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Resumo

A educacdo mudou muito com o surgimento do behaviorismo no final do século XIX
e inicio do Século XX. Até entdo, educacdo significava desenvolver talentos e habilidades através
da aquisicao de conhecimentos. Depois, passou a ser o processo de expor o0 aluno a experiéncias que
assegurassem a exibicdo de um comportamento desejado, de uma resposta correta. Nos dias de hoje,
por mais que se fale em construtivismo, humanismo, cognitivismo, aprender a aprender, ensino
centrado no aluno, aprendizagem ativa, desenvolvimento de talentos, o behaviorismo continua
dominando a escola. O ensino é para a testagem, para a resposta correta a ser dada em provas locais,
nacionais e internacionais. Muitas escolas passaram a ser centros de treinamento ao invés de centros
educacionais. Em 1963, surgiu uma esperanca: a teoria da aprendizagem significativa. Ao longo de
cinquenta anos, autores e professores tém tentado divulgar e implementar essa abordagem focada na
aprendizagem com significado, com compreensdo, ao invés de resposta correta memorizada sem
significado, sem compreensdo. Mas, apesar desse esfor¢o, 0 ensino parece estar cada vez mais
voltado para a testagem. Entdo, a aprendizagem significativa teria sido uma ilusio perdida? E isso
que se discute nesta apresentacdo, desde os primdrdios do behaviorismo até a atualidade.

Resumen

La educacion ha cambiado mucho con el surgimiento del behaviorismo al final del
siglo XIX. Hasta entonces, educacion significaba desarrollar talentos y habilidades a través de la
adquisicion de conocimientos. Después, paso a ser el proceso de exponer al alumno a experiencias
que asegurasen la exhibicién de una conducta deseada, de una respuesta correcta. Hoy en dia, por
mas que se hable de constructivismo, humanismo, cognitivismo, aprender a aprender, ensefianza
centrada en el alumno, aprendizaje activo, desarrollo de talentos, el conductivismo sigue siendo
dominante en la escuela. La ensefianza es para el test, para las respuestas correctas a seren dadas en
pruebas locales, nacionales e internacionales. Muchas escuelas pasaron a ser centros de
entrenamiento en vez de centros educativos. En 1963, surgié una esperanza: la teoria del
aprendizaje significativo. A lo largo de cincuenta afios, autores y profesores han intentado difundir e
implementar esa teoria centrada en el aprendizaje con significado, con comprension, en vez de un
aprendizaje sin significado, sin compreensién. Sin embargo, a pesar de ese esfuerzo, la ensefianza
parece estar cada vez mas volcada hacia el test. ;Entonces, el aprendizaje significativo habria
sido una ilusién perdida? Es eso lo que se discute en esta presentacion desde los comienzos
del conductismo hasta la actualidad.

! Conferéncia de encerramento do V11 Encontro Internacional sobre Aprendizagem Significativa. Burgos, Espanha, 13 a
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A heranca de Leipzig

Tudo comeca com Wilhelm Wundt, (1832-1920) cidaddo alem&o, com formacdo em
Medicina, que se dedicou a carreira universitaria nos campos da Psicologia e da Filosofia. Passou
pelas universidades de Heidelberg, como estudante de Medicina e mais tarde como professor de
Psicologia, e de Zurich, como professor de Filosofia, mas praticamente toda sua vida académica
ocorreu na Universidade de Leipzig. Foi o criador da Psicologia Experimental (Lionni, 1993, p.2).
Até entdo, Psicologia significava simplesmente o estudo (ology) da alma (psyche) ou mente (ibid.,
p.1), mas para Wundt as infindaveis discussdes sobre a natureza da psyche eram uma perda de
tempo e energia. Para ele, uma determinada atividade nessa area fazia sentido e valia a pena ser
desenvolvida se pudesse ser medida, quantificada e cientificamente demonstrada. (ibid., p.2)

Wundt procurou redefinir a Psicologia como um tema fisiolégico, ndo filoséfico. Em 1875,
criou o primeiro laboratério, no mundo todo, de Psicologia. A ideia era abordar a Psicologia
cientificamente, bem de acordo com o cientificismo dominante na Alemanha nessa época. (ibid.,

p.-4)

Sua abordagem era a de coletar dados relativos a respostas fisiologicas a fim de explicar
como o individuo tinha sentimentos e sensacdes. Para ele, percepcdes e experiéncias de um
individuo podiam ser compreendidas atraves de reagdes fisiologicas mensuraveis. (ibid., p.5)

