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RESUMO

A intencdo do presente estudo éevidenciar a insuficiéncia dos modelos sintaticos da aprendizagem que estdo
sendo reconhecidos a partir da psicologia mediante exemplo, bem como da inteligéncia artificial, com base em
“modelos de aprendizagem baseados nas experiéncias e pesquisas”. O processamento da informa¢do é um
ambito excessivamente estreito para desenvolver uma teoria suficiente da aprendizagem.O processo
fundamental de aprendizagem parece ser, portanto, o de reestruturacdo das teorias, das quais fazem parte os
conceitos, ja que as estruturas de conhecimento diferem entre si em sua organiza¢do interna, como um
processo de troca qualitativa. Segundo Lave e Wenger (1991) a aprendizagem é uma fun¢do da atividade, do
contexto e da cultura na qual ela é constatada, isto é, ela é situada, ndo intencional e mais do que deliberada. As
correntes da cognicao situada, a cognicdo socialmente compartilhada e a cognicdo distribuida sdo também
abordadas, bem como as relacdes e a critica da a¢do situada, a partir da teoria sécio-construtivista tendo como
base os estudos de Vygotsky.

Palavras-chave:Cognicao, aprendizagem situada, reestruturagdo das teorias, trocas qualitativas.



ABSTRACT

The intent of this study is to highlight the inadequacy of syntactic models of learning being recognized from the
psychology by example, as well as artificial intelligence, based on "learning models based on the experiences
and research”. The processing of information is excessively narrow scope to develop an adequate theory of
learning. The fundamental process of learning seems to be, therefore, the restructuring of the theories, which
are part the concepts, since the knowledge structures differ in its internal organization, as a process of
qualitative change.According to Lave and Wenger (1991), learning is a function of the context and culture in
which it is observed activity, it is situated, and unintentional rather than deliberate. The chains of cognition
situated, socially shared cognition and distributed cognition are also addressed, as well as relationships and the
criticism of the action set, from the socio-constructivist theory based on the studies of Vygotsky.
Keywords:Cognition, situated learning, restructuring of theories, qualitative changes.

RESUMEN

La intencidn de este estudio es poner de relieve la insuficiencia de los modelos sintacticos del aprendizaje estan
siendo reconocidos desde la psicologia mediante ejemplo, asi como la inteligencia artificial, basado en
"modelos de aprendizaje basados en las experiencias einvestigaciones". El procesamiento de la informacién es
un ambito excesivamente estrecho para desarrollar una teorfa adecuada del aprendizajeEl proceso
fundamental de aprendizaje parece ser, por lo tanto, lo de la reestructuracién de las teorfas, de las cuales
participan los conceptos, puesto que las estructuras de conocimiento se diferencian en su organizacidén interna,
como un proceso de cambio cualitativo.Segin Lave y Wenger (1991) el aprendizaje es una funcién de la
actividad, del contexto y de la cultura donde ella se establece, es decir, estd situada, sin intencién y mas que
deliberada. Las cadenas de la cognicidn situada, la cognicidn socialmente compartida y la cognicion distribuida,
también estan dirigidas, asi como las relaciones y la critica de la accidn situada, desde la teoria socio-
constructivista basada en los estudios de Vygotsky.

Palabras-clave: Cognicién; aprendizaje situada, reestructuracion de las das teorias, cambios cualitativos.

1. INTRODUCAO

Tanto a aprendizagemcomo a cognicdo situadas sao conceitos desenvolvidos a partir
das pesquisas realizadas por Lave (1988), Winograd (1988), Lave&Wenger (1991), Hutchins
(1994) eSuchman (2007). O objetivo central dessas pesquisas é identificar, compreender e
explicar os fundamentos do comportamento humano, em contrapartida com a abordagem
cognitiva ortodoxa. Essas pesquisas criaram correntes de pensamento que nos levam a
rever e a desenvolver a concepc¢ao cognitivista permitindo ampliar o quadro de andlise da
acao humana. De fato, trata-se de um novo paradigma em relacdo a concepgao cognitivista

da acdao humana.

A concepc¢do cognitivista (SACERDOTI, 1977), salienta a importancia do planejamento
e do papel funcional dos planos para a acao humana. O plano é a referéncia para o

comportamento, pois desenvolve um papel fundamental e prescreve integralmente o
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comportamento. O quadro de andlise é limitado ao individuo: a representacao mental e o
tratamento da informac&o (simbdlica).

Na realidade, o termo “planos e a¢des situadas” foi utilizado por Luci Suchman em
1987 na 1* edicdo de seu livro““Human-MachineReconfigurations: PlansandSituatedActions”.
Segundo a autora, a agao situada propbe o estudo de como as pessoas usam as
“circunstancias” para realizarem acdes inteligentes e como elas produzem e encontram
evidéncias para planos na agao situada.

No contexto deste artigo definimos plano como uma sequéncia de a¢Oes projetadas
para alcancar um objetivo pré-determinado. Da mesma forma, definimos a¢do como uma
forma de resolu¢cdo de problemas, e é descrita em termos de pré-condicbes e de suas
consequéncias. O objetivo define o relacionamento dos atores na situacao de acdo. A
situacdao de acdo determina as condi¢des que dificultam ou facilitam o progresso dos atores
no alcance de seus objetivos.A partir dessas definicGes, o presente artigo pretende
evidenciar que existe uma possivel integracao entre esses conceitos, na perspectiva de dar

uma base tedrica mais consistente a educagao.

2. ENSINO E APRENDIZAGEM
O ensino é um processo de transmissao de conhecimentos, de habilidades ou de
atitudes a aprendizes (PIAGET, 1987). Ensinar alguma coisa a alguém.Segundo
Berbaum(1984), “aprendizagem é um processo de construcdo e de assimilacdo de uma nova
resposta em relacdo a uma nova situacao problema”. De fato, a aprendizagem é um processo
desenvolvido pelo aprendiz para a aquisicdo de conhecimentos (ex.: conceitos, fatos), de
habilidades (ex.: saber falar uma outra lingua, datilografar, dirigir, patinar) ou de atitudes
(ex.: ter lideranca, paciéncia, eloquéncia). As situa¢ées de aprendizagem com o ser humano
sao multiplas: condicionamento, aprendizagem perceptiva, aprendizagem sensdrio-motora,
aprendizagem verbal e aprendizagem dita “inteligente”.
Segundo Piaget &Greco (1974), a aprendizagem envolve dois aspectos relevantes: um
aspecto estrutural, que implica na intervencao de um processo de retencao ou de

memorizacao, isto é, a conservacao de tracos da experiéncia anterior, e um aspecto
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funcional, o qual salienta que ocorre aprendizagem com um individuo em uma determinada
situagdo, se observarmos no mesmo uma modificacdo sistematica dos seus
comportamentos, quando uma nova situa¢do, semelhante ou pouco diferente, lhe é
apresentada.

Piaget (1987), introduziu duas no¢6es importantes no processo de aprendizagem:

a) Aprendizagem por assimilacdo: Aquisicdo de conhecimentos na qual podemos
integrar novos conhecimentos as estruturas de conhecimentos ja existentes e que
ndo exigem uma restruturacdo. Processo menos custoso em esfor¢o cognitivo,
menos longo, menos dificil do que a acomodagao;

b) Aprendizagem por acomodacdo: Aquisicio de conhecimentos que exige uma
restruturacdao dos conhecimentos existentes ou a criagdo de novas estruturas de
conhecimentos. Processo mais custoso, mais exigente, mais longo que a assimilagao.

Da mesma forma, Rumelhart&Norman (1988), definiram trés tipos de aprendizagem:

a) Aprendizagem por acumulacdo (accretion), que corresponde a acumulacdo cotidiana
de informacgbes factuais na memdria. Esta se produz quando somos expostos de
forma apropriada a conceitos ou a fatos. Nao necessita de mudancas estruturais no
nosso sistema de tratamento de informacdo. E um pré-requisito a aprendizagem de
estruturas de conhecimentos. A aprendizagem por acumulacdao de Rumelhart&
Norman € muito préxima da aprendizagem por assimilacao de Piaget;

b) Aprendizagem por sintonia (tuning), que é um tipo de aprendizagem mais importante
do que a anterior, na medida em que ndo é uma simples adi¢cdo de informacdes a
nossa base de conhecimentos, pois implica em modifica¢des, ou pequenas sintonias,
das categorias de conhecimentos que nds utilizamos para interpretar a informacdo.
Corresponde a uma evolucdo de velhas estruturas de conhecimentos;

c) Aprendizagem por reestruturacdo (restructuration) é o processo mais custoso em
tempo e em esforco cognitivo (pode se estender por anos) porque ela implica a
criacdo de novas estruturas ou categorias de conhecimentos, pois exige a presenca

de uma massa critica de informag¢bes acumuladas ao longo dos anos. Toca a
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compreensao do material. A aprendizagem por restruturacao de Rumelhart& Norman

é muito proxima da aprendizagem por acomodacao de Piaget.

