FUNDAMENTOS DA AUTO-APRENDIZAGEM (*)
Maria José Baltar

Aprender é mudar um comportamento através da
experiéncia. Um aprendiz (A), em certo tempo (T) é
incapaz de realizar uma tarefa (X). Quando A pratica X,
emT + 1 é capaz de realizar esta tarefa e, depois de um
intervalo, em T + 2, ainda é capaz de realiza-la, dize-
mos que A aprendeu X. O produto da aprendizagem
é um novo desempenho, ou melhor, uma mudanca de
capacidade interna, algo novo que se incorpora ao
aprendiz, tornando-o capaz de fazer coisas que antes
nio podia fazer. (Gagné, 1967)

Sempre que o aprendiz ndo tem condi¢oes de
aprender por si mesmo, é preciso ensinar-lhe, isto é,
dar-lhe condi¢gdes para que aprenda. O aprendiz se

transforma em aluno e surge a necessidade de um pro-
fessor.

Mas quando escrevemos “professor” e “aluno”,
no singular, estamos usando termos gerais, para sim-
plificagdo do raciocinio. De fato, em nossos dias, pra-
ticamente desapareceu a figura do aluno sozinho, es-
tudando sob a orientagdo de um professor. O que exis-
te, normalmente, é o grupo de alunos — a classe (1).

«

(*) Este artigo 6 um capitulo da tese “Auto-aprendizagem no ensino
superior®, apresentado pela autora como requisito para obtenc¢io
da livre-docéncla, na Universidade Federal de Pernambuco, 1974.
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Deste modo, nado € o aluno isolado que aprende, mas o
aluno membro de um grupo e a dinamica deste grupo
ndo pode ser esquecida.

1 — Processo Ensino-Aprendizagem

O aluno tem suas condicdes internas de aprendi-
zagem: certas capacidades inatas, determinada apren-
dizagem anterior, variado e variavel estado motivacio-
nal. Ensinar é organizar as condi¢goes externas da
aprendizagem, de acordo com as condigdes internas do
aluno do modo mais eficiente possivel, isto é, a fim de
conseguir, com o minimo de esforgo e tempo, a apren-
dizagem desejada.

Ha no ensino, portanto, quatro elementos essen-
ciais: a nova aprendizagem que se deseja conseguir,
as condig¢oes internas do aluno, a organizagao das con-
dig6es externas de aprendizagem e a avaliagdo dos re-
sultados obtidos.

Estes quatro elementos sao apresentados por Gla-
ser — De Cecco em seu modelo basico (fig. 1) (De
Cecco, 1968).

A B8 Cc D
Definicdo |, |[Comportamento|_, | Processos |_. | Avaliacdo
dos de de do
Objetivos Entrada Ensino Desempenho
L { i |
B Fig. 1 — Modelo basico do ensino de Glaser — De Cecco.

(1) J& comeca, também, a desaparecer a figura do professor Isolado.
Os professores tendem, cada vez mais, a trabalhar em equipe. Mas
esta atividade cooperatlva dos professores, entre nés, estd so
mente se Iniciando, e se limita, quase sempre, ao planejamento do
ensino. Em outros paises, no entanto, J4 existe o ensino em equk
pe: um grupo de professores, em conjunto, 6 responsével pela
orientagdo da aprendizagem de um grupo de alunos ("o team-tea
ching” dos americanos).
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Para que se complete o processo ensino-aprendi-
zagem, deve haver a definicao operacional dos objeti-
vos, a determinagéo do comportamento do aluno ao ini-
ciar a aprendizagem, o uso de adequados processos de
ensino e a avaliacdo do produto da aprendizagem que
permita a retroagdo do processo (2).

Vamos, agora, analisar o modelo apresentado.

Em primeiro lugar, distingamos os dois momentos
do processo, ou seja, 0 planejamento e sua execugao.

Quanto ao planejamento:

O primeiro elemento contém:

— a definicdo dos objetivos;

— a selegd@o do contetido adequado para conse-
cucao dos objetivos.

No segundo elemento, é determinado o compor-
tamento de entrada do aluno, tomado como ponto ini-
cial daquele periodo de ensino.

O terceiro elemento abrange:

— a selegao de recursos;

— a determinagdo da estratégia;

— a organizacao do grupo;

— a distribuicdo do tempo disponivel;
— a distribuicdo do espago disponivel.

(2) Estes elementos ndo sao, propriamente, sucessivos. O processo deve
ser iniciado com a definigdo dos objetivos, seguido da determinagio do
comportamento de entrada, para que, através de experiéncias de aprendi-
zagem, verifique-se, na avaliagdo do rendimento, em que medida os obje-
tivos foram atingidos. Mas esta avallagdo deve ser continua, de modo a
permitir, em tempo util, a retificagdo do processo.
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Finalmente, o quarto elemento se refere a prepa-
ragado dos instrumentos de avaliagdo de aprendizagem.

Quanto a execugao:

O primeiro elemento consiste na aceitagdo, pelo
aluno, dos objetivos do ensino.

No segundo elemento €é feita a sondagem ou ava-
liagdo do comportamento de entrada.

