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As Caracteristicas de uma
Boa Aprendizagem

Fui a escola de matematica, em que o professor ensinava a seus alunos conforme um
meétodo dificilmente imaginavel para ndés na Europa. A proposi¢io e a demonstragao
eram escritas com toda a clareza numa delgada héstia com uma tinta feita de um
corante cefdlico. O estudante tinha de engoli-la com o estdmago vazio e nos trés dias
seguintes ndo provar nada que néo fosse pdo e 4gua. Quando a héstia era digerida,
o corante subia ao cérebro levando consigo a proposi¢do. O resultado ndo teve ne-
nhum sucesso até agora, em parte por algum exro na posologia ou na composicfio, e
em parte por causa da perversidade dos garotos, para quem sdo tdo nauseabundas
essas bolachinhas que geralmente escapam de fininho e as expulsam para cima, an-
tes que possam fazer efeito. Tampouco pude persuadi-los a guardarem a longa absti-
néncia que a receita exige.

JONATHAN SWIFT, As viagens de Gulliver

Lembro também das aulas de Filosofia, em que o professor nos explicava, com um
meio SOrriso compassivo, a doutrina do pobre Kant, por exemplo, que tinha se enga-
nado tdo lamentavelmente em seus raciocinios metafisicos. Nds tomavamos notas
apressadas. Na aula seguinte, o professor chamava um dos alunos e lhe dizia
“Mantegdo! Refute-me Kant!”. Se o Mantegéo tivesse aprendido bem a li¢io, a refu-
tacdo durava menos de dois minutos.

* LUIS BUNUEL, Meu dltimo suspiro

APRENDER E ENSINAR: DOIS VERBOS QUE NEM SEMPRE
SE CONJUGAM JUNTOS

O objetivo ultimo deste livro é o de contribuir para melhorar a eficacia da
aprendizagem fazendo com que alunos e professores se conscientizem das dificul-
dades que enfrentam e dos caminhos que existem para supera-las. Embora o fim
ultimo seja tornar mais eficaz a aprendizagem, isso s serd possivel através de
uma melhora no ensino. Aprender e ensinar sdo dois verbos que tendem a ser
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conjugados juntos, embora nem sempre seja assim. Mesmo que a extensédo de
uma nova cultura da aprendizagem necessite de uma intervengao instrucional
decidida, a aprendizagem sem ensino ¢ uma atividade usual em nossas vidas e, o
que € pior, também o é o ensino sem aprendizagem.

Aprendizagem sem ensino

Dada a importincia adaptativa da aprendizagem humana, nio s6 para a
sobrevivéncia fisica como para a sobrevivéncia do “eu” (Claxton, 1984), de nossa
capacidade de previsdo e controle do ambiente, ndo é estranho que 0s processos
de aprendizagem estejam ativos em todo momento, desde 0 préprio momento fjo
nascimento, sem necessidade de uma interveng¢ao social programada, como € 0
ensino. Se entendemos que ensinar ¢ projetar atividades sociais com 0 fim delibe-
rado de que alguém aprenda algo (e mais em frente temos de definir o que enten-
demos por aprender), temos de admitir que possivelmente a maior parte de nos-
sas aprendizagens cotidianas sdo produzidas sem ensino e inclusive sem consci-
éncia de estar aprendendo. O bebé que aprende a associar O rosto de sua mae com
0S momentos mais prazerosos, a dar um sorriso porque consegue mais sorrisos, a
chorar quando quer que o peguem no colo, ou, mais adiante, a compreender e se
comunicar com os demais mediante esse sistema tdo complexo que € a lingua-
gem, ndo estd sendo submetido a nenhuma situagao deliberada de ensino, nem
mesmo est4 se propondo a aprender. Podemos considerar que € uma aprendiza*
gemn implicita ou incidental, que nao requer um proposito deliberado de aprender
nem uma consciéncia do que se est4 aprendendo, de forma que produz conheci-
mentos implicitos, que a crianga ou a mée utilizarao em diversos contextos sem
ser conscientes disso e inclusive sem poder se conscientizar de que os estao usan-
do. E um tipo de aprendizagem filogeneticamente muito antigo, profundamente
enraizado em nosso sistema cognitivo (Holyoak e Spellman, 1993; Reber, 1993),
baseado em processos associativos compartilhados com outras espécies, mas que,
aos humanos, possivelmente gragas a certa predisposi¢ao biolégica unida a al-
guns mecanismos de aprendizagem mais complexos, permite a aquisi¢ao de siste-
mas de conhecimento tio sofisticados como a linguagem.