Ai entra a questdo do estimulo. A psicologia cientifica de Wundt buscava responder questfes
do tipo: o que determina a diferenga de um individuo para outro no tempo de reacdo a um estimulo?
Por que alguns sujeitos combinam estimulos de modo diferente em relacao a outros? Quais as
“leis” da associacdo de estimulos e reagdes? (ibid., p.7)

Néo tardou muito para esse enfoque chegasse a educacdo. Originalmente, educacdo
significava despertar talentos e habilidades inatas através do ensino de linguagens, raciocinios
cientificos, historia, literatura, etc. Mas para o0s psicélogos experimentais a educacdo passou a ser 0
processo de expor o estudante a experiéncias “significativas” para assegurar reacOes desejadas.
(ibid., p.8)

Assumindo, tal como fazia Wundt, que ndo h4 nada mais que considerar além de um corpo,
um cérebro e um sistema nervoso, a educacao passa a ser a inducdo de sensacfes nesse sistema
nervoso. Através delas o individuo aprenderd a responder a um dado estimulo com a “resposta
correta”. (ibid.,p.9)

Nessa perspectiva, o individuo é um mecanismo de estimulo-resposta, cujas reacdes sao pré-
condicionadas e além de seu controle.

A proposta de Wundt serviu de base para o condicionamento classico desenvolvido por
Pavlov, que estudou fisiologia em Leipzig, e para psicélogos comportamentalistas norte-americanos
como Watson, Thorndike e Skinner.

Serviu também de referéncia para escolas mais dirigidas a “resposta correta” do que ao
desenvolvimento do intelecto, bem como para uma sociedade devotada a satisfacdo de desejos
sensoriais as expensas de responsabilidades e desempenho. (ibid., p.9)

Embora Wundt acreditasse que as aprendizagens resultavam de modifica¢cdes em caminhos
neurais, de crescimentos, excitacbes e condutibilidade de neurdnios e associacdes entre eles, em seu
laboratério o que ele procurava era trabalhar com variaveis que pudesse medir tais como pulsacdes,
taxas de respiracdo, flutuagdes musculares, tempos de reacéo, flutuacOes de atencgéo.



Trabalhando os registros dessas medicdes com métodos quantitativos, estatisticos, Wundt
tentava estudar processos mentais. A ideia era abordar a Psicologia através da observacao,
experimentacdo e medicdo; uma “abordagem cientifica” a Psicologia, fugindo da abordagem
“especulativa” até entdo dominante.

Com esse enfoque, com essa “nova” Psicologia, 0 Laboratério de Wundt, em Leipzig,
passou a atrair muitos estudantes que depois criavam laboratorios semelhantes em outras
universidades, particularmente na Alemanha e nos Estados Unidos. Neste pais, além de
laboratérios, em importantes universidades, foram criados departamentos, p6s-graduacgdes,
associagcOes e muitas publicacdes. Foi onde o behaviorismo, ou comportamentalismo, floresceu e
teve grande influéncia na educacéo.

James B. Watson (1878-1958), norte-americano, seguidor de Wundt e Pavlov, é considerado
o fundador do behaviorismo, termo que ele cunhou para deixar claro que sua preocupacdo era com
aspectos observaveis do comportamento (behavior em inglés). O behaviorismo supde que o
comportamento inclui respostas que podem ser observadas e relacionadas com eventos que as
precedem (estimulos) e as sucedem (consequéncias — recompensas ou puni¢des). (Moreira, 2011,
p.21)

O behaviorismo de Watson focalizava muito mais os estimulos do que as consequéncias e
estava bastante influenciado pelo condicionamento classico do russo Ivan Paviov (1849-1936): um
estimulo incondicionado depois de ter sido emparelhado um nimero suficiente de vezes com um
estimulo condicionado, passa a eliciar a mesma resposta, podendo substitui-lo.

Watson simplesmente descartou 0 mentalismo em favor de uma ciéncia puramente objetiva
do comportamento. Fez experimentos com animais e seres humanos, supondo que toda
aprendizagem era condicionamento classico. Para ele, seres humanos nascem com certas conexdes
de estimulo-resposta, mas é possivel construir uma multiplicidade de novas conexdes estimulo—
resposta mediante o condicionamento cléssico pavloviano. Emog¢des humanas eram também
explicadas por Watson em termos de respostas condicionadas e incondicionadas. (ibid., pp.22-23)

Suas propostas ndo foram organizadas em uma teoria clara e consistente, mas a influéncia de
seu behaviorismo na Psicologia e no ensino foi enorme e até hoje estd muito presente na escola.