O terceiro elemento contém:

— a organizagdo da situagdo de aprendizagem:;

— o acompanhamento da experiéncia de apren-
dizagem.

Finalmente, o quarto elemento se refere a avalia-
¢ao do rendimento da aprendizagem, naquele periodo
de ensino. Segue-se a retroagdo do processo, quando
se passa para um novo periodo de ensino ou o seu en-
cerramento, quando se trata de periodo terminal.

2 — Distribuicdo de Responsabilidades na Dire-
¢ao do Ensino-Aprendizagem

Partindo do modelo apresentado, vamos procurar
uma resposta para a seguinte questao:

No processo ensino-aprendizagem, que posicao
devem ocupar o professor e o aluno? Qual a respon-
sabilidade do professor e qual a responsabilidade do
aluno na direcao do processo?

Tanto nos estudos teéricos como na realidade da
vida escolar, as respostas sdo muito diversas, forman-
do um verdadeiro continuo que vai de uma posic¢ao ex-
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trema que entrega quase toda a responsabilidade ao
professor até uma posi¢do oposta que entrega quase
toda a responsabilidade ao aluno. Trata-se, em linhas
gerais, de uma evolugéo no tempo.

Na escola tradicional, o professor tem, quase to-
talmente, a direcdo do processo: é responsavel, por
si mesmo ou como representante das autoridades es-
colares, por todo o planejamento, e, na fase de exe-
cugdo, o aluno aceita passivamente, ou mesmo des-
conhece, os objetivos do ensino, executa obrigatoria-
mente as decisdes sobre a organizagdo da situagdo de
aprendizagem, limitando-se a entrar, como paciente,
nas experiéncias e nas avaliagoes da aprendizagem.
Acontece que, o professor tome ou ndao conhecimento
do fato, o comportamento de entrada interfere no pro-
cesso, causando, muitas vezes, desagradaveis surpre-
sas no momento da avaliagdo. Geralmente, porém,
neste momento, o professor, que vinha assumindo to-
da a responsabilidade do ensino, numa atiutde aparen-
temente inexplicavel (3) transfere para o aluno a res-
ponsabilidade do fracasso.

Esta posicdo tradicional ndo é mais aceitavel
pois ndo encontra apoio no que conhecemos, hoje,
sobre a aprendizagem.

Alguém se coloca em situagdo de aprendizagem
quando deseja atingir um objetivo mas ndao o conse-
gue porque nao é capaz de realizar o desempenho ne-
cessario. Deve, entdo, realizar uma atividade da mes-
ma natureza deste desempenho, na seqiiéncia, quan-
tidade, tempo e usando os recursos necessérios (e,

(3) Os mecanismos de defesa do professor explicam esta atitude,
segundo os psicanalistas.
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ainda, com o necessario refor¢co, segundo Skinner)}
(Skinner, 1972), até que seja capaz de atingir o objeti-
vo, isto é, adquira a capacidade de realizar o desem-
penho desejado. Dizemos, entdo, que este alguém
aprendeu.

O aluno precisa, portanto:
— ter um motivo, um objetivo a atingir;

— realizar uma atividade na diregdo do objetivo,

nas condicdes necessdrias para adquirir a nova capa-
cidade.

Mas, o que se passa dentro do aluno, entre a mo-
tivagdo e o novo desempenho?

Na experiéncia de aprendizagem que pode levar
poucos segundos ou muitos minutos, o aprendiz est4
realizando uma espécie de processamento de infor-
magoes. A estimulacdo do meio ambiente afeta o seu
sistema nervoso central, numa série de estagios que
sdo, supde-se: 1. dos receptores ao registro senso-
rial; 2. do registro sensorial 8 memdéria imediata; 3.
da memdria imediata 2 memoéria mediata; 4. da mem6-
ria mediata, de volta, 8 meméria imediata; 5. da ms-
moéria imediata ao gerador de respostas; 6. do gera-
dor de respostas aos efetores; 7. dos efetores ao de-
sempenho. Durante todo o processo, funcionam um
ou mais controles de execugao que sao uma parte im-
portante do repertério do aprendiz (Gagné 1973). Sao
residuos de experiéncia que ficam guardados no or-
ganismo e que, depois, tém uma influéncia mediado-
ra ou diretiva sobre o comportamento (Woodruff, 1967).

Procuremos, agora, chegar a algumas conclusoes.
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Quanto ao objetivo do ensino, ndo é suficiente
que o professor o defina, mas é necessério que o alu-
no o conhega, possa reconhecer o seu valor, faca-o seu.
Ou, melhor ainda, que o aluno defina o seu objetivo, se
for possivel.

Quanto a selegdo do contetddo através do qual o
objetivo é atingido, o professor, que conhece a matéria,
deve orientar o aluno que a desconhece. Mas, em nos-
sos dias, nem sempre é preciso que esta orientagado
seja dada, diretamente, pelo professor. A partir da
descoberta de Gutemberg, pode-se obter informagéao
através do papel impresso e, desde entdo, ndo é mais
necessaria a figura do “lente”, isto é, daquele que I&
para o aluno o precioso e raro manuscrito. E, em nos-
sos dias, esta informacgédo pode ser recebida pelo alu-
no através de numerosos, variados e eficientes meios,
desde um simples livro-texto até o mais sofisticado sis-
tema de computagio, desde um meio isolado até uma
complexa associagdo de meios (os “multi-média”).

