde, o estado de dissonincia emergird de novo:
em razio do efeito Zeigarnik, as tensdes causadas
pela dissonéncia persistirdo até que o desequilibrio
que esté na origem dela seja restabelecido. Na ver-
dade, as estratégias citadas trazem um alivio da
tensdo mas ndo solucionam o problema. Isso ex-
plica por que as pessoas que utilizam esse género
de estratégia sentem remorso ap6s tomar uma de-
cisdo que visa a reduciio da dissonancia cognitiva
(WICKLUND; BREHM, 1976).

Outra estratégia é a elaboracfo cognitiva, isto
é, a aquisicdo de novos conhecimentos e a reorga-
nizacgio dos conhecimentos dissonantes presentes.
Essa estratégia pode ser causa de aprendizagem na
medida em que acarreta uma modificacéo dos sis-
temas cognitivos em desequilibrio.

Tomemos o exemplo de Marcel, que deve es-
colher entre duas candidatas para um posto de tra-
balho: Francoise e Camille. Quando das entrevistas
para selecfio, Marcel chega a conclusdo que Fran-
coise ¢ uma candidata melhor que Camille, mas
apesar de tudo escolhe Camille. Temos aqui duas
ideias contraditdrias: “Camille ndo é a melhor can-
didata para este posto” e “eu escolho Camille”. Para

®  Estes mecanismos de defesa foram vistos no Capitulo 4.

reduzir a dissonancia entre essas duas cognigoes,
Marcel encontra uma justificacdo que lhe permite
relativizar os critérios de avaliagdo: “Camille no se
saiu tdo bem quanto Francoise na entrevista para
selecdio, mas isso aconteceu por causa de sua an-
siedade; pouco importa, eu a conhe¢o melhor que
Francoise e sei que ela corresponderd as exigéncias
objetivas do posto de trabalho quando for contra-
tada.” Nesse caso, nao houve realmente aprendi-
zado, pois a dissondncia ndo provocou uma modi-
ficacsio nas crengas de Marcel. H4 aprendizagem
quando as atividades de reducdo da dissonéncia
causam uma transformacfo no sistema cognitivo
ao qual as ideias dissonantes estdo associadas. Se,
por exemplo, Marcel tomasse consciéncia da racio-
nalizacio que ele acaba de fazer e aceitasse reexa-
minar sua decisdo, haveria aprendizagem. Por que
agir assim? Isto € justo para com Frangoise? Esta é
uma boa decisdo para a empresa? O que esse caso
revela sobre minha capacidade de tomar decisbes
imparciais e justas? Quais sdo meus motivos reais
para agir assim? Um exame de consciéncia desse
tipo permite uma aprendizagem real e leva a prati-
cas de selecfio mais justas e mais eficazes.

A teoria da dissonédncia cognitiva muitas vezes
é associada a duas outras teorias, a da consisténcia
cognitiva (a teoria do equilibrio [HEIDER, 1946] e
a teoria da coeréncia [OSGOOD; TANNENBAUM,
1955]) porque pressupde que as cognigbes ten-
dem a se organizar em sistemas de equilibrio e,
por conseguinte, considera que todo desequilibrio,
toda incoeréncia, leva a atividades que visam ins-
talar de novo o equilibrio e assim reencontrar um
estado relativamente estavel (ZAJONC, 1960).

Para Heider (1946), o ser humano tende a pro-
curar a ordem, a simetria e a coeréncia:” isso constitui
o principio de consisténcia ou de equilibrio. A situa-
cfio tipica apresentada por Heider é a do triangulo.
Tomemos o exemplo de Bernard, que quer comprar
um carro esporte. Ele vé frequentemente o modelo
que sonha comprar nas ruas e nas lojas. Bernard pre-
sume que o modelo de que gosta é de boa qualidade,
ja que se trata de um modelo muito conhecido.

A nocéo de consisténcia enfatiza a racionalida-
de dos comportamentos e a necessidade de senti-

7 Esta ideia faz referéncia 4 lei da “boa forma”, tratada
no Capitulo 2.




do: a pessoa procura compreender e justificar suas
experiéncias infelizes tanto quanto procura har-
monizar suas decisdes e suas acdes, para se sentir
coerente e légica. Assim, quando uma pessoa nao
consegue compensar as discrepancias existentes
entre diferentes crencas a respeito de um mesmo
“objeto”, ela ¢é forcada a reexaminar o sistema de
crencas associado a esse objeto e a transforma-lo
e, assim fazendo, aprende.

O principio de consisténcia foi estendido ao
conjunto da estrutura do comportamento, isto é, ao
afeto, a cogni¢io e ao comportamento. O exame da
consisténcia entre o afeto e a cogni¢do permitiu com-
preender como se desenvolvem as atitudes e como
elas podem ser modificadas (ROSENBERG, 1966).

As atitudes sdo geralmente definidas como
predisposi¢cdes aprendidas para reagir de maneira
positiva ou negativa a um estimulo, em conformi-
dade com os sentimentos e as ideias evocadas por
ele (OLSON; ZANNA, 1993). Uma atitude tem trés
componentes: um componente conativo, um afe-
tivo e um cognitivo. O componente conativo cor-
responde as acbes que o individuo teria tendéncia
a levar a efeito diante de um estimulo. O compo-
nente afetivo remete aos sentimentos e as emocoes
despertadas pelo estimulo. O componente cogniti-
vo se refere as ideias e as crencas referentes a esse
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estimulo. A estrutura destes componentes estad em
equilibrio quando estes tltimos estdo conectados
de maneira lgica e coerente.

Assim que uma nova ideia vem se inserir na
estrutura que compde a atitude, essa estrutura, ao
assimila-la, entra em estado de desequilibrio e pre-
cisa se adaptar ao novo dado para restabelecer o
equilibrio. Isso explica por que a identidade pes-
soal tende a se manter ao longo da ontogénese; na
verdade, cada vez que um individuo deve enfren-
tar uma nova situacdo, ele tende a interpretd-la
conforme suas préprias crencas e tende a adotar
uma atitude relativamente consistente. Essa ten-
déncia psicoldgica de manutencio da individuali-
dade ou da identidade pessoal encontra seu par
bioldgico na constincia do meio interno, chamado
homeostasia.

O Quadro 5.3 mostra a estrutura de uma ati-
tude tal como Rosenberg e Hovland (1966) a en-
tendem, ilustrada por meio de um exemplo. Marc-
Antoine, recentemente formado em administragéo
e especializado em financas, acaba de receber um
telefonema de um headhunter da Bolsa de Toron-
to a respeito de um emprego como operador de
cambio. A entrevista de emprego pela qual devera
passar Marc-Antoine € o estimulo que desencadeia
uma atitude. Marc-Antoine estd contente, mas an-

0.exemplo de Marc-Antoine.

Estimulos possiveis

Componentes da atitude

Observag¢des possiveis

Pessoas, situagbes, questoes Afeto

sociais ou outros “objetos”.
Exemplo: ter uma entrevista
de emprego para trabalhar na
Bolsa de Toronto

autébnomo
— Expressao da emogdo

— Respostas do sistema nervoso

— Nervosismo, tensao muscular, distirbios do sono
— Medo, felicidade, orgulho, esperanca

Cognicao

e das antecipacdes

—Imagens e representacdes mentais
— Expressao das crengas, das atribuicdes

— Atencao dirigida para o mercado de cdmbio,
fiscalizagdo das transagcoes em curso etc.

— “Trabalhar na Bolsa de Toronto é ter um emprego
de prestigio e Gtil para o desenvolvimento do
mercado quebequense”

Comportamento

— Acdes e reacbes behavioristas
—Justificacdo dos comportamentos

— Procura de informacao sobre as exigéncias do
empregador e do emprego

— “F preciso estar bem preparado para obter um
emprego”

Fonte: Adaptado de Rosenberg e Hovland (1966, p. 3).
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sioso; ele trata de se preparar rapidamente para
essa entrevista, a fim de aumentar suas chances
de contratacio. Ele quer este emprego. Entdo ele
encontra amigos que lhe passam informacdes so-
bre as exigéncias dessa profissdo, sobre as pressoes
que sofrem as pessoas que trabalham com cémbio
e sobre o estresse associado ao cargo. Marc-Antoi-
ne confia nesses amigos. “O que vocés me dizem
me faz reconsiderar minha deciséo — diz ele a seus
amigos — devo refletir seriamente antes de aceitar
esta entrevista; ndo sei se estou disposto a pagar o
preco que esta profissdo requer...” O estado de de-
sequilibrio no qual Marc-Antoine se encontra pode
provocar uma mudanga de atitude no que respeita
essa profissao.

Segundo Rosenberg (1966), ¢ a inconsisténcia
entre o afeto e a cogni¢do que provoca uma mu-
danca de atitude, portanto aprendizagem, na me-
dida em que as tensdes ocasionadas pela inconsis-
téncia levam a pessoa a tomar consciéncia de sua
atitude e a questiona-la.

A aprendizagem resulta muitas vezes de con-
tradicbes ou de conflitos entre ideias a respeito
de um mesmo objeto, ou de inconsisténcias entre
um estado afetivo e as ideias que se tem do objeto
que provocou esse estado. A aprendizagem resulta
igualmente dos conflitos inerentes a interagéo com
outras pessoas; conflitos e desavencas em um gru-
po podem levar as pessoas, ou melhor, grupos de
pessoas a fazer aprendizagens que de outro modo
nio fariam (DE PAOLIS et al., 1987; MUGNY et
al., 1984).

A presenca dos outros estimula a aprendiza-
gem, n&o apenas por meio dos conflitos inerentes
as interacdes sociais, mas também pelos modelos
de comportamento que eles sugerem. Foram os
cognitivistas que colocaram em evidéncia os me-
canismos sociais de aprendizagem, como a apren-
dizagem por observacéo (vicarious learning).

Aprendizagem por observagdo
ou aprendizagem indireta

Bandura (1986) demonstrou que a presenca
dos outros estimula a aprendizagem, notadamen-
te pela imitacio de comportamentos. O fato de
se observar alguém fazendo alguma coisa que se

gostaria de saber fazer estimula a motivacéo para
aprender. O individuo olha o outro fazer alguma
coisa e se persuade de que ele também pode fazé-
la. Segundo Bandura (1977b), o modelo pode ser
outra pessoa (um professor, por exemplo) ou ain-
da ser simbélico (uma receita de cozinha explica-
da por meio de palavras e de imagens que permi-
tem ao aprendiz de cozinha seguir as etapas de
preparacdo dessa receita).

As acdes do modelo servem de fonte de infor-
magfo; o aprendiz pode imitar os comportamen-
tos do modelo mesmo na auséncia dele. Bandura
(1986) descreveu as quatro etapas da aprendiza-
gem por observacdo: etapa da atengéo, da memo-
rizacdio, da reproducéo e o reforgo. A atencgdo ¢ a
etapa ao longo da qual o individuo observa o mo-
delo para saber como fazer o que esta sendo feito;
o grau de atencdo que ele da aos comportamen-
tos do modelo e sua motivac¢éo para imitd-lo véo
influenciar os resultados da aprendizagem. A me-
morizacfio corresponde 4 etapa em que o aprendiz
analisa as acbes a empreender, faz uma represen-
tacdo mental delas e as memoriza. A capacidade
do individuo de perceber com exatiddo as acoes
que deve executar, sua capacidade de memoriza-
las e reproduzi-las mentalmente determina os re-
sultados da aprendizagem. A reproducio consiste
em fazer tal como faz o modelo, consiste em pra-
ticar concretamente o saber-fazer e ser capaz de
utiliza-lo. Por fim, reforcos sdo dados, quando o
individuo pretende consolidar sua experiéncia.

Diversos fatores determinam tanto a moti-
vacdo para imitar a pessoa que serve de modelo
como a eficiéncia da imitacdo. Entre esses fatores,
a semelhanca do modelo com outros objetos ja ob-
servados, a perseveranca do aprendiz, sua idade,
sua familiaridade com os comportamentos a serem
aprendidos, a dificuldade da tarefa e o contexto no
qual ela vai ser levada a efeito, assim como a diver-
sidade das experiéncias bem-sucedidas do apren-
diz (BANDURA, 1977a). Além do sentimento de
eficiéncia pessoal, o estilo de atribui¢io do apren-
diz (interioridade/exterioridade), a avaliacdo dos
esfor¢os requeridos para a aprendizagem e o con-
ceito que o aprendiz tem de si mesmo podem mo-
derar tanto a motivac¢io para imitar como a eficién-
cia da imitacdo.
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Uma pessoa em que predomina a interiorida-
de demonstra um dominio maior de si mesma do
que uma pessoa voltada para o exterior; ela espe-
ra que seu esforco produza uma performance e re-
sultados; ela esta disposta a aprender e em geral
encontra solu¢des adequadas aos problemas com
que se defronta. Como possui uma natureza mais
independente do que a da pessoa em que predo-
mina a exterioridade, ela se fia mais em seu pro-
prio julgamento, é menos sensivel a influéncia dos
outros e tem mais confianca em sua capacidade, o
que facilita suas aprendizagens.

A avaliacéo que faz a pessoa dos esfor¢os ne-
cessdrios para ter éxito em uma tarefa esta asso-
ciada a avaliacdo da dificuldade desta tltima; isso
determina o nivel de ativacéo® e, por conseguinte,
a eficiéncia pessoal do individuo.

O conceito que a pessoa tem de si é também
um fator importante na aprendizagem por obser-
vacdo. Dado que a pessoa tende a agir segundo
a imagem que tem de si mesma, pode-se esperar
que ela tenha tendéncia a escolher modelos que se
parecam com ela. Em outras palavras, o individuo
tem maior facilidade para aprender quando obser-
va um modelo com o qual se identifica.

O grau de semelhanca com o modelo favorece
a identificacdo do aprendiz. Em psicologia, a iden-
tificacdo tem duas significagbes. No caso presen-
te, a identificacdo néo é entendida no sentido de
reconhecimento, perceptivo e cognitivo, de uma
pessoa, de um objeto ou de um acontecimento.’
A segunda significacdo de identificacdo é a que
nos importa aqui: identificagéio é a assimilacéio de
um eu estranho que leva a pessoa a se comportar
como esse modelo. Ela imita as atitudes e os com-
portamentos do modelo, que ela acolhe em si mes-
ma sem realmente se dar conta disso (VURPILLOT,
1991). O modelo, o eu alheio, é o que a pessoa
gostaria de se tornar. Nesse sentido, a identifica-
¢édo corresponde ao desejo de se parecer com uma
pessoa a quem se dd importancia, a quem se dd
valor. Nesse caso, a identificacio ocorre principal-
mente por meio de aprendizagem por observagéo.

®  Quanto a este assunto, ver o Capitulo 3, que trata da

motivagéo.
Quanto a este assunto, ver o Capitulo 2, que trata da
percepcio.
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Aprendizagem por compreensdo
subita (insight)

As pesquisas sobre resolucdo de problemas
colocaram em evidéncia a aprendizagem por com-
preensdo subita (insight): algumas vezes, se encon-
tra repentinamente a solu¢do para um problema
sem que se tenha consciéncia do processo que nos
permitiu chegar a isso. E o caso do famoso Heure-
ca! de Arquimedes. Essa forma de aprendizagem
consiste fundamentalmente na reestruturacgdo es-
pontanea dos elementos que compdem o problema
a resolver ou a figura a perceber.

Uma fase de tentativas, de duragfio variada,
seguida por uma fase de reflexdo geralmente mui-
to curta precede o insight. Muitas vezes, o proble-
ma apresenta-se sob a forma de uma associac¢iio de
ideias mais ou menos organizadas, mais ou menos
coerentes. Lembrancas séo evocadas; uma ideia
toma forma, mas escapa rapidamente da atencio;
o problema ocupa e preocupa o individuo.

Os papéis da motivacdo e da emocio sdo im-
portantes na aprendizagem por insight, sobretudo
nos dominios em que elas nédo séo apenas os deto-
nadores da atividade criativa, mas também a maté-
ria da criacio, como € o caso nas obras de arte ou
da literatura. A aprendizagem por insight permite
experiéncias de criatividade. A criacdo ndo ocorre
jamais a partir de nada: os elementos que a pos-
sibilitam sdo fornecidos pela memoria e pelo am-
biente do criador.

Tomemos o exemplo de Arquimedes, que ti-
nha um problema importante para resolver. Hié-
ron, tirano de Siracusa e protetor de Arquimedes,
havia recebido uma coroa, aparentemente feita de
ouro puro. Como ele suspeitava que ela fosse feita
de uma liga de prata, pediu a Arquimedes para re-
solver esse problema sem alterar a coroa, que es-
tava finamente cinzelada. Se Arquimedes pudesse
fundir a coroa, teria encontrado facilmente uma
resposta para a pergunta de Hiéron, pois ele co-
nhecia o peso do ouro. Um dia, entrando em sua
banheira, sempre preocupado com a solicitacéio de
seu protetor, ele observou a cena familiar da dgua
subindo na banheira a4 medida que ele ai entrava.
Como um reldmpago, ocorreu-lhe que o volume
de dgua deslocado era igual ao volume das partes
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imersas de seu corpo! Ele podia, por assim dizer,
fundir seu corpo sem danifica-lo. Ele podia portan-
to repetir essa experiéncia, desta vez com a coroa
(KOESTLER, 1965).

Esta histéria prova que o insight provém da
fusdo de, ao menos, dois campos cognitivos distin-
tos: a analogia torna-se portadora de uma solucéo
para um dos campos. Evidentemente, o insight s6
se produz quando o individuo estd sob a tensdo
criativa derivada da busca de uma solucdo, quan-
do tem um problema a resolver; caso contrario, ele
nio perceberd os elementos de solu¢do que pro-
vém do outro campo cognitivo.

O approach cognitivo domina as atividades
de pesquisa sobre a aprendizagem; em compen-
sacfio, nas atividades de formacéo ou de ensino, o
approach experiencial parece ser o preferido dos
interessados no assunto.

O approach experiencial

David A. Kolb é um dos professores que con-
tribuiu muito para o desenvolvimento do approach
experiencial da aprendizagem. Gragas a seus tra-
balhos, feitos em colaboracdo com colegas como
Rubin e Schein, a aprendizagem e as diferengas in-
dividuais de aprendizagem ganharam de novo im-
portincia no dominio do trabalho. O texto cldssico
apresentado no final deste capitulo é de Kolb; ele
apresenta uma definicdo da aprendizagem expe-
riencial. Nenhuma andlise critica poderia igualar
a qualidade de sua argumentacfo; em vista disto,
nos nos limitaremos nesta se¢do a fazer uma apre-
sentagio breve do approach experiencial.

Kolb (1984) explica que o approach experien-
cial da aprendizagem se apoia nas teorias de Pia-
get, de John Dewey e de Kurt Lewin. A teoria de
Piaget ja foi apresentada. As de Dewey e de Lewin
serfo, brevemente, expostas nesta parte.