Através da deteccdo e organizacdo das regularidades que observamos em
nosso ambiente, a aprendizagem implicita nos proporciona também auténticas
teorias implicitas nos mais diversos dominios (na natureza, na economia, nas
relacbes interpessoais, na tecnologia, na saude e na doenca, etc.), que embora
sejam muito dificeis de verbalizar, dado seu cardter implicito, influem podero-
samente na forma em que interagimos e aprendemos em cada um desses domi-
nios (como se vera nos Capitulos 8 e 9, ou mais detalhadamente em Pozo et al.,
1991, 1992; Rodrigo, Rodriguez e Marrero, 1993; Tirosh, 1994). Seguindo o
exemplo apresentado anteriormente, nossas id€ias intuitivas sobre o movimen-
to dos objetos constituem uma verdadeira “teoria implicita” sobre o movimento,
que dificilmente podemos expressar com palavras e da qual nao somos consci-
entes, mas que nos proporciona os conhecimentos necessarios para prever e
controlar, com bastante sucesso por certo, o movimento dos objetos (Pozo, 1987).
Desde o berco, os bebés estdo elaborando esse tipo de teoria baseada numa
aprendizagem implicita, na deteccdo de regularidades em seu ambiente guiada
por certas predisposicbes genéticas (Mehler e Dupoux, 1990). Minha filha Beatriz,
com uns seis meses, surpreendia-se vivamente quando uma figurinha colorida




14

Aprendizes e Mestres 97

aderia, mediante um ima, nas grades metdlicas de seu ber¢o. Sua “teoria da
gravidade” previa que a figurinha devia cair se nao era posta sobre um suporte
(Karmiloff-Smith, 1992). Os bebés aprendem muito rdpido a controlar eles
mesmos 0 movimento dos objetos, a manipuld-los e a descobrir com surpresa
que nem sempre se comportam de acordo com suas previsdes, o que € o inicio
de uma cuidadosa exploragdo de todas suas propriedades que enriquece sua
“fisica intuitiva”. Antes inclusive conseguiam controlar, de modo indireto, me-
diante sua “teoria psicoldgica”, todo um mundo de sorrisos e ldgrimas que con-
seguem produzir, por intercessao de seus esforcados pais, as mudancas deseja-
das no mundo. Também nés, adultos, organizamos o mundo mediante teorias
implicitas, adquiridas por este meio. Por exemplo, todo ensino se baseia numa
concepcdo da aprendizagem, na maioria das vezes implicita, adquirida de modo
incidental, quando o que agora ¢é professor se viu imerso, como aluno, numa
determinada cultura da aprendizagem. Toda mudanca nas formas de ensinar,
como as que exigem as novas fronteiras da aprendizagem, requer uma tomada
de consciéncia e uma mudanca dessas teorias implicitas sobre a aprendizagem
por parte dos professores (Claxton, 1990). Como dizem que acontece aos povos
com sua histéria, que estdo condenados a repeti-la se a desconhecem, nos acon-
tece a mesma coisa com nossas teorias implicitas: enquanto ndo tomarmos cons-
ciéncia delas estaremos condenados a ver o mundo através delas (se tem pacién-
cia, o leitor reencontrara essas teorias implicitas no Capitulo 8).

Além da aprendizagem implicita, que constitui uma parte importante do que
aprendemos todo dia, sem ser conscientes disso, existem outras formas de apren-
dizagem explicita, produto de uma atividade deliberada e consciente, que costu-
ma se originar em atividades socialmente organizadas, que de modo genérico
podemos denominar ensino. Assim aprendemos a andar de bicicleta, a escrever, a
jogar futebol, a utilizar um processador de textos ou a aprender uma segunda
lingua. Muitas dessas atividades se realizam em contextos de instrug¢do mais for-
mal (por exemplo, a escola) enquanto que outras se adquirem em outros contex-
tos em que nao ha a presenca fisica de um professor, mas sim uma aprendizagem
mediada por alguma instru¢do (o manual para programar o video, as fitas casse-
tes para aprender russo ou alemao, o livro de receitas culindrias, etc.). Sdo todas
situacbes em que alguém, o professor, se propds que outra pessoa, o aluno, adqui-
ra, mediante a realizacdo de certas atividades programadas, um novo conheci-
mento ou habilidade. Além disso, nessas situagdes quem aprende costuma fazé-lo
também de forma consciente e deliberada. A aprendizagem explicita requer habi-
tualmente mais esforco do que a implicita (Stevenson e Palmer, 1994), mas ob-
tém resultados que ndo podem ser conseguidos sem uma aprendizagem delibera-
da e sem alguém que, de forma mais ou menos direta, guie essa aprendizagem.
Embora, por sorte, haja muitas coisas passiveis de se aprender sem ensino, em
nossa cultura da aprendizagem cada vez ha mais das que ndo podem ser aprendi-
das sem ajuda instrucional. E, inclusive, muitas vezes nao se adquirem nem mes-
mo com essa ajuda. Essas sdo as que proporcionam as dificuldades de aprendiza-
gem que costumam preocupar alunos e professores e que sido objeto deste livro.

Ensino sem aprendizagem

A existéncia de um ensino sem aprendizagem vem avalizada pela triste expe-
riéncia cotidiana de alunos e professores, que sem duvida compartilharam muitas
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horas de incompreensao mutua. Todos os professores sentiram na carne, no co.
mec¢o com inquietacio, depois com angustia ¢ finalmente com wma certa resigna-
¢do, a situagao de ensinar coisas que seus alunos nio aprendem. I esses mesmos
alunos viveram também com irritacio, paciéncia e apatia a situacao inversa de
ver como alguém lhes ensinava coisas que cles niao estavam com disposicao de
aprender. Embora os fatores que ampliam ou reduzem esta falha sejam muito

diversos e afetem os mais diversos setores da vida social (por exemplo, a organi-

zacdo das institui¢des de aprendizagem como a escola, a demanda dos mercados

de trabalho, as desigualdades sociais, etc.), todos eles acabam tendo um reflexo
na proépria organizacao social da aprendizagem. Ou, dito com toda a clareza,
embora os fatores que determinam a eficacia de uma certa forma de ensino para
obter determinadas aprendizagens sejam, muitas vezes, alheios as proprias ativi-
dades da aprendizagem, sempre restard uma fresta, uma pequena via para _ade-
quar melhor os processos de aprendizagem e ensino, sempre s¢ podem aproximar
um poucp mais as duas margens da aprendizagem se adequarmos as atividades
de ensino as formas de aprendizagem dos alunos e as condigoes reais em que vao
realiza-las.

