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Introducao

A ideia deste livro € apresentar uma selecdo internacional dos mais
importantes tedricos contemporaneos da aprendizagem em um tnico volu-
me e em suas proprias palavras, para passar uma impressdo geral do desen-
volvimento e debate continuos nessa area.

Durante os tltimos 10 a 15 anos, a aprendizagem se tornou um tema
fundamental, ndo apenas para profissionais e estudantes das dreas de psicolo-
gia, pedagogia e educacdo, como também em contextos politicos e econdmi-
cos. Uma razdo para tal é que o nivel de educacdo e habilidades de nacoes,
empresas e individuos é considerado um parimetro crucial de competi¢do no
mercado globalizado e na sociedade do conhecimento de hoje. Todavia, é im-
portante enfatizar que as fun¢des competitivas da aprendizagem representam
apenas uma adicdo secunddria da modernidade tardia a funcdo primdria e
muito mais fundamental da aprendizagem como uma das capacidades e ma-
nifestacdes mais basicas da vida humana.

A aprendizagem também ¢é uma questdo muito complexa, e ndo existe
uma definicdo tnica geralmente aceita para o conceito. Pelo contririo, ob-
serva-se o desenvolvimento constante de um grande nimero de teorias mais
ou menos singulares ou sobrepostas, algumas delas referindo-se a visbes
mais tradicionais, outras tentando explorar novas possibilidades e modos de
pensar. Também vale observar que, embora a aprendizagem seja tradicional-
mente compreendida como a aquisicdo de conhecimento e habilidades, atual-
mente, 0 conceito cobre um campo muito maior, 0 qual inclui dimensdes
emocionais, sociais e da sociedade. Por exemplo, a aprendizagem, as vezes,
assume a natureza de desenvolvimento de competéncias, que tem a ver com
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a capacidade de lidar com os diferentes desafios, existentes e futuros, na
vida profissional e em muitos outros campos de atuacio.

Assim, é bastante dificil obter uma visdo geral da atual compreensdo so-
bre o tema da aprendizagem. Ela se caracteriza, antes de tudo, pela complexi-
dade, que também € refletida na longa historia subjacente a génese deste livro.

Essa histdria comeca em 1998, quando eu estava escrevendo um livro
que foi publicado em dinamarqués em 1999 e em inglés em 2002, intitulado
The Three Dimensions of Learning. Como explico mais adiante, talvez de for-
ma um pouco sentimental, eu vivenciei esse trabalho como “uma forma de
viagem de descoberta” e, quando comecei a minha jornada, nfdo tinha ideia
do que encontraria ([lleris, 2007, p. XI).

Uma parte dessa jornada me levou a leitura de muitos textos de teéri-
cos anteriores e contempordneos da aprendizagem, enquanto tentava desen-
volver um modelo que cobrisse todo o campo da aprendizagem de maneira
estruturada. Posteriormente, apds a publicacdo do livro, comecei a pensar
que seria uma boa ideia reunir aqueles que, agora, eu entendia serem arti-
gos e capitulos fundamentais dos diversos autores e apresentd-los de um
modo que pudesse formar uma sintese para estudantes e outros individuos
interessados. Essa seria uma tarefa muito maior do que eu esperava. Toda-
via, um ano depois, o livro Teorias sobre Aprendizagem foi publicado em di-
namarqués com 31 capitulos de antigos e novos autores de 11 paises. Esse
livro nunca foi publicado em inglés; pelo contrdrio, a maioria dos capitulos
foi traduzida para o dinamarqués a partir do inglés e de outras linguas. Con-
tudo, quase 10.000 cédpias foram vendidas, o que € bastante em um pais pe-
queno como a Dinamarca.

Alguns anos depois, escrevi outro livro, chamado Adult Education and
Adult Learning, o qual foi publicado em dinamarqués em 2003 e em inglés
em 2004, e a histdria se repetiu. Depois, em 2005, foi lancado em dinamar-
qués um livro chamado Textos sobre Aprendizagem Adulta, contendo 27 ca-
pitulos de autores de 11 paises e trés organismos internacionais (Unesco,
OCDE e UE).

Finalmente, em 2006, lancei um livro em dinamarqués, que foi publica-
do em inglés em 2007, com o titulo How We Learn. Quando esse livro foi lan-
¢ado na Dinamarca, a Danish University of Education organizou uma confe-
réncia de dois dias com Peter Jarvis, Etienne Wenger e eu como oradores. A
conferéncia foi um grande sucesso. O saldo estava lotado por 420 participan-
tes e, durante a discussao final, propusemos fazer uma publicac¢do que compi-
lasse as trés palestras principais. Todavia, trés capitulos ndo sfo suficientes
para um livro, de modo que incluf outros trés capitulos relevantes (de Jack
Mezirow, Yrjo Engestrém e Thomas Ziehe), e o livro foi publicado em dina-
marqués em 2007, sob o titulo Teorias da Aprendizagem: Seis Abordagens Con-
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tempordneas. Esse volume também logo se tornou muito popular na Dinamar-
ca, vendendo mais de 2.000 copias durante o primeiro ano.

Assim, reunida nos trés livros, tenho uma coletinea internacional de
64 capitulos, apresentando as visbes de diferentes autores sobre a aprendi-
zagem, desde Grundtvig, em 1838, até as novas contribuicées de 2007. Ba-
seado nisso, propus 4 Routledge que eu escolheria de 14 a 16 dos capitulos
mais notdveis e atuais e adicionaria alguns outros para compor um novo li-
vro. A proposta foi revisada e aceita, e o processo editorial e as consultas so-
bre como obter as permissdes necessdrias iniciaram no comeco de 2008.

A questdo mais fundamental, € claro, foi quais autores e textos selecionar.
Nesse contexto, antes de tudo, fazia-se necessdria uma interpretacdo pratica do
que significa “contempordneo”. Uma andlise do material me fez escolher 1990
como a data de inicio, isto €, somente poderiam ser aceitas contribuigbes que ti-
vessem aparecido pela primeira vez depois de 1990. E claro, um limite desse
tipo € arbitrdrio e sempre excluird algumas contribuicdes que poderiam ser con-
sideradas “contemporéneas” e importantes.

Por exemplo, em 1984, David Kolb publicou seu livro Experiential Lear-
ning (apos uma publicacdo preliminar de Kolb e Fry, em 1975), que certamente
foi uma contribuicdo importante para a compreensdo da aprendizagem, mas
que, em minha opinido, nao pode ser considerada contemporanea e atualizada.
O conceito de “aprendizagem experiencial” foi trabalhado por muitos outros au-
tores (p. ex., Weil e McGill em 1989); e Peter Jarvis, neste livro e em muitos ou-
tros textos, comeca suas deliberacgbes dizendo que considera a teoria de Kolb
simples demais para compreender a complexidade da aprendizagem. Outros au-
tores que fizeram contribui¢bes importantes nas décadas de 1970 e 1980 foram
Chris Argyris e Donald Schoén, com seus conceitos de “circuito simples” e “circui-
to duplo” (Argyris e Schén, 1978) e do “profissional reflexivo” (Schon, 1983),
além de Hans Furth, em seu livro Knowledge as Desire (1987).

Por sua vez, alguns dos autores selecionados fizeram suas primeiras con-
tribuicbes muito antes de 1990. Dessa forma, a primeira publicacdo conhecida
de Jerome Bruner nessa drea data de 1956 (Bruner et al., 1956), o primeiro tra-
balho de Thomas Ziehe sobre a aprendizagem na juventude é de 1975; Jack
Mezirow lancou sua teoria da “aprendizagem transformadora” pela primeira
vez em 1978; The Evolving Self, de Robert Kegan, foi publicado em 1982; Ho-
ward Gardner prop0s sua ideia das “inteligéncias multiplas” em 1983; Peter Jar-
vis comegou a publicar sobre a aprendizagem em 1987; e a dissertacdo de Yrjo
Engestrom, Learning by Expanding, também ¢ de 1987. De modo geral, a maio-
ria dos autores deste livro publicou antes de 1990. Todavia, a questio crucial é
que eles fizeram as suas principais contribuigbes tedricas, renovaram ou expan-
diram as suas visbes de maneiras decisivas apds essa data.
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O outro critério de selecfo basico diz respeito ao que pode ser considera-
do como “aprendizagem” ou “teoria da aprendizagem”. Minhas decistes nesse
campo baseiam-se na defini¢do do conceito de aprendizagem como “qualquer
processo que, em organismos vivos, leve a uma mudanga permanente em capa-
cidades e que ndo se deva unicamente ao amadurecimento bioldgico ou enve-
lhecimento” (Illeris, 2007, p. 3, reproduzido em um capitulo mais adiante neste
livro). Essa definicdo bastante aberta estd, da maneira como a vejo, alinhada
com importantes visdes modernas sobre a aprendizagem como algo muito mais
amplo e mais complexo que a concepgao tradicional da aprendizagem como “a
aquisicao de conhecimento e habilidades” e me permitiu selecionar contribui-
¢cbes que variam amplamente, desde as “abordagens multiplas a inteligéncia”,
de Howard Gardner, as nocoes de “problemas normais de aprendizagem” e
“convicedes culturais subjacentes”, de Thomas Ziehe.

Entretanto, existem alguns tipos de contribui¢bes possiveis que foram
evitados. Primeiramente, os leitores procurardo em vdo por capitulos liga-
dos principalmente a concepc¢do behaviorista classica da aprendizagem -
em parte, porque ndo existem muitas contribuicbes novas dessa escola e
também porque, em minha opinido, essa escola lida com uma parte tdo pe-
quena do vasto campo da aprendizagem que, em relacdo a aprendizagem
humana, ela € de interesse apenas para certos campos especiais da aprendi-
zagem precoce, retreinamento e certos grupos de individuos com limitacGes
mentais. De maneira semelhante, também existem outras dreas da aprendi-
zagem que ji representaram conquistas importantes, mas que foram supe-
radas por abordagens mais inclusivas e complicadas, como, por exemplo, o
interesse psicologico da Gestalt na aprendizagem como resolugdo de pro-
blemas, que atualmente estd integrado em abordagens como a aprendiza-
gem experiencial e a aprendizagem pratica.

Em segundo lugar, evitei abordagens cujo interesse no aprendizado se
limite a alguns setores especiais da vida ou da sociedade, como a aprendiza-
gem escolar e, especialmente, a aprendizagem organizacional (sem falar da
“organizacdo aprendente”). Todavia, isso ndo significa que abordagens que
tenham seu ponto de partida, por exemplo, na educacdo de adultos ou na
aprendizagem no local de trabalho tenham sido excluidas se a sua compre-
ensdo do fenémeno for de interesse geral.

Em terceiro lugar, ndo usei as contribuicées de uma abordagem tedrica
sistémica especifica, como o trabalho do socidlogo alemao Niklas Luhmann
(p.ex., Luhmann, 1995) e seus muitos seguidores em particular, pois conside-
ro esse tipo de enfoque dissociado e distante demais da aprendizagem concre-
ta da vida cotidiana na sociedade moderna. Existe, nesse caso, da maneira
como vejo, uma tendéncia de os aspectos sistemndticos se tornarem mais im-
portantes do que os individuos e as complexidades em suas vidas.
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Em quarto lugar, ndo inclui nenhuma contribuicdo da pesquisa cere-
bral moderna, ndo porque ndo considere essas contribuicdes interessantes
ou importantes — na verdade, uso-as muito em meu trabalho —, mas porque
acredito que elas ainda sdo especializadas demais para terem o status de vi-
sdo geral da aprendizagem.

Isso me deixou com os 16 capitulos que formam este livro. E claro que
existern muitos outros que tive que omitir para ndo tornar o volume grande
demais ou com muitas sobreposi¢bes ou repeticdes.

O préximo problema que tive de resolver no processo editorial foi
como organizar os 16 capitulos. Nesse sentido, usei o mesmo ponto de parti-
da nas dimensdes da aprendizagem que apresentei e expliquei em minha
propria contribuicdo. Portanto, coloquei esse capitulo primeiro, para que o
leitor possa comecar familiarizando-se com a linha de pensamento que fun-
damenta a estrutura do livro.

Depois disso, coloquei outros quatro capitulos que, de maneiras muito
diferentes, também tentam abordar e explicar a aprendizagem como um
todo. Sdo os capitulos de Peter Jarvis e Robert Kegan, que, a partir de uma
perspectiva existencial e uma perspectiva psicoldgica, respectivamente, apre-
sentam uma compreensio geral do que a aprendizagem é e o que ela envol-
ve. Esses capitulos sdo seguidos pelos de Yrjo Engestrém e Bente Elkjaer, que
sdo um pouco mais especificos em suas abordagens, representando as “esco-
las” da teoria da atividade e do pragmatismo, respectivamente.

A seguir, vém duas contribui¢des que, embora certamente também se-
jam de natureza holistica, sdo mais orientadas, até certo ponto, para o tema
cldssico do contetido da aprendizagem, isto €, o que realmente se aprende.
Sdo os capitulos de duas das mais influentes figuras no campo contemporé-
neo da aprendizagem nos Estados Unidos: Jack Mezirow, criador da teoria
da aprendizagem transformadora, e Howard Gardner, criador da teoria das
inteligéncias multiplas.

A partir dai, passo & dimensdo do incentivo na aprendizagem, isto €,
abordagens tedricas que tém um foco especial nos interesses, motivacdes e
emocoes que levam a aprendizagem e no desenvolvimento pessoal que a
aprendizagem promove. Considero o capitulo de Peter Alheit, o qual des-
creve a abordagem biogréfica a aprendizagem, como a contribuicdo mais
geral nessa drea. Ele € seguido pelo capitulo de John Heron, que usa o
exemplo da aprendizagem para ilustrar a sua teoria geral do “sentimento e
pessoalidade”. Finalmente, hd o capitulo de Mark Tennant, que discute o
desenvolvimento do self em relacdo as compreensdes, principalmente fran-
cesas, da pés-modernidade.

Os ultimos seis capitulos se concentram todos na dimensdo da intera-
¢do da aprendizagem. Trés deles o fazem em um contexto principalmente
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cultural. Eles sdo, primeiramente, o capitulo de Jerome Bruner, que, por mais
de 50 anos, desempenhou um papel fundamental na paisagem norte-america-
na da aprendizagem e, gradualmente, passou de uma posi¢cdo behaviorista,
por meio de uma posicdo dita “centrada na ciéncia”, para uma posicdo psico-
logica cultural. Em segundo, vem o capitulo de Robin Usher, que descreve
quatro posi¢des pdés-modernas em relacdo & aprendizagem. E, em terceiro,
vem o capitulo de Thomas Ziehe, que explora profundamente as condigGes
culturais criadoras do cendrio para a aprendizagem de jovens atualmente.

Por fim, os ultimos trés capitulos do livro lidam com a aprendizagem
em um contexto social. Jean Lave adota a abordagem da aprendizagem pra-
tica; Etienne Wenger, que trabalhou intimamente com Lave, apresenta uma
“teoria social da aprendizagem”; e, no ultimo capitulo do livro, Danny Wil-
demeersch e Veerle Stroobants desenvolvermn um modelo que mostra a exis-
téncia de muitas influéncias sociais diferentes envolvidas nos processos mo-
dernos de aprendizagem.

Desse modo, o livro conduzird o leitor por uma ampla variedade de
perspectivas sobre a aprendizagem. Decidi nfo dividir o livro em secfes,
pois cada uma das 16 contribui¢des compde a sua propria secio.

Alguns leitores podem discordar das selecdes e disposicbes que fiz, e
alguns podem ficar decepcionados, mas tudo que posso dizer é que, em mi-
nha edicdo, tentei ser rigido e fazer uma representacdo ampla e adequada
das abordagens contempordneas ao tema da aprendizagem. Espero que, des-
se modo, tenha produzido uma obra que possa propiciar uma visdo geral da
atual situacdo e variedade de compreensdes tedricas sobre a aprendizagem,
inspirando os leitores, assim, a lidarem com esse tema de maneiras qualifi-
cadas e diferenciadas.

Knud [lleris
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Uma compreensao abrangente 1
sobre a aprendizagem humana

Knud Illeris

J a na década de 1970, Knud llleris era conhecido na Escandinavia por seu
trabalho com projetos para estudar teoria e pratica. Nesse trabalho, a teo-
ria da aprendizagem era aplicada principalmente com uma combinagao en-
tre a abordagem de Jean Piaget a aprendizagem e a chamada "teoria critica” da
Escola de Frankfurt, que basicamente conectava a psicologia freudiana com a
sociologia marxista. Na década de 1990, llleris retornou as suas raizes tedricas da
aprendizagem, envolvendo muitas outras abordagens tedricas na compreen-
sao geral desta, que foi apresentada inicialmente em The Three Dimensions
of Learning e plenamente desenvolvida em How We Learn: Learning and
Non-learning in School and Beyond. O capitulo a seguir apresenta as principais
ideias dessa compreenséao e é uma versdo elaborada da apresentacdo que llleris
fez em uma conferéncia em Copenhague de 2006, quando foi langada a versao

dinamarquesa de How We Learn. O artigo nunca foi publicado em inglés.

FUNDAMENTACAO E PRESSUPOSTOS BASICOS

Desde as ultimas décadas do seculo XIX, foram propostas muitas teo-
rias e visoes da aprendizagem, com diferentes angulos, diferentes platafor-
mas epistemologicas e um conteudo muito diferente. Algumas delas foram
superadas por novos conhecimentos e novos padroes, mas, de modo geral,
temos atualmente uma visao de uma grande variedade de abordagens e cons-
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trucdes tedricas sobre a aprendizagemn, que sdo mais ou menos compativeis ou
competitivas no mercado académico global. A ideia bdsica da abordagem a
aprendizagem apresentada neste capitulo baseia-se em uma ampla selecdo
das melhores dessas construgdes, adiciona novas visdes e perspectivas e, desse
modo, desenvolve uma compreensdo ou modelo geral, que busca oferecer
uma sintese geral e atual do campo.

A aprendizagem pode ser definida de maneira ampla, como “qualquer
processo que, em organismos vivos, leve a uma mudanca permanente em
capacidades e que ndo se deva unicamente ao amadurecimento bioldgico ou
ao envelhecimento” (Illeris, 2007, p. 3). Optei deliberadamente por essa for-
mulacéo aberta porque o conceito de aprendizagem inclui um conjunto mui-
to amplo e complicado de processos, e uma compreensao abrangente nio é
apenas uma questao da natureza do proprio processo de aprendizagem. Ela
também deve incluir todas as condi¢des que influenciem e sejam influencia-
das por esse processo. A Figura 1.1 mostra as principais dreas envolvidas e a
estrutura das suas conexdes mutuas.

ESTRUTURA DA TEORIA
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Biologia
Psicologia

Ciéncia social

<;‘_1

EDNDI(;'E:IES CONDICOES
INTEHNAS b EXTERNAS
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Situagdo subjmwa Ebsticdiox wéa alojetiva

APLICACAO
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Paliticas de aprendizagem

g

'\—\_

Figura 1.1 As principais areas de estudo da aprendizagem.

No topo, coloquei a base da teoria da aprendizagem, isto €, as dreas
de conhecimento e compreensao que, em minha opinido, devem fundamen-
tar o desenvolvimento de uma construcdo tedrica abrangente e coerente.
Elas incluem todas as condi¢bes psicoldgicas, bioldgicas e sociais que estdo
envolvidas em qualquer forma de aprendizagem. Abaixo, encontra-se a caixa
central representando a aprendizagem em si, incluindo seus processos e di-
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mensoes, diferentes tipos de aprendizagem e obstaculos a ela, que, para mim,
sdo os elementos centrais da sua compreensdo. Também sio encontradas as
condictes internas e externas especificas que nio apenas influenciam, mas estdo
envolvidas diretamente na aprendizagem. E, finalmente, também estdo envolvi-
das as aplicagbes possiveis da aprendizagem. Explicarei agora essas cinco dreas,
enfatizando alguns dos aspectos mais importantes de cada uma delas.

OS DOIS PROCESSOS BASICOS E AS
TRES DIMENSOES DA APRENDIZAGEM

A primeira condi¢do importante a entender € que toda aprendizagem
acarreta a integracdo de dois processos muito diferentes: um processo externo
de interacdo entre o individuo e seu ambiente social, cultural ou material, e um
processo psicoldgico interno de elaboracio e aquisicao.

Muitas teorias da aprendizagem lidam apenas com um desses proces-
s0s, 0 que, € claro, ndo significa que estejam erradas ou nio sejam validas,
pois eles podem ser estudados separadamente. Todavia, isso significa que ndo
cobrem todo o campo da aprendizagem. Desse modo, por exemplo, pode-se
dizer que as tradicionais teorias behavioristas e cognitivas da aprendizagem se
concentram apenas no processo psicolégico interno. Também se pode dizer o
mesmo de certas teorias modernas da aprendizagem social, que — as vezes em
oposicdo a ele — chamam aten¢do apenas para o processo externo de intera-
¢do. Ndo obstante, parece evidente que os dois processos devem estar ativa-
mente envolvidos para que haja qualquer forma de aprendizagem.

Ao construir meu modelo do campo da aprendizagem (Figura 1.2), come-
cei representando o processo interno de interacdo como uma dupla seta vertical
entre o ambiente, que € a base geral e, portanto, colocada na base, e o individuo,
que é o aprendiz especifico e, portanto, colocado no topo.

A seguir, acrescentei o processo psicolégico de aquisicdo como outra
seta dupla. Este um processo interno ao individuo e, portanto, deve ser colo-
cado no polo superior do processo de interacdo. Ademais, é um processo de
inter-relacéo integrada entre duas fungbes psicoldgicas iguais envolvidas em
qualquer forma de aprendizagem, a saber, a fun¢do de administrar o contet-
do da aprendizagem e a funcdo de incentivo e de prover e direcionar a ener-
gia mental necessdria que move o processo. Assim, a seta dupla do processo
de aquisicdo é colocada horizontalmente no topo do processo de interacdo e
entre os polos do contetido e incentivo — e deve-se enfatizar que essa seta
significa que essas duas funcdes sempre estdo envolvidas e, geralmente, de
maneira integrada.
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Figura 1.2 Os processos fundamentais da aprendizagem.

Como se pode ver, as duas setas duplas agora cobrem um campo
triangular entre trés dngulos. Esses trés dngulos representam trés esferas ou
dimensoes da aprendizagem, e o argumento principal da nossa compreensdo
é que toda aprendizagem sempre envolve essas trés dimensdes.

A dimensdo do contetido diz respeito aquilo que € aprendido. Isso
costuma ser descrito como conhecimento e habilidades, mas muitas outras
questdes, como opinides, insights, significados, posturas, valores, modos de
agir, métodos, estratégias, etc. podem estar envolvidas como contetido da
aprendizagem e contribuir para construir a compreensio e a capacidade do
aprendiz. A busca do individuo envolve construir significado e capacidade
para lidar com os desafios da vida pratica e, assim, desenvolver uma funcio-
nalidade pessoal geral.

A dimensdo do incentivo proporciona e direciona a energia mental
necessdria para o processo de aprendizagem. Ela compreende elementos co-
mo sentimentos, emogoes, motivagdo e volicdo. Sua funcao, em tltima and-
lise, é garantir o equilibrio mental continuo do individuo e, assim, desenvol-
ver simultaneamente uma sensibilidade pessoal.

Essas duas dimensdes sempre sdo iniciadas por impulsos dos proces-
sos de interacdo e integradas no processo interno de elaboracéo e aquisicao.
Portanto, o conteido da aprendizagem estd sempre, por assim dizer, “obce-
cado” com os incentivos em jogo (p. ex., se a aprendizagem ¢ motivada por
desejo, interesse, necessidade ou compulsdo). De maneira correspondente,
os incentivos sempre sdo influenciados pelo contetdo, por exemplo, novas
informagoes podem mudar a condi¢ao do incentivo. Muitos psicélogos estdo
cientes dessa conexdo intima entre aquilo que geralmente é denominado
cognitivo e emocional (p. ex., Vygotsky, 1978; Furth, 1987) e, recentemente,
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a neurologia avancada provou que ambas as dreas sempre estdo envolvidas
no processo de aprendizagem, exceto em casos de lesdo cerebral muito seve-
ra (Damasio, 1994).

SIGNIFICADO EQUILIBRIO MENTAL
CAPACIDADES E CORPORAL
FUNCIONALIDADE SENSIBILIDADE

CONTEUDC INCENTIVO

- -
conhecimento A motivagao

entendimento emaogao
habilidades volicao

agao
COMUNICACa0n
cooperagao

INTERA-
CAO

INTEGRACAQO

Figura 1.3 As trés dimensdes da aprendizagem e do desenvolvimento de compe-
téncias.

A dimensdo da interagdo propicia os impulsos que dao inicio ao proces-
so de aprendizagem, podendo ocorrer na forma de percepcfo, transmissao,
experiéncia, imitagao, atividade, participacéo, etc. (Illeris, 2007, p. 100ff). Ela
serve a integragdo pessoal em comunidades e na sociedade e, assim, também
constrdi a socialidade do individuo. Todavia, essa constru¢do ocorre necessa-
riamente por meio das duas outras dimensoes.

Desse modo, o tridngulo representa o que pode ser descrito como o
campo de tensdo da aprendizagem em geral e de qualquer situacdo especifi-
ca de aprendizagem ou processo de aprendizagem, estendido entre o desen-
volvimento da funcionalidade, sensibilidade e sociabilidade — que também
sdo os componentes gerais do que chamamos de competéncias.
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Também é importante mencionar que cada dimensdo inclui um lado
mental, assim como corporal. Na verdade, a aprendizagem comeca com o
corpo e ocorre por intermédio do cérebro, que também faz parte do corpo, e
apenas gradualmente o lado mental é separado como uma area ou funcéo
especifica, mas nunca independente (Piaget, 1952).

UM EXEMPLO DA VIDA COTIDIANA NA ESCOLA

Para ilustrar como o modelo pode ser entendido e utilizado, vou usar
um exemplo cotidiano da vida escolar (o que nao significa que o modelo lide
apenas com a aprendizagem escolar).

Durante uma aula de quimica na sala de aula, o professor estd expli-
cando um processo quimico. Os alunos deveriam estar ouvindo e talvez fa-
zendo perguntas para garantir que entenderam a explicacdo corretamente.
Os estudantes, desse modo, sdo envolvidos em um processo de interacao.
Todavia, ao mesmo tempo, eles devem absorver ou aprender aquilo que o
professor estd ensinando, isto €, relacionar psicologicamente o que ¢ ensina-
do com o que ja devem ter aprendido. O resultado deve ser que eles consi-
gam lembrar aquilo que lhes ensinaram e, sob certas condicoes, reproduzi-
lo, aplicd-lo e envolvé-lo na nova aprendizagem.

Porém, s vezes, ou para alguns estudantes, o processo de aprendiza-
gem nado ocorre como pretendido, podendo haver erros ou desvios de mui-
tos modos diferentes. Talvez a interacdo ndo funcione porque a explicacdo
do professor ndo é suficientemente boa ou possa ser até incoerente, ou tal-
vez haja perturbacGes na situacdo. Nesse caso, a explicacdo serd absorvida
apenas parcialmente ou de maneira incorreta, e a aprendizagem resultante
serd insuficiente. Todavia, o processo de aquisicao dos estudantes também
pode ser inadequado, por exemplo, por falta de concentracdo, e isso tam-
bém leva & deterioracdo da aprendizagem resultante. Ou pode haver erros
ou insuficiéncias na aprendizagem prévia de certos estudantes, tornando-os
incapazes de entender a explicacio do professor e, portanto, de aprender o
que estd sendo ensinado. Grande parte disso indica que a aquisicdo nao é
uma questdo apenas cognitiva. Também existe outra drea ou funcio relacio-
nada com as posturas dos estudantes para a sua aprendizagem pretendida:
seus interesses e mobilizacdo de energia mental, isto é, a dimensao do in-
centivo.

Em uma situacdo escolar, o foco, geralmente, estd no conteido da
aprendizagem; no caso descrito, estd na compreensio dos alunos sobre a na-
tureza do processo quimico em questdo. Todavia, a fun¢édo de incentivo tam-
bém € crucial, isto é, como a situacdo € vivida, que tipos de sentimentos e
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motivagdes estdo envolvidos e, assim, a natureza e intensidade da energia
mental que é mobilizada. O valor e a durabilidade da aprendizagem resul-
tante estdo intimamente relacionados com a dimensdo do incentivo ao pro-
cesso de aprendizagem.

Além disso, o contetido e o incentivo dependem crucialmente do pro-
cesso de interacdo entre o individuo e o ambiente social, cultural e material.
Se a interacdo na aula de quimica nfo for adequada e aceitdvel para os estu-
dantes, a aprendizagem sofrerd, ou eles podem aprender algo totalmente dife-
rente, por exemplo, uma impressao negativa do professor, de outros alunos,
do tema em estudo ou da situagdo escolar em geral.

OS QUATRO TIPOS DE APRENDIZAGEM

No modelo do tridngulo e no exemplo anterior, foi apresentado um
conceito de aprendizagem de natureza basicamente construtivista, isto é,
pressupoe-se que o proprio educando constroi ou interpreta as suas estrutu-
ras mentais ativamente. Essas estruturas existem no cérebro como disposi-
¢Oes que, geralmente, sdo descritas por meio de uma metafora psicoldgica
como esquemas mentais. Isso significa que deve haver no cérebro alguma or-
ganizacdo dos resultados da aprendizagem, pois nds, quando nos tornamos
cientes de algo — uma pessoa, um problema, um tdpico, etc. —, em fracoes de
segundo, conseguimos recordar o que definimos subjetivamente e geralmen-
te inconscientemente como conhecimento, entendimento, posturas e reacoes
relevantes e coisas do género. Todavia, essa organiza¢do néo € um tipo de
arquivo, e ndo é possivel encontrar os diferentes elementos em posicbes es-
pecificas no cérebro. Ela tem a natureza do que os pesquisadores do cérebro
chamam de “engramas”, que sdo tracos de conexdes entre alguns dos bilhes
de neurbnios que estiveram ativos em ocasiées anteriores e, portanto, sdo
provaveis de serem revividos, talvez com cursos levemente diferentes, em
decorréncia do impacto de novas experiéncias e compreensoes.

Todavia, para lidar sisternaticamente com isso, o conceito de esquema
é usado para o que tendemos subjetivamente a classificar como pertencente
a um tépico ou tema especifico e, portanto, conectamo-nos mentalmente e
somos inclinados a recordar em relacdo a situacoes que associamos a tal to-
pico ou tema. Isso se aplica especialmente a dimensdo do contetido, ao pas-
s0 que, nas dimensées do incentivo e da interacdo, falarifamos de padrdes
mentais. Contudo, a base é semelhante, no sentido de que as motivagdes,
emocoes ou os modos de comunicacdo tendem a ser organizados de maneira
que possam ser revividos quando estamos orientados para situagdes que nos
“lembram” de situac¢des pretéritas em que estavam ativos.
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Em relagdo a aprendizagem, o crucial é que novos impulsos possam
ser incluidos na organizacdo mental de maneiras diversas e, com essa base,
seja possivel distinguir quatro tipos diferentes de aprendizagem, que sdo ati-
vados em contextos diferentes, implicam diferentes tipos de resultados e exi-
gem mais ou menos energia. (Essa € uma elaboracdo do conceito de apren-
dizagem desenvolvido originalmente por Jean Piaget [Piaget, 1952; Flavell,
1963].)

Quando um esquema ou padrio se estabiliza, ¢ um caso de aprendiza-
gem cumulativa ou mecinica. Esse tipo de aprendizagem se caracteriza por
ser uma formacdo isolada, algo novo que nao faz parte de nenhuma outra coi-
sa. Portanto, a aprendizagem cumulativa é mais frequente durante os primei-
ros anos de vida, mas ocorre mais adiante apenas em situacdes especiais,
quando o individuo deve aprender algo sem um contexto de significado ou
significdncia pessoal, por exemplo, um cddigo PIN. A aprendizagem resultante
se caracteriza por um tipo de automacdo que significa que ela somente pode
ser recordada e aplicada em situagoes mentalmente semelhantes ao contexto
da aprendizagem. E principalmente esse tipo de aprendizagem que estd envol-
vido no treinamento de animais e que é chamado de condicionamento na psi-
cologia behaviorista.

O tipo mais comum de aprendizagem, de longe, é chamado de apren-
dizagem assimilativa ou por adicdo, significando que o novo elemento é liga-
do como uma adi¢do a um esquema ou padrdo que ja estava estabelecido.
Um exemplo tipico pode ser a aprendizagem em disciplinas escolares, que
costuma ser construida por meio de adi¢bes constantes ao que ja foi apren-
dido, mas a aprendizagem assimilativa também ocorre em todos os contextos
onde o individuo desenvolve suas capacidades gradualmente. Os resultados
da aprendizagem se caracterizam por estarem ligados ao esquema ou padrdo
em questdo, de modo que seja relativamente facil recorda-los e aplicd-los
quando se estd mentalmente orientado para o campo em foco, por exemplo,
uma disciplina escolar, enquanto pode ser dificil acessd-los em outros contex-
tos. £ por isso que existem problemas frequentes para aplicar o conhecimento
de uma disciplina escolar em outras disciplinas ou em contextos fora da escola
(Mleris, 2008).

Todavia, em certos casos, existem situacdes em que acontece algo e é
dificil relacionar imediatamente com qualquer esquema ou padrdo existente.
Isso € compreendido como algo que ndo se pode realmente entender ou re-
lacionar. Porém, se parece importante ou interessante, se é algo que se estd
determinado a adquirir, pode ocorrer por meio da aprendizagem acomodati-
va ou transcendente. Esse tipo de aprendizagem implica a decomposicdo de
um esquema existente e a sua transformacdo, de modo que a nova situacdo
possa ser relacionada. Assim, o individuo renuncia e reconstrdi algo, podendo
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ser dificil e até doloroso, pois exige um forte suprimento de energia mental.
Devem-se transpor as limitactes existentes e entender ou aceitar algo que é
significativamente novo ou diferente, o que € muito mais dificil do que ape-
nas acrescentar um novo elemento a um esquema ou padrdo preexistente.
Em retorno, os resultados dessa aprendizagem se caracterizam pelo fato de
que podem ser recordados e aplicados em muitos contextos diferentes e re-
levantes. Essa experiéncia geralmente é de ter entendido ou dominado algo
que realmente se internalizou.

Finalmente, nas ultimas décadas, observou-se que, em situacdes espe-
ciais, também existe um tipo amplo de aprendizagem, que foi descrita como
aprendizagem significativa (Rogers, 1951-1969), expansiva (Engestrom,
1987), transicional (Alheit, 1994) ou transformadora (Mezirow, 1991). Essa
aprendizagem acarreta o que se poderia chamar de mudancgas na personali-
dade, ou mudancas na organizacdo do self, e se caracteriza pela reestrutura-
¢do simultdnea de todo um grupo de esquemas e padrdes em todas as trés
dimensdes da aprendizagem - uma quebra de orientacdo que geralmente
ocorre como resultado de uma situagdo de crise causada por desafios consi-
derados urgentes e inevitdveis, tornando necessdrio que o individuo mude
para avancar. A aprendizagem transformadora, portanto, € profunda e am-
pla. Ela demanda muita energia mental e, quando realizada, pode ser viven-
ciada fisicamente, em geral, como uma sensacao de alivio ou relaxamento.

Como ja foi demonstrado, os quatro tipos de aprendizagem sdo am-
plamente diferentes em alcance e natureza, ocorrendo também — ou ativa-
dos pelos aprendizes — em situacbes e conexdes muito diferentes. Enquanto
a aprendizagem cumulativa é mais importante na infincia e a aprendizagem
transformadora é um processo muito dificil que muda a propria personalida-
de e identidade, ocorrendo apenas em situagdes muito especiais de profunda
significdncia para o individuo, a assimilacdo e a acomodacao sdo, como des-
crito por Piaget, os dois tipos de aprendizado que caracterizam a aprendiza-
gem cotidiana geral, segura e normal. Muitos outros tedricos da aprendiza-
gem também apontam para dois desses tipos: por exemplo, Chris Argyris e
Donald Schén cunharam os conhecidos conceitos de aprendizagem por cir-
cuito simples e circuito duplo (Argyris, 1992; Argyris e Schén, 1996). Per-
Erik Ellstrém (2001) fala da aprendizagem orientada para a adaptacdo e o
desenvolvimento; hd, ainda, a ideia de Lev Vygotsky (1978) da transicdo
para a “zona de desenvolvimento proximal”, a qual pode ser vista como um
paralelo a aprendizagem acomodativa.

Entretanto, as discussées normais sobre a aprendizagem e o modelo
de muitas atividades educacionais e escolares se concentram, bem como
muitas vezes abordam, apenas a aprendizagem assimilativa, pois esse € o
tipo de que trata a visdo comum do conceito de aprendizagem. Contudo,
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atualmente, essa visdo é obviamente insuficiente, e as competéncias genéri-
cas, tdo necessdrias, somente podem ser construidas por meio de uma com-
binacdo de processos de aprendizagem assimilativos, acomodativos e, even-
tualmente, transformadores.

OBSTACULOS A APRENDIZAGEM

Outro problema é que grande parte da aprendizagem pretendida néo
ocorre, € incompleta ou distorcida. Nas escolas, na educacdo, em locais de
trabalho e em muitas outras situacées, as pessoas, muitas vezes, ndo apren-
dem o que poderiam aprender ou o que deveriam aprender. Portanto, tam-
bém considero importante discutir brevemente o que acontece nesses casos.

E claro, ndo se pode evitar que, as vezes, todos nds aprendamos algo
errado (Mager, 1961) ou algo que seja inadequado para nés, de um ou outro
modo. No primeiro caso, isso diz respeito a questdes como a aprendizagem
errénea, que pode ocorrer em decorréncia de mal-entendidos, falta de con-
centracdo, aprendizagem prévia insuficiente, entre outras. Isso pode ser irri-
tante e, em certos casos, desastroso, mas a simples aprendizagem errénea,
por razdes “praticas”, ndo é uma questdo de muito interesse para a teoria da
aprendizagem, pois esses enganos geralmente podem ser corrigidos facil-
mente, se necessdrio.

Atualmente, porém, grande parte da nao aprendizagem e da aprendi-
zagem errénea ndo € simples assim, mas tem origem em certas condicGes
gerais que a sociedade moderna cria e, em alguns sentidos, a investigacio e
compreensdo desses processos certamente sdo tdo importantes quanto a teo-
ria da aprendizagem mais tradicional para entender e lidar com o que estéd
acontecendo na pratica.

O ponto central é que, em nossa complexa sociedade moderna tardia,
aqueles que Freud chamava de mecanismos de defesa — ativos em determina-
das conexdes pessoais (Anna Freud, 1942) — devem ser necessariamente ge-
neralizados e assumir formas mais sistematizadas, pois ninguém consegue
se manter aberto aos gigantescos volumes e ao impacto das influéncias que
todos enfrentamos constantemente.

E por isso que, atualmente, as pessoas desenvolvem um tipo de meca-
nismo de separacdo semiautomdtico em vista das muitas influéncias, ou o
que o psicologo social alemao Thomas Leithduser (1976) analisou e descre-
veu como uma consciéncia cotidiana. Isso atua no sentido de que o individuo
desenvolve algumas pré-compreensodes gerais dentro de certas dreas temati-
cas e, quando encontra influéncias dentro dessa drea, essas pré-compreen-
sDes sdo ativadas, de modo que, se elementos das influéncias nao correspon-
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dem a elas, eles sdo rejeitados ou distorcidos para que correspondam. Em
ambos 0s casos, isso resulta em auséncia de nova aprendizagem, mas, ao
contrario, na consolidacido da compreensdo preexistente.

Assim, por meio da consciéncia cotidiana, controlamos a nossa propria
aprendizagem e ndo aprendizagem de um modo que raramente envolve algum
posicionamento direto, mas envolve, simultaneamente, uma defesa massiva das
compreensoes ja adquiridas e, em ultima analise, nossa propria identidade.
(Também existemn, € claro, dreas e situacdes onde o nosso posicionamento ocor-
re de maneira mais dirigida, consciente e flexivel.)

Todavia, ndo apenas o volume, mas o tipo de influéncia, pode ser avassa-
lador. No minimo, por meio da televisdo, enfrentamos todos os dias uma quanti-
dade tdo grande de crueldade, maldade e impactos negativos semelhantes que é
absolutamente impossivel realmente absorver — e as pessoas que ndo conse-
guem se proteger disso estdo fadadas a acabar com algum tipo de colapso psico-
légico. Outras formas novas de sobrecargas semelhantes sdo causadas pelas mu-
dancas e reorganizacOes intermindveis que muitas pessoas experimentam em
seus locais de trabalho, institui¢bes sociais, etc., ou pelo desamparo que se pode
sentir quando as consequéncias de decisbes de pessoas em posicdes de poder
prejudicam a situagdo e as possibilidades da vida do individuo.

Nos casos mais importantes, por exemplo, quando € preciso superar
uma mudanc¢a em uma situagdo basicamente nova em uma determinada
area da vida, a maioria das pessoas reage mobilizando uma defesa da identi-
dade genuina, que demanda muito trabalho, de um cardter mais ou menos
terapéutico, para superar, geralmente por um processo de aprendizagem
transformadora. Isso geralmente acontece em rela¢do a uma situacdo subita
de desemprego ou outras mudangas fundamentais na situac¢do ocupacional,
divércio, a morte de pessoas intimamente relacionadas ou situacoes do gé-
nero, e ¢ importante entender que essas situagbes acontecem com muito
mais frequéncia na atual sociedade mercadolégica globalizada moderna do
que em apenas uma geracgio atras.

Qutra forma muito comum de defesa é a ambivaléncia, significando
que, em uma certa situacdo ou conexao, o individuo quer e ndo quer apren-
der ou fazer algo. Um exemplo tipico sdo as pessoas que, involuntariamente
e sem nenhuma culpa pessoal, perdem o emprego e, por um lado, sabem
muito bem que devem buscar alguma forma de treinamento ou reeducacgido
e, por outro, tém um forte desejo de que ndo fosse necessdrio. Assim, elas
buscam ou sdo levadas a fazer cursos, mas € dificil para elas se concentra-
rem na aprendizagem, usando qualquer desculpa possivel para escapar, seja
mental ou fisicamente.

Em todas essas situacdes de defesa, a aprendizagem ¢€ obstruida, atra-
palhada, desviada ou distorcida se ndo for possivel para o aprendiz romper
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a defesa, e a tarefa do professor ou instrutor sera de apoiar e incentivar essa
ruptura antes que aconteca mais educacio ou treinamento construido e diri-
gido a objetivos. Contudo, os professores ndo costumam ser treinados para
essas funcdes, embora elas sejam necessdrias, muitas vezes, para promover a
aprendizagem pretendida.

Outro mecanismo psicoldgico que pode bloquear ou distorcer a apren-
dizagem relevante € a resisténcia mental. Ela ndo €, em si, muito especifica
do tempo, pois todos os seres humanos, em qualquer sociedade, passam por
situactes em que ndo conseguem realizar o que desejam e, se ndo consegui-
rem entender ou aceitar os obstdculos, naturalmente reagirdo com algum
tipo de resisténcia.

Na pratica, as vezes, ¢ muito dificil distinguir a ndo aprendizagem
causada por defesas da ndo aprendizagem causada pela resisténcia. Todavia,
do ponto de vista psicoldgico, existe uma grande e importante diferenca.
Embora os mecanismos de defesa existam antes da situacdo de aprendiza-
gem e atuem reativamente, a resisténcia é causada pela situacio de aprendi-
zagem em si, como uma resposta ativa. Assim, a resisténcia contém uma for-
te mobilizacdo mental e, portanto, também um forte potencial de aprendiza-
gem, especialmente para a aprendizagem acomodativa e mesmo a transfor-
madora. Com frequéncia, quando o individuo simplesmente nio aceita algo,
emerge a possibilidade de aprender algo significativamente novo. E a maio-
ria dos grandes avangos no desenvolvimento da humanidade e da sociedade
ocorre quando alguém ndo aceita uma determinada verdade ou o modo de
fazer ou entender as coisas.

Na vida cotidiana, a resisténcia também é uma fonte muito impor-
tante de aprendizagem transcendente, embora possa ser inconveniente e
incomoda, pelo menos para os professores. De qualquer modo, atualmen-
te, deve ser uma qualificacdo central de professores saber lidar e mesmo
ins-pirar a resisténcia mental, pois essas mesmas competéncias pessoais,
que estdo tanto em demanda — por exemplo, independéncia, responsabili-
dade, flexibilidade e criatividade —, provavelmente se desenvolvam dessa
forma. E por isso que propor conflitos e suscitar dilemas podem ser consi-
deradas técnicas efetivas, mas dificeis, em certas situagdes educacionais
desafiadoras.

CONDICOES INTERNAS E EXTERNAS DE APRENDIZAGEM

O que discutimos anteriormente — os processos, dimensoes, tipos e obsta-
culos a aprendizagem — considero como aspectos que devem ser incluidos em
qualquer teoria da aprendizagem que vise a cobrir todo o campo do conceito.
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Todavia, também existern outras questdes que influenciam a aprendizagem sem
estarem diretamente envolvidas nela propriamente dita e, assim, podem ser de-
nominadas condicoes de aprendizagem. Essas questdes também sdo abordadas
em meu livro How We Learn (llleris, 2007), mas, neste artigo, apenas indicarei o
que elas envolvem.

As condicoes internas de aprendizagem sdo caracteristicas do apren-
diz que influenciam as possibilidades de aprendizagem e estdo envolvidas
nos processos referentes a ela. A inteligéncia deve ser uma medida da capa-
cidade geral de aprender, mas sempre se questionou se existe ou ndo um
exemplo geral e mensurdvel desse tipo e certamente ndo hd um consenso
geral sobre a sua definicdo. Desde 1983, o psicdlogo americano Howard
Gardner (1983, 1993, 1999) afirma que existem vdarias inteligéncias inde-
pendentes — uma visdo que, até certo ponto, corresponde a compreensdo da
aprendizagem apresentada aqui, pois inclui nao apenas capacidades cogniti-
vas, mas também capacidades emocionais e sociais. Um conceito um tanto
semelhante envolve estilos de aprendizagem individuais, mas a sua natureza
e existéncia parece ser uma questdo mais aberta. Ao contrario dessas medi-
das gerais, é ébvio que os aspectos individuais mais especificos do género e
idade influenciam, até certo grau, as possibilidades de aprender.

As condigbes externas de aprendizagem sdo aspectos situados fora do
individuo que influenciam as possibilidades e estdo envolvidos nos processos
de aprendizagem. Podem ser divididos em aspectos da situagdo imediata e es-
paco de aprendizagem, bem como condicbes mais gerais relacionadas com a
cultura e a sociedade. O tipo de espaco de aprendizagem gera diferencas entre
a aprendizagem cotidiana, a aprendizagem escolar, a aprendizagem no traba-
lho, a aprendizagem baseada em redes, a aprendizagem baseada em interes-
ses, etc., e dificuldades para aplicar os resultados da aprendizagem fora dos li-
mites desses espacgos — o chamado “problema da transferéncia” (Eraut, 1994;
[leris et al., 2004, Illeris, 2008). As condicbes gerais da sociedade dependem
do tempo e do espago — obviamente, as possibilidades de aprendizagem sdo
muito mais amplas hoje do que um século atréds, e também diferem entre os
paises e culturas da atualidade.

Finalmente, algumas questdes importantes sobre o uso e a aplicabili-
dade da teoria da aprendizagem, especialmente nas dreas da pratica e politi-
cas educacionais, também sdo discutidas brevemente no livro. Alguns mal-
-entendidos muito comuns nessas dreas sdo comentados, bem como cone-
x0es tipicas entre diferentes compreensdes da aprendizagem, diferentes es-
colas de pedagogia e diferentes premissas basicas das politicas da aprendiza-
gem. No ultimo capitulo, o livro conclui mapeando as visdes e os tedricos
mais importantes da aprendizagem em relacdo ao tridngulo da aprendi-
zagem mostrado na Figura 1.3.
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CONCLUSAO

A conclusdo geral € que a aprendizagem € uma questdo muito comple-
Xa, e as andlises, os programas e as discussoes sobre ela devem considerar
todo o campo para serem adequadas e fidedignas. Isso implica, por exemplo,
que todas as trés dimensdes da aprendizagem devem ser consideradas, que a
questdo dos tipos relevantes de aprendizagem deve ser incluida, que possiveis
defesas ou resisténcias devem ser consideradas e que também devemos lidar
com as condicbes internas e externas de aprendizagem. Essa, é claro, €¢ uma
demanda muito ampla. Posto de outro modo, pode-se dizer que, por alguma
razdo, ndo € possivel ou apropriado incluir todas essas areas, devendo ficar
claro que a situacdo ou processo ndo foi plenamente coberto, e resta uma
questdo em aberto, sobre o que ocorre nas dreas que ndo foram discutidas.

Vou concluir ilustrando isso de forma mais concreta, com dois exem-
plos da minha pesquisa e pratica.

O primeiro tem a ver com a educacdo de jovens. Muitos paises oci-
dentais tém uma grande ambicdo de que todos, ou a maioria dos jovens,
concluam algum programa de qualificagdo académico ou profissionalizante.
O objetivo do governo dinamarqués é que 95% recebam tais qualificacoes,
mas, ainda que 95% iniciem um programa, menos de 80% concluem.

Isso, € claro, tem sido tema de muitas pesquisas, debates, reformas,
etc., mas quase sem efeitos, ou mesmo com efeitos negativos. Do ponto de
vista da aprendizagem, parece que ndo se entendeu plenamente que os jo-
vens dessa idade, atualmente, estdo bastante envolvidos em um processo de
desenvolvimento da sua identidade pessoal, que € uma necessidade absoluta
para conseguir navegar na sociedade mercadolégica globalizada da moder-
nidade tardia. Portanto, os jovens, fundamentalmente, recebem todas as ini-
ciativas de aprendizagem — de forma consciente ou inconsciente — com ques-
tbes como: “o que isso significa para mim?” ou “para o que eu posso usar
iss0?” — implicando que € importante prestar atenc¢do se a iniciativa é subje-
tivamente aceita como uma contribuicdo utilizavel para as demandas atuais
do processo identitdrio. E as premissas desse juizo se encontram igualmente
em todas as trés dimensdes da aprendizagem, isto €, o programa oferecido
deve ndo apenas ter um contetdo aceitdvel, interessante e desafiador, como
também contribuir para um posicionamento aceitdvel em relacdo as tendén-
cias contempordneas no mercado do estilo de vida da juventude ser organi-
zado por professores e pessoas, de maneiras que estejam em harmonia com
as necessidades pessoais dos jovens. Pode-se pensar que essas demandas ndo
sejam relevantes ou aceitdveis, e muitas pessoas no campo educacional tém
essa opinido, mas a consequéncia inevitdvel serd a continuacdo da elevada
taxa de evasdo (ver, p. ex., [lleris, 2003, 2007).
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O segundo exemplo envolve o retreinamento de trabalhadores pouco
qualificados, que, contra a sua vontade, ficaram desempregados — um estado
de coisas muito frequente na sociedade atual. Esses adultos, muitas vezes,
sdo encaminhados a cursos praticos diversos para adquiriremm uma base e
trabalharem em um novo ramo no qual consigam obter um emprego. Porém,
o processo que leva a isso nfo é compreendido como uma orientacio (como
se chama oficialmente), mas como uma colocacao. Além disso, mesmo quan-
do a pessoa em questdo compreende que o treinamento pode levar a sua
volta ao mercado de trabalho, que geralmente é um desejo muito forte, a
sua identidade estd ligada ao trabalho anterior, e um forte mecanismo de
defesa impede o envolvimento na nova aprendizagem. Se a orientacdo rece-
bida tivesse previsto tempo para reflexdo pessoal e participacdo na decisao,
essa defesa teria sido superada. Quando questionada, a grande maioria das
pessoas nessa situacdo responde que provavelmente teria escolhido o mes-
mo curso, mas ndo teve a oportunidade de fazer a mudan¢a mental antes
dele. Agora, elas sao forcadas a passar por um dificil processo de aprendiza-
gem transformadora, ao mesmo tempo em que devem adquirir uma grande
quantidade de novas qualificacbes prdticas (ver, p. ex., Illeris, 2006).

Em termos de aprendizagem, nos dois exemplos, sdo investidos mui-
tos recursos em iniciativas que tém pouca ou nenhuma chance de sucesso,
pois as consideragbes do “sistema” ou das autoridades ndo incluiram uma
andlise adequada e realista da situacfo de aprendizagem.
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Aprendendo a ser uma 2
pessoa na sociedade

Aprendendo a ser eu

Peter Jarvis

pesquisa internacional da aprendizagem. Ele obteve formacdo como

tedlogo e socidlogo, mas foi somente mais tarde que se dedicou ao
tema da teoria da aprendizagem, principalmente em relacdo a educacdo de
adultos. Contudo, desde o final da década de 1980, Jarvis tem sido extrema-
mente produtivo nessas dreas e, a partir de 2006, criou uma trilogia: Lifelong
Learning and the Learning Society, que resume as suas visdes amplas sobre a
aprendizagem. Além disso, por muitos anos, foi editor-chefe da renomada re-
vista International Journal of Lifelong Education. O capitulo a seguir parte,
como o anterior, da conferéncia de um dia sobre a teoria da aprendizagem,
realizada em Copenhague em 2006. Ao mesmo tempo, apresenta as principais
ideias do primeiro volume da trilogia citada: Towards a Comprehensive Theory
of Human Learning. Sua apresentacdo € publicada aqui pela primeira vez em
ambito internacional.

ﬁ tualmente, o britinico Peter Jarvis & uma das figuras mais conhecidas na

INTRODUCAO

Ha muitos anos, eu costumava ser convidado para falar em cursos
preparatorios para a aposentadoria, e um dos exercicios que eu pedia para
os participantes fazerem era o conhecido exercicio psicologico sobre a iden-
tidade. Eu escrevia no quadro a seguinte pergunta: “quem sou eu?”, e a res-
posta comecava com: “eu sou...”. Depois, pedia para os participantes com-
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pletarem a resposta 10 vezes. Faziamos comentdrios e, em muitas ocasides,
os respondentes colocavam a sua ocupacdo no comeco da lista — geralmente
nas trés primeiras posicoes. Entdo, eu fazia uma pergunta simples: “quem
vocés serdo quando se aposentarem?”.

Se me pedissem agora para responder a essa pergunta, eu responde-
ria que “estou aprendendo a ser eu”. Porém, como todos nds sabemos, o
“eun” existe na sociedade e, portanto, sou forcado a fazer outras quatro per-
guntas:

* O que ou quem sou eu?

« O que € a sociedade?

» Como um interage com o outro?

» O que quero dizer com “aprendendo”?

Essa resposta aparentemente simples, na verdade, levanta perguntas
mais profundas do que responde, mas essas sdo quatro perguntas que, se
pudéssemos responder, iriam nos ajudar a entender a pessoa em questao. Eu
gostaria de me concentrar na “aprendizagem” pela maior parte deste capitu-
lo, mas, em 1ltima andlise, é o “eu” que se torna importante. Este também é
um capitulo que suscita questdes sobre “ser” e “tornar-se”, e isso nos leva
além da psicologia, sociologia e psicologia social, para a filosofia e a antro-
pologia filosé6fica e até mesmo & metafisica.

Meu interesse pela aprendizagem teve inicio no comeco da década de
1980, mas a minha preocupagdo com a ideia da disjungdo entre mim e o meu
mundo data de mais uma década, da época em que comecei a me concentrar
em questdes irrespondiveis sobre a existéncia humana, que fundamentam to-
das as religides e teologias do mundo. Assim, portanto, € o processo do eu in-
teragindo com o meu mundo-vida que forma a base do meu pensamento atual
sobre a aprendizagem humana, mas a busca que comecei naquela época per-
manece inconclusa, e sempre serd. Ndo quero perseguir aqui a resposta reli-
giosa/teoldgica a disjuncao (a brecha entre a biografia e a minha experiéncia
atual), mas quero dizer que toda aprendizagem humana comeca com disjun-
¢do — com uma questdo aberta ou com um senso do desconhecido. Espero que
vocé me perdoe por tornar esta apresentacio um pouco pessoal — mas ela
também demonstrard como o meu trabalho comecou e onde eu acho que estd
indo e, desse modo, ela reflete o capitulo inicial do meu livro recente sobre a
aprendizagem (Jarvis, 2006). No processo do capitulo, apresento a minha teo-
ria e a relaciono com outras teorias da aprendizagem. O capitulo se divide em
trés partes: o desenvolvimento da teoria, minha compreensio atual da apren-
dizagem e da aprendizagem ao longo da vida.
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DESENVOLVENDO MINHA COMPREENSAO
DA APRENDIZAGEM HUMANA

Como um educador adulto, tive varias experiéncias no comego da déca-
da de 1980 que despertaram o meu interesse pela aprendizagem, mas a que
realmente deu inicio 4 minha pesquisa foi involuntaria. Fui convidado para fa-
lar em um workshop sobre educacgdo para adultos, a respeito da relacdo entre
ensino e aprendizagem. Naqueles dias, esse era um tema muito instigante,
pois a maioria dos livros sobre o ensino raramente mencionava a aprendiza-
gem, e a maioria dos textos sobre aprendizagem raramente mencionava o en-
sino. Decidi que a melhor maneira de abordar o tema seria fazer os partici-
pantes gerarem os seus proprios dados e, entdo, desde o comec¢o do workshop,
cada participante deveria escrever sobre uma experiéncia de aprendizagem.
Aquilo era dificil, mas, depois de 20 ou 30 minutos, todos tinham uma histd-
ria, entdo pedi que formassem duplas para discutirem suas experiéncias. Cole-
tamos algumas informacbes nesse estdgio e juntamos as duplas em quartetos,
que continuaram a discutir; porém, dessa vez, uma parte da discussdo ndo se-
ria sobre suas histérias, mas sobre a aprendizagem em geral. Nesse ponto,
apresentei a eles o ciclo da aprendizagem de Kolb (1984).

Experiéncia
/’ concreta \
Experimentagao Observagao
ativa reflexiva

\ Conceitualizacio /

abstrata

Figura 2.1 O ciclo da aprendizagem de Kolb.

Falei aos grupos que o ciclo ndo estava necessariamente correto — de
fato, sempre sustentei que ele era simples demais para refletir a realidade
do complexo processo social da aprendizagem humana — entdo, pedi para
o redesenharem de forma que se encaixasse em suas quatro experiéncias.
Coletamos mais informacdes e produzimos quatro diagramas totalmente
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diferentes. Por sorte, tive a oportunidade, ao longo do ano, de conduzir o
mesmo workshop no Reino Unido e nos Estados Unidos em outras oito oca-
sides e, na terceira, compreendi que tinha um projeto de pesquisa sobre a
aprendizagem adulta. Durante os workshops, coletei todas as informacoes
e, depois do segundo, falei aos participantes que também usaria o resulta-
do das suas discussdes para a pesquisa. Ninguém objetou, pelo contrério,
comecaram a fazer ainda mais sugestbes sobre o meu trabalho. Em 1986,
eu tinha concluido a pesquisa e o texto, e ele continha o meu préprio mo-
delo da aprendizagem, baseado em mais de 200 participantes de nove
workshops que fizeram o exercicio. Em 1987, foi publicado o livro Adult
Learning in the Social Context (Jarvis, 1987), no qual eu apresentava o meu
proprio ciclo de aprendizagem.

Como socidlogo, reconheci que todos os modelos psicoldgicos da
aprendizagem tinham falhas, incluindo o conhecido ciclo da aprendizagem
de Kolb, no sentido de que omitiam o social e a interacfo. Assim, meu mo-
delo incluia ambos, e o livro discutia as func¢bes sociais da aprendizagem,
bem como muitos tipos diferentes dela. Todavia, olhando o diagrama a
seguir, é possivel ver as muitas rotas que podemos seguir no processo de
aprendizagem — na verdade, menciono 12 no livro. Experimentei o mode-
lo em muitos workshops, incluindo dois na Dinamarca e, nos 15 anos se-
guintes, fiz workshops muitas vezes e, em diferentes livros, houve variacoes
do tema.

A pessoa. - Situacio, A pessoa:
‘ T l——pp—1 reforgada, mas [

A :
Experiéncia, relativamente
imutavel,

Pratica
Experimentagao, \\

Ay

Awvaliagio,

Memorizagda,

Raciocinio e

reflexdo,
\\ A pessoa,
modificada e  [—=—

mais experiente

Figura 2.2 O modelo da aprendizagem de Jarvis (1987).
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Entretanto, sempre me preocupei com esse modelo, que considero um
pouco simplista demais, mas muito mais sofisticado do que qualquer coisa que
tenha acontecido antes. Embora estivesse claro em minha mente que a apren-
dizagem sempre comecava com a experiéncia e que a experiéncia sempre é
social, eu estava me aproximando de uma perspectiva filosofica sobre a apren-
dizagem humana, de modo que fiz um estudo existencialista — Paradoxes of
Learning (Jarvis, 1992). Nele, observei que, embora jd estivesse reconhecida
no modelo de 1987, a questdo filoséfica crucial sobre a aprendizagem é que
quem aprende € a pessoa, ainda que eu tenha levado bastante tempo para de-
senvolver essa no¢do. Também reconheci que conceitos como verdade e signifi-
cado também precisam de mais discussdo dentro da teoria da aprendizagem,
pois sdo ambiguos e problematicos.

Em minha visdo, o movimento do experiencialismo para o existencia-
lismo foi o mais significativo em meu proprio pensamento sobre a aprendi-
zagem humana, ocupando um tema central na minha compreensdo atual
(Jarvis, 2006). Foi esse reconhecimento que me levou a outro livro recente,
no qual Stella Parker e eu (Jarvis e Parker, 2005) argumentamos que, como
a aprendizagem € humana, cada disciplina académica que se concentre no
ser humano tem uma teoria implicita da aprendizagem, ou pelo menos uma
contribuicdo a fazer para a nossa compreensdo dela. Fundamentalmente, o
resultado da aprendizagem é a pessoa que aprende e é modificada, embora
essa pessoa modificada possa causar vdrios resultados sociais diferentes.
Consequentemente, tivemnos capitulos das ciéncias puras, como biologia e
neurociéncia, das ciéncias sociais, da metafisica e da ética. Ao mesmo tem-
po, eu estava envolvido em escrever outro livro sobre a aprendizagem com
outros dois colegas (Jarvis, Holford e Griffin, 2003), no qual escrevemos ca-
pitulos sobre todas as teorias diferentes da aprendizagem, cuja maioria ain-
da é psicoldgica ou experiencial. O que comecava a ficar claro para mim era
que precisdvamos de uma teoria Unica que abrangesse todas as outras teo-
rias, que fosse multidisciplinar.

Com o passar dos anos, a minha compreensio da aprendizagem evo-
luiu e foi alterada, mas, para produzir essa teoria, era necessario ter uma
definicdo operacional da aprendizagem humana que refletisse essa comple-
xidade — um argumento feito por Illeris (2002). Inicialmente, eu tinha defi-
nido a aprendizagem como “a transformacdo da experiéncia em conheci-
mento, habilidades e atitudes” (Jarvis, 1987, p. 32), mas, depois de vérias
metamorfoses, hoje defino-a da seguinte maneira:

A aprendizagem humana € a combinacio de processos ao longo da vida, pelos
quais a pessoa inteira — corpo (genético, fisico e bioldgico) e mente (conheci-
mento, habilidades, atitudes, valores, emocoes, crencas e sentidos) — expe-
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riencia as situacdes sociais, cujo contetido percebido € transformado no senti-
do cognitivo, emotivo ou pratico (ou por qualquer combinacéio) e integrado a
biografia individual da pessoa, resultando em uma pessoa continuamente em
mudanca (ou mais experienciada).

O que relatei aqui foi um desenvolvimento gradual da minha compreen-
sdo da aprendizagem como resultado de vérios anos de pesquisa e a compreen-
sdo de que € a pessoa inteira que aprende e que essa aprendizagem se passa em
uma situacdo social. Portanto, a aprendizagem deve envolver diversas discipli-
nas académicas, incluindo sociologia, psicologia e filosofia. Todas elas foram
reunidas recentemente em meu estudo atual sobre o tema (Jarvis, 2006, 2007).

PARA UMA TEORIA ABRANGENTE
DA APRENDIZAGEM HUMANA

Conforme argumentei até aqui, a aprendizagem € existencial e expe-
riencial. De certo modo, eu gostaria de dizer que a ela ocorre desde antes do
nascimento — pois aprendemos pré-conscientemente, a partir das experién-
cias que temos no ttero, conforme indicam diversas disciplinas diferentes —
e continua até o ponto em que perdemos a consciéncia antes de morrer. To-
davia, o fato de o individuo ser social € crucial para a nossa compreensao da
aprendizagem, mas o mesmo se aplica ao fato de que a pessoa é formada
por mente e corpo. Todas as nossas experiéncias do nosso mundo-vida co-
mecam com sensagdes corporais que ocorrem na intersec¢do entre a pessoa
e 0 mundo-vida. Essas sensacdes, inicialmente, ndo tém significado para nos,
pois esse € o comeco do processo de aprendizagem. A experiéncia comeca
com a disjuncdo (o fosso entre a nossa biografia e a nossa percepc¢do da nos-
sa experiéncia) ou uma sensacao de ndo saber, mas, na primeira instancia, a
experiéncia consiste no corpo receber sensacdes, por exemplo, sons, visoes,
cheiros e coisas do género, que parecem ndo ter significado. A partir dai,
transformamos essas sensacbes na linguagem dos nossos cérebros e mentes,
aprendendo a tornd-los significativos para nds mesmos — esse é o primeiro
estdgio da aprendizagem humana. Todavia, ndo podemos criar esse signifi-
cado sozinhos; somos seres humanos sociais, sempre em relacionamentos
mutuos e, a medida que crescemos, adquirimos uma linguagem social, de
modo que quase todos os significados refletem a sociedade em que nasce-
mos. Descrevo esse primeiro processo na Figura 2.3.

De maneira significativa, como adultos, vivemos uma grande parte das
nossas vidas em situagdes que aprendemos a presumir ébvias (Caixa 1), ou
seja, pensamos que o mundo, tal qual o conhecemos, ndo muda muito de uma
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Figura 2.3 A transformacio das sensagdes: aprendendo a partir da experiéncia primaria.
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experiéncia para outra semelhante (Schutz e Luckmann, 1974), embora, como
nos lembra Bauman (2000), o nosso mundo estd mudando tdo rapidamente
que podemos nos referir a ele como “liquido”. Todavia, ao longo de certo perio-
do de tempo, desenvolvemos categorias e classificacbes que permitem a ocor-
réncia dessa presuncao. Falzon (1998, p. 38) coloca isso de forma clara:

Encontrar o mundo [...] envolve necessariamente um processo de ordenar o
mundo em termos de nossas categorias, organizando-o e classificando-o, colo-
cando-o ativamente sob controle de algum modo. Sempre temos um modelo
em mente quando lidamos com ele. Sem essa atividade organizacional, seria-
mos incapazes de dar qualquer sentido ao mundo.

Todavia, nfo se pode fazer a mesma afirmacfo para criancas pequenas —
elas seguidamente tém sensactes que ndo tém significado ou explicacio, devendo
procurar significados e fazer a pergunta que todos os pais temem: por qué? Elas
estdo em constante disjuncdo ou, em outras palavras, comecam a sua vida refle-
tindo a Caixa 2, mas, & medida que se desenvolvem, adquirem uma percepcéo do
mundo-vida e dos significados que a sociedade confere as suas experiéncias, as-
sim, a Caixa 1 se torna mais como uma ocorréncia cotidiana. Todavia, ao longo de
nossas vidas, por mais que sejamos velhos e experientes, ainda entramos em situ-
aches novas e temos sensagoes que nao reconhecemos — que som, cheiro, gosto é
esse? Os adultos e criangas tém que transformar a sensacdo em linguagem cere-
bral e, finalmente, conferir-lhe significado. E ao aprender o significado da sensa-
¢do que incorporamos a cultura do nosso mundo-vida em ndés mesmos; fazemos
iss0 na maioria, sendo todas, das nossas experiéncias de aprendizagem.
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Tradicionalmente, porém, os educadores de adultos alegam que as crian-
cas aprendem de maneiras diferentes dos adultos, mas os processos de aprender
a partir de situac¢des novas sdo os mesmos ao longo de toda a vida, embora as
criancas tenham mais experiéncias novas do que os adultos, por isso parece ha-
ver diferenca nos processos de aprendizagem de ambos. Essas sdo experiéncias
primdrias, e nds as temos por todas as nossas vidas; também temos sensacgoes
novas, nas quais ndo podemos presumir ser o0 mundo ébvio — quando entramos
em um estado de disjuncdo e imediatamente levantamos questdes: o que fago
agora? O que isso significa? Que cheiro € esse? Que som € esse? E assim por
diante. Muitas dessas interrogacdes talvez ndo sejam articuladas na forma de
uma pergunta, mas existe um senso de nio saber (Caixa 2). E essa disjuncfo
que estd no coracdo da experiéncia consciente — pois a experiéncia consciente
ocorre quando nio sabemos e nao podemos presumir que o mundo € dbvio. Por
uma variedade de maneiras, conferimos significado a sensacdo, e nossa disjun-
¢do é resolvida. Uma resposta (ndo necessariamente uma resposta correta, mes-
mo que haja uma que esteja correta) para nossas questoes pode vir de uma pes-
soa importante da nossa infincia, de um professor, incidentalmente no curso da
vida cotidiana, pela aprendizagem por descoberta ou pela aprendizagem auto-
dirigida, e assim por diante (Caixa 3). Contudo existem situagbes em que nao
podemos dar significado a experiéncias primdrias como essa — quando experi-
mentamos o belo, o encantamento e coisas do género —, e € ai que podemos co-
mecar a situar as experiéncias religiosas — mas os limites de tempo e espaco nos
impedem de prosseguir hoje com essa exploracdo (ver Jarvis e Hirji, 2006).

Quando conseguimos resolver as nossas disjuncdes, as respostas sdo
construtos sociais e, assim, de forma imediata, a nossa aprendizagem é€ in-
fluenciada pelo contexto social em que ocorre. Estamos encapsulados pela
nossa cultura. Uma vez que adquirimos uma resposta para nossa questao im-
plicita, porém, temos que praticd-la ou repeti-la para depositd-la na memdria
(Caixa 4). Quanto mais oportunidades tivermos de praticar a resposta a nossa
pergunta inicial, mais conseguiremos depositd-la na memoria. Quando faze-
mos isso em nosso mundo social, recebemos feedback, o qual confirma que te-
mos uma resolucéo socialmente aceitdvel ou que temos de comecgar o processo
novamente, ou seremos diferentes das pessoas ao nosso redor. Uma resposta
socialmente aceitdvel pode ser considerada correta, mas temos que estar cien-
tes do problema da linguagem — conformidade nem sempre € “correcdo”. Esse
processo de aprender a se conformar € aprendizagem por “tentativa e erro” —
mas também podemos aprender a discordar, e € concordando e discordando
que emergem certos aspectos da nossa individualidade. Todavia, uma vez que
temos uma resolucao socialmente aceitdvel e a memorizamos, também esta-
mos na posicdo de considerar novamente o mundo como ébvio (Caixa 5), des-
de que o mundo social ndo tenha mudado em alguma outra forma. De um
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modo mais importante, porém, a medida que mudamos e os outros mudam
enquanto aprendem, o mundo social estd sempre mudando, e a nossa presun-
¢do do obvio se torna mais suspeita (Caixa 5), pois sempre experimentamos
situacgoes levemente diferentes. A mesma agua nao flui duas vezes por sob a
mesma ponte e, portanto, essa presuncdo € relativa.

Nao obstante, a significAincia desse processo na sociedade contemporé-
nea € que, uma vez que tivermos atribuido significado a sensacéo e depositado
um significado em nossas memdrias, a significAncia da sensac¢do em si desapare-
ce em experiéncias futuras, pois a resposta (significado) socialmente aceitavel
domina o processo e, quando ha disjunc¢éo, é mais provavel que seja porque ndo
conseguimos entender o significado, ndo sabemos o sentido da palavra, e assim
por diante, do que por causa da sensacdo em si. Naturalmente, a sensacgdo ainda
ocorre, mas estamos menos conscientes dela. Nesse sentido, carregamos o signi-
ficado social dentro de nés mesmos — seja qual for a realidade social, ela € in-
corporada em nds por meio da nossa aprendizagem desde o momento do nosso
nascimento. De fato, isso também reflete o pensamento de Bourdieu (1992, p.
127), quando descreve o habitus como um “corpo social” e, na mesma pdgina,
sugere que a “realidade social existe, por assim dizer, duas vezes, nas coisas e
nas mentes, em campos e no habitus, fora e dentro de agentes”. Existe uma sen-
sacao de que podemos, inadvertidamente, ser aprisionados atrds das grades das
nossas proprias mentes — uma expressdo que acredito ter sido cunhada original-
mente por Peter Berger. De maneira significativa, esse € o tipo de aprendizagem
que os educadores de adultos acreditam que os adultos, mas ndo as criancas,
tém: essas expe-riéncias sfo secunddrias, que ocorrem como resultado da lin-
guagem e de outras formas de mediagdo — as experiéncias secundarias sdo expe-
riéncias mediadas do mundo. Elas sempre ocorrem em conjunto com experién-
cias primdrias, embora nem sempre estejamos cientes destas; por exemplo,
quando estamos escutando alguém falar, nem sempre estamos cientes do quan-
to a cadeira é confortdvel, e assim por diante.

Temos uma relacdao constante de ambivaléncia com o nosso mundo-
vida — tanto ao experienciarmos sensactes e significados quanto ao saber e
nao saber. J4 descrevemos a experiéncia primaria, que diz respeito a expe-
rienciacdo com os sentidos, e podemos continuar a ter experiéncias prima-
rias ao longo da vida, de modo que a Figura 2.3 é tdo relevante para adultos
quanto para criangas, quando os sentidos estdo no coracdo da aprendiza-
gem. Porém, quando os sentidos sdo relegados e estamos mais preocupados
com os significados culturais, quando nao conhecemos os significados e pa-
lavras além dos sons, temos experiéncias secundarias — que sdo experiéncias
mediadas que muitas vezes ocorrem por meio da fala e da palavra escrita,
embora estejamos nos tornando cada vez mais cientes da mediacdo visual,
pela televisdo e internet, que estao se transformando em um aspecto cotidia-
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no para muitos de nés. Entretanto, a cognicdo se torna central a aprendiza-
gem e, embora ainda tenhamos a experiéncia primdria, ela é relegada a uma
posicdo subsididria na hierarquia da aprendizagem humana. No diagrama a
seguir, descrevi esse processo secunddrio, no qual temos certas formas de
disjuncdo cognitiva. Na Caixa 1, a pessoa inteira estd no mundo-vida e, no
ponto de disjun¢do, tem uma experiéncia (Caixa 2).

Depois de ter uma experiéncia (Caixa 2) que poderia ocorrer como resul-
tado de uma disjuncio, podemos rejeitd-la, pensar sobre ela, responder a ela
emocionalmente ou fazer algo a respeito — ou qualquer combinac¢do dessas op-
¢oes (Caixas 3-5). Porém, existe uma seta dupla ai, pois sempre havera feedback
a cada ponto da aprendizagem, além de um ato progressivo. O importante em
relacdo a essa observacio € que aprendemos com a experiéncia, e ndo com a si-
tuacdo social em que ela ocorre ou com a sensacdo, pois foi atribuido significado
a ela. Como resultado da aprendizagem, mudamos como pessoa (Caixa 6), mas,
como vemos, a aprendizagem ¢é um processo complexo em si. Depois que a pes-
soa muda, fica evidente que a prdoxima situacdo social em que o individuo entra
¢ modificada. E assim, podemos retornar 3s minhas experiéncias — ndo preciso
ter um significado para aprender com a experiéncia, mas talvez queira atribuir
significado as minhas experiéncias 4 medida que reflito a respeito delas (Caixa
3). Todavia, minhas emocoes sdo transformadas (Caixa 4), minhas opinibes sdo
afetadas, assim como muitas atitudes e valores (Caixa 3), e assim por diante. Tal-
vez eu até queira fazer algo a respeito delas (Caixa 5). Finalmente vemos que,
como resultado da aprendizagem (Caixa 6), tornamo-nos pessoas modificadas e,
assim, é somente sendo que nos tornamos e, na aprendizagem, experienciamos o
processo de vir a ser. De fato, eu mudo e, portanto, muda a situacio em que inte-
rajo. Consequentemente, podemos concluir que a aprendizagem envolve trés
transformacoes: a sensacdo, a pessoa e, depois, a situacao social.

Na Figura 2.4, tentei captar a natureza continua da aprendizagem,
apontando para o segundo ciclo (Caixa 1,). Todavia, esse diagrama sempre
deve ser compreendido em relacao a Figura 2.3, pois € somente combinando
os dois que podemos comecar a entender o processo da aprendizagem huma-
na. Esses dois diagramas, juntos, representam o processo complexo de expe-
rienciar sensagoes e significados simultaneamente; também é o reconhecimen-
to de que as experiéncias primdrias e secunddrias acontecem simultaneamen-
te. Todavia, existe uma questdao fundamental sobre a pessoa se tornar mais ex-
perienciada, que nos fala da natureza dela. Por mais que eu continue a apren-
der, continuarei sendo uma pessoa inacabada — a possibilidade de mais cresci-
mento, mais experiéncia, permanece — ou ainda estou aprendendo a ser eu!
Filosoficamente falando, sou apenas no momento “agora” e, como ndo posso
parar o tempo, estou sempre me tornando; paradoxalmente, contudo, com
todo esse vir a ser, sempre sinto que sou o mesmo self. Ser e tornar-se estao
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inexoravelmente entremeados, e a aprendizagem humana € um dos fendme-
nos que une os dois, pois é fundamental para a prépria vida.
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inteira - Corpo/ Tempo

—» | Mente/Self »-
Histdria de vida (1)

O mundo-vida

™~

Urna experiéncia -
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Pensamento/
reflexdo
[33
Emocao Acao
(4) "" (5)
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memorizadas. Pessoa ';DT::JQ-"MDHIIE-"SG-’?'
mais experienciada (&) Histdria de vida (12)

(Préximo ciclo de aprendizagem} O mundo-vida

Figura 2.4 A transformagdo da pessoa por meio da aprendizagem.

Agora, portanto, confronto outra questdo relacionada com aprender a
ser eu, que reside na natureza da pessoa que aprende: sugeri que a pessoa en-
volve conhecimento, habilidades, atitudes, emocées, crencas, valores, senti-
dos e mesmo a identidade, e que, por meio da aprendizagem, cada um des-
ses fatores pode ser mudado e evoluir. Porém, se olharmos cuidadosamente
a literatura da aprendizagem, veremos que existem trabalhos sobre o desen-
volvimento pessoal e cognitivo (Erikson, 1963; Piaget, 1929), trabalhos so-
bre o desenvolvimento da fé religiosa (Fowler, 1981), sobre o desenvolvi-
mento moral (Kohlberg, 1981), e assim por diante. Exatamente do mesmo
modo, existern pesquisas sobre a maneira como desenvolvemos as nossas iden-
tidades pessoais e sociais, incluindo Mead (Strauss, 1964) e Wenger (1998) em
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suas diferentes formas. Para entendermos como a pessoa aprende a se tornar
uma pessoa inteira, devemos combinar todas essas teorias, e € a isso0 que nos
conduzird o livro que estou apenas comecgando.

A APRENDIZAGEM DE UMA PESSOA AO LONGO DA VIDA

Como a aprendizagem ¢é um fendmeno existencial, meu ponto de partida
€ a pessoa inteira — ou seja, corpo e mente. Podemos descrever esse processo
como o da esséncia humana emergindo da existéncia humana, um processo que
continua ao longo da vida inteira, em que a esséncia ¢ moldada pela interacao
com o mundo. Porém, a esséncia ndo emerge sem ajuda, por assim dizer — as-
sim como o corpo fisico precisa de comida para amadurecer, a existéncia huma-
na precisa ter experiéncias e aprender para que a esséncia humana emirja e se
desenvolva. O estimulo para essa aprendizagem € a nossa experiéncia do mun-
do — o ponto em que fazemos interseccdo com o mundo (tanto fisico quanto so-
cial). A tinica maneira em que podemos experienciar esses momentos de inter-
seccdo € por intermédio dos nossos sentidos — vemos, ouvimos, sentimos, chei-
ramos e provamos. Eles formam o comeco de cada experiéncia, de modo que as
sensagbes corporais sdo fundamentais para o todo do processo de aprendiza-
gem. Fundamental 4 nossa compreensdo da aprendizagem, portanto, é a nossa
compreensdo da pessoa inteira na situacdo social — € uma antropologia filosofi-
ca, mas também uma sociologia e uma psicologia. Uma vez que reconhecemos
que a aprendizagem ndo € apenas psicolégica e que as afirmacbes exclusivas da
psicologia diminuem a plenitude da nossa compreensao da aprendizagem, po-
demos olhd-la sob uma nova dtica.

Nio obstante, antes de o fazermos, devemos observar que a pessoa é cor-
po e mente, e que eles ndo sdo entidades separadas — eles estao inter-relaciona-
dos. Portanto, uma vez que tivermos reconhecido a significincia dos sentidos
em nossa teoria da aprendizagem, devemos analisar a relacdo entre corpo e
mente. Existem muitos volumes escritos sobre esse tema e ndo temos lugar aqui
para revisar a relacio em profundidade. E suficiente dizer que existemn cinco
grupos tedricos importantes sobre a relacdo corpo-mente. Maslin (2001), por
exemplo, sugere cinco teorias principais:

e Dualismo: a pessoa humana ¢ uma composi¢do de duas entidades
totalmente separadas: corpo e mente. Todavia, as técnicas contem-
pordneas de varredura cerebral demonstram que a atividade do cé-
rebro pode ser observada como resultado do fato de que o corpo re-
cebe sensactes, o que sugere que existe uma interconexdo intima
entre ambos.
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¢ [dentidade mente/cérebro: uma teoria monista, que alega que so-
mente as substincias fisicas existem e que os seres humanos fazem
parte apenas do mundo material; portanto, estados mentais sdo
idénticos a estados fisicos, o que levanta problemas fundamentais
sobre a natureza da cultura e do significado.