Dewey (1938, 1958) concebe a aprendizagem
como um processo dialético que integra o concre-
to (a experiéncia) e o abstrato (a teoria), a refle-
x40 e a acdo. Ele mostrou que a reflexfio e a acéo,
embora distintas, sdo atividades indissocidveis:
para aprender, o individuo ndo deve ter pressa e
precisa refletir sobre a eficiéncia de suas condu-

tas e nas consequéncias delas, porém esse indivi-
duo também precisa agir para saber se sua estra-
tégia funciona. Segundo Dewey, o individuo tem
necessidade de viver experiéncias concretas para
descobrir e compreender os conhecimentos adqui-
ridos; e reciprocamente, tem necessidade de co-
nhecimentos sobre ele mesmo e sobre o meio am-
biente para direcionar eficazmente suas condutas
e se atualizar. Desse modo, a aprendizagem se rea-
liza quando a pessoa compara suas ideias (abstra-
tas) com sua experiéncia (concreta), colocando-as
a prova (acgdo) e refletindo, concomitantemente,
nas hipdteses que fundamentaram sua agéo e nas
consequéncias delas (reflexdo).

Lewin (1951) prop0e uma teoria que se con-
cilia bem com a de Dewey. De acordo com Lewin,
a aprendizagem é um ciclo que comporta quatro
etapas:

A experiéncia imediata e concreta.

2. A reflexdo sobre os fendémenos obser-
vados, que sdo em seguida integrados a
uma “teoria”.

3. A partir dessa “teoria”, o individuo pode
deduzir que implicacbes terdo essas ob-
servacdes em suas atividades futuras.

4. O individuo conserva desse modo li¢des
que tentard recordar e comprovar quan-
do de novas situacdes, quando ele vivera
novas experiéncias.

Lewin demonstrou que, para aprender, uma
pessoa deve fazer experiéncias e receber informa-
¢do sobre sua performance. A experiéncia € neces-
saria para que a pessoa possa analisar a veracidade
de sua “teoria”, e modificd-la quando se encontra
em dada situacéo. Além disso, processos de retroa-
¢fo sdo essenciais para que a pessoa possa direcio-
nar eficazmente suas atividades para objetivos que
fixou para si mesma, e para que ela possa medir
as consequéncias de suas escolhas a fim de ajustar
suas estratégias e controlar sua continuacao.

O approach experiencial define a aprendiza-
gem como O Processo que permite criar conheci-
mento pela transformacdo da experiéncia. ComoO
mostrou Piaget (1947, 1967), o conhecimento € 0




fruto da “transacdo” entre o conhecimento pessoal
e o conhecimento social. A aprendizagem envol-
ve, por conseguinte, transa¢des entre a pessoa € 0
meio ambiente.

A aprendizagem ¢ facilitada quando as ideias
(ou crencas) adquiridas encontram-se explicitadas
em uma situagdo para, em seguida, serem analisa-
das e comprovadas e, finalmente, modificadas pela
confrontacfio com novas ideias que permitem uma
conduta mais adaptada. A experiéncia de aprendi-
zagem requer, inevitavelmente, que a pessoa atue e
reflita sobre suas ac¢ées, que ela viva uma experién-
cia concreta para retirar licGes que poderdo lhe ser
uteis em um futuro mais ou menos préximo.

Conforme Kolb (1984), um individuo que
aprende deve se engajar abertamente e livremente
na situagéo (experiéncia concreta), o que lhe per-
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mitird descobrir, por meio da observaciio de seus
comportamentos e dos resultados obtidos, e atra-
vés de reflex@o sobre os efeitos positivos e negati-
vos produzidos por seus comportamentos (obser-
vacdo reflexiva), as ligdes que deverd guardar para
o prosseguimento de seu desenvolvimento. Estas
licdes séo, por assim dizer, explicacdes relativas as
consequéncias das condutas do individuo em seu
contexto, e lhe servem de teoria na organizacfo
de suas estratégias de adaptacéo (conceitualizagio
abstrata). Para garantir sua seguranca e seu cres-
cimento, o individuo devera ser capaz de colocar a
prova, em suas condutas futuras (experimentac¢io
ativa), as “teorias” que elaborou para si mesmo.
O ciclo de aprendizagem comeca entdo pela ex-
periéncia concreta. A Figura 5.2 ilustra o ciclo de
aprendizagem de Kolb (1984) e identifica quatro
habilidades de aprendizagem.

GEMEWFIN Ciclo de aprendizagem de Kolb.

Acomodacao
* investir recursos
* aplicar solucoes

Transformacao
por extensao

experiéncia concreg,

Aquisicdo por apreensao
complexidade afetiva
contato direto

Divergéncia
* identificar os problemas
* encontrar possibilidades

complexidade behavioristica
agao responsavel

experimentacido ativ,
b

Convergéncia
* escolher um modelo
* prever as consequéncias
possivels

o

o

- )
Transformacao 2
i = o
por intencdo @,
- o
complexidade perceptiva o)
atengao 2

5

Assimilacdo

* construir teorias
¢ identificar os problemas

Aquisicdo por compreensdo
complexidade simbélica
pensamento efetivo (enag¢do)

C°nceitualizagéo abstrat?

Fonte: Adaptada de Kolb (1984, p. 42).
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A experiéncia concretaea conceitualizagdo abs-
trata representam duas maneiras opostas de adqui-
rir conhecimentos: a primeira se refere  exposi¢éo
direta A situacio concreta, imediata (apreensdo);
a segunda depende da representagdo abstrata e
da interpretacio dos fenémenos percebidos (com-
preensao).

A apreensio ¢ amitide associada ao pensa-
mento sintético e a compreensio ao pensamento
analitico. O pensamento sintético esta ligado ao
approach indutivo, fenomenolégico e totalizador
dos problemas. O individuo que tem uma prefe-
réncia por este modo de pensar tende a escolher
métodos qualitativos para descobrir as significa-
cbes: ele tenta “afastar”, “colocar entre parénte-
ses” qualquer julgamento sobre a experiéncia de
maneira a fazer “jorrar” a significacdo imanente
que ela contém. Via de regra, esse individuo tende
a seguir a maré dos acontecimentos porque é por
apreensfo sintética do contexto imediato (aqui e
agora) que ele compreende o0 que se passa. Esse
modo de pensar é divergente e concreto. O tem-
po néo tem realmente importancia. O principio do
pensamento sintético € a tolerincia da incerteza
e do risco; os sistemas sintéticos repousam sobre
o livre arbitrio. Os individuos que preconizam o
pensamento sintético preferem habitualmente as
estruturas ndo diretivas.

O pensamento analitico, pelo contrdrio, esta
ligado ao approach dedutivo, empirico e positivo
dos problemas. O individuo que tem uma preferén-
cia por esse modo de pensar tende a escolher meé-
todos quantitativos e preocupa-se com 0 empiris-
mo: seus julgamentos estdo baseados em fatos ou
raciocinios 16gico-matematicos. Ele tem propensao
a procurar explicagdo para o0s fendmenos que ob-
serva; a observagdo que faz dos elementos de um
fendmeno ou de seus componentes visa captar as
relacbes entre eles, as causa € as consequéncias
deles. Trata-se, portanto, de um modo de pensar
convergente e abstrato. O tempo tem importancia:
o individuo tende a seguir etapa e a ordenar suas
atividades. O principio do pensamento analitico se
apoia na reducéo da incerteza e do risco; os siste-
mas racionais sdo geralmente deterministas. O in-
dividuo que preconiza o pensamento analitico pre-
fere geralmente as estruturas diretivas.

A experimentacéo ativa e a observagdo refle-
xiva representam dois modos opostos de transfor-
macio da experiéncia: o primeiro a realiza por
acdes e operagbes que incidem diretamente sobre
objetos do meio ambiente (extensdo), o segundo
por raciocinio hipotético-dedutivo, 0 que permi-
te a classificacfio e a construgéo do conhecimento
bem como a formulaciio de proposicdes e de infe-
réncias (intencdo).

Segundo Kolb (1984), essa dimenséo agdo/re-
flexdo pode ser comparada a atitude extrovertida/
introvertida tal como a definiu Jung (1921, 1976).
A transformacéio dos conhecimentos por extensao
estaria associada A atitude extrovertida e a trans-
formacdo por intengdo, a atitude introvertida.’® H4
efetivamente relacdes entre a tipologia psicoldgica
e os estilos de aprendizagem. Margerison e Lewis
(1979) descobriram que a atitude extrovertida ca-
racteriza as pessoas que tém preferéncia pela ex-
perimentacéo ativa e que a atitude introvertida ca-
racteriza as que preferem a observagéo reflexiva.

Scott (1990) sugeriu maneiras de desenvolver
habilidades de aprendizagem. Para desenvolver as
habilidades da observacio reflexiva, técnicas do
pensamento divergente, tais como a discussédo em
grupo (brainstorming), a reestruturagdo do pro-
blema, os exercicios de visualizacdo (como o que
figura no destaque 5.1) e a escuta ativa, podem
ajudar os individuos a ver o problema em todas
as dimensdes possiveis. As técnicas de entrevista
e de pesquisa documental podem ajudar quando
da coleta de dados relativos ao problema a resol-
ver. Para desenvolver as habilidades da conceitua-
lizacfio abstrata, ¢ preciso saber tomar certa dis-
tAncia, se despegar da situagao e ser receptivo aos
insights. Técnicas de assimilagao podem facilitar o
desenvolvimento dessas habilidades, entre elas a
reflexio-em-acéo, a andlise dos campos de forca, a
cartografia cognitiva e a formulagéo de hipdteses.
Para desenvolver as habilidades da experimenta-
ciio ativa, podem-se utilizar técnicas de conver-
géncia como os modelos de validagdo e o reperto-
rio de imagens mentais para aprender a escolher
e definir um plano de agdo que permitird testar as
hipéteses e as proposicdes retidas. Por fim, para

10 Ver sobre este assunto o Capitulo 1, que trata da perso-
nalidade, e o texto classico extraido de Jung.
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Objetivos

Este exercicio de visualizacdo € uma projecao que permite
descobrir a representagao mental que vocé tem da organiza-
¢ao onde trabalha. Ele pode ajuda-lo a fazer seu diagnéstico
da organizagdo e a descobrir seus aspectos emotivos e
subjetivos.

Duragao

De duas a trés horas.

Diretivas

Nao se apresse, relaxe. Quando vocé estiver relaxado,
imagine que hoje é quarta-feira. Como vocé se sentiu ao
acordar? O que vocé comeu no café-da-manha? Que
transporte utilizou para ir ao trabalho? Vocé chega diante da

empresa, vocé olha o imével e anda lentamente até a
entrada. Vocé abre a porta, depois atravessa o hall em
direcdo a seu escritério. Vocé esta plenamente consciente de
cada um de seus movimentos e de cada uma de suas
emogdes. Nesse momento, encontra um colega de quem
gosta muito. O que vocé diz para ele? Que tipo de relacdes
vocé mantém com ele? O que vocé sente na presenca desse
colega? Depois de certo tempo, vocé o deixa e encontra um
outro colega, de quem vocé nao gosta nem um pouco. O
que vocé sente? Em seguida, vocé entra no seu escritério. Ele
o agrada? Como vocé o percebe? O que vocé pensa de seu
trabalho e de seu ambiente profissional? Depois desse dia de
trabalho, vocé volta para sua casa. Compartilhe esta
experiéncia com outras pessoas.

I Fonte: Fatzer (1990, p. 138-139).

desenvolver as habilidades da experiéncia concre-
ta, é indispensavel aprender a definir objetivos, a
obter um consenso, a trocar ideias, a fazer exposi-
¢Oes e a planejar os projetos. Técnicas de acomo-
dagfio que visam adaptar as estratégias ao contex-
to e a diversidade dos campos de interesse podem
facilitar a experiéncia concreta.

E bastante ficil constatar que os individuos
reagem diferentemente em condicoes de aprendi-
zagem compardveis, seja em razdo das estratégias
que empregam, seja em razdo das aquisicOes que
ja fizeram. E possivel levar em consideraco dife-
rencas individuais quando se pede aos emprega-
dos que adquiram novas habilidades ou quando se
faz mudancas nas organiza¢des? Para responder a
essa pergunta, Kolb (1984) propbs uma tipologia
dos estilos de aprendizagem.

Como vimos anteriormente, Kolb (1984) re-
tratou a aprendizagem como um ciclo que com-
preende quatro etapas: a experiéncia concreta, a
observacdo e a reflexdo, a formacéo de conceitos
e de leis gerais e a experimentacdo ativa. Essas
quatro etapas retratam na verdade as habilidades
requeridas para aprender e para resolver eficaz-
mente os problemas. Os individuos tendem a pri-
vilegiar uma ou duas habilidades de aprendizagem
em detrimento das outras, acarretando com isso a
formacéo de “estilos de aprendizagem”. Kolb iden-
tificou quatro estilos de aprendizagem a partir das
quatro habilidades utilizadas para aprender: a as-

similacdo, a acomodac&o, a divergéncia e a con-
vergéncia (ver a Figura 5.2).

1. A assimilacdo é um estilo de aprendiza-
gem caracterizado por duas habilidades:
a observacédo reflexiva e a conceitualiza-
¢do abstrata. Um individuo que tem prefe-
réncia por esse estilo tenderd a gostar de
criar modelos tedricos, tenderd a gostar
de raciocinar por inducfo, a se interessar
por ideias, por conceitos abstratos, pela
andlise e pela légica. Ele manifesta pou-
co interesse pelas pessoas ou pela utilida-
de das teorias que desenvolve, em com-
pensacdo, gosta que suas teorias estejam
bem fundamentadas e sejam veridicas.
Ele também gosta de buscar vérias expli-
cacdes para um acontecimento que ob-
servou. Conforme Carlsson et al. (1976),
o adepto do estilo “assimilacdo” é capaz
de criar modelos tedricos e aprender com
seus erros. No entanto, tem tendéncia a
erguer castelos no ar e a ndo se preocu-
par com a aplicacdo de suas teorias. Ele
estd pouco interessado em solugdes rea-
listas e pode se mostrar indiferente as
pessoas que o rodeiam. As pessoas que
apresentam este estilo de aprendizagem
vao preferir aprender lendo textos tedri-
cos, indo a palestras magistrais e imagi-
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nando os fendmenos de maneira esque-
matica.

2. A acomodacio, pelo contrério, é um es-
tilo de aprendizagem caracterizado pela
experimentagdo ativa e pela experiéncia
pratica. Umindividuo que tem preferéncia
por esse estilo de aprendizagem tendera
a gostar de fazer coisas novas, a gostar de
executar planos e fazer experiéncias; ele
gosta de assumir riscos, distingue-se nas
situagdes que demandam ajustes e ag¢des
rapidas. Quando os fatos que observa
ndo correspondem ao plano que tragou,
ele inclina-se a rejeitar o plano em vez
de negar os fatos. Embora demonstre es-
tar a4 vontade com os outros, tende a se
mostrar impaciente e arrivista. Segundo
Carlsson et al. (1976), o adepto do estilo
“acomodacio” esta preocupado com a re-
alizacéio do projeto e todas as suas a¢des
estdo direcionadas para os objetivos a al-
cancar. Nfio obstante, este tipo de pessoa
tende a fazer ajustes as vezes intiteis no
projeto e pode despender muito tempo
fazendo coisas que nfo sdo necessarias.
Os individuos que se caracterizam por
este estilo de aprendizagem vao apreciar
aprender por meio de estdgios praticos
em empresa e por meio de jogos sobre os
papéis funcionais.

3. A divergéncia é um estilo de aprendi-
zagem caracterizado pela experiéncia
concreta e pela observagdo reflexiva. O
adepto deste estilo gosta de imaginar coi-
sas, de abordar situac¢bes concretas a par-
tir de varias perspectivas; ele se distingue
em situacdes em que é preciso ter mui-
tas ideias; ele gosta das pessoas, tende a
mostrar seus sentimentos, sente atragio
pelas artes. Carlsson et al.(1976) desco-
briram que a for¢a da pessoa que adota
este estilo de aprendizagem ¢é a capaci-
dade de compreender diversos pontos de
vista e identificar possibilidades de acdo
em um dado contexto. Em contrapartida,
os partidérios desse estilo podem ter difi-
culdade para fazer escolhas, assim como
tendem a se envolver emotivamente nos

projetos, a querer agradar a todos e a
evitar os conflitos. As pessoas que apre-
sentam este estilo de aprendizagem pre-
ferem geralmente aprender assistindo a
alguma forma de difusdo da informacéo
por midia, trocando informaces com os
colegas e recorrendo a casos cOncretos.

4. A convergéncia é um estilo de aprendi-
zagem caracterizado pela conceitualiza-
ciio abstrata e pela experimentacdo ati-
va. Um individuo que tenha adotado este
estilo tenderd a gostar de aplicar ideias
a situacdes concretas, a encontrar a boa
solucdo; ele gosta do raciocinio hipotéti-
co-dedutivo e se interessa pela técnica e
pelos objetos. Carlsson et al. (1976) es-
timam que o adepto do estilo “conver-
gente” tem a capacidade de concentrar
seus esforcos na resolucdo de um proble-
ma e elaborar um plano de agéo. Con-
tudo, tende a optar rapido demais por
uma soluciio, o que muitas vezes o leva a
resolver mal o problema. Sua inclinagao
pelas ideias e pelas técnicas o leva a se
especializar. Os individuos que se carac-
terizam por esse estilo de aprendizagem
vilo gostar de aprender desenvolvendo
planos de acdo ligados a situagdes con-
cretas ou vao gostar de aprender com es-
tudos de caso.

Muitas empresas adaptam seus programas de
formacio em funcfo do estilo de aprendizagem
dos funciondrios (BARBIAN, 2002). Estes tltimos
preenchem previamente um questiondrio que visa
identificar seu estilo de aprendizagem e, a base
dos resultados obtidos, os formadores adaptam 0
contetdo da formacdo, bem como os meios peda-
gbgicos a serem utilizados.

O Destaque 5.2 apresenta o inventério dos es-
tilos de aprendizado elaborado por Kolb. Em 1985,
ele foi revisto para que seus coeficientes de fideli-
dade e de validade fossem aperfeicoados. O inven-
tario revisto comporta conjuntos de proposicoes a
serem ordenadas; por meio delas os respondentes
tentam descrever seu estilo pessoal de aprendiza-
gem. Os respondentes devem classificar por ordem




v -

PIELTNE AN |nventsrio dos estilos de aprendizagem.

A aprendizagem 183

facilidade para aprender.

seus calculos.

1. () faco escolhas
2. () sou receptivo

( ) tento compreender
() esfor¢o-me para ser

pertinente
3..( ) sinto { ) observo
4, () aceito a situacao ( ) assumo riscos
5, () procedo por intuicao ( ) obtenho resultados
6. ( ) prefiro as teorias () prefiro a reflexdo
7. () vivo o momento presente () sou paciente
8. () me apoio na experiéncia () procuro o sentido do

problema

9. ( ) me concentro ( ) sou precavido

| G (O RE—
(2,3,45738) (1.3,6,7,8,9)

Este inventario deve permitir que vocé identifique sua maneira de aprender. Vocé deve classificar as proposigées que se seguem
por ordem decrescente, comegando pela que caracteriza melhor seu estilo de aprendizagem.