Para explicar os fenbmenos da cognicdo humana, vdrios pesquisadores
desenvolveram diferentes teorias de aprendizagem, conforme sintetizado na tabela 01, que
procuram explicar quais sao as diferentes maneiras pelas quais nds aprendemos, os
diferentes tipos de conhecimentos que adquirimos e baseadas em quais informacdes nds
aprendemos. Elas ndo sao todas equivalentes em termos de detalhes e de precisao das
explicacdes que elas prop6em, ou em termos do nimero de fenémenos explicados. Algumas
teorias fornecem explicacbes precisas dos fendmenos da cognicao humana e outras sao
muito vagas. Da mesma forma, algumas teorias explicam um conjunto restrito desses
fendmenos e outras um ndmero mais significativo. Assim, alguns pesquisadores propuseram
teorias cujo objetivo é explicar a cognicdo geral (por exemplo, a teoria ACT-R de John
Anderson, 1993) e outras teorias procuram explicar somente a aprendizagem matemadtica
(por exemplo, Mathematical Learning Theory de R. C. Atkinson, 1965).

Todavia, neste artigo procurar-se-a8 descrever, de forma mais detalhada, apenas a
aprendizagem situada, pois € evidente que a perspectiva social da aprendizagem recebeu um
grande impulso a partir da reconceitualiza¢do da aprendizagem como “situada”.

De fato, um aprendiz esta sempre sujeito a influéncias do ambiente social e cultural
em que a aprendizagem ocorre, o que também ird definir, pelo menos em parte, os
resultados da aprendizagem. Essa visdao de aprendizagem centra-se na forma como o
conhecimento é distribuido socialmente. Quando o conhecimento é visto como situado nas
praticas das comunidades, os resultados da aprendizagem envolvem as capacidades dos
individuos para participar de tais praticas com sucesso. O foco da andlise muda
imediatamente do individuo para a interacao do individuo com a realidade social na qual ele
esta inserido. Isto pode ser visto como uma corre¢ao necessaria as teorias de aprendizagem
em que ambos os niveis de andlise, cognitivos e comportamentais, tinhamse desligado

totalmente da realidade social.

Tabela o1 - Sintese das teorias de aprendizagem, elaboradas pelos autores (2013).
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Teoria da Aprendizagem

Autor

Breve descricao

Adaptive Character of Thought
(ACT-R)

J. R. Anderson

ACT-R (Controle Adaptativo do
pensamento  racional) é uma
arquitetura cognitiva, desenvolvida
por John Robert Anderson da
Universidade Carnegie Mellon. Como
qualquer arquitetura cognitiva ACT-R
tem como objetivo definir as
operacdes perceptivas e cognitivas

realizadas pela mente humana.

Adult Learning Theory (ALT)

K. P. Cross

O modelo ALT (Teoria de
Aprendizagem de Adulto) analisa as
caracteristicas pessoais e
caracteristicas  situacionais  para
fornecer diretrizes para os programas

de educacao de adultos.

Algo-Heuristic-Theory (AHT)

L. Landa

AHT (Teoria Algo-Heuristica) é uma
teoria que estd preocupada com a
identificacdo de processos mentais -
conscientes e especialmente
inconscientes — que fundamentam a
aprendizagem da pericia,
pensamento e desempenho em

qualquer area.

Andragogy

M. Knowles

Andragogia de Knowles €é uma
tentativa de desenvolver uma teoria
especificamente para a educacdo de
adultos. Andragogia significa que a

instrucdo  para adultos precisa
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concentrar-se mais no processo de
aprendizagem e menos no conteudo

que esta sendo ensinado.

AnchoredlInstruction

J. Bransford

Instru¢ao ancorada € paradigma para
a aprendizagem baseada em
tecnologia, desenvolvido pelo
Cognition& Technology Group em
Vanderbilt (CTGV), sob a lideranca de

John Bransford.

Aptitude-Treatmentinteraction

(ATI)

L. Cronbach& R.

Snow

ATl (Teoria da Interacdo entre
Aptid3ao e Tratamento) baseia-se no
conceito de que algumasestratégias
instrucionais (tratamentos) permitem
melhores resultados de
aprendizagem quando a instru¢do é
exatamente  correspondente  as

aptiddes do aluno.

AttributionTheory

B. Weiner

A teoria da atribuicdo estd
preocupada com a forma como as
pessoas interpretam os eventos e
como isso se relaciona com o seu
pensamento e comportamento.
Heider(1958) foi o primeiro a propor
uma teoria psicoldgica da atribuicao,
mas foi Weiner quem desenvolveu
um quadro tedrico que se tornou um
grande paradigma da psicologia

social da pesquisa.

CognitiveDissonanceTheory

L. Festinger

Segundo a teoria da dissonancia
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(CDT)

cognitiva, os individuos tém uma
tendéncia de buscar uma coeréncia
entre suas cognicdes (crencas,
opinides) e seus comportamentos.
No caso de existir uma discrepancia
entre a cognicao e o comportamento,

ocorre uma dissonancia cogpnitiva.

CognitiveFlexibilityTheory
(CFT)

Spiro,

Feltovitch&Coulson

A teoria da Flexibilidade Cognitiva
incide sobre a natureza da
aprendizagem em dominios
complexos e mal estruturados.
Spiro&Jehng (1990, p. 165) afirmam:
"Por flexibilidade cognitiva,
queremos dizer a capacidade para
reestruturar o seu conhecimento, de
muitas maneiras, em resposta
adaptativa para mudar radicalmente

as exigéncias da situacdo...”).

CognitiveLoadTheory (CLT)

P. Chandler & J.

Sweller

A teoria de carga cognitiva sugere
que materiais instrucionais eficazes
facilitam a aprendizagem, pelo
direcionamento dos recursos
cognitivos para atividades que sdo
relevantes para a aprendizagem em

relacdo aquelas menos relevantes.

Component Display Theory
(CDT)

M. D. Merrill

CDT (Component Display Theory)
classifica a aprendizagem em duas
dimensdes: conteudo (fatos,

conceitos, procedimentos e
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principios) e desempenho
(lembrando, usando, generalidades).
A teoria especifica quatro formas
principais de apresentacdo: regras
(apresentacdo expositiva de uma
generalidade), exemplos
(apresentacdo expositiva dos casos),
o recall (generalidade inquisitory) e
prética (exemplo inquisitory). Formas
de apresentacao secundarios
incluem: pré-requisitos, objetivos,

ajuda, mnemonicos e feedback.

Conditionsof Learning

R. Gagne

Esta teoria prevé que existem varios
tipos ou niveis de aprendizagem
diferentes. O significado dessas
classificacbes é que cada tipo requer
diferentes tipos de instru¢des. Gagne
identifica cinco categorias principais
de aprendizagem: informagao verbal,
habilidades intelectuais, estratégias
cognitivas, habilidades motoras e
atitudes. Diferentes  condi¢bes
internas e externas sdao necessarias
para cada tipo de aprendizagem. Por
exemplo, para as estratégias
cognitivas serem aprendidas, deve
haver a oportunidade de praticar o
desenvolvimento de novas solugdes

para os problemas, para aprender
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atitudes, o aluno deve ser exposto a
um modelo credivel ou argumentos

persuasivos.

Connectionism E. Thorndike

A teoria da aprendizagem de
Thorndike representa o quadro inicial
SR da psicologia comportamentalista:
A aprendizagem é o resultado da
formacao de associagbes entre
estimulos e respostas.  Tais
associa¢bes ou "habitos" se tornam
fortalecidas ou enfraquecidas pela
natureza e frequéncia dos pares SR.
O paradigma para a teoria SR foi a
tentativa e erro da aprendizagem em
que certas respostas vém de dominar
os outros, devido as recompensas. O
cunho do conectivismo (como toda
teoria comportamental) foi de que a
aprendizagem pode ser explicada
adequadamente sem referir-se a
todos o0s estados internos ndo

observaveis.

ConstructivistTheory J. Bruner

A teoria construtivista de Bruner
prevé que a aprendizagem €é um
processo ativo na qual os aprendizes
constroem novas ideias ou conceitos,
baseados em seu conhecimento
atual/passado. O aprendiz seleciona e

transforma a informacdo, constroi
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hipdteses e toma decisbes, contando
com uma estrutura cognitiva para
fazé-lo. Estrutura cognitiva (ou seja, o
esquema, modelos mentais) fornece
significado e organizacao para as
experiéncias e permite ao individuo

"ir além da informacdo recebida".

ConversationTheory

G. Pask

A Teoria da Conversacao,
desenvolvida por G. Pask (1975),
originou-se a partir de um modelo da
cibernética e tenta explicar a
aprendizagem em  ambos  o0s
organismos vivos e maquinas. A ideia
fundamental da teoria é que o
aprendizado ocorre por meio de
conversas sobre um assunto que
servem para tornar o conhecimento
explicito. As conversas podem ser
realizados em um ndmero de
diferentes niveis: a linguagem natural
(discussdo geral), as linguas de
objetos (para discutir o assunto) e as
metalinguagens (para falar sobre a

aprendizagem [ idioma).

