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RESUMO

A tese investiga a pesquisa como alternativa metodoldgica para lidar com as
diferencas individuais dos aprendizes, sendo ela caracterizada como atividade
metacognitiva. Para alcangar esse objetivo, sdo revisados estudos que abarcam a
complexidade do conhecer, o individuo como auto-reorganizador do conhecimento,
achados neurocientificos acerca do funcionamento do cérebro, o tema metacognigéo,
a mediagao docente, a atividade de pesquisa e a formacao de professores. A essa
interlocucéo tedrica acrescentam-se dados empiricos obtidos junto a 10 (dez)
académicas concluintes do Curso de Pedagogia da Fundag¢do Universidade Federal
do Rio Grande, em Rio Grande, RS. A coleta de dados envolveu aplicagcdo de
questionarios, preenchimento de planilha para auto-acompanhamento na atividade de
pesquisa e encontro coletivo apds a execugao do trabalho. Os resultados obtidos no
estudo mostram que € possivel oportunizar o desenvolvimento metacognitivo do aluno
via tarefa de pesquisa. Mediante a complexidade da atividade e a necessidade de
atingir um objetivo, o aluno estabelece um plano inicial, porém, ao refletir a respeito de
seus processos cognitivos, pode monitorar, avaliar e regular suas agdes mentais,
retomando e reformulando o plano em fungcdo da meta a ser alcangada. Dessa forma,
o aluno se percebe como sujeito auto-reorganizador de sua prépria aprendizagem,
colaborando para a construgcdo da visao autopoiética do reaprender a aprender.
Paralelamente, fundamentando-se na idéia de que a formagao docente influencia na
adogdo dessa pratica pedagogica e que a mediagdo docente € essencial para o
desenvolvimento da auto-regulagdo no aluno, defende-se a necessidade de promover,
em especial nos cursos de formacado de professores, um entendimento acerca da
metacognicdo bem como o exercicio pratico da mesma. Para tal, sugere-se a adogao
da pesquisa como alternativa metodoldgica para oferecer aos futuros professores
situacdes de aprendizagem que oportunizem a auto-pesquisa, contribuindo para que
compreendam a complexidade do ensinar e do aprender, percebendo em si mesmos

a autopoiese do reaprender a aprender.

Palavras-chave: complexidade do conhecer, autopoiese, metacognigcédo, pesquisa,

mediacao docente, formacgao de professores.



ABSTRACT

This dissertation investigates research, characterized as a metacognitive activity, as
an alternative methodology to deal with individual differences. To reach the
objectives, | have reviewed studies on the complexity of knowing, the individual as
self-reorganizer of his/her knowledge, neuroscientific findings regarding the
functioning of the brain, the theme metacognition, teacher mediation, research as an
activity, and teacher education. to this theoretical interlocution, i have also added
empirical data collected from ten college students who were graduating in pedagogy
at Fundacéao Universidade Federal do Rio Grande in Rio Grande, RS. Data collection
included the application of questionnaires, spreadsheets to be used for self-recording
of research activities, and group meetings after the work had been carried out.
Results show that it is possible to favor students’ metacognitive development through
research tasks. By considering the complexity of the task and the need to reach an
objective, the student devises an initial plan, however, when s/he reflects on his/her
cognitive processes, s/he can monitor, evaluate and regulate his/her mental actions;
thus, s/he may redo the plan according to his/her goals. Therefore, the student
perceives himself/herself as a subject who can reorganize his/her own learning, and
cooperate to construct a self-poietic view of relearning to learn. At the same time,
based on the idea that teacher education influences the adoption of this pedagogical
practice and that teacher mediation is essential for students’ self-regulation, | have
defended the need to promote, mainly in teacher education courses, the
understanding of metacognition, and its practice as well. In order to do that, | have
suggested the use of research as a methodological alternative to provide teachers-to-
be with learning experiences that favor self-research, thus, contributing to the
understanding of the complexity of teaching and learning and allowing them to

perceive the self-poiesis of relearning to learn.

Key words: complexity of knowing; self-poiesis; metacognition; research; teacher

mediation; teacher education.



RESUMEN

La tesis estudia la investigacion como alternativa metodologica para manejar las
diferencias individuales de losa aprendices, siendo ella caracterizada como actividad
metacognitiva. Para alcanzar ese objetivo, son revisados estudios que abarcan la
complejidad del conocer, el individuo como autor y organizador del conocimiento,
hallazgos neurocientificos acerca del funcionamiento del cerebro, el tema
metacognicion, la mediacion docente, la actividad de investigacion y la formacién de
profesores. A esa interlocucion tedrica se afiaden datos empiricos obtenidos junto a 10
(diez) académicas concluyentes del Curso de Pedagogia de la Fundag&o Universidade
Federal do Rio Grande, en Rio Grande, RS. La recoleccién de datos involucré la
aplicacion de cuestionarios, el relleno de planillas para auto-acompanamiento en la
actividad de investigacidon y un encuentro colectivo tras la ejecucion del trabajo. Los
resultados obtenidos en el estudio muestran que es posible permitir el desarrollo
metacognitivo del alumno via tarea de investigacién. Mediante la complejidad de la
actividad y la necesidad de alcanzar un objetivo, el alumno establece un plan inicial, sin
embargo, al reflexionar a respecto de sus procesos cognitivos, puede monitorar,
evaluar y controlar sus acciones mentales, retomando y reformulando el plan en
funcién de la meta a ser alcanzada. De esa forma, el alumno se percibe como sujeto
autoreorganizador de su propio aprendizaje, colaborando para la construccién de la
vision autopoiética del reaprender a aprender. Paralelamente, fundamentandose en la
idea de que la formacion docente influye en la adopcion de esa practica pedagdgica y
que la mediacion docente es esencial para el desarrollo del auto-control del alumno; se
defiende la necesidad de promover, en especial en los cursos de formacion de
profesores, un entendimiento acerca de la metacognicion asi como el ejercicio practico
de la misma. Para tal, se sugiere la adopcién de la investigacion como alternativa
metodolégica para ofrecer a los futuros profesores situaciones de aprendizaje que
permitan la auto-investigacion, contribuyendo para que comprendan la complejidad del
ensefar y del aprender, percibiendo en si mismos la autopoiese del reaprender a

aprender.

Palabras-clave: complejidad del conocer, autopoiese, metacognicion, investigacion,

mediacién docente, formacion de profesores.
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1 INTRODUGAO

A realidade atual, tendo como uma de suas principais caracteristicas a
progressiva geragao de conhecimentos e a consequente circulagdo quase
instantdnea de informagdes, demanda um sistema educacional democratico que
explore e estimule o potencial de aprender de todos os cidadaos. Para tanto, &
imprescindivel abolir a visdo seletiva que da vantagens educacionais ou sociais para
um determinado grupo — aqueles que presumivelmente s&do mais capazes — e
propiciar situagdes de aprendizagem que possibilitem atender ao desafio de criar
uma educacao que aceite a diversidade.

Agregado aos avangos cientificos e as transformacbes sociais, surge a
consciéncia de um conhecimento relativo, instavel e incompleto. Nao é mais possivel
buscar compreender os eventos numa visao baseada na linearidade e na certeza.
Ha que se interconectar novos conhecimentos e uma gama significativa de
informagbdes de forma que possibilite ao individuo lidar com o conhecimento de
forma complexa.

Assim, € inegavel que os individuos enfrentam novas exigéncias educativas,
visto que necessitam, via construgdo do seu proprio conhecimento, ser participantes
ativos de uma sociedade em permanente mudanga. Dessa forma, a principal
implicagado para a educacao passa a ser a otimizagao das capacidades cognitivas,
afetivas e sociais de todos; atendendo a necessidade de uma cultura de
aprendizado. Conforme Fonseca (1998), as escolas, como instituicdes de educagéo
privilegiadas, devem assegurar a otimizacdo do potencial de aprendizagem dos

estudantes.

Com o desenvolvimento da sociedade da informagdo, em que se
multiplicam as possibilidades de acesso a dados e a fatos, a educacao
deve permitir que todos possam recolher, selecionar, ordenar, gerir e
utilizar as mesmas informacbes. A educacdo deve, pois, adaptar-se
constantemente a estas transformacbes, sem deixar de transmitir as
aquisicbes, os saberes basicos frutos da experiéncia humana (DELORS,
2001, p. 20-1).

Considerando as demandas educacionais da atualidade, torna-se

inadequado e insuficiente utilizar-se de um trabalho docente embasado no
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mecanicismo, no qual a funcdo do professor é transmitir de forma instrucional um
conteudo cientifico e aos alunos, como se estes homogenicamente se constituissem
em receptores passivos do dizer do outro, cabe a reproducgdo, desenvolvendo uma
aprendizagem centrada na cépia.

E importante dar-se conta entdo, de que a educacdo sempre buscou
ensinar e 0 homem sempre buscou aprender, mas frente as emergéncias do
conhecimento, num mundo marcado pela informagdo e flexibilidade, as
aprendizagens nao se esgotam na sala de aula.

E urgente a reflexdo sobre esse modelo de educacéo tradicional migrando
para um ato pedagoégico fundamentado na dialégica, que delegue ao professor a
tarefa de auxiliar o aluno a “reaprender a aprender’', reconstruindo seu
conhecimento de forma auténoma.

Aqui o prefixo RE € usado a partir da visdo de Morin (2002; 2005) pois, de
acordo com o autor, os individuos, como organizagdes vivas, aprendem através da
reorganizagdo permanente de si proprios frente a ordem/desordem existente na
propria vida. Aquilo que aprenderam, experimentaram, adquiriram, ¢
processo/produto da recorréncia existente na complexidade reorganizadora.

Ao conhecer para viver, o individuo transpde a estabilidade permanente e
demonstra a aptiddo para construir novas habilidades sob o efeito de
acontecimentos organizadores/desorganizadores advindos de inumeras interagdes
necessarias com os diferentes elementos constituintes do ambiente em que vive,
fundamentando-se no principio da autonomia/dependéncia e sendo reconhecido
como auto-eco-reorganizador. Assim como o conhecimento indispensavel para a
vida é reconstruido através da sua auto-organizagdo, sendo caracterizado como
processo ciclico regenerador, o ser humano, como entidade ligada a seu meio
ambiente, desenvolve sua autonomia na dependéncia de sua cultura. Como o
contexto ambiental se transforma, o homem também se transforma e transforma o
meio, num processo de constante recursividade inter-relacionada. Eis a idéia de
recomeco, de renovagao, de reforco presente na auto-organizagao dependente.

Salienta-se que essa concepgao nao estabelece um novo conflito conceitual,

mas apenas € acrescentada como um novo elemento a um conflito ja existente.

' Devido a um conflito conceitual existente na literatura, as expressdes “reaprender a aprender”,
“aprender a aprender”, “ensinar a aprender” e “ ensinar a pensar” sdo usados permutavelmente. As
distingcbes tedricas existentes na literatura em relagdo a esses termos somente serdao mencionadas

quando essas diferencas estiverem em discussao.
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Monereo (2002) reconhece que, sem duvida, “aprender a aprender”, “ensinar
a aprender” e “ensinar a pensar’ tém sido suporte de uma corrente de pensamento
amplamente aceita no campo da educacgao, porém, os conteudos envolvidos nessa

corrente ndo sao tao bem explicitados:

O que significa ensinar a aprender a aprender? Que fatores estao
implicados? Como podem os professores conseguir que os estudantes
aprendam a prender e a pensar de maneira progressivamente mais
autbnoma? De que maneira se pode, desde um assessoramento
psicopedagdgico, favorecer essa meta? (MONEREO, 2002, p. 15).

Dessa forma, adotar esta nova visdo de educacdo implica aceitar a
complexidade do aprender, com implicacbes também nos conteudos, na relagao
professor - aluno e, principalmente, no processo de ensinar.

Uma importante consequéncia dessa nova postura é que professor ndo pode
ficar indiferente a relevancia de melhor atender essa complexificacdo existente na
reconstrugdo do conhecimento pelo aluno. Deve interagir e receber informagdes
provenientes das diferentes visbes das ciéncias relevantes para compreender
melhor as condi¢gbes nao so fisicas, mas também emocionais, sociais e culturais
que permeiam a aprendizagem a fim de promover uma melhora significativa no
ensinar e no aprender, tornando-se, respectivamente, experiéncias produtivas para o
professor e para o aluno.

Contudo, os professores parecem estar desprovidos da compreensao
aprofundada de como o aluno aprende, situacdo que pode ocasionar uma visao
equivocada de diferentes momentos de ensino e aprendizagem; muitas vezes, os
professores, na auséncia de informagdes de como o cérebro faz o que faz, delegam
0 insucesso no aprender a incapacidade de os alunos realizarem determinados tipos
de aprendizagem ou a problemas de motivacdo, esquivando-se de sua
responsabilidade como mediador da construcdo de conhecimentos; sendo assim,
mostram-se, freqUentemente, impacientes e rotuladores, ignorando a influéncia
educativa que oferecem através de suas propostas pedagogicas (MEIRIEU, 1998;
RATEY, 2001; DEMO, 2002; POZO, 2002; ZABALZA, 2002).

Segundo Zabalza (2002), comumente ha reclamagdes sobre a auséncia de
motivacéo e de técnicas de estudos, além da caréncia de estratégias para lidar com

as tarefas educativas propostas. Porém, ndo cabe ao aluno resolver essa situagao
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na sua totalidade, pois é dificil que os alunos aprendam a aprender se essa questao
nao constitui um objetivo formativo e ndo ha orientagao por parte dos professores.

Entretanto, o professor, mesmo que dependente de um sistema educacional
complexo que legitima saberes baseando-os na idéia de cultura, de conhecimentos
sociais, de técnicas profissionais, organizando e regrando a sua transmissdo por
meio da educacgao formal, como agente das instituicbes que tém no saber sua base
funcional e existencial, sédo os ultimos mediadores entre a instituicdo escolar e suas
clientelas (TARDIF, 2003).

Diante dessa situagao, em que o professor pode ser considerado um ponto
proeminente no qual se da a realizagdo das transformacgdes necessarias no campo
educacional, pois ocupa posi¢ao estratégica nas instituicdes, e considerando, ainda,
que o aluno é percebido como individuo que reconstréi conhecimento préprio
através de processos de aprendizagens autbnomas/dependentes, aquele que
medeia esses processos enfrenta o desafio de aprimorar o ensinar.

Salienta-se ainda que a prépria trajetéria docente da pesquisadora tem
gerado a necessidade de buscar a eficiéncia do ato pedagdgico para lidar com a
complexidade individual caracteristica do aprender de cada um, otimizando o
aprendizado autbnomo/dependente e colaborando para proporcionar a reconstrugao
do conhecimento.

Adotando esse ponto de vista, o estudo investigativo ancorou-se no seguinte
problema: Como o docente, responsavel pela mediagao da aprendizagem do aluno,
pode possibilitar ao aluno o desenvolvimento da capacidade de reaprender a
aprender?

Para Pozo (2002), um melhor conhecimento do funcionamento do processo
de aprendizagem permitiria uma compreensao mais adequada do aprender e do
ensinar, superando dificuldades tanto do aprendiz quanto daquele que ensina, isto €&,
daquele que ajuda os outros a aprender, uma vez que esse conhecimento poderia
auxiliar os mestres a reestruturar o ensino e proporcionaria aquele que aprende um
melhor desempenho na tarefa de aprender, conhecendo, a partir da reflexdo, seus
proprios processos de aprendizagem e exercendo controle sobre eles.

Contudo, os professores carecem nao s6 de conhecimentos cientificos sobre
como os alunos aprendem, mas também de conhecimentos sobre seu proprio
processo de constru¢do do conhecimento. Considerando ainda que s6 é possivel

ensinar aquilo que se sabe, é importante oportunizar aos professores a
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compreensao de como podem lidar com as caracteristicas pessoais no processo de
aprender, demonstrando a possibilidade de mudangas na capacidade de sua
organizagao cognitiva na reconstrugao do conhecimento.

Frente a esse propdsito, ha que se lembrar que a complexidade daquele que
aprende ndo esta associada a uma causalidade linear, mas sim a incertezas na
causalidade geradas por variaveis contextuais. A autonomia organizacional
determina uma autonomia causal, criando uma endocausalidade. Assim, a
exocausalidade, isto é, causalidade externa, ndo atua de forma mecanicista, de
modo que as mesmas causas podem produzir efeitos diferentes e causas
diferentes podem produzir os mesmos efeitos (MORIN, 2005b).

Transferindo essa visao para a relagao entre a agao docente e o aluno como
auto-reorganizador na reconstrugdo do conhecimento, embora a aprendizagem
dependa das condi¢cbes ou das circunstancias criadas pela acdo docente, nédo é
possivel esperar que uma dada acao pedagodgica por parte do professor provoque o
mesmo efeito em diferentes alunos. Esses, como sistemas aprendentes unicos,
podem apresentar reagdes diferentes perante as mesmas causas (MORAES, 2004).

Barbosa (1997), numa orientagao sistémica, preconiza que o professor € um
agente educador que, ao perceber a individualidade do aluno como sistema auto-
organizador e as demandas dos contextos educacionais, organiza os elementos
constitutivos do ambiente onde o educando se insere, realizando ali parte da sua
auto-organizacdo. Sua pratica pedagodgica deve apoiar o aluno na sua
complexificagao.

Reconhecendo entdo que as aprendizagens ndo dependem unicamente do
professor e assumindo uma postura educativa que estimule o aluno a perceber sua
individualidade como auto- organizador na reconstrugdo de seu conhecimento,
tornando-o também responsavel pelo ato de aprender, passam a ser necessarios
procedimentos metodologicos que assegurem condigdes de reaprender a aprender,
propiciando n&o s6 o desenvolvimento do potencial cognitivo, mas também afetivo
e social de cada um.

Grangeat (1999) indica que ao explorar nos alunos suas capacidades para
realizar aprendizagens mais eficazes, instituindo-se o aluno como sujeito de suas
aprendizagens, € possivel promover uma conduta autdnoma exitosa, na qual ele
modifica sua relagdo com o saber, conduzindo com progresso sua inteligibilidade do

mundo. Nesse caso, sao relevantes as atividades fundamentadas na metacognigao.
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Segundo Flavell, “a metacognicao refere-se aos conhecimentos do sujeito relativos
aos seus proprios processos e produtos cognitivos [...]. Remete também para o
controle ativo, a regulagdo e a orquestracéo desses processos” (apud GRANGEAT,
1999, p. 22).

E ela que prové o fundamento do reaprender a aprender, pois a
compreensao de como podemos lidar com certas caracteristicas pessoais frente a
situacdes de aprendizagem ajudara o individuo a identificar, mobilizar e utilizar suas
estratégias criativas e intuitivas de forma consciente.

De acordo com Morin, o conhecimento cerebral, objetivando o alcance de
um dado resultado, além de utilizar-se de um computo para lidar de forma
programada com os fendmenos atravées de instrugbes codificadas que
desencadeiam sequéncias de operacdes definidas e coordenadas, usa também
estratégias para enfrentar o imprevisto, o inesperado. A estratégia, ao contrario do
programa, ndo necessita de condigdes estaveis, ela se desenvolve em condigdes
diversas, necessitando de competéncia e iniciativa para empreender uma acédo na
incerteza, supondo a aptiddo do sujeito para utilizar a invengéo, a improvisagao,
inovando seu comportamento. Nos niveis superiores de conduta humana, a
iniciativa estratégica é ponto de partida para a adogdo ou abandono de um
programa. A aptidao estratégica concede a autonomia individual, pois “A inteligéncia
sabe economizar a estratégia, utilizando tanto quanto possivel a automatizagcado do
programa, mas também esta apta para abandonar, a todo o momento, o mais seguro
dos programas” (2005b, p. 252).

Esse pensamento traz consigo a necessidade de favorecer, em fungcéo do
reaprender a aprender e da complexidade do conhecer a partir da auto-
reorganizagao, a aquisicao de destrezas intelectuais por parte do aluno no campo
do dominio de seus processos cognitivos.

Para melhor explorar as possibilidades metacognitivas de seus alunos,
Grangeat (1999, p. 161) defende que cabe ao professor, como mediador do
desenvolvimento do aluno, estimular a metacognicéo através do uso de situagdes
complexas de investigacdo, pois “sé esse género de atividade pode dar ao aluno,
sobretudo se esta em dificuldades, a ocasidao de conduzir de maneira refletida suas
proprias aprendizagens”.

Além disso, os professores, ao identificarem que cada individuo usa

estratégias favoritas para facilitar sua aprendizagem, poderiam encontrar nas suas
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proprias experiéncias de aprendizagem subsidios que permitiriam reconhecer a
importancia desse tipo de atividade e incorpora-la a sua pratica, assegurando, de
certa forma, a possibilidade de sintonizar com os diversos tipos de alunos, os quais
terdo suas capacidades cognitivas e afetivas mais intensamente exploradas.

Experimentar os efeitos do desenvolvimento da metacogni¢do, constituiria o
primeiro passo para o professor ser um participante ativo no processo de aprender
do aluno, pois orientaria o docente na selegao e utilizacdo de métodos e recursos
variados (GRANGEAT, 1999).

Acrescente-se a isso o fato de que é no meio académico que se da a
formagao dos profissionais da educagao, sendo ele um dos principais responsaveis
pelo preparo dos futuros educadores, tendo como finalidade basica desenvolver
saberes e competéncias caracteristicas de uma pratica docente inovadora e
adequada as necessidades do aluno e do mundo do século XXI (TARDIF, 2003).

Conforme Barbosa (1997), no contexto de novas praticas pedagodgicas, o
educador necessita colaborar para a paulatina complexificagdo do educando, o qual
precisa crescer com a acdo moderada do educador para lidar com a desordem
envolvida na aprendizagem, pois o controle exdgeno excessivo prejudica a
autonomia do aluno. O educador deve proporcionar ajudas pedagogicas que levem
o educando a desenvolver o pensamento e agdes complexas. Na pratica, o
processo de investigacdo e resolugado de problemas é um étimo meio para ajudar o
educando a complexificar-se.

A perturbacdo, os desafios e os problemas contribuem para estimular e
impulsionar o individuo a atuar e produzir algo diferente. Gerar situagdes de ensino
que possibilitem processos auto-organizadores, provocando, consequentemente,
reflexdes recursivas sobre os pensamentos, o0s sentimentos e as agdes sao
essenciais para prover transformacgoées nos individuos (MORAES, 2004).

Desta forma, € possivel defender que a atividade de pesquisa pode constituir
uma alternativa pedagodgica, oportunizando o desenvolvimento da competéncia
metacognitiva nos alunos, pois estimula os variados estilos cognitivos devido as
diferentes possibilidades de lidar com a realidade, facilitando a aprendizagem
significativa e possibilitando o desenvolvimento cognitivo e social do aluno.

Deste modo, a partir das consideragcbes tecidas e em fungdo da

problematica apresentada, o principal objetivo do trabalho investigativo foi evidenciar
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a atividade de pesquisa como alternativa metodolégica para lidar com as diferengas

individuais, sendo ela caracterizada como atividade metacognitiva.

Paralelamente, o trabalho permitiu, através dos dados coletados com alunos
dos cursos de formagao de professores: a) analisar as concepgdes de aprender a
aprender apresentadas pelos académicos; b) verificar se eles apresentam
conhecimentos sobre metacogni¢do; c) analisar a importancia atribuida a pesquisa
no processo individual de construgdo do conhecimento; d) identificar se os
académicos desenvolvem competéncias metacognitivas na realizagdo de pesquisa;
e) promover uma reflexdo coletiva sobre a pesquisa como alternativa metacognitiva
que conduz a autonomia do aprendiz; f) analisar a reconstrugdo do conhecimento no

que tange as questdes do aprender a aprender e da metacognicao.

Os resultados obtidos em conjunto possibilitaram responder ao problema
indicado e confirmar a seguinte tese:

A atividade de pesquisa pode constituir alternativa metodoldgica para
oportunizar o desenvolvimento da competéncia metacognitiva no aluno, colaborando
para a sua auto-reorganizagao na reconstrugdo do conhecimento.

Na dimensdo proposta, o estudo mostra-se relevante nao so por
proporcionar ao meio universitario uma reflexdo sobre a eficacia da proposta
pedagogica adotada nos cursos de formagdo de professores no que tange ao
exercicio da pesquisa, mas também por promover entre os docentes universitarios,
que utilizam ou ndo a pesquisa como referencial no processo de ensino-
aprendizagem, uma discussdo sobre a importancia da inser¢cdo de atividades
metacognitivas nas praticas académicas para o desenvolvimento de competéncias
necessarias para uma acgao de qualidade em relagao ao professor do novo milénio.

Considerando ainda que, apesar de inumeros estudos na area da educacéo,
o tema metacognicdo € pouco abordado na producgao cientifica nacional, sendo
perceptivel a caréncia de uma interlocucao entre a formacao de professores e 0 uso
de atividades metacognitivas, simultaneamente a investigagdo colabora para o
desenvolvimento de um referencial tedrico-pratico da tematica no Brasil.

Para uma melhor compreensdo da pesquisa desenvolvida, o trabalho esta
estruturado em trés partes. Na primeira, sdo apresentados os referenciais teoricos,
constituindo capitulos que tém por finalidade promover a imersdo cognitiva no

entrelagcamento entre neurociéncias e pedagogia, sendo abordados os seguintes
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temas: a emergéncia de uma sociedade de aprendizagem; a complexidade do
processo de conhecer; o individuo como aprendente auto-organizado; a
metacognicdo como possibilidade de otimizagdo do aprender; a pesquisa como
alternativa metacognitiva e a importancia da insergdo da pesquisa como atividade
metacognitiva na formacgéao de professores.

A segunda parte enfoca o desenvolvimento da metodologia adotada no
processo investigativo, sendo esse apoiado no referencial tedrico adotado e
sustentado por continuos processos de interpretacdo e reinterpretacdo perante a
dialégica ordem/desordem oferecida na coleta de e analise dos dados obtidos.

Na terceira parte, buscando responder a questdo de pesquisa, sao
apresentados os achados da investigagao articulados com conclusdes e sugestoes.