Nio se trata apenas de que os professores levem em conta como oS alunos
fazem seu trabalho na hora de planejar as atividades de instrugdo. Alem disso,
trata-se também de gerar uma nova cultura da aprendizagem a partir de novas
formas de instrucdo. Trata-se de que os professores organizem € planejem suas
atividades levando em conta ndo sé como seus alunos aprendem, mas principal-
mente como querem que seus alunos aprendam. Para isso, é preciso compreender
em que consiste uma boa aprendizagem, conhecer as dificuldades que enfrentam
os alunos para ajudé-los a supera-las. Em teoria, todos deverfamos conhecer essas
dificuldades, j& que todos fomos soldados antes de sargento, alunos antes de pro-
fessores (e também alunos ao mesmo tempo que professores porque, lembre-se,
estamos na sociedade da aprendizagem). No entanto, como acabamos de ver,
uma boa porcio do que aprendemos, quando aprendemos, faz parte de nossas
teorias implicitas, uma espécie de iceberg do conhecimento, oculto sob nosso com-
portamento, do qual mal conseguimos vislumbrar alguns tracos difusos. Bom sera
que desfacamos um pouco a nevoa e tomemaos maior consciéncia do que consiste
a aprendizagem quando funciona de modo conjunto com o ensino.

A APRENDIZAGEM COMO CATEGORIA NATURAL:
AS CARACTERISTICAS QUE DEFINEM UMA BOA APRENDIZAGEM

Nos capitulos precedentes, tracei a evolug@o da aprendizagem, tanto do pon-
to de vista de sua funcio cultural como das teorias filosoficas e cientificas que
tentaram dar conta dela. Vimos como aprender pode significar ou requerer coisas
distintas conforme as demandas culturais que o motivem e o enfoque teorico que
adotamos. Por isso, qualquer conceito integrador da aprendizagem deve extrair ¢
que h4 de comum entre essas diversas situagbes e modelos tedricos. Devemos ter
uma idéia basica do que entendemos por aprendizagem como substantivo parz
depois ir incorporando-lhe todos os sobrenomes necessdrios para atender ao am-
plo leque de situa¢des e necessidades de aprendizagem. 5

Outra dificuldade é que o préprio conceito de aprendizagem, como nao pe- .
dia deixar de ser, participa dessa incerteza ou indeterminacéo do conhecimente, ’
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que, no Capitulo 1, assinalava como um dos tragos que definem nossa cultura.
Como ocorre com muitos outros conceitos, fazem parte do acervo cotidiano ou da
producio cientifica, o conceito de aprendizagem € mais uma categoria natural do
que um conceito bem definido. A maior parte de nos estaria disposta a admitir
que nossos conceitos estao bem definidos, j& que nos proporcionam uma lista de
caracteristicas ou atributos que nos permitem decidir, com certeza, se Um dado
objeto pertence ou ndo a uma categoria. Por exemplo, se tomamos O conceito
“c&0” ou “mesa”, ou inclusive “célica renal” ou “depressdo”, no caso do conheci-
mento cientifico, se esses conceitos estio bem adquiridos, poderemos determinar
sem ambigiiidade, a partir da lista de caracteristicas necessarias e suficientes, se
um objeto que nos é apresentado é um cio ou ndo, ou se alguém padece de cdlica
renal. Os conceitos bem definidos nos permitem dividir o mundo em duas catego-
rias dicotémicas e excludentes de objetos: os que pertencem a categoria € os que
nio, os cies e os nio-cies. O mundo se divide em duas zonas de cor: tons brancos
e negros. No entanto, as investigaces psicolégicas sobre a categorizacdo humana
mostram que a maior parte de nossos conceitos sao antes “categorias naturais”
(Rosch e Lloyd, 1978), constituidos por estruturas probabilisticas, cujos limites
com outras categorias afins sao indistintos. Em vez de nos proporcionar um co-
nhecimento certo e disjuntivo (cdes e nao-caes), nos proporciona categorizacdes
provaveis, baseadas nos tragos mais caracteristicos do conceito, como acontece
aos irmaos Smith da Figura 3.1, segundo Armstrong, Gleitman e Gleitman (1 983).
Todos eles tém uma estranha semelhanca familiar, mas ndo ha nenhum traco
comum a todos eles que os identifiquem como irm&os Smith, embora sem duavida
alguns deles tenham mais atributos da familia do que outros. Ou seja, nem todos
os cies seriam, para nos, igualmente caes, a classificacdo néo é tudo ou nada, os
tons de cor admitem muitos cinzas e matizes intermedidrios. Haveria exemplares
mais representativos da categoria, bons e maus exemplos de cdo. Embora todos
os cdes se pare¢am, néo ha nenhum traco comum a todos eles que possa se consi-
derar como uma condicio necessaria e suficiente. Mas os bons exemplos, os pro-
tétipos de cies tém tracos mais provaveis ou freqiientes entre os cées.