Vocé tera, provavelmente, alguma dificuldade para escolher a proposicao que caracteriza melhor sua maneira de aprender
porque ndo ha nem resposta certa nem resposta errada, Este inventario descreve seu modo de aprender; ele ndo avalia sua

Diretivas
Vocé encontrara abaixo nove conjuntos de quatro proposigoes. Ordene cada conjunto (de 4 a 1) destinando um 4 &
proposicao que caracteriza melhor seu modo de aprender e um 1 a que menos descreve seu estilo. Destine um algarismo
diferente para cada uma das quatro proposigoes de cada conjunto. Duas proposicoes de uma mesma linha nao devem receber
0 mesmo algarismo. Em seguida, vocé deve somar os algarismos que destinou as proposicoes e anotar o total embaixo das
quatro colunas. Apenas os algarismos das fileiras indicadas entre parénteses embaixo das colunas devem ser considerados em

( ) arrisco-me () coloco em pratica
() analiso ( ) mantenho-me neutro
( ) penso {1 ajo
( ) avalio a situagao { ) fico atento
( ) procedo por ldgica { ) reexamino

()

{ ) prefiro as coisas prefiro a acao

concretas
() penso no futuro ( ) sou pragmatico
( ) procuro um modelo () experimento
conceitual
( ) sou racional ( ) faco o que precisa
ser feito
CAES =+ = EA
(2,3,4,5,8,9) (1,3,6,7.8,9)

Fonte: Adaptado de Kolb et al, {1976, p. 35).

de preferéncia as quatro habilidades de aprendiza-
gem. De acordo com Veres et al. (1991), o inventa-
rio dos estilos de aprendizagem é um questionario
muito util para estudar os estilos de aprendiza-
gem; sua forma final revela qualidades psicométri-
cas totalmente aceitaveis.

O exemplar apresentado aqui nfo é a forma fi-
nal do inventario mas uma adaptacio francesa da
versdo inicial, a qual, sem ter passado pelas anali-
ses psicométricas necessarias, pode apesar de tudo
ser util em um contexto de formago.

Para determinar o estilo individual de apren-
dizagem a partir dos resultados do inventdrio, bas-
ta subtrair o resultado obtido na coluna OR (para
observacdo reflexiva) do resultado da coluna EA
(para experimentacgdo ativa) e transportar o nu-
mero obtido para o eixo horizontal da figura apre-
sentada no Destaque 5.3. Em seguida, é preciso
subtrair o nimero obtido na coluna EC (para expe-

riéncia concreta) do resultado da coluna CA (para
conceitualizacdo abstrata) e transportar o namero
obtido para o eixo vertical da figura apresentada
no Destaque 5.3. A partir do primeiro resultado
obtido, trace uma linha vertical, e trace uma linha
horizontal para o segundo resultado. No ponto de
interseccdo dessas duas retas se situa seu estilo de
aprendizagem.

Margerison e Lewis (1979) encontraram cor-
relacBes entre os tipos psicoldgicos e os estilos de
aprendizagem. O tipo sensacdo estaria associado
ao estilo acomodacéo, o tipo intuicfo, ao estilo as-
similacéo, o tipo sentimento se associaria ao estilo
divergente e o estilo pensamento, ao estilo con-
vergente. Kolb (1984) também estabeleceu asso-
ciacOes entre estas duas teorias. O Quadro 5.4 re-
sume as competéncias vinculadas a cada estilo de
aprendizagem e apresenta as associacbes com 0S
diferentes tipos psicoldgicos.
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Destague 5.3 " Identificagdo da caracteristica dominante de seu estilo pessoal de aprendizagem.
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1) Anote suas totalizagoes aqui: 3) Subtraia EC de CA (CA ~ EC) e marque
EA = com um “x” o ponto correspondente na
OR = linha vertical. Trace uma linha horizontal a
CA= partir desse ponto.
EC =
No ponto de intersecio dessas duas retas
2) Subtraia OR de EA (EA - OR) e se encontra seu estilo de aprendizagem.
margue com um “x” na linha
horizontal do diagrama o ponto que
corresponde ao resultado. Trace uma
linha vertical a partir desse ponto. Fonte: Adaptado de Kolb (1984).

Cada estilo de aprendizagem traz uma con- Por exemplo, o estilo acomodaciio estimula a
tribuicdo particular & resolucdo de um problema, realizaco de projetos sem perder de vista os obje-
no entanto, cada um deles tem necessidade de tivos a atingir. Para enfrentar as fragilidades desse
apoio para ndo cair nas armadilhas criadas por estilo de aprendizagem, as pessoas que o praticam
suas fragilidades (CARLSSON et al., 1976; KOLB, precisam conhecer os resultados obtidos quando
1974). do andamento das atividades e devem ser infor-

madas das exigéncias da situacfio.




Acomodacao
Interesses: acdes (como?)

* se envolver para atingir objetivos

* procurar boas oportunidades e aproveita-las
¢ influenciar e dirigir os outros

e estar pessoalmente envolvido

* estar em relagdo com pessoas
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Divergéncia

Interesses: valores (por qué?)

e ser sensivel aos interesses dos outros

= ser sensfvel aos valores

* escutar com espfrito aberto

¢ colher informacoes

* imaginar as implicacdes e as consequéncias das situacdes ambiguas

Convergéncia

Interesses: decisao (quando? onde?)

* criar novas maneiras de pensar e de fazer
* experimentar novas ideias

* escolher a melhor solugao

* fixar objetivos

* tomar decisdes

Assimilacao

Interesses: ideias (o qué?)

* organizar a informacao

* desenvolver modelos conceituais
* verificar as teorias e as ideias

* planejar experimentagdes

* analisar dados quantitativos

Fonte: Adaptado de Kolb (1984).

triuicsn pard a equipe e natureza dos estimulos teis.

Acomodacao

Experiéncia concreta e experimentacdo ativa

Aplicacdo na resolucao de problemas: defesa de opinides
e de ideias, fixacdo dos objetivos, comprometimento dos
recursos em um projeto, execucdo das decisoes,

Contribuicdo para a equipe: incentivar a execugdo dos
projetos; fiscalizagdo dos objetivos a serem atingidos.

Natureza dos estimulos uteis: retorno aos resultados
obtidos, técnicas de seguimento, informagdo no que se refere
a necessidades.

Divergéncia
Experiéncia concreta e observacao reflexiva

Aplicacdo na resolucao de problemas: busca de informacao para
situar o problema e identificacdo das ocasiGes propicias para a agdo,
reconhecimento de desvios ocorridos e das dificuldades encontradas,
experimentacdo de novos patterns, criagdo de possibilidades de acdo.

Contribuicao para a equipe: aumento da qualidade e da quantidade
das informagdes necessarias para a tomada de decisao; apoio a coleta
de informacdes, a organizacao e utilizagdo de dados que de outra forma
néo seriam considerados; relativa independéncia de julgamento.

Natureza dos estimulos uteis: atribuicdo de possibilidades
especificas, estimulagao do processo de geragdo de ideias, informagao
sobre o problema e sobre seu contexto.

Convergéncia
Conceitualizacao abstrata e experimentacao ativa

Aplicacdo na resolugdo de problemas: escolha de uma
hipétese dentre vdrias hipdteses, concentracio dos esforcos,
avaliagdo dos planos e programas, teste de hipdteses, tomada
de decisoes.

Contribuicao para a equipe: subsidios Uteis para a tomada
de decisao; concentracdo da energia em uma teoria.

Natureza dos estimulos Uteis: conhecimento das técnicas
de triagem e de selecdo, do design experimental, das ciéncias
humanas e politicas.

e

Assimilacao
Conceitualizacdo abstrata e observacao reflexiva

Aplicagdo na resolucdo de problemas: elaboragao de uma teoria,
definicdo do problema, comparacdo das hipdteses possiveis, definicao
de critérios, formulacdo de hipdteses e de planos de acggo.

Contribuigdo para a equipe: equacionamento de uma situacdo gue
originalmente parece pouco nitida para um gestor; elabora¢do de um
conceito; formulagdo de indicios que facilitam a tomada de deciséo;
relativa independéncia de julgamento.

Natureza dos estimulos dteis: conhecimento das polfticas, dos
métodos de planejamento, das estratégias possiveis e dos critérios de
avaliacao.

Fonte: Adaptado de Carlsson et al. (1976); Kolb (1984).
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O estilo divergéncia permite o aperfeicoamen-
to da qualidade da informacio ttil 4 tomada de
decisdo. Para evitar que o adepto deste estilo seja
paralisado pelo contexto, é importante comunicar
a ele o que se sabe a respeito do problema com que
a equipe se defronta.

O estilo assimilagio equaciona o problema,
que algumas vezes pode parecer pouco nitido aos
olhos do gestor. A pessoa que pratica este estilo
pode, em contrapartida, precisar conhecer as poli-
ticas, os métodos utilizados para planejar e os cri-
térios de avaliacfio da organizacdo para ficar a par
da situagdo problemadtica.

Finalmente, o estilo convergéncia concentra a
energia no plano de acéo, em uma solugdo. O par-
tidario desse estilo de aprendizagem precisa co-
nhecer técnicas de decisio que lhe proporcionardo
o cendrio mais completo possivel do problema a
resolver antes de escolher a soluciio para ele.

O Quadro 5.5 resume as contribuicoes que
cada um dos estilos pode trazer & resolucéo de
problemas e ao trabalho em equipe.

Aprender é mudar

A aprendizagem ¢ a modificacdo da capacida-
de de um individuo de fazer alguma coisa depois
de uma experiéncia. Por definicdo, aprender é mu-
dar. Na documentacfio sobre aprendizagem, este
aspecto do processo as vezes escapa dos pesqui-
sadores. Com efeito, vincula-se 3 aprendizagem a
aquisi¢éio (mais ou menos passiva) de conhecimen-
tos e as atividades de memorizacfo, e isso sem dar
destaque as consequéncias dessas aquisicOes sobre
as capacidades e as condutas individuais. E tempo
de lembrar, no entanto, que aprender implica uma
mudanga na capacidade da pessoa, mudanca que
pode se manifestar em seus comportamentos.

As etapas da mudanca

E pela porta que se sai.

Por que ninguém quer utilizar esta saida?

Segundo Lewin (1950, 1975), o éxito de uma
mudanga comporta trés etapas: a descristalizaco,
o deslocamento e a cristalizacdo. Estas trés etapas
servem de quadro de referéncia para a integracéio
das atividades de aprendizagem estudadas ante-
riormente.

A descristalizacdo

A descristalizacdo corresponde 2 criacdo de
uma abertura para a experiéncia, para a desequili-
bragéio do campo psicolégico. De fato, o desequili-
brio é o desencadeador do processo de mudanca.
Esse desequilibrio pode ser provocado:

1. pela presenca ou pela acio de um agen-
te ou de um fator do meio ambiente que
provoca dissonéncias, inadequacbes ou
inadaptacdes do sistema cognitivo;

Conrucio

2. por incoeréncias, inconsisténcias, contra-
di¢des ou disfuncdes do préprio sistema;

3. pelo préprio equilibrio do sistema, quan-
do este tende i estabilidade (trata-se en-
tdo de um estado de equilibrio dito asse-
gurado, como o chama Dolle [1987]).

Este terceiro caso é um fenémeno paradoxal:
a mudanga coexiste com a permanéncia. Um siste-
ma procura conservar sua estrutura mas, a0 mesmo
tempo, transformacdes sdo operadas e, por essa via,
modificam a estrutura. Isso nos leva a colocar o pos-
tulado seguinte: quanto mais parecido, mais muda!

A agdo ou a simples presenca de um agente
(uma pessoa ou um grupo de pessoas) ou de um
fator (um acontecimento, uma combinacdo de es-
timulos) suscita portanto a desequilibracio ou,
nos termos de Lewin, a descristalizagdo do campo.

A



Essa desequilibracdo geralmente obriga o indivi-
duo a questionar suas crengas, suas normas, seus
habitos, seus principios ou seus costumes; numa
palavra, ela impde ao individuo a necessidade de
agir, de acomodar os esquemas de a¢do aos pari-
metros dos novos elementos; em suma, ela obriga
o individuo a mudar.

Do desequilibrio emana o dinamismo neces-
sario as atividades e as condutas do individuo,
na medida em que este extrai os motivos de suas
acoes de seu meio. O desequilibrio produzido é ha-
bitualmente pontual e parcial, concernindo apenas
um certo nimero de condutas do individuo. Salvo
excegdo, o desequilibrio ndo ocasiona um questio-
namento do conjunto de suas atividades ou de sua
personalidade.

A mudanca pode acontecer assim que um de-
sequilibrio surge na estrutura do campo psicol6gi-
co. Esta proposicio se apoia na teoria das estruturas
dissipativas temporais de Prigogine: a ordem ou o
equilibrio nasce da entropia, isto é, da desordem ou
do desequilibrio; as estruturas que resultam disso
sdo criadas e mantidas gracas a trocas constantes
de energia com o meio ambiente, em condi¢des de
ndo-equilibrio. Assim, de acordo com Trocmé-Fabre
(1994), a aprendizagem ndo pode ocorrer enquan-
to o estado de consciéncia segue imutavel.

Segundo o parecer de Lewin (1950, 1975), é
possivel provocar uma mudanca em uma pessoa
depois de se ter analisado seu campo psicoldgico:
seus valores, suas normas, suas atitudes, suas cren-
cas, seus mitos, seu sistema identitdrio etc. Para
tanto, é preciso designar os canais objetivos (as
portas, as entradas do sistema ou as vias de acesso)
e sua utilidade para o individuo, assim como os fa-
tores que determinam a escolha de suas ag¢Ges, na
medida em que elas sdo previsiveis. Em outras pa-
lavras, é preciso poder precisar os objetos sobre os
quais o individuo pode agir e apresentar o projeto
de aprendizagem em um formato que seja compa-
tivel com a experiéncia do individuo (por experién-
cia compreendamos seu campo psicoldgico).

O deslocamento

O deslocamento corresponde a4 mudanga pro-
priamente dita. Ele procede, seja pela corre¢do
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dos esquemas de agdo ou pela compensaciio das
perturbagbes (trata-se na verdade de uma equili-
bragdo simples), seja pela produc¢éo de novos es-
quemas de ag¢éo ou pela transformacéo do sistema,
0 que requer sua superagiio (nesse caso, trata-se
de uma equilibracdo majorante). No segundo caso,
hd a emergéncia de novas significacbes ou aplica-
¢do de novos processos ou de solugbes mais apro-
priadas a situacgéo. Tais operacOes visam, nos dois
casos, ndo apenas o equilibrio, mas também o au-
mento da complexidade do sistema, significando
para o ser humano a criagéo de novas relacdes e de
novos instrumentos de pensamento. Como aponta
Piaget (1975b), tais operagdes exigem a assimila-
¢do de novos elementos, compativeis com a natu-
reza do sistema.

Quando do deslocamento, dois mecanismos
psicolégicos sdo colocados em acdo: a identifica-
¢éo e a interiorizagdo. Durante o processo, o indi-
viduo é levado a se identificar com novos modelos
e a interiorizar novas normas ou 0s Novos COMmpor-
tamentos.

A operacéo de deslocamento é mais f4cil quan-
do resulta de uma deciséo do individuo. O desejo
de uma mudanca, do mesmo modo que o vinculo
entre a motivacdo e a acdo que propicia tal deci-
sdo, colaboram para reforcar a mudanca.

O deslocamento pode permitir a conserva-
cdo da estrutura do sistema quando o quadro de
referéncia queda intacto e o sistema de valores e
de crencas continua inalterado. O deslocamento
pode, de outro lado, levar a instauracfio de uma
nova estrutura, possibilitada pela producdo de um
quadro de referéncia original ou ainda pela revi-
séo do sistema de valores e de crencas. A aprendi-
zagem se produz quando o deslocamento requer
a superacdo do quadro de referéncia original ou a
modificacdo de sua estrutura interna.

A cristalizacao

Finalmente, a cristaliza¢fio consiste em tornar
permanente o novo campo de for¢as, ou antes, em
estabilizar o estado de equilibrio atingido, tanto
pela consolidacdo da estrutura do sistema quanto
pelo reforco das aquisi¢bes. O engajamento (pu-
blico) em um grupo é um meio de estabilizar as
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aprendizagens. As diversas técnicas de condicio-
namento e o apoio constituem outros métodos de
consolidacdo dos novos comportamentos.

As resisténcias a mudanga

A mudanca choca-se frequentemente con-
tra resisténcias, isto é, esbarra em forcas que se
opbem a reorganizacdo das condutas e a aquisi-
¢do de novas competéncias ou, em outras pala-
vras, choca-se contra forcas restritivas. Estas tilti-
mas provém do individuo, do grupo ou ainda de
um conjunto social maior, por exemplo, de uma
organizacao.

Em muitas pessoas, o incognito e a incerte-
za que a mudanca gera suscita temores, medos e
apreensio. Essas reacOes a mudanca podem ser
imputadas a um sentimento de perda ligado ao
abandono do que era uma coisa adquirida e satis-
fatoria. As forgas restritivas também emanam da
propria estrutura dos grupos de pertencimento,
das inércias que estes ultimos contém e da ideolo-
gia dominante.

As resisténcias preenchem duas funcdes: a de
conservar a identidade pessoal, a identidade social
e o sentimento de coeréncia (necessidade de segu-
ranga e de identidade) e a de garantir tempo para
que possa ocorrer a assimilacdo das novas exigén-
cias e a acomodagédo dos esquemas de a¢do (prin-
cipio da aprendizagem), isto é, das maneiras de
conceber as condutas. Nesse sentido, as resistén-
cias sdo a expressdo da autonomia dos individuos.
A auséncia de resisténcia seria mais inquietante do
que sua presenca.

As resisténcias podem servir para facilitar a
aprendizagem na medida em que sdo vistas como
denunciantes: podem-se analisd-las e interpreta-
las para descobrir o sentido e o que estd em jogo
nas experiéncias de aprendizagem, para sustentar
os esforcos dos individuos em sua busca de solu-
¢bes. Esta maneira de tratar as resisténcias é cha-
mada “analitica”.

A intervencdo nas resisténcias consiste em
ajudar as pessoas a descobrir e a compreender
os determinantes ocultos de seus problemas. Di-
versas técnicas psicoterdpicas sdo empregadas

para esse fim: a confrontacio, a elucidacéo e a
interpretacdo sdo algumas delas (KETS DE VRIES;
MILLER, 1985).

A confrontacdo é um meio de fazer com que
os individuos tomem consciéncia daquilo que evi-
tam, daquilo que fogem ou negam; trata-se de
tornar explicito o implicito nas acbes deles. Para
tornar conhecidos os conflitos e as contradic6es,
¢ indispensdvel sua elucidagéo, isto é, a andlise e
a definicdo clara do problema. A tltima técnica, a
interpretagdo, consiste em buscar os determinan-
tes do problema. Isso pode ser feito analisando-se
os elementos do passado de um individuo que séio
transferidos para a situacfo atual (interpretaciio
de transferéncia), ou enfatizando-se as forcas que
intervieram na sua histéria para entender o que
ele tornou-se hoje (interpretacio do conteddo),
ou ainda elucidando-se os mecanismos de defesa
que ele utiliza para se proteger de sua ansiedade.
De todo modo, importa provocar uma tomada de
consciéncia, de facilitar a captura da experiéncia
€, por essa via, induzir uma mudanca construtiva
e assim facilitar a aprendizagem.

