Cognicao situada e a cultura da
aprendizagem: algumas consideracoes

Cristina Azra Barrenechea*

RESUMO

Este trabalho comenta as declaragBes levantadas no artigo de Brown, Col-
lins e Duguid's, intitulado “Situated Cognition and the Culture of Learn-
ing” (1989). Nesse artigo, os autores apresentam um modelo para ensinar
o conhecimento dentro de contexto de funcionamento. Eles também
sugerem que os métodos usados na educagdo ndo sdo efetivos para uma
aprendizagem robusta e duradoura. O presente trabalho discute algumas
das evidencias desse estudo apontando para a necessidade de um estudo
mais extensivo ndo apenas nos modelos de aplicacdo como também em
sua fundamentagéo tedrica. De acordo com os autores, a cognicéo do co-
nhecimento tem uma natureza situada porque partes importantes dela séo
implicitas a0 seu contexto de atividade. A educagéo atual esquematiza
conceitos gerais de um conhecimento para facilitar sua explicagéo para os
alunos. No entanto, essa forma de ensinar um conhecimento € muito abs-
traida da situagdo real que produziu este conhecimento. Por isso, 0s
alunos terminam aprendendo um tipo passivo de conhecimento, pois eles
ndo aprendem como ele funciona em uma situagéo real. Assim, pela falta
de conhecer o contexto no qual um conhecimento opera, 0s aunos ndo
aprendem a aplicar aquele conhecimento propriamente. O contexto de
atividade de um conhecimento detém importantes aspectos de conhe-
cimento implicitos em umaforma cultural de ver, produzir e usar as ferra-
mentas. Ao experienciar todos estes aspectos, os alunos podem construir
modelos operativos para produzir um tipo de conhecimento ativo, que é
abertamente influenciado pelo contexto de aplicacdo. Os autores susten-
tam que o conhecimento deveria ser ensinado em uma visdo integrada de
seu contexto, atividade, ferramentas e cultura, que tém um importante pa-
pel na cognic¢do deste conhecimento.
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ABSTRACT

This work comments on the claims raised on Brown, Collins and Duguid's ar-
ticle* Situated Cognition and the Culture of Learning” ( 1989 ). In that article,
the authors present a model for approaching knowledge on a more work like
context. They also suggest that the way schooling methods approach know-
ledge are not effective for an enduring learning. This work discusses some of
the main evidences of their study pointing at the need of a more thorough
study not only on workable models but also on theoretical framework. Accor-
ding to the authors, the cognition of a knowledge has a situated nature because
its important parts are placed in its context of activity. Current education sche-
matize general concepts of a knowledge to make its explanation easier to the
students. However, this way of teaching a knowledge is too abstracted from
the real situation that produced this knowledge. Therefore students end up
learning a passive kind of knowledge for they don’t learn how it works in a
real situation. Hence, by lacking to know the context in which knowledge
works, students don’t learn how to apply that knowledge properly. The context
of knowledge activity holdsimportant features of the know-ledge that are im-
plicit in the cultural perceptions of practitioners, which produce and use the
tools. By experiencing all of these aspects, students can build operating models
to produce an active kind of knowledge, that is openly influenced by its appli-
cation’s context. The authors claim that knowledge should be taught in an inte-
grated view of its context, activity, tools and culture, which have an important
role on the knowledge' s cognition.

Key-words: cognitive science, learning, anchored instruction.