CriterionReferencedInstruction

R. Mager

A teoria da instrucao de critério
referenciado (CRI), desenvolvida por
Robert Mager (1975), € um conjunto
de métodos para a concepcao e

execucao de  programas de
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treinamento. Alguns dos aspectos
criticos incluem: (1) objetivo | tarefa
de andlise — para identificar o que
precisa ser aprendido, (2) os
objetivos de  desempenho -
especificagdo exata dos resultados a
serem alcancados e como eles devem
ser avaliados, (o critério) (3), critério
de referéncia: o teste — avalia¢ao da
aprendizagem em termos de
conhecimento / habilidades
especificados nos objetivos, (4) o
desenvolvimento de mddulos
vinculados a objetivos especificos de

aprendizagem.

Double Loop Learning

C. Argyris

Argyris (1976) propOs a teoria de
aprendizagem de duplo laco, que é
baseada em uma '"teoria da acao",
tracada por Argyris e Schon (1974).
Esta teoria analisa a realidade do
ponto de vista dos seres humanos
como atores. Mudangas nos valores,
comportamentos, lideranca e apoio
aos outros, fazem parte do, e
informados por, teoria da acao dos
atores. Um aspecto importante da
teoria é a distincdo entre a teoria
esposada de um individuo e sua

"teoria-em-uso”" (o que eles
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realmente fazem); trazendo estes
dois em congruéncia € uma
preocupacao primordial de
aprendizagem double loop.
Tipicamente, para a interacdo com os
outros é necessario identificar o

conflito.

Drive ReductionTheory

C. Hull

Hull (1940) desenvolveu uma versao
do behaviorismo na qual o estimulo
(S) afeta o organismo (O) e a
resposta resultante (R) depende das
caracteristicas de ambos O e S. Em
outras palavras, Hull interessou-se
em estudar as varidveis que intervém
comportamento afetado tal como
unidade inicial, os incentivos, os
inibidores e formacdo prévia (forca
do habito). Como outras formas de
teoria do comportamento, o reforco
é o principal fator que determina o
aprendizado. No entanto, na teoria
de Hull, reducao de cargo ou
necessidade de satisfacao
desempenha um papel muito mais
importante no comportamento do
que em outras estruturas (i.e., o
conexionismo, o condicionamento

operante).

ElaborationTheory

C. Reigeluth

Segundo a teoria da elaboragao, a
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instrucdao deve ser organizada em
ordem crescente de complexidade
para o aprendizado ideal. Por
exemplo, ao ensinar uma tarefa
processual, a versao mais simples da
tarefa é apresentada pela primeira
vez; licdes subsequentes apresentam
versOes adicionais até que toda a
gama de tarefas sdao ensinadas. Em
cada aula, o aluno deve ser lembrado
de todas as versbes ensinadas até
agora (resumo |/ sintese). A ideia-
chave da teoria da elaboragdo é que
o aluno precisa desenvolver um
contexto significativo em que as
ideias e habilidades subsequentes

podem ser assimiladas.

Experiential Learning

C. Rogers

A teoria experimental de Rogers

(1969), distingue dois tipos de

aprendizagem:  cognitiva  (sem
sentido) e experimental
(significativa). A primeira

corresponde  ao  conhecimento
académico, como aprender
vocabulario ou tabuada e a segunda
refere-se ao conhecimento aplicado,
como aprender sobre motores, a fim
de reparar um carro. A chave para a

distingdo é de que a aprendizagem
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experiencial aborda as necessidades
e desejos do aluno. Rogers enumera
as qualidades de aprendizagem
experiencial: o envolvimento pessoal,
a auto iniciado, avaliado pelo aluno, e

os efeitos difusos sobre o aprendiz.

GeneticEpistemology

J. Piaget

A teoria da Epistemologia Genética
desenvolvida por Piaget (1970) tem
como foco o desenvolvimento do
convivio com os seres humanos. O
conceito de estrutura cognitiva é
central nesta teoria. Estruturas
cognitivas sao padrdes de agao fisica
ou mental que fundamentam atos
especificos de inteligéncia e
correspondem a  estagios de
desenvolvimento da crianca. Ha
quatro estruturas cognitivas
primarias (ou seja, os estagios de
desenvolvimento) de acordo com
Piaget: sensdrio-motoras, pré-
operatdrias, operatdrias concretas e
operatdrias formais. No estagio
sensério-motor (02  anos), a
inteligéncia assume a forma de ag¢des
motoras. Inteligéncia no periodo de
pré-operatério (37  anos) &
naturalmente intuitiva. A estrutura

cognitiva  durante o  estagio
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operatdrio concreto (8-11 anos) é
Iégica, mas depende de referéncias
concretas. Na fase final das
operacdes formais (12-15 anos),

envolve pensamento abstratos.

Gestalt Theory

M. Wertheimer

Max Wertheimer, juntamente com
Kohler e Koffka, foi um dos principais
idealizadores da teoria da Gestalt,
que enfatiza os processos cognitivos
de ordem superior no meio do
behaviorismo. O foco da teoria da
Gestalt foi a ideia de "agrupamento",
ou seja, as caracteristicas dos
estimulos que nos levam a estruturar
ou interpretar um campo visual ou o
problema de uma certa maneira
(Wertheimer, 1922). Os principais
fatores que determinam o
agrupamento foram: @) a
proximidade — elementos tendem a
ser agrupados de acordo com sua
proximidade, (2) a semelhanca - itens
semelhantes em alguns aspectos
tendem a ser agrupados, (3) o
encerramento - o0s itens sdo
agrupados em conjunto, se eles
tendem a completar alguma
entidade, e (4) simplicidade - os itens

serdo organizados em figuras simples
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de acordo com a simetria,
regularidade e suavidade. Esses
fatores foram chamados de leis de
organizagao da Gestalt e foram
explicadas no contexto de percepc¢ao

e resolugdo de problemas.

GOMS

Card, Moran

&Newell

GOMS, desenvolvida por Card, S,
Moran, T. &Newell, A. (1983), é uma
teoria das habilidades cognitivas
envolvidas nas tarefas humano-
computador. Baseia-se em uma
estrutura de processamento de
informag¢dao que assume um numero
de diferentes estdgios ou tipos de
memoria (por exemplo, registro
sensorial, memdria de trabalho e
memdria de longo termo) com
perceptual separado, motor e
processamento cognitivo. Todas as
atividades cognitivas sao
interpretadas em termos de busca de
um espaco de resolucaio de
problema, premissa fundamental da

GPS e da teoria Soar de Newell.

InformationPickupTheory (IPT)

J. J. Gibson

A teoria da coleta de informacao
sugere que a percepcdo depende
inteiramente de informacdao na
"matriz de estimulo" ao invés de

sensa¢des que sdo influenciadas pela
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cognicdo. Gibson (1977) propde que o
ambiente consiste em daffordances
(como terreno, 3agua, vegetacao,
etc.) que fornecem as pistas
necessdrias para a percepcao. Além
disso, a matriz ambiente inclui
invariantes, como sombras, textura,
cor, convergéncia, simetria e layout
que determinam o que é percebido.
De acordo com Gibson, a percepcao é
uma consequéncia direta das
propriedades do meio e nao envolve
qualquer forma de processamento

sensorial.

Lateral Thinking

E. de Bono

Edward de Bono (1967) desenvolveu
a teoria do processo de pensamento
lateral — a geracdo de novas solugdes
para os problemas. O ponto de
pensamento lateral é que muitos
problemas exigem uma perspectiva
diferente para resolver com sucesso.
De Bono identifica quatro fatores
criticos associados ao pensamento
lateral: (1) reconhecer as ideias
dominantes que polarizam a
percepcdo de um problema, (2) a
procura de maneiras diferentes de
ver as coisas, (3) o relaxamento do

controle rigido de pensar, e (4)
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utilizacdo de oportunidade para
incentivar outras ideias. Este ultimo
fator tem a ver com o fato de que o
pensamento lateral envolve ideias de
baixa probabilidade que ndo sdo
susceptiveis de ocorrer no curso

normal dos acontecimentos.

Minimalism

J. M. Carroll

A teoria minimalista de JM Carroll
(1990), é uma estrutura para o design
instrucional, especialmente de
materiais de treinamento para
usuarios de computador. A teoria
sugere que (1) todas as tarefas de
aprendizagem devem ser atividades
significativas e autossuficientes; (2)
os alunos devem ter projetos
realistas, tao rapidos quanto
possiveis de serem alcancados; (3) a
instrucdao deve permitir raciocinio
autodirigido, improvisando e
aumentando o ndmero de atividades
de aprendizagem ativas; (4) materiais
e atividades de formagdao devem
prever o reconhecimento e a
recuperacdo dos erros, e; (5) deve
haver uma ligacdao estreita entre a

situacao real e a formacao.

