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APRENDIZAGEM E ATIVIDADE!
LEARNING AND ACTIVITY

APPRENTISSAGE ET ACTIVITE

Francisco Regis Vieira Alves?

Resumo

A fim de estruturar a vertente francesa da Didatica Profissional, o pesquisador Pierre Pastré elegeu, como
objeto de seu estudo, em um sentido amplo da palavra, a aprendizagem e, de forma especial, a
aprendizagem dos adultos, na medida em que examina, de forma inseparavel, os elementos do binémio
“aprendizagem — atividade”, ambos circunstanciados pelo ambiente do trabalho. Dessa forma, no presente
trabalho, o autor expressa suas preocupacdes a respeito do sentido da aprendizagem, observada no
contexto do trabalho, ao tempo em que relativa com a aprendizagem escolar. Pierre Pastré consegue situar
0 sentido da aprendizagem, na medida em que identifica determinadas classes de situacbes de
aprendizagem, com uma influéncia marcante do didata da matemética francés Guy Brousseau. Dessa
forma, a partir de uma analise da atividade produtiva e da atividade construtiva, Pastré consegue
descrever um conjunto de situacdes de aprendizagem e, sobretudo, situacBes de aprendizagem
envolvendo a construgdo de um meio (milieu) no ambiente de trabalho. Finalmente, o artigo de Pierre
Pastré proporciona, em certa medida, uma perspectiva diferenciada para a compreensao da aprendizagem
do estudante e aprendizagem do professor de Matematica.

Palavras-chave: Aprendizagem e atividade; atividade produtiva e construtiva; situacdo de aprendizagem.

Abstract

In order to structure the research of Professional Didactics, the researcher Pierre Pastré chose, as an object
of his study, in a broad sense of the word, learning and, in a special way, adult learning, insofar as it
examines, in a inseparable, the elements of the binomial "learning - activity”, both circumstantial by the
work environment. Thus, in the present work, the author expresses his concerns about the meaning of
learning, observed in the context of work, at the same time that it is related to school learning. Pierre
Pastré manages to situate the meaning of learning, insofar as he identifies certain classes of learning
situations, with a marked influence of the French mathematics teacher Guy Brousseau. Thus, based on an
analysis of productive activity and constructive activity, Pastré is able to describe a set of learning
situations and, above all, learning situations involving the construction of a milieu in the work
environment. Finally, Pierre Pastré's article provides, to a certain extent, a different perspective for the
understanding of student learning and the mathematics teacher's learning.

Keywords: Learning and activity; productive and constructive activity; learning situation.
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Afin de structurer I'aspect francais de la didactique professionnelle, le chercheur Pierre Pastré a choisi,
comme objet de son étude, au sens large du terme, l'apprentissage et, d'une maniére particuliére,
I'apprentissage des adultes, comme il examine les indissociables, les éléments du bindme « apprentissage
— activité », tous deux conditionnés par I'environnement de travail. Ainsi, dans cet ouvrage, l'auteur
exprime ses inquiétudes sur le sens des apprentissages, observés dans le contexte du travail, au moment
ou ils sont liés aux apprentissages scolaires. Pierre Pastré parvient a situer le sens de I'apprentissage, en
identifiant certaines classes de situations d'apprentissage, avec une influence marquée du didactique
francais des mathématiques Guy Brousseau. Ainsi, a partir d'une analyse de I'activité productive et de
I'activité constructive, Pastré est capable de décrire un ensemble de situations d'apprentissage et, surtout,
des situations d'apprentissage impliquant la construction d'un milieu (milieu) dans I'environnement de
travail. Enfin, l'article de Pierre Pastré offre, dans une certaine mesure, une perspective différenciée pour
comprendre I'apprentissage des éléves et l'apprentissage des enseignants de mathématiques.

Mots clées: Apprentissage et activité; activité productive et constructive; situation d'apprentissage.

Introducgéo

Assim que eu procurei fornecer um corpus tedrico ou uma estrutura ao que se
tornaria na Didatica Profissional, eu me encontrava estimulado a partir de duas
intuicbes. A primeira representa 0 motivo que me levou a seguir uma carreira de
pesquisador: a convicgdo que existe um desenvolvimento cognitivo préprio dos adultos,
contrariamente ao que foi sugerido por Piaget, para o qual, a partir dos 15 anos, um ser
humano alcanga o estadio ultimo do seu desenvolvimento cognitivo. Para 0 mesmo, néo
restaria nada had mais para aprender (adquirir os conhecimentos em dominios
especializados, mas sem um novo desenvolvimento de instrumentos gerais de sua
cognigédo), pois, podemos sempre continuar a aprender, todavia, com 0S meios
disponiveis e envelhecermos. NOs poderiamos, a rigor, admitir, que os adultos
vivenciam episodios do seu desenvolvimento pessoal relacionados com a construcao de
sua experiéncia a partir de sua vivéncia. Entretanto, o desenvolvimento cognitivo, no
sentido restrito do termo, foi considerado como teoricamente impossivel. Eu tive a
intuicdo que tais fatos, por vezes, vinham infirmar a teoria e tal contradicdo entre os
fatos observados e a teoria em vigor proporcionou uma motivacdo poderosa, tendo em
vista buscar compreender como o0s adultos poderiam se desenvolver de um ponto de
vista cognitivo. Nés iriamos fazer compreender que: meu objeto de pesquisa foi a
aprendizagem, no sentido amplo do termo, sem buscar, por um primeiro momento,
distinguir entre a aprendizagem e o desenvolvimento e, notadamente, a aprendizagem
de adultos.

Uma segunda intuicdo que me animou foi que devemos buscar compreender a

aprendizagem buscando compreender a atividade, sem separé-las. Eu retornarei a tal
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articulacdo que me parece essencial; mas, posso dizer que, de inicio, pode mencionar
que isso me impulsionou a observar a aprendizagem, ndo apenas nas escolas, mas nos
locais de trabalho. Expressar isto de maneira bastante nitida pode fazer transparecer
para 0 ouvinte ou o leitor uma percep¢do de surpresa ou de indignacdo: como se nédo
trabalhassemos nas escolas! Entdo, nos esclarecemos que: quero dizer que, 0 que
tradicionalmente chamamos de locais de trabalho (usinas, oficinas, escritérios, em que
agimos tendo em vista a producéo de bens de servigo e, de forma natural, para ganhar a
vida), em oposicdo ao ambiente escolar, em que o objetivo é especificamente e
formalmente voltado para a aprendizagem. Enfim, devemos reconhecer, que
trabalhamos, também, na escola e, duplamente, pois que & encontramos professores,
relativamente aos quais, o trabalho e profisséo se realiza nas escolas, como os demais
realizam nas oficinas, nos hospitais ou nos escritdrios; e a atividade dos estudantes se
constitui como um verdadeiro e grande trabalho, no sentido amplo do termo. Porem, e
isto me importava, nas escolas, nds trabalhamos para produzir aprendizagem e eu
gostaria de poder observar a aprendizagem em seu estado natural, de sorte que, sem que
a mesma estivesse inscrita em uma intencdo de aprender ou por uma instituicao oficial
promotora.

Desenvolverei meu argumento em duas partes, de comprimento desigual. A
primeira parte, a mais curta, descrevera o quadro geral em que desejo situar minha
reflexdo. Terd o titulo do artigo: atividade e aprendizagem. Na segunda parte, proponho-
me identificar grandes classes de situacdes de aprendizagem, procurando compreender
para cada uma a logica interna que estd subjacente. E claro que desenvolverei
principalmente a classe de situacdes de aprendizagem que mais estudei: aprender pela
constru¢gdo de um ambiente ou de uma situagdo problema: a aprendizagem por
intermédio da construgcdo de um meio ou de uma situacdo problema. Tal op¢do me
permitird retornar, em linhas gerais, a uma das questdes de Yves Lenoir que estruturou
as jornadas de estudos em Sherbrooke em 2005: Devemos falar de didatica profissional
ou didatica de conhecimento profissional? Tentarei motivar minha resposta a esta

pergunta.
Atividade e Aprendizagem
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1. Os dois sentidos da nogéo de aprendizagem

A aprendizagem é uma noc¢do que pode conduzir a dois significados: 1) no
primeiro significado, o aprender, significa para 0 homem, um processo antropoldgico
fundamental, que acompanha toda atividade e que funciona de sorte que um humano
ndo consegue agir sem que, a0 mesmo tempo, ndo produza recursos para orientar e
administrar sua acdo. De outra forma, toda atividade carrega alguma forma
aprendizagem, mais ou menos, bem entendida. E a razdo pela qual, a primeira e a mais
primitiva forma de aprendizagem é a aprendizagem no trabalho, por imersao, por uma
espécie de repeticdo: a aprendizagem acompanha a atividade como um dos seus
elementos constitutivos. Rabardel (2004) teorizou tal fato, na medida em que retomou
uma distingdo que examinamos em Marx, em que distingue a atividade produtiva (que
ao trabalhar, o homem transforma o real) e a atividade construtiva (em transformando o
real o homem transforma a si proprio). Se torna necessario observar que as duas formas
de atividade constituem uma dupla inseparavel: ndo pode ocorrer uma atividade
construtiva sem uma atividade produtiva que serve para a mesma como suporte. E, de
modo inverso, uma atividade produtiva incorre, necessariamente, a0 menos de forma
minima, uma atividade construtiva. Tal fato ocorre, notadamente, quando os seres
humanos estdo no trabalho. O objetivo de sua acdo é produtivo: produzir bens ou
servicos. Mas, tal atividade produtiva se acompanha, a titulo de efeito inevitavel e de
certa forma, de uma construcdo da experiéncia e de competéncias, mais ou menos
importantes, segundo 0 caso, em que se insere a atividade construtiva. Mas se néo
podemos separar a atividade produtiva da atividade construtiva, ndo had como confundi-
las. E entre as diferencas que podem ser observadas entre eles, ha uma que é importante:
para uma dada agdo, a atividade produtiva termina com o fim da acdo (objetivo
alcancado ou falhado); enquanto a atividade construtiva pode continuar bem além, uma
vez que o0 agente sempre pode aprender com sua acdo passada. Este é o principio de
analises de praticas, debriefings, feedbacks, etc ... Ou seja, a atividade construtiva,
portanto a aprendizagem, funciona segundo um intervalo de tempo que é de médio ou
longo prazo, enquanto a atividade produtiva se localiza no curto prazo. 2) dessa forma