Para explicar certas aprendizagens ele utilizava dois principios: o da frequéncia e o da
recentidade. O principio da frequéncia diz que quanto mais frequentemente associamos uma dada
resposta a um dado estimulo, mais provavelmente os associaremos outra vez. O principio da
recentidade diz que quanto mais recentemente associamos uma dada resposta a um dado estimulo,
mais provavelmente os associaremos outra vez. (ibid., p.23)

Estes dois principios sdo ainda hoje muito usados e incentivados no ensino escolar: os
exercicios repetitivos que os alunos devem fazer para “aprender” e “ndo esquecer” e o fato de
estudarem sempre na véspera das provas para ndo esquecer as “respostas corretas” a serem “dadas”
no outro dia. Os exercicios repetitivos e 0 estudo na véspera da prova séo intrinsecos a cultura da
aprendizagem mecanica, puramente memoristica, sem significado, que predomina no ensino de
disciplinas como, por exemplo, a Fisica, a Matematica, a Quimica e muitas outras. Isso desde
Watson, ou melhor, desde Wundt/Leipzig.

Edward Thorndike (1874-1949) foi outro behaviorista norte-americano que teve grande
influéncia na psicologia educacional. Para ele, a aprendizagem consistia na formacdo de ligacoes
estimulo—resposta que assumem a forma de conexfes neurais. Contudo, na préatica, ele ndo entrou
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em detalhes neuroldgicos. Falava em neurbnios para deixar claro que ndo estava se referindo a
consciéncia ou a ideias e sim a impulsos diretos para acéo. (ibid., p.25)

Nos seus estudos chegou a varias leis, principais e subordinadas, dentro de sua concepcdo de
aprendizagem como formacéo de conexdes E-R (estimulo-resposta). Duas dessas leis principais sao
a Lei do Efeito e a Lei do Exercicio, as quais claramente tém a ver com o ensino desde de sua
época.

A Lei do Efeito diz que quando uma conex&o é seguida de uma consequéncia satisfatoria ela
é fortalecida, i.e., é mais provavel que a mesma resposta seja dada outra vez ao mesmo estimulo e,
reciprocamente, se a mesma conexdo for seguida por um estado de coisas irritante, ela é
enfraquecida, ou seja, € provavel que a resposta ndo seja repetida. (ibid.)

Esta lei refere-se, entdo, ao fortalecimento ou enfraquecimento de uma conexdo E-R como
resultado de suas consequéncias. E a ideia do reforco, positivo ou negativo.

A Lei do Exercicio diz que o fortalecimento das conexfes se da com a pratica (uso) e o
enfraguecimento ou esquecimento ocorre quando a pratica sofre descontinuidade (desuso). O
fortalecimento é definido como aumento da probabilidade de ocorréncia da resposta quando a
situacdo se repetir. (ibid.)

A Lei do Exercicio é muito semelhante ao Principio da Frequéncia de Watson, mas a Lei do
Efeito € a principal contribuicdo de Thorndike ao behaviorismo e ao conceito de aprendizagem nele
implicito. Com esta lei ele colocou as consequéncias do comportamento como determinantes das
conexdes ou do que é aprendido.

B. F Skinner (1904-1990) é outro behaviorista norte-americano cuja abordagem ao
conexionismo E-R teve grandes implicacfes para o ensino e aprendizagem. Talvez as maiores de
todas. Mas para ele, diferentemente de Thorndike que enfatizava a conexdo entre estimulo e
resposta, a énfase estava na conexao entre resposta e consequéncia.

A ideia central da abordagem skinneriana é a de que o comportamento é controlado por suas
consequéncias. Recompensas e puni¢Ges desempenham um papel importante na vida de animais e
seres humanos. As pessoas e 0s animais tendem a se comportar de modo a obter recompensas e
evitar punicdes. Pode-se, entdo, utilizar recompensas e puni¢cdes para modificar, implantar ou
extinguir comportamentos.