Introducédo

Brown, Collins e Duguid sdo precursores do modelo tedrico da Aprendi-
zagem Ancorada. Em seu artigo “ Situated Cognition and the Culture of Learn-
ing” (1989), eles discutem os pressupostos desta teoria, sustentando que a
cognicdo do conhecimento tem uma natureza situada porque partes importan-
tes dela sdo implicitas ao seu contexto de atividade. Segundo os autores, a
educagdo atual esguematiza conceitos gerais de um conhecimento para facili-
tar sua explicacdo para os alunos. No entanto, essa forma de ensinar um co-
nhecimento é muito abstraida da situacdo real que produziu este conhe-
cimento. Por isso, os alunos terminam aprendendo um tipo passivo de co-
nhecimento, pois eles ndo aprendem na forma como ele funciona em uma si-
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tuacdo real. Pela falta de conhecer o contexto no qual um conhecimento opera,
os alunos ndo aprendem a aplicar aquele conhecimento propriamente. O con-
texto de atividade de um conhecimento detém importantes aspectos de conhe-
cimento implicitos em uma forma cultural de ver, produzir e usar as
ferramentas. Ao experienciar todos estes aspectos, 0s alunos podem construir
model 0s operativos para produzir um tipo de conhecimento ativo, que é aber-
tamente influenciado pelo contexto de aplicacdo. Os autores sustentam que o
conhecimento deveria ser ensinado em uma visdo integrada de seu contexto,
atividade, ferramentas e cultura, que tém um importante papel na cogni¢do
deste conhecimento.

Nesse artigo, 0s autores examinam o que sustenta um aprendizado dura-
douro e oferecem novas solugdes para gerar métodos mais efetivos de ensino.
Para tanto, eles analisam algumas caracteristicas fundamentais do conhe-
cimento e seu papel na aprendizagem de um dado dominio de conhecimento.
Caracteristicas tais como a cultura de um conhecimento, suas ferramentas,
atividades e contexto social so declaradas como chaves para a mudanca dos
métodos de ensino forma como néds os conhecemos hoje. Assim, os autores
analisam os relacionamentos entre estes aspectos do conhecimento e posteri-
ormente apresentam algumas evidéncias do seu impacto nos métodos de
ensino eficazes. Eles ilustram algumas caracteristicas dos processos cogni-
tivos da aprendizagem em dois exemplos do ensino de matemética: o ensino
de Schoenfeld, de resolugéo de problemas, e o ensino de Lampert, de multipli-
cacdo. Finamente, os autores sugerem a ado¢do de um novo paradigma para
as préticas no ensino formal chamado “aprendizagem cognitiva’. Esse proces-
so de ensino é baseado em atividades que sdo tao autenticas quanto aquelas
feitas na cultura de dominio do conhecimento. Essa abordagem enfatiza préti-
cas de modelagem, trabalho colaborativo, enculturagdo e usa a heuristica nas
estratégias de resolugéo de problemas.

Algumas consider agbes

Em métodos tradicionais de ensino, 0 conhecimento tem sido separado
do contexto no qual ele é produzido. A situacdo e atividade de um conhe-
cimento produz a cogni¢do de conceitos funcionais deste conhecimento. O
conhecimento ensinado pela educacéo atual ndo oferece atividades e ferra
mentas relacionadas a cultura de campo de um dado conhecimento. O uso de
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abstractes conceituais no ensino formal ndo oferece um aprendizado dura-
douro porque elas ndo sfo discutidas dentro do contexto no qual o aprendi-
zado serd aplicado. Este processo leva a uma lacuna nos resultados do
aprendizado, que se situa na diferenca entre saber a respeito de algo e saber
fazer algo. Ao examinar o relacionamento entre o aprendizado, contexto do
conhecimento, atividades, ferramentas e sua cultura, 0s autores sugerem uma
nova abordagem de ensino chamada Aprendizagem® Cognitiva.