As fases de preocupagdo

Bareil (2004) prefere o termo preocupagdo ao
termo resisténcia, que tem uma conotacdo negati-
va nas organizac¢fes porque a resisténcia constitui
um entrave aos processos de mudanca. Segundo
ele, uma preocupacéo corresponde, antes de tudo,
a uma inquietude, a uma zona de desconforto per-
cebida pelo individuo no que diz respeito a uma
mudanga, sendo ele um dos alvos dessa mudanca.
Em outras palavras, uma preocupacéio é um assun-
to sobre o qual o individuo se interroga e sobre 0
qual gostaria de ter esclarecimentos ou elementos
de resposta. Fla ndo é necessariamente um proble-
ma (BAREIL; SAVOIE, 1999).

Bareil (2004) é de opini&o que os administra-
dores chegam com mais facilidade a pilotar uma
mudanca quando encaram as reagdes dos indivi-
duos em termos de preocupacio do que em termos
de resisténcia. Os funciondrios estéo sujeitos a pas-
sar por sete fases de preocupacio quando de uma
mudanca. Estas fases sdo as seguintes:
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1. nenhuma preocupacéo em rela¢do a mu- Um individuo passa geralmente por cinco a
danca; sete fases de preocupagéo durante a implantacio
2. preocupacdes centradas no alvo da mu- de uma mudanca organizacional, as duas dltimas
danca; do elenco ao lado vividas por um ntimero restrito

de funcionérios. O Quadro 5.6 apresenta uma de-

3. preocupacgdes centradas na organizacao; o
. finicdo de cada uma dessas fases.
4. preocupacoOes centradas na mudanga;
~ N No intento de levar os empregados a se envol-
5. preocupacgdes centradas na experiéncia;
ver na mudanca e se adaptar a ela, o gestor ganha
6. preocupagdes centradas na colaborago; quando adota certos comportamentos-chave (BA-
7. preocupagbes centradas no aperfeigoa- REIL, 2004). Para serem eficazes, esses comporta-
mento da mudanga. mentos devem ser adotados no momento certo ao

Fase Definicao

1. Nenhuma preocupagéo 0O alvo da mudanca nao se sente concernido pela mudanca, ele prossegue com suas atividades
e faz como se "nada estivesse acontecendo”, e seque indiferente & mudanca organizacional.
Nao tem nenhuma preocupacdo no que diz respeito & mudanca.

2. Preocupagdes centradas no alvo 0O alvo da mudanga fica inquieto com o impacto da mudanga em si mesmo, em seu posto

da mudanca de trabalho e em seus colegas. Ele também procura saber que consequéncias ela teria em
seu papel profissional, em suas responsabilidades, em sua situagdo funcional, em seu grau
de autonomia, em seu poder de decisdo etc. As preocupacbes estdo centradas no alvo e nos
impactos individuais da mudanga.

3. Preocupacdes centradas na O alvo da mudanga fica inquieto com os impactos e consequéncias da mudanca no que
organizagao concerne a propria organizagao. Ele quer que seu investimento em tempo e em energia valha

a pena. Entre outras questdes, quer saber até que ponto a organizacao é séria no que toca a

manutencdo da mudanga no longo prazo e se ela é rentavel para a organizagdo. A legitimidade

da mudanca e a capacidade da empresa de a levar a cabo o preocupam. Ele se preocupa com o

comprometimento da diregdo com a mudanca.

4. Preocupacoes centradas na O alvo se preocupa com as caracterfsticas da mudanca. Ele se pergunta sobre a natureza exata
mudanga dela. Busca respostas diante de seu desconhecimento dela. Atento, quer obter mais detalhes
sobre como ela vai funcionar e quais serdo suas consequéncias,

5. Preocupacdes centradas na O alvo se mostra disposto a se conformar com a mudanca e a experimenta-la. No entanto,
experiéncia experimenta um sentimento de incompeténcia no tocante a suas novas funcdes, habilidades
e atitudes. Ele duvida de sua capacidade individual de lograr &xito em tudo o que a mudanca
exige dele. Em alguns casos, pode duvidar da capacidade coletiva (de seus colegas), Em
razdo disso, ele quer informagdes sobre o prazo que sera concedido para a implantacio das
inovagdes, quer informagodes sobre as condicdes e o apoio que Ihe serdo oferecidos para se
adaptar a ela e que facilitardo sua apropriacdo dela. Ele quer que tudo seja propicio a seu

éxito.
6. Preocupagdes centradas na O alvo estd preocupado com a transferéncia das aprendizagens para os outros departamentos.
colaboragao Ele se mostra interessado em colaborar e cooperar com seus colegas. No seio da organizacao,

quer favorecer o compartilhamento de sua experiéncia e procura maneiras de fazer isso.

7. Preocupacdes centradas no O alvo se preocupa com o aperfeicoamento do que ja estd implantado, seja modificando de
aperfeicoamento da mudanca maneira significativa seu trabalho ou suas responsabilidades, seja propondo novas aplicagoes
ou inovando. Ele esta inquieto no que toca & perenidade e a melhoria continua da mudanca.

Fonte: Bareil (2004),
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longo do processo de mudanca. Para identificar a
fase em que se encontram os empregados tocados
pela mudanca, o gestor deve fazer perguntas per-
tinentes, deve dar provas de empatia e praticar a
escuta ativa."!

Quando da primeira fase (nenhuma preocu-
pac¢do), o objetivo do administrador deve ser de-
sestabilizar os empregados apontando-lhes, em es-
pecial, a utilidade da mudanca no trabalho deles.
Os empregados devem tomar consciéncia de que
a mudanca vai realmente ocorrer e que eles es-
tdo diretamente implicados nela. Na segunda fase
(preocupacdes centradas no alvo da mudanca), o
papel do administrador consiste em tranquilizar e
manter informados os empregados sobre suas no-
vas condicoes de trabalho e dos impactos da mu-
danga em suas tarefas e responsabilidades. Se for
o caso, o gestor deve igualmente informar o em-
pregado acerca do novo contexto de seu trabalho.
A terceira fase vinda (preocupacdes centradas na
organizacdo), o administrador deve tornar claras
as escolhas feitas pela organizacéo, isto é, deve le-
gitimar a mudanca explicando suas implicacées or-
ganizacionais e as razdes que guiaram essas esco-
lhas. Para ser bem-sucedido, precisa fazer com que
outros atores da mudanca, considerados dignos de
crédito pelos empregados, intervenham (por exem-
plo: um membro da direcdo, um gerente de proje-
to). No decorrer da quarta fase (preocupacdes cen-
tradas na mudancga), o gestor ganha ao solicitar a
participacdo dos empregados no planejamento da
mudanga. A participacdo dos funciondrios favore-
ce seu comprometimento em relacio ao projeto de
mudanca. Na quinta fase (preocupacdes centradas
na experiéncia), o papel do administrador consis-
te essencialmente em apaziguar o sentimento de
incompeténcia que alguns funciondrios poderdo
experimentar. Para tanto, quando da avaliacdo de
rendimento, o gestor deve levar em consideragio o
periodo necessario de adaptacido & mudanca, deve
dar tempo suficiente aos empregados para que ad-
quiram as novas competéncias exigidas e deve ga-
rantir a manutencio dessas medidas. A sexta fase
(preocupacdes centradas na colaboracdo) tem seu
eixo no compartilhamento. O administrador deve,

11 Essas atitudes e esses comportamentos encontram-se

explicados no Capitulo 6.

entre outras coisas, encorajar os funciondrios a
aconselhar seus colegas e atuar junto a eles como
coach. Quando um empregado atinge a ultima fase
(preocupagdes centradas no aperfeicoamento da
mudanca), € importante que o gestor o encoraje a
apresentar propostas de melhoria ligadas 4 mudan-
ca. Desse modo, ele valoriza sua expertise.

Decididamente, quando de uma mudanca or-
ganizacional, o papel do gestor consiste em ajudar
os empregados a encontrar respostas a suas preo-
cupacgbes, antes que estas se traduzam em compor-
tamentos de resisténcia ou de rebelifio.

As organizacoes qualificadoras

Para garantir a sobrevivéncia e o crescimen-
to de uma organizacdo, seus membros devem es-
tar em condicGes, e ter vontade, de aprender ra-
pidamente e continuamente, o que corresponde
a noc¢fio de aprendizagem organizacional. Essa
forma de aprendizagem se traduz pela geracéo,
pelo compartilhamento, pela difusdo e pela apli-
cagdo do saber na organizacio. Este conceito de-
signa igualmente a reproducéo, a preservacio e a
difusdo das préaticas existentes na organizagdo. A
aprendizagem organizacional ndo corresponde a
soma das aprendizagens individuais mas, em vez
disso, ao desenvolvimento e a preservacdo de sis-
temas de aprendizagem que influenciam os mem-
bros da organizacdo e s@o transmitidos por meio
de normas e de histdrias.

Em um ambiente em permanente mudanga,
a aprendizagem organizacional constitui uma im-
portante vantagem competitiva porque permite
maior flexibilidade. Alias, vérias organizacdes de-
senvolveram uma cultura de empresa orientada
pela disposi¢io para aprender dos empregados, de
onde a expressio organizacdo qualificadora, que
foi popularizada por Peter Senge (1990). As or-
ganizacoes consideradas qualificadoras sdo as que
logram adquirir, tratar e difundir de maneira con-
tinua conhecimentos que concernem aos merca-
dos, aos produtos, as tecnologias e aos negdcios,
e possuem estruturas suficientemente leves para
permitir o trabalho em equipe e a implantacfo de
mecanismos de coordenacfo informais (SLATER;
NARVER, 1994).




Varias empresas foram citadas como mode-
los de organizacdo qualificadora, entre elas Xerox,
Banque Royale, Motorola, GE e Nokia. Conside-
rando que os membros de empresas qualificadoras
teriam condicdo de incorporar mais facilmente os
novos saberes, essas organiza¢des conseguiriam se
adaptar, de maneira particular e rapida, as mudan-
cas. A inclinagdo da curva de aprendizagem dos
membros dessas organizacoes (ver a lei da repeti-
¢do no comeco do capitulo) seria por conseguinte
muito mais acentuada.

Nas empresas consideradas qualificadoras,
muitas competéncias sdo valorizadas, por exemplo,
ser pré-ativo, ter uma perspectiva de longo prazo,
ser capaz de suspender seus julgamentos e suas
suposicoes basais, ser capaz de refletir de maneira
intuitiva, ser capaz de observar os processos inter-
pessoais e culturais, estudar a histéria da empresa,
cuidar dos outros, expressar suas emocoes, tolerar
a incerteza, ser integro e mobilizar seus recursos
pessoais no momento em que houver necessidade
disso. As culturas das organizac¢des convencionais,
reacionarias, utilitaristas, machistas e burocraticas
estdo longe de reunir as condic¢des facilitadoras da
aprendizagem organizacional.

As organizac6es qualificadoras apoiam-se es-
sencialmente em cinco postulados (SAKS; HAC-
COUN, 2004):

*  Os empregados reconhecem a necessida-
de de aprender.

* Os membros da organizagfo ndo apren-
dem apenas por intermédio de progra-
mas formais de formacio, mas também
gracas a ajuda de meios informais. Em
uma organizacdo qualificadora, as pes-
soas aprendem umas com as outras.

* A aprendizagem é parte integrante do
processo de mudanca. Quando os indivi-
duos estdo abertos a aprendizagem, sdo
capazes de reconhecer a pertinéncia das
mudangas.

* A aprendizagem continua € uma carac-
teristica fundamental das organizacGes
qualificadoras.

* A aprendizagem é percebida como um
investimento para o futuro e ndo ape-
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nas como uma despesa. Trata-se de um
investimento de longo prazo no capital
humano.

Para criar condicOes para a aprendizagem or-
ganizacional em uma empresa, os administrado-
res precisam, em especial, estabelecer um clima
de confianga, encorajar e recompensar a partilha
do saber, fornecer os recursos necessarios a apren-
dizagem, implantar as tecnologias apropriadas e
promover o trabalho em equipe.

Aprender a aprender

Segundo Argyris (1978, 1985), as pessoas sen-
tem dificuldade para mudar. Elas tendem a conser-
var seus hdbitos e a repetir seus erros. Ele explica
esse fenémeno pelo modo como as pessoas apren-
dem. Ele definiu dois sistemas de aprendizagem. A
aprendizagem em um tnico ciclo corresponde ao
processo de deteccdo e de corregiio dos distancia-
mentos entre os resultados obtidos e os resultados
desejados. Nesse sistema, as hipoteses e os obje-
tivos seguem intocdveis. A aprendizagem em du-
plo ciclo permite a deteccdo dos distanciamentos
mas inclui também a colocac¢do em discussdo das
hipéteses, das normas e dos objetivos que perma-
necem encobertos. Tal sistema de aprendizagem
parece ser melhor do que o primeiro pois permite
nao apenas resolver as dificuldades mas também
melhorar a performance.

Entdo, o que impede as pessoas de utilizar o
sistema em duplo ciclo? De acordo com Argyris
(1978), varios fatores explicam a manutencdo do
sistema em um tnico ciclo:

1. ascrencas e as racionalizacbes a respeito
do distanciamento entre os discursos e as
condutas;

o medo de dizer o que se pensa;

os determinantes inconscientes do com-
portamento;

4.  os papéis que os individuos representam
para poupar as suscetibilidades uns dos
outros.



——r———
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A escola dos golpes duros

Os golpes duros proporcionam oportunidades
de aprender na medida em que os individuos sio
capazes disso. As pessoas que esperam ser obriga-
das a aprender para fazé-lo desenvolvem mecanis-
mos de defesa cada vez mais eficazes, o que acaba
por impedir o desencadeamento dos processos de
aprendizagem. Por essa razdo, ¢ importante ins-
taurar condi¢des que facilitem a aprendizagem in-
dividual e coletiva, e isso ndo apenas nas situacoes
de crise, mas também nas atividades cotidianas
(DIXON, 1994; JAMES; SNELL, 1994; PAUCHANT;
MITROFE 1995; SENGE, 1991).

Snell (1992) realizou uma pesquisa com diver-
sos administradores para tentar compreender por
que a aprendizagem é tdo dificil no interior das or-
ganizacGes. Em primeiro lugar, descobriu que as
pessoas aprendem com a experiéncia por que pas-
sam quando expostas a uma experiéncia penosa. Ele
levantou vérias situacbes desse tipo que ocorriam
com maior frequéncia do que outras, ou seja, situa-
¢bes em que o funciondrio cometeu um erro grave,
estava sobrecarregado a ponto de duvidar de sua
competéncia, era forcado a agir contra seus prin-
cipios, sentia-se colhido em um impasse, era viti-

ma de uma injustica, deixava de ser responsavel por
um projeto importante, era criticado por um colega
muito apreciado pelos outros. Diante de tais proble-
mas, Snell sugeriu rea¢ées e maneiras de aprender,
O Quadro 5.7 apresenta suas propostas.

Felizmente, aprender ndo ¢ necessariamente
doloroso. Em vez de adotar uma atitude essencial-
mente reativa que a miido vem acompanhada de
emocdes negativas, o ser humano pode desenvol-
ver uma motivacdo para aprender que o leva a se
mostrar proativo, a procurar ativamente oportuni-
dades de aprendizagem. Snell (1992) identificou
atividades que facilitam a aprendizagem nas or-
ganizagdes e permitem aos individuos precaver-se
contra os golpes duros (Quadro 5.8). Trata-se de
reconhecer os sinais precursores de um problema,
de prever cendrios desfavordveis, de procurar os
pontos de divergéncia entre as pessoas, de solicitar
opinifes criticas de pessoas a quem se estima, de fa-
zer aconselhamento (counseling) antes da crise, de
apresentar ideias a pessoas em quem se tem con-
fianca para que elas as avaliem e de ser ativamente
curioso quando das reunides. Snell destaca o custo
emotivo que tais atividades acarretam, mas valoriza
a economia afetiva que elas permitem fazer.

Quadro 5.7 A escola dos golpes duros: reagoes sugeridas e maneiras de aprender.

|——

Fonte do estado de desamparo
emocional

(no geral um choque psicolégico ou um
golpe inesperado)

Reacao sugerida

possivel)

(ndo ceder a uma reacao impulsiva,
procurar um local onde possa fazer uma
pausa, procurar ajuda, discretamente, se

Maneira de aprender
(¢ frequentemente uma maneira de reter
as licbes deixadas pela experiéncia infeliz)

* cometer um erro grave
isoladamente

* estar sobrecarregado, sentir-se
incompetente

* ser obrigado a ir contra seus préprios
principios

*ser colhido em um impasse

® passar sua raiva ou seu sofrimento

*reduzir sua carga de trabalho e evitar
ficar preso a suas imperfeicoes

* pensar gue nao ha solugao facil

* passar a frustracao em local isolado

* ser vitima de uma injustica * evitar censurar os outros e evitar se

vingar impulsivamente

* deixar de ser responsével por um projeto * expressar sua decepcao reservadamente

* ser ariticado por um colega * reagir com seguranca

admitir o erro e procurar a causa dele

concentrar-se nas melhorias possiveis

determinar o que se quer realmente, o
valor disso

escutar com aten¢do os argumentos de
seus adversarios

descobrir que valores foram
transgredidos e adoté-los

admitir a derrota como justa e estudar
0s comportamentos do adversario

estudar a mentalidade do atacante J

Fonte: Adaptado de Snell (1992, p. 135) por Marie-Eve Marchand.




e aprentler sem soffimento,

Atividade de aprendizagem (consiste
em considerar que nada foi aprendido
definitivamente, consiste em manter-se em
estado de alerta, em duvidar ativamente)

Custo emotivo no curto prazo
(corresponde a um esforco mental, a
um incébmodo, a um desconforto, a uma
incerteza, a um mal-estar)
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Economia afetiva no longo prazo
(permite reduzir os riscos de um choque
emotivo ou de um golpe inesperado)

* reconhecer os sinais precursores de
problemas

* prever cendrios desfavoraveis

* procurar os pontos de divergéncia entre
as pessoas

¢ solicitar opinides criticas de pessoas a
quem se estima

* fazer counseling antes da crise

* apresentar ideias a pessoas em quem se
confia

* manter-se ativamente curioso quando
das reuniGes

* encarar a possibilidade de que alguma
coisa ndo esta dorrendo bem

e pensar o impensavel, conséervando-se
otimista '

* abandonar d seguranca estrefta de sua
prépria perspectiva

* reduzir suas proprias defesas, se permitir
ser vulnervel

* correr o risco de se mostrar fragil
parecendo inquieto, o gue ndo levara a
nada, ter confianga

e correr o risco de cometer pequenos
erros

e correr o risco de fazer perguntas, que
podem parecer estranhas, ingénuas ou

. tegrica}mente, o sofrimento do desastre
foi evitado - ou, pelo menos, se esta
disposto a suporta-lo

representa tempo ganho, que se pode
aproveitar na preparacio de reacoes
apropriadas

é uma maneira de reduzir a
probabilidade de se encontrar “contra
a parede”

é melhor do que receber alvitres de
modo brutal e ofensivo, ou por meio de
mensagens sistémicas

pode prevenir ou antecipar o sofrimento
causado pela crise

é como se fosse uma apolice de seguro
contra um problema maior

isto aumenta a visdo; os mapas
cognitivos assim desenvolvidos podem

deslocadas

ser Uteis mais tarde

Fonte: Adaptado de Snell (1992, p. 137).

