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abandono dessa longa historia biologlcaé
cultural e tambeém pessoal que nos troux

até aqui, até estas paginas. Embora, final-

mente, a carne se faga verbo, nem por 1550

podemos, nem devemos, abandonar a sua
sorte as estruturas cognitivas encarnadas, @
nossa mente incorporada, qué estd na orl-
gem de nossas formas de conhecer.

para melhor compreender esta idéia,
serd necessério, como dizia antes, iniciar uma
viagem até nossas origens, que nos permita
entender a fungdo da aprendizagem como

parte de nosso equipamento
rie. A seleco natural nos d
fenotipo cognitivo que, parcial
partilhamos com muitos outro
entanto, uma dotagdo gendtic
parte comum, torna possivel
tipos diferentes & partir dessa
tacional, prépria dos sistem
sio, de fato, os tnicos siste
aprender, isto ¢, de se autoc
endamos, pois, esta viagem.




18 J.I. Pozo

i sub-
antenOl‘eS;
«rdrig de sucessos it -
historia i paulaﬂno process
o olutivas eficazes

as solugdes evﬁlogénese- B

parecem ter per-
milhdes de anos,
lemen-

em sua
metendo-08 @

estariam, sem At s
tares de aprendizagem:

As formas bésicas de ;I;?dltggietﬁaggg,
jativa (por exe : habituaga

;:Zﬁfi?ct:mdié%namento e gens1b1hza§alcl)l).
e de aprendizagem associativa (por exgo)
plo: aquisicao, extingao € d}scmmqa(;a é,
nas contingéncias pavlouanas (isto €,
nivelamento de estimulos, lndepeqder}te-
mente da resposta) ou instrumentais (isto
é, reforgo dependente da resposta), podem
ser consideradas, seguramente, fenﬁmenqs
gerais, comuns talvez a todos os animais
bilaterais” (Papini, 2002, p. 191).

Sabemos que essa simetria bilateral pode
ser encontrada em todos os animais que se
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s, 1999; Mowrer e Kllet‘“é
2001; Pearce e Bouton, 2001; Rf)l'izi: 4
Meyer, 1995). Retomando a velha iro :
Bertrand Russel, quando cgmgarava o‘ag:l
do comportamento dos animais pesquisa gz
pelos comportamentalistas norte-amencanal
A serena reflexdo dos primatas, que 0S gestal-
tistas alemaes estudavam, podemos d}zer que,
depois de algumas décadas nas quais 0s .hu-
manos se comportavam como verdadeiros
animais, agora eram 0s animais que se com-
portavam quase como pessoas, dando clara
demonstracdo de uma cogni¢do humana, ou
pelo menos humandide. A distingdo entre
aprendizagem comportamental e cognitiva
ndo é uma boa forma de contrastar os distin-
tos sistemas de aprendizagem humana — os
mais gerais ou compartilhados com outras es-
pécies — com os mais especificos, dirigidos a
aquisicdo de conhecimento, uma vez que, tan-
to uns como outros, sdo sistemas de aprendi-
zagem cognitiva (Pozo, 1989), embora pos-
sivelmente embasados em diferentes proces-
sos de conhecimento. Isso é, pelo menos, o
que propde a distingdo seguinte.

Boyssen e Hime

DA APRENDIZAGEM ASSOCIATIVA A
APRENDIZAGEM CONSTRUTIVA?