Model Centered Instruction

and Design Layering

A. Gibbons

A teoria de instrucdo modelo

centrada, desenvolvida por A.
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Gibbons (2001),baseia-se no
pressuposto de que o objetivo da
instrucdo é ajudar os alunos a
construirem o conhecimento sobre
objetos e eventos em seus
ambientes. No campo da psicologia
cognitiva, os tedricos afirmam que o
conhecimento ¢é representado e
armazenado na memdria humana
como estruturas de redes dinamicas,
geralmente conhecidas como
esquema ou modelos mentais. Este
conceito de modelos mentais foi
incorporado por Gibbons na teoria de
instrucdo modelo centrada. Esta
teoria baseia-se no pressuposto de
que os alunos constroem modelos
mentais do mesmo modo que eles
processam as informac¢des obtidas,
por meio de observacbes de
interacdes com os objetos, eventos e
ambientes. Os designers instrucionais
podem apoiar os alunos: (a)
ajudando-os a chamar a atencao para
informagdes especificas sobre um
objeto, evento ou ambiente e; (b)
iniciar eventos ou acdes destinadas a
desencadear processos de

aprendizagem.
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Multiplelntelligences

H. Gardner

A teoria das inteligéncias multiplas foi
proposta por Howard Gardner em
seu livro de 1983 “Frames ofMind: The
TheoryofMultipleintelligences”,como
um modelo de inteligéncia que a
diferencia em “modalidades
especificas” (primeiramente
sensorial), ao invés de vé-lo como
dominado por uma unica capacidade
geral. Gardner prope sete critérios
para um comportamento  ser
considerado uma inteligéncia:
Potencial para o isolamento do
cérebro, lesdo cerebral, lugar na
histéria evolutiva, a presenca de
operacoes centrais, a
susceptibilidade a codificacao
(expressao simbdlica), a progressao
distintiva do desenvolvimento, a
existéncia de sdbios, prodigios e
outras pessoas excepcionais, e apoio
da psicologia experimental e os
resultados psicométricos. Gardner
escolheu oito habilidades para
atender a esses critérios: musical -
ritmica; visual - espacial; verbal:
linguistica; légico - matematica;
corporal - cinestésica; interpessoal;

intrapessoal e naturalista. Mais tarde
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ele sugeriu incluir, também, a

inteligéncia existencial e moral.

OperantConditioning

B. F. Skinner

A teoria do condicionamento
operante de B. F. Skinner (1950) é
baseada na ideia de que a
aprendizagem é uma fun¢do da
mudanca no comportamento
manifesto. As  mudangas de
comportamento sdo o resultado da
resposta de um individuo a eventos
(estimulos) que  ocorrem  no
ambiente. Uma resposta produz uma
consequéncia, como a definicao de
uma palavra, bater uma bola, ou
resolver um problema de
matematica. Quando um
determinado padrao de resposta a
estimulos  (S-R) é  reforcado
(recompensado), o individuo estd
condicionado para responder. A
caracteristica distintiva do
condicionamento  operante em
relacito as formas anteriores de
behaviorismo (por exemplo, o
conexionismo, a reducdo da unidade)
é que o organismo pode emitir
respostas, em vez de sé obter
respostas devido a um estimulo

externo.

Revista Intersaberes| v. 10, n. 20, p. 155-203| jan./abr., 2015| 1809-7286




Originality

[. Maltzman

Irving Maltzman (1960) desenvolveu
uma série de estudos que
demonstraram que a originalidade
individual poderia ser aumentada.
Segundo Maltzman, originalidade
refere-se a um comportamento que
raramente ocorre com as pessoas,
sendo incomum sob determinadas
condicbes, mas relevante nessas
condi¢des. Ele distingue originalidade
da criatividade. A criatividade esta
relacionada as consequéncias de um
comportamento original (incluindo a
reagao da sociedade ao
comportamento original). Ele
descreve trés métodos que podem
aumentar a  originalidade: (1)
apresentar uma situagdo de estimulo
incomum para o qual as respostas
convencionais podem ndao ser
facilmente disponiveis; (2) evocar
respostas diferentes a uma mesma
situacdo; e (3) evocar respostas
incomuns as respostas textuais. A
pesquisa de Maltzman é importante,

porque ele foi um dos poucos

psicélogos behavioristas que
tentaram lidar com o}
comportamento criativo. Ele
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forneceu uma definicao simples e
metodolégica para o estudo da
originalidade. Ele também analisou a
relacdo entre a originalidade e a

resolucao de problemas.

Phenomenonography F. Marton& N.

Entwistle

A teoria fenomenografica,
desenvolvida por F. Marton& N.
Entwistle (1984),centra-se na
experiéncia de aprender a partir da
perspectiva do aluno e é baseada em
uma abordagem fenomenoldgica de
pesquisa. Segundo Entwistle et al,
"nossa tarefa é, portanto, descrever
mais claramente como a
aprendizagem ocorre no ensino
superior e apontar como 0 ensino e
avaliacdo podem afetar a qualidade
da aprendizagem. A partir dessas
descri¢cbes, professores devem ser
capazes de tirar suas proprias licdes,
sobre como facilitar a aprendizagem
dos  seus  alunos”  (Marton,
Hounsell&Entwistle, 1984, p.1).0
elemento mais importante desta
teoria € que os dados podem ser
coletados diretamente dos proprios
alunos, por meio de autorrelatos e
entrevistas. Além disso, o contetdo e

a configuracao devem ser coletados
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junto aqueles que, realmente,

estejam envolvidos na aprendizagem.

RepairTheory

J.S. Brown & K.
VanlLehn

A teoria do reparo de Brown, J. S.
&VanLehn, K. (1980)é uma tentativa
de explicar como as pessoas
adquirem habilidades processuais,
com especial atencdo para o “como”
e o ‘“porque”; elas cometem erros
(ou seja, bugs). A teoria sugere que,
quando um procedimento ndao pode
ser realizado, um impasse ocorre e
que o individuo aplica varias
estratégias para superar o impasse.
Essas estratégias (meta-acGes) sdo
chamadas de reparos. Alguns reparos
produzem  resultados  corretos,
enquanto outros geram resultados
incorretos e, portanto,
procedimentos de "buggy". A teoria
do reparo foi desenvolvida sob a
forma de um modelo de computador

chamado Sierra.

SignTheory

E. Tolman

Soar é uma arquitetura de cognicao
humana expressa sob a forma de um
sistema de producdo. Trata-se da
colaboracdo conjunta de varios
pesquisadores, incluindo  Allen
Newell, John Laird e Paul

Rosenbloom e outros de diferentes
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instituicdes. A teoria baseia-se em
esforcos anteriormente
desenvolvidos, tais como GPS
(Newell& Simon, 1990) e GOMS
(Card, Moran e Newell, 199X). Como
o ultimo modelo, Soar é capaz de
simular as respostas reais e o0s

tempos de resposta.

Social Development

L. Vygotsky

O tema principal da estrutura tedrica
de Vygotsky é que a intera¢dao social
desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento da cognicao.
Vygotsky (1978) afirma: "Cada fungdo
no desenvolvimento cultural da
crianca aparece duds vezes: primeiro
no nivel social e, depois, no nivel
individual, primeiro entre pessoas
(inter-psicoldgica) e depois no interior
da crianga (intra-psicolégica) Isso se
aplica  igualmente a  atencdo
voluntdria, a memoria l6gica e para a
formagdo de conceitos. Todas as
fungbes superiores se originam como

relaces reais entre individuos”.

Social Learning Theory

A. Bandura

A teoria da aprendizagem social de
Bandura (1977),enfatiza a
importancia de observar e modelar
os comportamentos, atitudes e

reacbes emocionais dos outros. A
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teoria da aprendizagem social explica
que o comportamento humano em
termos de interacdo reciproca
continua entre cognitiva e
comportamental tém influéncias
ambientais. Os processos
componentes subjacentes a
aprendizagem observacional sdo: (1)
atencao, incluindo eventos
modelados (clareza, valéncia afetiva,
complexidade, prevaléncia, valor
funcional) e as caracteristicas do
observador (capacidades sensoriais,
nivel de excitacdo, conjunto de
percepcdo, reforco passado), (II)
retencao , incluindo a codificacdao
simbdlica, organizacdo cognitiva,
ensaio simbdlico, motor ensaio), (1)
motor de reproducao, incluindo
capacidades fisicas, auto-observagao
da reproducao, precisdao de feedback,
e (IV) Motivacdo, inclusive externo,

vicdrio e autorreforco.

Structureofintellect

J. Guilford

Na teoria da estrutura do intelecto
(SI) de Guilford (1967), a inteligéncia
é vista como operacdes, conteudos e
produtos. Existem 5 tipos de
operacdes  (cognicdo,  memodria,

producdao  divergente, producao
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convergente, avaliacdo), 6 tipos de
produtos (unidades, classes,
relacdes, sistemas, transformacdes e
implicacdes) e 5 tipos de contetidos
(visual, auditivo, simbdlico,
semantico, comportamental). Uma
vez que cada uma destas dimensdes
sao independentes, existem
teoricamente 150 tipos diferentes de

componentes de inteligéncia.