Contudo, o0s termos recompensas e puni¢gdes ndo sdo apropriados para uma abordagem
cientifica ao estudo do comportamento, pois 0 que é recompensa para um individuo pode ndo ser
para outro e, da mesma forma, o que é puni¢do para um pode ndo ser para outro. Entdo, no
comportamentalismo skinneriano os termos sdo reforgador positivo e refor¢ador negativo. Um
reforco, ou reforcador, € dito positivo quando aumenta a frequéncia de uma dada resposta e €
considerado negativo quando baixa a frequéncia de uma certa resposta. (ibid., p.53)

Segundo Skinner, ha dois grandes tipo respostas ou comportamentos: respondentes e
operantes. Respondentes compreendem todas respostas de seres humanos, e animais, que Sdo
eliciadas involuntariamente frente a determinados estimulos. Operantes sdo aquelas respostas, ou
comportamentos, nas quais o individuo atua, opera, sobre 0 meio. Incluem tudo o que fazemos e
que tem um efeito sobre o mundo exterior ou opera nele.

A cada um destes tipos de comportamento esta associado um condicionamento. Ou seja, ao
comportamento respondente esta associado o condicionamento classico de Pavlov e ao
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comportamento operante esta associado o condicionamento operante de Skinner. E por meio do
condicionamento operante que ele pensava ser adquirida a maior parte da conduta humana. (ibid.,
p.51)

O procedimento de introduzir um reforcador positivo, imediatamente apds uma resposta,
resultando um aumento da frequéncia dessa resposta, € chamado de condicionamento e a resposta
cuja frequéncia aumentou é dita condicionada. No condicionamento respondente, um dado estimulo
seguramente elicia uma dada resposta, mas ndo ha aumento da frequéncia dessa resposta. Mas se
esse estimulo que seguramente elicia uma resposta for emparelhado, i.e., apresentado juntamente,
com um outro estimulo pode ocorrer que este passe a eliciar a mesma resposta.

Para Skinner, o condicionamento importante era o operante, pois através dele, como ja foi
dito, podia ser adquirida a maior parte da conduta humana e, na préatica, esse condicionamento
passou a ser confundido com aprendizagem e teve enorme influéncia no processo ensino-
aprendizagem em todos os niveis de escolarizacao.

Na perspectiva skinneriana, o ensino se da apenas quando o0 que precisa ser ensinado pode
ser colocado sobre controle de certas contingéncias de reforco. O papel do professor no processo
instrucional é o de organizar as contingéncias de reforco, de modo a possibilitar ou aumentar a
probabilidade de que o aprendiz exiba o comportamento desejado, isto é, que ele ou ela dé a
resposta desejada (resposta correta a ser “aprendida”). Assim, a programacao de contingéncias, mais
do que a selecdo de estimulos, € a principal fun¢do do professor. Programar contingéncias significa
dar reforco no momento e quantidade apropriados, significa reforcar respostas que provavelmente
levardo o aprendiz a exibir o comportamento terminal desejado. Estdo ai implicitas as ideias de
modelagem e aproximacdes sucessivas.

Uma esperanca: aprendizagem significativa

Em 1963, praticamente no auge da tecnologia de ensino de Skinner, surge uma esperanca: a
teoria de aprendizagem significativa de David Ausubel (1918-2008), uma visdo cognitiva, ndo
behaviorista, a aprendizagem e ao ensino. Sua preocupacdo, como professor e psicélogo
educacional, era como facilitar ao aprendiz a “aquisi¢ao”, i.e., a aprendizagem, com significado, de
um corpo organizado de conhecimentos em situacdo formal de ensino.

Sua concluséo foi a de que se fosse possivel isolar uma variavel como a que mais influencia
a aprendizagem significativa, ou seja, a aprendizagem com significado, com compreensdo, de novos
conhecimentos, essa variavel seria 0os conhecimentos prévios do aprendiz. Em outras palavras,
aprendemos a partir do que ja sabemos.

Alem disso, o aprendiz teria que apresentar uma predisposi¢do, uma intencionalidade, para
aprender, quer dizer deveria querer aprender significativamente esses conhecimentos. Ou seja,
aprendemos se queremos.

No processo de aprendizagem significativa, na captacdo e internalizacdo de significados,
deve haver uma interacdo cognitiva entre conhecimentos novos e conhecimentos prévios. Nesse
processo, conhecimentos prévios servem de “ancoradoro” cognitivo para novos conhecimentos,
porém ndo € qualquer conhecimento prévio que pode viabilizar essa “ancoragem”. Na verdade,
ancoragem € uma metafora, 0 que ocorre € uma interacdo entre o conhecimento novo e algum
conhecimento prévio especificamente relevante. Nessa interagdo o novo conhecimento ganha
significados e o conhecimento previo pode ficar mais estadvel, mais diferenciado, com novos
significados, e pode servir de ancoradouro cognitivo para novas aprendizagens.