Se todas as formas de aprendizagem tém
uma natureza cognitiva, e nio somente as
pessoas, e a maioria dos animais, desde os
mais reativos aos mais complexos, realizam
de algum modo, cdmputos e manipulam rei
presentagGes para aprender, a diferenca en-
tre umas e outras formas de aprendizagem
deveria residir na natureza desses cdmputos
€ representacdes, no tipo de Processamento
€ognitivo que acontece no caminhg do apren-
dizado. Uma das Propostas mais releyg t
nesse sentido, é a que distingue e

. ed processos de
aprendizagem associativa (isto &, cdbmpuyt,
melfamer'lte estatisticos da probat,ﬁﬁdage c(i)s
ocorréncia conjunta de sucessos) d )
505 de aprendizagem construtiva
na interpretacio e na elaboragio

i 2 €m gra
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Cheng e Holyoak, 1995; Dickinson
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mundo fosse ndo somente previsivel
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imen-
e Bryant, 1997): no e'snécllosgs ecof;l:,:cl988;
to ’especializado (Chi, Gla 2 para’a aqul-
Ericsson, 1996), e na instrug 1993;
si¢do de conhecimento (Carretero, 01{
Carretero et al., 1991; Carver e Klah, 2001
Claxton, 1999; Reigeluth, 1999).

Porém, embora ambas as formas de
aprender - associando e cc?nstrumdo = fie:
nham apoio empirico e tedrico e possam, d_e
fato, ser claramente diferenciadas entre si,
o significado da prépria distingdo é menos
claro do que pode parecer a primeira vista,
néo somente pelas tendéncias reducionistas
que aparecem, a partir de cada um desses
enfoques, negando a relevancia da outra for-
ma de aprender, mas, em grande parte, de-
vido a prépria ambigiiidade ou polissemia
do conceito de aprendizagem construtiva
(Carretero e Limén, 1997; Pozo, 1996b).

Anatureza da aprendizagem associativa
€ clara, sendo a tinica diferenca, entre os di.
ferergtes modelos, 0s mecanismog especificos
de cdmputo postulados e as restrigdes impos-

tas pelo conhecimento especifico sobre esses
computos. Em contraparti

‘ da, o sentido da
apren@nzagem construtiva, apesar de algumas
tentativas de estabelecé-a axiomaticamente

(Delval, 1997), no esté claro que seja o mesi
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dar, e é 0 que aqui nos interes
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cessos dirigidos a interpretag:
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contingéncias. De fato, acont
trdrio: se todo ato cognitivo
¢do, dada a diversidade da a
conhecida, é preciso assumir
muito diferentes de construir ot
construindo (Pozo, 1996b). Se
exemplo, a aprendizagem e
abelha ou de uma formiga
¢do, e deve sé-lo, lembremos,
nunca pode ser igual ao territ
ndo o ¢, segundo Gallistel (:
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veremos no Capitulo 6, 1mphca a capaci rz
de de representar as proprias metasfe )
cessos de aprendizagem, iSO €, trans! ormar
a aprendizagem numa agao teleologlca -
movida por uma inten¢do - e nao somente
teleondmica ou funcional. Neste sentido

i i do de conhecimen- | ek pa
g o, " publicagées psicolégicas entre

tos jd ndo seria aceita por todos os enfoques
tedricos anteriores, sem que isso implicasse
necessariamente incompatibilidade com eles
(Pozo, 1996b). Desta forma, dando uma nova
volta na porca, se antes vimos que todas as
aprendizagens sdo cognitivas, mas podem
diferir na natureza dos processos implicados,
sendo uns associativos e outros construtivos,
vemos, agora, que todas as aprendizagens sio
também construtivas, embora devamos dife-
renciar a construcao estdtica de conhecimen-
tos da dindmica. Em todo caso, afirmar que,
B e
tencional nioimplilza ne ao CfmStI’uElVO‘ o
aprendizagens associa%’ e

iRl 1Vas, uma vegz que

nder ndo se excluem,

DA APRENDIZAGEM IMPLICI
APRENDIZAGEM EXPLICITA?

