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Resumo

Neste artigo, ¢ abordada a aprendizagem contextualizada, bem
como alguns dos seus fundamentos pedagogicos e psicologicos,
nomeadamente aqueles que se reportam a pedagogia critica
e a aprendizagem situada. Partindo de estudos acerca do
funcionamento cognitivo humano e de resultados de investigacdes
empiricas, ¢ dedicada uma especial atencido a analise de algumas
das suas ideias fundamentais, como a de que os curriculos devem
basear-se na experiéncia dos alunos, a de que a aprendizagem
necessita partir de atividades auténticas, e a que advoga o recurso
aos métodos da descoberta. Muitos trabalhos da psicologia
cognitiva, como os da teoria da carga cognitiva, ndo reforcam a
ideia de uma aprendizagem baseada em atividades auténticas, na
medida em que esta nio promove a aquisi¢do e automatizacio de
conhecimentos em um dominio de especialidade nem reduz a carga
cognitiva imposta pelas tarefas. Quanto aos estudos empiricos,
embora eles mostrem que uma instrucio guiada traz beneficios a
aprendizagem, também revelam que a descoberta, se acompanhada
de orientacdes, pode mostrar-se eficaz. Este resultado chama a
atencdo para a necessidade de se desenvolver investigacdo que,
explorando as relagdes entre os dois tipos de métodos, permita
um melhor conhecimento de como dosear a descoberta com
instrucodes e, simultaneamente, abra a possibilidade de um dialogo
entre diferentes concepgoes de educacio.
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Abstract

In this article, I examine contextualized learning and its pedagogical
and psychological foundations, namely those related to critical
pedagogy and situated learning. Based on studies about cognitive
functioning and on empirical research, I focus on the analysis of some
of contextualized learning main ideas, such as student experienced
based curricula, authentic learning, and discovery methods. According
to cognitive theories, such as Cognitive Load Theory, authentic
learning does not promote knowledge acquisition and knowledge
automation. In the same manner, authentic learning does not reduce
the cognitive load imposed by learning tasks. In regard to empirical
research, there is evidence that guided methods of instruction are
beneficial to learning. However, there is also evidence of the efficacy
of enhanced or assisted discovery methods. These results highlight
the need for developing further research centered on the relationship
between guided and discovery instruction and, in this way, for looking
for bridges between different educational theoretical approaches.
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A ideia da contextualizacdo do
conhecimento, do ensino e da aprendizagem
ocupa grande relevincia no atual panorama
educativo. Traduzindo e respeitando uma
tendéncia pedagogica dominante nas ciéncias
da educacgdo, as orientacdes educativas, as
organizacdes curriculares, as estratégias e
metodologias de ensino e de aprendizagem,
expressas e advogadas nos documentos
normativo-legais e mnos discursos dos
meios pedagogicos e ligados a formagdo de
professores, fazem apelo a esta ideia-chave
da contextualizacdo. Defende-se uma escola,
um ensino e uma aprendizagem centrados
em saberes contextualizados, alternativos
aos conhecimentos académicos que se
apresentavam como os principais objetivos
da escola tradicional. A aprendizagem devera
passar a estruturar-se a partir do contexto
social e cultural dos alunos e, ainda, das suas
vivéncias pessoais e familiares (GIROUX, 1992;
WILSON; MYERS, 2000).

Estamos perante uma abordagem
com um amplo suporte em diferentes teorias
pedagdgicas e psicoldgicas, a partir das quais
podemos destacar aquelas ligadas a sociologia
e a filosofia da educagdo, como a pedagogia
critica (GIROUX, 1992), e as oriundas dos
estudos a respeito da aprendizagem, como as
concepgodes construtivistas e as da aprendizagem
situada (BROWN; COLLINS; DUGUID, 1989;
JONASSEN, 1999; LAVE; WENGER, 1991).

No presente artigo, procuramos discutir
algumas das ideias e praticas decorrentes dessa
abordagem. A discussido estd estruturada em
torno de trés aspectos que lhe sdo fundamentais,
a saber: o de que os curriculos devem basear
-se na experiéncia dos alunos e ndo em
conteudos académicos (YOUNG, 2010a), o de
que a aprendizagem precisa partir de atividades
auténticas, sob a forma de problemas, casos
ou projetos (JONASSEN, 1999), e o de que os
métodos pedagdgicos, sendo centrados nos
alunos, exigem o recurso a ndo diretividade,
afastando-se da instrucdo direta (JONASSEN;
LAND, 2000).
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Assim, comecando por uma apresentacio
muito sumadria das teorias que sustentam a
contextualizagio, ligadas a sociologia e a filosofia
da educagdo, e ao movimento da aprendizagem
situada (BROWN; COLLINS; DUGUID, 1989;
LAVE; WENGER, 1991), veremos seguidamente
como a aprendizagem com base em atividades
auténticas pode ser discutida a partir de estudos
oriundos da psicologia acerca do funcionamento
cognitivo humano e, ainda, o que nos tem
revelado a investigacdo acerca da eficacia de
métodos mais ou menos diretivos. O problema
do curriculo estar centrado na experiéncia dos
alunos ou em conteudos académicos sera objeto
de uma breve referéncia, quando falarmos das
teorias ligadas a sociologia da educacdo, a
proposito das posicoes de autores como Young
(2010a; 2010Db).