avangcamos para o segundo significado para a nog¢do de aprendizagem: de um ponto de
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vista antropoldgico, a aprendizagem é tdo importante que buscamos torna-la como uma
atividade a parte, institui-la, mais ou menos como uma pratica especifica, garantindo
que os “alunos” sejam sistematicamente colocados em uma situagéo institucional onde o
objetivo da atividade passa a ser a atividade construtiva. E isso € uma inversdo: em
situacBes naturais, o objetivo da acdo é o da atividade produtiva, e a atividade
construtiva é apenas um efeito, geralmente ndo intencional, da atividade produtiva.
Numa "escola" (no sentido mais amplo do termo), é a atividade construtiva que se torna
o verdadeiro objetivo da acdo e as atividades produtivas, as tarefas atribuidas aos
alunos, ndo sdo mais do que meios que permitem causar 0 aparecimento de atividade
construtiva. Mas tal atividade construtiva permaneceria relativamente indeterminada
(como no caso de situagBes naturais) se, para distingui-la, ndo designassemos um
objeto: os saberes. Assim, minha tese € que, a partir do momento de aprendizagem,
como um processo antropoldégico fundamental para os seres humanos, € estabelecido
nos lugares especialmente dedicados ao desenvolvimento da atividade construtiva, e que
nos conduziram a determinar um local especial aos saberes, e que se tornam, dessa
forma, objetos de aprendizagem. Quando desejamos analisar a aprendizagem nas
atividades naturais, profissionais, por exemplo, ndo se mostra necessario de fazer apelo
a nocdo de saber, 0 que ndo consiste em dizer que em toda atividade profissional ndo

existe conceptualizacdo, como mostraremos mais adiante.

2. Os modelos operativos e cognitivos

A Didéatica Profissional nasceu de uma vontade subverter, da natureza
epistemoldgica a maneira de considerar, concernentemente a aprendizagem, as relacdes
entre atividade e saber. Na pratica cientifica, a acdo ndo é ausente, mas a mesma é
subordinada a producdo de saberes. Na pratica escolar, a acdo ndo se encontra ausente —
basta considerar todos os métodos de desenvolvimento de atividades — mas, a atividade
se encontra subordinada a transmissdo de saberes. Assim que se constituiram a didatica
das disciplinas: o verdadeiro objeto de uma aprendizagem é um saber e a acao servira
como Vveiculo de aquisicdo deste saber. O que quer dizer que podemos, de certa forma,
conceber a didatica dos saberes profissionais, a partir de um modelo da didatica das

disciplinas, tomando como referéncia alguns conceitos. Mas, tal fato quer dizer que,
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podemos descrever o0 que se passa em uma escola (profissional), e ndo a atividade em si,
que se desenvolve em uma oficina, em um escritério ou em uma clinica médica...E
mesmo em uma sala de aula, se desejarmos analisar a atividade destes profissionais de
aprendizagem, que sdo os professores, como existem outros profissionais da salude, do
direito ou de condutas em sistemas técnicos. Esses profissionais de aprendizagem
desenvolvem uma atividade especifica, relativamente ao qual, podemos buscar analisar
a organizagdo: aplicada a atividade do professor, a didatica profissional faz a escolha de
objetivar pela atividade do professor, e ndo somente os saberes, relativamente os quais,
0 professor possui a missao de transmitir.

Por que conceder maior atencdo a analise da atividade do que os saberes? Porque
a maneira habitual que concebermos as relacbes entre atividade e saberes é geralmente
amparada sobre a maneira relativamente a qual compreendemos as relacdes entre teoria
e pratica: a pratica como uma simples aplicacdo da teoria, 0 que nos remete em ignorar
toda a dimensdo construtiva da atividade humana. Se pensamos que a pratica ndo serve,
além de aplicar uma teoria previamente constituida, nés passamos ao largo da dimenséo
construtiva e criativa da atividade humana, mesmo que tal permaneca, por um viés
enigmatico, tendo em vista que a mesma escapa, em grande parte, da consciéncia dos
atores.

Partiremos, pois, da atividade e seu viés enigmatico. Que podemos dizer?

1) A atividade organizada, notadamente quando acompanhada de um éxito e que
tal éxito se mostra passivel de reproducdo: falamos, entdo, de competéncia. Termo
emprestado de Vergnaud (1996), o conceito de esquema pode designar tal organizagéo
da atividade, relativamente a qual, um carater principal de permitir e de articular
invariancia e adaptacdo as circunstancias. Dito de outra forma, a organizacdo da
atividade € uma organizacao flexivel, ndo estereotipada: a competéncia consiste, nesse
caso, ndo em sua reproducao de modo operatério, mas de se ajustar a tal situacdo. Mas
se ndo houvesse alguma invariancia, a atividade nao poderia acontecer de forma regular
e eficaz.

2) Tal invariancia possui natureza conceptual. Tomo emprestado de Piaget o
conceito de invariante operatorio para designar propriedades da situagcdo que permitem

orientar a situacdo. Tais dimensdes conceituais que servem como suporte ao diagnostico
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de uma situacdo desenvolvida pelos atores revela uma forma operatéria do
conhecimento, e ndo sua forma discursiva: e em termos precisos do termo, constituem
ndo os saberes, mas 0s invariantes organizadores da acdo. Todavia, ao contrario de
Piaget, os invariantes operatorios, ou 0s organizadores da acdo, que buscamos
identificar na didatica profissional, sdo relativos a uma classe de situacdes
determinadas. N&o s&o invariantes que permitem constituir o que, segundo Gonseth, se
poderia chamar "uma fisica de qualquer objeto", mas invariantes que caracterizam um
dominio de acdo preciso e limitado da acdo: dirigir um sistema técnico, projetar um
objeto ou dispositivo, execute um diagnéstico médico ou uma entrevista de emprego, ou
conduzir uma classe de estudantes.

3) Tal fato me conduzir a distinguir, considerando o conceito de imagem
operativa de Ochanine, que envolve um modelo cognitivo e operativo. O modelo
cognitivo de um sujeito é constituido de um conjunto de saberes que dispde o sujeito,
tendo em vista a compreender o funcionamento de um objeto. Assim, o modelo
cognitivo de um condutor em um central nuclear é constituida por um conjunto de
relacbes de determinacgdes existentes entre variaveis que caracterizam o objeto “central
nuclear”: poténcia, radioatividade, massa, fluxo, pressdo, temperatura, etc. O modelo
operativo de um sujeito é primeiramente definido por um objetivo: por exemplo,
conduzir um sistema técnico, ou para solucionar ou para projeta-lo, etc. Tal objetivo
permite selecionar os conceitos organizadores que servem de fundamento de um
diagndstico da situagio. E por esse motivo que um modelo operativo constitui uma
deformacdo do modelo cognitivo que este corresponde. Os médicos especialistas da
tireoide observados por Ochanine possuem uma representacdo deformada de um érgéo,
porque ampliam os espacos que observam para um diagnéstico e negligenciam outros.
Um modelo operativo é seletivo porque 0 mesmo orienta, tendo como objetivo a acdo e
o0 diagndstico de situacdo que envolve. Além de organizar invariantes, inclui indicadores
retirados da situacdo, que permitem uma avaliagcdo concreta; e gera uma categorizagdo
das situacdes organizadas em grandes classes, 0 que permitird orientar a acdo: a cada
classe de situacfes correspondera um procedimento adaptado. Um modelo operacional
é, portanto, construido a partir do propdsito da acdo e das propriedades essenciais da

situacdo necessarias para direcionar a acdo. Este conjunto de objetivos e propriedades
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essenciais, tenho denominado de estrutura conceptual de uma situagdo. Um modelo
operativo permite, assim, a descricdo de estratégias do qual dispde o sujeito, tendo em
vista o alcance de um objetivo da acdo, levando em mais ou menos conta, as
propriedades correspondentes da situacdo. Tais estratégias dependem, entretanto, da
competéncia dos atores, mas igualmente de sua experiéncia, se admitimos que existem,
frequentemente, varios itinerarios possiveis tendo em vista o alcance de um objetivo.

4) Cada modelo operativo se articula com um modelo cognitivo: o0 que pode ser
explicitado e de forma cientifica; todavia, 0 mesmo pode ser implicito e informal. E o
caso de inimeras atividades de mais alto nivel (gestdo, servico social, ensino, pesquisa)
onde ndo existe um corpo de conhecimentos bem definidos para validar os modelos
operacionais utilizados. Neste caso, podemos dizer que em atividade, o modelo
operacional e 0 modelo cognitivo tendem a se sobrepor e que € muito dificil para a
analise distingui-los. Se mostra necessario observar que a diferenca dos modelos
cognitivos, que podem ser explicitos e repousar sobre saberes cientificos, os modelos
operativos repousam, geralmente, no campo implicito, mesmo quando os modelos
cognitivos correspondentes sdo de natureza cientifica. Podemos distinguir duas grandes
modalidades de articulacdo entre 0 modelo cognitivo e o0 modelo operativo. Em um
determinado caso, 0 modelo cognitivo é adquirido, independentemente do modelo
operativo, isto é, antes de que o autor, confrontado com a prética da atividade, ndo
elabora um modelo operativo. Por exemplo, em situacdes de aprendizagem de condutas
de sistemas técnicos bastante complexos, em que o modelo cognitivo subjacente
repousa sobre saberes do tipo técnicos e cientificos. E ndo é possivel de imaginar uma
aprendizagem direta por imersdo, isto &, pelo exercicio imediato da atividade. Se torna
necessario uma formacédo tedrica preliminar. De onde o esquema de organizacdo da
aprendizagem que podemos enlarguecer de forma quase universal: aprendemos,
preliminarmente a teoria e passamos para a pratica. Ou, se mostra que a teoria (a
aquisicdo de um modelo cognitivo) é uma condigcdo necessaria para entrar na atividade,
e ndao € uma condicao suficiente: a pratica ndo se constituira, apenas, de aplicacdo de um
modelo cognitivo, mas, mediante a constru¢do de um modelo operativo a partir de duas
fontes, 0 modelo cognitivo certamente, mas, também, o exercicio da propria atividade,

com suas validacOes — invalidagdes que carrega: existe uma conversagdo com a situagédo
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(Schon, 1983) que se constitui como uma nova aprendizagem. A aprendizagem pratica
consiste, entdo, em reogarnizar o modelo cognitivo em funcdo de um objetivo da acéo,
fazendo-o servir como diagnéstico de situacdes® Em outro caso, quando a
aprendizagem se realiza sobre o proprio ambiente de trabalho, o0 modelo operativo e o
modelo cognitivo sdo adquiridos a0 mesmo tempo, ao tempo em que se mostra dificil
distingui-los. Tal confusdo é reforcada, pelo fato de que, o modelo cognitivo que
sustenta 0 modelo operativo é geralmente de natureza empirica, 0 que pode ser
suficiente para suportar o0 modelo operativo, mas, se mostra insuficiente para justifica-
lo: finalmente, é a performance da acdo (seu éxito) que se torna um critério de sua

pertinéncia de um modelo cognitivo empirico®.