by
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w024 3.1 Os irmaos Smith, segundo Armstrong, Gleitman e Gleitman (1983).
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O mesmo acontece com o conceito de aprendizagem. Trata-se, antes, de uma
categoria natural, cujas fronteiras com outros conceitos afins (por exemplo, de-
senvolvimento, ensino, memdria, etc.) estdo um tanto esfumadas, quando néo se
movem claramente, e em que ndo é possivel encontrar caracteristicas que, de
modo necessdrio e suficiente, definam toda situacédo de aprendizagem.. Evitagei,
portanto, uma defini¢do geral da aprendizagem, com o proposito fie diferenciar
as situagdes que implicam aprendizagem das que néo a requerem, ja que possivel-
mente em toda atividade ou comportamento humano se esta produglndq apren-
dizagem em maior ou menor dose. O que nos interessa realmente € 1den§1f}car as
caracteristicas prototipicas da boa aprendizagem, o que acontece nas atividades
humanas mais caracteristicas do que denominamos aprendizagem, ja que €ssas
caracteristicas serdo os que devemos melhorar se quisermos, como alunos ou como

- professores, alcancar melhores aprendizagens.

Das muitas definicdes de aprendizagem, tanto na cultura popular como na
producéq cientifica (que recolhe, por exemplo, Romero, 1995), podemos tirar
trés caracteristicas prototipicas do bom aprender, que implicaria (a) uma mudan-
¢a duradoura (b) e transfertvel para novas situagdes (c) como conseqiiéncia direta
da prdtica realizada. Vejamos o que significa cada um desses elementos para con-
seguir melhores aprendizagens.

A aprendizagem deve produzir mudanc¢as duradouras

Uma idéia comum a todas as teorias da aprendizagem humana, sejam
associativas ou construtivas, € que aprender implica mudar os conhecimentos e
0s comportamentos anteriores. Ainda que o associacionismo parta da metdfora
da tébula rasa, a propria concep¢éo empirista supde que a experiéncia proporcio-
nard, desde muito cedo, comportamentos sobre 0s quais se assentario as novas
aprendizagens. Realmente, com o fim de eliminar a influéncia dessas aprendiza-
gens anteriores, inevitaveis em contextos naturais, os comportamentalistas reali-
zaram a maior parte de seus experimentos no laboratério, com animais que ti-
nham sido privados de estimulos e comportamentos, evitando assim que a expe-
riéncia interferisse no estudo das leis basicas que estavam tentando desentranhar.
Para as teorias construtivistas, a idéia de partir das aprendizagens anteriores é
ainda mais central, j4 que a aprendizagem ¢é concebida precisamente como uma
reestruturacdo dos conhecimentos e comportamentos presentes no aprendiz.

Boa parte das dificuldades da aprendizagem que serfo analisadas nos proxi-
mos capitulos provém precisamente dessa necessidade de mudar o que ja se sabe
ou se faz. Aprender implica sempre, de alguma forma, desaprender, Muitas vezes
o dificil néo € adquirir um comportamento ou um h4bito, mas deixar de fazé-lo.
As pessoas néo necessitam de ajuda para aprender a fumar, nem para ter medo de
voar ou de falar em ptiblico. Necessitam de ajuda para superar esse medo ou esse
hébito, que pode ser proporcionada mediante técnicas de modificagdo de compor-
tamento (diremos alguma coisa sobre elas no Capitulo 8). Igualmente, a aprendi-
zagem de conceitos complexos (por exemplo, a mecénica newtoniana ou a teoria
estocastica da probabilidade) costuma tropecar com a dificuldade de que os alu-
nos dispdem de conhecimentos prévios (teorias implicitas sobre o movimento ou
sgbre a probabilidade), que sdo incompativeis com esses novos conceitos que lhes
sao apresentados. O problema néo € tanto que aprendam as leis de Newton, mas
COmO que reestruturam seus conhecimentos para poder assimil4-las, o que requer
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planejar a instrucao para conseguir uma rmudanga conceitual nos alunos (Pozo,

1994). Com muita freqiiéncia, os esforcos deliberados para adquirir ou ensinar
conhecimentos explicitos tropegam nos obstaculos colocados por conhecimentos
implicitos aprendidos anteriormente de modo incidental e sem que 0 :alunf) 5e]a
sequer consciente deles. Isso obriga a reconstruir esses conhecimentos implicitos,
refletindo sobre eles, porque s6 assim poderemos muda-los, seja em nossas rela-
cdes com os demais € com nos MESmos (Ellis, 1962, 1964; Mahoney € Freerman,
1985), na aquisicdo de conceitos (Pozo, 1994) ou no desenvolvimento de novas
habilidades e estratégias (Monereo, 1993; Monereo et al., 1994). N