Uma das dreas mais pujan
sa sobre a aprendizagem nas tltin
¢, sem divida, o est}ldo da a
implicita. De fato, 9_1nter§sse :
sos cognitivos implicitos néo at;
a aprendizagem, mas se estel
outros processos, de modo q
implicita vai ganhando uma imp
cente dentro da psicologia co
ficio da segunda edicdo de se
Psychology, Arthur Reber (1995)
desde a edicdo anterior, de 198
acepgdo ndo estava incluida,
plicita” foi a palavra-chave mais

de acordo com um estudo bib
lizado pela American Psychol.
Igualmente, Buchner e Wippich
tram que, desde meados da déc:
ta, estd havendo um increment
das pesquisas sobre memdria
lhidas nas bases de dados espe
te caso, PsycLIT). Porém, na
memoria implicita que gank
importancia como processo
também, em menor medida
implicitos, sobretudo a apr
1997; French e Cleeremans,
1993; Stadler e Frensch, 199
raciocinio (Hogarth, 2001
ou conhecimentos (Bargh
Dienes e Perner, 1999 Poz
al, 1992; Rodrigo, 1993 F
1999) e, inclusive, a per
(MacLeod, 1998).
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e muitos outros replicaram postenormerg)ei

com varidveis cada vez mais corr}plexas ol

enfrentar os sujeitos experimentais com s€ries

de letras que deviam ser memorizadas, sem
informar que estas séries obe@eplam a alg\}-
mas regras “gramaticais” imphatas,_ d'e cara-
ter arbitrdrio. Posteriormente, 0S Sujeitos ex-
perimentais, diferentemente dos sujeitos de
controle que tinham sido empregados em
séries aleatdrias, eram capazes de reconhe-
cer a “gramaticalidade” de novas séries de
letras, embora fossem incapazes de informar
sobre em quais regras estavam baseando seus
juizos. Segundo Reber, se havia produzido
uma aprendizagem implicita ou uma “aqui-
si¢ao de conhecimento que acontece indepen-

dentemente das tentativas conscientes para

aprender e na auséncia de conhecimento ex-
plicito sobre aquilo que se adquire” (Reber.
159938 5 :

Esses experimentos se baseiam na 16gi-
ca c_la dissociagdo entre a aprendizagem jm.-
plicita e a explicita, isto é na demonstragﬁo
de que se pode produzir aprendizagem semn
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definicdo, a aprendizagem implicita se mede dizagem implicita, que oper
déncia da consciéncia, sdo
bésicos do que os que
forma, da consciéncia

gradual 20 conhecimer}to,
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“negativamente”, como uma aprendizagem
sem consciéncia, e, por isso, nunca pode ha-
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consciente (POYEX" TP ) 1 1994), cha-
02: Shanks e St. John, )
1998, 2005, SMV.5 -2 s articulaghio te-
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- re
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s aridade ce
plicita. Trata-se de uma po e
ilibrada, uma vez que,
mente desequili > d
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; isadores
i R P 2
mais relevantes da drea, ha apenas ‘é‘zntra d',
no fndice temético, sob a epigrafe “aprend-
zagem explicita”, e as que aparecem $30 ir-
relevantes. Aceita-se, como se observa}v.a
anteriormente, que a aprendizagem gxp11c1-
ta seja apenas “aprendizagem implicita com
consciéncia”, porém onde essa consciéncia
do aprendido, como é tradicdo na psicolo-
gia cognitiva recente (por exemplo, Donald,
2001; Pozo, 2003b), ndo é um processo —
neste caso, ndo € um processo de aprendiza-
gem - que modifique qualitativamente o fup-
clonamento de outros Processos, mas somen-
te um epifenémeno ou, para recordar a me-
téfora usada por William James (1890), a
espuma dos processos cognitiyos. A dife-
'eNca entre a aprendizagem implicita e 4
somente no acesso, cong-
rodutos ~da aprendiza-

, ne

COgNitivos 3 esseg re

sultados

Cleeremans o Jlménez, 2002)
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do vimos, para Reber (1293) S&
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plicitagdo, ndo €, por sua
como uma causa possivel .do fu
to desses MeSMOS MeCanismos
mente o assobio da mente, ¢
mente faz ao funcionar. Nada
ser estudado. Porém, se a mat
se organizar, no curso de su
ganica, de forma tal que pr9d
tos subjetivos da consciéncia,
sar que eles tenham alguma fi
pria organizagdo dessa mat
para dizé-lo com a contundé
Smith (1996), um efeito fisic:
como diz Lewontin (2000), 0 «
te de Lauren Bacall a Humpk
Ter ou ndo ter, (“Se precisar
bia”) ndo serviria muito n
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Martf, 1995; Mateos,
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; 3 : oA
numa hierarquia de sistemas Ou niveis
aprendizagem (Pozo, 1989, 1996a, 2001).

