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APRESENTACAO

Este livro visa introduzir o leitor sobre o tema aprendizagem,
evidenciando as contribuic6es das principais Teorias da Aprendizagem.
Esta obra é fruto dos estudos produzidos na disciplina Teoria da
Aprendizagem, ministrada pelo professor doutor Luiz Anselmo
Menezes Santos, ofertada pelo Programa de Pdés-graduacdo da
Universidade Federal de Sergipe. Seu conteudo é de grande interesse
para os profissionais da educacdo e para aquelas pessoas que desejam
conhecer 0s processos que levam os individuos a aprender, pois
apresenta diferentes perspectivas tedricas sobre o desenvolvimento
humano e a aprendizagem.

As Teorias da Aprendizagem sdo moldes tedricos que servem
de fundamentos e explicacbes de como ocorrem 0s processos de
aprendizagem. Oriundas da Psicologia do Desenvolvimento Humano e
da Psicologia da Aprendizagem, as teorias da Aprendizagem sao
estudadas por diferentes areas de conhecimento, que buscam dar
respostas as perguntas e indagacfes sobre o complexo fenbmeno da
aprendizagem.

Inicialmente, Rogério Tendrio de Azevedo e Maria José da S.
Souza discutem as contribuicdes da teoria comportamentalista de B. F.
Skinner e suas implicacBes para o entendimento do processo de
aprendizagem. Os pesquisadores articulam as analises de Marco
Antbnio Moreira, em seu livro Teorias de Aprendizagem (MOREIRA,
1999), e os principais conceitos apresentados por Skinner nas obras

Tecnologia do ensino (SKINNER, 1972) e Ciéncia e comportamento
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humano (SKINNER, 2003). Os autores revisam 0s principais
pressupostos da teoria comportamentalista de Skinner sobre
aprendizagem para, em seguida, refletir sobre como tais pressupostos
implicam o processo educativo. Por fim, os pesquisadores apresentam
algumas aplicacGes praticas da teoria behaviorista em contextos
educacionais. Trata-se de um estudo bibliogréfico, que contribui para
evidenciar que a teoria de Skinner, ainda hoje, merece atencdo de
professores e académicos, tendo em vista que muitos de seus postulados
ainda encontram ressonancia na realidade vivida nas escolas.

No segundo texto, as autoras Vania Marcia da Silva Laurentino
e Tathiana Santos Soares abordam resumidamente a bibliografia, as
principais ideias e metolodogias do estudioso, psicologo e professor
Jerome Seymour Bruner (1915- 2016). Reconhecido como lider da
Revolucdo Cognitiva seu trabalno marcou de forma profunda a
educacdo nos anos de 1960 e 1970, tendo suas teorias ressonancia ate os
dias de hoje. Esse trabalho reune de forma despretensiosa as
contribuicdes desse importante educador que tem como principal
caracteristica a proposta de uma teoria de instrucdo, ou seja, de uma
discussdo, de uma orientacdo pratica de como pode ocorrer a
aprendizagem, fugindo das teorias abstratas em relacdo a aprendizagem
até entdo vigentes antes da publicacdo de seus primeiros trabalhos.
Bruner sempre esteve preocupado com como deveria ocorrer de forma
efetiva a aprendizagem do aluno e como isso poderia acontecer na
escola. Ele também preocupava-se em como essa aprendizagem poderia
estar presente durante a vida desse aluno. Estudar Jerome Bruner ajuda

aentender uma das principais mudangas na educagdo, ocorrida no ultimo
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século.

No terceiro texto, as autoras Aldirene Pinheiro e Rhavénia Alves
Carvalho explanam sobre a Teoria das Hierarquias de Aprendizagem
de Robert M. Gagné, como esta contribui para o entendimento da
aprendizagem e nos processos de organizacdo da mesma, bem como
sobre a formulagio da sua Teoria de processamento da Informacéo. E
um trabalho de carater bibliogréafico baseado nas obras de Gagné :Como
se realiza a aprendizagem(1974), Antonio Marcos Moreira: Teorias de
Aprendizagem(2019) e outros autores. O Trabalho estd delineado da
seguinte forma: base metodoldgica da Teoria das Hierarquias de
Aprendizagem, seguida das contribuicbes que essa teoria traz no
entendimento dos eventos de instrugédo e o papel do professor e como
tais eventos instrucionais representam a base organizacional e
metodologica dos cursos de modalidade a distancia.

No quarto texto, as autoras Ana, Thamires e Viviane abordam
sobre as contribui¢des da teoria do desenvolvimento cognitivo de piaget
e suas implicacGes para o entendimento da aprendizagem. Trata-se de
uma pesquisa bibliografica e como referéncia, foram utilizados os
estudos do autor Piaget (1990), que aborda a teoria do desenvolvimento
cognitivo e suas implicagdes na aprendizagem de conceitos e na
formacdo do sujeito enquanto produtor do seu conhecimento. O
trabalho estd delineado da seguinte maneira: o desenvolvimento
cognitivo na perspectiva de jean Piaget, em seguida quais sdo as
contribuicdes e implicacbes da teoria piagetiana na aprendizagem.

Adriana e Verbnica descatam 0s pricipais aspectos da teoria

vygotskyana para a compreensdo do processo de aprendizagem do
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aluno. Trata-se de um estudo bibliogréfico, fundamentado nas obras de
Vygotsky: Pensamento e linguagem, Formacgdo social da mente e
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, bem como em outros
autores que discutem as teorias de Vygotsky. O trabalho esta
delimitado da seguinte forma: o processo de criagdo do pensamento e da
linguagem como chave para a compreensao da natureza da consciéncia
humana, seguido de como esse processo evolui na crianca até a fase de
aprendizagem escolar, apresentando os conceitos fundamentais do autor
acerca da Zona de Desenvolvimento Proximal.

Genivaldo e Heitor abordam a estrutura da teoria de David P.
Ausubel que compreende a aprendizagem cOmo um pProcesso que
ocorre na estrutura cognitiva dos sujeitos a partir da interacdo com
organizadores prévios ou da relacdo coexistente das novas experiéncias
com os subsuncores definidos pelo criador, como conhecimentos pré-
estabelecidos, que contribuem para a consolidacdo da aprendizagem no
individuo. Os passos da formacéo e fixacdo sdo de carater evolutivo e
aprimoram 0s constituintes organizadores na construcdo dos saberes
coletivos e individuais.

No ultimo texto, o professor José Américo identifica as
contribuicdes da Pedagogia Waldorf para o debate educacional em
torno da aprendizagem. Os principios e fundamentos desta Pedagogia
apresentam-se como um modelo efetivo de educacéo que transcende a
concepcao reducionista e instrumental, por possibilitar a integracéo

entre 0 pensar, 0 sentir e o querer visando a aprendizagem significativa.

Luiz Anselmo Menezes Santos
Aracaju Agosto 2021
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O PROCESSO DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO HUMANO: UMA
RELACAO NECESSARIA

Luiz Anselmo Menezes Santos
Viviane Novaes de Souza

Introducao

A importancia de se ter uma educacdo de qualidade desde os
primeiros anos advém do fato de que é nesse periodo que ocorre, ndo
s0, desenvolvimento de estruturas e circuitos cerebrais, como também,
o desenvolvimento de capacidades que serdo subsidios para aquisicéo
de aprendizagens mais complexas. Partindo dessa perspectiva, uma
crianca que tem uma orientacdo adequada na primeira infancia tem mais
oportunidades de alcancar sucesso em seu desempenho escolar ao longo
da vida e relacionar-se de forma equilibrada com a sociedade. Por essas
razdes, a educacdo formal é um fator preponderante para que o
individuo alcance um nivel de bem-estar social adequado, e esse
processo, obviamente, precisa acontecer através de uma educacgdo de
qualidade e deve inicia-se na primeira infancia.

As teorias da aprendizagem explicam as questdes ligadas ao
individuo e o seu desenvolvimento biosociocultural do campo do ensino
e da aprendizagem. A Teoria Behaviorista dominou 0 pensamento e a
pratica da psicologia no século X1X. Para Skinner, o Behaviorismo nao
é a ciéncia do comportamento humano, ¢ a filosofia dessa ciéncia para
procurar entender as questdes humanas. A teoria Comportamentalista

onde o professor utiliza o refor¢o-respostas. Em outras palavras,
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Nas teorias comportamentalistas, de base empirista, 0
ambiente, entre outros fatores, é primordial na
aprendizagem, desenvolvimento e interagdo da crianca
com 0 meio em que esta inserida, pois 0 comportamento,
as acOes e atos humanos sdo mensuraveis; logo, é possivel
serem medidos, comparados e avaliados os fenémenos,
acOes e reacdes comportamentais existentes dos mais
diversos tipos. (PRADO; COSTA, 2017, p. 218).

Na teoria psicogenética, constata-se um caminho detalhado para
a orientacdo do desenvolvimento adequado as fases evolutivas do aluno.
A abordagem de Piaget influénciou milhares de professores ao redor do
mundo, chamando atencao para a evolucéo do conhecimento légico e a
resolucdo de problemas, auxiliando-o0s no planejamento de atividades
de estimulagéo das estruturas cognitivas da criancas. Para a perspectiva
piagetiana, aprender nada mais € do que substituir respostas
generalizadas por respostas mais complexas.

Vygotsky criou trés momentos importantes da aprendizagem: a
Zona de Desenvolvimento Potencial, em que a crianga domina, mas se
espera que ela seja capaz de realizar; a Zona de Desenvolvimento Real,
em que a crianca ja realiza a atividade sozinha; por fim, a Zona de
Desenvolvimento Proximal, que é quando a crianca precisa de ajuda
para realizar algo. Por conseguinte, “0 professor pode ser um mediador
do ensino e aprendizagem através da ZDP, que é a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real ¢ o nivel de desenvolvimento potencial.”

(PRADO; COSTA, 2017, p. 220).
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Sendo assim, percebe-se 0 quanto essas teorias contribuem para
a compreensdo do desenvolvimento humano no processo de
aprendizagem da crianga. O professor deve compreender as teorias da
Psicologia da Aprendizagem para desenvolver melhor a sua pratica
pedagogica, auxiliando seu aluno durante o processo de ensino. Pois
quando os docentes estudam essas teorias, melhoram a compreensao
acerca de como é o processo de ensino-aprendizagem, obtendo
diferentes abordagens sobre o trabalho pedagdgico. Porém, sabemos
que a ciéncia pedagdgica € uma area de conhecimento que esta em
constante transformacé&o.

O docente necessita sempre revisar as praticas e teorias porque
ha avanc¢os na comunicagdo e no dominio de novos vocabularios. O
mesmo deve estar preparado para novos desafios, e para contribuir com
pensamentos e conceitos ao decorrer do ensino aprendizagem dos
sujeitos envolvidos no processo. Nesse caso, percebe-se aimportancia
da tematica como um indicador positivo e enriquecedor para o
embasamento da pratica pedagdgica, psicologica e psicopedagdgica.

Pois, segundo os autores PRADO; COSTA (2017, p. 223)

Ao estudar e compreender as teorias da aprendizagem,
melhora-se e aperfeigoa-se a compreensdo acerca de como
se da o processo de ensino-aprendizagem, pois permitem
um exame geral do quadro educacional, de modo que
possam integrar diferentes abordagens que melhor se
adaptam aos trabalhos pedagdgicos. Sabe-se que nenhuma
teoria da aprendizagem desenvolvida ira esgotar e fornecer
um entendimento total do assunto, porque a ciéncia é uma
area do conhecimento que estd em constante
transformacao.

-15-



Dessa forma, os trabalhos dos tedricos da aprendizagem ajudam
na compreensdo do que € necessario aprender e como aprender,
consequentemente 0 que ensinar e como ensinar. Sendo assim, 0
docente deve preocupar-se em pesquisar, investigar o que ensinar para
seus discentes, durante esse processo para que haja melhor compreenséo
do que estd sendo ensinado. Ou seja, o professor deve pensar 0s
contetidos de forma que contemple todos os envolvidos no processo de
aprendizagem e na pratica do cotidiano das escolas.

Os profissionais da educacéo exercem de forma unanime e plena
0 seu papel de agentes formadores e construtores de uma cultura.
Portanto, as teorias apresentadas contribuem para a formacdo dos
professores, pois propdem a reflexdo a partir de varias perpectivas
acerca do desenvolvimento humano. Nesse caso, 0s educadores podem
fazer alguns reajustes nos procedimentos metodologicos, para que
possam ser aplicadas de uma forma mais adequada para cada situacéo
ou individuo no contexto escolar e social onde os mesmos estéo

inseridos.

Aspectos essenciais da Aprendizagem e do Desenvolvimento
Humano

O estudo do sistema nervoso ultrapassa 0Ss aspectos
neuroanatémicos (neurénios, cérebro e funcdes) e abrange também o
desenvolvimento sensorio-emocional ao longo de toda vida para que o
individuo seja capaz de processar e transformar sentimento, emocoes,
informacGes e ser capaz de transformar experiéncias em conhecimento.

Consequentemente, “0 estudo da neurociéncia vai além, abordando o
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cerebro e osistema nervoso, acumulando experiéncias sensoriais ao
longo de toda a vida com a obtencéo de subsidios para o processamento
de informagOes capazes de transformar 0 conhecimento.”
(TIRADENTES, SANTOS, LOPES, 2018, p. 89).

Ou seja, 0 campo da neurociéncia nos permite entender como 0s
processos neurais sdo capazes de a partir de células nervosas excitaveis,
a partir da mudanca de um potencial de agdo, sdo responsaveis por
produzir e liberar neurotransmissores ao longo do sistema nervoso e
controlam diversos circuitos como aprendizado, memoria, emocdes.
Tais funges refletem a capacidade do cerebro em controlar inimeras
fungdes biologicas.

Nesse caso,

podemos identificar o cérebro humano como um
instrumento de evolugBes gque necessitam de um trabalho
intenso no desenvolvimento, ele possui divises em
hemisférios que trabalham juntos com o objetivo principal
na aprendizagem e no desenvolvimento, precisa-se pensar
como este funciona abordando suas caracteristicas que sdo
diferenciadas. (TIRADENTES, SANTOS, LOPES, 2018,
p. 89).

Pode-se definir neurociéncia como uma area académica que visa
estudar as estruturas cientificas e também biol6gicas empossadas a
cognicao, com o foco em processos mentais e neurais dos individuos e
em seus comportamentos. Entendendo que a memaria 0s pensamentos
e suas formas de aprendizado no processo de obtencdo de
conhecimentos onde o sistema sensorial torna-se responsavel por captar
informacbGes que sdo encaminhadas ao cérebro. Por conseguinte,

segundo os autores TIRADENTES, SANTOS, LOPES (2018, p. 91)
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Percebe-se uma grande preocupacdo de professores em
sala de aula, estdo a todo 0 momento estipulando métodos
para que seus alunos aprendam, assim podemos destacar a
importancia da neurociéncia e sua contribuicao no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos e de suas
competéncias. E importante conhecer o cérebro e suas
dimensdes tanto cognitivas quanto emocionais fazendo
assim um elo de ligacdo entre a neurociéncia na construgado
do desenvolvimento educacional.

Pois, o professor necessita entender os aspectos cognitivos que
sdo essenciais no processo de aprendizagem dos alunos, destacando
estratégias no desenvolvimento dos individuos, foco na aquisi¢do de

conhecimentos. Diante disso,

a neurociéncia tem por base auxiliar o educador em
estratégias utilizando as praticas desse conhecimento em
sala de aula estimulando o desenvolvimento da crianca,
abrindo oportunidades para que o cérebro se desenvolva e
provoque alteracdes no funcionamento do cérebro cada
6rgdo conectado e desempenhando papeis importantes
para captagdo de conhecimentos. (TIRADENTES,
SANTOS, LOPES, 2018, p. 91).

Além da visdo bioldgica, o estudo das teorias da aprendizagem
nos permite relacionar o processo de neurodesenvolvimento a teoria de
Piaget que considerava que, para adquirir conhecimentos, seria preciso
gue houvesse um procedimento e este deveria ser observado de maneira
histérica. Ele ndo somente queria saber como se adquiria o
conhecimento, mas como este pode mudar e se modificar. A conclusao
que podemos tirar é que 0 pensamento precede a linguagem e entao passa

por transformacéo, ajudando assim o pensamento a alcancar o equilibrio

-18 -



por meio de esquemas mais desenvolvidos e abstracdes mais instaveis.
(PIAGET, 1998)

O desenvolvimento cerebral da crianca, que permite a
aprendizagem, inicia-se desde o periodo da gestacdo, quando sao
desenvolvidos 0s neurdnios e suas conexdes, as sinapses que através da
sinaptogénese, 0 nimero de conexdes se multiplicam e carregam
informacGes que permitem que a crianga adquira novas capacidades.
Esses processos cerebrais desenvolvem-se até aproximadamente os 21
anos. Essas modificagdes podem ocorrer em resposta as experiéncias
que o individuo esta exposto, esse processo € chamado de plasticidade
cerebral. Nesse caso, “cabe destacar que o processo de desenvolvimento
dos circuitos neuronais ocorre gradualmente sobre aqueles ja
estabelecidos, dai a importancia da formagdo dos circuitos
fundamentais nos primeiros anos de vida para o desenvolvimento
futuro.” (Comité Cientifico do Nucleo Ciéncia Pela Infancia, 2014, p. 04).

E durante o a primeira infancia que funcdes cognitivas como
atencdo, memdria, planejamento, raciocinio e juizo critico comecam a
desenvolver-se. “Os circuitos cerebrais responsaveis por tais fungdes
serdo refinados durante adolescéncia até a maioridade, mas as conexdes
fundamentais comecam a se estabelecer nos primeiros anos de vida.”
(Comité Cientifico do Nucleo Ciéncia Pela Infancia, 2014, p. 05).

Durante o desenvolvimento infanto-juvenil, etapas sao
alcancadas, aprimoradas e amadurecidas para a construcdo
organizacional do ser ao meio, no qual ele esta inserido. A personalidade
é evidéncia dos processos de interacdo, formacdo de funcoes,

desenvolvimento e aprendizagem. Em outras palavras, ‘o
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desenvolvimento do individuo € um processo dindmico e maledvel que
ocorre por fatores genéticos, condi¢des do meio no qual esta inserida e
em funcéo de seu proprio comportamento e ao modo como interage com
aqueles fatores.” (Comité Cientifico do Nucleo Ciéncia Pela Infancia,
2014, p. 06).

As respostas que advém dos aspectos interativos, respondem ao
posicionamento e comportamento que o sujeito tem quando submetido
a desafios culturais e meio social. E nessa abordagem que a
crianca/adolescente passa por transicbes e adquiri experiéncias

necessarias a formacao plena do seu eu, pessoa, cidaddo.

As Relagdes entre o desenvolvimento e Aprendizagem

O desenvolvimento e a aprendizagem das criancas S&o processos
dindmicos e maleaveis, dependendo de fatores genéticos, das
condices de seu ambiente, de seu proprio comportamento e da forma
como interagem com esses fatores durante as relagdes. Em outros

termos,

[...]Jo desenvolvimento da aprendizagem é a passagem pela
qual a crianga se apropria ativamente do conteudo da
experiéncia humana, daquilo que conhece seu grupo social.
Para que a crianca se integre num grupo de seres humanos
maduros, é necessario o convivio com pessoas adultas e
com outras criangas mais experientes para uma troca de
sabe- res individual e coletiva. (PRADO; COSTA, 2017,
p. 223).

As relagdes, que a crianga estabelece desde seu nascimento com

todas as pessoas ao seu redor, tais como, seus pais, professores e outras
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criangas, vao influenciar o seu desenvolvimento e aprendizagem. Outro
aspecto a ser considerado na aprendizagem infantil é a importancia do
ato de brincar. Nesses momentos, a crian¢a esta adquirindo habilidades
cognitivas, sociais e afetivas através do ludico.

Quanto mais cedo se investir no desenvolvimento da crianga
maior serdo as chances de desenvolvimento dessas criangas e

consequentemente um maior retorno para a sociedade. Ou seja, com

[...] a estruturacdo da pratica pedagdgica e a acdo docente
por intermédio do dialogo com ambas as abordagens e
extraindo de cada uma delas sua substancia Util para que a
pratica educativa consiga apreender 0s aspectos
cognitivos, socioculturais e afetivos na promocao de uma
educacdo que contribua para a constituicio de seres
humanos ativos e coletivos, responsaveis e autbnomos
capazes de elaborar e modificar seus conhecimentos e
transformar a realidade, na qual, estdo inseridos.
(SANTOS, 2006, p. 109).

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem aperfeicoa a
construcdo do conhecimento. A relacdo entre os dois pontos é derivada
singularidade que interage entre si: organizar, comparar e a estabelecer,
que sdo regidos pelos aspectos cognitivos e afetivos. O processo de
comparar e estabelecer equilibora o norte do mecanismo de
desenvolvimento. Esse mecanismo proposto envolve processos

plasticos que modulam essas fases.

Os esquemas possuem uma plasticidade dinamica,
adaptando-se a realidade de maneira a poder assimila-la.
Diante de uma situacdo externa, ocorre a aplicacdo do
esquema, isto €, a agdo assimiladora do sujeito inicia um
ciclo de acbes sobre o objeto. Se 0 esquema conseguir
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incorporar 0 novo objeto a estrutura previamente existente,
ocorre a manutencao da situacédo atual. Mas se o0 esquema
ndo conseguir incorporar o novo objeto frente ao qual o
sujeito se encontra, entdo o sujeito estd diante de um
desequilibrio. (CORREA, 2017, p. 380).

Nesse contexto, para chegar ao processo de equilibrio, é
necessario ocorrer o desequilibrio entre comparar e estabelecer, que
busque promover a interagdo entre eles e permita enxergar as falhas
geradas na organizacdo atual, para o melhor desenvolvimento. O
desenvolvimento necessita de varios desequilibrios que permitam a
equilibrio.

A regulacdo é a interacdo processual que deriva manter,
modificar ou variar 0 proXimo passo em comparagdo a experiéncia
anterior. A regulacdo pode ser ativa: processo consciente, com novas
tentativas de comparar e organizar, derivadas da reestruturacao entre os
dois processos. As experiéncias podem ser classificadas quanto a duas
perspectivas: a fisica e a l6gico-matematica. Segundo Correa (2017, p.
380), “a experiéncia fisica consiste na acao sobre os objetos, retirando
deles qualidades que sdo intrinsecas a eles ou ainda que existem neles
antes da agdo do sujeito sobre eles”. Ou seja, a experiéncia fisica denota
a propria acdo sobre os objetos ao classificar e captar qualidades unicas,
ja a légico-matematica também deriva o agir sobre o objeto, mas
configura a interpretacdo pessoal de acdes organizadas do sujeito que
possam distinguir o objeto. Em outras palavras [...] “a experiéncia
I6gico-matematica consiste na acdo sobre os objetos, retirando, ndo

deles, mas da acéo e das coordenacdes do sujeito, caracteristicas que sao
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préprias dessas coordenagoes”. (CORREA, 2017, p. 380)

Durante a experiéncia de novos desafios, exige-se agéo
cognitiva do sujeito. E esse deve absorver alguma caracteristica a partir
do seu interesse. O interesse é a parte afetiva que cerne o processo
abstrato. E na abstracdo que se desenvolve a abstracio empirica e
reflexiva. Nesse caso, “a experiéncia fisica e a experiéncia l6gico-
matematica colocam em jogo o processo de abstracdo, que consiste em
retirar algo de alguma coisaa partir do interesse do sujeito”. (CORREA,
2017, p. 381). Por alusdo direta, a empirica vem da experiéncia fisica e
descricdo das qualidades intrinsecas do objeto. Contudo, a reflexiva traz
a experiéncia logico-matematica e permite a reconstrugdo das
caracteristicas e qualidades pessoais adquiridas no processo. Esse modo
produz novas formas ao contexto.

A aprendizagem, de um modo geral, pode ser entendida como
um processo de aquisicdo de novos conhecimentos, através das
experiéncias vivenciadas pelos agentes internos e externos, resultando
na modificacdo do comportamento humano. Ou seja, segundo PRADO;
COSTA (2017, p. 216)

A aprendizagem pode ser definida como um processo de
aquisicao de novos conhecimentos através de experiéncias
vivenciadas e determinadas por fatores enddgenos e
exogenos que resultam na modificagdo do comportamento
humano e que dependem de condi¢Bes essenciais, tais
como: mentais, fisicas, sensoriais e sociais para se
desenvolverem.
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A questdo estd em compreender o processo de aprendizagem e
suas condicOes, aléem de entender sua propria visdo de mundo e de
homem a fim de obter eficicia tanto para ensinar como para aprender,
mostrando o caminho ao aluno e ndo reproduzindo o que esta posto pela
realidade imediata.

Percebe-se, entdo, que, indubitavelmente, aprendizagem e
desenvolvimento estdo inter-relacionados desde que a crianca passe a
ter contato com o mundo. Na interacdo com o meio social e fisico, a
crianca passa a se desenvolver de forma mais abrangente e eficiente.
Isso significa que, a partir do envolvimento com seu meio social, sdo
desencadeados diversos processos internos de desenvolvimento que
permitirdo um novo patamar de desenvolvimento motor.

Sendo assim,

a Psicologia da Aprendizagem foca o individuo e o
desenvolvimento intelectual de suas capacidades; a
Psicologia Experimental, aplicada a Educacdo, busca
normalizar ~ comportamentos e agdes em que
culpabilizavam aqueles que por algum motivo ndo se

desenvolviam ou ndo aprendiam dentro do esperado.
(PRADQO; COSTA, 2017, p. 217).

A crianca, por meio da observacdo, imitacdo e experimentacédo
das instrucdes recebidas de profissionais especializados, vivencia
diversas experiéncias fisicas e culturais, construindo, dessa forma, um
conhecimento a respeito do mundo que a cerca.

Para que essas acdes sejam desenvolvidas e incutidos no
aprendiz, o meio ambiente tem que ser desafiador, exigente, para poder

sempre estimular a crianga. No entanto, ndo basta apenas oferecer
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estimulos para que a crianga desenvolva-se normalmente, a eficacia da
estimulacdo depende também do contexto afetivo em que esse estimulo
se insere, essa acdo esta diretamente ligada ao relacionamento entre o
estimulador e a crian¢a. Portanto, o papel da escola, no &mbito
educacional, deve ser o de sistematizar esses estimulos, envolvendo-os
em um clima afetivo que serve para transmitir valores, atitudes e
conhecimentos que visam o desenvolvimento integral do ser humano.
Dessa forma, percebe-se que a escola tem um papel fundamental no
aprendizado e consequentemente no desenvolvimento dos individuos,
desde que estabeleca situacdes adequadas para seus alunos.

A interferéncia de outras pessoas (professor e outros alunos) é
fundamental para o desenvolvimento do individuo. O papel do
professor deve ser o de interventor intencional, estimulando o aluno a
progredir em seus conhecimentos e habilidades através de propostas que
o0 leve a buscar solugdes, por intermédio da sua prépria vivéncia e das
relacBes interpessoais. Isto ndo deve significar uma educacgédo
autoritaria, mas sim, uma educacéo que possibilite ao aluno, por meio
de estratégias estabelecidas pelo professor, construir o seu préoprio
conhecimento, com a reestruturacéo e reelaboracdo dos significados
que sdo transmitidos ao individuo pelo seu meio sociocultural. Por outro
lado, é salutar dizer que qualguer processo de ensino para ser eficiente
deve levar em conta o nivel de desenvolvimento real da crianca e o seu
nivel de desenvolvimento potencial adequado a sua faixa etaria,
conhecimentos e habilidades que ja possui.

Nesse sentido, cada fase de desenvolvimento infantil tem suas

proprias caracteristicas, portanto, exige estudos aprofundados sobre as
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teorias e métodos pedagdgicos, as qualidades dos estimulos fornecidos
e a atuacgdo intencional do docente. A etapa infanto-juvenil caracteriza-
se pela busca do conhecimento e desenvolvimento. E ele que deve
modular os passos que consolidam as relagfes. Para isso, é necessario
aplicar metodologias ativas e permitir que o sujeito seja o0 ativo
desbravador do saber. Nesse processo ativo, deve-se promover a

curiosidade e busca pelo saber, que denomina a busca espontéanea.

A natureza ativa da construc¢do do conhecimento implica a
existéncia de métodos ativos na aprendizagem escolar.
Tais métodos sdao descritos como aqueles que conferem
especial destaque a pesquisa espontanea do aluno,
requerendo que toda verdade a ser adquirida seja
reinventada por ele e ndo apenas transmitida. (CORREA,
2017, p. 381).

Sendo assim, nenhum conhecimento se desenvolve de maneira
imutavel, é necessaria mutacdo durante o processo investigativo. E a
interacdo durante o processo da busca que permite o desenvolvimento.

O professor, como sujeito dotado do saber, é o orientador do
processo. Ele deve direcionar as indagac6es e promover o estimulo que
aprofunde a aprendizagem. O educador, primordialmente, deve trazer
ao sujeito a argumentacdo cientifica e calcar o conhecimento nesse
alicerce. Pois, segundo Correa (2017, p. 382), [...] ao planejar seu
trabalho pedagdgico, o professor precisa considerar que ele é um dos
mediadores da cultura socialmente valorizada, situando-se entre seu
aluno e o conhecimento escolar, com a tarefa de conduzir o primeiro a

apropriar-se do segundo.”
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Conduzir a relacdo aluno-professor é visualizar a interacdo do
sujeito com o meio, perceber que as a¢des sdo subprodutos da mediacéo
que ocorre interativamente entre eles. E no ato de compartilhar que o
comportamento seradirecionado e induzido por possibilidades inerentes
aos processos de ética, moral, cultural que evidenciam interrelagcdes

sofisticadas do ponto de vista psicoldgico.

Esse mecanismo ird incluir um elemento préprio da légica
dessa instancia (Superego) e caro para a compreensdo da
inibicdo patoldgica no ato de aprender que se acomoda na
dimens&o do trabalho intelectual: a satisfacdo masoquista.
Logo, outra contribuicio para a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem que a psicanalise pode
conferir € a compreensdo de mecanismos autopunitivos
que podem atuar em dificuldades de aprendizagem.
(CORREA, 2017, p. 385).