Os conhecimentos
contextualizados na filosofia e na
sociologia da educacao

A andlise critica das funcdes da escola
e dos conhecimentos escolares tem ocupado,
desde as décadas de 60 e 70 do século XX, grande
parte dos discursos pedagogicos, veiculados
principalmente pela sociologia e pela filosofia
da educagdo. A obra classica de Bourdieu e
Passeron (1970) constituiu um marco decisivo na
denuncia de uma escola reprodutora da ordem
social estabelecida e na andlise do saber escolar
como um dos mecanismos mais poderosos
na manutencdo dessa mesma ordem. Embora
essa obra se centrasse, predominantemente,
na analise da escola como reprodutora das
desigualdades sociais, o conhecimento escolar,
enquanto representante de um saber das classes
dominantes, foi igualmente questionado.
Muitos outros trabalhos engrossaram essa
critica a escola, aos curriculos e ao saber por
eles transmitido.

Isso porque o tipo de conhecimento
ministrado na escola ¢ considerado como
um dos fatores decisivos da exclusdo social
(YOUNG, 1971). Em alternativa a um saber
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descontextualizado, comeca-se a defender um
conhecimento centrado no local, no quotidiano
e na experiéncia dos educandos. Nesse apelo
a introducdo, na escola, de um saber local e
experiencial, em oposi¢do a um saber universal,
podem-se destacar, entre muitos outros, Paulo
Freire (1975) e William Pinar (1978), representante
do movimento reconceptualista. Mas ¢ sobretudo
com o emergir das correntes pedagogicas ditas
pos-modernas que se generalizam as criticas a
um suposto conhecimento universal transmitido
na escola e se propaga a ideia da necessidade
de mudar as praticas pedagogicas, no sentido de
darem voz a outro tipo de conhecimentos.

E nesse ambito que ganha particular
realce a pedagogia critica de Giroux (1992).
Tentando conciliar os projetos da modernidade
e da pods-modernidade, esse autor realca da
primeira o papel importante que a escola pode
ter na formacgdo, na educacido, na promogio
da justica social e da liberdade, e da segunda,
a necessidade de se considerar a diversidade, o
pluralismo cultural e as experiéncias individuais
dos educandos. Partindo de uma critica a
escola atual, pela forma como a mesma serve a
legitimacdo do saber e da cultura dominantes,
Giroux (1992) traca caminhos que, no seu
entender, podem conduzir a uma alteracio dessa
funcéo e restituir a educagéo a sua finalidade de
formagdo e de desenvolvimento. Esses caminhos
cruzam-se com o projeto pos-moderno, na
medida em que aceitam os seus pressupostos
da relatividade do conhecimento e do valor da
subjetividade e da diferenca.

Muito sumariamente, a escola, segundo
o referido autor, teria de introduzir no seu
seio os meios que permitissem ultrapassar as
relacdes de dominagdo atualmente existentes de
determinados grupos sobre outros grupos. Essas
diferencas sdo fundadas nido apenas na classe
social, mas também, entre outros, no género, na
raca e na etnia. Nessa perspectiva, a educacio
pode ter um papel transformador da sociedade.
Denunciando a funcdo reprodutora da escola,
Giroux (1992) aponta-lhe, igualmente, uma
funcdo transformadora: ela deverd conduzir

os educandos a uma atitude critica e ativa face
a cultura dominante. A educagdo terd, assim,
um duplo objetivo: por um lado, ajudar a
identificar e a conhecer as relagdes opressivas
de poder e, por outro lado, favorecer a adocio
de meios, por parte de estudantes e professores,
que permitam a alteracdo dessas relacdes.

A forma que ¢ apontada para atingir
esses objetivos passa fundamentalmente
por uma estratégia pedagogica que valorize
a experiéncia do aluno e que a tome como
ponto de partida e como suporte para o
desenvolvimento da sua consciéncia critica.
Questionando a supremacia do conhecimento
considerado cientifico, Giroux (1992) apela
a necessidade de se incluirem na escola
outras formas de conhecimento, ligadas a
pratica, a experiéncia e ao quotidiano dos
alunos. A valorizacdo dos conhecimentos
populares, locais e relativos as experiéncias
individuais permitira a expressio de
saberes habitualmente marginais a escola
e, simultaneamente, a leitura critica das
relacdes de poder instaladas na sociedade.
Através da expressdo das suas experiéncias,
dos saberes ligados a sua historia pessoal e de
pertenca a um grupo, raga ou etnia, torna-se
possivel, por parte dos estudantes, a tomada
de consciéncia das relaces de forca e de
dominacdo existentes na sociedade, em um
determinado momento (MORENO, 2004).

Essas correntes pedagdgicas tém um
papel muito importante na denuncia que
fazem da escola e do papel que a mesma pode
desempenhar na reproducio e legitimacio
de uma sociedade injusta socialmente.
No entanto, elas se deparam com alguns
problemas que dizem respeito as solugdes
apontadas para a transformacdo da escola.
Nada melhor do que seguir um dos autores
acima citados que, revendo criticamente
as suas anteriores posicdes identificadas
com a defesa de uma educacio baseada na
experiéncia dos alunos, faz atualmente a
apologia da instauracio do conhecimento
académico no curriculo.
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Referimo-nos a Young (2010a, 2010b), que
tem vindo a afirmar a necessidade de se valorizar
o conhecimento e de se deslocar uma pedagogia
centrada na experiéncia do aluno para uma
alicercada em conteudos disciplinares. O autor
procura mostrar o fracasso das abordagens que,
privilegiando a experiéncia sobre o conhecimento
e os conceitos quotidianos (relativos ao dia a
dia dos alunos) sobre os teoricos (centrados em
dominios de especializacdo, como a historia, a
matematica etc.), ndo se tém traduzido numa
escola mais justa socialmente. Segundo o autor,
s6 um curriculo baseado no conhecimento
consagrado pelas areas disciplinares permitira a
superacdo da condi¢do dos alunos provenientes
dos meios mais desfavorecidos, precisamente
porque os pode levar além das suas vivéncias
pessoais e locais.