Para finalizar, sdo apresentados o0s anexos.
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2 A EMERGENCIA DE UMA SOCIEDADE APRENDENTE

Vivencia-se um mundo de transformacgdes constantes, ha um fluxo de
mudangas que ocorrem de forma dinamica e fluida, gragas a geragao continua de
conhecimento (BAUMAN, 2002). As inovacgbes tecnoldgicas e de comunicacao,
responsaveis pela divulgagcédo rapida e globalizada de informagdes, asseguram um
vertiginoso desenvolvimento de saberes. Nesse cenario ndo ha mais certezas
perenes, ndo ha um saber finito e irrefutavel.

Conforme Pozo,

[...] devemos aprender a conviver com saberes relativos, parciais,
fragmentos de conhecimento, que substituem as verdades absolutas de
antigamente e que requerem uma continua reconstru¢do ou integracao.
Esse processo ndo so6 afeta poderosamente os modos de fazer
conhecimento como também os modos de se apropriar dele (2002, p. 29).

Ainda segundo o autor, a variedade e a disseminagdo praticamente
instantanea de informacgdo, bem como a descentracdo do conhecimento expde o
individuo a uma captacéo fragmentada, confusa e/ou equivocada das informacdes.
Além disso, os alunos tém poucas oportunidades de estabelecer relagdes entre os
saberes informais e os conhecimentos cientificos apresentados em instituicbes
educacionais.

Assmann (2002), embasado em documentos da Unido Européia, menciona
trés expressdes que caracterizam a sociedade atual. Primeiramente, com as
grandes transformagdes advindas das tecnologias de informagao e da comunicagao
(TICs) ha a sociedade da informacao (Sl). A seguir, tem-se uma sociedade do
conhecimento, porque, segundo o autor, o conhecimento € e sera o recurso
humano, econdmico e sociocultural mais importante da nova fase da sociedade
humana. Ha também uma sociedade da aprendizagem, na qual os individuos
necessitam estar em permanente estado de aprendizagem. As expressdes estao
interligadas, sendo que a ultima pressupde a existéncia das demais.

Essa relagdo entre informagédo, conhecimento e aprendizagem & também
abordada pela Organizagdo de Cooperacao e Desenvolvimento Econémicos (OCDE)

no livro “Compreendendo o cérebro: rumo a uma nova ciéncia do aprendizado”, o
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qual apresenta conteudo concebido a partir de relatérios derivados de trés foruns
mundiais, por ela organizados, acerca dos mecanismos do cérebro e da
aprendizagem.

Conforme a OCDE, o século XXI vai requerer um maior numero de
trabalhadores intelectuais, e todo o individuo que pretende se adaptar a esse
contexto social, participando efetivamente da evolugdo da sociedade através da
empregabilidade, precisara desenvolver capacidades para aprender ao longo da
vida. Entretanto, a referida organizagao salienta que aprender a aprender pressupde
o dominio de informacgdes, preconizando que toda a sociedade humana é uma
sociedade do conhecimento, mas que nem sempre da aprendizagem.

Na visdo de Demo (2002, p. 79), “0o mundo se divide cada vez mais entre a
parte que é capaz de produzir conhecimento préprio e a outra que o copia. E
impossivel formular e manter projeto préprio de desenvolvimento sem manejo
adequado de conhecimento”.

Nessas circunstancias, a unica maneira de avangar e prosperar € ir além da
aquisicao de informagdes e conhecimentos, sendo imprescindivel passar a gerar

conhecimentos. Para tal, ha que se reaprender a aprender.

Numa época em que se tem facil acesso ao estoque mundial de
conhecimentos por intermédio de livros ou da internet, torna-se menos
importante ser capaz de armazena-los no cérebro. O desafio é criar uma
sociedade da aprendizagem (ndo uma “sociedade do conhecimento”) para o
século XXI [...] (OCDE, 2003, p. 41).

Essa nova visdo de sociedade atinge diretamente o campo educacional, de
modo que a educagdo, numa ligagdo indissociavel com a sociedade, tem como
principal tarefa preparar os individuos para lidar com as exigéncias dessa sociedade
aprendente ou da aprendizagem. Cabe ao sistema educacional como um todo
buscar atender aos anseios dessa sociedade, otimizando a construgao do perfil dos
individuos que a constituirdo. Assim, “Aos poucos o mercado de trabalho aumenta
suas demandas sobre o sistema educacional e sobre a educagdo permanente de
cada individuo” (OCDE, 2003, p. 34).

Lampert (1999) salienta que a educagao nao pode ser pensada de forma
isolada ou desconectada das necessidades sociais. Para ele, as instituicbes

educacionais que ignorarem a atribuicdo de colaborar para a construgdo de um novo
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perfil de cidadao capaz de viver as contradicbes dessa nova ordem social,
permanecendo como transmissoras do saber, correm o risco de ficar obsoletas.
Nessa perspectiva € necessario romper o0 modelo conservador e instrucional,
cabendo as instituicdes educacionais, em especial as universidades, buscar
inovagdes, uma vez que, através da agao docente, regula a aquisigao de estruturas
intelectuais e de inteligéncia do individuo.
Para Kostiuk (2003, p. 25):

O ensino em nossas escolas nao pode limitar-se apenas a transmitir ao
discipulo determinados conhecimentos, a formar um minimo de aptiddes e
habitos. A sua tarefa é desenvolver o pensamento dos alunos, a sua
capacidade de analisar e generalizar os fenbmenos da realidade, de
raciocinar corretamente; numa palavra, desenvolver “no todo” as suas
faculdades mentais.

Assmann, seguindo essa linha de pensamento, assevera que “os contextos
educacionais no sentido amplo e a escola em particular podem propiciar, mas
também podem frear, impedir e até fazer regredir processos de aprendizagem a
capacidade adaptativa dos seres humanos a seus contextos vitais” (2001, p. 54). O
autor defende a necessidade de que os ambientes envolvidos com a educacao
sejam entendidos como contextos geradores de vivéncias personalizadas do
aprender a aprender, criando ambientes de interatividade cognitiva entre aqueles

que se encontram em processos ativos de estar aprendendo.

No mundo de hoje, o aspecto instrucional da educagéo ja ndo consegue
dar conta da profusdo de conhecimentos disponiveis e emergentes mesmo
em areas especificas.Por isso ndo deveria preocupar-se tanto com a
memorizagao de saberes, priorizando a capacidade de acessa-los,
decodifica-los e maneja-los. O aspecto instrucional deveria estar em fungéo
da emergéncia do aprender (emergent learning), ou seja, da morfogénese
personalizada do conhecimento. Isso pode ser ilustrado, por exemplo, com
a visao da memoria como um processo dinamico (ASSMANN, 2002, p. 33).

E fundamental estimular a utilizagdo de métodos de aprendizagem que
envolvam realmente o aluno na gestagdo de sua aprendizagem, possibilitando o
aprimoramento de diferentes habilidades necessarias (oralidade, argumentagcao e
contra-argumentagao...) para o desenvolvimento de suas competéncias a fim de
garantir sua autonomia e sua participagao efetiva no meio social em que se encontra

inserido.
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A proposito do assunto, Demo assim se expressa:

Forja-se (sic) no aprender a aprender, no saber pensar, virtudes préoprias de
um sujeito que esta a frente de seu destino, e 0 que faz com autonomia
tanto quanto possivel. Esta possibilidade vem enormemente aumentada, se
este sujeito dispuser da capacidade de manejar e produzir conhecimento
(2000, p. 16).

Nesse caso, o ensino precisa ser estruturado de modo que os alunos
possam construir adequadamente os conhecimentos perante as emergéncias do
conhecer. Entretanto, para elaborar praticas que conduzam a essa formacao, é
necessario adotar a complexidade do conhecer como um marco inicial de uma
educacgao que pretenda preparar a aluno para lidar com os desafios de reaprender a
aprender, propiciando uma aprendizagem reconstrutiva e a elaboragdo de
pensamento a partir da reflexdo sobre o conhecimento prévio. Tais condigdes serao
essenciais para o sucesso de sua vida pessoal e profissional.

Segundo Monereo (2002), a educacgao formal deveria fornecer aos alunos
ferramentas e recursos de aprendizagem que facilitem sua autonomia pessoal, que
0s prepare para um agir profissional polivalente e flexivel diante das transformacgdes
do mundo. Diante disso, o professor deve se preocupar em ensinar a aprender,
sendo esse um objetivo de um sistema educativo que vise o aprender aprender.

Assim, outra condigdo necessaria € propiciar ambientes de aprendizagem
em que o professor, além de se preocupar com o conteudo, foque em sua acgao
pedagogica o desenvolvimento da autonomia cognitiva do aluno. Para tal, o
desenvolvimento do conhecimento metacognitivo no aluno pode ser significativo,
visto que possibilita que ele pense sobre seu proprio pensamento. “O
monitoramento e a auto-regulagdo cognitiva envolvem atividades guiadas pelo
conhecimento metacognitivo que proporcionam informagdes sobre o progresso em
alguma iniciativa cognitiva” (FLAVELL, MILLER e MILLER, 1999, p. 143). Conferindo
autonomia em relagdo ao seu proprio progresso e as suas aprendizagens, torna-se

possivel ao aluno ser reconstrutor, e ndo simples consumidor de saberes.
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2.1 A COMPLEXIDADE DO CONHECER

Viver é conhecer. Conforme Maturana e Varela (2001), vida e aprendizagem
sdo processos concomitantes, pois sendo os sistemas vivos sistemas cognitivos, ha
uma interatividade constante entre individuo e meio, numa relacdo de
interdependéncia. O individuo, apesar de apresentar um programa genético, é
influenciado por elementos externos, mas também é capaz de exercer influéncia
nesse meio.

Assim, o homem é um sistema fechado e aberto, uma vez que,
simultaneamente, busca na reorganizagao interna o equilibrio do préprio organismo,
a homeostase, e porque “é um sistema que pode alimentar sua autonomia, mas
mediante a dependéncia em relagdo ao meio externo” (MORIN, 2002, p. 282).

Essa autonomia em busca da homeostase é sustentada pela autopoiese,
caracteristica chave de uma rede viva. Sendo que o termo auto significa “si mesmo”
e poiese significa “criagdo”, “construgdo”, a palavra autopoiese pode ser
compreendida como “autocriacdo”. E ela que permite ao sistema vivo produzir-se
continuamente a si mesmo (CAPRA, 2004).

Segundo Maturana e Varela (2001, p. 192), essa visao “[...] aponta para a
compreensao da aprendizagem como expressdao do acoplamento estrutural, que
mantera sempre uma compatibilidade entre o funcionamento do organismo e o meio
em que ele ocorre”.

De acordo com esses autores, do acoplamento estrutural que ocorre entre
o0 ser vivo e o0 ambiente, derivam as interacbes recorrentes, desencadeando
perturbacdes reciprocas, de modo que ambos vao modificando-se de maneira
congruente com a mudanga um do outro. Entretanto, a estrutura do meio apenas
desencadeia as alteragdes estruturais na unidade viva, ndo as determina, ocorrendo
uma interpenetracdo sistémica em termos de energia, matéria e informagado que
garante ao ser vivo seu equilibrio e sua identidade organizacional - a autopoiese.
Por meio de processo autopoiético, 0 organismo se reorganiza através de ciclos
internos de interacbes neuronais que estdo em permanente recursividade,
assegurando reagbes as perturbagcdes externas. Essa capacidade de auto-
organizagao € essencial para que continue dinamicamente adaptado ao ambiente

em que vive. Dessa forma, a existéncia de todo ser vivo esta intimamente ligada a
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continuas mudangas estruturais no organismo, derivadas de propriedades
emergentes, que s&o qualidades e propriedades que surgem da auto-eco-
organizacgao do individuo e proporcionam inovagdes comportamentais.

Trata-se aqui da recursividade presente na reconstrugdo das organizagdes
vivas, havendo uma circularidade entre acédo e experiéncia. Todo o ato de conhecer
faz surgir um mundo; conhecer € uma acao continua, esta subordinado a autopoiese
do sujeito cognoscente, ocorre na efetividade operacional do viver, no dominio de
existéncia do ser vivo (MATURANA, VARELA, 2002).

Conforme Morin (2002), a organizacao viva como sistema, num reflexo da
complexificagdo evolutiva, dispde de aptiddo para a auto-reparacdo e auto-
regeneragao, capacitando-a para tolerar, integrar e combater a desordem gerada
pelos ruidos comuns a um meio instavel. Assim, do aleat6rio, do acaso, surge a
desordem, e o individuo tem sua ordem (constancia) organizacional alterada. Nesse
ponto, instaura-se uma nova ordem, uma reorganizagao a partir de estratégias que
substituem os comportamentos programados, propiciando uma adaptagdo ao meio
através de propriedades emergentes, isto €, qualidades que ndo existiam antes na
organizagao e que retroagem ao nivel das partes do sistema, conduzindo-o a uma
ordem superior mais complexa, direcionando a evolugao (ver fig. 1). Portanto, ordem
e desordem convivem na organizagdo viva. Trata-se de um processo recursivo,

ainda que retorne ao ponto de partida, retorna alterado, agregando modificagées.
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Figura 1 - Sistema e complexidade evolutiva
Fonte: o autor (2006).

O individuo como aprendiz, também funciona como os demais sistemas

vivos, vivenciando uma permanente auto-organizagdo no processo de conhecer.

Considerando os elementos que interagem na auto-organizagdo, Morin

(1999) concebe o sujeito como auto-(geno-feno)-eco-reorganizador (ver fig. 2);

nesse sentido, observa-se: a) organizagao permanente de um sistema que tende a

desorganizar-se; b) reorganizacdo permanente de si a partir da auto-referéncia, isto

€, auto-organizagdo; c) nos seres Vivos, essa organizagao esta vinculada a

geratividade (organizacédo genética que comporta o gendétipo) e a fenomenalidade

(organizagdo das atividades e comportamentos do fendtipo); d) organizagéo

dependente das interagdes com o ambiente, sob a forma de ecossistema que

oferece ao individuo alimento e informagdes para gerir sua auto-organizagéo.
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Figura 2 - A recursividade na auto-organizagao do individuo
Fonte: o autor (2006)

De acordo com Morin (2002), a partir do paradigma complexo, o qual
concebe a existéncia da ordem e clareza, e da desordem e do acaso, que
interagem, formando novas organizagbes e encerrando em si 0s principios de
incompletude e incerteza, é questionada a simplificacdo dos fenébmenos, o que tende
ao conhecimento sob diversas dimensodes, pois 0s seres vivos sdo multidimensionais
— possuem as dimensdes: fisicas, biolégicas, psicossociais, culturais, espirituais e
césmicas. Sendo assim, o biolégico evolui pela interagdo com o fisico e o social, que
também evolui com o biolégico; funcionamos influenciados pelas leis da fisica, da
biologia e da fisico-quimica.

Essa complexidade, caracteristica do homem como organismo vivo, atinge
também a construcdo do conhecimento. O conhecimento passa a ser compreendido
como fendmeno complexo, portanto incompleto. Seu carater multidimensional
fundamenta-se no fato de esse ser um processo simultaneamente fisico, biolégico,
cerebral, mental, psicolégico, cultural e social.

Conforme Demo (2002), o conhecer fundamenta-se em processos de

interpretacdo que se constituem pela dialética complexa da reconstrucido e
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produgdo, o que implica abandonar a tradicdo racionalista linear sobre o
conhecimento, ja que esse é produzido a partir da provisoriedade das teorias, sendo
movimento de questionamento e de desconstrucdo e reconstrugdo permanente, o
que gera o progresso do proprio conhecimento. Na complexidade, a incerteza é
certeza. E imerso nessa complexidade que o conhecimento precisa pensar sobre si
mesmo. Na visdao de Morin (1999, p. 23) “ Se o conhecimento é radicalmente
relativo e incerto, o conhecimento do conhecimento ndo pode escapar a essas
relatividade e a incerteza”.

Para tanto, ha que se instaurar uma nova concepcdo de ensino,
fundamentada no reaprender a aprender, porém, para atingir seu objetivo pressupde

uma nova perspectiva de aprendiz, também baseada na complexidade do conhecer.

2.2 O APRENDENTE COMO INDIVIDUO AUTO-ORGANIZADO

E inegavel que os pressupostos epistemoldgicos da complexidade, ao reger
a organizacado do vivo, influenciam o entendimento que temos de processos de
construgdo de conhecimento bem como das maneiras de viver/conviver entre os
humanos, inclusive no ambito da educagdo formal. E possivel inferir que cada
individuo, como sistema auto-organizador, possui uma dindmica estrutural particular,
tem um modo unico de ser, de aprender, de conhecer e interagir no mundo, o0 que
implica uma educagédo que tenha como objetivo promover e facilitar processos de
auto-reorganizagao.

Adotando o paradigma complexo, que reconhece a possibilidade de
conformismos cognitivos e intelectuais derivados de um conhecimento sustentado
pela linearidade de uma visdo reducionista da realidade, s&o percebidas as
articulacdes existentes no conhecimento multidimensional; nesse sentido, usando
didlogo criativo com a insuficiéncia, a incerteza e a autocritica, € possivel suplantar o
conhecimento como fruto de teorias acabadas, as quais ndao comportam erros
(MORIN, 1999; CLAXTON, 2005; DEMO 2005).

Para melhor elucidagdo de alguns principios basicos dessa visdo complexa

do conhecimento, a aprendizagem ocorre sob uma visao sistémica, na qual o
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aprender é processo de construgao dialégica entre o sujeito cognoscente (portador
do ja conhecido) e o meio cognoscivel (o que é possivel conhecer). Segundo Morin
(1999), € um movimento em espiral que permite a evolugdo, na qual as
competéncias inatas se desenvolvem paralelamente ao desenvolvimento das
aptiddes necessarias para adquirir, memorizar e tratar o conhecimento,
transformando o desconhecido em conhecimento.

O homem, ao possuir um aparelho neurocerebral, percebe o mundo através de
seu aparelho perceptual, o que se constitui num processo interpretativo dos fendmenos

gue envolve seus sentidos e sua memoria. Nas palavras de Izquierdo (2002, p. 9):

Memdéria é a aquisicdo, a formagdo, a conservagdo e a evocagado de
informagdo. A aquisicdo é também chamada de aprendizagem: sé se ‘grava’
aquilo que foi aprendido. A evocagao é também chamada de recordagéo,
lembranga, recuperagéo S6 lembramos aquilo que gravamos, aquilo que foi
aprendido.

Complementando, Lent (2001, p. 557) preconiza que “percepgao € a
capacidade de associar as informagdes sensoriais @ memoria e a cognicado de modo
a formar conceitos sobre o mundo, sobre nds mesmos e orientar nosso
comportamento”.

De acordo a neurociéncia cognitiva, a qual tem como foco de atengao a
compreensao das atividades cerebrais e 0os processos de cogni¢cao, a aprendizagem
humana néo flui de uma simples armazenagem de dados perceptuais, mas sim do
processamento e elaboracdo das informagdes oriundas dessas percepgdes no
cérebro, o qual, sendo um sistema dindmico, ndo pode ser interpretado como um
depdsito estatico para a armazenagem de informacao.

Segundo Posner e Raichle (2001), sistemas cognitivos sao aqueles sistemas
mentais que regem as atividades diarias do ser humano, como ler, escrever,
conversar, planejar, reconhecer rostos. Alguns sistemas comportam outros sistemas,
agregando complexidade ao gerar um comportamento. O sistema cognitivo da
linguagem, por exemplo, envolve falar, ler e escrever, ativando diferentes estruturas
cerebrais. Esses diferentes sistemas cognitivos tém como base distintas operagdes
mentais. Dessa forma, uma dada tarefa mental, como jogar xadrez, pode ativar
diferentes operagdes mentais, as quais estao relacionadas a redes neurais de areas

cerebrais especificas.
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Visualizar palavras passivamente QOuvir palavras

Dizer palavras Gerar verbos

Figura 3 - A tarefa e a ativagao de distintas areas cerebrais
Fonte: Posner e Raichle (2001, p. 125)

O individuo, permanentemente em busca de respostas a suas percepcdes,
pensamentos e agdes, tem suas conexdes neurais em constante reorganizacgéo,
sendo que através de processos de fortalecimento ou enfraquecimento, tem seus
padrées conectivos alterados a todo momento. Existem neurbnios prontos para a
estimulacdo, fazendo com que a atividade mental estimule a reconstrucido de
conjuntos neurais, processando experiéncias vivenciais e/ou linguisticas num fluxo e
refluxo de informacgdo, captadas pelos sentidos e transformadas em estimulos
elétricos que percorrem neurdnios, sendo a informacéo catalogada e arquivada nas
memoérias. E essa capacidade de agregar dados novos a informacdes ja
armazenadas na memoria, estabelecendo relagdes entre o novo e o ja conhecido e
reconstruindo aquilo que ja foi aprendido, num reprocessamento constante das
interpretacdes advindas da percepcdo, que caracteriza a plasticidade do cérebro
(IZQUIERDO, 2002; LENT, 2001; RATEY, 2001).
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A aprendizagem, portanto, é o processo em virtude do qual se associam
coisas ou eventos no mundo, gracas a qual adquirimos novos
conhecimentos.Denominamos memoaria 0 processo pelo qual conservamos
esses conhecimentos ao longo do tempo. Os processos de aprendizagem
e memoria modificam o cérebro e a conduta do ser vivo que os
experimentam (MORA, 2004, p. 94).

Acrescenta-se a estas proposigdes a visdo de Moraes (2004, p. 255):

A aprendizagem nao é acumulagdo de informagdes, mas resultado de
transformagédo, de mudancas estruturais a partir de agdes e interacdes
provocadas por perturbacbes a serem superadas. E a aprendizagem
progride mediante fluxos dinamicos de trocas, analises e sinteses auto-
reguladoras cada vez mais complexas.

A memodria é responsavel pelo armazenamento de informagdes, bem como
pela evocagao daquilo que estd armazenado. Desse modo, a aprendizagem requer
competéncias para lidar de forma organizada com as informag¢des novas ou com
aquelas ja armazenadas no cérebro a fim de realizar novas ag¢des. Envolve, assim, a
execugao de planos ja formulados e resulta de agdes mentais bem pensadas,
ensaiadas mentalmente, influenciando o planejamento de atos futuros. O cérebro
esta preparado para funcionar com o feedback interno e externo; é auto-referente,
isto é, “0 que é recebido em qualquer nivel cerebral depende de tudo o mais que
acontecer nesse nivel, e 0 que é enviado para o nivel seguinte depende do que ja
estiver acontecendo nesse nivel” (RATEY, 2002, p. 202).

Apesar da proximidade dos conceitos aprendizagem e memoria, Lent, os

distingue de forma bastante clara:

O processo de aquisicdo de novas informagdes que vao ser retidas na
memdéria é chamado aprendizagem. Através dele nos tornamos capazes
de orientar o comportamento e o pensamento. Memoria, diferentemente, é
o processo de arquivamento seletivo dessas informagbes, pelo qual
podemos evoca-las sempre que desejarmos, consciente ou
inconscientemente. De certo modo, a memoria pode ser vista como o
conjunto de processos neurobiolégicos e neuropsicolégicos que permitem a
aprendizagem (2001, p. 594).

Considerando a flexibilidade do cérebro para reagir as demandas do
ambiente, explicada pela sinaptogénese (formagcdo de novas conexdes entre as

células cerebrais - sinapses), e a idéia de que o conhecimento deve ser codificado
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nas ligagbes entre os neurdnios, a aprendizagem, possibilitada pela plasticidade
cerebral, modifica quimica, anatémica e fisiologicamente o cérebro porque requer
alteracbes nas redes neuronais, uma vez que situagdes vivenciadas no ambiente
inibem ou estimulam o surgimento de novas sinapses através da liberagdo de
neurotransmissores (MORA, 2004). Oferecer situagdes de aprendizagem
fundamentadas em experiéncias enriquecidas e estimular atividades intelectuais
pode promover a ativagcao de novas sinapses.

Retomando aqui Maturana e Varela (2001), para os quais a aprendizagem
surge, entdo, de um acoplamento estrutural, uma vez que através das interagdes
reciprocas entre o individuo e o meio surgem mudancgas de estado na organizacao
do ser vivo, ao aprender; ocorre que, perante as informag¢des, o organismo opera
com propriedades emergentes a fim de se adaptar as condi¢des cambiantes
presentes no processo de conhecer.

As informagbées do meio, uma vez selecionadas, ndo sdo apenas
armazenadas na memodria, mas geram e integram um novo sistema funcional,
caracterizando ai a complexificacdo da aprendizagem. Uma informacao pode, pela
desordem gerada, proporcionar a evolugdo do conhecimento do individuo, sendo
que esse precisa desenvolver estratégias cognitivas para reorganizar e retomar o
equilibrio na construcdo do conhecimento, o que é obtido por meio de um processo
dindmico e recursivo presente na reconstrugao do préprio ato de conhecer.

Conforme Assmann (2001), esse conceito implica uma visdo nova do
aprender, o qual passa a estar fundamentado no fato de que experiéncias de
aprendizagem representam estados e propriedades emergentes em contextos
pedagogicos.

Adotando uma perspectiva de aprendizagem sustentada pelas relagdes entre
os elementos constituintes da percepgao - sentidos e memoarias - e pelo pensamento
sistémico, no qual essas relagbes acontecem inseridas na complexidade da
reestruturacdo permanente do conhecimento no cérebro/ mente, a complexidade
individual pode ser compreendida como fruto da interagdo entre os processos de
computagao (presente em todos os seres vivos) e cogitagao (o ato de pensar).

Segundo Morin (1999), as informagdes s&o processadas pelo computo e
pelo cogito, sendo os processos cognitivos produtores e produtos dessas atividades
cerebrais. Enquanto o computo apenas comporta a possibilidade de decisdo em

situagcbes ambiguas, o cogito emerge das agdes computantes, retroagindo sobre
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elas. O aparelho neurocerebral realiza uma série de computagdes, sejam elas entre
neurdnios ou entre regides do cérebro e intercomputagdes, isto é, computagdes
entre neurdnios e regides; como um computador, € capaz de associar e separar, ou
melhor, sintetizar e analisar. A cogitagdo (pensamento), através da linguagem, utiliza
e transforma as operagbes do computo em um novo modo de organizagcdo do
conhecimento. Entretanto, as palavras e discursos podem ser reconsiderados e
tratados pelo computo. A linguagem, que é primeiramente computada (fonemas e
estruturas sintaticas), passa a ser objeto de cogitagcdo (formacédo de palavras,
sentido, idéias) e retorna ao computo, que fornece seu modo de organizagdo, numa
relagao indissociavel entre ambos. Assim, 0os seres humanos, ainda que tenham o
computo animal, sdo capazes de ir além, apresentando o cogito. Dotados de
consciéncia, linguagem e de cultura, sdo capazes de decisdo, escolha, estratégia,
invencao.