3. As duas formas de conhecimento

Tentaremos, agora, generalizar o que nos conduz a uma distin¢do entre o0 modelo
operativo e 0 modelo cognitivo, relativamente ao qual, recordo que se deve a Ochanine
(1981). No fundo, pode ser visto como a operacionalizagéo de uma distingdo muito mais
geral e fundamental, que pode ser encontrada em particular em Vergnaud (1996). Isso
distingue duas formas de conhecimento, a forma “operativa” e a forma “predicativa”.
Note que Vergnaud fala, ndo de dois saberes, como na questionavel distingcdo entre
“conhecimento declarativo” e “conhecimento procedimental”, mas do mesmo
conhecimento que pode assumir duas formas, operacional ou predicativa. Isso significa
que havera muitas transformac6es de uma forma para outra e que observar essas varias
transformacdes e articulacbes sera uma forma de acompanhar 0 processo de
aprendizagem. Temos, portanto, 0s mesmos saberes que podem ser investidos na acdo
para orienta-la, ou constituir um saber socialmente instituido, que pode ser transmitido

como patriménio. Vergnaud fala de uma forma "predicativa” de conhecimento, e ndo

%E essa pragmatizacdo de um modelo cognitivo para transformé-lo em um modelo operacional
direcionando a ago que analisei observando o aprendizado em um simulador em escala real de futuros
operadores de usinas nucleares. A passagem em um simulador (0 "treinamento pratico™) consistiu na
construcdo de um modelo operacional baseado no modelo cognitivo previamente aprendido. Observe que
ha conceituacdo em ambos os modelos, operacional e cognitivo. Mas enquanto 0s conceitos que
constituem o modelo cognitivo se expressam na forma de conhecimento, os conceitos mobilizados no
modelo operacional se enquadram na seméntica da acéo.

“Encontramos um bom exemplo dessa sobreposicdo entre 0 modelo cognitivo empirico e o modelo
operacional no debate recorrente entre agricultores e engenheiros agricolas: os agrénomos denunciam a
natureza empirica do modelo cognitivo usado pelos agricultores. Os agricultores valorizam seu modelo,
ndo por causa de sua natureza empirica, mas por causa de seu valor operacional.
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apenas de uma forma discursiva: é claro, o conhecimento em sua forma predicativa
precisa da linguagem para se expressar; portanto, também é discursivo. Mas, acima de
tudo, apreende a realidade como um conjunto de objetos, propriedades e relagdes.
Digamos mais precisamente: identifica objetos no real, propriedades desses objetos,
relacbes entre esses objetos e essas propriedades e as afirma para constitui-las em
conhecimento. Quanto a forma “operacional” de conhecimento, pode-se, na grande
linha de Piaget, apoiando-se nos conceitos de esquema cognitivo e invariante
operatério, ver nesta forma de conhecimento uma inteligéncia de situacdes, com o duplo
movimento descrito por Piaget de assimilacdo e acomodacdo. Temos, dessa forma, um
caso em que uma forma de conhecimento que se adapta as situacdes. Mas, uma situacao
ndo pode ser reduzida ao jogo, aos autores, as condicdes do meio e do tempo, e ao
"drama" que estd amarrado e desvendado entre esses elementos. Uma situacdo também
inclui objetos, propriedades e relagfes, que os atores deverdo conhecer “em agdo” para
terem sucesso em sua adaptacdo. Em suma, a forma operativa e a forma predicativa do
conhecimento estdo inextricavelmente ligadas uma a outra. E isso que torna a teoria da
conceituacdao em acao dificil de entender, mas poderosamente heuristica.

Quando as duas formas de conhecimento se aplicam a um dominio, elas irdo se
exprimir segundo os dois registros de conceptualizacdo, um registro pragmatico e um
registro epistémico. Cada registro é caracterizado por seu objetivo e pelo tipo de
conceptualizacdo que o mesmo implica. O registro epistémico possui por objetivo a
compreensdo, ao passo que se identifica em uma situacdo dada, seus objetos, suas
propriedades e suas relacdes. Por exemplo, diante de um sistema técnico, o registro
epistémico permite responder a seguinte questdo: como isto funciona? E o mesmo busca
a identificar as relacdes de determinagdo que podem ser estabelecidas entre as relagcdes
de significacdo e entre os invariantes organizadores da acdo e os indicadores que
permitem concretamente lhes avaliar. Também permitira identificar as principais classes
de situacOes de forma a adequar a acdo a essas diferentes classes. A conceituacdo do
registro pragmatico serve, assim, para vincular as informac@es obtidas sobre a situacéo
aos repertorios de regras de acdo disponiveis.

Finalmente, para relacionar o nivel dos registros de conceituacdo e o nivel dos
modelos, uma distin¢do final deve ser introduzida. Quando um registro € aplicado a uma
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dada situacdo, seja 0 registro epistémico ou o registro pragmatico, o resultado seréd a
identificacdo de um certo niamero de elementos objetivos que caracterizam a situacéo,
ou seja, um ponto de vista epistémico, ou a partir de um ponto de vista pragmatico. Para
retomar a distingdo dos ergonomistas entre tarefa e atividade, entdo, nos situaremos do
ponto de vista da tarefa. Portanto, chamo de “estrutura conceitual de uma situagéo” o
conjunto de invariantes organizadores que devem ser levados em consideracéo para que
a acdo seja eficaz. Insisto: olhamos para o ponto de vista da tarefa, isto €, os elementos
objetivos a ter em conta para que a acao seja eficaz. Se agora nos colocarmos do lado da
atividade do sujeito, ndo falaremos mais da estrutura conceitual da situacdo, mas do
modelo operacional. N6s veremos, logo a seguir, que o modelo operativo de um ator
possui todo um interesse em se manter fiel a estrutura conceitual de uma situagéo,
relativamente a qual a acdo seja eficaz. Todavia, tal fato ndo se mostra como garantia.

Podemos até mesmos pensar que o que distingue os iniciantes dos profissionais
experts é que esses Ultimos possuem um modelo operacional bastante fiel & estrutura
conceptual de uma situacdo, enquanto os primeiros tém um modelo operacional
aproximado na medida em que ndo o é, ainda ndo totalmente construido. O mesmo
raciocinio pode ser feito sobre os modelos cognitivos: eles fazem parte da atividade dos
sujeitos. Eles sdo mais ou menos fiéis ao conhecimento, que representa um ponto de
vista objetivo. Quando o modelo cognitivo de um sujeito se afasta muito do
conhecimento que caracteriza o campo, havera distor¢des semelhantes as que podem ser
vistas entre 0 modelo operacional de um novato e a estrutura conceitual especifica para
a situacao.

Podemos resumir todo este desenvolvimento no quadro seguinte, organizado em
4 niveis, de forma a tornar compreensivel a forma como podemos passar da distin¢ao
mais geral (as duas formas de conhecimento) a distincdo mais operacional para a analise

de aprendizagem (ambos os tipos de modelos).

Forma do conhecimento Predicativo Operatorio
Registro de conceptualizagao Epistémico Pragmatico
Ponto de vista da tarefa Saber Estrutura conceptual de
T uma situagao
J !
Ponto de vista da atividade Modelo cognitivo &= Modelo operatdrio
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Fonte: Pastré, P. (2008, p. 7).

As relacbes que ddo origem a aprendizagem foram indicadas por setas
(vermelhas). Por um lado, podemos analisar a aprendizagem como uma conciliagdo que
ocorre entre 0os modelos de sujeito e a dimensdo objetiva a que esses modelos se
referem, seja do lado do conhecimento, seja do lado da estrutura conceitual da situacéo.
Por outro lado, podemos analisar a aprendizagem observando como o modelo cognitivo

e 0 modelo operacional evoluem conjunta ou separadamente, em uma disciplina.
Identificacédo de Classes de Situacéo de Aprendizagem

Podemos, na analise da aprendizagem, ir além das generalidades que acabo de
mencionar? Claro, essas generalidades ndo deixam de ter interesse: identificar em
particular duas formas de conhecimento e dois registros de funcionamento da atividade
cognitiva, levantar a hipétese de que a aprendizagem é amplamente explicada por um
movimento dialético de elaboracdo cruzada entre modelo operacional e modelo
cognitivo, com um processo de duplo apoio, e que pouco significa. Mas poderemos,
sem duvida, ir um pouco mais adiante, na medida em que identificamos grandes classes
de aprendizagem: para cada uma dessas classes, poderemos constatar, como elementos
invariantes no desenvolvimento dos modelos de sujeito, essa articulacdo dialética entre
0 registro pragmatico e o registro epistémico. Mas também podemos identificar
diferencas interessantes entre essas classes de aprendizagem principais, diferencas que
ndo deixardo de langar uma luz adicional sobre os elementos invariantes. Em suma,
como ¢ geralmente o caso, elementos invariantes e elementos de diferenciacdo serdo
capazes de esclarecer uns sobre 0s outros.

Todavia, de forma preliminar, é indispensavel de precisarmos um ponto. Quando
realizamos uma andlise da atividade, quer seja em ergonomia ou em didatica
profissional, o esquema de base pode ser descrito de seguinte maneira: um ator é
confrontado a uma situacdo, que o mesmo modificara por intermédio de sua acdo. Esse
ator pode ser um coletivo: neste caso, varios agentes se deparam com a mesma situacao.
Isso significa que a analise da atividade do (s) ator (es) deve levar em consideracdo as

caracteristicas da situacdo (é uma atividade em situacdo), mas que a analise da atividade
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é mais do que a analise da situacdo. Mas quando a atividade consiste na interacdo direta
entre dois atores, como no caso de orienta¢do ou entrevistas de contratacdo, o diagrama
ator-situacdo ndao é mais adequado. Ndo é mais um ou mais atores confrontados com
uma situacdo; é um ator confrontado com outro ator e é isso que caracteriza a situacao.
Isso ndo significa que os dois atores tenham o mesmo papel e estejam em pé de
igualdade, muito pelo contrério: a relagdo médico - paciente, conselheiro - consultor ndo
é igual. Mas a situacdo envolve ambos os atores. E 0 que acontece nas situagdes de
aprendizagem: na relacdo professor-aluno, os papéis e as posi¢cdes hierarquicas nao sdo
0s mesmos. Mas ndo é possivel analisar a atividade do professor sem levar em conta a
atividade dos alunos e vice-versa. E por isso que quando falo de aulas de situacbes de
aprendizagem, implica uma andlise conjunta da atividade do professor e da atividade

dos alunos.