Os conhecimentos
contextualizados nas teorias da
aprendizagem

A ideia de que o conhecimento ¢ contex-
tualizado e que decorre das situagdes especificas
em que ¢é aprendido/apropriado tem também
origem em algumas teorias da aprendizagem.

Habitualmente, sdo invocadas as
teorias construtivistas como dando suporte a
essa ideia. Ao fazer apelo a necessidade de se
proporcionarem situagdes em que seja o aluno
a construir o seu conhecimento, os autores
construtivistas realcam o valor da pedagogia
ndo diretiva. Ao mesmo tempo, defendendo
a aprendizagem significativa, enfatizam
uma abordagem pedagogica assentada na
resolucdo de problemas na sua complexidade
(BIDARRA; FESTAS, 2005). Mas ¢ sobretudo
com o movimento da aprendizagem situada
que a nocdo de que a aprendizagem se deve
basear em conhecimentos relativos a situagoes
auténticas ganha forca na educacio.

Muito sumariamente, esse movimento
afirma que o conhecimento ¢ situado na
pratica, isto ¢, que ndo se pode separar do
contexto social e emocional em que ¢ adquirido
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(LAVE, 1993). Considera-se que o pensamento
e o conhecimento decorrem das relacées entre
pessoas envolvidas numa atividade que esta
sempre inserida num contexto social, cultural
e historico. Desse modo, a aprendizagem ¢
situada em uma pratica do mundo em que
vivemos e resulta da atividade e da participacio
do individuo nessa pratica. As profissdes
tradicionais, resultantes de uma aprendizagem
realizada fora do meio escolar, como aquelas
analisadas pelos autores da aprendizagem
situada (isto €, a das parteiras da tribo Maya,
Yucatec e a dos alfaiates), demonstram como
se faz a introducio e a adaptacdo dos sujeitos
a uma determinada comunidade de saberes.
Caracterizada pela inseparabilidade do saber
e do saber fazer, pela relacdo com o trabalho,
pela insercdo num contexto especifico e pela
auséncia de um ensino formal e escolarizado,
a aprendizagem dessas profissdes ilustra como
0s sujeitos transitam de uma participacdo
periférica legitima para uma participacdo
plena nas praticas de uma comunidade (LAVE;
WENGER, 1991).

Nessas comunidades, existe uma relacio
estreita entre o cognitivo e o motivacional, por
um lado, e entre o individual e o social, por
outro. Com efeito, consistindo a aprendizagem
no processo pelo qual um individuo se torna
membro de uma comunidade, desse processo
fazem parte o desenvolvimento da identidade
(aspecto motivacional) e o desenvolvimento do
conhecimento (aspecto cognitivo). Por outro
lado, a par desse aspecto individual, ha que se
considerar o social, decorrente da reproducio das
praticas de uma comunidade, assegurada pela
participagdo dos diferentes individuos. Ouvindo,
observando, agindo e participando, os aprendizes
véo desenvolvendo os seus conhecimentos e a sua
identidade, e as comunidades vdo assegurando a
sua perpetuacao.

Partindo desses pressupostos, os autores
ligados a aprendizagem situada fazem fortes
criticas a escola, pelo fato de ela ter desligado
a aprendizagem dos seus usos no mundo e
de ter abstraido os conhecimentos dos seus
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contextos de origem. Por essa razdo, a escola
tera, ainda, separado os aspectos cognitivos
dos motivacionais e os individuais dos sociais.
Desse modo, esse movimento vai propor um
retorno a um tipo de aprendizagem em que esta
se possa fazer mediante atividades auténticas,
isto ¢, atividades que assegurem a participacio
de quem aprende nas praticas de uma dada
cultura ou comunidade.

Coloca-se a énfase numa aprendizagem
a partir das situagcdes no seu todo, a0 mesmo
tempo que se realca uma pedagogia nao diretiva,
em que ¢ o aluno quem, pela participagéo,
descobre e constroi o seu conhecimento (LAND;
HANNAFIN, 2000). E assim que, de uma
perspectiva mais ligada a psicologia da educagédo
e da aprendizagem, surge uma proposta de
criacio dos campos de pratica (BROWN;
COLLINS; DUGUID, 1989) e, de uma corrente
mais antropoldgica, emergem as chamadas
comunidades de pratica (LAVE; WENGER,
1991; LAVE, 1993). Embora decorrendo de
linhas diferentes da aprendizagem situada,
essas duas propostas partilham a critica feita
a escola, relativa ao fato de ela partir de um
conjunto de conhecimentos desligados do seu
contexto de origem e, por essa razdo, oferecer
uma aprendizagem destituida de significado
(BARAB; DUFFY, 2000).

No fundamental, os campos de pratica
procuram responder a necessidade de introduzir,
na escola, situacdes e tarefas que apresentem
as mesmas caracteristicas e exigéncias das
da vida real. Do mesmo modo, deveriam
possibilitar a aprendizagem por meio da
observacéo e da participacdo, cabendo ao aluno
o papel principal na gestdo da descoberta e
da construcdo do conhecimento. Para além da
instrugdo ancorada, desenvolvida pelo Grupo de
Vanderbilt (COGNITION..., 1990) e que se baseia
grandemente na apresentagdo, através de videos,
de problemas ficticios que os alunos devem
resolver, Barab e Duffy (2000) incluem, nos
campos de pratica, a aprendizagem baseada em
problemas, em projetos, em casos (KOSCHMANN,
1996; JONASSEN, 1999; LAND; HANNAFIN,

2000), e o modelo chamado de aprendizado
cognitivo (cognitive apprenticeship) (COLLINS;
BROWN; NEWMAN, 1989).