Esse carater complexo da capacidade de lidar com a informagao e organiza-
la através do pensamento € fundamental para gerar competéncias requeridas para

executar atos futuros.

Pensar &, com efeito, um processo, uma fungéo biolégica desempenhada
pelo cérebro. O processamento do pensamento é o ato de receber,
perceber e compreender, armazenar, manipular, monitorar, controlar e
responder ao fluxo constante de dados. A capacidade para ligar de forma
competente as informagdes oriundas das areas de associacdo motora,
sensorial e mnemonica € decisiva para o processamento do pensamento a
para a consideracdo e planejamento de futuras acdes (RATEY, 2002, p.
198) [grifo nosso].

Considerando os estudos de Simon, Morin (1999, p. 48) salienta que o
aparelho neurocerebral, como um general problems solvers, apresenta uma
competéncia geral para aplicar-se a problemas diversos e particulares. As
estratégias adotadas, a principio, permitem um método de acéo préprio com a
finalidade de alcancar um dado objetivo, envolvendo automatismos cognitivos que
agem na auséncia de risco ou novidades, podendo ser identificados como derivados
de computacdes neuronais automaticas, mas ao lidar com as incertezas, com o
acaso, passa a ser imprescindivel encontrar solucdes para situagcdes novas. Assim,
as estratégias cognitivas tém importancia no processo de conhecer, na medida em
que: captam informagdes do “ruido”, extraindo de um acontecimento

desinteressante, uma informacao relevante; realizam a representacdo correta de
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uma situagdo e avaliam as eventualidades e elaboram cenarios de acdo. Isso
significa que ocorre a adogao de decisdes sucessivas mediante a evolugao da agao,
numa relagdo de dependéncia da aptidao estratégica da capacidade de decidir
mediante a imaginacg&o de cenarios alternativos (MORIN, 1999).

Uma pessoa, ao enfrentar tarefas e problemas geralmente tem um plano, ou
seja, existe uma busca sistematica. Se escolher uma solugdo de forma aleatdria,
demonstrando a auséncia de planejamento, provavelmente tera seus resultados ou
produtos cognitivos com menor qualidade (FLAVELL, MILLER e MILLER, 1999).

Nesse sentido, o processo de escolha de uma estratégia e a estratégia
resultante sao produtos de uma atividade mental. O individuo primeiramente se
preocupa em planejar, objetivando o desenvolvimento de um plano orientado por
agdes em torno do alcance de um dado objetivo. Nesse processo de planejamento,
o aprendiz, em busca de conhecer, seleciona meios e recursos relevantes para o
estabelecimento do plano. Finalizada a primeira etapa, isto €, o estabelecimento do
plano, inicia a execugdo do mesmo. Caso o objetivo ndo seja atingido, o individuo
pode retomar o processo. Em todos esses componentes, € possivel a imediata
corregdo de erros no planejamento e/ou na execugdo via feedback ou

monitoramento. Veja-se ilustragao abaixo:

Objetivo

Figura 4 - Planejamento e agéo
Fonte: o autor (2006).

Sob esse enfoque, a dimensao cognitiva do ser humano é dependente da
auto-reorganizacao do sujeito cognoscente. O individuo imagina suas ag¢des em

funcdo das certezas (ordem), das incertezas (desordem, eventualidades) e das suas
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aptiddes para organizar o pensamento (estratégias cognitivas, roteiro de acao). A
prépria realizacao da acao, eventualmente, faz com que seja necessaria a retomada
e a modificacdo de decisbes ou caminhos a partir de fungdo de informagdes que
surgem durante o processo. A agao sé é possivel se houver ordem, desordem e
organizagao (MORIN, 1999).

Para Posner e Raichle (2001), a evolugdo da cognigao esta vinculada a
capacidade do cérebro de reordenar as informagdes e idéias constantemente,
podendo produzir pensamentos completamente novos. Os autores, reconhecendo a
influéncia da aprendizagem sobre a estrutura do cérebro, afirmam que “O cérebro
continua claramente a mudar sua organizagado, a medida que novas competéncias
vao sendo aprendidas” (2001, p. 211).

Na perspectiva Moriana, a estratégia ndo pode ser pensada como simples
adaptacdo as perturbagdes do meio. Além de um ajustamento ao inesperado,
comporta o erro e promove a transformacao, pois se traduz em invencgao e ativa a
inovacdo. Estratégia de acao e estratégia cognitiva estdo em interagdo constante e
constituem a aprendizagem (MORIN, 2005b).

E importante ressaltar que ha uma distingdo entre estratégia cognitiva e
estratégia metacognitiva. Enquanto a primeira tem como principal fungdo ajudar a
alcangar o objetivo em qualquer tarefa cognitiva em que a aluno esteja envolvido, a
segunda informa o aluno sobre a tarefa ou seu progresso nela. Desse modo, as
estratégias cognitivas estdo relacionadas a realizagdo da tarefa, e as estratégias
metacognitivas, ao monitoramento e a auto-regulacdo (FLAVELL, MILLER e MILLER,
1999).

Mateos (2001, p. 45) elucida ainda com maior eficacia a distingdo entre

ambas:

As estratégias cognitivas tém, portanto, o objetivo de aumentar e melhorar
os produtos e resultados de nossa atividade cognitiva, favorecendo a
codificacdo e armazenamento da informagao, sua recuperagao posterior e
sua utilizagdo na solugdo de problemas.Por sua vez, as estratégias
metacognitivas se empregam como meios para planejar, supervisionar,
regular e avaliar a aplicacdo das estratégias cognitivas.

Partindo das proposi¢ées mencionadas, o sucesso no alcance do objetivo,
que aqui se trata do proprio conhecer, depende de um planejamento fundamentado

na otimizacdo das estratégias cognitivas, a qual depende da capacidade de
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acompanhar e avaliar a execugao do proprio plano de agao, envolvendo um
monitoramento do uso dessas por meio de conhecimento metacognitivo.
Consequentemente € possivel um controle das estratégias, o qual permitira a
manutengdo ou retomada das mesmas, num processo de supervisdo permanente
(ver fig. 4).

Pozo (2002, p. 160) ressalta a importdncia do uso de “Uma boa
aprendizagem [...] requerer [sic] que se disponha de recursos técnicos alternativos
para enfrentar as emergéncias da aprendizagem”.

Refletindo sobre a relacdo entre o uso de estratégias e a aprendizagem,
Salvador ressalta que o aprender a aprender remete a “[...] importancia que deve
ser outorgada na aprendizagem escolar a aquisicdo de estratégias cognitivas de
exploragéo e descobrimento, assim como de planejamento e de regulamentagéo da
prépria atividade” (1994, p. 129).

Conforme Flavell, Miller e Miller (1999, p. 213), a metacognicdo envolve
conhecimento ou regulacdo de qualquer aspecto de qualquer iniciativa cognitiva.
Um maior desenvolvimento das habilidades metacognitivas acontece dos 7 anos até
o final da adolescéncia. Segundo os autores existe uma distingdo entre o
conhecimento metacognitivo € o monitoramento e auto-regulagao cognitiva. O
primeiro é relativo ao conhecimento acumulado a respeito de questdes cognitivas,
podendo ser subdividido em trés categorias:

a) Pessoa: inclui conhecimentos e crengas a respeito das pessoas co-

mo processadores cognitivos.

b) Tarefa: refere-se ao conhecimento a respeito das implicagbes de

processamento cognitivo, das informacgdes e exigéncias de cada tarefa.

c) Estratégia: inclui conhecimento sobre varias estratégias.

Ja o monitoramento e a auto-regulacdo cognitiva dizem respeito as
atividades guiadas pelo conhecimento metacognitivo, e oferecem informacdes sobre
0 progresso em alguma iniciativa cognitiva. Existe uma interagdo entre o
conhecimento, 0 monitoramento e a auto-regulagao cognitiva.

Os autores ressaltam o modelo de bom usuario de estratégias, desenvolvido
por Pressley, Borkowski e Turner (1990); Pressley, Borkowiski e Schneider (1987).
De acordo com esse modelo, os bons usuarios possuem estratégias e um
conhecimento geral das mesmas - conceitos gerais sobre seu funcionamento -

reconhecendo a necessidade de esfor¢co mental para executar a maioria das
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estratégias ou que mudar de estratégia pode ser necessario. Também tém
conhecimento sobre estratégias especificas (por exemplo, a repeticdo) e em que

circunstancias usa-las.

Aparelho perceptual
dados sensoriais + memdrias (evocago )
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Figura 5 - Uso de estratégia no conhecer - planejamento e execugao
Fonte: o autor (2006)

Conforme Morin (1999), é o olhar complexo sobre os fendmenos que gera
uma abertura epistemoldgica capaz de sustentar uma compreensdo das
organizagdes sociais como unidades complexas. Isso nos faz sujeitos co-autores e
co-produtores dos objetos de conhecimento: somos influenciados pelos
pensamentos dos outros de tal modo que apesar de independentes, dependemos
das relagdes que construimos no ambiente em que nos encontramos. Essa
complexidade revelada na incompletude dos processos também mostra a

incompletude do conhecimento e do ser aprendente.
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Mora (2004), ao mencionar que a variedade humana surge a partir de um
unico genoma inicial, ressalta que é da interagao entre os genes e 0 meio ambiente
que surge um ser humano singular, também corrobora a importancia dessa interagéo
para a organizagdo do individuo. Para o autor, o ser humano tem seu cérebro
modificado ao longo da vida e, consequentemente, essas alteragdes atingem suas
capacidades, habilidades e o desenvolvimento da propria personalidade.

Como bem salienta Moraes (2004), essa linha de pensamento tem
implicagdes pedagogicas importantes, principalmente porque prevé ser importante
um olhar multidimensional para compreender/explicar a aprendizagem e gerar
estratégias de mediacdo que estimulem a auto-organizagdao do aluno, colaborando
para o desenvolvimento de sua autonomia, reconstruida nas suas relagdes de
dependéncia.

De acordo com essa concepgao, nao € condizente uma pratica pedagogica
baseada no instrucionismo fundamentado na reproducgao de informacéao e realizado
em uma aula comunicavel, em que o professor fala e o aluno copia e repete, num
mecanismo de memorizagao. Além disso, ignora as diferengas intelectuais entre os
individuos, os quais apresentam habilidades cognitivas distintas, tais como:
capacidade de abstracdo, de compreensdo de conceitos, de manutencdo de
atencdo, memodria visual e verbal.

O sucesso no campo da educacido nao podera ser alcangado enquanto o
professor, mediador do processo de aprendizagem, através de sua agao
pedagdgica, ndo tomar consciéncia de que é sua tarefa otimizar o reaprender a
aprender do aluno e de que soO viabilizara esse processo se reconhecer a
complexidade do conhecer. Nesse caso, ao professor cabe questionar a visao
tradicional de ensino e aprendizagem, abandonando o papel de mero transmissor de
conhecimento e assumindo a condigdo de mediador. “Sob o olhar ecossistémico é
recomendavel a busca de novas formas de mediagdo pedagogica entre a agao
docente e a aprendizagem do aluno” (MORAES, 2004, p. 47).

Assim, um eco dessa visao sistémica do aprender pode ser vislumbrado na
metacogni¢cido. Portanto, um dos caminhos é encontrar na metacognigao um alicerce
para o entendimento do reaprender a aprender, remetendo a estratégias de agao

docentes embasadas na complexidade do ensinar e reaprender.
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3 METACOGNIGAO: REAPRENDER A APRENDER

3.1 A AUTO-REGULAGAO DOS PROCESSOS MENTAIS E A RECONSTRUCAO
DO CONHECIMENTO

Tolman, citado por Colom (2003, p. 142), preconiza que a educagdo esta
assentada na aprendizagem, a qual tem como caracteristica ser molar, considerando
que o somatorio das vivéncias e experiéncias dos alunos se reestruturam
permanentemente, num processo de constante atualizagdo a cada nova situagéo de
aprendizagem. Dessa forma, cada aluno reatualiza sua complexidade de vivéncias.

Frente ao fato de que alunos envolvidos nos processos de reconstrucao do
conhecimento usam caracteristicas proprias para decodificar, evocar e integrar as
informacdes advindas de suas interagdes com o mundo, torna-se imprescindivel
identificar os estilos especificos de aprendizagem, analisar como as pessoas se
relacionam, atuam e solucionam problemas. Isso seria util tanto para professores
como para alunos, passando a constituir meios de tornar mais integradora a relagao
entre os trés elementos chaves das situagbes de aprendizagem na sala de aula:
professor, aluno e conteudo, através da diversificacdo de cenarios de aprendizagem
(ZABALZA, 2004).

Reconhecer a importancia da necessidade de aprimorar os processos de
aprendizagem € o ponto de partida para atender ao verdadeiro compromisso

educacional. Libaneo lembra:

Com efeito, as criangas e jovens vao a escola para aprender cultura e
internalizar os meios cognitivos de compreender o mundo e transforma-lo.
Para isso, € necessario pensar — estimular a capacidade de raciocinio e
julgamento, melhorar a capacidade reflexiva. A didatica hoje precisa
comprometer-se com a qualidade cognitiva das aprendizagens e esta, por
sua vez, estd associada a aprendizagem do pensar. Cabe-lhe investigar
como se pode ajudar os alunos a se constituirem como sujeitos pensantes,
capazes de pensar e lidar com conceitos, argumentar, resolver problemas,
para se defrontarem com dilemas e problemas da vida pratica. A razado
pedagodgica esta também, associada, inerentemente, ao valor, a um valor
intrinseco, que é a formag¢do humana, visando a ajudar os outros a se
constituirem como sujeitos, a se educarem, a serem pessoas dignas, justas,
cultas (2003, p. 1).
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Segundo Claxton, supde-se que bons aprendizes devem estar sempre
desenvolvendo uma reflexdo consciente sobre seus processos a fim de garantir o
autogerenciamento. Entretanto, o proprio autor também reconhece que isso

necessariamente nio ocorre:

[..] seu sistema mental pode ter evoluido como resultado de sua
experiéncia de vida informal e de sua educacdo, de sorte que seu
repertério de estratégias de aprendizagem esta de tal maneira conectado
com o sistema como um todo que simplesmente quase sempre faz a coisa
certa (2005, p. 144-5).

Na verdade, o conhecimento de como flui um conjunto de operagbes mentais
€ ainda também limitado na pesquisa do cérebro. De acordo com Posner e Raichle
(2001, p. 211) “Nao é surpreendente que o cérebro reorganize a sua atividade
quando novas competéncias sdo aprendidas, mas tem havido muito poucos modelos
na neurociéncia para tal reorganizagao”.

Partindo da citagdo acima é indiscutivel a relevancia de estudos na area da
metacogni¢cdo, a qual se caracteriza por envolver a autonomia na reconstrugédo do
conhecimento, levando o individuo a pensar sobre o proprio pensamento e sobre a
propria aprendizagem, apresentando-se como alternativa fecunda para a otimizagao
do reaprender a aprender.

Mateos (2001), ao abordar as demandas da sociedade atual, defende a
importante colaboragdo da metacognicao para atender as exigéncias estendidas aos
contextos educacionais, sendo, através dela, possivel criar condicdes de o aluno
aprender a aprender de forma autdbnoma e auto-regulada.

Grangeat (1999) indica que proporcionar atividades metacognitivas, significa
permitir aos alunos a realizagdo de aprendizagens eficazes, uma vez que possibilita a
elaboragao de conhecimentos sobre como aprendem, levando-os, consequentemente,
a condugao gradual de seus proprios processos de conhecer.

A metacognicao é util porque se configura numa via educativa que incentiva
a construcdo de conhecimentos e competéncias com mais oportunidade de éxito e
transferibilidade; envolve a aprendizagem de estratégias de resolugéo de problemas
que favoregam o sucesso e a transposi¢cao e também a auto-regulagao; além disso,

permite desenvolver a autonomia na gestdo de tarefas e nas aprendizagens e
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desenvolver uma motivagdo para aprender um autoconceito como aprendente
(DOLY, 1999).

Na verdade, estudos iniciais no campo da metacognigao, apesar de essa ser
apresentada aqui como necessidade de inovagao dos processos educacionais,
datam da década de 70. Flavell (1976 apud GRANGEAT, 1999, p. 22), psicologo
evolutivo, foi o fundador do conceito: “A metacognicao refere-se aos conhecimentos
do sujeito relativos aos seus proprios processos e produtos cognitivos [...]. Remete
também para o controle ativo, a regulagéo e a orquestragdo desses processos”.

Conforme Flavell, Miller e Miller metacognicdo, na sua esséncia, € “ a
cognicdo acerca da cognicao” e “inclui qualquer conhecimento ou atividade
cognitiva que tenha seu objeto, ou regule, qualquer aspecto de qualquer iniciativa
cognitiva” (1999, p. 143).

Dolly (1999, p. 23), ao abordar a dependéncia do controle ou da auto-
regulacdo do aluno ao exercer uma tarefa do desenvolvimento de competéncias
metacognitivas, retoma, embasada em Brown, o aspecto processual da
metacognigao:

- operagdes de antecipagao: planificacdo (previsdo de etapas e escolha

de estratégias) e previsao (consideragao dos resultados da agao);
- operagdes de avaliagdo-regulagdo: monitoramento (controle do que esta
sendo feito na busca do objetivo, identificagdo de desvios) e regulagao
(retomada a fim de manter o rumo);

- operagdes de avaliagdo terminal em funcdo do objetivo pretendido
(eventualmente definido por critérios de avaliag&o).

Varios estudiosos da metacognicdo (GRANGEAT et al.,, 1999; MATEOQS,
2001; PERFECT e SCHWARTZ, 2002; SON e SCHWARTZ, 2002) relembram que
processos de aprendizagem podem ser mais eficazes quando sdo otimizadas as
operagdes metacognitivas, em especial porque a interagdo entre 0 monitoramento e
controle pode contribuir para um resultado positivo na reconstrucdo do
conhecimento, visto que durante o préprio desenvolvimento da tarefa o aluno pode

usar estratégias de forma flexivel, adaptando-as em fungao do objetivo.
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O automonitoramento envolve em saber onde vocé esta em relagao a sua
meta de compreender e lembrar o material. A auto-regulacéo inclui
planejar, direcionar e avaliar seu comportamento. Criangas e adultos
metacognitivamente sofisticados s&o como executivos sofisticados,
analisando novos problemas, julgando a que distancia estdo da meta,
alocando atencdo, selecionando estratégia, tentando uma solugao,
monitorando o sucesso ou o fracasso do desempenho atual e decidindo
mudar ou ndo para uma estratégia diferente (FLAVELL, MILLER e MILLER,
1999, p. 213).

Perfect e Schwartz (2002), apoiados na teoria do monitoramento e controle
de Nelson e Narens (1990), diferenciam e destacam a integragcéo entre os dois
processos metacognitivos. Monitoramento metacognitivo corresponde aqueles
processos que permitem ao individuo observar, refletir a respeito, ou experienciar
seus proprios processos cognitivos, informando seu estagio cognitivo em relagdo ao
seu objetivo. Controle diz respeito as decisdes conscientes e inconscientes que séo
tomadas baseadas no processo de monitoramento. A importancia do controle esta
no fato de poder exercer influéncia no comportamento humano e na cognigao.
Assim, ao ser possivel aprimorar nossos processos de controle podemos melhorar
nossas aprendizagens.

Son e Schwartz (2002), também fundamentados em estudos anteriores (Mc
WHIRTER et al., 1998; PRESSLEY, BORKOWISKI e O’'SULLIVAN, 1985), comentam
que académicos de sucesso sao aqueles que tém consciéncia de suas préprias
estratégias de aprendizagem e que, quanto maior conhecimento apresentarem acerca
de diferentes estratégias e seu potencial de aplicagdo, maior sera a facilidade em
identificar e selecionar uma estratégia mais adequada a fim de atender as demandas
de um objetivo especifico, monitorando sua performance e mudando de estratégia se
necessario. Entretanto, aqueles académicos que usam rotinas na realizacdo de
tarefas ndo demonstram eficiéncia na execugao de um plano para alcangar o objetivo.

Segundo os autores, ainda que o monitoramento e o controle sejam
influenciados por varios fatores, o uso da instrospec¢gdo metacognitiva pode ser
treinado, bem como as criangas que ndo apresentam instintivamente a otimizacao
de estratégias podem aprender a desenvolver essas habilidades.

No que tange a performance metacognitiva infantil, estudos como de Hall,
citada por Claxton (2005, p. 144), demonstram que criangas sdo naturalmente muito
habeis em descrever seus proprios processos de pensamento, identificando com
facilidade suas potencialidades e fraquezas, assim como as estratégias usadas na

resolugao de problemas.
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Conforme Zabalza (2004), essa capacidade metacognitiva acompanha o
aprendiz desde a educacado infantii e poderia ser explorada e reforgcada na
universidade, uma vez que os estudantes universitarios, apesar de terem uma idéia
das estratégias que aplicam ao aprender, nédo refletem sobre isso, o que pode
bloquear a possibilidade de aprimoramento da aprendizagem.

Nesse ponto, o autor assevera que as habilidades podem ser aprendidas,
estimuladas e aperfeigopadas por meio de oportunidades de aprendizagem,
fundamentadas no uso de estratégias didaticas aplicaveis em sala de aula. Essas
favorecem os processos de codificacdo e decodificacdo da informac&o. Quanto mais
precoce se der essa oportunidade, melhor sera o resultado obtido na aprendizagem,
pois € grande a flexibilidade neurologica nas criangas. Essa intervengdo docente é
importante para que o aluno tenha desenvolvida a capacidade mental necessaria

para realizar aprendizagens. Nessa mesma linha de pensamento:

A reflexdo e a auto-orientagdo dependem de compostos complexos de
habilidades de aprendizagem e qualidades que precisam ser por eles
mesmos aprendidos. As pessoas tém de aprender a refletir, assim como
tém de aprender a fazer o melhor uso da imaginagdo e da sua
alfabetizagcdo. Os alunos n&do chegam com a reflexdo pré-instalada, ela
precisa de demonstragao, treinamento, exercicio e forma (CLAXTON, 2005,
p. 142).

Dessa forma, ter conhecimento sobre a percepg¢ao é imprescindivel para o
professor, o qual sera responsavel pela escolha de estimulos adequados que seréo
filtrados pelo aparelho perceptivo do aluno. Conforme Fonseca (1998), ainda que a
inteligéncia do individuo dependa do desenvolvimento biolégico através da interagao
das células neuronais, somente as mediagdes que o individuo sofre nas interacbes
com o0 meio ambiente em que esta inserido € que permitirdo expandir essa

inteligéncia em todo seu potencial.

[...] a disposicédo do professor para conhecer seus alunos como individuos
deve estar impregnada de sensibilidade e de discernimento a fim de evitar
as generalizagbes excessivas e de afogar a percepgédo que ele tem dos
individuos num agregado indistinto e pouco fértil para a adaptacédo de suas
acbes. Essa predisposicdo para conhecer os alunos como individuos
parece, alias, muito pouco desenvolvida nos alunos-professores [...]JA
aquisicao de sensibilidade relativa as diferengas entre os alunos constitui
uma das principais caracteristicas do trabalho docente. Essa sensibilidade
exige do professor um investimento continuo e em longuissimo prazo, assim
como a disposicdo de estar constantemente revisando o repertério de
saberes adquiridos por meio da experiéncia (TARDIF, 2003, p. 267).
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Assim, considerando que educadores e educandos se encontram imersos
num contexto que envolve o ensinar e o aprender, nao basta enfocar a dindmica da
aprendizagem como fenbmeno auto-organizativo ou auto-regulado, ha também que
se enfatizar a importdncia da contribuicio do docente na construcdo do
conhecimento, visto que a mediagao é fundamental.

Ao salientar a importancia de conteudos da neurociéncia cognitiva no
enriquecimento da compreensao do aprender, demonstra-se que é essencial
desenvolver nos docentes uma consciéncia de que, até certo ponto, manejam a
aprendizagem do aluno através de sua visdo de ensino. Esse reconhecimento
possibilitara otimizar o ato pedagdgico caracteristico do processo de “ensinagem’;
nesse sentido entender como o aluno aprende permite ao professor buscar uma
forma mais adequada de “didatizar” os conhecimentos cientificos, pois conhecendo a
cognicdo do aluno, melhora a organizagdo do ensino em busca de gerar

aprendizagem.

3.2 A MEDIAGAO DOCENTE

Como forma de adaptar-se a uma nova visdo de educacdo, devem ser
desenvolvidas praticas pedagdgicas que instituam o aluno como sujeito de suas
aprendizagens. Isso requer que a mediagdo docente induza o raciocinio
metacognitivo, através de procedimentos pedagogicos que estimulem a reflexdo e a
auto-orientag¢ao no aluno.

Essa responsabilidade é atribuida ao professor, o qual precisa estruturar o
ensino de modo que a interagcdo com cada aluno motive e propicie construir
adequadamente os conhecimentos por meio de situagcbes que o conduzam a
acuidade mental. Conforme Fonseca (1998, p. 315), “O professor tem o dever de
preparar os estudantes para pensar, para aprenderem a serem flexiveis, ou seja,
para serem aptos a sobreviverem na nossa aldeia de informacao acelerada”.

Dai a necessidade do educador, consciente de seu papel de interventor
responsavel pela mediagdo da informacdo, ter clareza da importancia do seu
comportamento mediador, também, como apoio para a aquisicdo de competéncias

metacognitivas.
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Por mediagdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento do
professor que se coloca como facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre
o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte
‘rolante’, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos (MASETTO, 2001, p. 144-145).