A AQUISICAO DE CONHECIMENTO:
UMA HIERARQUIA DE NIVEIS
DE APRENDIZAGEM

Segundo o argumento até agora desen-
volvido, a selecdo natural determinou que os
organismos que se movem neste mundo de
aparéncia tridimensional, dotado de atmosfe-
ra e gravidade, tenham um sistema de apren-
dizagem implicita, que consiste em processos
de computo para a detec¢io das regularida-
des. Os organismos podem assim desenvol-
ver um comportamento mais adaptativo di-
ante das variagoes ambientais, otimizando as
probabilidades de sobrevivéncia. Embora seja
provével que este sistema de aprendizagem
implicita néo tenha os mesmos componentes
ou processos em todos esses organismos, ele
vai crescendo em complexidade e sensibili-
dade computacional, 4 medida que os ambi-
ENtes em que se movem esses Organismos se
tornam mais complexos, isto ¢, mais varid-
veis, sua natureza bdsica seguramente per-
manece estdvel ao longo dessa evolucgédo
ﬁ}ogenética (Papini, 2002, Reber, 1993). Esse
sistema de aprendizagem implicita permite
geraz representagées implicitas que tém uma
fungédo gdaptativa de predicio e controle des-
s S P
nhecimento implica tom’ i V?Z‘ gt

ar explicito o con-

teudo das representagdes, o que exige pro-

cessos cogn_itivos explicitos ou conscientes
Cujo aparecimento e :

volutivo é muito recen-

aprendizagem implicita, no qual se apoia.
riam. Porém, a0 mesmo tempo, permitiriam
reestruturar o funcionamento desse sistema
mais primério. 4
Para isso, todavia, precisa-se ndo so-
mente de processos cognitivos individuais,
mas também da mediagdo de sistemas cul
rais de representacdo e conhecimento que
tornem possivel a re-descrigdo representacio-
nal das aprendizagens implicitamente adqui-
ridas. A mente humana, diversamente do
que acontece com outras espécies, constré
se ou se desenvolve num contexto de acum
lagdo cultural de conhecimentos, que permi-
te o que Tomasello, Kruger e Ratner (1993)
denominaram o efeito ratchet — o efeito “en-
grenagem” — de forma que os conhecimentos
acumulados por uma geragdo se apdiam,
como rodas numa engrenagem, nos conhe-
cimentos culturais anteriores, produzindc
um efeito multiplicador. Isso permite, como
defendem alguns autores (por exemplo,
Clark, 1997, 2001; Draaisma, 1995; Wilso
2000), que a mente explicita seja uma mente
estendida, dotada de verdadeiros amplifi
dores cognitivos, conhecimentos que estdo
fpra € que ampliam as possibilidades cogni:
tivas da mente. Porém, além dessas protes
cognitivas, a aquisicdo do conhecimento acu-
mulado'culturalmente exigira o dominio de
Novos sistemas explicitos de representagéo,
s e cons, e gande
> a e que, de fato, formatam ela
Crﬁissr;anz ‘Ellolzr:ilsvtrla me(rilte. A interiori~za a0
plicita (ou conhei?rlr?s ‘ represex}tagaq -
assim, uma reestrutuigt?) tc(l) norieiaa
te, mediante a aquisi $40.ca propria.meng
A COnhecimeqt 1620 ndo somente de
e 0tos, mas também de no
ognitivos 3