A aprendizagem baseada em problemas,
em casos, em projetos ou em questdes tem tido
uma grande influéncia em muitos dominios de
formacéo, traduzindo-se essencialmente num
curriculo em que os alunos analisam problemas
e casos reais, em fun¢do dos quais se estrutura
toda a sua aprendizagem. Apesar das diferencas
que possam existir, quer se trate de casos, de
problemas ou outros, sdo estes que constituem o
ponto de partida que conduz o aluno a procura
e a descoberta das solugcdes. Ndo se trata de
resolver problemas como exemplo ou como
aplicacdo do que se aprendeu previamente, mas
sim de construir o conhecimento a partir da
atividade desenvolvida na procura das respostas
(JONASSEN, 1999).

0 modelo do aprendizado cognitivo
defende que ¢ possivel termos uma escola em
que a aprendizagem seja situada, isto &, que
aquela seja um meio que reflita os multiplos usos
do conhecimento a desenvolver, introduzindo
os alunos nas praticas dos especialistas de um
determinado dominio, de modo a que sejam
expostos e iniciados nas atividades, tal como elas
ocorrem nas suas comunidades. Para tanto, deve
respeitar alguns principios relativos ao objeto,
aos métodos e a sequéncia da aprendizagem.
Quanto ao objeto, as estratégias heuristicas e de
controle constituem-se como algo fundamental,
pois ¢é sobretudo recorrendo a elas que os alunos
se iniciam nas praticas dos especialistas. Os
métodos ideais sdo aqueles, como a modelacio,
que permitem a exteriorizacdo, por parte do
professor, dos processos e das estratégias
responsaveis pela realizacdo das tarefas, dando
aos alunos a possibilidade de aprender através
da observacdo e da participacdo. Relativamente
a sequéncia da aprendizagem, o modelo afirma
que, de modo a garantir que a tarefa seja
auténtica, a mesma deve ser apresentada na sua
totalidade. As competéncias globais deveriam
ser aprendidas antes das especificas, podendo
os alunos aplicar um conjunto de competéncias
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para encontrar a solucio de um problema, antes
de aprender essas mesmas competéncias.

As comunidades de pratica decorrem
de uma linha antropolégica do movimento
da aprendizagem situada (LAVE, 1993) e, no
essencial, pretendem ir mais longe do que os
campos de pratica. Considerando que esses
ultimos, apesar de serem uma tentativa para
contextualizar os problemas, nio colocam os
alunos perante atividades reais, alguns autores
propdem que essas comunidades se estruturem
a partir de trés aspectos fundamentais: a
existéncia de uma heranca cultural e histérica
comum que inclua objetivos, crencas e
historias partilhados; a criagdo de um sistema
interdependente, em que os individuos sintam
que fazem parte e que participam na pratica
de uma comunidade; a garantia de um ciclo
de reproducéo, isto é, de que sdo os membros
de uma comunidade quem, através da sua
participacdo e da sua atividade, possibilita a
reproducdo da mesma (BARAB; DUFFY, 2000).
Algumas experiéncias envolvendo a internet,
a colaboracio de alunos de varios paises e de
especialistas de um determinado dominio de
saber, como ¢ o caso da National Geographic
Kids Network (BRADSHER; HOGAN, 1995),
incluem-se nas comunidades de pratica.

A aprendizagem a partir de
atividades auténticas a luz dos
estudos sobre o funcionamento
cognitivo

E consensual que o campo da educacio
e da instruciio deve ter em conta, entre outros
aspectos, aquilo que teoricamente tem sido
estudado acerca da forma como aprendemos
e de como se torna possivel desenvolver o
conhecimento. Isso remete para as teorias
cognitivistas que se preocupam com esse
problema. Tomando como referéncia dados
de algumas dessas teorias, analisa-se,
seguidamente, uma das ideias fundadoras da
aprendizagem situada que diz respeito ao fato
de a aprendizagem dever ocorrer em situagdes
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auténticas, sob a forma de problemas, casos ou
projetos, o que equivale a dizer que o aluno deve
aprender a partir das tarefas na sua globalidade
e complexidade.

Com base nos trabalhos classicos a
respeito dos modelos de processamento da
informacdo e dos sistemas de memodria que
eles incluem (ATKINSON; SHIFFRIN, 1968),
analisamos especificamente aqueles sistemas
que se revelam pertinentes para o estudo em
causa, isto é, a memodria de trabalho (MT) e a
memoria a longo prazo (MLP). Uma vez que se
trata de sistemas decisivos na aprendizagem,
apresentamos brevemente as suas principais
caracteristicas, bem como o seu papel na
aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos.

A memoria de trabalho, conceito
introduzido por Miller, em 1956, tem uma
longa histéria na investigacdo psicologica e,
muito sumariamente, ¢ possivel caracteriza-la
como dizendo respeito a pequena quantidade
de informacdo que, num determinado
momento, pode, de forma consciente, ser usada
na resolucdo de uma tarefa cognitiva (COWAN,
2014). Os trabalhos a respeito dessa memoria
tém realcado as suas limitacdes de espaco e de
tempo, afirmando que os humanos niao podem,
conscientemente, processar muita informacio
simultaneamente nem durante muito tempo.
Sdo famosos os trabalhos de Miller (1956)
que mostraram que a capacidade da MT néo
vai além de sete itens. Esse numero pode ser
contornado, através do agrupamento dos
itens, o que diminui a sua extensdo, mas, em
contrapartida, como a MT precisa processar
e organizar o conhecimento, esta ultima
atividade pode interferir, reduzindo ainda mais
a quantidade de informacdo que, num dado
momento, esta disponivel na nossa consciéncia
(SWELLER; VAN MERRIENBOER; PAAS, 1998).