Desse modo, recai sobre a mediagcdo docente a tarefa de oferecer pistas
para que o aluno aprenda a dispor de ateng¢do e da capacidade de reflexao sobre
seus proprios modos de pensamento e procedimentos mentais.

Nem sempre o resultado equivocado advém da deficiéncia de produgao por
parte do aluno, mas sim da falta de clareza na explicitacdo da tarefa a ser realizada
e do objetivo que deve ser atingido. E comum os professores se ocuparem em
demasia com o conhecimento a ser construido, terminando por desprezar o ensino
da maneira como é construido.

A deficiéncia do “saber fazer” de um aluno, denominada deficiéncia na
producdo, ocorre quando o problema esta na elaboracdo dessa resposta e ndo no
conhecimento que deve ser entendido. Para que nesse processo de construgao a
mediagao seja positiva, o ponto inicial € a explicitacdo adequada do objetivo da
atividade proposta acompanhado pela orientagcdo, pelo menos inicialmente, de
“‘como fazer”. Entretanto, o professor define o fim sem determinar o procedimento.
Perante uma instrucéo clara, os alunos, compreendendo realmente o que devem
atingir, sdo capazes de eleger estratégias para alcangar o objetivo (MATEOS, 2001;
POZO, 2002; ZABALZA, 2004).

Quanto ao apoio, um aluno ndo chega a autonomia de forma
desacompanhada; o professor deve oferecer auxilio com relagdo a técnicas e
estratégias que nao foram aprendidas anteriormente. A “pratica cega”, ou seja, a
mera aplicagdo de estratégias rotineiras sem refletir sobre sua aplicagdo, em nada
contribui para o dominio dos pré-requisitos que colaboram para uma realizagao
eficiente da tarefa (ZABALZA, 2004).

Como preconiza Mateos (2001), o “treinamento cego” envolve a execugao
de atividades baseadas no instrucionismo, os alunos empregam estratégias que se
tornam rotineiras e se transformam em automatismos. Eles ndo sabem por qué,
quando, onde e como devem ser utilizadas essas estratégias; sao, portanto,

automatismos que limitam a transferéncia das aprendizagens. Ao contrario, quando
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um professor informa sobre quando e por que empregar uma dada estratégia, pode
elucidar os beneficios em utiliza-la e os alunos apreciam a aplicagao.

Doly (1999), apoiando-se em estudos anteriores (CULLEN, 1985; WONG,
1985; DAY, 1985; BRUNER, 1987) e em resultados obtidos em seus proprios
trabalhos, entende que o professor torna-se um tutor, que além de comprometer o
aluno na tarefa de aprender, propde critérios que servirdo para orientar e avaliar seu
desempenho, protegendo-o da impulsividade, da sobrecarga cognitiva e da
dispersédo da atencéo, porém sem desencorajar os riscos, as iniciativas. Em face da
tarefa de aprender, sua acdo induz o aluno a pensar sobre o que foi feito, as
aquisicoes uteis, os efeitos das estratégias corretas, para que posteriormente sejam
retomadas e a identificar aquelas equivocadas, as quais posteriormente devem ser
descartadas. O préprio erro na escolha de uma dada estratégia ndo constitui
fracasso, mas, ao contrario, converte-se em possibilidade de construir estratégias de
remediacdo. O tutor, auxiliando as tomadas de consciéncia do aluno sobre a
maneira como age cognitivamente na atividade durante o desenvolvimento da tarefa,
facilita o monitoramento sobre a eficacia do que faz em relagdo aos objetivos que
pretende atingir.

Despertar a auto-regulagado na reconstrugdo do conhecimento em situacoes
formais de aprendizagem é essencial para aquele que naturalmente se comporta
como individuo autopoiético, que se auto-reorganiza usando de estratégias frente a

necessidade de adaptar-se as inconstancias de uma vida complexa.

Se compreendermos o aprendiz como sistema autopoiético, como
expressdo de processos de auto-organizacdo, como decorréncia de
fendbmenos emergentes que implicam ordem e desordem, equilibrio e
desequilibrio, o aprendiz, com toda sua corporeidade, deveria ser foco
central dos critérios de planejamento educacional (MORAES, 2004, p. 265).

Jonnaert e Borght (2002, p. 364) salientam a precariedade e a abertura do
conhecimento, pois constantemente esse conhecimento pode ser insuficiente ou
inviavel em determinada situagédo, sendo necessario se ajustar, melhorar para se
adaptar a essa nova situacgao.

Nessa concepcdo de conhecimento, “O individuo deve ter metaconheci-
mentos que estejam disponiveis na memoria para serem reutilizaveis” (DOLY, 1999,
p. 24).
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Assim, o professor, a medida que ajuda o aluno a construir
metaconhecimentos sobre si mesmo, passa a ocupar a funcdo de permitir
gradativamente a autonomia na gestdo de tarefas e aprendizagens pelo aprendiz.
Esse espaco mediador do professor no desenvolvimento de etapas de avaliacéo-
regulagao por parte do aluno nédo pode ser subestimado. Para Salvador et al. (2000,
p. 101), “...] freqientemente os alunos regulam ou podem regular a sua atividade

cognitiva por meio de interagdo com seus professores e companheiros”.

Afetihvidace /emocio > erro perceptual / int2lectual

L ~
e
Aparelho perceptual — PENSAMENTO - ATIVIDADE COMPUTANTE e
Dados sensortais + memanas evocad ATIVIDADE COGITANTE
sl AL TRADUCAO - Linguagem
MEDIACAO

Fuidos/acontecimentas
ﬂ‘ Frograma genocerebral

Sociocultural + condigdes

MUND O nooldgicas
CONHECIMENTO
(inceto, inacabado)
F‘rncessnfnrndutn = interacdo suieito + munda

J

Figura 6 - Mediagdo docente e auto-organizagéo na aprendizagem
Fonte: o autor (2006)



50

Partindo desse pressuposto, ao professor cabe oferecer, através de sua
pratica, um ambiente que respeite e dinamize as particularidades de cada um,
permitindo que os aprendizes se sintam estimulados do ponto de vista intelectual e
emocional tendo em vista atingir a autonomia no reaprender. Além disso, o educador
deve adotar um trabalho de parceria, instaurando as condi¢cdes indispensaveis para
que o aprendiz desenvolva a inteligéncia e ndo a simples memorizacgéao.

Grangeat (1999) salienta que as investigacbes na area da metacognigcéo
realizadas por Doly, Bazin e Girerd, Yanni Plantevin e por ele mesmo, indicam que
tarefas complexas sao essenciais para o desenvolvimento metacognitivo do aluno.
Atividades cognitivas que envolvem saberes multiplos e variadas operagdes mentais
estimulam condutas originais, pois em todas as situagbes analisadas nas
investigacdes, sao deixadas aos alunos escolhas entre diferentes possibilidades de
acao. Essa abertura impele que o aluno antecipe as consequéncias de suas
escolhas, 0 que estimula o aprendente a admitir a necessidade de uma conduta
reflexiva acerca de suas atividades cognitivas, afastando-o de um comportamento
automatizado, reprodutivo.

Trazendo essa questdo para o campo da neurociéncia, dados da atividade
mental recolhidos através de tomografia por emissdo de pdésitrons (PET) - técnica
de neuroimagem que detecta a atividade cerebral pelo monitoramento de mudancgas
de consumo de oxigénio, de glicose e do fluxo sanglineo no cérebro - revelam,
considerando a anatomia funcional do cérebro, como ele se adapta a medida que
novos pensamentos se tornam automaticos.

De acordo com Posner e Raichle (2001), a pratica tem efeito sobre o
desempenho das areas cerebrais envolvidas na realizacdo da tarefa. Experiéncias
envolvendo a linguagem, demonstram que ha uma modificagdo das areas utilizadas
em funcao da repeticdo constante da tarefa. Com a pratica, a oxigenacao das areas
do cérebro envolvidas na aprendizagem necessaria para a realizagdo de uma dada
tarefa diminui com o tempo, demonstrando que ocorre a automatizacdo, a
internalizagcdo dos processos mentais. Entretanto, quando é gerado um uso
totalmente novo para um nome por exemplo, ocorre um aumento do fluxo
sanguineo, produzindo a ativagdo de uma dada area no cérebro. Nesse caso, a

ativacao de vias mais automaticas é reduzida.
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Conforme os autores, a automatizagcdo de uma dada tarefa ou a realizagao
de uma nova, tém efeito também na atencédo, a qual afeta o processamento passivo
ou n&o da informacgéo.

O individuo, quando esta aprendendo a fazer alguma coisa, tem
intensificada suas sensacgdes de esforgco e de atencio continua, o que envolve com
maior intensidade a experiéncia subjetiva. “As teorias cognitivas identificaram o
controle da atencado de alto nivel, ndo s6 com a resolucdo do conflito, mas também
com o planeamento, detecgcdo de erros e resposta a estimulos dificeis ou
completamente novos” (POSNER e RAICHLE, 2001, p. 181).

Dai o aprender a fazer alguma coisa denota um esfor¢co consciente de
atencdo, o que permite ao individuo identificar melhor as etapas envolvidas na
realizacao da tarefa.

Para Pinker (1998, p. 151), o foco de atengao é decisivo para a consciéncia

e ha uma distingdo entre onde comecga o processamento consciente e inconsciente:

A consciéncia de acesso possui quatro caracteristicas 6bvias. Primeira,
temos nogéo, em varios graus, de um rico campo de sensagdes: as cores e
formas do mundo a nossa frente, os sons e odores que nos envolvem, as
pressdes e dores em nossa pele, ossos e musculos. Segunda, porg¢des
dessas informagdes podem incidir no enfoque da atencgéao, ser introduzidas
e retiradas alternadamente na memoaria de curto prazo e alimentar nossas
cogitacdes deliberativas. Terceira, as sensagdes e pensamentos
apresentam-se com uma qualidade emocional: agradavel ou desagradavel,
interessante ou repulsivo, excitante ou tranquilizador. Finalmente, um
executivo, o “eu” aparece para fazer escolhas e acionar as alavancas do
comportamento. Cada uma dessas caracteristicas, descarta algumas
informagdes no sistema nervoso, definindo as vias principais da
consciéncia de acesso. E cada uma desempenha um papel definido na
organizagdo adaptativa do pensamento e percepcdo para atender a
tomada de decisbes e acgdes racionais.

No entendimento de Lent (2001, p. 676), “[...] as atividades da razdo que
envolvem raciocinio légico para a resolugédo de problemas e a tomada de decisdes, a
fixagdo de objetivos e o planejamento das agdes correspondentes, comegam com a
focalizagdo da atengao para as informacgdes que entram” e dispor de atencéo é
focalizar a consciéncia, concentrando-se nos processos mentais em uma unica
tarefa principal. Estagios iniciais de uma dada tarefa envolvem multiplas interagoes
entre muitos processos cerebrais, incluindo a consciéncia, uma vez que esse

processo € programado, compilado, testado, recompilado.
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E importante destacar a concepgao de consciéncia aqui adotada®. De acordo
com Lent, a consciéncia é a percepgao logica de nossas operagdes mentais e nao
pode ser confundida com a razdo, pois nem sempre usufruimos da razado de
forma consciente. Além disso, o termo consciéncia também é adotado para indicar
o “nivel de alerta” do cérebro, no qual esta imbricada a atencdo. Esse estado de
alerta € gerado justamente quando ocorre a sensibilizagcdo seletiva de um
conjunto de zonas do cérebro envolvidas na execucgédo da tarefa principal e essa
focalizagdo sobre esses processos mentais e neurobiolégicos € denominada a
atencéo seletiva.

Para Lent, “A resolugdo de um problema requer o uso da razéo |[...], isto é,
exige o estabelecimento de um objetivo final e o planejamento e execugdo de uma
sequéncia de etapas logicas [...] para atingi-lo” (2001, p. 670).

Por outro lado, a medida que o sujeito adquire mais praticas, a mudanga
de foco parece afastar o sujeito da experiéncia subjetiva, pois nao se tratando
mais de uma nova atividade, as sensacbes de atengdo e esforco diminuem.
Depois do processo armazenado é dificil pensar de forma mais consciente as
etapas envolvidas. Sem a dire¢do cuidadosa dos estados subjetivos da
consciéncia, os pormenores do desempenho agora ja ndo sao mais considerados.
Sao essas relacdes, entre tipos de atividades e estado de ateng¢do envolvido,
que induzem a percepcao de que o cérebro pode ter dois percursos para
desempenhar distintas tarefas (ver fig. 7), permitindo um melhor entendimento de
como ocorre o controle voluntario do sistema cerebral (POSNER e RAICHLE,
2001).

2 Considerando que a intencdo do trabalho n&o é acirrar o embrdglio existente entre as diversas
correntes cientificas acerca do conceito de “consciéncia”, e a fim de evitar entendimentos
controversos, adota-se a acepgéo de Lent, pois o estudo visa uma abordagem neurocientifica da
aprendizagem.
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SEM PRATICA COM PRATICA

TAREFA NOVA

Ha uma diferenca na a ativacdo de zonas cerebrais conforme a pratica da tarefa. Durante a
realizagdo da tarefa, as areas ativadas pelo sujeito que ndo praticou (12 coluna) diferem das areas

ativadas pelo sujeito que praticou (22 coluna). A introdugcdo de uma nova tarefa anula os efeitos da
pratica (32 coluna).

Figura 7 - Respostas automaticas e respostas ndo automaticas
Fonte: Posner e Raichle (2001, p. 138)

Segundo Sternberg (2000, p. 82) pode haver um continuum de processos

cognitivos, porém é possivel diferencia-los, conforme tabela a seguir:
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Tabela 1 - Processos Controlados versus processos Automaticos

CARACTERISTICAS

PROCESSOS CONTROLADOS

PROCESSOS AUTOMATICOS

Quantidade de

esforgo intencional

Grau de
conhecimento
consciente

Uso de recursos

de atencao

Tipo de
processamento

Rapidez de

processamento

Novidade relativa
das tarefas

Nivel de
processamento

Dificuldades
das tarefas

Processo de
aquisicao

Exigem esforgo intencional

Exigem completo conhecimento
Consciente

Consomem muitos recursos de
Atencao

Realizados serialmente (uma etapa
de cada vez)

Execugédo consome tempo,
relativamente, quando comparados
aos processos automaticos

Tarefas novas e nao-experimentadas
ou tarefas com muitos aspectos
variaveis

Niveis relativamente altos
de processamento cognitivo(exigindo
analise e sintese)

Tarefas geralmente dificeis

Exigem pouca ou nenhuma
intencao ou esforgo

(e o esforgo intencional pode
até ser exigido para evitar
comportamentos automaticos)

Geralmente ocorrem fora do
conhecimento consciente,
embora alguns processos
automaticos possam ser
acessiveis a consciéncia

Consomem recursos de
atencao insignificantes

Realizados pelo processamento
paralelo (i.e.,com muitas
operagdes ocorrendo
simultaneamente ou pelo
menos sem qualquer ordem
sequencial especifica)

Relativamente rapidos

Tarefas conhecidas ou
altamente praticadas, com
caracteristicas de tarefa muito
estavel

Niveis relativamente baixos de
processamento cognitivo
(analise ou sintese minimas)

Em geral, tarefas relativamente
faceis, mas mesmo tarefas
relativamente complexas
podem ser automatizadas dada
uma pratica suficiente

Com pratica suficiente, muitos procedimentos rotineiros e relativamente
estaveis podem automatizar-se, de modo que processos altamente
controlados podem tornar-se parcial ou até automaticos; naturalmente,
aumenta quantidade de pratica exigida par automatizagdes altamente

complexas
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Essas evidéncias obtidas em estudos neurocientificos, vao ao encontro da
visdo de Pozo, Monereo e Castell6 (2004), os quais, ainda que reconhegam que a
automatizacao de recursos propiciada por tarefas rotineiras tém papel crucial para
aprendizagem, destacam a importancia da distingdo entre procedimento automatico
e procedimento controlado, reconhecendo nessa diferenciagao um referencial para
demonstrar a relevancia das atividades metacognitivas.

Embora percebam a dificuldade de diferenciar esses termos, os autores,
estabelecem critérios para analisar quando o uso estratégico se faz presente, pois
uma acgao tem varios componentes (planejamento, execugao e avaliagao) e alguns
deles podem ser técnicos. Assim, estabelecem que, para que o aluno passe a usar
estratégias, o que implica a ativagéo intencional e deliberada de conhecimentos com
a finalidade de atingir metas, tendo como ponto de partida um plano, é necessaria a
instauragcdo de um ensino estratégico, preparando-o para controlar, supervisionar e
avaliar esse plano.

Nesse contexto, citam algumas dimensdes que identificam e /ou favorecem
um ensino estratégico, as quais seriam:

a) as metas da aprendizagem: devem ser fixadas pelo aluno e pelo
professor, sendo que quando sao dirigidas a compreensdo de novos
significados ou a reconstrugdo de conhecimentos prévios;

b) grau de controle e regulagdo: a tarefa deve requerer um controle
explicito por parte do aluno, com base numa transferéncia do controle do
professor para o aluno;

c) nivel de incerteza da tarefa : quanto mais inovadoras e diversificadas as
tarefas, maior a necessidade de uma aproximagao estratégica, pois se
as condicdes nao sado conhecidas, a situacdo se tornara um problema,
exigindo decisdes diferenciadas, afastando-se de automatismos;

d) a complexidade da sequéncia de agdes: quanto mais complexo, maior &
o controle estratégico necessario, pois 0 aumento de etapas sequenciais
envolvidas na sua execugao exigira melhor planejamento, supervisao e
controle.

Uma vez oferecido esse tipo de ensino, o problema entdo é assegurar o

engajamento consciente do aluno no seu processo de reaprender a aprender, tendo

como finalidade maior a autonomia intelectual.
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Mas esta seria também uma vantagem da atividade metagonitiva, pois para
Huertas e Moneo (2001), fundamentados nos estudos de Kuhl (1987), individuos
que realizam suas agbes orientados pelo processo, e ndo pelo objetivo, possuem
maior motivacdo. Aqueles que planificam e controlam sua acdo, de modo que
percebem a distancia entre o estado presente em que se encontram e a meta a ser
atingida, bem como das alternativas para alcancga-la, tém maiores chances de
reestruturar a planificacdo de suas acdes de forma mais pertinente. Por
consequéncia, os resultados obtidos podem ser favoraveis, proporcionando
emocodes positivas, tornando-os internamente incentivados. Ao contrario, individuos
que dispensam demasiada atengao a meta, tendem a realizar a tarefa de forma
insatisfatéria, culminando em auto-avaliagdes negativas e realizando atribuices
internas equivocadas.

Conforme Ugartetxea (2006), ainda com relagdo ao sentimento de auto-
eficacia e a metacognicdo, ao permitir a avaliacdo dos resultados da atividade
cognitiva ndo s6 ha a possibilidade de modificar suas atribui¢des, como também de
ajusta-las. Pela orientacdo metacognitiva, o aluno pode perceber as razdes que
produzem seu rendimento, obtendo explicacdes a partir de uma causalidade interna,
tanto para seu éxito como para seu fracasso, e abandonando expectativas de éxito
desajustadas. E uma nova atribuicdo advinda do auto-observacdo. “Desenvolver o
conhecimento metacognitivo, e especificamente, habilitar os alunos para estabelecer
pautas de observacao permite obter uma informagao importante sobre onde e quem
controla a acao” (2006, p. 9).

Ainda segundo o autor, afetado por experiéncias anteriores retomadas na
memoria, satisfatorias ou ndo, o aluno associa a tarefa tanto conhecimento como
afetos. Aquele individuo que percebe que as causas de seu éxito ou fracasso estao
em si mesmo, e que podem ser por ele controladas, tende a evitar repetir os erros
e potencializar os acertos.

De acordo com Huertas, Montero e Tapia (2001) muitos fracassos
vivenciados pelos alunos podem advir da incapacidade dos mesmos de controlar
suas acoes frente a situacbes de aprendizagem e, consequentemente, € essa
inadequacdo do pensamento que gera desmotivagdo. Dessa forma, ensinar a
pensar, a planejar a acao frente as atividades escolares, parece ser uma alternativa

coerente para lidar alunos desmotivados.
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Nesse contexto, a pesquisa parece sinalizar uma proposta educativa
interessante, visto que proporciona a constru¢gao de conhecimento permeada por um
processo dinamico e de intensa e complexa atividade cognitiva. Isso leva o aprendiz
a explorar sua independéncia de pensamento, o que faz considerando a forma como
melhor retém a informacdo, favorecendo seus habilidades sensoriais. Nessa
perspectiva, a aprendizagem ocorre diferencialmente, cada um escolhe seus
préprios caminhos em busca de melhores condigdes de retengcdo do conhecimento
na memoria, numa atividade autbnoma e auto-regulada, sentindo prazer no que esta

fazendo e contribuindo para a motivacgao.
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4 A PESQUISA COMO ALTERNATIVA METACOGNITIVA

Uma sociedade aprendente preconiza que os cidaddos devem ter suas
capacidades desenvolvidas no sentido de garantir as competéncias necessarias para
a participacao efetiva no meio social. Essa participacdo deriva das capacidades do
individuo de criticar e questionar a realidade, bem como de enfrentar os desafios de
lidar com a necessidade de construir conhecimento frente a imprevistos que advém
da complexidade, sendo que estas devem ser desenvolvidas através da educacéo.

Conforme Colom (2004, p.156):

[...] s6 se aprende se o sujeito é quem cognitivamente consegue, a partir da
complexidade, interpretar e ordenar o conhecimento. Para viver em uma
sociedade complexa, em constante mudanga e alinear, deve-se ensinar a
partir da complexidade e da desordem, e ndo a partir das particularidades,
da linearidade e do sentido da ordem, préprio da modernidade. [grifo do
autor]

A partir desse ponto de vista, torna-se indiscutivel a necessidade de que os
docentes reconhegam que é tarefa do professor organizar o ambiente para que o
aluno aprenda a saber pensar, a aprender e a produzir conhecimento. Conforme
Fonseca (1998, p. 67), “[...] a aprendizagem é uma condicdo necessaria para o
desenvolvimento qualitativo global do individuo, desde as fungdes reflexas mais
elementares aos processos superiores, do reflexo a reflexdo”.

Assim, para que ocorra o aprimoramento do individuo, € necessario estimular
sua capacidade de estabelecer relagdo entre o0 novo e o ja conhecido e também
reconstruir aquilo que ja foi aprendido. O que é almejado via uma alternativa
metodoldgica assentada na recursividade na constru¢do do conhecimento. Morin
(1999, p. 70) afirma: “Aprender ndo € somente reconhecer o que, virtualmente, ja era
conhecido; ndo é apenas transformar o desconhecido em conhecimento. E a
conjuncdo do reconhecimento e da descoberta. Aprender comporta a unido do
conhecido e do desconhecido”. Nesse contexto, o professor ndo deve buscar a
simples apreensao das informagdes pelo aluno.

Na mente ha dados armazenados, mas passiveis de reprocessamento. O
individuo, o qual tem um conhecimento acerca dos eventos, interage com o mundo,

nele percebe e dele retira informacgdes por meio de interagdes entre seus sentidos e
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suas memorias. Desse processo perceptivo surge a desordem, ha uma
desorganizagédo do seu estado de conhecimento acerca dos eventos, suas teorias
implicitas s&o base para essa alteragcdo. Conforme Moraes (2000, p. 170), essas
teorias “[...] sdo redes de conhecimentos, compartilhadas socialmente, né&o
diretamente acessiveis a quem as possui, mas que sao fundamentais na leitura e
intercambio com o mundo, constituindo-se também em alicerce para construgdo de
novos conhecimentos”.

Logo, qualquer atividade intelectualmente provocante estimulara a
construcao intencional e interativa do conhecimento, como meio que serve para
organizar e interpretar a experiéncia humana em seu carater evolutivo.

Entretanto, retomando lzquierdo, perante os acontecimentos cognitivos os
individuos lidam com muitas informacdes, sendo que algumas constituirdo memorias
esquecidas, que podem ser rememoradas frente a um processo gerenciador, ativado
por alguma experiéncia determinada, nova ou evocada. O individuo desenvolve uma
vida cognitiva de crescente complexidade a medida que armazena e articula
memorias de longa duracdo, pois ndo se da a criacdo a partir do nada. “E como
reconstruir uma casa: quanto mais tijolos se tenha a disposi¢cao, melhor sera a
reconstrugao” (2002, p. 58). Contudo, o autor lembra que, embora sejam conhecidas
as vias comuns na formacado de memorias, € impossivel identificar o aluno e a forma
como vai fixar melhor a informacao.

Nesse sentido, Posner e Raichle (2001) mencionam que estudos realizados
demonstram que quando solicitado a pessoas que realizem uma dada tarefa de
memorizagao, os registros obtidos via PET (ver fig. 8), apontaram diferengas nao s6
no desempenho, mas mais interessantemente, que as pessoas ativavam areas
diferentes no cérebro durante a expressao oral das palavras. Enquanto alguns
individuos demonstravam a ativagao de areas cerebrais associadas a expressao
oral, sugerindo que a evocagéo das palavras pelos sujeitos envolvia um ensaio das
palavras internamente, outros demonstraram um maior fluxo sanguineo na area da
visdo, como se tivessem evocando as imagens correspondentes as palavras a

serem ditas.
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A ensaiar palavras verbalmente

Figura 8 - A evocacao de palavras
Fonte: Posner e Raichle (2001, p. 244)

Segundo Izquierdo (2002), as emogdes e o0 estado de animo interferem na
formagdo e evocacdo de memodrias, e como toda fungdo cognitiva que envolve
sinapses, quanto maior o numero de estimulos condicionados dessa memdaria, maior
a retencdo ou evocacao de uma dada informacao.