A formacédo em empresa e seus
impactos na socializacio e no
desenvolvimento das competéncias

No ambiente de trabalho, as no¢des associa-
das aos diferentes approaches da aprendizagem
(behaviorista, cognitivo e experiencial) encontram
muitos campos de aplica¢do, em especial no con-
texto da formagdo em empresa. Além de permitir o
desenvolvimento de competéncias, a formacdo em
empresa favorece a socializagio dos novatos.?

As atividades de formac&o podem se desenro-
lar fora do local de trabalho (off-the-job training)
ou no proprio local de trabalho (on-the-job trai-
ning). Como o nome indica, a formacéo fora do lo-
cal de trabalho exige que o empregado interrompa
momentaneamente suas tarefas. Esta categoria de
formacfo é certamente mais conhecida dos estu-
dantes pois se parece com a que é oferecida nos es-

2 Ver o Capitulo 6 a respeito desse assunto.

tabelecimentos de ensino (por exemplo: nas esco-
las, nas universidades). Os programas de formacéo
podem ter por objeto diferentes temas, tais como
a prevencdo do assédio no ambiente de trabalho,
a utilizacfio das tecnologias da informacéo, as ca-
racteristicas de um novo produto, as habilidades
referentes a administracfio ou ao servico a cliente-
la. Tais programas de formagdo podem estar base-
ados em exposicoes, em discussdes de grupo, em
exercicios interativos, em questiondrios, em jogos
de papéis etc.

A formacdo no local de trabalho toma uma
configurac¢do informal ou formal conforme o con-
texto e as aprendizagens visadas. A formacéo in-
formal (aprendizagem no préprio posto de tra-
balho) é geralmente dada durante o trabalho, de
modo ad hoc e sem que haja um cgmgt’ldo especifi-
co predeterminado. Entre as estratégias de apren-
dizagem utilizadas em um contexto de formacéo
informal, assinalamos a aprendizagem por expe-
rimentacdo, a leitura de manuais especializados,
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as trocas com os colegas, a consulta a documentos
internos da empresa e a observacéo das atividades
executadas pelos colegas de trabalho. A aprendi-
zagem informal desempenharia um papel de gran-
de importincia na aquisicdo de conhecimentos no
meio de trabalho. Com efeito, 70% dos conheci-
mentos que possuem os empregados a respeito do
trabalho que realizam na organizacfo teriam sido
adquiridos de modo informal (HARRIS-LALONDE,
2001).

A formacio formal no local de trabalho esta
baseada no contato direto entre o empregado, o
trabalho a ser feito e o formador, que é geralmente
um colega mais experiente ou um supervisor. Qua-
tro métodos de formagéo formal serdo rapidamente
expostos nas se¢des seguintes, a saber, o treinamen-
to para a tarefa, o rodizio nos postos de trabalho, o
coaching e o método tutorial (mentoria).

O treinamento na tarefa

O treinamento para a tarefa designa um con-
junto de atividades que visa a aquisicdo, durante o
trabalho, de conhecimentos, habilidades e atitudes
ligadas ao exercicio de novas tarefas no quadro de
um dado posto de trabalho. Em geral, este tipo de
formacéo ocorre quando novas tarefas sdo atribui-
das a um trabalhador, tarefas que exigem apren-
dizagens especificas, de curta duracdo. A titulo de
exemplo, o treinamento para a tarefa permite que
uma costureira aprenda a montar corretamente
uma calca.

No decorrer desse tipo de formacgéio, o apren-
diz ndo é deixado sozinho. O formador explica o
trabalho, faz demonstracoes, faz com que o apren-
diz pratique, d4 um feedback e reforco.

O rodizio nos postos de trabalho (ou nas
tarefas)

O rodizio nos postos (ou nas tarefas) tem como
referencial uma série planejada de alocagbes do
trabalhador em diversas funcées com o que se pre-
tende aumentar sua bagagem profissional. Além de
aumentar a polivaléncia dos empregados, o rodizio
nos postos ou nas tarefas torna o trabalho mais es-
timulante e interessante, sobretudo quando o tra-

balho é repetitivo. Esta pratica permite igualmente
que os empregados obtenham uma melhor com-
preensdo do que cada membro da equipe faz em
seu trabalho e como cada posto contribui para que
os objetivos da organizacgdo sejam alcangados.

O coaching

O coaching é um método de formacdo no qual
um empregado trabalha com outro mais experien-
te (chamado de coach). Este método tem como ob-
jetivo o desenvolvimento de varias competéncias
cognitivas, o desenvolvimento da capacidade de se
relacionar com pessoas ou ainda o desenvolvimen-
to de capacidades de administracdo. Os resultados
a atingir com essa formagdo devem estar clara-
mente estabelecidos desde o inicio da pratica (por
exemplo: aumentar a produtividade, diminuir o
absenteismo dos subalternos, melhorar o clima
na equipe). Em alguns casos, o coach pode ser um
consultor externo (por exemplo: um consultor em
administracdo, um psicologo industrial).

Como se trata de uma relacdo de ajuda, o
coach, e teoricamente o aprendiz, devem dar pro-
vas de autenticidade, de consideracdo positiva in-
condicional e de empatia.'®* O coach ajuda a apren-
dizagem do aprendiz dando-lhe feedback, dando-lhe
conselhos baseados em sua experiéncia e reforcan-
do o que deve ser aprendido. Ele pode também re-
correr a diferentes estratégias, tais como os jogos
de papel, as simulacdes ou os questiondrios.

Para concluir, o coaching visa incluir, de ma-
neira mais formal, pessoas que estéo em formacdo
de modo a fazé-las se beneficiar das possibilidades
presentes em seu ambiente de trabalho e leva-las a
desenvolver suas forcas e seu potencial. Isso pres-
supde que o coach conhece bem a organizacéo, ou
pelo menos o setor de atividade em que ele atua,
assim como a pessoa sob sua supervisdo. O coach
deve igualmente estar em condicdes de gerenciar
o contexto em que se dd a formac8o com rigor €
flexibilidade. E preciso iniciar o processo com um
entendimento entre o aprendiz e o coach no qué
se refere aos objetivos a atingir e as possibilida-

13 Estas atitudes serfio explicadas, com maiores detalhes
no préximo capitulo.
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des oferecidas pelo ambiente de trabalho. Trata-se,
portanto, de um processo planejado e consensual.

Os mentores

O método tutorial de formacio requer que um
membro da organizacéo, tendo acumulado muitos
anos de experiéncia, tome a seu cargo a socializa-
¢do e o encaminhamento de carreira de um funcio-
ndrio que estd ha pouco tempo na mesma empresa
(SAKS; HACCOUN, 2004). O mentor desempenha
primordialmente dois papéis: um papel de apoio
na carreira e um papel de apoio psicossocial (por
exemplo: ele escuta, aconselha, serve de modelo).
Em comparacdo com o coaching, que visa a obten-
céo de objetivos claramente definidos, o método
tutorial visa o desenvolvimento pessoal, social e
profissional do individuo. Os objetivos da forma-
¢ao vao sendo definidos no decorrer do processo.

Originariamente, a tutoria pretendia ser mais
informal do que o coaching. Uma pessoa se torna-
va um mentor quando identificava o talento de um
novato e decidia ajuda-lo em sua carreira. Como
esse método esta se tornando cada vez mais reco-
nhecido como uma maneira eficaz de desenvolver
o pessoal, ele tende a se tornar uma pratica insti-
tucionalizada.

Dado que a relacdio entre o mentor e 0 novo
empregado se estende geralmente por muitos
anos, o sucesso desse método de formacio reside
principalmente na qualidade da relacdo entre as
duas partes concernidas.

A criatividade e a inovacao

A criatividade é uma qualidade muito valo-
rizada em nossa sociedade, porém varia enorme-
mente de uma pessoa para outra. Enquanto al-
gumas pessoas tém muita dificuldade para gerar
novas ideias, outras sdo consideradas génios cria-
tivos (por exemplo: Aristételes, Descartes, Shakes-
peare, Michelangelo, Beethoven). O potencial de
criatividade da maioria dos individuos se encon-
tra em algum lugar entre esses dois extremos. Para
proteger a propriedade intelectual das pessoas
que déo provas de uma criatividade excepcional,
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inventaram-se os brevés e os copyrights. Prémios
de grande prestigio sdo igualmente outorgados a
individuos que se destacam por seu talento e sua
criatividade: pensemos notadamente no prémio
Nobel em ciéncias e em literatura, e no Academy
Awards no dominio do cinema.

Naturalmente, essas distin¢bes estio destina-
das a pessoas que deram provas de uma criativi-
dade fora do comum. Na vida cotidiana, a cria-
tividade ndo tem necessariamente aparéncia tio
revoluciondria. Ela se exprime de modo diferente.
Ela pode se exprimir na maneira de conceber uma
campanha publicitaria, de desenvolver um novo
produto ou servico, de criar uma maneira origi-
nal de apresentar um relatério, de propor um novo
procedimento de trabalho etc. As pessoas que ge-
ram ideias criativas contribuem de maneira signifi-
cativa para a eficiéncia da organizacéo. De resto, é
possivel ser criativo independentemente do posto
que ocupamos na empresa.

Csikszentmihalyi (1997b) nota que as pessoas
criativas tém, todas elas, um ponto em comum:
gostam do que fazem. Ndo € a esperanca de ga-
nhar mais dinheiro ou de ser mais reconhecida que
as mobiliza, mas a possibilidade de fazer um tra-
balho que lhes proporciona prazer. De maneira ge-
ral, as pessoas gostam de desenvolver e descobrir
novas coisas. A novidade seria uma fonte de pra-
zer para o ser humano. O Quadro 5.9 apresenta al-
guns macetes para desenvolver nosso potencial de
criatividade e, consequentemente, ter mais prazer
em trabalhar.

Segundo Simonton (2002), para ser criativa,
uma ideia deve respeitar duas condicées: (1) deve
ser original, isto é, ninguém mais deve té-la enun-
ciado, e (2) deve ter uma mais-valia. Assim, quan-
do uma pessoa propde uma nova maneira de pro-
ceder no fornecimento de um servi¢o qualquer a
clientes, mas esse procedimento exige mais tem-
po e acarreta mais custos para a empresa, a ideia
¢, com certeza, original, mas como n#o é aprovei-
tavel, ndo pode ser qualificada como criativa. Do
mesmo modo, nio se pode considerar criativo um
individuo que propde “reinventar a roda”.

A inovacdo e a criatividade séo fenémenos dis-
tintos, porém complementares. A inovacio desig-
na o fato de se reconhecerem ideias criativas, de
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a7 SUa criatiidade (e seu prazer no trabalho).

* Tente aprender alguma coisa significativa todos os dias. Seja
curioso!

« Defina claramente o que vocé gosta de fazer e o que vocé mais
detesta fazer na vida.

« Tente surpreender pelo menos uma pessoa por dia ensinando-lhe
alguma coisa significativa.

 Na medida do possivel, reserve mais tempo, todos os dias, para
0 que vocé gosta de fazer, e menos tempo para aquilo que vocé
ndo gosta.

« Quando alguma coisa desperta o seu interesse, informe-se mais
sobre ela.

» Faga um esforco para ver os problemas de diversos angulos,

« Para que uma atividade siga interessante, aumente paulatinamente
seu nivel de dificuldade.

* Diante de um problema, formule o maior nimero possivel de
solucoes.

* Reserve tempo para refletir e relaxar. As ideias criativas irrompem
muitas vezes quando nao esperamos!

» Tente encontrar ideias originais em caminhos muito percorridos,

Fonte: Adaptado de Csikszentmihalyi (1997b).

filtra-las, de consolida-las, de desenvolvé-las, de
modifica-las, de tornd-las mais claras e, eventual-
mente, de comercializa-las ou implanta-las (AMA-
BILE et al., 1996). Assim, uma ideia criativa s6 tem
impacto na medida em que hé inovagéo, e a ino-
vacfio s6 € possivel se ideias criativas forem gera-
das. A criatividade alimenta portanto o processo
de inovacéo.

A maijor parte das pesquisas sobre a criativi-
dade e a inovacdo concentrou-se nos determinan-
tes individuais desses dois fendmenos, tal como os
tracos de personalidade, o humor, a motivagéo, as
competéncias, a experiéncia e 0s processos cogni-
tivos (EGAN, 2005). Da perspectiva da administra-
cfio, é igualmente pertinente se debrugar sobre as
préticas organizacionais que permitem promover
a criatividade do pessoal e a inovagdo no seio da
empresa.

McLean (2005) recenseou os principais pré-re-
quisitos da criatividade e da inova¢do no meio de
trabalho. Em primeiro lugar, a organizacido ganha
ao encorajar a criatividade. Em outros termos, a
cultura de empresa deve permitir que se corra ris-
co, deve permitir a geracfio de novas ideias, assim
como a participa¢do na tomada de decisdo e na ad-
ministracio. Quando um supervisor pretende favo-
recer a criatividade e a inovagéo, ele ganha quando
fixar objetivos claros para o trabalho, quando faz
circular a informacfo atinente as atividades, quan-
do apoia os empregados que tém novas ideias e
quando favorece as interacGes na equipe. As ideias
criativas resultam, com maior frequéncia, da inte-
racio e da influéncia social do que de uma reflexéo
individual e isolada (MADJAR, 2005). As pesquisas

indicam também que a diversidade (por exemplo:
as diferencas de sexo, de experiéncia de trabalho,
de formagcio geral) e a coesdo nas equipes de traba-
lho estimulam a criatividade, desde que os funcio-
ndrios possuam a competéncia relacional necessa-
ria 4 administracdo de seus desentendimentos. De
outro lado, quanto maior a margem de autonomia
de que dispdem os empregados, mais eles terédo a
possibilidade de ser criativos e de inovar, desde que
os objetivos a atingir tenham sido claramente esta-
belecidos. Finalmente, a disponibilidade de recur-
sos, em termos de tempo e de dinheiro, torna pos-
sivel a inovacdo. O prazo para a realizagdo de um
projeto que implica criatividade néo deve ser nem
muito curto nem muito longo. Quando os prazos
sdo muito apertados, geram ansiedade e podem le-
var ao esgotamento, como vimos no capitulo prece-
dente. De outro lado, quando os prazos s&o muito
flexiveis, o projeto perde suas propriedades estimu-
lantes. Nfio é mais um desafio para o empregado
cumprir o prazo.

Inversamente, o principal fator capaz de “ma-
tar” a criatividade consiste em exercer um controle
excessivo sobre os funcionérios (AMABILE, 1998;
OLDHAM; CUMMINGS, 1996). O controle pode
ser exercido notadamente no plano da tomada de
decisfio, da circulagdo da informacdo ou do siste-
ma de recompensas. O controle excessivo repre-
sentaria uma ameacga a criatividade e a inovagao
em razdo de seus efeitos negativos sobre a motiva-
¢do intrinseca.*

4 Ver a teoria da autodeterminacfio apresentada no C&-
pitulo 3.
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O processo da aprendizagem experimental®

NG6s jamais deixaremos de explorar

E ao término de nosso périplo

Voltaremos ao local de onde partimos

E conheceremos esse lugar pela primeira vez

T. S. Eliot 2

A teoria da aprendizagem experiencial oferece uma vi-
sao do processo de aprendizagem fundamentalmente di-
ferente da que propéem as teorias behavioristas que se
apoiam em uma epistemologia empirica, ou da visdo pro-
posta pelas teorias da aprendizagem implicitas na base
dos métodos pedagdgicos tradicionais, métodos que se
baseiam essencialmente em uma epistemologia racional
e idealista. Esta outra maneira de encarar a aprendiza-
gem se traduz por preceitos diferentes no que se refere
ao ensino, as relagdes entre a aprendizagem, o trabalho
e as demais atividades, bem como a criacdo do préprio
conhecimento.

Esta visdo de aprendizagem é chamada de "experiencial”
por duas razées. De um lado, deseja-se desse modo mos-
trar claramente que esta teoria tem suas origens intelec-
tuais nos trabalhos de Dewey, de Lewin e de Piaget. De
outro lado, pretende-se insistir no papel fundamental da
experiéncia no processo de aprendizagem. A teoria expe-
riencial se distingue portanto das teorias racionalistas e
das demais teorias cognitivas da aprendizagem, que ten-
dem a enfatizar a aquisicao, a manipulagdo e o recurso a
simbolos abstratos, e das teorias behavioristas, que ne-
gam o papel da consciéncia e da experiéncia subjetiva no
processo de aprendizagem. E importante no entanto fri-
sar que nao queremos aqui apresentar a teoria experien-
cial como um substituto das teorias behavioristas e cog-
hitivistas, mas, em vez disso, oferecer uma visao holistica
integrada da aprendizagem que combina a experiéncia,

———
' Extraido de Kolb (1984, p. 20-38).

*  Extraido de Little gidding, em Four quartets (1943) por T. S. Eliot, re-
feito em 1971 por Esme Valerie Eliot (traducao livre).

a percepgao, a cognicao e o comportamento. O presente
capitulo descreve os modelos de processos de aprendi-
zagem propostos respectivamente por Lewin, Dewey e
Piaget e aponta suas caracteristicas comuns, que servem
para definir a natureza da aprendizagem experiencial.

Os trés modelos do processo da
aprendizagem experiencial

O modelo de pesquisa-acao e de formacao
em laboratério de Lewin

No quadro das técnicas da pesquisa-acdo e do método
de laboratério, o que parece mais facilitar a aprendiza-
gem, a mudanga e o crescimento é um processo integra-
do que comega por uma experiéncia imediata a respeito
da qual, em seguida, se colhem dados e se os submete
a um exame atento. Ap6s analise desses dados, as con-
clusées tiradas sao transmitidas por retroagio aos sujei-
tos que tomaram parte na experiéncia, para que estes
ultimos possam utiliza-las para modificar seu comporta-
mento e distinguir novas experiéncias. A aprendizagem
se apresenta assim como um ciclo que comporta quatro
etapas (ver a Figura 1). A experiéncia imediata e concreta
é o ponto de partida da observacdo e da reflexdo. As ob-
servagdes feitas sdo assimiladas a uma “teoria” por meio
da qual os sujeitos podem deduzir certas implicacdes no
que diz respeito a suas atividades futuras. Essas implica-
¢Oes ou hipdteses vao em seguida guiar as acdes dos su-
jeitos, ocasionando assim novas experiéncias.

Duas caracteristicas desse modelo de aprendizagem me-
recem que nos detenhamos nele. A primeira é a impor-
tancia que ele concede a experiéncia concreta do tipo
“aqui e agora” para validar e comprovar os conceitos
abstratos. A experiéncia imediata de um sujeito lhe per-
mite aprender, |he permite dar vida e textura aos concei-
tos abstratos e lhes atribuir uma significacao pessoal, e
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Figura 1

Modelo de aprendizagem experimental
de Lewin.

Experiéncia concreta -
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em novas situacoes

.

e
Elaboracao de conceitos 4

abstratos e de generalizacoes

desse modo fornece ao individuo um ponto de referén-
cia concreto que ele pode compartithar com outros para
comprovar as implicagoes e a validade das ideias geradas
no decorrer do processo de aprendizagem. Quando os
seres humanos partilham uma experiéncia, eles o fazem
de modo pleno, de uma maneira ao mesmo tempo con-
creta e abstrata.