A memoria a longo prazo (MLP),
contrariamente a MT, caracteriza-se pela sua
capacidade ilimitada. De fato, ndo ha limites
para os conhecimentos que ela contém, que,
no entanto, sé se tornam conscientes quando
acessiveis a MT. De acordo com a teoria do
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esquema, uma das mais consensuais neste
dominio, o conhecimento estd armazenado na
MLP sob a forma de esquemas. O termo remonta
a Bartlettt que, em 1932, o usou para explicar as
diferencas encontradas na reprodugdo de uma
historia india, A guerra dos espiritos. Pedindo
a estudantes universitarios que contassem
a histdria, algum tempo depois de a terem
lido, Bartlett (1995) verificou que, dadas as
diferencas culturais entre o que nela era narrado
e as vivéncias pessoais dos participantes da
sua investigacdo, estes introduziam elementos
estranhos ao que tinham lido, relacionados com
aquilo que eles proprios sabiam (BARTLETT,
1995). Esse trabalho seminal da investigacdo a
respeito da memdaria veio mostrar a importancia
do conhecimento anterior na recordacio e, de
uma maneira mais geral, nos desempenhos de
natureza cognitiva.

Atualmente, considera-se que o0s
esquemas sdo estruturas organizadas de
pensamento, relativo a fatos, conceitos e

procedimentos, que resultaram da incorporagdo
e agrupamento da multiplicidade de elementos
das situacoes e acontecimentos (RUMELHART,
1980). Os esquemas sdo abstratos na medida em
que condensam informacgdo relativa a uma série
de fatos e processos e, a0 mesmo tempo, sdo
estruturados porque representam as relagdes
entre os diferentes componentes das situagoes.

Outra caracteristica importante dos
esquemas ¢ que, com a pratica, elesvao ganhando
um alto grau de automatismo, podendo,
assim, ser usados sem esforco consciente. Um
exemplo recorrente na literatura ¢ o esquema
de restaurante que, tendo incorporado um
conjunto extenso de informagéo (isto é, comida
e refeicdes, mobilidrio, como mesas e cadeiras,
tipo de espaco e de servi¢o), funciona como uma
s6 entidade. Porque temos esse esquema bem
consolidado, sempre que pensamos em uma ida
a um restaurante, nao precisamos evocar todos
os seus elementos. De acordo com essa teoria,
os especialistas de um dominio sdo aqueles
que desenvolveram esquemas complexos nesse
dominio, integrando a informacéo elementar em

niveis cada vez mais sofisticados e que, devido
a pratica, conseguem usa-los sem esforco (Cf.
WILLINGHAM, 2009). O fato de os esquemas
estarem automatizados e ndo requererem a
atencdo reduz a carga da MT, libertando, desse
modo, muita da sua energia.

A ideia de que os desempenhos em
uma drea de especialidade dependem dos
conhecimentos anteriores ou dos esquemas
remonta aos trabalhos de De Groot, realizados
em 1946, que, ao estudar o que diferenciava
os bons jogadores de xadrez dos amadores,
percebeu que, em comparacio com O0S
segundos, os primeiros nao consideravam mais
alternativas de escolha de movimentos, mas
mostravam uma memoria das configuracdes do
tabuleiro, relativas a jogos reais, muito superior.
Com efeito, os peritos, contrariamente aos
jogadores ocasionais, eram capazes de colocar
nos lugares certos as pegas de xadrez, tal como
tinham sido vistas durante alguns segundos um
tempo antes (DE GROOT, 2008).

Mais tarde, Simon e Gilmartin (1973)
constataram que essa superioridade dos peritos
s6 se verificava para configuracdes de jogos
reais e ndo para configuracoes feitas ao acaso,
demonstrando que as diferencas ndo se deviam
a memoria de trabalho, mas sim a de longo
prazo. A vantagem dos bons jogadores residia
em um conhecimento bem consolidado acerca
das configuragdes possiveis e dos movimentos a
elas associados. Tais resultados foram replicados
em muitos outros dominios (SWELLER; VAN
MERRIENBOER; PAAS, 1998), realcando a ideia
de que o que distingue os especialistas dos
outros ndo ¢ o recurso a estratégias gerais de
resolucdo de problemas, desencadeadas na MT,
mas o conhecimento aprofundado, armazenado
na MLP, dos varios estados das situacdes e das
maneiras de resolvé-las.

E nesse contexto que se tem desenvolvido
a Teoria da Carga Cognitiva (TCC) (SWELLER;
VAN MERRIENBOER; PAAS, 1998), que, partindo
das caracteristicas da arquitetura cognitiva
humana, tal como acabam de ser descritas,
procura tirar as devidas ilagdes para o campo da
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educacgio. De acordo com o acima exposto, esta
teoria considera que, dadas as limitacdes da MT
e as potencialidades da MLP, a forca intelectual
decorre dos conhecimentos adquiridos e que estio
disponiveis na MLP e ndo de uma capacidade
humana para recorrer a estratégias, envolvendo
a MT na resolucio de problemas.

As limitacdes da MT implicam que, do
ponto de vista cognitivo, os humanos nio sejam
particularmente bons em raciocinios complexos,
a ndo ser que os elementos necessarios aos
mesmos tenham sido previamente adquiridos
e automatizados. A posse de esquemas permite
que as tarefas familiares se resolvam facilmente
e com fluidez. Se se tratar de tarefas menos
familiares, mas que requeiram alguns dos
conhecimentos ou processos ja automatizados,
a aprendizagem ¢ possivel, porque a MT néo
tem que se ocupar com esses conhecimentos
e processos. Tarefas completamente novas
serdo impossiveis de resolver até que alguns
pré-requisitos estejam automatizados. Sem
que isso aconteca, a MT nfo tem capacidade
para aprender ou resolver a nova tarefa (VAN
MERRIENBOER, 1997).