Posner e Raichle (2001), retomando os estudos de Friedrich e Preiss,
ressaltam que as emogdes desempenham um papel decisivo na aprendizagem. O
sistema limbico, formado por talamo, amigdala, hipotalamo e hipocampo, avalia as
informagdes, decidindo que estimulos devem ser mantidos ou descartados, sendo
que a retencdo da informacdo no cérebro depende da intensidade da impressao
provocada nele. A consciéncia da experiéncia vivenciada € atingida a medida que
ao passar pelo cortex cerebral, € comparada a experiéncia e a reflexdes anteriores.
Assim, quando conseguimos fazer uma ligacdo entre a informagdo nova e a

memoria preexistente, sdo liberadas substancias como a acetilcolina e a dopamina,
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neurotransmissores que aumentam a concentracdo e geram satisfagdo. Dessa
maneira, a emogao e a motivacao influenciam na aprendizagem, sendo que 0s
sentimentos, intensificando a atividade das redes neuronais e fortalecendo suas
conexdes sinapticas, podem estimular a aquisicdo, a retencdo e evocacido e
articulacdo das informagdes no cérebro. Diante desse quadro, os autores defendem
a importdncia de contextos que oferecam aos individuos os pré-requisitos

necessarios a qualquer tipo de aprendizado: interesse, alegria e motivagéo.

Comportamento

Eventos internos (cognic@o, emocdo, eic.)

Evocacdo e
utilizacao

Sel__sgcac-

Eventos Retencdo

Retencao
. Selpcao Aquisicao ¥
externos ) %

Consolidacao 2
: duradoura

temporaria

E squecimento

Sistemas de Meméria

Figura 9 - Os eventos internos e a formacao de memorias
Fonte: Lent (2001, p. 592)

Conforme Lent (2001, p. 671) “[...] a razdo é fortemente relacionada com a
emocdo. De um modo ou de outro, nossos atos e pensamentos sao sempre
influenciados pelas emocdes”.

A luz desses argumentos, fundamentando-se numa visdo neurobioldgica,
atividades embasadas na pesquisa podem nao so possibilitar ao aprendiz, através
da investigacdo, analisar de forma critica a realidade, mas também contribuir para
uma aprendizagem eficaz.

A pesquisa constitui-se, assim, em atividade desafiadora para o estudante,
aumentando a curiosidade, desenvolvendo a persisténcia e empenho na satisfagcéao

de interesses, propiciando ainda a proposi¢ao de idéias diante de um estimulo novo
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e permitindo relacionar informagbes aparentemente diversas e distantes,
caracterizando a possibilidade da retomada de informagcdes na reconstrucdo do
conhecimento e gerando novas conexdes em suas mentes.

Numa tarefa que envolva problema, aprender envolve a selegcdo de
informacdes que serao retidas, articuladas e evocadas como memoarias via reflexao
e aplicagdo de estratégias; o aluno precisa acionar uma série de habilidades e
conhecimentos. “Para que o aluno aprenda de modo estratégico, o professor deve
fazer com que esses conhecimentos [conhecimentos adquiridos] sejam utilizados em
problemas cada vez mais complexos e, por isso, inovadores e abertos” (POZO,
MONEREO e CASTELLO, 2004, p. 159).

Na pratica de pesquisa, o educador propicia ao educando argumentar com
autonomia, tendo elaboragdo propria através de uma aprendizagem ativa
envolvendo permanente questionamento e reflexdo, convertendo-se em atividade
autopoiética (DEMO, 2005).

Flavell, Miller e Miller (1999, p. 135), baseados em Kuhn (1989), lembram que:

A esséncia do pensamento cientifico € a coordenacgéo entre a teoria € a
evidéncia: as evidéncias confirmam ou refutam uma teoria; uma teoria
organiza e interpreta evidéncias. Este processo deve revisar as teorias em
resposta a encontros de novas evidéncias que leva a revisdo das teorias -
0 @mago do desenvolvimento cognitivo.

A pesquisa caracteriza-se como processo incerto, que desconhece
resultados: o sujeito caminha na indagacéao e ao final pode alcangar a evolugao do
conhecer pela relacdo entre ordem-desordem, num processo de recursividade
permanente; caracteristico da reorganizagao presente nos individuos autopoiéticos.

Segundo Demo (2005), o professor do futuro necessita retomar a posicao
socratica e autopoiética de fomentar no aluno a capacidade de saber pensar,
defendendo que é fundamental substituir o tempo de aula por procedimentos
autopoiéticos e indicando a pesquisa e a elaboracdo prépria como possibilidade de
reconstrucdo de conhecimento. Uma das grandes colaboragbes da pesquisa é
permitir que o professor se afaste do instrucionismo, ja que “a pesquisa € um dos
caminhos mais proficuos de aprender a aprender” (2005, p. 18).

Baseando-se nessa concep¢ao, o educador deve adotar um trabalho de
parceria, instaurando as condigdes indispensaveis para que o educando passe a

argumentar com autonomia, tendo elaboracéo propria através de uma aprendizagem
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ativa, levando ao desenvolvimento de suas proprias idéias, por meio de

questionamento e reflexao.

N&o é boa didatica “resolver duvidas”, oferecer macetes, facilitar atalhos,
encurtar o raciocinio. Em termos de teoria de emancipagdo, “sentir-se
perdido” é etapa fundamental e pedagdgica, porque leva a iniciativa prépria
sempre sob orientagdo. Esta porém, ndo tem por finalidade facilitar a
vida[...]Jo professor deve colocar tantas duvidas, que o aluno finalmente
descobre que nao adianta ficar perguntando. Precisa ter iniciativa prépria.
Este processo, que pode ser doloroso, auxilia a formar a habilidade de
saber procurar, perguntar, observar, organizar-se para isso, ser persistente,
sobretudo saber resolver com autonomia, em nome da autonomia que quer
se formar (DEMO, 2005, p. 93).

Ainda que existam recursos surgidos das ciéncias e técnicas, sdo métodos
impessoais, e ao educador cabe a fungdo de mediar, sendo portador de estratégias
de interacdo e de reflexdo que oferecem ao individuo mediatizado experiéncias de
aprendizagem que requerem o uso de ferramentas psicolégicas que permitam lidar
com a informacgédo de forma transcendente e significativa, dando, desse modo, os
meios para o individuo educar-se (FONSECA, 1998).

Nessa abordagem, Pozo (1998) entende que ensinar a resolver problemas
pode ndo somente proporcionar ao aluno o desenvolvimento de habilidades e
estratégias cognitivas, mas também fazer com que desenvolva uma aprendizagem
autébnoma. Ao expor o aluno a uma situagdo que deseja ou precisa resolver e para
qual ndo dispdée de um percurso definido que direcione a sua resolugcdo, o aluno
pode ultrapassar a barreira da aplicacdo de rotinas aprendidas e passar a discernir
o sentido da tarefa e de sua acado na realizagdo da mesma.

Autonomia intelectual € independéncia/dependéncia para  gerir
aprendizagens proprias. E a capacidade de aprender a aprender e aprender a fazer.
Possibilitar aos alunos que trabalhem de forma sistematica, orientados pelos
principios da pesquisa, € um dos modos de assegurar a educagédo permanente. O
questionamento reconstrutivo, a formulagdo pessoal, a capacidade de
analisar/interpretar e a competéncia argumentativa, sdo algumas atitudes possiveis
de serem incorporadas ao acervo cognitivo do sujeito, do qual ele vai langar mao
para realizar aprendizagens futuras. A autonomia intelectual é, pois, decorrente da
construcao, pelo estudante, de formas competentes de aprender, e essa construgao

vai constituindo-se na trajetéria que o aluno percorre por si mesmo, orientado pelo
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professor € na troca que realiza com os companheiros de trabalho (LIMA, 2002, p.
278).

Tal concepgéao vai ao encontro do pensamento de Zabalza ao defender que
“A aprendizagem, desse modo, € um processo mediado pela interagdo com o0 meio e
com as pessoas que fazem parte dele, especialmente por professores e colegas”
(2004, p. 194).

Claxton (2005), ao comentar o trabalho desenvolvido por Ann Brown, de
Harward, corrobora essa premissa. Brown instaurou em sala de aula comunidades
de investigacao direcionadas as criangas, e quando possivel, elas, durante a fase de
pesquisa de um dado projeto, decidem o assunto, como estabelecer as equipes,
como realizar a coleta de dados e a organizagéo das informagdes. Nesse contexto, a
professora desenvolve o trabalho de consultora. Considerando que as diferentes
equipes pesquisam subtdpicos, a comunicacao posterior dos achados é fundamental
para a construgao do conhecimento sobre um dado objeto, demonstrando, assim, a
interligac&o e entre os conhecimentos construidos e a consequente complexidade. O
aprender a aprender estimulado é multifacetado, propiciando desenvolver, além de
habilidades bastante praticas como lidar com tecnologia de informagao, habilidades
de julgamento, interpretacdo, compreensao e retencao de informacoes.

A atividade de pesquisa tem sido considerada no meio educacional como
uma alternativa metodolégica que delega ao educador e ao educando um agir
autébnomo, critico e reflexivo, qualificando os processos de ensino-aprendizagem.
Dessa forma, estabelece-se uma educacgao transformadora que busca a evolugao
cognitiva e social do individuo, uma vez que nessa dinamica € explorada a
cientificidade do ler e do interpretar através da pesquisa, na medida em que faz uso
de diferentes habilidades mentais e leva a elaborar e trabalhar com diferentes
estagios do pensamento (LIBANEO, 2002).

Como ¢é possivel perceber, a atividade de pesquisa passa a ser crucial no
ato pedagogico, pois estabelece melhores condigdes de aprendizagem,
caracterizando-se como uma metodologia que permite ao aprendiz interagir de forma
criativa com o meio, através da estimulagao a novas relagbes mentais.

Nessa abordagem, ao manejar conhecimento, o aluno tem favorecida a
retencdo do mesmo. Ao questionar o quadro existente, refletindo sobre o problema e
elementos que sao relevantes, ndo sé acumula informagdes, mas também

desenvolve capacidades cognitivas que asseguram a criatividade, flexibilidade,
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fluéncia de idéias, originalidade, argumentacgao, etc. Através do ato de pesquisar os
educadores promovem situagbes de aprendizagem que resultam, de maneira
interacional, na superacgéo de diferengas cognitivas de seus educandos. Trata-se da
evolugdo social permeada pela democracia cognitiva.

Para Demo (1991; 2000; 2005), apesar da visdo comum de pesquisa como
atividade especial a ser desenvolvida por mestres e doutores, se caracterizando
como conhecimento de ponta, a pesquisa pode ainda se apresentar como principio
cientifico e educativo, pois tem como finalidade ndo sé a de ser um instrumento
tedrico-metodoldgico para reconstruir conhecimento, mas também possibilitar a
expressao da autonomia do educando, via questionamento critico e criativo da
realidade. A pesquisa faz parte do cotidiano das pessoas, tem funcdo na vida, tem
conotacdo educativa. E tarefa das instituicdes, das escolas e das universidades
aprimorar essa habilidade, assegurando ao aluno um ambiente de aprendizagem
que o faga questionar a realidade, reconstruindo conhecimento com traquejo
metodoldgico. Assim, pesquisa envolve questionamento sistematico “[...] abrangendo
todo o processo de construcdo de caminhos cientificos e de resultados inovadores,
incluindo também sua ilagdo educativa, na condicdo de estratégia de
questionamento critico e criativo, tedrico e pratico” (DEMO, 2000, p. 39).

Corroborando essa visdo, Barbosa (1997) defende que a pratica
pedagogica realmente deve mobilizar e catalisar as aptiddes do educando para
investigar e solucionar problemas, pois os educadores podem assim criar condigdes
que levem o educando a desenvolver agdes e cogni¢cdes mais complexas

Para Demo (2000, p. 50), a atividade de pesquisa como trabalho cientifico,

apresenta as seguintes etapas:

a) enunciado da pretensao ou da hipétese de trabalho
b) os passos metodologicos

c) o referencial teérico ou quadro de referéncia

d) a base empirica

e) a concluséo e resultados.

Sob o ponto de vista da praticidade, concebe-se a seguinte situacédo: o
professor, ao instituir a pesquisa como procedimento de aprendizagem em sala de
aula, elege conjuntamente com os alunos um tema condizente com os conteudos
curriculares. Individualmente ou em grupos, os alunos ainda podem elencar

subtemas, a partir das percepg¢des da realidade, determinando assuntos que serao
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focos de atencédo no processo de conhecer. Tratando-se de um trabalho individual,
por exemplo, perante essa escolha, o aluno faz um questionamento, problematiza a
realidade, tendo como intencdo compreender melhor um fendmeno e agrega
informagdes. Eis ai o objetivo, que passa a ser a construgdo de conhecimento. O
aluno, tendo como fonte inicial suas teorias implicitas a respeito dos eventos da
realidade, apds ter determinado o tema, problematizado e estabelecido o objetivo, é
levado a refletir sobre a significagdo e a validade desse conhecimento que busca
construir a fim de justificar a relevancia dessa busca. E qualquer aluno esta apto a

cumprir essa etapa.

As teorias mais modernas da aprendizagem, sobretudo aquelas
identificadas com o saber pensar e o aprender a aprender, garantem que a
construcdo do conhecimento comeg¢a do comeco, ou seja do background
sécio-cultural de cada um, com o objetivo especifico de fazer aluno sujeito,
ndo objeto da aprendizagem; ndo existe tabula rasa, analfabetismo
absoluto; todos falam, se comunicam, usam de vocabulario basico,
manejam conceitos dentro do senso comum, possuem referéncias da
realidade em que estao inseridos, e assim por diante;este sera o ponto de
partida [...] (DEMO, 2000, p. 32) [grifo nossQ].

Na verdade, essas primeiras etapas envolvem a participagao ativa do aluno e
sdo essenciais na reconstrugdo do seu conhecimento, mesmo esta que néo seja
facilmente realizada.

Na percepcao de Demo (2000), esse primeiro momento pode ser definido
como hipotese de trabalho, sendo caracterizado pela exposicdo de uma
problematica que se pretende atacar via elaboragao cientifica. Trata-se de algo
hipotético, incerto, porque reflete uma pretensdo de trabalho, e ndo é possivel
assegurar se o0 problema tem ou nao solugdo. Mesmo tendo imaginado um caminho
de solugdo, admitindo uma expectativa delineada, nao existe seguranca total dos
varios passos e do ponto de chegada. Desse modo, o problema é a questdo que
intriga ou aquilo que queremos mostrar, aonde queremos chegar, a tarefa cientifica a
ser realizada, tornando-se a motivagdo necessaria para construir saidas e imaginar
solugdes.

Nessa etapa da atividade, o professor proporcionaria ao aluno pensar o
problema, fazendo uso da dialdgica refletindo bem sobre ele, usando, para tal,

processos complementares e antagonistas, considerando, por exemplo, a
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distingao/relagao, vago/precisao, a certezalincerteza, a diferenciagao/unificagao, a
objetivacao/subjetivacdo. Com relacdo ao ultimo, seria interessante o educando
desenvolver a autoconsciéncia das incidéncias na subjetividade na busca de
objetividade em relagcéo ao problema abarcado (BARBOSA, 1997).

Assim, tendo como finalidade conhecer, ha um planejamento de sua agao,
no qual determina ndo s6 objeto de estudo, mas também necessita escolher meios
de fazé-lo, identificando métodos a serem utilizados, o que vem a ser a elaboragcao
de um caminho a percorrer.

Nessa fase sdo escolhidos passos metodolégicos que representam o
caminho concreto a ser percorrido em busca de resultados, delineando as varias
partes, os métodos e as técnicas implicadas no desenvolvimento do trabalho.
Equivocos gerados pela ignorancia ou pelo descaso metodoldgico coincidem com a
irresponsabilidade de obter resultados (DEMO, 2000).

Ao professor caberia ajudar o aluno a ser flexivel para recolher dados e
informacdes relevantes acerca do problema, orientando-o para adaptar uma deciséo
inicial quando necessario, levando-o a ser versatil para lidar adequadamente com as
eventualidades presentes no processo de escolha de uma dada solucdo para a
situacao problematica (BARBOSA, 1997).

Dessa forma, seguindo a etapa comum a toda atividade de pesquisa, da
inicio a construcdo de seu referencial tedrico, procurando, na interlocucdo com
tedricos, informacdes que permitam conhecer de forma mais aprofundada a tematica
estabelecida como foco de atencdo. Aqui, envolvido numa atividade de pesquisa
realmente séria, o aluno € orientado para a leitura e interpretagcdo de dados teoricos;
ele ndo apenas copia e repete o “dizer alheio”. Nesses momentos iniciais do
trabalho intelectual sdo geradas situagcdes de desordem de pensamento. Suas
crengas e/ou seus conhecimentos anteriores, armazenados em suas memorias
acerca do objeto de estudo, sdo agora interpelados pelos autores e seus saberes
cientificos. A medida que 1&, as multiplas informacdes desestabilizam a ordem
contida no pensamento inicial e, necessitando contemplar a reorganizagao dessa
desordem gerada, o aluno, a fim de desenvolver raciocinio légico, busca promover
relacdes de justaposigao, complementagao e divergéncia entre os diferentes dizeres,
nuUM Processo recursivo.

De acordo com Demo (2000), o referencial teérico ou quadro de referéncia é

imprescindivel para a devida argumentacao e condigao explicativa da hipotese. Além
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de colaborar para a constru¢do da capacidade explicativa do autor de maneira
pertinente e propria, pois permite elucidar causas, origens e razées do problema em
foco, faz surgir a competéncia de contribuir com conhecimento inovador através de
interpretacéo propria elaborada. Também desenvolve a capacidade argumentativa,
sendo que aquele que pesquisa desenvolve a argumentagdo e a contra
argumentacgao, por meio de interpretagcdo autbnoma, a partir da visdo global das
discussoes e tendéncias da evolugao cientifica, o que se constitui em momento de
construcao bem elaborada, critica e criativa.

Ainda conforme o autor, a qualidade do referencial depende do
questionamento sistematico, de sua reelaboragcdo embasada num dialogo critico e
criativo permanente, numa analise recorrente profunda das explicacbes oferecidas
pelas discussdes dominantes. A leitura € de dupla direcdo: de um lado é preciso ler
para obter uma visdao global; de outro, adentrar num campo cientifico mais
especifico, focando a vanguarda. Nesse sentido, a leitura passa a assumir a fungao
essencial de construcao e constante reconstrucdo da capacidade explicativa do autor.

Num outro momento, de acordo com seu planejamento, se considerar
necessario para uma melhor compreensao do fato a ser estudado, o aluno passa a
escolher alternativas metodologicas que, adotadas, complementam a coleta de
dados, como a aplicagao de entrevistas ou questionarios.

Segue-se, entdo, a analise e discussdo dos dados, momento que envolve
interpretacao e articulagao das informagdes colhidas. Eis aqui um novo momento de
desorganizacdo. Um registro pode ir ao encontro ou de encontro a outros registros
anteriores, cabendo ao aluno lidar com a necessidade de articulagdo entre esses.
Eis novamente a presenca da recursividade na reconstrucdo do conhecimento. E
também nessa fase que o aluno pode identificar que os meios escolhidos para
atingir o objetivo nao satisfazem, pois a existéncia de lacunas e falhas
metodoldgicas interferem na realizagao da tarefa de conhecer.

A construgdo de base empirica, quando for o caso, significa enriquecer a
argumentagao. Com relagéo a eficacia do dado, essa depende do que o processo
metodoldgico de sua construgcéo o faz dizer. O problema esta naquele que constroi
ou usa o dado inadequadamente (DEMO, 2000).

Neste caso, Barbosa (1997), reafirmando a complexidade da atividade de

investigacao/resolugdo de problema, assevera que o professor deveria auxiliar o
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aluno a resolver a situagcao problematica, percebendo nos erros, desvios e extravios
uma desordem complexificadora fundamental para aquele que busca conhecer.

Finalmente, ao concluir a atividade, propondo agora a retomada do objetivo
estabelecido como meta, passa a avaliar os procedimentos adotados até entdo, em
funcao do alcance do mesmo. Nesse caso, o aluno que compreende a necessidade
de avaliar com profundidade sua performance pode evidenciar nos caminhos
escolhidos, a possibilidade de utiliza-los ou ndo na construgdo de novos
conhecimentos. “Pesquisa, sendo processo, supde um outro ritmo, fases de
aquecimento e introducao, idas e vindas, fazer e desfazer, desconstruir e reconstruir,
elaborar e reelaborar” (DEMO, 2005, p. 97).

Tracando um paralelo entre as etapas envolvidas no ato de pesquisar e a
atividade metacognitiva, é possivel um entrelacamento de ambas, pois segundo

Grangeat,

[...] para estimular a metacogni¢cdo, o professor tem a vantagem em
multiplicar as situagbes abertas de investigagdo, as ultrapassagens de
obstaculos pouco definidos, as resolugbes de problemas complexos no
decurso dos quais, o sujeito é levado a escolher entre varias alternativas e a
antecipar as consequéncias destas escolhas. S6 esse género de atividade
pode dar ao aluno, sobretudo se esta em dificuldades, a ocasido de
conduzir de maneira refletida as suas préprias operagbes cognitivas
(GRANGEAT, 1999, p. 161).

Tal proposi¢cado vai ao encontro de Demo, que, exemplificando, demonstra,
no exercicio de uma atividade de pesquisa, a presenca de um planejamento prévio

em busca de um resultado.

Se tomarmos em mente “um trabalho de conclusao de curso”, ele comega
naturalmente pela feitura do plano, no qual aprece a organizagdo
sistematica das condigbes de elaboragéo, desde o ponto de partida até o
ponto de chegada. Trata de questées metodoldgicas, sobretudo das partes,
das tarefas implicadas, do que se imagina que deve ler, dos dados a serem
produzidos, colhidos e manuseados, implicando plano de percurso num
caminho progressivo concatenado (DEMO, 2000, p. 45).

De acordo com Davidson, Deuser e Stenenberg (1994), a metacognicéo
pode guiar os processos na resolugao de problemas, aprimorando o comportamento
em busca do objetivo. Contribuindo com as colocag¢des anteriores, eles lembram que
todos os problemas contém trés importantes caracteristicas: dados, objetivo e

obstaculos. Os dados sdo elementos, suas relagdes, condigbes que compdem o
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estado inicial da situagdo problema. Os obstaculos s&o as caracteristicas do
individuo que busca solucionar o problema (conhecimento, inteligéncia, idade) e da
situagao problema, gerando dificuldade para a resolugéo (de problemas), isto é, para
0 processo de atividades que envolve tentativas de transformar o estado inicial de
um problema em um estado desejado. Nesse sentido, os quatro processos
metacognitivos sao importantes contributos para a performance daquele que busca
essa transformacéo.

Os processos sédo o0s seguintes: a) identificacdo do problema; b)
representacdo mental do problema; c) planejamento de como proceder; d) avaliagao
da solugéo.

No primeiro, o individuo deve identificar e definir o problema,
reconhecendo os dados e os objetivos da situagao. A primeira etapa na definicdo do
problema ¢é a codificacdo de elementos criticos da situagdo problematica,
envolvendo o armazenamento de dados na memoaria de trabalho e a recuperagao de
informagdes relevantes para esses dados da memoéria de longo prazo. Numa
segunda etapa, € necessario saber o que € conhecido, o que ndo é conhecido e o
que esta sendo pedido nessa situacéao.

Nesse momento, caracteristicas do problema podem tornar-se os primeiros
obstaculos. Problemas bem estruturados geram ndo sé um bom estado inicial de
identificacdo e definicdo do problema, sendo seus dados e objetivos geralmente
faceis de identificar e especificar, mas também facilitam a aplicacdo dos demais
processos metacognitivos, o que nao acontece em problemas mal estruturados.

O segundo processo estda embasado na construgdo de um “mapa
mental”, uma representacdo mental que permite entender o problema e pensar
acerca de sua solucdo. A partir desses elementos, analisando as relacdes entre eles
e os objetivos externados no problema apresentado, a informagao € mentalmente
introduzida, deletada e interpretatada da situac&o original, sendo mantida na
memoéria. Nao ha uma unica representagcao melhor para todos os problemas, assim
como nenhuma unica representacdo € a melhor para todos os individuos, pois
pessoas diferentes tém representacées mentais diferentes.

Davidson, Deuser e Sternberg (1994), retomando as pesquisas de
Kotovsky, Hayes, e Simon, defendem que ha vantagens em criar representacdes
mentais, pois boas representacdes permitem ao individuo solucionador do problema:

organizar blocos de movimentos planejados ou estratégias; organizar as condigdes e
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regras de um problema e determinar que passos sao permitidos e produtivos;
analisar onde esta em termos de alcancar a solugdo e antecipar obstaculos
potenciais para atingir o objetivo.

Entretanto, as representagdes mentais geradas no estado inicial ndo sao
rigidas. Conforme, Davidson, Deuser e Sternberg (1994), mudangas podem ocorrer
na medida em que ocorre um entendimento mais completo dos dados, objetivos e
restricdes do problema em questdo. Assim, apds a identificacdo e a construcéo
inicial da representagdo mental, passa-se ao planejamento de agées, momento em
que sao escolhidos os passos e recursos que devem ser usados na solucdo do
problema. Apoiados em Pea e Hankins (1987), os referidos autores salientam que o
planejamento envolve trés caracteristicas:

a) geralmente as pessoas planejam quando a situagao problema é comple-

Xa, pois a principio ndo possuem todas as estratégias para lidar com a
situacao;

b) planos sao abstratos, incompletos, pois no decurso da realizagao do pla-

no € possivel avaliar a eficiéncia das acdes, proporcionando retomadas e
redirecionamentos;

c) planejar exige tempo e recursos cognitivos, mas a longo prazo pode con-

tribuir para maior eficiéncia na solugao do problema.

A avaliagao da solugao inclui o controle do individuo sobre o que ja sabe,
0 que esta fazendo e o que ainda precisa ser feito, sendo que algumas estratégias
precisam ser formuladas quando o individuo percebe a inadequacdo das que
possui. Geralmente, solugbes para problemas mal estruturados sao dificeis de
avaliar porque o estado desejado frequentemente ndo é definido claramente.

Essa relagcao entre pesquisa e metacognicdo permite intuir que o aluno,
tendo clara a tarefa que precisa desenvolver inicialmente, ainda que nao tenha exata
nocédo de que esta potencialmente trabalhando com metagonigéo, estabelece um
plano de acéo. Ha, pois, escolha de estratégias para o processo de conhecer, pois
a selegdo de informagdes precisa ser planejada. As distintas fases da tarefa
solicitam diferentes procedimentos

O simples ato de organizar o referencial tedrico, a documentacdo das
leituras pode constituir um marco inicial da atividade metacognitiva, em funcéo de
reorganizar a desordem instaurada pelas novas informagbées que agora devem ser

apresentadas de forma conectada. Nesse instante, na adocdo de caminhos
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metodoldgicos, o aprendiz estabelece estratégias a fim de obter e lidar com
informacdes e no momento que segue, ou seja, na analise de dados, passa a
considerar de forma critica e reflexiva esses registros informativos.