SubsumptionTheory

D. Ausubel

A teoria da subsuncdao de Ausubel
(1963) esta preocupada com a forma
como os individuos aprendem
grandes quantidades de material
significativo de apresentag¢des verbal
| textual em um ambiente escolar
(em contraste com as teorias
desenvolvidas no contexto de
experimentos de laboratdrio). De
acordo com Ausubel, a aprendizagem
baseia-se nos tipos de processos
hierarquicamente superiores,
representacional e combinatdria, que
ocorrem durante a recepcao de
informac¢des. Um processo primario
em aprendizado é a inclusdo, em que
0 novo material estd relacionado com
ideias  relevantes na estrutura

cognitiva existente em uma base
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substantiva, ndo literal. Estruturas
cognitivas representam o residuo de
todas as experiéncias de
aprendizagem. O  esquecimento
ocorre porque certos detalhes sdo
integrados e perdem a sua identidade

individual.

Symbol Systems

G. Salomon

A teoria dos sistemas de simbolos,
desenvolvida por Salomon (1977),
pretende explicar os efeitos da midia
na aprendizagem. Salomon (1977)
afirma: "Para resumir, os sistemas de
simbolos de midia afeta a aquisicdo de
conhecimentos em uma série de
maneiras. Primeiro, eles destacam
diferentes aspectos do conteudo. Em
segundo lugar, eles variam no que diz
respeito a facilidade de recodificacao.
Terceiro, elementos de codificagdo
especifica podem evitar que o aprendiz
tenha que fazer elaboracbes mentais
dificeis, suplantando ou elaborando
curtos-circuitos especificos. Quarto, os
sistemas de simbolos diferem em
relacdo a quantidade de
processamento  que  exigem ou
permitem.  Quinto, sistemas de
simbolos diferem no que diz respeito

aos tipos de processos mentais que
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eles utilizam para registro e
elaboragdo.  Assim, sistemas de
simbolos, parcialmente, determinam
quem adquirird o0 quanto de
conhecimento de quais tipos de

mensagens (p226-227).”

3. BASES CONCEITUAIS DA APRENDIZAGEM SITUADA

Segundo Lave &Wenger(1991),a aprendizagem €é uma func¢do da atividade, do
contexto e da cultura na qual ela ocorre, isto &, ela é situada.Esta afirmacao contrasta com a
maioria das atividades de aprendizagem realizadas em classe presencial, para aquisicao de

conhecimentos, que sdo abstratas e fora de contexto.

De fato, interacdao social € um componente critico da aprendizagem situada - alunos
sao envolvidos em uma "comunidade de pratica" - que incorpora algumas crencas e
comportamentos a serem adquiridos. Na medida em que um aprendiz se move da periferia
desta comunidade para o seu centro, ele se torna mais ativo e empenhado no ambito da
cultura e, portanto, assume o papel de especialista ou de experiente.Este fato caracteriza o
termo designado por Lave &Wenger(1991), como “participacao periférica legitimada”. Além

disso, a aprendizagem situada €, normalmente, mais ndao intencional do que deliberada.

Outros pesquisadores tambémtém desenvolvidoa teoria da aprendizagem situada.
Por exemplo, Brown et al (1989) enfatizaram a ideia da aprendizagem cognitiva. Segundo
tais autores, a aprendizagem coghnitiva apoia o processo de aquisicao de conhecimentos, em
uma determinada drea, permitindo que os alunos possam adquirir, desenvolver e utilizar
ferramentas cognitivas no dominio de uma atividade auténtica. Aprendizagem, dentro e fora
da escola, por meio da interacao social colaborativa avancada e da construcdo social do

conhecimento. Brown et al (1989) enfatizaram também, a necessidade de uma nova
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epistemologia para a aprendizagem - uma dessas énfases é a percepcdo ativa de conceitos e
representacdo. Por outro lado, Suchman(2007)explorou o framework da aprendizagem
situada no contexto da inteligéncia artificial. A aprendizagem situada tem, também,
antecedentes no trabalho de Gibson (Teoria das Affordances) e de Vygotsky (Aprendizagem
Social). Além disso, a teoria de Schoenfeld, sobre resolu¢cdo de problemas matemdticos, do
mesmo modo incorpora alguns dos elementos criticos do framework da aprendizagem

situada.

Assim sendo, a aprendizagem situada € uma teoria geral de aquisicao de
conhecimentos. Ela tem sido aplicada no contexto de escolas técnicas em atividades
centradas na capacidade de solucionar problemas (Cognition& Technology Group em

Vanderbilt, 1993).

Mclellan(1995), apresenta uma relacdo de artigos que descrevem varias perspectivas
sobre esta teoria.Lave &Wenger(1991) apresentam uma andlise de aprendizagem situada em
cinco diferentes situacdes: parteiras, alfaiates, arrumadeiras de quarto, acougueiros e
alcodlatras. Em todas as situagées houve uma progressiva aquisicao de conhecimentos e
habilidades, por parte dos novatos, ensinados por especialistas, no contexto da realizacao

das atividades cotidianas.
3.1 COGNICAO SITUADA

Cognicdao situada é uma corrente de pensamento que questiona a concepgao
cognitivista da acdo humana. Segundo Suchman(2007), a acdo humana sé pode ser
interpretada em relacdo aos dados de uma situacdo determinada, em referéncia a um
contexto. A acao ndo é determinada por um plano pré-estabelecido, ela ndo é tao planificada

quanto se pensa. Nesse sentido, Suchman(2007) define trés caracteristicas da acdo humana:

a) Peso determinante dos fatores contextuais na acdo humana: A acdo é determinada
por diferentes varidveis da situacdo. A acao sé pode ser interpretada em relacdo aos

dados da situacao;
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b) Limitacdo do papel funcional dos planos: O plano ndo prescreve a acdo, ele apenas a

orienta. Ele é considerado apenas como emergente da acdo situada;

c) Realidade e formato das representacdes internas: Forte questionamento da
representacdao mental. Um ponto de divergéncia fundamental em relagdo ao

cognitivismo ortodoxo.

Esta abordagem considera que as pessoas constroem seus planos quando estao em
alguma situagao, criando e alterando seus préximos movimentos, baseados no que estd
realmente acontecendo. Examina a cognicdo em contextos naturais (naturalismo) com a
intencao de compreender como ela estd distribuida entre artefatos e pessoas e como os

““atores’” usam tais recursos para realizarem ac¢oes.

Considera-se que as ciéncias cognitivas tradicionais, por serem limitadas e abstratas,
nao conseguem lidar com as questbes de como as pessoas gerenciam seus ambientes reais
de trabalho. A unidade de andlise ndo é mais o ambiente (behaviorismo) ou a representacao
mental (cognitivismo), mas a interacdo entre o modelo mental de cada individuo e o

ambiente no qual ele esta inserido.

O interesse muda dos mecanismos que governam o pensamento, para o processo de
pensamento, ou seja, para o ‘“como?”. Supera a premissa de que existem principios
universais que determinam ou, pelo menos, predizem o pensamento,com a premissa de que

as a¢oes e pensamentos sao desenvolvidos na agdo.

A maneira de compreender a cognicao é analisar a maneira como agimos. A cogni¢ao
concebidaé mediada pela a¢ao. Por exemplo, a bengala para o cego é uma parte importante
da unidade de andlise. Usar acao como unidade de analise indica que as pessoas pensam em
acdo, com outras pessoas ou ferramentas, cultural e socialmente construidas, tais como

bengalas, calculadoras ou computadores (SALOMON, 1991).

Sendo assim, os processos sociais podem ser vistos como cognicdo (RESNICK, 1991), mas

uma cognigdo situada.

3.2 PLANOS E ACOES SITUADAS
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“Acdo Situada” propde o estudo de como as pessoas usam as ‘“circunstancias” para
realizarem acdes inteligentes, e como as pessoas produzem e encontram evidéncias para
planos na agdo situada. Seus modelos enfatizam a natureza emergente e contingencial da
atividade humana. O foco do estudo € a atividade situada ou em situa¢do, ao contrdrio do
estudo das propriedades formais ou cognitiva dos artefatos, das relacdes sociais

estruturadas, ou dos fundamentos dos conhecimentos e dos valores culturais.

Os pesquisadores da acao situada ndao negam que os artefatos, as relacdes, os
conhecimentos e os valores sociaissejam importantes, mas discutem que o locus verdadeiro

da andlise deve ser a “atividade cotidiana das pessoas agindo em situacdo” (LAVE, 1988).

Segundo Suchman(2007), “a organizacdo da acdo situada é uma propriedade emergente

das intera¢g6es momentaneas entre atores, e entre atores e os ambientes de suas acdes”.