Se toda aprendizagem implica mudanga, nem todas as mudancas sdo da
mesma natureza nem da mesma intensidade ou duracéo. H4 formas diferentes’ d_e
desaprender. Em sua teoria sobre os sistemas complexos (entre 0s quais sem duvi-
da est4 a mente humana), Morin (1980; também Garcia, 1995) distingue entre as
mudancas que consistem num deslocamento ou substituicdo, de natureza
acumulativa e reversivel, e as mudancas baseadas na reorganizacdo ou autocom-
plicacdo do sistema, de natureza evolutiva e irreversivel. No caso da aprendiza-
gem, o primeiro tipo de mudanga, ligada a uma aprendizagem associativa, produ-
ziria a substituicio de um comportamento ou conhecimento por outro (por exem-
plo, para evitar as respostas de ansiedade no avido, praticar exercicios de relaxa-
mento; substituir uma md prontncia fonética das inumeraveis e deslizantes con-
soantes do russo por outra mais correta). ¥ uma mudanca bastante pontual, local,
de caréter reversivel (ndo ¢é dificil que volte o medo se o avido atravessa uma zona
de turbuléncia ou retroceder & mais fécil prontincia original quando a frase se
complica) e de duragdo limitada & manutencao da praética (se deixamos de prati-
car o russo ou de voar de avido, facilmente as aprendizagens iniciais ressurjirao com
o tempo).

As mudancas baseadas na reorganizagao dos comportamentos ou do conheci-
mento, vinculadas & aprendizagem construtiva, t&ém caracteristicas diferentes. Seu
efeito ndo é substituir, mas integrar esse comportamento ou idéia numa nova estru-
tura de conhecimento. Assim, a mecénica intuitiva pode ser reinterpretada a partir
da teoria newtoniana e se integrar nela, mas ndo o contrdrio (Pozo, 1994). Igual-
mente, algumas terapias de reestruturagdo cognitiva propdem néo o abandono das
idéias irracionais que perturbam o comportamento (por exemplb, as pessoas nao se
importam muito comigo), mas sua reinterpretacao ou integrac¢ao num sistema mais
amplo (eu me importo o suficiente com os demais?, etc.) (Ellis, 1962). Tais mudan-
cas sdo mais gerais que locais (néo pretendem afetar a um SO contexto concreto,
acabar, por exemplo, com a ansiedade frente as reunies de trabalho, reestruturando
meu préprio “eu” e minha forma de enfrenté-las, e ndo s6 acabando com o medo de
fglar durante tais reunides ), de natureza evolutiva ou irreversivel (uma vez produ-
zidas essas m_udangas na compreensdo da Mecénica, dificilmente se volta atrés) e,
portanto, mais duradouras ou estaveis no tempo (dado que sdo mais inerentes e
cpnsubstanaal_s a minha forma de entender o mundo e comportar-me, estarei con-
tinuamente ativando essas estruturas de conhecimento e comportamento, o que
facilitara sua recuperagio, conforme se vera no Capitulo 7).

. Vemos, portanto, que, embora toda aprendizagem seja mudancga, nem todos
os tipos de mudanca produzem aprendizagens da mesma qualidade. Devemos, no
entanto, levar em conta que, como se assinalou no capitulo anterior, essa distin-
¢ao entre dpas formas de aprender nitidamente separadas, associar e construir,
d:ave se aceitar como recurso explicativo, mas assumindo ao mesmo tempo que
sdo duas formas de aprender estreitamente ligadas. No entanto, em muitos domi-
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(como os que se apresentam na Segunda Parte do livro)

nios de aprendizagem
aprendizagem sobre o outro. Em

pode se observar o predominto de um tipo de
geral, a aprendizagem construtiva tende a produzir resultados mais estaveis ou

lo 0s critérios estabelecidos, melhores aprendiza-

A U pProcesso
aprendizagens
lar. A substi-
mais facil,
antagens

duradouros, e, portanto, segune :
gens. A outra face da moeda ¢ que, se € assim, a reestruturacan ser
menos frequente que a associagao, Gomo as estruturas obtidas de
anteriores sao mais estaveis e duradouras, serao mais dificeis de muc
tuicao pontual de alguns conhecimentos por outros sera, no entanto,
requerendo, como veremos a seguir, uma pratica menos exigente. As v
da aprendizagem construtiva (mudangas mais estaveis e duradouras) se ”amf"{f'
mam em desvantagens (mudancas mais dificeis de conseguir), com 0 que & 0pGao
por uma ou outra dependerd nao tanto de consideragoes tedricas, cOmo as que
estamos fazendo, como das demandas concretas de cada situacdo de aprendiza-
gem e das condi¢cdes em que se possa realizar. L
A natureza dindmica dos processos de aprendizagem tem outras implicagoes
para o plarfejamento de situagdes de instrugao mais eficazes. Uma dessas i
cdes tem a ver com a importancia da ordem temporal nas atividades de apre
zagem. Tanto a construcdo de conhecimentos como a mera associagao de estimu-
los e respostas sio muito afetadas pela seqiiéncia em que se realizam as ativida-
des de aprendizagem, ja que as aprendizagens anteriores vao sempre condicionar
as que vém a seguir. Em diversas situacées de aprendizagem associativa de com-
portamentos comprovou-se que a mesma pratica produz resultados distintos quan-
do se inverte a ordem dos ensaios (possivelmente se nossa primeira viagem de
avido é muito turbulenta, nos provocard mais medo de voar do que se nos aconte-
ce no sétimo ou oitavo v60). Também na aprendizagem de matérias complexas se
reconhece a importancia da organizacdo temporal das atividades. Fala-se hoje em
dia da “seqiienciacdo” de conteudos (Coll e Rochera, 1990) ou da forma mais
adequada de programar essas atividades para que, com a mesma quantidade de
prdtica, se produza uma mudang¢a maior.