¢ Behaviorismo logico ou analitico: “afirmacbes sobre a mente e os esta-
dos mentais vém a ser, depois de uma analise, afirmacdes que descre-
vem o comportamento publico real e potencial da pessoa” (Maslin
2001, p. 106). As objecoes incluem rejeitar a ideia de que o comporta-
mento € a forca que move o ser humano, e que outras for¢as, como o
significado ou mesmo o préprio pensamento, sdo significativas.

¢ Funcionalismo: a mente é uma funcio do cérebro. Essa teoria exclui
o significado, a intencionalidade, a irracionalidade e a emocéo.

¢ Monismo ndo redutivo: Maslin (2001, p. 163) o descreve da seguin-
te maneira:

Ele é ndo redutivo porque nio insiste que as propriedades mentais sejam
nada além de propriedades fisicas. Pelo contrério, ele estd disposto a aceitar
que as propriedades mentais sejam de um tipo diferente das propriedades
fisicas, e ndo redutiveis ontologicamente a elas. 5ao agrupamentos e se-
quéncias dessas propriedades mentais que constituem as nossas vidas psico-
logicas [...] o dualismo das propriedades prescinde do dualismo de substan-
cias e fatos fisicos, daf ser uma forma de monismo. Porém, essas substincias
e fatos fisicos possuem dois tipos muito diferentes de propriedades, a saber,
propriedades fisicas e, além delas, propriedades mentais e nfo fisicas.

Tendo analisado cinco maneiras diferentes de olhar a relagdo corpo-
-mente, ndo conseguimos encontrar uma teoria simples que nos permita ex-
plica-la. De acordo com a légica, ndo devemos fazer afirmactes exclusivas
em favor de nenhuma teoria individual, embora elas sejam feitas amplamen-
te na sociedade contempordnea. Algumas das teorias, contudo, parecem ser
muito mais fracas do que outras, como a identidade mente/cérebro, o beha-
viorismo e o funcionalismo. [sso € lamentavel, pois elas sdo as mais citadas e
usadas na sociedade contempordnea. Aceitamos uma forma de dualismo que
pode ser explicado como uma forma de monismo ndo redutivo, embora este-
jamos menos felizes com o dualismo em si. Ainda assim, temos de reconhe-
cer que nenhuma das teorias pode reivindicar uma fidelidade universal e,
em cada uma, existem problemas que parecem insuperaveis.

A partir dessa breve discussdo filosofica, podemos ver imediatamente que
existern davidas profundas quanto a muitas teorias contemporineas da aprendi-
Zagem propiciarem uma compreensdo légica da aprendizagem humana, incluin-
do o behaviorismo, o processamento de informacdes e todas as formas de teorias
cognitivas. Isso ndo equivale a dizer que elas ndo sejam validas no que fazem,
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mas, simplesmente, que ndo avancam o suficiente: todas elas tém uma teoria in-
completa da pessoa. De forma clara, o experiencialismo chega muito mais perto,
pois situa a aprendizagem no contexto social, mas mesmo as teorias da aprendi-
zagem experiencial ndo avancam o suficiente, pois também se baseiam em uma
teoria incompleta da pessoa, e poucas delas realmente analisam o contexto social
dentro do qual a experiéncia ocorre. Duas teorias que proporcionam muitos insi-
ghts sobre a aprendizagem humana — de fato, em minha opinido, as mais abran-
gentes — sdo as de [leris (2002) e Wenger (1998).

CONCLUSAO

Como ocorre com muitas outras teorias da aprendizagem, as duas 1l-
timas mencionadas partem dos ngulos psicoldgico e sociolégico, respectiva-
mente. Cada uma proporciona insights enormes sobre a aprendizagem hu-
mana e nos direciona para além dos seus préprios limites. Ambas suscitam
questdes profundas e incluem a ideia do ser humano em relacio ao mundo
social, que tento descrever na Figura 2.5.

Cultura
objetificada
(multicultural)

X A pessoa

Figura 2.5 A internalizagéo e a externalizagdo da cultura.

O psicologo desenha as setas da pessoa para a cultura externa e objeti-
ficada, ao passo que o socidlogo parte da cultura objetificada e aponta para a
pessoa individual. A aprendizagem de uma pessoa deve ser vista sob ambas as
perspectivas! Isso nos deixa com problemas importantes de como estudar a
aprendizagem. Eu argumentaria que devemos comecar com uma compreen-
sdo da pessoa — o educando —, que € uma perspectiva filosofica que, infeliz-
mente, falta nos estudos da aprendizagem e, a partir dai, comecar a explorar
os aspectos psicolégicos e socioldgicos do processo de aprendizagem. Porém,
no meio de tudo isso, estd a pessoa — e a andlise da pessoa exige uma antropo-
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logia filosdfica. Isso também nos leva a reconhecer a intersubjetividade da
vida social e da aprendizagem humana — ambas compreendidas adequada-
mente em [ and Thou, de Buber (1994) - e acredito que essa perspectiva mais
ampla nos ajudard a entender melhor, embora seja impossivel ter uma teoria
que explique o processo de aprendizagem em cada detalhe. Paradoxalmente,
apesar de tudo que sabemos e tudo que aprendemos, gastaremos o resto das
nossas vidas aprendendo a sermos nés mesmos — pessoas na sociedade.
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3 Que "forma” transforma?

Uma abordagem construtivo-evolutiva
a aprendizagem transformadora

Robert Kegan

volvimento profissional na Harvard University. Em 1982, apresentou

seu modelo do estagio avangado do desenvolvimento humano no livro
The Evolving Self e, em 1994, elaborou o modelo em outro livro importante,
In Over Qur Heads: The Mental Demands of Modern Life. Mais adiante, a li-
deranga, a mudanca, a aprendizagem e o treinamento profissional se torna-
ram o foco do seu trabalho. Seus interesses nas transformacdes que condu-
zem de um estagio do desenvolvimento ao proximo o levaram a adotar o
conceito de “aprendizagem transformadora”, de Jack Mezirow (ver o capi-
tulo de Mezirow mais adiante neste livro), que como pode ser visto no capi-
tulo a seguir, € uma versao levemente resumida do capitulo de Kegan em
Jack Mezirow e colaboradores (2000), Learning as Transformation: Critical
Perspectives on a Theory in Progress.

Rc:bert Kegan & psicélogo e professor de aprendizagem adulta e desen-

INTRODUCAQO

Considere o caso de Peter e Lynn, ao levantarem pela manha. “Hoje”,
cada um poderia dizer, “meu trabalho me acompanha demais”. Por mais di-
ferentes que sejam seus trabalhos, eles notam que, em cada um dos dois tra-

balhos, uma circunstancia semelhante os perturbou.
Lynn trabalha na Highland Junior High School ha 12 anos, original-

mente como professora de inglés. Ha trés anos, ela se tornou chefe do De-
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partamento de Inglés e, no ano passado, foi decidido que os chefes fariam
parte do recém-formado Conselho de Liderancas da diretoria. A escola havia
decidido adotar uma filosofia de gestdo local, segundo a qual a responsabili-
dade e autoridade pela administracdo da escola ndo ficariam mais apenas
com a diretora, Carolyn Evans, mas seriam compartilhadas entre a diretora e
os docentes ou seus representantes.

Peter trabalha na BestRest Incorporated hd 19 anos. Fabricante de rou-
pas de cama com 12 fabricas regionais, a BestRest contratava Peter durante os
veroes, enquanto ele estava na faculdade. O rapaz chamou a atencdo de An-
derson Wright, a época gerente de fabrica, que se tornou seu mentor. Quando
Anderson subiu na hierarquia, ele trouxe Peter. Finalmente, quando se tornou
vice-presidente corporativo, colocou Peter no controle de uma linha de produ-
tos independente. Peter manteve uma associacdo intima com Anderson, a
quem consultava com frequéncia e facilidade.

Todavia, a vida se tornou mais complicada para Peter quando Ander-
son decidiu tornar a linha independente uma divisdo separada da empresa;
e Peter, o novo diretor. “Vocé € do jogo, Peter”, disse Anderson, “e eu acho
que vocé esta pronto, quero que vocé pense na nova linha como uma empre-
sa em si — a SafeSleep Products — e que vocé a administre”. Peter podia ouvir
a excitacdo na voz de Anderson, seu prazer por lhe oferecer o que claramen-
te considerava um presente maravilhoso. Assim, Peter, sem hesitacdo ou de-
liberacdo consciente, mudou-se para se unir a Anderson nesse novo local.

Desse modo, Lynn e Peter, a professora e o executivo que raramente sen-
tiam que seus trabalhos tinham qualquer coisa em comum, viram-se enfrentando
uma circunstdncia semelhante: as iniciativas de participacdo de funcionarios re-
formularam as questdes da responsabilidade, propriedade e autoridade no traba-
lho. Ambos se sentiam infelizes e desmoralizados com as mudancas no trabalho.
Vamos analisar atentamente para descobrir o porqué.

“Posso lhe dar um exemplo da razdo para isso ndo estar funcionando
na Highland”, diz Lynn. “Provavelmente, cada chefe de departamento e a
maioria dos professores concordariam que existem grandes falhas na manei-
ra como fazemos avaliacoes docentes. Antes de mais nada, essas avaliacbes
baseiam-se em duas visitas da diretora a sala de aula. Elas sdo visitas anun-
ciadas, de modo que os professores acabam se preparando para uma apre-
sentacdo e ndo sentem que a diretora recebe uma amostra correta do seu
trabalho. As criancas sabem o que estd acontecendo e agem de maneira es-
tranha — elas também se ‘comportam bem’, e ndo sdo nada espontdneas. A
diretora escreve um relatério indcuo. Ninguém aprende nada, mas, pelo me-
nos, a diretora pode dizer a secretaria de educacdo que ‘todos foram avalia-
dos’ e que ela tem a papelada para provar.”



48 Knud llleris (Org.)

“Eu concordava com isso, mas, quando me tornei chefe do Departa-
mento de Inglés, tive a nocao de que a escola deveria ser um local de apren-
dizagem para todos. Decidi que, se quiséssemos que as criangas aprendes-
sem na escola, seria importante para elas se nds mesmos modeldssemos a
aprendizagem. Na verdade, foi uma versdo disso que me interessou a fazer
parte do Conselho de Liderancas, em primeiro lugar. Eu tinha algumas ideias
diferentes sobre a avaliacdo docente. Eu queria voltar nossa énfase para a
aprendizagem, e ndo para encher arquivos.”

“Entdo, quando Carolyn propds a gestdo local para nossos professores, eu
a admirei por estar disposta a deixar outras vozes participarem da lideranca da
escola, mas ndo pensei: ‘meu Deus, agora vamos tomar o controle’. Ndo quero
tomar o controle. Nao quero ser diretora. Mas também ndo quero que Carolyn
seja chefe do departamento, e senti que tinhamos uma chance melhor de resol-
ver isso em discussbes em grupo, como teriamos no conselho, do que em reu-
nides a dois no escritério de Carolyn.”

“A coisa toda comegou a desabar para mim neste semestre em torno
da questdo da avaliacao docente, e nem tinha sido minha iniciativa. Quando
Alan - o diretor de histéria — trouxe a sua proposta, foi uma surpresa total
para mim. Basicamente, a proposta era que o Departamento de Histéria pu-
desse fazer um experimento de um ano com a avaliacdo. Ele queria remover
a dimensdo da ansiedade pelo desempenho ao fazer testes. Queria que as
pessoas tivessem a opc¢do de ter relacdes de supervisdo com ele ou com ou-
tros professores antigos do departamento, que seria muito mais uma orien-
tacdo do que supervisdo. O supervisor/orientador seria, de fato, ‘contratado’
pelo professor para promover os seus objetivos de aprendizagem. O profes-
sor poderia ‘despedir’ o orientador sem nenhuma consequéncia. Sem entra-
das em arquivos por um ano. Tentariam ter uma nocéo de como os professo-
res a usavam e de quanto e que tipo de aprendizagem vinha ocorrendo, mas
todos de forma anénima, avaliando o experimento, e ndo os professores.”

“Adorei a ideia, € claro. Fiquei com inveja por ndo ter pensado naquilo eu
mesma. Parecia uma boa maneira de colocar em operacio a minha ideia de que
o docente devia administrar a sua avaliagdo, que a avaliacio devia visar & apren-
dizagem, e ndo fazer uma apresentacdo, que o chefe poderia atuar como orienta-
dor e um recurso para a aprendizagem autodirigida.”

“Haviamos tido trés longas discussdes sobre isso no conselho e ainda
ndo tinhamos ouvido uma s6 palavra sobre os verdadeiros méritos da pro-
posta de Alan. Como entendo agora, a questdo para Carolyn tinha menos a
ver com promover a aprendizagem docente do que com o precedente que
isso cria em relacao a responsabilizacdo, em geral, e a responsabilizacdo
para com ela, especificamente. Parar com as visitas da diretora? Deixar os
professores decidirem o que precisam aprender? Nenhuma avaliacdo de nin-
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guém para os arquivos! Essas ideias ndo combinavam muito com Carolyn. Em
vez de adotar a sua postura usual de falar por dltimo nas conversas, ela foi a
primeira a falar depois que Alan fez a proposta, e o que ela tinha para dizer
calou-nos todos. Ela ndo identificava nenhum mérito na proposta. Ela sequer
reconhecia os problemas implicitos que a proposta pelo menos tentava abor-
dar. Ela basicamente disse, apenas: ‘isso € algo que ndo podemos fazer.”

“Nao estou orgulhosa da maneira como respondi, mas foi uma postu-
ra tdo unilateral e imperial da parte dela, que fiquei irritada. O que eu disse
foi: ‘Por que, Carolyn? E ilegal o que Alan estd propondo?’ Todos riram e eu
podia ver que ela estava muito brava. Eu nfo quis dizer exatamente do jeito
que saiu. Eu ndo queria dizer que ela estava errada em fazer objecées a pro-
posta. Eu estava reagindo a maneira como ela colocara aquilo. Eu achava
que ela nfo tinha o direito de apenas acabar com a conversa. Na época, atri-
bui minha reacdo exagerada e meu sarcasmo ao fato de que essa era uma
questdo especialmente importante para mim e eu ndo gostava da maneira
como rejeitada. [sso ndo justificava o meu sarcasmo, mas o dignificava de
certo modo.”

“De qualquer modo, depois da sessdo do conselho, Carolyn pediu para
falar comigo em seu escritério e me repreendeu: como eu podia fazer aquilo
com ela? Eu ndo sabia que ela contava com a minha lealdade? Eu ndo en-
tendia quanto poder eu tinha como chefe de departamento, e que duvidar
dela quando tinha claramente se comprometido era uma terrivel sabotagem?
Que ela pensava em nds como parceiras, que tinhamos trabalhado tdo bem
juntas todos esses anos, € como era até mais importante na gestdo local que
léssemos os sinais uma da outra e féssemos uma boa equipe. Tive que dizer:
‘opa, Carolyn, s6 um pouquinho, estou tendo reacoes demais a tudo isso’.”

“Acabamos tendo uma boa conversa, na verdade, uma das melhores
em anos, mas foi muito dificil. Tive de dizer que achava injusto questionar a
minha lealdade a ela, que eu a respeitava e era grata pelo apoio profissional
ao longo dos anos, mas tinha certeza de que ela ndo estava interessada em
uma amiga que fosse um clone. Isso nos levou a uma discussdo sobre a ges-
tdo local, o Conselho de Liderancas, se ele realmente era uma equipe e quais
eram as expectativas sobre como atudvamos como membros do conselho.
Carolyn comegou a chorar e disse que estava achando a gestdo local terrivel-
mente dificil, que ndo tinha ideia de onde estava se metendo, que, na meta-
de do tempo, ela tinha pesadelos de que a escola ia desmoronar porque ha-
via mais caos do que lideranca e, na outra metade, ela tinha pesadelos de
que a escola estava indo muito bem sem que ela administrasse as coisas, que
a gestdo local envolvia tornar a diretora gradualmente irrelevante.”

Se Peter fosse nos contar como lhe parecia o seu novo papel como

chefe de divisdo, talvez ele dissesse algo como: “Honestamente? E um jogo
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definitivamente diferente! Que jogo €é? Bem, vejamos. Acredito poder dizer
que, antes de ser presidente, eu estava brincando de pegar. Anderson jogava
coisas para mim e eu as pegava. Eu jogava de volta para ele e ele as pegava. E
agora? Agora, eu diria que sou um malabarista. Ndo € uma bola, mas cinco, e
depois sdo 10, e depois sdo 15! As pessoas continuam atirando mais coisas
para mim enquanto estou jogando. Mas eu nfo estou atirando para ninguém.
Estou apenas atirando as bolas para cima. E meu trabalho, como malabarista,
€ manter todas 14 em cima, ndo deixar que nenhuma delas caia no chio”.

“Vocé nao acreditaria na quantidade de coisas que chega & minha
mesa. ‘Anderson pediu para trazer isto para vocé’, Anderson disse que ele
ndo € mais a pessoa que cuida disso; vocé €. Se ndo € uma coisa, € outra.
Vocé deve lidar com os sentimentos de muitas pessoas em relacdo a essa mu-
danca. Todos achavam que o conceito de empresa para a SafeSleep era uma
otima ideia quando Anderson a propds, mas, agora que estamos fazendo de
verdade, muitas pessoas jid ndo tém tanta certeza. Eu mesmo nio tenho cer-
teza de que Anderson tem certeza nesse ponto. As pessoas continuam me
perguntando como eu me sinto com relacdo a mudanga, mas eu ndo estou
certo para pensar sobre como me sinto, pois passo a metade do dia lidando
com a maneira como todos 0s outros se sentem a respeito”.

“Veja Ted, por exemplo. Ele é um dos nossos vendedores. Conheco
Ted ja faz 10 anos nesta empresa. Ted estd me pressionando muito para nao
tird-lo da linha da SafeSleep. Ted é um vendedor de colchées muito bom.
Ele faz um excelente trabalho com os clientes. Eles o adoram, e ele os ado-
ra. A linha SafeSleep comecou por acidente, ou o que Anderson chama de
jiu-jitsu empreendedor’, transformando uma fraqueza em uma potencialida-
de. Os novos cédigos do governo exigiram que fabricdssemos colchdes com
retardador de chamas, e custou milhdes de délares para montar a fabrica.
Depois que tinhamos a fabrica, Anderson pensou: por que nio usar para ou-
tras coisas também? Presto! A linha SafeSleep. Mas, originalmente, esses
produtos eram um extra que os vendedores de colchdes ofereciam as lojas
de modveis. A loja os usava como um ‘brinde’ para vender os melhores col-
choes para seus clientes. Todos ficavam felizes. O cliente da loja de moveis
gostava do presente; a loja gostava de vender o colchdo; nossos vendedores
gostavam do aumento nos pedidos de colchdes que recebiam das lojas. ‘En-
tdo, por que arruinar uma coisa boa?’, Ted queria saber. ‘Peter, eu sou da fa-
milia’, ele me fala. ‘E Harold ndo €, o que ¢é verdade. ‘Entdo, por que vocé
vai deixar esse cara tirar o pdo da minha mesa?’, pergunta ele.”

“Contratei Harold logo depois de me tornar presidente da SafeSleep,
pois ele tinha experiéncia em venda de roupas de cama. Ele era nosso pri-
meiro vendedor que ndo trabalhava com colchdes, e eu achava que precisd-
vamos disso para a nova empresa. Ele se mostrou um dinamo, com mais
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ideias por centimetro quadrado do que eu jamais tinha visto, e a maioria de-
las fazia sentido. Porém, elas também tém deixado certas pessoas, como Ted,
enlouquecidas. E ndo sei se Anderson estd muito entusiasmado com ele.”

“A visdo de Harold era que a BestRest estava sufocando a SafeSleep,
que a principal razdo para criar a SafeSleep como uma empresa separada
era que o seu crescimento era pequeno nas sombras da fabrica de colchdes.
As lojas de moveis, dizia, ndo eram o lugar para vender pijamas e nem mes-
mo o melhor lugar para vender colchas. E assim por diante. Tudo fazia senti-
do para mim, mas, sempre que se comeca a falar em fazer as coisas de forma
diferente, as pessoas se preocupam com o que isso pode significar para elas.
Sua visdo € que, para que a SafeSleep realmente se torne a sua propria em-
presa, ela precisa ter sua prépria identidade, seu préprio propdsito. Ela tem
que sair do bolso da BestRest.”

“O problema com isso € que, assim que vocé tirar a linha da SafeSleep dos
vendedores de colchdes, um cara como Ted, que tem muita quilometragem com
ela, grita, Ai’. Acho que Harold estd basicamente certo, mas Ted provavelmente
estd certo também, que seus pedidos de colchdes vao cair, pelo menos por um
tempo, se tirarmos dele a linha da SafeSleep. Ted nfo estd preocupado apenas
com o seu volume, ele estd preocupado com os seus bénus. Por que ele nio faz
as lojas se sentirem culpadas? A culpa € delas se elas reduzirem os pedidos dele,
ndo minha. Me d4 um tempo!”

“Considero Ted e Anderson dois dos meus melhores amigos mas, se este
novo trabalho arruinar essas duas amizades, ndo vou me surpreender. Quando
Anderson me ofereceu a presidéncia, ele disse que era um modo de levar a
nossa relagdo para um nivel totalmente diferente, que estdvamos nos tornan-
do colegas verdadeiros. Com certeza é um nivel totalmente diferente! Mas, se
vocé perguntar, ele vai dizer que esta sempre disponivel, que sou eu, que eu
ndo peco. E é verdade. Tenho me mantido longe dele, sabendo que, quando
ele precisar me dizer algo, ele dird. Eu saia do escritério dele sentindo que ti-
nhamos falado muito, mas sem nenhuma noc¢éo mais clara de onde estava.”

“Estava muito claro que ele ndo queria que eu perguntasse a opinido
dele sobre o que deviamos fazer. Estava muito claro o desejo dele de que eu
tivesse um plano. Mas também estava muito claro que ele gostava mais de al-
guns planos do que de outros. Ele vinha com varias das ideias do Harold. Eu
saia do escritorio dele e passava os proximos trés dias perseguindo Harold. Eu
sentia que ele estava tentando me advertir a me afastar deste colega, mas nao
dizia isso. Uma coisa que eu sempre gostei no Anderson € que ele era direto.
Ele sempre dizia exatamente o que queria. Quero que Anderson concorde com
os meus planos, mas ele fica dizendo: ‘se € ai que vocé quer jogar as suas fi-
chas...’. Grande ajuda essa! Quando eu digo que deve ser bom para ele ter se
livrado disso, ele se incomoda e diz: ‘eu ndo penso por um minuto que me li-
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vrei! Vocé estd administrando a SafeSleep com uma visdo tardia de um fator
corporativo e, se tudo fracassar, eles vio perguntar a mim o que aconteceu’.
Entdo, eu fico ainda menos tranquilo, pois agora sou responsavel por Ander-
son ndo se incomodar. Isso € uma grande diferenca em ser presidente. Tenho
que me preocupar com Ted. Tenho que me preocupar com Anderson. E ndo
tenho certeza do que fiz para merecer este trabalho maravilhoso.”

Peter e Lynn estdo lidando com o que podemos chamar de curriculo
oculto da vida adulta, que se expressa aqui no mundo do trabalho. Se fésse-
mos olhar o todo da cultura contempordnea no Ocidente como um tipo de
escola e considerar os papéis adultos como disciplinas em que estamos ma-
triculados, a maioria dos adultos tem um horario cheio e exigente. As “disci-
plinas” de paternidade, casamento, trabalho e vida, em uma sociedade cada
vez mais diversa, sdo exigentes, mas a maioria dos adultos estd matriculada
em todas elas. O que é preciso para passar nessas disciplinas? Qual € a natu-
reza da mudanca que aqueles que tém dificuldades deveriam fazer para se
tornarem estudantes bem-sucedidos?

Essas sdo algumas das perguntas feitas em meu livro In Over Our Heads
(1994), cujos herois sdo Peter e Lynn. Nos tltimos anos desde que o livro foi
publicado, tenho recebido muitos pensamentos de alguns milhares de edu-
cadores de adultos sobre Peter e Lynn, em diversos workshops, semindrios e
conferéncias de verdo. A maioria das pessoas considera Lynn mais capaz de
lidar com as novas demandas do trabalho. Embora as pessoas muitas vezes
digam que Peter tem varios problemas externos que Lynn néo tem — ele tem
mais em jogo, dizem; sua cultura organizacional é menos soliddria, dizem;
ele tem um homem como chefe, segundo diz, que ndo esta tdo aberto para
conversar quanto a chefe da Lynn — a maioria das pessoas ndo atribui o su-
cesso maior de Lynn apenas a essas vantagens externas.

Sem usar os termos, as pessoas consideram Lynn mais capaz em cada
um dos quatro quadrantes familiares do self psicologico: cognitivo (“Lynn pa-
rece mais ter uma mente propria”; “ela enxerga o quadro mais amplo e tem
uma ‘abordagem’ geral para as coisas, mas Peter parece perdido e sobrecar-
regado”); afetivo (“Lynn assume a responsabilidade pela maneira como se
sente, entende por que se sente desse modo e consegue nio deixar que seus
sentimentos a controlem”; “Peter parece sobrecarregado e tomado por seus
sentimentos”; “ele culpa os outros pela maneira como se sente”); interpes-
soal (“Peter é como uma vitima”; “ele é dependente demais”; “Lynn conse-
gue estabelecer limites claros em uma relagdo multidimensional complicada,
mas Peter ndo consegue e parece controlado pelas relagbes com as pessoas
que sdo suas amigas no trabalho”); e intrapessoal (“Peter ndo parece muito
reflexivo”; “ele estd pensando sobre o que os outros estdo pensando, e ela
estd pensando sobre o seu préprio pensamento”).
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Que tipo de transformacio seria necessdria para Peter exercer as ca-
pacidades que as pessoas enxergam em Lynn? Que capacidades Peter ja tem
e que transformacbes prévias em sua aprendizagem a sua presenc¢a poderia
implicar? Por que as suas capacidades atuais ndo ajudam em suas novas cir-
cunstancias?

APRENDIZAGEM TRANSFORMACIONAL
E O PROBLEMA DO SEU SUCESSO

Alguns textos académicos — aqueles que sdo mais parodiados e ridicu-
larizados — usam uma linguagem obscura para ocultar o fato de que nio es-
tdo expressando nada muito original. Também se observa uma linguagem
académica obscura e desinteressante a servico de ideias genuinamente no-
vas; os pensadores apenas sao melhores em criar novas ideias do que em
criar a linguagem necessdria para expressa-las. E, ocasionalmente, um rico
conjunto heuristico de novas ideias encontra uma linguagem interessante
para a sua expressdo, e 0o campo avanca. Na psicologia, os conceitos de Erikson
da identidade e crise de identidade sdo exemplos. As inteligéncias multiplas
de Gardner sdo um exemplo mais recente. E, certamente, a aprendizagem
transformacional € outro. A genialidade de Jack Mezirow e a nossa sorte de-
rivam dessa capacidade dupla de proporcionar uma linguagem nova acessi-
vel a servico de novas ideias valiosas. Todavia, como Mezirow bem sabe,
esse tipo de sucesso gera os seus proprios problemas. A linguagem pode se
tornar tao interessante que comeca a ser usada para propositos demasiados;
seu significado pode ser distorcido, suas ideias distintas se perdem. Ela pode
assumir qualidades quase religiosas, no caso de uma “conversdo” radical. A
palavra transformacdo comeca a ser usada em referéncia a qualquer tipo de
mudanca ou processo. Piaget (1954) distinguia os processos assimilativos,
nos quais a nova experiéncia é moldada conforme as estruturas de conheci-
mento existentes, e 0s processos acomodativos, nos quais as proprias estru-
turas mudam em resposta a nova experiéncia. De maneira irbnica, como a
linguagem da transformacdo € mais assimilada, ela corre o risco de perder o
seu genuino potencial transformador!

Neste capitulo, tento proteger o potencial genuino de alterar a paisa-
gem encontrado no conceito de aprendizagem transformacional, sugerindo
vdrias das suas caracteristicas distintas, as quais acredito que devam ser
mais explicitas:

» Os tipos de aprendizagem transformacionais devem ser distinguidos
de forma mais clara dos tipos de aprendizagem informacionais, e
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cada um deve ser reconhecido como valioso em qualquer atividade,
disciplina ou campo da aprendizagem.

e A forma que estd passando por uma transformacdo deve ser mais
bem compreendida; se ndo h4 forma, ndo hé transformacio.

e No centro de uma forma, hda um modo de saber (o que Mezirow
chama de “modelo de referéncia™); assim, a aprendizagem transfor-
macional genuina sempre é, até certo ponto, uma mudanca episte-
moldgica, em vez de apenas uma mudanc¢a no repertdrio comporta-
mental ou um aumento na quantidade ou base de conhecimento.

« Mesmo que o conceito de aprendizagem transformacional precise
ser limitado, concentrando-se mais explicitamente no epistemolégi-
co, ele deve ser ampliade para incluir todo o tempo de vida; a
aprendizagem transformacional ndo é campo apenas da vida adulta
ou da educacdo de adultos.

e Os educadores de adultos que tém interesse na aprendizagem transfor-
macional talvez precisem de uma compreensdo melhor das atuais epis-
temologias dos seus alunos, para que ndo criem modelos de aprendiza-
gem que, de forma involuntdria, pressuponham as mesmas capacidades
nos estudantes que seus modelos buscam promover.

e Os educadores de adultos podem discernir melhor a natureza das
necessidades especificas dos educandos por aprendizagem transfor-
macional entendendo nfdo apenas as atuais epistemologias dos seus
alunos, mas a complexidade epistemoldgica dos desafios atuais de
aprendizagem que eles enfrentam em suas vidas.

O resto deste capitulo aborda cada um desses pontos no contexto das
dificuldades vividas por Peter e Lynn.

APRENDIZAGEM INFORMACIONAL
E APRENDIZAGEM TRANSFORMACIONAL

A aprendizagem que visa a aumentar a nossa base de conhecimento,
aumentar o nosso repertorio de habilidades e ampliar estruturas cognitivas ja
estabelecidas aprofunda os recursos disponiveis a um modelo de referéncia
existente. Essa aprendizagem ¢ literalmente in-forma-tiva, pois visa a trazer
novos contetidos valiosos para a forma existente do nosso modo de saber.

Nenhuma atividade, disciplina ou campo € bem alimentado sem opor-
tunidades continuas para se envolver nesse tipo de aprendizagem. Certa-
mente, nenhum passageiro gostaria de um piloto cuja formacéo profissional
fosse longa em didlogo reflexivo colaborativo, levando a apreensdes ainda



Teorias contemporaneas da aprendizagem 55

mais complexas dos fendmenos do voo, mas curta na técnica de aterrissar
um aviao com um vento lateral; nenhum paciente gostaria de um médico
treinado nesse didlogo, mas incapaz de diferenciar um nédulo benigno de
um tumor Canceroso.

Todavia, a aprendizagem voltada ndo apenas para mudancgas no que
sabemos, mas mudangas em como sabemos, tem um ritmo quase oposto e
se aproxima mais do significado epistemoldgico de educagdo (“conduzir
para fora”). A aprendizagem “informativa” envolve uma forma de conducdo
para dentro, de preenchimento da forma (e ndao apenas mudar, mas aumen-
tar a capacidade). Se o individuo estd limitado pelo pensamento concreto
no estudo de, digamos, historia, a aprendizagem do tipo informativo pode,
sim, envolver o dominio de fatos, eventos, personagens e resultados histdri-
cos. Porém, a aprendizagem do tipo transformador também pode envolver
o desenvolvimento de uma capacidade de pensamento abstrato, de modo
que se possam fazer perguntas temdticas mais gerais sobre os fatos ou con-
siderar as perspectivas e vieses daqueles que escreveram a narrativa histéri-
ca criando os fatos. Ambos os tipos de aprendizagem sdo expansivos e valio-
sos, um seguindo um modelo mental preexistente e o outro reconstruindo
esse mesmo modelo.

Informativa: Transformadora:
mudangas no que sabemos mudangas em como sabemos

Figura 3.1 Dois tipos de aprendizagem: informativa e transformadora.

Contudo, eu somente chamaria o segundo de transformador ou trans-
formacional. A transformacfo ndo deve se referir apenas a qualquer tipo de
mudanca, mesmo a qualquer tipo de mudanca radical e consequente. Co-
nheco um garoto de 10 anos que decidiu ler toda a enciclopédia, de A a Z,
para um projeto de verdo. Seu apetite e sua memoria eram certamente im-
pressionantes. Sua capacidade de manter o interesse em uma série de expo-
si¢bes tdo curtas era elogidvel. Mas ndo vejo nada de transformacional em
sua aprendizagem.
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Mudancas na base de conhecimento, na confian¢a como aprendiz, na
autopercepcdo como aprendiz, nos motivos para aprender, na autoestima —
esses sdo tipos potencialmente importantes de mudancas, todas desejaveis,
todas dignas de professores pensarem em como facilita-las. Porém, é possi-
vel que alguma ou todas essas mudancas ocorram sem nenhuma transfor-
macdo, pois todas elas podem ocorrer dentro da forma ou modelo de refe-
réncia existente.

E, em grande parte do tempo, ndo haveria nenhum problema em
ocorrer exatamente isso. Lynn, por exemplo, jA demonstra a capacidade
complexa de estabelecer limites, de manter separada a sua rela¢do simulta-
nea com Carolyn como amiga e como colega, para que as reivindicacdes de
uma esfera ndo sejam inadequadamente enaltecidas na outra. Ela demons-
tra a capacidade de gerar uma visdo interna que orienta seus propdsitos e
permite que ela separe e faca juizos sobre as escolhas, expectativas e pro-
postas dos outros. Embora, certamente, fosse possivel que a forma subja-
cente do seu modo de saber sofresse mais transformacao, isso pode ndo ser
necessdario no momento. Talvez ela esteja em maior necessidade de apren-
der habilidades adicionais para detectar, com mais facilidade, circunstdn-
cias que provavelmente coloquem essas violagbes de limites em risco, ou
como ela pode criar consenso de maneira mais efetiva, de modo a trazer a
vida a visdo que é capaz de criar intelectualmente. Essas aprendizagens po-
dem ser extremamente valiosas, torna-las ainda mais efetivas e aumentar o
seu prazer com o trabalho e suas circunstincias — e, ainda assim, nada nes-
sa aprendizagem precisa ser transformador.

Peter, por outro lado, ndo seria beneficiado por um tipo de aprendiza-
gem que fosse apenas informativo. Ele precisa demais da opinido dos outros,
depende demais de sinais dos outros para direcionar as suas escolhas e com-
portamentos. Ele poderia ter um tipo de aprendizagem que aumentasse dra-
maticamente as suas capacidades de detectar sinais em 12 maneiras diferen-
tes. Mas, por mais dramaticas que essas mudancas possam ser, eu nio as
chamaria de transformacionais, pois elas nao lhe dariam a oportunidade de
reconstruir o préprio papel desses sinais em sua vida. Em suas atuais cir-
cunstdncias profissionais, se ndo conseguir efetuar essa mudanca, ele conti-
nuara a ter muitas dificuldades.

Os tipos informacionais e transformacionais de aprendizagem sdo ati-
vidades louvaveis, valiosas, meritorias e dignificantes. Ambos podem ser
enaltecedores, necessarios e desafiadores para o professor facilitar. Em cer-
tos momentos ou contextos, pode ser necessdrio usar uma propor¢do maior
de um ou do outro.
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QUE FORMA TRANSFORMA?
A CENTRALIDADE DA EPISTEMOLOGIA

Como sugere o exposto, a especificidade redentora de um conceito
como aprendizagem transformacional talvez esteja em uma compreensdo mais
explicita da forma que acreditamos estar sofrendo uma mudanca. Se ndo ha
forma, ndo hd transformacdo. Mas o que realmente constitui uma forma?

A expressdo modelo de referéncia, de Mezirow, é um modo valioso de
abordar essa questdo. Seu campo é necessariamente epistemolégico. Pode-
mos nos prender apaixonadamente ou adotar casualmente o nosso modelo
de referéncia, de modo que, de forma clara, ele tem um matiz emocional ou
afetivo. Nosso modelo de referéncia pode ser uma expressdo das nossas leal-
dades familiares ou identificaces tribais, de modo que, de forma clara, ele
tenha um matiz interpessoal. Nosso modelo de referéncia pode ter uma di-
mensdo ética implicita ou explicita, de modo que ele, de forma clara, tem
um matiz moral. Mas qual é o fendmeno em si que tem todos esses matizes?
Mezirow diz que um modelo de referéncia envolve um habito da mente e
um ponto de vista. Ambos sugerem que, em suas raizes, um modelo de refe-
réncia ¢ um modo de saber.

A “episternologia” refere-se exatamente a isso: ndo ao que sabemos, mas
ao nosso modo de saber. A atencao ao epistemoldgico envolve atencéo a dois ti-
pos de processos, ambos situados no coragdo de um conceito como aprendiza-
gem transformacional. O primeiro € o que podemos chamar de formacdo de sig-
nificado, a atividade pela qual moldamos um significado coerente a partir da
matéria-prima das nossas experiéncias interiores e exteriores. O construtivismo
reconhece que a realidade ndo é pré-formada e apenas espera que facamos uma
copia dela. Nossa percepcao €, simultaneamente, um ato de concepcao, de in-
terpretacdo. “A percepg¢do sem conceituacdo é cega”, dizia Kant. “Nossa expe-
riéncia”, segundo Huxley, “estd menos ligada ao que acontece conosco, e mais
ao que fazemos acontecer conosco”.

O segundo processo inerente ao epistemolégico € o que podemos cha-
mar de reformar a nossa formagdo de significado. Esse é um metaprocesso
que afeta os proprios termos da nossa construcao de significado. Ndo forma-
mos significado apenas, e ndo mudamos os nossos significados apenas; nos
mudamos a prépria forma pela qual estamos fazendo os nossos significados.
Mudamos nossas epistemologias.

Esses dois processos inerentes & epistemologia, na verdade, estdo no
centro de duas linhas de pensamento sociocientifico que deveriam manter
conversas muito mais intimas entre si: a linha de pensamento educacional é
a aprendizagem transformacional, e a linha de pensamento psicoldgica é o
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evolucionismo construtivo. A psicologia evolutiva construtiva (Kegan, 1982,
1994; Piaget, 1954; Kohlberg, 1984; Belenky et al., 1986) presta atencdo na
evolucdo natural das formas da nossa construcao de significados (daf “cons-
trutiva-evolutiva”). Uma descricdo mais explicita da aprendizagem transfor-
macional, sugiro, presta atenc¢do nos esforcos deliberados e modelos que dao
suporte a mudancas na forma de saber do educando. Os educadores de adul-
tos que se interessam por promover a aprendizagem transformacional po-
dem enxergar a teoria construtiva-evolutiva como uma fonte de ideias sobre
(1) a arquitetura dindmica “daquela forma que transforma”, ou seja, uma
forma de saber; e (2) a arquitetura dindmica de “reformar nossas formas de
saber”, ou seja, o processo psicoldgico das transformacfes em nosso saber.

A teoria construtiva-evolutiva convida aqueles que se interessam pela
aprendizagem transformacional a considerarem que uma forma de saber
sempre consiste em uma relacdo ou equilibrio temporario entre o sujeito e o
objeto do saber do individuo. A relacdo sujeito-objeto forma o cognato e o
nucleo de uma epistemologia. Aquilo que € “objeto”, podemos olhar, assumir
responsabilidade por ele, refletir sobre ele, exercer controle sobre ele, inte-
gra-lo com algum outro modo de saber. Aquilo que é “sujeito” nos controla,
nos identificamos com ele, nos fundimos com ele, sofremos seu efeito. Nao
podemos ser responsaveis por algo a que estamos sujeitos. O que é “objeto”
em nosso saber descreve os pensamentos e sentimentos que dizemos ter; o
que € “sujeito” descreve o pensamento e sentimento que nos tém. “Temos”
objetos; “somos” sujeitos.

A teoria evolutiva-construtiva olha o processo que chama de desen-
volvimento como o processo gradual pelo qual o que era “sujeito” em nosso
saber se torna “objeto”. Quando um modo de saber avanca de um lugar
onde somos “tidos por algo” (cativos por algo) para um lugar onde nés “te-
mos algo”, ele pode travar uma relacdo com esse algo, e a forma de nosso
saber deve se tornar mais complexa, mais expansiva. Essa representacdo um
tanto formal e explicitamente epistemolodgica do desenvolvimento € a que
mais se aproxima, em minha opinido, do significado real da transformacdo
na teoria da aprendizagem transformacional.

A APRENDIZAGEM TRANSFORMACIONAL
COMO FENOMENO VITALICIO

Como todos os bons professores sabem, cada estudante chega com um
“passado de aprendizagem”, que é uma parte importante da sua aprendiza-
gem presente e futura. Entre as caracteristicas importantes desse passado —
especialmente para educandos adultos e seus professores — estdo o histérico
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da sua relagdo com o tema em foco e o histérico da sua disposicdo pessoal
para a experiéncia da aprendizagem em si. Todavia, para o educador de
adultos que se interessa por promover a aprendizagem transformadora, um
aspecto importante e muitas vezes negligenciado dos passados de aprendi-
zagem de seus estudantes € o historico das suas transformacgdes anteriores.

Embora a definicio mais explicitamente epistemoldgica da aprendiza-
gem transformadora que este capitulo promove vise a limitar a nossa defini-
¢do de transformacio (de modo que nem todos os tipos de mudancas, mes-
mo mudancas importantes, constituam transformacio), ela também expande
a nossa exploracdo do fendmeno para todo o tempo de vida. Grande parte
da literatura sobre a aprendizagem transformacional constitui uma explica-
¢do do que a teoria e pesquisa construtivas-evolutivas identificam como ape-
nas uma entre varias transformacées, que sdo graduais e notdveis no conhe-
cimento, as quais as pessoas sdo capazes de fazer ao longo de suas vidas.
Essa transformacdo especifica, refletida no contraste entre as construgdes de
Peter e Lynn com suas situagées semelhantes no trabalho, é, empiricamente,
a transformacdo gradual mais comum que encontramos na vida adulta, de
modo que ndo ¢é surpresa que os educadores de adultos se concentrem nela.
Contudo, a teoria construtiva-evolutiva sugere que: (a) ela ndo é a tnica
transformacdo na forma do nosso conhecimento que ¢ possivel na idade
adulta; (b) mesmo essa transformacdo serd melhor entendida e facilitada se
a sua histéria for mais honrada, e o seu futuro mais compreendido; e (c)
distinguiremos melhor a natureza das necessidades especificas dos educan-
dos por aprendizagem transformacional se entendermos melhor ndo apenas
as suas epistemologias atuais, mas a complexidade epistemoldgica dos desa-
fios a aprendizagem que enfrentam em suas vidas.

A transformacfo que Peter sofreria se construisse a experiéncia de
forma mais similar a de Lynn é um afastamento de ser “formado” pelos va-
lores e expectativas do préprio “entorno” (familia, amigos, comunidade,
cultura) que sdo internalizados de forma acritica e com as quais o indivi-
duo se identifica, desenvolvendo uma autoridade interna que faz escolhas
sobre esses valores e expectativas externos conforme o seu sistema de
crencas de autoautoria. O individuo deixa de ser psicologicamente “im-
presso” pela prensa socializadora para “imprimir” nela, uma mudanca de
uma epistemologia socializada para uma epistemologia de autoautoria, no
linguajar da teoria construtiva-evolutiva.

Por mais poderosa e global que possa ser essa transformacfo gradual, ela
€ apenas uma entre varias mudancas na profunda epistemologia subjacente (a
forma que transforma) que usamos para organizar o significado. A pesquisa lon-
gitudinal e transetorial, usando um instrumento de entrevista fidedigno para
discernir as epistemologias a que o individuo tem acesso (Lahey et al., 1988),
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identifica cinco epistemologias distintas (Kegan, 1994). Conforme sugere a Fi-
gura 3.2, cada uma delas pode ser descrita com relacdo ao que € sujeito e ao
que € objeto, e cada mudanca acarreta o movimento do que era sujeito na anti-
ga epistemologia para o que € objeto na nova. Assim, o principio bésico da com-
plexificacdo da mente aqui ndo € a mera adicdo de novas capacidades (um mo-
delo de agregacio) nem a substituicio de uma antiga capacidade por uma nova
(um modelo de substitui¢cdo), mas a subordinacao de capacidades antes preva-
lentes ao dominio de capacidades mais complexas, um modelo evolutivo que,
mais uma vez, distingue a transformacdo de outros tipos de mudanca.

Uma variedade de epistemologias cada vez mais complexa, como as
descritas na Figura 3.2, atua contra a tendéncia prejudicial de enxergar uma
pessoa como Peter, que organiza a experiéncia predominantemente a partir
da epistemologia socializada, apenas em termos do que ndo consegue fazer,
€ para enxergar a pessoa como Lynn, que organiza a experiéncia predomi-
nantemente a partir da epistemologia de autoautoria, apenas em termos das
suas possibilidades.

Certamente, qualquer educador que desejar ajudar Peter, especial-
mente um que desejar facilitar a aprendizagem transformacional, deve saber
e respeitar de onde Peter vem, e ndo apenas para aonde possa ser importan-
te ele ir. Uma perspectiva construtiva-evolutiva sobre a aprendizagem trans-
formacional cria uma imagem desse tipo para a aprendizagem ao longo da
vida, como a travessia gradual de uma sucessdo de pontes cada vez mais
elaboradas. Essa imagem leva a trés injuncées. Primeiro, devemos saber em
qual ponte estamos. Segundo, devemos saber onde o educando se encontra
na travessia dessa ponte especifica. Terceiro, devemos saber que, para que
seja seguro caminhar através da ponte, ela deve estar bem ancorada nos
dois lados, e ndo apenas no lado de chegada. Ndo podemos prestar atencéo
demais em onde o estudante quer estar — o lado distante da ponte - e igno-
rar onde ele estd. Se Peter estd no comeco — o lado préximo — da ponte que
transpoe as epistemologias socializada e autoautoral, talvez seja importante
considerar que isso também significa que ele estd no lado distante de uma
ponte anterior. Somente respeitando o que ele ja ganhou e o que ele teria a
perder se continuasse avanc¢ando é que teremos uma probabilidade de poder
ajuda-lo a prosseguir em sua jornada.

Embora seja facil e tentador definir Peter pelo que ele consegue ou néo
consegue fazer (especialmente em comparacdo com Lynn), também € verdade
que a sua epistemologia socializada lhe permite todas as capacidades seguin-
tes: ele consegue pensar de maneira abstrata, construir valores e ideais, in-
trospecgoes, subordinar seus interesses imediatos ao bem-estar de uma rela-
¢do, orientar e identificar-se pelas expectativas dos grupos sociais e relagdes
interpessoais dos quais deseja se sentir parte.
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SUJEITO OBJETO ESTRUTURA SUBJACENTE
PERCEPCOES Movimento Ponto dnicafimediatalatomista
Fantasia
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E Formulagio, autorizagio —
2 % Relagbes entre abstragbes
% < [ INSTITUICAO Mutualidade ‘ ’
o | Z :
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® % Consciéncia de papéis multiplos
% | = | AUTOAUTORIA Estados interiores &
= Autorregulagéo, autoformagdo Subjetividade
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individuagdo
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E Transideoldgico/pds-idealdgico Transcomplexo
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Figura 3.2 Cinco epistemologias de complexidade crescente.
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Do ponto de vista da pesquisa empirica, sabemos que, geralmente, sdo
necessarias as duas primeiras décadas de vida para desenvolver essas capaci-
dades complexas, e algumas pessoas ndo as terdo desenvolvido mesmo entdo
(Kegan, 1982, 1994). Muitos pais, por exemplo, ficariam exultantes se seus
filhos adolescentes tivessem essas capacidades. Considere, como exemplo,
pais que desejam que seus filhos sejam dignos de confianca e cumpram os
acordos familiares, como obedecer a hora de voltar para casa no sabado a
noite. O que parece ser um pedido por um comportamento especifico (“esteja
em casa a meia-noite ou nos telefone”) ou a aquisi¢do de um conhecimento
especifico (“saiba que é importante para nés que vocé faca o que eu lhe
peco”), na verdade vem a ser algo mais epistemoldgico. Ndo é que os pais
simplesmente queiram que seus filhos cheguem em casa a meia-noite no sa-
bado; eles querem isso por uma determinada razdo. Se os filhos obedecerem
ao hordrio apenas porque os pais tém um sistema de monitoramento efetivo
para detectar se eles ndo chegarem e um conjunto suficientemente incémodo
de consequéncias para impor quando ndo chegarem, os pais ficardo decepcio-
nados, mesmo que os filhos ajam corretamente. Os pais de adolescentes que-
rem renunciar ao papel de “policia de adolescentes”. Eles querem que seus fi-
lhos cumpram a sua parte do acordo, ndo apenas porque podem apavora-los
para que cumpram, mas porque as criangas comecgaram a priorizar intrinseca-
mente a importancia de serem confidveis. Essa ndo é, antes de tudo, uma
afirmacdo sobre o comportamento dos filhos; é uma afirmacdo sobre suas
mentes. E nem a simples aquisicdo do contetido do conhecimento (“é impor-
tante para os meus pais que eu faca o que disse que faria”) sera suficiente
para trazer a crianca para casa a meia-noite. Muitos adolescentes mal-com-
portados sabem exatamente o que seus pais valorizam. Eles simplesmente
ndo tém os mesmos valores! Eles os tém extrinsecamente, como minas terres-
tres que devem cuidar, manobrando ao redor para que ndo explodam.

O que os pais realmente esperam de seus filhos adolescentes é uma
transformacdo, um afastamento da epistemologia do autointeresse, da ime-
diatez e dos outros como provedores do self. Essa epistemologia eles, nor-
malmente, desenvolvemn no final da infancia. Eles precisam relativizar ou su-
bordinar os seus interesses imediatos em nome dos interesses de uma rela-
¢do social, cuja participacdo continuada € mais valorizada do que a gratifica-
¢do de uma necessidade imediata. Quando fazem essa mudanca epistemold-
gica, manter um vinculo mituo de confianca com seus pais se torna mais
importante do que fazer festa até o amanhecer.

E, quando os adolescentes fazem essa mudanca (para a mente socia-
lizada da Figura 3.2), de maneira interessante, consideramos que sdo res-
ponsaveis. Para um adolescente, a prépria capacidade de ser “impresso” ou
de ser “formado” constitui responsabilidade. O azar de Peter € que essa epis-
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temologia perfeitamente dignificdvel e complicada ¢ uma correspondéncia
melhor para o curriculo oculto da adolescéncia do que para o da idade adul-
ta moderna, que nos exige ganhar distdncia da prensa socializante e, na ver-
dade, considera pessoas que internalizam e se identificam de forma acritica
com os valores e expectativas dos outros como insuficientemente responsa-
veis! Aqueles pais que, por exemplo, ndo conseguem estabelecer limites para
seus filhos, que ndo conseguem desafid-los ou que sejam susceptiveis a se-
rem persuadidos por seus desejos, nés consideramos irresponsaveis. Para do-
minar esse novo curriculo, Peter precisa de uma nova epistemologia. Porém,
isso ndo significa que ele ndo tenha passado por uma transformacdo anterior
(para a epistemologia socializada), e ndo significa que ele ndo aprendeu
bem ou que ndo aprendeu o suficiente. De fato, em todos os sentidos, ele foi
um aprendiz muito bem-sucedido. Suas dificuldades atuais ocorrem porque
a complexidade do “curriculo de vida” que ele enfrenta se tornou qualitati-
vamente mais desafiadora. Nas palavras de Ronald Heifetz (1995), o que ele
enfrenta ndo sdo desafios técnicos (do tipo que pode ser abordado pelo que
chamo de “aprendizagem informacional”), mas desafios adaptativos, do tipo
que exigem mais que apenas saber, mas saber de um modo diferente. Por
essa razdo, ele precisa de amparo para aprendizagem transformacional.

A transformacdo epistemoldgica especifica que Peter precisa de ajuda
para comecar — a transformacao para um modelo de referéncia de autoauto-
ria — € a transformacio especifica que se costuma encontrar privilegiada, de
forma inadvertida, em textos sobre a aprendizagem em adultos. Mezirow
(2000) fala sobre a necessidade de penetrar na relacdo de obviedade com os
pressupostos que nos rodeiam. “Devemos nos tornar criticamente reflexivos
em relacdo aos pressupostos da pessoa que se comunica conosco”, diz. “De-
vemos saber se a pessoa que nos dd um diagndstico sobre a nossa saide é
um profissional com formacao médica, ou se aquele que nos da instrugdes
no trabalho estd capacitado para tal”. Em esséncia, Mezirow diz que deve-
mos “considerar como objeto aquilo que € considerado ébvio, como a sabe-
doria convencional; [ou] uma determinada visdo de mundo”, em vez de es-
tarmos sujeitos a ela. Esse ndo é apenas um apelo por uma mudanca episte-
moldgica; € um apelo por uma mudanca epistemolégica especifica, o afasta-
mento da mente socializada para a mente autoautoral. E um apelo que faz
muito sentido, pois o individuo adulto nao estd distante demais da entrada
dessa ponte epistemolégica especifica (e ainda ndo a atravessou).

E mesmo quando faz sentido curricular, devemos ter cuidado para ndo
criar modelos de aprendizagem que estejam a frente demais do educando.
Por exemplo, quando Mezirow diz que os educadores transformacionais que-
rem promover a capacidade do educando de “negociar seus préprios propo-
sitos, valores, sentimentos e significados, em vez de apenas agir com base
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nos dos outros”, ele, mais uma vez, faz o apelo pelo movimento rumo a au-
toautoria e, de maneira bastante compreensivel, invoca um modelo de edu-
cacdo que amparard essa mudanca: “o modelo geralmente aceito da educa-
¢do de adultos envolve uma transferéncia de autoridade do educador para
os educandos”. Porém, mesmo quando essa mudanca especifica é a ponte
transformacional apropriada para o nosso estudante, todos nods, como edu-
cadores de adultos, precisamos de ajuda para discernir o quanto essa mu-
danca de autoridade serd rapida ou gradual para o estudante, que é funcéo
do ponto em que ele se encontra nessa ponte especifica.

A mudanca na autoridade a que Mezirow se refere reflete o apelo fa-
miliar na literatura da educagdo de adultos para que consideremos e respei-
temos todos os nossos estudantes adultos como aprendizes autodirigidos,
quase apenas em virtude do seu status de adultos. Gerald Grow (1991) defi-
ne os aprendizes autodirigidos como aqueles que sdo capazes de:

analisar a si mesmos, sua cultura e seu meio para entender como separar o
que sentem do que deviam sentir, o que valorizam do que deviam valorizar e
o que querem do que deviam querer. Eles desenvolvem o pensamento critico,
a iniciativa individual e um sentido de si mesmos como cocriadores da cultura
que os molda.

Todavia, quando os especialistas em educacdo de adultos nos dizem
que querem que os estudantes “entendam como separar o que sentem do
que deviam sentir, 0 que valorizam do que deviam valorizar e o que querem
do que deviam querer”, serd que levam suficientemente a sério a possibilida-
de de que, quando a mente socializada domina a mente que procura signifi-
cados, o que deviamos sentir é o que sentimos, o que deviamos valorizar é o
que valorizamos e o que deviamos querer € o que queremos? Seu objetivo,
portanto, pode ndo ser a questdo de fazer os estudantes simplesmente iden-
tificarem e valorizarem uma distin¢cdo entre duas partes que ja existem, mas
de promover uma evolugio qualitativa da mente, que, na verdade, criasse a
distincao. Seu objetivo pode envolver algo mais que o ato cognitivo da “dis-
tincdo”, uma palavra insipida que ndo consegue compreender a separacio
humana do self da cultura que o rodeia. Embora esse objetivo seja perfeita-
mente adequado para ajudar adultos a cumprir o “curriculo” da cultura mais
ampla do mundo moderno, os educadores talvez precisem de uma compre-
ensdo maior de quio ambiciosa € a sua aspiragdo e de qudo custoso o proje-
to pode parecer para seus estudantes.

Nem todos os estudantes adultos sdo automaticamente autodirigidos
apenas em virtude de serem adultos, e ndo é facil treina-los para tal. Os edu-
cadores que buscam o autodirecionamento em seus estudantes adultos ndo
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estdo meramente pedindo que adquiram novas habilidades, modifiquem o seu
estilo de aprendizagem ou aumentem a sua autoconfianca. Eles estio pedindo
que muitos deles mudem toda a maneira como compreendem a si mesmos,
seu mundo e a relacdo entre os dois. Estdo pedindo que muitos deles colo-
quem em risco as lealdades e devogbes que formam o préprio alicerce das
suas vidas. Afinal, somente adquirimos autoridade pessoal relativizando — ou
seja, somente alterando fundamentalmente — a nossa relacdo com a autorida-
de publica. Essa é uma jornada longa, muitas vezes dolorosa e que, na maior
parte do tempo, pode parecer mais como um motim do que uma expedicao
divertida (e com menos conflitos pessoais) para descobrir novas terras.

Observe como Peter se perde quando seu antigo mentor, involunta-
riamente, pressupde a sua capacidade para a aprendizagem autodirigida.
Anderson, sem duvida, como patrio, se considera um educador emancipa-
dor e fortalecedor, que, de maneira escrupulosa e consistente, defende a
transferéncia de autoridade, tendo o cuidado de nfo sabotar Peter, assu-
mindo fun¢bes que deveriam ser encaminhadas a ele e até recusando os pe-
didos velados de Peter para que ele se envolva e volte a propor um mapa e
um destino. O que Anderson enxerga como seu testemunho da capacidade
de Peter para o autodirecionamento, Peter considera um vacuo desnortean-
te de expectativas externas e uma mensagem indireta do seu chefe de que
ele ndo se importa mais com o que acontece com ele. Ouvi um nuimero in-
termindvel de queixas sobre a falta de efetividade de Anderson como lider,
que ele pedia demais e ao mesmo tempo a Peter; e, ainda assim, quando te-
mos a oportunidade de analisar a nossa prépria lideranca como educadores
de adultos, poucos de nos escapamos a conclusdo de que nds mesmos — em
muitas ocasibes e com a mais emancipatoria das intengdes — fomos Ander-
SONS em nossas proprias salas de aula.

Finalmente, uma variedade de epistemologias, como as representadas
na Figura 3.2, nos lembra que, mesmo que nossos modelos estejam & frente
demais de onde estao alguns dos nossos educandos, eles também podem es-
tar muito atrds; mesmo que ndo possamos fazer justica a Peter, enxergan-
do-o apenas em termos do que ele ndo consegue fazer, nao fazemos justica
as oportunidades de aprendizagem de Lynn, enxergando-a apenas em ter-
mos das capacidades que ela jd desenvolveu. O movimento rumo a mente
autoautoral — mesmo que inadvertidamente valorizado nos subtextos das
nossas aspiracoes por aprendizagem transformacional — nao € a tnica mu-
danca epistemoldgica fundamental na idade adulta. Do mesmo modo, os de-
safios a aprendizagem que clama pela mente autoautoral ndo sdo os tnicos
desafios que enfrentardo os adultos deste novo século.

A mente autoautoral estd preparada, essencialmente, para enfrentar
os desafios do modernismo. Ao contrdario do tradicionalismo, segundo o
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qual um conjunto bastante homogéneo de defini¢cbes de como se deve vi-
ver costuma ser promulgado pelos arranjos, modelos e codigos coesos da
comunidade ou tribo, 0 modernismo se caracteriza por um pluralismo em
constante proliferacdo, multiplicidade e competicdo por nossa lealdade a
um determinado modo de vida. O modernismo exige que sejamos mais que
socializados; também devemos desenvolver a autoridade interna para ana-
lisar e fazer juizos sobre as expectativas e reivindicagdes que nos bombar-
deiam de todas as dire¢bes. Ainda assim, os educandos adultos de hoje e
de amanhi ndo encontram apenas os desafios do modernismo, mas tam-
bém os do pés-modernismo. O pés-modernismo exige que adquiramos uma
certa distdncia mesmo de nossas proprias autoridades internas, para que
ndo estejamos completamente presos as nossas proprias teorias, de modo
que possamos reconhecer as suas imperfeicbes e possamos aceitar sistemas
contraditérios simultaneamente. Esses desafios — todo um “curriculo” dife-
rente — aparecem como um contexto tdo privado quanto nossos relaciona-
mentos conflituosos, onde podemos ou ndo ser capazes de conter os lados
opostos internamente, em vez de projetar um lado sobre o nosso adversa-
rio, e um contexto tdo publico quanto a propria educacdo superior, onde
podemos ou ndo enxergar que as nossas disciplinas intelectuais sdo, inevi-
tavelmente e até certo ponto, procedimentos ideoldgicos para criar e vali-
dar o que conta como conhecimento real. Lynn também, ao que parece,
tem outras pontes para atravessar. Ela tem as suas proprias necessidades
particulares de aprendizagem transformacional, por mais diferentes que
possam ser das de Peter. Ela desafia os educadores a criarem outro conjun-
to de modelos de aprendizagem, se eles decidirem ampard-la nessa mu-
danca pessoal mais ampla.

O espirito, escreveu Hegel em Fenomenologia da Mente, “nunca esta
em repouso, mas estd sempre envolvido em um movimento, cada vez mais
progressivo, em conferir-se uma nova forma”. De que outras maneiras pode-
mos compreender a aprendizagem transformacional — e nossas oportunida-
des como educadores — para entendermos melhor os incansdveis processos
criativos do préprio desenvolvimento, dos quais todos os nossos educandos
participam antes, durante e depois da sua participacdo em nossas classes?
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4 Aprendizagem expansiva

Por uma reconceituacao
pela teoria da atividade

Yrjo Engestrom

velopmental Work Research da Universidade de Helsinque, na Finlan-

dia, e, ao mesmo tempo, professor da Universidade da Califérnia, em
Sao Diego. Ele baseia o seu trabalho fundamentalmente na chamada aborda-
gem historico-cultural, ou abordagem da teoria da atividade, a aprendizagem
e ao desenvolvimento mental, que foi proposta na Unido Sovietica nas deca-
das de 1920 e 1930 por Lev Vygotsky. Todavia, em sua dissertagao sobre a
“aprendizagem expansiva”, em 1987, ele combinou essa abordagem com o
trabalho do britdnico Gregory Bateson, baseado na teoria de sistemas, com
situagdes de duplo vinculo e niveis de aprendizagem. Entéo, introduziu a no-

Yrjf:'r Engestrom & fundador e lider do Center for Activity Theory and De-

¢ao de conflitos, que estava ausente do modelo de Vygotsky. Na versdo um
pouco resumida do artigo que apresentamos a seguir, Engestrom sintetiza o
desenvolvimento historico e o status atual da teoria da atividade, ilustrando
seu potencial com um caso do trabalho realizado em seu Boundary Crossing
Laboratory, em Helsinque.

INTRODUCAO

Qualquer teoria da aprendizagem deve responder a pelo menos qua-
tro perguntas centrais: (1) Quem sao os sujeitos da aprendizagem — como
sao definidos e localizados?, (2) Por que eles aprendem - o que faz com que
facam o esfor¢o necessario?, (3) O que eles aprendem - quais sao os conteu-
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dos e resultados da aprendizagem? e (4) Como aprendem — quais sdo as agoes
fundamentais dos processos de aprendizagem? Neste capitulo, usarei essas qua-
tro perguntas para analisar a teoria da aprendizagem expansiva (Engestrém,
1987) desenvolvida dentro do modelo da teoria da atividade histérico-cultural.

Antes de passar a aprendizagem expansiva, apresento sucintamente a
evolugdo e as cinco ideias centrais da teoria da atividade. As quatro pergun-
tas e os cinco principios formam uma matriz que uso para sistematizar a mi-
nha discussdo sobre a aprendizagem expansiva.

Concretizo as ideias tedricas deste capitulo com a ajuda de exemplos
e resultados de um estudo corrente sobre intervencdes, que estamos reali-
zando no campo multiorganizacional do cuidado médico de criancas na drea
de Helsinque, na Finldndia. Depois de apresentar o cendrio e o desafio en-
frentado para a aprendizagem, discuto cada uma das quatro questdes sepa-
radamente, usando materiais selecionados do projeto para enfatizar as res-
postas propostas pela teoria da aprendizagem expansiva.

Concluo discutindo as implicactes da teoria da aprendizagem expan-
siva para a nossa compreensdo da direcionalidade na aprendizagem e no de-
senvolvimento.

GERACOES E PRINCIPIOS DA TEORIA DA ATIVIDADE

A teoria da atividade historico-cultural teve inicio com Lev Vygotsy
(1978) nas décadas de 1920 e 1930, sendo elaborada por seu colega e disci-
pulo Alexei Leont'ev (1978, 1981). Conforme a minha leitura, a teoria da ati-
vidade evoluiu por meio de trés geracdes de pesquisas (Engestrém, 1996). A
primeira geracdo, centrada em Vygotsky, criou a ideia da mediagdo. Essa ideia
foi cristalizada no famoso modelo triangular de Vygotsky (1978, p. 40), no
qual a conexao direta condicionada entre estimulo (E) e resposta (R) era
transcendida por “um ato mediado e complexo” (Figura 4.1A). A ideia de
Vygotsky da mediacdo cultural de ac¢des costuma ser expressa como a triade
do sujeito, objeto e artefato mediador (Figura 4.1B).

A insercdo de artefatos culturais em acdes humanas era revoluciond-
ria, no sentido de que a unidade bdsica de andlise agora superava a cisdo
entre o individuo cartesiano e a estrutura intocavel da sociedade. O indivi-
duo ndo podia mais ser compreendido sem o seu meio cultural, e a socieda-
de ndo podia mais ser compreendida sem a agéncia de individuos que usam
e produzem artefatos. [sso significava que os objetos deixavam de ser apenas
matéria-prima para a formacdo de operacgoes logicas no sujeito, como eram
para Piaget. Os objetos se tornavam entidades culturais, e a orientacdo da
acdo para os objetos se tornava a chave para entender a psique humana.
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S ARTEFATO MEDIADOR

X Sujeito Objeto
Figura 4.1 (A) O modelo do ato mediado de Vygotsky e (B) sua reformulagdo comum.

A limitacdo da primeira geracdo era que a unidade de andlise permane-
cia concentrada no individuo. Isso foi superado pela segunda geracdo, centra-
da em Leont’ev. Em seu exemplo famoso da “cacada coletiva primal” (Leont'ev,
1981, p. 210-213), ele explicava a diferenca crucial entre uma agdo individual
e uma atividade coletiva. Todavia, nunca expandiu o modelo original de
Vygotsky graficamente em um modelo de um sistema de atividade coletiva.
Essa modelagem é representada na Figura 4.2.

ARTEFATOS MEDIADORES:
INSTRUMEMTOS E SINAIS

QBJETO

SUJEITO ; | SENTIDO,
H T
SIGNIFICADO RESULTADO
RECRAS COMUNIDADE DIVISAD DO TRABALHO

Figura 4.2 A estrutura de um sisterma de atividades humanas (Engestrom, 1987, p. 78).

O tridngulo superior na Figura 4.2 pode ser visto como a “ponta do
iceberg”, representando a¢oes individuais e grupais embutidas em um sistema
de atividades coletivas. O objeto é representado com a ajuda de uma forma
ovalada, indicando que as acoes orientadas para o objeto sempre sdo, explicita
ou implicitamente, caracterizadas por ambiguidade, surpresa, interpretacio,
criacdo de significados e potencial de mudanca.

O conceito de atividade levou o paradigma a um enorme passo adian-
te, no sentido de que voltou o foco para inter-relagoes complexas entre o su-
jeito individual e a sua comunidade. Na Unido Soviética, os sistemas de ati-
vidades da sociedade, que os tedricos da atividade estudaram de maneira
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concreta, limitavam-se principalmente, a brincadeiras e aprendizagem entre
criancas, e as contradicoes da atividade permaneceram como uma questdo
extremamente delicada. Desde a década de 1970, a tradicdo foi retomada e
recontextualizada por pesquisadores radicais no Ocidente. Novos dominios
de atividades, incluindo o trabalho, foram abertos para pesquisas concretas.
Uma grande diversidade de aplicacoes da teoria da atividade comecava a
emergir, manifestada em selecoes recentes (p. ex. Chaiklin et al., 1999; En-
gelsted et al., 1993; Engestrom et al., 1999). A ideia das contradictes inter-
nas como a for¢a motriz da mudanca e do desenvolvimento em sistemnas de
atividade, conceituada de forma tdo poderosa por I[I'enkov (1977), comeca-
va a receber o devido status como principio orientador da pesquisa empirica.

Desde o trabalho pioneiro de Vygotsky, a abordagem histérico-cultural
foi um discurso de desenvolvimento vertical rumo a “funcbes psicoldgicas su-
periores”. A pesquisa transcultural de Luria (1976) permaneceu como uma
tentativa isolada. Michael Cole (1988) foi um dos primeiros a apontar clara-
mente para a insensibilidade arraigada da segunda geracio da teoria da ativi-
dade em relacdo a diversidade cultural. Quando a teoria da atividade se tor-
nou internacional, as questdes ligadas & diversidade e ao didlogo entre dife-
rentes tradicGes ou perspectivas se tornaram desafios cada vez mais sérios. E
com esses desafios que a terceira geracdo da teoria da atividade deve lidar.

Essa geracdo deve desenvolver instrumentos conceituais para enten-
der o didlogo, as perspectivas multiplas e as redes de sistemas de atividades
em interacdo. Wertsch (1991) introduziu as ideias de Bakhtin (1981) sobre
a dialogicidade como um modo de ampliar o modelo vygotskiano. Ritva En-
gestrém (1995) foi um passo adiante, reunindo as ideias de Bakhtin e o con-
ceito de atividade de Leont’ev, e outros autores desenvolveram nogoes de re-
des de atividades, discutiram a teoria da rede de atores de Latour e elabora-
ram o conceito de boundary crossing dentro da teoria da atividade.

Isso indica que a porta esta aberta para a formacdo da terceira geracdo
da teoria da atividade. Nesse modo de pesquisa, o modelo bdsico é ampliado
para incluir, no minimo, dois sisternas de atividades em interacao (Figura 4.3).

Na Figura 4.3, o objeto se move a partir do estado inicial de “matéria-
-prima” irrefletida e situacional (objeto 1; p. ex., um paciente entrando no
consultério de um médico) para um objeto coletivamente significativo, cons-
truido pelo sistema de atividade (objeto 2; p. ex., o paciente interpretado
como um espécime de uma categoria de doenca biolégica e, assim, como
uma instdncia do objeto geral da doenga/satde) e para um objeto potencial-
mente compartilhado ou conjuntamente construido (objeto 3; p. ex., uma
compreensdo construida cooperativamente sobre a situacio de vida e o pla-
no de tratamento do paciente). O objeto em atividade é um alvo mdvel, que
ndo pode ser reduzido a objetivos conscientes de curto prazo.
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ARTEFATOS ARTEFATOS
MEDIADORES MEDIADORES
OBJETO,  OBJETO,

OBJETO, OBJETO,

SUJEITO SUJEITO

REGRAS COMUNIDADE DIVISAD DO DIVISAD DO COMUNIDADE RECGRAS
TRABALHD TRABALHD

OBJETO,

Figura 4.3 Dois sistemas de atividade em interagdo, como modelo minimo para a
terceira geragdo da teoria da atividade.

Em sua forma atual, a teoria da atividade pode ser sintetizada com a
ajuda de cinco principios (para sinteses anteriores, ver Engestrém, 1993,
1995, 1999a).

O primeiro principio € que um sistema de atividade coletivo, mediado
por artefatos e orientado para objetos, visto em suas relacbes de rede com
outros sistemas de atividade, € tido como a unidade bdsica de analise. AcGes
individuais e grupais dirigidas para objetivos, assim como operacdes auto-
maticas, sdo unidades de andlise relativamente independentes, mas subordi-
nadas, compreensiveis eventualmente apenas quando interpretadas contra o
pano de fundo de sistemas de atividade inteiros. Os sistemas de atividade se
realizam e reproduzem ao gerarem acoes e operagoes.

O segundo principio envolve as vozes miultiplas de sistemas de ativida-
de. Um sistema de atividade sempre € uma comunidade de pontos de vista,
tradicdes e interesses multiplos. A divisdo do trabalho em uma atividade cria
posicoes diferentes para os participantes, eles conduzem suas préprias histd-
rias diversas, e o sistema de atividade, em si, conduz camadas e linhas mul-
tiplas de histérias talhadas por seus artefatos, regras e convengdes. As vozes
multiplas sdo multiplicadas nas redes de sistemas de atividade em interagdo.
Elas sdo uma fonte de problemas e uma fonte de inovagées, exigindo acées
de traducdo e negociacio.

O terceiro principio € a historicidade. Os sistemas de atividades tomam
forma e se transformam durante longos periodos de tempo. Seus problemas e
potenciais somente podem ser compreendidos contra a sua propria histéria. A
propria historia deve ser estudada como a histdria local da atividade e seus
objetos e como a histéria das ideias tedricas e instrumentos que moldaram a
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atividade. Assim, o trabalho médico deve ser analisado contra a histdria da
sua organizacdo local e contra a histéria mais global dos conceitos, procedi-
mentos e instrumentos médicos empregados e acumulados na atividade local.

O quarto principio é o papel central de contradicbes como fontes de
mudanca e desenvolvimento. As contradi¢bes ndo sdo o mesmo que proble-
mas ou conflitos; elas sdo tensbes estruturais que se acumulam historica-
mente dentro e entre sistemas de atividade. A principal contradiciao entre
atividades no capitalismo € entre o valor de uso e o valor de troca das mer-
cadorias. Essa contradi¢do primdria permeia todos os elementos de nossos
sistenas de atividades. Essas atividades sio sistemas abertos. Quando um
sistema de atividades adota um novo elemento de fora (p. ex., uma nova
tecnologia ou um novo objeto), ele muitas vezes leva a uma contradicio se-
cunddria agravada, onde algum elemento antigo (p. ex., as regras ou divisdo
do trabalho) colide com o novo. Essas contradicoes geram perturbacoes e
conflitos, mas também tentativas inovadoras de mudar a atividade.

O quinto principio proclama a possibilidade de transformacoes expansivas
em sistemas de atividades. Os sistemas de atividades avancam em ciclos relati-
vamente longos de transformactes qualitativas. A medida que as contradigdes
de um sistemna de atividades sdao agravadas, alguns participantes individuais co-
mecgam a questionar e se desviar de suas normas estabelecidas. Em certos casos,
isso se transforma em imaginacdo cooperativa e em um esforco coletivo delibe-
rado para mudar. Uma transformacio expansiva ocorre quando objeto e motivo
da atividade sao reconceituados para compreender um horizonte de possibilida-
des radicalmente mais amplo do que no modo anterior da atividade. Um ciclo
completo de transformacdo expansiva pode ser compreendido como uma jorna-
da coletiva pela zona de desenvolvimento proximal da atividade:

E a distincia entre as acbes cotidianas atuais dos individuos e a forma histori-
camente nova da atividade da sociedade que pode ser gerada coletivamente
como solucdo para o dilema potencialmente embutido nas acdes cotidianas.

(Engestrom, 1987, p. 174)

APRENDIZAGEM EXPANSIVA - UMA NOVA ABORDAGEM

As teorias comuns da aprendizagem se concentram em processos em
que um sujeito (tradicionalmente, um individuo; mais recentemente, tam-
bém uma organizacdo) adquire algum conhecimento ou habilidades identifi-
cdveis, de modo que se possa observar uma mudanca correspondente e rela-
tivamente duradoura no comportamento do sujeito. E um pressuposto evi-
dente que conhecimento ou habilidades a serem adquiridos sejam estdveis e



74 Knud llleris (Org.)

razoavelmente bem definidos. Existe um “professor” competente que sabe o
que deve ser aprendido.

O problema € que grande parte dos tipos mais intrigantes de aprendi-
zagem em organizacbes de trabalho viola esse pressuposto. As pessoas e as
organizactes estdo sempre aprendendo algo que ndo é estdvel, nem sequer
definido de antemdo. Em transformacdes importantes em nossas vidas pes-
soais e praticas organizacionais, devemos aprender novas formas de ativida-
de que ainda ndo existem. Elas sdo, literalmente, aprendidas a medida que
sdo criadas. Nao existe professor competente. As teorias comuns da aprendi-
zagem tém pouco a oferecer se quisermos entender esses processos.

A teoria da aprendizagem de Gregory Bateson (1972) é uma das pou-
cas abordagens que ajudam a enfrentar esse desafio. Bateson distinguiu trés
niveis de aprendizagem. A Aprendizagem I refere-se ao condicionamento,
aquisicdo das respostas que parecem corretas no contexto em questdo — por
exemplo, a aprendizagem de respostas corretas na sala de aula. Bateson fala
que, sempre que observarmos a Aprendizagem I, a Aprendizagem II também
estd ocorrendo: as pessoas adquirem as regras e padrbes de comportamento
arraigados que sdo caracteristicos do contexto. Assim, na sala de aula, os alu-
nos aprendem o “curriculo oculto” do que significa ser estudante: como agra-
dar aos professores, como passar nos exames, COMO pertencer a grupos, etc.
As vezes, o contexto bombardeia os participantes com demandas contradité-
rias: a Aprendizagem II cria um dilema. Essas pressoes podem levar & Apren-
dizagem III, na qual uma pessoa ou grupo comeca a questionar radicalmente
o sentido e o significado do contexto e a construir um contexto alternativo
mais amplo. A Aprendizagem [II é essencialmente uma busca coletiva. Confor-
me observa Bateson, os processos da Aprendizagem III sfo raros e perigosos:

Mesmo a tentativa no Nivel III pode ser perigosa, e alguns ficam pelo cami-
nho. Eles costumam ser rotulados pela psiquiatria como psicdticos, e muitos
deles se sentem inibidos para usar o pronome na primeira pessoa.

(Bateson, 1972, p. 305-306)

A conceituacdo de Bateson para a Aprendizagem III foi uma proposta
provocante, e ndo uma teoria elaborada. A teoria da aprendizagem expansi-
va conduz a ideia de Bateson a um modelo sistematico. A Aprendizagem III
€ vista como uma atividade de aprendizagem que tem suas proprias agoes e
instrumentos tipicos (que serdo discutidos mais adiante neste capitulo). O
objeto da atividade da aprendizagem expansiva € todo o sistema da ativida-
de em que os aprendizes estdo envolvidos, produzindo padrdes de atividade
culturalmente novos.
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O DESAFIO DA APRENDIZAGEM NO CUIDADO
DE SAUDE DE CRIANCAS EM HELSINQUE

Na Finldndia, os servicos de satde publica sdo financiados principal-
mente por impostos, € o paciente geralmente paga uma taxa nominal por
uma consulta. Uma questdo estrutural tipica na drea de Helsinque € o uso
excessivo de servicos hospitalares sofisticados, causado historicamente pela
concentracdo de hospitais nessa drea. No atendimento médico de criancas, a
sofisticacdo da medicina é representada pelo Children’s Hospital, que tem
uma reputacdo de monopolizar os seus pacientes e ndo incentiva-los ativa-
mente a usarem os servicos de atencdo primdria. Devido aos custos crescen-
tes, hé, atualmente muita pressao politica para mudar essa divisdo do traba-
lho, em favor de um uso maior dos servicos de atencio primaria.

O problema ¢ mais agudo entre criancas com doencas duradouras, es-
pecialmente aquelas com diagnosticos multiplos ou obscuros. Criancas com
asma e alergias graves formam um grupo tipico e de rdpido crescimento. Essas
criancas, muitas vezes, passam por vdrias organizacoes, sem que ninguém su-
pervisione ou assuma a responsabilidade geral pela trajetdria do cuidado da
crianca. Isso cria um pesado 6nus para as familias e a sociedade.

O Children’s Hospital decidiu responder as pressodes, criando e hospe-
dando uma iniciativa cooperativa de renovacao, facilitada por nosso grupo
de pesquisa por meio de um método chamado Boundary Crossing Labora-
tory. Aproximadamente 60 representantes convidados de médicos, enfermei-
ros e outros profissionais, bem como a administracdo de centros de atencgdo
primdria e hospitais responsaveis pelo atendimento de satide de criancas na
area de Helsinque, reuniram-se em 10 sessdes de trés horas de duracdo, cuja
ultima ocorreu na metade de fevereiro de 1998. Os participantes assistiram
e discutiram uma série de casos de pacientes filmados pelos pesquisadores.
Esses casos demonstravam, de diversas maneiras, os problemas causados
pela falta de coordenacdo e comunicacio entre os diferentes profissionais da
satide na drea. Os problemas assumiam a forma de um nimero excessivo de
consultas, loci ambiguos de responsabilidades e falta de informacbes a ou-
tros individuos envolvidos no tratamento (incluindo a familia do paciente) a
respeito do diagndstico, agdes e planos do profissional.

O desafio de aprendizagem nessa situacao era adquirir uma nova ma-
neira de trabalhar, na qual pais e profissionais de diferentes organizacbes da
saiide planejassem e monitorassem cooperativamente a trajetdria do cuida-
do da crianca, assumindo a responsabilidade conjunta por seu progresso ge-
ral. Ndo havia um modelo prontamente disponivel que resolvesse os proble-
mas; ndo havia um professor informado que tivesse a resposta correta.
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QUEM SAO E ONDE ESTAO OS
SUJEITOS DA APRENDIZAGEM?