Nesse contexto, podemos dizer que, ao suprimir as
caracteristicas patoldgicas do comportamento de aprendizagem, para
ndo entrar em conflito com os requisitos do superego, dificulta o acesso

com éxito no processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, outra contribuicdo, para a compreensao da
relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem, que pode
ser extraida da interlocucdo atual da psicologia e da
educacdo com a psicanalise, é justamente a indicacdo da
relevancia de o educador ndo responder do lugar de um
saber idealizado e sim gue opere nesse processo com a sua
castracdo para que possa ocorrer a transmissdo de um saber
ndo totalizante que confira abertura para que o sujeito
coloque algo proprio, para que a crianga tenha espaco para
inventar, produzir novos sentidos a partir da castragdo no
saber do Outro educador transmitido a ela. Novos sentidos
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que ndo deixem de levar em conta esse real concernente a
dita castracdo no saber do Outro educador. (CORREA,
2017, p. 385).

Assim, 0 ensino ndo deve ser estabelecido de forma linear sem
desafios, sem gerar situacbes novas, pois ndo proporcionara a
aprendizagem para a crian¢a. No entanto, as situagdes de desequilibrios
no ensino devem ser geradas respeitando nivel de desenvolvimento da
crianga, de modo que a mesma seja forcada a reestruturar-se. Com isso,
a aprendizagem é concretizada através da acdo e do movimento, onde
pensar é antes de tudo, agir, experimentar. Quando a crianga vivencia,
torna-se mais facil a assimilacdo da experiéncia, essa informacao é

retida e em outra circunstancia resgatada e reelaborada.

Consideragoes finais

Os docentes, ao comprenderem as estruturas e principios das
teorias de aprendizagem de um modo geral, obtém conhecimento amplo
do fendbmeno da aprendizagem, podem organizar diferentes metodos
para auxilia-lo em sala de aula. Nesse caso, o professor precisa sempre
rever sua pratica e a teoria, visto que o mesmo esta inserido em um
campo dinamico da comunicacdo. Por isso deve estar preparado para
lidar com novos desafios e contribuir com ideias e conceitos nos temas
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. .

Dessa forma, pesquisas mostram que, quando se investe em
programas voltados aos primeiros anos de vida da crianca, os resultados
sdo positivos, pois hd uma maior possibilidade dessas criancas

atingirem o ensino médio e cursarem o nivel superior, além de
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apresentarem maior rendimento no trabalho, aumento de indices sociais
e menor indice de ingresso em situa¢des de violéncia e criminalidade na
vida adulta.

Para que tal fato aconteca, faz-se necessario investimento
através de politicas publicas que assistam a crianca desde a sua gestacao
e continuem durante toda a sua infancia. Nessa perspectiva, sao
imprescindiveis politicas de incentivo a salde materno-infantil;
melhoria das condi¢6es socioecondmicas da sociedade, como moradia,
alimentacdo adequada, saneamento basico, espacos tranquilos e
seguros, que estimulem o desenvolvimento da crianca e a oferta de
creches e pré-escolas adequadas e de qualidade, que trabalhnem com
namero de alunos reduzido; curriculos adequados as etapas do
desenvolvimento infantil; programas de valorizacdo do professor,
dentre outas questdes.

Essas sdo algumas das a¢des que necessitam ser aplicadas para
que haja melhorias na qualidade do ensino na Educacéo Infantil e Séries
iniciais. No entanto, é necessario evoluir muito ainda a fim de diminuir
as desigualdades sociais e as discrepancias regionais que ainda existem.
E necessario investigar e diagnosticar tais politicas publicas no sentido
de melhorar e corrigir 0 que esta impedindo que se tenha uma educacao

de qualidade no Brasil.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA
BEHAVIORISTA DE B.F. SKINNER

Rogério Tendrio de Azevedo
Maria José da Silva Souza

Introducao

O objetivo deste capitulo é discutir as contribuigfes da teoria
behaviorista ou comportamentalista de aprendizagem proposta por B.
F. Skinner, buscando compreender as suas implicacbes para o
entendimento da aprendizagem.

Antes de prosseguirmos, é preciso deixar claro o que estamos
entendendo como teoria. Para empreender essa discussdo, estamos
tomando a nocao de teoria conforme defendido por Moreira (1999, p.
12), que a considera como *‘uma tentativa humana de sistematizar uma
area de conhecimento, uma maneira particular de ver as coisas, de
explicar e prever observacOes, de resolver problemas (MOREIRA,
1999, p. 12).

Consequentemente, nos filiamos a ideia de que uma teoria de

aprendizagem é

uma constru¢do humana para interpretar sistematicamente
a area de conhecimento que chamamos aprendizagem.
Representa o ponto de vista de um autor/pesquisador sobre
como interpretar o tema aprendizagem, quais as variaveis
independentes, dependentes e intervenientes. Tenta
explicar o que é aprendizagem e porgue funciona como
funciona (MOREIRA, 1999, p. 12).
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Nesse sentido, a teoria comportamentalista investiga 0s
comportamentos dos organismos e suas consequéncias, no sentido de
buscar contribuir para o desenvolvimento de técnicas que permitam a
modifica¢do de comportamentos.

Uma distingdo importante, feita por Moreira (1999, p. 13), é a
de que a teoria behaviorista, assim como varias outras, trata da
aprendizagem cognitiva, ou seja "aquela que resulta no armazenamento
organizado de informacdes, de conhecimentos, na memaria do ser que
aprende, e esse complexo organizado é conhecido como estrutura
cognitiva”. Essa distincdo € importante para diferenciar essa teoria
daquelas que consideram a aprendizagem psicomotora e afetiva, dentre
outras. 1sso ndo quer dizer que Skinner ndo tenha se detido sobre
aspectos emocionais, afetivos ou de outras naturezas em sua
investigacdo. Muito pelo contrario. Emocdo, religido e cultura também
foram objetos de investigacdo de Skinner, porém a partir da perspectiva
que busca compreender os eventos reforcadores dos comportamentos
no ambito desses e de outros campos.

Além disso, a teoria behaviorista ou comportamentalista de B.
F. Skinner faz parte, segundo Moreira (1999), de um conjunto de
construtos teodricos no ramo da Psicologia, também denominados
teorias conexionistas, por partirem da premissa de que existe uma
conexdo entre comportamentos - chamados de respostas -, e 0S
estimulos. Por isso é tdo forte a nocdo de estimulo-resposta, quando

se fala em comportamentalismo.
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Para o autor

as teorias, que o homem constréi para sistematizar seu
conhecimento, para explicar e prever eventos, sdo
constituidas de conceitos e principios. Conceitos sdo
signos que apontam regularidade em objetos ou eventos,
0s quais sdo usados para pensar e dar respostas rotineiras e
estaveis ao fluxo de eventos. Principios sdo relacfes
significativas entre conceitos. Teorias também expressam
relagbes entre conceitos, porém sao mais abrangentes,
envolvendo muitos conceitos e principios. Subjacentes as
teorias estdo sistemas de valores aos quais se pode chamar
de filosofias ou visGes de mundo (MOREIRA, 1999, p.
13).

O autor completa esse raciocinio afirmando que "sdo trés as
filosofias subjacentes: a comportamentalista (behaviorismo), a
humanista e a cognitivista (construtivismo)" (MOREIRA, 1999, p. 13).
Assim, a teoria behaviorista ¢, ao mesmo tempo, uma filosofia, uma
visdo de mundo sobre o que deve ser investigado e porque deve ser
investigado. Neste sentido "a tonica da visdo de mundo behaviorista
estd nos comportamentos observaveis e mensuraveis do sujeito, i.e., nas
respostas que ele da aos estimulos externos. Esta também naquilo que
acontece apds a emissdo das respostas, ou seja, na consequéncia”
(MOREIRA, 1999, p. 14). Para entender a posicdo tedrica do
comportamentalismo, é interessante conhecer um pouco mais desse que
foi um de seus principais referentes.

B. F. Skinner nasceu em 1904, nos Estados Unidos. Graduou-se
em Inglés na Hamilton College, em Nova lorque, e fez mestrado e
doutorado em psicologia em Havard, onde veio a ser professor por mais

de 40 anos (MOREIRA, 1999, p. 50). Sua producdo académica e
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cientifica inicia-se no final da década de 30 e segue até o fim dos anos
80. Moreira (1999) lembra que a teoria behaviorista veio a se tornar
popular nos anos 60 e 70, influenciando o ensino e a produgdo de

materiais didaticos. Conforme lembra o autor, o0 comportamentalismo

fundamentou todo um enfoque tecnoldgico a instrucéo
que, durante muito tempo, particularmente nas décadas de
sessenta e setenta, dominou as atividades didaticas em
qualquer matéria de ensino. Grande parte da acdo docente
consistia em apresentar estimulos e, sobretudo, reforcos
positivos (consequéncias boas para os alunos) na
guantidade e no momento corretos, a fim de aumentar ou
diminuir a frequéncia de certos comportamentos dos
alunos. (MOREIRA, 1999, p. 14).

Portanto, vamos tratar de uma teoria cujas bases tém mais de 50
anos, mas que, como se verd adiante, continua sendo importante
conhecer e compreender como ela chega a contemporaneidade. Talvez
porque o comportamentalismo de B. F. Skinner buscou legitimar uma
psicologia comprometida com uma investigacdo objetiva do ser
humano, tentando dar-lhe um carater mais de ciéncia. Nesse sentido, o
comportamentalismo rejeita as abordagens anteriores e posteriores que
se detiveram em investigar o funcionamento da mente para
compreender como o individuo aprende.

Moreira (1999, p. 14) explica que, na teoria comportamentalista,
as aprendizagens desejadas eram expressas em termos de
comportamentos observaveis, mensurados a partir daquilo que os
estudantes deveriam saber fazer ap0s a instrucdo. Nesse sentido,

conforme coloca Moreira (1999), a avaliagdo verificava se as condutas
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definidas nos objetivos comportamentais eram, de fato, apresentadas ao
final da instrucéo.

Diante dessa breve introducgéo, cabe indagar: qual o sistema de
valores que fundamenta essa posi¢do? Quais 0s principios e conceitos
que sustentam essa teoria? Consideramos, que, se queremos entender a
teoria e a filosofia comportamentalista para os fins deste artigo,
precisamos, entdo, compreender quais 0s seus principais conceitos e
principios, o seu objeto de estudo e o sistema de valores que subjaz essa
teoria. Por isso, neste artigo, vamos abordar os principais postulados
tedricos de B. F. Skinner sobre a aprendizagem para, em seguida,
discutir sobre as principais implicacbes desses postulados o

entendimento do ensino e da aprendizagem.

Principais pressupostos da teoria behaviorista de B.F. Skinner
sobre aprendizagem

Antes de apresentar a tese principal de sua teoria sobre o que seja
ensinar, Skinner (1972) apresenta trés metaforas que, segundo ele, eram
utilizadas para definir o que é o ensino, definindo, por conseguinte, o
papel do professor. A metafora do crescimento ou desenvolvimento; a
metafora da aquisicdo e a metafora da construcao.

A primeira é a metafora do crescimento ou desenvolvimento,
cujas analises servem para predizer como 0 organismo ird se comportar,
mas nao da conta de indicar como modificar o comportamento. Por essa
perspectiva, a aprendizagem se daria de forma natural em funcdo da
maturacdo do organismo. Entdo, o professor “ndo pode realmente

ensinar, pode apenas ajudar o aluno a aprender”, pois ensinar ¢
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“fomentar ou cultivar a crianga em crescimento” (p. 1).

A segunda metéfora, criticada por Skinner (1972, p. 2), é a da
aquisicdo, cujo pressuposto € o de que o professor transmite o
conhecimento e o aluno o adquire, recebe. Por essa perspectiva, a
aprendizagem poderia ser descrita em curvas de aquisicao e o papel do
professor passa a ser mais ativo, enquanto transmissor de
conhecimentos. “Ensinar ¢ uma espécie de alquimia: o aluno ¢ imbuido
de amor ao estudo, as ideias sdo infundidas, a sabedoria ¢ instilada”
(SKINNER, 1972, p. 2). A imagem construida por Skinner (1972) busca
evidenciar a dificuldade contida na ideia de que o conhecimento do
professor é transmitido, pura e simplesmente, para a cabe¢a do aluno

pelo processo de ensino.

Deixando de lado as dificuldades teoricas, nenhuma das
duas metaforas diz ao professor o que fazer, nem lhe
permite ver o que ja foi feito. Ninguém literalmente cultiva
0 comportamento de uma crian¢ca como se cultiva um
jardim, nem transmite informag&o como se leva um recado
(SKINNER, 1972, p. 3).

A Ultima metéfora é a da construcao, segundo a qual ensinar “¢
edificar, no sentido de construir” (SKINNER, 1972, p. 3). Nesse sentido,
o professor informa o aluno fazendo seu comportamento ganhar forma.

Depois de defender que essas trés metaforas devem ser
evitadas, Skinner (1972, p. 4) comeca a apresentar sua tese sobre o que
seja 0 ensino ao dizer que as variaveis que compdem as chamadas
contingéncias de reforco, sob as quais hd aprendizagem sdo (1) a
ocasido em que o comportamento ocorre, (2) o préprio comportamento
e (3) as consequéncias do comportamento.
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Apoiado nessas trés variaveis, o autor define que

ensinar é simplesmente arranjar contingencias de reforco.
Entregue a si mesmo, em dado ambiente, um estudante
aprenderd, mas nem por isso tera sido ensinado. A escola
da vida ndo € bem uma escola, ndo porque ninguém nela
aprende, mas porque ninguém ensina. Ensinar é o ato de
facilitar a aprendizagem; quem € ensinado aprende mais
rapidamente do que quem ndo é. O ensino é, naturalmente,
muito importante, porque, do contrario, 0 comportamento
ndo apareceria. (SKINNER, 1972, p. 4).

Em seguida, Skinner (1972) problematiza o que se entende por
aprendizagem, a partir de trés construtos teoricos sobre o conceito. O
primeiro construto € o de que se aprende fazendo. O segundo que se
aprende da experiéncia. E o terceiro que se aprende por ensaio e erro.
Segundo o autor, “essas teorias classicas representam as trés partes
essenciais de qualquer conjunto de contingéncias de refor¢o” (p. 7).
Assim, aprender fazendo, segundo Skinner (1972), acentua as respostas
dadas pelo aprendiz, enquanto que aprender da experiéncia destaca a
ocasido emque a resposta ocorre. Por sua vez, aprender por ensaio € erro
enfatiza as consequéncias do comportamento.

Diante disso, pode-se afirmar que a teoria de B. F. Skinner sobre
aprendizagem "concentra-se no controle e predicdo da relacdo entre as
varidveis de input (estimulos) e de output (respostas). (MOREIRA,
1999, p. 50). O input consiste do estimulo e do reforco. Conforme
explica esse autor, o estimulo é o evento que afeta os sentidos do
aprendiz enquanto que o reforco é o evento que resulta no aumento da

probabilidade daocorréncia de um ato que imediatamente o precedeu.
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O reforco pode ser positivo ou negativo.
Skinner (2003) explica que

0s eventos que se verifica serem reforcadores sdo de dois
tipos. Alguns reforgos consistem na apresentagdo de
estimulos, no acréscimo de alguma coisa, por exemplo,
alimento, 4gua ou contato sexual - a situacdo. Esses sdo
denominados reforgos positivos. Outros consistem na
remogao de alguma coisa - por exemplo, de muito barulho,
de uma luz muito brilhante, de calor ou de frio extremos,
ou de um choque elétrico - da situacdo. Estes se
denominam reforgos negativos. Em ambos os casos o
efeito do reforco é 0 mesmo: a probabilidade da resposta
serd aumentada. (SKINNER, 2003, p. 81).

O autor adverte, contudo, que um evento s6 pode ser
considerado reforcador quando se verifica que ele efetivamente aumenta
a probabilidade de uma resposta ocorrer. Em outras palavras, cada
reforcador esta associado a uma resposta, de um organismo especifico,
em condicBes especificas. Essas especificidades foram chamadas de
contingéncias de reforco. Assim, no ambito da aprendizagem,
vinculado ao conceito de reforco esta a nocdo de contingéncias de
reforco que, no dizer de Moreira (1999, p. 50), ¢ um “arranjo de uma
situacdo para o aprendiz, na qual a ocorréncia de reforco é tornada
contingente a ocorréncia imediatamente anterior de uma resposta a ser
aprendida”.

Segundo Moreira (1999, p. 51), as variaveis de output sdo as
respostas que o aprendiz da e estas sdo categorizadas em dois grandes
grupos de comportamentos a saber: operantes e respondentes. Os

comportamentos respondentes, tidos como mais simples, sdo aqueles
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comportamentos reflexos ou involuntarios, que 0 Nosso corpo apresenta
a certos estimulos: lacrimejar ao cortar cebola, por exemplo. Nesse caso,
0 gas presente na cebola elicia a lagrima, ou seja, estdo em relacéo
direta.

Por outro lado, conforme ensina Moreira (1999), os
comportamentos operantes sdo aqueles em que o organismo atua/opera
sobre 0 meio: levantar um objeto, ler, escrever, falar, por exemplo. Além
disso, os comportamentos operantes ndo possuem uma ligacdo direta
com certos estimulos. O autor completa esse raciocinio, afirmando que
para Skinner grande parte da conduta humana estd associada a um
comportamento operante, que pode ser, por sua vez, associado, de
alguma forma, a um condicionamento operante. Skinner (2003, p. 65)
parte da premissa de que “as consequéncias do comportamento operante
podem retroagir sobre o organismo”. Assim, as consequéncias de um
individuo conseguir ler uma frase podem leva-lo a ler com maior
frequéncia.

Nesse sentido, um dos primeiros pressupostos da teoria
comportamentalista de B. F. Skinner é o de que o comportamento é
controlado por suas consequéncias. Assim, um comportamento tende a
repetir-se quando suas consequéncias sdo positivas e, do contrério,
tende a diminuir sua frequéncia quando as consequéncias sao negativas.
Podem-se utilizar recompensas ou situacdes dolorosas para modificar,
implantar ou extinguir comportamentos (MOREIRA, 1999, p. 51). A
relacdo entre o reforco e 0 aumento ou diminuicédo da frequéncia de uma
resposta é dada pelo condicionamento, conforme explica Moreira
(1999, p. 52)
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O procedimento de introduzir um reforgador positivo
imediatamente ap6s uma resposta, resultando um aumento
na frequéncia daquela resposta é chamado
condicionamento. Diz-se de uma resposta cuja frequéncia
foi aumentada desta maneira, que foi condicionada.

Apoés fazer essa colocagdo, Moreira (1999, p. 52) alerta que
condicionamento ndo é o mesmo que aprendizagem. Enquanto
condicionamento é especifico da relacdo entre o reforgo e 0 aumento da
frequéncia de uma resposta, a aprendizagem ¢ “uma mudanga no
comportamento produzida pela experi€éncia”, sendo, assim, um termo
mais amplo, que envolve uma gama maior de atividades e habilidades.
Vale lembrar que o conceito de aprendizagem € disputado pelas
diversas teorias que vao se desenvolvendo ao longo da historia. A
distincdo feita aqui por Moreira (1999) ainda se insere no contexto da
teoria comportamentalista e ndo invalida ou exclui outras definicdes de
aprendizagem no ambito do cognitivismo ou do humanismo.

No ambito do comportamentalismo, a aprendizagem da-se
através de categorias relacionadas as respostas e aos reforcos. Em linhas
mais gerais, pensar 0 comportamentalismo e a aprendizagem é pensar
as varias formas pelas quais o controle sobre os estimulos e das
contingéncias de reforco implicam a manutencdo ou mudanca do
comportamento. Um dos conceitos-chave para entender esse processo
é 0 de modelagem ou método de aproximacdes sucessivas, que consiste
em definir um comportamento terminal pretendido e identificar um
comportamento inicial do aprendiz com potencial para se transformar
num comportamento terminal. Através do condicionamento gradual de

sucessivas respostas por reforgos, arespostainicial vai sendo modificada
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até se tornar semelhante ao comportamento terminal pretendido
(MOREIRA, 1999, p. 55).

Nesse sentido, Skinner (1972, p. 19) afirma que “o processo de
adquirir competéncia em qualquer campo precisa ser subdividido em
um grande nimero de pequenos passos e o reforco precisa depender da
realizagdo de cada passo”. Assim, segundo o autor, o grande niimero de
passos sucessivos gera também um grande numero de reforcos, que
contribuirdo para o fortalecimento do comportamento desejado.

Como se pode perceber, Skinner esta interessado em demonstrar
como alterar o comportamento e como manter a mudanga por longos
periodos. O comportamento pode ser modificado também através da
diferenciagéo de respostas, que consiste em reforgar, consistentemente,
uma Unica resposta de uma classe de respostas, com a excluséo de todos
0s outros membros dessa classe, ou pelo procedimento da
discriminacdo, que consiste em condicionar uma resposta na presenca
de um estimulo e extingui-la na presenca de outro. (MOREIRA, 1999,
p. 56). Pode-se ainda fazer o comportamento apresentar uma
generalizacdo de estimulos, quando o individuo apresenta 0 mesmo
comportamento para estimulos diferentes ou um comportamento
conceitual, em que se responde da mesma forma a estimulos
semelhantes (de uma mesma classe de estimulos).

Moreira (1999, p. 54) destaca também os procedimentos de
extingdo e esquecimento, com relacdo a comportamentos que ja estdo
condicionados por reforcos. Extin¢do consiste em suspender o reforgo
de uma resposta condicionada, o que, em tese, leva a reducdo gradual

da frequéncia de ocorréncia da resposta. Ja 0 esquecimento consiste em
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evitar que um comportamento condicionado ocorra, a fim de que a
diminuicdo de sua frequéncia conduza ao seu esquecimento.

Outros dois conceitos importantes sdo a punicéo e o erro. Para
Skinner, o erro representa uma experiéncia desagradavel de fracasso,
assim, as pessoas aprendem melhor quando percebem que estdo
progredindo nos estudos. Essa sensacdo de sucesso € que motiva o
estudante. Para tal, o reforcador mais adequado € a sensa¢ao de sucesso
no aprender. Este, associado a modelagem, promove o
desenvolvimento do comportamento do aluno, pouco a pouco, numa
sequéncia de passar para a etapa posterior, apés ter aprendido a etapa
anterior. Para tal, deve ocorrer a programacdo de reforcamento das
praticas educacionais, através do preparo do material ou contedo a ser
aprendido.

A punicéo, por sua vez, pode ser entendida como a apresentacdo
de um reforco negativo ou a retirada de um reforco positivo
(SKINNER, 2003, p. 81). Um aspecto a se destacar € que a punicao,
geralmente, tem o objetivo de fazer diminuir ou cessar o
comportamento no organismo punido. Skinner (2003) advoga que a
punicao deve ser evitada por que seus efeitos sdo negativos tanto para
0 organismo punido quanto para o punidor. Além de ndo gerar a
eliminacdo do comportamento, a puni¢do, segundo o autor, traz a
ansiedade ou o impulso para fuga ou para o revide. Outra consequéncia
é que a punicdo pode gerar, no organismo punido, um comportamento
aversivo em relacdo ao punidor, as condi¢cGes em que ocorreu a punicao
ou a qualquer espécie de individuo que se assemelhe ao punidor. Por

exemplo, uma crianga que foi punida pelo professor em sala de aula pode

-42-



criar aversdo ao professor, a professores, de forma geral e/ou ao
ambiente da sala de aula.

Skinner (1972) observa que a estimulagdo aversiva teve sua
origem na punicao corporal, castigos e restri¢ces aplicadas ao aluno. E
que mesmo superadas essas préaticas, ainda hoje é possivel observar as
consequéncias das estimulagdes aversivas, quando, por exemplo, o
aluno procura meios de escapar ou fugir, retratadas através da falta de
atencdo, seja por inquietacdo, seja por ter a mente vagueando, em
resposta as exigéncias do sistema de ensino e do professor. Diz ainda
Skinner que essas reagdes tém sequelas emocionais, retratadas como
medo, ansiedade, raiva, ressentimento, em detrimento da
compulsoriedade da educacéo, que o estudante se obriga a permanecer
a maior parte do seu dia, fazendo coisas a que ndo se sente inclinado. Os
métodos aversivos também tiveram efeitos sobre os professores, que,
embora ndo querendo ameacar seus alunos, quando se da conta, o esta
fazendo, na medida em que os repertorios de comportamentos
agressivos foram sendo reforcados repetidamente. A exemplo do que
alerta o autor, “a leitura de uma prova de aluno é provavelmente
chamada de correcdo. Os exames sao planejados para mostrar
principalmente o que o aluno ndo sabe” (p.95).

Todos esses conceitos e principios tém implicacGes sobre o
entendimento de como se deve processar 0 ensino e a aprendizagem no
contexto da educacdo formal. E isso que pretendemos discutir na

proxima secao.
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Principais implicacoes da teoria behaviorista para o
entendimento da aprendizagem e algumas aplicacdes praticas

Conforme explica Moreira (1999, p. 59), “na perspectiva
skinneriana, o ensino se da apenas quando o0 que precisa ser ensinado
pode ser colocado sob controle de certas contingéncias de reforgo”.
Essa colocacdo tem implicacGes importante no que se refere ao papel
do professor e da educacdo em geral. Para Skinner, segundo Moreira
(1999, p. 59), “o papel do professor, no processo instrucional, é o de
arranjar as contingéncias de reforgo, de modo a possibilitar ou aumentar
a probabilidade de que o aprendiz exiba 0 comportamento terminal, isto
¢, que ele dé a resposta desejada (a ser aprendida)”. Para chegar ao
comportamento terminal, como vimos acima, o professor partiria do
comportamento inicial do aprendiz e, através de aproximacdes
sucessivas e modelagens, conduziria o aprendiz a exibir o
comportamento terminal.

Sendo o reforco um elemento central para a modificacdo do
comportamento e, por consequéncia, para a aprendizagem, Skinner
(1972) defende que ele deve ser apresentado imediatamente apos a
resposta do aprendiz, visto que “o lapso de apenas uns poucos segundos
entre a resposta e o reforco destrdi quase todo o seu efeito” (p. 15). Ele
observa que ha casos em que o professor, em sala de aula, demora para
reforcar uma resposta e ha situacdes em que o refor¢o so é dado 24
horas depois das respostas. A necessidade de se apresentar reforcos
imediatamente ap0s as respostas recai sobre a dificuldade de se
individualizar o processo educativo, principalmente em salas de aula
com uma quantidade razoavel de aprendizes. Por isso, Skinner (1972, p.

-44 -



16) defende o reforco em blocos de comportamentos. Por essa
orientacdo, um bloco de respostas seria reforcado em um Unico
movimento reforcador. Outra proposta de Skinner foi a maquina de
ensinar, sobre a qual falaremos mais adiante.

Outro problema apontado por Skinner (1972, p. 16),
provavelmente também decorrente da quantidade de aprendizes, é a
baixa frequéncia de reforco. Como ndo consegue dar atencéo a todos ao
mesmo tempo, o professor tem um tempo limitado para reforcar os
comportamentos desejaveis e isso acaba por ndo permitir que ele ou ela
atue na modificacdo dos comportamentos até o limite esperado. O autor
conclui esse raciocinio fazendo um diagnostico da educacgdo na década
de 70 do século XX, provavelmente se referenciando na educacéo dos
Estados Unidos, mas que, em certa medida, ajuda-nos a refletir sobre o
processo educativo no Brasil e em outros lugares do mundo, a partir da

visdo de mundo comportamentalista

As matérias, nas quais o ensino atual é mais fraco, sdo
justamente aquelas em que o fracasso € mais conspicuo;
atras da incompeténcia sempre crescente vém as
ansiedades, incertezas e agressdes, as quais, por seu turno,
criam outros problemas para a escola. A maioria dos
alunos procura cobertura na alegacdo de que ndo esta
“preparado” para a aritmética de um determinado nivel ou,
eventualmente, de que ndo tem “cabeca” para matematica.
Os professores e os pais, na defensiva, prontamente
apropriam-se dessas explica¢fes. Poucos alunos chegam a
alcancar o estdgio no qual os reforgos advém
automaticamente das consequéncias naturais do
comportamento matematico. Ao contrario, os algarismos e
simbolos da matematica tornaram-se  estimulos
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tipicamente emocionais. Espiar uma coluna de numeros,
para ndo falar de simbolos algébricos ou do sinal integral,
provoca, com toda a probabilidade, ndo o comportamento
matematico, mas reacOes de ansiedade, de culpa ou de
medo. (SKINNER, 1972, p. 17).

Apés indicar a causa e o efeito da falta de adequadas
contingéncias de reforco em sala de aula e o fracasso da educacéo,
Skinner (1972, p. 17-8) argumenta que as reformas educacionais tendem
a se esquivar de propor melhorias nas técnicas de ensino, ficando
detidas em proposigdes vagas como “educar para a democracia, educar
a crianga como um todo, educar para a vida e assim por diante”. Em
seguida, Skinner (1972, p. 18) aponta que para solucionar o problema
da educacdo, é preciso se nortear pelas questbes relacionadas as
contingéncias de reforco, tais como: que comportamento deve ser
estabelecido? Quais reforcadores estéo a disposicdo? Com que respostas
é possivel contar para iniciar um programa de aproximagdes sucessivas,
que levara a forma final de comportamento? Como podem ser
esquematizados, com mais eficiéncia, os reforcos para manter o
comportamento fortalecido?

Skinner colocou em prética sua teoria comportamentalista em
diversos contextos de laboratdrio, utilizando-se de animais, com maior
frequéncia pombos e ratos. Uma das aplicacdes com seres humanos,
voltada para o ensino formal, foi a maquina de ensinar, que consistia de
um aparelho, semelhante a uma caixa, em que era programado uma
série de atividades a serem respondidas pelo aprendiz, individualmente.

O préprio Skinner (1972, p. 23) descreve a maquina de ensinar como
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O aparelho permite a apresentagdo de um material
cuidadosamente planejado, no qual cada problema
dependerd da resposta ao anterior e onde, por isso, é
possivel fazer progresso continuo até a aquisicdo de um
repertério complexo.