Lave (1988) identifica a unidade basica da analise de uma acdo situada como “a atividade
de um individuo agindo em situacao”. A unidade de analise ndo é, assim, nem o individuo,
nem o ambiente, mas a relacdo entre os dois. Uma situagao é definida como “uma relag¢ao
entre individuos ativos e as arenas em relacao as quais elas agem”. Uma arena é uma

estrutura institucional estavel.

Por exemplo, para Lave (1988), um supermercado é uma arena dentro do qual atividades
ocorrem. Para um individuo que compra, o supermercado é entendido como uma situacao,
porque ele é “uma versdo pessoalmente ordenada, customizada” da instituicao
supermercado, ou seja, cada cliente compra somente determinados artigos em
determinados corredores, dependendo de suas necessidades e habitos. Assim, eles

“customizam” a instituicao supermercado, para combinar com suas preferéncias pessoais.
Existem trés perspectivas da acao situada:

1) A primeira éo contexto “Person-plus” (PERKIN, 1993), que é a perspectiva mais radical
da acdo situada. A unidade de andlise considera o individuo, as ferramentas
especificas e outras pessoas. Os artefatos e fatores sociais sao condicdes para o
individuo na a¢ao cognitiva, mas ndo permeiam toda a a¢dao do pensamento. Por

exemplo, Siegal(1991) indica falhas nas pesquisas com a aprendizagem de criangas,
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por ndo incluirem nas analises a situacdo completa (influéncia da repeticdo das
perguntas, da percepcao da crianca sobre o que deve responder, isto é, a
interpretacdo da situacdo). Considera que, embora os modelos mentais existam, eles

nao sao independentes do contexto.

2) A segunda é a perspectiva interpretativa, para a qual o significado é construido e
negociado em comunidades especificas e grupos de pessoas com interesses
especificos. O contexto é sempre negociado pelos individuos em uma unica
perspectiva. A visao do mundo estd em continua negociag¢ao, ndo existindo uma visao
objetiva ou universal (ROMMETVEIT, 1990). Utiliza a linguagem como conceito central
e estrutura de referéncia, que o sujeito usa para dar sentido sobre e determinar uma
perspectiva no mundo (WERTSCH, 1991). O discurso cria seu préprio contexto social
(BROWN e YULE, 1983). Por meio da comunicacdo social as pessoas definem e
constroem as suas realidades sociais, modelam e agem sobre elas (MARKOVA, 1990).
Suchman (2007) também utilizou esta perspectiva para compreender a comunicacdo

humano-maquina.

3) A terceira é o naturalismo, a acdo situada prética, no qual o mundo construido
socialmente é o primeiro conteddo. Toda atividade ou concepc¢ao € situada no mundo
estruturado, histdrica e culturalmente, que determina o que conta como
conhecimento legitimo (LAVE & WENGER, 1991). Nem as pessoas, nem o ambiente e

os artefatos sao culturalmente estdveis, eles sao construidos no decorrer da histdria.

Podem-se definir alguns pontos comuns, em relacdo a essas trés perspectivas. De fato, o
contextoé objetivo e reflete a relacdo entre pessoas e artefactos, a interpretacdo é a
construcdo “dita” expressa do ambiente fisico e sempre se deve estudar cognicao nos locais
em que a agao ocorre naturalmente, ou em experimentos que se aproximem ao maximo do

contexto natural. Portanto, o foco nos é dado.
3.3 COGNICAO DISTRIBUIDA

Segundo Hutchins(1994), cognicdo distribuida é uma nova abordagem das ciéncias
cognitivas voltada ao estudo da representacao dos conhecimentos na cabeca das pessoas e
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no mundo. Ela estuda a distribuicdo do conhecimento entre individuos e diferentes artefatos
e as transformacdes que ocorrem nas estruturas externas quando operadas por individuos e

por artefatos.

A partir desta abordagem, podem-se estudar os fendmenos cognitivos para
compreender como a inteligéncia se manifesta em termos de um sistema cognitivo, em
relagcdo ao nivel cognitivo individual (FLOR e HUTCHINS, 1991). De fato, a cognicao distribuida
aborda como unidade de andlise um sistema cognitivo composto por individuos e os

artefatos que eles operam (FLOR eHUTCHINS, 1991; HUTCHINS, 1991a).

O sistema cognitivo é algo como o que os tedricos da cognicao chamam de atividade.
Por exemplo, Hutchins (1991a) descreveu a atividade de pilotar um avido, focalizando “o

sistema cockpit de pilotagem”:

5) Os sistemas tém objetivos: No cockpit de pilotagem, por exemplo, o objetivo é a

“conclusao bem sucedida de um v60”;

6) Tendo em vista que um sistema cognitivo ndo é relativo a um individuo, mas a
interacdao do conjunto individuos-artefatos, ndao podemos compreender como um
sistema alcanca seu objetivo analisando somente as propriedades de agentes
individuais, ndo importando o qudo detalhado seja o conhecimento dessas

propriedades (HUTCHINS, 1991a);

7) O cockpit do avido, com seus pilotos e instrumentos, ddo forma a um Unico sistema
cognitivo, que pode ser analisado somente quando nés o compreendemos, como
uma unidade, contribuicbes dos agentes individuais no sistema e na coordenacao
entre 0s agentes, necessdrios ao alcance do objetivo, isto é, para conseguir “a

conclusdo bem sucedida de um v60” (HUTCHINS, 1994).
A cognicao é distribuida, entdo, entre agentes e elementos da situa¢ao:

8) Agentes: humanos ou artificiais;
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9) Elementos da situacdo: Os objetos presentes no ambiente, incluindo a informacdo
sobre os dispositivos de controle, os documentos de papel, os lembretes (post-it),

etc.

A cognicdo, assim distribuida, move a unidade de andlise do individuo para o sistema
cognitivo e encontra seu centro de gravidade no funcionamento do sistema, como
prescrevia a teoria dos sistemas (WIENER, 1948; ASHBY, 1956; BERTALANFFY 1968).Quando
um pesquisador da cognicao distribuida encontra objetivos do sistema nas mentes das
pessoas que sdo parte do mesmo, a intencdo é dirigir o foco para a andlise ao nivel do
sistema revelando o seu funcionamento, melhor que os prdéprios individuos que sao parte

dele.

Os pesquisadores da cogni¢ao distribuida consideram, as vezes, o “sistema funcional”
(em vez de “‘sistema cognitivo”) como unidade central de andlise (HUTCHINS, 1994; ROGERS
&ELLIS, 1994), sugerindo uma distancia ainda maior entre o individual e o organizacional, que
o termo cognitivo parece nao traduzir. A cognicao distribuida esta envolvida pelas estruturas
- representagdes internas e externas - e pelas transformagdes que essas estruturas operam.
Esta abordagem esta alinhada com a ciéncia cognitiva tradicional (NEWELL &SIMON, 1972),
mas com a diferenca de que a interacao entre as pessoas e os artefatos, cooperando entre si,

é o foco da analise.

A cognicao individual ndo esta somente “na cabega” das pessoas. Devido ao foco nas
representacdes — ambas internas a um individuo e aquelas criadas e dispostas nos artefatos -
a énfase maior estd nos estudos de tais representa¢des.A cognicdo distribuida pode fornecer
andlises finamente detalhadas de artefatos particulares (NORMAN, 1988; NORMAN
&HUTCHINS, 1988; NARDI &MILLER, 1990; ZHANG 1990; HUTCHINS, 1991a, NARDI et al. 1993)
e pode ser utilizada para encontrar solucdes estdveis de principios de design que sdo

amplamente aplicaveis na solucdo de problemas (NORMAN, 1988, 1991; NARDI eZARMER,
1993).

Outra énfase importante da cognicdo distribuida estd em compreender a coordenacao

entre individuos e artefatos, isto é, em compreender como os agentes individuais alinham e
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compartilham conhecimento dentro de um processo distribuido (FLOR e HUTCHINS 1991;

HUTCHINS, 19913, 1991b; NARDI e MILLER, 1991).

Por exemplo, Flor e Hutchins (1991) estudaram como dois programadores, que
executavam uma tarefa de help deskde um software, coordenavam a tarefa entre si. Da
mesma forma, Nardi e Miller (1991) estudaram a aplicacdo de uma planilha de cdlculo como
um dispositivo de coordenagao que facilita a distribuicdo e a troca do conhecimento em uma
organizacdo.Nessas analises, os objetivos e planos compartilhadose as caracteristicas
particulares dos artefatos no sistema, sao determinantes importantes das interacbes e da

qualidade da colaboragao.
3.4 COGNIQAO SOCIALMENTE COMPARTILHADA

A cognicao socialmente compartilhada evidencia a influéncia da cultura sobre a
cognicao humana, isto é, sobre a maneira de formular problemas, de aborda-los, de resolvé-
los, a questao de histdria, de tradicdo cultural, etc. Em um contexto colaborativo uma parte
dos conhecimentos se encontram com os colegas:conhecimentos comuns (compartilhados)

e conhecimentos de ligacdo(complementares).