Esse desafio de aprendizagem ndo poderia ser abordado treinando
profissionais individuais e pais para adotarem novas habilidades e conheci-
mentos. A questdo que estava em jogo era organizacional, entdo ndo poderia
ser resolvida por uma soma de individuos separados.

Por outro lado, ndo havia um sujeito coletivo mitico que pudéssemos
abordar e levar a assumir o controle da transformacdo. Comandos e diretri-
zes de cima para baixo sdo de pouco valor quando a administracdo nfo sabe
qual deveria ser o contetido de tais direcionamentos. A administracdo do
Children’s Hospital — por mais competente e experiente que fosse — estava cien-
te das suas limitacdes na situacdo e pediu a nossa ajuda.

Teorias recentes da aprendizagem situada (Lave e Wenger, 1991; Wen-
ger, 1998) e cognicdo distribuida (Hutchins, 1995) nos fazem procurar comu-
nidades de prdtica ou sistemas funcionais bem delimitados, como as equipes ou
unidades de trabalho direcionadas para tarefas especificas, para que nos tor-
nemos sujeitos cooperativos da aprendizagem. Porém, no campo multiorgani-
zacional do cuidado médico de criancas em Helsinque, ndo existe nenhuma
unidade de trabalho bem delimitada que se possa conceber como o centro de
coordenacdo. No caso de cada paciente individual, a combinacdo de institui-
¢bes, especialidades e profissionais envolvidos na prestacio do atendimento é
diferente, e raramente € possivel identificar um locus de controle estavel.

A teoria da rede de atores de Latour (1987) recomenda que localize-
mos a aprendizagem em uma rede heterogénea de atores humanos e ndo
humanos. Ndo ha problema nisso, mas o principio da simetria generalizada
de Latour transforma todos os atores (ou actants, como prefere chamar) em
caixas-pretas sem propriedades e contradictes sistémicas internas identifica-
veis. Se quisermos confrontar os diversos atores envolvidos no cuidado, de-
vemos poder tocar e desencadear certas tensdes e dindmicas internas em
seus respectivos contextos institucionais, dindmicas que podem energizar
um sério esforco de aprendizagem da sua parte.

Em nosso caso, a aprendizagem deve ocorrer em um mosaico inconstan-
te de sistemas de atividades interconectadas, que sdo energizados por suas pro-
prias contradicbes internas. Uma constelacdo minima de sistemas de atividades
inclui o sistema de atividades do Children’s Hospital, o sistema de atividades do
centro de aten¢do primdria e o sistema de atividades da familia da crianca. No
caso especifico de cada paciente, a instanciacio especifica dos trés sisternas de
atividade € diferente. Ainda assim, as caracteristicas estruturais gerais e as posi-
¢bes de cada uma delas na rede permanecem suficientemente estdveis para per-
mitir sua andlise e remodelamento.
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No Boundary Crossing Laboratory, a constelacdo bésica dos trés siste-
mas de atividades foi implementada de modo que os profissionais do hospi-
tal sentassem em um lado da sala e os profissionais do centro de atencdo
primdria sentassem do outro. As vozes das familias dos pacientes vinham da
frente da sala, de videos feitos acompanhando os pacientes em suas visitas
ao hospital e ao centro de saude, bem como de pais que convidamos para
participarem das sessoes.

Na primeira sessdo no Boundary Crossing Laboratory, apresentamos o
caso de um bebé prematuro do sexo masculino que tinha sintomas de asma e
infeccOes respiratorias repetidas. Seu tratamento iniciara no Children’s Hospi-
tal em agosto. Em meados de novembro, sua médica pessoal do centro de sau-
de ndo havia recebido nenhuma informacéo sobre o inicio do cuidado hospita-
lar ou sobre planos para a continuacdo do tratamento. Como a médica do cen-
tro de saide ndo podia participar pessoalmente da sessdo no Laboratdrio,
mostramos uma entrevista filmada com os participantes. Quando ela se utili-
zou do discurso representado no filme — dramatizando a voz de uma médica
imagindria do hospital — sua fala tornou-se particularmente pungente:

Extrato 1 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 1)

ENTREVISTADOR: Estou pensando comigo mesmo, se haveria espaco para negocia-
cdo, ou seja, sempre acontece de um dos envolvidos, o hospital, decidir unilateral-
mente que, OK, agora é o estdgio em que podemos mandd-lo para a atencdo pri-
madria [...] Existe alguma discussio sobre isso?

MEDICA PESSOAL: Ninguém jamais me perguntou: “vocé aceitaria esse paciente
para acompanhamento?”. Repito, ndo sou especializada em pediatria.

Na sessao no Laboratério, profissionais do Children’s Hospital negaram de
forma veemente que as informacdes dos pacientes ndo fossem enviadas para os
centros de satide e afirmaram que os papéis deviam ter se perdido no centro de
satide. Os funciondrios do centro de saude, por outro lado, alegaram que era um
fato comum que o Children’s Hospital nao enviasse os papéis para eles. Em ou-
tras palavras, nesse ponto, as multiplas vozes da interacdo assumiam a forma de
posicoes defensivas e mutuamente paralisantes. Mais para o final da primeira
sessao, 0 médico-chefe do Children’s Hospital abriu uma primeira brecha no im-
passe defensivo:

Extrato 2 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 1)

MEDICO-CHEFE DO CHILDREN’S HOSPITAL: E, aqui, eu acho que temos uma ques-
tdo bastante dbvia, temos apenas que perguntar se o prontudrio do paciente real-
mente € enviado para a atencio primaria.
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Embora a aprendizagem expansiva estivesse firmemente distribuida
dentro e entre os trés sistemas de atividades, atitudes como a tomada pelo
médico-chefe demonstram que também ha o envolvimento da iniciativa indi-
vidual. Todavia, diferentes individuos, falando em diferentes vozes, assumem
a principal posicdo de sujeito na atividade em momentos diferentes. A iniciati-
va e papel do sujeito principal ndo sdo fixos, mas continuam mudando.

POR QUE ELES APRENDEM - O QUE FAZ
COM QUE FACAM O ESFORCO NECESSARIO?

Para a teoria da aprendizagem situada (Lave e Wenger, 1991), a moti-
vacdo para aprender advém da participacdo em praticas cooperativas cultu-
ralmente valorizadas, nas quais algo 1til é produzido. Esse parece ser um
ponto de partida satisfatdrio, quando vemos novatos adquirindo competén-
cia em préaticas relativamente estdveis. Todavia, a motivagdo para processos
arriscados de aprendizagem expansiva, associados a grandes transformacbes
em sisternas de atividades, ndo se explica pela mera participacdo e aquisicdo
gradual de dominio.

Conforme observado anteriormente, Bateson (1972) sugere que a
Aprendizagem expansiva III é desencadeada por dilemas gerados por de-
mandas contraditorias impostas aos participantes pelo contexto. No Boundary
Crossing Laboratory, fizemos os participantes enfrentarem e articularem as
demandas contraditdrias inerentes a sua atividade profissional, apresentan-
do uma série de casos de pacientes problematicos registrados em video. Em
varios dos casos, a mide do paciente também estava presente. [sso tornou
praticamente impossivel que os participantes culpassem os clientes pelos
problemas e aumentou enormemente a urgéncia do dilema.

Apesar das evidéncias avassaladoras, o reconhecimento e a articula-
¢do das contradi¢bes se mostraram muito dificeis para os profissionais en-
volvidos. As primeiras afirmacgbes nesse sentido comecaram a surgir na ter-
ceira sessdo do Boundary Crossing Laboratory:

Extrato 3 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 3)

ENFERMEIRA DO HOSPITAL: Uma crianca com uma doenca crdnica, que tem varias
doencas, nao tem necessariamente um meédico definido encarregado. O atendi-
mento é fragmentado. As informacoes sdo terrivelmente fragmentadas no prontua-
rio médico do paciente. Nao € necessariamente facil tirar conclusdes sobre o que
aconteceu com essa crianca na consulta anterior, sem falar de informacoes sobre
visitas a outro hospital, por exemplo, que orientacio e aconselhamento comparti-
lhados a familia poderia precisar. E ndo se encontra necessariamente informacéo
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sobre os medicamentos atuais, que ficam apenas na memdéria dos pais ou sio escri-
tos em um pedaco de papel. Assim, as informacdes sobre o tratamento da doenca,
comparado com a situacio clinica e uma situacdo de atendimento de urgéncia, po-
dem exigir trabalho de detetive.

Para tirar sentido analitico da situacfo, devemos olhar o histdrico recen-
te dos sistemas de atividades envolvidos. Desde o final da década de 1980, em
centros de satide municipais que prestam atengdo primdria, o principio do mé-
dico pessoal e as equipes multiprofissionais tém efetivamente melhorado a
continuidade do cuidado, substituindo a consulta isolada pela relagdo de cuidado
de longo prazo como objeto do trabalho dos profissionais da saude. De manei-
ra gradual, a nocao de relacdo de cuidado se tornou a principal ferramenta
conceitual para o planejamento e o registro em centros de satde.

Um fato paralelo ocorreu nos hospitais finlandeses. Os hospitais fica-
ram maiores e mais complicados nas décadas do pos-guerra. A fragmentacdo
em especialidades gerou reclamacdes e foi considerada parcialmente respon-
savel pelo rapido aumento nos custos do atendimento hospitalar. No final da
década de 1980, os hospitais comecaram a criar e implementar caminhos cri-
ticos para doencas ou grupos diagndsticos designados. No comeco do traba-
lho do Boundary Crossing Laboratory, o médico-chefe do Children’s Hospital
deixou claro para os participantes que enxergava os caminhos criticos como
solucdo para os problemas:

Extrato 4 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 1)

MEDICO-CHEFE DO CHILDREN’S HOSPITAL: O porqué de caminhos criticos, isso
certamente foi explicado suficientemente. Agora, vou apenas dizer que comecamos
esta atividade na primavera. Ou seja, a atividade de planejamento dos caminhos
criticos para criancas e adolescentes no distrito de Uusimaa. E temos um grupo de
trabalho basico, que tem representantes do nivel do centro de satide e do nivel do
hospital central, daqui e de todas as partes envolvidas, ou seja, representantes dos
enfermeiros e dos médicos.

Com essas reformas se espalhando e criando raizes, os problemas com
coordenacao e cooperacdo ndo deveriam estar sob controle? Evidéncias
apresentadas e discutidas em sessées do Boundary Crossing Laboratory leva-
ram a conclusdo de que esse ndo € o caso. As relagoes de cuidado e os cami-
nhos criticos foram solugdes criadas em resposta a conjuntos histdricos espe-
cificos de contradicbes. Essas contradicbes estdo sendo rapidamente substi-
tuldas por uma nova e mais abrangente configuracdo de contradi¢des.

As relagdes de cuidado e os caminhos criticos respondem a contradi-
¢Oes internas as respectivas instituicoes. Essas relactes sao vistas como uma
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maneira de conceituar, documentar e planejar interacbes de longo prazo com
um paciente dentro do atendimento de atencdo primadria. Sua virtude é poder
considerar que o paciente tem diversos problemas e diagnésticos conectados,
que evoluem ao longo do tempo; sua limitacdo € que a responsabilidade pelo
paciente é praticamente suspensa quando ele entra no hospital. De maneira
correspondente, sdo construidos caminhos criticos para dar uma sequéncia
normativa de procedimentos para lidar com uma determinada doenca ou
diagndstico. Eles ndo ajudam a lidar com pacientes com diagnésticos obscuros
ou multiplos e tendem a impor sua visdo de mundo centrada na doenca até
mesmo aos profissionais da atencdo primdria. Fundamentalmente, as relacdes
de cuidado e os caminhos criticos sdo construcoes lineares e temporais do ob-
jeto. Eles tém grandes dificuldades para representar e orientar relagbes e inte-
racOes horizontais e socioespaciais entre os prestadores de cuidados de satde
localizados em diferentes instituices, incluindo o paciente e sua familia como
os atores mais importantes na situacdo de cuidado.

Criancas asmaticas e alérgicas com problemas respiratdrios repetidos sdo
um caso em foco. Essas criangas podem fazer mais de uma duzia de visitas ao
hospital, incluindo algumas estadias de alguns dias em uma clinica, e visitas ain-
da mais numerosas a um centro de atenc¢do primaria em um ano. Algumas des-
sas visitas sdo por emergéncias sérias; algumas sdo por infeccbes mais modera-
das, mas urgentes; algumas sdo para exames, controle e acompanhamento.

Um dos casos que apresentamos no Boundary Crossing Laboratory foi
Simon, 3 anos. Em 1997, ele fez trés visitas ao hospital distrital de seu munici-
pio, 11 visitas a clinica do ouvido do Hospital Universitdrio Central de Helsin-
que (HUCH), 14 visitas ao seu médico pessoal no centro de satde local e uma
visita a uma clinica ambulatorial do HUCH Children’s Hospital. Outro caso
que apresentamos, Andrew, de 4 anos, fez, em 1997, quatro visitas ao HUCH
para doencas cutdneas e alérgicas, nove visitas ao seu hospital distrital local e
14 visitas ao centro de atencdo primaria.

Depois que apresentamos outro caso semelhante no Boundary Cros-
sing Laboratory, o médico-chefe do Children’s Hospital voltou-se para a mé-
dica do hospital que era encarregada de criar o caminho critico para crian-
cas alérgicas e pediu que ela explicasse como a implementacdo do caminho
critico resolveria os problemas da crianca. A resposta foi como um ponto de
inflexdo para o médico-chefe:

Extrato 5 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 7)

MEDICA DO HOSPITAL 1: Primeiro de tudo [...] o cuidado da asma, e depois, o cui-
dado da alergia alimentar. Entdo, no caso de uma crianca, isso nao pode ser apre-
sentado em uma lamina, a maneira como é [...]
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MEDICO-CHEFE (COM UM TOM SERIO): Mas nio é bastante comum que as crian-
cas com alergias tenham esses outros problemas? Entdo, certamente, com certeza,
vocés planejardo algum tipo de processo que garanta que essas criancas nio per-
tencam a muitos caminhos criticos, mas [...]7

MEDICA DO HOSPITAL 2: Bem, infelizmente, essas criancas pertencem realmente a
diversos caminhos criticos [...]

A constelacdo de contradi¢cbes nesse campo de sistemas de atividades
¢ representada de forma esquematica na Figura 4.4. No hospital e no centro
de satide, ha uma contradicao entre o objeto cada vez mais importante dos
pacientes que circulam entre a atencdo primdria e o cuidado hospitalar e a
regra da eficiéncia de custo implementada nos dois sistemas de atividades.
Em Helsinque, o gasto per capita com a satde estd claramente acima das
médias nacionais, devido, principalmente, ao uso excessivo e ao elevado cus-
to dos servicos prestados pelo hospital universitdrio central, do qual o
Children’s Hospital faz parte. Assim, existe uma tensdo agravada entre o
centro de aten¢do primdria e o hospital universitario. Os centros de saide na
area de Helsinque estdo culpando o hospital universitario pelos custos eleva-
dos, enquanto o hospital universitdrio critica os centros de satide pelo exces-
so de encaminhamentos e por nfo conseguirem cuidar de pacientes que ndo
precisam necessariamente de atendimento hospitalar.
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Figura 4.4 Contradigdes no cuidado de salde das criangas na drea de Helsingue.
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Também existe uma contradi¢do entre o novo objeto (pacientes que
circulam entre a atenc¢do primdria e o hospital) e as novas ferramentas, ou
seja, relacdes de cuidado na atencdo primdria e caminhos criticos no traba-
lho hospitalar. Por serem lineares e enfocarem principalmente o cuidado
dentro da instituicdo, essas ferramentas sdo inadequadas para lidar com pa-
cientes que tém varios problemas simultdneos e contatos paralelos com dife-
rentes instituicdes. No sistema de atividades da familia do paciente, a con-
tradicdo também ocorre entre o objeto complexo das doengas muiltiplas e as
ferramentas necessdrias para dominar o objeto, basicamente indisponiveis
ou desconhecidas.

Quando aspectos diferentes dessas contradicdes foram articulados no
Boundary Crossing Laboratory, observamos uma mudanga nos participantes,
das posturas defensivas iniciais para uma determinacfo crescente de fazer
algo a respeito da situacdo. A determinacdo inicialmente era vaga, como a
necessidade de encontrar um objeto identificdvel e um conceito correspon-
dente, para os quais fosse possivel direcionar a energia:

Extrato 6 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 5)

MEDICA DO HOSPITAL: Acho que acordei quando estava anotando os minutos [da
sessdo anterior]. [...] O que eu entendi com relacdo a B [o nome do paciente no
caso discutido] foi uma coisa central [...] para o controle do caso todo. Como serd
feito e quais sistemas ele exige? Acho que foi muito bom, quando voltei 4 nossa
discussdo, pensei que d4 para encontrar tentativas claras de resolver isso. E um
tipo de base, que devemos construir para cada paciente.

PESQUISADOR: Essa parece ser uma proposta para formular o problema. Qual é [...]
ou como queremos resolver no caso de B? Ou seja, a sua ideia é que o que quere-
mos resolver € o controle do caso todo?

MEDICO DO HOSPITAL: Acho que € exatamente isso. Acho que nos devemos ter [...]
ou especificamente com relacdo a essas responsabilidades e o compartilhamento
da responsabilidade e dos planos praticos, e de dar os nos certos, devemos ter al-
gum tipo de arranjo preparado. Algo que faca todos saberem o seu lugar ao redor
dessa crianca doente e da sua familia.

O QUE ESTAO APRENDENDO?

Acima, no extrato 6, um médico do Children’s Hospital usou a expres-
sdo “nos certos”. Ele estava se referindo a discussdo anterior, da mesma ses-
sdo do Boundary Crossing Laboratory, em que o pesquisador sugeriu a ex-
pressao “trabalhar os nds” para compreender a ideia do novo padrdo de ati-
vidade necessario para o cuidado cooperativo de criangas com doencas mul-
tiplas através dos limites institucionais. Os profissionais devem saber se co-
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nectar e coordenar entre si e com os pais imediatamente quando necessario,
mas também com base em um plano de longo prazo que seja mutuamente
monitorado e compartilhado. A nocdo de trabalhar os nés serve como uma
conexdo em uma configuracio emergente de conceitos que definiria o pa-
drao expandido de atividades.

Mais adiante, na sessdo 4, uma forca-tarefa de quatro profissionais,
coordenada por uma enfermeira-chefe do hospital, apresentou sua proposta
para melhorar a comunicacdo entre o Children’s Hospital e os centros de
satide.

Extrato 7 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 4)

ENFERMEIRA-CHEFE DO HOSPITAL: Bem, esse é o titulo - Proposta para um perio-
do de teste para o més de janeiro, e um teste sempre deve ser avaliado, se tem
éxito ou ndo, e o que precisa melhorar. E eu digo, j4 neste ponto, que esse teste
exige trabalho adicional, ele traz mais trabalho. Para a clinica ambulatorial, pro-
pomos um procedimento em que a clinica, durante todo o més, envia informacoes
escritas sobre cada visita de um paciente, independente de ter continuacdo. Para
quem, para a familia, para o médico da atenciio priméria, para o médico que fez o

encaminhamento [...]

A proposta foi recebida com varias objecdes, principalmente relacio-
nadas com a quantidade excessiva de trabalho que se esperava ser criado
pelo sistema de comunicagdo. O médico-chefe do Children’s Hospital entrou
no coro de objecoes, empregando o conceito de caminhos criticos como jus-
tificativa para o seu argumento:

Extrato 8 (Boundary Crossing Laboratory, sessao 4)

MEDICO-CHEFE DO HOSPITAL: Temos esses grupos formados para a forca-tarefa
dos caminhos criticos, e eles também discutiram essa questio e, sem excecio, eles
tém a opinido de que ndo deve ser para cada visita — eu também teria medo de
que, se houvesse informacfo para cada visita, haveria tantos papéis que as infor-
macoes essenciais se perderiam. Entdo, certamente, seria melhor para quem envia
as informactes, que é quem estd encarregado do cuidado do paciente, que eles
mesmos avaliassem quando € preciso enviar informacoes.

A proposta foi rejeitada. Na quinta sessdo do Boundary Crossing La-
boratory, a forca-tarefa trouxe uma proposta nova. Na discussdo, a nova pro-
posta foi chamada principalmente de “negociagdo da responsabilidade pelo
cuidado”. A expressdo “acordo de cuidado” também foi mencionada. A pro-
posta enfatizava a comunicacdo e a negociacdo entre os pais e os diferentes
profissionais envolvidos no cuidado da crianca.
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Essa proposta teve uma resposta favordvel e foi elaborada ainda mais
na sexta sessdo, quando o “acordo de cuidado” emergiu como o novo con-
ceito central. O conceito anterior de caminhos criticos ainda era usado jun-
tamente com a nova ideia do acordo de cuidado:

Extrato 9 (Boundary Crossing Laboratory, sessido 6)

ENFERMEIRO-CHEFE DO HOSPITAL: Entdo, uma coisa importante nisso € a divisao
da responsabilidade pelo cuidado que discutimos, que é dificil de digerir. Agora,
isso também assume uma posicao com relacdo a divisdo da responsabilidade pelo
cuidado e, finalmente, existe a importante questio de que os pais aceitaram o pla-
no, e o conceito de feedback se refere apenas a uma copia textual do prontudrio
medico que contenha as informacoes necessarias de contato. E, em nossa opiniao,
isso significaria mais trabalho, mas seria simples, flexivel e possivel de fazer se nos
dedicdssemos, e o objetivo € desenvolver o dialogo [...]

ESPECIALISTA EM SEGURANCA DE DADOS: Bem, se eu puder comentar, isso, em
minha opinido, seria exatamente construir 0 modelo do caminho critico, encon-
trando maneiras de melhorar esse caminho critico e o trabalho dentro dele.

MEDICO DO HOSPITAL 1: Um acordo somente é feito se o cuidado hospitalar passar
de duas visitas ou for além de um protocolo padrio, de modo que, de fato, imagi-
namos que a maioria das visitas ficara dentro desse limite de duas visitas ou do
protocolo.

MEDICO DO HOSPITAL 2: O que talvez seja novo nisso é que, na segunda visita,
ou na visita em que o médico da clinica ambulatorial faz a proposta para o acor-
do de cuidado, que ¢ uma forma de visdo para a continuacdo do cuidado, ele
apresenta a sua visio também para os pais, que se comprometem desse modo
com a continuacido do cuidado e a distribuicdo da responsabilidade pelo cuidado,
seja como for definida essa distribuicdo, algo que provavelmente ndo era dito
com muita clareza para os pais. E isso que torna a proposta excelente.

ESPECIALISTA EM SISTEMAS DE INFDRI-M(’;@G: Em minha opinido, € um o6timo sis-
tema e, como alguém de fora, sugiro implementid-lo o mais rapido possivel, para
que, depois de um periodo suficiente de teste, possamos repetir esse sistema em
outros locais. E um étimo sistema.

Sob o guarda-chuva do acordo de cuidado, foram criadas quatro solu-
¢oes interconectadas. Primeiro, o médico pessoal do paciente — um clinico
geral do centro de saude local — é designado como coordenador encarregado
da rede e trajetoria de cuidado do paciente através dos limites institucionais.
Em segundo lugar, sempre que uma crianca se torna paciente do Children’s
Hospital por mais de uma tinica consulta, o médico do hospital e o enfermei-
ro encarregado da crianca escrevem uma minuta de acordo de cuidado, que
contém um plano para o cuidado do paciente e a divisdo do trabalho entre
os diferentes profissionais que contribuem para o cuidado da crianca. A mi-
nuta de acordo ¢ entregue para a familia da crianca e enviada para o seu



Teorias contemporaneas da aprendizagem 85

médico pessoal no centro de satde (e, quando adequado, para os médicos
encarregados da crianga em outros hospitais) para escrutinio. Em terceiro
lugar, se uma ou mais das partes envolvidas considerar necessario, eles fa-
zem uma negociagdo do cuidado (por e-mail, telefone ou pessoalmente) para
formular um acordo de cuidado que seja mutuamente aceitavel. Em quarto,
o feedback sobre o cuidado, na forma de uma cépia do prontudrio médico do
paciente, é entregue ou enviado automaticamente e sem atraso para as ou-
tras partes do acordo apds visitas inesperadas do paciente ou mudancgas no
diagndstico ou nos planos para o cuidado. A Figura 4.5 representa um mo-
delo simplificado do acordo de cuidado, produzido e usado pelos profissio-
nais do Boundary Crossing Laboratory.

s ENCAMINHAMENTO 2
FEEDBACK SOBRE O CUIDADO CHILDREN'S
DE ATENGHAO): |5 HOSPITAL
PRIMARIA ACORDO DE CUIDADC
i .
PACIENTE:
PAIS

Figura 4.5 Modelo conceitual da pratica do acordo de cuidado.

A pratica do acordo de cuidado visa a resolver as contradices repre-
sentadas na Figura 4.4, criando uma nova instrumentalidade. Essa instru-
mentalidade, quando compartilhada por pais e profissionais entre os limites
institucionais, deveria expandir o objeto do seu trabalho, abrindo a dimen-
sdo de interacdes horizontais e sécio-espaciais na rede crescente de cuidado
do paciente, tornando as partes conceitualmente cientes e responsaveis na
pratica pela coordenacao de necessidades e servicos médicos multiplos para-
lelos na vida do paciente. Isso ndo substitui, mas complementa e amplia a
dimensdo linear e temporal do cuidado. A solucdo também visa a aliviar a
pressdo oriunda da regra da eficiéncia de custo e a tensdo entre o Children’s
Hospital e os centros de satde, eliminando consultas e exames excessivos e
descoordenados e envolvendo os clinicos gerais do centro de satide em deci-
sdes conjuntas que sejam aceitdveis para todas as partes.

A nova instrumentalidade pretende se tornar uma célula germinativa
para um novo tipo de cuidado cooperativo, “trabalhar os nés”, no qual ne-
nhuma parte especifica tem uma posi¢do dominante permanente e na qual
nenhuma parte pode evadir a responsabilidade pela trajetéria completa do
cuidado. O modelo implica uma expansdo radical do objeto da atividade
para todas as partes: de episddios singulares de doengas ou consultas a uma
trajetdria de longo prazo (expansdo temporal) e de relacoes entre o paciente
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e um profissional singular ao monitoramento conjunto de toda a rede de
cuidado envolvida com o paciente (expansdo socio-espacial).

COMO APRENDEM - QUAIS SAO AS ACOES FUNDAMENTAIS?

As teorias da aprendizagem organizacional costumam ser fracas em
esmiugar os processos ou acgoes especificas que formam o processo de apren-
dizagem. Uma das tentativas mais interessantes de abrir essa questao é o
modelo de Nonaka e Takeuchi (1995) da criagdo de conhecimento ciclica,
baseada em conversoes entre o conhecimento tdcito e explicito. Seu modelo
postula quatro movimentos bdsicos na criacdo de conhecimento: socializa-
¢do, externalizacdo, combinacdo e internalizacdo.

Um problema central com o modelo de Nonaka e Takeuchi, e com
muitos outros modelos de aprendizagem organizacional, é a premissa de
que a atribuicdo para a criagao de conhecimento ocorre de cima para baixo
sem problemas. Em outras palavras, o que é criado e aprendido é represen-
tado como uma decisdo administrativa situada fora dos limites do processo
local (ver Engestrom, 1999b). Esse pressuposto leva a um modelo em que o
primeiro passo consiste na socializacdo ficil e livre de conflitos, a criacdo de
“conhecimento simpatizado”, como denominam Nonaka e Takeuchi.

Em comparacdo, um ato desencadeante crucial no processo de aprendiza-
gem expansiva discutido neste capitulo, como em outros processos analogos que
analisamos, € o questionamento conflituoso da pratica existente. No Boundary
Crossing Laboratory, esse questionamento foi invocado pelos casos de pacientes
problemadticos, sendo rejeitado repetidamente por razdes defensivas. Os profis-
sionais também comecaram a produzir acbes de questionamento em suas pro-
prias vozes; um pequeno exemplo disso foi mostrado no extrato 2. A andlise de
contradigbes culminou muito mais adiante, quando o conflito entre caminhos cri-
ticos (a ferramenta disponivel) e pacientes com doencas multiplas (novo objeto)
foi articulado no extrato 5. As acdes de questionamento e andlise visavam a en-
contrar e definir os problemas e contradi¢bes por tras delas. Quando a adminis-
tracdo tenta impor uma tarefa fixa de aprendizagem de cima para baixo nesse
tipo de processo, ela geralmente € rejeitada (Engestrom, 1999b). Desses debates,
comeca a emergir uma nova direcdo, observada no extrato 6.

A terceira acdo estratégica na aprendizagem expansiva € a modelagem. Ela
ja estd envolvida na formulagao do modelo e nos resultados da andlise de contra-
digbes, e alcanca sua fruicio na modelagem da nova solucio, da nova instrumen-
talidade, do novo padrao de atividade. No Boundary Crossing Laboratory, a pri-
meira proposta do grupo na sessdo 4 foi a primeira tentativa de modelagem (ver
extrato 7). A discussdo e rejeicdo criticas dessa proposta (extrato 8) € um exem-
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plo da acdo de analisar o novo modelo. A segunda proposta bem-sucedida, apre-
sentada na sessdo 5, € um exemplo de modelagem, e a elaboracao resultante na
sessao 6 (extrato 9) representa uma andlise do novo modelo.

O modelo do acordo de cuidado tem sido implementado na pratica
desde maio de 1998. A implementagdo multipla abre toda uma histéria dife-
rente de tensbes e perturba¢des entre a antiga e a nova pratica, uma histéria
grande e complexa demais para ser incluida neste artigo. O ciclo de expan-
sdo (Figura 4.6) ainda ndo estd completo. Nosso grupo de pesquisa continua
a seguir e a documentar a implementacdo e a enviar os resultados interme-
didrios para os profissionais.

CONTRADIGOES / 7. CONSOLIDANDO A

BUATEHHAAS NOVA PRATICA CONTRADIGAD PRIMARIA

REALINHAMENTO

COM VIZINHOS ESTADO DE NECESSIDADE
1. QUESTIONAR

&. REFLETIR SOBRE © PROCESSO

/

CONTRADIGAO TERCIARIA

RESISTENCIA CONTRADIGOES SECUNDARIAS
5. IMPLEMENTAR O DILEMA
NOVO MODELD 24, ANALISE HISTORICA

2B. ANALISE REAL-EMPIRICA,

4. ANALISAR O NOVO

MODELD 3. MODELAR A SOLUCAO

‘-.___‘_________-____,.-'

Figura 4.6 Agbes para a aprendizagem estratégica e contradigbes corresponden-
tes no ciclo de aprendizagem expansiva.

CONCLUSAOQ: DIRECIONALIDADE NO
DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM

Habitualmente, tendemos a representar a aprendizagem e o desenvol-
vimento como processos verticais, visando a elevar os seres humanos para ni-
veis mais avancados de competéncia. Ao invés de simplesmente denunciar
essa visdo como uma reliquia desatualizada do [luminismo, sugiro que cons-
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truamos uma perspectiva complementar, ou seja, a de uma aprendizagem e
desenvolvimento horizontais ou laterais. O caso discutido neste artigo propor-
ciona indicagdes ricas dessa dimensdo complementar.

Em particular, a construcao do conceito de acordo de cuidado (com os
conceitos afins de negociacdo da responsabilidade pelo cuidado e trabalho
com os nos) pelos participantes do Boundary Crossing Laboratory é um
exemplo valioso da aprendizagem lateral com significado para o desenvolvi-
mento. Em sua obra cldssica sobre a formacdo de conceitos, Vygotsky (1987)
basicamente apresenta o processo como Um encontro criativo entre concei-
tos cotidianos que crescem no sentido ascendente e conceitos cientificos que
crescem no descendente. Embora essa visdo tenha aberto um campo tremen-
damente fértil de investigacdo sobre a inter-relacdo entre diferentes tipos de
conceitos em aprendizagem, ela reteve e reproduziu a direcionalidade sin-
gular basica do momento vertical. Trabalhos posteriores de estudiosos oci-
dentais, como Nelson (1985, 1995) e do grande analista russo da aprendiza-
gem, V. V| Davydov (1990), enriqueceram e expandiram as ideias de
Vygotsky, mas a questdo da direcionalidade permanece intacta.

Como essa imagem corresponde aos dados sobre a aprendizagem
expansiva do Boundary Crossing Laboratory? A formacdo de conceitos nas
sessoes do laboratdrio partiu do “conceito cientifico” proposto pela admi-
nistra¢ao: caminhos criticos. Em vez de conceitos cotidianos identificdveis,
ele foi analisado e confrontado com nossos casos filmados e pais ao vivo,
falando sobre criancas com doengas multiplas e cuidado fragmentado. Essa
unido foi desconfortavel, sendo totalmente conflituosa.

O que veio a seguir foi um movimento lateral. Em vez de tentar fundir
os mundos possivelmente incompativeis do “conceito cientifico” de caminhos
criticos com a experiéncia cotidiana dos pacientes, um grupo de profissionais
apresentou uma série de conceituacgbes alternativas. Esse movimento lateral
comegou com a ideia mal articulada de feedback automdtico a cada visita de
um paciente do hospital ao centro de atencao primadria. Essa tentativa de for-
mular um novo conceito deliberado foi rejeitada “na base”, usando a ameaca
da experiéncia da burocracia excessiva como o principal argumento conceitual.

Os proponentes da nova ideia ndo desistiram. Eles iniciaram outro
movimento lateral e propuseram um novo conceito: negociagdo da responsa-
bilidade pelo cuidado, o qual foi recebido de maneira favordvel. Os profissio-
nais usaram suas experiéncias da necessidade de envolvimento dos pais (ver
extrato 9) para elaborar, refinar e concretizar o conceito. Isso levou a mais
um movimento lateral: a formulacio do conceito de acordo de cuidado. Des-
de a primavera de 1998, por meio de suas agdes para implementar esse con-
ceito na préatica, os profissionais e pais acumularam experiéncias para desa-
fiar e transformar o conceito, novamente, em novos movimentos laterais.
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Esta narrativa nos leva a uma visdo nova e bidimensional da formacdo
de conceitos (Figura 4.7).

CAMINHOS FEEDBACK NEGOCIAGAO DA ACORDO DE
CRITICOS — m AUTOMATICO @ RESPONSABILIDADE — @ CUIDADD
CONCEITO - - CONCEITO - - PELO CUIDADO - CONCEITO
DECLARADC. DECLAE‘ADCI:, COMCEITO DECLARADO,
DECLARADO,
& & & &
Y Y ¥
COMNCEITO CONCEITD COMNCEITO
EXPERIEMNCIADC. — = EXPERIENCIADO, - EXPERIENTCIADC »
DOENCAS - BURDCRACIA - MNECESSIDADE DE -
MULTIPLAS, EXCESSIVA EMYOLYIMENTO
CUIDADC OS5 PAIS
FRAGMENTADC

Figura 4.7 Visao expandida de direcionalidades na formagéo de conceitos.
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Pragmatismo 5

Uma teoria da
aprendizagem para o futuro

Bente Elkjaer

na Universidade de Aarhus. Ela também é editora-chefe da revista

Management Learning. Seu foco principal € a aprendizagem na vida
profissional, e sua abordagem tedrica é inspirada pelos trabalhos do filésofo e
educador norte-americano John Dewey. Em 2005, ela publicou um livro, Quan-
do a Aprendizagem Vai para o Trabalho: Um Olhar Pragmatista sobre a Apren-
dizagemn na Vida Profissional fem dinamarqués). No capitulo a seguir, que foi
publicado pela primeira vez aqui, Elkjaer apresenta uma interpretacdo da visdo
de Dewey sobre a aprendizagem, baseada em sua nogdo particular do concei-
to de experiéncia. Ela discute como uma perspectiva pragmatista sobre a
aprendizagem pode elaborar a teoria da aprendizagem contemporénea, estan-
do ligada a nocao de aprendizagem baseada na pratica, conforme introduzida
pelos trabalhos de Jean Lave e Etienne Wenger.

ﬁ dinamarquesa Bente Elkjaer ocupa a catedra de teoria da aprendizagem

INTRODUCAO

Uma teoria da aprendizagem para o futuro deve defender o ensino de
uma prontidao para responder, de maneira criativa, a diferenca e a alterida-
de. Isso inclui a capacidade de agir imaginativamente em situacoes de incer-
teza. O pragmatismo de John Dewey detem a chave para essa teoria da
aprendizagem e reflete sua visao dos encontros continuos de individuos e
ambientes como experienciais e ludicos.
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O fato de que o pragmatismo ainda ndo foi reconhecido como uma teo-
ria da aprendizagem relevante para o futuro pode ter a ver com a conotacao
imediata e as muitas interpretagbes associadas ao termo “experiéncia”, que es-
tdo no dmago do pensamento educacional de Dewey. Ele definiu a experiéncia
de um modo que ndo € compreendido adequadamente na pesquisa educacio-
nal que é facilmente confundido com a expressdo “aprendizagem experien-
cial”, que se refere a importéncia das “experiéncias” dos participantes, deriva-
das de atos corporais e armazenadas na memoria como conhecimento mais ou
menos tacito.

A experiéncia, segundo Dewey, ndo esta associada principalmente ao co-
nhecimento, mas as vidas e ao modo de viver dos seres humanos. Nos termos
de Dewey, viver é a interacdo (depois: “transacdo”) continua entre individuos e
seus meios. A transacdo tem o mesmo significado que a experiéncia, mas tam-
bém inclui a emocdo, a estética e a ética além do conhecimento. A cognicdo e a
comunicacfo ainda sdo partes importantes da transacdo e, desse modo, fazem
parte da experiéncia, ndo sdo apenas resultado dela.

A experiéncia € a relacdo entre individuo e ambientes, “sujeito” e “mun-
dos”, que sao os termos que uso para denotar o individuo socializado e o mun-
do interpretado. A relacio sujeito-mundos possibilita a experiéncia. A experién-
cia é o processo de experienciar e o resultado do processo. E na experiéncia, na
transacdo, que surgem dificuldades, e é com a experiéncia que os problemas séo
resolvidos pela investigacdo. A investigacdo (ou pensamento critico e reflexivo)
¢ um método experienciar, pelo qual é possivel ter novas experiéncias nio ape-
nas pela acdo, mas também usando ideias e conceitos, hipéteses e teorias como
“ferramentas para pensar” de maneira instrumental. A investigacdo diz respeito
a consequéncias, e o pragmatismo considera que os sujeitos sdo orientados para
o futuro em vez do passado. Isso fica evidente em sujeitos que exercitam a ima-
ginacao antecipatoria ludica (“e se”), em vez do pensamento causal baseado em
proposicées a priori (“se-entdo”). A consequéncia da orientacio para o futuro é
que o conhecimento (nos termos de Dewey: warranted assertibilities) € proviso-
rio, transitdrio e sujeito a mudancas (“falivel”), pois a experiéncia futura pode
atuar como um corretivo para o conhecimento existente.

A visdo da experiéncia como abrangendo a relacdo entre sujeito e mun-
dos, da investigacdo como instrumental e do conhecimento como falivel signi-
fica que o pragmatismo pode ser considerado uma teoria da aprendizagem
para o futuro. Isso significa uma teoria da aprendizagem que ajuda educado-
res e educandos a desenvolverem uma responsividade a desafios pelo método
da investigacdo e uma compreensdo aberta do conhecimento. Acredito, em
outras palavras, que uma olhada mais proxima 4 noc¢io deweyana de expe-
riéncia pode ter utilidade para a criacdo de uma teoria da aprendizagem que
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responda ao apelo por criatividade e inovagdo que, pelo menos retoricamente,
estio em demanda nas sociedades do conhecimento contemporaneas.

Este capitulo contém um breve historico sobre como o pragmatismo
deve ser compreendido em seu significado cotidiano e filos6fico. Depois dis-
s0, apresento a no¢do de experiéncia de Dewey, baseada na transacdo entre
sujeito e mundos e na relacdo entre acdo e pensamento. Em terceiro lugar,
vem uma sec¢do sobre as diferencas entre uma compreensdo deweyana e
uma compreensdo tradicional da experiéncia. Isso € para criar uma base
para entender o que acontece quando se usa uma definicdo ndo deweyana
de “experiéncia”. Dewey estava (no final da vida) bastante ciente de que o
uso da experiéncia como um termo tedrico criava muita confusio, e teria
usado o termo “cultura” se soubesse disso antes. Isso ndo ajudaria muito
hoje, pois “cultura” também ¢ um termo que tem muitas defini¢cdes. O ter-
mo “pratica” pode ser um candidato para um termo tedrico contemporaneo
para o que Dewey queria dizer com sua “experiéncia”. Retornarei a essa
questdo em minha conclusdo e discussao.

Em uma quarta secfo, retorno a relagdo entre acdo e pensamento, mas
como a relacdo entre transacdo (isto é, experiéncia) e pensamento. Mostro
que a investigacdo de uma situacdo dificil na experiéncia pode resultar em re-
solver a situacdo e em novos caminhos possiveis para resolver problemas futu-
ros por meio do desenvolvimento conceitual. Em quinto lugar, trago uma bre-
ve secdo sobre a nocdo de aprendizagem experiencial de David Kolb, pois seu
uso da palavra experiéncia € bastante diferente do de Dewey, embora se inspi-
re neste e, muitas vezes, seja interpretado da mesma forma.

Na tdltima secao, discuto se Dewey deixou alguma coisa de fora quan-
do falou sobre a experiéncia, investigacdo, aprendizagem e tornar-se conhe-
cedor. Creio que a filosofia deweyana seja insuficiente para descrever como
o poder € uma das chaves para entender que a aprendizagem também é
questdo de acesso a participacdo em atividades educacionais e ser capaz de
responder a desafios (Biesta, 2006). Acredito que uma visdo da apren-
dizagem baseada na prdtica pode ajudar a incorporar a importancia do po-
der nas teorias da aprendizagem. Assim, uma visdo da aprendizagem base-
ada na pratica envolve a consciéncia da necessidade de incluir uma com-
preensdo conceitual da ordem institucional como transcendente ao poder
dos sujeitos de pensar e de agir.

UM PRAGMATISTA E O PRAGMATISMO

No linguajar cotidiano, um “pragmatista” é uma pessoa que se con-
centra em resultados, alguém que faz coisas e encontra solucoes para pro-



94 Knud llleris (Org.)

blemas, apesar de diferencas ideolégicas e politicas. O pragmatista costuma
ser criticado por sua aparente disposicdo para abandonar ideias e padrdes
morais em troca de resultados. Esse significado geralmente aceito ndo esta,
é claro, totalmente errado, mas ndo estd totalmente de acordo com a inter-
pretacdo filosdfica do pragmatismo. Nesse tltimo dominio, e apesar de de-
bates inevitdveis, existe um consenso de que o pragmatismo diz respeito &
compreensdo dos significados de fenémenos em termos de suas consequén-
cias. Ou seja, o significado ndo é atribuido a priori (“se-entdo”); ao contra-
rio, ele ¢é identificado pela previsdo das consequéncias do tipo “e se” de atos
e condutas potenciais. Assim, o pragmatista orientado para resultados coti-
dianos ecoa as definicbes eruditas do pragmatismo, até onde ambos estdo
preocupados com as consequéncias de agoes e as atribuicdes de significados
a fendmenos.

O pragmatismo norte-americano emergiu como tendéncia filosofica
perto do final do século XIX, em uma época em que os Estados Unidos ainda
eram um “novo mundo” repleto de aventura e da promessa de novos modos
de vida. Os imigrantes olhavam para o futuro e suas possibilidades, e ndo
para o passado que haviam deixado para tras. A sociedade classista da Euro-
pa baseava-se em tradic¢bes e relacdes de familia, mas, no Novo Mundo, pelo
menos no sentido retdrico, tinha-se que provar o préprio valor por meio de
valores e acbes, em vez de privilégios conferidos pelo nascimento. Os Esta-
dos Unidos eram um pais cujas fronteiras a oeste ainda estavam abertas e
eram fascinantes, mas também um pais onde a industrializacéo e a producéo
em massa estavam rapidamente influenciando o desenvolvimento da socie-
dade. Do ponto de vista filoséfico, esse perfodo se caracterizava por uma va-
riedade de contradi¢bes que opunham ciéncia e religido, positivismo e ro-
mantismo, intuicdo e empirismo, e os ideais democraticos da Era do Ilumi-
nismo e a aristocracia. Nesse contexto, o pragmatismo servia como um mé-
todo de mediagdo ou consensual de filosofia, que buscava unir essas diversas
contradi¢des (Scheffler, 1974 [1986]).

Uma contribui¢do importante para o desenvolvimento do pragmatis-
mo foi a de John Dewey (1859-1952), cujos interesses filosdficos cobriram
muitas dreas, incluindo psicologia, educacao, ética, logica e politica. Ele in-
sistia que a filosofia deve ter utilidade pratica na vida das pessoas, em vez
de ser uma atividade puramente intelectual. Nessa visdo, a promessa de um
mundo melhor baseia-se na capacidade das pessoas responderem “de manei-
ra inteligente” a situacdes dificeis que devem ser resolvidas. Dewey argu-
mentava que a investigacdo ¢ um método em que sdo geradas hipdteses de
trabalho por meio da imaginacao antecipatéria de consequéncias, que po-
dem ser testadas em acdo. Esse modo experiencial de lidar com a mudanca
ndo ocorre simplesmente por tentativa e erro, pois a imaginacio antecipatd-
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ria orienta o processo (Dewey, 1933 [1986], 1938 [1986]). Na versdo de
Dewey, o pragmatismo € um método para pensar e agir de maneira criativa
(imaginativa) e orientada para o futuro (i.e., consequente).

Enquanto o pragmatista, no significado corriqueiro do termo, preocu-
pa-se pouco com as bases ideoldgicas dos resultados, o pragmatismo de Dewey
analisa como o uso de diferentes ideias e hipdteses, conceitos e teorias afeta
o resultado da investigacdo. Pensar é usar conceitos e teorias para definir
um problema e, desse modo, faz parte do resultado da investigacao. O pen-
samento, isto €, a antecipacdo critica e reflexdo sobre a relagcdo entre definir
e resolver um problema, faz parte do pragmatismo, na definicao filoséfica
do termo. A visdo filosofica do pragmatista sobre o pensamento é ajudar a
definir as incertezas que ocorrem na experiéncia. Um pesquisador pragma-
tista ndo pode recorrer as regras e maximas tedricas gerais das Grandes Teo-
rias (marxismo, psicandlise, etc.) quando quiser entender um fenémeno.
A situacdo determina quais conceitos e teorias sdo lteis para a andlise de
um determinado problema. Podem-se usar varias teorias e conceitos como
ferramentas (“instrumentos”) em um processo experimental cujo objetivo
seja transformar uma situacdo dificil em uma que seja administravel e con-
fortdvel para o sujeito.

Tenho enfatizado as diferencas entre uma compreensao corriqueira
do pragmatista e o pragmatismo filoséfico porque, no pensamento educa-
cional, este costuma ser associado a uma base (tedrica) insuficiente. Um
exemplo disso € quando educadores associam o pragmatismo a “aprender
fazendo” ou simples “tentativa e erro”. Essa visdo separa acdo de pensa-
mento, o que, para Dewey, impede a aprendizagem de um modo informado
(ou “inteligente”). Para que a aprendizagem seja ainda mais informada, é
necessario o uso de conceitos e teorias, pois eles nos permitem pensar, an-
tecipar e refletir sobre a agéo e sobre nés mesmos em ac¢do. Na interpreta-
cao filosdfica do pragmatismo, a cognicdo estd intimamente relacionada
com a agdo e ndo deve ser compreendida por meio de teorias abstratas e
gerais. A compreensdo da aprendizagem como inovadora baseia-se nessa
relacdo aberta e criativa entre o pensamento e a a¢ao como antecipatérios e
reflexivos. Isso ndo significa que a aprendizagem nao possa ser habitual (ou
“reprodutiva”). Esse, de fato, muitas vezes € o caso, pois a maioria das
acbes € habitual e somente envolve ajustes incrementais. O pragmatismo fi-
losdfico, porém, propicia um modo de entender a aprendizagem como uma
responsividade experiencial 4 mudanca e, desse modo, facilita a acdo e o
pensamento criativos. A chave para essa compreensdo da aprendizagem € a
nocdo de Dewey sobre a experiéncia, que estd intimamente conectada a sua
nocdo de investigacdo e conhecimento.
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A EXPERIENCIA COMO TRANSACOES
ENTRE SUJEITOS E MUNDQOS

Dewey trabalhou toda a sua vida em aperfeicoar sua nocdo de expe-
riéncia e a definiu primeiramente como interacional (com base no principio
de relacdes causais entre sujeito e mundos) e, depois, como um conceito
transacional (com base no principio de relagbes mutuas entre sujeito e mun-
dos) (Dewey e Bentley, 1949 [1991]). A experiéncia diz respeito a vida, a
resposta e ao feedback continuos entre sujeito e mundos, além do resultado
desse processo. E dentro da experiéncia que dificuldades surgem e séo resol-
vidas por meio da investigacdo. A experiéncia é o conceito que Dewey usou
para denotar a relacio entre sujeito e mundos, entre acdo e pensamento, en-
tre existéncia humana e tornar-se conhecedor de selves e dos mundos dos
quais fazem parte.

Dewey criou a base para seu conceito de experiéncia em 1896 com
um artigo pioneiro, no qual criticava a maneira como o conceito do “ar-
co reflexo” era usado para interpretar a relacdo entre acdo e pensamento,
entre ser e saber (Dewey, 1896 [1972]). Nesse artigo, Dewey argumenta
contra a nocdo de que € possivel analisar a acdo humana como uma se-
quéncia mecdnica, um “arco reflexo”, consistindo de trés eventos separa-
dos na seguinte ordem: estimulo sensorial, ideia e agdo. O autor considera-
va o arco reflexo como um mosaico de partes separadas, uma sobreposicio
mecdanica sem conexdo, em vez de enxergar a acao € 0 pensamento co-
mo partes de um todo orgénico e integrado (ver também Elkjaer, 2000). O
“orgdnico” se refere ao fato de que os sujeitos sempre fazem parte de mun-
dos sociais e naturais, e é como participantes desses mundos que a acdo
e o conhecimento acontecem. A acdo e o pensamento ndo sS40 Processos
separados e claramente definidos, mas sdo integrados e conectados. Essa
integracdo do saber e agir é espelhada na acdo concreta, tanto corporal
quanto verbal.

Dewey argumenta que estimulo, ideia e acdo sdo elementos funcio-
nais da divisdo do trabalho, que, juntos, formam um todo, uma situagdo ou
um evento. A acdo e o pensamento sdo, em outras palavras, elementos de
uma coordenagdo orgdnica, em vez de um arco reflexo. Um exemplo dessa
localizacdo do estimulo € ouvir um som:

Se uma pessoa estd lendo um livro, se uma pessoa estd cacando, se uma
pessoa estd observando um lugar escuro em uma noite solitdria, se uma pes-
soa esta fazendo um experimento quimico; em cada caso, o ruido tem um
valor psiquico muito diferente, é uma experiéncia diferente. Em qualquer
caso, o que precede o “estimulo” € um ato completo, uma coordenacido sen-
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sorio-motora. No Amago da questdo, o “estimulo” emerge dessa coordena-

¢do; ele nasce dela como sua matriz; ele é representado como se fosse uma
fuga dela.

(Dewey, 1986 [1972], p. 100)

Um som ndo € um estimulo independente, pois o seu significado de-
pende da situacdo em que é ouvido. Nem a resposta € um evento indepen-
dente que meramente segue o estimulo. A resposta faz parte do estimulo
que a define, e um som deve ser classificado como um tipo especifico de
som (de um animal ou uma agressdo violenta) para que seja seguido por
uma resposta relevante. Essa classificacdo tem que ser suficientemente
exata para prosseguir por toda a resposta e manté-la. Ndo se pode mirar
um tiro, atirar e fugir ao mesmo tempo. A resposta, portanto, é uma rea-
¢ao dentro do som e ndo ao som. A solucdo, em outras palavras, estd em-
butida na definicio do problema. E por isso que Dewey prefere o termo
“circulo organico” do que “arco reflexo” como metafora para a relacdo en-
tre ser e saber.

A nogéo de Dewey do circulo orgénico contém o esboc¢o do seu trabalho
com a definicio da sua noc¢io de experiéncia. Assim, a experiéncia é uma série
de circulos orgénicos conectados, é a sua transagdo e a relacdo continua entre
sujeito e mundos. A experiéncia € uma compreensdo do sujeito no mundo, e
ndo do lado de fora e olhando para o mundo, como implicaria uma teoria do
espectador do conhecimento. O sujeito-no-mundo € a base para se tornar co-
nhecedor do mundo e de selves, pois se fundamenta em um vinculo entre acao e
pensamento, entre ser e saber.

O EQUIVOCO DA EXPERIENCIA

Por volta de 20 anos apés Dewey ter escrito seu artigo sobre o arco
reflexo, ele fez uma comparacio entre a sua concep¢do da experiéncia e o
significado corriqueiro da experiéncia. Isso o levou as cinco diferencas se-
guintes entre uma interpretac¢do corriqueira da experiéncia e o seu conceito
de experiéncia (Dewey, 1917 [1980]). Em primeiro lugar, a experiéncia é
compreendida tradicionalmente como um conceito epistemolégico, cujo pro-
posito € a producdo e aquisicbes de conhecimento, por exemplo, por meio
da reflexdo sobre a acdo (conforme Kolb). Em comparac¢do com isso, o con-
ceito de experiéncia de Dewey € ontoldgico e baseia-se na relagdo transacio-
nal entre sujeito e mundos. A orientacdo epistemoldgica da experiéncia sig-
nifica que € possivel omitir situacbes em que o conhecimento ndo € o princi-
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pal contetido ou propdsito e ndo ser capaz de enxergar que a experiéncia tam-
bém € emocional e estética. Existe uma diferenca entre gostar de uma pintura
por causa do seu valor estético e estudar a pintura como um critico de arte
(ver também Bernstein, 1966 [1967]). Nao existemn experiéncias sem alguma
forma de saber, mas o significado do seu conceito € distorcido se o paradigma
para qualquer experiéncia se torna questiao de pensamento consciente. A
maioria das vidas humanas consiste em experiéncias ndo cognitivas, a medida
que os sujeitos agem, divertem-se e sofrem, e isso € experiéncia.

Ndo é possivel entender o significado do conceito de investigacdo de
Dewey sem reconhecer o valor das experiéncias estéticas e emocionais do
seu conceito de experiéncia, pois a investigacdo € uma resposta a um encon-
tro sentido (“emocional”) com um conflito. A investigacdo comeca com uma
dificuldade sentida emocionalmente, uma situagdo incerta, e a investigacdo
¢ um método para resolver esse conflito. Quando se experimenta algo como
o “estOmago” ou se apresenta uma resposta emocional a uma situagdo, a in-
vestigacdo ¢ um modo de ajudar a definir a experiéncia em um sentido cog-
nitivo e criar significado. Para fazer isso, pode ser necessdrio ativar expe-
riéncias semelhantes anteriores, experimentando diferentes maneiras possi-
veis de atribuir significado 2 situacdo em questdo e, desse modo, transfor-
mar a experiéncia emocional em algo que possa ser compreendido como
uma experiéncia cognitiva e comunicativa. E assim que uma experiéncia
emocional se torna uma experiéncia reflexiva; ela se torna uma experiéncia
de aprendizagem e pode se tornar conhecimento, que, por sua vez, pode
ajudar a informar a experiéncia na préoxima experiéncia semelhante com
uma situacdo emocionalmente dificil.

Em segundo lugar, a experiéncia é compreendida tradicionalmente
como uma relacdo mental e subjetiva interior, em vez de parte das condicées
objetivas da acdo humana que sofre mudangas por meio da resposta huma-
na. Quando a experiéncia € interpretada como subjetiva, ela esta presa & pri-
vacidade da acdo e dos pensamento dos sujeitos. Ndo existe experiéncia sem
um sujeito vivenciando a experiéncia, mas isso ndo significa que o ato de ex-
perimentar seja unicamente subjetivo e privado. A experiéncia de comparti-
lhamento € mais que uma metdfora, pois o mundo subjetivo estd sempre
costurado a experiéncia subjetiva.

Em terceiro lugar, a experiéncia € tradicionalmente vista no tempo
passado, orientada para o futuro, o dado, em vez do experimental. O concei-
to de experiéncia de Dewey, pelo contrdrio, caracteriza-se pela busca do des-
conhecido. Na definicdo desse autor a experiéncia estd conectada com o fu-
turo, pois “vivemos para frente”. O pensamento antecipatorio e avante é
mais importante para a acdo e a cognicao do que a recordacdo. Os sujeitos
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ndo sdo espectadores passivos que olham o mundo de fora, mas participan-
tes poderosos e orientados para o futuro nos mundos natural e social.

Em quarto, a experiéncia é tradicionalmente considerada isolada e es-
pecifica, em vez de continua e conectada. Para Dewey, porém, a experiéncia
¢ uma série de situacbes conectadas (circulos orgénicos) e, mesmo que todas
as situacdes estejam conectadas com outras situacdes, cada uma delas tem
seu cardter unico. A experiéncia, contudo, estad tdo conectada que é possivel
usd-la como base para o conhecimento e para orientar acdes futuras.

Finalmente, a experiéncia tem sido vista tradicionalmente como algo
além do raciocinio l6gico. Ndo obstante, Dewey argumentava que ndo existe
experiéncia consciente sem esse tipo de raciocinio. O pensamento antecipa-
tério e a reflexdo estdo sempre presentes na experiéncia consciente, por
meio de teorias e conceitos, ideias e hipdteses. Este tltimo fator é o contras-
te mais importante com a interpretacdo tradicional da experiéncia. Enfati-
zando, por um lado, que a experiéncia ndo € uma questdo primeiramente
epistemoldgica e afirmando, por outro, que o processo sistemdatico do conhe-
cimento € uma forma de experiéncia, Dewey queria mostrar que a investiga-
¢do é o0 Unico método para se ter uma experiéncia. A investigacio é desenca-
deada por situacées dificeis e é o meio pelo qual é possivel transformar essas
situagdes pela media¢do do pensamento e da acdo. Ademais, a experiéncia e
a investigacdo ndo se limitam ao que € mental e privado. As situagbes sem-
pre tém elementos subjetivos e objetivos e, por intermédio da investigacao,
é possivel mudar a direciio da experiéncia. Os sujeitos vivem, agem e rea-
gem em mundos objetivos, mas essas transacdes ndo sdo automaticas ou ce-
gas. A experiéncia é experimental e orientada para o futuro, e os sujeitos
usam conceitos e teorias como instrumentos para orientar o processo. Dewey
considerava a educacdo e o ensino como um modo de amparar, por meio da
investigacdo, a direcdo da experiéncia. A Figura 5.1 mostra as duas defini-
¢oes de experiéncia.

Conceito tradicional de experiéncia Conceito de experiéncia de Dewey

Experiéncia como conhecimento Conhecimento como um subconjunto
da experiéncia
Experiéncia como subjetiva Experiéncia como subjetiva e objetiva

Experiéncia como orientada para o passado Experiéncia como orientada para o futuro
(consequéncia)

Experiéncia como experiéncias isoladas Experiéncia como experiéncias unidas

Experiéncia como agéo Experiéncia abrangendo teorias e conceitos
e como base para o conhecimento

Figura 5.1 Comparagdo entre o conceito tradicional de experiéncia e o conceito
de experiéncia de Dewey.
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TRANSACAQO E PENSAMENTO

A nocdo de interacdo e (posteriormente) a noc¢do de transa¢io referem-se
a criacdo e formacdo mitua de sujeitos em atuacao com seus mundos. Os mun-
dos, contudo, vivem suas proprias vidas e estdo sujeitos a suas proprias relacdes,
que sdo 0 que os sujeitos experimentam. A formacao mutua de sujeitos e mun-
dos vai além dos mundos dados, pois os sujeitos sdo capazes de investigar e
olhar para si mesmos, assim como para a situacao, e mudar o que € experimen-
tado e a maneira como € experimentado por meio de reinterpretaces e reacoes.
Viver é se envolver nas transacdes que compreendem a experiéncia, e esta € um
processo de vida que muda continuamente e em que novas situacdes incertas
sdo um convite para responder, um incentivo para investigar e uma oportunida-
de para pensar de forma critica reflexiva e ter novas experiéncias. A educacdo,
na definicdo escoldstica do termo, € uma forma especifica de experiéncia. Na
educagdo, o proposito é orientar o processo da experiéncia e tornd-lo mais grati-
ficante do que se o sujeito fosse deixado por conta propria.

O desenvolvimento da experiéncia ocorre quando a¢es e valores ha-
bituais sdo perturbados por encontros com situagdes dificeis. Essa perturba-
¢do pode ser um gatilho para uma andlise mais intima da situacéo, para in-
vestigacdo e, assim, podem-se ter novas experiéncias e pode-se criar novo
conhecimento. Nem toda experiéncia, contudo, leva ao conhecimento. Algu-
mas experiéncias jamais chegam & consciéncia e & comunicacdo, mas perma-
necem emocionais e subconscientes. Dewey fala sobre a experiéncia estética
e emocional, sobre felicidade e tristeza também como sendo experiéncia.
Tornar-se conhecedor € apenas uma maneira de se ter experiéncia; existem
muitos outros tipos.

E possivel aprender com a experiéncia, pois ela pode ser usada para
criar conexdes com o passado e o futuro. Dewey escreve o seguinte sobre a
experiéncia que aponta para o passado e o futuro:

“Aprender com a experiéncia” é fazer uma conexéo para frente e para trds en-
tre 0 que fazemos com as coisas e o que desfrutamos ou sofremos com as coi-
sas como consequéncia. Nessas condicoes, fazer se torna tentar; um experi-
mento com o mundo para descobrir como ele €; a experiéncia se torna instru-
cido — a descoberta da conexdo entre as coisas. Isso leva a duas conclusoes im-
portantes para a educacdo. (1) A experiéncia € uma questdo principalmente
ativa-passiva; ela ndo é principalmente cognitiva. Mas (2) a medida do valor
de uma experiéncia estd na percepcio de relacoes ou continuidades a que ela
leva. Ela inclui a cognicdo, no grau em que € cumulativa ou leva a algo, ou
temn significado.

(Dewey, 1916 [1980], p. 147)
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A citacdo ilustra que a experiéncia de Dewey € uma transacdo (uma
questdo “ativa-passiva”) entre sujeito e mundos, e que “nos”, como seres hu-
manos, antecipamos as consequéncias de nossas acdes. A citacdo, contudo,
também mostra que, para que a aprendizagem seja resultado da experiéncia,
a cognicdo € necessdria para criar continuidade na experiéncia. Esta ocorre
por meio da experimentacdo com o mundo, na qual a cognicdo é necessaria
para criar continuidade de pensamento e acOes experimentais. A linha divi-
sOria entre a experiéncia ndo cognitiva e a cognitiva flutua, mas, para que a
experiéncia se torne uma experiéncia de aprendizagem, no sentido de que
possa informar experiéncias futuras, ela deve sair do campo corporal e ndo
discursivo e entrar para o campo cognitivo e consciente da experiéncia. Em
suma, ela deve se tornar reflexiva e comunicada (com o self e o outro) para
ser usada mais adiante de maneira antecipatoria.

Os sujeitos tém experiéncias por causa da maneira como vivem suas
vidas e por causa da maneira como criam relagées com outros sujeitos e
mundos. E impossivel evitar as experiéncias. Todavia, é somente por meio
da cognicdo e da comunicacdo que a experiéncia pode se tornar experiéncia
de aprendizagem. E nessa busca que a educacfio, em sua forma mais ampla
possivel, pode ser til, pois um professor ou uma pessoa mais experiente
pode abrir caminhos para compreensoes e acoes até entdo desconhecidas,
introduzindo conceitos e teorias que, de outra forma, nao seriam acessiveis
para o educando.

A investigacdo € o processo pelo qual os sujeitos se tornam co-
nhecedores. E por meio dela que a experiéncia ocorre e o conhecimento
pode ser criado. Desse processo, fazem parte ideias e hip6teses, conceitos e
teorias. Podem ser formuladas hipéteses diferentes, ativando uma mistura
de ideias e pensamentos de experiéncias anteriores. Os conceitos e teorias
sdo usados de forma instrumental e experimental em atos do pensamento
(“imaginacdo™) e em acfes corporais em que possam ser testados. Quando
um problema € resolvido, um sentimento de controle pode substituir a incer-
teza por um determinado periodo. A Figura 5.2 € uma representacdo grafica
do processo de investigacdo de Dewey.

O conceito de experiéncia de Dewey €, como mencionado, diferente
de uma compreensdo tradicional da experiéncia, no sentido de que ¢ um
construto antoldgico. Esse conceito estd ancorado nos mundos natural e so-
cial, pois a experiéncia ocorre na transacdo sujeito-mundo. Ele é dirigido
para o futuro; a experiéncia ocorre no processo ativo de viver e a vida € vi-
vida com um olhar no amanha. A experiéncia é, segundo Dewey, um cami-
nho intermedidrio entre a divisdo total e constitui uma conexéo com o todo.
E a partir da experiéncia (dados empiricos) que o conhecimento pode ser
criado, e € por meio das experiéncias subconscientes que o pensamento
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ldeia, conceito

Solugdo para o
problema e controle

COM a agao
1. Perturbacao e
incerteza, agdes
habituais nao
5. Testar a hipdtese funcionam mais
em agao
=gl 2. Intelectualizacao e
4. Raciocinio defini¢do do problema

3. Investigagao da
condigdo da situagdo e
formulacio de uma
hipétese de trabalho

Figura 5.2 Representagdo do processo de investigagdo de Dewey (Miettinen, 2000,
p. 65).

pode ser usado para criar uma conexao com o passado e o futuro e entre
acoes e consequéncias. O otimismo de Dewey estd em sua crenca no valor
de desenvolver a experiéncia individual e coletiva, de modo que os sujeitos
possam agir de forma cada vez mais “inteligente” com base em um conheci-
mento empirico cada vez mais informado.

Usar a experiéncia conforme a definicdo anterior pode causar alguns
problemas na pesquisa educacional, pois a “experiéncia” é usada principal-
mente no sentido tradicional, isto €, como um conceito epistemoldgico anco-
rado no passado dos individuos e derivado de a¢des corporais. A definicdo
de experiéncia de David Kolb serd apresentada para ilustrar essa definicdo
alternativa da experiéncia (Kolb, 1984).
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A DEFINICAO DE EXPERIENCIA DE DAVID KOLB

O ciclo de aprendizagem de Kolb baseado na nocdo de “experiéncia” é
um dos mais citados na pesquisa educacional e merece ser mencionado. A
“definicdo de trabalho” desse autor para a aprendizagem é: “a aprendizagem
é o processo pelo qual o conhecimento € criado pela transformacdo da experi-
éncia” (Kolb, 1984, p. 38). Para ele, a experiéncia ndo € conhecimento, mas a
base para a criacdo de conhecimento. Kolb diz que ndo quer desenvolver uma
terceira alternativa as teorias behavioristas e cognitivas da aprendizagem, mas
“sugerir, pela teoria da aprendizagem experiencial, uma perspectiva holistica
integrativa sobre a aprendizagem que combine a experiéncia, a percep¢do, a
cognicdo e o comportamento” (Kolb, 1984, p. 20-12).

A teoria de Kolb é mais conhecida por seu modelo da aprendizagem
experiencal, que ele chama de “Modelo lewiniano da aprendizagem expe-

riencial”. O autor constrdi a sua prépria teoria a partir desse modelo. Ver a
Figura 5.3.

Experiéncia

Testar implicagoes
de conceitos em Observagoes
situagOes novas e reflexdes

\ Formagao de
conceitos abstratos

e generalizagbes

Figura 5.3 Representagdo do ciclo de aprendizagem de Kolb (Kolb, 1984, p. 21).
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Kolb enfatiza dois aspectos em seu ciclo de aprendizagem. Primeiro,
as experiéncias concretas e imediatas sdo valiosas para criar significado e
para validar o processo de aprendizagem:

A experiéncia pessoal imediata € o ponto focal para a aprendizagem, confe-
rindo vida, textura e significado pessoal subjetivo a conceitos abstratos e, ao
mesmo tempo, proporcionando um ponto de referéncia concreto e publica-
mente compartilhado para testar as implicacoes e a validade de ideias criadas
durante o processo de aprendizagem.

(Kolb, 1984, p. 21)

Em segundo lugar, o modelo baseia-se na pesquisa-acdo e no ensino
laboratorial, que se caracterizam pelo processo de feedback. As informa-
¢oes fornecidas pelo feedback sdo o ponto de partida de um processo conti-
nuo, que consiste na acdo orientada para objetivos e avaliacdo das conse-
quéncias dessa acdo. Kolb escreve que cada estdgio do modelo se encaixa
em formas diferentes de adaptacéo a realidade ou em diferentes “estilos de
aprendizagem”. Uma determinada capacidade ou estilo de aprendizagem
individual corresponde a cada estdgio individual do modelo:

Para serem efetivos, os aprendizes precisam de quatro tipos diferentes de ca-
pacidades - ligadas a experiéncia concreta, a observacio reflexiva, a conceitu-
acao abstrata e 4 experimentacio ativa. Ou seja, eles devem ser capazes de se
envolver plenamente, abertamente e sem preconceitos em novas experiéncias.
Devem ser capazes de refletir e observar suas experiéncias a partir de muitas
perspectivas. Devem ser capazes de criar conceitos que integrem suas obser-
vacoes em teorias logicamente sdlidas de usar suas teorias para tomar deci-
soes e resolver problemas.

(Kolb, 1984, p. 30)

Assim, apesar de Kolb usar um circulo, é possivel considerar cada ele-
mento presente nele como referéncia a uma capacidade individual diferente.
Enquanto Dewey fala sobre integracdo da acdo e do pensamento, Kolb faz
uma distin¢do em seu ciclo de aprendizagem com referéncia a diferentes ca-
pacidades que refletem diferentes estilos de aprendizagem necessdrios para
a acdo e o pensamento efetivos. O foco em experiéncias como subjetivas e
retrospectivas €, no ciclo de aprendizagem desse autor, enfatizado pela cor-
relacdo dos estdgios do modelo com diferentes estilos de aprendizagem indi-
vidual. Isso significa que os estdgios no ciclo de aprendizagem nesse nao es-
tdo conectados entre si de um modo orgédnico. Kolb ndo introduz uma defi-
nicdo de experiéncia que conecte os estdgios, mas combina elementos histo-
ricos e tedricos em seu modelo. Ele fala sobre uma “tensao dialética” entre o
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experiencial e o conceitual, mas resolve essa tensdo incluindo ambos como
estdgios separados do modelo. O resultado ndo é dialético, pois a logica dia-
lética mostraria como a experiéncia e a conceituagdo sdo necessdrias e con-
dicao uma para a outra (Miettinen, 2000).

Quando Kolb adquiriu essa posi¢do proeminente na pratica e pesqui-
sa de muitos pesquisadores educacionais, creio que foi porque ele diz algo
que parece intuitivamente correto, a saber, que é importante basear o ensi-
no nas experiéncias dos participantes. Isso significa levar em conta o co-
nhecimento tdcito derivado de acbes corporais. A ideia é que € apelando
para as experiéncias menos articuladas dos participantes que se pode en-
contrar a motivacio para entender as teorias mais abstratas e gerais. O
problema, contudo, é existirem muitas experiéncias diferentes em uma sala
de aula, e o professor raramente conseguir captar a atencdo de todos os
estudantes referindo-se as suas experiéncias subjetivas. Do ponto de vista
do pragmatismo e da definicdo de experiéncia de Dewey, Kolb faz uma dis-
tin¢éo entre acao e pensamento, em vez de considerd-los unidos, apesar do
seu principio declarado no conceito de experiéncia de Dewey.

Dewey provavelmente teria criticado a definicdo experiencial de
Kolb para a aprendizagem por concentrar-se unicamente em individuos e
suas mentes, assim como criticou Lewin por ser “mentalisticamente forma-
do” (Dewey e Bentley, 1949 [1991], p. 125, nota 23). Enquanto a “expe-
riéncia” de Dewey conecta sujeito e mundos, acdo e pensamento, as expe-
riéncias, para Kolb, permanecem fechadas em uma separacdo entre as
acdes e o pensamento dos sujeitos. Kolb quer mostrar que sdo necessdrios
diferentes estilos de aprendizagem e, para fazé-lo, representa a aprendiza-
gem como sequéncias separadas em um circulo fechado. Isso acontece as
custas da integracdo ndo apenas da acao e pensamento, mas também da
relacdo mutua entre sujeito e mundos. Para ele, a experiéncia € uma ques-
tdo epistemoldgica e ndo de ontologia, apesar da sua visdo sobre os estilos
de aprendizagem. Isso também significa que ndo existe espago para emo-
¢do e estética na teoria da aprendizagem de Kolb (Vince, 1998).

CONCLUSAO E DISCUSSAO

Comecei este capitulo dizendo que as sociedades contempordneas
precisam de uma teoria da aprendizagem que possa responder de maneira
criativa a4 diferenca e a alteridade. Discuti a definicdo de experiéncia de
Dewey, que se baseia na transacdo entre sujeitos e mundos, bem como na
relacdo entre pensamento e acdo, ser e saber. A experiéncia ocorre quando a
acdo e o pensamento habituais sdo perturbados e exigem investigacdo. A in-
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vestigacdo comec¢a na emocdo, mas pode evoluir para cognicdo, se a lingua-
gem verbal for usada para definir e resolver a situacédo perturbadora. O pro-
cesso de investigacdo diz respeito as consequéncias de maneiras diferentes
de definir e resolver incertezas. A investigacdo é um processo experimental,
no qual ideias, hipéteses, conceitos e teorias sdo usados de maneira instru-
mental como “ferramentas para pensar” e, desse modo, é um processo lidi-
co, criativo e potencialmente inovador. O resultado da investigacdo, a nova
experiéncia ou warranted assertibilites (conhecimento), portanto, é aberto
(falivel) e pode ser reinterpretado a luz de novas experiéncias.

O problema em usar o termo “experiéncia” € que ele tem vdrias conota-
¢bes diferentes na pesquisa educacional, conforme ilustra Kolb. Dewey sabia
disso, e sugeriu o termo “cultura” para denotar a sua compreensao e uso mais
amplos do termo “experiéncia”. Outro problema com a compreensdo da expe-
riéncia de Dewey € se € possivel abordar o poder e as desigualdades. O termo
“pratica” pode ser um candidato contemporaneo para incluir o poder e, ao
mesmo tempo, denotar o contetido da definicdo de experiéncia de Dewey.

Uma teoria da aprendizagem que tem a prdtica como seu centro é
descrita nas obras de Jean Lave e Etienne Wenger e na sua compreensio da
aprendizagem como a “participacdo legitima e periférica em comunidades
de pratica” (Lave, 1993 [1996]; Lave e Wenger, 1991). A compreensio da
aprendizagem como participacdo em comunidades de préatica tirou a apren-
dizagem das garras do individualismo. Ao contrario, a no¢do de aprendiza-
gem desses autores € ancorada no acesso a participacao em comunidades de
pratica com o propésito de se tornar um profissional competente. Mudar a
aprendizagem das mentes internas para as relagdes sociais também € leva-la
para uma area de conflitos e poder. A estrutura social de uma prética, suas
relacdes de poder e suas condigdes de legitimidade definem as possibilida-
des de aprendizagem (Gherardi et al., 1998). A questao crucial € a relacdo
entre a ordem institucional e a experiéncia dos participantes (Holland e Lave,
2001). Essa é mais uma maneira de descrever a relacdo entre sujeitos e os mun-
dos de que fazem parte.

Eu, todavia, tenho algumas dificuldades com a aprendizagem baseada
na prética. E dificil enxergar a aprendizagem como mais que inducfio a uma
comunidade, isto é, como adaptacdo e socializacfo. Isso significa que é dificil
entender a renovacdo da pratica, ou seja, entender a criatividade e a inovagdo.
Uma compreensdo da aprendizagem como a participacdo periférica legitima
em comunidades de pratica tende, em outras palavras, a ignorar o conserva-
dorismo, o protecionismo e a tendéncia de reciclar o conhecimento, em vez de
desafid-lo criticamente e amplid-lo. Além disso, pode haver contradicdes e de-
sigualdades subjacentes que impecam o crescimento (Fenwick, 2001). As am-
bivaléncias e resisténcias potencialmente construtivas na aprendizagem ndo
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podem ser compreendidas quando o conceito de comunidade é muito enfati-
zado (Wenger, 1998).

Também € dificil enxergar como o pensamento, 0s conceitos e as teo-
rias podem fazer parte da aprendizagem em uma compreensao desta basea-
da na pratica. A acdo é central ao conceito de aprendizagem de Dewey — ndo
apenas acdes entendidas como atos corporais, mas ideias sobre a acfo (ima-
ginacdo, experimentos de pensamento) e “atos da fala” (linguagem e comu-
nicacdo) também sdo importantes na definicdo de aprendizagem desse au-
tor. Os conceitos e teorias tém uma fun¢do pedagégica importante, pois po-
dem orientar a formacdo de novas experiéncias e novo conhecimento por
meio de uma exploracdo rigorosa do passado. Essa experiéncia, por sua vez,
pode ser usada para informar o futuro. Parafraseando Dewey, uma mentali-
dade cientifica faz, e deve fazer, parte das vidas das pessoas. Essa mentalida-
de é demonstrada empregando ainda mais investigacdo informada e pensa-
mento reflexivo. A aprendizagem, porém, ndo € o mesmo que transformacio
e mudanca de conduta, pois ela pode resultar em uma compreensio maior
de um fendémeno, que ndo pode ser observado necessariamente como uma
conduta modificada.

O conceito experiencial e orientado para o futuro de Dewey para apren-
dizagem serve como uma teoria abrangente e contempordnea da aprendizagem,
que enfatiza a criatividade e a inovacdo. Isso leva a uma necessidade maior de
educar para a investigacao, de pensamento critico e reflexivo das incertezas e
desafios da vida em uma sociedade global, com sua demanda constante de res-
ponsividade & mudanca. Isso significa que devemos aprender a viver, em vez de
adquirir um curriculo fixo. A historia, obviamente, ndo é desimportante, mas
ndo deve ser transmitida como um “corpo de conhecimento” estatico, mas como
parte da investigacdo de desafios contemporéneos. Talvez, como educadores,
devamos procurar outro termo em vez de “diferenca” — um termo que possa ser
usado atualmente e que compreenda a variedade de significados que Dewey de-
sejava com sua “experiéncia” e, mais adiante, com sua interpretacdo da “cultu-
ra”. Isso significa um termo que compreenda o fato de que a aprendizagem diz
respeito a vida e, assim, ela é “vitalicia”. O termo “pratica” é um candidato, mas
também vem com suas proprias dificuldades, conforme mencionado.
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Visao geral sobre a 6
aprendizagem transformadora

Jack Mezirow

Jack Mezirow, professor de educacao de adultos no Teachers College da
Universidade Columbia, em Nova York. Por muitos anos, ele foi consul-
tor em educacdo de adultos em varios paises em desenvolvimento, inspirado
pelo brasileiro Paulo Freire e o alemao Jirgen Habermas, entre outros. Todavia,

Occmceitﬂ de "aprendizagem transformadora” foi proposto em 1978 por

foi na conex@o com a educacéo de mulheres adultas nos Estados Unidos que ele
descobriu um tipo amplo de aprendizagem, relacionado com mudancas na pré-
pria identidade. Mais adiante, Mezirow desenvolveu o conceito da aprendizagem
transformadora em diversos textos e trabalhou com ele na pratica, inclusive no
renomado programa de doutoramento do Adult Education Guided Independent
Study (AEGIS). No capitulo a seguir, que foi publicado inicialmente em 2006 em
Lifelong Learning: Concepts and Contexts, de Peter Sutherland e Jim Crowther
(orgs.}, Mezirow recapitula a histdria e os principais aspectos do conceito de
aprendizagem transformadora, discutindo diversos pontos de critica e sugestoes
de ampliacdo que foram propostos ao longo dos anos. Dessa maneira, o capitu-
lo pode ser considerado uma sintese final do seu trabalho.

INTRODUCAO

O conceito de aprendizagem transformadora fol introduzido no campo
da educacao de adultos em 1978, em um artigo que intitulel como “Perspec-
tive Transformation”, publicado na revista norte-americana Adult Education
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Quarterly. O artigo apela para o reconhecimento de uma dimensdo critica da
aprendizagem na idade adulta, que nos proporciona reconhecer e reavaliar a
estrutura das hipdteses e expectativas que estruturam 0s NOssos pensamentos,
sentimentos e acoes. Essas estruturas de significados constituem uma “perspec-
tiva de significado” ou modelo de referéncia.

Entre as influéncias no desenvolvimento desse conceito, estavam a
“conscientizacdo” de Freire, os “paradigmas” de Kuhn, o conceito de “cons-
cientizacdo” do movimento das mulheres, os escritos e a pratica do psiquiatra
Roger Gould, dos filésofos Jiirgen Habermas, Harvey Siegal e Herbert Finge-
rette, e a minha observacdo da experiéncia transformadora da minha esposa,
Edee, como um adulto que voltava a estudar, para concluir a sua graduacéo
no Sarah Lawrence College, em Nova York.

A base de pesquisa para o conceito evoluiu a partir de um estudo de
abrangéncia nacional, o qual abordou mulheres que voltavam a estudar em
faculdades comunitarias nos Estados Unidos (Mezirow, 1978). O estudo usou a
metodologia da teoria fundamentada para fazer um intensivo estudo de campo
com estudantes de 12 programas universitarios variados, descri¢oes analiticas
amplas de outros 24 programas e 314 respostas a um questionario postal.