O aluno que, ainda que inconscientemente, a medida que cumpre as etapas
envolvidas na realizagdo da pesquisa, reflete sobre sua acdo, e como tais
procedimentos sequenciais estdo colaborando para atingir seu objetivo, tem
possibilidade de otimizar seu processo de conhecer visto que, ao avaliar suas acgdes,
pode perceber lacunas e/ou falhas e retomar o processo antes de té-lo finalizado. Se
as estratégias demonstrarem ser positivas no que diz respeito ao objetivo do
conhecer, serdo mantidas; do contrario, serdo abandonadas e o trabalho sera
retomado. Isso pode evitar o desgaste intelectual e o desperdicio de tempo
envolvido na realizagdo da tarefa, assim como colaborar para o sucesso na
realizacdo da mesma. Dessa forma, também fica evidente a ocorréncia de um
monitoramento e controle na acgdo cognitiva, o que caracteriza uma atividade
metacognitiva (ver fig. 10).

Além dessas vantagens, no ato de pesquisar é possivel que cada aluno use
modos de conhecer pertinentes ao seu estilo cognitivo, sendo estimulado pelo
professor, num processo de acompanhamento e orientagdo constante na
reconstrugdo auto-regulada do conhecimento. O docente, como mediador, ao
otimizar o desenvolvimento de procedimentos metacognitivos, levando o aluno a
pensar a respeito das estratégias adotadas, auxiliaria de forma individual na
capacidade de prever de maneira adaptada o trabalho pessoal de memorizagao e de
automatizagao necessario ao sucesso final da tarefa estipulada.

Além disso, ao oportunizar a reflexdo metacognitiva, apds a realizagéo da
tarefa, no ambito coletivo, permitiia a interlocucdo de diferentes condutas
estratégicas realizaveis frente a um dado problema, colaborando para percepgao da
possibilidade de distintas investidas diante da complexidade no ato de conhecer.

E possivel observar até entdo que a pesquisa como possibilidade de
aprendizagem metagonitiva do aluno ndo pode ser pensada independentemente das
condigdes oferecidas pelo professor.

Nesse viés, € interessante considerar a relevancia do desenvolvimento
metacognitivo também na formagéo de professores, pois situar ndo s6 o educando,

mas também a si mesmo como sujeito autbnomo na construgdo do proprio
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conhecimento pela pesquisa, € proporcionar a evolugdo do pensamento em busca

de inovar a agao pedagogica. De acordo com Colom (2004, p. 169):

Na educagao superior, a potencializagcdo mental para hipotetizar, para
desenvolver novas perspectivas e sistematicas, encontra-se em maior
esplendor e capacidade, por isso a universidade teria de se fundamentar no
desenvolvimento de tais possibilidades, o que geralmente acontece quando
se desenvolvem teses ou trabalhos de pesquisa.

Dessa forma, é possivel preconizar que, ao oferecer ao aluno das
licenciaturas a pratica da pesquisa como tarefa metacognitiva na formacdo de
professores, ela passa a ter implicacbes mais profundas na medida em que pode
gerar mudangas conceituais em relagdo ao aluno, a aprendizagem e a agao

mediadora docente.
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4.1 A ATIVIDADE METACOGNITIVA NA FORMAGAO DE PROFESSORES

Claxton (2005) salienta que é grande o interesse mundial em desenvolver a
aprendizagem reflexiva, especialmente no que tange a educagdo de adultos. Ha o
encorajamento a alternativas educacionais que desenvolvam a reflexdo e a auto-
orientagao frente a sua propria aprendizagem, porém essas competéncias dependem
de um complexo de habilidades de aprendizagens bem como de qualidades que
precisam ser aprendidas pelos proprios alunos. Eis ai a necessidade de os professores
perceberem a relevancia de demonstrar e exercitar a reflexdao. O autor enfatiza,
entretanto, que alguns professores precisam, antes, eles mesmos aprender a refletir.

A importancia dessa ajuda externa é corroborada por Flavell, Miller e Miller:

Se as habilidades metacognitivas sdo uteis no aprendizado escolar e se 0s
estudantes, especialmente os mais jovens, sdo deficientes nelas, surge uma
possibilidade intrigante: talvez essas habilidades possam e devam ser ensinadas
diretamente as criangas, como parte do curriculo escolar (1999, p.130).

Nessa mesma linha de pensamento Meirieu defende que na formacao dos

professores encontra-se a mola propulsora da transformagao no campo educativo:

[...] é por isso que é preciso centrar a formacao inicial na especificidade
profissional do educador, nela introduzir sistematicamente estudos e
pesquisas envolvendo as trés dimensdes do ato de aprender [...] a relagao
pedagdgica, o caminho didatico, as estratégias de aprendizagem. E preciso
estimular os professores a formarem-se pessoalmente nessas matérias e a
considerarem, para sua carreira, os diplomas que podem obter nas Ciéncias
da Educagdo. E preciso que, sem abandonar as exigéncias legitimas
aferentes ao saber a ser ensinado e ao dominio de seus conteudos, a
formagao permita ao professor compreender onde e como ocorrem as
aprendizagens..., € no fundo, isso € o minimo para aquele cujo oficio &
ensinar (1998, p. 164).

Demo defende que o professor precisa se transformar num profissional da
aprendizagem, pois, o nao saber aprender, pode constituir-se num fator bastante
comprometedor no sentido de coibir a aprendizagem do aluno, o qual tera sua melhor
chance, se seu desenvolvimento ocorrer sob os olhos de um professor que sabe pensar
e aprender. Ele destaca a necessidade de propiciar uma formacao mais eficiente aos

professores quanto a complexidade e a reconstrugéo presentes na aprendizagem, “[...]
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para o aluno aprender bem, mister se faz que o professor aprenda bem. Professor nao
€ quem da aula, mas quem sabe fazer o aluno aprender” (2002, p. 58).

Em relagdo a essa necessidade, o autor destaca a importéncia do estudo
sobre a aprendizagem na formacdo do professor, a partir de diferentes vertentes
tedricas advindas de areas variadas, ndo s6 adotando como referencial as ciéncias
humanas e sociais, mas também reconhecendo o carater interdisciplinar da
aprendizagem.

Segundo Claxton (apud POZO, 2002, p. 268) “se os professores ndo sabem
em que consiste a aprendizagem e como ocorre, tém as mesmas possibilidades de
favorecé-la que de atrapalha-la”.

Os professores devem se antecipar frente aos processos de aprendizagem
do aluno, precisam estar adiante em seu processo de reflexdo sobre a
aprendizagem para entao gerar situagoes orientadas para que seus alunos possam
aprender a ter consciéncia sobre a tarefa. Assim, o professor torna-se apto a ocupar
uma posicdo de apoio nas tarefas que exigem um exercicio de processos
conscientes e auto-regulatérios da aprendizagem do aluno, permitindo uma
transferéncia do controle desses processos, passando gradualmente de necessario
a desnecessario, culminando na autonomia do aluno (POZO, 2002).

Para Doly (1999, p. 41), esse comportamento mediador via apoio e retirada
de apoio na aquisicdo de autonomia do aluno, ou melhor, de competéncias
metacognitivas, exige “preparar-se para estar a escuta, para se adaptar aos modos
de resolucao, de raciocinio dos alunos para os levar a que tomem consciéncia deles,
com a finalidade de os modificar, fazer evoluir e formaliza-los em competéncias
transferiveis”.

Mateos (2001), apoiando-se em Monereo (1995), ressalta que o professor
tem papel decisivo no desenvolvimento da metagogni¢cao dos alunos, pois da sua
acao pedagodgica, desde a explicitagdo de uma tarefa a pratica orientada, depende a
otimizacdo da aprendizagem auto-regulada do aluno. Desse modo, praticas
metacognitivas so6 encontrardo campo fértil para sua realizagdo entre professores
que também atuem metacognitivamente como aprendizes e mestres, planificando,
monitorando e avaliando suas atuagdes docentes e adquirindo assim consciéncia
de suas proprias competéncias e limitagdes.

Perante a énfase dada ao papel de mediador no percurso metacognitivo do

aluno, como preparar os professores para essa tarefa de tutor?
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A contribuicdo significativa da metacognicdo na formacado docente esta na

possibilidade de mobilizar uma pedagogia centrada na aprendizagem do aluno como

ser auto-regulador do seu processo de conhecer. Para que o professor favoreca e

estimule a autonomia no aluno é imprescindivel “[...] que o professor tenha um bom

conhecimento das didaticas em jogo nas aprendizagens propostas e, finalmente,

uma boa compreensdo do que €é metacognicdo, as suas condigdes de

funcionamento e as suas finalidades” (DOLY, 1999, p. 42).

Segundo Monereo (2002, p. 74-5) sao caracteristicas do professor estratégico:

a)

d)

f)

h)

€ um pensador e especialista na tomada de decisdes, capaz de planificar e
organizar as tarefas de aula, de relacionar a nova matéria com os temas
trabalhados anteriormente e com o conhecimento prévio dos alunos. Se
assegura que os estudantes compreendam os conteudos e antecipem as
dificuldades que podem se apresentar durante a aprendizagem;

€ um especialista em sua matéria, sabe reconhecer o conteudo relevante e
estabelece de maneira clara para si e para os alunos ao objetivos
cognitivos a serem alcancados; distingue os processos e resultados da
aprendizagem; divide as tarefas em diferentes partes que se integram e
reflete com seus alunos. Isto o permite organizar e apresentar
adequadamente o contetdo que tem que ensinar;

planifica e considera as idéias e concepgdes previas inadequadas de seus
alunos a fim de toma-las como ponto de referéncia de sua intervengéo.
Dessa maneira, ao proporcionar idéias e explicagdes concretas, favorece a
modificagdo de idéias errdneas e a compreensio da matéria;

€ um modelo que explicita seus processos de pensamento para que
possam ser aprendidos por seus alunos. Também, manifesta as
relagdes existentes entre o que ensina e como o ensina, oferecendo
modelos de aprendizagem sobre como aprender a matéria e o que
fazer com o aprendido;

€ um mediador que guia o pensamento dos alunos até metas apropriadas
que permitam aos estudantes assumir, progressivamente, a
responsabilidade de seu processo de aprendizagem, e o0s ajuda a
estabelecer um didlogo consciente com eles mesmos quando aprendem,
favorecendo o estabelecimento de relagbes que permitam um aprender
mais significativo;

ensina a construir a propria auto-imagem cognitiva, quer dizer, a identificar
as proprias habilidades, preferéncias e dificuldades no momento de
aprender, para conseguir uma maior adaptagcdo e ajuste das tarefas
escolares que tenham que enfrentar;

insiste na reflexdo sobre os processos de pensamento seguidos pelos
alunos para resolver problemas em aula, tendo em conta as condi¢des
particulares em que produzem, pretendendo que o0s alunos discriminem o
que é exclusivo da tarefa daquelas partes do processo que séo extensiveis
a solugao de outros problemas, dentro e fora da disciplina

proporciona procedimentos de trabalho e de investigagdo baseados em
questbes como onde e como vou buscar e selecionar informagéo relevante,
como elaborar e confirmar hipéteses, de que maneira e que critérios deve usar
para organizar e apresentar a informagéo, de forma que os ajude a construir
conhecimento sobre a matéria que devem aprender;

estabelece um sistema de avaliagdo que permite a reelaboragdo das idéias
ensinadas e concebe a avaliagdo como uma oportunidade para que ao aluno
aplique de maneira autbnoma os procedimentos de aprendizagem.
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As atividades metacognitivas, quando aplicadas na formacédo dos
professores, podem induzir um crescimento na pratica docente, uma vez que pode
influenciar na futura agdo pedagogica, transferindo os resultados de sua experiéncia
para a sua pratica. A finalidade maior é integrar a docéncia uma pratica nova:
praticar um ensino fundamentado na metacognicéo.

Novas concepgdes poderiam ser adotadas, passando a entender o aluno
como individuo auto-reorganizador da sua propria aprendizagem, controlando e
monitorando a aprendizagem como resultado de um processo autopoiético, a agao
mediadora do docente como meio de tornar possivel a reconstrugdo do
conhecimento do aluno. Em consequéncia dessas alteragbdes conceituais, haveria a
readaptacdo dos processos didaticos em busca da otimizacdo do ensino e da
aprendizagem.

Segundo Demo (2005), no que diz respeito a formagao de professores, as
Faculdades de Educagao nao estdo estruturadas para preparar o professor que se
deseja. A formagao dos professores deve adentrar os espagos do carater complexo
e alinear do conhecimento e da aprendizagem. O professor precisa estudar os
modos de gerir e organizar o conhecimento para poder promover situagdes de
aprendizagem autopoiética. Nao tendo conhecimento suficiente acerca da
aprendizagem, dos processos reconstrutivos presentes no aprender, da importancia
do avaliar e do orientar, ndo podera cuidar da aprendizagem do aluno. De acordo
com o autor, os cursos precisam exercitar o questionamento do conhecimento de
modo critico e autocritico, utilizando para tal procedimentos reconstrutivos de
aprendizagem, por meio de pesquisa e elaboragdo propria. Nesse sentido, a
pesquisa torna-se instrumentagéo indispensavel para a aprendizagem do professor,
sendo que o professor ao ndo lidar com o conhecimento disruptivo, isto &, aquele
conhecimento que é capaz de se confrontar, ndo é capaz de construir sua proépria
autonomia e, consequentemente, ndo sera capaz de fomenta-la no aluno.

Para Monereo (2002, p. 75), formar esse novo professor implica mudangas
substanciais na sua formagao, sendo que o foco transpde o ser um bom ensinante
de sua matéria ou area de conhecimento, delegando ao académico a
responsabilidade de, desenvolvendo habilidades metacognitivas, transformar-se em
aprendiz para entender como melhor ensinar (ver fig. 11). Nesse sentido, apoiando-
se na proposta de Wilson (1998), o autor ainda aponta os requisitos para a formagéao

de professores estratégicos:



a)

b)
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formar previamente o professorado a respeito do que é estratégia de
ensinar e para que. Dessa maneira facilitara a compreensao de como
se podem introduzir estas estratégias ao longo do curriculo e como
podem utiliza-las como suporte no ensino de sua matéria;

uma formagéo continuada para ajudar os professores a desenvolver
materiais instrucionais, sistemas e modelos, para introduzir as estratégias
de aprendizagem. Esta formagdo tem que incluir a identificacdo de
diferentes procedimentos de aprendizagem e uma variedade de situagbes
instrucionais nas quais seja possivel aplicar seu uso apropriado;

€ necessario que, apés um periodo de tempo, no qual os professores
tenham assumido a necessidade de ensinar estratégias de
aprendizagem, os estudantes interiorizem a crenca de estas séo uteis
para melhorar a consecugao do trabalho académico.
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A formacéao do professores como ensinante estratégico

Formacao orientada para ensinar

1. Quais estratégias se deve ensinar e por qué

A 4

2. Como introduzir as estratégias em atividades habituais

A 4

ensino

3. Como se pode utilizar as estratégias como um suporte para o

A 4

4. Variedade de situagdes instrucionais para aplicar o uso adequado

das estratégias

Base para

A 4

Organizar
e
completar
0s préprios
esquemas

\ 4

Compreender a
necessidade de
aprender-ensinar
estratégias

A 4

Proporcionar
instrumentos de
interpretagao e

analise da
situacao
educativa

v

A 4

Compreender e
analisar as
estratégias dos
alunos

Tomar decisdes
em situacdes
instrucionais

interativas

|

5. Modelos para desenvolver materiais instrucionais

Figura 11 - A formagéo do professor estratégico

Fonte: Monereo (2002, p. 77)
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Esse tipo de atividade permite ao aluno refletir sobre o que se esta fazendo,
€ uma fonte de idéias sobre como se esta fazendo e qual a eficacia em termos de
atingir um dado objetivo. O aluno - futuro docente - torna-se capaz de perceber como
pode controlar sua capacidade de aprender.

Desse modo, desenvolver atividades metacognitivas na formagdo de
professores, em especial pelo uso da pesquisa, € uma alternativa mais elaborada
racionalmente a respeito de como se aprende apoiando-se na experiéncia. Ao
identificar seu estilo de trabalho pode melhora-lo, reajustando-o e reelaborando.
Trata-se de um trabalho de reflexao que néo so resulta na compreensao/explicagao
e melhoria ndo s6 da prépria aprendizagem, mas também na construcdo de novos
conhecimentos sobre a aprendizagem; sobre as diferengas individuais, sobre a
retomada de processos avaliativos e sobre a transposicao didatica.

Pozo, Monereo e Castellé (2004) preconizam que as estratégias e o nivel de
reflexdo que os professores dispdem como aprendizes devem ser considerados. A
forma como o professor concebe as estratégias esta fortemente relacionada com a
introdugédo do ensino estratégico em sala de aula, favorecendo ou n&o o progresso
dos alunos na auto-regulacdo do conhecimento. Sem duvida, a pesquisa na
formagdo de professores pode permitir o desenvolvimento das competéncias
relativas a reflexdo sobre como melhor aprender. “Na pratica a mudanga maior néao
esta no aluno. Mas no professor’ (DEMO, 2005, p. 99). E fundamental o professor
estudar, saber aprender para que ele possa fazer o aluno aprender.

A formacao universitaria ndo pode ser delegado o papel decisivo na pratica
do futuro professor; pois, como todo individuo, ele é influenciado pela sua
motivacao, personalidade e habilidades, e seu fazer pedagdgico € a combinacao de
todos esses fatores.

Entretanto, a possibilidade de promover a pesquisa como atividade
metacognitiva nos cursos de formacdo parece atender a fungdo primordial dos
cursos de formacdo de professores: buscar alternativas para alavancar praticas
pedagogicas inovadoras que explorem profundamente as potencialidades dos
individuos, tornando acessivel o desenvolvimento das competéncias necessarias
para o reaprender a aprender, garantindo-lhes a autonomia e preparando-os para

aprender ao longo da vida.
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5 DA COMPLEXIDADE DO PENSAMENTO PARA A AGCAO COMPLEXA: UM
CAMINHO METODOLOGICO

“A maneira de pensar complexa prolonga-se em
maneira de agir complexa” (MORIN, 2002a, p. 339).

Considerando que o objetivo principal do trabalho, que foi evidenciar a
atividade de pesquisa como alternativa pedagogica para a pratica metacognitiva e
partindo dos pressupostos de que o conhecimento € incompleto, o sujeito aprendente é
auto-reorganizador no processo de conhecer e que a metacogni¢cao pode contribuir
para que sua aprendizagem otimizada pela auto-regulagdo de seus processos
cognitivos, o estudo é orientado pelo paradigma da complexidade, consistindo-se uma
caminhada metodoldgica a partir da visdo complexa do fenémeno.

De acordo com Morin (2002), o pensamento complexo revela a problematica
das limitagdes da légica no que se refere ao entendimento dos sistemas complexos.
Na medida em que a complexidade aceita a contradicdo, no que se refere ao
perceber o contraditério e o complementar, a questdo estudada deve acontecer na
confrontacdo de contradicbes, sem énfase na sintese. O paradigma complexo
busca, pela “inteligibilidade”, explicar a realidade, reconhecendo, entretanto, que ha
apenas uma aproximagao da realidade; trata-se de um conhecimento relacional.
Serve como via para que o pesquisador se afaste da visdo reducionista e
simplificadora do fenbmeno estudado, reconhecendo a singularidade/universalidade,
a originalidade e a historicidade presentes nesse, incitando-o a dar conta da
multidimensionalidade da realidade.

Nessa condicdo, a pesquisa qualitativa contempla a proposta do presente
trabalho investigativo, uma vez que, na perspectiva de Denzin e Lincoln (1994, p. 11), a

pesquisa qualitativa € multimetodoldgica:

Isso significa que pesquisadores qualitativos estudam as coisas em seus
ambientes naturais, tentando captar o sentido, interpretar os fenbmenos em
termos de significados que as pessoas dao a eles. A pesquisa qualitativa
envolve o uso de uma variedade de elementos empiricos: estudo de caso,
experiéncia pessoal, introspeccao, histéria de vida, entrevista, observagéo,
documentos histéricos, textos interacionais, textos visuais — uma vez que
descrevam rotinas e momentos problematicos e significativos nas vidas dos
individuos.
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Para a materializagdo do estudo proposto, além da pesquisa teorica
exaustiva acerca dos assuntos abordados, o trabalho envolveu também pesquisa
compreensiva-explicativa de intervencao.

Para Trivifios (1987, p. 101), a fundamentagéao tedrica do estudo ou reviséo
da literatura sdo fundamentais, pois "os instrumentos utilizados na pesquisa, o
questionario, a entrevista, etc., para a coleta de informagdes, sao iluminados pelos
conceitos de uma teoria." Essa fungcéo € ampliada na visdo de Morin (2002, p. 335),

pois, segundo ele:

Uma teoria ndo é o conhecimento; ela permite o conhecimento [...] Uma
teoria ndo é a solucao; é a possibilidade de tratar um problema. Em outras
palavras, uma teoria s6 realiza seu papel cognitivo, s6 ganha vida com o

pleno emprego da atividade mental do sujeito.

Na percepcédo de Demo (2000, p. 36), a pesquisa teorica, quando realizada
com logicidade e capacidade explicativa, acarreta desenvoltura argumentativa.
Assim, apesar de gerir, ndo determina imediata intervengao da realidade, sendo
fundamental para criar condicbes basicas para uma intervencdo competente. Os
dados concretos advindos do trabalho empirico tém sua compreensédo dependente
do referencial teérico, mas agregam valor significativo as teorias.

Na perspectiva de Morin (2002, p. 337-338), teoria e método sdo os pilares
do conhecimento complexo, sendo o método reorganizador da teoria, uma vez que
se caracteriza como atividade pensante e que o pensamento pode modificar as
condicbes de pensamento. Nesse panorama, de acordo com o autor, 0 método

torna-se imprescindivel quando:

a) ha reconhecimento e presenca de um sujeito procurante, conhecente,
pensante;

b) a experiéncia ndo é uma fonte clara de conhecimento;

c) se sabe que o conhecimento ndo é resultado da organizacdo de dados
ou informacgdes, nao é mera acumulagao;

d) é permitido questionar a légica e o seu valor perfeito e absoluto,
duvidando da ciéncia;

e) se concebe a teoria como aberta e inacabada;

f) se reconhece que a teoria necessita da critica da teoria, e a teoria, da
critica;

g) haincerteza e tensao no conhecimento;

h) o conhecimento revela e faz renascerem ignorancias e interrogagoes.
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Nessa conjuntura, o método que se faz necessario € aquele que tenha
potencial para aproximag¢ao da complexidade e da consideragao da dialdgica entre
ordem/ desordem/ organizagéo, reconhecendo que a realidade é complexa, envolve
vida, né&o sb realizagdo e a efetivagdo das emergéncias do processo auto-(geno-
feno)-eco-re-organizagdo, mas também da retroagado sobre esta organizagao de que
€ parte constitutiva, em movimentos recorrentes em que o sujeito/individuo é
simultaneamente gerador/produtor/determinante e gerado/produto/determinado.

Assim, Morin vé no método a possibilidade de compreensao e explicagcio
dos fendbmenos, sendo que explicacdo e compreensao controlam-se e
complementam-se concomitantemente, estando ambas associadas, num circuito
cognitivo explicagdo/compreensao.

Justifica-se assim a pesquisa apresentada como explicativa-compreensiva:

a) Explicativa, por ter como preocupacao central identificar os fatores que
determinam ou que contribuem para a ocorréncia de fenbmenos, em sua
relacdo de causa e efeito; tem pertinéncia I6gico - empirica. Conforme
Morin (1999, p. 164) “ A explicagdo move-se principalmente nas esferas
do abstrato, do légico, do analitico, do objetivo”. Desse modo, ao invés-
tigar como o individuo reconstroi seu conhecimento, pode-se compreen-
der de que forma os recursos cognitivos utilizados geram efeitos que re-
troagem sobre a reconstrugédo de seu proprio conhecimento.

b) Compreensiva, porque, ao contrario da explicagdo “move-se
principalmente nas esferas do concreto, do analdgico, da intuigao global,
do subjetivo” (MORIN, 1999, p. 164). A pesquisa proposta assume essa
caracteristica por ter como foco central a busca da compreensao do
comportamento humano tendo a aprendizagem em contexto reflexivo,
envolvendo a descricdo dos acontecimentos de forma sistematica e
refletida com interesse no significado das agdes a partir dos significados
através de pontos de vista dos préprios participantes. Trata-se de captar
0s processos metacognitivos durante a reconstrugao do conhecimento: o
qué, por qué, quando e como fazem ao aprender e ao avaliar a propria
aprendizagem, tomando como ponto de partida as perspectivas dos
participantes.
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c) Ja o carater de pesquisa-intervengao pode ser assumido porque leva ao
questionamento, teoriza praticas e produz alternativas (DEMO, 2000);
propde perspectivas metodologicas de acdo capazes de sustentar
trabalhos de intervencéo para além da pesquisa propriamente dita, pois
a tarefa metacognitiva, a qual o participante da pesquisa é exposto, nao
intervém somente na aprendizagem, mas também na auto-organizagao
do individuo como sujeito aprendente. Além do que, o proprio
pesquisador tem, pela realizagdo da investigagao, sua reorganizagao de
pensamento, recriando suas teorias e avancando na complexidade do
conhecer. Acrescenta-se aqui o fato de que, uma vez que o pesquisador
estende os achados de sua obra intelectual por meio de divulgacao
cientifica e tendo sua mensagem compreendida pelos leitores, pode
intervir de forma ampliada nos contextos de aprendizagem.