Mas, entdo, se o aprendiz ndo tiver conhecimentos prévios adequados a aprendizagem
significativa ficara inviavel. Por outro lado, mesmo se tais conhecimentos existirem é preciso que
exista também a intencionalidade de quem aprende.

Resumindo, sdo duas condices, aparentemente simples, o conhecimento prévio e a
intencionalidade, mas extremamente dificeis de serem levadas em conta no processo ensino—
aprendizagem.

O que fazer quando o aluno ndo tem conhecimentos prévios adequados? Como despertar a
intencionalidade para a aprendizagem? Séo questdes dificeis, mas mais dificil € por em pratica
possiveis respostas.

O aluno pode nédo ter conhecimentos prévios adequados para dar significados a certos novos
conhecimentos, mas tem outros. Entdo, uma saida para este problema € partir de onde ele ou ela
esta, ou seja, de seus conhecimentos embora ndo sejam aqueles chamados de subsuncores. Paulo
Freire (1921-1997), um dos maiores pensadores na histdria da pedagogia, ja dizia, h& muito tempo,
que em uma educacdo libertadora é preciso partir da realidade do aluno. Na pratica, ndo é dificil
identificar conhecimentos prévios dos alunos, seja através de mapas mentais, atividades
colaborativas iniciais, mapas conceituais e até mesmo através de pré-testes. O problema é como
levar em conta esses conhecimentos e as diferencas individuais entre os alunos.

Nos dias de hoje, ambientes virtuais apresentam um grande potencial para atender diferencas
individuais ndo sé em termos de conhecimentos prévios mas também, por exemplo, em relacdo a
estilos cognitivos. Mas pouco tem sido feito nesse sentido. E muito mais facil definir objetivos
operacionais, ou competéncias como estd de moda, imaginar um “estudante médio”, com
“conhecimentos médios” e prepara-lo, “ensina-lo”, para aprender (mecanicamente) tais objetivos ou
competéncias.

Quanto a intencionalidade, para desperta-la € preciso, sobretudo, usar situacdes que facam
sentido para os alunos. Por exemplo, € 6bvio que o ensino de Fisica e Matematica para estudantes
de Engenharia deveria usar ndo sO situagbes-problema da Fisica e da Matemaética, mas também,
talvez até em maior escala, situacGes-problema da Engenharia. Mas, paradoxalmente, isso nédo
ocorre. S&o usadas apenas abstragdes da Fisica e da Matematica, a tal ponto que os estudantes nao
sentem que tais disciplinas tenham a ver com a Engenharia e querem ver-se livre delas.

Objetivos operacionais, competéncias e aprendizagem significativa

Talvez, a mais clara manifestacdo do comportamentalismo de Skinner no ensino em sala de
aula tenha sido a énfase na definicdo operacional de objetivos, tipica dos anos setenta do século
passado. O ensino era organizado a partir de objetivos claramente definidos, precisamente
definidos, que explicitavam com exatiddo aquilo que o aluno deveria ser capaz de fazer, e sob quais
condigdes, apos receber a instrucdo correspondente. Esses objetivos eram 0s comportamentos que
os alunos deveriam exibir ap6s a instrugdo (tomada como sindnimo de ensino). Quando eram, de
fato, exibidos, isso era tomado como evidéncia de aprendizagem e de ensino eficaz. (Moreira, 2011,
p. 62)

Hoje, fala-se muito em competéncias, embora ndo seja novidade. Os significados originais
do conceito de competéncia estavam ligados ao mundo laboral, tinham muito a ver com habilidades
praticas. Com o advento do comportamentalismo, na escola competéncias estavam atreladas aos
objetivos comportamentais. E igualmente comum falar-se em curriculo por competéncias, mas
também ndo é novidade porque a educacdo baseada em competéncias € uma politica educacional,
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com interesses econdmicos subjacentes, do capitalismo, hd muito tempo. Mas os significados dos
conceitos ndo sdo permanentes, podem mudar ao longo do tempo e do contexto.