Um ultimo aspecto que devemos considerar em rela¢do a no¢do de mudanga
na aprendizagem estd relacionado com a avaliacdo ou verificagdo das aprendiza-
gens produzidas. Toda situagdo de instrugéo deve incluir algum sistema que per-
mita avaliar o grau em que se alcangaram os objetivos ou demandas fixados. A
avaliacdo, que nio sé o professor deveria realizar como também o aluno, pode ser
mais formal (por exemplo, mediante um exame) ou informal (através da observa-
cao cotidiana, da medicdo de rendimentos em tarefas habituais, etc.), dependen-
do do contexto instrucional em que se produza. Quanto mais formal € o contexto,
mais formal costuma ser a avaliacao. Assim, na educagao nao é freqiiente encon-
trar sistemas de avaliacdo alternativos ao exame, 0 que é muito comum em outras
situacbes de instrugdo. Na realidade, esses sistemas de avaliagdo formal costu-
mam ter pouco a ver com a medicdo da aprendizagem. Vimos que a aprendiza-
gem implica uma mudanca que se produz no tempo. No entanto, muitas vezes se
examina os alunos s6 ao final do processo, dai que dificilmente pode se medir a
mudanc¢a, sem conhecer o ponto de partida. Os verdadeiros sistemas de avaliacac
da aprendizagem deveriam implicar um controle continuo das mudancas que se

produzem, ou, ao menos, alguma medida das diferencas entre o ponto de partida
do aluno (seus conhecimentos anteriores) e o ponto de chegada apds a instrucao
(_seus novos conhecimentos). Os sistemas baseados unicamente na chamada “ava-
liagéo final” tém mais a ver com a fungéo seletiva dos sistemas educativos do que

com sua fung¢io formativa. No entanto, a expansao ao longo e ao largo da socieda-
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de da aprendizagem, e com ela da educagao formal, a que me referi no Capitulo
1, leva inevitavelmente a uma deterioracio de sua funcao seletiva e ganha maior
importancia seu valor formativo, quer dizer, sua capacidade de gerar aprendiza-
gem. E isso requer avaliar nio sé o grau em que se produziram mudancas e a
natureza das mesmas, como também sua generalidade ou possivel transferéncia

do aprendido para novas situagoes.

Deve-se poder utilizar o que se aprende em outras situacoes

Com freqiiéncia pensamos ter aprendido alguma coisa, seja nos comuni-
carmos minimamente num idioma estrangeiro, manejar um banco de dados ou
compreender a natureza corpuscular da matéria e, no entanto, quando nos de-
frontamos com uma situacido que aparentemente requer a utilizagéo desses co-
qhecimentos que aprendemos, nossa lingua se trava, perdemos um arquivo ou
ficamos perplexos quando nos perguntam por que uma camisa seca mais rapido
a0 sol do que na sombra. Sem duvida aprendemos alguma coisa, mas nao con-
seguimos utilizar nossos conhecimentos numa situagio nova. Ndo conseguimos
transferir ou generalizar nossas aprendizagens. E uma das dificuldades mais
habituais com que se defrontam alunos e professores. Uns, os alunos, se lamen-
tam de receber muitos conhecimentos que depois ndo sabem empregar, muita
teoria que depois nio sabem aplicar; e outros, os professores, se queixam da
mesma coisa, mas ao contrério, que seus alunos néo sabem utilizar os conheci-

mentos que lhes sdo ensinados.
A transferéncia é uma das caracteristicas centrais da boa aprendizagem e,

portanto, um de seus problemas mais habituais. Sem capacidade de ser transferi-
do para novos contextos, o aprendido ¢ muito pouco eficaz. A funcfo adaptativa
da aprendizagem estd na possibilidade de poder se defrontar com situagodes no-
vas, assimilando-as ao j& conhecido. Ao contrario do que muitos alunos e profes-
sores pensam, a transferéncia ndo € um processo automatico que se produz de
modo inevitdvel sempre que aprendemos alguma coisa (no Capitulo 7 se verd por
que é assim). As pessoas tendem a pensar que 4 aprendizagem se aplica aquilo de
“feito um cesto, feito um cento”, que se alguém aprende a praticar um esporte,
depois serd mais facil praticar qualquer outro, que se aprendernos uma segunda
lingua, a terceira nos serd mais facil ainda. No entanto, isso s6 é certo em deter-
minadas condices de aprendizagem (detalhadas no Capitulo 7). Por isso, quan-
do nos deparamos com um problema de transferéncia, costumamos nos pergun-
tar, com certa perplexidade, por que ndo usamos os conhecimentos que temos,
como naquela piada do genial Perich em que um homem dizia a outro “o que néo
entendo é que se yes quer dizer sim, por que nao o diz”. Se sabemos, por que nao
fazemos? Uma vez adquirido um conhecimento, uma habilidade e inclusive uma
emocdo, costumam se ativar ou se recuperar de modo bastante discriminativo,

em situaces similares aquela em que foram aprendidos. Quanto mais nova €
lhanca com situagdes de aprendizagens anteri-

uma situagio (ou menor sua seme
ores), mais dificil serd dispor de conhecimentos transferiveis. E, ao mesmo tem-
po, quanto mais cambiantes forem 0s CONtextos de uso do conhecimento, mais
necessaria sera a transferéncia. Na complexa sociedade da aprendizagem, neces-
sitamos de habilidades e conhecimentos transferfveis para novos COntextos, _jé
que ndo podemos prever as novas demandas que o mercado de trabalho e a socle-
dade da informacao véo colocar num futuro proximo para os aprendizes. Nossa