Com a méaquina de ensinar, Skinner buscou resolver solucionar
a questdo da interferéncia da mediacdo humana no processo de
aprendizagem, que, em outras palavras, significou eliminar a
participacdo do professor em tarefas consideradas inferiores, como a
corre¢do de atividades. Para o autor, o professor deveria ser libertado
das atividades mecanicas que a maquina de ensinar iria se ocupar, para
atuar “através dos contatos intelectuais, culturais e emocionais daquele
tipo todo especial que testemunham a sua natureza de ser humano”
(SKINNER, 1972, p. 25). Além disso, a maquina funcionava a partir
de uma programacao prévia e a partir dai cada aprendiz avangava no
seu préprio ritmo, conforme suas habilidades. Posteriormente, outras
aplicacGes surgiram.

Moreira (1999, p. 59) cita trés aplicacbes da teoria
comportamentalista de Skinner na instrucéo: a Instrucdo Programada, o
método Keller e os Objetivos Operacionais. A Instru¢do Programada,
na pratica, consiste em dividir o material em mddulos ou pequenas
partes. Cada modulo possui uma instrucdo e em seguida uma questao
ou lacuna a ser preenchida pelo aprendiz. A resposta a questdao ou o
preenchimento da lacuna fica a disposicédo do aprendiz em um cartéo.
Assim, imediatamente apos realizar cada modulo, o aprendiz confere se
acertou e 0 acerto representa um reforcamento para que ele prossiga, bem

como uma condi¢do para o prosseguimento. A organizacao didatica em
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instrugcdo programada permite a criacdo de contingéncias de reforco em
que o aprendiz participa de sua aprendizagem, seguindo em ritmo
préprio e recebendo reforgo positivo imediato.

Na mesma linha, o método Keller, (MOREIRA, 1999, p. 59-60),
baseia-se na instrugcdo programada e na teoria do reforgo positivo. Esse
método, além da divisdo em pequenas unidades, permitindo ao aprendiz
seguir em seu ritmo, ap6s o dominio de cada unidade, utiliza-se também
de materiais escritos e demonstragdes para consolidar a aprendizagem.
A diferenca em relacdo a instrucdo programada é que o método Keller
prevé a utilizacdo de aprendizes mais avancados como monitores dos
demais, criando um sistema onde a avaliacdo e o retorno imediato
estejam relacionados a aspectos cooperativos.

Uma outra evidéncia de que a teoria comportamentalista
exerceu forte influéncia na educacdo dos anos 60 do século XX foi o
apelo pela definicéo de objetivos operacionais, nos mais diversos cursos
oferecidos. A respeito dos objetivos operacionais, Moreira (1999, p. 62)
explica que esses objetivos eram definidos em termos de
comportamentos a serem exibidos pelos aprendizes ao final de um
curso. A exibicdo dos comportamentos definidos nos objetivos era a
comprovacdo de que o0 ensino e a aprendizagem haviam ocorrido.

A educacdo a distancia, da forma como conhecemos hoje,
guarda familiaridades com a instrucdo programada, o0 método Keller e
a nocdo de objetivos operacionais. 1sso porque, ndo € raro encontrarmos
cursos em que ha a definicdo de objetivos operacionais, muitas vezes
expressos em frases como: “ao final desse curso o estudante sera capaz

de...”. Além disso, costuma-se dividir o conteldo a ser ministrado em
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unidades ou modulos, compostos por textos, atividades interativas e
demonstracdes em videoaulas. E comum também que as atividades
avaliativas na educagdo a distancia sejam programadas para que 0
cursista receba sua nota imediatamente apos a realizacdo destas, tendo
a possibilidade de refazé-las ou de voltar ao contetudo. Por fim, a
utilizacdo de tutores a distancia se assemelha a ideia de monitores do
meétodo Keller.

No ambito das tecnologias, temos os aplicativos educativos de
aprendizagem de linguas. O Duolingo, por exemplo, um aplicativo para
aprendizagem de linguas, que divide o contetido em pequenas unidades.
As atividades, inicialmente, envolvem completar lacunas, relacionar
imagens a palavras ou sons a palavras. Conforme o aprendiz prossegue,
as atividades com palavras passam a ser feitas com pequenas frases e
assim por diante. As atividades possuem correcdo imediata e cada
aprendiz pode fazé-las em seu préprio ritmo individual. Ao final de
cada atividade, o aplicativo emite mensagens de incentivo e da ao
aprendiz prémios como fichas, estrelas ou parabenizagdes, que
funcionam como refor¢o e, ao final de um grupo de unidades, o
aplicativo emite uma mensagem indicando que o aprendiz passou de
nivel, ou seja, um outro tipo de reforco.

Podemos observar que, contemporaneamente, ainda existem
praticas pautadas no sistema de reforco positivo, introduzido por
Skinner, denominado de sistema de créditos, em que ha a ajuda aos
alunos, para que a aprendizagem seja uma experiéncia gratificante.
Assim, os alunos, que cumprem as atividades e que frequentam as aulas,

ganham pontos. Nas escolas, nos dias atuais, ainda se ofertam notas,
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pontos e conceitos que reforcam o0 comportamento para a

aprendizagem.

Consideragoes finais

Neste artigo, buscamos compreender 0s principais conceitos da
teoria comportamentalista de B. F. Skinner e as implicagbes para o
entendimento do processo de ensino e aprendizagem, trazendo alguns
exemplos préaticos. Podemos perceber que a abordagem
comportamentalista skinneriana fez avancar nosso conhecimento sobre
COMo 0S 0rganismos.

Moreira (1999, p. 62) lembra que o enfoque comportamentalista
é visto como promotor de uma aprendizagem mecanica, automatica,
muito mais do que uma aprendizagem significativa. O autor destaca
também que o behaviorismo sofre criticas também por considerar o
homem como um organismo governado por estimulos ambientais
externos. Ja a visdo cognitivista contesta a visdo behaviorista por
desconsiderar 0s processos internos da mente.

E perfeitamente natural que enxerguemos 0
comportamentalismo como uma visdo de mundo anterior as demais
correntes filoséficas, portanto, pensemos que as correntes posteriores
sejam mais avancadas do que o comportamentalismo em certos
aspectos. Porém, se nos desapegamos de uma visao linear da historia,
podemos perceber que determinados argumentos, embora, advindos de
uma visdo supostamente positivista de B. F. Skinner, podem contribuir
significativamente para a relacdo professor-aluno no ambito do

processo educativo. Nesse sentido, uma entrevista concedida a
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Elizabeth Hall, intitulada “Para além da liberdade e da dignidade”, no
ambito da revista Psychology Today Magazine (SKINNER, 2020),

Skinner argumenta da seguinte forma:

nao reconhecemos que também somos controlados quando
fazemos o que queremos, quando nos sentimos livres. O
“sentimento” € o que esta errado aqui. Se vocé€ apenas diz,
“liberdade ¢é sentir-se livre. Quando fago o que quero, sou
livre” - e isso foi 0 que Voltaire e outros disseram na
literatura sobre liberdade -, entdo vocé esta preso, porque
isso ndo te da nenhum preparo para lidar com os tipos de
controles que as pessoas exercem ao te fazerem querer
fazer o que vocé quer, e quando vocé o faz, as agrada, e é
nisso que elas trabalham. Portanto, vocé esta vulneravel. E
a literatura sobre liberdade nunca considerou
adequadamente os perigos inerentes ao tipo de controle
que atua pela vontade em vez da punicdo. [...] Vocé é
controlado pelo ambiente fisico em que vive, é controlado
pelo ambiente social. Isso estd acontecendo e devemos
reconhecer. A literatura sobre liberdade ndo nos prepara
para lidar com isso. Ela s6 se preocupa com as coisas das
quais vocé quer fugir, em outras palavras, com o controle
aversivo',

Diante desses argumentos, € possivel dizer que Skinner tinha
clareza das limitacbes de sua teoria, mas, acima de tudo, tinha
consciéncia de que estratégias para a mudanca do comportamento das
pessoas sdo utilizadas o tempo todo, em todos os lugares. Ele se
posiciona no sentido de empreender uma investigacao cientifica que

permitisse apontar caminhos para melhorar os comportamentos em

! As traducdes sdo de nossa responsabilidade.
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fungdo da melhoria do processo de ensino e aprendizagem.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA DAS
HIERARQUIAS DE APRENDIZAGEM DE
GAGNE E SUAS IMPLICACOES PARA O
ENTENDIMENTO DA APRENDIZAGEM

Aldirene Pinheiro Santos
Rhavénia Alves Carvalho

Introducao

Aprender € algo inerente ao ser humano pois todo conhecimento
humano pode ser aprendido. E por meio do processo de aprendizagem
gue o homem se desenvolve, adquire novos conhecimentos através de
experiéncias vivenciadas em suas relagdes sociais, modifica a realidade
que o cerca e € possivel tornar-se um individuo consciente de seu papel
transformador da sociedade, melhorar sua qualidade de vida e tornar o
mundo ao seu redor mais justo para todos.

O processo de aprendizagem formal se d& normalmente no
ambiente escolar por meio da intervencdo direta do professor, é fato,
portanto, que suas concepcbes de mundo, que tipo de ser humano quer
formar, de ensino, de aprendizagem e como esta se processa vai
determinar toda sua pratica pedagogica. A adocao pela escola ou pelo
professor de um tipo especifico de teoria de aprendizagem vai
estabelecer uma relagcdo critica com as praticas pedagdgicas que o

professor desenvolve em sala de aula.
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As teorias de aprendizagem investigam a natureza da
aprendizagem humana, sendo pesquisada e fundamentada por diversos
estudiosos tais como psicdlogos, médicos, educadores, cientistas
diversos, que buscam a compreensao da natureza do aprender humano.

Uma teoria de aprendizagem, segundo Moreira (2019), é uma
constru¢cdo humana para interpretar sistematicamente a area de
conhecimento chamada aprendizagem e representa um ponto de vista
de um pesquisador sobre o que é aprendizagem e como funciona.

As teorias da Aprendizagem abordam trés vertentes filosoficas:
0 comportamentalismo (behaviorismo) que entende a aprendizagem
através do comportamento observavel do sujeito, suas respostas dadas
a estimulos externos. Baseia-se na ideia de estimulo-resposta, €
representada por Pavlov, Watson, Guthrie, Thorndike e Skinner; o
cognitivismo que enfatiza a cogni¢do, como o ser humano conhece o
mundo, como se da o processo de aprendizagem na mente do educando,
0 conhecimento € construido, é representada principalmente por
Vigotsky, Piaget e Ausubel; o humanismo, onde o ser que aprende € visto
como um todo, ndo apenas intelecto e sim com sentimentos,
pensamentos e acdes interligados, seus principais representantes séo
Rogers, Novak e Paulo Freire.

Um dos pesquisadores, cuja obra tem sido revisitada de modo
bastante expressivo nos ultimos tempos, é o psicélogo norte-americano
Robert Mils Gagné que contribuiu com alguns principios que objetivam
explicar como se da o processo de aprendizagem em um individuo que
aprende. Sua Teoria de Processamento de informacédo é considerada a

base da modalidade de educacao conhecida como Educacéo a distancia.
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Tendo em vista sua importante contribuicdo no campo das
pesquisas sobre aprendizagem, pretendemos discutir e analisar a Teoria
das Hierarquias de Aprendizagem de Gagné, suas concepcdes sobre
ensino e aprendizagem e quais suas implicacGes na pratica pedagdgica.
A metodologia utilizada foi de cunho bibliogréafico baseada na principal
obra do autor The conditions of Learning, a obra de Marco Antonio

Moreira e outras obras que versam sobre a tematica.

A TEORIA DAS HIERARQUIAS DE APRENDIZAGEM DE
GAGNE

Robert Mils Gagné, nasceu em 21 de agosto de 1916 em North
Andover, Massachusetts e faleceu em 2002. Estudou psicologia na
universidade de Yale, obteve doutorado em 1940 na Universidade de
Brown na mesma area.

E considerado o precursor da ciéncia da instrucio pois durante
a Segunda Guerra Mundial desenvolveu testes de aptidao e treinamento
para pilotos da forca aérea dos Estados Unidos. Dedicou-se ao estudo
da aquisicdo de habilidades necessarias a resolucdo de problemas no
aprendizado de matematica e envolveu-se na aplicacdo de conceitos da
teoria de instrucdo para projetos de treinamentos e multimidias. Em
1962, escreveu seu livro The conditions of Learning onde apresenta sua
teoria sobre os diferentes tipos de aprendizagem. Escreveu ainda o
artigo cientifico Instructional Psychocogy e o livro Principles of

Learning em parceria com o psicologo L.j Briggs.
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Gagné comecou seus estudos como behaviorista, realizando
estudos sobre o condicionamento operante em experimentos em ratos.
Para os behavioristas, como Skinner, o conceito de aprendizagem
baseia-se na ideia de estimulo- resposta, ndo havendo preocupagdo com
0s processos intermediarios entre o estimulo e a resposta, 0 que
interessa para eles € o comportamento observavel do individuo. Nesse
sentido, Gegné passa a discordar dessa premissa ao considerar que a
aprendizagem é um processo que ocorre dentro da cabeca, no cérebro do
aprendiz através de uma série de processos mentais que podem ser
descritos e ao deixar claro a importancia das interacGes sociais e que a
aprendizagem vai depender muito dos acontecimentos que se realizam
no ambiente com o qual o individuo interage (Gagné, 1974). A teoria
de Gagné tem, portanto, uma base hibrida, ja& que mescla elementos
comportamentais e cognitivos

Gagné, atraveés de seu trabalho, procura respostas para questdes
como o que ¢ aprendizagem e ao mesmo tempo fazer uma descricao das
condicGes sob as quais a aprendizagem acontece. Para Gagné, o
comportamento humano desenvolve-se atraves da compreensdo dos
processos de crescimento e do desenvolvimento que sdo propriedades
caracteristicas de todo ser humano, enquanto a aprendizagem humana
se da através de uma série de circunstancias na vida do individuo. Nesse

sentido Gagné, afirma que:

aprendizagem é uma modificacdo na disposi¢do ou na
capacidade do homem, modificagdo essa que pode ser
retirada e que ndo pode ser simplesmente atribuida ao
processo de crescimento. (GAGNE, 1974, p.3).
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Aprendizagem nesse caso € uma mudanca que ocorre no interior
do individuo ocasionada pela interacdo deste com o seu meio exterior,
que é ativada por uma série de estimulos diferentes e que se manifesta
através da mudanca de comportamento e na persisténcia dessa
mudanga.

Para Gagné, aprende-se pelos processos de diferenciacdo e de
transferéncia da aprendizagem. O foco da aprendizagem é centrado nos
processos de discriminacao, retengéo e transferéncia da aprendizagem.

Segundo Santos e Scorsolini-Comin (2015), a aprendizagem é
compreendida como sequencial, partindo do mais simples para 0 mais
complexo, sendo necessario aprender primeiro 0s conceitos para depois
aprender as regras complexas que os envolvem.

Os elementos do processo de aprendizagem correspondem a
uma pessoa que aprende onde 0s aspectos mais importantes sdo 0s
Orgaos dos sentidos, o sistema nervoso central e os musculos; a situagédo
de aprendizagem que corresponde a todos os fatores que estimulam os
orgaos dos sentidos da pessoa que aprende; a resposta ou desempenho
que é a acdo a qual resulta da estimulacdo e da atividade nervosa. Nesse

sentido Gagné afirma que:

0 processo de aprendizagem se realiza, pois, quando a
situacdo estimuladora afeta de tal maneira o aprendiz que
0 desempenho por ele apresentado, antes de entrar em
contato com essa situagdo, modifica-se depois de ser nela
colocado. A modificacdo do desempenho é que leva a
conclusio de que a aprendizagem se realizou. (GAGNE,
1971, p. 4).
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Ao considerar que a aprendizagem ocorre no cérebro e, como tal,
comparavel com outros processos humanos organicos, Gagné afirma
que o conhecimento sobre o processo de aprendizagem pode ser
acumulado por meio de métodos cientificos. (MOREIRA, 2019). Do
conhecimento de como a aprendizagem ocorre, decorrem 0s principios
de aprendizagem que origina um modelo de processamento de
aprendizagem, que o autor denominou Teoria de processamento de
informacao.

Para ele, os diferentes processos de transformacéao, que ocorrem
dentro da cabeca de um estudante, sédo andlogos ao processamento de
informacGes de um computador, sdo 0s chamados processos de
aprendizagem. Para explicar como ocorre a Teoria de processamento de
informacao Gagné, é apresentado um modelo esquematico que pode ser

assim descrito:

Figura 1: Condig¢Oes externas de aprendizagem segundo Gagné

Memoria

|
[ | 1

Resposta ou
desempenho

Situacao

estimuladora Processamento

O sujeito, em contato com o ambiente, recebe diversos
estimulos que serdo captados pelo sistema sensorial, sendo
transformados em registro sensorial. No registro sensorial, o estimulo
é codificado em forma de representacdo, como por exemplo, ver uma
arvore e criar na mente a imagem de uma arvore. O estimulo codificado

passa para a Memoria de curto prazo (MCP), onde a informacéo €
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codificada como conceito, por exemplo, uma &rvore é uma planta que
tem tronco, ramificagfes e folhas. Na Memdria de curto prazo, o
conceito que € repetido e recordado é transferido para a Memoria de
longo prazo (MLP), onde ficam armazenadas as informagdes que foram
repetidas e recordadas com maior frequéncia. A informagdo é entéo
passada da MLP ou da MCP para o geradorde repostas que, por meio
de impulsos, produz uma resposta (acdo, comportamento, atitude)
modificando o ambiente onde esta o sujeito.

Gagné considera que o0s eventos externos na forma de
estimulacdo sdo aqueles que produzem incidentes de aprendizagem
mais facilmente observaveis. Porém, ele chama atencao para 0s eventos
internos ao aprendiz, que sdo chamados de processos ou atos de
aprendizagem que também produzem aprendizagem observavel.

Segundo Gagne (1974), atos de aprendizagem sé@o precedidos
por uma sequéncia de eventos de aprendizagem que Se processa por
meio de oito fases, cada uma identificando o processo interno envolvido

Na mesma.
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Figura 2: Os eventos internos e externos segundo Gagné
Eventos internos ou eventos de | Eventos Externos ou

Aprendizagem Eventos de Instrugédo

Processo de | Fase

aprendizagem

Expectativa Motivacao Ganhar atencéo; informar
a0 aluno o objetivo

Atencéo/percepcao Apreensao Dirigir a atengéo

Codificacéo Aquisicao Apresentar o material de

apoio; proporcionar
orientacdo a aprendizagem

Armazenamento Retencao -

Recuperagao Rememorag&o | Provocar o desempenho

Transferéncia Generalizacdo | Promover a transferéncia
da aprendizagem a
partir do desempenho
correto

Resposta Desempenho | Avaliar o desempenho

Reforco Feedback Melhorar a retencdo e a

transferéncia

Segundo Gagné, apud Moreira (2013), a aprendizagem
estabelece estados persistentes no aprendiz, tornando possivel observar
determinados desempenhos que Gagné denominou de capacidades,
existindo cinco categorias de capacidades humanas que podem ser
aprendidas, sendo também chamados de resultados de aprendizagem:
Informacdo verbal: o individuo é capaz de enunciar, em forma
proposicional, o que ele aprendeu (dizer, escrever, representar a
informacdo aprendida na forma de sentencas, proposicdes);
Habilidades e estratégias cognitivas: sdo as capacidades internamente
organizadas, das quais o aluno faz uso para guiar sua propria atuacao,

aprendizagem, rememoracéo e pensamento; Habilidades motoras: séo
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aprendidas em conexdo com atividades humanas comuns ( caminhar,
dirigir, praticar esporte); Atitudes: sdo as escolhas de acdo pessoal,
estados mentais que determinam como nos comportamentos em relacao
a uma situacdo, um objeto ou uma pessoa; Habilidades intelectuais:
referem-se ao “saber como”, incluem todos os processos em que €
necessario usar nossa inteligéncia para se resolver um problema,
interpretar a realidade, criar ou entender simbolos.

As habilidades intelectuais e a informacdo verbal sé&o os
resultados de aprendizagem que Gagné mais atribuiu importancia em
seus estudos, uma vez que ele considera que estes sdo 0s objetivos mais
almejados em uma educacéo formal, ou seja, na aprendizagem escolar.

As habilidades intelectuais sdo divididas em categorias e estas
por sua vez podem ser ordenadas por ordem de complexidade das
operacdes mentais. Tais categorias estabelecem uma hierarquia pois
para o estudante adquirir habilidades mais complexas ele vai necessitar
de habilidades mais simples. Nesse sentido, as aprendizagens mais
simples vao servir de suporte para que o estudante alcance niveis de
aprendizagem mais elevados.

As hierarquias de aprendizagem propostas por Gagné sao:
Aprendizagem de sinais: o aprendiz aprende a dar uma resposta geral
e difusa a um sinal; Aprendizagem estimulo-resposta: o aprendiz
aprende uma resposta precisa a um estimulo discriminado;
Aprendizagem em cadeias: aquisicdo de duas ou mais conexdes
estimulo-resposta; Aprendizagem de associacfes verbais: sequéncia
de cadeias verbais, uso de terminologias; Aprendizagem de

discriminacdo multipla: o aprendiz aprende a dar respostas
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diferenciadas a diferentes estimulos; Aprendizagem de conceitos: o
aprendiz adquire a capacidade de formular conceitos, dar respostas a um
grupo de estimulos como um todo; Aprendizagem de principios: o
aprendiz aprende a aplicar regras, relacionar conceitos; Resolucédo de
problemas: requer operagcdes mais complexas, o aprendiz consegue
elaborar novos principios baseados em outros ja aprendidos.

No processo de hierarquia de aprendizagens, Gagné chama a
atencdo para a importancia de o aprendiz estabelecer “habilidades
internas organizadas que dirigem o comportamento individual na
aprendizagem, na memoria, nos pensamentos e acdes, que ele
denominou de estratégias cognitivas (GAGNE, 1974, p.5).

Segundo Moreira (2019), o desenvolvimento de estratégias
cognitivas faz parte do processo de aprender a aprender e do
desenvolvimento do pensamento individual e critico. Para Gagné
(1974),

uma estratégia cognitiva € uma habilidade inerente
organizada que seleciona e guia 0S processos internos
envolvidos na definicdo e solucdo de um problema novo.
Em outras palavras, é uma habilidade por meio da qual o
aprendiz dirige seu préprio comportamento de pensar
(GAGNE, 1974, p.56).

As estratégias cognitivas vdo requerer do aprendiz algumas
ferramentas cognitivas, tais como, pensamento produtivo (originar
novas ideias), atencdo (ouvir, ler, ver), memdria e percepcdo. Tais
habilidades podem ser adquiridas a partir de um planejamento escolar

elaborado pelos sistemas educacionais, tais como, escolas e programas

-62-



de formagdo, que investem sobremaneira nesse tipo de resultado de

aprendizagem.

CONTRIBUICC)ES DA TEORIA DAS HIERARQUIAS DE
APRENDIZAGEM DE GAGNE

3.1- Os processos de instrucao e o papel do professor

O ser humano estd sempre aprendendo, no entanto, algumas
modificagdes de comportamento, tais como, a aquisicdo de algumas
habilidades especificas, como aquelas relacionadas as habilidades
intelectuais, sdo adquiridas através do sistema educacional. “As
modificagOes acarretadas no ser humano pelo sistema educacional sdo
resultado do processo denominado aprendizagem” (GAGNE, 1974,
p.215).

A aprendizagem, segundo Gagné, é uma modificacdo
persistente no comportamento do individuo que ocorre quando ele
interage com o seu ambiente externo sob determinadas condicBes que
podem ser observadas, alteradas e controladas. As condicBGes de
aprendizagem, nesse caso, referem-se ao conjunto de estimulos e
habilidades internos e externos do aprendiz e que influenciam o
processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, o ambiente deve oferecer condicBes para o
desenvolvimento das habilidades desejaveis, sendo assim, todos o0s
elementos a ela associados devem fazer parte do planejamento didatico.
Este por sua vez deve ser pensado para possibilitar a identificacdo das

condigdes necesséarias, 0S oObjetivos e 0S mecanismos para a
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aprendizagem. Segundo Gagné, para se planejar corretamente a
realizacdo da aprendizagem deve-se

identificar as condigdes necessarias a realizacdo da
aprendizagem. Refere-se a possibilidade de que estas
condicdes sejam cuidadosamente planejadas antes que o
estudante se encontre em situacdo de aprendizagem, é
necessario que se planeje em fungdo das habilidades do
estudante quer antes quer depois de qualquer processo de
aprendizagem (GAGNE, 1974, p. 20).

A essas atividades de planejamento e execucdo de eventos
externos a aprendizagem, que tem como objetivo influenciar os
processos internos para atingir 0 que se deseja, ou seja, O
desenvolvimento de capacidades a serem aprendidas, Gagné atribuiu o
nome de instrucoes de aprendizagem.

Segundo Gagné apud Moreira (2019), o papel do professor
nesse contexto de ensino é de suma importancia e assume o carater de
gerente da instrucdo, pois cabe a ele a tarefa de promover a
aprendizagem por meio da instrucdo e como tal, deve ter clareza de todo
0 processo de ensino e aprendizagem, planejamento da instrucdo, de
como ministrar a instrucdo e por fim avaliar os resultados, alem de ter

0 conhecimento técnico da disciplina que ensina. Para Gagné (1974),

ensinar significa organizar as condi¢cBes exteriores
proprias & aprendizagem. Essas situacGes devem ser
organizadas de maneira gradual, levando-se em conta, em
cada etapa, as habilidades recentemente adquiridas, a
necessidade de retencdo dessas habilidades e a situagdo
estimuladora  especifica exigida pela etapa
seguinte. GAGNE, 1974, p.22).
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Nesse processo instrucional, o professor deve ter definido
algumas diretrizes relacionadas ao ensino para que seu planejamento
ndo seja prejudicado. Os objetivos da aprendizagem devem ser bem
definidos, as condicbes para a motivacdo devem ser decididas
previamente, as situacdes de ensino devem determinar as condicdes de
aprendizagem para cada capacidade a ser estabelecida, a natureza da
transferéncia da aprendizagem e, por fim, a verificagdo das habilidades
adquiridas. Em suma, Gagné apresenta uma ordem de prioridade das
diretrizes educacionais que devem ser adotadas para tornar possivel ao

educando uma aprendizagem eficiente:

1 - Os objetivos da aprendizagem

2 - A estrutura do conhecimento a ser adquirido
3 - A motivacéo

4 - As condigdes para a aprendizagem

5 - A transferéncia do conhecimento

6 - A avaliacio GAGNE, 1974, p. 239)

Em suma, para Gagné, a aprendizagem se realiza alicercada em
certas condicGes de aprendizagem, através de eventos internos e
externos ao ser que aprende e que devem ser escolhidas de acordo com
o tipo de aprendizagem que se pretende baseada em objetivos propostos
pelo professor, levando-se em consideracdo que cada habilidade
adquirida em um nivel funciona como pré-requisito para a etapa

seguinte.
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3.2- Os eventos instrucionais de Gagné em cursos de
modalidade a distancia (EaD).

Uma das principais contribuicGes da Teoria da aprendizagem de
Gagné é que esta serviu de fundamento para implantacédo da modalidade
de educacdo a distancia, pois 0s eventos instrucionais de sua teoria
servem de arcabouco tedrico-metodoldgico para que €sses Cursos
possam ser criados e organizados com rigor e planejamento.

Gagné é um dos fundadores da Teoria do Processamento da
Informagdo e pioneiro na ciéncia da instru¢do. Sua teoria oferece
respostas aos inumeros desafios dos contextos de aprendizagem,
fornecendo condigbes para organizagdo dos conteudos curriculares,
planejamento de programas instrucionais, plataformas de aprendizagem
além de fornecer a compreensé@o de como as midias podem favorecer o
processo de aprendizagem dos alunos, satisfazendo as condigdes
necessarias para aquisicdo de conhecimentos e alcancar os objetivos
educacionais

O processo da EaD é sistematizado baseado no uso dos eventos
ou atos de aprendizagem de Gagné (motivacdo, apreensdo, aquisicao,
retencéo, rememoracao, generalizacdo, desempenho,
retroalimentacdo), pois estes apresentam-se por meio de estimulos,
respostas, ambiente e comportamento.

A adocdo da Teoria de Gagneé e, mais especificamente, de seus
eventos instrucionais na EaD parametros claros e objetivos na
organizacdo do processo de aprendizagem, pode proporcionar um
ensino com maior indice de qualidade, pois promove processos de

aprendizagem cada vez mais complexos e elaborados, proporcionando
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transformagdes significativas no desenvolvimento do aprendiz.

Por outro lado, a Teoria de Processamento de informacdes
também apresenta algumas limitagcdes a medida que a sistematizacdo da
aprendizagem ocorre sem que se conheca 0 aprendiz, suas
especificidades, 0 ambiente em que ele esta inserido e suas vivéncias
anteriores, tdo importantes no processo de ensino e aprendizagem, além

da falta da relacéo direta professor - aluno.

Consideragoes Finais

Gagné ndo tinha pretensbes de criar uma teoria de
aprendizagem, mas buscava reunir os principios de outras linhas de
pensamento que ja existiam e que retratavam 0 processo de
aprendizagem, com o intuito de que seu trabalho facilitasse a
compreensdo e pratica do processo educacional no que tange a forma
como a aprendizagem se processa em um ser que aprende.

Sua teoria de processamento de informacdo traz, como
implicacao, a possibilidade do planejamento das condi¢des que venham
favorecer o processo de aprendizagem para se chegar a resultados
esperados. Sua criacdo do Design instrucional propicia aos envolvidos
no processo de aprendizagem a definicdo de objetivos claros e o controle
sobre o processo de ensino, seus objetivos, formas de avaliacdo e
estratégias de abordagem.

Além do elencado anteriormente, temos que destacar sua
principal contribuic¢do para o ensino, a proposi¢do da existéncia para o
ser que aprende, de capacidades que se apoiam umas nas outras,

fornecendo a ideia de hierarquia de aprendizagens, permitindo a
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estruturacdo de sequéncias de ensino para qualquer contetdo que se
deseje ensinar.