Conhecimento situado e aprendizagem

A cognic&o de um conhecimento tem uma natureza situada porque exis-
tem partes relevantes para seu entendimento que se encontram no contexto de
atividade deste conhecimento. Estas partes no entanto séo subjacentes a cul-
tura do conhecimento e ao sistema de valores que esta cultura emprega para
usar 0 conhecimento em diferentes situacBes. A educacdo atual esquematiza
0s elementos gerais de um conhecimento a fim de facilitar sua explicagéo. No
entanto, a abstracdo de conceitos para ensinar um dado conhecimento dissocia
aspectos importantes que estao relacionados a sua aplicagdo em condicdes
varidveis e diversificadas. Assim, o conhecimento de um contetido € ensinado
separadamente do conhecimento de como aplicar este contetido e de como ele
funciona. Métodos atuais de ensino, por isso, falham em permitir aos alunos
experienciar e construir modelos operacionais e conceitos indexadores para
aplicar tais modelos. Os autores fundamentam esta declaracéio com um estudo
sobre o0 aprendizado do significado das palavras e seus usos contextuados. O
estudo de MILLER e GILDEA (1987) evidenciou como o aprendizado das
palavras é dependente de um contexto de uso, o qual é indexador do signifi-
cado da palavra, ao invés da conceitualizacdo do dicionario. De acordo com o
comentario de PALINCSAR (1986), estudantes iniciantes podem ser, a
principio, ineptos para usar dicionarios apropriadamente, no entanto, a longo
prazo, eles podem utilizé-los como uma “ferramenta para abordar uma ampla
variedade de atividades auténticas.” (PALINCSAR, 1986). Ela nos lembra que o
que faz o uso habilidoso de um dicionario e a aplicacdo apropriada das
palavras em diferentes contextos e situagdes € uma “bagagem extensiva de
conhecimento”, aqual, de qualquer modo, deve vir de uma experiéncia exten-
siva de cognicdo situada na aplicacdo das palavras.

1 A tradugéo de aprendizagem vem no contexto de Apprenticeship, € um termo usado
para designar o processo de aprendizado ou treinamento dos artesdos e dos aprendizes em um
oficio.
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WINERBURG declara que este artigo esta orientado para descrever os
métodos de ensino formal como tudo o que h& de ruim engquanto que este
método de aprendizagem oferece tudo de bom. Ele chama atencéo para o0s as-
pectos da ambiguidade, contradicBes e incoeréncias em ambos os lados que
ndo estéo claramente discutidos no artigo. Ele também apoia sua observacdo
no trabalho de BERKHOFER (1978), que descreve a atitude romantica ao criti-
car asingtituicoes preval ecentes.

Aprendizagem eferramentas

O uso de ferramentas dentro de uma cultura de conhecimento determina
como os praticantes véem o mundo. O uso apropriado de ferramentas esta em
funcdo da cultura e das atividades nas quais as ferramentas sdo desenvolvidas.
A cultura, dessa forma, determina como a ferramenta seré usada. Para usar a
ferramenta propriamente, alunos necessitam conhecer a culturaa qual aferra-
menta pertence. Eles necessitam aprender a cultura das pessoas que usam tais
ferramentas de forma que eles possam aprendé-las apropriadamente, porque
aprender a usar estes instrumentos € um processo continuo em utiliza-los em
muitas situactes. No entanto, na educacéo corrente, é esperado dos alunos o
uso de ferramentas de um dominio sem que eles possam adotar sua cultura.
Conceitos de um conhecimento também séo ferramentas, porque eles sdo pro-
duzidos diretamente do contexto de atividades de uma cultura. Conhecimento
conceitual, entdo, ndo pode ser abstraido de uma cultura e suas atividades,
porgue conceitos sdo de fato um conjunto de ferramentas que estéo situados e
s80 progressivamente desenvolvidos através de atividade. Cultura, ferramen-
tas, conceitos e atividades sdo interdependentes como corpo de conhecimento.