Posteriormente, formou-se um movimento pela aprendizagem trans-
formadora no cendrio norte-americano da educacio de adultos, envolvendo
cinco conferéncias internacionais, com mais de 300 apresentacées de traba-
lhos, a publicacdo de muitos artigos cientificos, mais de uma dizia de livros
e um numero estimado de 150 dissertagdes de doutorado sobre a aprendi-
zagem transformadora nos campos da educacdo de adultos, satide e bem-
-estar social.

FUNDAMENTOS

Habermas (1981) faz uma distin¢do criticamente importante entre a
aprendizagem instrumental e a comunicativa. A aprendizagem instrumental
diz respeito a aprendizagem envolvida em controlar ou manipular o ambiente,
em melhorar o desempenho ou a capacidade de fazer previsdes. Buscamos va-
lidacdo testando empiricamente opinides contestadas sobre a veracidade de
uma afirmacio — que algo é como pretende ser. A aprendizagem instrumental
estd envolvida em aprender a projetar carros, construir pontes, diagnosticar
doengas, obturar dentes, prever o clima e calcular a contabilidade, assim como
na investigacdo cientifica e matematica. A légica evolutiva da aprendizagem
instrumental é hipotético-dedutiva.

A aprendizagem comunicativa envolve entender o que as pessoas que-
rem dizer quando se comunicam com vocé — em uma conversa, ou por meio
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de um livro, um poema, uma obra de arte ou uma apresentacido de danga.
Para validar uma compreensdo na aprendizagem comunicativa, deve-se ava-
liar ndo apenas a acurdcia ou a veracidade do que estd sendo comunicado,
mas a intencdo, as qualificacbes, a confiabilidade e a autenticidade da pessoa
que se comunica. Dizer a uma pessoa que a ama pode ter muitos significados.
Sentimo-nos mais seguros quando a pessoa que nos prescreve remédios tem
formacao como médico ou farmacéutico.

O propésito do discurso comunicativo é chegar ao melhor juizo, e ndo
avaliar uma opinido verdadeira, como na aprendizagem instrumental. Para
tal, deve-se avaliar e entender, no sentido intelectual e empatico, o modelo de
referéncia do outro e procurar um consenso com a variedade mais ampla
possivel de experiéncias e pontos de vista relevantes. Nossos esfor¢os devem
estar voltados para buscar um consenso entre adultos informados que se co-
municam, quando isso for possivel, mas, no minimo, entender claramente o
contexto das hipdteses daqueles que discordam. A légica evolutiva da apren-
dizagem comunicativa € analdgico-abdutiva.

Para Habermas, o discurso que leva a um consenso pode estabelecer a
validade de uma opinido. E por isso que as nossas conclusdes sempre sdo
tentativas: sempre poderemos encontrar pessoas com novas evidéncias, argu-
Mentos ou perspectivas. Assim, a diversidade de experiéncias e a inclusdo sdo
essenciais 4 nossa compreensdo. E importante reconhecer que as tinicas alter-
nativas a esse método dialético de investigacdo para entender o significado da
nossa experiéncia € contar com a tradi¢do, uma autoridade ou a forga.

Ao sugerir condicoes ideais especificas para o discurso humano, Haber-
mas nos forneceu os fundamentos epistemolégicos que definem as condicbes
ideais para aprendizagem e educacio de adultos. As condigdes também propor-
cionam uma base para um comprometimento social dos educadores de adultos,
de buscar uma sociedade que promova esses ideais. Para participarem livre e
plenamente do discurso, os educandos devem:

» ter informagoes acuradas e completas;

estar livres de coergdes, autoenganos, distor¢des e ansiedades imobi-
lizadoras;

estar abertos a pontos de vista alternativos — empaticos, cuidadosos
em relacdo ao que as pessoas pensam e sentem, sem fazerem juizos;
ser capazes de compreender, de ponderar as evidéncias e de avaliar
os argumentos objetivamente;

ser capazes de se tornarem cientes do contexto das ideias e refletirem
criticamente sobre hipdteses, incluindo as proprias;

ter oportunidades iguais para participarem dos diversos papéis do
discurso;
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e« ter um teste da validade até que novas perspectivas, evidéncias ou
argumentos sejam encontrados e validados por meio do discurso, de
forma a gerar um juizo melhor.

A TEORIA DA APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA

A aprendizagem transformadora é definida como o processo pelo qual
transformamos modelos de referéncia problematicos (mentalidades, habitos
mentais, perspectivas de significados) —, conjuntos de hipdteses e expectati-
vas — para torna-los mais inclusivos, diferenciados, abertos, reflexivos e emo-
cionalmente capazes de mudar. Esses modelos sdo melhores porque sdo mais
provaveis de gerar ideias e opinides que se mostrem mais verdadeiras ou jus-
tificadas para orientar a acéo.

Os modelos de referéncia sdo as estruturas culturais e linguisticas por
meio das quais interpretamos significados, atribuindo coeréncia e significan-
cia 4 nossa experiéncia. De maneira seletiva, eles moldam e delimitam a nos-
sa percepcdo, cognicdo e sentimentos, predispondo as nossas intencées, opi-
nides, expectativas e propdsitos. Essas pré-concepcoes definem a nossa “linha
de acdo”. Uma vez definidas ou programadas, avan¢gamos automaticamente
de uma atividade mental ou comportamental especifica para outra, e temos
uma forte tendéncia a rejeitar ideias que nfo se encaixem em nossas pré-
-concepgoes.

Um modelo de referéncia abrange componentes cognitivos, conativos e
afetivos, pode operar dentro ou fora da consciéncia e é composto por duas
dimensoes: um habito mental e pontos de vista resultantes. Os hdbitos men-
tais sdo modos habituais, amplos, abstratos e orientadores de pensar, sentir e
agir, influenciados por hipéteses que constituem um conjunto de cddigos.
Esses codigos ou cdnones podem ser culturais, sociais, linguisticos, educacio-

nais, econdmicos, politicos, psicolgicos, religiosos, estéticos e outros. Os ha-
bitos mentais sdo articulados em um ponto de vista especifico — o conjunto de
ideias, memorias, juizos de valor, atitudes e sentimentos que moldam uma
interpretacdo particular. Os pontos de vista sfo mais acessiveis & consciéncia,
ao feedback das outras pessoas. Um exemplo de um hébito mental é o etno-
centrismo, a predisposicdo a considerar pessoas fora do préprio grupo como
inferiores, indignas de confianca ou menos aceitdaveis. Um ponto de vista re-
sultante é o complexo de sentimentos, opinides, atitudes e juizos negativos
que podemos ter em relacdo a determinados individuos ou grupos com carac-
teristicas diferentes das nossas. Ter uma experiéncia positiva com algum des-
ses grupos pode mudar um ponto de vista etnocéntrico, mas niao mudar, ne-
cessariamente, o hdbito mental etnocéntrico relacionado com outros grupos.
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A aprendizagem transformadora pode ocorrer na aprendizagem instru-
mental. Isso, geralmente, envolve aprendizagem orientada para tarefas especi-
ficas. Na aprendizagem comunicativa, como no exemplo etnocéntrico, a apren-
dizagem transformadora, geralmente, envolve autorreflexdo critica. Todavia,
elementos da aprendizagem orientada para tarefas e da autorreflexdo critica
podem ser encontrados nos dois tipos de aprendizagem. Os hdbitos mentais
envolvem a maneira como o individuo categoriza a experiéncia, as opinides, as
pessoas, os fatos e a si mesmo. Podem envolver as estruturas, regras, critérios,
codigos, esquemas, padrbes, valores, tracos de personalidade e disposicoes que
fundamentam os nossos pensamentos, sentimentos e agdes.

As perspectivas de significados ou habitos mentais incluem o:

¢ Sociolinguistico — envolvendo o cdnone cultural, normas sociais, cos-
tumes, ideologias, paradigmas, modelos linguisticos, jogos linguisti-
cos, orientacbes politicas e a socializacdo secundéria (pensar como
um professor, médico, policial ou administrador), habitos mentais de
culturas ocupacionais ou organizacionais.

» Moral-ético — envolvendo a consciéncia, normas e valores morais.

o Estilos de aprendizagem — preferéncias sensoriais, foco em todos ou partes,
no concreto ou abstrato, em trabalhar sozinho ou cooperativamente.

» Religioso — comprometimento com doutrinas, visoes de mundo espi-
rituais ou transcendentais.

» Psicoldgico — teorias, esquemas, roteiros, autoconceito, tragos ou ti-
pos de personalidade, proibi¢cdes parentais reprimidas, padrbes de
resposta emocional, disposigoes.

¢ Saiide — modos de interpretar problemas de satde, reabilitacio, ex-
periéncia de quase-morte.

e Estético — valores, gostos, posturas, padrdes, jufzos de beleza, insight e
autenticidade de expressoes estéticas, como o sublime, o feio, o tra-
gico, o jocoso, o banal.

A teoria da aprendizagem transformadora, da forma como a interpre-
tei, ¢ uma epistemologia metacognitiva do raciocinio evidencial (instrumen-
tal) e dialégico (comunicativo). O raciocinio € compreendido como o proces-
so de propor e avaliar uma ideia. A aprendizagem transformacional é uma
dimensdo adulta da avaliacdo racional, envolvendo a validagdo e a reformu-
lacao de estruturas de significados.

O processo da aprendizagem transformadora envolve:

» Refletir criticamente sobre a fonte, a natureza e as consequéncias de
hipdteses relevantes — nossas e de outras pessoas.
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Determinar que algo € verdadeiro (como pretende ser), na aprendi-
zagem instrumental, usando métodos de pesquisa empirica.

Chegar a ideias mais justificadas, na aprendizagem comunicativa,
participando de forma livre e plena de um discurso continuo infor-
mado.

Agir de acordo com a nossa perspectiva transformada — tomamos
uma decisdo e vivemos o que passamos a crer até encontrarmos no-
vas evidéncias, argumentos ou uma perspectiva que torne essa orien-
tacdo problemadtica e exija uma reavaliacao.

Adquirir uma disposi¢do — tornar-se criticamente reflexivo em rela-
cdo as nossas proprias hipoteses e as de outras pessoas, para buscar
a validacdo de nossos insights transformadores, pela participacéo
mais livre e plena do discurso e implementacio de nossa decisdo de
agir conforme um insight transformado.

As transformacbes podem ser memordveis — grandes reorientacoes stbitas
no hdbito mental, muitas vezes, associadas a crises de vida significativas — ou
cumulativas, uma sequéncia progressiva de insights que resulta em mudancas de
ponto de vista e levam a uma transformacio nos hadbitos mentais. A maioria da
aprendizagem transformadora ocorre fora da consciéncia; a intuicio substitui a
reflexdo critica sobre hipéteses. Os educadores ajudam os educandos a trazer esse
processo 4 consciéncia e a melhorar a sua capacidade e inclinacio dos educandos
para se envolverem na aprendizagem transformadora.

Em nosso estudo de mulheres que voltaram a estudar, as transforma-

¢Oes, muitas vezes, seguiam as seguintes fases de significacio, tornando-se
esclarecidas:

um dilema desorientador;

a autoandlise com sentimentos de medo, raiva, culpa ou vergonha;
uma avaliacdo critica de hipéteses;

o compartilhamento do reconhecimento do préprio descontentamen-
to e do processo de transformacéo;

a exploracdo de opcbes para novos papéis, relacoes e agoes;

o planejamento de um curso de acdo;

a aquisicdo de conhecimento e habilidades para implementar os pla-
nos;

a experimentacdo provisoria de novos papéis;

a construcdo de competéncia e autoconfianca em novos papéis e re-
lacoes;

uma reintegracdo a propria vida, com base em condicdes ditadas pela
nova perspectiva.
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Os dois principais elementos da aprendizagem transformadora sao,
primeiramente, a reflexdo critica ou autorreflexao critica sobre hipoteses -
avaliacdo critica das fontes, natureza e consequéncias de nossos hdbitos
mentais — e, em segundo lugar, participar de forma plena e livre do discurso
dialético para validar o melhor juizo reflexivo — o que King e Kitchener defi-
nem como o juizo que envolve “o processo que o individuo evoca para moni-
torar a natureza epistémica de problemas e o valor verdadeiro de solucdes
alternativas” (1994, p. 12).

QUESTOES

Emocao, intuigao, imaginagao

Educadores de adultos levantaram questbes importantes relaciona-
das com a teoria da transformacio. Uma delas tem a ver com a necessida-
de de mais esclarecimento e énfase no papel desempenhado pelas emocdes,
intuicdo e imaginacdo no processo de transformacio. Essa critica a teoria
é justificada. O processo pelo qual interpretamos nossas ideias tacitamente
envolve valores considerados dbvios, esteredtipos, atencdo altamente seleti-
va, compreensdo limitada, projecdo, racionaliza¢do, minimizacdo ou ne-
gacdo. E por isso que devemos ser capazes de avaliar criticamente e validar
as hipoteses que sustentam as nossas ideias e expectativas, bem como as de
outras pessoas.

Nossas experiéncias com as pessoas, coisas e fatos se tornam realidade
quando as tipificamos. Esse processo tem muito a ver com a maneira como
passamos a associd-las a nossa necessidade pessoal por justificacfo, validade
e um senso de self convincente e real. As expectativas podem ser de fatos ou
de ideias relacionadas com as reacdes involuntérias do individuo aos fatos —
como o individuo espera subjetivamente ser capaz de lidar com eles. Nossas
expectativas afetam poderosamente a maneira como interpretamos a expe-
riéncia; elas tendem a se tornar profecias autorrealizaveis. Temos uma pro-
pensdo a fazer juizos categoricos.

O imaginar de como as coisas poderiam ser diferentes € central ao
inicio do processo transformador. Como o processo de transformacao costu-
ma ser uma passagem dificil e altamente emocional, torna-se necessaria e
devida uma grande quantidade de insights sobre o papel da imaginacdo.
Como muitas experiéncias transformadoras ocorrem fora da consciéncia,
sugiro que, nessas situacbes, a intuicdo substitua a autorreflexdo critica.
Essa é mais uma noc¢do que exige desenvolvimento conceitual.
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Tenho tentado diferenciar o papel do educador de adultos no trabalho
com educandos que estdo tentando lidar com as transformacdes e o do psico-
terapeuta, sugerindo que a diferenca de funcio diz respeito ao grau de ansie-
dade gerado pela experiéncia transformadora. Também se mostra necessario
conhecer melhor o processo de aprendizagem transformadora que ocorre fora
da consciéncia.

Aprendizagem descontextualizada

Outra critica importante cita a minha énfase em um conceito de racio-
nalidade que é considerado um modelo anistdrico e universal que leva a uma
visdo “descontextualizada” da aprendizagem — que ndo lida diretamente com
consideracdes e questdes de contexto —, ideologia, cultura, poder e diferencas
de racga-classe-género.

A epistemologia da racionalidade evidencial e discursiva envolve o ra-
ciocinio — propondo e avaliando razdes para certo juizo. Central a esse pro-
cesso ¢ a autorreflexdo critica sobre hipéteses e o discurso critico-dialético. E
claro que influéncias como poder, ideologia, raca, classe e diferencas de géne-
ro e outros interesses muitas vezes estdo envolvidos ou sio fatores importan-
tes. Todavia, essas influéncias podem ser avaliadas racionalmente, com acées
sociais adotadas adequadamente, quando justificadas.

Siegal (1988) explica que a racionalidade estd incorporada na evolu-
cdo das tradicdes. A medida que a tradicdo evolui, também evoluem os prin-
cipios que definem e avaliam as razbes. Esses principios determinam a sua
forca e podem mudar, mas a racionalidade permanece a mesma: juizo e
acdo de acordo com a razdo. Um pensador critico ¢ aquele movido apropria-
damente por razdes. Essa é, reconhecidamente, uma orientagdo incomum.
Existem aqueles que sempre argumentam, com muita convic¢ao, que a edu-
cacdo — e, de fato, a prépria natureza da aprendizagem e da racionalidade
— serve e deve servir a uma determinada ideologia, religido, teoria psicolo-
gica, sistema de poder e influéncia, acdo social, cultura, forma de governo
ou sistema econdmico.

Esse habito mental familiar postula que a aprendizagem, a educacio
de adultos e a racionalidade devem, por definicao, ser servos desses mes-
tres. Uma epistemologia racional da aprendizagem adulta sustenta a pro-
messa de prevenir que a educacdo de adultos se torne, como a religido, o
preconceito e a politica, a racionalizacdo de um interesse velado, conferin-
do-lhe a aparéncia de causa. A aprendizagem transformadora é, essencial-
mente, um processo metacognitivo de reavaliar razdes, sustentando as nos-
sas problemadticas perspectivas de significados.
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Acao social

Uma énfase importante de criticas a teoria da transformacio, como a
conceituei, tem sido a auséncia de énfase na acdo social. A educacdo de
adultos sustenta que um objetivo importante é promover mudangas sociais.
A teoria da transformacio também afirma que a educacao de adultos deve
se dedicar a promover mudangas sociais, modificar praticas, normas, insti-
tuicbes e estruturas socioecondmicas opressoras para permitir que todos
participem de forma mais plena e livre do discurso reflexivo e adquiram
disposicdo critica e juizo reflexivo. A aprendizagem transformadora concen-
tra-se em criar a base, em insight e compreensao, que € essencial para apren-
der a fazer a acdo social efetiva em uma democracia.

Conforme observa Dana Villa em Socratic Citizenship (2001), um dos
nossos modelos de referéncia habituais é estar disposto a enxergar tudo que
seja baseado em causas, relacionado com grupos ou orientado para servicos
como o nicleo da “boa cidadania”, e tudo que simplesmente discorde ou diga
“ndo” como de pouco valor. A contribuicio original de Sécrates foi a introdu-
¢do da autorreflexdo critica e do individualismo como padrées essenciais de
justica e obrigacdo civica em uma democracia. Ele criticava os hdbitos men-
tais corriqueiros de seus concidadaos, relacionados com os requisitos da jus-
tica e da virtude. Ele tentou distanciar o pensamento e a reflexdo moral das
limitagdes do juizo e acdo de politicos arbitrarios — buscando uma disposicido
de reflexao critica sobre as hipoteses e a autoformacdo moral dos cidadaos
como uma condicio da vida piblica.

Habermas (1981) sugere que a reflexdo critica sobre hipéteses e o dis-
curso critico baseado no juizo reflexivo — as dimensées fundamentais da
aprendizagem transformadora - sdo caracteristicas do nivel mais elevado de
moralidade adulta.

Critica a ideologia

O educador de adultos Stephen Brookfield (1991) desafiou a amplitu-
de da aprendizagem transformadora tal qual a conceituei. Ele escreve:

Para que algo valha como um exemplo de aprendizagem, andlise ou reflexdo
critica, acredito que as pessoas interessadas devem se envolver em um tipo de
andlise de poder sobre a situacdo ou contexto em que a aprendizagem esta
ocorrendo. Elas também devem tentar identificar os pressupostos que consi-
deram caros, 0s quais, na verdade, estdo destruindo seu senso de bem-estar e
servindo aos interesses de outrem: ou seja, pressupostos hegemaonicos.

(Brookfield, 1991, p. 126)
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Para Brookfield, as ideologias sdo conjuntos pejorativos de “valores,
opinides, mitos, explicacdes e justificativas que parecem, evidentemente, ver-
dadeiros e sdo moralmente desejaveis” (1991, p. 129).

Ele ndo estd sugerindo uma critica de todas as ideologias relevan-
tes, o ponto de vista da teoria da transformacdo na educacdo de adultos.
O autor € bastante especifico ao dizer que a reflexdo critica, como critica da
ideologia, “concentra-se em ajudar as pessoas a obterem uma conscién-
cia de como o capitalismo molda sistemas de crencas e pressupostos (i.e.,
ideologias) que justificam e mantém a desigualdade econémica e politi-
ca” (1991, p. 341). As questdes suscitadas aqui sdo ecoadas na pedago-
gia critica.

Pedagogia critica

A pedagogia critica, e sua atual forma de educacio popular na América
Latina, € um programa educacional para adultos que evolui a partir do traba-
lho de alfabetizacdo de Paulo Freire, o qual atribui prioridade a uma andlise
orientada de como a ideologia, o poder e a influéncia causam impactos e des-
vantagens especificas sobre as vidas imediatas dos analfabetos. O educador os
ajuda a aprender a ler no processo de planejar e assumir um papel ativo na
acdo social coletiva para produzir mudancas. Existe uma praxis de estudo e
acao transformadores.

Para a pedagogia critica, o aprendiz critico, prototipicamente um cam-
ponés analfabeto, ndo apenas passa a reconhecer a injustica, mas, junto com
tal reconhecimento, participa ativamente da acdo politica e social especifica
que € necessdria para mudd-la. O processo e os problemas envolvidos na acdo
politica coletiva e informada, em uma democracia funcional, raramente sdo
abordados na literatura da pedagogia critica.

Burbules e Burk (1999) observam que, na pedagogia critica, tudo
estd aberto a reflexdo, exceto as premissas e categorias da pedagogia critica
em si, e comentam que “existe uma pressuposicdo de como deve ser uma
compreensdo ‘critica’ que ameace se tornar um tipo proprio de restricdo”
(1999, p. 54). “Na perspectiva do pensamento critico, a pedagogia critica
atravessa o patamar entre ensinar de forma critica e doutrinar” (1999,
p. 55). A teoria da transformacio, na educacio de adultos, por outro lado,
envolve como pensar criticamente sobre os préprios pressupostos que sus-
tentam as perspectivas e desenvolver o juizo reflexivo no discurso com rela-
¢do a ideias, valores, sentimentos e autoconceito. Ndo significa pensar prin-
cipalmente por um viés politico; para a ideologia e a pedagogia criticas esse
€ um pressuposto falso.
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Cosmologia

A cosmologia é o estudo do universo como um sistema racional e or-
ganizado. No livro Expanding the Boundaries of Transformative Learning
(2002), Edmund O’Sullivan e seus colegas no Ontario Institute for Studies
in Education, da Universidade de Toronto, vdo muito além da preocupa-
¢ao unica da pedagogia critica com as dimensdes politica e social do capi-
talismo, de modo a contemplar questées ligadas ao meio ambiente, espi-
ritualismo e autoconceito, no que chamam de *aprendizagem transforma-
dora integral”:

A aprendizagem transformadora envolve experimentar uma mudanca estrutu-
ral profunda nas premissas basicas do pensamento, sentimento e acio. E uma
mudanca de consciéncia que, de forma dramatica e permanente, altera o nos-
so estar no mundo. Essa mudanca envolve a nossa compreensiao sobre nds
mesmos e as nossas autolocalizacoes; nossos relacionamentos com outros se-
res humanos e o mundo natural; nossa compreensio das relacoes de poder
em estruturas interconectadas de classe, raca e género; nossa consciéncia cor-
poral; nossas visoes de abordagens alternativas a vida e nosso sentido das
possibilidades de justica social, paz e felicidade pessoal.

(O'Sullivan et al., 2002, p. 11)

“0 criticismo transformador”, conceituado a partir dessa perspectiva,
postula uma critica a “adequacdo formativa” da cultura dominante e propicia
uma visdo de uma forma alternativa de cultura e indicagdes concretas de
como abandonar elementos inadequados e criar novas formas culturais mais
apropriadas. Elas sugerem que esses elementos devem formar um novo tipo
de educacao integral.

A identificacdo, por O'Sullivan e colaboradores, da aprendizagem trans-
formadora com o movimento rumo & realizacdo de uma concepcio audaciosa
de uma nova cosmologia vai muito além do foco politico da pedagogia critica.
Todavia, compartilha a mesma limitacdo de ndo apresentar ou convidar a uma
avaliacdo critica de suas hipoteses e categorias bdsicas. Essa avaliacdo deveria
considerar a definicio e a validade de cada um dos cinco componentes desig-
nados em sua definicao de transformacéo, as hipoteses ligadas ao papel da
educagdo e da educacdo de adultos como o principal veiculo para promover a
ampla transformacédo multidimensional que imaginam e como podemos enten-
der a epistemologia da aprendizagem transformadora na idade adulta, parti-
cularmente o papel da racionalidade, da reflexdo critica sobre pressupostos
epistémicos e do discurso no contexto dessa teoria.
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PERSPECTIVAS DA APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA

Desenvolvimento construtivista

Os psicologos construtivistas do desenvolvimento acreditam que o de-
senvolvimento envolve o movimento através de uma sequéncia previsivel de
“formas” (modelos de referéncia ou sistemas de significados), que culmina no
desenvolvimento da capacidade adulta e, em alguns adultos, na capacidade e
disposicdo para se envolver nos processos transformadores da autorreflexdo
critica e do juizo reflexivo por meio do discurso.

Robert Kegan (2000) identifica cinco formas de produgio de significados ao
longo da vida. Essas formas mentais incluem o perceptual/impulsivo, o concreto/
opinioso, o socializado, a mente de autoautoria e a mente autotransformadora, que
inclui a capacidade de autorreflexdo. Ele delineia as capacidades da idade adulta:
ser capaz de pensar de forma abstrata, construir valores e ideais, introspeccdo, su-
bordinar interesses de curto prazo ao bem-estar de um relacionamento e orientar-
se e identificar-se com as expectativas de grupos e relacionamentos individuais dos
quais se deseja fazer parte. Normalmente, alguns individuos levam duas décadas
para desenvolver essas capacidades, e mais tempo ainda para outras.

Mary Belenky e colabradores (1986) identificaram seis formas de saber:
silenciado, recebido, subjetivo, separado, conectado e construido. O sabedor co-
nectado entra na perspectiva do outro e tenta enxergar o mundo pelos seus olhos.
Essa € uma dimensdo essencial da aprendizagem transformadora.

King e Kitchener (1994) tém evidéncias considerdveis para sustentar a afir-
macdo de que € apenas na idade adulta que os pressupostos epistémicos permitem
o verdadeiro pensamento reflexivo em um movimento de sete estagios. O sétimo
estdgio envolve entender conceitos abstratos do conhecimento como um sistema;
o conhecimento € resultado do processo de investigacdo racional para construir
uma compreensdo informada. Esse estdgio é compardvel a capacidade adulta de
participar efetivamente do discurso na teoria da transformacéo.

Distorgao psiquica

A teoria “epigenética” do psiquiatra Roger Gould sobre o desenvol-
vimento adulto (1978) sustenta que fatos traumadticos da infincia podem
gerar proibicbes que, ainda que submirjam da consciéncia na idade adul-
ta, continuam a gerar sentimentos de ansiedade que inibem acdes adul-
tas quando existe risco de violacdo. Essa dindmica resulta em uma funcdo
perdida — a capacidade de correr riscos, sentir-se sensual, terminar um trabalho
—, que deve ser recuperada para que o individuo se torne um adulto plenamen-
te funcional. A aprendizagem adulta mais significativa ocorre em conexdo com
as transicoes ao longo da vida. Como esta é a época para recuperar fungoes
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perdidas, o individuo precisa de ajuda para identificar a acdo bloqueada espe-
cifica e a fonte e natureza da perturbacdo para agir. Ele precisa de ajuda para
diferenciar a ansiedade que ¢ em funcdo do trauma da infincia e a ansiedade
justificada pela situacio da sua vida adulta imediata.

Gould acredita que educadores de adultos informados podem ajudar o
individuo a aprender a lidar com distorgées psicoldgicas existenciais comuns,
assim como conselheiros de adultos e terapeutas. Ele desenvolveu um programa
de computador interativo de autoestudo dirigido para educandos adultos lida-
rem com as transi¢oes da vida. Educadores e conselheiros prestam apoio emocio-
nal e ajudam o educando a pensar sobre as escolhas propostas pelo programa.

Terapia do esquema

Conforme descrito por Bennett-Goleman (2001), a terapia do esquema
¢ uma adaptacdo da psicoterapia cognitiva que se concentra em reparar mo-
delos de referéncia emocionais, como habitos emocionais desadaptativos, um
perfeccionismo implacavel ou o sentido de privacdo emocional. Esse autor
combina a atenc¢do plena, um conceito budista, definida aqui como uma cons-
ciéncia meditativa e refinada, com insights da neurociéncia cognitiva. Os in-
dividuos podem aplicar a atencdo plena em workshops para entenderem seus
padrdes de reatividade emocional. Os principais esquemas sdo:

[...] ndo ser amado, o medo de que as pessoas nos rejeitariam se nos conheces-
sem realmente; desconfianca, a suspeita constante de que aqueles que sdo proxi-
mos de nos nos trairdo; exclusio social, o sentimento de nio fazer parte; fracas-
s0, a sensacdo de que ndo teremos sucesso no que fazemos; subjugacio, sempre
ceder aos desejos e demandas dos outros; e merecimento, a sensacao de ser espe-
cial e, portanto, além de regras e limites comuns.

{(Bennett-Goleman, 2001, p. 11)

A atencdo plena permite que o individuo separe as experiéncias especificas da
sobreposicdo de reacdes mentais e emocionais a elas. Nesse interim, existe es-
paco para analisar se abrigamos pressupostos distorcidos, ideias sem funda-
mento ou percepcoes deformadas. Podemos ver as maneiras como nossos pen-
samentos e sentimentos nos definem 4 medida que vém e vo — podemos até
enxergar as nossas lentes habituais.

(Bennett-Goleman, 2001, p. 53)

Como modelos de referéncia, os esquemas sdo a maneira como a mente
organiza, retém e age em relacdo a uma determinada tarefa, mas também de-
terminam seletivamente aquilo a que prestamos aten¢ido e o que consideramos
irrelevante. Quando as emocdes intervém, os esquemas podem determinar o
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que € admitido a consciéncia e podem proporcionar um plano de acdo em res-
posta. Os esquemas sdo modelos mentais da experiéncia.

Bennett-Goleman (2001) descreve o processo envolvido em desafiar e
mudar os pensamentos do esquema:

« Tornar-se atento ao sentimento ou pensamentos tipicos associados ao
esquema. Concentrar-se em todos os seus pensamentos, emogoes e
sensacbes corporais — devidos aos quais o esquema € ativado. Testar
se estd reagindo demasiadamente.

» Tornar-se ciente dos pensamentos do esquema e reconhecer que eles
podem ser distor¢oes.

» Desafiar esses pensamentos. Reconhecer que aprendeu, por meio da
autorreflexdo critica, que eles contém pressupostos falsos. Validar
seus insights transformadores, envolvendo-se em um discurso com
outra pessoa que tenha uma compreensdo mais realista do assunto.

» Usar reformulagdo empatica para reconhecer a realidade do esquema,
enquanto coloca em palavras um quadro mais acurado da situacio.

Individuagao — psicologia junguiana

Patricia Cranton (1994) interpreta a teoria de Jung sobre o tipo psico-
légico para integrar seu conceito ao da teoria da aprendizagem transforma-
dora na educacdo de adultos. As predisposi¢oes psicoldgicas do individuo
formam um tipo de hébito mental. [sso envolve dois processos inter-relacio-
nados: tornarmo-nos mais cientes e entendemos a nossa propria natureza,
enquanto, ao mesmo tempo, individualizamo-nos do resto da humanidade &
medida que descobrimos quem somos.

Jung descreve um continuum pelo qual o individuo pode diferenciar duas
maneiras de se relacionar com o mundo e de fazer juizos: introvertido e extrover-
tido. Fazemos juizos de forma ldgica ou analitica — para avaliar um problema,
ponderar alternativas e tomar uma decisdo — ou seguimos reacoes firmes de acei-
tacdo ou rejeicdo, das quais a logica ndo faz parte. Essa diferenciacdo entre per-
cepcao e juizo aproxima-se da diferenciacdo da teoria da transformacao entre a
aprendizagem fora da consciéncia, pela intuicdo, e a aprendizagem que ocorre no
ambito da consciéncia, pela reflexdo critica sobre hipoteses. As preferéncias psi-
colégicas (pensar e sentir ou percepcdo e intuicao) sdo hdbitos mentais.

John Dirkx (1997) também identifica o objetivo do conceito de Jung do in-
dividualismo como o desenvolvimento de uma personalidade individual. Esse de-
senvolvimento envolve um didlogo entre a consciéncia do ego e o contetido do in-
consciente. A transformacéo envolve travar um didlogo com os aspectos incons-
cientes da psique. Isso liberta o individuo de obsesses, compulsdes e complexos
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que possam moldar e distorcer o nosso modelo de referéncia. O processo simbdlico
de individuacio € expresso na forma de imagens. Por meio de um didlogo entre o
consciente e o inconsciente, mediado por simbolos e imagens, as pessoas adquirem
insights de aspectos seus que estfo fora da consciéncia consciente, mas que influen-
ciam o seu senso de self, além de suas interpretacoes e agdes. Esses simbolos e
imagens expressam emogdes e sentimentos que surgem no processo de aprendiza-
gem. ‘Atrds de cada emocio, existe uma imagem” (Dirkx, 1997, p. 249).

O contetido ou processo da aprendizagem formal evoca imagens reali-
zadas por meio do didlogo. No decorrer dessa interacgio,

o conteldo e nds mesmos somos potencialmente transformados. A indivi-
duacdo € um processo psiquico continuo. Quando entramos de forma
consciente e imaginativa, ele proporciona um aprofundamento da cons-
ciéncia do self, uma expansao da consciéncia do individuo e envolvimento
da alma. Tornamo-nos mais plenamente quem somos e somos mais plena-
mente capazes de entrar em uma comunidade de seres humanos. Em termos
junguianos, isso é transformacdo - a emergéncia do self.

(Dirkx, 1997, p. 251)

Dean Elias (1997) ampliou a definicdo de aprendizagem transforma-
dora para incluir explicitamente o inconsciente: a aprendizagem transforma-
dora é a expansdo da consciéncia pela transformacao de visdbes de mundo
bésicas e capacidades especificas do self; a aprendizagem transformadora é
facilitada por meio de processos conscientemente direcionados, como acessar
e receber apreciativamente os contetidos simbélicos do inconsciente e anali-
sar criticamente as premissas subjacentes.

Para outras visGes sobre interpretagdes junguianas da aprendizagem co-
operativa no contexto da educacao de adultos, ver Robert Boyd (1991).

FACILITANDO A APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA
NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAQ DE ADULTOS

O primeiro programa de pos-graduacdo em educacio de adultos projeta-
do para promover e facilitar o conceito de aprendizagem transformadora foi
estabelecido hd duas décadas, no Teachers College da Universidade Columbia,
em Nova York. Um programa de doutoramento bastante seletivo, o Adult Edu-
cation Guided Independent Study foi criado para profissionais com pelo menos
cinco anos de experiéncia nesse campo de pratica. Os estudantes vinham ao
campus durante um fim de semana por més e participavam de trés sessbes in-
tensivas de trés semanas no verdo para satisfazer os requisitos curriculares em
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dois anos. O didlogo continuava pela internet. Para praticar e analisar o proces-
so de discurso, os estudantes trabalhavam com os colegas a maioria dos proble-
mas, ao redor de mesas de seis pessoas. Havia muita énfase na criacao de co-
munidades de aprendizagem efetivas para a investigacio cooperativa.

Os candidatos deviam escrever um artigo que descrevesse uma questdo
do campo, apresentar argumentos de ambos os lados, descrever o ponto de
vista que cada um representa e descrever o seu proprio ponto de vista anali-
sando suas hipoteses. Os professores, que enfatizavam a identificacao de hi-
péteses ausentes, revisavam os artigos cuidadosamente, requisitando revisées
amplas dos candidatos. Essas, muitas vezes, eram devolvidas ao candidato
com uma andlise docente das hipdteses ausentes, requisitando uma segunda
e, muitas vezes, uma terceira revisdo. As trocas eram projetadas para forcar
os candidatos a analisar criticamente os seus hdbitos de maneiras dbvias de
pensar e introduzi-los a andlise de hipdteses. A avaliacdo limitava-se a apro-
vado ou incompleto. Os padroes académicos eram elevados. Trés incompletos
obrigavam o estudante a deixar o programa.

Entre as disciplinas, havia andlise de contetido, envolvendo artigos es-
critos por educadores de adultos, e histérias de vida, envolvendo a avaliacéo
comparativa de pontos de inflexdo fundamentais nas vidas de alunos, que se
reuniam em grupos de trés, criados para incentivd-los a reconhecer que exis-
tem maneiras alternativas de interpretar a experiéncia comum, bem como
disciplinas em ideologias, andlise da midia, acerca da obra de Paulo Freire e
de transformacoes por meio da arte e literatura. Outras disciplinas, adiciona-
das ao longo dos anos, enfocavam a aprendizagem na idade adulta, a meto-
dologia de pesquisa, a alfabetizacio de adultos, o desenvolvimento comuni-
tdrio e o desenvolvimento organizacional.

Os métodos considerados titeis para promover a autorreflexdo critica
de hipéteses e do discurso incluem o uso de incidentes criticos, histérias de
vida, escrita de didrios, andlise da midia, grades de repertorio, andlise de
metaforas, mapeamento conceitual, aprendizagem ativa, aprendizagem coo-
perativa e a “Técnica Tematica de Acdo-Razdo” de John Peters — todos descri-
tos em Mezirow e colaboradores (1990).

DIMENSOES UNIVERSAIS DO SABER ADULTO

Existe um debate atual sobre se a teoria da aprendizagem deve ser dita-
da exclusivamente por interesses contextuais, como sugerido por Brookfield, os
seguidores da pedagogia critica, outros teéricos pds-marxistas e muitos criti-
cos pos-modernos.

A teoria da aprendizagem transformadora, conforme a conceituo, sus-
tenta que as culturas proporcionam ou inibem a realizacao de interesses huma-
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nos comuns — as maneiras pelas quais os adultos usam capacidades comuns de
aprendizagem. Quem aprende o qué, o quando, o onde e o como da educacdo
claramente sdo fungbes da cultura. A aprendizagem transformadora € um pro-
cesso metacognitivo racional de reavaliar as razdes que sustentam perspectivas
de significados ou modelos de referéncia problematicos, inclusive aqueles que
representam fatores culturais contextuais, como ideologia, religido, politica,
classe, raca, género e outros. E o processo pelo qual os adultos aprendem a
pensar criticamente por si mesmos, em vez de considerarem Gbvias as hipoteses
que sustentam um certo ponto de vista.

As dimensoes universais da racionalidade e da compreensdo adulta
que sofrem o impacto de — e podem ser distorcidas por — influéncias culturais
ou contextuais incluem as seguintes:

Adultos:

¢ Procuram o significado da sua experiéncia — mundano e transcen-
dente.

e Tém um senso do self e do outro como agentes capazes de agdes re-
flexivas e responsaveis.

» Realizam esforcos plenamente atentos para aprender.

» Aprendem a se tornarem racionais, propondo e avaliando razoes.

 Tiram significado da sua experiéncia — dentro e fora da consciéncia — por
meio de modelos de referéncia adquiridos — conjuntos de hipodteses
orientadores e expectativas com dimensdes cognitivas, afetivas e conati-
vas que moldam, delimitam e, as vezes, distorcem a sua compreensao.

» Aceitam certas pessoas como agentes com interpretacoes da sua ex-
periéncia que podem se mostrar verdadeiras ou justificadas.

» Baseiam-se em ideias e visdes que produzam interpretacoes e opi-
nides que se mostrem mais verdadeiras ou justificadas do que aque-
las baseadas em outras ideias e visoes.

» Usam o discurso reflexivo para avaliar as razdes e hipdteses que sus-
tentam uma ideia, para poder chegar a um juizo tentativo mais ade-
quado — como uma alternativa ou complemento & autoridade tradi-
cional ou for¢a para validar uma compreenséo.

» Entendem o significado do que lhes é comunicado, levando em conta
as hipdteses (intencdo, confiabilidade, qualificacbes) da pessoa que
se comunica, bem como veracidade, justificativa, adequacio e auten-
ticidade do que estd sendo comunicado.

« Imaginam como as coisas poderiam ser diferentes.

» Aprendem a transformar seus modelos de referéncia por meio da re-
flexdo critica sobre hipéteses, autorreflexdo sobre elas e raciocinio
dialdgico quando as visdes e compreensdes que geram se tornam
problematicas.
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Essas sdo dimensdes genéricas da compreensdo adulta, que podem ser in-
tensificadas de forma deliberada, inconsciente ou desencorajadas pelo processo
de educacdo de adultos. Limitar o desenvolvimento dessas dimensdes qualitativas
da aprendizagem adulta, concentrando a educacio de adultos exclusivamente em
questdes contextuais imediatas, é autodestrutivo. Isso traz a mente o velho ditado
chinés: “dé a um homem um peixe, e ele poderd comer por um dia; ensine-o a
pescar, e ele poderad comer por toda a sua vida”.
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Abordagens multiplas 7

a inteligéncia
Howard Gardner

professor Howard Gardner, da Harvard University, € mundialmente re-

nomado por sua influente teoria das "“inteligéncias multiplas”, que foi

proposta em 1983 e, posteriormente, elaborada e expandida em va-
rios textos. Como a inteligéncia pode ser compreendida como a capacidade
ou potencial de aprender em conexdes variadas, o trabalho de Gardner tam-
bém & uma contribuicdo importante para a teoria da aprendizagem e, portan-
to, & abordado neste volume — embora esse autor nao seja considerado princi-
palmente como um tedrico da aprendizagem. O texto a seguir é a segunda
metade de um capitulo que foi publicado originalmente em Instructional-De-
sign Theories and Models: A New Paradigm of Instructional Theory, Volume 2
(p. 69-89), de C.M. Raleigh (org.) e foi reimpresso aqui com permissao da
Lawrence Earlbaum Associates. O préprio Gardner escolheu o texto para este
livro, pois ele lida com suas visdes e entendimento sobre a aprendizagem e a
educacao, além do seu trabalho com as inteligéncias multiplas.

INTRODUCAO

Deixe-me apresentar as ideias basicas da abordagem educacional que
defendo. Creio que cada pessoa deve aprender um corpus central de materiais
e abordagens curriculares, embora eu nao seja ligado a um canone especifico.
Para este ensaio, selecionel os exemplos da evolucao e do Holocausto — embora
nao sejam isentos de controversias —, pois acredito que se encontram conforta-
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velmente dentro do conjunto de ideias que cada pessoa educada deve ter en-
contrado, abordado e aprendido. (Em meu livro The Disciplined Mind (1999),
adicionei a verdade [evolucao] e ao mal [o Holocausto] um exemplo do belo [a
musica de Mozart]). Afasto-me dos educadores tradicionais — e de seus aliados
na psicologia — pela visdo de que esses temas devam ser ensinados ou avaliados
de um modo tnico.

Por causa de suas origens bioldgicas e culturais, histdrias pessoais e ex-
periéncias idiossincraticas, os estudantes ndo chegam a escola como tabulas
rasas nem como individuos que possam ser alinhados unidimensionalmente ao
longo de um eixo dnico de realiza¢es intelectuais. Eles possuem tipos diferen-
tes de mentes, com diferentes potencialidades, interesses e modos de processar
informacoes. Embora essa variacdo (um produto da evolucdo!) inicialmente
complique o trabalho do professor, ela pode se tornar um aliado no ensino efe-
tivo, pois, se o professor for capaz de usar abordagens pedagdgicas diferentes,
existe a possibilidade de alcancar mais estudantes de maneiras mais efetivas.

As diferencas entre estudantes podem ser descritas de imimeras maneiras,
e priorizar qualquer uma seria uma simplificacdo. Para meus propdsitos, falarei de
estudantes com énfases em inteligéncias diferentes. Todavia, para seguir esse ar-
gumento, ndo se precisa endossar a minha teoria especifica das inteligéncias.
Qualquer abordagem que reconheca e possa, de algum modo, rotular ou identifi-
car diferencas em propensoes potenciais ou intelectuais serd suficiente.

Suponhamos que os nossos objetivos educacionais incluam uma compre-
ensdo maior da teoria da evolucdo e dos fatos que compreendem o Holocausto
— temas buscados, respectivamente, na biologia e na histdria. Especificamente,
queremos que os estudantes entendam que a evolugéo, um processo de mutacao
aleatdria no gendtipo, € a forca motriz por tras da variedade de espécies que
existiram historicamente e no periodo contemporaneo. Os diversos fendtipos pro-
duzidos pela variacdo genética resultam em organismos que sdo diferencialmen-
te capazes de sobreviver em contextos ecolégicos especificos. Aqueles que sobre-
vivern para se reproduzir em abunddncia tm uma vantagem competitiva sobre
0s que, por qualquer razdo, sejam menos propensos a se adaptar adequadamente
a um determinado nicho ecoldgico. Se essas tendéncias continuam por muito
tempo, 0s sobreviventes prevalecem, enquanto aqueles que ndo conseguem com-
petir sdo fadados a extingdo. O registro féssil documenta o curso e o destino de
diferentes espécies no contexto histérico; enxerga-se o aumento gradual na varie-
dade de espécies, bem como a complexidade crescente de certas linhas de des-
cendéncia. E possivel estudar os mesmos processos contemporaneamente, com
pesquisas relevantes, variando da reproducio de linhagens variadas de Drosophi-
la a investigacOes experimentais sobre a origem de genes.

Passando ao Holocausto, queremos que os estudantes compreendam o
que aconteceu com o povo judeu e com algumas outras minorias e dissidentes
politicos condenados durante o Terceiro Reich Nazista, de 1933 a 1945. Os es-
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forcos para castigar e isolar os judeus comegaram com simples agressdes ver-
bais e leis de exclusdo, evoluiram gradualmente para formas mais violentas de
abuso e, finalmente, culminaram na cria¢do de campos cujo objetivo explicito
era a extingdo dos judeus europeus. Os contornos do antissemitismo foram
dispostos nos primeiros discursos e textos de Hitler; porém, o curso histdrico de
planos a realidades levou varios anos e envolveu centenas de milhares de indi-
viduos em funcdes diversas. O genocidio - a tentativa de eliminar um povo in-
teiramente — ndo € um fenémeno novo; ele data dos tempos biblicos. Ainda
assim, a maneira sistemdtica em que uma na¢do moderna e supostamente civi-
lizada atuou para erradicar seis milhdes de judeus ndo tem precedentes.

De maneira breve, essas compreensoes constituiriam um objetivo razoé-
vel para uma disciplina ou unidade. A simples memorizacdo ou parafrase fide-
digna desses paragrafos, € claro, ndo conta como compreensdo. Ao contrario,
conforme mencionado, os estudantes demonstram compreensdo até onde con-
seguem invocar esses conjuntos de ideias de maneira flexivel e apropriada para
fazer certas andlises, interpretacbes, comparacdes e criticas. Um “teste dcido”
dessa compreensdo é a capacidade do aluno de realizar suas compreensoes
com relagdo a um material novo — talvez tdo novo quanto o jornal de hoje.

Como abordar esses temas formidaveis? Do ponto de vista das inteligén-
cias muiltiplas, proponho trés linhas de ataque com um foco progressivo.

A. Pontos de entrada — Inicia-se encontrando um modo de envolver o
estudante e de coloca-lo centralmente dentro do topico. Identifiquei pelo me-
nos seis pontos de entrada discretos que podem ser alinhados, aproximada-
mente, a inteligéncias especificas. Em cada caso, defino o ponto de entrada e
o ilustro com relacdo a nossos dois temas:

1. Narrativo — O ponto de entrada narrativo aborda estudantes que
gostam de aprender contetidos por meio de histdrias. Esses veiculos — linguis-
ticos ou filmicos — apresentam protagonistas, conflitos, problemas a resolver,
objetivos a alcancar, tensées suscitadas e, muitas vezes, aliviadas. A evolucgdo
convida a uma abordagem em termos da histdria das viagens de Darwin (em
contraste com a histéria das origens contada na Biblia) ou do “curso” de de-
terminadas espécies. O Holocausto pode ser introduzido por meio de um re-
lato narrativo de uma pessoa especifica ou por um relato cronolégico dos
eventos ocorridos no Terceiro Reich.

2. Quantitativo/numeérico — O ponto de entrada quantitativo fala a estu-
dantes que se intrigam com ndmeros, os padroes que eles formam, as diversas
operacbes que podem ser realizadas, os insights sobre tamanho, razdo e mu-
danca. Em uma perspectiva evolutiva, pode-se analisar a incidéncia de diferen-
tes individuos ou espécies em diferentes nichos ecoldgicos e como esses agrega-
dos mudam ao longo do tempo. Com relagio ao Holocausto, pode-se analisar o
movimento de individuos para campos diversos, as taxas de sobrevivéncia em



130 Knud llleris (Org.)

cada um, as comparacoes dos destinos dos judeus e outros grupos vitimados em
diferentes cidades e nacoes.

3. Fundamental/existencial — Este ponto de entrada interessa a estu-
dantes que gostam de questdes fundamentais. Quase todos os jovens levan-
tam essas questdes, geralmente, por meio de mitos ou da arte: aqueles que
tém uma orientacdo mais filosdéfica propdem hipdteses e argumentam verbal-
mente. A evolucdo trata da questdo do que somos e de onde viemos — e de
onde emana toda a matéria viva. O Holocausto trata das questdes dos tipos de
seres humanos que somos e das virtudes e vicios de que somos capazes.

4, Estético — Alguns individuos sdo inspirados por obras de arte ou mate-
riais organizados de maneira que demonstrem equilibrio, harmonia, uma com-
posicdo cuidadosamente projetada. A drvore da evolugio, com seus muitos ra-
mos e intersticios, pode atrair tais individuos; o préprio Darwin se intrigava
com a metafora da tangled bank da natureza (a teoria do ambiente diversifica-
do). Muitos esforcos dedicaram-se a retratar o Holocausto em obras de arte,
literatura, cinema e musica, tanto por aqueles que foram mortos quanto por
sobreviventes e observadores, que tentaram compreender o seu horror.

5. Prdtico — Muitos individuos, particularmente os jovens, consideram
mais facil abordar um tema por meio de uma atividade em que possam se
envolver ativamente — em que possam construir algo, manipular materiais,
realizar experimentos. A chance de produzir geracdes de moscas-da-fruta
(Drosophila) proporciona a oportunidade de observar a incidéncia e o destino
de mutagbes genéticas. Apresentacdes sobre o Holocausto podem ser angus-
tiantes introducoes a esse evento. Quando os estudantes recebem uma “iden-
tidade” alternativa ao entrarem em uma mostra sobre o Holocausto e, mais
adiante, descobrem o que aconteceu com essa pessoa no decorrer dele, a
identificacdo pessoal pode ser muito poderosa. Ser o sujeito de um experi-
mento psicoldgico que documenta a propensdo humana a seguir ordens tam-
bém pode ser uma experiéncia desconcertante.

6. Social — Os pontos de entrada descritos até aqui tratam do individuo
como uma pessoa unica. Todavia, muitos deles aprendem melhor em um am-
biente de grupo, no qual tém a oportunidade de assumir papéis diferentes,
observar as perspectivas de outras pessoas, interagir regularmente e comple-
mentarem uns aos outros. Um grupo de estudantes pode receber um proble-
ma para resolver — por exemplo, o que acontece com diversas espécies em um
determinado ambiente apés uma mudanca radical no clima; ou como os ale-
mdaes teriam reagido se os aliados tivessem explodido os trilhos que levavam
a um campo de concentracdo. Eles também podem dramatizar diferentes es-
pécies em suas mudancgas ecoldgicas ou diferentes participantes em uma re-
belido em um gueto sitiado.
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B. Analogias informativas — A perspectiva dos “pontos de entrada” colo-
ca os estudantes diretamente no centro de um tema disciplinar, mobilizando
seus interesses e garantindo o comprometimento cognitivo com a investiga-
¢do. O ponto de entrada, porém, ndo inculca necessariamente formas ou mo-
dos especificos de compreender.

Aqui, o professor (ou estudante) é desafiado a produzir analogias instru-
tivas, tiradas do material que ja foi compreendido, que possam transmitir as-
pectos importantes do tema menos conhecido. No caso da evolugio, por exem-
plo, as analogias podem ser tiradas da histéria ou das artes. As sociedades
mudam ao longo do tempo, as vezes, de forma gradual, as vezes, de um modo
apocaliptico. Os processos da mudanca social humana podem ser comparados
aos da mudanca biologica dentro e entre espécies. A evolucao também pode ser
observada em obras de arte. Os personagens mudam no decorrer de um livro e,
as vezes, ao longo de uma série de livros. As melodias em uma fuga evoluem e
desenvolvem-se de certas maneiras, e ndo (geralmente) de outras.

Podemos buscar analogias para o Holocausto. A tentativa de aniquilar
um povo pode ser comparada a erradicacio de tracos de um acontecimento
ou mesmo de toda uma civilizacdo. As vezes, esses esforcos de erradicacio
sdo deliberados, como quando um criminoso tenta ocultar todas as evidéncias
do crime. As vezes, esses esforcos ocorrem como resultado da passagem do
tempo, como ocorre quando os tracos de uma cidade antiga sdo praticamente
destruidos (auséncia de registros histéricos relevantes; ndo sabemos, é claro,
sobre as cidades cujos vestigios desapareceram totalmente como resultado de
um desastre natural ou um inimigo vingativo).

As analogias podem ser poderosas, mas também podem iludir. Elas sdo
uma excelente maneira de representar facetas importantes de um tema a indivi-
duos que tenham pouca familiaridade com ele. Todavia, cada analogia também
pode sugerir paralelos que nfo se sustentem — por exemplo, a inteligéncia que
constrdi o tema de uma fuga difere da natureza aleatdria da evolugdo bioldgica;
um assassino que trabalha isoladamente difere de um grande setor da sociedade
que atua secretamente, mas em conjunto. O professor se vé obrigado a qualificar
cada analogia como apropriada e a garantir que as partes enganosas da analogia
ndo distor¢am ou limitem a compreensdo final dos estudantes.

C. Buscando a esséncia — Os pontos de entrada abrem a conversa; as ana-
logias informativas transmitem partes reveladoras do conceito em questdo. Ain-
da assim, permanece o desafio de transmitir as ideias centrais.

Chegamos & parte mais instigante da nossa andlise. Tradicionalmente,
os educadores baseiam-se em duas abordagens aparentemente opostas. Eles
ddo explicacées bastante explicitas — geralmente did4ticas — e avaliam o grau
de compreensdo em termos do dominio linguistico do material (“a evolugdo
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é...” ou “os cinco pontos centrais sobre o Holocausto sdo...”); ou fornecem
informacbes copiosas aos estudantes e esperam que, de algum modo, eles
criem a sua propria sintese (“com base em sua leitura, nossa visita ao museu
e os exercicios feitos na sala de aula, o que vocé faria se...”). Alguns professo-
res seguem as duas abordagens, seja de forma simultinea ou sucessiva.

Aqui, encontramos a questdo educacional crucial: € possivel usar o conhe-
cimento sobre diferencas individuais em potencialidades e modos de representa-
¢Oes para criar abordagens educacionais que possam transmitir 0 mais importan-
te, as “nocdes centrais” de um tema, de forma fidedigna e completa?

Antes de mais nada, devemos reconhecer que ndo pode haver uma
abordagem formulaica. Cada tema é diferente — assim como o contexto de
cada sala de aula é diferente — e, assim, cada tema deve ser considerado em
termos de seus proprios conceitos especificos, redes de conceitos, questdes,
problemas e suscetibilidades a concepcbes errdneas.

O segundo passo reconhece que os topicos ndo existemn de forma isolada
— eles partem e sdo, até certo nivel, definidos pela variedade de disciplinas exis-
tentes e emergentes. Assim, um estudo sobre a evolucdo ocorre dentro do domi-
nio da biologia e, de forma mais geral, dentro do dominio da explica¢io cientifi-
ca. Desse modo, ele envolve a busca por principios gerais e por modelos que se
apliquem a todos os organismos, em todos os tipos de circunstancias (embora
alguns cientistas de orientacdo idiografica tentem explicar fatos especificos, como
o desaparecimento dos dinossauros). Em contrapartida, o estudo do Holocausto
ocorre dentro da histdria — e, as vezes, dentro de iniciativas literdrias ou artisticas,
para representar esse evento histérico. Certas partes do Holocausto podem se
assemelhar a outros fatos histdricos, mas uma nocio fundamental sobre a histo-
ria € que ela oferece uma narrativa de fatos especificos que ocorrem em contextos
especificos. Ndo se pode esperar que emirjam principios gerais nem modelos
construidos que possam ser testados (embora alguns historiadores de orientacao
cientifica tenham tentado construir e testar modelos).

O terceiro passo reconhece maneiras comuns de descrever e explicar
um conceito. Assim, a evolugéo costuma ser descrita usando certos exemplos
(p. ex., o desaparecimento do homem de Neanderthal, as ramificacbes da
arvore da evolucdo), enquanto o Holocausto costuma ser apresentado segun-
do certos fatos e documentos fundamentais (p. ex., o livro Mein Kampf, de
Hitler; a formulacio da Solucfo Final na Conferéncia de Wannsee, em 1942; os
registros mantidos em Auschwitz; os relatos dos primeiros soldados aliados que
libertaram os campos; as deprimentes fotografias dos sobreviventes). Esses exem-
plos familiares nfo sdo escolhidos aleatoriamente; ao contrario, eles ajudaram os
estudiosos a definir esses temas no passado e se mostram efetivos, no sentido
pedagdgico, com pelo menos uma porcentagemn razodvel de estudantes.

Todavia, embora esses exemplos tenham suas razdes, ndo devemos in-
ferir que eles sejam singularmente ou permanentemente privilegiados. Certa-
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mente, eles podem ser apresentados sem garantias de sua compreensdo; e, do
mesmo modo, certamente € possivel aumentar a compreensao da evolucdo ou
do Holocausto usando outros exemplos, outros materiais ou relatos causais
formulados de maneiras diferentes. Sabemos que o efeito mudaria, porque
existern novas descobertas histdricas ou cientificas, bem como novas aborda-
gens pedagogicas que se mostraram efetivas. (Assim, por exemplo, a oportu-
nidade de simular processos evolutivos em um programa de computador, ou
de criar realidades virtuais, gera oportunidades educacionais que ndo pode-
riam ter sido previstas uma ou ha duas geracoes).

A medida fundamental para se chegar a esséncia € o reconhecimento
de que um conceito somente pode ser compreendido adequadamente — e so-
mente pode gerar posicdes convincentes de entendimento — se o individuo for
capaz de representar essa esséncia em mais de um modo, de fato, de varios
modos. Ademais, isso € desejdvel quando os multiplos modos de representa-
¢do baseiam-se em diversos sistemas de simbolos, inteligéncias, esquemas e
modelos. Indo além das analogias — de fato, tomando a direcéio oposta —, as
representacdes buscam ser o mais acuradas e abrangentes possiveis.

Diversas implicacbes derivam dessa afirmacado. Primeiramente, € necessario
passar uma quantidade significativa de tempo tratando do tema em questdo. Em
segundo lugar, é necessdrio retratd-lo o tema de maneiras diversas — para ilustrar
suas complexidades e alcancar um grupo de estudantes necessariamente diverso.
Em terceiro, isso € altamente desejavel quando as abordagens multiplas mobilizam
explicitamente uma variedade de inteligéncias, habilidades e interesses.

Talvez pareca que estou apenas defendendo a abordagem generalizada
a educacdo — jogar uma quantidade suficiente do material proverbial sobre os
estudantes, para que algo atinja a mente/cérebro e permaneca 14. Ndo consi-
dero que essa abordagem nao tenha nenhum mérito. Todavia, a teoria das
inteligéncias multiplas proporciona uma oportunidade, por assim dizer, de
transcender a mera variaciio e selecdo. E possivel analisar um tema em deta-
lhe para determinar quais inteligéncias, quais analogias, quais exemplos sdo
mais provaveis de englobar aspectos importantes do tema e de alcancar um
nimero significativo de estudantes. Devemos reconhecer, aqui, o aspecto ar-
tesanal da pedagogia — uma arte que néo pode, agora e jamais, ser suscetivel
a uma abordagem algoritmica. Isso talvez também constitua a parte agrada-
vel do ensino — a oportunidade continua de revisitar o proprio tema e de
considerar outras maneiras de transmitir seus componentes cruciais.

Talvez os educadores e estudiosos continuem a crer que ainda existe um
modo ideal de representar a esséncia de um tema. Eis minha resposta. A histéria
do progresso disciplinar torna inevitavel que os especialistas pensem sobre um
tema em termos de consideracbes privilegiadas - talvez mutacdes genéticas e
nichos ecoldgicos em biologia, talvez inten¢des humanas e forcas demograficas e
ecoldgicas de &mbito mundial no caso da historia. Essa representagio consensual
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¢ razoavel. Todavia, nunca se deve perder de vista o fato de que a evolugdo nio
ocorreu na biologia, e de que o Holocausto ndo ocorreu na histéria: ambos séo
processos e fatos que ocorreram e se tornaram disponiveis para observadores e
estudiosos descreverem, interpretarem e explicarem da melhor maneira que pu-
derem. Novas descobertas, assim como novas tendéncias disciplinares, gradual-
mente enfraquecem a ortodoxia atual; o estudioso de amanha talvez reformule
as nossas visdes. Assim como Darwin reescreveu a visdo de Lamarck sobre a evo-
lucdo, aqueles que acreditam no equilibrio pontuado buscam derrubar o gradua-
lismo darwiniano (Gould, 1993). Do mesmo modo, o livro Hitler’s Willing Execu-
tioners, de Daniel Goldhagen (1996), traz uma visdo muito mais “comum alema”
do Holocausto do que os historiadores das décadas anteriores.

GENERALIZANDO A ABORDAGEM

Mesmo que eu tenha conseguido sugerir a melhor maneira de abordar
dois temas complexos da educacdo, evidentemente, ndo alcancei a vasta
maioria do curriculo. Meu foco foram dois tépicos do ensino médio - talvez
da faculdade; abordei a biologia e a histdria europeia, em vez de matematica,
miisica ou meteorologia; e enfoquei topicos ou questdes, em vez de, digamos,
reacoes quimicas especificas, andlises métricas ou provas geométricas.

Eu seria negligente se sugerisse que a abordagem mencionada aqui pu-
desse ser aplicada de maneira equivalente a cada tépico do curriculo. De fato,
selecionei deliberadamente dois temas que sdo relativamente ricos e multiface-
tados, e que possibilitamn facil consideracao a partir de varias perspectivas. Des-
confio que nenhuma abordagem pedagogica serda igualmente efetiva para a
grande variedade de topicos e habilidades que devem ser transmitidos; ensinar
verbos em francés ou as técnicas do Impressionismo simplesmente nédo equiva-
le a tratar da revolucfo russa ou explicar as leis da mecénica de Newton.

Mesmo assim, a abordagem apresentada aqui pode ter ampla utilidade.
Primeiramente, ela suscita a questdo de por que se estd ensinando determinados
temas e o que se espera que os estudantes lembrem no futuro. Grande parte do
que ensinamos se repete pelo habito; entdo, faz sentido ensinar menos tépicos e
tratd-los em maior profundidade. Essa abordagem permite relacionar materiais
com alguns temas centrais — como a evolucdo em biologia ou o Holocausto em
historia (ou energia em fisica, ou personagem em literatura) — e eliminar tdpicos
se eles ndo puderem ser conectados de maneira razodvel a certas linhas ou temas
vigorosos. Afinal, é inconcebivel que possamos cobrir tudo; portanto, podemos
tentar ser coerentes e abrangentes naquilo que conseguirmos cobrir.

Tendo determinado quais tdpicos exigem atencdo prolongada, podemos
explorar uma variedade de abordagens pedagogicas. Para recapitular: comega-se
considerando quais pontos de entrada podem conseguir atrair o interesse e a aten-
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¢do de estudantes diversos. Entfo, consideram-se os tipos de exemplos, analogias
e metdforas que possam transmitir partes importantes do tdpico, de maneiras que
sejam convincentes e ndo enganosas. Finalmente, busca-se encontrar uma peque-
na familia de representacbes literalmente apropriadas que, abordadas em conjun-
to, proporcionem um grupo rico e diferenciado de representacbes do tema em
consideracgdo. Esse conjunto transmite aos estudantes como € ser um especialista.
E, até onde a familia de representactes envolve uma variedade de simbolos e es-
quemas, ela se mostrara muito mais robusta e til para os estudantes.
Apresentar conteudos e promover representacdes multiplas € um compo-
nente do ensino efetivo; o componente complementar acarreta a provisdo de
muitas oportunidades para demonstrar o aprendizado, que podem revelar ao
estudante e a observadores interessados o nivel em que o material foi aprendido.
Para estimular representacdes reveladoras do aprendizado, os professores devem
ser imaginativos e pluralistas. Embora seja facil cair no testado e comprovado — o
teste com resposta direta, a questdo discursiva — ndo existe imperativo para fazé-
-lo. As demonstracgbes do aprendizado podem ser tdo variadas quanto as diferen-
tes facetas do tema e os conjuntos diversos de habilidades dos estudantes. Uma
variedade de demonstra¢des sancionadas ndo apenas proporciona mais oportu-
nidades para os estudantes mostrarem o que entenderam, como também garante
que nenhuma “visdo” sobre o tépico exer¢ca uma hegemonia inadequada sobre as
compreensoes dos estudantes (ou fazedores de testes!) sobre aquele tépico.
Com relacdo aos nossos exemplos atuais, entao, incentivo os professores
a levarem os estudantes a se envolverem entre si em debates sobre as causas do
Holocausto ou os méritos do lamarckismo; fazerem experimentos que investi-
guem diferentes aspectos do processo evolutivo; entrevistarem individuos que
sobreviveram ao Holocausto ou outros conflitos globais dos nossos tempos;
criarem obras de arte para celebrar os herdis da Resisténcia; ou projetarem uma
criatura que possa sobreviver em um ambiente que tenha se tornado extrema-
mente toxico. Talvez de maneira mais desafiadora, pode-se solicitar que discu-
tam os fatores que permitiram o Holocausto, em termos do que sabemos sobre
a evolucdo do comportamento da linhagem chamada Homo sapiens. Assim,
nossos dois topicos seriam finalmente unidos. Uma consulta em guias curricu-
lares e conversas com outros professores deve estimular a imaginacao com re-
lacdo a outros tipos de demonstragbes para outros modelos curriculares.
Apenas outra desculpa para projetos, os pecados do Movimento Progres-
sista, conforme a critica de E. D. Hirsch (1996)? Muito pelo contrdrio. Os pro-
jetos dos estudantes devem ser considerados criticamente em dois sentidos: (1)
adequacio como exemplo de um género (é um texto coerente? E um monu-
mento efetivo? Qualifica-se como explicacdo causal?); e (2) adequacdo como
ocasido para demonstrar o aprendizado (o debatedor atém-se aos fatos consen-
suais ou distorce o que se sabe? A espécie projetada tem um tempo de vida que
permita sua reproducdo e criagdo da prole?). Longe de ser uma medida super-
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ficial do aprendizado, esses projetos e demonstracoes mantém os estudantes
em padroes elevados — os aspectos basicos do conceito devem ser demonstra-
dos por meio de veiculos que satisfacam o teste da viabilidade cultural.

Até aqui, restringi-me quase totalmente as formas mais simples de tecno-
logia — livros, l4pis e papéis, talvez alguns materiais de arte ou um laboratério
bioquimico simples. Isso € correto — as discusses bdsicas sobre objetivos e
meios educacionais ndo devemn depender dos tltimos avancos tecnoldgicos.
Ainda assim, a abordagem apresentada aqui promete ser significativamente
intensificada com as tecnologias atuais e futuras. Nao é facil para os professores
proporcionar uma pedagogia e curriculos individualizados para uma classe de
30 alunos do fundamental, que dird a vérias classes do ensino médio totalizan-
do mais de 100 alunos. De maneira semelhante, nfo € facil pedir para os alunos
apresentarem uma variedade de demonstracdes do seu aprendizado e depois
proporcionar um feedback significativo sobre toda essa mistura.

Felizmente, temos & nossa disposi¢io atualmente tecnologias que permi-
tem um salto de qualidade na prestacao de servicos individualizados para estu-
dantes e professores. Jd € possivel criar programas que lidem com as diferentes
inteligéncias; que propiciem uma variedade de pontos de entrada; que permi-
tam que os estudantes demonstrem seu aprendizado em sistemas de simbolos
(linguisticos, numéricos, musicais e graficos, para citar alguns); e que comecem
a permitir que os professores analisem o trabalho dos alunos de maneiras flexi-
veis e rdpidas, podendo fazer essa andlise mesmo a distdncia, gracas ao correio
eletrénico, videoconferéncias e ferramentas do género. O desenvolvimento de
“sistemas computadorizados inteligentes” que serdo capazes de avaliar o traba-
lho dos estudantes e proporcionar feedback relevante ja ndo sdo mais apenas
um capitulo de ficgdo cientifica.

No passado, talvez fosse possivel argumentar que a instrucgdo indivi-
dualizada — embora desejdvel — simplesmente ndo era possivel. Esse argu-
mento ndo se sustenta mais. A relutdncia futura deverd ser justificada com
outras bases. Minha impressdo € que essa resisténcia provavelmente nio con-
seguira persuadir estudantes e pais que ndo estejam tendo sucesso “da manei-
ra normal” e que possam se beneficiar com formas alternativas de ensino;
essa resisténcia também ndo satisfard estudiosos que criam novas formas de
conceituar materiais, nem professores que se dedicam a uma variedade de
formas de pedagogia e avaliacio.

Os educadores sempre gostaram de tecnologias promissoras, e grande
parte da histéria da educacdo trata dos destinos variados do papel, livros, salas
de leitura, filmes, televisdo, computadores e outros artefatos humanos. As tecno-
logias atuais parecem feitas sob medida para ajudar a trazer a realidade o tipo de
“abordagem de inteligéncias multiplas” que defendo aqui. Contudo, ndo existem
garantias. Muitas tecnologias passaram, e muitas outras sao usadas de formas
superficiais e improdutivas. E ndo podemos esquecer que alguns dos fatos horri-
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veis da histéria humana — como o Holocausto — caracterizaram-se por uma per-
versdo das tecnologias existentes.

E por isso que qualquer consideracio sobre a educaciio ndo pode ser
meramente instrumental. Ndo apenas computadores; devemos perguntar —
mas computadores para qué? De forma mais ampla, educacdo para qué? De-
fendi uma posicdo forte aqui — se a educacio, em ultima andlise, deve se jus-
tificar em termos de melhorar o conhecimento humano. Mas mesmo esse
conhecimento estd a disposi¢do de qualquer um. Afinal, pode-se usar o conhe-
cimento de fisica para construir pontes ou bombas; pode-se usar o conheci-
mento sobre os seres humanos para ajudd-los ou escraviza-los.

Quero que meus filhos entendam o mundo, mas ndo apenas porque o
mundo € fascinante e a mente humana é curiosa. Quero que o entendam para
que estejam em posicdo de tornd-lo um lugar melhor. O conhecimento ndo é
o mesmo que moralidade, mas devemos aprender para evitarmos os erros do
passado e avancarmos em direcoes produtivas.

Uma parte importante desse aprendizado € saber quem somos e o que
podemos fazer. Parte dessa resposta estd na biologia — as rafzes e limitacoes
da nossa espécie — e parte estd em nossa histéria — o que as pessoas fizeram
no passado e o que elas sdo capazes de fazer. Muitos temas sdo importantes,
mas eu diria que a evolugao e o Holocausto sdo especialmente importantes.
Eles dizem respeito as possibilidades da nossa espécie — para o bem e para o
mal. Um estudante precisa saber sobre esses temas, nao porque podem apa-
recer em um exame, mas porque nos ajudam a mapear as possibilidades hu-
manas. Em tltima andlise, nds mesmos devemos sintetizar o que aprendemos.
As demonstragdes de conhecimento que realmente importam sédo aquelas que
fazemos como seres humanos, em um mundo que € imperfeito, mas que po-
demos influenciar — para o bem ou para o mal.
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8 Aprendizagem biogréfica

Dentro do novo discurso da
aprendizagem ao longo da vida

Peter Alheit

evoluem por meio da interacdo entre a subjetividade individual e as con-

dicées da sociedade. A aprendizagem € uma parte importante dessa in-
teracdo e, portanto, a pesquisa biografica deve envolver uma concepcédo da
aprendizagem. Da mesma forma, a aprendizagem relevante somente pode ser
compreendida concretamente em relacao a biografia do educando. O socidlo-
go alemao Peter Alheit, professor da Universidade de Gottingen, € uma pessoa
fundamental no desenvolvimento da pesquisa e teoria biograficas na Europa e,
no capitulo a seguir, que & uma elaboracao de artigos anteriores, faz uma sinte-
se da visao tedrica sobre a aprendizagem na perspectiva biografica.

ﬁ pesquisa biografica diz respeito a como os cursos de vida das pessoas

INTRODUCAO

No debate educacional dos ultimos 30 anos — e especialmente durante a
decada mais recente —, o conceito de aprendizagem ao longo da vida tem sido
estratégica e funcionalmente aperfeicoado. De certo modo, ele representa um
novo modo de especificar as tarefas educacionais nas sociedades da modernida-
de tardia. Em seu documento programatico e altamente influente sobre a politi-
ca educacional, o Memorandum on Lifelong Learning, a Comissao Europeia afir-
ma que a “aprendizagem ao longo da vida nao € mais apenas um aspecto da
educacao e formacao; ela deve se tornar o principio orientador para a educacao
e participacao em todo o continuum de contextos de aprendizagem” (Commis-
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sion of the European Communities, 2000, p. 3). Duas razdes decisivas sdo apre-
sentadas para essa avaliacao:

1. A Europa avancou para uma sociedade e economia baseadas no co-
nhecimento. Mais do que nunca, o acesso a informacgoes e conhecimentos
atualizados, juntamente com a motivacdo e habilidades para usar esses re-
cursos de maneiras inteligentes em favor de si mesmo e da comunidade
como um todo, estd se tornando fundamental para fortalecer a competitivi-
dade da Europa e aumentar a empregabilidade e adaptabilidade da forca de
trabalho.

2. Atualmente, os europeus vivern em um mundo social e politico com-
plexo. Mais do que nunca, os individuos querem planejar as suas préprias vidas,
espera-se que contribuam ativamente para a sociedade e devem aprender a con-
viver positivamente com a diversidade cultural, étnica e linguistica. A educacéo,
em seu sentido mais amplo, € a chave para aprender e entender como cumprir
esses desafios. (Commission, 2000, p. 5)

Esse raciocinio duplo limita o alcance do conceito de um modo fun-
cionalista, por um lado, mas, por outro, também acrescenta precisdo a sua
definicdo. O Memorando afirma explicitamente que a aprendizagem ao lon-
go da vida estd relacionada com todas as atividades significativas de apren-
dizagem:

e Com os processos de aprendizagem formal que ocorrem nas insti-
tuicbes classicas de educacao e formacdo, os quais geralmente le-
vam a qualificages e diplomas reconhecidos.

e Com os processos de aprendizagem ndo formal que geralmente
ocorrem juntamente com os sistemas vigentes de educacio e for-
macdo — no local de trabalho, em clubes e associacbes, em iniciati-
vas e atividades da sociedade civil, na busca de interesses esporti-
VOS e musicais.

e Com processos de aprendizagem informal que ndo sdo necessaria-
mente intencionais e que sdo um componente natural da vida coti-
diana (Commission, 2000, p. 8).

O proposito detrds desse novo entendimento do termo “aprendiza-
gem” € a op¢do de costurar essas diferentes formas de aprendizagem de um
modo sinérgico — a aprendizagem ndo deve apenas ser estendida sistemati-
camente para cobrir todo o tempo de vida, mas também deve ocorrer em
todo o dmbito da vida, isto €, devem ser gerados ambientes de aprendizagem
onde os diversos tipos de aprendizagem possam se complementar de manei-
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ra organica. “A dimensdo do ‘dmbito da vida’ coloca a complementaridade
da aprendizagem formal, ndo formal e informal em um foco mais nitido”
(Commission, 2000, p. 9).

Assim, a aprendizagem “em rede” ao longo da vida parece se tornar um
imperativo econdmico e social de primeiro grau. O “novo” conceito de aprendi-
zagem no decorrer da vida revela uma ambicdo que John Field denominou “a
nova ordem educacional” (Field, 2000, p. 133ff). A aprendizagem adquire um
novo significado — para a sociedade como um todo, para as institui¢des educa-
cionais e de treinamento e para os individuos. Todavia, a mudanca na conota-
¢do expde uma contradicdo interna, no sentido de que essa nova aprendizagem
é “estruturada”, inicialmente, por preceitos politicos e econdmicos. Os objetivos
sdo a competitividade, o emprego e a competéncia adaptativa por parte da forca
de trabalho. Contudo, a inten¢do também € promover a liberdade do planeja-
mento biografico e o envolvimento social dos individuos. A aprendizagem ao
longo da vida “instrumentaliza” e “emancipa” a um s e a0 mesmo tempo.

A andlise a seguir enfocard as curiosas tensdes entre essas duas pers-
pectivas. A primeira parte analisa o modelo social para a aprendizagem ao
longo da vida — a perspectiva macro, por assim dizer. Na segunda parte,
serd apresentada uma visdo tedrica especifica sobre a “educacido no tempo
de vida”, especificamente, o conceito de aprendizagem biogrdfica — a pers-
pectiva micro, se assim desejar. Uma breve secdo final concentra-se em
questdes de pesquisa relevantes, que promoverao uma abordagem das hu-
manidades em relagdo a essas questdes.

A PERSPECTIVA MACRO: A APRENDIZAGEM AOQC LONGO DA
VIDA COMO REORGANIZACAQO DO SISTEMA EDUCACIONAL

Para comecar, porém, devemos explicar o surpreendente fato de que,
no final do século XX, criou-se um consenso politico global sobre o conceito
de aprendizagem ao longo da vida (Field, 2000, p. 3ff). Os fatores que desen-
cadearam essa mudanca de paradigma em escala internacional em programas
para educacao e treinamento sdo quatro tendéncias nas sociedades pés-indus-
triais do hemisfério Ocidental, tendéncias que se sobrepdem mutuamente e
que levaram — nas palavras de John Field (2000, p. 35ff) — a uma “explosdo
silenciosa” no encerramento do século XX: o significado inconstante do “traba-
lho”, a nova e totalmente transformada funcéo do conhecimento, a experién-
cia de disfuncionalidade crescente por parte das principais institui¢tes de edu-
cacdo e treinamento e, em particular, os desafios que os atores sociais enfren-
tam, que sdo caracterizados apenas superficialmente com rétulos como “indi-
vidualizacdo” e “modernizacio reflexiva” (Beck, 1992; Giddens, 1991).
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A natureza inconstante do "trabalho”
nas sociedades da modernidade tardia

O século XX modificou drasticamente o significado e a significdncia
do emprego. A maioria das pessoas passa uma quantidade muito menor do
seu tempo no trabalho do que passavam os seus bisavds. Ainda em 1906,
um ano de trabalho médio no Reino Unido compreendia aproximadamente
2.900 horas; em 1946, o ntimero havia caido para 2.440; e, em 1998, para
apenas 1.800 horas (ver Hall, 1999, p. 427). Também houve mudancas na
“estrutura interna” do trabalho. A mudanca de grande escala em trabalhos
do setor industrial para o setor de servicos €¢ apenas um sintoma superficial
das mudancas que ocorreram. O aspecto mais crucial é que a nogdo de uma
“vida profissional” consistente finalmente tornou-se coisa do passado, consi-
derando inclusive que as mulheres eram tradicionalmente excluidas. O em-
prego médio ndo significa mais praticar uma tnica ocupacdo ao longo de
uma parte substancial da vida, mas envolve alternar fases de trabalho e nova
formacdo, descontinuidades voluntdrias e involuntarias da ocupacdo, estra-
tégias inovadoras de mudancas entre carreiras e mesmo a alternancia volun-
taria entre fases voltadas para o emprego e a familia (ver Alheit, 1992).

Essa tendéncia nfo apenas desafiou as expectativas das pessoas com
relacdo ao regime cldssico do curso de vida (Kohli, 1985) e tornou o plane-
jamento da vida individual muito mais arriscado, como também representa
novos problemas para as institui¢ées envolvidas, em sua fungdo de “agentes
estruturadores do curso de vida” — a saber, as agéncias do sistema ocupacio-
nal e o mercado de trabalho, as instituicdes de previdéncia e seguridade so-
cial, mas acima de tudo, as instituicbes do sistema educacional. Sdo elas que
devem compensar as consequéncias da desregulacdo e flexibilidade do mer-
cado de trabalho, proporcionar apoio para as passagens e transi¢oes de sta-
tus, imprevistas e repletas de riscos, para cursos de vida “modernizados” e
criar um novo equilibrio entre as opg¢des de atores individuais, por um lado,
e 0os imperativos funcionais do “nivel meso” institucional, por outro. Como
um instrumento inovador para administrar a essencial “politica da vida”, a
aprendizagem ao longo da vida € a resposta 6bvia.

A nova fungdo do conhecimento

Essa ideia de administrar a politica da vida parece ainda mais neces-
saria 4 medida que o seu tema de interesse comeca a se tornar mais difuso.
O consenso geral e trivial de que, na esteira das inovacdes tecnoldgicas gera-
das pela sociedade da informacdo pds-industrial, o conhecimento se tornou o
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recurso bdsico do futuro oculta a perplexidade sobre a atual funcfo e o caré-
ter desse conhecimento. A questio fundamental, de forma bastante dbvia,
ndo é simplesmente disseminar e distribuir um estoque definivel de conheci-
mento da maneira mais eficiente possivel, nem é o fato de que todas as dreas
da vida estdo sujeitas a maior cientificacdo (Stehr, 2002), mas é um fenéme-
no que se expande sucessivamente, em virtude dos usos especificos a que é
colocado, e que se desvaloriza novamente em um certo grau. O conhecimen-
to ndo é mais aquele “capital cultural” que, segundo Bourdieu, determina
estruturas sociais e garante a sua extraordindria persisténcia por meio de
uma reproducdo eternamente recorrente (Bourdieu, 1984). O conhecimento
€ um tipo de “capital cinza” (Field, 2000, p. 1) que gera novas economias vir-
tuais. O crash da bolsa de valores ou a Nova Economia em 2000 € apenas um
lado negro da quase intangivel qualidade do “novo conhecimento”.