Dado o objetivo do estudo investigativo, os critérios de selecdo da amostra

foram os seguintes:

- académicos dos cursos de formacao de professores;

- académicos formandos; pois sendo concluintes, ja cursaram as
disciplinas que possivelmente abarcam conteudos da metacogni¢ao, o
que contribui para obter respostas aos questionamentos iniciais
propostos no estudo;

- académicos que desenvolvam atividades de pesquisa.

Dai, considerando que a pesquisadora ministrava, na Fundagao
Universidade Federal do Rio Grande (FURG), uma disciplina semestral para as
concluintes do curso de Pedagogia e que era possivel propor as alunas a atividade
de pesquisa na area da educacéo, os referidos critérios foram atendidos.

Buscando dar condi¢gbes de contemplar a complexidade envolvida na tarefa
de compreender e explicar o fenbmeno que € foco de analise, a estruturacdo da
pesquisa caracterizou-se como uma bricolage, sendo resultado de uma construgao
emergente sustentada na readaptacdo de elementos tedrico-metodolégicos ja
existentes, na qual o pesquisador passa a “transformar uma reunido de elementos
dotando-os de propriedades e de finalidades novas” (MORIN, 1999, p. 198).

Devido a complexidade do estudo e a recursividade da atividade
metacognitiva, a coleta de dados envolveu 5 (cinco) fases distintas e

interdependentes. Numa primeira etapa ocorreu a aplicagdo de questionario (Anexo
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A) com duas perguntas abertas a fim de identificar as concepg¢des de aprender a
aprender apresentadas pelos académicos, bem como verificar se os futuros
docentes tinham conhecimentos ou sabiam acerca da metacognigdo. Esse
questionario foi oferecido para todo o grupo de alunas, mas apenas passaram para a
segunda fase da pesquisa, aquelas que espontaneamente aceitaram colaborar nas
proximas etapas. Dessa forma, passou a constituir corpus da pesquisa as falas de
10 (dez) alunas concluintes do curso de Pedagogia da FURG.

Assim, a analise dos dados obtidos nessa primeira etapa ocorreu a partir
do método indutivo dos dados, atribuindo-lhes significados. Na perspectiva de
Moraes, o processo de analise de conteudo € constituido de cinco etapas:
preparagao, unitarizagdo, categorizagdo, descrigdo e interpretagdo. A primeira diz
respeito a analise e interpretagao, categorizar evoca o agrupamento de elementos,
idéias e expressdes, envolvendo um conceito que abranja a exploragao atenta de
evidencias empiricas e inferéncias resultantes dos processos de descricdo e
interpretacdo. Trabalha-se, portanto, imerso na complexidade, no qual as
recorrentes leituras e releituras texto, frase ou oracdo, possibilitam desvelar o
conteudo subjacente captando-lhes os nexos apoiado em referéncias teoricas.

O segundo momento de interagdo com as participantes da pesquisa,
envolveu a preenchimento parcial do instrumento utilizado na segunda e terceira
etapas de coleta de dados (Anexo B). Apesar de o instrumento apresentar uma
planilha de acompanhamento metacognitivo e de serem fornecidas orientagdes para
seu preenchimento, as questdes que antecediam a mesma foram respondidas antes
do desenvolvimento da atividade de pesquisa proposta, sendo que os registros
oriundos dessa atividade deveriam ser feitos durante o desenvolvimento do trabalho
ao longo do semestre.

Dessa forma, o preenchimento da planilha foi antecedido por trés questdes
fechadas e uma aberta. As duas primeiras questdes fechadas tiveram como
finalidade verificar o grau de compreensao da atividade oferecida pelo professor,
pois, segundo Mateos (2001) e Meirieu (1998), entender o que se pretende em cada
tarefa é o ponto de partida para a selegdo das estratégias. Assim, considerou-se
interessante a possibilidade de articular esse dado com os demais obtidos através
da planilha, buscando colaborar para uma compreensdo mais acurada dos

procedimentos metacognitivos usados pelos alunos. A terceira questao semi-aberta,
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por sua vez, objetivou analisar a importancia atribuida a pesquisa no processo
individual de construgdo do conhecimento.

Com intuito de obter indicios de competéncia metacognitiva apds situagéo
de aprendizagem fundamentada na atividade de pesquisa, passa-se entéo a terceira
e quarta etapa da coleta de dados, as quais envolvem, respectivamente, o
prrenchimento da planilha pelas académicas e uma reuniao final com o grupo.

Quanto ao uso da planilha (Anexo B), justificou-se pelo fato de essa
contribuir para a eficacia na coleta de dados, na medida em que se constitui num
instrumento de apoio externo que orienta a reflexdo do aluno frente a execugao de
um dada tarefa, devendo ser preenchida pelos estudantes conforme desenvolvam o
trabalho de pesquisa. Os modelos de instrumentos utilizados por Meireu (1998) e
Bazin e Girerd (1999) constituiram o referencial adotado para a elaboragdo do
instrumento.

Conforme Mateos (2001), ainda que comumente a obtencdo de dados
acerca de como os alunos fazem e pensam quando realizam a tarefa, envolva
métodos de informacéo verbal, como a entrevista retrospectiva ou a informacéao oral
enquanto realiza tarefa, esses procedimentos podem ter sua eficacia afetada no que
diz respeito a metacognigdo, pois os individuos podem ter sua performance
influenciada pela dificuldade de acessar conscientemente os proprios processos
cognitivos e metacognitivos, pela sua fluéncia verbal ou ainda pela interferéncia do
examinador de seu protocolo.

Quanto a entrevista especificamente, o intervalo de tempo entre a realizagao
da tarefa e a informagéao verbal pode fazer com que o aluno nao seja exatamente fiel
aos processos que executou. Isso ndo acontece quando o sujeito pensa em voz alta
durante a execucgao da tarefa, porém o aspecto negativo surge na possibilidade de
interferir nos seus processos naturais de pensamento.

Num esfor¢co em busca de assegurar uma compreensao do fenbmeno em
questdo, os dados da panilha foram submetidos a triangulagdo fundamentada nos
estudos de Bazin e Girerd (1999) e nos principios de Morin (2002).

Segundo Bazin e Girerd, os quais propdem uma analise do vocabulario
empregado no preenchimento da planilha, principalmente de palavras e expressdes
que possam demonstrar o percurso cognitivo do aluno na realizacdo da tarefa.

Assim sendo, apds seguidas leituras, procura-se evidenciar vocabulos significativos
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e pertinentes a questao de pesquisa com a finalidade de a pesquisadora mover-se
na compreensao/explicacdo do fendbmeno do reaprender a aprender.

Numa segunda etapa, também tendo como referéncia os registros na
planilha, buscou-se contemplar a percepcdo dos trés principios norteadores
abordados por Morin (1999): o principio dialégico, o0 recursivo e 0 principio
hologramatico. Apesar de os principios serem apresentados de forma isolada, ha
interdependéncia entre eles, pois as idéias hologramatica, recursiva e dialdgica
estdo intimamente interligadas.

O principio dialégico refere-se a interacdo entre idéias e praticas
antagoénicas, articulando-as e gerando uma visao complementar na concorréncia; a
ordem e a desordem sao duas forgas contrarias que entrelagadas colaboram e
produzem organizacdo e complexidade. E essa relacdo dialégica que permite a
dualidade na unidade. Ao retirar a informacédo da desordem pode renovar a ordem
e leva-la a um nivel mais elevado, sendo que a desordem que advém das
informagdes na solugdo da tarefa permite ao individuo usar estratégias para uma
nova organizagao e maior complexidade (MORIN, 1999, 2002a, 2005b).

Assim, ao enfrentar a necessidade de resolver uma tarefa complexa, o aluno
lida com a dialdgica geral ordem/ desordem/organizagao, reconstréi conhecimento
evoluindo pela associacdo complexa.

O principio recursivo nos leva a pensar que uma causa gera um efeito, e
esse efeito retroage sobre a causa, modificando-a e criando novo efeito. A idéia
recursiva € uma idéia de ruptura com a idéia linear de causalefeito, de
produto/produtor, de estrutura/superestrutura, pois o que é produzido retorna ao que
produziu num ciclo ele mesmo autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor
(MORIN, 1990). Assim, instaura-se a causalidade circular recursiva, indo para além
da retroativa, envolvendo produto e produtor numa espiral ascendente, direcionando
dessa forma para uma maior complexidade.

No que tange a atividade metacognitiva, busca-se perceber a recursividade
no desenvolvimento da tarefa. O uso de uma estratégia pode levar a manutengao ou
substituicdo desta, mas seja qual for a situacao, o aprendiz n&o sera mais 0 mesmo
perante a tarefa, refletindo sua complexificagdo juntamente com a complexificagao
do conhecer. A capacidade metacognitiva do individuo esta intimamente ligada a

sua auto-organizagao complexificadora.
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O principio hologramatico, no sentido de que as partes estdo inseridas no
todo, e o todo esta, de alguma forma, representado nas partes. Para melhor elucidar
isso, a célula do organismo vivo é parte do todo — organismo global — assim como o
préprio todo esta na célula (parte). O patriménio genético do organismo esta
presente em cada célula individual; a sociedade, como um todo, aparece em cada
individuo, através da linguagem, da cultura, das normas (MORIN, 2002a, 2005a,
2005b). Nesse cenario hologramatico, no que diz respeito a metacogni¢cdo, o
individuo € um conjunto de processos cognitivos, e em cada ato cognitivo ha parte
do individuo.

A reunido com o grupo constituiu uma quarta etapa com o intuito de
promover uma reflexdo coletiva sobre a pesquisa como alternativa metacognitiva
que conduza a autonomia do aprendiz. Pesquisas demonstram (DOLY 1999;
MATEQS, 2001) que o trabalho cooperativo € uma ferramenta didatica que deve ser
empregada para facilitar a aquisicdo de estratégias metacognitivas, pois ao
proporcionar o conflito sociocognitivo, & permitido que surjam discussées entre os
alunos em torno das percepcgoes e reflexdes sobre os processos que desenvolveram
durante a realizacao da tarefa.

Para melhor retencéo das informagdes verbais oferecidas pelos académicos
durante a sessdo de interagdo, a reunido foi gravada e as falas foram transcritas e
sujeitas a analise de conteudo. A questao norteadora desse balango foi a seguinte:
No que tange a realizagdo de pesquisa como atividade metacognitiva, os alunos
encontram sentido nessa pratica?

Dessa forma, finalizando o estudo empirico, atendendo a perspectiva do
sujeito como auto-reorganizador do conhecimento e considerando que Morin (2002,
p. 283) indica que “a idéia de autoprodugcdo ou auto-reorganizagdo nao exclui a
dependéncia em relacdo ao mundo externo: pelo contrario, implica-a. A auto-
organizagéo €, de fato, uma auto-ecoorganizagdo”, numa quinta e ultima agdo em
busca de dados foi oferecida aos alunos a retomada das questdes trabalhadas no
primeiro instrumento (Anexo A).

A finalidade dessa acdo, apds a confrontacdo de idéias entre os
participantes, foi auxiliar na revelacdo da reconstrugdo ou n&o de suas
concepcodes/conceitos por parte dos mesmos, a partir da revisao de suas teorias

implicitas. A analise dos dados coletados nessa fase pbde se constituir em
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indicativos da reorganizagdo do conhecimento, norteando a compreensao da

recursividade presente na reorganizagao em busca de complexidade cognitiva.
Considerando a complexidade do percurso metodologico, a inser¢do do

quadro-resumo torna-se componente essencial para elucidar o estudo investigativo

aqui exposto.



Problema: Como o docente,

responsavel pela mediacao

desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender?

da aprendizagem do aluno, pode possibilitar ao aluno o

Objetivo Geral: evidenciar a atividade de pesquisa como alternativa metodoldgica para lidar com as diferengas individuais no
processo de aprender a aprender, caracterizando-a como pratica metacognitiva.

Objetivos Especificos

Questoes Norteadoras

Participantes

Instrumento

Identificar as concepgdes de
aprender a aprender
apresentadas pelos

académicos.

Que concepgdes os
académicos s alunos
académicos tém acerca do
aprender a aprender?

Identificar as concepgdes de

metacognigédo apresentadas

pelos alunos dos cursos de
formacéao de professores.

Os alunos apresentam
conhecimentos sobre
metacognigao?

Alunos concluintes dos cursos
de formacéao de professores da
FURG que desenvolvem
atividades de pesquisa

Questionario

Quadro 1 - Quadro Resumo

continua...




Objetivos Especificos

Questoes Norteadoras

Participantes

Instrumento

Analisar a importancia atribuida
a pesquisa no processo
individual de construgao do
conhecimento.

Como, na percepgao dos
alunos, a pesquisa pode se
constituir numa atividade
estimuladora da autonomia na
constru¢cado do conhecimento?

Identificar nos académicos o
desenvolvimento de
competéncias metacognitivas
na realizagao de pesquisa.

Os académicos reconhecem
Seus processos cognitivos
durante a realizacéo de
pesquisa?

Promover uma reflexao coletiva
sobre a pesquisa como
alternativa metacognitiva que
conduza a autonomia do
aprendiz.

No que tange a realizagdo de
atividades metacognitivas, os
alunos encontram sentido
nessa pratica?

Analisar a reconstrugao do
conhecimento no que tange as
questdes do aprender a
aprender e da metacognigéo.

A realizagao da atividade

matacognitiva promove a auto-

reorganizagao do
conhecimento?

Planilha de procedimento
metacognitivo — permite aos
alunos apontarem as
estratégias cognitivas em busca
da realizag¢ao da tarefa

Reunides gravadas

Reaplicacdo do questionario

Quadro 1 - Quadro Resumo (conclusao)
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'v
crescimento ascendente da
‘ complexidade

alise final de dados
e articulagao das
cias

mada da analise
parcial dos dados

Reaplicacao de
questionario final

omada da analise
cial dos dados

ntro coletivo

Retomada da analise
parcial dos dados

Entrega da planilha
Aplicagao de questionario 2

nalise parcial de dados

plicacao do questionario 1

Escolha do caminho
Metodolégico
- Corpus da pesquisa
- procedimentos de coleta e
analise

Ml

Movimento recursivo e
dialégico

Figura 12 - A complexificagdo da caminhada metodoldgica

Fonte: a autora (2007)
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6 ANALISE DE DADOS

Dado o carater amplo e complexo do caminho metodolégico da pesquisa, o
qual propés a utilizacdo de diferentes instrumentos em etapas também diversas e,
reconhecendo que a analise dos dados coletados necessita ser clara, optou-se por
primeiramente analisar cada instrumento em particular e num segundo instante,

adquirindo forma numa recorréncia entre os dados, retoma-los em conjunto.

6.1 AS CONCEPCOES DOS ALUNOS

Devido a inexisténcia de um conceito unico para a expressdo “aprender a
aprender”, & extremamente arriscado apontar distorgdes nas concepcdes das
académicas. Entretanto, apds a unitarizagdo em busca de unidades de significacéo
e sentido contidas nos registros, partiu-se para o agrupamento de elementos
semelhantes e, indutivamente, comparando e contrastando as informagdes,

emergiram as seguintes categorias:

- Aprender a aprender fundamentado na individualidade do aluno

Evidencia-se nas respostas das académicas o entendimento da
aprendizagem vinculada as diferencas individuais, as aprendizagens sé&o
personalizadas.

Os depoimentos abaixo servem como argumentos substanciais para a

existéncia da referida categoria.

A6 - A aprendizagem é influenciada por aspectos psicoldgicos, emocionais
e cognitivos, portanto devemos aprender a aprender, pesquisar, buscar, e
isso exige motivagao, interesse. Para aprender precisamos nos conhecer e
trabalhar nosso cérebro e memoaria.

A5 - Aprender a aprender é a forma que o individuo encontra para internalizar as
aprendizagens.
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Esses argumentos encontram apoio em Claxton (2005, p. 13), pois o autor
ressalta que “As pessoas em geral, [...] diferem bastante na maneira como
aprendem e na competéncia de seu aprendizado”.

Para Assmann (2001), apesar de o cérebro constituir o substrato fisico no
qual se da aprendizagem, a heterogeneidade das interagées do individuo com o
mundo se traduz na heterogeneidade dos aprendentes. Cada aprendente tem seus

processos cognitivos associados a seus processos vitais.

- Aprender como aprender esta ligado a reconstru¢do do conhecimento ao

longo da vida

Essa segunda categoria aponta a percepgcédo de que o conhecimento é
provisorio e de que ha necessidade do individuo de estar apto a aprender ao longo
da vida. A reconstrugcéo permanente de conhecimento € estratégia de sobrevivéncia
numa sociedade em constante mudanga, repleta de incertezas (CLAXTON, 2005) o

que pode ser verificado nos seguintes registros:

A9 - A partir das leituras que realizei e das vivéncias posso dizer que a
todo momento estamos aprendendo. Os conhecimentos adquiridos s&o
revistos, resignificados a partir das idéias que ja temos e em que outro
momento também ja foi resignificado [...].

A1 - Na minha concepcédo a prender a aprender é a constante construgéo
pela qual o ser humano passa durante toda vida, é estar sempre
aprendendo e em desenvolvimento [...]

A10 - Vejo o “aprender a aprender” como algo que vai além do aprendizado
escolar, da sala de aula. Neste sentido, percebo a relagéo existente entre o
individuo, em sua experiéncia existencial, com o mundo na sua totalidade

[.]

A3 -[...] aprender a aprender, é ndo pensar que ja sabemos tudo; devemos
estar abertos para novos aprendizados, somos seres que aprendem
diariamente em varias situagbes. Aprender a aprender é estar aberto as
experiéncias de todos os momentos e de todas as pessoas que nos
rodeiam.

E interessante considerar que algumas académicas apontaram em suas
respostas o despreparo para aprender a aprender. Diante dessa defasagem, é
relevante retomar o pensamento de Assmann (2001) a respeito dos cursos de

formagao de professores. Para ele, a pedagogia deve recuperar um atraso teorico
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em torno de conceito inovadores das ciéncias da vida, o que implica em rever seus
conceitos de aprendizagem e de conhecimento.

Segundo Claxton (2005, p. 98) “E desapontador perceber como o ensino
tem pouco impacto no pensamento cotidiano das pessoas, mas isso nao significa

que seja impossivel ajuda-las a desenvolver suas habilidades de pensar”.

A7 - [...] nés absorvemos o que nos é dado sem criticar, sem pensar no
real significado. Mesmo com o conhecimento, ndo sabemos o que fazer
com ele, pois ndo fomos ensinadas a pensar/aprender.

A2 - [..] Muitos de ndés nado sabemos aprender pelo fato de que
vivenciamos uma educacgao que nao nos prepara para isso [...].

Entretanto, o que merece consideravel atencdo € a auséncia de concepgdes
adequadas de metacognicdo. Dentre as colaboradoras, 5 (cinco) demonstraram
desconhecer o termo, 2 (duas) conheciam o termo, mas ndo tinham conhecimento
do significado e apenas 3 (irés) ofereceram algum tipo de resposta que
demonstrasse um entendimento do assunto. Entretanto, as respostas apresentaram
lacunas e/ou equivocos, tendo em vista que as académicas usaram como subsidios
a analise etimoldgica da palavra ou suas teorias implicitas, sendo que apenas uma
demonstrou um conhecimento proximo ao conceito de metacognigdo, como pode se

perceber nas respostas abaixo:

A10 - Nao sei o0 que é, mas pela palavra acredito ser algo que envolve as
abstrac6es mentais realizadas pelos individuos, [...]

A8 - Bem, na verdade n&o sei, mas penso ser uma jungao de assuntos
onde temos a perspectiva de chegar a uma meta, a um objetivo.

A6 - Sao habilidades mentais que devemos ter para lidar com a
aprendizagem. Desenvolver processo mental ligado a nossa forma de
aprender.

Através desses primeiros achados, € possivel presumir que um dos fatores
que pode influenciar a caréncia de informacdes nos cursos de professores € a
intensidade com que vem sendo explorada e divulgada a tematica no Brasil. Apesar
de estudos na area da metacognigdo constituirem alvo do interesse cientifico
mundial, em pesquisa recente (CARVALHO, 2005) foi possivel verificar que n&o é

grande os numero de producdes cientificas nacionais que enfoquem a tematica.
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Quanto a auséncia de respostas ou a insuficiéncia nas respostas oferecidas,
pode-se inferir que indicam a necessidade de uma renovacgao tedrica nos cursos de
formacao docente. Para Fonseca, os centros de formacgao e qualificacdo de professores
devem oferecer formagado que abarque a idéia de que estudantes como “criadores e

combinadores de informagéo, sao individuos modificaveis]...]” (1998, p. 314).

6.2 A PERCEPCAO DA TAREFA

Considerando a natureza das questdes propostas na primeira parte do
instrumento (Anexo B) aplicado nessa fase da investigacdo, a analise parcial do
mesmo emergiu de analises quantitativa e qualitativa, entendo que ambas podem
se complementar mutuamente.

As duas primeiras questdes buscavam verificar o grau de entendimento da
tarefa proposta, pois a deficiéncia na producdo do aluno pode decorrer na
deficiéncia da explicitagdo adequada do objetivo da atividade proposta
acompanhado pela orientagao, pelo menos inicialmente, de “como fazer”’. Nao saber
‘o que” fazer e “como” fazer, dificulta eleger estratégias para alcangar o objetivo
(MATEQOS, 2001; POZO, 2002; ZABALZA, 2004).

Apesar de uma diversidade de respostas, o essencial nessa analise €&
perceber que entender o que fazer ndo necessariamente implica em saber como
fazer, o que pode afetar o planejamento da acdo em busca do obijetivo.

Para uma melhor visualizagdo da diversidade de respostas, optou-se por

produzir o quadro abaixo:

Quanto a atividade proposta pelo A1l A2 A3 Ad A5 A6 A7 A8 A9 A10
professor, vocé:

Compreendeu claramente o que devia X X X X X

ser feito

Compreendeu o que devia ser feito, X X X X

mas nao com muita clareza

Nao compreendeu o que devia ser feito

Compreendeu claramente como devia
ser feito

Compreendeu como devia ser feito, X X X X
mas ndo com muita clareza

Nao compreendeu como devia ser feito X

Quadro 2 - Compreenséo da atividade proposta
Fonte: a autora (2007)
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Em relagcdo a terceira questdo, na qual se propunha analisar a importancia
atribuida a pesquisa como processo individual de construgdo do conhecimento,
todas as académicas consideraram a atividade muito importante.

Apreciando as justificativas, constatou-se que a maioria ja tem uma
percepcao mais acurada da pesquisa, atribuindo a importancia ao fato de estimular
a motivagao e o interesse por parte do aluno, contribuindo para a autonomia na
construgdo do conhecimento. E possivel sustentar o argumento a partir dos

comentarios que seguem:

A1- Considero a realizacdo do projeto de fundamental importancia para a
construgdo do conhecimento, pois além de serem temas do nosso
interesse, para sua elaboracao € preciso nosso empenho e envolvimento, o
que facilita a aprendizagem.

A5- Considero muito importante, pois pesquisando o que mais me
interessa me motiva a aprender efetivamente.

A6- Acredito que a motivagdo € o principal componente para a
aprendizagem, portanto pesquisar o assunto de interesse nosso gera maior
aproximagdo do conhecimento.Sobre a construgdo individual do
conhecimento é de grande produtividade pois exige andlise profunda do
assunto.

A8- Muito importante porque vamos em busca daquilo que realmente
estamos a procura, o que realmente faz parte do nosso interesse e nao
daquilo que a academia muitas vezes nos impoe.

A9- Acredito que por ter sido uma atividade em que possamos escolher o
tema, ela torna-se mais prazerosa, traz mais conhecimentos especificos
sobre o que realmente tens necessidade.

E perceptivel que as afirmacdes ddo énfase ao papel do desejo na
aprendizagem, corroborando as idéias de Huertas e Moneo (2001), os quais
apontam que emocgdes positivas tornam os alunos internamente incentivados.

Entretanto, ha aquelas que ainda se fixam ao carater instrumental da
atividade de pesquisa, nao percebendo a profundidade da proposta. Como assevera
Demo (2000), o compromisso da metodologia cientifica é ultrapassar a fronteira da
instrumentacéo cientifica, assumindo o papel de grande incentivador da pesquisa. A
pesquisa adquire hoje um perfil mais educativo, tornando-se fundamental para
desenvolver a capacidade de  construir conhecimento. O aluno usa de
questionamento sistematico, teoriza, lida com a articulagdo de dados, reflete e critica

a realidade.
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A7- Extremamente importante, pois estou quase me formando e nao tinha
nocao algum de normas; com certeza é um trabalho que me acrescentara
muito.

A3- Considero muito importante, pois sairiamos sem esse conhecimento,
caso nao aprendéssemos agora.Um projeto e um artigo € de grande
importancia para nossa formacdo na FURG e em outro lugar que
poderemos seguir.

6.3 A REALIZACAO DA PLANILHA

Cabe salientar que o preenchimento das planilhas ndo atingiu o éxito
esperado. As hipoteses para a imprecisdo em algumas informagbes, podem ser
as seguintes:

a) o despreparo das académicas para refletir sobre como aprendem
dificultou os registros a respeito de suas préprias atividades mentais;

b) a auséncia de familiarizagdo com o dispositivo favoreceu a existéncia de
lacunas e/ou equivocos no preenchimento das colunas estruturantes da
planilha;

c) considerando que o grupo era formado por adultos concluintes de um
curso universitario na area da educacido, e que se tratava de um
trabalho autbnomo e aberto, apenas foram oferecidas orientacbes
iniciais na entrega da mesma, as quais podem ter sido insuficientes
perante a abrangéncia e complexidade do instrumento.

d) a estrutura da planilha ndo estava clara o suficiente e n&o agregou
sentido para as académicas.

Diante dessa conjuntura, passa-se entédo a explicitar os achados obtidos nos
registros propriamente ditos, procurando, através da analise fina do vocabulario
empregado, observar os principios de Morin imersos na tarefa de pesquisa.

Num primeiro momento, o foco de atencdo da analise foi o vocabulario
utilizado nos registros das colaboradoras. Com relagao a precisao das informacoes,
essa nao se revela igual para todas, dai, alguns registros foram apenas indicativos
(lembrar), n&o atingindo a clareza de como fizeram, outros ndo so indicaram, mas

também expressaram os diferentes modos de evocagao (falar, ouvir) e outros
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registros foram mais completos, indicaram a agao, como fizeram e o suporte para
tal evocacéao (conversa com os colegas).