1. Um incidente significativo

Gostaria de comecar por um exemplo, talvez um pouco ténue, mas que me
parece representar um fato significativo que permite distinguir duas grandes classes de
aprendizagem. Sobre o que é isso? Trata-se da observacdo e andlise de uma sessdo de
trabalho numa garagem, no ambito de um programa de trabalho-estudo. Existem 4
atores:

1. um tutor (ou supervisor de estagio);

2. um aprendiz;

3. um professor, que atua como um especialista;

4. um pesquisador que observa a sessdo enquanto coleta os dados.

A situagdo é a seguinte: trata-se de encontrar a causa de uma avaria em um carro
recentemente lancado no mercado; a pesquisa é realizada pelo tutor na presenca de seu
aprendiz e dos outros dois atores. A comparagdo entre 0 comportamento do tutor e o
comportamento do professor especialista revela um ponto muito interessante. A avaria
em questdo € uma avaria intermitente, complexa e viciosa num automével de nova
geracdo: muita electronica de bordo, os mecéanicos formados & moda antiga, muitas
vezes tendo apenas um conhecimento parcial dos novos procedimentos de diagndstico.

Além disso, a medida que os diagndsticos se tornam cada vez mais dificeis, as
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principais marcas de automdveis organizam os recursos diagnosticos de acordo com
uma hierarquia de competéncias com multiplos estagios: o avaliador de 1° nivel pode
recorrer a um especialista mais competente, que por sua vez pode encaminha-lo a um
especialista ainda mais competente, etc. Este sistema de diagnéstico distribuido e
hierarquico é amplamente utilizado na gestdo de ambientes dindmicos de risco, como a
energia nuclear. Nesse contexto, o tutor, o ator principal, se depara com uma verdadeira
resolucdo de problemas, no sentido de que ndo sabe de antemdo o resultado de seu
diagndstico e nem mesmo tem certeza de que pode fazé-lo ou alcangar sozinho.

Durante as entrevistas de autoconfrontacdo, o professor especialista indica que,
neste caso, opta por afastar o aprendiz para encontrar sozinho uma solucdo para o
problema. Ele separa muito explicitamente sua atividade profissional e sua atividade
docente. O tutor, por sua vez, deixa 0 aprendiz ao seu lado e sai em busca da causa do
colapso. Combina a atividade profissional com a atividade de tutoria.

2. A referéncia ao conceito de meio (milieu) (Brousseau)

Procuraremos interpretar esse fato a partir do conceito de “meio” (milieu) de
Brousseau (1998). Reproduzo ao lado (figura 1) as trés representaces do triangulo
didatico pelas quais Brousseau introduziu seu conceito de “meio” (milieu): a figura 1.1
representa o triangulo didatico classico; A Figura 1.2 representa a modificacdo
introduzida por Brousseau no triangulo anterior; A Figura 1.3 resume 0s dois.

Um dos pontos que distingue Brousseau dos representantes da didatica
tradicional €, como sabemos, sua teoria das situacfes. Porém, na teoria de Brousseau,
situacdo € algo que se constroi: é o que ele chama de “meio” (milieu). Além disso,
introduz uma transformacdo do tridngulo didatico tradicional (aluno - professor -
conhecimento) que passa a ser: agente - “meio” (milieu) - conhecimento.

Esse triangulo esta centrado no aprendiz: um sujeito se depara com um “meio”
(milieu) que compreende um problema e deve mobilizar conhecimentos para
transformar o “meio” (milieu) para que o problema encontre uma solugdo. Mas, na
realidade, este segundo tridngulo didatico, na base da teoria das situacdes, é ele préprio
apoiado por outro tridngulo onde encontramos o lugar do professor e o do saber. Isso

significa que uma das principais tarefas do professor é construir um “meio” (milieu) que
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acarrete um problema, que requer o uso de conhecimentos para ser resolvido. Isso é o
que Brousseau chama de "situacdo adidatica™: o aluno ndo vé a intencdo didatica, ele se
depara com uma situacdo problema. Mas o professor tem uma intencdo didatica, que
nao é visivel e que se investe na escolha e na construcdo do “meio” (milieu).

Figura 1.1: As trés formas do triangulo didatico segundo Brousseau

‘ Figure 1.1 ‘

Transposiion
AT mmtisiiig

/
I Avvrentissace

communication

Fonte: Pastre, P. (2008, p. 9).

Figura 1.2 As trés formas do triangulo didatico segundo Brousseau

Figure 1.2

I apprentissage

Sujet

apprenant adaptation

Fonte: Pastre, P. (2008, p. 10).

Figura 1.3 As trés formas do triangulo didatico segundo Brousseau
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Figure 1.3
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Adaptation

Fonte: Pastré, P. (2008, p. 11).

No exemplo que usei, interpreto o comportamento do professor especialista
como o fato de ele se sentir obrigado a resolver o problema sozinho antes de retornar a
mediacdo com o aprendiz. Isso significa duas coisas: 1 / permite-lhe restabelecer a
ligagdo entre o problema e o saber: ele s6 pode assumir a posicdo do professor na
medida em que encontrou a solugdo para o problema, portanto, onde 0 mesmo se
encontra novamente na posicdo de saber. 2 / O restabelecimento do vinculo entre o
conhecimento e o problema Ihe permitira, se desejar, construir o “meio” (milieu) como
uma situacdo adidatica. Construir um ambiente (ou uma situacdo-problema) é uma
operagdo complexa, na qual podemos identificar 4 etapas:

1. identificar o problema que esté relacionado com a situagdo: aqui encontramos
o0 papel da analise da situacdo profissional de referéncia;

2. construir o problema: encenar as ocorréncias da situacdo que correspondem as
principais dificuldades do problema;

3. escolher as formas ou manifestacbes de ocorréncia da situacdo (com
referéncia aos problemas de fidelidade e de interatividade);

4. escolher as variaveis didaticas sobre as quais nos propomos atuar, para
modular a complexidade da situacdo, gerenciar as informagdes fornecidas, etc.

Entendemos, portanto, a importancia de que o problema inicial colocado pela
situacdo seja resolvido pelo professor: como construir o “meio” (milieu) se ndo sabemos
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o0 desfecho da situacdo? Ou € preciso que o que vai ser problema para o aluno nao seja
mais problema para o professor.

O tutor considera a situacdo como ela realmente é. E uma escolha ou uma
necessidade? Realmente ndo importa. O que parece claro é que o tutor ndo vai tentar
construir um “meio” (milieu) a partir do problema diagnostico que se coloca: ele se
propde a encontrar o defeito na presenca de seu aprendiz. A situacdo é imposta a ele, ele
ndo escolhe o problema a ser resolvido, nem por seu interesse intrinseco, nem por sua
ligagdo com um saber. Ele estd no que pode ser chamado de local de trabalho, que nédo é
um “meio” (milieu) no sentido de Brousseau do termo, e ele permanece la. E ainda,

neste contexto, o aprendizado acontece.

Trés Grandes Situacgdes de Aprendizagem

Este exemplo mostra-nos que existem pelo menos duas classes principais de
situacOes de aprendizagem: aquelas em que procedemos a constru¢do de um “meio”
(milieu)®, aquelas em que a aprendizagem se realiza dentro da propria situacdo de
trabalho, sem construir um “meio” (milieu). Mas entdo surge a pergunta: como
qualificar a aprendizagem que assume uma das formas mais comuns encontradas no
ensino, a forma de aula, seja no aspecto de uma aula expositiva ou sob o aspecto de uma
aula de matemadtica ou francés do ensino fundamental?

Aparentemente, a aprendizagem ndo se baseia na construcdo de um “meio”
(milieu), mas esta muito mais longe da forma de aprendizagem tutorial. Uma distingdo
permite ver com mais clareza: se analisarmos a aprendizagem de acordo com o objetivo
que ela persegue, vemos duas categorias principais de aprendizagem:

- Aprendizagem cujo objetivo é adquirir um saber;

- Aprendizagem cujo objetivo é adquirir o dominio de uma atividade em uma
situacao.

A aprendizagem por meio de aulas visa claramente a aquisi¢do de um saber. O
objetivo da aprendizagem do tipo tutoria é claramente a assimilacdo de uma atividade

> Considero equivalentes as trés seguintes expressdes: “meio”, “situacio adidatica”, “situacio-problema”.
Essas trés expressdes enfatizam que se trata de uma construcdo, feita a partir de uma situacéo,
profissional ou cotidiana, de referéncia. Usarei preferencialmente o termo "meio".
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em uma situacdo’. Quanto a aprendizagem pela construcdo de um “meio” (milieu),
procura-se articular, de forma que teremos que analisar com precisdo, os dois objetivos
do conhecimento e da atividade em uma situacdo. Essas trés principais classes de

aprendizagem podem ser representadas pelo diagrama abaixo (figura 2).

Figura 2: Trés classes de situagdes de aprendizagem, dependendo dos objetivos

Axe des
regisires
R. épistémigue

Apprentissage d’une
Apprentissage ACTIVITE en

d’un SAVOIR situation

MILIEU

Axe des
buts

[
Apprentissage Apprentissage Apprentissage
par fransmission par consfruction par tutorat

de savoirs d’un milien

R. pragmatique

Fonte: Pastré, P. (2008, p. 12).