As redes de comunicacéo e interagdo da era da TI, que ha muito tém
permeado, expandido e modificado os dominios da producdo industrial
convencional, o cardter das administragoes e servicos cldssicos, permane-
cem dependentes — ainda mais do que as formas tradicionais de conheci-
mento no passado — do usudrio individual, cujas op¢oes pessoais com rela-
¢do aos novos mercados vir-tuais — seus contatos, contribui¢des produtivas
e habitos de consumo na internet — sdo o que cria as formas futuras de co-
nhecimento. O conhecimento da sociedade da informacéo € o fazer conhe-
cimento, um tipo de estilo de vida que determina as estruturas da socieda-
de muito além do dominio meramente ocupacional e confere a elas uma
dindmica de ciclos cada vez mais curtos.

Essa qualidade do “novo conhecimento” agora necessita de procedimen-
tos flexiveis de feedback, andlises complexas de autogestio e uma gestao perma-
nente da qualidade. No processo, a natureza da educacéo e da aprendizagem é
alterada radicalmente (Stehr, 2002). Elas ndo mais acarretam a comunicacdo e
a disseminacdo de corpos fixos de conhecimento, os valores ou habilidades, mas
um tipo de “osmose de conhecimento” para garantir o que agora deve ser uma
troca permanente e continua entre a produ¢do individual de conhecimento e a
gestdo organizada dele. A ideia da aprendizagem ao longo da vida, e especial-
mente a aprendizagem autogerida, parece bastante predestinada por esse pro-
cesso — pelo menos como um conceito estrutural.

A disfuncionalidade das instituicdes educacionais estabelecidas

As condiges assim geradas por uma sociedade do conhecimento em
formacdo tornam os ambientes cldssicos de ensino e aprendizagem proble-
maticos — acima de tudo, a ideia que acompanhava a “primeira carreira” do
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rétulo da aprendizagem ao longo da vida no comeco da década de 1970 — a
teoria do capital humano. Este conceito mensura o capital investido na edu-
cacdo e formacdo conforme o tempo de escolarizacdo plena e pressupde que
estender a sua duracdo tera impactos positivos sobre a disposicdo do indivi-
duo para aprender ao longo da vida (para uma critica, ver Schiiller, 1998;
Field, 2000, p. 135). Diversos estudos empiricos recentes, realizados parti-
cularmente na Gra-Bretanha (p. ex., Tavistock Institute, 1999; Schiiller e
Field, 1999), fornecem evidéncias de que ocorre o exato oposto — simples-
mente estender a escolarizagdo primaria, sem mudancas drésticas no mode-
lo condicional e na qualidade do processo de aprendizagem, levaram a
maioria dos afetados a uma perda de motivacdo e uma postura instrumental
perante a aprendizagem, que ndo conduz, de modo algum, a aprendizagem
continuada e autogerida em fases posteriores da vida, mas que tende a su-
primir essa forma de aprendizagem (Schiiller e Field, 1999).

A aprendizagem ao longo da vida, tal qual concebida atualmente, exige
uma mudanga de paradigma na organizagdo da aprendizagem — ndo na idade
adulta, mas nas primeiras formas de escolarizacdo. Os objetivos para a orien-
tacdo ndo sdo mais uma aprendizagem eficiente, estratégias didaticas efetivas
e curriculos formais consistentes, mas a énfase na situacdo e os pré-requisitos
da parte de educandos (Bentlye, 1998). Isso também significa abordar opcgoes
de aprendizagem ndo formal e informal. A questdo educacional crucial ndo é
mais a melhor maneira possivel de ensinar certo material, mas quais ambien-
tes de aprendizagem podem estimular mais a aprendizagem autodeterminada
— em outras palavras, como a prépria aprendizagem pode ser aprendida (Si-
mons, 1992; Smith, 1992).

E claro, essa perspectiva também deve incluir a transmisso de qualifi-
cacbes basicas, como leitura, escrita, aritmética ou alfabetizacdo digital, mas
mesmo essas habilidades bdsicas devem estar ligadas a experiéncia prética; os
portadores de habilidades adquiridas por meios cognitivos devem ser capazes
de combind-las com um grau elevado de “autorreflexividade” institucional por
parte das instituicbes de educacdo e formacdo, em sua forma classica. Eles de-
vem aceitar que também devem se tornar “organizactes aprendentes”. A ne-
cessidade de preparar sua clientela para a aprendizagem autodeterminada ao
longo da vida implica um conceito de aprendizagem no dmbito da vida, ou
“aprendizagem holistica”.

As escolas devem formar uma rede com a comunidade com a qual se
relacionam, com empresas, associacoes, igrejas e organizacoes que sdo ativas
na area e com as familias das criancas que se encontram sob seus cuidados.
Elas devem descobrir novos locais para aprender e inventar outros ambientes
de aprendizagem. Os conceitos recentes de desenvolvimento escolar, particu-
larmente aqueles em que instituicbes separadas recebem uma autonomia
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substancial, certamente estdo proporcionando uma oportunidade mais ampla.
O que é vdlido para as escolas € igualmente valido, claro, para universidades,
instituicdes de educacdo de adultos e academias de administracdo publica.
Conforme observa corretamente John Field, a aprendizagem ao longo da vida
necessita de uma “nova ordem educacional” (Field, 2000, p. 133ff) — uma “re-
volugdo silenciosa” em educacio.

Individualizagdo e modernizacdo reflexiva

Esta demanda ndo ¢ absurda e nem utdpica quando se analisa a situacao
que enfrenta um grupo crescente de membros da sociedade. As demandas im-
postas aos individuos na segunda metade do século XX mudaram consideravel-
mente. Os fatores econémicos ndo sdo os Unicos responsaveis — as mudancas so-
ciais e culturais também desempenham um papel critico. Apesar da continuacao
das desigualdades sociais, os vinculos com os meios sociais e mentalidades clas-
sicas se tornaram mais frouxos (Beck, 1992). Os padrdes de orientagdo se torna-
ram mais localizados e, atualmente, tendem a se relacionar mais com a experi-
éncia geracional ou de género, com a percep¢do da propria etnia ou mesmo
com preferéncias por certos estilos de vida (Alheit, 1999). As mudancas inflacio-
ndrias na variedade de informacoes e produtos de consumo em oferta aumenta-
ram drasticamente o nimero de opcbes abertas aos membros da sociedade
(Beck, 1992; Giddens, 1991). Portanto, os cursos de vida sdo muito menos pre-
visiveis do que no passado. E mais, a compulsdo para tomar decisdes continua-
mente e para fazer mudancas incessantes de orientagdo estd sendo devolvida
aos proprios individuos, em um nivel cada vez mais claro.

Essa tendéncia visivel de individualizacdo do regime do curso de vida
e a pressdo concomitante por uma “reflexividade” continua sobre os proprios
atos tém levado — conforme expresso nas teses proeminentes de Ulrich Beck
e Anthony Giddens — a uma modernidade reflexiva diferente. Ainda assim,
para serem capazes de lidar com essa modernidade diferente (Beck, 1992),
os individuos precisam de estruturas de competéncia completamente novas
e flexiveis, que somente podem ser estabelecidas e desenvolvidas no contex-
to de processos de aprendizagem ao longo da vida (ver Field, 2000, p. 58ff);
e isso exige mudancas fundamentais em todo o sistema educacional.

Contornos de uma nova economia educacional?

O extraordindrio consenso que parece reinar sobre essas andlises in-
dubitavelmente plausiveis e complementares da era em que vivemos esten-
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de-se de representantes da tradicional comunidade empresarial aos protago-
nistas da Nova Economia e a especialistas educacionais nos partidos de es-
querda modernizados. O que torna esse consenso problematico € a sua indife-
renca as consequéncias sociais que seriam produzidas se essas politicas educa-
cionais fossem implementadas sem um grau de distdncia. A ilusdo de uma so-
ciedade da aprendizagem ao longo da vida ndo ajuda a erradicar os mecanismos
de selecdo e exclusdo do “velho” sistema educacional. De fato, ela na verdade,
pode ocultar e exacerbar esses mecanismos (ver Field, 2000, p. 103ff).

Ja se pode mostrar, com as atuais evidéncias empiricas, que alguns
segmentos do mercado de trabalho que exigem niveis baixos de habilidade
estdo em declinio cronico (OECD, 1997a). Em outras palavras, as expectati-
vas da “sociedade do conhecimento” estao aumentando a pressdo para que os
individuos satisfacam certos padrées de habilidades e conhecimento antes que
possam ser empregados. Os riscos de exclusdo para aqueles que ndo cumprem
tais padroes sdo mais draconianos do que jamais visto nas sociedades indus-
triais do passado. E claro, a ldgica da exclusio ndo é nova — a classe e o género
continuam sendo os indicadores decisivos (Field, 2000, p. 115ff). Como seria
de esperar, a idade desempenha um papel cada vez mais significativo (Tuckett
e Sargant, 1999). Qualquer um que nunca tenha tido a chance de aprender a
aprender ndo fard nenhum esforco para adquirir novas habilidades mais
adiante no curso da vida.

Os mecanismos brutos da valoracio econdmica levam a uma visdo cética
de qualquer cendrio futuro para a sociedade da aprendizagem — uma pequena
maioria de “vencedores”, mas com uma “sentenca vitalicia” de aprender, pode
fechar seus limites a uma minoria crescente de “perdedores” que nunca tiveram
chance ou que se libertaram voluntariamente da camisa de forca de ter que ad-
quirir e negociar novo conhecimento perpetuamente. A previsdo da OCDE, de
qualquer modo, aproxima-se o suficiente do quadro pintado:

Para aqueles que tém uma experiéncia bem-sucedida com a educacdo e que se
enxergam como aprendizes capazes, a aprendizagem continuada é uma experi-
éncia enriquecedora, que aumenta seu senso de controle sobre suas proprias vi-
das e a sua sociedade. Para aqueles que sdo excluidos desse processo, porém, ou
que decidem nao participar dele, a generalizacio da aprendizagem ao longo da
vida somente pode ter o efeito de aumentar o seu isolamento do mundo dos “ri-
cos em conhecimento”. As consequéncias sdo econdmicas, pela capacidade huma-
na subutilizada e maiores gastos previdencidrios, e sociais, em termos de aliena-
¢do e infraestrutura social decadente.

(OECD, 1997b, p. 1)

Portanto, alternativas sdo necessdrias.
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Uma consequéncia razodvel seria entender que a aprendizagem ao
longo da vida nédo pode se reduzir ao investimento em capital econémico
explordvel e efémero, mas que também deve haver um investimento — de
igual valor — em capital social, na maneira como tratamos aqueles que es-
tdo proximos a nos: a familia, o vizinho, o colega de trabalho, os outros so6-
cios do clube, as pessoas que conhecemos em grupos ativistas ou no balcio
do bar (ver Field, 2000, p. 145ff). Nesse campo, somos todos aprendizes ao
longo da vida. Ninguém € excluido do principio. Todos sdo especialistas. A
diminuicdo desse tipo de capital — o declinio da confianga, a moratéria da
solidariedade que Robert D. Putnam identificou anos atrds ndo apenas na
sociedade norte-americana (Putnam, 1995) - também € economicamente
contraproducente no médio prazo. Um equilibrio entre esses dois tipos in-
trataveis de capital, por outro lado, poderia levar a um novo tipo de “eco-
nomia educacional” ou, talvez de maneira mais correta, a uma ecologia so-
cial da aprendizagem em sociedades modernas e modernizadas. Todavia, a
precondicdo para tal equilibrio € que os individuos aprendentes devem ser
levados mais a sério — o que também envolveria uma mudanga de perspecti-
va analitica.

A PERSPECTIVA MICRO: ASPECTOS DE UMA
FENOMENOLOGIA DA APRENDIZAGEM BIOGRAFICA

Por enquanto, falamos sobre as mudancas na sociedade que afetam a
biografia moderna a partir de uma perspectiva especifica, chamada perspec-
tiva estrutural. E, por uma boa razdo, pois nossas vidas estdo inseridas em
estruturas e ndo podem ser extraidas delas de forma arbitraria. Nao obstan-
te, seria uma insensatez tedrica descrever a vida a e aprendizagem apenas
por meio dessa perspectiva. Se enxergarmos os problemas que costumamos
encontrar pela perspectiva do sujeito, a “estrutura” passa a ter um carater
extraordinariamente pléstico.

A "capacidade oculta” de controlar nossas préprias vidas

Como sujeitos biogréficos, de fato, temos a sensacdo de sermos 0s
“organizadores” do nosso curso de vida. Mesmo quando as coisas ndo saem
da maneira como esperdvamos, fazemos corre¢bes em nossos planos de
vida, sob a impressao de que agimos com autonomia pessoal. Em outras pa-
lavras, a disposicdo consciente para a nossa biografia pode ser compreendi-
da como um esquema de agdo intencional. A postura dominante que deve-
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mos ter com a nossa propria biografia é de planejamento. Estamos nos refe-
rindo aqui a mais do que “grandes planos” que cultivamos para as nossas
vidas — o emprego dos sonhos, a carreira politica, a construgio da casa, en-
contrar um “bom parceiro” —, mas também, a nossos planos para o fim de
semana ou para a préxima tarde, ou os programas a que queremos assistir
na televisdo. Decidimos, por exemplo, perder 5 quilos ou parar de fumar, e
até conseguimos fazé-lo. Tudo isso nos transmite a impressdo de que temos
nossas vidas em nossas proprias maos e que somos os sujeitos da nossa bio-
grafia. Porém, essa impressdo pode ser excepcionalmente problemdtica, e
nao apenas porque o destino pode nos dar um golpe a qualquer momento,
deixando-nos irrecuperavelmente doentes ou desempregados, fazendo-nos
perder um ente querido ou tudo que possuimos. A questdo, ao contrario, é
que a nossa suposta autonomia de acdo e planejamento auténomo estd su-
bordinada a “estruturas processuais” em nossa biografia, que podemos in-
fluenciar apenas em um nivel marginal: procedimentos institucionais como
a escolarizacéo e a formacdo vocacional, trajetdrias como o desemprego ou
uma trajetéria em drogas, necessidades inconscientes como uma revelacdo
tardia de homossexualidade.

O importante é a descoberta de que a nossa sensacio bdsica — de que
podemos agir de forma relativamente independente sobre nossas proprias
biografias — nfo entra necessariamente em conflito com o fato de que a
maior parte das nossas atividades biograficas sdo fixas em um grau elevado
ou exigem que vdrios “apoiadores” as iniciem. Portanto, parece plausivel
que a sensacdo nado seja um esquema de acdo intencional ou um plano bio-
grafico desejado conscientemente, mas um tipo de “significado” oculto,
atras das estruturas processuais alternadas do nosso curso de vida: a indu-
bitavelmente ubiqua, mas estrategicamente nem sempre disponivel intuicdo
de que, mesmo com toda a contradicdo, ainda estamos lidando com as nos-
sas vidas. Nutrimos essa “ideia bdsica” singular a respeito de nds mesmos
nao a despeito, mas exatamente por causa das limitagdes estruturais impos-
tas por nossas origens sociais e étnicas, nosso género e a era em que esta-
mos vivendo. A estrutura e a subjetividade fazem uma contribuicdo impor-
tante aqui, cuja dissolucdo pode levar a crises. Essas crises obviamente afe-
tam mais do que apenas ndés mesmos e nossas capacidades. Elas também
dependem de estruturas. As “construcdes de vida” sdo geradas entre os po-
los gémeos da estrutura e subjetividade e somente contém elementos de re-
alidade se também tiverem um efeito retroativo sobre as estruturas subja-
centes. Isso nos leva a ideia final e mais importante relacionada com as
consequéncias que a ideia da aprendizagem biografica tem para a teoria
educacional no sentido mais amplo.
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Processos de aprendizagem dentro da transi¢ao

As construgdes de vida estendem-se além do que narramos sobre as nos-
sas vidas. Elas sdo referéncias ocultas as condictes estruturais que sdo impostas
sobre nds. Bourdieu (1984) apresenta evidéncias convincentes desse fato, usan-
do seu conceito de habitus: a maneira oculta como nos expressamos, 0 modo
como falamos, pensamos e comemos, andamos e nos vestimos. Nosso habitus
nos mostra os limites das nossas origens sociais. Porém, existe outro lado nas
construgdes de vida: no curso das nossas existéncias, produzimos mais significa-
do relacionado conosco e com nosso modelo social do que podemos obter a
partir da perspectiva da nossa preocupacdo biografica reflexiva com o self. Utili-
zamo-nos de um conhecimento biografico bésico, com o qual somos capazes de
preencher e utilizar em sua totalidade o espaco social em que atuamos. Ne-
nhum de nds tem todas as possibilidades concebiveis abertas para nds. Porém,
dentro do modelo de um potencial restrito de modificacio, temos mais oportu-
nidades do que jamais poremos em pratica. Nossa biografia, portanto, contém
um potencial considerdvel de “vida nfo vivida” (Weizsidcker, 1956). O conheci-
mento intuitivo sobre ela faz parte da nossa “consciéncia pratica” (Giddens,
1984). Ele ndo € acessivel com uma simples base reflexiva, mas, em um sentido
duplo, representa um recurso bastante incomum para processos educacionais:

« Nosso conhecimento prescritivo sobre as construgdes de vida que nos
acompanham, mas que nao implementamos, ou pelo menos ainda ndo,
mantém a referéncia reflexivamente disponivel ao self fundamental-
mente aberta e cria as precondicdes para que assumamos uma postura
diferente em relacdo a nds mesmos, sem ter que revisar esse significado
“oculto”. As estruturas processuais do nosso curso de vida e a dindmica
da sua emergéncia & superficie sugerem uma extensao ou uma restri-
cdo da acdo biografica autbnoma. A “ratificacao” consciente delas é
nossa propria responsabilidade, como sujeitos de nossas proprias bio-
grafias. De certo modo, somos “sistemas autopoiéticos”, para usar um
irritante, mas estimulante, conceito da teoria sistémica de Luhmann.
Possuimos a chance de identificar os significados excedentes em nossa
experiéncia de vida e nos apropriarmos deles para uma mudanca cons-
ciente em nossa referencialidade em relacdo ao self e ao mundo.

e Todavia, o conhecimento biografico basico é, ao mesmo tempo, um
potencial emergente para estruturas mutaveis. A modificacdo de refe-
renciais de self e de mundo — mesmo no contexto limitado de cons-
trucoes de vida especificas — contém oportunidades para a transfor-
macdo das condicdes estruturais institucionais de existéncia social.
Elementos substanciais dessas “estruturas” sdo as certezas inques-
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tionadas que atuam no segundo plano, com as quais os individuos
sociais se relacionam intuitivamente quando agem no plano cotidia-
no, mas também quando agem biograficamente. Assim que esses
preceitos — ou apenas partes deles — entram em nossa consciéncia e
se tornam disponiveis, as estruturas comecam a mudar. A vida ndo
vivida, de fato, possui uma forca socialmente explosiva.

A dinidmica desse “recurso educacional duplo” desperta associagbes
com a opc¢do esclarecedora da psicandlise cldssica: “onde estava o Id, estara
o Ego”. Em uma andlise mais minuciosa, contudo, fica claro que o importan-
te ndo € apenas o forte e autoconfiante ego lidando com a dindmica bdsica
que, de outra forma, é imutdvel, mas a transicdo para uma nova qualidade
de referencialidade em relacdo ao self e ao mundo — um processo que ndo
deixa inalterado nem o sujeito aprendente e nem o contexto estrutural cir-
cundante. Em outras palavras, estamos lidando, aqui, com processos de
aprendizagem dentro de transicoes (Alheit, 1993). Os processos de aprendi-
zagem transicional, em certo sentido, sdo “abdutivos”. Eles implementam o
que € descrito no pragmatismo americano inicial, particularmente por Char-
les Sanders Peirce, como a capacidade de conectar algo que “jamais teriamos
sonhado que poderia ser combinado” (Peirce, 1991 [1903], p. 181).

Essa capacidade exige, € claro, um ator social. O conhecimento somen-
te pode ser genuinamente transicional se for conhecimento biogrdfico. Somente
quando determinados individuos se relacionam com seu mundo-vida de ma-
neira que suas atividades autorreflexivas comecam a moldar contextos sociais
é estabelecido contato com aquela qualificacao fundamental da modernidade
que chamei anteriormente de “biograficidade” (Alheit, 1992). A biograficida-
de significa que podemos redesenhar repetidamente, a partir do zero, os con-
tornos das nossas vidas dentro dos contextos especificos em que vivemos (e
temos que viver), e que experienciamos como moldédveis e desenhdveis. Em
nossas biografias, nfo possuimos todas as oportunidades concebiveis, mas,
dentro do modelo dos limites que estabelecemos estruturalmente, ainda te-
mos um espaco consideravel aberto para nds. A principal questio € decifrar os
“significados excedentes” do nosso conhecimento biogréfico, e isso, por sua
vez, significa perceber a potencialidade das nossas vidas nfo vividas.

Todavia, os processos de aprendizagem reflexiva ndo ocorrem exclusi-
vamente dentro do individuo, mas dependem da comunicacdo e interacdo
com outras pessoas e de relagbes com um contexto social. A aprendizagem
biografica estd inserida em mundos-vida que podem ser analisados sob cer-
tas condi¢des como “ambientes de aprendizagem” ou “meios de aprendiza-
gem” (ver Lave e Wenger, 1991). A aprendizagem dentro e por meio da pro-
pria historia de vida é, portanto, interativa e socialmente estruturada, por
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um lado, mas também segue a sua prdpria ldgica individual, que é gerada
pela estrutura especifica e biograficamente estratificada da experiéncia. A es-
trutura biografica nao determina o processo de aprendizagem, pois € uma es-
trutura aberta que deve integrar a nova experiéncia que se adquire por meio
de interacdes com o mundo, com outras pessoas e consigo mesmo. Por outro
lado, ela afeta significativamente a maneira em que a nova experiéncia € for-
mada e embutida em um processo de aprendizagem biografica. A aprendiza-
gem biografica é uma realizagcdo construcionista do individuo que integra no-
vas experiéncias a “arquitetura” autorreferencial de experiéncias pessoais pas-
sadas e um processo social que torna os sujeitos competentes e capazes de mol-
dar e mudar ativamente o seu mundo social (Alheit e Dausien, 2000).

NOVAS PERGUNTAS DE PESQUISA PARA UMA AGENDA
INTERNACIONAL DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Parece, de fato, que qualquer envolvimento analitico sério com o com-
plexo fenémeno da aprendizagem ao longo da vida dependerd de uma mu-
danga de paradigma entre os educadores:

« No nivel macrossocial, em relacdo a uma nova politica para educa-
¢ao e formacdo, que busque um equilibrio diferente entre o capital
econdmico, cultural e social.

» No nivel mesoinstitucional, também em relacdo a uma nova autorre-
flexividade de organizagbes que deveriam se conceber como “am-
bientes” e “agéncias” de recursos complexos de aprendizagem e co-
nhecimento, e ndo mais como administradores e transmissores do
conhecimento dominante codificado (Field, 2000).

« No nivel microindividual, com relagdo as conexdes cada vez mais
complicadas e ao processamento realizado pelos atores especificos
frente aos desafios sociais e mididticos da modernidade tardia, que
exige uma nova qualidade na construcdo individual e coletiva de
significados (Alheit, 1999).

Ainda sabemos muito pouco, de fato, sobre os equilibrios sistémicos
entre o capital econdmico e social. Sabemos quase nada sobre esse “capital
cinza” do novo conhecimento (Field, 2000, p. 1) e seus impactos sobre os
processos de aprendizagem no longo prazo. E claro, a comparacdo entre di-
ferentes tipos de sociedades pés-industriais — p. ex., as diferencas entre es-
tratégias dinamarquesas, britdnicas ou alemas para chegar a uma sociedade
de aprendizagem — justifica a realizacdo de comparagdes internacionais siste-
madticas da economia educacional.
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Ainda assim, temos apenas esbocos de informagdes sobre os pré-re-
quisitos institucionais para a mudanca paradigmatica necessaria:

Que pressoes por mudanca estdo atuando sobre as instituicoes de educacio e
formacédo? [...] Que conceitos e medidas sdo aplicados e aceitos como a melhor
pratica nos campos da gestio da qualidade, desenvolvimento organizacional e
desenvolvimento de pessoas? Que condigdes tedricas e empiricas justificam fa-
lar de estabelecimentos educacionais como “organizacoes de aprendizagem™?

(2000, p. 13)

Estamos cada vez mais descobrindo novas, mais complexas e mais arrisca-
das passagens e transi¢bes de status nos cursos de vida modernos. Observamos
(re)construgbes extraordindrias e criativas em biografias individuais (Alheit,
1993; Dausien, 1996). Todavia, ainda carecemos de uma teoria sistematicamen-
te elaborada da aprendizagem biogrdfica e situada: “Em quais culturas de apren-
dizagem e dependéncias de padrbes, mentalidades e meios supraindividuais
ocorre aprendizagem individual? Que potenciais de aprendizagem e processos
de aprendizagem implicitos aparecem em meios e grupos sociais (p. ex., dentro
de familias e entre geracbes)?”. (Forschungsmemorandum, 2000, p. 5)

Essas perguntas de pesquisa abertas sdo suscitadas pelo “novo concei-
to” da aprendizagem ao longo da vida. Elas compreendem a nocio de que a
aprendizagem social obviamente é — mais do que nunca antes na Historia —
uma realizacdo dos sujeitos envolvidos. A biograficidade da aprendizagem
afeta macroestruturas institucionais e mesmo da sociedade. Jacque Delors,
em seu famoso relatério para a Unesco (1996), chamou-a de “o tesouro inte-
rior”. Podemos acrescentar: ela deve ser compreendida como um importante
capital social e cultural para o desenvolvimento futuro de sociedades civis.
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Ciclos de vida e ciclos 9

de aprendizagem

John Heron

um método de pesquisa participativa nas ciéncias sociais chamado

“investigacdo cooperativa”. Na década de 1970, Heron fundou e diri-
giu o Human Potential Research Project na Universidade de Surrey. Mais
adiante, trabalhou com medicina holistica na British Postgraduate Medical
Foundation na University of London e foi diretor do International Centre for
Co-operative Inquiry em Volterra, na ltalia. Desde 2000, é diretor do South
Pacific Centre for Human Inquiry em Auckland, na Nova Zelandia. Em 1992,
descreveu a base tedrica das suas ideias no livro Feeling and Personhood:
Psychology in Another Key. Nesse livro, ele usou a adrea da aprendizagem
como caso para ilustrar a sua abordagem. O capitulo a seguir é formado pelo
Capitulo 11 e parte do Capitulo 12 desse livro (no Capitulo 13, ele trata da
aprendizagem formal e, de um modo geral, uma nocao geral do seu modelo
da aprendizagem implica um estudo dos capitulos antecedentes).

O-‘Dritﬁnicn John Heron & conhecido principalmente como o criador de

INTRODUCAO

Neste capitulo, apresento a minha abordagem aos processos de vida e
aprendizagem, derivada de minha teoria da pessoa (Heron, 1992). Ela leva
a uma série de modelos e mapas — conjecturas estruturais — que o leitor ¢
convidado a conhecer, como um conjunto de lentes para olhar diferentes as-
pectos da vida e da aprendizagem. Como essas lentes proporcionam uma vi-
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sdo seletiva, por mais que possam esclarecer, elas também limitam. Elas ndo
representam a realidade; nao oferecem mais que maneiras possiveis de inter-
pretar a nossa experiéncia. Elas se concentram em apenas um tipo de histéria,
entre muitas outras concebiveis, sobre como vivemnos e aprendemos. Porém,
creio que é uma histéria proveitosa.

Muitos dos modelos ndo sdo apenas representacoes de um processo, mas
prescrigbes praticas sobre um modo possivel de administrar uma maneira de vi-
ver e aprender. Mais uma vez, essa prescricdo € uma proposta experimental,
uma hipdtese de trabalho, algo que talvez mereca ser tentado de maneira expe-
rimental e critica. E uma recomendaciio, ndo uma solucfio; um convite & investi-
gacdo, ndo um dogma; um projeto exploratdrio, ndo uma resposta definitiva.

Este capitulo reflete a interacdo dindmica entre vida e mente, que é a
polaridade bdésica da minha teoria da pessoa. Ela diz respeito a vida e &
aprendizagem cotidianas. A primeira delas € a experiéncia didria sem ne-
nhum pensamento de aprender com ela; a segunda significa a intencio cons-
ciente de aprender por meio dessa experiéncia. Analiso as duas em termos
dos quatro modos psicolégicos — afetivo, imagindrio, conceitual, pratico —,
cada um incluindo uma polaridade bdsica entre uma funcao individuante e
uma funcdo participativa. Sdo concebidas como um ciclo, mas com a meta-
fora da hierarquia como fundamentacdo subjacente, isto é, que o ultimo
modo mencionado ndo € controlado e governado, mas brota e floresce a par-
tir do(s) modo(s) anterior(es).

Os ciclos da vida cotidiana e os ciclos de aprendizagem podem envol-
ver apenas os modos individuantes e, entdo, chamo-os de ciclos do ego, pois
este somente se ocupa dos modos individuantes. Ou podem envolver os mo-
dos participativos, em cujo caso os chamo de ciclos da pessoa. Novamente,
os ciclos do ego ou da pessoa podem ser ciclos basicos ou ciclos de reversao,
em que o conceitual precede o imagindrio.

Apos discutir o ciclo de vida e o ciclo de aprendizagem do ego, exploro
alguns dos estados perturbados em que o ego pode se prender. Depois disso,
passamos ao ciclo de vida e ao ciclo de aprendizagem da pessoa.

O PROCESSO CICLICO

A metafora do ciclo basico representa o processo fundamental da psique,
seu fluxo de vida por meio dos quatro modos, em um pulso ritmico continuo.
Derivado da hierarquia e sua base no afeto, esse ciclo parte do modo afetivo e
avanca pelo imagindrio, o conceitual e o pratico, retornando ao afetivo, e assim
por diante. A versdo individuante desse ciclo bésico € representada na Figura
9.1. E o ciclo do ego, ocupado com os modos indivi-duantes — emoc#o, imagind-
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rio, discriminacdo, acdo — que se agrupa ao redor das demandas da subsisténcia
didria; as funcbes participativas tém envolvimento minimo ou tacito.

Nesse ciclo, os modos individuantes excluem qualquer uso consciente
dos modos participativos. No ciclo bdsico da pessoa, em comparacio, 0 uso
consciente dos modos participativos do sentimento, da intuicdo, da reflexdo e
da intencdo envolve os modos individuantes, que, assim, sdo levados a uma
consciéncia ampliada. A vida € considerada ainda mais: a subsisténcia diaria é
realinhada em uma harmonizacio com o esquema mais amplo das coisas.

Quando me refiro a um “ciclo de vida”, ndo quero, é claro, falar do
curso da vida inteira da pessoa, mas apenas da sucessdo ciclica continua de
modos, que ocorre a cada minuto e a cada hora na vida cotidiana. A frequ-
éncia do ritmo muda muito ao longo de um determinado dia, com ciclos
longos, curtos e sobrepostos.

Além do ciclo bdsico, relacionado com o processo basico da psique,
existe o ciclo de reversdo, quando a psique estd reorganizando seu processo
bésico, de modo a funcionar com novo conteido. Enfatizo que o ciclo de re-
versdo € apenas uma das formas de reorganizacdo, e foi apenas a que decidi
enfocar neste capitulo.

Usando o modelo do ciclo, posso mostrar os modos psicolégicos en-
volvidos em todas as trés polaridades bdsicas: nos ciclos do ego e da pessoa,
a polaridade entre individuacdo e participacdo e, nos ciclos de vida e de
aprendizagem, a polaridade entre vida e mente. Ndo cubro todas as combi-
nac¢oes possiveis entre elas, apenas algumas das que me sdo mais familiares.

O CICLO DE VIDA BASICO DO EGO

Este ciclo bdsico envolve os modos individuantes da emocdo, imagina-
rio, discriminacgdo e a¢do (com o participativo envolvido apenas em um nivel
subliminar). Eles se baseiam no padrio emocional geral que a pessoa adquiriu
no desenvolvimento do ego e no comec¢o de algum componente ativo e ime-
diato dele. Esse padrio egoico é uma maneira sistematica de se satisfazer ou
se frustrar na vida. A necessidade emocional sentida agora € um indicador de
como o padrio busca influenciar o comportamento para se manter, e a influén-
cia € exercida primeiramente por meio de uma imagem ou preceito seleciona-
do. Uma vez que essa imagem ¢ lancada, o ciclo estd em andamento: a discri-
minag¢do e a acdo sdo simples meios para chegar ao objetivo imaginado.

O ego é definido como um caso de identidade equivocada: a pessoa
inadvertidamente se identifica — as custas da pessoa como um todo - com
uma busca compulsiva por individuacao, de modo que se torna distorcida na
direcdo da separacdo, alienacio e rigidez do self. O ciclo de vida aqui nio é
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apenas conservador, ele o é de um modo defensivo: ele afasta os modos par-
ticipativos por meio da clivagem sujeito-objeto e repele a dor do sofrimento
primal e das tensbes profundas da condi¢do humana.

A Figura 9.1 representa o ciclo de vida do ego no mundo da existén-
cia. O “imagindrio”, nesse contexto, significa basicamente percepcio e me-
moria. Esse é o ciclo ao redor do qual o erro segue continuamente em sua
experiéncia cotidiana de hora para hora. O ponto basal do ciclo, e seu ponto
de partida, é o estado emocional atual do individuo, que é a realizacio ou a
frustracdo sentida de suas necessidades no mundo imediato da existéncia.
Isso influencia a percepcéo da situacdo atual, dentro da qual o ego discrimi-
na e faz distin¢bes relevantes a servico de ac¢des que satisfacam as suas ne-
cessidades. Essas agbes modificam o seu estado emocional, levando a gera-
¢do de um novo ciclo.

7

Imaginario
Modo imaginario

Discriminacao
Modo conceitual

O MUNDO DA
EXISTENCIA

Acgao
Modo prético

Emocgao
Modoe afetivo

Figura 9.1 O ciclo de vida basico do ego.

Os quatro estdgios do ciclo podem ser ilustrados de forma bastante sim-
ples. Assim, um individuo (1) sente fome; (2) procura pela cozinha para ver o
que ha para comer; (3) discrimina seletivamente os itens para formular um
menu; e (4) cozinha uma refeicdo e come. Depois disso, a mesma pessoa (1)
sente necessidade de relaxar; (2) procura programas de televisdo no jornal; (3)
discrimina seletivamente os programas para criar um plano do que ird assistir; e
(4) liga o televisor e assiste aos programas. E assim por diante.

Em termos de polaridades bdsicas, alguém nesse ciclo estd apenas se
individuando, identifica-se com um processo bdsico restrito, e estd apenas
vivendo — com a aprendizagem reduzida praticamente a nada.



Teorias contemporaneas da aprendizagem 157

O CICLO BASICO DE APRENDIZAGEM DO EGO

Quando seu estado emocional inconstante esta relativamente livre de
aflicoes passadas, o ego pode decidir aprender, por tentativa e erro e por in-
fluéncia social, quais percepcoes, discriminagdes e acGes levam a sensacgdo
de realizacdo ou frustracio de seus interesses. O ciclo de vida, entdo, torna-
-se um simples ciclo de aprendizagem utilizando feedback: os resultados
emocionais negativos de um ciclo serdo usados para modificar ou mudar a
percepcdo, discriminagdo ou agdo no préximo; e resultados positivos refor-
cam aquelas partes do ciclo que levam a eles. Comentdrios de outras pessoas
podem auxiliar nesse processo. O individuo aprende, por meio da experién-
cia didria, a obter o que quer da vida.

Nessa aprendizagem do ego, mostrada na Figura 9.2, o mundo é defini-
do por atos que satisfacam as necessidades e desejos do individuo: é o domi-
nio da existéncia cotidiana, seus desejos individuais e socializados. A aprendi-
zagem € principalmente prdtica, ou seja, aprender a agir para alcancar tais sa-
tisfagbes. Ndo existe muita aprendizagem sobre o mundo em si, pois ele é re-
duzido pelo ativismo aos pardmetros que satisfazem os desejos do individuo.

Imaginario
Modo imaginario

Discriminagao
Meodo conceitual

O MUNDO
DA EXISTENCIA

Emocao

Acao
Modo afetivo

Modo pritico

Figura 9.2 O ciclo basico de aprendizagem do ego.

Para que o ciclo de vida basico se torne esse ciclo simples de aprendi-
zagem cotidiana, sdo necessdrias duas qualidades além da liberdade relativa
de aflicbes passadas. Primeiramente, uma medida da atengédo plena ao longo
do ciclo, estar ciente do que estd acontecendo em cada estdgio e de como
cada estdgio influencia o préximo. E, em segundo lugar, suficiente concen-
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tracdo da aten¢do na préxima volta ao redor do ciclo, para tentar maneiras
alternativas de lidar com cada um dos estdgios. Esses sdo os sinais gémeos de
que a mente estd funcionando: um pouco de consciéncia inclusiva e um pouco
de consciéncia concentrada, ambas informadas pela intencio de compreender
0 que estd acontecendo.

Na Figura 9.2, a atencdo plena, a margem extra da consciéncia, € mostra-
da como um ciclo externo ao redor dos modos; e a concentracdo € mostrada
como uma cruz no meio do mundo da existéncia. Em termos de polaridades ba-
sicas, uma pessoa envolvida com esse ciclo estd apenas se individuando, mas
com um envolvimento um pouco menos tacito da intuicao e reflexdo; identifica-
-s€ com um processo bdsico restrito e estd aprendendo e vivendo, embora a
aprendizagem seja subordinada a um tipo de vida restrito.

EGOS PERTURBADQOS

O estado inconstante do ego é acossado de tempos em tempos por
aflicoes reprimidas do passado do individuo. Isso acontece quando a situa-
¢do atual lembra fatos traumdticos da vida passada, que se fixaram na psi-
que, com base em necessidades insatisfeitas e na dor consequente. O ego en-
xerga a situacdo inadvertidamente segundo esses fatos: ele reproduz em sua
vida atual um equivalente simbdélico do passado traumatico, e seu comporta-
mento é compulsivamente distorcido pelas antigas caréncias e mdgoas sufo-
cadas. E como se ele estivesse tentando criar uma justificativa atual para se
sentir acossado pela aflicio sufocada e por se sentir preso a uma estratégia
para sobreviver identificando-se com a frustragdo e a mégoa. Também é
como se ele estivesse tentando reproduzir o problema até que, enfim, possa
atrair a atencdo de alguém que possa intervir, interromper essa repeticao e
romper o antigo feitico.

Nesse caso, o ciclo bdsico serd como uma esteira rolante, com a neces-
sidade frustrada, percepcdo, discriminacdo e acdo inadvertidamente presas a
reproducdo do circuito fechado e distorcido do passado. A Figura 9.3 repre-
senta essa desagraddvel situagfo. Assim, por exemplo, uma pessoa tem uma
necessidade reprimida congelada pelo amor que nunca recebeu quando
crianca; ela projeta essa caréncia inconscientemente em alguém que ndo
pode ameniza-la, racionaliza tudo isso como a satisfacdo de suas necessida-
des adultas, e isso a leva a uma representacdo simbdlica compulsiva de seu
passado frustrante. Isso desorganiza a necessidade congelada e a dor repri-
mida, enquanto as reforca e mantém no lugar. No existe possibilidade de
aprender com a experiéncia.
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Esse ciclo patolégico pode se sobrepor a muitos ciclos que caracteri-
Zam 0 comportamento em termos mais dbvios e externos. Entdo, indepen-
dentemente da maneira como vocé completar a Figura 9.1, que mostra o ci-
clo de vida basico do ego, esse ciclo de vida perturbado do ego pode estar
envolvido simultaneamente.

PAPEIS COMPULSIVOS DO EGO PERTURBADO

Os papéis classicos do ego aflito, tanto em relagio a si mesmo quanto
em relacdo a outras pessoas, sdo os da vitima compulsiva, do salvador com-
pulsivo, do rebelde compulsivo e do opressor compulsivo. Eles correspon-
dem aos quatro estdgios do ciclo do ego perturbado, como se cada estdgio
também pudesse se transformar em uma subpersonalidade perturbada em si
mesma. O papel de vitima representa a perturbacdo reprimida e as necessi-
dades congeladas. O papel de salvador personifica a projecdo de necessida-
des congeladas sobre a situacdo atual, na esperanca de que possam ser satis-
feitas. O rebelde caracteriza a racionalizagio defensiva que se recusa a reco-
nhecer a verdade do que estd acontecendo realmente. O opressor retrata a
compulsdo de agir de maneiras desadaptativas e distorcidas.

Cenario traumatico Racionalizagao

conceitual 9

arcaico projetado Imagremg defensiva
Dor reprimida fiotd "
; aretivo pratico Comportamento
e necessidade £ g ;
distorcido compulsivo
congelada \

Figura 9.3 O ciclo de vida do ego perturbado.

A Figura 9.4 mostra a esteira rolante dos papéis compulsivos do ego. Apli-
cado dentro do préprio ego e ndo em interacdo com outras pessoas, o individuo
(1) se sente inferior, arruinado e mal em relacdo a si mesmo em certos sentidos;
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(2) tenta fazer algo a respeito, de um modo inadequado; (3) desiste desse esfor-
¢o, com uma recusa racionalizada de reconhecer que hd um problema; e entdo
(4) se pune com acusagbes de impoténcia e incompeténcia. Ele entdo (1) se sen-
te arruinado e inferior, e o ciclo recomeca novamente. A questdo na esteira de
quatro rolamentos € que cada papel propele o proximo. A vitima move o salva-
dor, que agita o rebelde, que alerta o opressor, que controla a vitima.

Cenario traumatico Racionalizagao

arcaico projetado defensiva
Dor reprimida Comportamento
e necessidade distorcido
congelada compulsivo

Figura 9.4 Papéis compulsivos do ego perturbado.

Se duas pessoas estdo envolvidas em uma interacdo, elas comparti-
lham uma esteira de duas pessoas: quando uma € vitima, a outra é salvado-
ra; quando uma é salvadora, a outra é rebelde; quando uma é rebelde, a ou-
tra € opressora; e quando uma € opressora, a outra € vitima. Assim, se vocg
se sente compulsivamente inferior, e o parceiro tenta ajuda-lo de maneira
inadequada, ele acusara vocé, que afundard novamente de um modo irracio-

nal, e assim por diante.

Existem muitas varia¢des disso. Vocé pode se sentir inferior, e pedir
por uma ajuda inadequada; quando recebe, vocé a rejeita; seu parceiro ata-
ca vocé por isso, e vocé afunda novamente, e assim por diante. Ou vocé se
sente motivado para ajudar o parceiro de um modo inadequado; o parceiro
se rebela; vocé o acusa de ingratiddo; ele afunda em culpa compulsiva, e as-
sim por diante. Assim, uma pessoa oscila entre vitima e rebelde, enquanto a
outra se encontra em uma oscilacdo complementar entre opressora e salva-
dora e, em um determinado ponto, podem trocar suas posi¢ées, com a que
era vitima e rebelde se tornando opressora e salvadora, e vice-versa.

Independentemente da variacdo, as duas pessoas estdo basicamente
permutando culpa e censura, passando-as uma para a outra, pois elas lhes
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foram impostas em anos passados, ferindo sua capacidade de amar e conge-
lando-a na dor emocional. A partir dai, a dor reprimida da ferida é desloca-
da para os comportamentos adultos de culpa e censura. Os correlatos psico-
légicos destes dois comportamentos sdo o conluio e a negacdo. Duas pessoas
presas a troca de culpa e censura formam um conluio ao representarem ce-
ndrios arcaicos, enquanto, ao mesmo tempo, negam para si mesmas e para a
outra o que esta acontecendo.

A culpa profundamente irracional faz a pessoa se identificar e concor-
dar com um relacionamento patoldgico. Quanto mais conluio, mais a pessoa
precisa negar a patologia defensivamente, levando a um actimulo de mate-
rial reprimido que transborda para comportamentos de censura, colocando
o parceiro em seu préprio circuito rapido de culpa, conluio, negacéo e con-
tra-censura. A Figura 9.5 mostra essa versdo do ciclo.

Cenario traumatico
arcaico projetado

Racionalizagao
defensiva

Megacao

Dor reprimida e
necessidade congelada

Comportamento
distorcido compulsivo

Figura 9.5 A culpa e censura do ego perturbado.

O CICLO REVERSO DE APRENDIZAGEM DO EGO

Aqui, a pessoa estd interrompendo o ciclo de vida basico do ego e usan-
do o ciclo reverso. Assim, o processo bdsico do ego é reorganizado com a fina-
lidade de aprender a viver de maneira mais efetiva. Ndo creio que todos os ci-
clos reversos sejam necessariamente ciclos de aprendizagem. Por exemplo,
acredito que seja possivel analisar o processo de repressao em termos de um
ciclo reverso subliminar, e isso tem a ver com a sobrevivéncia psicoldgica: esta
ligado a vida negativa, e ndo 3 aprendizagem. Todavia, estou escolhendo, aqui,
um ciclo reverso que envolve aprender, e ndo apenas viver.
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Assim, esse ciclo reverso de aprendizagem interrompe o primeiro bra-
¢co do ciclo basico (que passa rapidamente da emocdo para o imagindrio) e
avanca, de maneira oposta, da emoc¢do para a discriminacdo. Desse modo,
assim que surge o componente ativo atual do padrdo emocional egoico, o in-
dividuo discrimina a sua natureza e propensao para gerar certo tipo de ima-
gem e a substitui por um tipo diferente, que leva diretamente a um tipo di-
ferente de acdo e resultado. O ciclo reverso vai da emocdo para a discrimi-
nacdo, imagindrio e acdo, em vez de rota bdsica da emocdo, imaginario, dis-
criminacao e acao.

Isso vai contra a corrente do ciclo de vida bésico. E “antinatural”, revi-
sionista, uma inversdo do esquema de coisas conservador e estabelecido. In-
terrompe a ordem normal e a coeréncia da psique, de modo que exige discri-
minacio interior alerta e motivacio para ocorrer.

O ciclo serd usado até haver uma mudanca no padrdao emocional sub-
jacente e seu imagindrio associado, de modo que o ciclo bdsico é restabeleci-
do em um nivel diferente e em termos diferentes. O individuo estd apren-
dendo a viver de um modo que liberte o comportamento de habitos indese-
jados ou dos efeitos deletérios de um passado aflitivo. Esse é um tipo mais
sofisticado de aprendizagem cotidiana, comparado com o ciclo bdsico de
aprendizagem do ego, que simplesmente envolve aprender a agir para al-
cancar satisfagbes do ego. Todavia, ambos estdo preocupados principalmente
com a aprendizagem pratica.

A Figura 9.6 ilustra o ciclo reverso com setas e o antigo ciclo basico inter-
rompido como um circulo. Para dar um exemplo: ansiedade (1) com um com-
promisso iminente estd para gerar a imagem de um encontro opressivo. Porém,
essa propensdo pictdrica ndo decola, pois o individuo consciente a enxerga (2),
substitui a imagem (3) de um encontro dificil, passa a acdo (4) e coleta suas re-
compensas emocionais (1). Desse modo, existe a possibilidade de estabelecer
um novo tipo de ciclo bdsico com um padrio subjacente diferente, no qual a
emocao da excitacdo gera uma imagem de um encontro dificil.

O que esse tipo de ciclo reverso de aprendizagem propde € que a inova-
¢do no comportamento individuado envolve uma substituicdo discriminatdria
do imagindrio. A palavra talvez ndo deva ser “substituicio™: o que estd envol-
vido é a insercdo de uma imagem para prevenir uma propensdo pictorica. E,
embora ndo seja simbolizado na figura, o uso do ciclo pressupde atencdo ple-
na e concentracdo informada pela intencdo de aprender. Em termos de polari-
dades basicas, alguém que usa esse ciclo estd principalmente em processo de
individuacfio, mas com um envolvimento mais notdvel da intuicio e da refle-
xd0; estd reorganizando um processo bdsico restrito e estd aprendendo por
meio da vida, com a aprendizagem, aqui, ampliando a vida. Portanto, isso é
trabalhar para abrir o ego.
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Imaginagao
Modo imaginario

Discriminagao
Meodo conceitual

Agao
Mede prético

Emocgao
Modo afetivo

Figura 9.6 O ciclo reverso de aprendizagem do ego.

Um uso cldssico desse ciclo reverso na vida cotidiana envolve inter-
romper velhas magoas remobilizadas, de modo a ndo dar inicio ao ciclo per-
turbado do ego e ndo promover comportamentos compulsivos, pois a dor re-
primida pode ser ativada por aspectos da situacdo atual que sfo, de maneira
inconsciente, considerados equivalentes simbdlicos de fatos problematicos
do passado. Uma vez mobilizada, ela forca a barreira repressiva, gerando
imagens de deslocamento.

Assim, o ciclo reverso comega com essa perturbacdo remobilizada. O
estdgio 2 representa a sua discriminacdo, que pode ter vArias caracteristicas,
podendo ser simples observacdo e identificacio, transformar-se em reestru-
turacdo cognitiva, interpretando a situacfo sob uma luz positiva que substi-
tui o antigo modelo negativo projetado.

O terceiro estdgio € a insercdo de uma imagem, um quadro de compor-
tamento alternativo a tendéncia de atuacio, que esta facilmente sujeita a fato-
res desencadeantes. A atencio, agora, esta desconectada da emocdo agitada e
voltada para uma visdo de um tipo diferente de futuro imediato. Isso é levado
a acdo no estdgio 4. A acdo revisada pode desativar totalmente a perturbacdo
remobilizada, substituindo-a, no estdgio 1 do préximo ciclo, por um estado
emocional diferente, em cujo caso um tipo novo e completo de ciclo basico é
langado, em vez do antigo ciclo perturbado. Se a carga de perturbacfo estiver
reduzida, mas ainda ativa, o ciclo reverso continua até que um novo ciclo re-
formulado assuma completamente.

A Figura 9.7 mostra o ciclo reverso em andamento, interrompendo um
ciclo basico perturbado, que € indicado pelo circulo claro. Ele pode ser usado,
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evidentemente, para interromper e mudar qualquer tipo de ciclo basico, nio
apenas um ciclo movido por uma perturbacio: qualquer habito do ciclo de vida
que necessite de mudanca. Devemos lembrar, porém, que o uso do ciclo reverso
€ “antinatural”, revisionista, uma inversdo da ordem estabelecida na psique, de
modo que exige atencdo interior para langa-lo.

Observar

Reinterpretar
Mudar
Modo conceitual

Visualizar

comportamentos
alternativos
Modo imaginario

Comportamento
alternativo

Modo pratico

Perturbacgao
remobilizada
Modo afetivo

Reestimulagdo
reduzida

Figura 9.7 Ciclo reverso de aprendizagem do ego aplicado a perturbagéo remo-
bilizada.

Devido a essa atencdo, o ciclo revisionista deve ser usado no centro
da vida egoica cotidiana. Para dar um exemplo: George tem um impulso ir-
racional (1) de culpar sua parceira. Ele nota isso imediatamente (2) e, em
vez de enxergar o outro como a ma mée do passado, enxerga (3) sua parcei-
ra como a amada atual, e age de acordo com essa viséo.

O quanto esse ciclo é efetivo em relagdo & perturbacio remobilizada de-
pende de vérios fatores: a intensidade da reestimulacdo; quanta pratica a pessoa
temn em usar o ciclo dessa forma; e se a pessoa também temn acesso a coaconse-
lhamento ou outras formas de terapia para curar antigas memorias traumaticas,
liberando a sua carga de perturbacfo. Nao creio que ele possa ser realmente efe-
tivo semn algum tipo de amparo desse tipo. Com tal amparo, ele pode ser aplicado
para desmantelar muitas das confusdes mais brutas do comportamento egoico.

Tudo depende do grau de atengdo interior no ponto de discriminagéio,
que ¢ uma combina¢do entre atencdo plena e concentragdo: a pessoa deve
estar ciente do proprio processo e pronta para concentrar o pensamento. Ela
deve estar imediatamente preparada para conceituar a tempestade irracio-
nal que se acumula no patamar emocional como perturbacdo remobilizada.
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Quanto mais ela puder ser interpretada em termos da psicodindmica histori-
ca, menor a tendéncia de afetar o presente.

Uma pesquisa cooperativa em que estive envolvido sobre coaconse-
lhamento analisou uma ampla variedade de métodos diferentes para lidar
com a perturbacdo remobilizada na vida cotidiana. Ela ndo identificou expli-
citamente esse ciclo reverso; todavia, seus achados podem ser considerados
como dispositivos psicologicos praticos para tornd-lo efetivo (Reason e He-
ron, 1982).

Faz-se uma distin¢do importante entre tdticas e estratégias: as primei-
ras sdo métodos prdticos para usar na situacdo especifica; as segundas sdo
politicas para adotar alguma tética ou conjunto de taticas preferenciais. As-
sim, as estratégias significam maior prontiddo no estdgio 1 do ciclo reverso:

Elas apresentam uma abordagem superior 4 administracio da vida, elevando-
se acima da resposta ad hoc e puramente tatica a situacoes especificas. A
abordagem tatica é apenas uma gestdo de crise: a reestimulacio ja esta sobre
vocé e vocé escolhe a tatica que mais lhe possibilite lidar com ela. A aborda-
gem estratégica € mais abrangente: ela antecipa e educa antes do fato.

(Reason e Heron, 1982, p. 17)

A Figura 9.8 mostra os trés estdgios de mudanca ao usar o ciclo rever-
s0. O circulo interno € o ciclo basico antigo, transformado no novo ciclo bé-
sico do circulo externo pelas setas do ciclo reverso.

o

Imaginario e Discriminagao
Modo imaginario Modo conceitual

Emogao o Acdo

Modo afetivo . ' Modo pratico

Figura 9.8 Os trés estdgios de mudanga usando o ciclo reverso de aprendizagem.
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O CICLO DE VIDA BASICO DA PESSOA

O ciclo de vida mais limitado e preocupado do ego, mostrado na Figu-
ra 9.1, segue os modos individuantes da emogdo, imaginario, discriminacdo
e acdo. Ele diz respeito &s necessidades e interesses do mundo da existéncia.
O modo participativo permanece latente, atuando de maneira tacita, com o
ego alimentando a sua presenca subliminar para suas proprias finalidades e
ignorando alguns dos seus impulsos.

A pessoa, em contrapartida, estd funcionando ciente desses modos mais
amplos, incluindo os modos individuantes dentro deles. O ciclo de vida bdsico da
pessoa, 0 processo bdsico, considera os modos participativos do sentimento, intui-
c¢ao, reflexdo e intencio, assim como emocdo, imagindrio, discriminacio e acdo.

A Figura 9.9 mostra isso como quatro grandes rolamentos maiores — 0s
modos participativos —, que se tocam e giram uns aos outros; e, dentro de cada
um deles, hd um rolamento menor — o modo individuante correspondente — in-
fluenciado pelo movimento do rolamento maior que o contém. Como mostrado,
cada modo gera a visdo de mundo relevante, da qual é o principal genitor.

O ciclo comeca com a pessoa sentindo-se em ressondncia empatica com
a sua situacdo geral. A partir dessa participagdo sentida, a pessoa exerce uma
consciéncia intuitiva do padrao completo do que aparece, enxergando isso tal-
vez em termos de uma metafora, histéria ou mito que abre a vida com possibi-
lidades expansivas. Isso, por sua vez, dd vazdo a reflexao, abordando as ques-
tOes praticas envolvidas na relacdo com a situacfo. E isso leva a uma intencdo
de agir de um modo que leve em conta as possibilidades e os aspectos prati-
cos. Com essa acdo, a situacdo muda, e comeca um novo ciclo.

Modo Modo
imagindrio conceitual
Mado mu y O mundao Modao
afetivo da existéncia pratico

Intengao

Figura 9.9 O ciclo de vida basico da pessoa.
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A cada estdgio, os modos individuantes sdo agrupados e modificados.
A participacdo sentida no estdgio 1 influencia e pode alterar a necessidade
primdria da pessoa e o grau de satisfagdo dessa necessidade e, assim, seu es-
tado emocional atual. No estdgio 2, a compreensdo intuitiva do padrdo geral
da situacdo afeta o imagindrio do que é percebido, lembrado e antecipado.
No estdgio 3, a discriminacéo estd a servico de uma compreensdo reflexiva
de questdes praticas relevantes. E, no estdgio 4, a acdo é a expressdo de in-
tencdes e propoésitos mais amplos. O que poderia, de outra forma, ser o lu-
gar mais limitado do ego em todos os quatro estagios € transformado dentro
de um ambiente mais amplo.

Como um exemplo desse ciclo, vamos observar a relacdo de uma pro-
fissional médica holistica com um cliente. (1) A profissional sintoniza-se em-
paticamente com o ser total do cliente, realinhando as suas préprias necessi-
dades emocionais e interesses. (2) A seguir, ela questiona, conversa e exami-
na o cliente, compreende intuitivamente o imagindrio total de sinais corpo-
rais e verbais e a histéria revelada por ele, e explora tudo isso imaginativa-
mente, com analogias e metdforas. (3) No intimo da sua mente, ela reflete
sobre todos esses dados imaginarios, enquanto faz discriminacoes entre eles
e formula uma variedade de diagndsticos possiveis. (4) Finalmente, ela sele-
ciona um deles como o principal, faz um diagnéstico e propde um plano de
terapia pratica.

Como ¢ uma profissional holistica, trabalhando com o ciclo participa-
tivo da pessoa, ela desejard incluir o cliente — sempre que for apropriado e
possivel — em um mutualismo sintonizado no estdgio 1, em uma discussdo
compartilhada nos estdgios 2 e 3 e em resolugdo de problemas e planeja-
mento cooperativo no estagio 4 (Heron, 1978).

Conforme as trés polaridades bdasicas da psique, a pessoa aqui estd
sendo participativa, incluindo os modos individuantes; estd envolvida em
um processo bdsico expandido; e estd principalmente vivendo, sendo a
aprendizagem minima. Desse modo, temos aqui uma pessoa que € conscien-
temente participativa por meio do sentimento, intuicdo e reflexdo, que tem
um ego aberto e estd vivendo por meio das aberturas, mas ndo estd apren-
dendo em um grau significativo.

O CICLO BASICO DE APRENDIZAGEM DA PESSOA

Como o ego, o ciclo de vida da pessoa pode se tornar um ciclo de
aprendizagem se, mais uma vez, a pessoa estiver plenamente atenta e se
concentrar com a intenc¢do de compreender o que esta acontecendo. A aten-
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¢do plena e a concentragdo sdo simbolizadas pelo ciclo mais externo e a
cruz central na Figura 9.10. Na figura, uso os estdgios seguidos pela profis-
sional médica holistica apresentados na secao anterior. Desse modo, a pro-
fissional nessa figura pode estar aprendendo a demonstrar empatia de for-
ma mais completa, intuir um padrdo mais amplo de sinais, refletir rapida-
mente sobre hipdteses alternativas ou administrar a terapia. A aprendiza-
gem ocorre por um circuito de retroalimentacdo fechado: o que é observado
em um ciclo é usado para confirmar ou alterar o que se faz no préximo. E o
que ¢ observado pode ser o que ocorre dentro de um estagio ou o efeito de
um estdgio sobre outro.

=

; Mcidﬂ Comproensio Formulagdo Mﬂdﬂ_
ey intuitiva do padrio reflexiva de conceitual
de todos os sinais b h_'P'Z_'tESU
fisicos e verbais giagnostica
/ Propor
Ressondncia diagndstico e
Modo empdtica administrar s
; . terapia pratica s
afative com a presenga pritico

do cliente

N

Figura 9.10 O ciclo bésico de aprendizagem da pessoa.

Embora o ego esteja aprendendo com a experiéncia cotidiana a se tor-
nar mais efetivo para satisfazer as suas necessidades individuais, a pessoa
estd aprendendo a se tornar mais efetiva para participar ativamente de cam-
pos mais amplos e mais inclusivos. Em termos das trés polaridades basicas, a
pessoa aqui estd sendo participativa, incluindo os modos individuantes; esta
envolvida em um processo basico expandido; e estd aprendendo com a vida,
enquanto a aprendizagem aprofunda a vida. A pessoa tem um ego aberto e
estd vivendo e aprendendo por meio das aberturas.
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O CICLO REVERSO COOPERATIVO
DE APRENDIZAGEM DA PESSOA

O ciclo basico de aprendizagem da pessoa, hd pouco considerado,
pode se beneficiar por ser incluido dentro de um circulo mais amplo de
aprendizagem cooperativa, no qual as pessoas se encontram para comparti-
lhar suas experiéncias e refletir, juntas, sobre o seu significado e implicacées
praticas. Esse € um ciclo superior, que compreende, em um dos seus esta-
gios, todo o ciclo do nivel inferior. Mais uma vez, seu uso efetivo pressupde
atencdo plena e concentracéo.

O modelo que proponho para isso € um ciclo de aprendizagem reverso e
cooperativo. E um ciclo reverso para interromper o processo social bdsico que é
estabelecido quando as pessoas se encontram de maneira informal. Suponha-
mos que envolva um grupo de desenvolvimento profissional com profissionais
médicos holisticos, mostrado na Figura 9.11.

Refarmular

J Compartilhar
imagem da pratica

44—/ dados e refletir juntos

Modo Modo
imaginario conceitual
l..--all“-a —
2) \
Trabalho emocional | l‘""'}"k ,/ '
e sintonia mdtua | Pratica cotidiana 3

Modo \\__r o Modo
afetivo pratico

Figura 9.11 O ciclo reverso cooperativo de aprendizagem da pessoa.

O estdgio 1 € o estagio de abertura, o afetivo. No modo emocional, é
um momento de celebracdo e encontro positivo, e para lidar com quaisquer
tensdes nao resolvidas entre os membros do grupo e com alguma ansiedade
provocada por algum aspecto do processo iminente. No modo do sentimento,
¢ um momento de comunhdo grupal, uma meditacdo & qual os membros do
grupo se lancam em sua copresenca mutua. [sso alimenta toda a iniciativa.
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No estagio 2, eles compartilham dados de histdrias de casos e refle-
tem sobre isso juntos, discriminando as questdes principais, para chegarem a
um entendimento mais profundo do processo terapéutico, com implicacées
para a pratica revisada. No estdgio 3, os profissionais reformulam a imagem
da sua pratica terapéutica a luz das deliberacgoes feitas. Esse € um exercicio
consciente de imaginacdo ativa, na qual os profissionais se enxergam — cada
um em seus proprios termos e do seu proprio modo — em suas atividades fu-
turas de maneiras que levem em conta aquilo que desejem incorporar & sua
pratica a partir do compartilhamento feito no estdgio 2.

Essa imaginacdo ativa pode ser verbalizada, trabalhando-se em pa-
res ou grupos pequenos. Ela pode ser elaborada com materiais graficos,
alegorias ou historias, ou demonstrada em um ensaio projetado por meio
de role play. O grupo entdo se desfaz, e cada pessoa coloca a sua imagem
em agdo no estdgio 4, que € a pratica profissional cotidiana e consiste do
ciclo basico de aprendizagem da pessoa, conforme descrito na se¢io ante-
rior, realizado com muitos clientes. Depois de um periodo apropriado de
pratica cotidiana, eles se relinem novamente para comecar um segundo ci-
clo cooperativo.

Assim, esse € um ciclo de aprendizagem reverso e cooperativo, de ni-
vel superior, que compreende dentro de si um ciclo basico de aprendizagem
individual no estdgio 4. O ciclo cooperativo pode ser usado por qualquer
grupo de pessoas, de duas a duas duazias, que desejem aumentar, ajudando
umas as outras, a sua aprendizagem por meio de vivéncias. Com relacdo as
trés polaridades bdsicas, as pessoas envolvidas, por serem participativas em
seu modo de se relacionar, incluindo os modos individuantes, estdo reorga-
nizando os processos sociais basicos e aprendendo de maneira cooperativa a
aprofundar a sua vivéncia individual. Elas tém egos abertos e estdo vivendo
e aprendendo por meio das aberturas.

AUTONOMIA E HOLISMO

No uso comum, a palavra “aprendizagem” se refere 4 aquisicdo de co-
nhecimento ou habilidades a partir da experiéncia, do estudo ou do ensino.
Ela envolve interesse e comprometimento: somente aprendemos aquilo em
que estamos interessados e buscamos com um certo grau de seriedade. Ela
também pressupbe entendimento e retencdo: aprendemos algo se tivermos
entendido ou entendermos como fazer (no caso de uma habilidade) e conse-
guirmos reter esse entendimento por um periodo significativo de tempo.

A aprendizagem é, necessariamente, autodirigida: ninguém pode apren-
der por vocé. O interesse, 0 comprometimento, o entendimento e a retencao
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sdo todos autdbnomos, autogerados e autossustentdveis. A aprendizagem tam-
bém envolve a pessoa inteira, seja por inclusdo ou por default. Cada um de
nds estd explicitamente envolvido no processo de aprendizagem, ou apenas
uma parte de nos estd explicitamente envolvida e o que € excluido pode ter
uma influéncia negativa, sabotando o contetido ou o processo.

Esses sdo os dois polos do processo de aprendizagem: autonomia e
holismo. Na vida-como-aprendizagem, eles sdo necessariamente interdepen-
dentes, no minimo, no nivel em que a sua vida envolve todos os quatro mo-
dos psicoldgicos. Em instituicdes educacionais e disciplinas formais, eles po-
dem ser desenvolvidos em relativo isolamento um do outro. Uma disciplina
pode envolver bastante autonomia, com autodirecionamento do estudante
na criacéio, execucdo e avaliagdo de projetos da disciplina, mas ter um foco
intelectual restrito e nada holistico.

Em contrapartida, pode haver um programa que envolva todos os aspec-
tos das psiques dos estudantes, mas que seja totalmente decidido e controlado
pelos profissionais, enquanto os estudantes sdo autodirigidos apenas no ambito
de exercicios definidos. Existe, portanto, uma interessante tensdo criativa entre
a autonomia na aprendizagem e o holismo na aprendizagem, que os especialis-
tas em educacdo estdo apenas comecando a abordar e que acredito ser um dos
principais desafios para as proximas décadas.

Existem quatro niveis de autonomia estudantil. O primeiro e minimo
nivel é o estudante ser autodirigido somente dentro das atividades de apren-
dizagem prescritas: o professor toma todas as decisdes sobre o programa de
aprendizagem e sua avaliacio. O segundo e mais significativo nivel € o estu-
dante participar com o professor de um planejamento e avaliacdo programad-
ticos negociados. O terceiro nivel envolve uma pequena ou grande quantida-
de de autodirecionamento estudantil exclusivamente no planejamento e na
avaliacdo do programa. O quarto nivel, o mais sofisticado, refere-se ao en-
volvimento estudantil em decisbes com os profissionais, para decidir se os
estudantes ou profissionais, ou ambos, devem se envolver na tomada de de-
cisGes sobre este ou aquele aspecto do planejamento e da avaliacdo do pro-
grama. Discuto essa questdo em detalhe em outro texto (Heron, 1989).

Da mesma forma, existem quatro niveis de holismo estudantil. O pri-
meiro envolve apenas os quatro modos individuantes da emocao, imagina-
rio, discriminacdo e ac¢do: é o holismo limitado ao nivel egoico. O segundo
nivel combina os modos individuantes e participativos em atividades criati-
vas na sala de aula, onde o foco € o contetido de certos temas curriculares.
O terceiro nivel envolve os modos individuantes e participativos em questdes
mais centradas na pessoa: desenvolvimento pessoal, habilidades interpes-
soais, trabalho profissional, trabalho em grupo e equipe, estruturas organi-
zacionais e compromissos sociais, ecolégicos e planetdrios mais amplos. O
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quarto nivel inclui o segundo e terceiro niveis, integrados ao desenvolvimen-
to em dimensodes psiquicas e espirituais.

TIPOS DE APRENDIZAGEM

Com relacfio a teoria discutida no livro Feeling and Personhood, de J.
Heron, existemn quatro tipos de aprendizagem — experiencial, apresentacio-
nal, proposicional e pratica. A aprendizagem experiencial envolve adquirir
conhecimento sobre o ser e seres por meio da ressondncia empatica, da par-
ticipacdo sentida. A aprendizagem apresentacional envolve adquirir conheci-
mento sobre os padroes da experiéncia pelo exercicio da intuicdo, imagina-
¢do e percepcdo. A aprendizagem proposicional significa adquirir conheci-
mento colocado na forma de proposicoes, pelo exercicio do intelecto. E a
aprendizagem pratica acarreta adquirir conhecimento sobre como fazer algo
por meio da pratica da habilidade especifica em questao.

Se Howard Gardner (1983) hoje acredita em oito tipos de inteligéncia,
podemos estabelecer algumas correspondéncias bastante claras com elas, con-
forme a seguir. Aprendizagem experiencial: inteligéncias intrapessoal, inter-
pessoal, intuitiva/espiritual. Aprendizagem apresentacional: inteligéncias vi-
sual/espacial, musical/auditiva. Aprendizagem proposicional: inteligéncias
linguistica, matematica/16gica. Aprendizagem pratica: inteligéncia cinestésica.

Nio obstante, deixando de lado o esquema de Gardner, prefiro pensar
que cada um dos oito modos representa um tipo bdsico de inteligéncia.
Aprendizagem experiencial: inteligéncias empdtica, emocional. Aprendiza-
gem apresentacional: inteligéncias intuitiva, visual. Aprendizagem propositi-
va: inteligéncias reflexiva, discriminatdria. Aprendizagem pratica: inteligén-
cias intencional, ativa. O que € apenas mais um meio de apontar a mesma
questdo bdsica: a inteligéncia, a aprendizagem, o saber — cada um tem va-
rios tipos diferentes, sdo Um-Muitos, e devem ser exercidos desse modo.

APRENDIZAGEM, INVESTIGACAOQ E VIDA

Se a aprendizagem significa adquirir conhecimento que ji estd estabe-
lecido na cultura, ela é simplesmente aprendizagem. Porém, se for adquirir
novo conhecimento que ninguém tem, ela se torna investigacio ou pesquisa.
A aprendizagem como investigacfdo se sobrepde a aprender o que € conheci-
do, mas se estende além disso, com uma metodologia mais sofisticada.

A vida-como-aprendizagem significa que a vida cotidiana, ou algum as-
pecto significativo dela, ocorre conscientemente como um processo de apren-
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dizagem, e jd explorei alguns modelos para isso. Ela envolve todos os quatro
tipos de aprendizagem reunidos em um foco na aprendizagem pratica, que,
nesse caso, e em termos bastante amplos, significa aprender a viver, seja na
perspectiva do ego ou da pessoa. Permanece ambiguo se é simples aprendiza-
gem ou aprendizagem como investigacao, pois € dificil saber o que outras pes-
soas estabeleceram ou nfo como conhecimento de como viver. Muitas pessoas
apenas vivem, em oposi¢ao a viver-como-aprendizagem. E a vida-como-apren-
dizagem também pode ser individualista, episédica e difusa demais para con-
tar como o estabelecimento de algum tipo de conhecimento prético solido. To-
davia, se for realizada de maneira cooperativa com outras pessoas e de algum
modo sistemdtico, especialmente pela perspectiva da pessoa integral, ela serd
tdo original que é quase certo que levara a aprendizagem como investigacdo
(ver Figura 9.11).

Um caso especial de vida-como-aprendizagem € o trabalho-como-
-aprendizagem. Aqui, o trabalho cotidiano € o foco exclusivo da aprendiza-
gem consciente. Em um estagio anterior da vida profissional, o trabalho-co-
mo-aprendizagem também pode significar aprender o trabalho no trabalho,
por meio de algum tipo de aprendizado, colocacdo ou trabalho sob um siste-
ma de supervisao.
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1 0 A aprendizagem ao longo da

vida como tecnologia do self

Mark Tennant

ark Tennant & professor de educacao de adultos na University of Tech-

nology em Sidney, a qual, por muitos anos, tem sido um dos principais

centros de pesguisa nessa area. Tennant & conhecido internacional-
mente por seu livro Psychology and Adult Learning, que foi publicado pela pri-
meira vez em 1988 e, posteriormente, em novas edigées em 1997 e 2005. Por
varios anos, Tennant manteve um interesse especial no desenvolvimento da
identidade pessoal e do self, especialmente na educagao de adultos e em rela-
¢do a abordagens construtivistas sociais e pés-modernas. O capitulo a seguir é
uma versao um pouco resumida de um artigo publicado primeiramente em
1998 no International Journal of Lifelong Education, que discute as tendéncias
pos-modernas da instabilidade e fragmentagao do self e como isso desafia as
metas tradicionais da educacao de adultos, de desenvolver autocompreensao,
autoestima e autoconfianca dos estudantes.

INTRODUCAQO

A educacao de adultos tem uma longa historia de interesse no desen-
volvimento e transformacao do self. Desse modo, € importante considerar
uma variedade de programas de educacao de adultos que pertencem e se es-
tendem a linhagem das tecnologias do self identificadas por Foucault (1988).
Nesses programas, mesmo os mais individualistas, existem teorizacoes impli-
citas ou explicitas relacionadas com a natureza do self e 0 modo em que o
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self se relaciona com outras pessoas ou com a sociedade de forma mais ge-
ral. O propdsito deste capitulo é explorar a critica pés-moderna sobre as teo-
rizacdes dominantes do self em educacdo de adultos — a psicoldgica/huma-
nista e a sociolégica/critica — e tecer comentarios sobre a “solucdo” proferida
por uma teorizagdo pos-moderna. A critica pos-moderna € valiosa, pois cha-
ma atencdo para as dificuldades em teorizar um tipo de self original, nuclear,
verdadeiro, estdvel ou anistérico. Nao obstante, é importante reconhecer
que, em muitos dos locais onde trabalham educadores de adultos, a busca
de um self continuo e coerente ¢ indispensavel para a pratica transformado-
ra (e, assim, resistente) em educacgio de adultos.

O titulo deste capitulo foi tirado do ensaio “Tecnologias do self’, de
Foucault, que aparece em um livro editado sob o mesmo titulo (Martin et
al., 1988). Nesse ensaio, Foucault rastreia o desenvolvimento de tecnologias
do self a filosofia greco-romana e ao comeco do cristianismo. As tecnologias
do self (que acompanham as tecnologias de producdo, sistemas de simbolos
e poder e interagem com eles):

permitem que os individuos efetuem, por seus préprios meios ou com a ajuda
de outros, um certo nimero de operagoes em seus corpos e almas, pensamen-
tos, conduta e modo de ser, de maneira a se transformarem para alcancarem
um certo estado de felicidade, pureza, sabedoria, perfeicio ou imortalidade.

(Martin et al., 1988, p. 18)

Comecei com essa referéncia a Foucault porque € importante conside-
rar que a educacao de adultos pertence e estende-se a essa linhagem de tec-
nologias do self. De fato, a educacdo de adultos tem uma longa histéria de
interesse no desenvolvimento e transformacdo do self. Existe uma variedade
de programas: desde os que visam a promover o desenvolvimento do self
como um fim em si (p. ex., programas que promovem a autoestima, o auto-
conceito ou que ajudam as pessoas a fazerem mais contato com seu self “au-
téntico”) até programas nos quais as mudancas no self sdo consideradas um
componente necessdrio de mudancas sociais mais amplas (p. ex., programas
que visam elevar a consciéncia daqueles que sofreram ou talvez tenham per-
petrado discriminacio, e campanhas publicas de educacdo em Areas como
saiide, meio ambiente, civismo e violéncia doméstica). Entre esses extremos,
h& uma variedade de programas onde a mudanca pessoal € importante por
si 80, mas onde o “outro” estd implicado em diferentes graus (p. ex., progra-
mas para pacientes de Aids, para viciados em drogas, pacientes com diabe-
tes, migrantes recentes, futuros pais ou acusados de violéncia doméstica e
agressoes sexuais). Todos esses programas compreendem teorizagoes impli-
citas ou explicitas sobre o self e como ele se relaciona com os outros. Essas
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teorizacbes sdo uma parte necessdria das nossas concepgdes sobre a possibi-
lidade de mudancas pessoais e as tecnologias associadas empregadas com o
proposito de mudar. As diferentes perspectivas tedricas suscitam questdes
essencialmente diferentes e colocam a problematica de formas diferentes.
Todavia, um problema comum entre todas as perspectivas diz respeito ao
modo como participamos da formacdo do nosso préprio self e ao nivel em
que o social é constituido ou constitutivo do self. Foucault oferece uma pers-
pectiva tedrica sobre a formacfo do self, e a relacdo entre self e sociedade,
que ¢ bastante diferente das perspectivas tedricas que tém informado a pra-
tica em educacdo de adultos. Por causa dessa associacdo (ainda que de ou-
tros autores) com o pos-modernismo, justifica-se uma andlise mais ampla da
perspectiva pés-moderna, tanto pelo que ela tem a dizer sobre as tecnologias
existentes para a educacdo de adultos quanto pelo seu potencial de criar tec-
nologias alternativas.

A CRITICA POS-MODERNA

Existem diversas revisoes das tradi¢des da aprendizagem na educacio
de adultos, mas Usher e colaboradores (1997) talvez facam o mais proveito-
so relato pés-moderno de como essas tradi¢oes concebem o self. Esses auto-
res, com base em Boud (1989), comentam quatro tradigdes: a tradigdo do
treinamento e eficiéncia (com seu self cientifico cldssico, uma forma de ma-
quina de aprendizagem autocontida e mecdnica); a tradicdo do autodirecio-
namento ou andragégica (onde o self é concebido como individualista e uni-
tario, capaz de reflexdo racional sobre a experiéncia, e confere significado &
experiéncia); a tradicdo centrada no educando, ou humanista (com a nocdo
de um self inato ou auténtico, que estd no processo de “vir a ser”, em uma
integracdo holista entre pensamento, sentimento e acdo); e a tradi¢do da pe-
dagogia critica e acdo social (com seu self explorado da “falsa consciéncia”,
um self ilegitimo que é formado socialmente e distorcido pela ideologia e es-
truturas sociais opressoras). O problema com as trés primeiras é que elas
aceitam como dado ou neutro algo que € muito problemadtico: por exemplo,
o conhecimento e as habilidades sdo considerados neutros, em vez de social
e culturalmente construidos; ou a experiéncia € considerada dada, a fonte
do conhecimento auténtico, e de nenhum modo problematica; ou hd a supo-
sicdo de um self verdadeiro, que existe independentemente do dominio so-
cial. Nas tradigbes andragogica e humanista, em particular, o social é algo
colocado como opressor e a ser superado ou transcendido por meio de tec-
nologias que promovam o autocontrole, o autodirecionamento, a autoges-
tdo, 0o autoconhecimento, a autonomia ou a autorrealizacdo — tecnologias
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que sdo voltadas para empoderar o educando individual. Nesse cendrio so-
cial, a mudanca é questio de os individuos agirem de forma auténtica e au-
tonoma: serem verdadeiramente eles mesmos. Contudo, essa visdo do self,
que é informada principalmente pela psicologia, tem sido criticada por ser
demasiadamente individualista: por retratar os problemas sociais como pro-
blemas basicamente individuais com solugbes individuais, por aceitar como
6bvio o mundo social em que o self reside. Os criticos consideram ilusoria
essa versdo do autoempoderamento pela promogdo da autonomia pessoal,
principalmente porque as estruturas e for¢as sociais permanecem intocadas.
Em dltima andlise, e de maneira irdnica, diz-se que as tecnologias que au-
mentam a autonomia servem aos interesses das estruturas e forcas sociais
existentes. Essa visdo é propriamente formulada por Usher e colaboradores:

Essas tradicoes tém a capacidade de empoderar o educando individual, mas
se mostraram demasiado abertas ao sequestro por uma ética individual ou
instrumental. O psicologismo e o individualismo do discurso humanista apre-
sentado como uma preocupacdo com a “pessoa” pode levar finalmente e para-
doxalmente a uma desumanizacdo, pela substituicido da regulacio encoberta
pela regulacio explicita, a guisa de “ser humano”, propiciando que os edu-
candos se “abram” e proporcionando acesso ao seu “mundo interior”. Essa é
uma infiltracdo do poder pela subjetividade e uma infiltracio complementar
da subjetividade pelo poder.

(Usher et al., 1997, p. 98)

Essa posicdo ndo € nova na teoria social. De fato, a pedagogia critica,
juntamente com suas tecnologias associadas, baseia-se em uma visdo do self
como socialmente constituido. Contudo, existem versbes muito diferentes de
como o social se torna uma parte constitutiva do self: como o “externo” vira
“interno”, por assim dizer, e como os processos sociais interpenetram a psi-
que. Ndo obstante, todas tém em comum a nocdo de que o self participa em
sua propria subjugacdo e dominacéo, seja pela “falsa consciéncia” produzida
pela participacdo em um determinado grupo social pela internalizacdo da
“opressao” social por meio da “repressdo” individual (no sentido psicanaliti-
co). Todavia, Usher e colaboradores, a partir de sua postura pos-modernista,
consideram que a pedagogia critica reifica o social como um “outro” monoli-
tico que serve para oprimir e destruir, e advertem que é um erro adotar uma
visdo excessivamente socializada e determinada da pessoa:

Existe uma tendéncia na tradicdo critica de acabar com uma concepciao do
self que &, por um lado, excessivamente socializada e determinada e, por ou-
tro, paternalista, até onde os selves devem ser considerados normalmente em
um estado de falsa consciéncia. Ao enfatizar os efeitos negativos e avassala-
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dores das relacOes e estruturas sociais, as pessoas sdo tornadas simplorias,
fantoches e “vitimas” sociais, manipuladas pela ideologia e privadas de agen-
tividade.