64

Juan Ignacio Pozo

cultura da aprendizagem nao sé é muito exigente pela quantidade de aprendiza-
gens distintas que nos exige, COMoO porque, além disso, devem ser boas aprendiza-
gens, transferiveis para situacoes cada vez mais diversas e imprevisiveis.

Nem todas as formas de aprendizagem facilitam igualmente a transferéncia.
Em geral, quanto mais rotineira for uma aprendizagem, mais rotineiramente se
usara depois o aprendido. Se nos limitamos a repetir mecanicamente uma seqién-
cia de acdes (como usar um programa informatico para uma sé fungdo: preencher
impressos do IRPF com o afortunado programa PADRE) ou a recitar uma litania
(como as propriedades da matéria segundo a teoria corpuscular), depois serd mui-
to dificil para nés recuperar o aprendido em qualquer situacdo que se distancie
minimamente da situacio de aprendizagem e nos exija transferir o aprendido (para
uso de outra planilha de calculo ou para o problema da camisa que seca). A apren-
dizagem associativa, por seu carater repetitivo, produz uma generalizacdo mais
limitada, em geral, do que a aprendizagem construtiva, que permite dar significado
ao aprendido. Wertheimer (1945), um psicélogo da Gestalt, diferenciava entre pen-
samento ou aprendizagem reprodutiva, baseado na aplicacdo rotineira de aprendi-
zagens anteriores (por exemplo, talvez o leitor ainda lembre o chamado binémio de
Newton, aquela Jadainha segundo a qual “A mais B a0 quadrado ¢é igual a A ao
quadrado mais B ao quadrado mais dois A por B”) e o pensamento ou aprendiza-
gem produtivo, que, em poucas palavras, implica compreender o aprendido, atraves
da construcdo de uma estrutura (uma gestalt) que integre todos os elementos da
situagdo, como a que se apresenta na Figura 3.2 que, a0 cOntrario do que acontece
com a aprendizagem reprodutiva, permite enfrentar novas tarefas [por exemplo,
qual serd o resultado de (a +b+c)?ou de (a+b)?].

Em outros termos, pode-se dizer que, se os alunos treinam apenas para fazer
exercicios (tarefas fechadas ou rotineiras para as quais j4 aprenderam uma solu-
cdo especifica), dificilmente aprendero a resolver problemas (tarefas mais aber-
tas para as quais é preciso buscar vias de solucio). Fazer exercicios por processos
repetitivos é uma condigao necessaria, mas nio suficiente, para se conseguir re-
solver problemas que requerem, além disso, processos de reestruturagéo (Pérez

Echeverria e Pozo, 1994, também o Capitulo 12 deste livro). Apenas treinando a

b a ©)
a axb a?
b b2 axb
________ \
@ | |

FIGURA 3.2 Representacdo geométrica do quadrado de uma soma (a+b)?, que facilita @ compreensao 62
bindmio de Newton, em vez da simples repeticdo de uma férmula, com o qué sua aplicagdo ou genera:
lizagho para novas tarefas, (a+b+c)? torna-se mais facil (a partir de Wertheimer, 1945).

&
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solucdo de problemas se aprende a resolver problemas. A aprendizagem também
pode ser concebida como um problema a espera de solugao. Realmente, para
muitos alunos e professores, ¢ um problema. Sua solugdo necessitara de um trei-
namento ou uma pratica adequada para esse fim. Porque uma boa aprendizagem

requer uma pratica bem organizada.

% pratica deve adequar-se ao que se tem de aprender

A aprendizagem é sempre produto da pratica. Nisso se diferencia de outros
tipos de mudanga do conhecimento humano que tém sua origem mais em proces-
sos maturativos ou de desenvolvimento, em que a pratica ou a experiéncia de-
sempenham um papel secundario. Embora a fronteira entre desenvolvimento €
aprendizagem seja menos nitida do que as vezes se supde (a lingua materna se
aprende ou se desenvolve?, o apego dos bebés a mie se aprende ou se desenvol-
ve?), a diferenca entre ambos os processos ndo reside tanto na quantidade de
pratica necessaria, como na influéncia desta nas mudancas que se produzem.
Realmente, se admitimos que a linguagem (ou seja, a capacidade de se comunicar
e representar o mundo mediante um sistema simbdlico) se desenvolve, ndo €
porque nao requeira pratica (realmente, sdo necessarias muitas horas de exerci-
cio para adquirir a linguagem) mas porque o resultado final ndo depende dema-
siado da forma que adote essa pratica (as capacidades lingii{sticas sdo mais uni-
versais do que as praticas em que se apoiam). Pelo contrdrio, um comportamento
sem dtvida aprendido, como pode ser a fobia & comida chinesa ou o gosto pela
dpera, ou vice-versa, pode se adquirir apés um so ensaio se este € especialmente
intenso, principalmente quando se trata de uma fobia. E o tipo de prética, e ndo a
quantidade de prética, o que identifica a aprendizagem. O que costumamos cha-
mar desenvolvimento costuma se basear em situacdes de pratica incidental, ou,
se se prefere, costuma consistir numa aprendizagem implicita, com um grau mui-
to elevado de organizacio interna. Seriam inequivocamente aprendizagem as si-
tuacdes em que deliberadamente alguém se propoe a mudar seu conhecimento
ou o dos demais, através de algumas atividades, de uma prdtica que deve deter-
minar de modo explicito o que se muda ou adquire. E, no meio, terfamos uma
ampla gama de situa¢des que poderiam compartilhar caracteristicas de ambos os
tipos de mudanca (aprende-se ou desenvolve-se a capacidade de andar?, e a inte-
ligéncia espacial?, e a memoria musical?). !