Tanto PALINCSAR quanto WINERBURG criticam o caso do observador do
peso, usado como um exemplo para ilustrar como o contexto de atividade
pode gjudar a solucionar um problema de matemética. Eles mostram que a
solucdo executada pelo observador de peso ndo utilizou nenhuma habilidade
matemética ou conhecimento prévio para resolver o problema, ao contrario,
evitou-as com o uso do ambiente em si. Eles ndo acharam este caso muito a
propriado para apoiar a evidéncia de que esta pessoa estava tirando qualquer
aprendizado auténtico desta prética. Sugerimos que os autores deveriam utili-
zar este exemplo para demonstrar como alunos que aprendem pela educacdo
formal, ou da forma escolar, estdo despreparados para aplicar seu conhe-
cimento matemético em préticas no mundo real. A questéo central tirada deste
comentario diz respeito a transferéncia de conhecimento para além da situacao
na qual o conhecimento foi aprendido. A questéo colocada por WINERBURG €
chave para o valor da cogni¢do situada para transferéncias posteriores. 0 ob-
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servador de peso seria capaz de generalizar o tipo de solugéo criativa para
outras situagBes? Em nossa perspectiva, qualquer aprendizado que tenha ocor-
rido em uma situagdo de atividade € robusto o bastante para ser transferido
para além daguela situacdo, caso o aprendiz segja capaz de generalizar este
aprendizado dentro de um modelo conceitual. A quest&o de PALINCSAR e WiI-
NERBURG levanta um ponto muito interessante para os objetivos do aprendi-
zado situado e 0 seu papel em um processo de longo termo.

WINERBURG também aponta para a importancia do ensino de conceitos
abstratos para tornar as criangas capazes de generalizarem nocles que elas
aprendem. Ele fundamenta sua visdo com trés estudos: SANDIESON (1988),
CASE;, GRIFFIN € LEHMAN, LEMPERT e NISBETT (1988). Nosso entendimento
sobre esta questéo é de que conceitos abstratos e conhecimento situado ndo
necessariamente se excluem entre si, ao contrario, eles sdo complementares no
processo de aprendizagem. Esta questéo pede por estudos que determinem em
gue proporgdo, e em que momento, no processo de aprendizagem, as abs-
tragdes conceptuais sobre um dado conhecimento se fazem necessérias, e
como elas afetam a habilidade de transferencia e generalizagdo da aprendi-
zagem pelo auno. Sendo a aprendizagem uma experiéncia tdo vasta e rica,
acreditamos que ela permite espaco para muitas abordagens de acordo com as
diferentes demandas do processo cognitivo. O uso isolado de uma ou outra
abordagem (abstrata ou situada) € ensino pobre.

Aprendizagem e enculturacdo

A escolaleva os alunos a se engajarem em culturas académicas de ativi-
dade que diferem da cultura relevante do dominio do conhecimento. No en-
tanto, tais culturas escolares ndo podem ensinar como usar as ferramentas
conceituais como elas sdo usadas na prética auténtica. Alunos necessitam ser
expostos ao uso de ferramentas conceituais da forma como elas sdo utilizadas
na prética auténtica. Ao fazé-lo, eles adotariam o comportamento e sistema de
valores de novos grupos sociais e aprenderiam el ementos da cultura ambiente,
a0 invés do ensino explicitado. O aprendizado do uso de conceitos e de ferra
mentas implica numa mudanca na visdo de mundo do aprendiz, através de um
sistema de crengas culturais no qual as ferramentas sdo utilizadas. Nao
estariam os autores superestimando o papel da enculturagdo no processo de
aprendizagem, a menos que se demonstre formas exeqliveis de aplicacdo
destes pressupostos nas abordagens curriculares?
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A atividade auténtica

E vista como um processo de enculturacgo porque ela pertence a cultura
de cada dominio do conhecimento. Os autores desenvolvem esta defini¢do
para demarcar a diferenca entre a atividade auténtica de um campo de
dominio e a atividade que € praticada dentro da cultura da escola, a qual acul-
tura aspectos importantes da interagdo social e do entendimento do uso si-
tuado das ferramentas.