A Figura 2 estd organizada em torno do eixo dos objetivos, com dupla
polaridade: podemos buscar aprender uma atividade em situacdo ou um saber. No que
diz respeito as trés classes principais de situacdes identificadas, podemos notar que cada
um dos objetivos abrange duas classes de situacfes de aprendizagem: o conhecimento
estd presente como uma meta na aprendizagem do tipo licdo como na aprendizagem
pela construcdo de um “meio” (milieu). Da mesma forma, a atividade em situacao esta
presente como uma meta tanto na aprendizagem pela tutoria quanto na aprendizagem
pela construcdo de um “meio” (milieu). Esta Gltima forma de aprendizagem ocupa um
lugar especial, pois tenta vincular sistematicamente os dois objetivos da aprendizagem,

aprender um saber e aprender uma atividade. I1sso ndo significa que o saber ndo esteja de

® Essa oposicao no deve ser entendida de maneira muito rigida. A aprendizagem voltada para a aquisicao
de conhecimentos inclui uma parte do recurso a atividade. Mas a atividade fica entdo subordinada ao
saber. Da mesma forma, a aprendizagem voltada para o dominio de uma atividade em uma situacdo nédo
exclui toda referéncia ao saber. Mas esse saber estd subordinado ao aprendizado da atividade. Existem,
portanto, dois objetivos distintos e, consequentemente, duas formas opostas de subordinacdo entre
conhecimento e atividade.
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todo presente na aprendizagem tutorial, nem que a atividade esteja totalmente ausente
na aprendizagem tipo licdo. Mas eles ndo sdo objetivos de aprendizagem.

Queriamos distinguir o eixo dos registros cognitivos (epistémico vs pragmatico)
do eixo dos objetivos por uma razdo simples: nas trés classes de situacdes de
aprendizagem, tanto o registro epistémico quanto o pragmatico sdo usados. Por
exemplo, na aprendizagem do tipo licdo, quando os alunos recebem uma tarefa para
realizar, sua atividade opera amplamente no registro pragmatico do sucesso da tarefa,
com momentos de derivacdo para o registro epistémico de assimilagdo do conceito
ensinado. Da mesma forma, na aprendizagem por tutoria, o registro pragmatico é
certamente dominante, mas ndo exclui episdédios em que se passa para um registro
epistémico. Em geral, todo aprendizado necessariamente joga com esses dois registros.
Por isso me parece relevante diferenciar entre o eixo dos objetivos de aprendizagem e o
eixo dos registros do funcionamento cognitivo, ainda que, na Figura 2, seja 0 eixo dos
objetivos que é um elemento estruturante.

Vamos agora tentar caracterizar as trés classes de situagdes de aprendizagem.

1. Aprendizagem por tutoria

A partir do exemplo que apresentei, podemos dizer que a principal caracteristica
da aprendizagem por tutoria € que ela ocorre dentro da propria situacao de trabalho: a
atividade produtiva e a atividade construtiva estdo intimamente ligadas. Como
consequéncia, podemos dizer que um tutor ndo procede a construcdo de um “meio”
(milieu): ndo transforma a situacdo de trabalho em situacdo de aprendizagem; ele
permanece na situacdo de trabalho. E, ainda assim, ndo faltam recursos para iniciar o
processo de aprendizagem. Em particular, podera contar com muitas formas de suporte
que foram descritas por Bruner (1983). Se nos referirmos a situacdo da qual tomei meu
exemplo, podemos identificar varias dessas formas de apoio. Por exemplo, o tutor as
vezes procede a uma reducdo da complexidade, o que corresponde a “divisdo” descrita
por Samurcay (1998), ou ao que Récopé (1998) chama de organizacdo hierarquica da
atividade com referéncia a teoria do esquema: uma competéncia ndo € apenas um
modelo operacional baseado em uma conceituacdo de alto nivel, permitindo um

diagndstico de situacdo; E também gestos para adquirir, habilidades, procedimentos a
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colocar em prética, saberes locais, € saber navegar esses procedimentos e saberes. No
exemplo que dei, o tutor pode, portanto, reservar a busca da falha e transmitir ao seu
aprendiz elementos correspondentes aos niveis mais basicos da organizacdo da
atividade: como desmontar uma determinada parte, o que é o nome de tal e tal 6rgao,
etc... outro processo: realizar um discurso explicativo que sabemos ndo serad
compreendido no momento pelo aprendiz (ou compreendido de forma muito
incompleta), mas que pensamos que sera algo mais tarde. E uma espécie de uso da zona
de desenvolvimento préximal vygotskyana: fazer o aprendiz pensar "com a cabeca
acima de si mesmo", usando esta propriedade da linguagem de que um discurso pode
ser significativo sem ser inteiramente assimilado no nivel do pensamento. Existe outra
forma de amparo que provavelmente desempenha um papel importante na situacédo: € o
que Bruner chama de execugdo ostensiva de uma acdo. Trata-se da execucdo de uma
acdo feita na presenca de um terceiro: destaca certas caracteristicas da organizacdo da
acdo que tendem a desaparecer pela automacdo quando se age por si mesmo. Em
particular, quando o tutor estd na fase de apuracdo de uma falha, d& para ver,
possivelmente, nem sempre de forma consciente, um processo de investigacdo que pode
ser um momento precioso de transmissdo e aprendizagem. Eu chamaria isso de
realizacdo ostensiva de uma heuristica diagndéstica: aceitando buscar compreender na
presenca de seu aprendiz, portanto, possivelmente apresentando episddios de fracassos,
desorientacdo, becos sem saida, retrocessos, o tutor mostra o0 que provavelmente nunca
estd presente no ensino: a implementacdo de heuristicas (como fazemos para
encontrar uma falha, especialmente quando é dificil). Essas heuristicas sdo precisamente
0 que desaparece quando a solucdo do problema é encontrada, quando vinculamos o
conhecimento e o problema novamente e quando podemos construir um meio. Nao é
certo que o tutor esteja fazendo isso conscientemente. Mas, ao atuar, ele mostra. E é

bem possivel que o aprendiz seja muito sensivel a observagdo dessas heuristicas.

2. Aprendizagem do tipo aula ou por meio de transmissdo de conhecimento
Parece que, do ponto de vista da pesquisa, esta forma de aprendizagem
desempenha um papel de parente pobre. No entanto, é provavelmente o mais utilizado,

especialmente nas instituicbes escolares. Minha hipotese é que essa forma de
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aprendizagem n&o prossegue com a construgdo de um “meio” (milieu). Mas isso requer
uma explicacdo. Porque ha muitissimos casos de aprendizagem tipo aula em que
contamos com uma tarefa a ser realizada para transmitir conhecimento: como seria essa
forma realmente diferente de aprender pela construcdo de um ambiente? Veja o
exemplo de uma aula de gramética do ensino fundamental. O objetivo da aula é
aprender a nocdo de sujeito gramatical, o sujeito de uma frase’: a professora oferece aos
alunos uma tarefa que consiste em identificar o sujeito de uma serie de frases. Como
podemos dizer que essa tarefa a ser realizada ndo constitui um ambiente no sentido que
definimos? Para responder a esta questdo, basta referir-se as trés figuras (ver figura 1)
que permitiram a Brousseau introduzir a nocdo de “meio” (milieu). A tarefa de
encontrar o sujeito gramatical para uma série de frases se insere na primeira forma de
triangulo didatico, a forma da didatica classica, para a qual a tarefa a ser realizada é
apenas a ilustracdo do conhecimento a ser transmitido entre o professor e 0 aluno. Em
outras palavras, a relacdo entre o conhecimento e a tarefa é transparente e explicita.
Pode-se dizer que o exercicio proposto tem como Unica ambicdo colocar os alunos em
uma posigdo ativa na assimilagdo de conhecimentos, dada a sua tenra idade. Por outro
lado, ha construcdo de um “meio” (milieu) quando a relacdo entre a tarefa realizada e 0s
saberes a mobilizar ndo é transparente nem explicita: o aluno ndo sabe entdo de antemao
que parte do saber tera de mobilizar para resolver o problema presente na tarefa: a
situacdo é “adidatica” para o aluno. Trata-se, ao contrario, de uma situacdo didatica, em
que a tarefa a ser desempenhada tem a Unica funcdo de exemplificar o conhecimento a
ser transmitido.

Mas ha aprendizado e o professor tem recursos para fazer isso, assim como o0
tutor. Para especificar esses recursos, inspirando-me em Raisky (1996), farei uma
segunda hipotese de que o conceito de “transposicao didatica” deve ser reservado para
essa forma de aprendizagem por transmissdo de conhecimento e que provavelmente ndo
é apropriado torna-lo um conceito explicativo geral que se relacionaria todas as formas
de aprendizagem. Com efeito, o conceito de transposi¢do didatica ndo é adequado para
explicar, por exemplo, as transformacdes de uma situacéo de trabalho em uma situagéo

de aprendizagem. Reservemos, portanto, o termo transposicao didatica para o saber (le

" Esta situacdo é analisada por Philippe Clauzard, atualmente em sua tese.
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savoir), ao modo como passamos de um saber sabio (savoir savant) ao saber ensinado e
deste ao conhecimento ensinado. Esta Ultima transposicdo costuma ser consideravel.
Vou pegar um exemplo que me tocou de perto, embora tenha sido ha muito tempo.
Como um jovem professor de filosofia no Gltimo ano, tive que apresentar aos alunos
Kant, Hegel, Descartes, Spinoza, Platdo e Aristételes. Os alunos conheciam alguns
desses autores pelo nome, outros nem um pouco. Demorou alguns meses para que 0S
alunos ndo s6 soubessem um pouco sobre esses autores, mas também pensassem com
alguns deles, para escrever uma redacdo. Colocar esses autores que fazem parte do
nosso patrimoénio cultural ao alcance dos alunos exigiu um trabalho de transposicédo
muito importante. Podemos pensar aqui em uma expressdo que tomo emprestado de
Rabardel (2005, no prelo): a transposicdo didatica € aqui um "patriménio". Consiste em
colocar ao alcance de um grupo de alunos autores de um género muito erudito. Consiste
em saber simplificar sem (também) trair, em evidenciar tracos salientes, estruturar
distingdes, fundar questdes a partir das quais um autor foi capaz de construir seu
sistema. Reservo o termo ancoragem (d’étayage) ®para designar os processos didaticos
especificos da aprendizagem por tutoria. Portanto, ndo vamos falar sobre ancoragem
aqui; mas ha, sem duvida, uma importante atividade de mediacao didatica.