A segunda caracteristica desse modelo a chamar a aten-
¢d0 é que a pesquisa-acao e a formacao em laboraté-
rio baseiam-se em processos de retroacdo (feedback).
Lewin tomou emprestado o conceito de retroacdo da en-
genharia elétrica e o utiliza para descrever um processo
de aprendizagem social e de resolucdo de problemas por
meio do qual se pode obter uma informacao valida para
avaliar as discrepancias observadas no que toca os obje-
tivos visados. Essa retroacdo esta no inicio de um proces-
so continuo que recorre a atividades centradas em obje-
tivos e a avaliacdo de suas consequéncias. Lewin e seus
discipulos estavam convencidos de que uma boa parte
da ineficacia individual e organizacional se explicaria, em
suma, pela auséncia de processos de retroagdo adequa-
dos. Essa ineficacia € o resultado de um desequilibrio en-
tre a observacdo e a acao, desequilibrio que resulta de
uma tendéncia dos individuos e das organizagdes de in-
sistir na decisdao e na acdo em detrimento da coleta de
informacgbes ou de socobrar na coleta e analise dos da-
dos. A formacao em laboratério e a pesquisa-agao visam
incorporar essas duas perspectivas em um processo de
aprendizagem eficaz dirigido para objetivos.

Modelo do processo de aprendizagem de
Dewey

O modelo do processo de aprendizagem de John Dewey
parece muito com o de Lewin. No entanto, ele desvenda
mais explicitamente a natureza desenvolvente da apren-

dizagem, o que levou Lewin a compara-la com um pro-
cesso de retroacdo ao descrever de que maneira a apren-
dizagem transforma as impulsoes, os sentimentos e os
desejos resultantes da experiéncia em uma intengao (pro-
jeto) superior.

Segue-se que a formacdo de um projeto € uma operacao
intelectual bastante complexa. Ela implica:

1. a observacao das condicdes que o meio oferece;

2. o conhecimento do que aconteceu no passado quan-
do de situacoes semelhantes, conhecimento devido
ao mesmo tempo a rememoracao e a informacao, aos
conselhos, aos alertas de algumas pessoas cuja expe-
riéncia é mais rica;

3. o julgamento, que sintetiza as observacées e as lem-
brancas para delas extrair a significagao.

Um projeto difere de um impulso inicial e de um dese-
jo em razao do trabalho que ele pressupée, trabalho de
elaboracao realizado de acordo com um plano e um mé-
todo de acdo que estdo baseados na previsao de con-
sequéncias que leva em conta certas condicbes e uma
certa direcéo [...] O problema crucial (em matéria de en-
sinamento) consiste em fazer com que a acio, em vez
de seguir imediatamente o desejo, seja adiada até que
a observacdo e o julgamento tenham podido interferir.
[...] E evidente que a prépria previsdo, nesta matéria,
ndo basta. A antecipacdo intelectual, a ideia de conse-
quéncia, deve se misturar ao desejo e ao impulso para
adquirir uma forca de atualizacao. E ela que imprime
uma direcao licida ao que, de outra forma, seria cego,
enquanto que o desejo da impulso e movimento a ideia
(DEWEY, 1947, p. 76-77).

Uma representacdo grafica do modelo de aprendizagem
experiencial elaborado por Dewey encontra-se exposta
na Figura 2. A descricdo da aprendizagem que esse mo-
delo oferece se parece com a de Lewin, pois enfatiza que
a aprendizagem é um processo dialético que integra, de
um lado, a experiéncia e os conceitos e, do outro, as ob-
servagdes e a acdo. O impulso da experiéncia da as ideias
sua forca de atualizacdo, enquanto que as ideias confe-
rem ao impulso uma direcao, ou orientacdo. A agio imi-
nente precisa necessariamente ser retardada para que 3
observacdo e o julgamento possam intervir, todavia, ela €
imprescindivel  realizacio do projeto. E gracas a integra-
¢do desses processos opostos, porém em simbiose, qué
um impulso cego da origem a uma intencio ou projeto
maduro e complexo.
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Modelo de aprendizagem experimental de Dewey.
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O modelo de aprendizagem e do
desenvolvimento cognitivo de Piaget

Segundo Piaget, as dimensdes da experiéncia e do con-
ceito, da reflexao e da agdo, formam os continuum do
desenvolvimento do pensamento adulto. Da primeira
infancia a idade adulta, a visdo que se tem do mundo
evolui. Antes concreta e fenomenal, ela se torna abstra-
ta e construtivista. Inicialmente ativa e egocéntrica, ela
se transforma em um modo de conhecimento reflexivo e
interiorizado. Piaget sustenta que o desenvolvimento do
pensamento adulto se parece com as grandes orientacoes
do desenvolvimento do conhecimento cientifico (PIAGET,
1970). O processo de aprendizagem que este desenvol-
vimento gera se apresenta sob a forma de um ciclo de
interagcdes entre um sujeito e seu meio que lembra os
modelos de Dewey e de Lewin. Segundo Piaget, a apren-
dizagem repousa nas interacbes entre dois processos: o
processo de acomodacdo dos conceitos e dos esquemas
com a experiéncia que se tem do mundo e o processo de
assimilacao dos acontecimentos e das experiéncias vivi-
dos a conceitos e esquemas existentes. A aprendizagem
ou, para retomar a expressao de Piaget, a adaptacéo in-
teligente resulta de uma tensdo equilibrada entre esses
dois processos. Quando a acomodacdo toma a dianteira
da assimilagao, constata-se um fenémeno de imitacdo, o
individuo ajustando-se aos contornos e aos imperativos
de seu meio. Ao inverso, quando a assimilagdo predo-
mina, hd uma tendéncia a brincar, o individuo impon-
do seus préprios conceitos e suas proprias imagens sem
levar em conta a realidade de seu meio. O processo do
crescimento cognitivo, que vai do concreto ao abstrato
e da acao a reflexao, se apoia nessa transacao continua
entre a assimilacdo e a acomodacao, transagao que passa
por etapas sucessivas, etapas em que cada uma delas in-

corpora o que aconteceu anteriormente em um nivel de
funcionamento cognitivo novo e superior.

Piaget destacou quatro grandes etapas do crescimento
cognitivo, as quais se sucedem do nascimento até a ida-
de de 14 a 16 anos, mais ou menos. No decorrer da pri-
meira etapa (de zero a dois anos), a crianga tem um estilo
de aprendizagem essencialmente concreto e ativo. Essa
. A apren-
dizagem se faz sobretudo por meio do tocar e de mani-
pulagado. Toda representacao esta baseada na acao; as-
sim, “um copo é feito para beber”. A maior realizacdo a
caracterizar esta etapa é indubitavelmente a adocao de
um comportamento centrado em objetivos. Com efeito,
"o periodo sensdrio-motor” torna patente uma evolucdo
notavel: os habitos nao intencionais iniciais cedem lugar
a uma atividade experimental e exploratéria manifesta-
mente comandada pela vontade e centrada em objetivos
(FLAVELL, 1963, p. 107). Neste estagio, todavia, a crianca
possui poucos esquemas ou teorias aos quais assimilar os
acontecimentos, de sorte que ela adota em relacao a seu
meio uma atitude baseada principalmente na acomoda-
¢do. Seu meio influencia muito suas ideias e suas inten-
coes. A aprendizagem resulta, entdo, essencialmente, da
associacdo de uma reacdo a um estimulo.

etapa é chamada de “etapa sensério-motora”

No decorrer da segunda etapa (entre dois e seis anos),
a crianga conserva sua visao concreta, mas adquire aos
poucos uma orientacao reflexiva quando comeca a inte-
riorizar as agoes ao converté-las em imagens. Essa etapa
¢ chamada de “etapa do pensamento pré-operatério”. A
aprendizagem se revela entdo essencialmente iconica e
se efetua por observacio e por imagens. Tendo se afas-
tado bastante de sua imersdo na experiéncia imediata,
a crianca pode brincar com suas representagoes e trans-
formé-las. Nesse estagio, sua atitude a respeito do que
a circunda esta marcada pela divergéncia. A crianga esta
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fascinada por sua capacidade de juntar imagens e de en-
carar o mundo de diversos angulos. Bruner descreve a
crianca nessa etapa da seguinte maneira:

O que acontece entdo no decorrer do desenvolvi-
mento da crianca constitui um feito importante.
As imagens adquirem uma posicdo autbnoma e
tornam-se meio de resumir a agdo. Aos trés anos,
a crianca se transformou em um modelo de desa-
tencdo sensorial. Ela é vitima das leis da atragdo e
se interessa por este objeto brilhante, em seguida
por este outro objeto, de cores resplandecentes, em
seguida por este outro objeto, que faz barulho, e
assim por diante. Nesse estagio, a meméria visual
parece ser muito concreta e particular. O mais curio-
so a respeito desse periodo é que a crianga, nessa
etapa, é uma criatura do momento; a imagem do
momento é suficiente para ela, a qual é governada
por uma Unica caracteristica da situagdo (BRUNER,
1966b, p. 13).

A terceira etapa (entre sete e onze anos) é marcada pelo
inicio do desenvolvimento intensivo de faculdades sim-
bélicas abstratas. Trata-se da primeira etapa do desen-
volvimento do pensamento simbdlico, que Piaget chama
de “etapa das operacbes concretas”. Nesse estagio, a 16-
gica das classes e das relacoes governa a aprendizagem.
A crianga aumenta sua independéncia em relagdo a seu
meio experiencial imediato ao adquirir faculdades de in-
ducgdo.

Recorrendo a uma analogia simples, pode-se dizer
que as estruturas das operagoes concretas parecem-
se com patios de estacionamento onde as diversas
vagas estao ora ocupadas, ora livres. No entanto,
essas vagas estao sempre 13, o que leva a conside-
rar ndo apenas os carros presentes, mas também os
que poderiam vir a ocupar os espagos que ja estao
livres e também os que se tornarao vagos (FLAVELL,
1963, p. 203).

Assim, por oposi¢ao a crianga no estagio sensério-motor,
cujo estilo de aprendizagem deriva sobretudo da aco-
modacao, a crianga, na etapa das operac¢des concretas,
aprende mais por assimilacdo. Ela se apoia em conceitos
e em teorias, para escolher e moldar suas experiéncias.

A Ultima etapa do desenvolvimento cognitivo, tal como
descrita por Piaget, ocorre no inicio da adolescéncia (en-
tre 12 e 15 anos). Os processos simbdlicos fundados em
operagdes concretas sao entdo substituidos pelos proces-
sos simbélicos da légica figurativa. E o que chamamos de
“etapa das operagoes formais”. O adolescente se mostra

novamente mais ativo, mas trata-se de uma atitude de
acdo modificada pelo desenvolvimento anterior de suas
faculdades de reflexdo e de abstracdo. Gragas as faculda-
des simbdlicas que doravante possui, o adolescente pode
raciocinar de maneira hipotético-dedutiva. Ele identifica
as consequéncias possiveis de suas teorias e em segui-
da entrega-se a algumas experiéncias, para determinar
quais podem realmente acontecer. Seu estilo primeiro de
aprendizagem se mostra portanto convergente, por opo-
sicdo ao estilo da crianca na etapa do pensamento pré-
operatdrio, que é divergente.

Constata-se assim gue o pensamento formal representa
para Piaget ndo tanto um comportamento dado, mas,
antes disso, uma atitude geral — algumas vezes explicita e
algumas vezes implicita — centrada na resolucdo de pro-
blemas, na organizacdo dos dados (analise combinato-
ria), no isolamento e no controle das variaveis, no hipoté-
tico bem como na justificacdo e na comprovagao l6gicas
(FLAVELL, 1963, p. 211).

Esta breve exposicao da teoria do desenvolvimento cog-
nitivo de Piaget destaca os processos fundamentais do
desenvolvimento que moldam os processos basicos da
aprendizagem no adulto (ver a Figura 3).

Caracteristicas da aprendizagem
experiencial

Os trés modelos do processo de aprendizagem descritos
precedentemente tém varios pontos em comum. Juntos,
eles oferecem uma visao Unica da aprendizagem e do de-
senvolvimento, visdo caracterizada pelas asseveragoes
descritas abaixo, compartilhadas pelas trés grandes tra-
di¢bes da aprendizagem experiencial.

A aprendizagem constitui mais um
processo que um resultado

No que se refere ao comportamento, a teoria da apren-
dizagem experiencial enfatiza mais o processo da apren-
dizagem que seus resultados, distinguindo-se assim dos
approaches idealistas associados ao ensino tradicional e
das teorias behavioristas elaboradas por Watson, Hull,
Skinner e outros. Ela possui fundamentos filoséficos e
epistemoldgicos diferentes dos das teorias behavioristas
da aprendizagem e dos approaches pedagdgicos tradi-
cionais. As versdes modernas destes Ultimos se estribam
na filosofia empirista de Locke e em outros filésofos. Ora,
esta epistemologia repousa na ideia de que ha elemen-
tos da consciéncia — 4tomos mentais ou, como dizia Lo-
cke, “ideias simples” — que permanecem invariavelmen-
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Modelo de aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo de Piaget.
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te inalterados. Combinados e relacionados de diferentes
modos, esses elementos coerentes compoem nossos di-
versos modelos de pensamento. Essa nocdo, segundo a
qual o pensamento se compde de elementos constantes
e fixos, influenciou sobremaneira as visdes dominantes
em matéria de aprendizagem e de ensino, de onde uma
tendéncia a definir a aprendizagem em funcao de seus
resultados, podendo esses resultados ser conhecimentos,
encarados como acumulacdo de fatos, ou habitos, que
representam uma reacac comportamental a estimulos
especificos. Quando consideramos as ideias como sendo
fixas e imutaveis, parece entao possivel medir o que um
sujeito aprendeu calculando o nimero de ideias que ele
acumulou.

Quanto a teoria da aprendizagem experiencial, ela for-
mula hipéteses diferentes. Para ela, as ideias nao consti-
tuem elementos fixos e imutaveis do pensamento, pois se
considera que, em vez disso, elas sao formadas e depois
reformadas como consequéncia da experiéncia. Cada
um dos modelos examinados anteriormente descreve a
aprendizagem como um processo em que o0s conceitos

derivam da experiéncia, para depois serem continuamen-
te modificados como consequéncia desta dltima. Nao se
tem jamais duas vezes a mesma ideia, pois ocorre sempre
uma intervencao da experiéncia. Piaget (1970), por exem-
plo, vé a criacdo de novos conhecimentos como o prable-
ma central da epistemologia genética, visto que cada ato
de compreensio ¢ fruto de um processo de construgdo e
de inveng¢ao continuo, que pode ser atribuido a interacdo
entre a assimilacdo e a acomodacéo. A aprendizagem é
um processo emergente cujos resultados representam
uma crénica do passado e nao uma forma de conheci-
mento do futuro.

Da 6tica da aprendizagem experiencial, a definicao da
aprendizagem em termos de resultados pode tornar-se
uma definicdo de nao-aprendizagem, no sentido de que
o fato de alguém nao modificar suas ideias e seus habitos
a luz da experiéncia denota uma inadaptagao. O melhor
exemplo desse paradoxo reside no axioma behaviorista
segundo o qual se pode avaliar a forca de uma condu-
ta, ou habito, em funcao de sua resisténcia a extincao.
Dito de outra forma, quanto mais um dado habito foi
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“aprendido” por um sujeito, mais este Gltimo continua
a conserva-lo, mesmo quando ele nao lhe proporciona
mais nenhuma recompensa. Do mesmo modo, alguns
acreditam que as correntes de pensamento nas quais a
aprendizagem figura como um resultado, e ndo como
um processo de adaptacao, tém um efeito negativo no
sistema educacional. Jerome Bruner, em uma obra intitu-
lada Toward a theory of instruction, declara que o ensi-
no tem por objetivo aumentar no estudante o interesse
pelo saber e a habilidade de obté-lo, mais do que fazé-
lo memorizar uma bagagem de conhecimentos: “O co-
nhecimento é um processo e nao um produto” (BRUNER,
1966b, p. 72). Paulo Freire fala da concepc¢ao “bancéria”
para designar o approach no qual se vé o ensino como a
acao de transmitir conhecimentos.

O ensino torna-se assim uma espécie de depdsito, os es-
tudantes sendo os depositarios e seu mestre, o deposi-
tante. Em vez de estabelecer uma comunicacéo, o profes-
sor procede por meio de comunicados e faz os depésitos
que os estudantes recebem, memorizam e repetem pa-
cientemente. Trata-se de uma concepgao “bancaria” do
ensino, em que a liberdade de acdo concedida aos estu-
dantes se limita a recepcao, a classificacdo e a conserva-
¢ao dos depositos. Os estudantes podem, é verdade, co-
lecionar ou catalogar as coisas que armazenam. No final,
todavia, sdo os homens que sao relegados aos arquivos,
por falta de criatividade, de transformacao e de conheci-
mento no interior desse sistema que &, pelo menos, des-
cabido, pois nao se pode ser verdadeiramente humano
sem a investigacdo e a praxis. O conhecimento sé pode
proceder da invencao e da reinvencao que resultam de
uma investigacdo constante, impaciente e cheia de es-
peranga do homem em seu meio, junto a ele e junto aos
outros (FREIRE, 1974, p. 58).

A aprendizagem é um processo continuo
que esta enraizado na experiéncia

Nao paramos de aprender com nossas experiéncias e
de comprovar os conhecimentos adquiridos a luz delas.
Quando de seus estudos sobre a natureza da consciéncia
humana, William James (1890) se maravilhou com o fato
de que esta consciéncia é continua. Como posso, per-
guntou-se ele, levantar-me cada manha com a mesma
consciéncia, 0s mesmos pensamentos, 0s Mesmos sen-
timentos, as mesmas lembrangas e a mesma concepc¢ao
de minha proépria identidade que tinha na véspera, ao me
deitar? Da mesma forma, segundo Dewey, a continuida-
de da experiéncia é uma poderosa verdade da existéncia
humana e um elemento central da teoria da aprendiza-
gem.

O principio da continuidade da experiéncia signifi-
ca, de um lado, que cada experiéncia empresta al-
guma coisa as experiéncias anteriores e, do outro
lado, modifica de alguma maneira a qualidade das
experiéncias ulteriores [...]. Quando um sujeito pas-
sa de uma situacdo para uma outra, seu universo,
ou, como se diz, seu meio ambiente, se alarga ou se
contrai. Nao se pode pretender que o sujeito se en-
contra, de repente, em um outro mundo, mas pelo
menos se encontra em um mundo em parte ou em
algum aspecto diferente do mundo onde sempre vi-
veu. O que ele havia adquirido de saber e de habi-
lidade na situacdo precedente torna-se instrumento
de compreensao e de acdo na nova situacdo. Esse
processo deve se prolongar tdo longamente quanto
o desejo de aprender e quanto a vida que o anima
(DEWEY, 1947, p. 49 e 57).

Ainda que todos admitamos a nocdo de continuidade da
consciéncia e da experiéncia a qual James e Dewey alu-
diram, e tiremos certo reconforto da previsibilidade e da
seguranca que ela proporciona, um elemento de divida
e de incerteza se esgueira as vezes na penumbra dessa
consciéncia. Como posso conciliar meu sentimento de
continuidade e de previsibilidade com um meio que pa-
rece as vezes cabtico e imprevisivel? A cada dia, realizo
meu trabalho sabendo bastante bem quais sdo os pro-
blemas em causa, o que pensam e dizem os outros e o
que eu deveria fazer. No entanto, acontece-me as vezes
de ser pego desprevenido devido a uma situacdo inespe-
rada, a uma ma comunicacdo ou a um mal entendido. E
gragas a essa interacdo entre as expectativas e a experién-
cia que a aprendizagem se da. A respeito dessa matéria,
pode-se citar Hegel: “Uma experiéncia que nio se choque
com as expectativas ndo merece esse nome.” As rupturas
que esses incidentes inesperados criam no tecido de mi-
nha experiéncia desaparecem todavia por encantamento,
e eu enfrento o dia seguinte um pouco mudado mas se-
guindo sempre eu mesmo.