WINERBURG demonstrou que 0s autores apenas apresentaram experién-
cias bem sucedidas do ensino de matematica como exemplos parailustrar sua
hip6tese. No entanto, enculturar em matemética € mais facil do que enculturar
em histéria porque o sistema de crencas da histéria e as suas préticas profis-
sionais ndo tém uma natureza de “resolucdo de problemas’ como a
matemética. Além disso, ainda que o artigo mostre como as préticas da escola
estdo longe da cultura de um dado conhecimento, este fato em si ndo é sufi-
ciente para sugerir que o uso na escola das mesmas praticas que os especialis
tas usam em seu lugar de trabal ho tornara o ensino mais efetivo.

PALINCSAR também concorda que eles superestimam o papel da encul-
turacdo de um sistema de crencas como uma condicdo essencial para o
aprendizado efetivo de ferramentas conceituais. Em ambas as criticas encon-
tramos 0 questionamento: a encultaracdo € tdo essencial para a cognicao si-
tuada ocorrer? O que esperar do sistema de crengas em um processo de
enculturacéo?

Ao examinar estas criticas, acreditamos que o processo de enculturacéo
€ a questdo mais problematica do artigo. Enquanto os objetivos da encul-
turacéo e seu modelo conceitual ndo forem definidos, eles variardo com as de-
mandas, objetivos e natureza epistemoldgica de cada disciplina curricular.
PALINCSAR, por exemplo, orienta a questao para o que, exatamente, na cultura
de um praticante, é relevante para os alunos enculturarem. Ela também ques-
tiona a necessidade real da enculturacdo para que os alunos aprendam a usar
umaferramenta. De fato, os autores ndo parecem ter fundamentado a necessi-
dade de enculturacdo em situacGes mais especificas da educacéo para demons-
trar porque e como isto poderia ser feito. PALINCSAR conclui sugerindo alguns
objetivos da enculturacdo, tais como autopercepcdo, conhecimento prévio,
controle do comportamento, interacdo social e entendimento de como os
alunos deveriam aprender antes que eles possam esperar usar as ferramentas
com a expertise de praticantes experimentados. Ela questiona como adotar a
aprendizagem situada como um método bem sucedido e operante dentro do
curriculo.
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Evidéncia

Atividade de estudantes, praticantes e pessoas comuns

Baseado nos estudos etnograficos de Jean LAVE (1988b), 0 autor mostra
que as escolas tém sua prépria cultura e isto € o ponto de partida para o en-
tendimento dos problemas de aprendizagem na escola. A cultura da escola usa
préticas de aprendizagem que néo oferecem significado e proposta para o que
é aprendido. O estudo de LAVE examina quéo distinta dos métodos de esco-
larizacdo é a forma como pessoas comuns usam para aprender. Seu estudo
compara trés tipos de aprendizes. pessoas comuns, estudantes e praticantes.
As pessoas comuns aprendem um conjunto de préticas ao enculturarem o
processo do aprendiz de oficio em uma pratica comunitaria. Aos estudantes,
de outro modo, é requerida uma mudanca de comportamento quando eles en-
tram dentro de um ambiente de escolarizacdo. Nele, o aprendizado € feito
através de problemas bem definidos, definicdes formais e atividades de ma-
nipulacdo de simbolos ao invés do uso de estratégias gerais para uma deducéo
intuitiva na resolucdo de questdes e a negociacdo de significados nas ativi-
dades do dia-a-dia.

Pessoas comuns e praticantes executam suas atividades dentro de cul-
turas nas quais eles trabalham e desenvolvem seu processo de aprendizagem.
Essas atividades déo os parametros para os problemas e questées com as quais
eles lidam. A cognicdo envolvida em um problema tanto quanto em sua
solug@o ndo deveria ser vista separada do contexto que a produziu, o qual
pode funcionar como um andaime para a resolucéo dos problemas.