(Usher et al., 1997, p. 99)

A tecnologia do self na pedagogia critica baseia-se na critica da ideolo-
gia, cujo objetivo € analisar e revelar o posicionamento ideolégico do indivi-
duo, entender como esse posicionamento atua nos interesses da opressdo e,
por meio do didlogo e da acdo, libertar-se da “falsa consciéncia”. Do ponto de
vista pés-moderno, o problema com isso € que teoriza um self capaz de mudar
da “falsa” para a “verdadeira” consciéncia: ou seja, um self racional e unifica-
do competente para se libertar de sua situacfio social. E isso que relaciona a
pedagogia critica com as tradigbes andragdgica e humanista, tradicbes a que
ela se opde por sua abordagem individualista.

A teoria pds-moderna sustenta que, nas ciéncias sociais, e nas tecno-
logias educacionais que elas promovem, a problemadtica do social dentro do
self é formulada tradicionalmente em termos de uma oposicdo bindria ou
dualismo entre o “individuo” e a “sociedade”. E como se os dois polos “indi-
viduo” e “sociedade” fossem antagbnicos, separados e atraidos para dire-
¢Oes opostas. Além disso, as posi¢bes tedricas que postulam uma interacdo
dialética continua entre o “individuo” e a “sociedade” ndo conseguiram, por
enquanto, fugir ao dualismo e, invariavelmente, privilegiam um termo so-
bre o outro. Por exemplo, em psicologia, existem diversas tentativas de teo-
rizar o componente social do funcionamento psicoldgico, particularmente
na psicologia social e do desenvolvimento. Conceitos como “internalizagdo”,
“interacdo”, “intersubjetividade”, “acomodacdo”, “formatacédo”, “papel” e
“modelagem” podem ser reconhecidos como parte do verndculo adotado
pela psicologia para explicar como o “externo” vira “interno”, por assim di-
zer. Do ponto de vista pds-moderno, todas fracassam, pois se baseiam em
uma aceita¢do do dualismo individuo-sociedade. As teorias que enfatizam a
“formatacao” e a “modelagem”, por exemplo, pressupdem um individuo to-
talmente passivo, que ¢ moldado por forcas externas. As teorias que empre-
gam os conceitos de “interacdo”, “internalizacao”, “acomodacéo”, “papel” e
“intersubjetividade” baseiam-se fundamentalmente na existéncia de um su-
jeito individual unitério, racional e dado.

Um aspecto tnico do pés-modernismo tem sido o desenvolvimento
de um modo de teorizar a subjetividade que ndo se baseia nesse dualismo
individuo-sociedade. Isso € feito por meio da reconceituacdo e reformula-
¢do dos termos do dualismo, de modo que “individuo” e “sociedade” sdo
substituidos pelos conceitos do “sujeito” e do “social”, que sdo compreendi-
dos como produgidos, em vez de dados, e em interacdo. Assim, o pds-mo-
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dernismo problematiza, desde o principio, os conceitos de individuo e so-
ciedade como efeitos que sao produzidos, em vez de aceitos como entida-
des preconcebidas. Por exemplo, a ideia do sujeito unitdrio, coerente e ra-
cional como agente é “desconstruida” pela andlise pds-moderna como um
produto histdrico, melhor compreendido como um discurso inserido em
praticas cotidianas e como parte do trabalho produtivo, digamos, da psico-
logia e de suas tecnologias educacionais associadas. Em substituicdo a essa
visdo do individuo, vem a ideia do sujeito como posi¢do dentro de um dis-
curso. Além disso, como existem vdrios discursos, sdo produzidas diversas
posic¢oes de sujeito, e, como os discursos ndo sdo necessariamente coerentes
ou isentos de contradi¢des, a subjetividade é considerada maltipla, ndo pu-
ramente racional, e potencialmente contraditéria. Usher e colaboradores
representam a “histéria” pés-moderna do self como:

a de um self descentralizado, uma subjetividade sem um centro de origem,
presa a significados, posicionada na linguagem e narrativas da cultura. O self
ndo pode se conhecer independentemente das significacoes em que esta enre-
dado. Ndo existe uma subjetividade atual do self, portanto, ndo ha um signifi-
cado transcendental dele. Os significados estdo sempre “em jogo”, e o self,
preso a esse jogo, € um self em mudanca constante, preso as narrativas e sig-
nificados pelos quais vive a sua vida.

(Usher et al., 1997, p. 103)

Esse € o self da condicdo pds-moderna, na qual existe uma descentra-
lizacdo, afastando-se da nocdo de um self “auténtico” coerente e em diregido
a nocdo de “subjetividades multiplas”, “mundos-vidas multiplos” ou “cama-
das multiplas” na identidade de todos.

Para sintetizar a critica pés-moderna: as teorizagoes tradicionais da
pratica em educacdo de adultos invariavelmente privilegiam um dos dois
polos do dualismo individuo-sociedade: o polo psicoldgico/humanista, que
enfatiza a agentividade do sujeito, e o polo sociolégico/tedrico critico, que
enfatiza o sujeito sendo plenamente determinado. O dilema para o educa-
dor de adultos é que nenhum dos polos oferece uma perspectiva satisfatoria
sobre a pratica: o primeiro parece ingénuo demais em ndo reconhecer o po-
der das forcas sociais, e o segundo € pessimista demais e ndo deixa espaco
para que a educacdo tenha um papel significativo, e certamente ndo existe
papel para o educando auténomo. O pds-modernismo oferece uma saida
desse dilema, desfazendo a oposicdo bindria sobre a qual € construido, bem
como tratando o “sujeito” e o “social” como produzidos conjuntamente por
meio de praticas discursivas. O necessdrio, entdo, € uma mudanca nas teo-
rias que fundamentam a educacdo de adultos: de teorias do sujeito conhe-
cedor para teorias de praticas discursivas.
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UMA LEITURA ALTERNATIVA

A visdo pés-modernista tem sido contestada por diversas razées: argu-
menta-se que ela leva ao niilismo e a uma politica de desespero; que subesti-
ma o nivel em que as vidas das pessoas sdo moldadas por forcas econdémicas e
politicas; que é uma narrativa dominante eurocéntrica que deslegitima a cul-
tura expressiva negra e sabota o discurso feminista, que a alegacdo de frag-
mentacdo social é exagerada e que, finalmente, € uma visdo politicamente de-
bilitante, pois afasta a atencdo das pessoas das lutas coletivas (Foley, 1993, p.
83; McLaren, 1995, p. 206). Ndo quero perseguir essas criticas amplas aqui,
mas gostaria de abordar algumas questdes relacionadas com a visdo pos-mo-
derna do sujeito. A primeira € que as diversas teorizages sobre como o sujeito
vem a ser ndo escapam de maneira convincente da nogdo de um sujeito origi-
nal ndo teorizado. O que € esse “algo” que, por meio de um processo de reco-
nhecimento, torna-se sujeito? Conforme a observacdo de Hirst sobre a nocdo
de “interpelacdo” de Althusser (que, segundo Hall [1997], continua a ser usa-
da de maneira geral para descrever o “chamado ao lugar” do sujeito):

O reconhecimento, o momento crucial da constituicao (ativacao) do sujeito,
pressupde um ponto de cognicdo antes do reconhecimento. Algo deve reco-
nhecer aquilo que deve ser [...] A funcdo social da ideologia é constituir indi-
viduos concretos (ainda ndo sujeitos) como sujeitos. O individuo concreto é
“abstrato™ — ainda ndo é o sujeito que serd. Todavia, ele jd € um sujeito, no
sentido daquele que sustenta o processo de reconhecimento. Assim, algo que
ndo € sujeito deve ter as faculdades necessdrias para sustentar o reconheci-
mento que o constituird como sujeito. Ele deve ter uma capacidade cognitiva
como condicdo prévia do seu lugar no processo de reconhecimento. Dai a ne-
cessidade da distincio entre o individuo concreto e o sujeito concreto.

(Hirst, 1979, p. 65)

Hall (1997) argumenta que Foucault se depara com a mesma dificul-
dade (especialmente em seus trabalhos “arqueoldgicos” Loucura e Civiliza-
¢do, O Nascimento da Clinica, As Palavras e as Coisas e A Arqueologia do Sa-
ber), onde afirma que “as posi¢des de sujeito discursivas se tornaram catego-
rias a priori, que os individuos parecem ocupar sem problemas” (p. 10). O
fato de que isso continua a ser problematico é significativo, pois submete o
pos-modernismo a sua propria critica vigorosa ao self “original” presumido
nas ciéncias sociais.

A segunda questdo diz respeito a teorizacdo da resisténcia dentro de
uma visdo poés-moderna. Mais uma vez, Hall, em referéncia a Disciplina e Pu-
nigdo e A Histdria da Sexualidade, de Foucault, observa:
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a concepcdo totalmente autopoliciadora do sujeito que emerge das modalida-
des disciplinares, confessionais e pastorais do poder discutidas ali, e a ausén-
cia de atencdo ao que, de algum modo, poderia interromper, impedir ou per-
turbar a insercio tranquila de individuos nas posicoes de sujeito construidas
por esses discursos.

(Hall, 1997, p. 11)

Tentarei ilustrar essa segunda questdo inicialmente examinando a
andlise de Usher e Edwards da orientacdo e aconselhamento a educandos
adultos. Eles argumentam que, no periodo contemporineo, houve uma mu-
danca do poder disciplinar (o olhar da torre) para o poder pastoral (o olhar
de dentro). Isso é particularmente visivel na emergéncia de tecnologias de
autocontrole em modelos de orientacdo e aconselhamento (p. ex., contratos
de aprendizagem, autoavaliacdo, portfélios) que incentivam as pessoas a do-
cumentarem as suas vidas em cada detalhe e a assumirem responsabilidade
pelo planejamento da vida, desenvolvimento pessoal e autorrealizacao. Usher
e Edwards argumentam que constituir o self como um objeto de conhecimen-
to, para descobrir a “verdade” sobre si mesmo com a ajuda de um orientador
ou conselheiro, é uma forma de pratica confessional que, em tltima andlise, é
desempoderadora:

Este processo se disseminou e se tornou central na governanca da sociedade
moderna, onde a disciplina imposta externamente abriu espaco para uma au-
todisciplina de subjetividade auténoma. Com a disseminacdo da confissdo,
seu proposito muda, da salvacdo para a autorregulacao, autoaperfeicoamento
e audodesenvolvimento. Em outras palavras, a confissao constitui, de maneira
ativa, um sujeito produtivo e auténomo que ja € governado e, portanto, nio
exige disciplina e regulacdo impostas externamente [...] Embora a confissdo
desempenhe um papel importante em substituir o conhecimento candnico,
valorizando a experiéncia individual, isso simplesmente expande a amplitude
do poder pastoral embutido no regime da verdade confessional.

(Usher e Edwards, 1995, p. 12-13)

Gostaria de enfatizar que, para Usher e Edwards, é suficiente que o
aconselhamento vise a encontrar uma identidade auténoma e estdvel para de-
clard-lo desempoderador: ndo € questdo de certas praticas de aconselhamento
produzirem algumas identidades empoderadoras e outras desempoderadoras.
Isso constitui um grande desafio para aquelas tecnologias da educacdo de
adultos que convidam & autoandlise e autotransformacao, seja de maneira co-
letiva ou individual, para opor e resistir a dominacdo e a domesticacdo. Inde-
pendentemente de essas tecnologias terem uma visdo essencialista ou constru-
tivista do self, a maioria delas adere ao projeto modernista de desenvolver um
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self com uma aparéncia de estabilidade, unidade, coeréncia e continuidade
— ainda que multiplo ou sujeito a mudanca. Devemos abandonar essa visdo
para celebrar o self inconstante, multiplo, fragmentado e instavel da pos-
-modernidade? Ou, pelo contrdrio, devemos resistir ao self pos-moderno
como uma forma potencial de dominacao? Como um modo de abordar es-
sas questdes, eu gostaria de explorar mais o aconselhamento como tema
da pratica confessional.

Todavia, é claramente possivel ter leituras alternativas do aconse-
lhamento e das praticas confessionais. Pode-se pensar em formas contem-
pordneas de confissdo onde a relacdo entre revelacdo e rentncia esteja
rompida, por exemplo, onde a revelacdo confessional é um movimento
para obter uma confissdo reciproca do “outro”, para solicitar apoio mutuo.
Desse modo, a confissdo, longe de disciplinar o sujeito, serve para manter
a transgressao.

Contrariamente a visdo pds-moderna, é possivel argumentar que um
certo nivel de continuidade e coeréncia no self, ainda que contingente, é uma
condicdo necessdria para a resisténcia & dominacdo e a opressdo. De fato, é
por uma boa razdo que a educacgdo de adultos tem uma tradi¢do de empode-
ramento baseada no sujeito moderno, especialmente quando aborda as preo-
cupagoes de individuos cujo senso de self foi deslocado e fragmentado por
meio de uma histéria de dominagao e opressao.

Em muitos dos locais em que trabalham educadores de adultos, a bus-
ca de um self coerente e continuo € indispensavel ao empoderamento. Longe
de induzir uma postura incrédula para qualquer self “descoberto”, os educa-
dores de adultos devem trabalhar adequadamente contra a incredulidade e,
quando a tendéncia for de descrenca, encorajar a suspensao desta.

Embora seja indubitavelmente verdade que muitas das tecnologias de
aconselhamento e educacao de adultos servem para desempoderar em nome
da libertacdo individual, a fonte do desempoderamento pode ser encontrada
na producdo de tipos especificos de subjetividades coerentes, e ndo na busca
da coeréncia em si. O sujeito péds-moderno pode ser visto, de certo modo,
como intocdvel e, de outro, como infinitamente maledvel com relacfo a es-
sas tecnologias. Ainda que seja verdade ser dificil recrutar o sujeito pds-mo-
derno para o processo de autocontrole por sua recusa em se autodisciplinar,
essa recusa vem acompanhada de uma abertura a disciplina imposta exter-
namente. Apesar do exposto, o sujeito pdés-moderno pode ser incitado a au-
todisciplina, com a manipulacio habil de critérios e opinides. O self moder-
no, com seu sentido de coeréncia e continuidade, oferece resisténcia poten-
cialmente a autodisciplina e a disciplina imposta externamente. Em disputas
que envolvam contestacoes de identidade, sdo aqueles que tém um sentido
forte da sua identidade que apresentam o maior potencial de resisténcia.
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UMA TECNOLOGIA POS-MODERNA DO SELF?

No exposto acima, fiz uma distingdo entre o “self pdés-moderno” e o
“self moderno”, como se fossem entidades, apenas por propositos heuristi-
cos. Ndo desejo defender a existéncia de nenhum tipo de self original, nucle-
ar, verdadeiro, estavel e anistérico. Ao contrdrio, estou preocupado em evi-
tar uma visdo “essencial” do self, mas, ao mesmo tempo, desenvolver um
conceito do self que seja compativel com uma pratica transformadora (e,
portanto, resistente) em educacio de adultos. Ao referir-me 4 importincia
da “continuidade” e “coeréncia” do self, estou me referindo a uma conclusio
construida, nio uma que seja natural ou essencial, mas que, ainda assim, co-
necte as posi¢ées de sujeito do individuo.

Aceitando os méritos de persistir com essa versdao de um self coerente e
continuo, de que maneira a critica pds-moderna orienta a reforma de tecnolo-
gias dele na educacdo de adultos? Certamente, o pos-modernismo mantém a
ideia do sujeito critico, e Foucault, por exemplo, considerava uma critica per-
manente de nds mesmos e a relacdo de self com self centrais 4 pratica da liber-
dade. Talvez a nocfo mais poderosa aqui seja o self situado: este como parte
do texto do mundo, que abre a possibilidade de recusar o modo como o indi-
viduo tem sido inscrito e explorar discursos alternativos sobre si mesmo como
um meio de resistir 8 dominacdo e & opressdo. Para retornar a Usher:

Podemos apenas ser os agentes da nossa experiéncia, envolvendo-nos em um dia-
logo hermenéutico com o confuso e, muitas vezes, contraditério texto da nossa
experiéncia do mundo e de nds mesmos. O didlogo é um didlogo onde a forma-
cdo em intersubjetividade e linguagem, a localizacdo em discursos e o envolvi-
mento pratico no mundo € uma condicio para o alcance da autonomia, em vez
de uma barreira a sua descoberta. A linguagem, por exemplo, nio apenas restrin-
ge a subjetividade, como oferece a possibilidade de construir um self critico e

consciéncia social por meio dos quais a subjetividade pode ser mudada.
(Usher et al., 1992, p. 210)

Assim, ndo é o self verdadeiro ou auténtico que é descoberto por meio da
reflexdo sobre a experiéncia; ao contrdrio, a experiéncia é vista como um texto
que pode ser reinterpretado e reavaliado. Como resultado, aprendemos a ler o
texto em que nosso self foi inscrito, descobrimos que existem leituras alternativas
e, portanto, que existe um self alternativo a ser construido. Isso ndo significa que
possamos atribuir qualquer significado a nossas experiéncias ou que possamos
criar qualquer self que quisermos. Devemos fazer uma leitura plausivel da nossa
experiéncia, que possa contestar com legitimidade os significados dominantes.
Ademais, o self permanece situado na histéria e na cultura e sempre propenso a
ser reinscrito e reformulado. Hall expressa o esquema de forma clara:
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As identidades dizem respeito a questdes de usar os recursos da historia, lingua-
gem e cultura no processo de vir a ser, em vez de ser: ndo “quem somos” ou “de
onde viemos”, mas o que podemos vir a ser, Como somos representados e como
isso influencia a maneira como podemos nos representar.

(Hall, 1997, p. 4)

Essa abordagem é seguida por Michael White, uma figura crucial no
movimento da terapia narrativa. Farei uma descricdo sucinta dessa técnica te-
rapéutica para dar ao leitor uma nocdo do tipo de intervencao educacional
transformadora implicita em uma perspectiva situada sobre o self.

Michael White € um terapeuta de familia que se orientou consciente-
mente a partir de Foucault (e outros) como meio para definir a sua técnica te-
rapéutica. Lembrando que ele é um terapeuta cujas energias direciona para os
problemas dos clientes, sua técnica basica € externalizar esses problemas. O
problema é tratado como uma entidade externa, separado da pessoa ou da re-
lacdo atribuida ao problema. Por exemplo, se uma pessoa tem uma compulséo
de lavar as mios a cada trés minutos, € normal que seus familiares definam o
problema como interno a pessoa, juntamente com uma descri¢do da incapaci-
dade da familia de resolvé-lo como um “problema saturado”. Uma técnica é
falar do problema como se fosse uma entidade separada, por exemplo, dando-
-lhe um nome como “o superlimpo”. Isso é seguido pela formatacao de expe-
riéncias ou fatos dentro de histérias ou “autonarrativas” em torno do problema.
Primeiramente, ele convida as pessoas, por meio de um questionamento cuida-
doso, a revisarem os efeitos do problema em suas vidas e relacionamentos — isso
leva a um mapeamento da influéncia do problema. Uma vez que a esfera do
problema tenha sido mapeada, sdo introduzidas questbes para mapear a influén-
cia das pessoas na vida do problema. Isso leva a identificacio de novas informa-
cbes que mostram a agentividade das pessoas para resistir ao problema, atos de
oposi¢cdo ou recusa do problema que foram apagados da histéria dominante.
Assim, novas histdrias sdo escritas em torno dessas experiéncias:

Inseri questdes que os estimulem a criar significado em relacdo a esses exem-
plos, de modo que possam “reescrever” as suas vidas e relacionamentos. De
que maneira eles se mostraram efetivos contra o problema desse novo modo?
Como isso refletiu neles como pessoas e em seus relacionamentos? Que atri-
butos pessoais e relacionais estavam usando para chegar a esses resultados?
O sucesso lhes trouxe alguma ideia sobre passos que possam ser dados para
recuperar suas vidas daquele problema?

(White, 1989, p. 11)

White considera o processo de externalizacdo como uma pratica con-
traria as praticas culturais que objetificam as pessoas e seus corpos. Ele pos-
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sibilita que as pessoas se separem das histérias dominantes que vinham mol-
dando suas vidas e seus relacionamentos e abre espacos para as pessoas re-
escreverem a si mesmas. Evita individualizar o problema, enquanto retém a
nocdo de responsabilidade, aumentando a capacidade de agentividade pes-
soal na busca de novas possibilidades.

Dedica-se muita atencdo para definir o problema a ser externalizado.
Por exemplo, seria inadequado externalizar problemas como violéncia e abuso
sexual: nesses casos, o terapeuta “estaria mais inclinado a incentivar a exter-
nalizacdo das posturas e crencas que parecem incitar a violéncia e as estraté-
gias que mantém as pessoas sob sua subjugacdo: por exemplo, a manutencio
do segredo e isolamento” (White, 1989, p. 12).

Nesses casos, a técnica ainda envolveria os passos gémeos de pedir as
pessoas envolvidas para contarem suas histdrias, digamos, sobre agressdo
masculina em geral e as circunstdncias que levam a determinados casos de
violéncia; e entdo introduzir uma nova narrativa ou leitura do problema, di-
gamos, a ideologia patriarcal e como ela € sustentada por diversas “instru-
¢Oes” culturais, com o convite a desafiar tais instrugdes. Em outros casos, o
“problema” ja é externo, como quando pessoas que estdo tentando reescre-
ver as suas vidas tém dificuldade para fazé-lo por causa da circulagdo de his-
torias dominantes e desqualificadoras que outras pessoas guardam em rela-
¢do a elas e seus relacionamentos. Nesses casos, White sugere explorar ma-
neiras de garantir que as histérias preferidas do individuo circulem.

A abordagem da terapia narrativa tem muito em comum com as praticas
existentes em educacgdo de adultos, especialmente aquelas associadas a reflexdo
sobre a experiéncia. Essas tecnologias certamente oferecem espaco para o indivi-
duo criar um discurso alternativo sobre si mesmo, mas podem ser igualmente
opressoras, dependendo de como forem usadas. Um “teste” de se essas praticas
sdo libertadoras € o nivel em que expdem o entrelacamento social e cultural e os
pressupostos em que o self se situa; exploram os interesses beneficiados pela con-
tinuacdo do self nessa posicdo; incitam uma recusa a ser posicionado dessa for-
ma, quando os interesses beneficiados sdo de dominacio e opressdo; e incent-
vam leituras alternativas do texto da experiéncia. E claro, conforme aponta
McLaren (1995), a reinvencdo do self deve estar ligada a recriagdo do social, que
implica uma visdo compartilhada (ainda que contingente ou provisdria) da co-
munidade democrdtica e um envolvimento com a linguagem da mudanga social,
da pratica emancipatdria e da politica transformadora. Desse modo, os educan-
dos “sdo capazes de questionar os pressupostos politicos e as relagdes de deter-
minacdo que fundamentam as verdades sociais nas comunidades onde atuam e a
sociedade mais ampla de que fazem parte” (McLaren, 1995, p. 227). Levando
em conta a critica pds-moderna, Jarvis (1997), por exemplo, dedica-se a
identificar a base ética dessa visao compartilhada (isto €, a preocupacdo com



186 Knud llleris (Org.)

o Outro como o tnico bem moral universal). Nao desejo perseguir essa ques-
tdo aqui, apenas indicar que qualquer projeto que vise a reconstruir o self
deve lidar com a questdo mais ampla da “sociedade justa”.

Para concluir, a critica pés-moderna é valiosa para chamar atencéo
para a maneira em que os selves podem participar da sua prdpria subjugacao
e como as tecnologias educacionais adultas existentes, em nome da promo-
¢do de autonomia e liberdade, podem ser cumplices no processo de subjuga-
¢do. Desse modo, é importante “desconstruir” essas tecnologias e os selves
que elas produzem. Mas e a reconstrucdo de selves? Nesse sentido, o foco
poés-moderno no self como texto oferece novas possibilidades de “trabalho de
self’, mas essas possibilidades somente podem se realizar se esse texto tiver
um certo grau de fechamento e continuidade, e se isso (em vez da fragmen-
tacdo e descontinuidade) for considerado causa para celebracéo.
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Cultura, mente 1 1
e educacao

Jerome Bruner

erome Bruner ocupa, acertadamente, a posicdo do “grande ancido” da

pesquisa e teoria cognitivas e da aprendizagem nos Estados Unidos.

Durante mais de meio século, ele tem atuado ativamente como pes-
quisador, fomentador e debatedor da aprendizagem e da educacao. No fi-
nal da década de 1940, realizou estudos detalhados sobre a percepgio e o
pensamento. Durante a década de 1950, seus estudos sobre a cognigéo
serviram como uma base importante para aquela que veio a ser denomina-
da posteriormente a “ciéncia cognitiva”. Depois do chamado “choque do
Sputnik” de 1957, quando a Rissia enviou o primeiro satelite ao espaco,
Bruner foi apontado como chefe da comissao cientifica criada para recons-
truir fundamentalmente o sistema escolar norte-americano, e seus livros The
Process of Education, Toward a Theory of Instruction e The Relevance of
Education formaram as bases para o conceito de curriculo centrado na cién-
cia. Mais adiante, ele escrutinou os conceitos de “mente” e “significado” e,
ainda em 1996, aos 82 anos de idade, publicou The Culture of Education,
que sintetiza a compreensdo ampla que desenvolveu de maneira gradual
sobre a aprendizagem e a educacdo como processos culturais. Este capitulo
& formado pelas duas primeiras seces programaticas desse livro, gue pro-
vavelmente permanecera como a obra mais duravel da sua vasta producao.
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COMPUTACIONALISMO E CULTURALISMO

Os ensaios em The Culture of Education foram todos produtos dos
anos de 1990, expressdes das mudancas fundamentais que alteraram as con-
cepcoes sobre a natureza da mente humana nas décadas que se passaram
desde a revolugdo cognitiva. Essas mudancas, como parece claro agora,
quando analisadas retrospectivamente, partiram de duas concepcdes nota-
velmente divergentes sobre a maneira como a mente funciona. A primeira
era a hipotese de que a mente pode ser concebida como um dispositivo com-
putacional. Essa ndo era uma ideia nova, mas havia sido vigorosamente re-
concebida nas recém-criadas ciéncias computacionais. A outra era a propos-
ta de que a mente se constitui e realiza no uso da cultura humana. As duas
visdes levaram a concepc¢oes bastante diferentes da natureza da prépria
mente e de como ela deve ser cultivada. Cada uma levou seus defensores a
seguir estratégias distintamente diferentes para investigar como a mente
funciona e como ela poderia ser aperfeicoada por meio da “educacao”.

A primeira visdo, ou visdo computacional, estd preocupada com o pro-
cessamento de informagdes: como informacdes finitas, codificadas e sem am-
biguidades sobre o mundo sao inscritas, classificadas, armazenadas, analisa-
das, recuperadas e administradas de um modo geral por um dispositivo
computacional. Ela considera as informagoes como sua base, como algo ja
definido em relacdo a um cdédigo preexistente e regrado, que corresponde
aos estados do mundo. Essa chamada “boa formacdo” € a sua vantagem e
sua limitacdo, como veremos, pois o processo de conhecimento costuma ser
mais confuso e repleto de ambiguidades do que preconiza tal visdo.

A ciéncia computacional faz interessantes afirmacdes gerais sobre a
conducio da educacdo (Segal et al.,, 1985; Bruer, 1993; Chi et al., 1988),
embora ainda ndo estejam claras quais licbes especificas ela tem para ensi-
nar ao educador. Existe uma crenca ampla e nada irracional de que deve-
mos ser capazes de descobrir algo sobre como podemos ensinar aos seres
humanos de maneira mais efetiva se soubermos programar computadores
efetivamente. £ inquestiondvel, por exemplo, que os computadores pres-
tam uma grande ajuda ao educando para aprender diferentes corpos de
conhecimento, particularmente se o conhecimento em questdo for bem de-
finido. Um computador programado adequadamente pode ser especial-
mente Util para realizar tarefas que, no minimo, possam ser declaradas
“inadequadas para a produ¢do humana”, pois os computadores sdao mais
rdpidos, mais organizados, menos vacilantes para lembrar, e ndo se ente-
diam. E, é claro, fazer questionamentos sobre coisas que fazemos melhor
ou pior que o nosso computador proporciona revelacdes sobre nossas men-
tes e a nossa situacio humana.
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E consideravelmente mais incerto se, em algum sentido profundo, as
tarefas do professor podem ser “passadas” para o computador, mesmo o
mais “responsivo” que possa ser imaginado em teoria. Isso ndo significa di-
zer que um computador programado adequadamente ndo possa reduzir a
carga do professor, fazendo algumas das rotinas que abarrotam o processo
de instrucdo. Mas essa ndo € a questio. Afinal, os livros vieram para cumprir
essa funcdo depois que a descoberta de Gutenberg os tornou amplamente
disponiveis (Ong, 1991; Olson, 1994).

A questdo, ao contrdrio, € se a visdo computacional da mente oferece
uma noc¢do suficientemente adequada de como ela funciona para orientar nos-
sas tentativas de “educd-la”. E uma questdo sutil, pois, em alguns sentidos,
“como a mente funciona” depende das ferramentas a sua disposicdo. Nao pode-
mos entender plenamente “como a mdo funciona”, por exemplo, a menos que
consideremos se ela estd equipada com uma chave de fenda, uma tesoura ou
uma pistola a laser. E, do mesmo modo, a “mente” do historiador sistemdtico
funciona de maneira diferente da mente do “contador de histdrias” classico,
com seu estoque de médulos miticos combindveis. Assim, em um certo sentido,
a mera existéncia de dispositivos computacionais (e uma teoria da computacao
a respeito do seu modo de operar) pode (e certamente fard) mudar as nossas
visdes sobre como a “mente” funciona, assim como fez o livro (Olson, 1994).

Isso nos traz diretamente a segunda abordagem a natureza da mente —
chamada culturalismo. Ela busca sua inspiracdo no fato evolutivo de que a
mente nao poderia existir sem a cultura, pois a evoluc¢do da mente do homini-
deo estd ligada ao desenvolvimento de um modo de vida onde a “realidade” é
representada por um simbolismo compartilhado por membros de uma comu-
nidade cultural em que um modo de vida técnico-social € organizado e inter-
pretado segundo tal simbolismo. Esse modo simbdlico ndo é apenas comparti-
lhado por uma comunidade, mas conservado, elaborado e transmitido as ge-
ragbes sucessivas que, em virtude dessa transmissdo, continuam a manter a
identidade e o modo de vida da cultura.

A cultura, nesse sentido, é superorgdnica (Kroeber, 1917). Porém, ela
também influencia as mentes dos individuos. Sua expressao individual é ine-
rente a criagdo de significados, atribuindo significados as coisas em diferentes
cendrios e ocasides especificas. A criacdo de significados envolve situar en-
contros com o mundo em seus contextos culturais apropriados, para enten-
der “o que significam”. Embora os significados estejam “na mente”, eles tém
suas origens e sua significincia na cultura em que sfo criados. E esse posicio-
namento cultural dos significados que garante a sua negociabilidade e, final-
mente, sua comunicabilidade. A questdo ndo € se existem “significados priva-
dos”; o importante é que os significados proporcionam uma base para trocas
culturais. Segundo essa visdo, o saber e o comunicar sdo, em sua natureza, al-
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tamente interdependentes, de fato, praticamente insepardveis: por mais que o
individuo pareca agir por conta propria em sua busca por significados, nin-
guém pode fazé-lo sem a ajuda dos sistemas simbélicos da cultura. E a cultura
que fornece as ferramentas para organizar e entender nossos mundos de ma-
neiras comunicdveis. A caracteristica que define a evolu¢do humana € que a
mente evoluiu de um modo que proporciona aos seres humanos utilizarem as
ferramentas da cultura. Sem essas ferramentas, sejam simbdlicas ou materiais,
0 homem ndo é um “macaco nu”, mas uma abstragio vazia.

A cultura, entdo, ainda que criada pelo homem, forma e possibilita o
funcionamento de uma mente caracteristicamente humana. Segundo essa
visdo, a aprendizagem e o pensamento estdo sempre situados dentro de um
cendrio cultural e sempre dependem da utilizacdo de recursos culturais (ver,
p. ex., Bruner, 1990). Mesmo a variacdo individual na natureza e o uso da
mente podem ser atribuidos &s oportunidades variadas que os diferentes ce-
nérios culturais propiciam, embora elas nfo sejam as tinicas formas de varia-
¢do no funcionamento mental.

Como seu primo computacional, o culturalismo busca reunir insights da
psicologia, antropologia, linguistica e ciéncias humanas em geral, para refor-
mular um modelo da mente. Todavia, os dois o fazem por razdes radicalmente
diferentes. O computacionalismo, por seu grande mérito, interessa-se por toda
e qualquer maneira de organizar e usar informacoes — informacées no sentido
completo e finito mencionado anteriormente, independentemente da razdo
pela qual ocorre processamento de informacoes. Nesse sentido amplo, ele ndo
reconhece fronteiras disciplinares, nem mesmo o limite entre o funcionamen-
to humano e o ndo humano. O culturalismo, por outro lado, concentra-se ex-
clusivamente em como os seres humanos em comunidades culturais criam e
transformam significados.

Quero apresentar, neste capitulo, algumas das principais motivacoes
da abordagem cultural e explorar como elas se relacionam com a educacao.
Porém, antes de voltar a essa tarefa formiddvel, preciso esmiucar uma con-
tradicdo necessdria entre o culturalismo e o computacionalismo, pois acre-
dito que a aparente contradi¢do baseie-se em um mal-entendido, que leva a
uma dramatizacdo exagerada e desnecessdria. Obviamente, as abordagens
sao muito diferentes e seus caracteres ideoldgicos podem, de fato, subjugar-
nos se ndo tivermos o cuidado de distingui-las de forma clara, pois o tipo
de “modelo” da mente humana que se defende certamente tem relevancia
ideolégica (Brinton, 1965). De fato, o modelo da mente a que aderimos de-
fine a “pedagogia popular” da pritica em sala de aula. A mente, quanto
igualada ao poder de associacdo e formacdo de habitos, privilegia a “repeti-
¢do” como a verdadeira pedagogia, enquanto, quando vista como a capaci-
dade de reflexdo e discurso sobre a natureza de verdades necessdrias, ela
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favorece o didlogo socrdtico. E cada uma dessas versbes estd ligada a nossa
concepcdo da sociedade ideal e do cidaddo ideal.

Ainda assim, de fato, o computacionalismo e o culturalistmo ndo estdo
ligados a certos modelos da mente a ponto de se prenderem a pedagogias es-
pecificas. Sua diferenca € de um tipo muito diferente, que tentarei explicar.

O objetivo do computacionalismo € criar uma redescricdo formal de
todos e quaisquer sistemas de funcionamento que lidam com o fluxo de in-
formagdes bem formadas. Ele busca fazer isso de um modo que produza
resultados sistemadticos e previsiveis. Um desses sistemnas € a mente huma-
na. Porém, o computacionalismo criterioso ndo propde que a mente seja
como um “computador” especifico, que precisa ser “programado” de um
certo modo para operar de maneira sistemadtica e “eficiente”. O que ele de-
fende, ao contrario, é que todos e quaisquer sistemas que processem infor-
macgoes devem ser governados por “regras” ou procedimentos especifica-
veis que determinem o que fazer com dados recebidos. Ndo importa se é
um sisterna nervoso, o aparato genético que recebe instrucdo do DNA e re-
produz as geracdes seguintes, ou o que for. Esse é o ideal da chamada inte-
ligéncia artificial (IA). As “mentes reais” podem ser descritas em termos da
mesma generalizagdo da IA — sistemas regidos por regras especificaveis
para lidar com o fluxo de informacées codificadas.

Todavia, conforme ja discutido, as regras comuns a todos os sistemas
de informactes ndo cobrem os processos confusos, ambiguos e sensiveis ao
contexto envolvidos na criacao de significado, uma forma de atividade em
que a construcdo de sistemas de categorias “obscuras” e metaféricas é tdo
notavel quanto o uso de categorias especificdveis para separar os dados de
maneira a produzir resultados compreensiveis. Alguns computacionalistas,
convencidos a priori de que mesmo a criacdo de significado pode ser reduzi-
da a especificagbes da 1A, estdo perpetuamente tentando provar que a con-
fusao da criacao de significados nio estd além do seu alcance (McClelland,
1990; Schank, 1990). Os complexos “modelos universais” que eles propéem
as vezes sdo chamados, um pouco por brincadeira, de “TOEs”, sigla para
“teorias de tudo”, em inglés (Mitchell, 1995). Entretanto, ainda que sequer
se aproximem de consegui-lo e, como muitos acreditam, provavelmente
nunca o consigam, seus esfor¢os sdo interessantes pela luz que langam sobre
a divisdo entre a criagdo de significados e o processamento de informacoes.

A dificuldade que esses computacionalistas encontram € inerente aos
tipos de “regras” ou operagbes que sdo possiveis na computacdo. Todas elas,
como sabemos, devem ser especificdveis previamente, ser livres de ambigui-
dades, e assim por diante. Elas também devem, em seu conjunto, ser compu-
tacionalmente consistentes, significando que, embora as operacdes possam
ser alteradas com o feedback de resultados anteriores, as alteragdes também
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devem aderir a uma sistematicidade consistente e pré-arranjada. As regras
computacionais podem ser contingentes, mas ndo podem compreender con-
tingéncias imprevisiveis. Assim, Hamlet ndo pode (na [A) cacoar de Pol6nio
com gracejos ambiguos sobre “aquela nuvem em forma de camelo, que pare-
ce mais uma doninha”, na esperanca de que a brincadeira possa evocar cul-
pa e alguma informacéo reveladora sobre a morte do seu pai.

E exatamente essa clareza, essa fixagdo prévia de categorias, que im-
pde o limite mais severo ao computacionalismo como um meio para formu-
lar um modelo da mente. Porém, uma vez que essa limitacdo € reconhecida,
a suposta disputa mortal entre o culturalismo e o computacionalismo se eva-
pora, pois a criacdo de significados do culturalista, ao contrario do processa-
mento de informacgdes do computacionalista, é, em principio, interpretativa,
repleta de ambiguidades, sensivel & ocasido e, muitas vezes, a posteriori.
Seus procedimentos “malformados” sdo como “mdaximas”, ao contrdrio de
regras plenamente especificdveis (Sperber e Wilson, 1986; Grice, 1989). Po-
rém, eles ndo sdo isentos de principios. Ao contrario, sdo a esséncia da her-
menéutica, uma busca intelectual ndo menos disciplinada pelo fato de ndo
produzir os resultados claros de um exercicio computacional. Seu modelo é
a interpretacdo textual. Ao interpretar um texto, o significado de uma parte
depende de uma hipdtese sobre os significados do todo, cujo significado, por
sua vez, baseia-se no juizo do individuo sobre os significados das partes que
o compdem. Todavia, uma grande proporcdo da atividade cultural humana
depende dele. Também nao estd claro que o mal-afamado “circulo herme-
néutico” mereca os golpes que recebe daqueles que procuram clareza e cer-
teza. Afinal, ele estd no centro da criagéo de significados.

A criagdo de significados hermenéutica e o processamento de infor-
macoes bem formado sdo incomensurdveis. Sua incomensurabilidade pode
ser evidenciada mesmo de um modo simples. Qualquer input a um sistema
computacional deve, é claro, ser codificado de um modo especificavel que
ndo deixe espago para ambiguidade. O que acontece, entdo, se (como na
criacdo de significados humanos) um input deve ser codificado conforme o
contexto em que ¢ encontrado? Vamos dar um exemplo simples usando a
linguagem, jd que grande parte da criacio de significados a envolve. Diga-
mos que o input para o sistema seja a palavra nuvem. Sera que ela deve ser
compreendida em seu sentido “meteorolégico”, em seu sentido de “condi-
¢do mental”, ou de algum outro modo? E f4cil (e, de fato, necessério) criar
um dispositivo computacional com um léxico de “busca” que fornega senti-
dos alternativos para nuvem. Qualquer diciondrio pode fazé-lo. Porém,
para determinar qual sentido é apropriado para um determinado contexto,
o dispositivo computacional também precisa de um modo de codificar e in-
terpretar todos os conceitos em que a palavra nuvem possa aparecer. [sso
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exigiria que o computador tivesse uma lista para todos os contextos possi-
veis, um “contéxico”. Todavia, ainda que haja um numero finito de pala-
vras, existe um ntmero infinito de contextos em que certas palavras po-
dem aparecer. Codificar o contexto do pequeno enigma de Hamlet sobre
“aquela nuvemn” quase certamente fugiria aos poderes do melhor “contéxi-
co” que se poderia imaginar!

Ndo existe nenhum procedimento de decisdo conhecido que possa re-
solver a questdo de se a incomensurabilidade da criacdo de significados do
culturalismo e do processamento de informacoes do computacionalismo sera
um dia superada. Ainda assim, com tudo isso, os dois tém um parentesco
que € dificil de ignorar. Uma vez que sdo estabelecidos significados, a sua
formalizacdo em um sistema categorico bem formado pode ser regida por re-
gras computacionais. Obviamente, desse modo, perde-se a sutileza da de-
pendéncia do contexto e das metaforas: as nuvens teriam que passar em tes-
tes de funcionalidade como verdades para poderem existir. Contudo, nova-
mente, a “formalizacdo” na ciéncia consiste exatamente dessas manobras:
tratar uma variedade de significados formalizados e operacionalizados como
se fossem adequados para a computacdo. Eventualmente, passamos a crer
que os termos cientificos nasceram e cresceram dessa forma: descontextuali-
zados, desambiguados, totalmente “buscdveis”.

Existe uma negociacdo igualmente enigmadtica na outra dire¢do, pois
somos forcados a interpretar o resultado de uma computacdo para “tirar
sentido” dela — ou seja, para descobrir o que ela “significa”. Essa “busca
pelo significado” de resultados finais sempre foi comum em procedimentos
estatisticos como a andlise fatorial, onde a associacdo entre diferentes “vari-
aveis”, descoberta pela manipulacdo estatistica, deve ser interpretada de
maneira hermenéutica para se “tirar sentido”. O mesmo problema € encon-
trado quando pesquisadores usam a op¢do computacional do processamen-
to paralelo para descobrir a associacdo entre um conjunto de dados codifi-
cados. De maneira semelhante, o resultado final desse processamento para-
lelo exige interpretacdo para ser representado de maneira significativa.
Desse modo, existe uma relacdo complementar entre o que o computacio-
nalista estd tentando explicar e o que o culturalista estd tentando interpre-
tar, uma relacdo que, hd muito, confunde os estudantes de epistemologia
(von Wright, 1971; Bruner, 1985).

Em um esfor¢o tdo inerentemente reflexivo e complicado quanto a
tentativa de caracterizar “como nossas mentes funcionam” ou como pode-
mos fazé-las funcionar melhor, certamente existe espaco para duas perspec-
tivas sobre a natureza do conhecimento (von Wright, 1971). Também ndo
existe nenhuma razio demonstravel para supor que, sem um modo tnico e
genuinamente “verdadeiro” de conhecer o mundo, poderiamos apenas desli-
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zar inevitavelmente pela escorregadia ladeira que conduz ao relativismo. E
certamente tdo “verdadeiro” dizer que os teoremas euclidianos sdo computa-
veis quanto dizer, com a poetisa, que “somente Euclides enxergou a beleza
na austeridade”.

UMA TEORIA DA MENTE

[nicialmente, para que uma teoria da mente tenha interesse educacio-
nal, ela deve conter certas especificacoes (ou pelo menos implicacoes) de
como o seu funcionamento pode ser melhorado ou alterado de algum modo
significativo. As teorias da mente decisivas ou do tipo “tudo ou nada” nio
sdo interessantes do ponto de vista educacional. De maneira mais especifica,
as teorias da mente educacionalmente interessantes contém um certo tipo
de especificacdo sobre os “recursos” necessdrios para que uma mente atue
efetivamente. Elas compreendem ndo apenas recursos instrumentais (como
“ferramentas” mentais), mas cendrios ou condi¢Oes necessadrias para opera-
¢oes efetivas — qualquer coisa, desde feedback dentro de certos limites de
tempo a, digamos, liberdade da pressdo ou da uniformidade excessiva. Sem
a especificacdo de recursos e cendrios, uma teoria da mente serd “de dentro
para fora” e terd pouca aplicabilidade para a educacdo. Ela somente se torna
interessante quando se torna mais “de fora para dentro”, indicando o tipo de
mundo necessario para possibilitar usar a mente (ou o coracgdo!) efetivamen-
te — os tipos de sistemas de simbolos, os tipos de narrativas do passado, ar-
tes e ciéncias, e assim por diante. A abordagem do computacionalismo &
educacdo tende a ser de dentro para fora — embora introduza o mundo a
mente de maneira clandestina, inscrevendo particulas dele na memdria,
como no nosso exemplo do diciondrio, e utilize rotinas de “busca”. O cultu-
ralismo é muito mais de fora para dentro e, embora possa conter especifica-
¢cOes sobre operacbes mentais eo ipso, ndo € tio exigente quanto, digamos, a
exigéncia formal da computabilidade, pois a abordagem do computaciona-
lista a educacdo, de fato, é limitada pela restricdo da computabilidade — ou
seja, todas as formas de apoio oferecidas a mente devem ser operadas por
um dispositivo computacional.

Quando analisamos realmente como o computacionalismo tem abor-
dado questdes educacionais, parece haver trés estilos diferentes. O primeiro
consiste em “reafirmar” as teorias cldssicas de ensino ou aprendizagem em
uma forma computdvel. Porém, embora se adquira um certo grau de clareza
desse modo (p. ex., localizando ambiguidades), ndo se obtém muito poder.
Um vinho antigo ndo melhora tanto por ser servido em tacas de formas dife-
rentes, mesmo que o vidro seja mais claro. A resposta cldssica é que uma re-
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formulacdo computdvel gera “insight excedente”. Nao obstante, a “teoria da
associacdo”, por exemplo, teve traductes sucessivas, de Aristoteles a Locke,
Pavlov a Clark Hull, sem muita producdo excedente. Assim, é justificavel a im-
paciéncia com novas alegacoes em favor de versbes veladas do mesmo, como
ocorre com muitos dos chamados “modelos de aprendizagem” do processa-
mento distribuido paralelo (PDP) (Rumelhart e McClelland, 1986).

Entretanto, de fato, o computacionalismo pode e faz mais do que isso.
Sua segunda abordagem comec¢a com uma rica descricdo ou protocolo do
que realmente ocorre quando alguém se propde a resolver um determinado
problema ou aprender um certo corpo de conhecimento. Ela busca fazer
uma nova descricao do que foi observado em termos computacionais estri-
tos. Em que ordem, por exemplo, o sujeito procura informacées, o que o
confunde, que tipo de hipéteses ele imagina? Essa abordagem pergunta o
que poderia ocorrer no sentido computacional em dispositivos que operem
dessa forma, por exemplo, como a “mente” do sujeito. A partir dai, busca re-
formular um plano de como € possivel ajudar um educando desse tipo — no-
vamente, dentro dos limites da computabilidade. O interessante livro de
John Bruer, Schools for Thought (1993), é um bom exemplo do que se pode
aprender com essa nova abordagem.

Todavia, existe uma terceira rota, ainda mais interessante, que os
computacionalistas seguem as vezes. O trabalho de Annette Karmiloff-Smith
(1979, 1992) é um exemplo, se visto juntamente com certas ideias computa-
cionais abstratas. Todos os programas computacionais “adaptativos” comple-
xos envolvem redescrever o resultado de operacgbes prévias para reduzir a
sua complexidade e aumentar o seu grau de “encaixe” com um critério de
adaptacdo. E isso que significa “adaptativo”: reduzir complexidades para al-
cancar maior “encaixe” com um critério (Mitchell, 1995; Crutchfield e Mi-
tchell, 1994). Um exemplo ajudara a entender. Karmiloff-Smith observa que,
quando tentamos resolver determinados problemas, digamos a aquisicdo da
linguagem, caracteristicamente, “reviramos” os resultados de um procedi-
mento que funcionou em dmbito local e tentamos redescrevé-lo em termos
mais gerais e simplificados. Por exemplo, dizemos: “coloquei um s no final
de um substantivo para pluraliza-lo; devemos fazer o mesmo com todos o0s
substantivos?”. Quando a nova regra nao consegue pluralizar ldpis, o edu-
cando pode gerar outras novas regras. Eventualmente, ele acaba com uma
regra mais ou menos adequada para pluralizar, com apenas algumas “exce-
coes” a serem resolvidas com a pratica. Veja que, em cada passo desse pro-
cesso, que Karmiloff-Smith chama de “redescricao”, o educando “usa o
meta”, considerando como estd pensando, além do que estd pensando. Essa
¢ a marca da “metacognicido”, um tema de ardente interesse entre os psico-
logos — mas também entre os cientistas computacionais.
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Isso significa dizer que a regra da redescricdo € uma caracteristica de
toda a computacgao “adaptativa” complexa, mas, no presente momento, também
¢ um fendmeno psicoldgico genuinamente interessante. Essa € a rara musica de
uma sobreposicdo entre diferentes campos de investigacdo — se a sobreposicao
se mostrar fértil. Assim, REDESCREVER uma regra do tipo TOE para sistemas
computacionais adaptativos que também seja uma boa regra para a resolucao
de problemas humanos pode vir a ser uma “nova fronteira”. E a nova fronteira
pode ser vizinha da pratica educacional.

Assim, conforme observado, a abordagem do computacionalista a
educacdo parece assumir trés formas. A primeira reformula velhas teorias da
aprendizagem (ou ensino, ou o que for) em uma forma computdvel, na es-
peranca de que a reformulacdo gere mais poder. A segunda analisa protoco-
los ricos e aplica o aparato da teoria computacional a eles para discernir o
que pode estar ocorrendo no sentido computacional. Depois, ela tenta des-
cobrir como € possivel contribuir para o processo. Isso, de fato, é o que
Newell, Shaw e Simon fizeram em seu trabalho sobre o General Problem Sol-
ver, e 0 que estd sendo feito atualmente em estudos sobre como “novatos” se
tornam “especialistas” (Chipman e Meyrowitz, 1993). Finalmente, existe a
feliz casualidade em que uma ideia computacional central, como a “redescri-
¢do”, parece corresponder diretamente a uma ideia central em teoria cogni-
tiva, como a “metacognicao”.

O culturalista aborda a educacdo de um modo bastante diferente. O
culturalismo tem como sua primeira premissa a nocio de que a educacdo
ndo € uma ilha, mas parte do continente da cultura. Ele pergunta primeira-
mente qual € a funcdo que a “educacao” tem na cultura e qual papel ela de-
sempenha nas vidas daqueles que atuam dentro dela. Sua préxima questdo
pode ser por que a educacdo estd situada na cultura da maneira que estd e
como esse posicionamento reflete a distribuicdo do poder, status e outros be-
neficios. De maneira inevitdvel, e praticamente desde o principio, o cultura-
lismo também indaga a respeito dos recursos capacitantes que sao disponibi-
lizados as pessoas e que proporcdo desses recursos € disponibilizada por
meio da “educacéo”, institucionalmente concebida. E ele se preocupa cons-
tantemente com as restricbes impostas ao processo de educacdo — externas,
como a organizacdo de escolas e salas de aula ou o recrutamento de profes-
sores, e internas, como a distribuicdo natural ou imposta de capacidades
inatas, pois elas podem ser afetadas tanto pela acessibilidade de sistemas
simbélicos quanto pela distribuicdo de genes.

O culturalismo tem duas tarefas. No nivel “macro”, ele olha a cultura
como um sistema de valores, direitos, trocas, obrigactes, oportunidades e
poder. No nivel “micro”, ele analisa as maneiras que as demandas de um sis-
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tema cultural afetam aqueles que devem operar dentro dele. Nesse 1ltimo
espirito, ele se concentra em como seres humanos individuais constroem “re-
alidades” e significados que os adaptem ao sistema, a que custo pessoal, com
que resultados esperados. Embora o culturalismo nédo implique nenhuma vi-
sdo especifica relacionada com restri¢bes psicobiolégicas inerentes que afe-
tam o funcionamento humano, particularmente a criacdo de significados, ele
geralmente considera essas restri¢es como Obvias e considera como sdo tra-
tadas pela cultura e seu sistema educacional instituido.

Embora o culturalismo esteja longe do computacionalismo e de suas
restricoes, ele ndo tem dificuldade para incorporar os seus insights — com
uma excecdo. Obviamente, ele ndo pode descartar processos relacionados
com a criacao de significados humanos, por mais que nio passem no teste
da computabilidade. Como coroldrio, ele ndo pode e ndo descarta a subjeti-
vidade e o seu papel na cultura. De fato, como veremos, ele se preocupa
muito com a intersubjetividade — a maneira como os seres humanos vém a
conhecer as “mentes uns dos outros”. Nos dois sentidos, o culturalismo deve
ser incluido entre as “ciéncias do subjetivo”. E, como consequéncia, irei me
referir a ele como a abordagem “psicoldgica cultural” ou, simplesmente,
como “psicologia cultural”. Apesar de compreender o subjetivo em seu cam-
po de acdo e referir-se seguidamente a “construcdo da realidade”, a psicolo-
gia cultural certamente ndo descarta a “realidade” no sentido ontoldgico. Ela
argumenta (por razoes epistemolégicas) que a realidade “externa” ou “obje-
tiva” somente pode ser conhecida pelas propriedades da mente e pelos siste-
mas simbdlicos em que a mente se baseia (Goodman, 1978).

Uma ultima questdo estd relacionada com o lugar da emocéo e do
sentimento. Diz-se com frequéncia que toda a “psicologia cognitiva”, mesmo
sua versdo cultural, negligencia ou mesmo ignora o seu lugar na vida da
mente. Porém, ndo € necessario que seja assim e, em minha opinido, ndo é.
Por que o interesse na cognicdo deveria obstar o sentimento e a emocdo (ver,
p.- ex., Oatley, 1992)? Certamente, as emocbes e 0s sentimentos sao repre-
sentados nos processos de criacdo de significados e em nossas construcbes
da realidade. Independentemente de se adotar a visao de Zajonc, de que a
emocdo é uma resposta direta e ndo mediada ao mundo, com consequéncias
cognitivas subsequentes, ou a visdo de Lazarus, de que a emocao exige infe-
réncia cognitiva prévia, ela ainda estd “ali”, ainda deve ser considerada (Za-
jonc, 1980, 1984; Lazarus, 1981, 1982, 1984). E, como veremos, particular-
mente ao lidarmos com o papel da escola na “construcao do self”, ela é uma
parte importante da educacio.



198 Knud llleris (Org.)

REFERENCIAS

Brinton, C. (1965). The Anatomy of Revolution. Nova York: Vintage Books.

Bruer, J. T. (1993). Schools for Thought: A Science of Learning in the Classroom. Cambridge, MA:
MIT Press.

Bruner, J. (1985). Narrative and Pragmatic Modes of Thought. In E. Eisner (ed.): Learning and
Teaching the Ways of Knowing: Eighty-Fourth Yearbook of the National Society for the Study of
Education. Chicago: Chicago University Press, pp. 97-115.

Bruner, J. (1990). Acts of Meaning. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Chi, M. T. H., Glaser, R., Fart, M. J. (eds.) (1988). The Nature of Expertise. Hillsdale, NJ: Lawrence
Erlbaum.

Chipman, S., Meyrowitz, A. L. (1993). Foundations of Knowledge Acquisition: Cognitive Models of
Complex Learning, vols. 1 and 2. Boston: Kluwer Academic Publishers.

Crutchfield, J. B, Mitchell, M. (1994). The Evolution of Emergent Computation. Santa Fe Institute
Technical Report 94-03-012, Santa Fe, NM: Santa Fe Institute.

Goodman, N. (1978). Ways of Worldmaking. Indianapolis, IN: Hackett.

Grice, H. P (1989). Studies in the Way of Words. Cambridge, MA: Harvard University Press.
Karmiloff-Smith, A. (1979). A Functional Approach to Child Language: A Study of Determiners and
Reference. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Karmiloff-Smith, A. (1992). Beyond Modularity: A Developmental Perspective on Cognitive Science.
Cambridge, MA: MIT Press.

Kroeber, A. L. (1917). The Superorganic. American Anthropologist, 19 (2), pp. 163-213.
Lazarus, R. 5. (1981). A Cognitivist's Reply to Zajonc on Emotion and Cognition. American
Psychologist, 36, pp. 222-223,

Lazarus, R. 5. (1982). Thoughts on the Relations between Emotion and Cognition. American
Psychologist, 37 (9], pp. 1019-1024,

Lazarus, R. 5. (1984). On the Primacy of Cognition. American Psychologist, 39 (2), pp. 124-129,
McClelland, J. L. (1990). The Programmable Blackboard Model of Reading. In D.E. Rumelhart e
J. L. McClelland: Parallel Distributed Processing: Psychological and Biological Models, vol. 2.
Cambridge, MA: MIT Press, pp. 122-169.

Mitchell, M. (1995). What Can Complex System Approaches Offer the Cognitive Sciences? Artigo
apresentado na reunido anual da Society for Philosophy and Psychology, State University of New
York at Stony Brook, June 10.

Oatley, K. (1992). Best Laid Schemes: The Psychology of Emotions. Cambridge, UK: Cambridge
University Press.

Olson, D. R. (1994). The World on Paper: The Conceptual and Cognitive Implications of Writing and
Reading. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Ong, W. J. (1991). Orality and Literacy: The Technologizing of the Word. London: Routledge.
Rumelhart, D. E., McClelland, J. L. {eds.) (1986). Parallel Distributed Processing: Explanations in
the Microstructure of Cognition, vols. 1 and 2. Cambridge, MA: MIT Press.

Schank, R. C. (1990). Tell Me a Story: A New Look at Real and Artificial Memory. New York:
Scribner.

Segal, J. W, Chipman, 5. E, Glaser, R. (1985). Thinking and Learning Skills: Volume 2, Relating
Instruction to Research. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Sperber, D., Wilson, D. (1986). Relevance: Communication and Cognition. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

Von Wright, G. H. (1971). Explanation and Understanding. Ithaca, NY: Cornell University Press.
Zajonc, R. B. (1980). Feeling and Thinking: Preferences Need No Inferences. American Psychologist,
35 (2), pp. 151-175.

Zajonc, R. B. (1984). On the Primacy of Affect. American Psychologist, 39 (2), pp. 117-123.



Experiéncia, pedagogia 1 2

e préticas socials

Robin Usher

cador britdnico-australiano Robin Usher tem uma posicao clara como o
primeiro porta-voz da abordagem pds-moderna, fortemente inspirado
por Michel Foucault e outros pés-modemistas franceses. Desde o final da déca-
da de 1990, Usher & diretor de pesquisa do Royal Melbourne Institute of Techno-

logy. Antes disso, ele foi conferencista na Universidade de Southampton e, em

N a teoria da aprendizagem e educacional internacional, o filésofo e edu-

1997, juntamente com seus colegas lan Bryan e Rennie Johnston, publicou aque-
le que pode ser considerado seu livro mais significativo, intitulado Aduft Educa-
tion and the Postmodemn Challenge: Learning Beyond the Limits. O capitulo a
seguir, do qual Usher é o principal autor, & uma versao resumida da dltima parte
do Capitulo 5 desse livro e descreve o que Usher e seus coautores entendem
por quatro modos pés-modernos de aprendizagem e ensino, em relagdo a edu-
cacao de adultos.

EXPERIENCIA, PEDAGOGIA E PRATICAS SOCIAIS

No discurso da educaciao de adultos, a experiéncia tem significado
principalmente a liberdade da regulacao, a servico da autonomia pessoal e/
ou empoderamento social. A autonomia, o empoderamento, a autoexpres-
sd0 e a autorrealizacao sao significantes fundamentais. OQutros significantes
que emergiram posteriormente, como a “aplicacao” e a “adaptacao”, também
tém significancia fundamental. O significado da experiéncia varia conforme
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diferentes prdticas discursivas, assim como a significincia especifica conferida
a aprendizagem, derivada da experiéncia. Embora a aprendizagem experien-
cial tenha se tornado central & teoria e & pratica da educacdo no momento
pos-moderno, como pedagogia, ela € inerentemente ambivalente e capaz de
muitas significagGes. Existe uma necessidade de parar de enxergar a aprendi-
zagem experiencial em termos puramente logocéntricos, como uma caracter{s-
tica natural do educando individual ou como uma técnica pedagdgica, e mais
em termos dos contextos — sociocultural e institucional — em que se insere e
a partir dos quais deriva suas significacbes. Portanto, por si s6, ela ndo tem
um significado inequivoco ou “dado” — ela nao € inerentemente emancipatd-
ria e nem opressora, domesticadora e ou transformadora. Ao contrdrio, seu
significado estd constantemente mudando entre essas polaridades. Talvez ela
deva ser vista como um potencial para emancipacdo e opressdo, domesticacdo
e transformacgdo, onde, em um dado momento e de acordo com o contexto,
ambas as tendéncias podem estar presentes e em conflito. Desse modo, ela
oferece um terreno ambiguo e contestavel, onde diferentes estratégias e pres-
supostos socioecondmicos e culturais podem ser articulados de maneira dife-
rencial. Como campo de tensdo, ela pode ser explorada por diferentes grupos,
cada um enfatizando certas dimensbes sobre outras.

A aprendizagem experiencial pode, por exemplo, ser empregada como
uma estratégia pedagdgica, em um curriculo baseado em disciplinas e den-
tro de um curriculo baseado em competéncias. Da mesma forma, ela pode
ser empregada como parte de um questionamento continuo e de resisténcia
as formas de poder que nos situam como sujeitos. Porém, ao mesmo tempo,
Mmesmo aqui, 0s grupos experienciais podem funcionar como um meio mais
efetivo de disciplinar o sujeito “todo”, em vez de apenas do aspecto do racio-
cinio e como estratégia para subverter a dominéncia de uma razdo universa-
lista opressora, conferindo “voz” a experiéncia. O que isso implica, portanto,
€ a experiéncia sempre ser um lugar de luta, um terreno onde existe disputa
sobre o significado e a significdncia da experiéncia a ser cultivada em con-
textos de aprendizagem. Central a essa disputa € a reconfiguragdo da eman-
cipacdo e a opressdo no momento pos-moderno.

O esquema ou “mapa” da aprendizagem experiencial mostrado na
Figura 12.1 visa a representar as diversas possibilidades. Ele é estruturado
em torno de dois continua: Autonomia-Adaptacdo e Expressdo-Aplicacdo.
Os quatro quadrantes resultantes representam quatro prdticas discursivas/
materiais, aqui referidas como Estilo de vida, Confessional, Vocacional e Cri-
tica. De fato, o que estd sendo representado € que a aplicacdo/expressdo/
autonomia/adaptacdo sdo os continua em torno dos quais a pedagogia da
aprendizagem experiencial é estruturada diferencialmente dentro de prati-
cas discursivas/materiais distintas. O que elas significam difere em relacgdo
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as prdticas discursivas distintas e as relacbes pedagodgicas e epistemoldgicas
dentro de cada pratica. O esquema possibilita uma andlise dos contextos e
significados da experiéncia e, assim, a localizacdo da aprendizagem a partir
da experiéncia, tanto entre quanto dentro dos quadrantes.

Autonomia
Critica Estilo de vida
Aplicagao Expressao
Vacacional Confessional
Adaptacao

Figura 12.1 Um "mapa"” da aprendizagem experiencial nas préaticas sociais da pds-
-modernidade.

PRATICAS DE ESTILO DE VIDA

Atualmente, as prdaticas relacionadas com o estilo de vida tém impli-
cacbes significativas para a reconfiguracdo da teoria e da pratica da edu-
cacdo de adultos. No pods-moderno, o educacional é reformulado como o
cultivo do desejo pela experiéncia, condicional e sensivel a fragmentacdo
socioecondmica e cultural contempordnea. A aprendizagem nio deriva sim-
plesmente da experiéncia; ao contrdrio, a experiéncia e a aprendizagem
estdo mutuamente posicionadas em uma dindmica interativa. A aprendiza-

gem se torna a experiéncia adquirida por consumo e novidade, que entdo
produz novas experiéncias. Consequentemente, os limites que definem a
aprendizagem “aceitdvel” se desfazem — nas praticas do estilo de vida, ela
pode ser encontrada em uma multiplicidade de situagtes de aprendizagem.
A preocupacdo predominante é com uma identidade sempre mutédvel, que
se da pelo consumo da experiéncia e de uma postura de aprendizagem em
relacdo a vida, como meio de expressar a identidade. Do ponto de vista pe-
dagdgico, a aprendizagem experiencial, situada confortavelmente dentro do
pés-moderno, ganha um lugar cada vez mais privilegiado como o meio pelo
qual o desejo € cultivado, e a identidade, formada.

As préticas de estilo de vida giram em torno da obtencio de autono-
mia por meio da individualidade e autoexpressdo, particularmente pelo gos-
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to e percepgdo de estilo. Dentro de uma estilizacdo geral da vida, a marca da
autonomia € uma autoconsciéncia estilistica inscrita no corpo, nas roupas,
em maneiras de falar, em atividades de lazer, nas opc¢oes de férias e fatores
do género. Um determinado estilo de vida é adotado e cultivado, mas de
maneira reflexiva e autorreferencial — o estilo de vida nunca € praticado “as
cegas” e sem autoconsciéncia.

As praticas de estilo de vida se localizam firmemente no jogo da dife-
renca que é caracteristico da cultura de consumo. Ao contrdrio do consumo
de massa da modernidade, o consumo no pés-moderno baseia-se na escolha
como diferenca e na diferenca como escolha. No pds-moderno, o estilo de
vida gira em torno da diferenca, da aquisicdo do distinto e do diferente den-
tro de uma cultura significante (Featherstone, 1991), que conjura sonhos,
desejos e fantasias para desenvolver um projeto de vida do self e onde existe
uma construcdo (e reconstrucdo) continua da identidade e experimentacdo
de relacionamentos.

O empoderamento por meio da autonomia e da autorrealizacdo (auto-
expressdo) torna-se importante, mas assume uma variedade de significados
muito diferentes, desde a desagregacdo da hierarquia na nova administra-
¢do pos-fordista ao empoderamento social e cultural nos novos movimentos
sociais, por exemplo, o movimento das mulheres e movimentos pela consci-
éncia étnica e sexual. Um dos efeitos disso € que os intelectuais e, de fato, os
educadores, sdo forcados a assumir o papel de comentaristas e intérpretes,
em vez de legisladores e pedagogos “iluminados”. Os profissionais da educa-
¢do, em vez de serem a fonte/produtores de conhecimento/critério, tornam-
se facilitadores que ajudam a interpretar o conhecimento de todos e a abrir
possibilidades para novas experiéncias. Eles se tornam parte da inddstria da
“cultura”, vendedores no hipermercado educacional. Em uma reversdo da
educacdo modernista, o consumidor (o educando), em vez do produtor (o
educador), é articulado como possuidor de maior significincia e poder.

Por outro lado, o consumismo nédo conhece limites e ndo respeita os
marcos existentes. A imagem, o estilo e o design substituem as metanarra-
tivas modernistas na criacdo de significados. A industria da “cultura”, a pu-
blicidade e a midia “educam” o consumidor e, pelo bombardeio de imagens
com as quais as pessoas devem se identificar e experienciar, tornam o consu-
mo necessario e compulsivo.

E a promocio de praticas de estilo de vida — a obrigacdo de moldar
uma vida por meio de escolhas em um mundo de objetos e imagens autor-
referenciados — que influencia o self na pés-modernidade. A autonomia se
torna questdo de expressar a identidade por meio do consumo de escolhas
significantes. O projeto de self, em vez de ser unidirecional e governado pela
racionalidade instrumental, torna-se a posse de bens desejados e a busca por
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um estilo de vida regido pela incitacdo do desejo. O prazer, antes o inimi-
go, agora € considerado indispensavel. Em vez de se enxergar a vida como
uma busca por significado coerente e duradouro, ela é interpretada como
o prazer de experimentar — da imersdo em imagens, do fluxo de imagens
de consumo e lazer e sua combinacao em interesses pds-modernos, como
o consumo. Aqui, as experiéncias sdo valorizadas como experiéncias — por
exemplo, ndo se consome para satisfazer a necessidades “reais” (como as
necessidades sdo definidas pelas demandas de praticas de estilo de vida, ndo
existem necessidades “reais” ou “subjacentes”), muito menos pela utilidade
dos bens comprados. Quando o consumo € questdo de consumir signos, € a
experiéncia em si que conta, isto &, que significa e define.

Os selves sdo construidos por meio da experiéncia “mediada pela mi-
dia”. O consumo exige que cada individuo escolha entre uma variedade de
produtos em resposta a um repertoério de desejos que podem ser moldados
e legitimados pela publicidade, mas que devem ser experimentados e jus-
tificados como desejos pessoais. Ainda que limitado por fatores externos
e internos, o self pés-moderno deve construir uma vida pelo exercicio da
escolha entre alternativas. Cada aspecto da vida, como cada bem de con-
sumo, estd imbuido de um significado autorreferencial; cada escolha que
fazemos é um emblema da nossa identidade, uma marca da nossa indivi-
dualidade; cada uma ¢ uma mensagem para nds mesmos e os outros sobre
o tipo de pessoa que somos; cada uma lanca um brilho que ilumina o self
que consome.

O estilo de vida ndo estd confinado a nenhum grupo social ou etério
especifico, e ndo € questdo apenas de determinacdo econdmica. O capital
econdmico é importante, mas o capital cultural também € — ambos tém o
papel em influenciar a capacidade dos individuos de serem mais ou menos
ativos no exercicio de escolhas relacionadas com o estilo de vida. O grupo
social que é mais associado as praticas de estilo de vida, a chamada nova
classe média, demonstra isso. Seu envolvimento em praticas de estilo de
vida ndo pode ser explicado apenas em func¢ido da renda ou ideologia. Ar-
gumento, ao contrario, que a chave para a sua sensibilidade pés-moderna
¢ a adociio de um modo de aprendizagem em relagdo a vida. Seu habitus
— suas disposicbes inconscientes, esquemas classificatérios, preferéncias
implicitas — é evidente em seu senso da apropriacdo e na validade da sua
predilecdo por bens e praticas culturais. Eles sdo os portadores de nogoes
explicitas da aprendizagem ao longo da vida que sdo integrais a sua sensi-
bilidade, seus valores, suas ideias e &s aspiracdes da sua postura cultural.
Eles adotam um modo de aprendizagem em relacdo a vida — a educacdo
consciente e reflexiva do self no campo do gosto e do estilo. Expressam sua
oposi¢do a ordem estabelecida, conferindo prioridade a experiéncia como
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mediadora pela qual o significado € construido e a demanda por novas ex-
periéncias e novos significados. Assim, enfatiza-se a aprendizagem experien-
cial que, para eles, é imbuida da significdncia da autonomia e autoexpres-
sdo na busca de praticas de estilo de vida. Junto a isso, hd uma tendéncia
geral de relativizacao do conhecimento, com conhecimentos sendo gera-
dos a partir de diversas fontes locais, incluindo a vida cotidiana. Aqui, a
expe-riéncia ndo é predeterminada, mas constantemente reconstruida. O
significado é construido por meio da experiéncia, ndo sendo simplesmente
transmitido por ela. A aprendizagem experiencial € estabelecida como uma
base legitima para a educagdo, mas com contestacdo de seu significado e
significdncia.

Dentro das praticas de estilo de vida, a rela¢do entre experiéncia, co-
nhecimento e pedagogia é articulada de um modo especifico. A experiéncia
¢ algo em que somos imersos, valorizada como um meio de definir um estilo
de vida, e ndo de algo cujo valor estd em seu potencial para conhecimento.
Ela é consumida porque € significante de um estilo de vida. O conhecimento
¢ multiplo, baseado em realidades multiplas e na multiplicidade de experi-
éncias. Ndo € canénico, nem hierarquico. Ndo existe noc¢do de um conhe-
cimento intrinsecamente “merecedor”, além do gosto e estilo. A pedagogia
ndo busca transmitir um cdnone de conhecimento ou uma tdnica visdo de
mundo ordenada. Ela ndo estd preocupada com “mensagens” do [luminismo.
Desse modo, portanto, o educando estd posicionado dentro de uma multipli-
cidade de experiéncias, cujos significados se localizam dentro de uma cul-
tura consumista liderada pelo mercado. A experiéncia é o meio pelo qual se
cria e “recria” um estilo de vida.

De certo modo, portanto, os educandos sdo posicionados por suas prati-
cas de estilo de vida como sujeitos ativos, que criam a si mesmos, livres de tra-
dicoes e ideologias limitantes. Contudo, eles também sdo posicionados como su-
jeitos passivos, pois o estilo de vida é socialmente definido, culturalmente legi-
timado, economicamente influenciado e € vitima do consumismo e de imagens
geradas pela midia. A acumulacio flexivel e a revolucgdo tecnocientifica muda-
ram os processos de producdo e reduziram a necessidade de trabalho manual
(criando, assim, sujeitos ativos e “poderosos”), mas, a0 mesmo tempo, invadi-
ram as vidas das pessoas com uma inundacdo de bens de consumo, imagens
sedutoras e rivalidades significantes. Tudo isso pode ser considerado libertador,
mas também uma seducdo que constitui uma nova forma de controle social e
que, NoO processo, cria sujeitos impotentes e “subjetificados”. Além disso, a sedu-
¢do anda junto com a repressdo (Bauman, 1992), pois aqueles que sdo exclui-
dos dos dominios da escolha, mas que ainda sdo afetados pelo alcance global
da sociedade de consumo, encontram-se, cada vez mais, sujeitos a repressdo da
pobreza e da marginalizacdo.
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PRATICAS VOCACIONAIS

A pés-modernidade é uma condicdo global onde coexistem a dispersdo
e a fragmentacdo. A acumulacéo flexivel e o pds-fordismo trazem mercados de
trabalho mais volateis, mudancas mais rapidas de um produto para outro, co-
mercializacdo em nichos e maior orientacdo para o consumo. O poés-fordismo
envolve mudancas na produc¢éo e no consumo — de sistemas mecanizados de
producfo em massa para o mercado de massa até producio de bens especia-
lizados e luxuosos destinados a nichos do mercado, e a sistemas de producao
baseados na aplicacdo da tecnologia da informacfo (TI). Essas mudancgas fun-
damentais na producio — “especializacdo flexivel” — reduziram a necessida-
de de trabalho manual e levaram ao desenvolvimento de uma nova forma de
trabalho social. Ao mesmo tempo, a educacio contempordnea se caracteriza
por sua transformacao crescente em uma forma de mercado, uma transforma-
¢do que é mais bem entendida como um fenémeno pds-moderno. A educacido
parece ganhar mais autonomia do controle do governo central e local, mas
também perde autonomia pela énfase na privatizacdo, mercantilizagdo e vo-
cacionalismo. Como as rela¢des ndo mercadolégicas sdo redefinidas conforme
a logica do mercado, a educacéo, incapaz de se isolar desses acontecimentos,
adota uma orientacdo de mercado/consumo.

As praticas vocacionais sao construidas por meio da forma de mercado
que privilegia a multiespecializacdo e a motivacdo pessoal. Aqui, a aprendiza-
gem significa “aplicacdo”, com a pedagogia estruturada ao redor da resolucdo
de problemas e de atividades baseadas em projetos. Exige-se que o aluno este-
ja altamente motivado na direcao de uma mudanca pessoal relacionada com a
“leitura” do mercado e na adaptagdo constante as necessidades do ambiente so-
cioecondmico. Isso reflete a organizacgdo pods-fordista do trabalho, marcada por
relacbes sociais informais e em rede e por hierarquias planas/laterais. O discur-
so vocacionalista, portanto, personaliza a competitividade econdmica, enfatizan-
do a necessidade de motivacdo e de se tornar habilidoso. Ao mesmo tempo, ele
oferece uma férmula para a recuperacdo econdmica, baseada em uma reconfi-
guracao da teoria do capital humano, e uma metonimia para a culpa (“se vocé
tivesse estudado e tivesse motivacio, ndo estarfamos onde estamos hoje!” — Ball,
1993, p. 74). Nessa visdo, a educacdo gera o produto que a industria consome.
As mudancas na industria e as mudancas nos processos de escolarizagdo andam
lado a lado, esperando-se que as instituigdes educacionais produzam individuos
empreendedores e orientados para o consumo, com posturas e competéncias,
flexibilidade e predisposicdo para mudar apropriadas & economia pés-fordista e
prontos para assumirem o seu lugar no mercado.

O vocacionalismo, entdo, ¢ desenhado para produzir competéncias
flexiveis e uma predisposicdo para mudar. Isso é aliado a uma critica do cur-
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riculo académico liberal-humanista dominante e baseia-se em certos aspec-
tos das teorias progressistas da motivacdo e aprendizagem (orientacdo para
0 processo, cooperacdo, resolucdo de problemas, investigacdo aberta). Ele
argumenta, primeiramente, que o mundo “real” (pelo qual se estd falando
do mundo do pos-fordismo e da especializacdo flexivel) ndo pode ser catego-
rizado em divisbes de disciplinas académicas e, assim, o curriculo académi-
co proporciona uma educacao e preparacao que sao “irrelevantes” para este
mundo, e, em segundo lugar, que o didatismo e a centralidade do professor
nesse curriculo ndo proporcionam as posturas e capacidades adequadas. Es-
sas mudangas curriculares, visando a promover experiéncias, aprendizagem
e aumento da motivacdo, estdo implicitas nas mudancas tecnolégicas que
afetam o processo de trabalho e os modos de producdo. Sdo necessdrias no-
vas posturas e competéncias dos empregados e, assim, muda a relagdo entre
pedagogia, conhecimento e o processo de trabalho. E priorizada a necessida-
de de flexibilidade e aprendizagem continua, competéncias flexiveis e habi-
lidades sociais, em vez do conhecimento disciplinar.

Como pedagogia, a aprendizagem experiencial tem a capacidade de de-
sorganizar a ordem estabelecida e, assim, tem um potencial transformador. Em
praticas vocacionais, a aprendizagem experiencial traz a promessa de romper a
forca repressora da educacio superior seletiva e elitista. Ela desafia a nocéo de
que o conhecimento somente pode ser encontrado dentro de instituigoes edu-
cacionais e por meio de um curriculo disciplinar. Ela também desafia a prerro-
gativa de profissionais académicos autosselecionados e ndo responsabilizaveis
controlarem e definirem o que vale como conhecimento. A aprendizagem expe-
riencial, portanto, torna-se a chave para ampliar o acesso a educagdo superior e
para “democratizar” o curriculo.

Ao mesmo tempo, porém, a pedagogia vocacionalista cria um contex-
to onde aprender significa buscar a resposta correta da maneira mais efi-
ciente. Aqui, a adaptacdo e a aplicacdo ndo tém espago para experienciacao,
abertura e resultados imprevistos. Desse modo, a experiéncia e o conheci-
mento que advém dos educandos se tornam um mero dispositivo, um meio
para alcancar um fim predefinido. Os educandos sdo manipulados pedago-
gicamente para acessar formas ja existentes de conhecimento, seja em dis-
ciplinas ou, de um modo mais geral, em conjuntos de objetivos comporta-
mentais. A experiéncia do educando parece ser valorizada, mas seu uso é
instrumental, seletivo e, na melhor hipdtese, ilustrativo. Ela somente recebe
significdncia se contribuir para a aprendizagem de habilidades ou conhe-
cimentos predefinidos; sendo, é descartada. Essa, entdo, ¢ uma pedagogia
“tecnicizada”, onde a experiéncia nao tem valor inerente, mas funciona sim-
plesmente como uma ferramenta para aumentar a motivacdo. Ela é assimila-
da em competéncias comportamentais.
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A aprendizagem experiencial, por si s6, é uma pedagogia construida
por meio de praticas vocacionais; assim, ela é construida e contestada so-
cialmente. Diferentes grupos sociais conferem a ela os seus préprios signifi-
cados, representando-a de diferentes maneiras. Portanto, como ja vimos, a
nova classe média a inventa com uma significacdo de autonomia e expres-
sdo. Para aqueles grupos associados 4 Nova Direita, significa adaptacgio ao
mundo predefinido, bem como a aprendizagem aplicdvel e relevante para
esse mundo. A experiéncia representa relevdncia, utilidade, autodisciplina
e efetividade no mercado. Paradoxalmente, porém, e é ai que existem resso-
nancias com as praticas contemporaneas de estilo de vida, a aprendizagem
experiencial é o meio pelo qual se pode resistir e perverter o establishment
cultural e educacional — por exemplo, desafiando o poder da academia para
definir o conhecimento “merecedor” e apresentando curriculos alternativos
baseados no conhecimento disciplinar. E claro, esse desafio deve estar rela-
cionado com mudancas econdmicas e sociais rdpidas — o acimulo de capital
flexivel, a especializacdo, a ascensdo de forcas de trabalho centrais e perifé-
ricas com o crescimento de uma subclasse, o medo da inflacdo e a perda da
confianca na capacidade do governo de gerenciar a economia. A incerteza e
o rompimento resultantes dos padroes estabelecidos de trabalho e vida le-
vam a possibilidade de desvios, delinquéncia e transtorno.

Para o governo, a instabilidade deve ser controlada diretamente, por
meio do sistema juridico e de ordenamento, ou indiretamente, por meio
da educacdo. Uma maneira de controlar a instabilidade com a educacao é
normalizar a disciplina e, de maneira mais importante, a autodisciplina. No
setor pos-compulsorio, isso traz uma certa dificuldade, pois os estudantes
estdo ali por escolha propria. Ainda assim, a necessidade de autodisciplina
ndo € menor, e nao é ficil. Em vez de assumir o controle do que acontece na
area pos-escolar, o governo se despe do controle — diretamente, dando mais
poder aos empregados, ou indiretamente, incentivando oportunidades para
as pessoas aprenderem fora de instituicbes educacionais, que sejam acredita-
das fora do sistema educacional. Assim, os jovens sdo “educados” para e pela
autodisciplina do trabalho. O foco ¢ em uma empregabilidade que, de algum
modo, reinvente e compreenda a ética laboral, mas que ndo leve necessaria-
mente ao trabalho remunerado. Nesse caso, vemos a aprendizagem expe-
riencial circunscrita pelas necessidades dos empregadores por certos tipos de
méo de obra e determinados tipos de consumidores e pela necessidade do
governo de um meio de controle social, por intermédio da autodisciplina.