A Teoria de Gagné apresenta algumas limitacdes, uma delas ocorre
ao comparar 0 ser humano a uma maquina. 1sso ocorre quando o autor
afirma que o cérebro transforma informagBes em um sistema de input
(insumos) e output (exsumos) analogamente ao que acontece em um
computador, desconsiderando que o ser humano é mais complexo que uma
maquina. Resgata a nocdo de mente, mas exclui o conceito de consciéncia e
niveis de consciéncia no processo de aprendizagem.

Outra limitacdo que sua teoria apresenta € desconsideracéo do ser
que aprende enquanto sujeito construtor de sua propria aprendizagem, pois
ndo faz uma clara distin¢cdo entre o aluno passivo, mero reprodutor de
informacdo, e o aluno ativo, que aprende, organiza e reestrutura a
informacdo recebida. Desconsidera ainda que o aprendiz se desenvolve
cognitivamente quando esta em interacdo social com outros individuos e
com o meio possibilitando a geracdo de novas experiéncias de
conhecimento. Dessa forma, a adocéo de suas propostas para a conducéo do
trabalho docente leva a préaticas pedagogicas fechadas em si mesmas, pois
nao considera o contexto social, econdémico e politico no qual o aprendiz e
a escola estdo inseridos.

Por fim, chamamos atencdo para o papel do professor na Teoria de
Gagné. Ao considerar 0 mesmo como um gerente de instrucdo, este
desconsidera as relages interpessoais estabelecidas entre professor e aluno.
O professor deve mediar ndo so o processo de aprendizagem intelectual, mas
também proporcionar que o aprendiz construa seu conhecimento com o

outro atraves da participagao ativa e colaborativa com seu grupo social.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM DE JEROME SEYMOUR
BRUNER, SUAS IMPLICACOES PARA O
ENTENDIMENTO DA APRENDIZAGEM

Vania Marcia da Silva Laurentino
Tathiana Santos Soares

Introducao

O psicologo norte-americano Jerome Seymour Bruner, nascido
em 1915 e falecido em 2016, foi considerado um dos pioneiros da
chamada “revolugdo cognitiva”, “foi a designagdo do movimento
intelectual que iniciou uma nova area de estudos conhecida como
ciéncia cognitiva” (VASCONCELLOS, VASCONCELLOS, 2007,
p.385), que contribuiu para psicologia cognitiva em meados da década
de 1960.

Formou-se em Psicologia. Em 1937, tornou-se bacharel pela
Duke University em Durham, na Carolina do Norte nos EUA, dando
continuidade os estudos de pos-graduacdo, fazendo Mestrado e
Doutorado na Universidade de Harvard. Atuou como professor em
Harvard, Princeton, Combridge, Oxford e na Escola de Direito da New
York University. Sendo um dos fundadores e diretor do Center for
Cognitive Research em Harvard. Durante o governo dos presidentes
Kenney e Johnson, ele chefiou o Comité de Ciéncias (Science and
Advisory Committee).

No periodo da Segunda Guerra Mundial, Bruner serviu o

General Eisenower da Diviséo de Psicologia da Guerra do Comando
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Supremo da For¢a Aliado Europeia. “Quando Bruner ingressou no
campo da psicologia, a disciplina estava muito dividida entre os estudos
das percepcdes e da analise da aprendizagem, sendo que o primeiro se
apresentava muito subjetivo, enquanto o segundo era comportamental
e objetivo” (SILVA, GOMES, 2017, p.16). Posteriormente, ingressou
como professor na faculdade de Harvard no ano de 1945. Em 1952, foi
professor titular do Departamento de Rela¢fes Sociais também em
Harvard.

Em defesa da abordagem do construtivismo como processo da
construcdo da aprendizagem, ele ficou conhecido pela afirmacéo de que
“¢ possivel ensinar qualquer assunto, de uma maneira honesta, a
qualquer crianga em qualquer estagio de desenvolvimento” (BRUNER,
1969 apud MOREIRA, 2011 p. 81).

O lancamento do satélite Sputni, que foi o primeiro satélite
artificial na orbita terrestre, em 1957 pela Unido Soviética, despertou o
sentimento nos Estados Unidos da necessidade de investir em melhor
qualidade educacional para populacbes jovens americanas,
principalmente nas areas de matematica e ciéncias. Bruner (1999)

escreveu sobre o tema:

Na altura do Sputnik, houve um grande exame publico a
adequacdo do nosso sistema educativo relativamente a
tarefa que se nos deparava. De facto, muitas das reformas
do novo curriculo tinham comegado antes — motivadas por
uma percepcao do fosso assustador entre o conhecimento
especializado da nossa tecnologia e o conhecimento
publico — mas, na verdade, o ensino pablico como conceito
operatério ainda nem temum século de vida (BRUNER,
1999, p. 52).
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Diante disso, houve uma importante conferéncia, a Conferéncia
de Woods Hole, que teve duracdo de dez dias e ocorreu em Cabo Cod,
por convocacdo da National Academy of Sciences, atraves de seu
Comité de Educacdo, estudando como promover a melhoria do
conhecimento cientifico nos Estados Unidos, na qual participaram
representantes de varias areas cientificas e entre eles Jerome Bruner.
Esse psiclogo dedicou-se ao estudo cognitivista e suas relagdes no
processo da construgdo de mecanismos eficazes de aprendizagem como
fator imprescindivel do desenvolvimento humano. Embora tenha
surgido como fator de rivalidade, entre os Estados Unidos e a Unido
Soviética, essa disputa foi muito importante para que ocorresse a
reorganizacdo de todo um sistema de ensino cujo o foco foram os
mecanismos de aprendizagem, pois, 0 que parece ser 6bvio muitas
vezes ndo é trabalhado em alguns sistemas de educacéo.

Bruner constituiu importante nome do cognitivismo, na
reformulacdo curricular americanos na decada de 1960, buscando
entender como 0s estudantes interpretam o mundo, como constroem
significados e como eles pensam/raciocinam. Saber como eles
aprendem e como o conhecimento escolar melhor pode ser ensinado de
maneira mais eficiente.

Compds um importante nome na consolidacdo da Teoria
Construtivista, buscando explicar como as pessoas constroem
significados, justificando a importancia das multiplas experiéncias para
construcdo do conhecimento. Nesse aspecto, ele afirma a importancia
da escola ndo como espaco para a formagdo do sujeito para o presente,

mas para o futuro.
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Bruner defende que sua teoria € uma teoria da instrucdo que
segundo ele, explicita mais do que uma teoria da aprendizagem. Ele
afirma que a teoria da aprendizagem é descritiva, ou seja, descreve
como a aprendizagem acontece. Ja a teoria da instrucdo € em relacéo a
teoria prescritiva porque, além de entender como a aprendizagem
acontece, ela prescreve as melhores formas de ensinar. Isto €, para muitas
teorias o foco foi a explicagdo do fenGmeno da aprendizagem entre
outros elementos psicoldgicos do desenvolvimento dos sujeitos. Para
Bruner o foco da aprendizagem em si, € sempre constituindo formas em
entender e promover a construcao dos conhecimentos nos sujeitos.

A aprendizagem consolida os aspectos do desenvolvimento
intelectual através das respostas em relacé@o ao estimulo, a absorver e a
armazenar eventos do meio ambiente e a crescente capacidade de
responder a alternativas e sequéncias simultaneamente. Assim 0

problema nao esta na aprendizagem em si:

[...], mas o fato de as imposi¢bes da escola falharem,
muitas vezes, ao arregimentar as energias naturais que
sustentam a aprendizagem espontanea — a curiosidade, o
desejo de competéncia, a aspiracdo de seguir um modelo e
a dedicacdo da reciprocidade social (BRUNER, 1969,
p.147).

O papel da aprendizagem escolarizada, nesta teoria, afirma que
0 intuito da educacdo é promover a construcdo de conhecimentos
curriculares, munindo os estudantes de procedimentos e métodos de
estudos, capazes de desenvolver progressivamente a capacidade de

autodidatacdo bem como a descoberta de conhecimentos que vao a além
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dos ja existentes. A caracteristica do aluno ser autodidata &€ um ponto
crucial na teoriade Bruner pois o tedrico acredita que o conhecimento
fora da escola deve ter uma continuidade. Bruner (1999) fez uma

conclusdo a esse respeito:

Em resumo, o ensino apenas fornece ao aluno informagéo
acerca da relevancia principal dos seus esfor¢cos. Com o
tempo, evidentemente, este tem de desenvolver técnicas
para ober por si proprio essa informacéo correciva, ja que
0 ensino e as ajudas, mais dia menos dia, tém que terminar
(BRUNER, 1999, p. 74).

Assim, o conhecimento, sendo 0 ponto de desejo, curiosidade e
motivacao alimenta o estudante em sua tarefa de busca ativa de pesquisa
e testagem de hipdteses. A aprendizagem aqui € gradativa, guiada
inicialmente pelas relagbes entre a estruturacdo de meios de
aproximacao e efetivacdo do conhecimento, até que o estudante alcance
as competéncias e a devida autonomia, utilizando suas motivacgdes
intrinsecas.

Vale ressaltar que Bruner defendia uma educacdo que
promovesse nos sujeitos a capacidade de, tendo construido os
conhecimentos do presente, poder ser capaz de participar efetivamente
da vida do futuro. Isto é, que a educacdo promovesse a ampliacdo das
possibilidades de aprender e de produzir conhecimentos para além dos

ja consolidados.

A TEORIA DA APRENDIZAGEM
Para Bruner, a Teoria da Aprendizagem € uma teoria prescritiva
e normativa. A prescritiva “é por estabelecer regras concernentes a
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melhor melhoria de obter conhecimentos e técnicas: e, por isso mesmo,
fornece um padrédo para criticar ou aferir qualquer forma particular de
ensinar ou aprender” (BRUNER, 1976, p. 48). Ja no que se refece a ser
uma teoria normativa, dar-se “por estabelecer critérios e fornece e
condigdes para atendé-los (BRUNER, 1976, p. 47, 48). Lefrancois
(2013) trata dessa praticidade de Bruner em relagdo aos estudos

pragmaticos da aprendizagem:

Talvez a questdo mais relevante que precise ser respondida
por qualquer teoria psicoldgica diz respeito a sua utilidade
para prever e explicar. Embora as teorias cognitivas como
as de Bruner ndo sejam muito Uteis para explicar
comportamentos especificos do tipo mais facilmente
explicavel pelas posicGes behavioristas, podem ser Uteis
paraesclarecer processos mentais mais complexos como as
tomadas de decisdo e o uso das estratégias cognitivas
(LEFRANCOIS 2013, p. 239).

E justamente esse carater pratico, que reside a preocupagio de
Bruner, ao desenvolver uma teoria que entenda como o aluno aprende
e como esse aprendizado se traduz em formacéo do individuo. Bruner
contribui para a educacdo de uma forma geral, alids, ao contrario de
outros tedricos conhecidos no estudo de teorias da aprendizagem,
Bruner se dedicou ao estudo desta diretamente relacionada a educacéo,
mais precisamente a escola.

Uma teoria do ensino tem quatro caracteristicas principais para
Bruner (1976): a primeira trata implantar a predisposicdo da
aprendizagem em um individuo usando as experiéncias mais eficazes;

a segunda refere-se a estruturar um conjunto de conhecimentos para
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melhor ser apreendido pelo aluno; a terceira sdo as sequéncias mais
eficientes para apresentar as matérias a serem estudadas e por fim uma
teoria de instrucdo para deter-se na natureza e na aplicacdo dos prémios
e punicdes, no processo de aprendizagem e ensino.

Para Bruner, ensinar é uma forma de desenvolver o sujeito
através da transformacdo em seus pensamentos e atitudes a partir do
conhecimento. Para esse tedrico, 0 ensino pode ser estruturado ou nao
estruturado, no entanto ele defende estruturado como promotor da
aprendizagem efetiva. Para o autor, o ensinar “é, em sintese, um esfor¢o
para auxiliar a moldar o desenvolvimento” (BRUNER, 1976, p. 13).

A construcdo do conhecimento, para ele, precisa ser planejada e
estruturada obedecendo a necessidade de organizacdo do conteddo em
sequéncias instrucionais, com esquemas sucessivos e correlacionados,
encadeamento de procedimentos que aproximem o estudante do
conhecimento de forma gradativa. A constru¢cdo do conhecimento
acontece com a construcdo dos seus sentidos e significados, ao
vivenciar maltiplas experiéncias sobre a tematica.

Aprender nesse processo da-se pela construcdo de
conhecimento numa aprendizagem gradativa, correlacionando as
experiéncias vivenciadas e instrumentalizadas para construcao de novas
descobertas. Segundo o tedrico, os estudantes aprendem com
mecanismos aproximados ao trabalhado realizado pelos cientistas. A
aproximacao da definicdo de hipotese, estudo e selecdo de alternativas
e descobertas do conhecimento vem da observacao das leis naturais, ou
seja, da descoberta dos conceitos e da aplicabilidade deles na vida

cotidiana.
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Para Bruner, todo dominio do conhecimento pode ser
representado por trés formas: representacéo ativa, representacao iconica
e representacdo simbolica. A representacdo ativa da-se “por um
conjunto de agdes apropriadas para obter determinado resultado”
(BRUNER, 1976, p. 52). A Aprendizagem para dar sentido a seu
mundo, manipulando o meio através da acdo sob os objetos, ndo
reconhece conceitos. Nessa fase a crianca aprende melhor através de
exemplos, desenhos, dramatiza¢Ges, manuseio de objetos concretos. A
representacdo iconica, da-se “por um conjunto de imagens resumidas
ou gréficas que representam conceitos, sem defini-los completamente”
(BRUNER, 1976, p. 52). Organizar aprendizagem mentalmente possui
memoria visual, interpreta icones, relaciona figuras e objetos reais.
Aprende por experiéncias que icones e desenhos representam alguns
significados mesmo ndo tendo contato direto com o0s objetos naquele
momento. E por fim, a representacdo simbdlica que acorre “por um
conjunto de proposicdes, ldgicas ou simbdlicas regido por normas ou
leis para formar ou transformar proposi¢des” (BRUNER, 1976, p. 52).
Isto é lidar com simbolos para interpretar o mundo, entender
informacGes abstratas, relatos complexos, resposta a situacdes
problemas envolvendo a interacdo de conceitos diversos e abstratos.

Segundo Bruner, todos atingirdo o estado simbdlico da
aprendizagem, no entanto ele reconhece que havera aqueles que em um
conhecimento atingira o estado simbdlico e em outros permanecera na
etapa iconica. Todos tém ritmos diferenciados demarcados pela
quantidade e qualidade das experiéncias vividas e ndo tem limitacédo por
idade.
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S&o pontos fundamentais para a construgdo do conhecimento
nesta teoria os conceitos de curriculo por espiral e da aprendizagem por
descoberta. A estruturacdo do processo é fundamental para a eficacia do
ensino, para tanto o contetdo deve ser pensado em etapas focando 0s
conceitos bésicos e cada atividade deve ser incorporada nos
conhecimentos sobre a tematica estudada.

Isto &, o curriculo deve ser organizado em forma de Curriculo em
Espiral de modo que a compreensdo dos conceitos centrais permeara a
compreensdo dos conceitos secundarios. A cada ano escolar, 0s
professores devem retomar temas/conteddos do ano anterior,
acrescentando novas informagfes, novas atividades de estudo.
“Significa que o aprendiz deve ter a oportunidade de ver 0 mesmo
topico mais de uma vez, em diferentes niveis de profundidade e em
diferentes modos de representacdes” (OSTERMANN,
CAVALCANTI, 2011, p. 32). Através de uma sequéncia logica
gradativa, os estudantes adquirem a capacidade de entendimento
estruturado e possibilitado de aprendizagens efetivas.

Para esta teoria a forma mais eficaz de aprendizagem €é a
Aprendizagem por Descoberta, que deve ter em conta “a predisposi¢ao
para aprendizagem e a forma como um conjunto de conhecimentos
pode estruturar-se de modo que seja interiorizado da melhor forma
possivel” (PRASS, 2012, p.23). Sdo técnicas pelas quais os estudantes
devem aprender através da pesquisa ativa e do esfor¢o cognitivo,
criando hipoteses e realizando experimentos. As experiéncias
vivenciadas sdo motivadas pela curiosidade através da reflexdo sobre

situagdes-problemas que exijam o conhecimento basico dos conceitos
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dos contetdos, favorecendo as pesquisas que empreendam as
construcdes de mecanismos que testem suas hipdteses iniciais ou nao.
Os conhecimentos vdo sendo “descobertos” através desse movimento
de apropriacdo dos conceitos e a utilizagdo deste no entendimento e
resolucdes de situacOes problemas a partir do seu cotidiano inicialmente
e abstratos na medida que o desenvolvimento cognitivo demande.
Nesse método, o professor desafia 0s estudantes através de
situacOes problemas sendo orientados os caminhos e possibilidades de
construcdo de hipdteses exploradas pelos conhecimentos basicos que

eles possuam e pelas etapas do desenvolvimento que eles estejam.

O professor deve motivar os estudantes para que eles
mesmos descubram relacBes entre 0s conceitos e
construam proposi¢Ges tendo um didlogo ativo onde o
professor e os estudantes devem envolver-se no processo,
mediante um formato adequado da informacéo. Para que
ela interaja corretamente com a estrutura cognitiva do
estudante (PRASS, 2012, p.23,24).

O papel do professor nesta teoria € conhecer o desenvolvimento
intelectual do estudante, planejando e implementando os conhecimentos
que levem em conta a etapa de representacdo do aprendiz bem como a
organizacdo do processo instrucional e suas caracteristicas. E um
desafio para o professor esta teoria, fazer com o0s conteddos
apresentados possam despertar a curiosidade dos estudantes,
favorecendo seus envolvimentos ativos no processo educacional. A
partir dai, possibilitar aos estudantes adquirir conhecimentos

significativamente, para além da memorizacdo, bem como ampliar as

-79-



experiéncias e conhecimentos para além dos ja existentes. Lefrangois
(2013) discorre a respeito da aprendizagem a partir da resolucdo de
problemas, que pode caracterizar também uma importante forma de

experiéncia pedagogica:

A abordagem de Bruner, para a aprendizagem e a solugéo
deproblemas, é baseada na predisposi¢do de que o valor
do que é aprendido pode ser medido por qudo bem ele
permite ao aprendiz ir além da informacdo dada. Bruner
argumenta que 0s conceitos e as percepcles sdo Uteis
guando organizados em sistemas de categorias
selecionadas entre si (sistemas de codificacdo), os quais
tém ampla generalidade. Uma das maiores contribuicdes
de Bruner € o papel que desempenhou na assim chamada
revolucdo cognitiva — sua defesa das abordagens que
rejeitam as restricdes do behaviorismo (LEFRANCOIS,
2013, p. 404).

Para Bruner (1976), no que se refere a psicologia da matéria do
ensino, de como estimular o pensamento na escola, de como
personalizar o conhecimento e de como avaliar, isto é a psicologia de
uma matéria de ensino, o raciocinio em sala de aula, a personalizacédo
do conhecimento e a avaliacdo, que séo as dificuldades e problemas que
derivam das técnicas educacionais. Assim Bruner define esses pontos

como.

A psicologia de uma matéria de ensino. Matéria sdo
inovacBes de sociedade de cultura elevada que podem ser
concebidas como maneiras de pensar sobre determinados
fenbmenos.

Raciocinio na sala de aula. Passamos entdo ao segundo
problema, em como estimular o pensamento no ambiente
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escolar... é a escola uma subcultura peculiar: na idade
escolar, as criancas acostumam-se a esperar dos adultos
solicitagcOes arbitrarias e sem maior sentido, como
resultado, em geral do fato de o adulto ndo conseguir
traduzir as tarefas em problemas de significagdo intrinseca
para os alunos.

A personificagdo do conhecimento. O terceiro problema,
de particular importancia nos estudos sociais, ¢ o da
personalizacdo do conhecimento, de atingir na aula o
sentimento das criancas, suas fantasias e valores.
Avaliagdo. Tocamos no assunto ao discutir a educagéo
como invengdo social, ao comentar que os curriculossao
avaliados comumente, depois de darem seus elaboradores
o trabalho por terminado (BRUNER, 1976, p. 147,150,
152, 155).

Sobre a psicologia, como ciéncia que auxilia 0 processo de
ensino, Bruner afirma que o trabalho do psicélogo é limitado e pode
apenas auxiliar a que o aluno pense sobre desenvolver a expressdo de
ideias. O autor coloca as formas diferentes de apropriacdo do
conhecimento, como atraves da forma iconica ou da forma propositiva,
ambas as formas estao presentes em nossas vidas em diferentes fases. O
autor afirma que a “psicologia das ciéncias de comportamento” tem
como um problema para que 0 avanco nao aconteca por auséncia de
trabalhos anteriores para orientacdo. Bruner coloca que as matérias,
como a matematica, sdo invencles e que a psicologia dentro dessas
“invenc¢bes” tecnicamente humanas € limitada, porque ndo pode
trabalha-la diretamente. O que o autor denomina de “poder apenas
auxiliar” na verdade significa que o papel da psicologia nessa

perspectiva da matéria € tornar o aprendizado efetivo.
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A respeito do raciocinio na sala de aula, Bruner procura entender
como o aluno raciocina. Ao autor lembra que as criangas muitas vezes
ndo resolvem os problemas porque ndo estariam dispostas ou aptas a
resolvé-los, mas que através do que ele denomina de “encorajamento”
0 aluno pode conseguir localizar, entender e resolver esses problemas,
ele faz a relagdo com o chamada “hiper-supressao culposa do processo
primario”. E colocado no texto que o aluno também precisa de
criatividade e raciocinio ludico para entender os problemas. Nesse
sentido, ele recomenda o uso de jogos especiais. Sobre a personalizagdo
do conhecimento, o autor explica que personalizar o conhecimento néo
seria apenas usar o grupo familiar da crianca como referéncia para o
aprendizado do aluno, mas também o conhecimento de outras culturas,
de outras realidades, da exposicdo dos seus proprios sentimentos e
preconceitos que ndo sdo normalmente externados ou reconhecidos
pelo proprio individuo. O descortinamento, a propria reflexdo sobre a
realidade social da crianca para ela mesma, € uma importante
personalizacdo do seu estudo. O autor fala de questbes sociais
americanas segundo sua visdo: “a perda moral” e a “perda da
esperanga”, a primeira seria uma dificuldade presente na classe média,
a segunda estaria ligada a corticos e a periferia de Nova York. E por fim
prope o teatro, a dramatizacdo, como importante recurso de
aprendizagem de apropriacdo do mundo.

Segundo o autor, os alunos mais novos perdem muito tempo
tentando “adivinhar o que o professor quer”, essa caracteristica € muito
negativa para o aprendizado. Ele coloca que € preciso que o professor

trabalhe com sugestdes, processos de pesquisa, identificacdo de
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problemas, e revela que essa ¢ uma metodologia ja adotada “por bons
professores”.

Para Bruner, a avaliacdo é uma das etapas mais importante dos
processos de ensino e aprendizagem e deve nortear 0 mesmo. Sobre a
avaliacdo, Bruner considera que “para que a mesma seja tutil, deveria
ser feita de maneira a parecer, em tempo oportuno e sob forma
utilizavel, realimentagdo na escolha das matérias e exercicios” (Bruner,
1969, p.183). Sendo assim, a avaliacdo s6 tem significado quando é
referéncia para reflexdo da organizacdo dos curriculos, reestruturacdo
das préaticas educativas, construcdo de diferentes atividades
promovidas, do envolvimento de professores e estudantes na orientagéo

destes a servigo das aprendizagens planejadas.

Para Bruner, em todo o processo educacional, o papel do
professor é de suma relevancia, ou seja, a aprendizagem
escolar ndo pode acontecer sem a intervencao e a interaco
com o professor. Como Bruner acredita que qualquer
pessoa pode aprender desde gue o conteldo seja adequado
a idade do estudante, ou seja, que haja um planejamento,
uma organizacdo. E justamente o professor que deve
organizar e mediar essa aprendizagem. Sobre o
desenvolvimento intelectual, Bruner (1975) colocou que o
mesmo depende de seis fatores, sdo eles: a independéncia
da resposta em relacéo ao estimulo, ao sistema neural do
armazenamento de informagBes; a capacidade de
afirmacdo de reconhecimento, de achar-se capaz de
aprender; a capacidade da linguagem; a capacidade de se
adaptar a varias sequéncias de ensino; mas a capacidade
que chama a atengdo é aquela que trata da relagdo
professor e aluno: “o desenvolvimento intelectual baseia-
se numa interacdo sistemtica e contingente, entre um
professor e um aluno, na qual o professor, amplamente
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equipado com técnicas anteriormente inventadas, ensina a
crianca” (BRUNER, 1975, p. 16).

Fica claro que Bruner traz a psicologia para além de possiveis
conjecturas generalizagdes. O autor traz a psicologia enquanto ciéncia
que contribui para o conhecimento de como o aluno pode aprender e
pode transpor esse aprendizado académico em um aprendizado que faca
sentido em sua vida, que contribua de forma significativa nela.

Como Bruner trouxe mais que uma teoria de aprendizagem,
trouxe uma teoria que pudesse ser aplicada no ambiente escolar, cujo
alvo era o aluno e seu sucesso no processo de ensino e aprendizagem.
Ele na verdade propds uma teoria de instrucédo, ou seja, uma teoria capaz
de orientar, de direcionar o trabalho do professor, o curriculo e a
capacidade do aluno de aprender e a estrutura social que interfere nesse

aprendizado.

A TEORIA DA INSTRUCAO

Conforme ja colocado neste trabalho, Bruner entende seu
trabalho como um trabalho de instrucdo. Isso significa que o
pesquisador tinha uma grande preocupacao de como deve acontecer o
processo de ensino e aprendizagem. Bruner auxiliou a reestruturacdo do
curriculo estadunidense, na era do chamado curriculo Sputnik, e exp6s
essa preocupacdo da falta de objetividade na educacdo e da falta de
direcionamento relacionado a aprendizagem, bem expressa na obra
escrita por ele, totalmente dedicada a construcdo e elucidacdo da

chamada teoria de instrucdo, Bruner (2006):
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A conducdo do nosso sistema educacional tem sido
curiosamente cega a essa natureza interdependente do
conhecimento. Temos “professores” e “alunos”,
“especialistas” e “leigos” e a comunidade do aprendizado
é, de alguma forma, negligenciada (BRUNER, 2006, p.
131).

Sua preocupacdo € a escolaridade e para além dela. Bruner esta
mais preocupado com o procedimento do que com a teoria, ao contrario
de renomados teoricos da aprendizagem que sequer tinham a intencéao
de trabalha-la na escola. Bruner é um pesquisador, um psic6logo e um
educador muito preocupado em fazer com que o aluno, ao frequentar a
escola, efetivamente aprenda e leve esse aprendizado para a vida da
pessoa.

Nesse sentido serdo expostas e analisadas as quatro
caracteristicas principais da teoria da instrucdo de Bruner (2006), a

primeira:

A teoria da instrucdo deve especificar as experiéncias que
mais efetivamente imbuem o individuo da predisposi¢ao
do aprender (entendido como aprendizado geral ou um
tipo especifico de aprendizado). Por exemplo, quais tipos
de relacionamentos com pessoas e objetivos na pré-escola
fardo a crianga sentir vontade e estar apta a aprender
quando ela entrar na sala? (BRUNER, 20086, p. 52).

A importancia da experiéncia, enquanto vivéncia pessoal,
sempre foi uma questdo muito bem trabalhada por Bruner. O
questionamento no final da primeira caracteristica tem o objetivo de
levar a uma reflexdo importante. Que crianga é essa que esta na escola?

Com que formas de cultura, valores e interesses ela esta em contato?
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Bruner entende que essas experiéncias sd0 muito importantes para
entender o interesse do aluno na escola ou até mesmo pela escola. A
proxima caracteristica refere-se a estrutura a qual se baseia na

organizacgdo e a metodologia do conhecimento escolar:

A teoria da instrucdo tem que especificar as formas nas
quais um corpo de conhecimento deve ser estruturado, para
que ele possa ser entendido mais rapidamente pelo
aprendiz. A “estrutura Otima” refere-se ao conjunto de
preposicfes a partir das quais um amplo corpo de
conhecimento pode ser gerado e € caracteristico que a
formulacdo de tal estrutura depende do estado de avanco
de uma determinada area de conhecimento. A natureza das
diferentes estruturas 6timas serdo consideradas com mais
detalhes posteriormente. Nesse ponto, é suficiente dizer
que o mérito da estrutura depende do seu poder para
simplificar a informacéo, gerar novas proposices e
aumentar a manipulabilidade do corpo de conhecimento.
A estrutura precisa sempre estar relacionada a situacdo
social e ao dom do aprendiz. Vista desta forma, a estrutura
6tima de um corpo de conhecimento ndo € absoluta, mas
relativa. (BRUNER, 2006, p. 52).

Duas questdes sdo postas nessa caracteristica: uma é a
preocupacao com a organizacdo do conhecimento, a outra é em relagéo
as condicOes externas a escola. Bruner entende que a forma com que o
conhecimento é apresentado e desenvolvido na escola faz toda a
diferenca no sucesso da aprendizagem do aluno. As formas do corpo do
conhecimento significam, partir de um conhecimento central, basico,
um conhecimento que seja organizado de tal forma que possa servir de

tema gerador de outras formas de conhecimento, assim Bruner chama a
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atencdo para a perda de tempo com temas que podem desviar da
objetividade do aprendizado. Ele chama a atencdo para a importancia
dessa estrutura estd atrelada a &reas especificas do conhecimento,
permeia toda a sua obra exemplos a partir das disciplinas de ciéncias e
matematica. A simplificacdo da informacéo parte do principio de que o
professor e principalmente o aluno tende a desenvolver esse
conhecimento a partir de seus interesses e suas necessidades.

Nesse sentido de idiossincrasia, Bruner entende que essa € uma
caracteristica importantissima no processo de aprendizagem. Quando
ele atenta para o fato da chamada “estrutura otima” ter de estar
relacionada com a situacdo social e ao dom do aprendiz, significa que
os alunos vem de realidades diferentes e que essas realidades interferem
na forma com que ele aprende. O que o autor denomina de dom,
provavelmente, refere-se as suas inclinagcdes préprias que nasceram
com o individuo, ou seja, a inclinagdo por essa ou aquela disciplina, que
normalmente influencia na escolha de sua profissdo. Bruner lembra que
a construcdo da estrutura 6tima tem que levar em consideracgéo tanto os
conteddos estruturantes como os dons, competéncias e habilidade dos
alunos além da adequacéo as suas realidades. Por isso Bruner defende
que o curriculo deve ser feito pelo especialista da disciplina em questéo
juntamente com o psicélogo escolar (BRUNER 2006, p. 94).