Essa atividade de mediacdo didatica envolve discurso, pelo menos no exemplo
que menciono. Em outros casos, ao lidar com alunos mais jovens, especialmente na
escola priméaria, um discurso sozinho ou um discurso magistral seria completamente
inapropriado. Ha, entdo, uma combinacdo de um discurso apresentando explicitamente
0 saber a ser assimilado e de tarefas pelas quais verificaremos que essa assimilacéo seja
feita. Devemos, portanto, ser capazes de identificar o que, nesta vasta classe de
situacdes de aprendizagem do tipo licdo, é comum a todas as formas que podem ser
tomadas. Digamos que em todos 0s casos 0 objetivo da aprendizagem € a aquisi¢do de
um saber, que esses saberes sejam claramente enunciados e que estejam explicitamente
relacionados com as tarefas (desde o exercicio de aplicacdo a dissertagdo) que permitird

a sua assimilagéo.

3. Aprendizagem por construcdo de um meio (milieu)

® O conceito de apoio em pedagogia remete & teoria do americano Jerome Bruner e & intervencéo de
adultos na aprendizagem das criancas.
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A aula de situacdes de aprendizagem pela construcdo de um “meio” (milieu) é
aquela em que tenho focado muito minhas pesquisas, principalmente na area
profissional. Vou apresenta-lo mais detalhadamente do que os dois anteriores. Em
primeiro lugar, aprender pela construcdo de um “meio” (milieu) é representativo do que
podemos chamar de paradigma socioconstrutivista. Piaget, mesmo que ndo possamos
revisitar sua teoria dos estagios de desenvolvimento como ela é, nos ensinou algo que
ndo esqueceremos tdo cedo: invariantes operacionais ndao podem ser transmitidos
simplesmente pelo aprendizado; eles devem ser construidos pelo sujeito. Poderiamos
dizer que podemos transmitir representacfes; mas 0s conceitos ndo sdo transmitidos,
sdo construidos por um sujeito. Isso ndo significa que a mediacdo por outros seja
desnecessaria: é aqui que Vygotsky complementa verdadeiramente Piaget. Porque o
grande avanco que Vygotsky traz é amarrar em sua teoria o construtivismo e a
mediacdo. A nogdo de zona de desenvolvimento proximal, a andlise feita da evolucédo da
linguagem interna, a analise da relacdo entre pensamento e linguagem, todos estes
elementos nos mostram como um sujeito aprende a conceituar gracas a mediacdo de
outros. Uma das formas mais interessantes de mediacdo, como viu Brousseau, consiste
em um professor ou um formador construir uma situacdo-problema que levara o
aprendiz a desenvolver os conhecimentos de que necessita para resolver o problema
presente na situacdo. E entdo que a dimensdo da mediacdo tem maior probabilidade de
estar a servi¢o do construtivismo. No local de trabalho, existem problemas que obrigam
os policiais a ir além de simplesmente seguir procedimentos conhecidos. Esses
problemas podem se transformar em situagdes de aprendizagem, principalmente quando
construimos simulacdes a partir deles. Neste caso, uma das tarefas primarias dos
formadores, e uma das mais importantes, consiste em construir uma situacdo de
aprendizagem, um “meio” (milieu), a partir de uma situacao profissional de referéncia.
Estamos no meio do paradigma socioconstrutivista: vocé precisa de um mediador para
construir o “meio” (milieu), mas é o aprendiz que tem a tarefa de resolver o problema.

Vocé deve ter notado que uso o termo situacdo para designar duas realidades
distintas: as vezes a situacdo designa o local de trabalho, uma situacdo profissional de
referéncia; as vezes a situacao designa o local dedicado a aprendizagem, ou seja, “meio”

(milieu) ou uma situacdo adidatica. Esses dois usos do termo situacdo correspondem a
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maneira muito diferente, embora complementar, como Vergnaud e Brousseau falam
dela. Vergnaud se situa na Psicologia. Para ele, o termo “situacdo” pode ser entendido
no interior do bindmio “esquema — situacdo”. Se um esquema é uma "organizacdo
invariante de atividade para uma determinada classe de situagdes”, isso significa que
ndo existe um esquema geral: todo esquema € relativo a uma classe de situacdes. A
organizagdo da atividade desenvolve-se tendo em consideragdo as propriedades
especificas da situacdo. A nocao de situacdo designa assim o que, do lado da realidade,
constitui 0 vis-a-vis correspondente ao esquema, 0 que se impde ao sujeito, a que este
deve se adaptar. Quando falo de uma situacdo profissional de referéncia, é nesse sentido
que utilizo o termo "situacdo". Brousseau se posiciona como um didatico. Seu problema
é: como incentivar e facilitar a aprendizagem dos alunos. E sua resposta estd em sua
teoria das situacBes. E por isso que a situacdo em Brousseau € produto de uma
construcdo didatica: é um “meio” (milieu). Em suma, pode-se dizer que com Brousseau
a situacdo é uma construcdo, ao passo que € um dado com Vergnaud. Mas vemos que 0s
dois significados, longe de serem opostos e contraditorios sdo, pelo contrario,
complementares. Porque deve haver um carater preliminar para que uma construcao seja
desenvolvida. E por isso que uma das questdes que se colocam na didatica profissional é
a da fidelidade da situacdo de aprendizagem em relacdo a situacdo profissional de
referéncia.

Se agora nos perguntarmos sobre a meta atribuida as situacdes de aprendizagem
pela construcdo de um “meio” (milieu), veremos que, ao contrario das outras duas
classes principais de situacdes de aprendizagem, a resposta ndo é direta. No caso da
aprendizagem tipo aula, como na aprendizagem por tutoria, 0 objetivo da aprendizagem
é inequivoco: a aquisi¢do de saberes para a aula, 0 dominio de uma atividade em uma
situacdo para tutoria. Na aprendizagem de construcdo “meio” (milieu), parece que
ambos os objetivos sdo buscados. Mais precisamente, este tipo de aprendizagem
envolve uma dupla referéncia: por um lado, a referéncia a uma atividade em situacao,
visto que ha uma situacdo - problema que exige do sujeito uma atividade de
transformacdo do ambiente, correspondente a resolugdo do problema. Por outro lado,
referéncia ao(s) conhecimento(s), que correspondem aos recursos utilizados para

resolver o problema. Em termos de objetivos, isso se traduz na presenca de dois
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objetivos, um dos quais sera subordinado em relacdo ao outro. Mas duas configuracfes
sdo entdo possiveis: ou 0 objetivo final é a aquisicdo de conhecimento, a resolugdo do
problema presente no “meio” (milieu) sendo entdo apenas a forma de adquirir esse
conhecimento (re) construindo-o. Geralmente é o que encontramos em Brousseau e seus
sucessores: permanecemos em uma perspectiva da didatica da matematica. Ou o
objetivo final é o dominio de uma atividade profissional; e a mobilizacdo do
conhecimento, geralmente oportunista (apenas as partes de um conhecimento que se
revelem Uteis para a resolucdo do problema colocado pela situacdo), é utilizada como
meio de acesso ao dominio da atividade: é o que encontramos na didatica profissional,
que neste ponto difere da didatica disciplinar. O que é comum a essas duas
configuracGes é que ambas estdo organizadas de tal forma que os dois objetivos
(adquirir conhecimento, aprender uma atividade em situacdo) estejam sempre
necessariamente presentes, ainda que a relacdo de subordinacdo entre esses dois
objetivos possa ser revertida.

Uma Pruralidade de Formas de Situacdo de Aprendizagem Através da Construcdo
de um Meio (Milieu)

Isso nos leva a continuar a analise identificando um certo nimero de subclasses
que procedem todas pela construcdo de um “meio” (milieu). O critério que mantenho é
uma avaliacdo da distancia do meio construido dos dois pdlos que identificamos:

- a distancia do saber® (savoir);

- a distancia com respeito a atividade em situacéo.

Isso nos permitird definir um certo nimero de propriedades que caracterizam a
situagdo. Em primeiro lugar, existe uma primeira propriedade comum a todas as
situacdes que conduzem a construcdo de um “meio” (milieu), independentemente da
distancia dos dois pélos de conhecimento e atividade. Esta € a propriedade da
interatividade: ha uma troca entre o sujeito e 0 “meio” (milieu), qualquer acdo do sujeito
geralmente levando a uma transformacdo do ambiente, que resulta em uma validagéo ou
invalidacdo da acgéo realizada. Podemos falar de aprendizagem pelos resultados da agéo
ou, como diz Schon, de conversagdo com a situacdo (1983). Mas essa "conversa”

® A nogéo de "distancia" deve ser tomada aqui em um sentido metaférico.
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envolve muita ambiglidade: por um lado, a situacéo responde validando ou invalidando
uma operacao do sujeito, o que ndo constitui uma justificativa; permanecemos no nivel
do registro pragmatico. Por outro lado, quando € necessario encadear varias operacoes
para se conseguir uma transformacdo satisfatdria do meio ambiente, levar em conta
muito rapidamente a "resposta” imediata do meio ambiente resulta em favorecer o curto
prazo em relagdo ao longo prazo. Dai comportamentos que podem se tornar afetados e
desviar o comportamento. Mas, apesar dessas ambiglidades, a interatividade continua
sendo uma fonte poderosa de aprendizado por meio de situagdes.

A segunda propriedade de um “meio” (milieu) é sua fidelidade a situacdo de
referéncia. Neste caso, a distancia pode ser extremamente varidvel dependendo do
ambiente que vocé construiu. Vou direto para os dois casos extremos:

- Ao desenvolver um jogo ou construir um micromundo (cf. Broadbent, 1986), a
relagdo com a situacdo de referéncia é extremamente ténue, a distancia dela é
maxima e a fidelidade minima. Veja o exemplo do jogo 20 de Brousseau: a
interatividade esta muito presente; o polo de atividade em situacdo ndo pode,
portanto, ser ignorado. Mas a fidelidade a qualquer situacdo no trabalho ou na
vida cotidiana é proxima de zero. Por outro lado, como veremos, a relagdo com
0s conhecimentos a serem mobilizados é muito forte.

- Na outra extremidade do espectro, encontramos 0 treinamento em um
simulador em escala real (fullscale), como na pilotagem nuclear ou de
aeronaves. Construimos esses simuladores porque ndo podiamos nos dar ao luxo
de ter um aprendizado préatico feito no trabalho. Procuramos, portanto,
reproduzir a situagdo profissional de referéncia com o maximo de fidelidade
técnica. A distancia para a atividade em situacdo €, portanto, reduzida ao
minimo. Por outro lado, a distancia ao conhecimento a ser mobilizado é maxima,
pressupondo-se que o conhecimento necessario para a acdo tenha sido
previamente adquirido.