Vemos que as situagdes mais claras de aprendizagem sdo as que implicam
uma aprendizagem explicita, as que supdem que alguém, seja um professor ou o
proprio aluno, organiza ou planifica atividades com o propdsito deliberado de
aprender. Sdo também as situa¢oes que nos interessam aqui. Nelas, tampouco, é a
quantidade de pratica a variavel determinante. Embora, em geral, uma maior
pratica produza mais aprendizagem, nem sempre € assim, como se verd no Capi-
tulo 12. O mais importante, ao organizar uma pratica, é adequad-la aos objetivos
da aprendizagem. Nem todas as atividades de aprendizagem sio igualmente efi-
cazes para se conseguir qualquer tipo de aprendizagem. Em geral, uma vez mais,
a pratica repetitiva (a reiteragdo continuada de uma mesma atividade de apren-
dizagem) produz aprendizagens mais pobres ou limitadas que uma prética refle-
xiva (a realizacdo de diversas atividades com o fim de promover a reflexio sobre
0 que se esta aprendendo). Por exemplo, na formacido de especialistas, Glaser
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(1992, p. 74) considera que uma pratica reflexiva, baseada em principios tedricos

e ndo numa mera repeticao,

ar com rapidez e elegéncia os
s e descobertas mais harmo-
n algo mais do que pura
ansformam num
cabam por se

ue se esta fazendo, se recuper
tunidades para obter solugoe
alista se transforma assim €I

permite compreender 0 q
erros e aproveitar as opor

niosas e preciosas. Ser especl
eficiéncia, e 0s conhecimentos, a medida que sao adquiridos, se tr

motivo para aprender da experiéncia e interroga-la, de forma que a
reorganizar abrindo o caminho para novas idéias e agoes.

er mais lenta e mais exigente

No entanto, uma pratica reflexiva costuma 5 '
nicas ou conhecimentos, pelo

para o aluno que a instrugéo direta em certas téc , s
que requer melhores condi¢des de pratica. Além disso, nem sempre € n(?gegsarlo
que o aluno compreenda o que esta fazendo, embora costume ajudar. Dirigir um
carro, programar um video, aprender a evitar castigos desnecessarios, como, por
exemplo, multas de transito, ou inclusive evitar h4bitos nocivos e perigosos, como
fumar ou utilizar sprays com clorofluorcarbonetos (quem, pelo amor de Deus,
entende o que € isso?) estdo mais proximos de uma aprendizagem associativa ou
repetitiva do que da reflexio, da compreensao e da busca de novos conhecimen-
tos. As vezes, quando as condigdes de aplicacdo do conhecimento sao repetitivas,
sempre iguais a si mesmas, basta ser eficiente, o que ndo € pouco. Em muitas

outras ocasides, quando for previsivel que essas condicbes possam mudar (por

exemplo, se temos de dirigir um carro com cAmbio automético ou na neve) con-
E isso demandard outro tipo

vém compreender por que fazemos o que fazemos.

de prética diferente.
Por isso, embora as caracteristicas de uma boa aprendizagem, como uma

mudanga duradoura e generalizdvel, estejam mais vinculadas & construgédo do co-
nhecimento através da via reflexiva que propde Glaser (1992), a organizagao das
atividades de aprendizagem deve estar subordinada ao tipo de aprendizagem que
se pretende alcangar, e este por sua vez deve responder as demandas ou necessi-
dades de aprendizagem que se propdem para o aluno. Ndo ha recursos didaticos
bons ou maus, mas adequados ou inadequados aos fins perseguidos e aos proces-
ZOS de agrendizagem melc’lgante os quais podem se obter esses fins. A instrugao

eve se basear num equilibrio entre o que se tem de apre
aprende e as atividades praticas planejc'ladas para prompovgrd:;,s: g(;r::sd(i:ggg(;r;e
Ou seja, a aprendizage_m é um sistema complexo composto por trés subsistema§
que interagem entre si: os resultados da aprendizagem (o que se aprende), 0s
processos (como se aprende) e as condigdes praticas (em que se aprende) Esses
s&0 os trés componentes basicos a partir dos quais pode se analisar qualquér situ-
acdo de aprendizagem, segundo o esquema que se apresenta a seguir.