Assim, uma pedagogia da aprendizagem experiencial também pode
ter um potencial domesticador. Em praticas vocacionais, essa aprendizagem
pode ser o meio de controlar mudancgas — a0 mesmo tempo em que desor-
ganiza a ordem estabelecida, ela também atua para garantir que a desor-
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ganizacdo permaneca dentro de pardmetros estabelecidos de ordem social.
Assim, por exemplo, os procedimentos de avaliacdo e acreditacdo garantem
que apenas certas formas de experiéncia sejam valorizadas. Além disso, a
regulacdo da experiéncia sai do controle dos profissionais da educacao, pas-
sando para resultados previstos e formulados centralmente. Dentro das pré-
ticas vocacionais, o que vemos acontecer € a mercantilizacdo das experién-
cias — a experiéncia se torna um bem de consumo a ser trocado no mercado
do crédito educacional.

Em praticas vocacionais, a relacdo entre experiéncia, conhecimento e
pedagogia € articulada de modo tal que a experiéncia funciona para propor-
cionar motivacido pessoal e pragmatismo com o pé no chio. A aprendizagem
se torna questdo de aplicar conhecimento, onde o conhecimento em si € de-
finido de forma limitada, um conhecimento “factual” e heuristico que possi-
bilita que o educando se adapte a um “mundo real” predefinido e tido como
dado. A pedagogia € o elo entre a motivagdo pessoal e a aprendizagem de
respostas predefinidas na forma de habilidades adaptativas. Nesse contexto,
o educando € posicionado como um sujeito em necessidade de habilidades
no mercado pds-fordista. As habilidades sdo empoderadoras — por meio de-
las, o individuo se torna mais competente e “empregavel”. A aprendizagem &
questdo de aplicar o que € aprendido, de maneira a se tornar mais adaptado
e adaptdvel as necessidades percebidas da economia. A aprendizagem expe-
riencial é, ao mesmo tempo, aberta e fechada.

PRATICAS CONFESSIONAIS

Os “selves” ndo sdo pressupostos naturais no mundo, e ter conhecimen-
to deles nfo é apenas questdo de descobrir ou revelar a sua realidade. As con-
cepcoes do self tém poder significante, e os selves sdo construidos por meio
dessas concepgoes e suas praticas discursivas associadas. Um poder pastoral,
que atua proporcionando que as pessoas participem de regimes disciplinares,
de forma ativa e comprometida, parece ter significincia contemporanea. De
fato, as pessoas sdo educadas para se governarem, trazendo suas vidas inte-
riores para o dominio do poder. O poder pastoral funciona, nao por imposi-
¢do ou coercdo, mas quando as pessoas conferem a si mesmas identidades,
subjetividades e desejos que lhes sdo atribuidos por meio de certos discursos
“conhecedores” ou especializados.

Nesse processo, as capacidades autorregulatorias das pessoas aliam-
-se a objetivos sociais e econdmicos. Conhecer o préprio self interior leva ao
conhecimento desse self, e ser conhecido se torna a condicdo para uma regu-
lacdo mais efetiva a servico de racionalidades politicas contempordneas que
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colocam o individuo e o mercado em primeiro plano. O privado, em efeito,
torna-se publico e se torna um amparo para a cultura empresarial e o mer-
cado. Em outras palavras, realizar-se, descobrir a verdade sobre si mesmo e
aceitar a responsabilidade sobre si, torna-se pessoalmente desejavel e econo-
micamente funcional.

A governamentalidade contempordnea atua em termos do contro-
le afetivo e efetivo de pessoas, onde o posicionamento e investimento em
uma posi¢ao de sujeito representam um fator crucial. O que estd envolvido
aqui € uma “criacao do proprio self’ como objeto de conhecimento, por meio
de uma pedagogia que funciona para abrir para intervencio aqueles aspec-
tos da pessoa que, até agora, mantiveram-se intocados. O self é constitui-
do como um objeto de conhecimento, pela descoberta da “verdade” sobre si
mesmo. Todavia, por se confessarem, os sujeitos ja aceitaram a legitimidade
e a verdade das prdticas confessionais e os significados e investimentos que
elas invocam. Para seu desenvolvimento futuro, os adultos, por exemplo,
aceitam-se como “aprendizes” em necessidade de “aprendizagem” propor-
cionada por educadores profissionais de adultos. Desse modo, eles alinham
suas subjetividades a esses discursos e significados educacionais que invo-
cam. Eles sdo inseridos em uma matriz discursiva de praticas que constituem
suas necessidades sentidas e caminhos de desenvolvimento pessoal.

Na sociedade contempordnea, a disciplina imposta externamente abre
caminho & autodisciplina da subjetividade auténoma. Com a confissfo, a én-
fase € no autoaperfeicoamento, autodesenvolvimento e autorregulacdo. Ela
substitui o conhecimento candnico, valorizando a experiéncia individual,
mas, a0 mesmo tempo, em vez de substituir o poder, ela estende o alcance
do poder pastoral embutido no regime confessional de verdade e autoco-
nhecimento. As praticas confessionais, portanto, criam sujeitos produtivos e
empoderados que jd sdo, contudo, governados (por si mesmos). Assim, ndo
hd necessidade de uma imposicdo externa de disciplina e regulacdo. Exis-
te regulacdo por meio da autorregulacdo, disciplina pela autodisciplina, um
processo que € prazeroso e até empoderador, mas apenas dentro de uma
matriz da qual o poder jamais estd ausente (Usher e Edwards, 1995).

Em praticas confessionais, a expertise psicoterapéutica, em uma varie-
dade de formas, da académica a “popular”, desempenha o papel crucial de
apresentar uma moralidade de liberdade, realizacdo e empoderamento. Ela
oferece o meio pelo qual a regulacdo de selves por outros e pelo self se torna
condizente com a situacdo atual. Desse modo, em praticas confessionais, a
autonomia se torna adaptacio, uma autonomia intensificada pela aplicacdo
da expertise. O empoderamento € psicolégico e individualista. Os objetivos
politicos, sociais e institucionais sdo realinhados a prazeres e desejos indivi-
duais, a autoexpressdo, a felicidade e a realizacdo do self. As praticas peda-
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gogicas, como o treinamento em assertividade e a orientagdo educacional,
ilustram isso de forma muito clara. Elas enfatizam a “libertacdo” do self, mas
apenas dentro dos confins e limitacbes de contextos e sistemas compreendi-
dos e incontestados.

O conhecimento/expertise do self estimula a subjetividade, promove
o autoconhecimento e visa a maximizar capacidades. As pessoas sdo vistas
como cidaddos ativos, consumidores ardentes, empregados entusidsticos e
pais carinhosos — e tudo isso como se estivessem procurando realizar os seus
desejos mais fundamentais e necessidades mais profundas. Ao mesmo tem-
po, porém, promovendo-se a subjetividade (criando sujeitos ativos), ela é
conectada com o poder por meio de novas linguagens (expertise psicotera-
péutica) para falar sobre a subjetividade. Todavia, as praticas confessionais
nido sdo reconhecidas como poderosas, pois estdo escondidas sob uma ex-
pertise esotérica, mas aparentemente objetiva, e um discurso humanista de
ajuda e empoderamento. Assim, uma subjetividade ativa, autbnoma e pro-
dutiva € gerada em praticas confessionais, mesmo que permaneca sujeita as
formacbes de poder/conhecimento que geram essa forma de subjetividade e
conferem-lhe significincia.

Nas praticas confessionais, a relacdo entre experiéncia, conhecimen-
to e pedagogia € articulada em termos de uma representacdo da experién-
cia como acesso ao conhecimento e as verdades mais profundas do self. A
pedagogia envolve o emprego da expertise psicodindmica para facilitar esse
processo. Devido a essa relagdo, o educando estd na posicdo de descobrir o
significado da sua experiéncia, tornando-se um sujeito ativo dentro de uma
rede de confissdo. O significado da experiéncia estd ligado a encontrar a ver-
dade sobre o self para promover capacidades e se tornar adaptado e bem
ajustado, mas esse sujeito ativo no controle do self, ao mesmo tempo, é sub-
jetificado dentro de uma rede de poder pastoral. A aprendizagem experien-
cial se torna questdo de autoexpressdo, no interesse da adaptacio.

PRATICAS CRITICAS

As praticas criticas atuam por meio de determinados significados conferi-
dos a autonomia e aplicacdo. A autonomia, em praticas criticas, tem uma signi-
ficacdo diferente da autonomia em praticas de estilo de vida. No segundo caso,
ela € orientada para a expressdo, pelo cultivo do desejo e a demonstracio da di-
ferenca por intermédio do consumo. No primeiro, € orientada para a aplicacéo,
que, mais uma vez, ndo € a mesma que a “aplicacdo” das praticas vocacionais.
Nao significa a aplicacdo da aprendizagem a servico da adaptacdo a ordem tec-
nossocial existente, mas, ao contrdrio, uma aplicacao da aprendizagem em favor
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do self e da transformacdo social. A autonomia se encontra, essencialmente, em
mudar determinados contextos, em vez de adaptar-se a eles.

Em préticas criticas, existe mais que um reconhecimento de que o signi-
ficado é produzido de forma discursiva, e que a experiéncia, portanto, nunca
¢ apenas algo “inocente” ou bdsico. A experiéncia e o modo como € represen-
tada sdo o que estd em jogo na luta para encontrar uma “voz”, para exercer o
controle e o poder. A questdo basica, entao, torna-se como as representacoes
da experiéncia sdo produzidas discursivamente e como os sujeitos se posicio-
nam e sdo posicionados discursivamente. Isso suscita questoes de poder, pois
os discursos servem aos interesses de certos grupos. Assim, uma pedagogia
que pressupde que a experiéncia € inocente € desafiada, pois ela deve, inevita-
velmente, ser acriticamente favordvel ao status quo. A recusa em aceitar que a
representacdo da experiéncia € politica significa que as relacées de poder em-
butidas em discursos e os interesses de determinados grupos beneficiados por
certos discursos permanecem despercebidos e indisputados.

Em préticas criticas, portanto, a pedagogia se torna uma pratica poli-
tica. Aliada a isso, existe uma énfase no cultural, um reconhecimento de que
a cultura € um processo vivido continuo, tdo importante quanto o material e
o econdmico e também um terreno de disputa. A pedagogia néo é considera-
da apenas uma questdo técnica voltada para a transmissdo de um cdnone de
conhecimento, mas tem implicacdes vitais em uma politica de representacdo
(como as pessoas se apresentam e compreendem ou sdo apresentadas e com-
preendidas) nos processos culturais que moldam os significados e compreen-
sbes da experiéncia e a formacao da identidade.

A relacao entre experiéncia, conhecimento e pedagogia é articulada em
termos de um questionamento autoconsciente das representacdes da expe-
riéncia. Existe um reconhecimento explicito de que a experiéncia “significa”
e que as significacbes da experiéncia sdo imbuidas de poder e influenciam a
formacao da identidade. A relacdo entre experiéncia e conhecimento néo é
considerada dada ou livre de problemas, nem € vista puramente como questao
de empregar uma disposi¢do metddica ou erradicar a falsa consciéncia. Existe
um reconhecimento do lugar do desejo na maneira como as pessoas se posi-
cionam frente a sua experiéncia, dos investimentos que conectam as pessoas a
determinadas posicoes e identidades e do posicionamento muiltiplo e ambiguo
eIm que as pessoas se encontram.

As praticas criticas tém um potencial transformador claro e explicito,
mas isso reside em contextos localizados e opera por meio do emprego de
conhecimento especifico. Em seus aspectos pedagégicos (e, de certo modo,
sdo quase exclusivamente pedagogicos), eles rejeitam os efeitos domestica-
dores convencionais da pedagogia. A aprendizagem experiencial se torna
uma estratégia criada para privilegiar a “voz” a servico do self, o empodera-
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mento e as transformacgbes sociais. Ao mesmo tempo, contudo, é exatamen-
te essa énfase que pode conferir as praticas criticas uma dimensao regula-
téria. O “critico” facilmente se torna uma norma, uma verdade final que é
tdo contundente em sua regulacdo quanto qualquer discurso explicitamente
opressor — como, por exemplo, nos piores excessos do politicamente correto.
De fato, de certas maneiras, essa regulacdo pode ser ainda mais dificil de re-
sistir, falando, como faz, em nome do empoderamento e da transformacao.
Conforme argumenta Gore (1993), a pedagogia critica, embora retoricamen-
te oposta a “regimes de verdade”, pode facilmente se tornar um. A autora se
refere a isso como a diferenca entre a pedagogia defendida e a pedagogia do
argumento — no caso da pedagogia critica, a primeira é libertadora e trans-
formadora, e a segunda, totalizante e reguladora.

Novas formas de prdtica critica foram associadas aquilo que certos co-
mentaristas chamaram de movimentos sociais “p6s-modernos”. Eles se carac-
terizam por um ativismo cultural e uma énfase na experiéncia como um in-
tenso “aqui e agora”. Embora buscando a transformacdo pessoal e social, eles
o fazem de um modo ndo totalizante e ndo teleoldgico e fora dos raciocinios
confortdveis das grandes narrativas da modernidade. Embora pedagdgicos,
eles empregam uma pedagogia de performance, muitas vezes transgressora e,
as vezes, “ultrajante” para as sensibilidades burguesas. Em praticas criticas, a
experiéncia nao é considerada algo que leve ao conhecimento, mas o proprio
conhecimento. O conhecimento, porém, estd a servico da acdo, uma atividade,
uma pratica que faz coisas.

REPENSANDO A EXPERIENCIA NO CONTEXTO
DA APRENDIZAGEM ADULTA CONTEMPORANEA

Neste ponto, pode ser proveitoso relacionar esses quadrantes e as
praticas que representam com as conhecidas “aldeias” da aprendizagem ex-
periencial, identificadas originalmente por Weil e McGill (1989a). Até certo
ponto, elas representam o discurso vigente da aprendizagem experiencial na
educacdo de adultos. Essas “aldeias” tiveram um propdésito til como dispo-
sitivo heuristico para conceituar e categorizar as diversas formas de aprendi-
zagem experiencial e para analisar os pressupostos, influéncias e propdsitos
dentro e entre essas formas. De fato, o conceito de “aldeia” foi formulado
para evitar a criacdo de disting¢oes e divisdes excludentes entre diversas for-
mas e praticas de aprendizagem experiencial e como um meio de estimular
o didlogo entre elas.

A exploracdo e o desenvolvimento dos quadrantes podem ajudar a
complementar e expandir o impacto das aldeias. De fato, podemos fazer
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distingdes e conexdes significativas entre essas categorizacdes em termos de
suas énfases, sua dindmica e sua complexidade. Dentro dos quadrantes, tais
quais formulados aqui, a énfase é tanto em problematizar e entender a ex-
periéncia em relacdo a diferentes contextos e discursos quanto em enfocar
os processos de aprendizagem dependentes da experiéncia. Essa énfase mais
ampla pode servir para evitar o perigo de se “prender” a uma aldeia especi-
fica, por causa da sua associacdo com uma determinada tradicdo ideoldgica
ou prdtica educacional institucionalizada. Da mesma forma, ela pode tornar
menos provavel que as relacbes sociais existentes nao sejam questionadas
dentro de uma preocupacdo com técnicas e métodos experimentais.

A significincia da inter-relacdo entre aplicacdo/expressdo/autonomia/
adaptacdo dentro e entre os diferentes quadrantes € que ela permite maior flui-
dez para representar as interconexdes dindrnicas entre experiéncia, conhecimen-
to e pedagogia em relacdo a praticas discursivas diferentes e inconstantes. Por
esse meio, € possivel se afastar da tendéncia do conceito de aldeias de ser dema-
siado descritivo e esquemadtico e combater a possibilidade bastante real de reifi-
car as diferentes aldeias. Ele também permite uma compreensdo mais complexa
e flexivel da experiéncia e da aprendizagem experiencial, que possa considerar
o contexto, teoria e prética, proporcionando uma mudanga do que Wildemeersch
(1992, p. 25) chama um “tipo essencialmente narrativo de conversa” para um
“tipo discursivo de conversa” mais desafiador. Isso talvez ajude a mostrar o ca-
minho rumo & mudanca paradigmadtica aspirada por Weil e McGill, que visa a
“forcar os limites das nossas visbes e aldeias para reconhecer a interconexdo do
todo” (Weil e McGill, 1989b, p. 269). Nesse contexto mais amplo, podemos en-
tender melhor o potencial, dentro das diversas praticas discursivas, para a apren-
dizagem experiencial ser tanto domesticadora quanto transformadora.

Ja afirmei que a experiéncia nfo € isenta de problemas, que ela deve
ser entendida e interpretada em relacdo a contextos diferentes e & influéncia
de uma variedade de discursos. Ela pode funcionar para empoderar e con-
trolar, para criar selves poderosos ou impotentes. Quais sdo, entdo, as suas
implicagdes para a pratica educacional?

Ao enfocar a experiéncia estudantil, sugiro que os educadores devem
ajudar os estudantes a problematizarem e questionarem a experiéncia, além
de a acessarem e validarem. De maneira complementar ao reconhecimento
de que a aprendizagem experiencial € um processo holistico, que € socialmen-
te e culturalmente construido e que € influenciado pelo contexto socioemo-
cional em que ocorre (Boud et al., 1993), deve haver uma compreensao se-
melhante sobre a natureza, a construcdo e o contexto da experiéncia em si.
Primeiramente, os educadores devem ter cuidado ao basearem sua prética na
proposicdo de que a aprendizagem experiencial envolve um “encontro direto”
com a experiéncia (Weil e McGill, 1989b, p. 248). Embora a experiéncia possa
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proporcionar novos e Uteis insights sobre uma ampla variedade de questées
e problemas e possa ser claramente usada para acessar, suplementar, com-
plementar, criticar e desafiar visdes de mundo derivadas do conhecimento
disciplinar, concordo com Wildemeersch (1992, p. 22) que a criacao de uma
determinada “oposi¢cdo entre o conhecimento experiencial e tedrico é infru-
tifera e mesmo falsa”.

O foco da aprendizagem na experiéncia tem o potencial de ser “liber-
tador” em sua preocupacdo com o “educando negligenciado” e sua oposicdo
a “educacao bancaria”, no sentido de que enfatiza e confere significado ao
conhecimento, habilidades e posturas previamente desvalorizados e moti-
va 0s estudantes a ampliar a sua aprendizagem e a busca de conhecimento.
Ainda assim, ele também pode ser domesticador, no sentido de que os edu-
candos podem se tornar prisioneiros nfo reflexivos da sua experiéncia ou
ter suas experiéncias colonizadas e reduzidas, por um lado, por instituicGes
educacionais opressivas e, por outro, por discursos “radicais” totalizantes.
Essas abordagens tém o risco de subestimar os estudantes no que diz respei-
to ao conhecimento que é culturalmente valorizado e prendé-los a conheci-
mento de nivel inferior e, por meio de abordagens acriticas e nada rigorosas
para reconhecer e acreditar o conhecimento prévio obtido com a experién-
cia, mesmo a qualificacbes de nivel inferior. Ao mesmo tempo, continuan-
do a enxergar a experiéncia como a “matéria-prima” do conhecimento, ndo
conseguimos criar situacdes onde possamos analisar de que maneira, como
selves, alternamos entre nossas proprias historias, pelas quais construimos
nossas identidades, e a producéo social que € o conhecimento. No processo,
ndo desafiamos as taxonomias dominantes do conhecimento e as relacoes de
poder em que sdo implicadas.

Os educadores devem ir além da pratica baseada em observacbes ex-
cessivamente simplistas de que “sempre se pode aprender com a experién-
cia”, etc., e analisar com mais cuidado as precondicbes necessdrias para a
aprendizagem experiencial. Uma parte disso pode envolver, em vez de um
mergulho ndo sofisticado, ndo teorizado e potencialmente ameacgador na
experiéncia estudantil, trabalhar para construir o necessario clima e infra-
estrutura psicoldgicos, a partir dos quais a experiéncia pode ser explorada
e problematizada. Isso pode significar criar seguranca e autoconfianca sufi-
cientes nos estudantes, “o tom emocional certo para que possa haver discur-
so auténtico” (Brookfield, 1993, p. 27) e, pelo menos, um esbo¢o de modelo
tedrico para analisar e entender a experiéncia estudantil. Pode significar re-
conhecer, de forma mais explicita, honesta e sensivel a possibilidade de uma
experiéncia limitante ou opressora —, por exemplo, a experiéncia pessoal do
desemprego, perda ou luto — bem como as dificuldades envolvidas em trans-
ferir a aprendizagem de um contexto experiencial e cultural para outro — por
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exemplo, a problemdtica conexdo entre habilidades e conhecimentos domés-
ticos e aqueles exigidos em um local de trabalho mais regulado, hierdrquico
e com uma presenca mais explicita da questdo de género (Butler, 1993).

Uma abordagem mais produtiva ao conhecimento pode ser o envol-
vimento no processo de “re-visdo” (Usher, 1992; Brookfield, 1993), explo-
rando como e por que teorizamos a experiéncia e analisamos criticamente a
influéncia sobre a experiéncia de contextos, culturas e discursos do passado
e para o futuro. Esse procedimento evita as armadilhas de uma abordagem
pedagogica ingénua e potencialmente manipulativa a experiéncia do edu-
cando, onde as teorias do educador estdo presentes, mas nao sdo reconheci-
das, e a experiéncia do educando € priorizada, mas ¢é formulada ou contex-
tualizada de maneira inadequada.

Da mesma forma, talvez seja necessdrio reformular a localizagdo que
Weil e McGill fazem da experiéncia em individuos que atribuem significado
pessoal a diferentes modos de saber, para que possamos considerar os selves
mais como tomadores de significados, além de atribuidores de significados.
Tendo isso em mente, para se reconfigurar uma pedagogia da aprendizagem
experiencial, talvez seja insuficiente contar exclusivamente com modelos psi-
coldgicos para revelar, diagnosticar, categorizar ou sequenciar a experiéncia
individual ou a criacdo artificial de experiéncias compartilhadas por meio de
jogos, role play e simulacbes. Uma abordagem alternativa & aprendizagem
experiencial poderia ser, em vez disso, tentar triangular a experiéncia por
meio de uma investigacio de significados pessoais, juntamente com os sig-
nificados de outras pessoas envolvidas e a presenca e influéncia de diferen-
tes contextos e diferentes discursos. Aqui, os quadrantes poderiam funcionar
como um util dispositivo heuristico. Isso poderia ajudar os educandos a en-
xergarem sua experiéncia mais como “texto” do que como “matéria-prima”,
deixando, assim, aberta a possibilidade de uma variedade de interpretacbes
e avaliagdes da experiéncia, incluindo a possibilidade de que a aprendiza-
gem experiencial possa ser tanto “libertadora” quanto “domesticadora”, con-
forme sua localizagdo contextual e discursiva.
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“Problemas normais de 1 3

aprendizagem” em jovens

No contexto de convicgoes
culturais subjacentes

Thomas Ziehe

esde a publicagdo da sua dissertagdo Puberty and Narcisism (em ale-

mao) em 1975, Thomas Ziehe, hoje professor da Universidade de

Hanover, é conhecido na Alemanha e na Escandinavia por suas vi-
soes e interpretagbes da psicologia juvenil, da cultura jovem e da educacao
de jovens. Em 1982, ele publicou, juntamente com Herbert Stubenrauch,
aquele que provavelmente seja seu livro mais importante, Pleading for Unu-
sual Learning (em alemao), que rompeu com as visdes predominantes e in-
troduziu uma nova visao sobre a juventude e a educacao na sociedade mo-
derna. Desde entao, Ziehe produziu um fluxo continuo de textos e artigos,
acompanhando de perto as mudangas e os avangos no pensamento, no
sentimento, na aprendizagem, nas visdes e no comportamento de adoles-
centes e sugerindo mudancas correspondentes no ensino e na escolariza-
¢ao. Como socidlogo e psicologo social, Ziehe pertence aquela que foi
considerada a terceira geragao da chamada Escola de Frankfurt, e sua sdli-
da base tedrica € acompanhada por uma empatia quase sismografica com
as condigbes e os movimentos inconstantes da geracao jovermn. No capitulo
a seguir, que compila trés artigos recentes escritos em alemao, Ziehe expli-
ca sua compreensao sobre as forcas basicas que, atualmente, direcionam a
aprendizagem, o desenvolvimento e a cultura na juventude.
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CONVICCOES SUBJACENTES COMO CONTEXTO
SIMBOLICO DE ESTILOS DE APRENDIZAGEM NA JUVENTUDE

A pesquisa escolar e a pesquisa sobre a juventude geralmente traba-
lham sem nenhuma integracdo. Essa situagdo € um tanto curiosa, pois as ex-
periéncias profissionais cotidianas da maioria dos professores sdo profunda-
mente influenciadas pelo fato de que o comportamento de seus alunos muda
de muitas maneiras. As aparéncias e consequéncias do rompimento cultural
em tradicoes escolares tém sido compreendidas apenas de forma gradual,
sendo enfocado geralmente o modo como a fascinacdo das culturas jovens
influencia o habitus dos estudantes.

Em meu trabalho, optei por outra abordagem. Meu principal interesse
€ reconstruir teoricamente os sistemas e as regras de conhecimento como as
estruturas simbdlicas basicas que fundamentam a socializagdo de individuos.
Do ponto de vista da teoria cultural, essas estruturas basicas precedem qual-
quer individuacdo. A maioria das abordagens culturais deve, por razées me-
todicas, omitir o nivel de constituicao simbdlico-cultural da realidade social
e lidar diretamente com o mundo mental interno dos individuos investiga-
dos: seus motivos, posturas e estilos de aprendizagem. A teoria cultural, por
outro lado, ocupa-se das condicbes simbdlicas das estruturas bdsicas e origi-
nais, a partir das quais o individuo se preparou e que sempre precodificaram
culturalmente o mais intimo relacionamento dele consigo mesmo.

Quando tento interpretar as manifestacdes e os problemas da apren-
dizagem e da escola, uso um procedimento analitico de trés etapas que, con-
forme a minha abordagem, sdo as seguintes:

» Os processos escolares investigados devem ser contextualizados com
referéncia & maneira que sdo experimentados a luz dos horizontes de
significados dos educandos. Essa serd uma contextualizagdo orientada
para o sujeito.

» Todavia, as estruturas de significados dos educandos, suas formas de
experiéncias, seus mundos sociais e emocionais e sua autotematiza-
¢do ndo podem ser vistos apenas literalmente, mas devem — como
qualquer outra atividade hermenéutica - ser interpretados pelo cien-
tista social (embora a maioria das investigacbes convencionais com o
uso de levantamentos abstenha-se disso). Um segundo nivel de inter-
pretacdo, portanto, deve ser uma contextualizagdo orientada para a
estrutura de significados, que também considera o contetido latente
dos significados, que o ator envolvido ndo controla intencionalmente.

« O terceiro nivel de contextualizacdo compreende uma investigacdo
mais aprofundada das atribuicdes latentes de significado, para de-
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tectar se é possivel reconstruir padroes de significado e estruturas
de conhecimento que, de maneira constitucional, precedam as ex-
pressoes de significados dos individuos. Essa serd uma contextuali-
zacdo orientada para o sistema de significados, que também deve in-
cluir as “grandes” mudancas sistematicas em padroes de significa-
dos suprassubjetivos, visdes culturais e orienta¢des sociais gerais.

Espero que essas breves referéncias ndo soem jactanciosas demais.
Elas visam a indicar as perspectivas da minha orientacdo. Se, e até que pon-
to, consigo cumpri-las, afinal, é uma questdo que eu mesmo ndo sou capaz
de responder.

De qualquer modo, a contextualizagdo em um sentido cultural-analitico
é 0 que estou abordando. Tento conectar o “estilo de aprendizagem” e a
“cultura jovem” como duas questdes de investigacao, com especial atencdo
para as estruturas de conhecimento cultural e os sistemas de regras gerais.
Interesso-me pela questdo cultural-analitica, até onde as estruturas de signi-
ficados simbdlicos alteradas podem ser detectadas em um nivel subjacente de
investigacdo. Essas estruturas de significados precondicionam aquilo que, em
um dado momento, consideravamos como questdes “normais” ou inquestio-
naveis, é claro. Portanto, essas estruturas de significados sdo gerais e abstra-
tas e, do ponto de vista cultural-analitico, elas antecedem as manifestacoes
empiricas de vdrias culturas juvenis. A fenomenologia das culturas juvenis
pode ser considerada como consequéncias derivadas de mudangas nas estru-
turas simboélicas subjacentes.

As culturas juvenis sdo formadas por mudancas em convicgdes subja-
centes gerais, que incluem um tipo profundamente fundamentado de “conhe-
cimento” que promove as nossas motivacoes, expectativas e acbes de manei-
ras das quais ndo estamos cientes na vida cotidiana.

Esse entendimento de sistemas de conhecimento inclui certos pressu-
postos:

¢ O conceito cultural-analitico de conhecimento exclui a questdao da
verdade ou validade (pelo menos definitiva) do conhecimento cul-
tural. Todas as regras e sistemas simbélicos sdo compreendidos co-
mo conhecimento que precede e regula as maneiras de observar e
experimentar a realidade humana. Essa concep¢do do conhecimento
também inclui o que é considerado real ou considerado pela cons-
trucdo da realidade cognitiva, independentemente do contetido da
realidade objetiva.

» Além disso, o conhecimento ndo ¢ compreendido como tendo origem
individual ou subjetivamente interna, mas como uma elaboracéo de es-
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quemas de interpretacdo culturalmente disponiveis e intersubjetiva-
mente compartilhados, atuando como uma forma de esbogo para o es-
toque de conhecimento construido individualmente.

« Os sistemnas de conhecimento cultural formam uma pré-estrutura “gra-
matical”, nao apenas da epistemologia cognitiva, mas também das va-
loracgbes, avaliacgdes e expressoes de mundo e autorreferéncias. As emo-
coes, os desejos e as motivacdes também se baseiam em padrdes cultu-
rais que dizem respeito ao que, em uma cultura historicamente situada,
pode ser aceito como emogoes, desejos e motivos esperados e normais.

» A partir dos sistemas de conhecimento cultural, as pessoas constroem
suas convicgdes subjacentes. Elas consistem em rotinas, certezas e no-
¢oes cotidianas da normalidade, que ja estdo implicitas em nossas ex-
periéncias da realidade. As convicgdes subjacentes formam uma parte
importante do nosso conhecimento. Elas estdo acessiveis a reflexdo
quando convertemos as nossas perspectivas de participantes do nosso
mundo-vida em perspectivas de observadores, mas, na “vida cotidia-
na”, essas convic¢des formam um contexto implicito de entendimento
ndo consciente. Nessas condi¢bes ndo conscientes, nossa abordagem
aos simbolos e significados forma a base do nosso conhecimento
consciente, explicito e aplicavel a vida cotidiana.

Todavia, essas estruturas simbdlicas subjacentes ndo devem ser com-
preendidas como um controle rigido e restritivo, imposto por vias secundd-
rias sobre um individuo (potencialmente auténtico). As estruturas sdo muito
mais ambiguas, no melhor significado do termo. Elas restringem a variedade
de elaboracgoes simbdlicas e atribuicdes de significados possiveis, mas tam-
bém tém uma funcio dispositiva — em uma situacdo de acdo, elas fazem algo
topico, oferecem aos atores semanticas para acessar o mundo e colocam, em
qualquer contexto, interpretacdes apropriadas a sua disposicao.

Assim, a mudanga dessas convicgdes subjacentes ¢ uma mudanca no que
é tipico, uma mudanca no que ndo € notdvel. Se elas, as vezes, ocorrem de
qualquer forma, as reactes dos atores sdo formadas por expressbes como
“ah, isso é realmente muito simples!” ou “e qual é o problema, entdo?”.
Quando algo é culturalmente dbvio, ndo se questiona (pelo menos quando
se estd em uma posicdo participativa).

A MODERNIZACAQ DE CONVICCOES SUBJACENTES

Nas ciéncias sociais, os conceitos fundamentais de cultura, sociedade
e personalidade tém um elevado valor de estruturacdo. Apresentarei, aqui,
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uma mudanca nas convicgdes subjacentes nestes trés niveis: (1) cultura, (2)
sociedade e (3) self. Farei isso de um modo fortemente generalizante, isto é
abstraindo das diferencas em situacdes, circunstincias de vida e idades, con-
centrando-me em determinados aspectos analiticos comuns no heterogéneo.

As convicgoes subjacentes alteradas que abordarei aqui de maneira teo-
rica ndo sdo muito especificas da geracdo. Elas nfo se fixam imediatamente
como caracteristicas da idade do jovem, pois mudam dentro da sociedade
como um todo. O que é especifico da geragdo, mas apenas de um modo limita-
do, sdo a intensidade e as convengoes sociais da abordagem dos sistemas de
regras culturais alteradas. Para a geracdo jovem, elas, do ponto de vista evolu-
tivo, constituem as primeiras estruturas simbdlicas de socializacdo. Para as ge-
ragbes mais velhas, elas sdo possibilidades e riscos culturais, que jad sdo carre-
gados por pré-impressées biograficas e, assim, sdo elaboradas secundariamen-
te. Cada grupo etdrio deve, portanto, elaborar as mudancgas culturais e os no-
vos desafios, que potencialmente dizem respeito a todos os grupos, por meios
especificos aos agrupamentos geracionais e sociais.

Elegibilidade e inelegibilidade do conteldo do conhecimento

O tipo de cultura cotidiana em que a geracdo jovem de hoje cresce, e
o que € considerado esperado dentro dela, ndo € normatizado, como ocorria
com as geragdes anteriores. Ao contrario, tudo isso estd relacionado com as
preferéncias, ou seja, é orientado para as preferéncias e sensibilidades pes-
soais. Esse fato é causado por uma ampla destradicionalizacdo, pela qual to-
dos passamos nos tltimos 30 anos. Para o jovem que cresce hoje dentro des-
se contexto, significa, por um lado, um acréscimo na libertacdo e mais espa-
¢o individual para interpretacédo e acdo, mas, por outro lado, essa destradi-
cionalizacdo causa, para o individuo, uma pressdo mais forte por orientacio.

Os individuos, hoje, sdo pouco direcionados, no sentido normativo,
por uma cultura geral. A queda de prestigio entre a alta cultura e a cultura
popular hoje é amplamente desierarquizada, isto é, a importancia da alta
cultura se tornou, até certo ponto, relativa. Antes, a alta cultura era uma for-
ma de teto simbdlico da sociedade, o qual as pessoas tinham que observar
(ou pelo menos, ndo prejudicar). Com isso, ndo estou dizendo que a maioria
da populacdo tinha acesso a alta cultura, mas que ela funcionava como um
estoque de simbolos, com os quais era importante se relacionar positivamen-
te. Na Alemanha, por exemplo, um discurso importante incluiria uma cita-
¢do de Goethe — ndo porque a maioria das pessoas tivesse lido Goethe, mas
porque ele ndo podia ser omitido como simbolo. Isso tinha consequéncias
considerdveis para todas as dreas culturais. Creio que a gratiddo sentida e
expressada por pessoas sem um acesso biografico imediato ao conhecimento
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cultural e, depois, ao longo da educacido de adultos em geral, proporcionava
acesso a participacdo nesses processos culturais. Isso levava essas pessoas a
sentirem uma considerdvel gratiddo — um tipo de gratidao que dificilmente
encontramos hoje, pois a situacdo mudou radicalmente. Atualmente, existe
uma visdo muito mais ampla da cultura, e embarcar na alta cultura ou ndo
se tornou op¢do individual.

Em contrapartida a isso, a cultura popular, a0 mesmo tempo, muda a
sua maneira de banalizar as formas de conhecimento e convencges sociais das
pessoas, seus habitos de observacéo e suas mentalidades. A cultura popular é
impaciente e praticdvel, integrada a vida cotidiana e onipresente. O que ela
provoca subjetivamente é tio imperativo quanto o ruido constante em um
grande aeroporto. A consequéncia disso € o deslocamento de medidas e esca-
las ou uma permeacao gradual de normalidades culturais alteradas.

Isso coloca todas as formas de producdo e conhecimento que dife-
rem da atual cultura popular sob pressdo por justificacdo, especialmente
com relacdo a padrdes subjetivos de atracdo, prazer, excitacdo, exaltacdo,
intensidade ou diversdo. Os padrées culturais populares funcionam, atual-
mente como competidores vorazes com a alta cultura e as instituicdes edu-
cacionais. Todavia, a distdncia atual em rela¢iao a primeira ndo é mais cau-
sada por fortes restricbes sociais, mas por uma questao de aceitacdo: a alta
cultura é cada vez mais evitada, devido aos hdbitos totalmente diferentes
de atencdo e fruicio.

A distdncia subjetiva da maioria dos jovens aos produtos e as praticas
da alta cultura, portanto, tornou-se enorme. Mesmo a educacdo de jovens,
que tem tido uma ampla expansdo histdrica, ndo consegue compensar isso.
Quando se menciona Beethoven, as criancas de 11 anos pensam em um ca-
chorro de um filme e ficam surpresas ao descobrirem que também houve um
compositor com esse nome. Todavia, as consequéncias dessa grande distdn-
cia ndo sdo o fim imediato da civilizacdo ocidental, como se afirma com fre-
quéncia, mas apenas uma marginalizagdo geral da alta cultura. A alta cultura
¢ rebaixada ao nivel de uma subcultura entre outras subculturas. O seu sta-
tus se torna opcional: aqueles que querem podem embarcar nela, e aqueles
que ndo querem conseguem deixd-la sem nenhuma perda severa de reputa-
¢do. E, cada vez mais, os jovens, especialmente, abandonam-na.

Minha diferencia¢do entre a cultura popular e a alta cultura ndo deve ser
compreendida como uma exclusdo tedrica mutuamente estética. Nao comparti-
lho da ideia cultural pessimista da “arte versus entretenimento”. Minha aborda-
gem ¢é cultural-socioldgica: ndo uma critica dos produtos da cultura popular, mas
uma critica das convengdes cotidianas que se transformam no pop. Isso resulta

em conclusdes subjetivas sobre esses produtos e formas de experiéncia que sio
diferentes da cultura popular.
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Visto sob uma 6tica positiva, existe, nessa transformacdo no pop, uma
medida maior de liberdade motivacional. O modo de opcionalidade, isto &, a
possibilidade e, ao mesmo tempo, a necessidade de escolher e decidir por si
mesmo, tornou-se parte da vida cotidiana, e os individuos crescem direta-
mente da infincia para esse modo. A opcionalidade inclui a possibilidade de
escolher e de ndo escolher. Tornou-se mais facil, na cultura cotidiana, dizer
“ndo” para quaisquer expectativas externas que sejam consideradas desagra-
ddveis ou arriscadas. O espaco individual interno de desvio do que as insti-
tuicbes apresentam como contetido do conhecimento claramente se expan-
diu. E a evitagdo de formas de conhecimento que sdo subjetivamente consi-
deradas desagradéveis se tornou uma postura corriqueira.

Libertacdo e restabelecimento de padrées de papéis

Na dimensdo social, as estruturas de significados simbélicos tém mu-
dado as relagdes entre a sociedade e o individuo. A integracdo social do indi-
viduo na sociedade é alterada pelo processo de destradicionalizacdo social.

Na era passada da sociedade industrializada moderna, a ideia normativa
do individuum expandiu-se. Porém, esse individuo tinha que se ater a normas
internalizadas de dever, autodisciplina e controle emocional. Isso significa que a
normatividade social anterior impunha que o individuo se conformasse, externa
e internamente, aos padrdes comuns de papéis da classe e 4 posicdo a que per-
tencia. Assim, ele devia seguir as linhas estritas da fusdo do papel social e da in-
dividualidade pessoal. A exposicdo da individualidade devia ser acomodada
dentro das regras da disciplina.

Em oposicéo a isso, a atual ordem simbdlica moderna tem muito pou-
co da natureza de programas comportamentais fixos. Os sistemas modernos
de regras ndo devem ser executados literalmente, mas apenas formam uma
estrutura que pode ser preenchida pelo individuo de acordo com o contexto
e a situacdo. Isso significa que um grau maior de atuacdo pessoal é social-
mente deixado para — e ao mesmo tempo desfrutado pelo - individuo mo-
derno. A simples conformidade as regras ndo ¢ mais suficiente para garantir
o reconhecimento social.

Desse modo, hd uma mudanca mais abrangente nas convicgdes subja-
centes. Atualmente, ndo existe espaco para possibilidades diferentes dentro do
espaco dos papéis sociais. Ao mesmo tempo, existem demandas de atuacdo in-
dividual por trds desse sistema de papéis. A ordem social moderna se tornou
normativamente mais abstrata, implicita e exigente. Jiirgen Habermas carac-
terizou essa mudanca como o apelo por uma identidade de ego ndo convencio-
nal. As formas convencionais de identidade estdo se desfazendo — e isso signi-
fica que a dimensdo da identidade orientada para o dever é posta em tensdo



224 Knud llleris (Org.)

com a dimensdo orientada para o ego ideal. A orientagdo do individuo néo é
mais direcionada primeiramente para a dicotomia convencional entre o que é
proibido e o que é permitido, mas para a dicotomia subjetiva entre o que é
aceitdvel e o que néo é.

Auto-observacao e reconhecimento de individuos

Essa mudanca na direcdo de uma forma ndo convencional de identi-
dade é o centro da tdo discutida individualizacdo. Do ponto de vista da teo-
ria social, a individualizacdo ndo significa isolamento absoluto, mas uma
mudanca da autorreferéncia mental. As expectativas sociais modernas de sa-
nidade sugerem que o individuo, se necessdrio, pode justificar e discutir a
sua pratica social. A autorreferéncia mental moderna implica deixar todas as
expectativas e apelos do mundo exterior passarem por um “filtro subjetivo”.
E esse tipo de auto-observacio que acarreta as mudancas individualizantes.

Desse modo, o mental adquiriu um espago ptblico. As autorreferéncias e
discussdes de relagbes se tornaram parte da interacdo cotidiana, e elas ndo se
baseiam tanto na conformidade com a ordem social externa quanto na atual
consciéncia que o individuo tem dos proprios incentivos e do humor existencial.

Consequentemente, a esfera publica surge como uma extensao do pri-
vado. Os meios de comunicagdo de massa — especialmente por meio de talk
shows, novelas didrias e coisas do género — promovem a seméntica da auto-
-observacdo mental. Em uma perspectiva positiva, o direito a uma vida pri-
vada autodirigida é, desse modo, consolidado; do ponto de vista critico, as
formas de autoconflitos internos se aprofundam. A midia de massa personi-
fica expressdes do mundo externo e, assim, também dé continuidade a mo-
mentos de divida na drea da vida cotidiana.

Desse modo, a observacdo afiada do préprio self ndo oferece nenhuma
possibilidade de recuo imediatamente ao individuo. Ao contrério, o individuo
entra em um ciclo de autodivida — um tipo difuso de “dor identitaria”, que o
torna mais dependente do reconhecimento dos outros. O desejo por reconhe-
cimento continuo da autoconfianca também influencia a autorreferéncia, as-
sim como as relagdes sociais com outras pessoas. Tudo deve ser considerado
com vistas ao que “faz para mim”. A identidade, entio, é constituida principal-
mente pelas autoimagens do individuo. A convic¢ao subjacente moderna com-
preende uma regra de acdo implicita: aja de um modo que esteja de acordo
com suas autoimagens e de maneira que vocé seja reconhecido pelos outros
exatamente por essa razdo.

Todavia, ao mesmo tempo, a compulsio externa, as demandas e as ex-
clusdes ainda atuam em conexdes da vida e limitam as possibilidades indivi-
duais de administracdo dela. Assim, surge um desequilibrio perceptivel entre as
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demandas de autoestima e autorreconhecimento, por um lado, e a consciéncia
afiada de possibilidades de vida perdidas e negadas, por outro. Isso pode levar a
sentimentos de culpa e diminuicdo da autoestima.

A identidade inquieta promove padroes de acao que tendem a levar a
evitacdo. O mundo ndo € observado tanto por meio de lentes que tornam vi-
siveis as novas opgbes. Mais ainda, é o aumento nos objetos de evitacgio e
inquietacdo que chama a atencdo. Os sistemas simbélicos de conhecimento
que estdo a disposicdo de preferéncias individuais serdo aplicados de manei-
ras que facam as opg¢des culturalmente intensificadas e os espagos para des-
vio serem experimentados precisamente como possibilidades de ndo esco-
lher os espacos de evitacdo. Isso, geralmente, resulta em reticéncia motiva-
cional, que pode, as vezes, ser cautelosa e, em outras, ja resistente.

Resumindo, as convicgdes subjacentes alteradas levam aos seguintes
temas implicitos:

e um espaco maior para recorrer a contetidos preferidos e maior rejei-
cao de contetidos desagraddveis;

e uma administracio de papéis mais livre, com uma dependéncia
maior da administracdo de papéis orientada para um ego ideal;

¢ uma auto-observacio afiada, com uma dependéncia maior do reco-
nhecimento de outros subjetivamente importantes.

Esses temas orientadores, como ja mencionado, somente sdo especifi-
cos da geracdo em um sentido limitado. Em vez disso, eles, geralmente, dis-
tribuem-se independentemente da idade. Contudo, creio que existam mani-
pulactes desses temas que sdo totalmente especificas da juventude e que
causam problemas cada vez maiores para as escolas, em suas tentativas de
cultivar estilos de aprendizagem.

CONSEQUENCIAS PARA A VIDA COTIDIANA NA JUVENTUDE

A orientagao para questoes pessoais

Ja afirmei que os sistemas simbdlicos, até agora, tinham regras nor-
mativas sobre os tipos de conhecimento que eram relevantes em relagdo a
diferentes papéis sociais. No caso de funcbes simbdlicas da “velha escola”,
isto €, antes do rompimento de tradicbes anteriores, isso ndo requer mais
explicacdo. O antigo sistema simbdlico predefinia as relacbes de conheci-
mento, e isso refletia nas convicgbes subjacentes, cognitiva e socialmente,
além do sentido motivacional. Essas predefinicoes baseavam-se em condi-
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¢oes culturais inerentes disponiveis, que aliviavam e pressionavam as institui-
cbes educacionais, os professores e os estudantes. I claro, a conhecida critica
da “velha escola” pode ser usada aqui. Mas o amparo simbdlico da escola, que
existia e ndo precisava ser criado e mantido o tempo todo, propiciava um flu-
xo de horizontes de conteudo, formas sociais e motivos subjetivos.

A “velha escola”, como institui¢do, baseava-se nas fungdes dos siste-
mas simbdlicos existentes. Essas regras simbolicas facilitavam que os estu-
dantes, no nivel cognitivo, referissem a um cdnone cultural, que era propa-
gado pela tradicdo histérica da educacéo e, como seu programa basico, tinha
0 encontro e a oposicdo aos artefatos culturais. A “cultura”, nessa conexao,
implica uma proximidade com os diversos horizontes da filosofia de vida,
especialmente quando eram valorizados pelas ramificacoes diferenciadas da
alta cultura.

Todavia, essa predefinicdo simbélica atuava ndo apenas na dimensdo
cognitiva do contetdo, mas também na dimensdo normativa social. Ter aces-
so aos artefatos culturais também implicava satisfazer a aura institucionali-
zada da escola, incluindo a hierarquia de geragoes e a demanda do conheci-
mento “adulto” sério. E claro, a experiéncia dessa atmosfera condensada e
socialmente exigente compreendia elementos de empatia e de ansiedade.
Porém, ela também gerava identificacbes intensivas, mesmo quando existe
uma demarcacdo em relacdo a escola em si.

Finalmente, o sistema simbdlico anterior também pré-imprimia ima-
gens do ego ideal que impunham uma postura positiva ante a educacdo. Os
padrdes ascéticos de autoimagens anteriores compreendiam a exigéncia de
autodisciplina, assim como experiéncias potenciais de orgulho, que acompa-
nhavam projetivamente os esforcos dos processos pessoais de culturalizacio:
em um sentido empatico, fazia parte do contetido do ego ideal tornar-se cul-
turalmente adulto.

Até aqui, passamos por uma enorme neutralizacao e desfascinacdo
com o0s elementos do sistema simbdlico do cdnone, aura e asceticismo. A pré-
-configuracdo anterior ndo funciona mais. As referéncias do conhecimento
ndo sao predefinidas culturalmente, mas — pelo menos do ponto de vista de
estudantes e jovens — sdo liberadas individualmente. A ideia de educacdo
ndo € mais uma pressao, mas, a0 mesmo tempo, a antiga linha de orienta-
¢do, avaliacdo e motivagdo também desapareceu.

O mundo cotidiano que envolve os jovens hoje se fundiu a cultura po-
pular em um nivel que é quase impossivel reconhecer. As dreas publicas, te-
lefones celulares, mensagens de texto, a musica hip-hop, o piercing, as nove-
las, a MTV e os tocadores de MP3 sdo onipresentes, pois sdo integrados a
vida cotidiana e, de maneira insistente, apresentam-se como absolutamente
costumeiros. O ambiente de socializacdo consiste em uma fusdo entre a vida
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cotidiana e a cultura popular. Isso permite que os jovens mantenham uma
certa distdncia e, quando quiserem, em qualquer situacdo, entrarem em um
espaco que funciona paralelamente ao espaco dos pais e das instituicdes.

A cultura popular, como um ambiente abrangente, permite que o indi-
viduo quase sempre possa participar de um programa de entretenimento e
constantemente questione e escolha seletivamente entre um fluxo de dmbito
mundial de imagens, musicas e informacdes. Nessa situagdo, os individuos
tendem a assumir uma posicdo de automecenas culturais. Eles observam a
mistura de simbolos, signos, padroes interpretativos e modos de agir ofereci-
dos pela cultura popular, mas a fundem em sua propria vida e “cendrios” co-
tidianos conforme suas preferéncias subjetivas. Eles ndo adotam os produtos
prontos da cultura popular, mas os aplicam. A partir desses elementos sim-
bdlicos, os individuos montam o seu préprio mundo mental.

Esses mundos mentais nao devem ser entendidos como lugares —
eles ndo sdo o ambiente social local. Eles ndo (apenas) devem ser entendi-
dos como reificacbes, mas funcionam, especialmente, por intermédio de
mudancas em estilos de conhecimento e convenc¢des: os mundos mentais
pessoais incluem a autodeterminacio de praticas, preferéncias, prioridades
e enfoques de vida.

Atualmente, os mundos mentais pessoais estio formando as estrutu-
ras do aparato psicologico dos individuos. Eles ndo sdo mais, como para ge-
racbes anteriores de jovens, uma drea de recesso que deve ser defendida,
com muita dificuldade, das demandas do mundo exterior. Pelo contririo,
eles podem ser compreendidos como o centro mental do estilo de vida pes-
soal. Assim, os mundos pessoais nao sdo importantes apenas por isso. Eles
também, por assim dizer, irradiam para todas as dreas da vida, conferindo-
-lhes uma coloracédo especial. Portanto, ndo sdo apenas um mundo paralelo
aceito de um modo geral, mas se tornaram verdadeiras “culturas orientado-
ras”. As medidas dos mundos pessoais se tornam escalas do que € razodavel,
significativo e aceitavel. E essas medidas dos mundos pessoais sao pratica-
mente livres de filtros e transferidas para as diversas dreas da vida, incluin-
do as escolas. Com suas escalas implicitas, elas exercem uma forte pressdo
normativa, que expde as escolas e os professores a conflitos intensificados
com os estudantes sobre o que pode ser aceito.

Um certo efeito positivo da relativizagdo da alta cultura pode ser visto
no fato de que o conteudo do cdnone educacional, antes tdo assustador, di-
minuiu extremamente e, como consequéncia, atualmente, dificilmente ocor-
rem sentimentos de culpa educacional. Em um episédio de um programa
popular de televisdo, pode-se observar o seguinte: um jovem de 20 e poucos
anos ndo conseguia responder a questdes fora dos temas da cultura popular
e esportes. Nesses casos, ela dizia ao moderador: “isso foi antes da minha
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época”, implicando que tudo que fosse de “antes da sua época” ndo perten-
cia ao seu mundo - e € isso.

A informalizagdo do padrao social de comportamento

Uma segunda consequéncia da modernizacédo envolve as convencoes so-
ciais da juventude. Esse problema se deve a informalizacdo fundamental da vida
cotidiana atual. Os contextos comportamentais e disciplinadores estritos, que
formavam a vida interior das pessoas de maneiras rigidas e empdticas, perten-
cem em maior ou menor grau ao passado. Uma rédpida olhada em uma fotogra-
fia escolar, por exemplo, da década de 1950, deixaria imediatamente claro o
quanto as expressoes faciais, a linguagem corporal, as convengoes da moda e os
simbolos de papéis eram significativos nos detalhes da vida cotidiana. Os mun-
dos da vida social eram amplamente regulados. As normas disciplinares e com-
portamentais relacionadas com os papéis sociais garantiam a regulacio detalha-
da da interacdo humana e a auto-observagdo psicologica interior. O sistema de
regras anterior também incluia uma discriminacgdo clara entre os territérios so-
ciais de validade. Isso significa especialmente ser capaz de separar as esferas pu-
blica e privada, e ndo confundir sistemas simbdlicos externos com a imaginacio
interna. Essas distin¢des entre o que € “interno” e “externo” chegavam aos deta-
lhes sociais do nivel micro de estilos comportamentais e autoimagens.

Hoje, isso parece ter sido ha muito tempo. Agora, os fendmenos da
abolicdo de territérios de validade e a repulsa ao autorretraimento se torna-
ram extraordindrios, a ponto de o diagnoéstico cldssico moderno de “nervo-
sismo” parecer incompleto. Nao ¢ mais um afrouxamento tempordrio ou
postergacdo dos sistemas de regras durante a puberdade, mas de mudancas
no habitus social total. O mundo da vida cotidiana se caracteriza por delimi-
tacoes, confusdes e excessos, que se tornaram o estado de coisas. E claro,
como antes, existem territorios institucionais e privados onde as coisas sdo
diferentes, mas, em contrapartida, eles tém a natureza de ilhas em um ocea-
no de ébvia informalizacdo.

Assim, quando as criancas chegam a idade da puberdade, elas néo ex-
perimentam seu desejo evolutivo condicionado por excesso no contraste com
o mundo social dos adultos, mas, no maximo, como variac¢oes intensificadas
do que ja estd acontecendo. Devemos apenas acompanhar 30 estudantes de
14 anos em uma excursdo da escola e, por exemplo, participar do jantar co-
letivo em um albergue da juventude — o comportamento impulsivo, expansi-
vo e desconcentrado e o abandono excessivo de qualquer tipo de regulacdo
se tornaram a norma. O comportamento cotidiano tornou-se, para citar ape-
nas duas caracteristicas, informalizado e desestruturado. E ele se expande
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de duas maneiras: para fora, isto é, é “transferido” quase sem ser filtrado do
privado para as instituicoes, e para dentro, ou seja, a informalizacao e a fal-
ta de estrutura também estdo dominando as condi¢des pessoais interiores.

Na sala de aula, por exemplo, a “vantagem” individual em relacdo a
uma mistura em incalculaveis interacdes entre o ensino oficial na superfi-
cie e situagdes periféricas bastante diferentes, que ocorre constantemente,
pode ser resolvida de maneira apenas parcial, mesmo por professores mui-
to experientes e somente com extrema dificuldade e esforco. Com relacio
ao comportamento relacionado com as instituicbes, os jovens tém proble-
mas consideraveis no que tange as regras, estruturas de tempo € COncor-
dancias. Isso também pode ser visto como parte da falta de estrutura, ou
seja, como um tipo de comportamento que, geralmente, ndo € direcionado
pessoalmente para o professor, mas que é “algo que acontece” para os es-
tudantes em questdo.

Do mesmo modo, os novos modos de aten¢do individual sdo afetados
pela informalizacdo e falta de estrutura. Particularmente, a atencdo assume
formas mais rdpidas e menos concentradas. Essa aceleracdo da atencdo im-
plica uma habituacio a fragmentacdo, segmentacio, interrupcdes, dissolu-
¢do e juncdo de momentos e, a0 mesmo tempo, uma tendéncia a reversoes
siibitas ao tédio e aversdo. Do ponto de vista subjetivo, prefere-se o modo de
deslizar e saltar, ao passo que sdo recusados modos de atencdo de natureza
mais lenta ou estrutura linear.

A subjetivacdo da motivacao

Um terceiro fendmeno da modernizacao cultural diz respeito a rela-
¢do com o self, o mundo interno pessoal e suas motivacoes. Ele parece envol-
ver uma qualidade alterada de auto-observacdo. O individuo ndo pode evitar
uma observacgdo mais precisa e isolada de si mesmo, como alguém que tam-
bém é diferente e distinto da “sociedade”. As questbes cldssicas de “quem
sou?” e “o que quero?”, de certas maneiras, tornaram-se mais psicologicas e
parte da vida cotidiana. Niklas Luhmann disse sobre isso que a luz interior
havia sido ligada. Partes do que era o conhecimento profissional da psicolo-
gia e das ciéncias sociais foram incluidas no conhecimento cotidiano. Esse
conhecimento € aplicado, as vezes, mesmo na autodescri¢do de participantes
de talk shows vespertinos e programas de terapia simulada. Assim, a subjeti-
vacdo da motivacdo significa que a auto-orientacdo € fortemente dirigida
para padrdes pessoais de avaliacdo. As novelas didrias da televisdo sdo uma
demonstragdo intermindvel desse impulso por subjetivacio. Nelas, dentro de
grupos de amizades intimas, todos falam sobre tudo, particularmente sobre
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conflitos relacionais e auto-observagdes. Existe uma demanda absoluta por
transparéncia psicoldgica. Por meio da conversa infinita, todos devem, na
perspectiva de uma utopia de auto-insight, se possivel, vir a saber “tudo” so-
bre si mesmos e as outras pessoas (relevantes). I[sso atrapalha os autodeli-
rios rotineiros — de outra forma, a novela nao teria nenhum tipo de tensdo
dramatirgica. Somente por meio de ciclos eternamente repetidos de conver-
sas € que o ator pode finalmente se convencer de que estd apaixonado ha
muito tempo. Ele ndo queria reconhecer isso, os outros ja o sabem hd muito
tempo, e ele entende por si mesmo. Até surgir o proximo mistério interior...

A pressdo por introspecgdo ndo estd livre de consequéncias para a au-
toavaliacdo. Existe uma necessidade considerdvel de critérios para uma au-
toavaliacdo auténtica e direcionada para o ego. Ao mesmo tempo, 0 supri-
mento de imagens de grandiosidade e perfeicdo na cultura popular vigente é
invasor e inoportuno. Muitas vezes, para o individuo, as nocoes livres de
grandiosidade ndo sfo medidas por avaliacbes negativas das habilidades
pessoais. As nocoes de grandiosidade limitam as possibilidades psicoldgicas
de tornar alcancdveis certas metas intermedidrias para esforgos e necessida-
des e de lidar com a falta de grandiosidade dessas metas. As consequéncias
sdo conflitos internos de culpa, uma forte sensibilidade a experiéncias de
ofensa e desinteresse e uma ocupacdo permanente com a precdria questdo
de como o individuo é visto “aos olhos dos outros”.

Para se protegerem desses riscos da autoavaliacdo, muitos individuos
desenvolvem mecanismos de evitacdo, que, de um modo defensivo, os aju-
dam a escapar do conflito. Para os professores, esses jovens geralmente pa-
recem dopados, embotados ou preguicosos. As consequéncias dessas estraté-
gias de evitacdo para os professores significam um forte aumento em de-
mandas profissionais, pois esses jovens estudantes sao muito dificeis de esti-
mular quando os professores tentam cativa-los.

O problema central ndo pode ser mais descrito, entdo, como o indivi-
duo desejar algo e ndo conseguir realizar. Uma quantidade muito maior desses
individuos ndo sabe o que poderia pensar em realizar. Isso significa que o pro-
blema central, agora, € uma falta de determinacdo dificil de compreender ou
uma fraqueza no caminho das condi¢es basicas de autodirecionamento.

Espero que seja possivel, nessa perspectiva de interpretacido, enten-
der que esses jovens nao estdo muito inclinados a “engolir” ofertas pedago-
gicas liberais de participacio temdtica ou automotivacdo em situacgbes de
aprendizagem muito individuais. Para esses individuos, o problema é, antes
de tudo, que eles tém que aprender o que € “demonstrar uma vontade”. Ele
envolve a aquisi¢do de competéncia motivacional. O problema néo é tanto o
uso da voli¢do, mas a obtencdo da voli¢do.
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A NECESSIDADE DE ESTRUTURACAQO
PARA DAR SUPORTE AO SIGNIFICADO

Especifiquei os trés temas citados das novas convicgoes subjacentes
em relacdo & juventude contemporinea, nio relacionados com um diagnoés-
tico cultural pessimista de decadéncia, mas com, segundo minha visdo parti-
cular, as possibilidades de uma cultura produtiva de aprendizagem estar sob
pressdo de fortes riscos:

» O espaco maior para recorrer ao contetido preferido e possibilidades
maiores de ndo escolher conteidos “desagraddveis” que possam
predispor a um tipo de “autoprovincializacdo” que limite os hori-
zontes do mundo pessoal.

¢ O desenvolvimento mais liberal da administracdo de papéis pode re-
sultar em um problema, promovendo um modo nervoso cumulativo
de agir.

e A auto-observacdo perspicaz, com maior dependéncia da obtencdo
de reconhecimento dos outros, pode, em relagio a vontade, basear-se
em premissas tdo complexas que se torne quase um habito definir o
préprio self pelo total do que nfo se tem vontade.

Repito: isso ndo significa o fim da civilizacdo Ocidental, mas um la-
mentdvel esgotamento de possibilidades simbdlicas, que existem por causa
da liberacdo da vida cotidiana.

Uma atmosfera de “pés-destradicionalizagdo”

Todavia, € possivel manter um ganho de liberagio desejdvel em com-
paracdo com a autoritdria cultura cotidiana de outrora. Ainda assim, com
uma distdncia crescente da forte destradicionalizacdo da década de 1970, as
consequéncias dessa desestruturacio para o habitus se tornam um tema im-
portante também no discurso publico. Enquanto isso, fica claro que o impeto
constante pelos processos delimitadores e desestruturantes dificilmente pode
ser uma solucao contemporanea.

Além disso, de maneira interessante, os jovens raramente expressam
suas crises pessoais em termos de desejos de liberagdo. Ao contrario, eles se
explicam em relacdo as consequéncias da liberacdo e da desestruturacdo. As-
sim, seu trabalho de identidade nfo parece centrado em torno de problemas
com regras ou banimentos rigidos demais ou repressdo demais. Seus desejos
essenciais estdo mais relacionados com um modo de remover as difusdes e a
instabilidade da orientacdo.
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Com “pés-destradicionalizacio”, refiro-me a um contexto de experién-
cia em que sdo demandadas contrapartidas aos contextos de desestrutura-
¢do. Nesse contexto, as regras e estruturas do mundo-vida ndo sdo mais con-
sideradas restricdes ilegitimas. Ao contrdrio, ¢ minha impressdo que surgi-
ram “contradesejos” por liberacdo e desestruturacdo, como

« Contradesejos de relacbes estdveis, integracio, amparo e comunidade.

» Contradesejos de algum tipo de prote¢do em relacdo a ser observado
constantemente pela sociedade e pelas autoridades, uma opacidade e
segredo “quase-romanticos” (provavelmente, a colossal atracao a Harry
Potter ou a filmes como O Senhor dos Anéis tem a ver com isso).

» Contradesejos de clareza normativa, isto €, regras distintas de orien-
tacdo, seguranca e barreiras, e também de uma atmosfera de ndo
relativismo e limites fixos.

O interesse atual em estruturas fechadas

Uma comparacdo entre a atual geracdo de jovens e a geracdo ante-
rior poderia ser expressa, de um modo um tanto abstrato, da seguinte ma-
neira: anteriormente, um individuo, depois de uma infancia (relativamen-
te) livre, no comeco da adolescéncia, comec¢a uma idade da vida em que as
estruturas se tornam, gradualmente, mais fechadas. Ou, dito de forma mais
simples: durante a juventude, quase tudo se torna mais sério e rigido com o
aumento da idade. Atualmente, o comeco da adolescéncia ndo significa, de
modo algum, que as estruturas circundantes se tornam mais fechadas. Pelo
contrario, nesse periodo, as dreas em que o individuo pode escolher por si
mesmo, tomar decisdes e, em um grau elevado, seguir a sua prdpria parcia-
lidade aumentam consideravelmente, ou seja, as estruturas se tornam mais
frouxas. Na verdade, pode-se dizer que, na idade da adolescéncia, hoje, te-
mos que fazer uma dupla desestruturagdo. A reorganizacao da subjetividade
— a grande “obra” psicoldgica interna, por assim dizer — deve ser adminis-
trada ao mesmo tempo em que o ambiente da sociedade também se torna
cada vez mais incalculdvel e instdvel. Os prazos biograficos j4 ndo sdo mais
livres de ambiguidades.

Por conta disso, devo argumentar no sentido anticiclico, isto €, em favor
de uma compensagdo de experiéncias de difusdo, relativa a problemas devidos
a informalizacdo e & desestruturacdo. Considero eminentemente importante
que os jovens possam aprender com experiéncias com estruturas.

No notédvel filme Rhythm Is It!, mostra-se como jovens considerados pro-
blemadticos participam de um projeto estético-social. Sob a instruc¢do de um co-
redgrafo profissional, eles preparam uma versdo dan¢ante coletiva da Sagragdo
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da Primavera, de Stravinsky, que deve ser apresentada finalmente com a Or-
questra Sinfonica de Berlim. Conforme mostra o filme, esse processo € doloroso
e prazeroso. Repetidamente, nos ensaios ao longo de vdrias semanas, alguns
dos jovens atores ndo admitem abandonar seus préprios hédbitos. No comeco
de cada ensaio, todos os participantes devem assumir certa posi¢do inicial —
devem ficar imdveis em frente a uma parede vazia e se concentrarem por
um tempo. Como seria de esperar, alguns dos jovens opdem-se a esse peque-
no ritual, conversando e brincando. Isso leva a choques frequentes e brigas
simbdlicas com o coredgrafo. O autoconceito dos jovens, segundo a interpre-
tagdo obvia do coredgrafo, € tdo diminuto que eles mal conseguem suportar
qualquer demanda séria. Todavia, ele é persistente e sensivel e, no final,
consegue persuadi-los. Depois de crises sérias, os ensaios finalmente levam a
uma apresentagdo magnifica.

Cito esse exemplo aqui para ilustrar a importdncia do cendrio dos
processos de aprendizagem. Em contextos terapéuticos e sociopedagogicos,
o cendrio designa a totalidade de regras e acordos que definem e regulam
as condigoes de trabalho de um campo de acdo. As regras do cendrio fixam
as ordens e proibicoes e também implicam as defini¢cbes comunais do que
¢ normal, acordos sobre objetivos e contextos de significados. Assim, um
ambiente ndo apenas tem funcoes tecnicamente reguladoras, como um im-
pacto expressivo e favoravel, gerador de significados. O cendrio pode con-
ter rituais favordveis de reconhecimento de diferencas formais e pessoais
entre as pessoas que estdo envolvidas. O cendrio pode garantir e explicar
regulagdes especificas em diferentes locais (p. ex., a diferenca entre o que
¢ publico e o que é privado). Podendo conter limites benéficos ao indivi-
duo e, desse modo, promover a autotranquilizacdo, a observancia das re-
gras e o alivio de ambivaléncias.

No filme citado, as estruturas regulares, precisamente, sdo geradoras
de conflitos e produtivamente extensivas, pois proporcionam uma abolicdo
provisoria de hdbitos cotidianos — mesmo no que tange a uma regra tao mo-
desta quanto ficar parado e se concentrar em frente a uma parede antes do
comeco dos ensaios. Uma artificialidade perfeita no esquema da situagdo
“seduz” os jovens a se envolverem na situacdo estranha. Ndo se oferece uma
aproximacao ao que ja € familiar nem um nivelamento da diferenca em rela-
¢do a rotinas didrias, mas, pelo contrario, a experiéncia de um desvio peque-
no e fixo em relacfio ao comum. E claro, os professores nio sio coreégrafos
e, obviamente, as situagdes educacionais ndo costumam ser uma preparagao
para uma apresentacdo de danca. Ndo obstante, as situacdes educacionais
também contém um fator de encenacdo. E introduzir “regras do jogo” espe-
ciais em situagbes variadas do trabalho educacional para estabelecer uma
nova autocompreensao pode ser estabilizante e estimulante.
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A simultaneidade entre fraquezas na tomada de decisdo e maior auto-
-observacdo pode levar o individuo a infeliz consequéncia de se conectar com
uma autofixacdo existente. O discurso de “ndo querer” estard, por assim dizer,
onipresente. Um afrouxamento nessas autofixacbes paralisantes pressupde um
distanciamento das emogoes imediatas e um interesse pessoal no tema. Desse
modo, podemos desenvolver ideias de volicdo ou imagens de como a volicdo
do individuo pode ser moldada. A maneira de fazer isso, como ja menciona-
mos, estd na capacidade de criar uma distdncia interna ou uma imaginacio
que estimule o individuo a “experimentar possibilidades internas”. I[sso envol-
ve promover uma capacidade interna de comunicacdo, que poderia ser conec-
tada com capacidades possiveis de criacao de simbolos — isto é, aprender a en-
contrar meios de articulacdo em palavras ou imagens da determinacdo avalia-
tiva dos nossos desejos.

Assim, com um afrouxamento das autofixacdes habituais, é possivel
mudar os ideais de volicdo — as imagens ideais sobre quais relacdes o indivi-
duo quer desenvolver com a prépria volicdo. Suponho que, nesse sentido,
um elemento de narcisismo seja inevitdvel. Chamo isso de “futuro emocional
II”. Com isso, quero dizer que, para ser capaz de realizar um desejo de longo
prazo — por exemplo, aprender a tocar guitarra —, deve haver uma forca para
estabelecer metas intermedidrias imagindrias. Essa forca reside em uma co-
nexao interna com a capacidade imaginativa de criar uma imagem de como
serd bom quando eu “tiver aprendido” a tocar guitarra (futuro II). A anteci-
pacdo dessa condicdo de orgulho e satisfacdo pessoal ndo é nada além da
capacidade de criar uma expectativa intensa que seja resistente a frustracées
intermedidrias. Entre as necessidades de orgulho, a expectativa estavel e a
extensdo das possibilidades do ego, em minha opinido, existe uma estreita
conexdo. Porém, a extensdo das possibilidades do ego ndo é nada mais que a
extensdo do proprio horizonte de motivacdo: o individuo se torna mais ima-
ginativo com relacdo a como e o que € capaz de realizar.

As estruturas fechadas ndo podem desconsiderar a carga de abertu-
ra, mas a tornam mais facil de executar. De qualquer modo, o estabeleci-
mento e uma atencdo avaliativa de cendrios seria uma forma de contra-aten-
¢do que poderia aliviar completamente as consequéncias difusas da deses-
truturacdo, informalizacdo e subjetivacdo.
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aprendizagem

Jean Lave

antropdloga norte-americana Jean Lave é professora da Universidade
da California, em Berkeley. Ela estuda a educacao e a escolarizacao
m sociedades pré-industriais e, por meio de comparacdes com as
condigbes norte-americanas correspondentes, tornou-se uma forte defenso-
ra da “aprendizagem de pratica”. De maneira mais significativa, essa abor-
dagem foi formulada no famoso livro Situated Learning: Legitimate Periphe-
ral Participation, que ela publicou juntamente com Etienne Wenger em
1991. O capitulo a seguir € um extrato da introdugdo de Lave & antologia
Understanding Practice: Perspectives on Activity and Context, organizado
juntamente com Seth Chaiklin e publicado em 1993 como uma forma de
atualizagdo programatica, reformulacao e sintese da abordagem a aprendi-
zagem da escola russa historico-cultural e tedrica da aprendizagem desen-
volvida na década de 1930 por Lev Vygotsky e outros autores.

O PROBLEMA COM O "CONTEXTO"

Understanding Practice parte do trabalho realizado em uma conferéncia
dividida em duas partes, cujos participantes se reuniram para considerar o que
chamamos inicialmente de “o problema do contexto”. Todos nos estavamos
envolvidos em pesquisas sobre atividades socialmente situadas e preocupadas
com limitacoes convencionais de diversas abordagens ao estudo da atividade.
Em particular, queriamos explorar questoes sobre o “mundo socialmente cons-
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tituido” — o contexto da atividade socialmente situada —, que nosso trabalho
muitas vezes parecia considerar meramente como ¢bvio.

Em pesquisas anteriores, tentei entender como a atividade matema-
tica em mercados envolvia estar “no mercado”, caminhando pelos “corredo-
res”, olhando as “prateleiras” cheias de latas, vidros, pacotes, potes de comi-
da e outras mercadorias. Minhas andlises eram sobre as atividades dos fre-
gueses, as vezes juntos, e sobre as relactes entre essas atividades e o carater
material distrativo, historicamente constituido e subjetivamente seletivo das
relacbes espaco-temporais e seu significado. Seth Chaiklin e eu sabiamos
que outras pessoas concebiam o problema em termos bastante diferentes.
Decidimos fazer uma investigacdo coletiva dessas questdes antigas, mas ain-
da desconcertantes.

Todavia, por que um grupo diverso de estudantes da condicio humana
participaria durante meses, ou mesmo anos, para tentar entender as perspecti-
vas uns dos outros? Seth Chaiklin e eu inicialmente propusemos o seguinte ra-
ciocinio: as teorias da pratica cotidiana situada insistem que as pessoas que
agem e o mundo social da atividade nfo podem ser separados. Isso cria um
dilema: a pesquisa sobre a pratica cotidiana geralmente enfoca as atividades
das pessoas que agem, embora exista um consenso de que esses fendémenos
nido podem ser analisados isoladamente do mundo socialmente material dessa
atividade. Contudo, menos atencdo foi dedicada a dificil tarefa de conceituar
as relagbes entre as pessoas que agem e o mundo social. Também ndo houve
atencdo suficiente para repensar o “mundo social da atividade” em termos re-
lacionais. Juntos, esses constituem o problema do contexto.

Os participantes da conferéncia concordaram com esse conjunto de
prioridades, com a condi¢do ébvia de que os conceitos relacionados do mun-
do social ndo deveriam ser analisados isoladamente dos conceitos de pessoas
agindo e interagindo e suas atividades. Essa condi¢do, gradualmente, assu-
miu um significado mais central e, como resultado, a nossa concepcao da ta-
refa comum cristalizou-se em um foco duplo — no contexto e, para nossa
surpresa, na aprendizagem. O foco em um propiciava ocasides para conside-
rar o outro. Se o contexto ¢ visto como um mundo social constituido em re-
lacdo a pessoas que agem, o contexto e a atividade parecem inescapavel-
mente flexiveis e inconstantes. E, assim caracterizadas, as mudancas na par-
ticipacdo e a compreensdo, na pratica — o problema da aprendizagem —, aca-
bam também por se tornarem centrais.

E dificil, ao olhar detalhadamente as atividades cotidianas, fugir da
conclusdo de que a aprendizagem é onipresente nas atividades continuas,
embora, muitas vezes, ndo seja reconhecida como tal. A atividade situada
sempre envolve mudancas no conhecimento e na acfo, e as “mudancas no
conhecimento e na agdo” sdo centrais ao que queremos dizer com “aprendi-
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zagem”. Ndo € o caso que o mundo consista de novatos, que chegam desa-
companhados em espacgos de problemas despovoados. As pessoas em ativi-
dade sdo hdbeis em ajudar umas as outras a participarem de maneiras in-
constantes em um mundo inconstante, fazendo isso na maior parte das oca-
sides. Assim, ao descreverem e analisarem o envolvimento das pessoas em
acbes prdticas no mundo, mesmo aqueles autores cujo trabalho geralmente
seria menos identificado com focos educacionais (p. ex., Schuman e Trigg,
1993; Keller e Keller, 1993) estdo, de fato, analisando o envolvimento das
pessoas na aprendizagemn. Chegamos a conclusdo, como sugere McDermott
(1993), de que ndo existe algo como “aprendizagem” sui generis, mas ape-
nas a participacdo mutdvel nos cendrios culturalmente criados da vida coti-
diana. Ou, para colocar da maneira oposta, a participagdo na vida cotidiana
pode ser compreendida como um processo de mudar a compreensdo na
pratica, ou seja, como aprendizagem.

A aprendizagem se tornou um dos focos no nosso trabalho, mesmo
quando involuntariamente, em parte por causa da nossa preocupacdo com a
atividade cotidiana como um processo social e histdrico e com o cardter im-
provisado e criador de futuro da pratica mundana; em parte, também, por-
que aqueles de nds cuja pesquisa tocou em questdes educacionais passaram
a insistir em desnaturalizar os processos sociais que ocorrem dentro de insti-
tuicbes educacionais, transformando-os em objetos analiticos. Assim, inde-
pendentemente de pesquisadores abordarem o problema do contexto por
meio da sua dimensdo temporal, como atividade (ou pratica) ou de olharem
as instituicbes de aprendizagem como contextos, a aprendizagem se tornou
uma questdo central.

A discussdo do contexto sugere um problema, todavia: as teorias con-
vencionais da aprendizagem e da escolarizacdo apelam para o cardter des-
contextualizado de algumas formas de conhecimento e transmissdo do co-
nhecimento, ao passo que, em uma teoria da atividade situada, a “atividade
de aprendizagem descontextualizada” € uma contradi¢do de termos. Esses
dois modos muito diferentes de conceber a aprendizagem dificilmente serdo
compativeis. Entretanto, a visdo de que o mundo € dividido em fenémenos
contextualizados e descontextualizados nao é uma mera especulacio acadé-
mica que possa ser descartada quando considerada teoricamente inadequa-
da ou incompleta.

APRENDIZAGEM ARTESANAL E A PRODUCAO SOCIAL

Tradicionalmente, os pesquisadores estudam a aprendizagem como se
fosse um processo contido na mente do educando e ignoram o mundo em que
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ele vive. Essa disjuncdo, que ratifica uma dicotomia entre mente e corpo,
desvia a questio de como construir uma teoria que abranja a mente e o
mundo vivenciado. Nao € suficiente dizer que uma determinada teoria de-
signada da aprendizagem possa ser emendada adicionando-se uma teoria
da “situacdo”, pois isso levanta questdes cruciais sobre a compatibilidade de
certas teorias (conforme a discussdo dos psicdlogos soviéticos da “disputa”
entre psicologias e sociologias na década de 1920: Davydov e Radzhiko-
vskii, 1985, p. 49). Também nio € suficiente buscar uma narrativa proba da
atividade situada equipada apenas com uma teoria da cognicdo e boas in-
tencbes. Sem uma concepcdo tedrica do mundo social, ndo se pode analisar
a atividade in situ. Uma alternativa mais promissora estd em tratar as rela-
¢Oes entre pessoa, atividade e situacdo como sdo dadas na pratica social,
considerada como uma tnica entidade tedrica abrangente. E possivel detec-
tar essa tendéncia na maioria — senao todas — das tradicdes de pesquisa re-
presentadas em Understanding Practice — os capitulos dirigem-se a uma vi-
sdo mais inclusiva e intensiva do carater socialmente situado da atividade
em termos teoricamente coerentes.

As teorias da atividade situada ndo separam acdo, pensamento, sen-
timento, valor e suas formas histdrico-culturais e coletivas de atividade lo-
calizada, interessada, conflituosa e significativa. A teoria cognitiva tradi-
cional € “distanciada da experiéncia” e separa do mundo a mente aprendiz.
Essa “liberacdo” dos limitados confins do corpo e da experiéncia imediata
¢ rejeitada por vdrias razdes nos capitulos que formam Understanding Prac-
tice, em favor de rela¢des mais complexas entre pessoa e mundo. A ideia
da aprendizagem como aquisi¢do cognitiva — sejam fatos, conhecimento,
estratégias de resolucdo de problemas ou habilidades metacognitivas — pa-
rece se dissolver quando a aprendizagem é concebida como a construcéo
de versdes atuais de experiéncias passadas por vdrias pessoas que agem
juntas (p. ex., Hutchins, 1993). E, quando a pratica cientifica é vista como
apenas mais uma pratica corriqueira (p. ex., Lave, 1988), fica claro que as
teorias da “atividade situada” proporcionam perspectivas diferentes sobre
a “aprendizagem” e seus “contextos”.

Os participantes da conferéncia concordaram, de um modo geral, com
quatro premissas relacionadas com o conhecimento e a aprendizagem na
pratica:

1. O conhecimento sempre sofre construgio e transformacdo em seu

uso.

2. A aprendizagem ¢ um aspecto integral da atividade no e com o
mundo em todos os momentos. O fato de haver aprendizagem ndo
¢ problematico.

3. O que se aprende sempre ¢ complexamente problematico.
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4. A aquisiciio de conhecimento ndo é uma simples questdo de absor-
ver conhecimento; ao contrdrio, coisas consideradas categorias na-
turais, como “corpos de conhecimento”, “educandos” e “transmissdo
cultural”, exigem reconceituacdo como produtos culturais e sociais.

Deve-se observar que as concepcdes de habilidade profissional na
maioria dos capitulos tém pouca semelhancga com as pequenas tarefas de re-
solucdo de problemas da pesquisa sobre a aprendizagem cognitiva: inventar
um utensilio de cozinha ou participar do trabalho de um comité nacional do
vestibular sdo formas significativas e substanciais de atividade. Em todos os
casos, o trabalho descrito assume o sentido de suas interconexdes mais am-
plas com outros sistemas de atividades.