A terceira caracteristica trata da sequéncia didatica dos

conhecimentos:

A teoria da instrucdo deve especificar as sequéncias mais
efetivas para apresentar os materiais a serem aprendidos.
Quando, por exemplo, se quiser ensinar a estrutura da
moderna teoria da fisica, como deve proceder?
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Apresentam-se materiais concretos primeiramente como
forma de extrair questfes sobre regularidades recorrentes?
Ou se inicia comuma notagdo matematica formal que torna
mais simples a tarefa de representar, posteriormente as
regularidades encontradas? Quais resultados sdo
produzidos em cada método? Como descrever a
associacdo ideal entre eles? A questdo da sequéncia sera
tratada em detalhes posteriormente (BRUNER, 2006, p.
53).

Bruner discute a forma com que deve acontecer a apresentacéo
do conteldo didatico, discutindo a relagdo entre teoria e pratica. O autor
explica: “gostariamos de tornar o estudo mais racional, mais aberto a
utilizacdo do pensamento em grande escala, em vez da mera
memorizagdo” (BRUNER, 2006, p. 124), por isso a preocupagdao em

alternar a teoria e a préatica. O autor coloca que:

ndo ha nenhuma sequéncia Unica para todos e a sequéncia
Optima para dado caso dependerd de uma diversidade de
factores, incluindo a aprendizagem anterior, o estadio de
desenvolvimento, a natureza dos conteddos e as diferencas
individuais (BRUNER, 2006, p. 71).

Isso significa que o autor considera todas essas questfes no
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a estrutura do
conhecimento e as condi¢6es individuais de cada aluno, de cada grupo
de alunos de cada escola, portanto, essa sequéncia de conteddos, de
metodologias deve levar em consideracdo muito mais do que a

apresentacdo técnica de um contetdo.
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Na ultima caracteristica, Bruner trata da recompensa:

finalmente, a teoria da instrucdo deve explicar
minuciosamente a natureza e o ritmo das recompensas e
punicbes no processo de aprender e ensinar.
Intuitivamente, parece claro que, a medida que o
aprendizado progride, hd& um ponto no qual é melhor
substituir as recompensas extrinsecas, como 0 elogio do
professor por recompensas intrinsecas inerentes a
resolugdo de problemas por parte do aluno. Entdo, também
ha um ponto em que a recompensa imediata pelo
desempenho deve ser substituida pela recompensa tardia.
Os momentos da troca da recompensa intrinseca e da
imediata para a tardia sdo pobremente entendidos e,
obviamente, muito importantes. Seria o caso, por exemplo,
de sempre gue o aprendizado envolver integracdo de uma
longa sequéncia de atos, a substituicdo dever ser realizada
tdo cedo quanto possivel da recompensa imediata para
tardia e de extrinseca para intrinseca? (2006, p. 53).

Bruner reconhece que a relacdo do aluno com o aprendizado

estabelece uma relagcdo de punicdo e de recompensas, mas ele estava

preocupado com as recompensas extrinsecas, ou seja, aquelas vindas de

fora do processo no que diz respeito a efetividade do aprendizado, como

o0 elogio. O autor refere-se a recompensa intrinseca quando aborda o

aprendizado em si, ou seja, 0 aluno ser capaz de compreender o

conteddo, de adquirir o aprendizado e fazer desse um aprendizado para

a vida, por isso ele usa o termo recompensa tardia. E preciso que o

professor, a escola, direcione o aprendizado de forma a ser Util e efetivo

para o aluno. Bruner estava preocupado com carater de dependéncia

gue a recompensa extrinseca poderia causar, e por fim:
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€ necessario reiterar um argumento de carater geral, ja
anteriormente afirmado de passagem. O ensino é um
estado provisorio que tem por objetivo tornar auto-
suficiente o aluno ou solucionador de problemas. Qualquer
regime de correc¢do comporta o perigo de que aquele fique
perpetuamente dependente da correc¢ao do educador. Este
tem de corrigir o aluno de tal maneira que lhe venha a ser
possivel encarregar-se por si préprio da funcgao correctiva.
Doutro modo, o ensino resulta na criacdo de uma forma de
maestria que depende da presenca permanente de um
professor (BRUNER, 2006, p. 76).

Como o objetivo de Bruner era que o aluno tivesse a capacidade
de desenvolver a sua autonomia, a recompensa superficial como um
elogia ndo seria suficiente para desenvolver o aprendizado até porque o
aluno poderia ter tirado uma boa nota através de meios fraudulentos
para obter um elogio, nessa caso o elogio nédo teria qualquer significado
futuro para aquele aluno.

Todos os pontos discutidos por Bruner trazem a tona uma forma
de intervir junto ao aluno de forma que ele possa aprender através de
previsdes, estratégias e direcionamentos praticos. Sua teoria de
instrucdo representa uma metodologia eficiente do processo de ensino

e aprendizagem em sala de aula.

Consideragoes Finais

Em consideracdes gerais, a teoria de Bruner nos faz refletir a
educacdo enquanto fator de desenvolvimento humano, refletindo o papel
da escola enquanto espaco de ensino sistematizado. Nessa teoria, a

educagdo baseia-se na organizagdo do conhecimento de modo a
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organizar as préaticas educativas num realinhamento entre os objetivos,
metas, procedimentos e resultados da educacgdo na escola. O papel do
professor se diferencia por ser o construtor de acbes que visam a
estruturagdo do conhecimento, criando pontes com o universo dos
estudantes e suas formas de aprendizagem efetivas. Bruner acreditava
especialmente na capacidade que o aluno deve ter de desenvolver, na
escola, sua autonomia e suas possibilidades, sua ampliacdo de mundo e

uma educacdo que acompanhasse o aprendiz por toda a vida.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA DO
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DE
PIAGET E SUAS IMPLICACOES PARA O
ENTENDIMENTO DA APRENDIZAGEM

Ana Débora Lima de Franca
Maria Thamires Jesus da Conceigéo Almeida
Viviane Novaes de Souza

Introducao

O suico Jean Piaget (1896-1980) foi um bidlogo, psicologo e
epistemdlogo gque deixou importantes contribuicdes na area da educacéo
e da aprendizagem humana. Apesar de alguns dos seus trabalhos
datarem da década de 20, foi na década de 70 que Piaget foi
redescoberto. Sem davida, ele € o pioneiro do enfoque construtivista a
cognicdo humana, ou seja, € o nome mais influente no campo da
educacdo durante a segunda metade do século XX, a ponto de quase se
tornar sindbnimo da pedagogia. N&o existe, entretanto, um método
Piaget, como ele proprio gostava de frisar. Ele nunca atuou como
pedagogo. Antes de mais nada, Piaget dedicou sua vida a observacéo
cientifica rigorosa no processo de aquisicdo de conhecimento pelo ser
humano, particularmente a crianca.

A Epistemologia Genética preocupa-se em explicar a ordem em
que as diferentes capacidades cognitivas constroem-se, pois elas sdo
formadas em periodos sucessivos, ou seja, as competéncias sao
adquiridas pelo individuo ao longo da sua vida. “[...] o conhecimento

ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de si
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mesmo nem de objetos ja constituido [...]” (PIAGET, 1990, p. 07).

A ideia de considerar o grande epistemologo educador poderia
surpreender a primeira vista. De fato, como chamar de “educador” a
Jean Piaget que jamais exerceu esta profissdo, que sempre negou
considerar-se pedagogo, chegando ao ponto de declarar que “em
matéria de pedagogia, nao tenho opinidao” (BRINGUIER, 1977, p. 194).
E notdrio o fato que, ha muitos anos, inimeros educadores e pedagogos
de diversos paises se referem explicitamente a obra de Piaget para
justificar suas praticas ou principios. Em relacdo a Psicologia, Piaget
dizia: “isso me faz adotar a decisdo de consagrar minha vida a
explicagdo biologica do conhecimento” (PIAGET, 1998, p. 5),
abandonando, assim, ap6s um interesse inicial, vinculado a sua prépria
experiéncia familiar, a psicanalise e a psicologia patoldgica.

No que diz respeito ao seu trabalho de pesquisador e professor
universitario, o que estimulava e orientava suas obras era o intuito de
conseguir o reconhecimento, em particular, de seus colegas da area de
ciéncias fisicas e naturais, nesse caso, de carater também cientifico das
ciéncias do homem e mais especificamente da psicologia e da
epistemologia. Quanto ao seu engajamento no campo da educacao, sua
posicdo levou-o naturalmente a reconhecer, desde o principio de sua
participacdo ativa como estudante, o caminho privilegiado para
incorporar 0 método cientifico na escola.

Segundo Munari (1985), a metodologia de Piaget apresenta-se,
pois, de entrada, como uma tentativa de associar trés métodos: o método
hipotético-dedutivo, o método das ciéncias l6gico-matematicas e o

método historico das ciéncias histdricas. Para Piaget, a inteligéncia é
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uma adaptacdo. Para apreender as suas relacdes com a vida em geral, é
necessario determinar quais as relagdes que existem entre o organismo e
0 meio ambiente. O que deve traduzir-se em termos de adaptacdo ndo
sd0 0s objetivos particulares visados pela inteligéncia pratica, nos seus
primérdios (estes objetivos serdo alargados até abrangerem todo o
saber), mas a relacdo fundamental prépria do conhecimento em si: a
relagdo entre o0 pensamento e as coisas.

O organismo adapta-se construindo materialmente novas formas
para as inserir nas formas do Universo; enquanto a inteligéncia
prolonga esta criacdo conduzindo mentalmente as estruturas
susceptiveis de se aplicarem as formas do meio. Segundo Piaget (1998,
p. 15), antes de examinarmos o0s desenvolvimentos em detalhes,
devemos precisar a forma geral das necessidades e interesses comuns a
todas as idades. Pode-se dizer que toda necessidade e interesse tende
primeiro a incorporar as coisas e pessoas a atividade propria do sujeito.
Isso ¢ “assimilar” o mundo exterior as estruturas ja construidas e
segundo a reajustar estas dltimas em funcdo das transformacdes
ocorridas, ou seja, “acomoda-las” aos objetos externos. Ora,
assimilando assim os objetos, a acao e o pensamento sdo compelidos a
acomodarem-se a estes, isto €, a reajustarem-se por ocasido de cada
variacdo exterior. Pode-se chamar “adapta¢dao” ao equilibrio dessas
assimilacdes e acomodacoes.

Sendo assim, a adaptacéo intelectual, como qualquer outra, é um
equilibrio progressivo entre um mecanismo assimilador e uma
acomodacdo complementar. “O desenvolvimento, portanto, ¢ uma

equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um estado de
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menor equilibrio para um estado de equilibrio superior”
(PIAGET,1998, p.11).

De acordo com Piaget (1990), todos o0s sujeitos passam por
quatro estagios de desenvolvimento cognitivo: Sensério motor (0 - 2
anos), Pré-Operatdrio (2 — 6 anos), Operac6es Concretas (6-12 anos) e
Operacdes Formais (12 anos em diante). Em cada um desses estagios, o
pensamento se organiza de uma maneira especifica, ou seja, ndo é
possivel pular estagios e nem retroceder. Os sujeitos avancam de um
estagio para o seguinte através do amadurecimento do sistema nervoso,
particularmente do cérebro, consequentemente, quando 0 mesmo

amadurece suficientemente para suportar novas formas de raciocinio.

Estagio sensdrio-motor

O primeiro estagio de desenvolvimento é o sensério-motor. E a
fase que antecede a linguagem, porém nessa fase [...]Jainda ndo existem
nem operagdes propriamente ditas, nem légica, mas onde as agdes ja se
organizam certas estruturas que anunciam ou preparam a
reversibilidade e a constitui¢do das invariantes” (PIAGET, 1998, p.
104). A crianga, nos seus primeiros meses de vida, ndo tem qualquer
conscientizacdo [...]do seu eu, nem de uma fronteira estavel entre dados
do mundo interior e do universo externo, durando esse “adualismo” até
0 momento em que a construcdo desse eu torna-se possivel em
correspondéncia e em oposicdo com os eus dos outros”. (PIAGET,

1990, p. 09).
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Nesse periodo, o bebé ndo demonstra ter consciéncia do mundo
interno e externo e toda referéncia que tem do mundo externo € o seu
préprio corpo, como se ele fosse o centro do universo, ocasionando uma
indiferenciacdo completa entre os aspectos subjetivos e objetivos
(egocentrismo), sendo que esse se prolonga até o inicio das operacdes
concretas do sujeito. Ou seja, 0 egocentrismo define-se quando a
crianca acredita que tudo que ocorre ao seu redor é provocado
intencionalmente por alguém e destinado a ela.

O estégio sensdrio-motor é um estagio de atividade pratica, por
ser um estagio de desenvolvimento cognitivo, no qual as criangas ndo
usam a linguagem, portanto, utilizam apenas seus movimentos e
percepcoes, estimulando a percepcdo do desenvolvimento da estrutura
mental. Do ponto de vista de Piaget, os dois primeiros anos de vida
humana sdo cruciais, porque durante esse periodo a crianga passou por
uma evolugéo definitiva e complexa.

Segundo Piaget, as pessoas acreditam que, quando uma crianca
nasce, ela ndo sabe que universo é composto de objetos, e ela mesma
sendo também um desses objetos. Bebés de 5 ou 6 meses de idade "néo
apresentam nenhuma conduta de busca de objeto que desaparece de seu
campo visual" (PIAGET, 1998, p. 104). Com esse tempo de vida, a
crianca ainda ndo estabeleceu o "objeto permanente"”, isto €, nado
atribuiu o conceito de existéncia a um objeto que ndo existe no seu
campo perceptivo.

A construcdo do conceito de que o universo tem objetividade
propria é a partir dos 9 meses, dos 12 aos 18 meses aproximadamente.

A “[..] constituicdo dessa primeira invariante, que é o objeto
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permanente no espago préximo, estd ligada a uma organizacdo dos
préprios movimentos e dos deslocamentos do objeto"(PIAGET, 1998,
p. 104). Por conseguinte, "ai existe, portanto, um inicio observavel da
reversibilidade pratica" (PIAGET, 1998, p. 104).

Nesse estagio, outras construcdes cognitivas importantes sdo a
causalidade e a diferenca entre proposito. Quando a crianca percebe a
ideia de causalidade, ela é um objeto no mundo que pode interagir com
outros objetos, e esses objetos interagem e influenciam um ao outro.
Coma ideia de distinguir meios e fins, as criancas recebem uma série de
conhecimentos béasicos sobre objetos e seus atributos, bem como suas
possibilidades de agir contra eles.

As principais caracteristicas do estagio sensorio-motor séo a
estrutura cognitiva do permanente, a causalidade e a diferenca entre
meios e fins, bem como a estrutura temporal e espacial que também
ocorre em cerca de dois anos de vida, para que, antesde tudo, as criangas
alcancem no primeiro momento a construcéo da objetividade e realidade
do universo, embora a realidade dessa construgdo sé possa ser
experimentada através da percepcdo e acdo. Essa objetividade e
realidade serdo reconstruidas em um nivel posterior da linguagem.
Dessa forma, Piaget afirma, “[...] a coordenagédo das a¢des do sujeito,
inseparavel das coordenagdes espaco temporais e causais” (PIAGET,
1990, p. 11), que € atribuida por esse sujeito ao real, é origem tanto
das diferenciacbes entre o sujeito e o0s objetos "quanto dessa
descentracdo no plano dos atos materiais que tornara possivel, com o
concurso da funcdo semiotica, o advento da representacdo ou do
pensamento” (PIAGET, 1990, p. 11).
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Segundo o autor, na fase sensorio-motor, é alcancado o
equilibrio quando as criancas puderem alcancar objetos distantes ou
ocultos ao seu redor, porque ao atingir esse objetivo, o bebé provou suas
acOes que abordam a causa do espaco e do tempo. Nesse caso, também
enfatiza a capacidade de existir e a capacidade de superar o
egocentrismo e, portanto, o surgimento de funcdes simbdlicas.

Estagio Pré-operatorio

Por volta dos dois anos de idade, a qualidade da inteligéncia
muda. Essa performance e o reconhecimento sdo um estagio Unico da
realidade no processo de transicdo para segunda realidade, onde os

(13

mesmos sdao separados “ [...] pensamento com linguagem, o jogo
simbolico, a imitacdo diferenciada, a imagem mental e as outras formas
de fungdo simbolica” (PIAGET, 1998, P.104). Esta etapa também ¢
chamada de estagio da representacdo e a crianca fica la por cerca de
cinco anos.

Representacao é a capacidade da crianca de pensar atraves da
construcdo cognitiva em um objeto através de outro objeto. Além disso,
essa representacdo estd crescendo e inclui em parte, a internalizacao
daquelas acdes que sdo executadas passo a passo através do movimento
de inducdo. Nesse estagio, a inteligéncia ainda é préatica, mas agora,
além da pratica, é uma inteligéncia representacional. Piaget chamou de
pré-operatdrio, porgue significa que a crianga usa a representacdo, mas
tem assimilacdo e adaptacdo e equilibracdo, organizando essas
representacfes em um todo. Embora essas operagdes ndo tenham sido

capazes de reverté-las, seu significado exato € poder organizar esse
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mundo representacional de maneira coerente e estdvel. A
reversibilidade sO acontecerd nos proximos estagios, que € uma
operacao especifica e formal.

De acordo com Piaget, no segundo estagio, com a introducéo do
mundo da linguagem, o jogo simbdlico, assim como outras formas de
funcdo simbdlica, desenvolve-se significativamente. Entretanto no
primeiro, “[...Jos esquemas da inteligéncia ainda ndo sdo, de fato,
conceitos"(PIAGET, 1990, p. 15); no segundo, a situagdo muda “[...] de
uma forma notavel; as acdes simples, que asseguram as
interdependéncias diretas entre o sujeito e 0s objetos, sobrepdem-se,
em certos casos, um novo tipo de acdo, o qual € interiorizado e mais
precisamente conceitualizado”(PIAGET, 1990, p. 15). Sendo assim, a
“[...] passagem das condutas sensoriomotoras para as acOes
conceitualizadas deve-se ndo apenas a vida social mas também aos
progressos da inteligéncia pré-verbal em seu conjunto e a interiorizacéo
da imitagdo em representagdes” (PIAGET, 1990, p. 19).

Segundo Piaget, a “[...] passagem da acdo ao pensamento ou do
esquema sensorio- motor ao conceito ndo se realiza sob a forma de uma
revolucdo brusca, mas, pelo contrario, sob forma de uma diferenciacéo
lenta e laborosa, ligada as transformac@es da assimilacdo™ (PIAGET,
1990, p, 19), e que

[...] a grande distingdo epistemolodgica entre as duas formas
de assimilagBes, por esquemas sensoriomotores e por
conceitos, é, portanto, que a primeira ainda diferencia mal
as caracteristicas do objeto das caracteristicas das a¢fes do
individuo em relagdo a esses objetos, ao passo que a
segunda forma envolve somente o0s objetos, mas tanto o0s
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ausentes quanto os presentes, e a0 mesmo tempo liberta o
individuo de seus vinculos com a situacdo atual,
conferindo-lhe entdo o poder de classificar, seriar, por em
correspondéncia, etc., com muito mais mobilidade e
liberdade. (PIAGET, 1990, p. 21)

Nesse caso, vale ressaltar que o processo de assimilagéo,
adaptacdo e equilibrio executado pelas criangas nessa idade foi
verificado por Piaget e sua equipe, no qual eles passaram testes
geralmente de raciocinio l6gico e matematico, projetados para observar
e analisar a forma como eram resolvidos. Além da evolucdo relatada da
estrutura, é claro que dois eventos podem ser observados durante esse
processo. O primeiro e muito convincente é a introducdo da linguagem,
porque permite a socializagdo da inteligéncia e a aquisicdo da
linguagem tém como premissa duas habilidades cognitivas. O Segundo
é que alguns simbolos sempre substituem o mesmo objeto, e o proprio
simbolo também é um objeto. Essa relacédo € a relacéo entre a estrutura
da palavra e a sequéncia de pronuncia e o objeto permanente e sua
imagem sensorial.

Piaget costumava usar o termo egocentrismo associado a esse
estagio e era amplamente criticado. Em seu trabalho, o termo ndo deve
ser considerado como a forma comumente usada. Para ele, a crianga ser
uma pessoa egocéntrica ndo significa que ela age como se estar
completamente centrada nela, significa que é dificil para a mesma
entender as opiniBes dos outros, ou seja, ela olha a perspectiva do outro

a partir de sua propria perspectiva.
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Estagio das operagdes concretas

Depois de passar por algumas etapas, cerca de 7-8 anos de idade,
durante a transicdo, a crianca desenhara um especifico. "Nesse nivel, que
é 0 dos primordios de uma ldgica propriamente dita, as operacGes ainda
ndo repousam sobre proposi¢cdes de enunciados verbais, mas sobre os
préprios objetos que as criancas se limitam a classificar, a seriar, a
colocar em correspondéncia etc."(PIAGET, 1998, p. 105).

A crianca entra nessa fase e “assinala um momento decisivo na
construgéo dos instrumentos do conhecimento” (PIAGET, 1990, p. 28).
Sendo assim, as acOes interiorizadas ou conceitualizadas, com que o
sujeito trabalhava até agora, “adquirem a categoria de
operacgdes”(PIAGET, 1990, p. 28). Piaget utiliza o termo operagéo para
expressar a agao do sujeito, pois, no nivel sensorio-motor, acdo significa
manipular o mundo, e agir sobre o mundo.

Se a acdo comecou a ser internalizada, no pensamento pré-
operatorio, ou iniciada de maneira representativa, com o surgimento do
pensamento operacional, a crianga ganhou a capacidade de pensar e
reverter 0 pensamento em outras palavras. A operacdo sdo acdes
internas reversiveis e coordenadas. Esse € o estagio de inteligéncia
operacional concreta, como mencionado anteriormente. Refere-se ao
inicio da logica. Nesse caso, a crianga s6 pode usar a capacidade de
operacdo reversivel nas seguintes situaces: em objetos que ela pode
manipular, situac6es onde a mesma pode experimentar ou vivenciar, ou
seja, das quais possa se lembrar, entretanto pode-se dizer que ha

abstracéo.
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No entanto, essas operagdes, “enquanto transformacoes
reversiveis, modificam certas variaveis e conservam outras a titulo de
invariantes™ (PIAGET, 1990, p. 28). Isso mostra um salto nas qualidades
basicas, que é essencialmente diferente do estagio anterior do
desenvolvimento cognitivo e ndo ha ponto de partida absoluto porque
[...] o que é novo decorre ou de diferenciacBes progressivas ou de
coordenagdes graduais ou das duas coisas a0 mesmo tempo” (PIAGET,
1990, p. 29).

Se 0 comportamento da crian¢a mudar, antes da operacao e do
processo de atuacdo ao mesmo tempo, que traz a possibilidade de
representacao, agora, temos sim ‘“‘um processo temporal andlogo, mas
que envolve a fusdo num s6 ato das antecipacbes e
retroacdes”(PIAGET, 1990, p. 29). E esse processo que caracteriza a
reversibilidade de acgdes internalizadas ou, em outras palavras, o
comportamento da crianca tem inteligéncia operacional devido a
reversibilidade, ao pensamento humano, ou seja, pode se espalhar em
todas as direcdes. Reversibilidade também deve ser capaz de distinguir

entre processos reversiveis e irreversiveis.

Estagio Operatorio Formal

A crianca entra no mundo das operacdes formais entre 11 e 12
anos de idade. Essas novas operacdes aparecem “pela generalizacdo
progressiva a partir das precedentes” (PIAGET, 1998, p. 107). A
principal caracteristica desse estdgio é a capacidade de operar em
hipdteses, ndo apenas em objetos, ou seja, a partir de agora, as criangas
podem lidar com afirmagbes orais, consequentemente, com
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proposicdes. "O raciocinio hipotético-dedutivo torna-se possivel, e,
com ele, a constituicdo de umaldgica ‘formal’, quer dizer aplicavel a
qualquer contetdo" (PIAGET, 1998, p. 107).

Se, por um lado, esse é o estagio final do desenvolvimento
cognitivo, por outro, agdo formal indica que as pessoas comegam, nesta
fase, a ndo pensar operacionalmente, mas cada vez mais no
desenvolvimento e na direcdo da formalizacdo e do raciocinio abstrato.
Segundo Piaget, com as operagdes formais “[...] 0 conhecimento supera
0 proprio real para inserir-se no possivel e ligar diretamente o possivel
ao necessario sem a mediacdo indispensavel do conceito™ (PIAGET,
1990, p. 45), e este possivel cognitivo “[...] & necessariamente
extemporaneo, por oposicdo ao virtual fisico, cujas realizacGes se
desenvolvem no tempo™ (PIAGET, 1990, p. 45).

O trabalho de Piaget esta cheio de operacbes matematicas
l6gicas. Na verdade, elas eram o destaque do teste, o qual era aplicado

as criangas. Para essas operacgoes, ele afirmou que

[...] é na medida em que se interiorizam as operacdes
I6gico-matematicas do sujeito, gracas as abstracOes
reflexivas, que constroem operacdes sobre outras
operacgdes, e na medida em que é finalmente alcangada
essa extemporaneidade, caracteristicas dos conjuntos de
transformacBes possiveis e ja ndo apenas reais, que 0
mundo fisico, em seu dinamismo espago-temporal,
englobando o sujeito como parcela infima entre outras,
comeca a ficar acessivel a uma leitura objetiva de algumas
de suas leis e, sobretudo, a explicacbes causais que
obrigam o espirito a uma constante descentragdo em sua
conquista de objetos. (PIAGET, 1990, p. 50).
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Em relacdo a abstragcdo, Piaget dividiu-a em dois tipos:
abstracdo empirica e abstracdo reflexiva. As informagdes obtidas pelo
sujeito, a partir do objeto de conhecimento, sdo abstracdo empirica.
Dar um passo as informagdes obtidas, a partir da acdo do sujeito no
objeto, € uma abstracdo reflexiva. Quanto a internalizacdo e
externalizacdo do conhecimento, 0 movimento desde o nascimento é
finalmente garantido pois, ele acabara libertando-se do comportamento
material e do universo que o contém, mas, faz todo o possivel para

superé-lo.

CONTRIBUICOES E IMPLICACOES DA TEORIA
PIAGETIANA NA APRENDIZAGEM

A Epistemologia € uma das principais contribuicbes para a
compreensdo humana, e como a mesma desenvolve-se. Baseia-se em
inteligéncia e conhecimento e visa ndao apenas mostrar como 0S
individuos constroem o conhecimento sozinhos ou juntos, e por quais
processos e etapas podem ser tomadas para chegar a isso. Sendo assim,
enfatiza que a Epistemologia visa explicar a continuidade entre os
processos bioldgicos e cognitivos sem tentar reduzir o uGltimo ao
primeiro, o que prova ao mesmo tempo e define a particularidade de sua
pesquisa epistemoldgica.

Por conseguinte, a contribuicdo com mais alcance e importancia
da teoria piagetiana € o desenvolvimento cognitivo. Piaget mostra a
estrutura de cada estagio que correspondera a uma estrutura cognitiva,
e que permitira diferentes formas de interacdo com o meio ambiente,

para que as pessoas aprendam o mundo de maneira diferente em todos
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0s sentidos no momento do desenvolvimento.

Segundo Piaget, o conhecimento ndo pode ser concebido
como algo predeterminado desde o nascimento (inatismo),
nem como resultado do simples registro de percepcdes e
informagdes (empirismo): 0 conhecimento resulta das
acOes e interacfes do sujeito no ambiente em que vive.
Todo conhecimento é uma constru¢do que vai sendo
elaborada desde a infancia, por meio de interacGes do
sujeito com os objetos que procura conhecer, sejam eles do
mundo fisico ou do mundo cultural. O conhecimento
resulta de uma inter-relacdo do sujeito que conhece com
objeto a ser conhecido. (MOREIRA, 1999, p.75).

O autor concentra-se em como 0 conhecimento é gerado nos
seres humanos, incluindo o conhecimento humano. Para ele, quando
uma pessoa € exposta a novos conhecimentos, € quando ocorre um
desequilibrio, nesse caso, o equilibrio precisa ser restaurado. Piaget
(1998) apontou que o importante nao é explicar o equilibrio, mas sim o
processo equilibracdo. E nesse processo, o equilibrio envolve
assimilacdo e adaptacdo. Piaget (1990) ainda diz que o equilibrio &,
nesse sentido, a natureza intrinseca e constitutiva da vida organica e
espiritual, isso é essencial para o esclarecimento bioldgico e
psicolégico. Sendo assim, 0 processo comeca em absorver novos
elementos e combinar através da interacéo.

Na teoria piagetiana, existem dois termos que nao podem deixar
de serem mencionados e explicados: assimilacdo e acomodacéo.
Segundo Piaget (1990), toda atividade sobre esse tema envolve esses
dois movimentos. Portanto, Piaget chamou a funcdo assimilacdo e

adaptacdo de invariantes, porque séo fungdes que ndo mudam devido
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ao desenvolvimento. E importante discutir essas funcdes porque é
através delas que a atividade mental é equilibrada. Adaptacdo é a
esséncia da funcdo de inteligéncia e das funcGes bioldgicas. Esta é uma
das tendéncias bésicas inerentes a todas as espécies.

Outra tendéncia é organizacdo e a capacidade de formar uma
estrutura corporal e mental integrada ao sistema coerente. A adaptacéo
ocorre através dos tecidos, de modo que o organismo distinga 0s
inimeros estimulos e sensacfes de bombardeio e organize-os em
alguma forma de estrutura, em seguida, através de duas operagdes para
executar esse processo de adaptacdo, Assimilacdo e acomodacdo. N&o
importa em que estagio os humanos estejam, Piaget acredita que o
conhecimento ocorre através da relacdo sujeito / objeto. Esse
relacionamento é dialético. Através do processo de desenvolvimento, ou
seja, do processo de esquema, assimilacdo, acomodacao e equilibracéo,
ocorre uma integracdo mutuamente progressiva.