PALINCSAR coloca que 0 estudo de como as pessoas comuns aprendem
ndo é uma boa evidéncia para fundamentar o valor da aprendizagem do
aprendiz de oficios como um método de aprendizagem mais efetivo, porque as
pessoas comuns e aprendizes ndo sabem e ndo entendem o uso das ferramen-
tas e nem como abordar problemas da forma como os praticantes o fazem.
Portanto, eles ndo possuem préticas similares. Ela pede evidéncias mais efeti-
vas e questiona a hipétese de que a cultura da escola torna o aprendizado
frégil: sdo pessoas comuns e praticantes iguais? Qual € a diferenca entre eles?

A cognig@o sempre pede por um contexto para escorar Seus processos e
buscar solucfes. Dentro da cultura escolar, as situagdes nas quais o conhe-
cimento é praticado sdo muito aperfeicoadas, bem definidas e especiaizadas.
Ainda que os alunos se apoiem em dicas e estruturas que ocorrem na situacéo
dos livros-texto, este tipo de estratégia ndo 0s gjudara posteriormente em si-
tuagdes no mundo real, onde os problemas n&o sdo apresentados como eles o
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sd0 nos livros-texto. De acordo com acritica de WINERBURG esta questdo tem
sido vista desde 1893, quando a Associagdo Naciona de Educagdo formou o
Comité dos Dez. Indiretamente ele aponta para a falta de referéncias na litera-
tura relacionada. Adicionalmente, os estudantes deveriam ser motivados para
usarem sua prépria heuristica para abordar a resolugéo de problemas.

Estruturando a atividade

A atividade auténtica permite ao aprendiz 0 acesso ao mesmo tipo de en-
tendimento que os praticantes tém. Os autores ndo explicaram porque a ativi-
dade impacta os usos das ferramentas e como isso acontece. A atividade
fornece experiéncia, que é indexadora para acdes subsequentes. Repre-
sentagdes produzidas por agdo ndo podem ser substituidas por instrugéo decla
rativa sozinha. A cogni¢do que resulta de agBes torna-se um referencial
central tanto na aprendizagem como na propria atividade. O uso de ferramen-
tas pode determinar como uma pessoa percebe a atividade e, portanto, como
uma pessoa aprende e age. Cada atividade cria representages indexadoras
que, como a linguagem, apenas tém significado no contexto. Entdo, como a
transferéncia para além do contexto ocorre? Como a generalizagdo é feita?
Como este aprendizado pode ser cheio de significado para ajudar outras si-
tuacbes? Os autores ndo deixam claro como este tipo de aprendizagem é
processado e reutilizado em situagdes posteriores. O conhecimento indexa
suas atividades e ambiente, que oferecem partes essenciais de sua estrutura e
sentido, alguns dos quais estdo na mente, e outros, no mundo. “A estrutura da
coghicdo estd amplamente distribuida através do ambiente, e baseia as repre-
sentacdes indexadoras que as pessoas formam na atividade” (p. 14) . Estas
representacdes indexadoras gjudam as tarefas subseglientes, as quais nédo
podem ser facilmente declaradas (descritas ou relembradas na auséncia da si-
tuacdo). De novo, a nogdo de representacdes indexadoras que as pessoas for-
mam de sua atividade situada néo esta clara, ela necessita a descricdo de como
estas representacBes acontecem e como elas funcionam no processo de
aprendizagem de uma cognic¢do situada.

Aprendizado através de Aprendizagem (Apprentisr:ehip)2 Cognitiva

Métodos prevalecentes de escolarizacdo partem do pressuposto que o
conhecimento é individual e auto-estruturado, que os conceitos sdo abstratos,