De fato, argumenta-se atualmente que os significados de competéncia sdo outros, mesmo
que possam, ainda, refletir o passado. Perrenoud (1999) reconhece que sdo muitos os significados
da nocdo de competéncia mas opta por defini-la como sendo uma capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situa¢des apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (ibid.,

p.7)

Para esse autor, muito reconhecido na area das competéncias, € um mal-entendido pensar
que o desenvolvimento de competéncias dispensa a aquisicdo do conhecimentos. Para ele, quase
que a totalidade das acGes humanas exige algum tipo de conhecimento (ibid., p.7). As competéncias
manifestadas por determinadas agdes ndo sdo, em si, conhecimentos; elas utilizam, integram,
mobilizam conhecimentos. O desenvolvimento de competéncias ndo € independente da assimilagao
de conhecimentos (ibid., p.8)

Mas se ndo tem sentido falar em competéncias sem conhecimentos, voltamos a
aprendizagem significativa porque esses conhecimentos devem ser adquiridos, ou assimilados, com
significado. Note-se que Perrenoud usa termos como aquisicdo de conhecimentos e assimilacéo de
conhecimentos, os mesmos de Ausubel (1963, 1968, 2000) em sua teoria da aprendizagem
significativa.

Na pratica, ha uma relacdo dialética entre aprendizagem significativa e competéncias.
Quanto mais conhecimentos significativos o sujeito adquire, mais competéncias desenvolve e
quanto mais competéncias desenvolve, mais conhecimentos adquire e mais diferencia, estabiliza,
clarifica os ja assimilados.

Conhecimentos e competéncias sdo, portanto, estreitamente complementares, mas na escola
pode haver um conflito de prioridades (Perrenoud, 1999, p.10), uma oscilacdo entre dois
paradigmas: ensinar conhecimentos ou desenvolver competéncias.

A abordagem curricular por competéncias nao rejeita contetdos e disciplinas, mas a escola,
apesar da énfase atual em competéncias, continua privilegiando o paradigma do ensino de
conhecimentos por transmissdo de conhecimentos. O foco da escola contemporéanea € o ensino de
respostas corretas que os alunos devem aprender mecanicamente. O discurso educativo seguramente
reconhece que as competéncias sao importantes, que o curriculo deve ser por competéncias, mas na
pratica o importante é o ensino para a testagem, a preparacdo do aluno para as provas (o teaching
for testing, ja consagrado internacionalmente). O paradigma € o da aprendizagem mecénica, ndo o
da aprendizagem significativa.

Quer dizer, mesmo em uma onda de competéncias, mesmo que competéncias e
aprendizagem significativa sejam plenamente compativeis, o ensino continua comportamentalista,
treinando para a testagem. Para as respostas corretas.

A aprendizagem significativa € um referencial promissor para o desenvolvimento e alcance
de competéncias, mas, contrariamente ao que comumente ocorre na escola, essas competéncias ndo
devem ser entendidas como os objetivos comportamentais do enfoque behaviorista, mas sim desde
uma visao holistica e integradora do saber dizer e do saber fazer (Caballero, 2009).



Avaliacéo, testagem e aprendizagem significativa

Avaliacdo é muito mais do que testagem, mas o que predomina na educacdo hoje é a
testagem, a medigdo. A aprendizagem significativa é progressiva, 0s significados ndo sao
construidos abruptamente. No processo ensino-aprendizagem significativa o intercdmbio de
significados, a “negocia¢ao” de significados entre professor e alunos, e entre alunos, ¢
indispensavel. Nesse processo 0 estudante vai captando e internalizando significados. Portanto, a
avaliacdo de como, em que grau, em que nivel , isso esta ocorrendo deve incluir aspectos recursivos
e formativos.

Mas a avaliacdo formativa e recursiva é dificil, demorada, e envolve aspectos subjetivos.
Entdo, “ndo funciona”: ¢ muito mais facil aplicar a avaliagdo somativa baseada em testes de
resposta correta. Essa testagem é comportamentalista, baseada em comportamentos (respostas
corretas) que os alunos devem apresentar. Ainda que o curriculo seja por competéncias, a testagem

supostamente indica se o aluno apresenta, ou ndo, determinadas competéncias.

N&o ha uma correlacdo entre o conhecimento medido na testagem e sua compreensdo, seu
significado, por parte dos alunos. Resposta correta ndo € sinénimo de aprendizagem significativa. A
avaliacdo deve ir além da testagem, mas esta direciona a pratica escolar e distorce o ensino e
aprendizagem. As escolas se tornam centros de treinamento para os testes nacionais e internacionais
e os professores sao obrigados a atuar como treinadores.