Assim, segundo a Teoria da Carga
Cognitiva, a instrucdo deve ter como objetivos
fundamentais: a) promover a aquisicdo de
conhecimentos de dominios de especialidade
e ndo de estratégias gerais de resolucdo de
problemas que ndo podem ser suportadas
pela MT; b) desenvolver a automatizacdo dos
esquemas através do treino, condi¢do para que
os conhecimentos e 0s processos possam ser
mobilizados sem esforco e sem sobrecarga da
MT; e c) facilitar o trabalho da MT, reduzindo
a carga cognitiva imposta pelas tarefas de
aprendizagem (SWELLER; VAN MERRIENBOER;
PAAS, 1998).

E nesse contexto que, ha décadas, se tém
multiplicado os estudos no ambito da Teoria da
Carga Cognitiva. A sua preocupacio essencial
tem sido a de perceber como melhorar o ensino
e a aprendizagem relativa a tarefas cognitivas
complexas que implicam uma sobrecarga da
MT, nomeadamente como reduzir a carga
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cognitiva imposta pelas condicdes instrucionais
(PAAS; VAN GOG; SWELLER, 2010). Procurando
estratégias pedagogicas que cumpram essa
funcdo, os autores afastam-se das abordagens
que recomendam uma aprendizagem a partir de
problemas, por todas as razdes ja explanadas: a)
baseiam-se na exploracdo de estratégias gerais
de resolucdo de problemas e nio na aquisicido
de conhecimentos de dominios de especialidade;
b) ndo treinam os esquemas de modo a que
se tornem automaticos; e c) exigem que o0s
alunos se envolvam em processos de raciocinio
complexos, em que estdo em jogo informacoes
desconhecidas, impossiveis de sustentar pela MT.

Nesse sentido, nido sendo objeto do
presente trabalho o desenvolvimento das
propostas da teoria da carga cognitiva ou
de outras abordagens, gostariamos, apenas,
de salientar que, procurando reduzir a
complexidade imposta pelas tarefas, elas se
afastam da concepcio aqui em analise, isto &, a
da aprendizagem contextualizada.

Dados de investigacoes
empiricas acerca da eficacia de
métodos nao diretivos

Se as praticas pedagogicas devem ter
em conta aquilo que ¢ estudado pelas teorias
cognitivistas acerca do modo como se aprende
e como se resolvem problemas, elas néo
podem, também, esquecer outro conjunto de
dados fundamentais, que dizem respeito aos
resultados das avaliacdes e das investigacdes
que se tem feito a respeito dos diferentes
tipos de estratégias e de métodos educativos.
Como ja referimos, uma das ideias-chave da
aprendizagem contextualizada ¢ a de que sio
os alunos que vido descobrindo e construindo
o seu conhecimento, por meio da observacio
e da participacdo em atividades auténticas.
Resolvendo problemas, os alunos aprenderiam
skills  complexos, sem necessidade de
instrucdes formais. Nesse sentido, os métodos
preconizados por essa concepcio sido centrados
no aluno e nédo sdo diretivos. Segundo dois
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nomes paradigmdaticos da aprendizagem
situada, Jonassen e Land (2000), os meios de
aprendizagem centrados no aluno sdo um efeito
direto das teses que defendem a aprendizagem
em contexto e opdem-se a instrucio direta.

Varios tém sido os estudos que se tém
preocupado com a eficacia dos métodos mais
ou menos diretivos e ¢é sobre eles que nos
debrucamos em seguida. Trata-se de trabalhos
que tém incidido na aprendizagem baseada
na descoberta e em problemas, sem instru¢des
explicitas, e na sua comparacdo com métodos
que recorrem ao ensino explicito (ALFIERI et
al., 2011; KIRSCHNER, SWELLER; CLARK,
2006; MAYER, 2004).

Mayer, em 2004, fez uma revisio da
literatura relativa a investigacdo efetuada entre
1960 e 1980 a respeito da descoberta ndo guiada,
contraposta a instrucdo orientada. Incidiu a sua
andlise na descoberta ndo guiada como método
para chegar as regras na resoluciio de problemas,
as estratégias de conservacio (no sentido
piagetiano) e as estratégias de programacio em
ambiente LOGO. Na sua revisio, Mayer (2004)
apresenta estudos em que esse método era
comparado com outros que recorriam a algum
tipo de orientacdo. Relativamente a descoberta
das regras na resolucdo de problemas, em que
foram passadas em revista situacdes de problemas
logicos e de aritmética, verificou-se que os
alunos com quem se tinham usado métodos com
diretivas revelavam melhores resultados em testes
de retencio e, em alguns casos, de transferéncia.

Nas experiéncias com a conservacio
piagetiana, Mayer (2004) cita estudos que
mostraram que o uso de pratica guiada, de
demonstracdes por parte do educador e de
feedback corretivo se traduzia em melhores
desempenhos do que a descoberta pura e
simples. Por ultimo, estudantes que receberam
orientacdes na programacdo em ambiente LOGO
se beneficiaram delas, comparativamente a
outros que seguiram o método da descoberta.
Alguns dos resultados encontrados e relatados
por Mayer dizem-nos que, em testes posteriores,
os estudantes com quem foram usados métodos

com orientacdes escreveram programas mais
conseguidos, souberam usar melhor os principios
de elaboracdo de projetos e resolveram com mais
eficacia tarefas de planificacio do que aqueles que
tinham sido incentivados a descobrir sozinhos.