Esquemas sdo estruturas psicologicas ou cognitivas que 0s
individuos podem usar para adaptar e organizar inteligentemente seu
ambiente. Portanto, os padrfes ndo sdo vistos como objetos reais, mas
como uma série de processos no sistema nervoso. Esses esquemas nao
sdo observaveis, sdo inferidos e, portanto, sdo construcoes hipotéticas.

Nesta perspectiva, Piaget (1998) esclarece:

levando em conta, entdo, essa interagdo fundamental entre
fatores internos e externos, toda conduta é uma
assimilacdo do dado a esquemas anteriores (assimilacdo a
esquemas hereditarios em graus diversos de profundidade)
e toda conduta é, ao mesmo tempo, acomodagdo desses
esquemas a situacdo atual. Dai, resulta que a teoria do
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desenvolvimento apela, necessariamente, para a nogdo de
equilibrio entre os fatores internos e externos ou, mais em
geral, entre a assimilagdo e a acomodacao (PIAGET, 1998,
p.89).

Nesse sentido, Piaget (1998) destaca que todas as agdes tentam
manter um equilibrio entre fatores internos e externos ou, de maneira
mais geral, na assimilacdo e acomodac&o. Isso significa que os sujeitos
em contato com o meio ambiente estdo constantemente buscando
adaptar-se as circunstancias e aos objetos do ambiente. Ao entrar em
contato com o trabalho de Piaget, fica claro que o conhecimento deve
ser entendido como uma estrutura ampla que sera consolidada ao longo
do tempo e com a interagcdo com objetos conhecidos.

Isso significa que os professores ndo sdo proprietarios de todo o
conhecimento, mas um facilitador da aprendizagem, porque os alunos
sdo promotores ativos, que constroem o conhecimento, e ndo apenas
destinatarios. Nesse sentido, os erros ndo devem ser considerados como
falhas, defeitos e / ou incapacidades, mas como necessarios para o
aprendizado, enquanto nenhum erro indica a possibilidade de falta de
experimentacao e, portanto, falta de aprendizado. A propria pratica de
ensino deve usar esse conceito e fornecer experimentos que possam

atualizar o ato do ensino.

Os professores podem guid-las proporcionando-lhes os
materiais apropriados, mais o essencial é que, para que uma
crianca entenda, deve construir ela mesma, deve
reinventar. Cada vez que ensinamos algo a uma crianga
estamos impedindo que ela descubra por si mesma. Por
outro lado, aquilo que permitimos que descubra por si
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mesma, permanecerd com ela. (PIAGET, 1998, p. 53).

O educador piagetiano tenta tornar sua sala de aula mais
dindmica e eliminar as diferencas individuais na etiqueta e nos valores
tradicionais, porque acredita que existem muitas maneiras de aprender
e expressar 0 mesmo conhecimento e ensinar é fazer. adquirir
conhecimento através da pratica cooperativa. Portanto, no processo de
ensino, ele presta atengdo aos diferentes métodos de aprendizagem
expressos pelos alunos e propde uma variedade de estratégias de ensino.

Em suma, as implicacGes da teoria de Piaget no processo de
aprendizagem estéo relacionadas a pesquisa e a teorizagdo, ou seja, uma
direcdo muito especifica sobre como ocorre a evolugdo do pensamento
humano, como adquirir conhecimento, a possibilidade e
impossibilidade de aprender em cada estagio e a importancia de inspirar

e experimentar constantemente novas experiéncias.

Considerag¢oes Finais

Diante do exposto, percebe-se que a Epistemologia genética,
proposta por Piaget, é baseada basicamente no objetivo da construcéo
da inteligéncia e do conhecimento. Nesse caso, a teoria de Piaget pode
fornecer uma compreensao bioldgica e psicoldgica do desenvolvimento
mental da crianca, porque a compreensdo do organismo do objeto é
muito importante para obter novas informagdes do meio onde esta
inserido e responder ao tentar se organizar, ou seja, esta informacéo

entra na sua estrutura cognitiva.
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Com base nas ideias de Piaget, é possivel concluir que ele esta
basicamente falando sobre como as pessoas aprendem e como
desenvolvem-se a partir de um determinado estado. De menor
compreensdo da realidade, fornecendo explicacGes de uma perspectiva
maior e apoiando a compreensdo do processo de ensino a partir da
perspectiva de que o conhecimento é estabelecido a partir da relagdo
entre as criancas e 0 mundo.

Piaget usa termos biolégicos para explicar 0s processos
cognitivos que ocorrem. Ele acredita que é essencial para a construcdo
do conhecimento, o desenvolvimento organico, a experiéncia em
matematica fisica e logica e, por conseguinte, adaptacdo ao ambiente
social. As atividades ou acOes orientardo 0 processo de ensino e
aprendizagem. Sendo assim, os educadores precisam entender as teorias
gue norteiam suas praticas, principalmente questdes relacionadas ao
processo de ensino. Piaget influenciou a educacao no Brasil e deu uma
contribuicdo significativa ao pensamento sobre a aprendizagem.

Ele buscou uma nova pratica educacional baseada nas criticas
ao processo de perpetuacao da alienacdo, no relacionamento autoritario
das escolas, que diminuiam o conhecimento, a educacdo que nao era
criativa, critica e reflexiva. Sem a contribuicdo desse teorico, a
educacdo é impossivel, pois ele propds que a educacdo é uma pratica
livre da histéria do humanismo e dos temas da mudanca. A psicologia
permite que os educadores reflitam sobre sua importancia como
educadores e apoia as mudancas na pratica de educadores com valores

morais e comprometimento profissional com os alunos.
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Conclui-se que a relacdo entre ensino e aprendizagem ndo é
mecénica, ndo é uma simples transferéncia de professor para aluno. Pelo
contrério, € um relacionamento ponto a ponto no qual se destacam o
papel de lideranca do professor e as atividades dos alunos. Portanto, a
aprendizagem tem uma conexdo direta com o ambiente social, 0 que
ndo apenas limita as condi¢des de vida pessoal, mas também limita sua
relagdo com o ambiente e a aprendizagem da escola e sua compreenséo
e percepgéo da disciplina. A consolidagéo do conhecimento depende de
seu significado na familia, no ambiente social e no trabalho relacionado

a experiéncia social.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA DA
MEDIACAO DE VYGOTSKY PARA A
COMPREENSAO DO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
DA CRIANCA

Adriana Alves Novais Souza
Verodnica Fortuna Santos

Introducao

Lev Semionovich Vygotsky nasceu em Orsha, na Bielorussia,
em 17 de novembro de 1896. Possuia formacdo em Direito, Filosofia e
Historia e adquiriu seu excelente dominio nas areas de ciéncias
humanas, o que o levou a especializar-se em Linguistica, Estética e
Literatura, mais tarde vindo a ensinar e pesquisar na area da Psicologia.

Desde o inicio, a dialética marxista foi vista por ele como
importante fonte cientifica e seus principios e métodos como solucao
para alguns dos paradoxos na producdo cientifica de outros
pesquisadores da época.

Isso porque o ponto fundante da teoria marxista é a compreensao
dos fenbmenos como processos em constante movimento, em mudancas
historicas na sociedade e na vida material humana. Nessa interacdo
homem-ambiente, Vygotsky construiu uma dialética fundamentada na
mediacdo pelo uso de instrumentos e signos criados e modificados
histdrica e socialmente e que sdo apreendidos pela crianca mediante sua

interacdo com O meio em que Vvive e passa a compor Seu
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desenvolvimento cultural.

Vygotsky elaborou, a partir de uma compreensdo psicoldgica
historico-cultural, sob o viés do materialismo histérico dialético, uma
teoria que se contrap6s a muitos dos pensamentos de psicologos e
pensadores de sua época, partindo da premissa de que o
desenvolvimento psicoldgico infantil esta intrinsecamente ligado ao
lugar ao qual ela ocupa num determinado meio e as condi¢des sociais a
que esta exposta.

Para o autor, é através da internalizagdo dos sistemas de signos
produzidos culturalmente que se da o desenvolvimento individual.
Sendo assim, o individuo desenvolve-se quando aprende e sua mudanca
tem raiz social e cultural. Suas ideias foram revolucionarias a época
porque discordavam completamente das teorias da maturacdo, que
partiam da compreensdo de que desenvolvimento € uma pré-condicéo
para o aprendizado e ndo fruto dele. Vygotsky (2007, p. 7) considerava
a nocao de maturagdo “um processo passivo” que “nao pode descrever,
de forma adequada, os fendmenos complexos”.

Vygotsky foi o primeiro a apontar a origem social da linguagem
e do pensamento, enfatizando a cultura como parte da natureza do
individuo. Os processos mentais superiores do individuo tém origem
social e para entendé-los é preciso compreender 0s signos e
instrumentos internalizados. Ele se debrucou sobre os signos e
instrumentos construidos social e historicamente e sua dupla funcéo:
uma social, voltada para a comunicacdo e compreensdo do meio, e outra
individual, que trata da organizacdo e desenvolvimento interno da

pessoa.
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De acordo com o autor, o nivel de desenvolvimento orgéanico e
0 grau de dominio dos diversos instrumentos compdem estagios que
determinaréo o sistema de atividade da crianga, o que significa que o
contato precoce com 0s signos e instrumentos é fundamental para seu
desenvolvimento cognitivo, o qual ndo acontecera sem referéncia ao
contexto social e cultural.

Dessa forma, desenvolvimento serd compreendido como a
apropriacdo de instrumentos e signos proporcionados por agentes
culturais de interacdo, que se manifestardo mediante as formas de
pensamento e expressas pela linguagem. A atividade da crianga, as
primeiras manifestacdes de fala egocéntrica e dai para a fala organizada,
sdo elementos de atencdo quando se trata de compreender o papel da
mediacdo no processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Neste artigo, objetivamos discutir a teoria vygotskyana no que
se refere a construcdo do pensamento e da linguagem a fim de melhor
compreender o processo de aprendizagem escolar da crianca. Trata-se
de um estudo bibliografico, fundamentado nas obras de Vygotsky:
Pensamento e linguagem (2001), Formacéao social da mente (2007) e
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem (2010), bem como em
outros autores que discutem suas teorias.

Discutiremos o processo de criacdo do pensamento e da
linguagem como chave para a compreensdo da natureza da consciéncia
humana, seguido de como esse processo evolui na crianca até a fase de
aprendizagem escolar, destacando o0 conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal.
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GENESE DO PENSAMENTO E DA LINGUAGEM

O desenvolvimento psicolégico da crianga estard ligado as
relagdes sociais e ao lugar que ela ocupa nesse contexto e, sendo assim,
toda funcéo no desenvolvimento cultural aparece inicialmente no plano
social e depois no psicolégico, através da mediagdo. Toda relagdo com
0 mundo é sempre mediada, seja no dominio de instrumentos dos quais
se apropria na realizacdo de atividades, seja na compreensao dos signos,
especificamente a linguagem, condi¢cbes que sdo inerentemente
humanas.

Para Vygotstky (2007), a linguagem esta estritamente
relacionada ao pensamento e a consciéncia e, na interlocucdo, 0s
sentidos podem ser divididos e reorganizados de diferentes formas. E
na interacdo que partilhamos os significados e captamos outros, emque
ecoamos nossas vozes interiores e encontramos a voz do outro.

A linguagem ¢é considerada o mais importante instrumento de
comunicacdo e de interacdo, exercendo funcdo organizacional,
promovendo o pensamento verbal, elemento muito poderoso que
integra a estrutura psiquica do individuo. E a partir da linguagem que
acontece o distanciamento entre um conceito construido a partir do
concreto daquele construido por meio das abstracdes. Sendo assim, a
crianca internaliza um conceito que vai se modificando de modo
ampliado e aplicavel a situac6es diferenciadas daquelas apresentadas
em um determinado contexto. Isso se da pela experiéncia.

O pensamento e a linguagem séo, portanto, a chave para a

compreensdo da natureza da consciéncia humana. Todavia, pensamento
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e linguagem possuem funcdes diferentes e a relacéo entre eles passa por
muitas alteracOes e suas trajetdrias ndo sdo paralelas, elas se cruzam
repetidas vezes, caminham lado a lado, até fundem-se em alguns
momentos, mas acabam se afastando. Vygotsky evidencia esse fato
tanto no estudo do desenvolvimento filogenético como do ontogenético.
Neste ultimo, ele considera essa relagdo mais obscura e apresenta duas
vertentes resultante de raizes genéticas diferentes: a fase pré-linguistica
e as raizes pré-intelectuais.

A fase preé-linguistica do desenvolvimento do pensamento na
infancia ocorre, geralmente, por volta do decimo primeiro ou décimo
segundo més de idade. Nessa fase, de acordo com Buehler (1927) apud
Vygotsky (2001), h& a descoberta da independéncia entre as rea¢des
intelectuais rudimentares e a linguagem. Antes da linguagem, ele
explica, havia o pensamento de compreensao das conexdes mecanicas,
quando a agéo se torna subjetivamente significativa.

Quanto as raizes pré-intelectuais, estas referem-se ao balbucio,
ao choro e também as primeiras palavras. Essa fase do desenvolvimento
da linguagem nada tem a ver com o desenvolvimento do pensamento,
pois sdo consideradas formas de comportamento predominantemente
emocionais. Porém, investigacdes posteriores mostraram que as
primeiras reacdes das criangas, a voz humana, evidenciavam a funcéo
social existente ja durante o primeiro ano de vida, na fase pré-intelectual
do desenvolvimento da linguagem.

E possivel perceber, nessas fases citadas, que as curvas de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem estéo separadas, mas

em um determinado momento, no periodo dos dois anos de idade, elas
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se tocam e se fundem, iniciando uma nova forma de comportamento.
Esse momento crucial é descrito, por Stern (1905) apud Vygotsky
(2001), como o momento da descoberta de que todas as coisas tém um
nome, que o autor chama de pensamento verbal e é a partir dai que a
linguagem comega a servir ao intelecto e quando 0s pensamentos
comegam a ser verbalizados.

Perceptivelmente, a crianca ativa a curiosidade pelas palavras,
usando a conhecida expressdo “o que ¢ isto” e, consequentemente,
enriquece seu vocabulario significativamente muito rapido e passa a
aprender os signos relacionados com o objeto, descobrindo a fungéo
simbdlica das palavras. O que entdo se apresentava como fase afetivo-
conotativa passa a ser estagio intelectual. Isso s6 é possivel porque foi
atingido um nivel de desenvolvimento do pensamento e da linguagem
relativamente elevado, o que nos permite compreender que a linguagem
nao pode ser “descoberta” sem o pensamento.

E para mais esclarecer a relagdo entre o pensamento e a
linguagem, Vygotsky (2001) explica sobre o discurso interior,
apresentando este desenvolvimento em quatro estagios: primitivo ou
natural, psicologia ingénua, discurso egocéntrico e crescimento interno.

O primeiro estagio corresponde ao discurso pré-intelectual e ao
pensamento pré-verbal, exatamente como aparecem na sua forma
original no estagio primitivo do comportamento. O segundo, que ele
chamou de psicologia ingénua, € perceptivel no desenvolvimento
linguistico da crianca quando ela utiliza corretamente as formas e
estruturas gramaticais antes mesmo de ter a compreensao das operagdes

l6gicas que representam. O terceiro estagio inicia depois de um

-7 -



gradual acimulo de experiéncia psicoldgica ingénua e se distingue por
sinais e operacdes externas. Essas operagdes sdo utilizadas como forma
de auxilio no processo de solucionar problemas internos, como, por
exemplo, quando a crianca usa os dedos para contar, que sao auxiliares
mnemonicos. E a fase do discurso egocéntrico no desenvolvimento
linguistico.

O desenvolvimento da linguagem no individuo da-se da fala
social para a fala egocéntrica e posteriormente para a fala interna; esta
altima, por sua vez, reflete uma independéncia cada vez maior em
relacdo ao contexto extralinguistico que se manifesta por meio da
abstracdo, levando a conceitualizacdo de objetos e eventos do mundo
real (MOREIRA, 1999, p. 115).

Para Vygotsky,

a aquisicdo da linguagem pode ser um paradigma para o
problema da relacdo entre aprendizado e desenvolvimento.
A linguagem surge inicialmente como um meio de
comunicacao entre a crianga e as pessoas em seu ambiente.
Somente depois, quando da conversao em fala interior, ela
vem a organizar o pensamento da crianca, ou seja, torna-
se uma funcdo mental interna. Piaget e outros
demonstraram que, antes que o raciocinio ocorra como
uma atividade interna, ele é elaborado, num grupo de
criancas, como uma discussdo que tem por objetivo provar
o0 ponto de vista de cada uma (VYGOTSKY, 2007, p. 102).

E é justamente quando o desenvolvimento se completa que a
crianca possui a capacidade de formular o seu pensamento e
compreender o pensamento dos outros. Dessa forma, a linguagem &,

portanto, um importante meio comunicacional entre a crianga e 0 outro

e com 0 mundo a sua volta. Quando ela chega ao estagio de conversao
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da fala egocéntrica em fala internalizada, significa que conseguiu
organizar seu pensamento. E, da mesma forma que as interag0es sociais
da crianca desenvolvem sua fala interior e o pensamento reflexivo, elas
também promovem o desenvolvimento de suas agdes voluntarias.
Sendo assim, o discurso interior trata-se da linguagem em toda a sua
totalidade, mais completa que a falada, pois ao pensar, o individuo
engloba tanto asituacdo quanto o assunto pensado (VYGOTSKY, 2001,
p. 99).

E, por fim, o estdgio de crescimento interno, que é a
interiorizacdo das operacOes externas, quando ha uma profunda
transformacgéo no percurso desse processo e entdo a crianga comeca a
utilizar a memoria logica. Exemplificando: quando ela comega a contar
“de cabega”, ela passa a utilizar signos. Essa descontextualizacao
assume grande importancia na consolidacgdo e ampliagdo do
conhecimento, pois ao aplicar um conceito em uma nova situacao, a
aprendizagem se materializa.

A linguagem é, originalmente, meio de comunicacdo entre a
crianca e 0 meio e, posteriormente, convertida em linguagem interna,
quando se transforma em funcdo mental capaz de fornecer os meios
fundamentais ao seu pensamento (VYGOSTKY; LURIA; LEONTIEV,
2010). Vygotsky (2007) destaca que as respostas serdo dadas de acordo
com a complexidade desses estimulos, ou seja, poucos estimulos
receberdo respostas simples, mas ao aumentar o nimero de estimulos,
mais complexas serdo as respostas. As trocas interativas serdo
mediadoras no processo de interlocucédo e compreensao dos sentidos

desse sujeito singular com 0 mundo em que vive.
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EVOLUCAO DO PENSAMENTO E DA LINGUAGEM NA
CRIANCA: O SURGIMENTO DA FALA

Vygotsky, no livro Pensamento e Linguagem (2001), revela a
grande descoberta de que o significado das palavras ndo é estético, mas
é evolutivo, e que essa transformacdo acompanha o desenvolvimento
da crianca e o funcionamento do pensamento.

O pensamento de Vygotsky difere do de Piaget nesse ambito,
pois para este Gltimo, o desenvolvimento do pensamento se da num
processo gradual dos estados psicoldgicos mais intimos e o discurso
social seria um discurso posterior ao discurso egocéntrico na crianca.
Vygotsky (2001), por sua vez, analisando o desenvolvimento do
pensamento, considera que o desenvolvimento evolui no seguinte

sentido:

a funcdo primordial da linguagem, tanto nas criangas como
nos adultos, é a comunicacdo, o0 contato social. Por
conseguinte, a fala mais primitiva das criangas é uma fala
essencialmente social. De inicio, é global e multifuncional;
mais tarde as suas funcGes tornam-se diferenciadas. Numa
certa idade o discurso social da crianca subdivide-se
bastante nitidamente em discurso egocéntrico e discurso
comunicativo (Preferimos utilizar o termo comunicativo
para a forma de discurso que Piaget designa por
socializado — como se tivesse sido algo diferente antes de
se tornar social. Do nosso ponto de vista, as duas formas, a
comunicativa e a egocéntrica, sao ambas sociais, apesar de
as suas funcoes diferirem). O discurso egocéntrico emerge
quando a crianga transfere as formas sociais cooperativas
de comportamento para a esfera das fungBes psiquicas
pessoais internas (VYGOTSKY, 2001, p. 24).
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Para melhor explicar o processo da relacéo entre o pensamento
e a palavra, vale ressaltar que ambos sofrem alteracdes e que ocorre um
desenvolvimento no sentido funcional, ja que todos os pensamentos
tendem a estabelecer uma relag&o entre coisas e movimentam-se para a
solucdo de um problema. Assim, um pensamento percorre diferentes
planos e fases antes de se internalizar nas palavras. Os planos do
discurso, que sdo 0s aspectos interno (semantico) e externo (fonético)
da linguagem, embora possuam uma movimentacao especifica, formam
uma unidade, porém complexa. S&0 movimentos independentes nas
esferas fonética e seméntica do desenvolvimento linguistico da crianga.

Segundo Vygotsky, é pelos instrumentos linguisticos do
pensamento e pela experiéncia sociocultural que se determina o
desenvolvimento do pensamento. Segundo o autor (2001, p. 11), “¢ no
significado da palavra que o pensamento e a fala unem-se em
pensamento verbal. E no significado, entdo, que podemos encontrar as
respostas as nossas questdes sobre a relagdo entre o pensamento e a
fala”.

Segue a explanacao de dois dos mais importantes movimentos
referidos: quando a crian¢a comeca a dominar a fala exterior, inicia
justamente por uma palavra e, posteriormente, liga-a a dois ou trés
termos entre si, posteriormente, passa das frases simples para as
complexas e, finalmente, chega ao discurso coerente. E possivel
perceber que, no aspecto externo, 0 movimento parte do particular para
o geral, ou seja, da palavra para a frase. E no aspecto semantico da
linguagem a direcdo do movimento é diferente, parte do todo para o

particular, sendo assim da frase para a palavra.
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O surgimento do pensamento das criangas parte de um conjunto
conexo e diferente: inicialmente, ela busca se expressar a partir de
palavras isoladas e, a medida que o seu pensamento vai tornando-se
mais diferenciado, essa possibilidade de se exprimir por meio de
palavras isoladas vai se perdendo e surge a necessidade de construir um
todo composto e, entéo, 0 progresso da linguagem vai nessa direcao.

Esse movimento inverso da linguagem permite ao pensamento
progredir de um campo homogéneo para partes bem definidas. 1sso ndo
quer dizer que opensamento e a palavra possuam modelos semelhantes;
na verdade, pode-se considerar, de certaforma, que ha mais diferencas
que semelhancas entre ambos, ja que para se transformar em fala, o
pensamento passa por diversas alteragoes.

No periodo de desenvolvimento posterior, surge um fato
interessante, quando a gramatica precede a logica, ou seja, aléem das
palavras, existe a gramatica independente do pensamento, a sintaxe dos
significados das palavras, internalizadas pela interacdo com os outros.
Todavia, as expressdes verbais ndo aparecem de forma pronta,
compdem-se de um complexo processo gradual de transicdo do
significado para o som.

Primeiramente, a crianca comeca utilizando o pensamento e as
formas verbais e seus significados, sem ter consciéncia de que séo
coisas distintas, ja que para ela a palavra é parte integrante do objeto a
que se refere. Nessa fase de idade pré-escolar, a crianga explica o0 nome
dos objetos de acordo com seus atributos e é dificil fazer essa separacéo.
Mas, a medida que cresce, essa interligacdo dos dois planos da imagem,

0 plano semantico e o plano vocal, come¢am a diminuir e a no¢do da
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distancia entre um e outro vai gradualmente se construindo. Dessa
forma, da-se a distin¢éo entre o referente e significado.

Dado o exposto, é possivel analisar que no inicio existe apenas
a fungdo nominativa; a seméntica existe como referéncia objetiva e s6
posteriormente é que surge a independéncia entre a significacdo e a
nomeacgdo e entre o significado e a referéncia. Portanto, é notoria a
regularidade genética das relacfes funcionais e estruturais dos estagios
primitivo, intermediario e mais avancado do desenvolvimento.

Vygotsky explica como da-se a apropriacdo para a crianca,
quando ela se depara com expressdes ou palavras desconhecidas, e
comega “a fazer uma vaga ideia do novo conceito; mais tarde ou mais
cedo sentird necessidade de usar a palavra - e uma vez que a use, passa
a assenhorear-se da palavra e do conceito” (2001, p. 84).

Muitas criangas entrardo no ambiente escolar nessa fase, que
envolvera um desenvolvimento evolutivo muito rapido, uma vez que
elas estardo expostas a diversos estimulos semanticos, ou assim espera-
se, e 0s conceitos formados no cotidiano sserdo ampliados. Todavia,
esse desenvolvimento ndo se difere daquele que acontece
cotidianamente, que se opera em outros espacos.

E nessa fase que ela vai também se deparar com a acdo de
escrever, que exigira uma analise deliberada de como proceder, ja que,
ao falar, a crianga ndo tem compreensdo exata dos sons que pronuncia,
enquanto a escrita vai exigir essa consciéncia, tanto sonora quanto dos
simbolos, que precisardo ser memorizados previamente, a fim de dar
forma a frases. Vygotsky explica que “a gramatica do pensamento ndo €

igual em ambos 0s casos. Poderiamos até dizer que a sintaxe do discurso
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interior é 0 exato contrério da sintaxe da palavra escrita, constituindo a
linguagem falada um caso intermédio” (2001, p. 99).

Trata-se da fase consciente da linguagem, uma relacdo diferente
e posterior ao discurso interior, um novo processo evolutivo que
acontece, geralmente, na fase escolar, sobre o que discorreremos a

sequir.

PROXIMO ESTAGIO: INTERACAO ENTRE
DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM ESCOLAR

A partir de seus estudos e pesquisas, Vygotsky (2007)
compreendeu que o desenvolvimento da crianga é marcado por
alteracbes radicais em toda a estrutura de seu comportamento.
Conforme visto no capitulo anterior, a cada etapa, a crianca vai ndo
apenas mudando suas respostas aos estimulos como tambem
encontrando novas maneiras de encontra-las, a partir de atividades
mentais em que se apropria dos instrumentos e signos e que geram
novos instrumentos de comportamento, “substituindo sua fungao
psicologica por outra” (VYGOTSKY, 2007, p. 80). Isso ocorre porque
as operacdes que eram realizadas por meio de adaptacOes diretas vao
sendo realizadas por meios indiretos. Sendo assim, a “complexidade
crescente do comportamento das criancas reflete-se na mudanca dos
meios que elas usam para realizar novas tarefas e na correspondente
reconstrugdo de seus processos psicologicos” (idem).

Discorrer sobre a construcdo do pensamento e da linguagem,
nos capitulos anteriores, foi necessario porque tal compreensdo sera

fundamental para se pensar sobre a aprendizagem escolar, ja que cada
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atividade depende do material com que se opera, dos estimulos e
respostas.

O aprendizado, assim, é a aquisicdo de muitas capacidades
especializadas para pensar sobre as mais variadas coisas, 0 que envolve
a consciéncia, “um conjunto de determinadas capacidades
independentes ou de um conjunto de habitos especificos” (2007, p. 93),
que resultam da relacdo do individuo consigo mesmo. Isso se da pela
reflexdo do sujeito e mediante a compreensdo dos signos a que esta
exposto. Sem tal estagio ndo ha desenvolvimento da consciéncia.

Na relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky
apud Corréa (2017) evidencia a influéncia que o desenvolvimento
cultural tem sobre os processos biolégicos do individuo. Aportar numa
base psicoldgica para compreender 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento pés em cheque uma das principais teorias da época, a
de Piaget, que considerava o desenvolvimento ou maturacdo a condicao
prévia para a aprendizagem. Vygotsky inverte essa posicdo,
demonstrando que o individuo se desenvolve porque aprende. Na
verdade, o principio fundamental entre elas € a simultaneidade dos dois
processos (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010).

Isso se d& mediante o desenvolvimento das func@es superiores,
tais como a atencdo voluntaria, linguagem, memdria e pensamento
abstrato, que sdo de origem fundamentalmente cultural e que ocorrem
a partir de mediadores de natureza psicoldgica (os signos), resultando
em acdes humanas mais complexas e sofisticadas. “Essa hipOtese
pressupOe necessariamente que o processo de desenvolvimento ndo

coincide com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue
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0 da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento potencial”
(VYGOTSKY:; LURIA; LEONTIEV, 2010, p, 116).

No que se refere a aprendizagem, o autor assume que ela inclui
relacbes entre pessoas, e que 0 ser humano, ao contrario dos animais,
ndo nasce acabado. Ele possuium desenvolvimento em poténcia que vai
se atualizando a partir da internalizacdo de instrumentos e signos
apreendidos a partir da mediagdo com outros individuos. E nesse ponto
que Vygotsky ressalta a dependéncia que a crianca tem em relagdo aos
processos de ensino para o seu desenvolvimento psicolégico. Em cada
etapa desse desenvolvimento, encontra-se uma nova estrutura da idade
e também uma nova estrutura central que serve como guia para a crianga
reorganizar sua personalidade sobre uma base nova.

Nesse sentido, destaca-se a teoria da Zona de Desenvolvimento
Proximal — ZDP, que possui dois propdsitos: trata-se de uma zona
objetiva que reflete as funcbes psicolodgicas necessarias para se avangar
ao periodo seguinte; consiste em zona subjetiva, quando as funcdes da
maturacdo estdo alcancando a estrutura do seu proximo periodo, como
uma avaliacdo do estado atual. Ela se constitui como a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, determinado por aquilo que o individuo é
capaz de realizar de forma independente, e aquilo que ele pode realizar
com ajuda de uma outra pessoa. Quando ele consegue realizar sozinho
aquilo que aprendeu mediante esse apoio, significa que essa funcéo ja
amadureceu, tornou-se um produto final de seu desenvolvimento
(VYGOTSKY, 2007).