2 Apprenticeship € um termo usado para designar o processo de aprendizado dos
artesaos, o processo de iniciagdo dos aprendizes em um oficio.
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relativamente fixos e ndo afetados pela atividade que os produziu, que a cul-
tura da escola realmente influencia o que é aprendido e que o comportamento
de pessoas comuns deveria ser desencorgjado. Os autores propdem o uso de
métodos de aprendizagem cognitiva para enculturarem os alunos dentro de
préticas auténticas similares as atividades e interacfes sociais do aprendizado
de um oficio. Eles tentam fundamentar esta afirmagéo ao ilustrarem com algu-
mas das caracteristicas do processo da aprendizagem cognitiva dos aprendizes
de oficio em dois exemplos do ensino de matemética

a) O ensino de Schoenfeld de resolucéo de problemas, o qual é um pro-
cesso de ensino baseado em trabalho colaborativo envolvendo a solucdo de
problemas e examinando a cultura e préticas do pensamento matemético. Pro-
cedimentos para a resolucéo de problemas tais como o trabalho a partir de
uma solugdo inicial, o uso sisteméatico de geracdo de procedimentos, tendo
mais do que uma forma de solucionar um problema, sdo ilustrados em uma
acdo ao invés de declarados pelo professor. Estas praticas mostram para 0s
alunos como os matematicos olham para os problemas (como numa busca
para construir significagdes) na prética profissional.

b) A multiplicac&o do ensino de Lampert - Este método levaaque o en-
tendimento implicito que os alunos tém do mundo seja utilizado em sala de
aula, na construcdo de atividades e cultura para alcancar o aprendizado de al-
goritmos. Alunos trabalham através de quatro diferentes tipos de conhe-
cimento matematico: @) Conhecimento intuitivo, o tipo de atalho esponténeo
para solucionar problema em situagdes auténticas; b) Conhecimento compu-
tacional, a abordagem comum para ensinar algoritmos; c) Conhecimento con-
creto, uso de modelos concretos de algoritmos incrustados em histérias
criadas por aunos; d) Conhecimento de principios, principios usados nas
préticas dos algoritmos; associatividade e comutatividade. Ao usar e entender
a conex&o entre estes quatro tipos de conhecimento, alunos so capazes de
aplicar conhecimentos conceituais existentes no problema para solucionar a
atividade.

Caracteristicas da cognicdo no aprendizado de um oficio

a) ela comegca em uma tarefa enraizada em uma atividade familiar, le-
gitima o conhecimento prévio dos alunos e serve de plataforma para eles
adentrarem atividades ndo-familiares; b) mostra vérias formas de solucionar
um problema e que a heuristica ndo é absoluta; ¢) torna os alunos ativamente
envolvidos na cultura matemética ao permitir que eles construam suas
proprias abordagens de solucdes, reforcando o uso das ferramentas da cultura:
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vocabulario compartilhado, meios para discutir, refletir sobre, avaliar e validar
0s procedimentos da comunidade em um processo colaborativo.

A cogni¢do do processo do aprendizado de oficio permite aos alunos o
progresso de uma atividade enraizada para um principio geral de uma cultura,
em uma seqiiéncia que comega com a modelagem em uma situagdo e o uso
desta como plataforma para introduzir os alunos em uma atividade auténtica.
Estas préticas levam a uma fase de controle mais autbnomo e trabalho colabo-
rativo, na qual eles constroem estratégias, linguagem e sistemas de crenca.
Neste processo de enculturag8o eles desenvolvem seu entendimento situado
de um conhecimento conceitual em atividade.

De acordo com PALINCSAR, aidéia da aprendizagem cognitiva necessita
“pesquisa prévia e académica que seja relevante para as suas teses’; ela ex-
pressa uma preocupacdo que, para que a aprendizagem cognitiva (enquanto
modelo da aprendizagem de oficio) segja adotada como um método de ensino
na sala de aula, isto ira requerer um esforgo adiciona para esclarecer as dife-
rengas entre cognicao situada e didética e instrucdo descontextuada . O estudo
atual da “aprendizagem cognitiva’ ainda mostra necessidade que estudiosos
advoguem uma educagdo direta (no contexto da pratica do mundo real) e o
cuidado por estratégias de aprendizagem.