- Entre os dois, encontramos 0 que chamei de "simuladores de resolucdo de
problemas" (Pastré, 2005, no prelo). Esses simuladores ndo buscam reproduzir a
totalidade de uma atividade em situagdo. Procuram encenar um problema
presente na situacdo de trabalho e reconstruir o mais fielmente possivel na
situacdo de aprendizagem. Este problema exigirda para ser resolvido a
mobilizacdo de conhecimentos que funcionardo como recursos. Mas esta
subclasse de situacdes ndo € homogénea. Na verdade, cada construgcdo de um
simulador de resolugdo de problemas é um caso especifico: alguns estdo mais
proximos do polo de conhecimento, outros mais proximos do polo de atividades
em situacéo.

Para designar a terceira propriedade de um “meio” (milieu), é dificil encontrar

um termo adequado. Trata-se de qualificar a relagdo do ambiente construido com um
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saber a ser investido. Vamos chamar de problematicidade: alguns problemas podem ser
resolvidos por meio de multiplas estratégias, algumas das quais ndo envolvem
necessariamente a mobilizacdo do conhecimento que se tem para ensinar. Outros
problemas, ao contrario, exigem praticamente a mobilizacdo de conhecimentos para
serem resolvidos. A problematica busca designar a relacdo mais ou menos estreita entre
0 conhecimento e um problema. Nesse ponto, encontramos as trés categorias que se
distinguem no que diz respeito a fidelidade: jogos ou micromundos sdo geralmente
concebidos para envolver o investimento em conhecimento. O jogo da corrida ao 20 que
é baseado no conceito da lei de composicdo interna de uma série de niameros (aqui do
tipo moédulo 3). Para ganhar este jogo, € necessario, pelo menos implicitamente,
mobilizar a lei da composicdo interna da série de niameros que termina em 3 em 3 a 20,
no todo ou pelo menos em parte. No outro extremo do espectro, um simulador de usina
nuclear em escala real ndo é projetado em torno de um problema que requer
conhecimento, mas em torno da reproducéo de uma atividade como um todo em uma
situacdo. Esta atividade contém a resolucdo de problemas, mas também habilidades,
procedimentos, habilidades de comunicacdo e cooperacdo, etc. A referéncia ao
conhecimento ndo esta ausente, mas esta afogada em um todo. Entre os dois, 0s
simuladores de resolucdo de problemas procuram manter o equilibrio aproximadamente
igual entre o p6lo de conhecimento e o p6lo de atividade em uma situacdo: nos apenas
retemos da atividade a dimensdo de resolu¢do de um problema especifico (mas em
assumindo que este é um problema central para a situacdo); retemos do conhecimento
apenas uma estrutura conceitual que orienta a resolucédo do problema.

Mas, mesmo em simuladores de resolucdo de problemas, o equilibrio entre o
polo de conhecimento e o p6lo de atividade em situacdo pode dar origem a diferentes
configuragbes. Comparemos dois estudos realizados neste contexto: no primeiro, a
situacdo profissional de referéncia é a operacdo de gruas de producdo de vinho; no
segundo, é mais ou menos do tamanho da videira™®. Em ambos os casos, foi construido
um simulador a partir da analise da situacdo profissional de referéncia. Mas o objetivo
de cada simulador n&o era 0 mesmo. No caso de gruas de producéo de vinho, o objetivo

ndo é a aquisicdo ou melhoria da atividade de conducdo de uma grua: o simulador

19 podemos nos referir a Boucheix (2005, no prelo) para a primeira pesquisa e Caens-Martin (2005, a
aparecer) para a segunda.

259
Revista Imagens da Educagdo, v. 11, n. 4, p. 233-268, out./dez., 2021. ISSN 2179-8427



R I E

Revista Imagens da Educacao

Programa de Pds-Graduag¢do em Educacio
Universidade Estadual de Maringa

destina-se a operadores experientes, que tenham uma pratica assegurada, mas que
obrigados a tirar uma guia-permissdo para a conducao de guindastes, apds a ocorréncia
de inimeros acidentes, encontram-se em falha macica na parte "tedrica" da guia de
conducdo, onde devem descrever, em papel e lapis, os problemas com curvas de carga e
tabelas de carga. Esses problemas requerem a mobilizacdo de um invariante conceitual
bastante abstrato: a relacdo peso-amplitude'’. No entanto, os operadores de guindaste
visados pelo treinamento sabem muito bem como lidar com essa relagdo de
levantamento de peso na prética e falham quando o problema é apresentado a eles de
forma tedrica. O objetivo do simulador é permitir que os operadores de guindaste
assimilem teoricamente essa relacdo de levantamento de peso - capacidade. Se mostra,
portanto, muito mais préximo do p6lo saber do que do pdlo ou fator da atividade em
situacdo. Por outro lado, o simulador de corte de plantas vinha, o que poderiamos
chamar de atividade racional de poda: as vinhas a podar sdo de grande diversidade:
como adaptar a atividade de poda a todas essas situagdes quais sdo tantos casos
singulares? A referéncia ao conhecimento ndo esta ausente neste simulador de situacéo
de poda, mas é muito indireta. Da andlise, por exemplo, da atividade de alfaiates
experientes, o autor extraiu 0s elementos da estrutura conceitual da situacéo, elementos
que servem para orientar a acdo de acordo com as diferentes configuracdes e é a partir
desta estrutura conceitual que se configurou o seu simulador: estamos mais préximos do
polo de atividade em situacdo e mais distantes do polo de conhecimento.

Em resumo, trés propriedades sdo utilizadas para caracterizar um simulador de
solugdo de problemas: interatividade, fidelidade e problematicidade. Avaliar a forma
como essas trés propriedades foram posicionadas permite situar cada caso em relacédo
aos dois polos que escolhemos: o p6lo do conhecimento e o pdlo da atividade em
situacdo. Mas em todos os casos podemos ver que um meio é realmente o resultado de
uma construcdo: na construcdo de um simulador de resolugdo de problemas, como na
construcdo de um jogo, um micromundo ou um simulador em escala real, ha sempre um
elemento de invencdo, que o vincula a uma atividade de design. Porque o design ndo diz

respeito apenas a objetos, objetos técnicos ou obras de arte. O design também se refere a

1 A relacdo peso-amplitude pode ser resumida da seguinte forma: quanto mais pesada a carga a ser
levantada, menor o comprimento utilizavel da lanca. O invariante operacional relacional que corresponde
a relacdo peso-amplitude é: P x | = k (constante).
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dispositivos e, em particular, dispositivos didaticos. Analisar essa dimensdo do design
nos levaria além dos limites deste artigo. Mas foi importante menciona-lo, porque,
como veremos, esse ponto estd diretamente ligado a questdo epistemoldgica que vou

abordar agora.

A Questdo Epistemoldgica

Uma das peculiaridades das situagdes de aprendizagem pela construcdo de um
“meio” (milieu) decorre, como vimos, da dupla polaridade que ai encontramos: por um
lado o saber (le savoir), por outro lado a atividade na situacdo. E como se, nessa classe
de situacdes, nenhuma dessas duas polaridades pudesse ser totalmente sacrificada pela
outra. Mas e a relacdo que estabelecemos entre esses dois p6los? Podemos conceber
essa relacdo como uma continuidade, o conhecimento reproduzindo entdo os tracgos
caracteristicos da situacdo. Podemos conceber essa relacdio em termos de
descontinuidade, partindo do pressuposto de que o saber (le savoir) ndo reproduz uma
situacdo em suas caracteristicas essenciais, mas funciona como um instrumento que sera
utilizado para explica-la. Essas duas concepcdes referem-se a duas opgdes
epistemoldgicas as quais muitas coisas se opdem. Reconhecemos o texto de
apresentacdo de Habboub, Lenoir e Tardif por destacar claramente este ponto: se ha
diferenca entre “didatica do conhecimento profissional” e “didatica profissional”, além
uma simples disputa de vocabuléario, é aqui que deve ser procurada. Por um lado,
propomos uma hipdtese da continuidade entre o saber (le savoir) e atividade em
situacdo, no sentido de que o saber profissional reproduz as caracteristicas essenciais da
situacdo de referéncia. Por outro lado, propomos uma hipétese de descontinuidade entre
0 p6lo de conhecimento e o polo de atividade em situacdo. A primeira solucdo é baseada
em uma concepgdo epistemolégica que faz do conhecimento um reflexo da realidade.
Dai o postulado do "isomorfismo" entre realidade e conhecimento, encontrado em
Raisky (1999); ou, de forma mais atenuada, o postulado do "homomorfismo",
notadamente encontrado em Vergnaud (1987). Esta epistemologia parte da ideia de que
0s conceitos sdo, ao nivel da representacdo, apenas a traducdao de dimensdes presentes
na realidade. Encontrar-se-ia facilmente, nesta concepcao de conhecimento da reflexéo,

o realismo aristotélico (as formas estdo presentes, primeiro no mundo real, depois nas
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ideias que delas temos), que Bachelard mostrou claramente ser a filosofia espontanea e,
em certo sentido, insuperdvel, em toda parte. Mas, de repente, deixamos de
compreender todas as rupturas epistemol6gicas que marcam a historia da ciéncia.
Considere, por exemplo, todo o trabalho que teve que ser feito para distinguir o conceito
de massa do conceito de peso. A elaboracdo cientifica do conhecimento ndo é uma
reproducdo, mas uma construcdo, que se faz "contra" as intuigdes do realismo que
tantos obstaculos epistemoldgicos representam.

E compreensivel que a posi¢do epistemoldgica que desejo adotar seja inspirada
muito mais em Bachelard do que em Aristoteles. E claro que o realismo constitui a
filosofia espontanea e insuperavel do senso comum: nao podemos deixar de ler uma
dada situacdo com a estrutura conceitual que nos permite compreendé-la. Dai a tentacéo
de atribuir a situacéo as propriedades que a tornam compreensivel e de acreditar que 0s
nossos conceitos sdo simplesmente derivados, "abstratos”, da realidade. Mas, se
deixarmos por isso mesmo, devemos admitir que a atividade cognitiva ndo é mais um
trabalho, e um trabalho que requer longa inspiracdo, que em certos momentos leva a
interrupgdes inesperadas. Bachelard resume sua epistemologia do “conhecimento

aproximado™*?