Pode-se, sem duvida, depreender que se esti diante de
um processo de aprendizagem lembrando as atitudes de
nao-aprendizagem que a interagao entre as expectativas
e a experiéncia pode suscitar. Quando nos aferramos a
continuidade e & certeza a um ponto tal que nao se vis-
lumbra a sombra da duivida e da incerteza, corre-se o
risco de se adotar uma atitude rigida e dogmatica e se
tornar incapaz de aprender na esteira de novas experién-
cias. Pelo contrario, quando deixamos que as vicissitudes
de cada nova experiéncia minem nosso sentimento de
continuidade, fica-se paralisado pela inseguranca e inca-
paz de levar a cabo uma agao eficaz. Da 6tica da filoso-




fia epistemoldgica, Pepper (1942) demonstrou que estas
duas atitudes — isto é, o dogmatismo e o ceticismo radi-
cal - constituem fundamentos inadequados para a cria-
¢ao de sistemas de conhecimento vélidos. Ele propée, em
vez disso, que nos deixemos guiar por uma atitude par-
cialmente cética quando de ocasides de investigacao e de
aprendizagem.

O fato de a aprendizagem ser um processo continuo e
enraizado na experiéncia tem importantes consequéncias
no dominio do ensino. Para falar de maneira simples, isso
implica que aprender consiste sempre em reaprender. E
simples e tentador, quando se elabora o programa de um
curso, crer que o espirito dos estudantes é uma pagina
em branco a ser preenchida, mas este ndo ¢é o caso. Cada
um de nés aborda, com efeito, qualquer situacdo de
aprendizagem com ideias mais ou menos precisas sobre
o assunto em causa. Somos todos psicélogos, historiado-
res e fisicos atdmicos. Algumas teorias sdo apenas mais
inacabadas e inexatas que outras. Passa-se entretanto ao
largo da questdo ao se considerar apenas o grau de refi-
namento e a validade dessas teorias. O que importa, com
efeito, é que as pessoas a quem ensinamos possuem es-
tas teorias — independentemente de sua qualidade — e até
agora recorreram a elas cada vez que se encontraram em
uma situagdo que as obrigava a adotar o papel de um fi-
sico atébmico ou de um historiador, ou outro papel.

Portanto, a tarefa de todo professor consiste nao apenas
em inculcar novas ideias, mas também em fazer desa-
parecer, ou modificar, ideias adquiridas. Muitas vezes, a
resisténcia a certas ideias novas se explica em razio de
um conflito com crengas existentes que as contradizem.
A aprendizagem torna-se mais facil quando o processo
educacional consegue, em primeiro lugar, fazer aflorar
as crencas e as teorias do individuo, quando ele suscita
a analise e a comprovagao de tais crencas e teorias e em
seguida leva a integracdo de novas ideias, mais depura-
das, a seu sistema de crencas. Piaget (ver ELKIND, 1970,
Capitulo 3) tornou patentes dois mecanismos por meio
dos quais um individuo adota novas ideias, ou seja, os
mecanismos de integracdo e de substituicao. As ideias
adquiridas por integracao tendem a se tornar elementos
muito estaveis da concepcdo que um individuo tem do
mundo. Por outro lado, quando o conteido de um con-
ceito muda por substituicdo, ha sempre uma probabili-
dade de que o individuo retorne a seu nivel anterior de
conceitualizacdo e de compreensao, ou adote uma teoria
dupla do mundo, se as teorias que esposou por substi-
tuicdo estao em desacordo com as teorias correntes que
constituem parte integrante de sua visao giobal do mun-
do {concepgao e atitude). Foi este resultado possivel que
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incitou Argyris e Schon (1974) a estudar 5 eficiéncia da
formacao profissional.

Acreditamos que a dificuldade que as pessoas tam
para aprender novas teorias possivelmente decorre
nao tanto da complexidade dessas teorias, mas da
existéncia de teorias que ja determinam a conduyta
delas. Chamamos essas teorias operacionais de "teo-
rias em uso” para distingui-las das teorias esposa-
das, que servem para descrever e justificar o com-
portamento. Nés nos perguntamos se a dificuldade
que a aprendizagem de novas teorias de conduta
coloca estaria ligada a uma tendéncia a proteger
as teorias preexistentes em uso (ARGYRIS; SCHON,
1974, p. VIII).

O processo de aprendizagem requer a
resolucao de conflitos entre modos de
adaptacao ao mundo dialeticamente
opostos

Cada um dos trés modelos de aprendizagem experiencial
enfatiza alguns conflitos entre maneiras opostas de con-
ceber o mundo e sugere que a aprendizagem decorre da
resolucdo desses conflitos. O modelo de Lewin destaca
dois conflitos dialéticos, ou seja, o conflito entre a ex-
periéncia concreta e os conceitos abstratos e o conflito
entre a observacdo e a agao.? Por outro lado, segundo
Dewey, a principal relacdo dialética envolve o impulso,
que da as ideias sua “forca de atualizacdo”, e a razao,
que fornece uma direcdo, ou orientacdo, ao desejo. Por
fim, no modelo de Piaget, os processos emparelhados de
acomodacdo das ideias ao mundo exterior e de assimi-
lacao da experiéncia as estruturas conceituais existentes
constituem o motor do desenvolvimento cognitivo. A na-
tureza dialética da aprendizagem e da adaptacdo esta
igualmente presente no conceito de praxis avancado por
Paulo Freire, que define este conceito como sendo “a re-
flexdo e a acao que tem como objeto o mundo e como
finalidade transforma-lo” (FREIRE, 1974, p. 36). O con-
ceito de praxis concede um lugar importante ao proces-

?  Utilizamos aqui o conceito de relacio dialética com pleno conheci-

mento de causa. O termo pode ser fonte de confusdo em razio de sua
longa histdria, das mudancas ocorridas no seu uso e, sobretudo, em ra-
zdo de suas conotagdes emocionais e ideolbgicas em certos contextos.
Nao obstante, nenhum outro caracteriza melhor a relagdo entre os estilos
de aprendizagem descritos aqui, quer dizer, uma relacao entre processos
opostos em que nenhum pode explicar os resultados do outro mas cuja
fusdo por meio da confrontagdo do conflito entre eles gera um proces-
so superior que vai além tanto de um como do outro e engloba os dois.
Essa definicio é a que mais se aproxima da utilizacdo que Hegel fazia
desse termo, sem todavia implicar uma aceitacdo global da epistemolo-
gia hegeliana.
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so que consiste em “nomear o mundo”, o qual deriva ao
mesmo tempo da acdo (visto que se transforma alguma
coisa atribuindo-lhe um nome) e da reflexdo (visto que
os nomes escolhidos ddo um sentido ao que nos rodeia).
Esse processo de nomear se da por meio de um dialogo
entre iguais, de um processo conjunto de investigacao e
de aprendizagem que Freire opde a concepcao bancaria
do ensino descrita anteriormente.

Quando se tenta analisar o didlogo enquanto feno-
meno humano, descobre-se uma coisa que é a pré-
pria esséncia do dialogo: a palavra. Porém, a palavra
é mais que um mero instrumento que torna o dia-
logo possivel. E preciso, por conseguinte, buscar os
elementos constitutivos do didlogo. Ora, a palavra
tem duas dimensoes, a reflexdo e a acao, que inte-
ragem entre si de maneira tdo radical que se uma
delas for sacrificada — nem que seja em parte — a ou-
tra sofre imediatamente. Ndo ha nenhuma palavra
verdadeira que ndo constitua ao mesmo tempo uma
préxis. Assim, se transforma o mundo pronunciando
uma palavra verdadeira.

Uma palavra é inauténtica, ou seja, incapaz de trans-
formar a realidade, quando seus elementos constituti-
vos sao alvo de uma dicotomia. Quando uma palavra
perde sua dimensdo “agao”, sua dimensao “reflexao”
também sofre. A palavra ndo é entdo sendo uma ma-
nifestacao de verbalismo, uma tagarelice alienada e
alienante. Vazia de sentido, a palavra ndo pode mais
denunciar o mundo, dado que qualquer denlncia é
impossivel sem um engajamento que vise transfor-
mar e gue nenhuma transformacao se da sem acao.

Por outro lado, quando so se insiste na acdo em
detrimento da reflexdo, a palavra se torna caso de
ativismo. Ora, a acdo pela acdo nega a verdadeira
praxis e torna o didlogo impossivel. Estas duas di-
cotomias, ao criar formas de existéncia nao autén-
ticas, suscitam igualmente formas de pensamento
nao auténticas que as reforcam.

A existéncia humana nao pode ser silenciosa. Ela pre-
cisa se nutrir de palavras, porém de palavras verdadei-
ras que permitam ao homem transformar o mundo.
Para existir no plano humano, todo individuo precisa
dar nome ao que o cerca, precisa transformar. Uma
vez nomeado, o mundo reaparece aos olhos do ho-
mem como um problema, e exige entdo que ele lhe
dé um novo nome. O ser humano nao é fruto do silén-
cio, mas da palavra, do trabalho, da a¢do-reflexao.

Ainda que enunciar uma palavra verdadeira — o que
é trabalho e portanto praxis — transforme o mundo,

isso ndo é um privilégio reservado a um pequeno
ndmero de individuos, mas de fato um direito que
cada individuo tem. Consequentemente, ninguém
pode dizer, sozinho, uma Unica palavra verdadeira
— e ninguém pode enunciar uma palavra pelo outro
em um gesto normativo que privaria este ultimo de
suas proprias palavras (FREIRE, 1974, p. 75-76).

Todos os modelos descritos fazem pensar que a aprendi-
zagem constitui, em razéo de sua natureza, um processo
caracterizado por tensbes e conflitos. Com efeito, a aqui-
sicdo de novos conhecimentos, habilidades ou atitudes
se efetua gracas a uma confrontacao entre quatro mo-
dos de aprendizagem experiencial. Para serem eficazes,
os educandos precisam de quatro tipos diferentes de ha-
bilidades ligadas respectivamente a experiéncia concreta
(E.C.), a observacdo reflexiva (O.R.), a conceitualizacao
abstrata (C.A.) e a experimentacdo ativa (E.A.). Em ou-
tros termos, eles precisam ter condicao de participar ple-
namente, abertamente e sem partido tomado de novas
experiéncias (E.C.). Eles precisam também poder refletir
sobre elas e analisar estas experiéncias de diversas pers-
pectivas (O.R.). Por fim, eles devem conseguir criar con-
ceitos que integrem suas observagdes em teorias logica-
mente validas (C.A.), assim como devem ser capazes de
utilizar estas teorias para tomar decisoes e resolver pro-
blemas (E.A.). Contudo, é dificil atingir esse ideal. Com
efeito, como se pode agir e refletir simultaneamente?
Como se pode adotar uma atitude concreta e ser capaz
de agir de modo imediato enquanto nos interessamos
pelas teorias? A aprendizagem exige habilidades diame-
tralmente opostas, de sorte que o educando precisa es-
colher continuamente as habilidades as quais recorrera
uma dada situacdo de aprendizagem. Mais precisamen-
te, o processo de aprendizagem possui duas grandes di-
mensoes. A primeira se estende da experiéncia concreta
dos acontecimentos a sua conceitualizacdo abstrata, en-
quanto a segunda se caracteriza pela experimentagao ati-
va em um extremo e pela observacao reflexiva, no outro.
Assim, durante a aprendizagem, todo individuo adota
um papel mais ou menos parecido com o de um ator ou
de um observador, e uma atitude mais ou menos orienta-
da para uma participacao particular ou para um distan-
ciamento analitico.

Além disso, a maneira como sao resolvidos os conflitos en-
tre esses modos de adaptacao dialeticamente opostos de-
termina o nivel da aprendizagem. Quando esses conflitos
sdo resolvidos, seja pela supressdo de um modo ou pela
predominéncia de um deles, seja por meio desses dois
meios, a aprendizagem tende a se concentrar nos domi-
nios do modo dominante e ser limitada nos dominios as-




sociados ao modo dominado. Assim, no modelo de Piaget,
a predominancia da acomodacao engendra a imitacéo, e
a predominancia da assimilagdo, o jogo. Nos trabalhos de
Freire, a dominancia do modo ativo tem como consequén-
cia 0 “ativismo” e a do modo reflexivo, o “verbalismo”.

Acrescentemos contudo que, no caso das formas supe-
riores de adaptacao —isto é, do processo de criatividade e
do desabrochar pessoal -, é importante enfrentar o con-
flito entre os diversos modos de adaptacao e integra-lo a
uma sintese criativa. De fato, desde 0 modelo em quatro
etapas de Wallas (1926), que fazia intervir no processo
de aprendizagem a incorporagdo, a incubacdo, a com-
preensao subita e a comprovacao, quase todas as descri-
¢bes do processo de criatividade destacam os conflitos
dialéticos ligados a ele. Em seu ensaio sobre as condicbes
necessarias a criatividade, Bruner (1966a) salienta a ten-
sdo dialética entre o afastamento abstrato e a participa-
gdo concreta. De acordo com ele, toda manifestacao de
criatividade ¢ fruto do afastamento e do engajamento,
da paixdo e do decoro, bem como de uma liberdade que
permite ao individuo se deixar dominar pelo objeto de
suas investigagoes. Nos estdgios superiores do desenvol-
vimento, o engajamento adaptativo no que toca a apren-
dizagem e a criatividade engendra uma grande necessi-
dade de integracdo dos quatro modos de adaptacdo. O
desenvolvimento associado a um modo apressa o desen-
volvimento dos outros modos. Um aumento da comple-
xidade simbdlica, por exemplo, refina e acentua as possi-
bilidades em matéria de percep¢ao e de comportamento.
A criatividade e o crescimento verdadeiros se distinguem
portanto pela complexidade e pela integra¢ao dos confli-
tos dialéticos entre os diversos modos de adaptacéo.

A aprendizagem é um processo holistico
de adaptacdo ao mundo

A aprendizagem experiencial ndo é um conceito pedagoé-
gico molecular, em vez disso ¢ um conceito global que
descreve o processo fundamental por meio do qual o ser
humano se adapta a seu meio social e fisico. Trata-se de
fato de um conceito holistico muito parecido com a teo-
ria dos tipos psicologicos elaborada por Jung (1977) no
sentido de que ele tenta descrever a formacao da atitude
primeira de um individuo diante da existéncia enquanto
funcao das tensoes dialéticas entre os varios grandes mo-
dos de adaptacdo ao mundo. A aprendizagem nao de-
Pende de uma Unica area especializada do funcionamen-
to do ser humano, como a cognigio e a percepcio. Ela
requer, pelo contrario, a participacao integrada de todos
0s aspectos do ser humano - pensamentos, sentimentos,
Percepcbes e comportamentos.
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Este conceito de uma adaptacao holistica se afasta um
pouco das tendéncias atuais da pesquisa em ciéncias do
comportamento. Com efeito, desde o inicio do século e
do declinio do que Gordon Allport chamava de teorias
“simples e soberanas” do comportamento humano, ob-
serva-se nesse dominio uma tendéncia a se afastar de teo-
rias como as de Freud e de seus discipulos, teorias que
querem explicar a totalidade do funcionamento do ser
humano enfatizando as relagbes reciprocas entre proces-
sos tal como o pensamento, a emocao e a percepcao. A
maioria dos pesquisadores opta, em vez disso, por ana-
lisar e descrever detalhadamente certos processos e sub-
processos particulares da adaptacdo humana, entre os
quais se encontra a percepcao, a percepcao da pessoa,
a atribuicao, a motivacao para conseguir, a cognicio e a
memoria, para citar apenas estes. Ora, os trabalhos des-
ses pesquisadores foram fecundos. Gracas a suas pesqui-
sas especificas intensivas, sabemos de ora em diante mui-
to sobre o comportamento humano, a ponto de parecer
impossivel valorizar e integrar todo o conhecimento ad-
quirido. Nenhuma teoria holistica, nos dias de hoje, po-
deria ser simples ou soberana. Nao obstante, para chegar
a compreender o comportamento humano precisamos
reunir, de uma forma ou de outra, todos os elementos
que foram analisados com tanta atenc¢io. Precisamos sa-
ber ndo apenas como se desenvolvem os pensamentos
e os sentimentos, mas também em que circunstancias o
comportamento obedece ao pensamento e em que cir-
cunstancias ele obedece aos sentimentos. Além de exa-
minar a natureza das fun¢bes humanas especializadas,
a teoria da aprendizagem experiencial interessa-se pela
maneira como o individuo integra estas funcées em uma
atitude holistica de adaptagdo ao mundo.

A aprendizagem constitui o principal processo de adapta-
cao do ser humano. Esse conceito de aprendizagem tem
um alcance muito maior do que o conceito comumente
associado a escola. A aprendizagem ocorre em todas as
situagdes, tanto na escola quanto no trabalho, tanto nos
laboratérios de pesquisa quanto nas salas de reuniio,
e tanto no quadro das relagdes pessoais como durante
uma ida ao supermercado. Ela se manifesta em todas as
etapas da existéncia: da infancia a adolescéncia, depois
na idade madura e na terceira idade. Por causa disso, a
aprendizagem engloba outros conceitos mais restritos,
tal como a criatividade, a resolucdo de problemas, a to-
mada de decisdo e as mudancas de atitude, conceitos
que sublinham um ou outro dos aspectos fundamentais
da adaptacao. Os pesquisadores que se interessam pela
criatividade, por exemplo, tendem a analisar os elemen-
tos divergentes (concretos e reflexivos) da adaptacdo
como a tolerancia as ambiguidades, a reflexao metafori-
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ca e a flexibilidade, enquanto os que estudam a tomada
de decisao atém-se em seus elementos mais convergen-
tes (abstratos e ativos), tal como a avaliagao racional das

diversas solugdes possiveis para um problema.

A descricdo do processo da aprendizagem experiencial
enquanto ciclo se reflete nos varios modelos especificos
do processo de adaptagdo. Esses modelos tém em co-
mum a ideia de que toda forma de adaptacao do ser hu-
mano se alia 3 investigacao cientifica, opiniao claramente
expressa pelo saudoso George Kelly (1955). Dewey, Lewin
e Piaget, todos os trés, parecem utilizar, de uma maneira

Elementos semelhantes de diversas concepgdes
criatividade, tomada de decisdo, resolugdo de p

ou de outra, o método cientifico como modelo para des-
crever o processo de aprendizagem. Em outros termos, o
método cientifico parece ser para eles o refinamento filo-
sofico e tecnolégico supremo dos processos fundamen-
tais da adaptacdo humana. Ele garante, assim, um pro-
cedimento para descrever a integragao holistica de todas

as fungdes do ser humano.