Kirschner, Sweller e Clark (2006)
preocuparam-se também em saber, por
meio de uma revisdo da literatura, quais os
resultados encontrados em estudos acerca
da eficdcia de métodos pedagdgicos mais e
menos diretivos. Nesse ambito, apresentam
uma série de evidéncias da superioridade
de métodos que recorrem a instrucdes,
contrapostos aqueles em que os alunos sio
incentivados a descobrir as solucdes. Entre as
investigacdes referidas, destacam-se as que
mostram os efeitos benéficos dos exemplos
trabalhados (worked examples), método em
que as solucdes dos problemas sdo fornecidas
de antemio. Contrariamente a resolucio
de problemas, os exemplos trabalhados
nio exigem a procura de solucdes por
meio de estratégias de andlise meios-fins,
permitindo, assim, que os alunos concentrem
a sua atencdo nos estados do problema e
nos operadores associados a cada um deles
e, consequentemente, induzam e aprendam
os esquemas adequados. Trata-se de uma
estratégia em que a tarefa a realizar, estando
estruturada e contendo a solugdo, orienta o
trabalho a realizar, evitando a descoberta sem
diretivas por parte de quem aprende.

De acordo com a Teoria da Carga
Cognitiva, os exemplos trabalhados, ao
reduzir a carga imposta pelas condicdes
instrucionais, sdo uma boa contrapartida a
resolucdo de problemas, o que ¢ comprovado
pelas investigacdes acerca da eficacia dessas
duas abordagens no ensino. Com efeito, na
revisdo que os autores fazem, os exemplos
trabalhados wusados em dominios como
a algebra, a geometria, a estatistica e a
programacdo em LISP revelam-se superiores
a uma abordagem fundada na resolucio de
problemas (SWELLER; VAN MERRIENBOER;
PAAS, 1998).
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Um outro caso reportado pelos autores
diz respeito a formacio na area da medicina,
em que se confrontam os efeitos de dois
tipos de curriculo, um mais cldssico, com
uma formacdo de base, nos primeiros anos,
incidindo nos conhecimentos biomédicos, e
em que a formacéo clinica (com casos reais) so
era introduzida nos ultimos anos, e um outro
baseado no estudo e andlise de casos clinicos
desde o inicio do curso, em que predominava a
aprendizagem por descoberta. Os resultados das
investigacdes tém salientado as desvantagens
do segundo tipo de curriculo.

Analisando os efeitos a longo prazo,
através de uma série de estudos conduzidos
no Canada na década de 90, Patel, Kaufman
e Arocha (2000) verificaram que médicos, ao
fazer a especialidade em cardiologia, usavam
estratégias diferentes no diagndstico de casos
clinicos, de acordo com o tipo de formacéio
prévia. Aqueles que tinham frequentado os
cursos mais cldssicos recorriam a estratégias
muito semelhantes aos especialistas que
exerciam a profissio ha mais tempo, usando
conhecimento clinico (raciocinio prospetivo) nos
casos mais comuns e conhecimento biomédico
(raciocinio retrospectivo) nas situacdes mais
dificeis, enquanto que os médicos que tinham
tido um curriculo centrado na analise de casos
baseavam todas as decisdes em conhecimento
biomédico (raciocinio retrospectivo). Esta ultima
estratégia, adequada para os diagndsticos de
doengas menos vulgares, revela-se pouco eficaz
para as mais frequentes. Esses dados parecem
confirmar a desvantagem de um curriculo
assentado na resolucio de problemas com
uma abordagem pedagogica pouco diretiva.
Tudo indica que uma formacdo guiada e solida
em conhecimentos biomédicos permite o
desenvolvimento de esquemas de pensamento
declarativo e procedimental que se traduz no
recurso posterior a estratégias mais eficazes na
resolucdo de problemas médicos.

A investigacido que se tem feito acerca
da eficacia de diferentes métodos pedagogicos
opde os que sdo guiados, assistidos e diretivos
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aos que se consideram como sendo de descoberta
e de resolucdo de problemas. No entanto, temos
de admitir que as fronteiras nem sempre sio
claras e que, no segundo tipo, se podem albergar
métodos com algum recurso a instrugoes.
Do mesmo modo, os métodos que incluem
instrucdes sdo também diversificados, indo
daqueles predominantemente transmissivos,
com o professor a desempenhar o papel mais
importante, aos que introduzem as orientacgdes
na prépria tarefa a realizar pelos alunos. Os
exemplos trabalhados, ja aqui abordados,
incluem-se neste ultimo tipo.

Foi nesse sentido que Alfieri et al. (2011)
tiveram a preocupacio de delimitar bem o tipo
de métodos pedagogicos que usaram em uma
meta-analise com 164 estudos incidentes nos
efeitos dos dois tipos de abordagem, a instrucio
explicita e a descoberta. Consideraram assim:
a) métodos de descoberta ndo guiada, em que
se incluem aqueles em que ndo ha assisténcia,
isto ¢, em que o aluno, sozinho ou em grupo,
aprende descobrindo as solucdes para os
problemas; b) descoberta guiada, que diz
respeito a todos os que, apesar de se basearem
na procura das solucdes pelo aluno, em algum
momento, introduzem ajudas e explicacdes; e ¢)
instrucdo explicita, que abrange os que recorrem
ao ensino direto, os que usam o feedback e os
exemplos trabalhados.