E na interacdo com os objetos que Vygotsky situa sua teoria de

aprendizagem, através do conceito de Zona de Desenvolvimento
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Proximal (ZDP), processo de transicdo da crianca de uma fase de
desenvolvimento a outra proxima/superior através da interagdo comum
adulto ou outra crianca mais capaz. O conceito € importante para se
compreender e avaliar o atual estado das funcdes psicoldgicas em
maturacdo na crianga, especialmente para verificar a capacidade de
transicdo de um nivel de desenvolvimento a outro. Isso que pode ser
verificado através da imitacdo, pois quando as funcBes sdo
insuficientes, a crianca ndo consegue um desempenho independente,
devido a auséncia de funcgdes psicoldgicas. Portanto, o ensino deve estar
focado nas fungdes em desenvolvimento e fazé-las avancar.

A identificacdo da ZDP ocorre pela imitagdo possibilitada pela
interacdo com o outro mais experiente, pois as fung¢des psicolégicas em
maturacdo sdo insuficientes para sustentar um desempenho
independente. A imitacdo, na teoria do autor, refere-se a alguma
compreensdo das relacBes estruturais do problema em questdo. A
crianca vai aprendendo a realizar tarefas com ajuda de um adulto ou de
outra crianga mais experiente e, uma vez que ela consiga realizar
sozinha esta tarefa, tal aquisicdo é incorporada a sua Zona de
Desenvolvimento Real, que engloba tudo o que ela ja assimilou. O
indicativo de que se atingiu o desenvolvimento psicointelectual seré a
superacdo, por si sO, sem ajuda dos outros e sem perguntas-guia ou
demonstracdes.

O aprendizado assim “organizado resulta em desenvolvimento
mental e pGe em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (2007, p. 103). O

professor agird como mediador em situagdes de interacdo que levem a
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crianca a novas e melhores oportunidades de impulsionar seu

desenvolvimento, focadas nas suas possibilidades.

Com o auxilio da imitacdo na atividade coletiva guiada
pelos adultos, a crianca pode fazer muito mais do que com
a sua capacidade de compreensdo de modo independente.
A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o
auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem
desenvolver-se com uma atividade independente define a
area de desenvolvimento potencial da crianca
(VYGOSTKY:; LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 112).

Os autores consideram relevante o fato de que a aprendizagem da
crianca comega muito antes da aprendizagem escolar e que esta nunca
partird do zero, pois “toda aaprendizagem da crianca na escola tem uma
pré-historia” (VYGOSTKY; LURIA; LEONTIEV, 2010,p. 109).
Contudo, no contexto educacional, o professor é o mediador entre o
aluno e o conhecimento, com a responsabilidade de intervir em sua
ZDP, observando suas peculiaridades a fim de estabelecer estratégias
adequadas para a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Ao expor as criancas a aprendizagens novas e em colaboracao
com o adulto, oportuniza-se uma dindmica que coloca a crianga diante
da possibilidade de amplia¢do dos seus conhecimentos, 0 que nao seria
facil de se conseguir sem a mediacdo de um adulto, dado o seu processo
de maturacdo. Através da mediag¢do com 0s outros, a crianga desenvolve
atividades, tudo em seu comportamento reflete a socializacdo. Um bebé,
portanto, sera um ser social no mais elevado grau (VYGOTSKY, 1932
apud IVIC, 2010).

-128 -



Dessa maneira, quanto mais ricos e interativos 0S processos
formativos do individuo, seja na esfera familiar, social ou escolar, mais

desenvolvimento cognitivo ocorreré.

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem ndo é,
em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizagdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem
€ um momento intrinsecamente necessario e universal para
que se desenvolvam na crianca essas caracteristicas
humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente
(VYGOSTKY; LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 115).

Por isso € gque a crianga abandonada a si mesma ndo podera
evoluir adequadamente para o nivel de pensamento abstrato desejavel e
é, portanto, tarefa concreta da escola envidar esforgos para que a crianca,
considerada atrasada, possa ser encaminhada nessa direcdo, a fim de
desenvolver o que lhe falta (VYGOSTKY; LURIA; LEONTIEV, 2010).

N&o se deve ignorar as necessidades da crianca nesse periodo,
pelo contrario, ao incentivar e atentar para as atividades realizadas por
ela, é possivel acompanhar seus avancos de um estagio para outro, ja
que todo e qualquer progresso estara interligado as mudancas

provocadas pelos incentivos, motivacdes e disposicdes.

Consideracoes Finais

A teoria de Vygotsky dos processos mentais superiores, a
importancia da interacdo social para o desenvolvimento do pensamento

e da linguagem da crianca e, consequentemente, de sua aprendizagem,
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tém pautado o curriculo da formacéo docente em todo o pais.

A construcdo de significados estd diretamente relacionada as
interacdes humanas e a suas definicdes compartilhadas. Sendo assim, a
teoria de Vygotsky compreende a linguagem ndo apenas como meio
comunicativo, mas como essencialpara o desenvolvimento cognitivo da
crianga, pois atua na constituicdo do pensamento e produgdo da
linguagem.

Compreendemos, evidentemente, que nao seria possivel abarcar
todos os pontos dessa teoria, uma vez que, em parceria com Leontiev e
Luria, ele aborda diversos aspectos que ampliam essa compreenséo,
tratando da escrita, das brincadeiras, da formacdo de conceitos,
inclusive em outras areas. Por isso, buscamos apresentar um recorte de
sua teoria, tratando da pré-historia do pensamento e da linguagem,
ampliando essa compreensédo para 0 estagio em que a crianga comeca a
aplicar tais processos na construcéo da consciéncia e da aprendizagem
escolar.

Sendo a linguagem téo estreitamente relacionada ao pensamento
e a consciéncia, destacamos a teoria como fundamental para a
compreensdo da natureza da consciéncia humana e, portanto, de
extrema relevancia para o campo educacional. Entender como surgem
0S processos que levam a crianca a aprender e se desenvolver pode ser
a chave para uma construcao tedrica que paute uma pratica reflexiva.

Ainda, enfatizamos o papel do adulto nesse processo de
aquisicdo da linguagem, pois para a crianca, desde a mais tenra idade, a
figura do adulto representa a cultura e é mediadora na apropriacdo desta

e da lingua. E a partir da aquisicdo da lingua que ela ira conduzir-se no
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mundo letrado; além da interacdo social, ela vai interagir com outros
produtos da cultura e, também, apropriar-se de instrumentos diversos.
Num periodo em que os artefatos culturais se deslocam
constantemente, especialmente pensando no campo tecnoldgico, a
teoria vygotskyana convida-nos a pensar sobre novos modelos e novos
papéis a se apreender e assumir no que se refere a aquisicdo da
linguagem, bem como em relagdo aos instrumentos culturais para o
desenvolvimento cognitivo do individuo, ndo apenas na fase escolar e
nem exclusivamente a criangca, mas também do adulto, do professor e

da propria familia.
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INTRODUCAO

Os modelos atuais de aprendizagem, na configuracéo escolar ou
em estruturas de ensino, sdo por muito obrigadas a apresentarem
modelos estratégicos e fundamentados em tedricos renomados como
Ausubel, Bruner, Piaget, Vygotsky, com o propdsito de fortalecer suas
afirmacdes e terem respaldo tedrico sobres os tipos de indagacdes e
modelo de ensino imposto sobre os individuos.

Essas teorias foram organizadas e explicadas por Marco Antonio
Moreira em seus trabalhos e, no livro “O que ¢é aprendizagem
significativa?”’, 2010, aborda a teoria de David Ausubel destacando

teoria e interacao.
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David P. Ausubel é o configurador das estruturas que sustentam
a teoria da aprendizagem significativa. Esse alicerce é a condicdo, na
qual a relacéo entre saber e aprendizagem podem ser desenvolvidas no
aluno. De tal maneira isso €, ainda, muito bem observado e expresso na
atualidade como influéncia tedrica do proprio criador nas teorias de
ensino e aprendizagem.

Para descrever essas, compreenda que a teoria de ensino €
descrita como o melhor auxilio para aprendizagem do aluno, ja a teoria
da aprendizagem € a compreensdo de como o aluno aprende
(AUSUBEL, 1968). Nessa perspectiva, pode-se assumir que 0S
entendimentos e compreensdes acerca das duas teorias devem se somar.
O individuo deve tomar parte dos seus conhecimentos prévios e se
desenvolver em processos de experiéncia, vivéncia e construcdo de
aspectos cognitivistas.

O individuo € peca fundamental na construcdo do proprio
conhecimento. A metodologia de Ausubel so sera efetiva na idealizacéo
da aprendizagem significativa e ndo apresenta niveis de arbitrariedade,
isso ocorra quando forem avaliados os subsuncores. O subsuncor € 0
conhecimento prévio do sujeito. Assim, o professor conduz o ensino e
retorna ao aluno a possibilidade de usar seu subsuncor e ser ativo no
processo de aprendizagem.

Pode-se interpretar que, para um desenvolvimento e
compreensdo efetiva do conhecimento cientifico, o sujeito deve ser
ativo e desenvolver a compreensdo consciente do que é transmitido e

condicionar o raciocinio hd uma nova interpretacao.

- 134 -



Essa dindmica associativa de conceitos jd organizados no
individuo, frente a construcdo dos novos saberes, insere a perspectiva
da assimilacdo de conceitos. O subsuncor associado a situacdo ou ao
conhecimento é originalmente interpretada, assimilada e atualiza o
conhecimento.

Com o avanco dos niveis de abstracdo, se tomarmos exemplo: “o
que é 0 ar?”, serd possivel ouvir as mais diversas organizacées de ideias
individuais. Essas ideias podem ser organizadas e atenderem ao
conceito real de que o “ar” ¢ um fluido com caracteristicas menos
viscosas do que a agua e com niveis de entropia maiores, e contém
moléculas essenciais a sobrevida dos organismos biologicamente vivos.
Essa construcao de saberes, quando utilizados os subsuncores mediados
por ferramentas direcionais, é caracterizada por Ausubel como
organizadores prévios.

Com proposicdo, 0s organizadores prévios exprimem a
caracteristica importante da aprendizagem significativa. Eles
consolidam a relacdo entre o que o professor pretende ensinar e o
conhecimento pré-estabelecido do aluno.

A personificacdo entre 0s organizadores prévios e 0s
subsuncores originam a assimilacdo. A assimilacdo  atualiza,
diferencia, ramifica os significados dos conceitos prévios estabelecidos
e entdo o que era tido com apenas um caminho, agora, leva-lhe tantas
possibilidades de interpretacdo além da interpretacdo original. Se o
nivel de abstracdo for muito ramificado, pode Ihe ocorrer a obliteracéo

do subsuncgor.
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A aprendizagem pode entdo ser entendida, aqui, como um
desenvolvimento dependente da instituicdo de significados, uma
compreensdo  multifatorial, categorizada como aprendizagem
significativa, ou do modo incisivo, direto e repetitivo do ensino,

denominado aprendizagem mecanica.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A aprendizagem significativa requer condicdes para ser
determinada. A primeira delas € que, 0s conceitos ou objetos de
interesse, a aprendizagem tenha em algum nivel cognitivo em um
potencial significativo. A segunda é que ndo apenas esse seja um bom
modelo, mas que o aluno tenha disposi¢éo ao aprendizado (AUSUBEL,
2000).

Para o alcance dessa aprendizagem, € necessario entender que
0s conhecimentos prévios do aluno podem ser facilitadores ou
blogueadores do objeto de estudo. O conhecimento prévio como
subsuncor detém de uma organizacdo na matriz cognitiva que depende
da relacdo de uso, necessidade e intimidade do subsuncor com a
estrutura cognitiva do individuo.

O desenvolvimento do subsuncor, a partir de novos
conhecimentos, alinha-se a estrutura abstrata do conhecimento, que €
relacionada ao processo de aprofundamento do sujeito a compreensao
cientifica. Nesse nivel de abstracdo, € visualizado no individuo a
capacidade de definir conceitos que superou o0s processos de reflexao.
Atingir a exceléncia exige que o subsuncor atinja niveis de

diferenciacdo progressiva, aquisicdo de novos significados através de
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diversas interagbes com novas experiéncias que aprimoram, refinam,
purificam os conceitos e superam o processo reflexivo. Paralelo ao
processo de diferenciacao, ocorre a reconciliagdo integradora, a qual vai
desenvolver a capacidade do individuo de diferenciar subsuncores de
significado proximo.

Integrando esse conhecimento cognitivo, podemos compreender
que os processos de assimilacdo, diferenciacéo e reconciliacdo, podem
ser associados a processos bioldgicos. O fenémeno de arborizacdo de
redes neurais, a plasticidade neuronal do encéfalo, fortalece a
capacidade de comunicacdo do cérebro (HEBB; ALLPORT,;
KANDEL, 1949). Fortalecer as habilidades de comunicagdo neural
permite que o cérebro desenvolva uma maior eficiéncia em corrigir
falhas durante a consolidacdo da memdria. 1sso permite o equilibrio
entre adquirir, formar, somar e diferenciar o conhecimento e sua
possibilidade de uso.

Os processos biologicos, que sdo desencadeados durante a tarefa
de aprendizagem significativa, sdo intensificados e confirmam a
perspectiva de Ausubel. Ele reforca que énecessario mobilizacdo de
atencdo e motivacgdo por parte do aprendiz, além da correta orientacéo
do conhecimento pelo professor responsavel.

Para estimular a melhor proposta avaliativa, € necessario propor
ao principiante a intencao do desafio, provocar nele a reflexao ativa dos
conhecimentos abordados e propor novos significados aos subsuncores.
Isso difere da proposta quando o ensino ndo promove a passagem
significativa e a aprendizagem € caracterizada como mecanica, de perfil

repetitivo, memorizador.
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Esse perfil de memorizagdo repetitiva, vista da teoria de
formacdo da memoria, atinge niveis superficiais e estacionarios de
desenvolvimento, permanece acessivel ao cognitivo por minutos ou
algumas poucas horas (IZQUIERDO; MEDINA, 1997). A atividade ndo
atinge niveis de desenvolvimento das redes neurais, caracterizados pelo
processo de plasticidade e efetiva consolidacdo da memoria
(EICHENBAUM, 2000).

Existem diferentes tipos e formas de aprendizagem significativa
quanto ao tipo: representacional, conceitual e proposicional; e quanto a
forma: subordinada, superordenada e combinatoria.

A primeira das trés formas ocorre nos individuos que se utilizam
de conhecimento prévio para compreender novos significados que estéo
relacionados ao existente no cognitivo. A segunda é um processo que
envolve a evolucdo do processo reflexivo-abstrato de compreender e
evoluir conceitos ja constituidos em significados mais amplos. A
terceira exige niveis de interacdo entre conhecimentos novos e diversos
outros ja existentes na denotacdo de novos significados.

No primeiro dos trés tipos, a representacional é entendida como
0 processo em que se define significado a simbolos, objetos ou eventos.
Representa-se também como memdria do tipo episoédica que ira
descrever situacdes evidenciadas ou relagdes aos objetos e simbolos. No
segundo tipo, a conceitual € uma evolucdo da representacional, porque
0 sujeito tem consciéncia de processos que apresentam padréo regulares
de ocorréncia. Sejam eventos ou objetos, o individuo € potencialmente
capaz de descrever ou caracterizar através dos significados atribuidos

aos simbolos comuns. No terceiro tipo, a proposicional é o apice da
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aprendizagem, a qual ocorre quando o individuo ja é capaz de atribuir
veracidade ao que se estar sendo definido, demonstrado ou
diferenciado. Nesse tipo a aprendizagem, é eficiente entender qual a
situacdo e qual a resposta é melhor desenvolvida para 0 momento.

Para o professor, atingir os niveis de formas e tipo de
aprendizagem, que estdo em um contexto conotativo, dancando de
forma aninhada, é uma tarefa ardua. Principalmente pela necessidade de
compreender 0 passo em que o aluno esta em niveis de aprendizagem.
Assim como, qual seria a melhor adaptacdo desse individuo aos
processos metodologicos oferecidos.

Seria necessario um processo de inovacdo metodologica, uso de
diferentes ferramentas como mapas e diagramas conceituais (NOVAK
E GOWIN, 1984;NOVAK, 2010) que demonstrassem o propoésito de
sua utilizacdo para efetivar os conceitos integrados aos alunos. Uma
falha ao tentar aperfeicoar 0s processos cognitivos, através da
abordagem significativa, € quando a proposta avaliativa da escola exige
demonstracdo exclusiva da repeticdo, baseada nos processos da
aprendizagem mecanica.

Compreendendo a perspectiva da aprendizagem significativa,
pode ser gerenciada a relacdo capacitiva desse saber. O primeiro passo
é que o conhecimento que define os conceitos e/ou objetos precisa
despertar o interesse do aluno ou aprendiz. Assim, para reforcar esse
ponto, € necessario que o aluno tenha a interacdo abstrata com 0s
significados l6gicos do conhecimento. O segundo passo se estende a
pré-disposicdo do aluno a aprender. E nesse entendimento que a

linguagem é o caminho para a execucao dessa estratégia. A linguagem,
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como procedimento chave para o desenvolvimento da compreenséo,
precisa ser acessivel ao individuo. A comunicagéo concretizada permeia
a capacidade de aquisicdo da informacao.

A linguagem é o processo de interacdo, que permite ao sujeito
desenvolver o conhecimento e dar-lhe forma, significado. E da partilha
de significados e sentidos que partem processos sociais, que Vygotsky
(1987) define a aprendizagem social. Quando a interagdo vem por meio
da palavra, que € a expressdo linguistica mais importante para o
desenvolvimento dos processos inteligiveis, todas as proposicdes
definem-se, aprimoram-se e consolidam-se na sintese de memorias. As
memorias sdo compreensdes acessiveis do individuo ao conhecimento
internalizado (vide: Figura 1). Quando o consciente (constructos)
humano realiza uma efetiva rede de informacdes, essa rede apenas
coexiste, porque nossas decisdes, pensamentos abstratos, comparacdes
de episodios e sequéncias logicas foram desenvolvidas a partir de uma
linguagem aprendida e aprimorada ao longo das interacdes

verbalizadas.
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Figura 1 - Mapa conceitual para aprendizagem significativa e
interacao do sujeito

Aprimora /Consolida
\/{Aprendizagem significativa]\
é .

€

Define

Significados

Subgunsores

Fortalece

Partilha

Interagdo

Pré-disposicdo

Motivo Interesse

(Adaptado de: M.Moreira, 2003)

O conhecimento € a derivada dos processos de interacdo que
podemos realizar através linguagem. A derivada do conhecimento é o
significado e todo o processo significativo da aprendizagem se fortalece
através do aprimoramento. O aprofundamento dos conceitos, permitido
pelas possibilidades mutaveis do saber, agregam o dominio conceitual
e geral do que fora definido por Vergnaud (1988) por campo

conceituais, que sdo criados pelo conjunto de situacbes que
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condicionam o significado as caracteristicas intrinsecas (invariantes) e
suas representacdes simbdlicas atribuidas ao conceito.

A formagdo do conceito exige a ocorréncias dos elementos
descritos, assim como o processo de compartilhar, esse que sera
desenvolvido pela construcéo social do professor-aluno. A linguagem é
0 meio de alavancagem para se produzir sentido ao objeto, que recebera
um significado. Para fechar o ciclo de formacéo, os significados
representam as situacGes, simbolos de expressdo episodica
(VERGNAUD, 1993).

Em paralelo a representatividade no constructo € descrita pelos
processos de engrama mnemoénico desenvolvidos por Donald Hebb
(1949).

Seus trabalhos, envolvendo a busca de onde se encontram as
memorias na mente, descrevem a possibilidade de formacéo de redes
neuronais que gravam as memoria e possibilitam a recuperacdo dessas
por meio de dicas, em pontos responsaveis pela consolidacdo da
memoria. Os pontos de evocacdo sdo ativos quando as situacdes
evocam uma informacdo pertinente ao contexto. Isso pode ser
associado aos processos de linguagem interagindo na reproducdo da
informacdo. A formacao das redes e possibilidade de sua ativacdo séo
reconhecidas quando sdo trabalhados o0s esquemas. Os esquemas agem
na interpretacdo de como o sujeito entende o conceito abordado e
facilitam a associacdo entre os significados.

Compreender como a assimilacdo dos significados ocorre
através dos esquemas € importante porque a evolucdo da organizacao,

0 aprendizado que gera mudancas, as diferenciagcdes progressivas e
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reconciliagdes integradoras promovem respostas comportamentais
diferentes. Entdo ndo é um simples caso de estimulo-resposta, porque
considera-se as variantes responsaveis pelas respostas.

As respostas configuram ciclos observacionais da interagdo
professor-aluno, pois a comunicacéo efetiva, de quando os significados
podem representar 0 mesmo conhecimento e se relacionam com a
aprendizagem significativa. A linguagem, assim, atinge o nivel de
aprendizagem, pois 0s caminhos de interacdo, conhecimento e simbolos
desenvolvem as percepgdes e a percepcao é o caminho de interpretar o

mundo.

PROCESSOS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A comunicacao entre as relagdes sociais trazidas por Vygotsky,
as fases de desenvolvimento pessoal de Piaget, as propostas de desafio
do professor para o aluno, de Bruner, interagem com a aprendizagem
significativa de Ausubel.

Quando se desenvolve a relacdo de ganhar-perder, numa
negociacdo de saberes entre aluno-professor, se considerada a relacao
de ensino, o professor serd o agente provocador das indagacdes do
aluno e a partilha de significados sera contemplada. Quando o professor
provoca e corrige o0s subsuncores adquiridos pelas experiéncias
pessoais de cada um, ele renova o conhecimento e consolida novos
significados e reafirma a aprendizagem significativa ao aluno.

Todos esses processos podem ser avaliados se 0s objetivos
exigidos pelo conhecimento cientifico forem firmados pelos
significados incialmente compartilhadose os significados atualizados
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pelo processo.

A fase de aprimoramento dos subsuncores é a ressignificacéo.
Esse principio cicla em momentos de diferenciagdo progressiva, que
pode organizar o conhecimento em diferentes niveis e aprofunda o
entendimento a niveis mais conceituais da teoria. Durante a
diferenciagdo pode ocorrer um fendmeno comum ao aprimoramento da
informag&o, que € a obliteragdo dos conhecimentos anteriores expostos.
A obliteracéo ocorre por causa da assimilacdo de conhecimentos novos
e anteriores, que dificulta a diferenciacdo de pequenos detalhes entre
proximidades de subsuncores, porém a ideia de obliteracéo, dentro da
perspectiva de aprendizagem significativa, ndo pode ser total. Ela deva
exprimir a compreensdo de que, como o conhecimento foi desenvolvido
de forma significativa, ele foi impresso nas interagdes cognitivas e pode
ser retomado e compreendido com maior facilidade e clareza, do que
antes de ter significado.

Paralelo a diferenciacdo, a ocorréncia da reconciliagdo
integradora que pode impedir a assimilacdo obliteradora, porque
durante a reconciliacdo 0s subsuncores sdo organizados em niveis de
especificidade e detalhes de diferenciagéo, o que garante a consolidacéo
do conhecimento. E da organizacdo do subsencor que é possivel
compreender a perspectiva dos organizadores prévios, que Sdo 0S
materiais que podem ser ludicos, introdutorios e comparativos, de modo
que fornecam o alicerce, a ideia-ancora a ser abordada e que seja
relevante ao novo, assim, ajude na compreensdo abstrata do assunto ou
aprofunde aos niveis de zonas conceituais. As zonas conceituais

contemplam a dimens@o mais abstrata do conhecimento e carregam
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informacdes que foram assimiladas no processo de aprendizagem.

Se for dado foco ao ideério prético escolar e as propostas
pedagogicas, as estruturas tedricas ndo estdo preocupadas com o
conhecimento prévio do aluno. A estrutura sera organizada, sdo
utilizadas estruturas semelhantes ou iguais aos organizadores prévios,
mas serd mecanica e as avaliacGes serdo gerenciadas para avaliar a
capacidade de reproducdo fotogréafica do aluno. Isso fere o principio
significativo, pois ndo se avalia os significados representativos das
ciéncias e suas vastas areas ao aluno.

Utilizar os organizadores prévios é uma proposta a direcionar 0s
topicos especificos. Eles podem ser perguntas que produzam
indagacOes, podem ser introdutorios em como definir o processo de
construcdo de ideias. O processo de organizacdo do conhecimento pode
ser influenciado por processos apenas logicos ou conectados aos
processos psicologicos. Essa dicotomia reside a diferenca entre
aprendizagem mecanica e significativa. Essa diferenca monstra que,
durante a aprendizagem mecéanica na existéncia de sequéncias logicas,
ha& organizacdo psicoldgica e significativa do saber, que se projeta a
simbolos e significados.

As escolas que usam do condicionamento lo6gico também
utilizam organizadores prévios, mas nesse ambiente, a perspectiva dos
organizadores deve ser reconhecida, como em sua maioria, como
pseudo-organizadores. Esses sdo diferentes pois sdo ferramentas que
podem atribuir apenas sentido l6gico e decorativo, ou introdutdrio a
assuntos que serdo vistos. A logica tradicional também demonstra o

sucesso social que houve no desenvolvimento dos saberes sociais e
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cientificos, mas comumente ignora as dificuldades individuais.

O uso dos organizadores ndo deve ser a finalidade do
conhecimento, mas deve ser usado e pensado como meio para o fim. A
ferramenta levard ao desenvolvimento dos significados e firmard a
aprendizagem significativa, isso pode promover a chance de se
recuperar tracos esquecidos das memorias explicitas, que foram
obliterados pelo processo natural da diferenciagdo progressiva nos
passos da aprendizagem.

A eficacia, promovida dos organizadores prévios a
aprendizagem, foi demonstrada num grande trabalho realizado pelo
grupo do Luiten, Ames e Ackerson, (1978), os quas reforcam o bom uso
da ferramenta quando é constatado o uso do organizador na relacéo
entre novas areas e estruturas do conhecimento com os subsuncgores.

A estratégia comum de Ausubel associa o antes e depois e a
efetiva funcdo de um organizador € construir o caminho e que o caminho
esteja consolidado como via de acesso ao que foi aprendido. As
maneiras apresentadas de se materializar fisica ou virtualmente os
significados, numa estrutura conceitual dos organizadores, é através de
mapas conceituais. Os mapas conceituais devem ser entendidos como
ferramentas que conciliam a estratégia de ensino e aprendizagem em
patamares significativos. Essa coexisténcia, para com o antes e 0 depois,
colide na aprendizagem significativa. Os mapas conceituais sao criados
para expor campos conceituais e devem explicar a perspectiva do
criador quanto a sua finalidade. A ideia do mapa conceitual é trabalho
do pesquisador Joseph Novak (1970) e a descricdo tedrica da

organizagdo e criacdo dessa ferramenta foi a aprendizagem
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significativa. Essa que foi desenvolvida por David Ausubel e
confirmada em trabalhos de Moreira (1983, 2010) e do Ausubel (1981,
2003).

Durante a interpretacdo de um mapa conceitual, € necessario que
se compreenda, além da explicacdo do criador, a organizacdo que
persiste na estrutura cognitiva do saber desse individuo, seja com o
objetivo de ensinar, ou com a provavel utilizacdo no recordar dos
saberes. E necessario que vocé se posicione também em niveis de
abstracdo para absorver os significados presentes e apresentados, pois
durante a analise pode-se compreender a organizagdo cognitiva, que
analogamente é exercicio da execugdo da memoria de trabalho de seu
executor. Essa interpretacdo foi acolhida pelo Johnson-Laird (1983),
que interpretou a proposta dos mapas conceituais como uma
organizacgdo psicoldgica da execucdo da memdria de trabalho, que é
utilizada pelos individuos como ancora de raciocinio para o que
devemos realizar em sequéncia no momento (KANDEL; SQUIRE,
2000; KANDEL, 2006).

A memoria de trabalho é operacional e se desenvolve de
maneira imediata nos processos basicos de sobrevivéncia e manutengédo
social. Com ela nos localizamos, formulamos dialogos, pensamos antes
de agir. A memoria de trabalho atua mantendo processos e permite a
fundamentacdo do raciocinios (IZQUIERDO, 1989, 2015). Essa
dinamica da memoria foi compreendida como semelhante ao mapas
conceituais porque revelam uma estrutura de formacao que compreende
saberes e esse conhecimento é influenciado por caracteristicas

intrinsecas de cada individuo, desde as formas de pensar, sentir e
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expressar (ANDERSON; ADOLPHS, 2014).

A aprendizagem significativa pode ser entendida como um
processo humano, que pode desenvolver o ser em suas capacidades de
adquirir, consolidar e ressignificar sua memoria e consequentemente

seu conhecimento.

Consideragoes Finais

A aprendizagem significativa reflete necessidades da sociedade,
principalmente quando € retornada a necessidade de se apossar do
conhecimento em situacdes de aplicabilidade, casualidade e empatia.
S&o os tracos deixados pela consolidacdo do conhecimento formado por
essa perspectiva ausubeliana que na teoria querem promover a
formacdo do saber nos individuos.

Essa formacdo cientifica do sujeito por Ausubel recebe um
desenvolvimento quando Moreira reitera a necessidade de critica ao
individuo, desenvolve-se assim a teoria, a qual para o critico deve ter a
conotagdo de “aprendizagem significativa critica”. Dessa maneira, 0
individuo é capaz de reiterar a promoc¢éo do conhecimento, mas avalia
se a informacdo € veridica, relevante e sO assim retem
significativamentea aprendizagem. A teoria de Ausubel e perspectiva
de Moreira podem se complementar e promover desenvolvimento
pessoal e social do individuo, 0 que reitera a necessidade, atual, da
sociedade que estd inundada em excessos. Essa visdo pode
deliberadamente promover um avanco social em todas as areas e

justificar a necessidade critica do individuo.
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APRENDIZAGEM: UM DIALOGO COM A
PEDAGOGIA WALDORF

José Américo Santos Menezes
Introducao

A educacdo hodierna € produto de um percurso epistemoldgico
conduzido por uma perspectiva racionalista instrumental e mecanicista,
que gera como consequéncia uma leitura fragmentada da experiéncia
humana, promovendo um ensino predominantemente voltado para a
aprendizagem cognitiva conceitual e uma separacdo entre o pensar, 0
sentir e o fazer do sujeito, secundarizando as experiéncias subjetivas no
processo de aprendizagem. No entanto, & valioso destacar que as
descobertas realizadas pela ciéncia, ao longo do século XX, provocaram
um novo olhar na forma de compreender o homem e a realidade a partir
da inter-relacéo entre elementos e qualidades desses fenémenos. Esse
olhar tem implicacbes no universo educacional, prova disso € que
inimeros estudos tém procurado reintegrar o que antes fora
desconsiderado em virtude do predominio do racionalismo instrumental
(ANDRADE E SILVA, 2015).