O quadro de andlise da cognicao humana, da atividade de trabalho, ndo deve se
limitar a uma Unica pessoa, mas deve se estender a realidade social em que ela esta inserida,
na qual desenvolve as suas atividades. A cognicao socialmente compartilhada é a base da
aprendizagem situada e dos estudos sobre a tomada de decisdo em contexto real. De fato, o
conceito de cognicdao socialmente compartilhada teve um importante papel no esforco para

criar e sustentar um modelo de aprendizagem situada.

As pesquisas sobre cognicao socialmente compartilhada tiveram um aumento de
interesse nos ultimos anos, sobretudo a partir da década de 90, com as obras seminais de
Cannon-Bowers et al. (1993) e Klimoski& Mohammed(1994). Essas pesquisas tinham o
objetivo de fazer avancar a pesquisa sobre cognicdo compartilhada. Primeiramente,
examinaremos a cognicdao socialmente compartilhada a partir de duas perspectivas: como
uma parte do processo de aprendizagem do grupo ecomo resultado da aprendizagem. Com
base no trabalho de Bettenhausen&Murningham (1985) e Jehn (1997),podemos analisar
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comoas equipes,auto gerenciadas como um grupo, desenvolvem uma cognicao
compartilhada. Com base no trabalho de Walsh (1995) e Knight et al (1999), podemos
examinar a sobreposicao de mapas cognitivos estratégicos dos membros dasequipes auto
gerenciadas, como um evento cognitivo da cognicao estratégica compartilhada nesse tipo de

equipe.

Uma categoria de cognicao socialmente compartilhada € a nocao de modelos mentais
compartilhados. Um modelo mental compartilhado € uma estrutura ou esquema de um
ambiente particular ou de dominios detidos por membros de um mesmo grupo (KLIMOSKI
&MOHAMMED, 1994; MOHAMMED, KLIMOSKI, e RENTSCH, 2000). Embora essa ideia seja
um conceito da psicologia cognitiva, a construcao tem sido utilizada para a pesquisa sobre
grupos e organizagdes com um interesse crescente no tema, desenvolvido nos udltimos anos
(Ver, por exemplo, a edicdo especial do “JournalofOrganizationalBehavioronsharedcognition”,

edicdo 22, 2001).

Numerosos termos aparecem na literatura para descrever a constru¢ao de um
modelo mental compartilhado. Klimoski e Mohammed (1994) usam a expressao “modelo
mental de equipe” porque a frase modelo mental compartilhado ndo exclui relagdes
diddicasque sao, fundamentalmente, diferentes tipos de compartilhamento de grupo.
Rentsch e Hall (1994) e Rentsch eWoehr (2004) usam a expressao “membro da equipe de
esquema similar”, que embora mais complicado, é mais preciso do que o “modelo mental de
equipe”. De acordo com Rentsch e Woehr (2004), “membro da equipe” significa a presenca
de um grupo, mas também indica que o esquema se desenvolve a partir de membros
individuais. O termo “esquema”,esclarece que é para ser compartilhado, ou seja, o contetido
com uma “estrutura”, que permite aos individuos compreender, interpretar e dar
significados aos estimulos (RENTSCH &WOEHR, 2004), e “similar”’para denotar como o

conteudo é “compartilhado”.
3.5 RELACAO E CRITICA DA TEORIA SOCIO-CONSTRUTIVISTA

As pesquisas e ideias dos psicdlogos soviéticos como Pavlov contribuiram para que

Vygotsky (1978) percebesse a necessidade de um estudo de comportamento humano,
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enquanto fendmeno histdrico socialmente determinado, em diferentes culturas, ao longo da
evolucdo da sociedade. A aprendizagem como atividade humana tem quase sempre um

carater social.

Vygotsky se dedicou ao estudo das chamadas funcdes psicoldgicas e a aprendizagem foi
visualizada como transformadora de um carater mediatizado por instrumentos, isto é, por
ferramentas que se interpdem entre o sujeito e o objeto da atividade. A mediacdo nos
processos de internaliza¢dao foi constatada como na teoria histérico-cultural. Ela ocorria pelas
intervencdes de objetos (materiais ou espirituais, instrumentos ou signos) nas relacdes entre

sujeitos e objetos.

Porém, na consideracdo destas rela¢bes, é necessaria uma explicacdo das condic¢des
pelas quais os individuos alcancam a intersubjetividade. A teoria da atividade de Leontiev
relaciona-se, portanto, a maneira como o individuo utiliza 0 ambiente e tais condicdes, sob as
quais o pensamento de um individuo se modifica. ldentifica-se trés tipos de condicbes que
formam a base da atividade pratica: a interacdo com os objetos, com os outros e com o self

(FRAWLEY, 2000, p.101).

7

Outro elemento essencial na teoria vygotskiana é a andlise das perspectivas de
crescimento individual no decorrer de uma atividade intersubjetiva. Isto se da pelo exame da
zona de desenvolvimento proximal (ZDP): “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
determinado pela resolu¢ao independente de problemas e o nivel de desenvolvimento
potencial determinado por meio da resolucao de problemas com a colaborag¢ao de um adulto

ou a colaboracdo de pares mais capazes” (VYGOSTKY, 1978).

Dessa forma, a teoria sdcio-construtivista considera o conhecimento como
construcao social, sendo a aprendizagem um processo de cardter social e ndao apenas
cognitivo e individual. Existe aqui a influéncia da cultura na constru¢ao do conhecimento,
bem como a partir da interacao dos conhecimentos existentes com novas experiéncias
sociais (PERES e PIMENTA, 2011). Para Vygotsky (1978), o individuo sé se desenvolve a partir
da interacao dos individuos com os outros. Assim, a aprendizagem individual da lugar a

aprendizagem colaborativa.
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No ambito da teoria da acdo situada, de acordo com Lave e Wenger (1991), o
desenvolvimento cognitivo, que acontece num trabalho de colaboracao, tem a sua base
numa aprendizagem situada na atividade social. Tem-se assim, o conceito de comunidade de
pratica, no qual os alunos compartilham interesses comuns e podem aprofundar o

conhecimento pela interagao.

Pode-se notar que a abordagem tanto na teoria sdcio-construtivista quanto da acao
situada, hd o concurso de causas internas e externas em rela¢do ao sistema cérebro-mente
do individuo para o processo de aprendizagem. Frawley (2000) argumenta que a psicologia
de Vygostky nao se resume a uma explicacao das causas externas, sendo mais uma teoria da
internalizagdo do externo ou uma teoria de relagbes interno-externo. Os motivos residem

tanto em nossas circunstancias externas quanto em nossas decisdes interiores.

De acordo com Frawley (2000), o objetivo de Vygostky é ‘“explicar a natureza
simbdlica e as origens da subjetividade no e do contexto”. Desta forma, o seu trabalho pode
ser melhor entendido como mais préximo do estudo das fun¢bes da linguagem nas
condi¢cbes de fronteira da mente e do mundo. Hd uma relacdao entre os contextos e a
arquitetura mental, e nesta relacdo existem casos concretos de individuos falantes que

executam sua consciéncia.

Ainda que seja possivel identificar pontos comuns entre a teoria de Vygostky e a
teoria da acdo situada, alguns autores questionam esta proximidade. Brooks (1991) salienta
que a teoria de Vygostky é sobre um pensamento superior, a metaconsciéncia; a acao
situada ndo faz distin¢do entre a cognicdo e a metacognicao. O que a acdo situada considera
como uma ag¢ao continua de uma agente que pensa situado em um mundo externo, a teoria
de Vygostky considera como locais habitados por simbolos que estdo a servico do controle

interno (FRAWLEY, 2000, p.32).

Clancey (1993), um dos defensores da acdo situada, expGe essa teoria como a aquisicdo de
habilidades para coordenar nossas atividades sem teorias de mediacao. Diz ainda que ndo
existe um locus de controle na atividade humana, seja de carater neurobioldgico ou social.

Frawley (2000, p.32) toma este argumento como um distanciamento das ideias de Vygotsky,
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para o qual existem sim pontos de controle e estes pontos seriam tanto neurobiolégicos

Como sociais.

A critica de Frawley se acentua, colocando que a a¢ao situada ndo é uma teoria muito
rica ou precisa entre a intersecdao do conhecimento cultural com o aspecto interno e
computacional da mente. Mas aponta uma luz neste sentido quando levanta as abordagens
de Garnham (1993) e Vera e Simon (1993) com relacdo ao pensamento simbdlico situado, que
seria compativel com o representacionalismo tradicional e permite a influéncia sobre as

representag¢des internas de fatores sociais externos.