Para a determinagdo do comportamento de entra-
da, bem como para sua mensuracgio, como em toda ava-
liagdo, é necesséria a acdo do professor. Mas, também
aqui, esta agdo pode ser realizada através de novos
meios que dispensem a presenca do professor.

O aluno deve, em seguida, realizar uma ou mais
atividades na direcdo do objetivo e ninguém podera
substitui-lo nesta experiéncia: esta é a agao essencial
da aprendizagem.

Como organizar e facilitar esta experiéncia, isto &,
que estratégia usar, como se agruparem os alunos, que
recursos usar, como distribuir o tempo e o espaco dis-
poniveis, sdo decisdes que irdo depender, por um
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lado, dos objetivos definidos e, por outro lado, das con-
dicbes particulares de cada classe e de cada aluno.
Nestas decisdes é necessdaria a agdo do professor,
tanto na qualidade de especialista em ensino, como
na condi¢gdo de pessoa madura, cuja influéncia certa-
mente serd proveitosa a integracdo do grupo. Mas
nao podemos esquecer a importancia do préprio gru-
po de alunos, que, como grupo de iguais, é fundamen-
tal para o desenvolvimento de seus membros, espe-
cialmente quanto a autonomia e a criatividade. O re-
lacionamento professor - aluno, como relacionamento
intenso e prolongado, pode fazer surgir o fendmeno
da dependéncia, na qual os alunos:

— tornam-se passivos;

— reprimem seus sentimentos para reaparecerem,
de repente, com agressividade;

— adotam condutas estereotipadas e, portanto, ina-
dequadas-

Por outro lado, o professor tende a:

— supervalorizar o seu papel;

— supervalorizar a seguranga que imagina dar aos
alunos;

fechar-se em seu ponto de vista;

minimizar as possibilidades latentes no aluno;
negligenciar as dificuldades;

— destruir a espontaneidade dos alunos (Peretti, 1970).

Finalmente, como vimos, a avaliagdo da aprendi-
zagem € fungdo do professor, podendo, porém, em cer-
tos casos, dispensar sua atuagdo direta.

Podemos, entdo, concluir: para ser escolhido o ca-
minho que o aluno deve percorrer, é preciso conhecer,
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antes de tudo, para onde se dirige e onde estd. Somen-
te pela analise dos objetivos do ensino — descricdo do
comportamento final do aluno — e pela determinagéo
de seu comportamento de entrada sera possivel tomar
decisodes validas, quanto aos demais elementos do pro-
cesso.

Devemos, pois, partir dessa andlise e dessa de-
terminagdo para fazer a distribuicdo de responsabili-
dades na diregdo da aprendizagem.

Diante de cada objetivo e em relagdo a cada gru-
po de alunos, teremos que decidir:

Podera, este objetivo, ser atingido pelo aluno so-
zinho, por si mesmo?

Poderéd ser atingido pelo grupo de alunos, apren-
dendo uns com os outros? (Gerlach, 1971)

Ou sera necesséria a dire¢do do professor? Esta
direcéo deve ser direta? Deve ser constante? Em que
medida deve ser dada? E através de que meios?

O aluno, especialmente o do curso superior, vem
aprendendo ha algum tempo: ja recebeu um grande nu-
mero de informagédes, ja formou muitas habilidades e
atitudes e, o que é mais importante, talvez ji tenha
suas proprias estratégias de aprendizagem. “Conside-
rando, afirma Gagné (1973), que uma adequada fonte de
estimulacao pode ser localizada (um livro, um documen-
to, uma gravura) o aluno jovem adulto é capaz de apren-
der por ativagdo dos vérios processos de controle de
execucido de que dispoe. Deste modo, pode imaginar
a si mesmo”.
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E verdade que, em muitos casos, o aluno nio é
capaz de “ensinar a si mesmo” de modo satisfatério
porque pode nao ter adquirido suficientes estratégias
de aprendizagem. Pode até — e este fato €, infelizmen-
te, demasiado frequente — ter adotado, mesmo sob a
influéncia da escola, incorretas estratégias de apren-
dizagem. Nestes casos, a corregdo destas estratégias
deve ser o objetivo prioritario do ensino, para que, 0
mais cedo possivel, o aluno possa iniciar o seu traba-
lho normal, na diregdo dos objetivos préprios do curso
que esta fazendo.

Esta nova posigdo quanto a distribui¢do de respon-
sabilidades na dire¢ao do ensino-aprendizagem nao dis-
pensa, como vimos, a a¢éo do professor, mas, pelo con-
trario, valoriza-a. O professor sera substituido em mui-
tas de suas tarefas tradicionais para que possa melhor
realizar aquelas tarefas em que é insubstituivel. E esta
sua acdo podera ser multiplicada, alargada no espago
e no tempo, atingindo um nimero muito maior de alu-
nos.
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