RELACOES COM TEORIAS PASSADAS: ALGUNS
PARADOXOS E SILENCIOS DA TEORIA COGNITIVA

Siléncios e paradoxos sdo gerados em qualquer problematica tedrica:
¢ possivel que surjam perguntas que ndo possam ser respondidas e questdes
para as quais ndo haja nenhuma solucdo baseada em principios. Pelo menos
quatro dessas questdes preocupam a teoria cognitiva tradicional. Elas dizem
respeito a divisbes convencionais entre a aprendizagem e o que ndo é (con-
siderado) aprendizagem. Foram previstas solugbes para essas dificuldades
nas quatro premissas sobre o conhecimento e a aprendizagem na pradtica que
mencionamos anteriormente. Os problemas incluem, primeiramente, uma
suposta divisdo entre a aprendizagem e outros tipos de atividade. Em segun-
do lugar, a invencdo e reinvenc¢do do conhecimento sdo problemas dificeis
para a teoria cognitiva, se considerarmos a aprendizagem como questdo de
adquirir conhecimento existente. Em terceiro, a teoria cognitiva pressupde
processos universais de aprendizagem e o cardter homogéneo do conheci-
mento e dos educandos (exceto em quantidade ou capacidade). Isso torna
dificil explicar a rica variedade de participantes e projetos em qualquer si-
tuacdo de aprendizagem. Finalmente, existe o problema de reconceituar o
significado de visbes enganadas e errébneas em um mundo heterogéneo.

Em primeiro lugar, como a “aprendizagem” é distinguida da atividade
humana em si? Dentro das teorias cognitivas, acredita-se que a aprendiza-
gem e o desenvolvimento sao processos caracteristicos, que ndo devem ser
confundidos com a categoria mais geral da atividade humana. Isso envolve
duas hipdteses tedricas em questdo aqui: uma € que as relagbes dos atores
com o conhecimento-em-atividade sdo estdticas e ndo mudam, exceto quan-
do sujeitas a periodos especiais de “aprendizagem” ou “desenvolvimento”. A
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outra € que os arranjos institucionais para inculcar conhecimento sdo as cir-
cunstancias especiais e necessdrias para aprender, separadas de praticas coti-
dianas. A diferenca pode ser, no fundo, epistemolégica e muito profunda,
entre uma visdo do conhecimento como um conjunto de entidades reais, lo-
calizadas em mentes, e da aprendizagem como o processo de internaliza-las
versus a visdo do conhecer e aprender como envolvimento em processos mu-
taveis de atividade humana. Nesse caso, o “conhecimento” se torna um con-
ceito complexo e problemadtico, ao passo que, no primeiro, é a “aprendiza-
gem” que € problematica.

Uma segunda questdo afim diz respeito ao foco limitado das teorias
da aprendizagem na transmissdo do conhecimento existente, enquanto fa-
zem siléncio sobre a invencdo de novo conhecimento na pratica. Engestrom
(1987) argumenta que essa € uma lacuna central na teoria da aprendizagem
contemporanea. Certamente, qualquer premissa simples de que a transmis-
sdo, transferéncia ou internaliza¢do sejam descritores adequados para a cir-
culagdo do conhecimento na sociedade enfrenta o problema de que eles im-
plicam uniformidade de conhecimento. Eles ndo reconhecem a marca funda-
mental das partes interessadas, de atividades multiplas e de diferentes obje-
tivos e circunstancias sobre o que constitui “saber” em uma determinada
ocasido ou entre uma variedade de fatos inter-relacionados. Esses termos
implicam que os seres humanos participem, antes de mais nada, da reprodu-
¢do de determinado conhecimento, em vez da producdo de inteligéncia
como um processo flexivel de envolvimento com o mundo. A conceituacdo
de Engestrém de como as pessoas aprendem a fazer coisas que ndo tinham
feito antes elabora a ideia de que as zonas de desenvolvimento proximal sdo
fenbmenos coletivos, em vez de individuais, e que o “novo” é uma invencdo
coletiva ante dilemas e contradicées sentidas, que impedem a atividade con-
tinua e impulsiona o movimento e a mudanca.

Além disso, uma parte do que significa envolver-se em uma atividade
de aprendizagem acarreta expandir o que se conhece para além da situacdo
imediata, em vez de involuir o préprio entendimento de maneira “metacogni-
tiva”, pensando sobre os proprios processos cognitivos. Os psicélogos criticos
da escola de Berlim (p. ex., Dreier, 1991; Holzkamp, 1983) insistem na impor-
tdncia da distincdo entre experienciar e conhecer as circunstancias imediatas
(“pensamento interpretativo”, “acdo restrita”) e os processos de pensamento
além e em torno da situacao imediata em termos mais gerais (“pensamento
compreensivo”, “acdo expandida, generalizada”). Juntos, em um processo dia-
lético pelo qual cada um ajuda a gerar o outro, eles produzem novas vises
(ver Wenger, 1991).

Fazer e conhecer sdo incentivos em ainda outro sentido: sdo processos
abertos de improvisacdo com os recursos sociais, materiais e experimentais
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disponiveis. A pesquisa de Keller e Keller ilustra isso: as praticas do ferreiro
enquanto inventa uma escumadeira baseiam-se em ricos recursos de experién-
cias, tanto suas quanto de outras pessoas, do presente e do passado. Porém,
sua compreensdo da escumadeira também emerge no processo de criacdo. Ele
ndo sabe como serd até que esteja pronta. Em um momento, ele alarga uma
parte do cabo da escumadeira pela segunda vez, mas vai longe demais e, ao
avaliar o seu trabalho, considera necessdrio reduzir a largura do cabo. “E
como se ele tivesse cruzado um limite para descobrir os limites adequados do
projeto” (Keller e Keller, 1993).

O trabalho dos pesquisadores em inteligéncia artificial parece ter o
mesmo cardter: Suchman e Trigg (1993) o descrevem como “uma improvi-
sacdo habil, de maneiras organizadas, visando manter um acesso vivido as
possibilidades que os materiais disponiveis apresentam”. E “andlises de acdes
situadas [...] apontam para as contingéncias da acgdo pratica, nas quais a 16-
gica em uso, incluindo a producio e o uso de cendrios e formalismos, baseia-
se inevitavelmente e a cada momento”.

Fuhrer (1993) enfatiza os diversos aspectos emocionais do carater
improvisado da atividade. Esses efeitos talvez sejam sentidos de forma
mais intensa pelos novatos, mas o autor iguala a condi¢do dos novatos a
dos educandos em geral. Ele insiste que, além das dimensées cognitivas e
ambientais, existe uma dimensdo emocional em toda a aprendizagem. Ele
argumenta que:

em um certo grau, todas as acoes individuais dentro de cendrios cotidianos,
especialmente as de novatos, sdo um pouco discrepantes em relacio ao que
se espera; 0s cendrios mudam constantemente. A maioria das emocdes em si-
tuacoes sociais, como embaraco, ansiedade em publico, timidez ou vergonha,
seguem essas discrepancias, simplesmente porque tais discrepancias produ-
zem excitacao visceral. E é a combinacio dessa excitacdo com uma cognicao
avaliativa continua que produz a experiéncia subjetiva da emocéo.

Com base nessas consideracdes, Fuhrer levanta a questdo de como as
pessoas administram e coordenam “as diversas a¢des que surgem de deman-
das ou objetivos cognitivos, sociais e ambientais”. Individuos experientes, as-
sim como os novatos, tentam realizar as atividades normais em determina-
dos cendrios, mas também estdo tentando realizar muitos outros objetivos,
entre os quais estdo o controle de impressbes e o “desenvolvimento de rela-
¢Oes interpessoais com outros habitantes do cendrio [...] Assim, os novatos
perseguem varios objetivos simultaneamente e, portanto, podem realizar
acoes diferentes simultaneamente”.

A terceira questdo, a suposta homogeneidade de atores, objetivos,
motivos e atividades em si, é desafiada em muitos capitulos, substituida por
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pressupostos bastante diferentes que enfatizam a sua heterogeneidade. Creio
que essa visdo seja nova em discussdes sobre a aprendizagem. Ela deriva de
um foco intenso na multiplicidade de atores envolvidos na atividade e nas
interdependéncias, conflitos e relacbes de poder assim produzidas. Essas vi-
soes sdo desenvolvidas em Understanding Practice por varios autores: Keller
e Keller (1993) argumentam que “o objetivo da produgédo ndo é monolitico,
mas multifacetado [...] baseado em considera¢bes estéticas, estilisticas, fun-
cionais, metodoldgicas, financeiras e académicas, assim como concepcoes do
self e do outro, e nas condi¢bes materiais do trabalho”. Dreier (1993) propoe
que “as interpretacbes dos diferentes participantes baseiam-se em diferentes
posicbes sociais contextuais com diferencas inerentes em possibilidades,
interesses e perspectivas sobre conflitos que surgem de diferentes locais”.
Suchman e Trigg (1993) descrevem a pesquisa da inteligéncia artificial como
um processo hébil e organizado socialmente que consiste em “produzir um
mecanismo complexo, formado por materiais heterogéneos, mobilizado a
servico de desenvolver uma teoria da mente”. E Mcdermott (1993) propoe
que “como arranjos institucionais, devemos considerar desde o nivel mais
local da sala de aula até o nivel mais inclusivo de desigualdades na econo-
mia politica (preferivelmente, os dois extremos do continuum ao mesmo
tempo)”. Essas afirmacoes se referem a uma ampla variedade de relactes,
mas desafiam as pesquisas do conhecimento e da aprendizagem que depen-
dem implicitamente de uma homogeneidade de comunidade, cultura, parti-
cipantes, seus motivos e o significado dos fatos.

O cardter multifocal e heterogéneo da atividade situada implica que o
conflito € um aspecto onipresente da existéncia humana. Isso faz sentido se
considerarmos que pessoas na mesma situacdo, pessoas que estdo ajudando
a constituir “uma situacdo” juntas, sabem coisas diferentes, falam com inte-
resses diferentes e experiéncias de diferentes posicdes sociais. De maneira
subita, pressupostos sobre a uniformidade de opinibes, conhecimento e
ideias se tornam, por um lado, questdes de tradi¢do histérica comum e rela-
¢oes complexamente compartilhadas com for¢as maiores da sociedade (in-
dependentemente do que significam — agora uma questdo importante) e, por
outro, questdes de conformidade imposta e violéncia simbélica. E pouco pro-
vavel que uma andlise voltada para praticas conflituosas de visGes mutdveis
sobre a atividade se concentre na veracidade ou no erro de uma hipdtese so-
bre o conhecimento, sendo mais provavel explorar discorddncias sobre o que
¢ relevante; se, e o quanto, algo merece ser conhecido e feito; o que enten-
der de circunstincias ambiguas; o que € conveniente e para quem; o que fa-
zer quando ndo se sabe 0 que esperar; e quem se importa mais com o qué.
Sempre existem conflitos de poder, de modo que a aprendizagem equivoca-
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da ndo pode ser compreendida independentemente da pessoa que impde a
sua visdo. Existe, € claro, e ao mesmo tempo, muita uniformidade e concor-
ddncia no mundo. As perspectivas aqui representadas diferem sobre isso ser
sempre, ou apenas na maioria das vezes, questdo de uma parte impor acei-
tagdo, de forma sutil ou ndo, sobre os outros.

A quarta e ultima questdo diz respeito ao “fracasso em aprender”. Na
teorizacdo vigente sobre a aprendizagem, costuma-se acreditar que isso re-
sulta da incapacidade ou recusa por parte do individuo em se envolver em
algo chamado “aprendizagem”. A visdo alternativa, explorada anteriormen-
te, € que a ndo aprendizagem e as identidades de “fracasso” sdo posicbes e
processos sociais normais e ativos. Todavia, isso gera outras questdes: se o
fracasso € uma identidade socialmente organizada, o que sobra para falar
sobre cometer “erros”? Como vdrios dos autores apresentam explicacbes
para o fracasso em aprender, questionam o significado do “consenso” e cha-
mam a atencdo para as deficiéncias nas afirmacgdes de que o conhecimento
ocorre sem conflito e sem engajar os interesses dos participantes envolvidos,
serd que o termo erro ainda tem significado? A resposta depende de qual
ponto de vista socialmente posicionado se adota e de concepgoes historicas
e socialmente situadas de acdes e ideias erréneas. Vdarios dos capitulos em
Understanding Practice desenvolvem maneiras poderosas de conceituar a ndo
aprendizagem ou aprendizagem errénea histérica e socialmente situada.
Eles discutem atividades de ndo aprendizagem que ocorrem quando o emba-
raco é grande demais ou que resultam da ansiedade, da deslegitimacéo so-
cial da aprendizagem ou do educando e dos efeitos retardadores de negar
aos educandos o acesso a conexdes entre aparéncias imediatas e forcas so-
ciais mais amplas e mais profundas ou a inter-relacbes concretas dentro e
entre situacoes (p. ex., Fuhrer, 1993; Levine, 1993). Mehan explora a desco-
ordenacdo de vozes em interacdes entre o psicologo social, o professor e o
pai, que falam em “linguas” diferentes — psicolégica, sociolégica e histérica -
e entre médicos e pacientes. Engestrom (1987) localiza encontros improdu-
tivos entre pacientes e médicos na disparidade entre discursos historicamen-
te engendrados — assim, na pratica, entre os registros ou vozes biomédicas e
psicossociais que o médico e o paciente usam para se comunicarem sobre
questoes médicas.

A andlise de Hutchins (1993) suscita questdes sobre a localizacdo do erro
em sistemas histéricos de atividades e nas relacbes entre os participantes. O au-
tor descreve o que € possivel os novatos aprenderem na pratica, em termos da
particdo de tarefas, instrumentos, linhas de comunicacgio, limitagbes e abertura
do acesso para observar outras pessoas, suas interacoes e instrumentos. Ele argu-
menta que esses fatores definem a parte do ambiente de trabalho que estd dispo-
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nivel como um contexto de aprendizagem para cada individuo que realiza a tare-
fa — isso constitui o “horizonte de observabilidade” do individuo. A densidade da
correcdo de erros (que ajuda a tornar a aprendizagem possivel) depende dos
contornos desse horizonte.

Em suma, as hipdteses aqui propostas compreendem uma visdo preli-
minar do que se quer dizer com aprendizagem situada. A inteligéncia, roti-
neiramente, estd em estado de mudancga, em vez de estase, no ambiente de
sistemas sociais, culturais e historicamente continuos de atividade, envol-
vendo pessoas que se relacionam de maneiras multiplas e heterogéneas,
cujas posi¢oes sociais, interesses, razoes e possibilidades subjetivas sdo dife-
rentes, e que improvisam disputas de maneiras situadas entre si, sobre o va-
lor de determinadas defini¢Ges da situacdo, em termos imediatos e amplos,
e para as quais a producdo do fracasso faz tanto parte da acgio coletiva roti-
neira quanto a produgéo do conhecimento médio comum.
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1 Uma teoria social
da aprendizagem

Etienne Wenger

norte-americano Etienne Wenger nasceu na regido francofona da

Suica e, quando jovem, morou em Hong Kong por trés anos. Mais

adiante, estudou ciéncia da computacao na Suica e nos Estados Uni-
dos, acabando por escrever uma dissertacdo sobre inteligéncia artificial. Du-
rante 10 anos, trabalhou como pesquisador no Institute for Research on Lear
ning em Palo Alto, na Califarnia, e foi ao final desse periodo que, juntamente
com Jean Lave, publicou o seu famoso livro Situated Learning: Legitimate Pe-
ripheral Participation, em 1991. Esse livro tambem langou o conceito de “co-
munidades de pratica” como um ambiente de importante aprendizagem, um
termo que Wenger consolidou em 1998 e elaborou ainda mais em seu livro
Communities of Practice: Learning, Meaning, and identity. O capitulo a seguir
& formado pela parte mais programatica da introducdo do livro e por uma
nota em gque Wenger faz uma narrativa de sua visdo sobre outras abordagens
importantes a aprendizagem.

INTRODUCAO

Nossas instituicoes, até o nivel em que abordam explicitamente ques-
toes relacionadas com a aprendizagem, baseiam-se na premissa de que a
aprendizagem € um processo individual, que ela tem um comeco e um fim,
que deve ser separada do resto das nossas atividades e que € resultado do
ensino. Desse modo, preparamos salas de aula onde os estudantes — livres das
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distragbes de sua participacdo no mundo externo — possam prestar aten¢ao no
professor ou se concentrarem em exercicios. Criamos programas de treina-
mento baseados no computador, os quais conduzem os estudantes por aulas
individualizadas que cobrem uma quantidade de informacées e prética repeti-
tiva. Para avaliar a aprendizagem, usamos testes, com os quais os estudantes
travam um combate, onde o conhecimento deve ser demonstrado fora do con-
texto e onde cooperar é considerado colar. Como resultado, grande parte do
nosso ensino e treinamento institucionalizados é percebida como irrelevante
pelos supostos educandos, e a maioria das pessoas sai desse tratamento sen-
tindo que a aprendizagem ¢€ tediosa e drdua, e que ndo somos realmente feitos
para isso.

Por conseguinte, como seria se adotdssemos uma perspectiva diferen-
te, que colocasse a aprendizagem no contexto da nossa experiéncia vivida de
participacdo no mundo? E se considerdssemos que aprender faz parte da
nossa natureza humana tanto quanto comer ou dormir, que contribui para a
vida e € inevitdvel, e que - tendo uma chance — somos muito bons nela? E o
que aconteceria se, além disso, considerdssemos que a nossa aprendizagem
é, em sua esséncia, um fendmeno fundamentalmente social, que reflete a
nossa profunda natureza social como seres humanos capazes de saber? Que
tipo de nogdo essa perspectiva produziria sobre a maneira como a aprendi-
zagem ocorre e o que é necessdrio para promové-la? Neste capitulo, tento
desenvolver essa perspectiva.

UMA PERSPECTIVA CONCEITUAL: TEORIA E PRATICA

Existem muitos tipos diferentes de teorias da aprendizagem, cada
uma enfatiza diferentes aspectos e, portanto, € 1til para propositos diferen-
tes. Essas diferencas em énfase refletem um foco deliberado em um recorte
do problema multidimensional da aprendizagem e, até certo ponto, refletem
diferencas mais fundamentais em hipoteses sobre a natureza do conheci-
mento, do conhecer e dos conhecedores e, consequentemente, sobre o que
importa na aprendizagem. (Para aqueles que tiverem interesse, varias dessas
teorias, com uma breve descricdo de seu foco, sdo listadas em uma nota ao
final deste capitulo).

O tipo de teoria social da aprendizagem que proponho ndo é uma substi-
tuicdo para outras teorias da aprendizagem que abordam aspectos diferentes do
problema. Porém, ela tem o seu préprio conjunto de premissas € 0 seu proprio
foco. Nesse contexto, ela constitui um nivel coerente de andlise e postula um mo-
delo conceitual para derivar um conjunto consistente de principios e recomenda-
¢Oes gerais para entender e propiciar a aprendizagem.
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Minhas noc¢oes sobre o que importa em relagdo a aprendizagem e
sobre a natureza do conhecimento, do conhecer e dos conhecedores podem
ser sintetizadas sucintamente da maneira a seguir. Comeco com quatro pre-
missas:

Somos seres sociais. Longe de ser uma verdade trivial, esse fato é

um aspecto central da aprendizagem.

« O conhecimento é questdo de competéncia com relacéo a atividades
valorizadas — como cantar com afinacgdo, descobrir fatos cientificos,
consertar maquinas, escrever poesia, ser gregario, crescer como ga-
roto ou garota, e assim por diante.

* O conhecimento € questdo de participar da busca dessas atividades,
ou seja, de envolvimento ativo no mundo.

» O significado — nossa capacidade de experimentar o mundo e o nos-

so envolvimento com ele como algo significativo — €, em tltima ana-

lise, o que a aprendizagem deve produzir.

Como reflexdo sobre essas ideias, o principal foco desta teoria é na
aprendizagem como participacdo social. A participacfo, aqui, refere-se ndo
apenas a situacoes locais de envolvimento em certas atividades e com certas
pessoas, mas a um processo mais abragente de ser participante ativo das
prdticas de comunidades sociais e construir identidades em relacdo a essas
comunidades. A participacdo em uma turma da pracinha ou uma equipe de
trabalho, por exemplo, é um tipo de acdo e uma forma de pertencimento.
Essa participacdo molda ndo apenas o que fazemos, mas também quem so-
mos e como interpretamos o que fazemos.

Uma teoria social da aprendizagem deve, portanto, integrar os com-
ponentes necessarios para caracterizar a participacédo social como um pro-
cesso de aprender e de conhecer. Esses componentes, conforme mostra a Fi-
gura 15.1, sao os seguintes:

e significado: um modo de falar sobre nossa capacidade (mutédvel) —
individual e coletivamente — para experimentar nossa vida e mundo
como significativos;

¢ prdtica: um modo de falar sobre os recursos, modelos e perspectivas
sociais e histéricos compartilhados, que possam sustentar o envolvi-
mento mituo na acio;

o comunidade: um modo de falar sobre as configuracbes sociais nas
quais nossas atividades sdo definidas como algo que merece ser per-
seguido e nossa participagdo € reconhecida como competéncia;
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experiéncia

Figura 15.1 Componentes de uma teoria social da aprendizagem: inventario inicial.

e identidade: um modo de falar sobre como a aprendizagem muda
quem somos e cria histdrias pessoais de formacdo no contexto de
nossas comunidades.

De forma clara, esses elementos estdo profundamente interconectados
e se definem mutuamente. De fato, analisando a Figura 15.1, pode-se trocar
qualquer um dos quatro componentes periféricos com a aprendizagem, colo-
cd-lo no centro como o foco principal, e a figura ainda fara sentido.

Portanto, quando uso o conceito de “comunidade de pratica” no titu-
lo do livro, eu o uso realmente como um ponto de entrada para um mode-
lo conceitual mais amplo, do qual é um elemento constitutivo. O poder
analitico do conceito estd precisamente no fato de que ele integra os com-
ponentes da Figura 15.1 enquanto se refere a uma experiéncia familiar.

As comunidades de pratica estdo em toda parte

Todos nés pertencemos a comunidades de pratica. Em casa, no trabalho,

na escola, em nossos passatempos — em qualquer dado momento, pertencemos
a diversas delas. E as comunidades de prética a que pertencemos mudam no de-
correr das nossas vidas, pois elas, de fato, estdo em toda parte.
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As familias lutam para estabelecer um modo de vida habitdvel. Elas de-
senvolvem as suas proprias praticas, rotinas, rituais, simbolos, convencoes, es-
torias e historias. Os familiares se odeiam e se amam; concordam e discordam.
Eles fazem o que for necessdrio para continuar. Mesmo quando as familias se
desfazem, os membros criam maneiras de lidar uns com os outros. Sobreviver
juntos é uma meta importante, independentemente desse sobreviver consistir
da busca por alimento e abrigo ou da busca por uma identidade vidvel.

Os trabalhadores organizam suas vidas com seus colegas e clientes ime-
diatos para manter os seus empregos. Desse modo, eles desenvolvem ou pre-
servam um senso de si mesmos, com o qual possam viver, divertir-se e satisfa-
zer os requisitos de seus empregadores e clientes. Ndo importa a descricéo ofi-
cial do seu trabalho, eles criam uma prdtica de fazer o que precisa ser feito.
Embora os trabalhadores possam ser contratados por uma grande instituicio,
na pratica cotidiana, eles trabalham com - e, de certo modo, para — um grupo
muito menor de pessoas e comunidades.

Os estudantes vao a escola e, enquanto se unem para lidar ao seu modo
com a agenda da instituicdo impositora e os desconcertantes mistérios da juven-
tude, surgem comunidades de pratica em toda parte — na sala de aula e no pa-
tio, oficialmente ou nas brechas do sistema. E, apesar do curriculo, da disciplina
e da exortacdo, a aprendizagem que € mais transformadora, no sentido pessoal,
vem a ser aquela que envolve a participacdo nessas comunidades de pratica.

Em garagens, bandas ensaiam as mesmas cang¢des para mais um casa-
mento. Em sotéos, entusiastas do rddio participam de grupos de comunicado-
res ao redor do mundo. Em salbes de igrejas, alcodlatras em recuperacdo fre-
quentam suas reunides semanais para encontrar a coragem para se manterem
sObrios. Em laboratdrios, cientistas se correspondem com colegas, proximos e
distantes, para promover as suas investigacbes. Em toda uma rede mundial de
computadores, as pessoas se congregam em espacos virtuais e desenvolvem
maneiras compartilhadas de perseguir os seus interesses comuns. Em escrito-
rios, usudrios de computadores contam uns com os outros para lidarem com
as peculiaridades de sistemas obscuros. Em bairros, jovens se agrupam para
configurarem suas vidas nas ruas e o seu sentido de identidade.

As comunidades de pratica sdo uma parte integral das nossas vidas coti-
dianas. Elas sdo tdo informais e tdo disseminadas que raramente podem ficar
sob um foco explicito, mas, por alguma razdo, elas também sdo muito familia-
res. Embora o termo possa ser novo, a experiéncia nao €. A maioria das comuni-
dades de pratica ndo tem nome e ndo distribui cartdes de sdcios. Ainda assim,
se considerarmos a nossa propria vida por essa perspectiva durante um momen-
to, todos poderemos construir um quadro bastante bom das comunidades de
prdtica a que pertencemos atualmente, aquelas a que pertencemos no passa-
do e aquelas a que gostariamos de pertencer no futuro. Também temos uma
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ideia muito boa de quem pertence a nossas comunidades de pritica e por
qué, embora a participacdo raramente seja explicitada em uma lista de mem-
bros ou de critérios de qualificagdo. Além disso, provavelmente, podemos
distinguir umas poucas comunidades de pratica das quais somos membros
importantes de um nimero maior de comunidades nas quais temos um tipo
mais periférico de participacio.

De todas essas maneiras, o conceito de comunidade de pratica ndo é
desconhecido. Analisando-o sistematicamente, quero apenas afid-lo, para
tornd-lo mais util como ferramenta de pensamento. Com essa finalidade, a
sua familiaridade me serve bem. Articular um fenémeno familiar é uma
chance de incitar as nossas intuicbes: de aprofundé-las e expandi-las, de
analisd-las e repensa-las. A perspectiva que resulta nao é estranha, mas pode
lancar uma nova luz sobre o nosso mundo. Nesse sentido, o conceito de co-
munidade de prdtica ndo é novo e nem velho. Ele tem o carater instigante
da novidade e a familiaridade esquecida da obviedade — mas talvez essa seja
a marca dos nossos insights mais valiosos.

Repensando a aprendizagem

Colocar o foco na participacdo tem implicagbes amplas para o que é
necessario para se entender e contribuir para a aprendizagem:

» Para os individuos, significa que aprender é questio de se envolver e
contribuir para as prdticas de suas comunidades.

e Para as comunidades, significa que aprender é questao de refinar a
sua pratica e garantir novas geracbes de membros.

e Para as organizagoes, significa que a aprendizagem € questdo de
manter as comunidades de pratica interconectadas, pelas quais a or-
ganizacdo aprende o que aprende e, assim, torna-se efetiva e valiosa
COmMOo organizacao.

Aprender, nesse sentido, ndo é uma atividade separada. Ndo é algo
que fazemos quando nfo fazemos outra coisa ou paramos de fazer quando
fazemos outra coisa. Existem momentos em nossas vidas em que a aprendi-
zagem € intensificada: quando problemas abalam o nosso senso de familiari-
dade, quando somos desafiados além da nossa capacidade de reagir, quando
desejamos nos envolver em novas prdticas e tentamos participar de novas
comunidades. Também existemn ocasides em que a sociedade nos coloca ex-
plicitamente em situacées onde a questdo da aprendizagem se torna proble-
madtica e exige nosso foco: assistimos a aulas, memorizamos, fazemos exa-
mes e recebemos um diploma. E existem ocasides em que a aprendizagem
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produz um resultado concreto: um bebé pronuncia a primeira palavra, te-
mos uma ideia stubita quando o comentdrio de uma pessoa fornece o elo que
faltava, somos finalmente reconhecidos como membros plenos da comuni-
dade. Porém, as situacbes que colocam a aprendizagem em foco ndo sdo ne-
cessariamente aquelas em que aprendemos mais, ou de forma mais profun-
da. Os fatos da aprendizagem que podemos apontar talvez sejam mais como
erupgoes vulednicas, cujas flamejantes explosdes revelam, por um momento
dramdtico, o trabalho continuo da Terra. A aprendizagem € algo que pode-
mos pressupor — independentemente de a enxergarmos ou ndo, de gostar-
mos da maneira como ocorre ou ndo, de estarmos aprendendo a repetir o
passado ou abandond-lo. Mesmo o fato de nio aprender o que se espera em
uma determinada situa¢do envolve aprender outra coisa em seu lugar.

Para muitos de nds, o conceito de aprendizagem imediatamente invoca
imagens de salas de aula, sessbes de treinamento, professores, livros-texto, ta-
refas de casa e exercicios. Ainda assim, em nossa experiéncia, a aprendizagem
¢ parte integral das nossas vidas cotidianas. Ela faz parte da nossa participa-
¢do em nossas comunidades e organizagdes. O problema ndo € que ndo saiba-
mos disso, mas que nio tenhamos maneiras muito sistematicas de falar sobre
essa experiéncia familiar. Embora o tema do livro Communities of Practice
cubra principalmente coisas que todos sabem de certa maneira, ter um voca-
buldrio sistematico para falar sobre isso faz a diferenca. Um vocabulario ade-
quado ¢é importante porque o0s conceitos que usamos para compreender o
mundo direcionam a nossa percepcdo e as nossas acoes. Prestamos atencdo
naquilo que esperamos ver, ouvimos o que podemos colocar em nossa com-
preensao e agimos segundo nossas visdes de mundo.

Embora possamos supor que haja aprendizagem, as sociedades modernas
passaram a enxerga-la como um tema de preocupacio — de todas as maneiras e
por uma variedade de razdes diferentes. Criamos curriculos nacionais, ambicio-
s0s programas corporativos de capacitacdo, sisternas complexos de escolarizacéo.
Queremos causar aprendizagem, assumir o controle dela, direciona-la, acelera-
-la, exigi-la ou mesmo apenas parar de atrapalhé-la. De qualquer modo, quere-
mos fazer algo a respeito dela. Portanto, nossas perspectivas sobre a aprendiza-
gem importam: o que pensamos sobre a aprendizagem influencia onde a reco-
nhecemos, assim como o que fazemos quando decidimos que devemos fazer algo
a respeito — como individuos, como comunidades e como organizagoes.

Se agirmos sem refletir a respeito dos nossos pressupostos fundamentais
sobre a natureza da aprendizagem, corremos um risco cada vez maior de que as
nossas concepgbes tenham ramificacdes ilusérias. Em um mundo que muda e se
torna cada vez mais interconectado, em um ritmo acelerado, as preocupacoes
com a aprendizagem certamente sdo justificadas. Porém, talvez mais que a
aprendizagem em si, € a nossa concepgdo da aprendizagem que precisa de aten-
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¢do urgente quando decidimos interferir nela na escala em que fazemos atual-
mente. De fato, quanto mais nos preocupamos com qualquer tipo de criacéo,
mais profundos sdo os efeitos dos nossos discursos sobre o tema que queremos
abordar. Quanto mais distante o objetivo, mais importante serd um erro inicial.
A medida que nos tornamos mais ambiciosos em tentativas de organizar nossas
vidas e o nosso ambiente, as implicactes das nossas perspectivas, teorias e ideias
se ampliam ainda mais. Quando assumimos a responsabilidade por nosso futuro
em escalas cada vez maiores, torna-se mais imperativo que reflitamos sobre as
perspectivas que informam as nossas atividades. Uma implicacdo fundamental
das nossas tentativas de organizar a aprendizagem € que devemos nos tornar
reflexivos com relacdo aos nossos proprios discursos de aprendizagem e seus
efeitos sobre os planos que fazemos para ela. Propondo um modelo que consi-
dera a aprendizagem em termos sociais, espero contribuir para essa necessidade
urgente de reflexdo e repensamento.

A praticalidade da teoria

Uma perspectiva ndo € uma receita; ela ndo diz exatamente o que fa-
zer. Ao contrdrio, ela age como um guia para aquilo a que se deve prestar
atencdo, as dificuldades a esperar e como abordar problemas.

¢ Se acreditamos, por exemplo, que o conhecimento consiste em in-

formacoes armazenadas explicitamente no cérebro, faz sentido em-
pacotar essas informacées em unidades bem planejadas, organizar
os futuros recebedores dessas informacgfes em uma sala de aula
onde fiquem perfeitamente imoéveis e isolados de qualquer distracdo
e apresentar essas informacdes a eles da maneira mais sucinta e ar-
ticulada possivel. Nessa perspectiva, o que veio a representar a epi-
tome de um evento de aprendizagem faz sentido: o professor dando
aula, seja na escola, em um centro de formacdo corporativo ou em
uma sala restrita em uma biblioteca. Porém, se acreditamos que as
informacoes armazenadas de maneiras explicitas sdo apenas uma
pequena parte do conhecimento e que o conhecimento envolve prin-
cipalmente a participacdo ativa em comunidades sociais, o formato
tradicional ndo parece tao produtivo. O que parece promissor sao as
maneiras inventivas de envolver os estudantes em praticas significa-
tivas, de proporcionar acesso a recursos que promovam a participa-
cao deles, de abrir seus horizontes para que possam se colocar em
trajetorias de aprendizagem com as quais se identifiquem, e de en-
volvé-los em acdes, discussoes e reflexdes que facam a diferenca
para as comunidades que valorizam.
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» De maneira semelhante, se acreditamos que as pessoas produtivas em
organizacoes sio aquelas que implementam, de maneiras diligentes, os
processos organizacionais, e que a chave para o desempenho organiza-
cional, portanto, € a definicdo de processos cada vez mais eficientes e
detalhados pelos quais as acdes das pessoas sao prescritas, faz sentido
planejar e replanejar esses processos de maneiras abstratas e disponibi-
liza-los para implementac¢éo. Porém, se acreditamos que as pessoas em
organizacoes contribuem para os objetivos organizacionais participan-
do de maneiras inventivas de praticas que nunca sdo plenamente com-
preendidas por meio dos processos institucionalizados, minimizamos a
prescricao, suspeitando que ela desestimula demais a propria inventivi-
dade que torna a pratica efetiva. Temos de garantir que as nossas orga-
nizacbes sejam contextos onde possam prosperar comunidades que de-
senvolvam essas praticas. Temos que valorizar o trabalho de construcao
de comunidade e garantir que os participantes tenham acesso aos re-
cursos necessarios para aprender o que devem para acoes e decisoes
que envolvemn plenamente a sua capacidade de aprender.

Se tudo isso parece senso comum, devemos Nos perguntar por que as
nossas instituigbes muitas vezes parecem simplesmente ndo conseguir produ-
zir esses resultados, mas agir contra eles com um zelo implacavel. E claro,
parte da culpa pode ser atribuida, de maneira justificavel, a conflitos de inte-
resse, disputas por poder e mesmo a maldade humana. Porém, essa resposta é
simples demais e desnecessariamente pessimista. Também devemos lembrar
que as nossas instituicbes sdo criagdes e que as nossas criacdes sdo reféns das
nossas ideias, perspectivas e teorias. Nesse sentido, as nossas teorias sdo bas-
tante priticas, pois estruturam nfdo apenas os modos em que agimos, mas
também - e talvez ainda mais importante quando o projeto envolve sistemas
sociais — as maneiras pelas quais justificamos as nossas acdes para nds mes-
mos e uns para os outros. Em um contexto institucional, € dificil agir sem jus-
tificar as suas acoes no discurso da instituicio.

Uma teoria social da aprendizagem, portanto, ndo € um empreendi-
mento exclusivamente académico. Embora sua perspectiva possa, de fato,
informar as nossas investigacoes académicas, ela também é relevante para
0s nossos atos cotidianos, nossas politicas e os sistemas técnicos, organiza-
cionais e educacionais que criamos. Desse modo, um novo modelo conceitual
para pensar sobre a aprendizagem tem valor ndo apenas para os teoricos,
mas para todos nés — professores, estudantes, pais, jovens, conjuges, profis-
sionais da satude, pacientes, administradores, trabalhadores, legisladores, ci-
dadios —, que, de um ou outro modo, devemos tomar medidas para promo-
ver a aprendizagem (a nossa e a de outras pessoas) em nossos relaciona-
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mentos, nossas comunidades e nossas organizacoes. Nesse espirito, Commu-
nities of Practice foi escrito tendo em mente o tedrico e o profissional.

NOTA

Néo estou alegando que uma perspectiva social do tipo proposto aqui
diga tudo que existe para dizer sobre a aprendizagem. Ela considera como 6b-
vios os fatos bioldgicos, neurofisioldgicos, culturais, linguisticos e histdricos
que tornaram possivel a nossa experiéncia humana. Também néo fago nenhu-
ma afirmacdo avassaladora de que as premissas que fundamentam a minha
abordagem sejam incompativeis com as de outras teorias. Nio existe espaco
aqui para entrar em muitos detalhes, mas é importante mencionar os temas e
o foco pedagodgico de algumas das outras teorias, para fazer um esboco da
paisagem em que esta perspectiva se situa.

A aprendizagem € uma preocupac¢ao natural para estudantes de fun-
¢Oes neuroldgicas.

» As teorias neurofisiolégicas concentram-se nos mecanismos bioldgi-
cos da aprendizagem. Elas sdo informativas em relacdo aos limites,
ritmos fisioldgicos e questdes de estimulacdo e otimizacdo de pro-
cessos da memoria (Edelman, 1993; Sylwester, 1995).

A aprendizagem tradicionalmente € o dominio de teorias psicoldgicas.

» As teorias behavioristas concentram-se na modificacdo comportamental
por meio de pares de estimulo-resposta e reforco seletivo. Seu foco pe-
dagdgico é no controle e resposta adaptativa. Como ignoram completa-
mente as questdes de significado, sua utilidade estd em casos em que
se torna impossivel ou ndo é relevante abordar questdes de significado
social, como automatismos, disfuncionalidade social severa ou o treina-
mento de animais (Skinner, 1974).

o As teorias cognitivas concentram-se em estruturas cognitivas internas e
consideram a aprendizagem como transformagbes nessas estruturas.
Seu foco pedagdgico estd no processamento e na transmissdo de infor-
macdes por meio da comunicacdo, explicacdo, recombinagdo, contraste,
inferéncia e resolucdo de problemas. Elas sdo tteis para desenhar se-
quéncias de material conceitual baseadas em estruturas existentes de
informacao (Anderson, 1983; Wenger, 1987; Hutchins, 1995).

e As teorias construtivistas concentram-se nos processos pelos quais
os educandos constroem suas proprias estruturas mentais ao inte-
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ragirem com o meio. Seu foco pedagdgico € orientado para tarefas.
Elas favorecem atividades praticas e autodirigidas voltadas para a
criacdo e a descoberta. Sdo teis para estruturar ambientes de apren-
dizagem, como mundos simulados, de maneira a permitir a constru-
cdo de certas estruturas conceituais por meio do envolvimento em ta-
refas autodirigidas (Piaget, 1954; Papert, 1980).

» As teorias da aprendizagem social consideram as interagdes sociais,
mas ainda de uma perspectiva principalmente psicoldgica. Elas en-
fatizam as relagdes interpessoais envolvendo imitacdo e modelagem
e, assim, concentram-se no estudo de processos cognitivos pelos
quais a observacdo pode se tornar fonte de aprendizagem. Elas sdo
uteis para entender os detalhados mecanismos de processamento de
informacdes, por meio dos quais as intera¢des sociais afetam o com-
portamento (Bandura, 1977).

Algumas teorias se afastam de uma abordagem exclusivamente psico-
l6gica, mas com um foco diferente do meu.

» As teorias da atividade concentram-se na estrutura de atividades como
entidades constituidas historicamente. Seu foco pedagogico estd em
preencher a lacuna entre o estado histérico de uma atividade e o esta-
gio evolutivo de uma pessoa com relacio aquela atividade — por exem-
plo, a lacuna entre o estado atual de uma lingua e a capacidade de
uma crianca de falar aquela lingua. O propdsito é definir uma “zona de
desenvolvimento proximal” em que educandos que recebem ajuda pos-
sam realizar uma atividade que ndo conseguiriam realizar por conta
prépria (Vygotsky, 1934; Wertsch, 1985; Engestrom, 1987).

» As teorias da socializagdo concentram-se na aquisicdo do direito a parti-
cipacao por individuos novatos, com um modelo funcionalista onde ad-
quirir tal direito é definido como internalizar as normas de um grupo
social (Parsons, 1962). Conforme argumento, existe uma diferenca su-
til entre a imitacdo ou a internalizacdo de normas por individuos e a
construcio de identidades dentro de comunidades de pratica.

» As teorias organizacionais s€ preocupam CoIn as maneiras em que os
individuos aprendem em contextos organizacionais e com as manei-
ras em que podemos dizer que as organizacdes aprendem como or-
ganizacoes. Seu foco pedagdgico estd em sistemas, estruturas e poli-
ticas organizacionais e em formas institucionais de memdria (Ar-
gyris e Schon, 1978; Senge, 1990; Brown, 1991; Brown e Duguid,
1991; Hock, 1995; Leonard-Barton, 1995; Nonaka e Takeuchi,
1995; Snyder, 1996).
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1 6 Aprendizagem transicional
e facilitacao reflexiva

O caso da aprendizagem
para o trabalho

Danny Wildemeersch e Veerle Stroobants

anny Wildemeersch, professor da Universidade Catodlica de Leuven
D (Bélgica), & um conhecido especialista em pesquisas sobre educacgao

de jovens e adultos na Europa. Ele tem um interesse especial por
atividades educacionais e de aprendizagem em movimentos sociais, iniciati-
vas e organizacbes que lidam com exclusdo social, participacdo, desenvolvi-
mento sustentavel, etc. Por 10 anos, de 1993 a 2003, ele trabalhou junta-
mente com dois pesquisadores mais jovens, Veerle Stroobants e Marc Jans,
entre outros, em um projeto de pesquisa transnacional na Uniao Europeia,
investigando a situacao e as possibilidades de jovens em situagio de vulne-
rabilidade social em seis paises europeus. A pesquisa resultou em diversas
contribui¢ges, incluindo o livro Unemployed Youth and Social Exclusion in
Europe: Learning for Inclusion? (Weil, Wildemeersch e Jansen, 2005). O ca-
pitulo a seguir foi escrito por Wildemeersch e Stroobants e apresenta um
modelo sobre a aprendizagem transicional, baseado na dissertagao de
Stroobants (2001) e nos resultados da pesquisa europeia. Alguns desses in-
sights foram apresentados anteriormente em um artigo de 2001, intitulado
“Making sense of learning for work: Towards a framework of transitional
learning” de Stroobants, Jans e Wildemeersch no International Journal of
Lifelong Education.
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INTRODUCAO

Nesta contribuicdo, analisamos 10 anos de pesquisas, nas quais tenta-
mos interpretar os processos de aprendizagem transicional que ocorrem no
contexto de diversas praticas em educacdo, treinamento e orientacdo, princi-
palmente em apoio a pessoas que tém dificuldade para conseguir ou manter
um emprego. Um dos resultados dessa pesquisa ¢ um modelo que ajuda a in-
terpretar as condicdes inconstantes de processos de aprendizagem individuais
e praticas educacionais contra o pano de fundo das transformacgbes observa-
das na sociedade atual. Diversos observadores descrevem as mudancas na so-
ciedade em termos da individualizacido. Os individuos sdo considerados, ao
mesmo tempo, livres, obrigados e responsaveis por fazer escolhas e tomar de-
cisdes adequadas em relacdo as suas vidas privadas e profissionais. Esses pro-
cessos de individualizagdo aumentam a necessidade de reflexividade individu-
al e social. Consequentemente, os processos de individualizacdo acompanham
os avangos inter-relacionados na aprendizagem das pessoas, por um lado, e os
desafios a modelos e praticas educacionais, por outro. As pessoas enfrentam a
tarefa de desenvolver biografias autorreflexivas para antecipar e lidar com cir-
cunstancias mutaveis (Beck, 1992; Giddens, 1991). Enquanto isso, os profis-
sionais da educacio precisam reconsiderar, de maneira reflexiva, o seu papel
como facilitadores dessa aprendizagem para a mudanca pessoal e social.

Ndo queremos interpretar esses acontecimentos exclusivamente em
termos de processos de individualizacdo. Em linha com diversas teorias que
tentam evitar o determinismo estrutural unilateral ou um voluntarismo ingé-
nuo (Giddens, 1984; Bourdieu, 1990; Hodkinson e Sparkes, 1997), argumen-
tamos que as biografias reflexivas ndo apenas permitem que as pessoas se
adaptem a condicbes em rdpida evolucdo, como possivelmente criem oportu-
nidades para desenvolver respostas alternativas e singularizadas as condicbes
mutdveis e influenciar o contexto social (Alheit, 1995; Fischer-Rosenthal,
1995; Biesta, 2006). Nesse sentido, acreditamos que as praticas educacionais,
assim como qualquer pesquisa educacional, podem e devem desempenhar o
seu papel. A teoria da aprendizagem transicional que apresentamos aqui (ver
também Stroobants et al., 2001) é um modelo descritivo e explicativo que visa
a tirar sentido dos processos de aprendizagem de individuos em relacdo ao
trabalho e sua participacdo em iniciativas na educa¢do de adultos e continua-
da. Estamos convencidos de que essa teoria da aprendizagem transicional sera
util para ajudar o processo de tomada de decisdes do profissional reflexivo,
cujo papel é considerado radicalmente inconstante hoje, de uma posicido de
“legislador” para uma posicao de “intérprete” (Bauman, 1987). Por essa razdo,
uma compreensdo genuina da maneira em que a aprendizagem se relaciona
com a biografia do individuo é de mdxima importincia.



260 Knud llleris (Org.)

ENTRE A ATIVACAO REFLEXIVA E A RESTRITIVA

Em 1998, comecamos o primeiro projeto de pesquisa internacional
em educacdo, treinamento e orientacdo de jovens desempregados (Wilde-
meersch, 2001). No decorrer desse projeto e mais adiante, quando escreve-
mos um livro sobre nossas observagoes, notamos mudangas significativas
em discursos sobre politicas sociais (Weil et al., 2005; Wildemeersch e Weil,
2008). A denominacéo e formulacio de programas para jovens desempre-
gados como “praticas de ativacdo” tornaram-se cada vez mais visiveis. Du-
rante a década anterior, a énfase em cidadios ativos, candidatos ativos a
empregos, idosos ativos, comunidades ativas e no Estado de bem-estar so-
cial ativo tornou-se proeminente em discursos sobre politicas sociais em
toda a Europa. Nesse contexto, os individuos deviam assumir uma respon-
sabilidade ativa por sua prépria aprendizagem, emprego e bem-estar comu-
nitdrio. Nessa linha, uma abordagem mais “centrada no cliente” para os de-
sempregados levou a modos cada vez mais “humanistas” de ativagédo, onde
o aconselhamento individual, a orientacdo para a trajetéria e o monitora-
mento continuo sdo principios importantes. Os profissionais da ativacao,
hoje, estdo bastante cientes de que os seus clientes — como mulheres e jo-
vens desempregados, bem como desempregados de longo prazo — precisam
de tratamentos e abordagens especiais, e ndo padronizados. A maioria dos
profissionais reconhece, embora em diferentes graus nos projetos que estu-
damos, que uma abordagem caracterizada pela comunicac¢do aberta e com-
preensdo, pela consideracdo do mundo-vida dos clientes e por uma atitude
de respeito € de grande importincia. Nossa pesquisa revelou que eles favo-
recem o que chamamos de formas “reflexivas” de ativacdo. Ainda assim, ob-
servamos também que, nessas praticas, a ativacdo reflexiva as vezes é a teo-
ria defendida, ao passo que a ativacao restritiva € a teoria em uso (Argyris
e Schon, 1978).

Ademais, a ativacdo reflexiva implica a necessidade de equilibrar o
respeito pela singularidade de jovens, por um lado, com as necessidades e
demandas do mercado de trabalho, por outro. Além disso, o equilibrio ideal
parece ser diferente para cada individuo especifico. Essa tensdo torna a pré-
tica da ativacdo uma experiéncia muito delicada e, as vezes, frustrante, exi-
gindo uma cuidadosa reflexividade em nome do facilitador. Isso implica que
os profissionais e jovens cointerpretem e negociem as possibilidades e limi-
tacdes de determinadas estratégias de ativacdo, devido a complexa natureza
de mercados de trabalho e politicas sociais, mas também devido ao contexto
de relacionamentos ambivalentes entre os jovens e os profissionais. O respeito
pela singularidade dos jovens inevitavelmente leva os facilitadores a uma
abordagem mais biografica. Eles devem construir acbes concretas baseadas



Teorias contemporaneas da aprendizagem 261

em interpretacbes inseguras. A resolugdo de problemas, na pratica, é uma ati-
vidade reflexiva de um “profissional interpretativo” (Wildemeersch, 2000).

Interpretar e negociar, nessa perspectiva, constituem um processo aberto. Os
profissionais usam as informacdes que advém de tensdes nos limites entre o
seu mundo-vida e o de seus participantes e os do sistema, mantendo-se criti-
cos e criativos em relacdo as escolhas que ndo podem ser vistas exceto por
meio de novas formas de didlogo, investigacdo e pesquisa-acio na pratica.

(Weil et al., 2005, p. 159)

APRENDIZAGEM TRANSICIONAL

Em outro projeto de pesquisa realizado em nosso centro (Stroobants,
2001), enfocamos processos de aprendizagem biografica em que mulheres
tiram sentido do trabalho pela construcdo de seus cursos de vida e suas his-
torias de vida. Pressupondo uma relacdo ambigua entre a promessa de
emancipacdo por meio do trabalho remunerado, das experiéncias profissio-
nais reais das mulheres e das atuais estruturas de oportunidades no mercado
de trabalho, pesquisamos a maneira como as mulheres aprendem a lidar
com os significados diferentes e mutdveis do trabalho em suas vidas e na so-
ciedade mais ampla. Comecamos a pesquisa com um certo ceticismo quanto
ao potencial emancipador do trabalho remunerado para as mulheres, bem
como da aprendizagem ao longo da vida e participacao na educacgio de
adultos e continuada. Todavia, estdvamos igualmente fascinados com o
modo como as mulheres devemn procurar maneiras adequadas de conectar a
sua propria biografia com questdes sociais mais amplas e, de um ou outro
modo, também parecem conseguir fazé-lo, muitas vezes por meio do traba-
lho e/ou da educacdo, seja com ou apesar da ajuda dos profissionais da edu-
cacdo e treinamento.

No decorrer do processo de pesquisa, comegamos a entender que o
verdadeiro “trabalho” que as mulheres realizam, durante suas vidas, € a (re)
construcdo do self em relacdo a sociedade (Fenwick, 1998; Rossiter, 1999;
Tennant, 1998). Nesse processo de procurar e desenvolver o self, o trabalho
representa um modo possivel e desejdvel para as mulheres estruturarem e ti-
rarem sentido de suas vidas e de ampliarem seu espacgo de acdo na socieda-
de. Todavia, encontrar um trabalho afinado com suas proprias capacidades e
aspiracdes pessoais e sociais, por um lado, e com as demandas e estruturas
do mercado de trabalho, por outro, ndo é ficil. Consideramos a busca por
conexdes significativas entre o self e a sociedade no trabalho como um pro-
cesso de aprendizagem transicional.
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Aprendizagem transicional e conexdes significativas

A aprendizagem transicional emerge quando os individuos enfrentam
mudancas imprevisiveis na dindmica entre seu curso de vida e o contexto
em transformacio, e quando sdo confrontados com a necessidade de (apren-
der a) prever, lidar e reorganizar essas condi¢ctes mutadveis. Essa situacdo de-
sencadeia um processo continuo de construir significados, fazer escolhas, as-
sumir responsabilidades e lidar com as mudancas no contexto pessoal e na
sociedade. De acordo com Alheit (1995), chamamos esse processo vitalicio
de moldar a prépria biografia como um processo de aprendizagem transicio-
nal. Ele envolve criar conexdes significativas entre a compreensao narrativa
do self como um ator no passado, presente e futuro, por um lado, e a com-
preensdo do contexto em que se opera e vive em termos de questdes e temas
mais amplos, por outro. Enquanto a aprendizagem transicional se refere a
um processo de aprendizagem permanente, as conexdes significativas sdo
suas apostas variadas e concretas e resultados possiveis em um momento es-
pecifico. E importante mencionar aqui que esse processo de criar conexdes
significativas nao é um processo que esteja localizado “na” pessoa. Contar
uma histéria — quem se €, onde se estd, aonde se vai — sempre € uma “res-
posta” a uma pergunta que vem de outra pessoa. Portanto, o desenvolvimen-
to de uma historia de vida singular estd relacionado com o ato de “tornar-se
presente” em um espaco intersubjetivo que é constituido pela companhia de
outras pessoas que “interrompem” a autoevidéncia da biografia do indivi-
duo. “Fazer a pergunta da subjetividade humana dessa forma, como uma
pergunta sobre onde o sujeito, como um ser singular e unico — como uma
pessoa — se torna presente, permite que nos afastemos da determinacdo do
sujeito humano como uma substancia ou esséncia” (Biesta, 2006, p. 43).

Adaptacao, crescimento, distingdo e resisténcia:
quatro estratégias basicas

Os processos de aprendizagem transicional se localizam no centro de
um espago simbélico criado por duas dimensdes (ver Figura 16.1). A primei-
ra dimensdo — a horizontal — estd relacionada com a acdo e reflexdo que li-
dam com tensdes entre as demandas da sociedade e as demandas pessoais.
Essas demandas sdo necessidades, valores, normas e aspiracées que podem
convergir e divergir. Pode-se atribuir prioridade a critérios da sociedade ou a
critérios pessoais, ou, 0 que € mais real, a uma combinacio de ambos. A se-
gunda dimensdo — a vertical — envolve a percepc¢do do ator sobre o nivel em
que os campos em que ele opera (p. ex., o campo do trabalho, treinamento,
lazer, etc.) podem ser alterados em vista de expectativas, planos e projetos
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individuais ou sociais. Em outras palavras, ela diz respeito as possibilidades
e limitacbes, experimentadas e percebidas subjetivamente, de influenciar ou
mudar arranjos e estruturas (p. ex., a distribuicdo de oportunidades) dentro
de um determinado dominio da vida e na sociedade como um todo.

Dentro desse espaco bidimensional, podemos distinguir quatro estraté-
gias ou logicas bdsicas: adaptacdo, crescimento, distin¢do e resisténcia.

APRENDIZAGEM
TRANSICIONAL

ACAO E REFLEXAO
ORIENTACAO
b o ORIENTADA
ORIENTADA PARA A SOCIEDADE PARA A PESSOA ~—7<

aprendizagem biogrifica

Bsiincan aprendizagem

resisténcia

conexoes

| relconstrugio | gignificative {rejdesenno

estimulagio

r crescimento
adaptagdc

Figura 16.1 Aprendizagem transicional.

A adaptacdo é uma estratégia que prioriza as demandas sociais e que
adota, como ponto de partida, o cardter supostamente imutdvel das estruturas
de oportunidades existentes no mercado de trabalho. Com relacdo a essa posi-
¢do, 0 processo de conectar o self e o contexto € direcionado, principalmente,
pelas necessidades e condicoes (mutdveis) do mercado de trabalho. A adapta-
¢do envolve tentar adquirir as competéncias necessarias para satisfazer essas ne-
cessidades e aceitar as expectativas sociais.

O crescimento é o correlato da adaptagdo orientado para a pessoa
dentro do contexto da sociedade, que € predominantemente percebido como
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dificil de influenciar. Ele se refere ao desenvolvimento holistico do individuo
como um sujeito auténtico, livre e responsavel, tanto no sentido de desen-
volver todos os aspectos e potencialidades da pessoa completa quanto no
sentido de cuidar do bem-estar e da recuperacdo do self para lidar pessoal-
mente com a sociedade-em-transformacéo.

Em ambas as estratégias, os atores direcionam e interpretam as suas
vidas da melhor maneira possivel dentro do contexto social em questdo. Ain-
da assim, quando a mutabilidade das estruturas de oportunidades sociais é
vista como ponto de partida, as atividades de reflexao e acdo critica entram
em foco, em combinacdo com tentativas de moldar determinados campos
sociais e contextos de vida, por exemplo, praticas do mercado de trabalho,
de maneira intencional.

Na estratégia da distincdo, estd em jogo o desenvolvimento de um es-
tilo de vida individual e alternativo, com vistas a encontrar uma saida perso-
nalizada de demandas sociais que sejam consideradas opressoras (p. ex., de-
mandas do mercado de trabalho que ndo condigam com imagens de liberda-
de, criatividade e autenticidade).

A resisténcia, por outro lado, direciona a reflexdo e acio critica expli-
citamente para influenciar e talvez transformar as demandas da sociedade.
Ela se refere ao comprometimento social. Para demonstrar a relevincia des-
sas quatro estratégias, apresentamos algumas das interpretacbes feitas por
Stroobants (2001) com base em entrevistas biograficas com um grupo seleti-
vo de mulheres.

A procura de Anita por um emprego pode ser interpretada com refe-
réncia as estratégias discutidas anteriormente. Ela € uma mulher jovem, ca-
sada e sem filhos, que estd procurando o “emprego certo” depois de algumas
experiéncias de trabalho frustrantes. Ela quer seguir uma trajetdria de capa-
citacdo para se preparar para um emprego “masculino”. Ainda assim, ela
ndo pode conclui-la porque os conselheiros estio convencidos de que néo
existe como conseguir um emprego para ela nesse setor. Em vez disso, ela é
orientada para um emprego como enfermeira. Ndo tendo opgdo alternativa,
e como, naquele setor, o emprego € garantido, ela concorda (adaptacao).
Logo, compreende que o trabalho ndo € o que esperava. Ela ndo consegue
sintonizd-lo com suas aspira¢des, competéncias e sonhos. O emprego a estd
deprimindo e acabando com a sua autoestima. A terapia a ajuda a recuperar
0 seu autorrespeito e a lidar com a situacdo (crescimento). Participando de
cursos noturnos de cerdmica e construcdo de moveis, ela tenta desenvolver
os aspectos criativos esquecidos do seu self (crescimento). De certo modo,
ela desenvolve um estilo de vida préprio, fazendo todo tipo de cursos e clas-
ses noturnas (distincdo). Na verdade, ela quer ser fabricante de méveis e so-
nha em abrir a sua pequena empresa, mas, no momento, levando em conta
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as limitagbes do contexto em que deve atuar, essa ndo € uma opc¢ao realista.
Ela decide se tornar motorista de taxi, pois quer provar que € capaz de fazer
um trabalho de homem (resisténcia).

As quatro estratégias ou logicas mencionadas sdo construgdes tedricas e
mais ou menos ideotipicas, devendo ser compreendidas como combinacées de
dois polos extremos das duas dimensdes estruturantes. Como ndo € possivel
ignorar as tensdes com outros polos na construcio de conexdes entre signifi-
cados, essas estratégias ndo costumam ocorrer em sua forma pura. Quando
parecem fazé-lo, como na histéria de Anita, elas fazem sentido, no sentido de
enfrentar uma situacio concreta (p. ex., ela somente consegue continuar no
emprego de enfermeira porque encontra compensacdo fazendo cursos e na te-
rapia), mas — do ponto de vista biogrédfico — ndo estdo realmente conectadas.
Ao mesmo tempo, por meio de atos de resisténcia, Anita cria espaco para rela-
cionar o seu desenvolvimento pessoal com o estilo de vida que deseja desen-
volver para si mesma. Assim, parece mais correto supor que, na maior parte
do tempo, aplica uma combinacéo ou mistura de estratégias — na encruzilhada
das duas dimensdes — de maneira a obter conexfes significativas. E importan-
te enxergar que os campos de tensdo tém oportunidades para produzir resul-
tados dindmicos e produtivos, que possam ser convertidos para o proprio uso,
ou que estimulam atividades de controle dentro do sujeito. As estratégias
combinadas da estimulacdo, desafio, (re)desenho e (re)construcio, descritas a
seguir, consideram explicitamente a tensdo em uma das duas dimensées. Des-
se modo, os polos das dimensées sdo conectados de maneira tal que ocorrem
combinacées do tipo e-e, em vez de combinactes ou-ou.

Estimulacao, desatio, (re)desenho e (re)construcao:
quatro estratégias combinadas

A estimulacdo é a primeira estratégia combinada que atua dentro das
estruturas de oportunidades apresentadas, sintonizando as demandas pesso-
ais e da sociedade. Ela visa a satisfazer as necessidades inconstantes produ-
zidas por uma sociedade em transformacdo, por um lado (adaptacdo), e
considerar orientacdes individuais (crescimento), por outro. Em vista da atu-
al importancia atribuida a integracdo no mercado de trabalho, essa estraté-
gia combinada é aplicada com frequéncia. Todavia, como as demandas do
mercado de trabalho sdo consideradas dificeis de transformar, pode haver
certos riscos. Por exemplo, os mecanismos de exclusdo permanecem tangi-
veis no contexto de praticas que cultivam o mito da liberdade e responsabili-
dade individuais, como ¢ o caso do discurso da empregabilidade que tende a
reproduzir o “modelo de culpar a vitima” (Jansen e Widemeersch, 1996).
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Como uma segunda estratégia combinada, o desafio estd igualmente re-
lacionado com a tensdo entre as demandas pessoais e da sociedade, mas consi-
dera a mutabilidade do contexto social como ponto de partida. Isso significa que
a resisténcia pode encontrar uma expressdo individualizada em determinadas
praticas de estilo de vida e, no sentido inverso, que a distin¢do pode ter um pa-
pel nas atividades de resisténcia. A unilateralidade remanescente aqui € que a
possibilidade de transformar a ordem social pode ser superestimada ou que os
mecanismos restritivos existentes ndo sdo considerados suficientemente. Isso
pode levar a desapontamento, desespero e mesmo autoexclusio.

A terceira estratégia combinada do (re)desenho se situa no limite en-
tre duas percepcdes opostas relacionadas com a transformabilidade de estru-
turas de oportunidade e se preocupa, exclusivamente, com a satisfacdo de
demandas pessoais. Ela se refere a um processo evolutivo, ndo apenas den-
tro (crescimento pessoal) ou além (distingdo por meio do estilo de vida) de
estruturas de oportunidade existentes, mas calculando de maneira realista
as oportunidades, possibilidades e limitacoes do self e do ambiente de acdo e
interagindo com elas ativamente. A estratégia de (re)desenho nfo trata das
demandas da sociedade.

A (re)construgdo, como quarta estratégia combinada, contrabalanca a es-
tratégia do desenho. Ela é voltada para demandas da sociedade, em vez de para
demandas sociais. Envolve o (re)estabelecimento de prdticas baseadas em uma
percepcdo critica (resisténcia), mas pragmatista e realista (adaptacdo) de estru-
turas de oportunidade e suas dimensdes morais e politicas. A (re)construcao traz
o risco de fechar os olhos para a perspectiva individual das questoes em foco.

Monique é uma mae solteira que, depois de vdrias experiéncias no
mercado de trabalho, conseguiu um emprego que finalmente se encaixa no
estilo de vida que escolheu. Como uma vegetariana que vive segundo princi-
pios antroposoficos, ela é sécia de uma loja de alimentos naturais. Ela consi-
dera o seu trabalho como a continuagao do seu modo de viver e de ser. Po-
de-se dizer que ela criou ([reldesenhou) a sua prépria vida, encontrando o
desenvolvimento pessoal em um determinado estilo de vida. Estendendo-o a
uma atividade rentdvel e conectando o seu proprio perfil e significado ao
trabalho como uma mulher profissionalmente auténoma, seu exemplo re-
presenta um modo alternativo para as mulheres se relacionarem com o mer-
cado de trabalho ([re]lconstrucdo).

Comentarios e nuancas

Ao explicar as estratégias combinadas, apontamos para alguns riscos
que resultam do foco unilateral em apenas uma das duas dimensdes, con-
tra as quais situamos a aprendizagem transicional. O processo de criar co-
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nexdes significativas tenta levar em conta as tensdes em ambas as dimen-
sbes. Colocando a agentividade social dentro de estruturas sociais dinami-
cas como ponto de partida, ele envolve sintonizar demandas sociais e pes-
soadis e integrar, de maneiras realistas, a aceitacdo e a mudanca no contex-
to circundante. Com esse objetivo, vdrias das estratégias apresentadas se-
rdo seguidas em uma ordem e dire¢do criativas e mutdveis.

Ainda assim, a aprendizagem transicional ndo é um processo linear in-
tencional rumo a conexdes significativas que possam ser direcionadas de um
modo sistemdtico e racional, e nem sempre € bem-sucedida ou sequer possi-
vel. A coincidéncia, a sorte, as diferencas em estruturas de oportunidades, as
possibilidades inesperadas e as limitacoes estruturais, entre outras coisas, de-
sempenham um papel importante na geracdo de conexdes significativas que
moldam o processo de aprendizagem transicional. O que importa € que o indi-
viduo € (ou aprende a ser) capaz de reagir de maneira adequada a essa situa-
¢do de serendipismo ou “acaso” (Hodkinson e Sparkes, 1997).

A partir da histéria de Denise, aprendemos que nem sempre é facil
ou evidente encontrar uma conexdo significativa. Ela experimenta estraté-
gias diferentes para entrar no mercado de trabalho, mas nenhuma teve su-
cesso até agora. Ela é uma mulher solteira, sem filhos. Embora tenha um
diploma universitario, ndo se considera capaz de cumprir as demandas so-
ciais. Ja trabalhou em varios empregos e setores diferentes, mas ndo encon-
trou o trabalho adequado e 1til que estd procurando. Ela ndo tem um em-
prego regular ha alguns anos e participa de diversas atividades de capacita-
¢ao orientada para o mercado (adaptacdo) e aconselhamento (crescimen-
to). Denise esta desesperadamente em busca de um trabalho, tentando de-
senvolver as suas competéncias em harmonia com as demandas do mercado
de trabalho (estimulagdo/ativacao). Todavia, ao mesmo tempo, ela é bas-
tante critica em relacdo ao atual mercado de trabalho, flexivel e estressan-
te. Ela ndo consegue encaixar os seus proprios valores e principios e nio
deseja fazer parte dele realmente (resisténcia). Quer trabalhar em seus pro-
prios termos, contrapondo-se ao mercado de trabalho, mas ainda ndo en-
controu um modo de fazé-lo.

Contudo, essa relativa imprevisibilidade no nivel individual ndo sig-
nifica que ndo seja importante criar estruturas de oportunidades positivas e
formar conexdes significativas no nivel da sociedade. Embora a nossa abor-
dagem tedrica ndo pretenda oferecer um modelo normativo, gostaria de en-
fatizar que os processos de deliberacdo e escolha com relagédo ao trabalho
ndo ocorrem em um contexto social neutro. Eles estdo explicitamente rela-
cionados com diferentes opinides que existem em relacdo a maneira em que
o campo do trabalho opera, ao debate publico sobre questdes de responsa-
bilidade social e a obrigacido de (re)organizar esse campo em vista de uma
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(re)distribuicdo de estruturas de oportunidades. Novos equilibrios ou rela-
¢Oes entre a autonomia e responsabilidade individuais, por um lado, e opor-
tunidades e arranjos coletivos, por outro, podem trazer e facilitar conexdes
significativas nos niveis pessoal e social.

UMA PERSPECTIVA EDUCACIONAL SOBRE
A APRENDIZAGEM TRANSICIONAL

Conexdes significativas por meio da
educacao de adultos e continuada

Nas vidas e historias de vida dos entrevistados em nossa pesquisa biogra-
fica, ndo apenas o trabalho, mas a participacio em iniciativas de educacdo de
adultos e continuada é experimentada como uma atividade estruturante e signi-
ficativa. De muitas maneiras novas e, muitas vezes, surpreendentes, as iniciati-
vas, entre outros meios, sdo consideradas proveitosas para o processo de apren-
dizagem transicional que experimentam. Os participantes da pesquisa sobre
mulheres e trabalho participaram de vérias atividades educacionais e de aconse-
lhamento, inevitavelmente conferindo significado pessoal a sua aprendizagem,
com uma perspectiva biogréfica e situada. Eles, até certo ponto, acreditam, na
educagdo como um meio de responder as demandas do mercado de trabalho e
da sociedade em transformacio. Se a educac¢do nio conseguir fazé-lo, ela ainda
mantém a sua relevincia por conta do crescimento pessoal e autodesenvolvi-
mento, como um meio de ajudar a desenhar um estilo de vida adequado ou
construir maneiras alternativas de trabalhar. O modo em que as entrevistadas,
em diversas ocasibes, integram experiéncias educativas e de aprendizagem ao
seu plano de vida e a sua histdria de vida as vezes questiona ou contrapde-se
aos resultados que foram construidos a partir do modelo educacional.

A histdria de Magda ilustra bem a maneira em que as entrevistadas do
sexo feminino conferem significado as suas experiéncias educacionais, relacio-
nando, assim, a sua aprendizagem com diferentes estratégias de aprendiza-
gem transicional. Ela cresceu como a mais jovem entre nove filhos de uma fa-
milia de comerciantes. Seu sonho de infincia € um dia ter a sua prépria loja.
Quando se casa e tem filhos, ela para de trabalhar como assistente em um es-
critério e assume completamente o papel de méae e esposa, ajudando o marido
com a contabilidade da empresa dele. Depois de alguns anos, Magda procura
maneiras de se libertar dos “padroes” que limitam as ac¢oes dela. Finalmente,
decide frequentar aulas noturnas para ser orientada sobre como abrir uma pa-
daria. Naquele momento, ndo esta certo qual sera o resultado desse compro-
misso. Retrospectivamente, fica claro, a partir da histéria, que ela conseguiu
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tornar seu sonho realidade. Todavia, sua participagdo na formacdo em pada-
ria deve ser compreendida como uma estratégia multifacetada, que possivel-
mente serve a varios objetivos, opondo-se, as vezes, a objetivos educacionais
predeterminados. Para Magda, € um modo de exercer o seu passatempo (o cres-
cimento pessoal se encaixa em seu papel como méae e dona de casa), de se qua-
lificar em contabilidade (util para o seu “trabalho” como uma esposa coopera-
dora — estimulacdo) e de manter aberta a possibilidade de abrir o préprio negé-
cio (e realizar seu sonho — construcdo/desenho/desafio).

Conexdes significativas e estratégias
de ativacao: o caso da “Flexi Job”

A teoria da aprendizagem transicional também pode ser de interesse
do ponto de vista da facilitacdo, pois 0 modelo, como um todo, nio se li-
mita a perspectiva do educando. Ele também se aplica as atividades de
profissionais da educacdo, treinamento, orientacio e aconselhamento, que
tentam auxiliar os processos de aprendizagem individual. O modelo tam-
bém se refere &s maneiras em que esses profissionais tiram sentido da sua
posicdo e praticas como facilitadores e as (misturas de) estratégias que uti-
lizam. Suas a¢des para com os individuos aprendentes podem ser compre-
endidas em termos de facilitar e estimular ou inibir cada uma das estraté-
gias que distinguimos. O modelo da aprendizagem transicional pode, as-
sim, ser abordado a partir de perspectivas diferentes. Isso torna possivel
interpretar algumas das tensdes, conflitos e contradicbes nas interacdes
entre profissionais e participantes. Para ilustrar a relevancia da teoria da
aprendizagem transicional nesse sentido, apresentamos resumidamente o
caso da “Flexi Job” (Weil et al., 2005, p. 38). Os dados que apresentamos
aqui foram coletados na ocasido de um estudo de caso organizado no con-
texto do projeto “Balancing Competencies”, sobre o qual falamos ampla-
mente em nosso livro Unemployed Youth and Social Exclusion in Europe
(Weil et al., 2005). A interpretacdo desses dados também nos ajudou a de-
senvolver o modelo da aprendizagem transicional. De maneira simultinea,
esse modelo emergente nos deu uma compreensao maior de algumas das
tensoes e contradi¢bes em jogo nesse caso. O caso que apresentamos a se-
guir é, de fato, uma interpretacdo baseada em uma observacdo parcial.
Portanto, essa interpretacdo ndo deve ser considerada como a verdade fi-
nal sobre esse caso. Pelo contrario, ela € um convite — também para os pro-
fissionais envolvidos — para considerar essa pratica com a ajuda do modelo
da aprendizagem transicional e para ver que esse modelo pode revelar ele-
mentos que ainda ndo tenham sido considerados.
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Flexi Job € um nome ficticio para uma agéncia de emprego “social” na
Bélgica. Ela se localiza propositalmente em uma drea desprivilegiada nas gran-
des cidades de Flandres e Antuérpia, ao contrdrio de outras agéncias que se lo-
calizam no centro da cidade. A agéncia tem a ambicao de criar uma conexao
entre 0 mundo-vida de jovens em situagdo de desvantagem social e a situacao
atual do mercado de trabalho. O modelo que foi desenvolvido e que parece pro-
missor aos olhos de legisladores e da Agéncia de Emprego Flamenga (VDAB)
baseia-se em um longo e intensivo contato do assistente social encarregado da
juventude e envolvido no projeto com o grupo-alvo de jovens desempregados
em longo prazo. Essas experiéncias deram vazdo a hipéteses de que o grupo vi-
sado ndo estd realmente pronto para, ou disposto a aceitar, empregos estaveis, e
que € melhor procurar maneiras inconvencionais de criar experiéncias de traba-
lho para eles. Portanto, a Flexi Job deseja ajudar os jovens desempregados em
sua tentativa de alternar periodos de lazer e emprego. O conceito da Flexi Job
baseia-se no principio de que é preciso oferecer trabalhos de curto prazo (1-30
dias) para esse grupo particular. Esses trabalhos devem incentivar jovens que
querem ter uma renda, mas que ndo se sentem motivados para se sujeitarem a
disciplina do mercado de trabalho regular. Acredita-se que o slogan do “maximo
de 30 dias” corresponda a sua relacdo com o trabalho e, portanto, € usado para
atrai-los. Ele promete uma combinacdo de “trabalho” e “liberdade”, de “estabili-
dade” e algum tipo de “estilo de vida nomade”. A Flexi Job quer ajudar esses jo-
vens a experimentarem “novos modos de vida”, que reflitam a sua cultura de
“resisténcia”. Considera-se que essa cultura reflete a sua oposicao a sociedade
vigente, incluindo a norma do trabalho vitalicio, e sua ambi¢fo de se “distingui-
rem” por meio de estilos de vida alternativos.

Todavia, as entrevistas que fizemos com esses jovens revelaram outras
aspiractes. Ndo encontramos muitas evidéncias dessa forma de resisténcia
defendida pelo grupo. Pelo contrdrio, observamos muitos sonhos tradicionais
de “trabalho vitalicio”. Aos olhos desses jovens, o emprego tempordrio é
uma solugdo emergencial ou um passo intermedidrio rumo a um contrato de
longo prazo. Consideremos o grupo de “sonhadores alternativos” para de-
senvolver o nosso argumento. A forma de resisténcia a que a Flexi Job se re-
fere pode acabar nfo sendo resisténcia nenhuma, mas uma nova trajetdria
de adaptacgdo. Trés argumentos corroboram esse ponto de vista:

» A resisténcia pode ser significativa para jovens que conseguem ad-
ministrar essa flexibilidade produtivamente como um passo introdu-
torio no desenvolvimento da sua carreira. Assim, € uma estratégia
de resisténcia ou talvez um tipo de estratégia de distin¢do no estilo

de vida, que se relaciona, ao mesmo tempo, com uma estratégia de
crescimento.
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Veja os exemplos de jovens graduados e qualificados que conseguem
construir uma carreira fazendo uso de vdrias tarefas curtas em intima cone-
xdo com a sua personalidade ou agenda individual. A alterndncia de perio-
dos com e sem trabalho é, por exemplo, ilustrada na tendéncia de viajar ao
redor do mundo por alguns meses.

Essa perspectiva faz sentido, especialmente para os jovens mais quali-
ficados. Ainda assim, as estruturas de oportunidades de pessoas menos qua-
lificadas sdo tdo restritas que essa forma de resisténcia ou distingdo pode,
eventualmente, transformar-se em condi¢oes de mera adaptagdo e mesmo
de autoexclusdo para aqueles que se encontram em posicdes de desvanta-
gem na sociedade e no mercado de trabalho.

* O mercado de trabalho ndo ¢ indiferente a esse tipo de resisténcia,
pois ela corresponde muito bem ao discurso da flexibilidade. Desse
modo, a resisténcia nfo é resisténcia em primeiro lugar, mas um
convite para se adaptar as demandas do mercado de trabalho por
flexibilidade. Alguns jovens experimentam essa mudanca no merca-
do de trabalho como algo perturbador. A adaptacio é considerada
uma necessidade: a melhor de todas as solugbes insatisfatorias ou
uma estratégia de sobrevivéncia, e ndo de um novo modo de vida.
O emprego tempordrio acompanha uma crise em suas vidas e os
ajuda a superar problemas financeiros agudos. Parece haver uma la-
cuna entre os novos “valores” do mercado de trabalho, notadamen-
te a flexibilidade, e a expectativa de pessoas pouco qualificadas em
geral de encontrarem um emprego de longo prazo.

o A Flexi Job parece criar a ilusdo de que existe algum tipo de moratd-
ria experimental, onde os jovens podem alternar periodos com e sem
trabalho enquanto, simultaneamente, desenvolvem seus proprios pla-
nos, para chegar a um ponto onde encontrem um emprego sustenta-
vel em harmonia com os seus proprios planos e agendas. Ainda as-
sim, a sala experimental real ¢ limitada pelas deficientes estruturas
de oportunidades para uma mdo de obra pouco qualificada e flexivel.
Nas entrevistas, os jovens discutiram os seus sonhos, como tornar-se
operador de telefonia, policial ou agente de seguranca. Nao existe lu-
gar para experimentar com esses planos e sonhos dentro da Flexi Job,
a menos que eles aprendam a ganhar dinheiro suficiente para pode-
rem pagar por um treinamento em um estagio posterior.

Como conclusdo, eu argumentaria que a Flexi Job satisfaz, de manei-
ra predominante, as necessidades de curto prazo dos jovens desempregados.
Os jovens que ela atende, de fato, querem um emprego, pois precisam de di-
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nheiro rdpido, e o emprego tempordrio satisfaz essa necessidade perfeita-
mente. Todavia, a diferenca em aspiracbes entre a Flexi Job e alguns dos
seus participantes tem a ver com a perspectiva de longo prazo. Em alguns
sentidos, a Flexi Job sustenta um novo modo de vida, em que o emprego
temporario assume um lugar central e, assim, contribui para novas visées
sobre a qualidade de vida. Ainda assim, a perspectiva dos jovens que entre-
vistamos € diferente. O emprego temporario, para eles, tem o carater de aju-
da emergencial. O que eles, na verdade, estdo buscando (e preferem tdo
logo quanto possivel) sdo contratos de longa duracdo em empregos susten-
taveis, possibilitando-lhes desenvolver estilos de vida tradicionais, em lugar
dos estilos de vida inconvencionais que o mentor tem em mente. Por essa ra-
zdo, dirfamos que esse caso € um exemplo de “ativacdo restritiva”, que se
caracteriza como uma estratégia que problematiza o excluido em vez da ex-
clusdo, que da responsabilidades limitadas aos participantes para codirigi-
rem a sua trajetdria e que pouco faz para criar conexdes significativas en-
quanto aprendem para o trabalho (Weil et al., 2005, p. 200). Com a ajuda
do nosso modelo da aprendizagem transicional, podemos reconsiderar al-
guns dos pressupostos que direcionaram as aces da Flexi Job. Esperamos
ter demonstrado, de maneira convincente, que o modelo, de fato, ajuda a
explorar e discutir a relevincia de determinadas estratégias de ativacio.

CONCLUSOES

Neste capitulo, argumentamos que a aprendizagem transicional é um
processo que ocorre ndo apenas “dentro da” pessoa, mas também, em um
nivel importante, pela interacdo iniciada por pessoas externas, que pedem
uma resposta. £ por isso que, neste capftulo, também inclufmos préticas de
educacdo de adultos e continuada. A educacio de adultos e continuada, hoje,
cada vez mais atua como provedora de atividades vocacionais e de capacita-
¢do orientadas para o mercado, visando a ativar os individuos para se encaixa-
rem as demandas econdmicas. Nao obstante, as iniciativas em educacdo de
adultos e continuada também podem desempenhar um papel importante em
outras praticas de aprendizagem. Elas podem estimular a busca por trabalho e
a criacdo de trabalho significativo em relacdo ao self e a sociedade. Podem aju-
dar as pessoas a desenvolverem uma visdo geral das possibilidades pessoais e
estruturais e das limitacoes a realizacdo de modos alternativos de viver e tra-
balhar. Podem ajudar a criar novas oportunidades. Podem convidar as pessoas
a desenvolverem suas histdrias de vida e, assim, criarem oportunidades para
se tornarem “pessoas singularizadas”. Nesses casos, pode ser relevante “inter-
romper” as histdrias esperadas dos participantes. Desse modo, eles também
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podem criar novas conexdes significativas entre os objetivos e missdes das ini-
ciativas e a sociedade em que se inserem, atribuindo uma significincia social
as escolhas e decisdes dos individuos, intensificando os sinais enviados a so-
ciedade e, desse modo, influenciando as estruturas sociais e criando possibili-
dades para desenhar novas realidades e construir novas praticas. Essa ativida-
de é, atualmente e em um nivel amplo, uma “prética de facilitacio reflexiva”.
Os casos que apresentamos, baseados em diferentes experiéncias de pesquisa
da dltima década, deixam claro como essas praticas podem ser inspiradas por
teorias emergentes, pela aprendizagem transicional e pela ativacdo reflexiva.
Essas teorias podem formar uma importante base para reflexdo, didlogo e to-
mada de decisdes entre os profissionais e legisladores e dentro das organiza-
¢oes que fornecem educacdo, treinamento e orientacdo. Esperamos que as
nossas consideracdes neste capitulo ajudem a aprofundar esses processos.
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