Os estudos incidiam em varios
dominios disciplinares (matematica, ciéncia,
educacio fisica), diferentes idades - criancas
(menos de 12 anos), adolescentes (entre 12 e
18 anos) e adultos (com mais de 18 anos) - e
recorriam a varias medidas de desempenho
(testes de aquisicdo, tempos de reacdo,
autorrelatos). Alfieri et al. (2011) conduziram
duas meta-analises. Na primeira, examinaram
os efeitos dos métodos de descoberta néo
assistida versus os da instrucdo explicita. Na
segunda, procuraram ver os resultados dos
métodos de descoberta que sdo guiados em
oposicdo a todos os outros (incluindo os da
descoberta sem ser guiada e os da instrucéo
explicita). Da primeira meta-analise, com
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108 estudos, destaca-se a superioridade
dos primeiros em relagdo aos segundos.
A instrucdo explicita mostrou vantagens
sobre a descoberta ndo guiada. Na segunda
meta-analise, com 56 estudos, a descoberta
guiada revelou melhores resultados do que
os outros métodos em conjunto. Analisando
os métodos da condicdo “todos os outros”,
os autores verificaram que os nio guiados
eram inferiores aos diretivos.

Este trabalho revela os beneficios de
uma instru¢do com orientacoes, reforcando os
resultados anteriores que mostravam o fracasso das
abordagens nio diretivas. No entanto, também da
a conhecer que a descoberta, se for acompanhada
de algum tipo de instrucéo, pode ser eficaz.

Conclusoes

A contextualizacdo das aprendizagens,
tendo suportes na filosofia e sociologia da
educacio e em teorias da aprendizagem, ¢
uma ideia muito aceita atualmente no campo
educativo. No presente artigo, analisaram-se
alguns dos principios e praticas pedagogicas
dessa abordagem, mais precisamente, a
centralidade da experiéncia dos alunos
no curriculo, a importancia das atividades
auténticas como ponto de partida da
aprendizagem e os métodos nio diretivos.

Relativamente ao que deve constituir
o nucleo do curriculo, Young (2010a), autor
que comecou por ser um dos defensores da
experiéncia dos alunos, admite, anos mais tarde,
que os conteudos académicos e disciplinares
sdo fundamentais para promover a igualdade
social. Para os alunos mais desfavorecidos,
a escola ¢ o unico meio que lhes permite ter
acesso a esse tipo de conhecimento.

A ideia de que a aprendizagem se deve
estruturar em torno de atividades auténticas,
sob a forma de problemas, casos ou projetos,
¢ questionada pelos estudos acerca do
funcionamento cognitivo humano. Com base
nos trabalhos que, desde hda muito, se vém
desenvolvendo a respeito da memodria de

trabalho e da memoria a longo prazo, sabe-
se que a primeira tem uma capacidade muito
limitada para trabalhar informacdo em um
determinado momento, contrariamente a
segunda, que tem imensas possibilidades
relativamente ao conhecimento que pode
guardar. De acordo com essas caracteristicas,
e no seguimento de investigacbes que
remontam a década de 40 do século XX e que
foram sucessivamente confirmadas, as teorias
cognitivistas aqui analisadas defendem que a
capacidade de pensar e de resolver problemas,
propria dos especialistas de um dominio,
fica a dever aos conhecimentos adquiridos
previamente, disponiveis na memoria a longo
prazo, e ndo ao recurso a estratégias gerais de
resolucio de problemas envolvendo a memoria
de trabalho.

Ao procurar tirar ilagoes deste corpo de
conhecimentos para o campo pedagogico, os
autores da Teoria da Carga Cognitiva (SWELLER;
VAN MERRIENBOER; PAAS, 1998) contestam
a ideia de uma aprendizagem a partir de
problemas, na medida em que a mesma néo
respeita aquilo que devem ser, segundo eles,
0s objetivos da instrucdo, isto €, promover a
aquisicdo e automatizacdo de conhecimentos
num dominio de especialidade e reduzir a carga
cognitiva imposta pelas tarefas. Aprender a
partir de problemas exige processos de raciocinio
impossiveis de sustentar na memdria de trabalho
e baseia-se na exploracdo de estratégias gerais e
ndo na aquisicdo de conhecimentos.

O pressuposto de que os alunos vio
descobrindo e construindo o seu conhecimento
pela observacdo e pela participacdio em
atividades auténticas, isto é, através de métodos
ndo diretivos (JONASSEN; LAND, 2000),
também ndo tem encontrado suporte nos
estudos empiricos efetuados. Neste artigo, foram
passados em revista trabalhos que, confrontando
abordagens néo diretivas, como a da descoberta,
com outras em que ha instrugcdes explicitas,
mostraram a superioridade das segundas sobre
as primeiras (ALFIERI et al., 2011; KIRSCHNER,
SWELLER; CLARK, 2006; MAYER, 2004). No
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entanto, quando se passa a uma andlise mais
fina, percebe-se que, se os métodos que recorrem
a descoberta forem acompanhados de alguma
espécie de orientacdo, apresentam, igualmente,
bons resultados (ALFIERI et al, 2011).
Esta constatacdo permite-nos fazer algumas
consideragoes finais.

Segundo a Teoria da Carga Cognitiva,
o desenvolvimento do conhecimento, sendo o
objetivo principal da educacéo, s6 ocorre se
nio houver uma carga cognitiva elevada das
condicdes instrucionais, razio pela qual estas
devem ser acompanhadas de orientacdes.
Mas ndo ha nada nessa teoria que contrarie
o pressuposto de que o conhecimento ¢
construido, ideia que, alids, ¢ hoje consensual
entre todos os que se dedicam ao estudo da
mente humana (KINTSCH, 2009). Os métodos
da descoberta, ao envolverem os alunos nessa
construgio, parecem, entio, fazer sentido.

De acordo com os resultados obtidos
na meta-analise de Alfieri et al. (2011), o
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