No Brasil, por exemplo, foi implantada nos ultimos anos uma prova nacional, i.e., Unica para
todo o pais, chamada Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) que esta distorcendo a educacéo.
Esta prova determina o acesso a universidade e faz com que as escolas se transformem em centros
de preparacdo para 0 ENEM. As melhores escolas sdo aquelas que tém mais alunos aprovados no
ENEM. Mas isso ndo é educacdo, € treinamento para a testagem. Faz sentido a educacdo de um pais
inteiro ser direcionada por uma Unica prova? Onde fica a aprendizagem significativa? A
diversidade? O regionalismo?

A testagem vai além da preparacdo para um exame. O caso do Brasil € apenas um exemplo
do que esta ocorrendo em um pais. Em muitos outros também predomina o ensino para a testagem,
inclusive para provas internacionais como o PISA (Program International for Student Assessment).
A educacdo é “medida” internacionalmente pelo PISA. Em paises nos quais os alunos tém baixos
resultados no PISA diz-se que a educacéo é ruim. Como se educacdo fosse apenas isso.

Mas o que subjaz ao PISA? A preparacdo para 0 mercado, o capitalismo! O PISA ¢
promovido pela OCDE, Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, uma
organizacao internacional. Isso ja diz tudo. Mesmo que se argumente que o PISA é um bom
indicador da educacdo, 0 que esta por tras é a preparagdo para 0 mercado via testagem.

Onde fica a aprendizagem significativa? A compreensdo? A capacidade de transferéncia dos
conhecimentos? A criatividade? A criticidade? A cidadania?

N&o no PISA, nem em outros instrumentos de testagem comportamentalistas, capitalistas,
socialistas, massificadores. Isso nédo interessa aos sistemas dominantes, independentemente de suas
ideologias.

Publicacionismo e aprendizagem significativa

Publicar é importante. Resultados de pesquisa ndo publicados ndo existem, mas estamos
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vivendo uma época de trivializacdo da publicacdo. H& uma quantidade enorme de periddicos
eletronicos “indexados” que prometem arbitragem em poucos dias e rapida publicacdo. Ha toda
uma industria, um comércio, da indexacdo, de fatores de impacto. Os melhores periddicos séo
aqueles “mais bem indexados” e com maior factor de impacto. E os pesquisadores e professores
universitarios sdo avaliados exclusivamente por suas publicacdes. O ensino ndo € importante.
Docentes universitarios podem ser péssimos professores, mas se publicarem muito serdo altamente
conceituados no meio académico. Pesquisadores pode ndo ter criatividade nenhuma, mas se
publicarem muito serdo altamente reconhecidos. O que importa é a quantidade de papers
publicados em periddicos bem indexados. A qualidade desses papers ndo entra muito em questao.

E é nessa cultura publicacionista, na qual o ensino é apenas uma obrigacdo, que 0s
professores sdo formados. Obviamente, depois vao ensinar como foram ensinados. Como esperar
que ensinem visando promover aprendizagem significativa dos conhecimentos ensinados se foram
formados em um contexto em que 0 ensino nao era importante? Além disso, caem em um sistema
escolar dominado pela testagem, pelo comportamentalismo que comegou em Leipzig cento e
quarenta anos atras.

Aprendizagem significativa: uma ilusdo perdida?

Se a escola é comportamentalista, se 0 ensino é para a testagem, se as competéncias sdo
confundidas com objetivos comportamentais, se 0 que vale € o publicacionismo, a aprendizagem
significativa ndo passou de uma iluséo?

Uma nova esperanca, cinquenta anos depois

Em abril de 2013, cinquenta anos depois que Ausubel pubicou seu primeiro livro sobre
aprendizagem significativa, a revista Science (19 de abril de 2013, pp.290-323.) publicou um dossié
sobre grandes desafios para o ensino de ciéncias no século XXI.

Nesse dossié, entre varios autores, destaca-se um fisico, ganhador do Prémio Nobel em
Fisica, em 2001, chamado Carl Wieman. Ele inicia suas colocagdes criticando o ensino universitario
dizendo que a maneira como a maioria das universidades de pesquisa ensina ciéncias na graduagéo
é pior do que ineficaz, € ndo cientifica, pois ha toda uma inddstria dedicada a medir quéo
importante € a pesquisa dos professores, mas nem sequer se coletam dados sobre como estdo
ensinando. (op.cit., p.292)

Criticando ensino tradicional expositivo centrado no docente, Carl Wieman defende a
aprendizagem ativa (active learning) e o ensino centrado no aluno, fundindo-os no que chama de
pratica deliberada (deliberate practice):

A prética deliberada envolve o aprendiz na resolugdo de um conjunto de tarefas ou
problemas que sdo desafiadores mas factiveis, viaveis , e que envolvem explicitamente a
pratica de raciocinio e desempenho cientificos. O professor, ou mediador, oferece incentivos
apropriados para estimular os alunos a dominar as competéncias necessarias, assim como
uma continua realimentacdo para manté-los ativos nas tarefas. (ibid.)