4. Principios da aprendizagem situada
Segundo Lave &Wenger(1991), os principios da aprendizagem situada sdo os seguintes:

a) O conhecimento tem de ser adquirido em um contexto auténtico, isto é, segundo

defini¢Ges e aplica¢6es que normalmente envolvam esse conhecimento;
b) A aprendizagem requer interacdo social e colaboracao;
c) Aaprendizagem é um processo ativo e construtivo;

d) A aprendizagem é o estabelecimento de ligacGes entre as novas informacées

recebidas e os conhecimentos anteriormente adquiridos;
e) Aaprendizagem requer a organiza¢do constante dos conhecimentos;

f) A aprendizagem envolve tanto as estratégias cognitivas e metacognitivas, como os

conhecimentos tedricos;

g) A aprendizagem envolve tanto os conhecimentos declarativos como os procedurais e

condicionais.

5. METODOS PEDAGOGICOS NA APRENDIZAGEM SITUADA
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Os métodos pedagdgicos mais utilizados na aprendizagem situada sao os seguintes:

a) Companheirismo (analogia, imitacdo);

b) Ensino magistral;

c) Apresentacdo de demonstragdes, assistir filmes,etc;

d) Estudos de casos (ficticios ou reais);

e) Anadlise de problemas (por ex.: incidentes, acidentes);

f) Exercicios dirigidos (por ex.: resolver problemas, analisar solucdes);

g) Manipulacdes (experiéncia em laboratério, em simuladores, em campo);

h) Retorno da experiéncia (por ex.: discussdes com o instrutor apds uma missao);

i) Discussdo e aprendizagem instrumentalizada por equipes (por ex.: apds um
acidente);

j) Construcdo de resumos;

k) Elaboracdo de relatérios;

[) Explicar aos iniciantes, a um formador (expert);
m) Realizar jogos de papéis (RPG);

n) Criacdo, concepcdo (por ex.: de um programa de computador) e avaliacdo por um
especialista;

0) Participar de debates, e/ou fazer parte de painéis;

p) Justificativas e contra-argumentacdo (por ex.: “O que significa... ?”,“Por que...?”, “O
que acontece se...?” “Qual é a légica subjacente a...?”).

6. AINTEGRACAO DA COGNICAO E DA APRENDIZAGEM SITUADAS

Os conceitos de cognicao e de aprendizagemsituadas sao convergentes a pedagogia
aplicada a educacdo a distancia, que é focada no aluno e ndao no professor, como
tradicionalmente ocorria na educacao presencial. Um curso a distancia pode ser difundido

por diversas midias, segundo sua natureza e objetivos pedagdgicos:

e Impresso;
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Audiovisual;
Multimidia.

Neste sentido, a EaDdistingue-se da educacao presencial pelo uso das novas tecnologias de

informacdo e da comunicacao (TIC), tais como:

Video-aula;

Teleconferéncia;
Videoconferéncia;

Internet, ambientes virtuais, etc.

AsTICssao utilizadas na EaDpara:

Produzir e apoiar o conteddo dos cursos e outras atividades pedagdgicas;

Construir com os alunos os conteudos dos cursos;

Discutir e elaborar os resultados das pesquisas, em termos pedagdgicos e
tecnoldgicos, para os diferentes aspectos da aprendizagem;

Acompanhar e orientar os estudantes; proporcionar aos alunos todos os recursos
inovadores para que eles possam, sob a orientacao dos tutores, construir e elaborar
aprendizagens inventivas;

Manter uma comunicacao plena com os estudantes;

Construir e aplicar trabalhos praticos;

Proporcionar aos alunos oportunidade de gerenciar seus proprios trabalhos internos.

De fato, as TICs tém uma série de funcionalidades que permitem:

Ignorar as distancias, reformular e inovar os espacos;

Aproximar, difundir e oportunizar aos alunos novas culturas de aprendizagem, um
intenso acesso a informacao, ao conhecimento e a construcao do saber;

Simular a realidade, mediante as experiéncias, os processos e o uso intenso do

imaginario dos alunos.

7. CONSIDERAGOES PROVISORIAS
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A crise da universidade publica reflete a incapacidade das elites politicas, de ofertar
respostas aos graves problemas educacionais, sociais e econdmicos de toda a sociedade,
enfrentado pelos alunos, familias, pesquisadores, docentes e pela sociedade civil de nosso

pais.

A transformacdo da universidade brasileira estd exigindo principalmente novos projetos
que a fortalecam e a tornem capaz de superar os impasses do desenvolvimento acelerado.
Neste sentido, é relevante formar educadores profissionais, para exercer os novos papeis
sociais, que permitam ndo sé promover o cumprimento dos ideais de cidadania, mas ao

mesmo tempo, romper com as inaceitaveis desigualdades sociais do pais.

Apds um longo periodo de predominio da teoria condutista (behaviorista) na psicologia,
foram construidas novas tematicas progressivas, para enfrentar os multiplos experimentos
sobre os novos condicionantes que iam surgindo. Um novo enfoque tornou-se essencial: o

143

da psicologia cognitiva, cuja representacdo foi difundida inicialmente como “o
processamento da informacao”, baseado em uma analogia entre o funcionamento da mente
humana e o dos computadores digitais. A referida mudanca de orientagdo, abrangeu a maior
parte dos campos de pesquisa em psicologia, isto é, todo o estudo da interagdao social e da

emogao.

Vale ressaltar, ainda e de forma breve, que em relacao as situacdes de aprendizagem dos
animais de laboratdrios, a relevancia foi para a aprendizagem humana em situacdes
complexas, na qual o enfoque cognitivo dominante continuou sendo menos
discutido.Inimeras experiéncias frequentes realizadas com os animais mediante o

condutismo eram contrarios as leis da associa¢ao, atacando o seu nucleo central.

Como produto desta andlise, ocorreu a diferenciacdao entre dois tipos de aprendizagem
que estd além da composicao classica entre conduta e cognicdo: a aprendizagem por
associacdo desenvolvida pelos mecanicistas e a aprendizagem por reestruturacdo,

caracteristica das posturas organicistas.

Embora nos udltimos anos, os cientistas tenham iniciado estudos e pesquisas acerca das

teorias de aprendizagem baseadas no processamento da informacdo, estas poderdo ser
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consideradas como versdes sofisticadas do condutismo (Russel, 1984), razdo pela qual, sem
ser uma contribui¢ao desprezivel, a chamada revolu¢ao cognitiva tém proporcionado aos
estudos da aprendizagem, e no melhor dos casos, mudangas quantitativas na poténcia

associativa, mas nao nas mudancas qualitativas na abordagem da aprendizagem.

O processamento da informagdo, embora seja eleito como a tendéncia dominante na
psicologia cognitiva, ndo esgota todas as possibilidades do referido enfoque cognitivo.Este
fato contribuiu para assegurar que, na drea de aprendizagem, a revolug¢ao cognitiva parece
ter sido mais aparente do que real. Segundo Pozo (1998) a orientacdo da aprendizagem
parece nao ter se tornado evidente nas chamadas mudancas qualitativas na abordagem da

aprendizagem.

Por sua vez o processamento de informa¢do, embora fosse a tendéncia dominante na
psicologia cognitiva, parece ndo ter esgotado todas as possibilidades do referido enfoque.
As duas abordagens, tanto a associacionista como a estruturalista, uma legitimamente
dominante de natureza mecanicista e associacionista, e a outra de carater organicista e
estruturalista remontam a psicologia europeia, e trazem consigo autores como Piaget,

Vygotsky, Bartlett, Kofka, Kohlere Wertheimer.

A escola de “Gestalt”, prop6s no auge do condutismo e na outra margem do Atlantico,
uma concepcao de sujeito humano radicalmente anti-associacionista.Na realidade, entre as
correntes, hd mais evidéncias de separacao do que de unido. De tudo o que foi exposto,
infere-se que a recuperacao desta psicologia é percebida por alguns autores como cognitiva
europeia, racionalista e anti-empirista, é visualizada por outros leitores como sinal de
equivoco do divércio entre as duas culturas da psicologia cognitiva (Kessel e Bevan, 1985,

Lucio, 1982).

Realmente, pode ocorrer que de uma certa forma, os autores acima deveriam ter sido
mais ouvidos.Desde 1956 a tendéncia organicista e estruturalista parecem progressivamente
ter adquirido forca no interior do associacionismo, que vai se apresentando aos poucos
como relegado, a um segundo plano para uma descricdo desse abandono no progresso do

associacionismo, no estudo da memdria, da aprendizagem, etc., ver (Voss 1984).
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Atualmente, supde-se que € possivel aprender rela¢des entre unidades verbais, pois assim os

vinculos podem diferir qualitativamente.

Segundo Bruner (1983) hoje parece evidente que a revolu¢do cognitiva configura uma
resposta as demandas tecnoldgicas, as quais surgiram na Revolu¢ao Pds-Industrial. O novo
movimento cognitivo passou a ser concebido como um processador de informacdes.Vale
ressaltar que a psicologia cognitiva possuia uma longa tradicao, especialmente na Europa,
baseada em preceitos construtivistas. Eram realmente duas culturas distintas.Tornou-se
dificil a credibilidade, nesse contexto da influéncia desta psicologia europeia, no nascimento

do centro do cognitivismo.
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