PALINCSAR levanta uma importante quest&o, a de que ao “aprendizado
cognitivo” falta uma seqiiéncia clara e bem definida, ao longo de um estudo
de seus objetivos e implicagBes no curriculo, com a nogdo de curriculo que
temos hoje. No entanto, o trabalho de tornar essas idéias mais claras e
aplicaveis mostra-se responsabilidade dos educadores, enquanto consigamos
reconhecer a autenticidade dessas declaragbes e a possibilidade de uma
mudanca prética em nossa prética pedagdgica.

Aprendizagem e Cognicao

A abordagem da “aprendizagem cognitiva’ percebe o conhecimento en-
quanto ferramenta, desenvolvendo conceitos através de atividade auténtica.
Aprendizes de um oficio e aprendizes cognitivos aprendem de formas simi-
lares, adquirindo e desenvolvendo ferramentas através do trabalho e partici-
pacdo em seu campo de atividade. O papel da atividade é tdo centra ao
aprendizado quanto o sdo a cultura e seu contexto. Na aprendizagem dos
aprendizes de oficio, mestres modelam suas estratégias e tornam o seu conhe-
cimento explicito dentro da atividade. Entdo eles endossam a autonomia do
aprendiz para executar tarefas. Esta estrutura é similar ao paradigma da mode-
lagem, orientacdo e afastamento gradual. (COLLINS; BROWN; NEWMAN, 1989).
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Interagdes sociais sdo muito importantes para circular o conhecimento,
enguanto os aprendizes observam o praticantes em agdo. Algumas caracteristi-
cas da natureza col aborativa do aprendizado s&o:

a) resolucdo de problemas coletiva, a qual gera, sinergicamente,
solucBes que ndo ocorreriam de outraforma;

b) mostra de papéis multiplos - permite a observacdo de diferentes
papéis, necessarios para realizar a tarefa, enquanto a atividade esté aconte-
cendo;

¢) confronta estratégias inefectivas e concepcoes errbneas;

d) possibilita habilidades de trabalho colaborativo, que sdo muito im-
portantes para as condi¢Bes do local de trabalho.

Conclusao em diregdo a uma epistemologia de cognicéo situada

Demandas por pesqguisas que determinem o que deveria ser explicitado
no ensino e o que deveria ser deixado implicito. A explicacdo do conhe-
cimento pode deixar de fora representacdo indexadora, que é implicita e ine-
rente a0 contexto. O desafio serd mostrar 0 que, na aprendizagem, €
necessariamente implicito e deveria permanecer assm. “A pratica educacional
é vitima de uma epistemologia inadequada. Uma epistemologia que comeca
com atividade e percepcdo, que estdo, antes de mais nada, enraizadas no
mundo, pode simplesmente atropelar o problema classico das representacdes
conceituais mediadoras’. Tanto WINERBURQ quanto PALINCSAR esgquecem-se
de reconhecer o trabaho prévio sobre aprendizagem pelo fazer de John
DEWEY (1927). Esta claro, de fato, que 0s autores examinaram a natureza do
conhe-cimento para entender a natureza da cognic¢éo do conhecimento. No en-
tanto, este assunto oferece multiplas perspectivas devido a ampla variedade
de dominios de conhecimento e pede por um estudo extensivo em literatura
relacionada para lhe fornecer um suporte mais amplo e acurado. A perspectiva
histérica gudara ndo apenas os autores a solucionarem as proposicoes
problematicas como aos leitores a situarem a histéria e desenvolvimento des-
sasidéias. Em nossa perspectiva, esse artigo mostra um problema estrutural,
ele esta mais bem definido e fundamentado em sua primeira parte, quando de-
senvolve conceitos para suportar suas declaragfes. Na segunda parte, no en-
tanto, ele falha ao descrever e explicar o funcionamento da “aprendizagem
cognitiva” como um método de ensino. Como modelo, ele se mostra ainda
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vago para ser implementado como uma abordagem pedagdgica e requer um
estudo mais especifico se pretende substituir as préticas convencionais de
ensino e escolarizagao.
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