, conhecimento por construcdo, em uma férmula concisa: "A ciéncia ndo
é o pleonasmo da experiéncia" (Bachelard, 1949). Podemos transpor esta formula: o
conhecimento ndao é o pleonasmo da atividade em situagdo. Ele ndo reproduz
simplesmente propriedades que seriam lidas diretamente no mundo real; ele constroi
propriedades, lutando contra obstaculos epistemoldgicos que quase todos encontram sua
origem em uma concepcao de refletir o conhecimento; e procurando entéo verificar a
relevancia dessas propriedades por meio de um experimento apropriado. Contra o
realismo, Bachelard defende, ndo um idealismo, mas um "racionalismo aplicado”. De
minha parte, € para me afastar de uma epistemologia do conhecimento da reflexdo que
preferi evitar o termo "imagem" e, em vez disso, falar em "modelo operacional®.
Ochanin, como quase todos 0s psicélogos russos, com a notavel excecdo de Vygostky,
ndo se distinguiu o suficiente de uma concepcdo de conhecimento reflexivo. E é
também por isso que ndo falarei de isomorfismo ou mesmo homomorfismo entre

conhecimento e atividade em situacdo. Parece-me da maior importancia manter uma

12 Este é o titulo da tese de Bachelard: "Ensaio sobre o conhecimento aproximado®.
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origem dual para as situacfes de aprendizagem através da construcdo de um “meio”
(milieu): esta dualidade entre dois p6los irredutivelmente diferentes € o que torna a sua
principal caracteristica. N&o ha continuidade total entre o modelo operacional de uma
situacdo e o modelo cognitivo que Ihe corresponde. E é precisamente porque esses dois
modelos sdo diferentes, que ndo podem ser deduzidos um do outro, que podem se
fecundar um ao outro. Vygotksi havia usado a bela metafora da germinacdo para
distinguir os conceitos cotidianos (que devem germinar para cima) e 0S conceitos
cientificos (que devem germinar para baixo). Permitam-me usar outra metafora, a da
fertilizacdo: ha aprendizagem quando o modelo cognitivo e 0 modelo operacional se
fecundam. E, claro, para poder efetuar essa fertilizacdo, os dois agentes devem ser

diferentes.

A Parte da Anélise

Resta desenvolver uma Gltima caracteristica das situacdes de aprendizagem pela
construcdo de um ambiente: a parte que é dada a analise da atividade. Durante muito
tempo desenvolvi (ver em particular Pastré, 2000) um ponto que me parece crucial para
a compreensdo do processo de aprendizagem: a consideravel importancia
desempenhada na aprendizagem pela andlise da atividade ao lado do exercicio da
atividade. Poderiamos dizer que as melhores condicbes para a aprendizagem estéo
presentes quando podemos combinar o exercicio da atividade e a analise da atividade.
Porque é esta conjuncdo que permite um deslocamento facil entre o registro pragmatico
(do sucesso da agéo) e o registro epistémico (do entendimento, mesmo da justificacdo).
Na Figura 2 deste texto, eu queria incluir, ao lado de um eixo de metas de
aprendizagem, um eixo de registros de funcionamento cognitivo. A fungdo deste foi
mostrar que, seja qual for a forma assumida pela situacdo de aprendizagem, forma de
aula, da forma de “meio” (milieu) ou da tutoria, € a mudanca de um registo para outro é
sempre possivel, mesmo que seja feito em configuracdes diferentes, de acordo com a
classe da situagdo. Mas deve-se reconhecer que é em situaces de aprendizagem pela
construgdo de um “meio” (milieu) que a articulacdo entre o registro epistémico e o
registro pragmatico ocorre com mais facilidade. Por qué? Devido a importancia da

analise da atividade.
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O exemplo mais claro é o aprendizado em um simulador em grande escala: sem
debriefing, ou seja, sem uma analise reflexiva e retrospectiva, o uso do simulador perde
muito de seu interesse. Na verdade, diante de uma situacdo muito complexa, o aprendiz
ndo pode fazer tudo a0 mesmo tempo: evitar ser oprimido pela dindmica da situacéo e
entender o que esta acontecendo, para, se possivel, poder antecipa-lo. E entdo que
vemos que a atividade produtiva e a atividade construtiva ndo operam no mesmo
intervalo de tempo: a atividade produtiva termina com a acdo; mas a atividade
construtiva pode continuar, e com novas possibilidades. A retrodicdo (Veynes, 1978), a
reconstrucdo do enredo (Ricoeur, 1986) sustentam o trabalho analitico. O registro
epistémico é, portanto, massivamente solicitado no momento do debriefing. Resulta em
uma consciéncia, tardia, mas absolutamente complementar ao que foi aprendido no
momento da acéo.

Quando estamos lidando com um jogo ou um micromundo, o lugar da analise é
certamente muito diferente, mas tdo essencial quanto. Brousseau da um exemplo
magnifico disso ao distinguir entre situacdes de acdo, situacdes de formulacdo e
situacdes de validacdo. Porque aqui a mudanca para a analise é feita mudando o
proposito da atividade. De certa forma, mudamos o jogo: ndo é mais questdo de ser o
primeiro a chegar aos 20; trata-se de formular “teoremas”, enunciados considerados
necessariamente verdadeiros, que poderdo embasar a estratégia a ser utilizada. Passamos
do registro da factualidade ao da necessidade racional, do sucesso a sua explicacao.

E provavelmente com simuladores de solugdo de problemas que o papel da
analise de atividades é considerado o mais rico e variado. Porque aqui fazemos
realmente tudo o que podemos: as vezes procedemos pela transformacdo do objetivo,
como no caso dos jogos; as vezes sao utilizadas variaveis de ensino que terdo efeitos
equivalentes a conducdo do debriefing no uso de simuladores em escala real. Darei
apenas dois exemplos, mas hd muito a explorar aqui. O primeiro exemplo € retirado de
pesquisas sobre o cultivo da colza como atividade profissional de referéncia (Jaunereau,
2005, no prelo): a investigacdo da estrutura conceitual da situacdo revela uma grande
diversidade de praticas, que pode ser explicada, em parte, pelo surgimento de um novo
paradigma vinculado a agricultura sustentavel. O objetivo da acdo € promover o

desenvolvimento da colza, limitando o desenvolvimento de ervas daninhas, lesmas e
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doencas. Ao construir seu simulador de solucdo de problemas, o autor teve a ideia de
modificar ligeiramente o objetivo proposto da acéo e sugerir que o ator deveria cultivar
simultaneamente quatro coisas: colza, mato, lesma e doencas. De um ponto de vista
pragmatico, isso € um absurdo. Mas precisamente: isso nos forgca a passar para um
ponto de vista epistémico e permite que os profissionais raciocinem comparativamente
suas técnicas de cultivo, avaliando a relevancia dos compromissos que fizeram entre
esses 4 objetivos. O debate entdo se torna o lugar para uma analise comparativa entre
diferentes escolhas estratégicas.

O segundo exemplo é retirado do simulador construido sobre o tamanho da
videira (ver acima mencionado): o autor se propds a projetar um ambiente de
aprendizagem permitindo tanto a resolucdo de situacfes (registro pragmatico), mas
também rever a posteriori as etapas de raciocinio que levaram a essa resolucéo (registro
epistémico). Como resultado, jogaremos com um grande nimero de varidveis didaticas
que permitem ampliar a classe de situacdes representadas e, sobretudo, multiplicar as
passagens entre registro pragmatico e registro epistémico. Nessa perspectiva, certas
variaveis permitem gerenciar a complexidade da situacdo. Por exemplo, um sistema de
"lupa” e de destacar brotos em potencial em um galho pode esclarecer o ator sobre a
relevancia das escolhas que ele deve fazer. Outras varidveis didaticas tornam visiveis
elementos de informacdo ou resultados da acdo que sdo inacessiveis na propria situacao
de trabalho: é assim que o aluno pode visualizar o resultado de uma escolha de tamanho
um ano mais tarde (em termos iguais). Por fim, algumas varidveis didaticas visardo
facilitar o feedback sobre a acdo: possibilidade de fazer vérias escolhas de tamanhos
para a mesma videira, possibilidade de priorizar essas escolhas, possibilidade de ter
acesso a todas as operacdes realizadas. Vemos que as formas de organizar o exercicio
da atividade e sua analise sdao muitas e variadas. Esta é, me parece, a principal virtude

de aprender situagdes com simuladores de resolucédo de problemas.

Concluséo
Para concluir, gostaria apenas de sublinhar dois pontos. Primeiro, retornar a
metafora da fecundacdo entre o registro epistémico e o registro pragmatico. As duas

formas de conhecimento, forma operativa e predicativa, ndo podem ser consideradas
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separadamente uma da outra. E por isso que renuncio de tentar descobrir qual é mais
importante ou qual é a primeira, tomando como referéncia sua origem. Se a capacidade
de aprender é uma das principais propriedades do ser humano, talvez a mais importante,
é justamente porque pode se basear em uma profunda dialética entre essas duas formas
de conhecimento. Aprendemos por intermédio de situagdes; também aprendemos gracas
ao patriménio cultural e cientifico de que dispomos. Cada uma das duas formas é
fertilizada pela outra. Podemos ler os desenvolvimentos e metamorfoses da
aprendizagem com esta chave fundamental. Um segundo ponto que gostaria de enfatizar
é que a articulacdo entre registro pragmatico e registro epistémico pode assumir
configuragbes extremamente variadas. Algumas dessas configuragfes assumiram
formas sociais facilmente identificaveis: aula, tutoria ou ambiente. Mas nada diz que
outras formas institucionais ndo possam ocorrer. E, sobretudo, deve-se afirmar como
principio que nenhuma forma é intrinsecamente superior a outra. O leitor terd
entendido: Eu estava muito interessado em aprender situacdes por intermédio da
construcdo de um “meio” (milieu). Tive bons motivos para isso: primeiro, a
preocupacdo em compreender a aprendizagem profissional; depois o projeto de
encontrar neste tipo de situacdo o paradigma socioconstrutivista ao qual estou apegado.
Mas ndo se deve fazer desta Ultima uma nova vulgata, que transformaria uma
configuracdo historica geral em uma nova tarefa prescrita, correspondendo ao que se
identificaria como as Unicas "boas praticas”, as Unicas conformes a "boa doutrina". E
essencial manter uma viséo pluralista da aprendizagem. Aprender é tdo importante para
o0 ser humano que é fundamental ndo reduzi-la a uma Unica modalidade, mesmo que seja

considerado particularmente interessante.
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