Ao falar em competéncias, Carl Wieman argumenta que:

Desenvolver competéncias cientificas ndo é uma questdo de encher de conhecimentos um
cérebro, mas sim de desenvolver esse cérebro. A educagdo em ciéncias ndo deve ser uma
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selecdo de talentos, mas sim de desenvolvimento de talentos. (ibid.)

Ensino centrado no aluno ndo € novidade. Carl Rogers ja propds isso em 1969 em sua obra
classica Freedom to learn. Aprendizagem ativa também ndo tem nada de novo. E dbvio que o aluno
deve participar ativamente de sua aprendizagem. Fundir ensino centrado no aluno e aprendizagem
ativa €, sem duvida, uma boa ideia. Mas ainda assim ndo é inovadora. O método de projetos,
proposto por Paulo Freire (Pedagogia da Autonomia) e outros autores, é muito semelhante a pratica
deliberada defendida por Carl Wieman. Apresenta bons resultados, mas ndao é usado na escola
porque & o importante é cumprir o programa das disciplinas e preparar o aluno para a testagem.
(Moreira, 2015)

Ensino centrado no aluno, aprender a aprender, aprendizagem ativa, pratica deliberada,
projetos, desenvolvimento de talentos em oposicdo a caca de talentos, criticas a educacdo bancéria
(encher de conhecimentos um cérebro) de Freire, e outras abordagens, fazem parte, hd muito tempo,
de posicBes educacionais que se opdem, sem éxito, a0 comportamentalismo, ao ensino para a
testagem. Por que, entdo, considerar que o dossié publicado na Science e as colocacbes de Carl
Wieman sdo uma nova esperanga?

Porque a Science é uma das revistas de maior reconhecimento internacional na area de
ciéncias, porque Carl Wieman e ganhador de Prémio Novel em Fisica, ha ndo muito tempo, e
dedica-se agora ao ensino de ciéncias, porque todas suas posturas em relagéo a esse ensino aplicam-
se ao ensino em muitas outras areas e porque todas essas abordagens tém a aprendizagem
significativa subjacente.

Centrar o ensino no aluno é uma forma de promover a aprendizagem significativa, fomentar
o0 aprender a aprender e o desenvolvimento de talentos também. Desenvolver competéncias como
modelagem, argumentacdo a partir de evidéncias, comunicagdo de resultados, certamente tem
aprendizagem significativa como condi¢do. Pratica deliberada, desenvolvimento de projetos,
também buscam muito mais uma aprendizagem significtiva do que mecanica.

Concluindo: ilusdo pedida ou esperanga viva?

Mesmo que a cultura escolar seja a do ensino para a testagem, mesmo que a heranca de
Leipzig, atraves do comportamentalismo skinneriano, seja ainda muito mais forte na educacdo do
que abordagens voltadas a criatividade, ao desenvolvimento de talentos, a cidadania, sem ser para o
mercado, a aprendizagem significativa ndo deve ser considerada uma ilusdo perdida, mas sim uma
esperanca viva.

A aprendizagem mecéanica fomentada pelo ensino para a testagem, para a resposta correta
sem significados, € uma enorme perda de tempo na educacdo béasica e superior. Os alunos passam
anos e anos decorando contetidos e pouco ou nada sobra deles depois das provas. Que sentido tem
iss0? Que educacdo é essa? Massificadora, dominadora, ideoldgica!l

E preciso ser contra isso. O ser humano ndo deve ser treinado como se fosse um animal. A
escola ndo deve ser um centro de treinamento. A aquisicdo de conhecimentos, declarativos e
procedimentais, € um direito do ser humano, da cidadania, mas com significados, compreensao,
criticidade, competéncia, liberdade para aprender, ou seja, com aprendizagem significativa,
independente do referencial te6rico usado no processo educativo.

A aprendizagem significativa deve ser uma bandeira contra a educagdo behaviorista,
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mecanicista, treinadora para a testagem, herdada de Leipzig.
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