A Figura 4 mostra um conjunto de circulos concéntricos
em que o menor exibe o ciclo da aprendizagem experien-
cial e o maior, um modelo do processo de investigacao
cientifica (KOLB, 1978). Os demais circulos mostram res-

dos grandes processos de adaptacdo: investigacdo/pesquisa,
roblemas e aprendizagem.
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pectivamente um modelo de processo de resolucdo de
problemas (POUNDS, 1965), de tomada de decisdo (Sl-
MON, 1947) e de criatividade (WALLAS, 1926). Embora
os termos utilizados variem de um modelo para outro,
observa-se uma notavel similaridade no plano conceitual.
Ora, ela leva a pensar que poderia ser muito vantajoso in-
corporar os resultados da pesquisa em cada uma dessas
areas especificas em um mesmo modelo geral do pro-
cesso de adaptacao, modelo semelhante ao que propde
a teoria da aprendizagem experiencial. Os trabalhos de
Bruner (1966b), centrados na elaboragao de uma teoria
do ensino, oferecem um exemplo dos beneficios possi-
veis ligados a adocdo desse procedimento. Ao integrar
resultados da pesquisa sobre o processo cognitivo, sobre
a resolucdo de problemas e a teoria da aprendizagem,
Bruner adiantou uma abordagem nova e fecunda em ter-
mos de ensino.

Vista como um processo holistico de adaptacdo que nao
cessa jamais, a aprendizagem lanca uma ponte concei-
tual entre as diversas situagoes da existéncia, tal como a
escola e o trabalho. Essa visao das coisas faz igualmen-
te emergir os pontos comuns de diversas atividades de
adaptacdo e de aprendizagem as quais da-se ordinaria-
mente um nome especifico: aprendizagem, criatividade,
resolucdo de problemas, tomada de decisdo, pesquisa
cientifica. Ela permite enfim incorporar a aprendizagem
atividades de adaptacdo que se distinguem por sua du-
racao no tempo e no espago. Ordinariamente, associa-se
qualquer reacdo imediata a uma situacao ou a um pro-
blema de alcance limitado ndo a aprendizagem mas a
performance. Do mesmo modo, no outro extremo, é ao
desenvolvimento, em vez de a aprendizagem, que se ten-
de a identificar a adaptacdo de longo prazo de um indi-
viduo ao conjunto de sua situacdo. No entanto, quando
olhamos a performance, a aprendizagem e o desenvol-
vimento a luz da teoria da aprendizagem experiencial,
notamos que eles formam um continuum das atitudes
que um individuo pode adotar para se adaptar ao seu
ambiente, atitudes que diferem apenas por sua duragao
no espaco e no tempo. A performance representa assim a
adaptacdo de curto prazo a circunstéancias imediatas, en-
quanto a aprendizagem constitui o dominio, de mais lon-
go prazo, de diferentes categorias gerais de situagoes, e
o desenvolvimento, a adaptacao ao longo da vida de um
individuo ao conjunto de suas condigbes de existéncia.

A aprendizagem implica transacées entre a
pessoa e o meio ambiente

Assim formulado, o enunciado acima nao poderia ser
Mais evidente. Mas ele segue um fendmeno estranho: as
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pesquisas sobre a aprendizagem e a pratica do ensino
déao pouca importancia as implicagées desse enunciado,
preferindo a elas uma visao psicol6gica da aprendizagem
centrada na pessoa. Uma observacao rapida do proces-
so pedagoégico tradicional levaria, sem davida alguma, a
concluir que a aprendizagem é fundamentalmente um
processo pessoal interno que nao requer sendo um am-
biente que se limitaria a manuais, a um professor e a
uma classe. De fato, os sistemas de educacdo parecem,
em todos os niveis, rejeitar por vezes ativamente o meio
ambiente mais vasto do mundo “real”. Situagdo seme-
lhante ocorre no campo da pesquisa psicoldgica sobre
a aprendizagem e o desenvolvimento. As teorias sobre
a aprendizagem baseadas na associacdo estimulo-res-
posta descrevem com efeito a relacdo entre os estimulos
do meio ambiente e as reacdes do organismo. Na pra-
tica, todavia, quase sempre as pesquisas sao realizadas
considerando-se os estimulos ambientais como variaveis
independentes manipuladas artificialmente pelos experi-
mentadores a fim de determinar seus efeitos sobre as ca-
racteristicas das respostas obtidas. Essa maneira de pro-
ceder teve duas consequéncias. De um lado, ela produziu
uma tendéncia a perceber a relacao entre um individuo
e seu ambiente como uma relacdo de sentido unico, e
isso insistindo muito sobre a maneira como o ambiente
molda o comportamento e pouco enfatizando a manei-
ra como o comportamento molda o ambiente. De outro
lado, ela deu lugar a modelos de aprendizagem que nao
tém basicamente nenhum vinculo com o contexto e nao
apresentam o que Egon Brunswick (1943) chamava uma
“validez ecoldgica”.

Ao insistirr-se no controle das condigées ambientais,
criou-se de fato em laboratério situagoes que t&m bem
pouco em comum com a realidade, de onde a elaboracéo
de modelos de aprendizagem empiricamente validados
que descrevem com precisdo o comportamento observa-
do nessas situacdes artificiais, mas que dificilmente po-
derao ser objeto de uma generalizacao a ser aplicada aos
sujeitos em seu meio natural. Ndo ha nada de surpreen-
dente no fato de que o principal defensor desta teoria
da aprendizagem tenha ficado fascinado pela criagdo de
sociedades utépicas, como Walden I} (SKINNER, 1948),
pois o Unico modo de aplicar os resultados dos estudos
em causa seria transformando o mundo em um laboraté-
rio controlado por um “experimentador” (comparar com
ELMS, 1981).

Criticas semelhantes foram formuladas a respeito da psi-
cologia desenvolvimentistica. Por exemplo, os trabalhos
de Piaget foram criticados por nao levar em consideracao
a situacao ambiental e cultural (COLE et al., 1971). Falan-
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do da psicologia desenvolvimentistica em geral, Bronfen-
brenner declarou o seguinte:

A psicologia desenvolvimentistica, tal como é atual-
mente, consiste em boa medida em uma ciéncia
do comportamento estranho de criangas colocadas
em situages estranhas com adultos estranhos pelo
menor tempo possivel (BRONFENBRENNER, 1997,
p. 19).

Na teoria da aprendizagem experiencial, a relagao tran-
sacional entre a pessoa e o meio ambiente € simbolizada
pela dupla significacdo do termo experiéncia. Esse termo
denota ao mesmo tempo o estado interior de um indi-
viduo, subjetivo e pessoal (como na expressao uma ex-
periéncia feliz), e suas condigbes objetivas e ambientais
(como na expressao ele tem 20 anos de experiéncia nessa
4rea). Estas duas formas de experiéncia se fundem e se
encontram ligadas entre si de maneira complexa. Assim,
uma pessoa que tem 20 anos de experiéncia adquiriu ex-
periéncia ano apds ano durante 20 anos. Dewey descreve
esse fendmeno da seguinte forma:

A experiéncia hdo é meramente um assunto subje-

tivo e pessoal, ela influi na formagéo de certas ten-
déncias: nos desejos e nas intencbes. E isso ainda
nao é tudo. Uma experiéncia auténtica contém um
aspecto ativo que modifica, em algum grau, as con-
dicoes objetivas das experiéncias posteriores. A di-
ferenca entre a civilizagdo e a barbarie esta no grau
em que experiéncias anteriores modificaram as con-
dices objetivas gracas as quais foram produzidas
as experiéncias que se seguiram. A existéncia de es-
tradas, de meios de transporte rapidos, de instru-
mentos, de ferramentas, de mobilia, de luz elétrica
e de forca motriz ilustra isso. Se destruissemos as
condicdes externas da experiéncia atual dos civiliza-
dos, esta experiéncia regrediria até o nivel dos povos
barbaros [...].

A palavra interagdo [...] concede os mesmos direitos aos
dois fatores da experiéncia: o externo e o interno. Toda
experiéncia normal pressupde o jogo reciproco dessas
duas cadeias de condi¢bes. Sao elas que, em conjunto
[...], compdem o que chamamos uma situagéo. [...]

Afirmar que os homens vivem em certo universo sig-
nifica, na pratica, que a vida os mete em uma série
de situagbes. E quando se diz que eles estao me-
tidos nessas situacoes, é preciso entender “nelas”
("dentro delas”) em um sentido diferente do senti-
do que se sugere quando se diz “tenho dez centa-
vos em meu bolso”, ou “tinta dentro de uma lata”.

Mais uma vez, isso significa que uma interacao se
estabeleceu entre um sujeito, objetos e outras pes-
soas. SITUACAO e INTERACAO sao inseparaveis, uma
da outra. Uma experiéncia é o que ela é por causa
da relacdo que se estabeleceu entre um individuo e
o que naquele momento constituia seu ambiente,
Esse ambiente envolve o individuo enquanto par-
te integrante da situacao, e pode envolver pessoas
com as quais ele conversa, pode envolver brinque-
dos, com os quais ele brinca, ou um livro que ele |&
(0 ambiente pode tanto ser a Grécia antiga quanto a
Inglaterra, ou qualquer regido imaginaria), ou ainda
elementos de uma experiéncia que ele proprio esta
buscando. Mesmo quando erguemos castelos no ar,
estamos agindo e reagindo com objetos dos quais
nos servimos na nossa imaginagao (DEWEY, 1947, p.
52-53, 55, 56).

Embora Dewey utilize o termo interagdo para designar a
relacdo que existe entre as condigbes objetivas e subjeti-
vas da experiéncia, ele tenta, no fim da passagem citada,
ressaltar a natureza particular e complexa dessa relagao.
O termo transacdo convém mais que o termo interagao
quando se trata de descrever a relacdo entre um indi-
viduo e seu ambiente na teoria da aprendizagem expe-
riencial, visto que o termo interagdo tem uma conotacao
um pouco mecanica demais, pois utiliza duas entidades
distintas imutaveis que se misturam, porém conservam,
cada uma delas, sua propria identidade. E por essa ra-
z3o que Dewey tenta dar uma significacdo particular a
palavra dentro (nessa). O conceito de transagdo sugere
uma relacdo mais fluida, em que as condicdes objetivas
se fundem a experiéncia subjetiva de sorte que, uma vez
reunidas, ambas sao fundamentalmente transformadas.

Lewin estava consciente da complexidade dessa relagédo.
No entanto, ele optou por evita-la quando propds sua
célebre férmula tedrica, C = f (P E), que indica que 0
comportamento é fun¢do da pessoa e do ambiente mas
nao fornece nenhuma indicacdo precisa sobre a natureza
matematica dessa funcdo. Aqui, adotamos uma posigao
semelhante & de Bandura (1978), em que as caracteristi-
cas pessoais, as condicdes do meio e o comportamento
se encontram estreitamente ligados, cada elemento in-
fluenciando os outros e sendo determinado por eles. Esse
conceito de transagdes reciprocamente determinadas en-
tre um individuo e seu meio de aprendizagem encon-
tra-se no centro do método de formagéo em laborat6-
rio associada & aprendizagem experiencial. Assim, vé-se a
aprendizagem no seio de um grupo de formagao como 0
resultado ndo apenas de uma reacdo a um ambiente fixo,
mas da criacdo ativa dos participantes do grupo diante




de situacoes que condizem com os objetivos fixados de
aprendizagem.

Esta experiéncia de aprendizagem apoia-se funda-
mentalmente em um processo transacional em que
os membros (do grupo) negociam entre si enquanto
cada um deles tenta influenciar ou controlar o de-
senrolar dos acontecimentos e satisfazer suas neces-
sidades pessoais. Os individuos aprendem na medi-
da em que deixam transparecer suas necessidades,
seus valores e seus modos de comportamento de tal
sorte que percepcles e reagdes possam ser troca-
das. O comportamento torna-se assim a moeda de
troca utilizada quando da transagdo. A soma inves-
tida por cada individuo contribui para a determina-
¢ao do beneficio obtido (BRADFORD, 1964, p. 192).

Vista dessa maneira, a aprendizagem constitui um pro-
cesso ativo e autoadministrado ao qual se pode recorrer
ndo apenas no interior de um grupo, mas também na
vida cotidiana.

A aprendizagem é um processo de criacao
do conhecimento

Para compreender a aprendizagem, é preciso compreen-
der a natureza e as formas do conhecimento humano, e
também seus processos de criagdo. Ja mostramos que a
criagdo do conhecimento é levada a efeito em todos os
niveis de complexidade, das formas mais avancadas da
pesquisa cientifica a descoberta, por uma crianca, de que
uma bola pode saltar. O conhecimento é o resultado da
transagao entre o conhecimento social e o conhecimen-
to pessoal. Ora, como observou Dewey, o primeiro re-
presenta a soma das experiéncias culturais anteriores da
humanidade; e o segundo, a soma das experiéncias pes-
soais subjetivas vividas por um individuo. O conhecimen-
to resulta da transagio entre essas experiéncias objetivas
e subjetivas no interior do processo chamado “aprendiza-
gem”. Por causa disso, ndo se pode nem compreender o
conhecimento sem compreender a psicologia do proces-
so de aprendizagem, nem compreender a aprendizagem
sem compreender a epistemologia, isto é, as origens, a
natureza, os métodos e os limites do conhecimento. A
esse respeito, Piaget declarou o seguinte:

A psicologia ocupa portanto um lugar de primei-
ra importancia (na questdo do conhecimento e da
aprendizagem) e suas implicagdes sao cada vez mais
evidentes. HA uma razdo muito simples para isso.
Com efeito, se as ciéncias naturais permitem expli-
car a espécie humana, a humanidade fornece uma

Texto classico 209

explicagao as ciéncias naturais, e incumbe 3 psico-
logia demonstrar de que maneira. A psicologia re-
presenta, na verdade, a juncdo de duas correntes
opostas do pensamento cientifico que sao dialetica-
mente complementares. Segue-se que nio se pode
organizar o sistema das ciéncias de uma maneira
linear como muitos tentaram fazer, a comecar por
Augusto Comte. O sistema das ciéncias tem a for-
ma de um circulo, ou, mais precisamente, de uma
espiral que vai se alargando. Os objetos sé sao co-
nhecidos por intermédio do sujeito, e o sujeito s6
pode conhecer a si mesmo agindo sobre os objetos
de uma maneira material ou mental. Com efeito, se
os objetos sdo incontaveis e a ciéncia infinitamente
variada, todo conhecimento do sujeito nos recon-
duz a psicologia, quer dizer, a ciéncia do sujeito e
de suas acoes.

E impossivel dissociar a psicologia da epistemolo-
gia [...] como o conhecimento é adquirido, como
aumenta e como se torna organizado ou reorgani-
zado? [...] As respostas que se apresentam a nos,
respostas dentre as quais s6 podemos fazer uma es-
colha na medida em que as refinamos mais, ou me-
nos, sao necessariamente de um dos trés tipos se-
guintes: ou o conhecimento provém exclusivamente
do objeto, ou o sujeito o constrdi sozinho, ou ele re-
sulta de multiplas interagbes entre o sujeito e o ob-
jeto (e ainda resta saber que interacdes sao essas e
de que forma elas se ddo). Nota-se de imediato que
se esta diante de solucbes epistemolégicas saidas do
empirismo, do apriorismo ou de varias formas de
teorias da interacdo (PIAGET, 1978, p. 651).

E de admirar que poucos pesquisadores do campo da
aprendizagem e da cognicdo, com excegao de Piaget, te-
nham reconhecido a relacdo estreita entre a aprendizagem
e o conhecimento e, consequentemente, tenham reco-
nhecido a necessidade de estudar esses processos conexos
através de uma investigacdo tanto epistemolédgica quanto
psicolégica. No quadro de minhas pesquisas e de minhas
atividades ligadas a aprendizagem experiencial, fiquei im-
pressionado pelas ramificacoes da perspectiva epistemo-
l6gica no plano pratico. Enquanto professor, por exemplo,
descobri que é essencial levar em consideragdo o sujeito
no momento de descobrir a maneira de ajudar os estu-
dantes a aprender o que se quer lhes ensinar. Favorecer a
aquisigdo de atitudes de escuta ativa, e ensinar as nogoes
elementares da estatistica, sdo duas tarefas diferentes que
exigem, cada qual, um método pedagégico diferente. Do
mesmo modo, na qualidade de consultor de empresas,
tive muitas vezes oportunidade de perceber obstaculos
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existentes na comunicacdo e na resolucdo de problemas
que sao fundamentalmente epistemoldgicos, isto é, estao
alicercados em hipéteses contraditérias quanto a natureza
do conhecimento e da verdade.

A teoria da aprendizagem experiencial oferece um meio
de abordar estes problemas praticos, ao sugerir uma ti-
pologia de diferentes sistemas de conhecimento, tipo-
logia que decorre da maneira como sao resolvidos os
conflitos dialéticos entre os modos de adapta¢do da ex-
periéncia concreta e da conceitualizacdo abstrata e os da
experimentacéo ativa e da observacao reflexiva em diver-
sos dominios de investigacao. Este approach se inspira
nos trabalhos de Stephen Pepper (1942). Ele prop6s um
sistema que descreve as diferentes formas viaveis do co-
nhecimento social, sistema baseado no que Pepper cha-
ma de “hipoteses a respeito do mundo”. Essas hipote-
ses correspondem a sistemas metafisicos que identificam
as suposicoes e as regras que se aplicam a elaboragdo
do conhecimento refinado a partir do senso comum. Pe-
pper sustenta que todos os sistemas de conhecimento
sao formas refinadas do senso comum que estao basea-
das em diferentes hipoteses a respeito da natureza do
conhecimento e da verdade. O processo de refinamento
em causa comporta, segundo ele, um dilema fundamen-
tal. De fato, embora o senso comum possa sempre ser
utilizado para explicar uma experiéncia, ele tende a ser
impreciso. O conhecimento refinado, pelo contrario, se
revela preciso mas limitado a seu campo de aplicacdo ou
de generalizacao porque se fundamenta em suposicoes
ou hipoteses a respeito do mundo. Portanto, o senso co-
mum sempre precisa da visdo critica do conhecimento
refinado, e o conhecimento refinado sempre precisa da
seguranca do senso comum, o que leva a pensar que a
interpretacdo de todo conhecimento social deve ser feita
mantendo-se uma atitude em parte cética.

Resumo: uma definicao de aprendizagem

Embora uma definicdo tenha tendéncia a fazer com que
as coisas parecam mais indiscutiveis do que elas sao,
pode ser Gtil resumir o contetdo deste capitulo sobre as
caracteristicas do processo de aprendizagem experiencial
propondo-se uma definicdo de trabalho para a aprendi-
zagem. A aprendizagem € o processo que gera a criacao
de conhecimento por meio da transformacao da experién-
cia. Essa definicdo enfatiza varios aspectos importantes
da aprendizagem da perspectiva experiencial. Em primei-
ro lugar, ela d4 mais importancia aos processos de adap-
tacdo e de aprendizagem do que a seu conteido ou a
seus resultados. Em segundo lugar, o conhecimento, que
€ continuamente criado e recriado, é fruto de um pro-

cesso de transformacédo e ndo constitui, por conseguin-
te, uma entidade independente que se pode adquirir ou
transmitir. Em terceiro lugar, a aprendizagem transforma
a experiéncia, tanto em suas formas objetivas quanto nas
subjetivas. Em dltimo lugar, é impossivel compreender a
natureza da aprendizagem sem compreender a natureza
do conhecimento, e vice-versa.
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