Apesar de inimeros educadores/pesquisadores indicarem a
necessidade de superar as abordagens conteudistas, que exclusivamente
priorizam o desenvolvimento da racionalidade, do cognitivo e néo
consideram o desenvolvimento emocional, afetivo, o cultivo da
sensibilidade e das habilidades sociais do(a) educando(a), 0 que se

observa, no cotidiano da maioria das escolas, é a forte predominancia
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de uma prética pedagogica movida por principios de uma racionalidade.
Isso reflete “uma concepgdo abstrata e mecanica do processo de
aprendizagem espelhando o enorme hiato entre o pensar, o sentir e 0
fazer; entre corpo e mente; entre inteligéncia, sensibilidade e
afetividade.” (ANDRADE E SILVA, 2015, p.102).

O fato é que, no cotidiano do professor, o que ainda predomina
sdo modelos de educagdo e de escola fundamentados numa base

epistemoldgica racionalista instrumental e mecanicista.

Ao mesmo tempo em que a educacdo é influenciada pelo
paradigma da ciéncia, aquela também o determina. O
modelo da ciéncia, que explica a nossa relagdo com a
natureza e com a prépria vida, esclarece também a maneira
como apreendemos e compreendemos o0 mundo,
mostrando que o individuo ensina e constréi o
conhecimento a partir de como ele compreende a
realizacdo desses processos. (MORAES, 2012, p.23).

Segundo Moraes (2012, p.24)

Uma ciéncia do passado produz uma escola morta,
dissociada da realidade, do mundo e da vida. Uma
educacdo sem vida produz seres incompetentes, incapazes
de pensar, de construir e reconstruir conhecimento. Uma
escola morta, voltada para uma educacdo do passado,
produz individuos incapazes de se auto-conhecerem como
fonte criadora e gestora de sua propria vida, como
individuos autores de sua propria historia e responsaveis
pela sua trajetéria de vida.

O claro esgotamento do paradgma educacional hegeménico,
que ndo compreende o ser humano de forma multidimensional, tem
despertado o interesse por propostas educacionais que objetive

promover uma educagdo que ndo mire apenas o desenvolvimento da
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racionalidade, do cognitivo dos educandos, mas que também considere
o0 desenvolvimento emocional e afetivo, o cultivo da sensibilidade e de
habilidades sociais, enfim, uma educacdo para o desenvolvimento do
“SER ™.

Ao buscar perspectivas, pedagogicas que tenham como meta a
educagdo do “SER”, me deparei com uma iniciativa educacional que,
na direcdo contraria dos caminhos escolares, “tem avangado quanto a
concepcao e método de educacao por apresentar orientacdo integradora
para 0 ensino-aprendizagem, consoante com 0S pressupostos e
diretrizes destacados pelo paradigma educacional emergente”
(ANDRADE E SILVA, 2015, p. 103). Refiro-me a proposta
educacional formulada e implantada pelo filosofo austriaco Rudolf
Steiner (1861-1925), denominada Pedagogia Waldorf, uma proposta de
educacdo formal atualmente praticada em mais de 1000 instituicbes
escolares nos cinco continentes.

No inicio do século XX, Rudolf Steiner, o idealizador da
Pedagogia Waldorf, chamava a atencdo para o caminho percorrido pela
educacdo moderna ao desapropriar a realidade subjetiva e interior do
educando em prol do cultivo de uma racionalidade objetiva e dissociada
da totalidade e da complexidade da experiéncia humana. Ancorando-se
na Antroposofia, Steiner (2003) inaugura um modelo de educacdo que
visa atender a formacdo de criancas e adolescentes a partir de uma
concepcao integral do ser humano, efetivamente espelhada em uma
praxis pedagogica que atua no sentido de buscar uma unidade
harmdnica no desenvolvimento bio-psicoemocional e espiritual do

educando.
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Por meio das reflexdes que as leituras de Steiner provocaram,
comecei a especular sobre uma possivel teoria da aprendizagem
existente na obra Steireana. Assim, este trabalho objetiva apresentar
uma introducdo as bases explicativas que norteam a relacdo ensino

aprendizagem na pedagogia waldorf.

Fundamentos da Pedagogia Walfor

O idealizador da pedagogia Waldorf e da Antroposofia foi o
Austriaco Rudolf Steiner. Nascido em 1861, Rudolf Steiner faleceu na
Suica, em 1925. Sua primeira formacdo foi em Ciéncias Exatas e,
depois, doutorou-se em Filosofia e Letras.

A Pedagogia Waldorf é a operaconalizagdo dos principios da
Antroposofia na educacdo de criancas e jovens, consequéncia de um
trabalho de conhecimento e de vivéncias de Rudolf Steiner e seus
colaboradores. Esta pautada na visédo integral, holistica do ser humano,
cujo conhecimento e aperfeicoamento sdo guiados pelos pilares basicos
que constituem a ciéncia espiritual, denominada por Steiner
ANTROPOSOFIA.

Segundo Setzer (2014), o termo antroposofia é derivado do
grego e significa “sabedoria do homem”. De acordo com o proposto por
Steiner, € uma ciéncia espiritual que tem como meta compreender de
forma ampla o cosmo, para além do que reconhecem as ciéncias
naturais, todavia sem despreza-la. Setzer (2019) esclarece que a
Antroposofia assume a concepcdo de que 0 mundo existe tanto no que
pode ser captado pelos nossos sentidos sensoriais, aspecto fisico, como

pelos sentidos suprassensoriais, aspecto espiritual.
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Através do seu método a Antroposofia chega ao fato de
que 0 universo ndo € constituido apenas de matéria e
energia fisicas, redutiveis a processos puramente
fisicoquimicos. Ela descobre um mundo espiritual,
estruturado de forma complexa em varios niveis. Por
exemplo, os seres humanos tém um nivel de “substancia”
espiritual, ndo-fisica, mais complexa do que a das plantas
e dos animais, dai sua distin¢do em relacdo a eles. Para a
Antroposofia, a substancia fisica € uma condensagdo da
"substancia" espiritual, ndo-fisica. E, portanto, um estado
do "ser" espiritual. Se formos tanto ao microcosmo das
"particulas" atbmicas e subatbmicas, como ao
macrocosmo das estrelas e galaxias, comegamos a penetrar
diretamente no mundo nao-fisico. Nesse sentido, a
Antroposofia representa um monismo: para ela nio existe
o0 paradoxo do espirito atuar na matéria; ele é a origem de
tudo (SETZER, 2019, p.2).

Ao anunciar gque a realidade é composta por outros planos alem
do fisico, que € capturado pelos cinco sentidos, a ciéncia espitirual
Steireana colocava-se em posicdo oposta a0 movimento cientifico
racionalista da época. Para ROMANELLLI, (2018, p.50), a Antroposofia
de Steiner, diferente do movimento racionalista, admite a existéncia de
“entidades e processos mentais e psiquicos que sdo tdo possiveis de
serem captados quanto € possivel captar a realidade fisica circundante”.
Para tanto, desenvolve uma teoria do conheciemento balizada nos
niveis de consciéncia do ser humano, com o propdsito de chegar a
perspectiva da realidade espiritual.

Segundo Lanz (2003), Rudolf Steiner trabalhou para construir
uma teoria do conhecimento que deu origem a uma nova antropologia,

que considera o homem de forma integral e articulada em suas
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dimensdes bioldgica, social, historica, cultural, planetaria e espiritual.
A Antroposofia, elaborada por ele e ampliada por estudiosos nos cinco
continentes, significa "sabedoria a respeito do homem™ e suas relagdes
com 0 universo. Tem como objetivo responder aos anseios e as
perguntas mais profundas do homem sem negar a matéria e a logica
cientifica, reconhecendo a existéncia de realidades transcendentes onde
0 homem é entendido como uma sintese do universo. Steiner (2009)
dizia que o ser humano é um microcosmo por conter, de forma
resumida, todas as leis e mistérios do cosmo maior ou macrocosmo.

Para a Antroposofia, no desenvolvimento de qualquer
organismo vivo, observam-se ritmos; e para 0 homem, verificam-se
ritmos de mudanca de sete em sete anos. Cada um desses periodos de
desenvolvimento, denominados de “seténios”, originam-se a partir do
interno do homem, e ndo apenas de sua dimensao exterior. Conforme
a antroposofia, depois, do nascimento fisico, 0 ser humano passa por
varias fases desenvolvimentais, que tém caracteristicas proprias e que
podem ser comparadas a “nascimentos” de novas capacidades,
habilidades e competéncias.

Segundo Lanz (2003), a Antroposofia explica que, no processo
de formacao do ser humano, de 0 a 21 anos, verificam-se trés seténios,
podendo se observar um paralelo entre o desenvolvimento da
humanidade e o do individuo, onde ocorre o paulatino acordar da

consciéncia.

No primeiro seténio, que vai da concepcéo até os sete anos,
pode-se verificar que a crianga tem necessidade de ser
protegida no ambiente familiar (embora, atualmente, ela
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esteja, cada vez mais cedo, frequientando instituicdes de
Educacdo Infantil; o que fez com que as iniciativas
Waldorf passassem a receber criangcas bem pequenas,
apesar da compreensdo de que elas ainda deveriam estar
restritas as poucas pessoas de seu meio intimo, familiar,
doméstico).

No segundo seténio, o0 &mbito de acdo social da crianca se
amplia quando de sua ida para a escola, para 0 ensino
fundamental, dos sete aos 14 anos. Por fim, o adolescente
estende ainda mais sua area de a¢do, em que a escolha do
futuro profissional, as amizades e 0 namoro comegam a
fazer parte de seu universo e de seu amadurecimento e
contatos com o mundo. Resumindo, para que a formacao
de um individuo esteja completa, até que ele atinja sua
maturidade, fato que se da aos 21 anos, trés seténios de
desenvolvimento geral sdo diferenciados: Primeiro
Seténio - De 0 a 7 anos; Segundo Seténio - De 7 a 14 anos;
Terceiro Seténio - De 14 a 21 anos (MATWIJSZYN, 2002,
p. 38).

Corroboro com Bach & Guerra(2018) quando afirmam que a
concepcao de ser humano envolve a assungdo de uma cosmovisao que
embasa 0 conceito e a compreensdo do que € o ser humano. Conforme
0Ss autores supracitados, a Antroposofia, que é o suporte teorico-
conceitual da  Pedagogia ~ Waldorf, é intrinsecamente
inter/transdisciplinar, envolvendo as dimensfes sociais, psicoldgicas,
materiais e espirituais inerentes ao desenvolvimento do ser humano.
Seguem os autores afirmando que a evolucdo do bebé como ser
biolégico, sem articulacdo cognitiva com o mundo ao adulto, capaz de
pensamentos abstratos transformadores da realidade perpassa, na
perspectiva da antropologia filosofica da Pedagogia Waldorf,

desdobramentos da psique como um todo em suas trés instancias
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(pensar, sentir e querer), transformagdes qualitativas na corporalidade,
vitalidade e subjetividade, como processos correspondentes a natureza

humana.

Pensar, sentir e querer evoluem da infancia a juventude,
partindo de um estado de unidade entre si e com 0 mundo,
para aos poucos, ao longo do tempo, irem se dissociando
entre si e do mundo. A dissociacdo € um processo
diferenciador que confere o processo de individualizagdo
humana, que, a cada passo alcancado de diferenciacdo,
deve, a partir de si, estabelecer a correlata reunificagdo
com o mundo. A temporalidade do desenvolvimento
individual é concebida como uma passagem gradual, em
processos transitorios, cujo ponto de partida é uma unidade
psiquica subjetiva de pensar, sentir e querer, e uma
unidade interacional sujeito e mundo ou também
intersubjetiva; cujo ponto de chegada é uma dissociagdo
psiquica das trés instancias e uma dualidade intersubjetiva
ou entre sujeito e mundo, ambas instadas a reestabelecer o
vinculo com a realidade circundante (STOCKMEYER,
2015). Na medida em que a crianga se desenvolve, ela
intensifica seu processo de se tornar sujeito, individuo
(BACH; GUERA, 2018, p.5).

Segundo Steiner (1995), esse conhecimento acerca da
trimembracdo é imprescindivel para uma visdo integral do ser humano
e uma necessidade para quem se propde a ensinar (STEINER, 1995).
“O que deveria ser a tarefa do educador seria levar o aluno a livre
utilizacdo de sua corporalidade fisica, que se tornaria o substrato para a
acdo do animico-espiritual” (STEINER, 2008, p. 209).

Conforme Steiner, toda a cosmovisdo antroposofica deveria

estar a servico da vida pratica para a evolugdo das individualidades e,
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consequentemente, da humanidade. A Pedagogia Waldorf surgiu ndo
para ser uma escola antroposofica para filhos de antroposéfos como
uma escola especial, alternativa, sectaria e elitista, mas para atender a
uma necessidade real de repensar os modelos e métodos educativos a
luz de uma epistemologia que incluisse o ser humano em sua totalidade.
(STEINER, 2014) .

Romanelli (2008) afirma que, em sua preocupagdo com as
questdes sociais, Steiner (1969) acreditava que a educacdo poderia ser
colocada como tarefa social béasica para a reformulacdo da sociedade e
das relacdes entre os homens. Sua proposta foi a de que isso pode ser
alcancado tendo a educacdo como possibilidade de desenvolvimento
espiritual do homem, para seu crescimento como ser capaz de
relacionar-se de forma harménica no &mbito social. Por certo, essa
conviccao de Steiner foi impulsionadora para a criacdo da Pedagogia
Waldorf.

A Pedagogia Waldorf foi pensada e operacionalizada pela
primeira vez em 1919, em Stuttgart, Alemanha. Com essa escola,
Steiner (2003) apresenta uma pedagogia que objetiva atender a
formacdo de criancas e adolescentes a partir de uma concepcao integral
do ser humano, que atua no sentido de buscar uma unidade harménica
no desenvolvimento bio-psicoemocional e espiritual do educando.

O ndmero de escolas e proposta educacionais, que
fundamentam suas acBes a partir da Pedagogia Waldorf, tem
aumentado significativamente ao longo desses cem anos. De acordo
com a Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil, atualmente existem

mais de 1.100 escolas Waldorf/Steiner em 64 paises e 1.857 jardins de
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infancia Waldorf em mais de 70 paises, aléem de associa¢cdes Waldorf e
centros de treinamento de professores para educadores e professores
Waldorf em todo o mundo

N&o obstante o crescimento do niimero de escolas que orientam
suas acOes a partir do que é colocado pela Pedagogia Waldorf, como
destaca Andrade e Silva (2010),

[a Pedagogia Waldorf] tem se desenvolvido
institucionalmente de forma independente e alternativa ao
sistema oficial de ensino e aos curriculos dos cursos de
licenciatura. Seus fundamentos, principios e orientacdes
apresentam-se a margem das discussdes e debates
cientificos, assim como os resultados de sua praxis
encontram-se totalmente alheios aos circulos académicos
— e nem sempre submetidos a um olhar investigativo mais
sistematizado por parte de quem esta atuando na dindmica
cotidiana dessa pedagogia especifica (ANDRADE;
SILVA, 2010, p.17).

Por entender que tal abordagem pedagdgica busca empreender
uma pratica significativa que integra o educando a sua realidade, a partir
das necessidades relativas a cada etapa de seu desenvolvimento, tanto
na esfera cognitiva como na animica e na volitiva, julgo ser relevante
buscar compreender as bases que norteiam a concepcdo de
aprendizagem na Pedagogia Waldorf com o propdsito de ampliar o
debate de significativo tema educacional e com isso, tornar a Pedagogia
Waldorf mais presente na formacéo docente.

Para efeito desta reflexdo introdutdria sobre aprendizagem, é
preciso lembrar que uma das premissas dessa pedagogia consiste em

contemplar o desenvolvimento saudavel e harmonioso do pensar, do
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sentir e do querer, entendendo a integralidade do ser humano em suas
dimensdes fisica, psiquico-emocional e espiritual. Embora essa seja
uma questdo importante, no ambito deste artigo ndo serd possivel

aprofundar esses aspectos.

Aprendizagem na Pedagogia Waldorf

Apds discorrer, ainda que de forma breve, sobre os fundamentos
da Pedagogia Waldorf, focarei a partir de agora na apresentacdo daquilo
que julgo ser as bases da concep¢do de aprendizagem que se opera na
Pedagogia Waldorf. Compreender a natureza da aprendizagem sob o
viés antroposofico, torna-se essencial para evindenciarmos as
contribui¢des que a Pedagogia Waldorf tém a oferecer para o debate em
torno da aprendizagem no ambito escolar.

De acordo com Marise Sdo Felicio (2017), o processo de
aprendizagem, na teoria de Steiner, estende-se a duas direcOes

chamadas de generalizacéo e individualizagao.

Por individualizacdo, entende-se a integracdo adequada de
conceitos gerais em percepcdes especificas (uma vez que
sua generalidade é restrita na sua expressdo a uma forma
individualizada) e por generalizacdo entende-se a cria¢ao
ativa e a apreensao cognitiva de contextos conceituais com
sua propria logica (uma vez que o pensamento individual
é integrado ao contexto geral do pensamento). Essas duas
formas de aprendizagem sdo mutuamente dependentes,
pois a permeacdo de uma percep¢do por um conceito
(individualizagdo) pressupde a geragao criativa do Ultimo
pensamento (generalizacdo). E, inversamente, a atividade
de pensar constantemente acordada é estimulada pela
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natureza enigmatica da percepcdo. (SCHIEREN apud
SAO FELICIO, 2017, p. 152).

Nas palavras de S&o Felicio (2017), a compreensdo do conceito
de individualizagdo torna perceptivel um dos motivos pelos quais se da
relevancia, na Pedagogia Waldorf, a repeticdo. Schieren apud Séo
Felicio (2017) explica que esse tipo de individualizacdo, quando
alcancada, leva a capacidade de repeticdo desse processo, 0 que permite
a sua otimizagdo. Essa otimizacdo torna o ser humano capaz de
encontrar uma resposta intencional adequada ao reconhecer formas,
objetos e fatos do mundo exterior.

Na Pedagogia Waldorf, a memorizagdo, a inculcagdo e o
acumulo unilateral de representacfes mentais (fatos e ideias) ndo sao
metas e sim “a educagdo da vontade — 0 que significa aprender com os
membros, e ndo com a cabeca. A indispensavel integracdo entre o
pensar, sentir e querer sdo destacados por Steiner em muitas passagens
de sua obra. (SAO FELICIO, 2017).

O problema nao reside nas representacdes como tal — elas,
é claro, tém seu lugar na Pedagogia Waldorf, e precisam
ser aprendidas e retidas. 1sso se situa mais no fato de que
as representacbes ndo dao nenhuma pista para a
consciéncia de suas origens cognitivas, ou seja, a propria
atividade da mente combinando de forma produtiva a
percepcdo e o conceito. Epistemologicamente falando,
reprimem a nossa participagao na construcao da realidade,
langando assim a nossa experiéncia consciente ao molde
dualista sujeito-objeto. A consciéncia no modo de
representacdo constréi o mundo como algo oposto ao seu
proprio ser — uma entidade separada em principio.
(SCHIEREN, 2012, apud SAO FELICIO, 2017, p.153).
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Esses aspectos, conforme S&o Felicio(2017), evidenciam que a
Pedagogia Waldorf apresenta como proposicéo a tentativa de superar a
separacdo entre mente e mundo, construindo uma pedagogia que
considera a contribuicdo ativa da mente individual para a formacéo de

representacoes, fazendo uso prético e didatico dela.

E nessa contribuicdo que se encontra a vontade, entendida
como ““[...] habilidades disposicionais ¢ condicionais que
se formam neste ativo que constitui a realidade. Nesse
sentido, entdo, o objetivo da aprendizagem na Pedagogia
Waldorf é a formagdo de disposicdoes e condi¢des”
(SCHIEREN, apud SAQO FELICIO, 2017, p.153).

A educacdo da vontade, na Pedagogia Waldor, é estruturante
para o processo de formagdo humana e é pedagogizada através da arte,
por ser, segundo os principios antroposéficos, Unico meio capaz de
harmonizar a trimembracdo humana. Para o desenvolvimento e
constituicdo do pensar conceitual e a formacao harmdnica e integral do
ser humano, € preciso que sentimento e razdo sejam mediados pela arte.
Além disso, a arte também contribui para o desenvolvimento da
intuicdo e da emocéo, assim como da razdo e dos sentimentos. E uma
forma de educar a fantasia para que se transforme em imaginacéao
criadora — conceitos igualmente fundamentais no processo de
aprendizagem (ROMANELLI, 2008, apud SAO FELICIO, 2017).

A compreensdo do ser humano, em seu triplice aspecto —
corpo, alma e espirito — imprime, a pratica pedagégica, o
carater de colocar a escola a servigo do individuo e, de
certa forma, da comunidade como um todo, uma vez que a
crianca e o jovem ali educados vivenciam uma formagao
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integral que busca o pleno desenvolvimento de sua
personalidade, conscientizando-os daquilo que os cerca,
isto é, do meio social, que Ihes confere direitos e exige
deveres no exercicio de sua autonomia e liberdade (...).
Steiner faz constante relagdo entre corpo humano e
natureza, fazendo-nos compreender que a vida humana é
reflexo daquilo que o individuo realiza no mundo. Nesse
sentido, o ritmo vivenciado cotidianamente e os habitos
adquiridos sdo fatores essenciais no processo de
aprendizagem e no estabelecimento da satide humana, esta
Gltima t&o valorizada dentro da Pedagogia Waldorf. (SAO
FELICIO, 2017, p.154).

Portanto, o fato da Pedagogia Waldorf compreender o ser
humano em seu triplice aspecto — corpo, alma e espirito — expressa na
pratica pedagogica, procedimentos que respeitem o momento de
desenvolvimento da crianca (seténio). Dessa forma, a funcdo dos
professores e educadores é a de criar um ambiente favoravel para que a
crianca desenvolva-se norteada por seu préprio interior. Assim, 0
professor atua a fim de auxiliar a descoberta interna do aluno, levando
em conta a idade e a capacidade de cada um, considerando sua
subjetividade, seu tempo de aprender, fazendo com que a crianga seja a
autora do seu proprio conhecimento.

Esse procedimento pedagogico justifica-se, uma vez que para a
Pedagogia Waldorf as relaces com o mundo muda e e o animo para
0 aprender também muda. Logo, os conteldos do ensino devem
relacionar-se diretamente com as caracteristicas dos seténios e faixa
etaria dos educandos. Além disso, ao considerar que a aprendizagem

depende do desenvolvimento bioldgico (fisico), psicolégico (animico)
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e espiritual da crianca, o curriculo constr6i como meta, englobar o
mundo da crianca, fazendo com que ela se identifique e
consequentemente, possa ter um maior aprendizado existencialmente
significativo (LIEVEGOED, 1994).

A partir dessas consideracGes e apoiada na teoria Steiriana,
Marasca (2017, p.231) destaca que

Steiner (2008) propde que cogni¢do ndo é um conceito
unilateral, localizado exclusivamente no sistema nervoso.
Ha uma ativacdo da trimembracdo — pensar, sentir, querer,
que, conduzidas harmonicamente, capacitam o aluno a
aquisicdo e a internalizacdo dos contetdos, viabilizando
seu aprendizado.

O aprendizado requer a ativacdo do ser humano por
inteiro, como, por exemplo, ao realizar calculos; ndo s6 o
processo cognitivo é acionado, mas a irrigacdo sanguinea
do sistema muscular, da pele, as func¢Ges cardiacas e outras
fungbes corpdreas também sdo ativadas (MARTI, 2003).
Complementa esse autor que 0 método de ensino nao sé
tem consequéncias na aprendizagem, como é altamente
relevante e balizador da condicdo de salde da crianca. Ele
ressalta que “o critério pedagdgico ndo é aprendizagem
eficiente, e sim o aprender saudavel!” (MARTI, 2003, p.
15).

Portanto, o ensino precisa ser orientado na correta visdo do
professor, quanto aos movimentos, a configuracdo e a formacao do
organismo infantil (STEINER, 2014). Para ilustrar, ele nos oferece a
seguinte metafora: para ler um livro, € preciso fazer conexdes entre as
letras, para se chegar ao sentido de seu conteldo. Néo basta olhar as

letras, é preciso extrair delas algo diferente que expresse seu
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significado, “ler as entrelinhas”. Da mesma forma, isso se da na
educagdo da crianca; ndo basta o professor estar de posse ao
conhecimento material, aos conteddos didaticos, conhecer os 6rgéos e
sua fisiologia, se ele ndo conseguir apreender a esséncia humana de
cada um dos seus aprendizes, se ndo conseguir “ler o que ndo esta
escrito”, ele ndo sera um educador. O professor deveria cuidar de sua
relacdo com seus alunos, aprendendo a ler a esséncia. E como um lancar
para dentro da forma; a entidade animica humana trabalha para dentro
do corpo como o escultor trabalha seu material. Todo esse processo é
feito através da imitacdo. O que faco diante da crianca, 0 que atua como
um movimento de minha prépria méo e que é visto pela crianga, passa
para o elemento formador de sua alma, e o gesto de minha mao torna-
se 0 estimulo para a atividade plasmadora inconsciente que se lanca
para dentro da forma (STEINER, 2014, p. 47).

Essa compreensdo anunciada por Steiner encontra eco em
diversas correntes de pensamentos nomeados com linguagens
diferentes, dirigidas a mesma proposta de compreensdo da
indissolubilidade da convivéncia dos processos psiquicos e biolégicos
como, a exemplo do pensamento Ecossistémico (MORAES, 2004,
2005); da Transdisciplinaridade (NICOLESCU, 2000) e da
Complexidade (MORIN, 1996), que consideraram o sujeito humano
como um ser bioldgico, cognitivo, afetivo, cultural, integrado e
interdependente, com sua intuicao e espiritualidade, ou seja, com todas

essas partes interrelacionadas.

Tudo no sujeito deve funcionar como uma tessitura
ecossistémica em que o ato de aprender e ensinar se faz
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também no perceber o que ha entre as disciplinas, através
das disciplinas e para além das disciplinas. Ou seja, busca-
se 0 sentido do sentido do que se ensina e do que se
aprende e, o todo dos sujeitos e o sujeito como um Todo e
no Todo é valorizado. Assim, dizemos possivel a Unidade
na diversidade e a diversidade compondo a Unidade: uno
multiplo e complexus em uma mesma tessitura (FORTES,
2015, p.20).

Todos esses aspectos discutidos leva-nos a constatar que a
Pedagogia Waldorf diferencia-se das teorias pedagdgicas hegeménicas
em virtude de assumir outras orientacOes epistemoldgicas, refletindo
uma concep¢do do ser humano com uma acdo pedagogica que
perspectiva um equilibrio no desenvolvimento bioldgico (fisico),
psicologico (animico) e espiritual do(a) educando(a). A meta da
Pedagogia Waldorf € o respeito a necessidade da crianga, ndo o que ela
deve conseguir a partir de parametros externos, mas o que ela precisa
na sua integralidade humana em cada periodo da vida. O que é
apresentado no contidiano de uma escola de orientacdo Waldorf e como
se estabelece essa apresentacdo configuram o0 processo de
conscientizacdo realizado por meio do curriculo que é organizado com
base na teoria steireana atribuindo ao ensino uma estruturacéo coerente,
fluida e flexivel com didlogo interdisicpliar entre as diferentes
disciplinas objetivando o respeito ao desenvolvimento das faculdades

humanas.
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Uma pausa no diaologo

O presente texto buscou trazer fundamentos da pedagogia
Waldorf, os quais permitem evidenciar a perspectiva de aprendizagem
desse modelo educacional e quanto o mesmo pode contribuir para o
debate educacional, em torno das teorias de aprenziagem ao levar em
conta uma compreensdo mais organica e complexa do homem e dos
fendmenos a ele associados; considerando o educando mais do que um
ente puramente pensante e concebendo-o como uma individualidade
que apresenta um corpo fisico, uma alma e um espirito;

A pedagogia Waldorf tem seu método proprio, apresentando-se
didatico e metodologicamente orientado para a harmonizacdo do
pensar/sentir/agir desses educandos, afastando a separacdo entre o
tedrico e o préatico, entre corpo, emoc¢des/sentimentos e cognigédo; tendo
a arte como primordial da sua educacéo.

E inegavel que a Pedagogia Waldorf contribui, em sua
metodologia “viva, dindmica e integrada”, para uma aprendizagem
significativa. 1sso porque as novas informacdes relacionam-se com o
sujeito de forma natural e agradavel, facilitando a compreensdo e a
retencdo do conhecimento (reflexdes). “Nao aprende a fim de acumular
0 aprendido como tesouro de sabedoria, mas sim para colocar o
aprendido a servico do mundo” (STEINER, 2007a, p. 22).

Para concluir momentamentamente esta reflexdo, recomenda-se
que sejam realizadas pesquisas, que possam dar mais visibilidade aos
fundamentos que norteiam a aprendizagem na Pedagogia Waldorf, pois

essa teoria pedagdgica pode auxiliar de forma importante aos
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educadores no aprimoramento e inovacao de suas praxis em sala de
aula, em diferentes etapas da educacdo basica, com reflexos

importantes na aprendizagem dos educandos e educandas.
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Este livro visa introduzir o leitor sobre o tema aprendizagem,
evidenciando as contribuicbes das principais Teorias da
Aprendizagem. Seu o contetdo é de grande interesse para 0s
profissionais da educacgéo e para aquelas pessoas que desejam
conhecer 0s processos que levam os individuos a aprender, pois
apresenta  diferentes  perspectivas  tedricas sobre 0
desenvolvimento humano e a aprendizagem. As Teorias da
Aprendizagem sdo moldes tedricos que servem de fundamentos
e explicagbes de como ocorrem 0s processos de aprendizagem.
Oriundas da Psicologia do Desenvolvimento Humano e da
Psicologia da Aprendizagem, elas sé&o estudadas por diferentes
areas de conhecimento, que buscam dar respostas as perguntas

e indagacgdes sobre o complexo fendmeno da aprendizagem.
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