Mo tempo, a cultura, 4

assimEe:éSt% proposte_l de uma interdependé;
trica, oy hlerérquica, entre os
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de aprendizagem implicita e explicita supoe
uma rejeicdo de qualquer posicd o-
nista, tanto do cldssico reducionismo empi-
rista, segundo o qual todas as formas de
aprendizagem podem ser reduzidas ao es-
tabelecimento de associa¢des entre elemen-
tos (essa €, por exemplo, a posi¢do de Reber,
1993, conforme acabamos de ver, e também
a da maioria dos pesquisadores em aprendi-
zagem implicita), como do mais sutil redu-
cionismo construtivista, segundo o qual to-
das as formas de verdadeira aprendizagem
implicam uma mudanca das estruturas cog-
nitivas (Pozo, 1996b). De fato, poderfamos
interpretar essa hierarquia de niveis de
aprendizagem como Mesarovic, Macko e
Takahara (1980) denominam hierarquias
estratificadas dentro de um sistema de ana-
lise (cf. também Rosa, Huertas e Blanco,
1993). Essas hierarquias sdo caracterizadas
ndo somente por estabelecer diferentes ni-
veis, ou estratos, de andlises de um proble-
ma, com referenciais conceituais préprios e
fungodes epistémicas diferentes, mas, sobre-
tudo, porque, em cada nivel, o funcionamefl-
to do sistema estd limitado pela operacao
de novos niveis inferiores e por isso deve ser
compativel com as leis que regem esses ni-
veis mais elementares.

a mesma agdo pode ser descrita do ponto
de vista de cada um dos niveis de andlise,
de maneira que, a partir de cada um deles,
se descrevam fendmenos e se estabelecam
sistemas explicativos diferentes que devem
ser levados em conta desde os niveis adja-
centes... As operagdes, descritas a partir de
cada nivel de andlise, marcam os limites
das condigdes de possibilidade para
peragdes de nivel i
denado, enquanto
realizadas

um organismo deve ser compativel

prio organismo, como tal, ndo
zido, ou explicado sozinho, ¢
sas interagoes fisicas e
deira compreenséo, ou signif
veis inferiores dentro de um
exemplo, um organismo) somen
obtida através das andlises mais
dos niveis superiores. Noutras
quanto mais descemos na analise, m
temos uma descri¢do mais detalhada
tema, e quanto mais subimos nes
mais compreendemos ou exp
funcionamento. Essa natureza I
integradora dos sistemas de repres
na mente humana ¢é, na realidade, s
que se produz em outros sistemas 2
cos ou complexos (Dawkins, 1976; Imm, :
1996; Simon, 1962). : :
Os demais capitulos que compéem esta
primeira parte justificam, de alguma for:
as relacdes hierdrquicas de interdependér
assimétrica entre os sistemas de ¢ )
gem implicita ou explicita, tentando m
que a aquisigdo de conhecimento néo pod
em nenhum caso, ser reduzida aos cldssicos
modelos de aprendizagem associativa, cen-
trados na detecgdo de regularidades no
De na € 3
sem elas. E precisamente na integracio en:
tre ambos os niveis, nas restrigdes que 0 sis-
tema implicito impde ao conhecimento
plicito e na re-descrigdo das repi
implicitas por processos de explic
,podaemas CO
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vemos comegar nossa viagem de ida e volta
através destes distintos niveis de andlise da
aprendizagem e, para isso, nada melhor que
nos perguntarmos pelo objeto da aprendiza-
gem em cada um desses niveis, desde o com-
portamento até a informagdo e a representa-
co, para chegarmos ao conhecimento, uma
vez que este nos permitird entender a natu-
reza diversa das teorias psicoldgicas que po-
dem explicar a aquisi¢io desses diferentes
“objetos” de aprendizagem.

NOTA

1. para consulta a estes modelos construti
vide: Carretero, 1993; Carretero e Limén,
Claxton, 1984; Delval, 1997; Gelm:;
Williams, 1997; Pozo, 1989, 1996a; I
Mateos e Pérez Echeverria,, 2002;
Carretero, 1995.
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