Quanto a realizacdo da tarefa, as alunas diferem na maneira de conduzir a
trajetéria da atividade. Algumas nao realizaram de imediato a tarefa, recolheram
informacbes e apds passaram a realizar a tarefa de forma concreta. Outras
comecgaram imediatamente, questionando-se ao longo da execucgao da atividade,
conforme apareciam as dificuldades. Como exemplo, cruzando na planilha a etapa
tema e a coluna “Realizagédo do produto (no papel)’, a A9 e A8 partiram facilmente

da escolha do tema, enquanto que A3 retomou a escolha :

A9- Foi a primeira coisa a ser colocada no papel e a partir dele fui
organizando os eixos que queria aprofundar.

A8- Depois que escolhi o tema abordado, comecei imediatamente a
escrever.

A3- Fui formulando no papel aos poucos para ir aos atendimentos.

Essa diversidade de caminhos foi também percebida quando a mesma coluna

€ analisada em relacdo a etapa da “problematizacdo”. Nesse caso, para A2 a

identificacdo do problema conduziu ao tema:

A2- Comecei pelo problema e depois escolhi o tema.

Aqui é interessante relembrar Sternberg (2000) observou em seus estudos
de tarefas complexas que os individuos realizam dois tipos de planejamento:
planejamento global e planejamento local. No primeiro, o individuo leva mais tempo
durante o planejamento de uma tarefa, isto €, codificando o problema e formulando
um estratégia global para ataca-lo, o que colabora para a probabilidade de que a
estratégia seja apropriada a resolugéo do problema. Ao contrario, no planejamento
local, o individuo comega logo que solicitada a tarefa, lidando com os obstaculos no
momento em que surgem.

Foi significativo o numero de registros das estratégias mentais utilizadas na
recolha da informagdo nas diferentes fases da atividade (relacionei a outros

trabalhos académicos, busquei algo que me chamasse a atengado, remeti a um
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trabalho que ja realizo, conversei com outros professores, observei na escola, recorri
ao estagio, relembrei a infancia).i
Essas estratégias na coleta de informagbes se deu de forma bastante
variada entre as alunas e também foi variado o uso dessas nas diferentes fases da
pesquisa. Esse dado corrobora os pressupostos de que diferentes alunos usam de
diferentes estratégias para lidar com a selegcdo, retencdo e evocagao de
informacdes. Cada aluno utiliza um canal perceptual de forma bem particular,
tracando caminhos distintos no cérebro e reconstruindo suas redes neurais
(MARKOVA, 2000; POSNER e RAICHLE, 2001; IZQUIERDO, 2002; MORA, 2004).
Exemplificando, articulando a coluna “Como me organizei mentalmente (o
que fiz primeiro, em que ordem meu cérebro trabalhou, estratégias cognitivas)” e a
etapa escolha que envolvia a elaboracdo do “referencial tedrico” da pesquisa, é

possivel verificar essas divergéncias:

A9- Primeiramente peguei o tema e levantei algumas questdes, a seguir fiz
um esquema com os todos os dados que achava importante obter para
confrontar com os possiveis dados coletados.

A1- Escrevi tudo o que sabia sobre o assunto, colocando o meu ponto de
vista e depois procurei embasamento tedrico para comprovar o que estava
escrito.

A3- Primeiro organizei as idéias que eu ja tinha da proposta, depois fui
lendo 0 que consegui [...] e aos poucos escrevendo e organizando as
idéias dos autores.

Algumas académicas produziram registros que apontam com maior eficiéncia
o controle, a regulacéo e a avaliagdo durante a reconstrugdo do conhecimento, visto
que essas agdes ocorriam em fungdo de reorganizar dados na reorganizagado da
tarefa durante toda sua execugdo. Da analise desses registros emergem os
seguintes verbos: confrontar, avaliar, comparar, analisar, excluir, concluir, negar,
questionar, corroborar.

Tomando como exemplo as informagdes oriundas da articulagdo entre a

etapa “Anadlise de dados” e a coluna “Como me organizei mentalmente”:

A1- Analisei as respostas das professoras e as minhas observacoes e
depois comparei com a minha teoria de base. Reli todo o material que tinha
e fiquei pensando muito tempo em como reescrever as minhas anotagdes
em forma de texto.
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A9- Reli de forma geral o trabalho e fui pontuando o que havia afirmado ou
negado através da coleta de dados.

Esses vocabulos presentes nos registros de processos mentais, revelam,
também, a recursividade em busca de organizar/reorganizar as informagoes
surgidas nas etapas da tarefa. As alunas exerciam uma atividade de auto-regulacao,
demonstrando um comportamento retroativo a fim de buscar adaptar suas condutas
as variacdes e necessidades do impostas pela crescente complexidade do trabalho.

Um exemplo surge do cruzamento da ja referida coluna com a fase de

“problematizacao’

A10- Meu cérebro trabalhou por tentativas de escrita; pensava, falava e
escrevia; depois apagava e reescrevia por algumas vezes.

Coletando informagdes sobre os resultados de seus desempenhos, ajustavam
seus planos. Nesse ponto, percebe-se que as etapas eram consideradas para
atingir o todo (meta) no resultado e o resultado remetia as etapas, como é possivel

perceber relacionando a fase “conclusdo” com a coluna “Realizagao do produto (no

papel)” :

A3 - Busquei analisar os dados e a teoria para comegar a escrever mi-
nha conclusdo.

Ainda analisando a etapa “conclusédo”, agora articulada com as colunas
“Como me organizei mentalmente” e “Iniciativas eficazes”, respectivamente:
A10- Pensei, vou ler todos o projeto, de modo a lembrar de todos os

passos, em seguida esbogar no papel o que havia de concluir por meio
daquele projeto.

A2- Rever o trabalho, ler os objetivos e tentar organizar minhas idéias e
reflexdes na concluséo do trabalho.

Também foi evidenciada a importancia da mediagdo docente para a auto-
reorganizagao de algumas alunas. Essa influéncia docente pode ser verificada em
registros referentes a distintas etapas da tarefa, conforme as necessidades € o
desempenho de cada aluna. Toma-se como exemplo registros das colaboradoras
A10 e A3, as quais apontaram a busca do auxilio da professora como iniciativa

positiva para lidar com a dificuldade vivenciada em determinadas fases da atividade.
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O que corrobora a idéia de que demandar ajuda nao implica em uma manifestagao
de dependéncia ou incompeténcia. Ao contrario, buscar no professor ou nos
companheiros auxilio para auto-regulagcdo mediante dificuldades, pode ser estratégia
eficaz para ndo abandonar a tarefa (SALVADOR et al., 2000).

Outro aspecto interessante a ser considerado, advém da articulagdo da
analise dos registros da planilha com as informagées do quadro 1. A demanda de
ajuda ndo se apresenta restrita aquelas alunas que indicaram nao ter entendido
com muita clareza o que devia ser feito ou como devia ser feito.

Ja as acbes produzidas via estratégias sao facilmente apontadas na
realizacado do produto no papel (fiz algumas anotagdes, sublinhei, fiz um resumo, reli,
escrevi, marquei, ordenei, apaguei e reescrevi...) E possivel inferir que a facilidade
da explicitacdo de como realizaram essas acdes decorre do fato de envolver
procedimentos que sao perceptiveis ao aluno.

Esses movimentos concretos das académicas, também, traduzem a co-
existéncia dos principios da dialoégica, da recursividade e hologramatico, pois estéo
todos a servigo da reorganizagao presente nos comportamentos auto-corretivos das
alunas.

Avaliando os resultados obtidos nesse instrumento, presume-se que as
habilidades metacognitivas devem ser estimuladas desde o inicio da formagéo
docente, para que durante o curso praticas sucessivas se tornem um potencial de
aprimoramento, proporcionando que as alunas se tornem aprendizes estratégicos e

se constituam em professores estratégicos. Segundo Basin e Girerd (1999, p. 89):

[...] é determinante o papel desempenhado pela explicitacdo das estratégias
para ajudar o aprendente a identifica-las o mais finamente possivel, a
enriquecé-las e desenvolvé-las. [...] o fato de dar aos alunos os meios de
construir processos eficazes e apropriados a cada um, ajuda-os a evoluir na
gestao de seu repertdrio cognitivo.

6.4 O MOMENTO COLETIVO: A PESQUISA COMO ATIVIDADE METACOGNITIVA

A conducao reflexiva em torno da atividade proposta, envolveu um encontro
informal realizado em sala de aula na FURG, o qual constituiu etapa rica em

informacgdes. Apesar da existéncia de uma questdo norteadora (No que tange a
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realizagdo de pesquisa como atividade metacognitiva, os alunos encontram sentido
nessa pratica?), as alunas foram convidadas a discorrer livremente sobre a
experiéncia vivenciada e a interferéncia da pesquisadora acontecia somente
quando havia necessidade de fomentar a discusséo.

E interessante salientar que o fato do encontro n3o ter acontecido
imediatamente ao término da atividade de pesquisa realizada pelas académicas, néao
influenciou negativamente os depoimentos, sendo que esses foram coerentes com
os registros da planilha. Exemplificando, no relato a seguir pode-se perceber

facilmente a existéncia da recursividade frente a desordem:

A10-Eu acho que a minha inspiragédo € a desordem. [...] Porque se ta todo
rabiscado ali, € ali que surge uma outra idéia que dai eu vou puxando
ganchos, né, flechinhas, que dai vai fluindo o meu trabalho.

De forma bastante explicita, em seus registros na planilha, a aluna também
abarcou constantes “idas e vindas” na execucdo da tarefa. Para tal, fez uso das
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expressoes “leituras seguidas de pequenos resumos”, “incessantes reescritas”, “deu
um estalo”, “meu cérebro trabalhou com tentativas de escrita”.
Assim, da analise dos comentarios das alunas, surgiram as seguintes

categorias:

- A utilidade metacognitiva do dispositivo:

Nessa categoria, observa-se como o0 wuso da planilha auxiliou o
desenvolvimento da metacognigdo no aluno, fazendo-o entender-se como sujeito
que se auto-reorganiza perante uma situagdo complexa de aprendizagem. O
dispositivo metacognitivo incentivou a percepcdo de que sao responsaveis pela

aprendizagem.

A10 - No meu caso, eu acho que a planilha me ajudou a me “flagrar” sobre
0 que eu teria que estar fazendo [...].

A5 - Como fica facil quando a gente entende como a gente funciona, né?!
[...] Quais as técnicas que a gente usa para aprender... Eu nunca parei
para pensar como fazia. E quando eu parei: ta agora é facil, eu ja sei como

é[..1.

A8 - E muito mais facil tu pensares uma coisa e fazer aquilo, do que pensar
varias e nao resolver nada. A planilha fez a gente pensar: bem se eu
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tivesse feito dessa forma, ia ser muito mais facil [...] Eu teria me organizado
de outra forma [...].

Conforme Monereo (2002) aquele aluno que tem consciéncia de sua propria
competéncia ou incompeténcia no desenvolvimento da tarefa, tendo em mente o
objetivo a ser alcangado, tem como resultado a possibilidade de fazer a auto-
avaliacdo de seus recursos e efetuar modificagbes em suas estratégias de
aprendizagem. Além disso, contribuira para sua auto-imagem cognitiva, sua auto-
estima e sua motivacéao.

Para Son e Schwartz (2002), académicos de sucesso sao aqueles que tém
consciéncia de suas préprias e diferentes estratégias de aprendizagem e seu
potencial de aplicagao, pois assim tém intensificado a identificacdo e a selecédo de
uma estratégia mais adequada a fim de atender as demandas de um objetivo
especifico, monitorando e regulando sua performance. Ainda segundo os autores,
0 uso da instrospec¢édo metacognitiva pode ser treinado.

Na percepcédo de Pozo (2002) a reflexdo consciente sobre os processos e
produtos cognitivos pode proporcionar melhores instrumentos cognitivos para
intervir nesses processos e modifica-los.

Nesse momento, vé-se a recursividade da auto-reorganizagéo, o aluno se
percebe em reiterada constru¢cdo permanente, suas acdes acolhem o recomeco de
suas acdes, a inovacao e a transformacgao. Trata-se de um circuito espiral que se
desloca cada vez que regressa a si mesmo, a reconstrugdo dos pensamentos € um
recomego, proporciona a regeneragdo do conhecimento permanente (MORIN,
2002a, 2002b).

- A diversidade de percursos mentais

Ao exporem como agiam em busca da realizagado da tarefa, as académicas
perceberam a diversidade estimuladora das regulagdes metacognitivas,
corroborando Posner e Raichle (2001, p. 243): “...] estudos cognitivos
estabeleceram que podem existir diferencas entre os individuos quanto as
estratégias aplicadas, mesmo nas tarefas mais simples, como a leitura e evocagéo

de palavras”.
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Essas particularidades decorrem das diferengas individuais na organizagao
cerebral do pensamento. Cada aluno lida de forma heterogénea com as informagdes
do meio, sendo que podem ser mais visuais, auditivos, analiticos... Assim,
selecionam, retém e evocam dados que articulados alteram n&o s6 as interacdes
neurais, mas o sistema cérebro/mente como um todo, aprendendo a partir de suas
especificidades cognitivas (IZQUIERDO, 2000; MORA, 2004).

A5 - [...] ela faz um esqueleto primeiro todinho e vai preenchendo os
campos, né. E eu comecei assim [...] demorei 3 vezes mais pra fazer. E do
jeito que eu faco, é rapido[...] mesmo de traz pra frente.

A7 - O meu rascunho tem que ta direitinho. Nao pode ta riscado, rabiscado,
que eu ja perco a idéia.

- A auto-reorganizagcdo em busca do conhecimento

Através dos dizeres das académicas, pode-se afirmar que dispositivo
parece ter atingido sua meta essencial, pois segundo Grangeat (1999) esses
procedimentos metacognitivos se tornam eficazes, a medida que oportunizem ao
aluno antecipar o desenrolar de suas tarefas pedagogicas e, ao mesmo tempo,
retomar atividades passadas. Trata-se de um procedimento pedagodgico que
reorganiza os retornos necessarios para a construgéo do conhecimento.

Durante o automonitoramento, isto é, saber onde o individuo esta em
relacdo ao objetivo que almeja e a auto-regulacdo, a qual envolve planegjar,
direcionar e avaliar o comportamento, o individuo aloca atencdo, seleciona
estratégias, monitora seu sucesso ou fracasso (FLAVELL, MILLER e MILLER,
1999).

A 5 - Eu acho que o inicio € uma coisa completamente diferente do que a
gente terminou.

A3 - Entdo tudo que tu ta buscando, mesmo que tu tenha uma teoria, um
embasamento, acaba muitas vezes, tu tens que desconstruir aquele
processo, porque tudo que tu imaginava que ia acontecer n&o aconteceu e
ai tu tens que voltar, reler, né. Volta. Mas para ai, 0 que que eu pensei
quando eu fiz isso?Ah, eu pensei que ia ser assim, mas nao foi, e agora?

A9 - E quando tu ta fazendo, tu ndo para para pensar “ndo, eu tenho que
usar essa estratégia porque eu me enquadro melhor” [...] tu vais criando
0s mecanismos, e tu vais te enquadrando nas estratégias que tu achas
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melhor, né. E com a planilha sim, foi quando eu consegui ver. Ah!
Realmente para fazer a metodologia eu tenho mais facilidade nos
esquemas e entdo eu vou montando esquemas e a partir daqui eu vou
caminhando [...].

Esse reconhecimento de si como auto-reorganizadoras no processo de
reconstrugdo do conhecimento ocorre conjuntamente com o exercicio consciente da
reflexdo. No encaminhamento dos registros na planilha, as alunas desenvolveram a
percepc¢ao de que o retorno, a revisido, a recorréncia € condicao fundamental para a
realizacao da tarefa.

Para Morin, a consciéncia, ao permitir um retorno reflexivo, oferece ao ser
humano a possibilidade de rever seu agir e retroagir sobre seus pensamentos e

comportamentos:

Nao é somente a posteriore que a consciéncia intervém, mas também
durante o conhecimento., 0 pensamento ou a agao; assim o pensamento
pode pensar-se ao fazer-se, no seu proprio movimento; e, podemos,
sempre, colocar o0 nosso ponto de vista na érbita do metaponto de vista
(reflexivo) e faze-lo retornar ao ponto de vista piloto, integrando a licdo da
reflexidade, ou seja, modificando o conhecimento, 0 pensamento ou a agao
em virtude da tomada de consciéncia (1999, p. 211).

- O exercicio da metacognigcdo e implicagées pedagogicas

Apods ter vivenciado a diversidade entre si, com relagdo a transferéncia
dessa diversidade para seus futuros alunos, questionou-se que implicagdes as

académicas percebiam na pratica pedagodgica. Eis algumas respostas:

A5 - Levar varias formas de ensinar porque cada um vai aprender de um
jeito.

A3 - O individuo aprende assim. T4, aprende assim. Mas ele aprende
assim e outro aprende de outra maneira.

A6 - Eu acho até que a prépria forma de avaliar. Como é que tu vai pensar,
como é que tu vai avaliar o teu aluno de uma maneira ou algum trabalho
que todos véao fazer igual se cada um aprende de uma forma?

As proposi¢gbes das alunas vao ao encontro dos pressupostos de Grangeat
(1999) pois segundo ele, frente a uma turma heterogénea, o professor deve

reconsiderar as praticas de avaliagao e criar espagos de diferenciacdo pedagdgica,
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sendo alternativa para isso integrar a sua atividade pedagdgica a reflexdo sobre as
aprendizagens, isto é, a metacognicao.

Os registros reforgam suas percepg¢des acerca da importancia de levar em
conta as diferengas cognitivas dos alunos, sendo assim possivel vislumbrar uma
provavel interlocugdo com os conhecimentos neurocientificos. Como
preconiza Willians (apud MORAES e TORRE, 2004, p. 88) “A pesquisa sobre o
cérebro manifesta o que muitos educadores sabem intuitivamente: que os alunos
aprendem de diversas maneiras e quanto mais maneiras se apresentarem, tanto
melhor aprendem a informacgao”.

As visdes das académicas também encontram sustentacdo em Salvador et
al. (2000), pois o autor preconiza que as diferengas individuais geram uma
diversidade de capacidades, de interesses e de motivagdes entre os alunos,
reivindicando a adaptacdo de métodos e formas de ensino as caracteristicas dos
alunos, de tal forma que todos possam aprender.

Tendo entdo demonstrado encontrar sentido na tarefa de pesquisa como
atividade metacognitiva, quando questionadas pela pesquisadora quanto a
possibilidade de aplicar esse tipo de tarefa quando docentes, adotando o exercicio
metacognitivo na futura pratica docente, demonstraram n&o se sentirem preparadas

€ que necessitariam de maior experiéncia na area, conforme manifestam as falas:

A3 - Totalmente nao.
A10 - E uma coisa recente.

A5 - Ja penso em pesquisar alguma coisa sobre a forma como as
pessoas aprendem.

As percepgdes das alunas direcionam-se a postura de Demo. O autor,
lembrando que sao inumeras as deficiéncias dos cursos de formacgdo de
professores e que a educagao depende da acgao desses futuro professor, salienta
que € preciso preparar o professor para melhor ensinar, sendo que para isso €&
mister saber aprender. “O professor precisa formar-se adequadamente na origem e
manter-se atualizado de maneira permanente” (2002, p. 89).

Cabani (2002), complementando a idéia de Demo, defende a necessidade
da formagao de um professor estratégico, isto €, antes de ensinar como aprender,

ele deve ser um aprendiz estratégico. Nesse caso, cabe as instituigdes formadoras
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de professores propiciarem uma formacao baseada na intencdo de promover a
reflexdo sobre seus préprios processos de aprendizagem, favorecendo sua
capacidade de decisido e autonomia.

Nesse sentido, Bazin e Girerd (2002) ressaltam que a pratica metacognitiva
deve acontecer regularmente, abrangendo disciplinas e tarefas distintas,

oportunizando a familiarizagao do aluno com dispositivos metacognitivos.

6.5 RECONSTRUINDO CONCEPCOES

Ao encerrar o encontro, novamente as académicas foram expostas aos
questionamentos propostos no primeiro instrumento (Anexo 1). Comparando os
resultados obtidos com os registros anteriores, € possivel inferir uma alteragao
conceitual.

Além de sinalizarem a percepc¢ao da auto-referéncia e da complexificacido
do entendimento de aprender a aprender, ainda que inconscientemente, ja

passaram a estabelecer um vinculo com a metacognicgao:

A7 — Acredito que seja, acima de tudo, nés conhecermos o caminho, a
maneira que nos levara a aprendizagem|...].

A6 — Acredito que a aprendizagem ¢é individual [...], cada um aprende de
uma maneira diferente com certos requisitos, os conhecimentos prévios.
Pensar sobre o aprender a aprender é inovador, visto que a aprendizagem
€ complexa e dinamica e necessita de um certo acompanhamento sobre as
funcdes do cérebro e da mente.

Entretanto, os alteragdes conceituais foram mais significativas no proéprio
conceito de metacognicdo, sendo que 9 (nove) académicas demonstraram a
evolugdo na reconstrucdo do conhecimento, tendo seus entendimentos se
aproximado do conceito cientifico. Algumas delas, inclusive, passaram a abordar a

biologia do cérebro na aprendizagem. Como exemplo, as afirmacgdes abaixo:

A4 - [...] Significa refletir sobre os procedimentos e idéias adotadas.

A5 — Entendo como uma identificagdo dos caminhos que o meu cérebro
percorre para chegar a aprendizagem.
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A6 — E retornar ao conhecimento e pensar como aprendemos, buscar
respostas dentro de né mesmos dando significados para o aprender.

A8 — Para mim seria entender como meu cérebro pensa, entender de que
forma eu penso. O porque que eu pensei em pensar algo.Na verdade de
que forma eu penso e porque penso...De que forma me organizo e de
como fago para organizar as coisas no meu cérebro.

A 10 — A meu ver, a metacogni¢do centra-se nas capacidades cognitivas
visto sob o dmbito da aprendizagem. Para tanto, concentra-se em func¢des
e utilizacdes de estratégias cognitivas. E também compreendo que
metacognicdo seja um processo mental que vise melhorias no campo da
apreensao de conhecimentos e saberes.

Analisando as respostas das académicas, percebe-se que 0 exercicio da
atividade metacognitiva, ao desencadear a reflexdo de como o cérebro funciona
durante a realizagdo de uma dada tarefa em fungado do aprender, também é um
incremento para otimizar suas futuras agdes pedagodgicas. Seus conhecimentos
prévios se modificaram, houve uma reestruturacédo de suas teorias implicitas.

Conforme Pozo (2002), quanto maior for a consciéncia do professor sobre o
que consiste a aprendizagem, melhor sera seu ensino.

Os professores que tém conhecimentos acerca do aprender a aprender e da
importancia da aprendizagem auto-orientada, da metacognicdo, podem se tornar
grandes mediadores das aprendizagens do aluno, proporcionando a autonomia na
reconstrugdo do conhecimento (CLAXTON, 2005).

Nesse panorama, as alteragdes conceituais podem ser consideradas um dos

resultados mais significativos da investigagao.

6.6 MESCLANDO OS DADOS: AS PARTES NO TODO E O TODO NAS PARTES

Da mescla oriunda da analise dos registros obtidos na complexidade do
caminho metodoldgico, é possivel conceber a atividade de pesquisa como complexa,
pois comporta simultaneamente incertezas/certezas, estabilidade/ instabilidade,
ordem/desordem e juncao/disjuncdo. A recorréncia permeia o conflito entre os

antagonicos e transforma-o em evolugéo.
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Diferentemente das atividades pedagdgicas regularmente adotadas em sala
de aula, a pesquisa comporta o erro, as interrogacdes e as retomadas. Dessa forma,
ao serem aceitos erros e desvios durante a realizacdo da tarefa, coube, a cada
académica a reorganizagéo dos processos cognitivos. O processo de criagdo passou
a ser produto de varios processos de reorganizagao na sua mente/cérebro, emergindo
da interdependéncia da ordem/desordem e auto-reorganizagao permanente de redes
neurais. A gradual complexidade da tarefa esteve imersa na gradual complexidade do
percurso das fases das pesquisas vivenciadas pelas alunas.

Conforme Pinker (1998, p.131) “[...] um pensamento complexo seguramente
nao € armazenado inteiro, um pensamento por neurdénio. As pistas sao dadas pelo
modo como nossos pensamentos relacionam-se uns com os outros”. O autor
entende que a existéncia de um processador dinamico, denominado rede de
transi¢coes recursivas, assegura a recursividade entre as redes neurais, 0 que nos
permite lidar com pensamentos complexos. Também ressalta que as informacdes
estdo geograficamente separadas, isto é, estdo dispostas em diferentes zonas do
cérebro e, somente um mecanismo recursivo possibilita que essas areas
disponibilizem mutuamente informacgdes diferentes.

E ai que se percebe a utilidade da metacognicdo na pesquisa. Sendo uma
tarefa aberta, exige a execugao de plano em busca da meta. O aluno ndo pode usar
automatismos, mas precisa decidir a respeito de uma conduta a ser adotada,
prevendo os resultados de suas acoes.

De acordo com Sternberg (2000) os processos controlados, além de serem
acessados pelo consciente, também o exigem; pois sao realizados sequencialmente,
(uma etapa de cada vez) e consomem um tempo relativamente longo para sua
execucao quando comparados aos processos automaticos.

Para Flavell, Miller e Miller (1999, p. 137):

Para o raciocinio cientifico, € necessario desenvolver um entendimento
metacognitivo da natureza da légica e de seus limites, de porque algumas
estratégias mentais sdo melhores que outras e qual sua gama de
aplicabilidade. Em outras palavras, o0s pensadores cientificos
comprrendem, monitoram e direcionam, seu préprio raciocinio de ordem
superior.
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Nesse sentido, a planilha, apesar das limitagcbes das académicas no seu
preenchimento, mostrou-se um dispositivo metacognitivo eficiente. Pozo (2002, p.

158) assevera que:

A reflexdo sobre os proprios processos de memoéria, atengdo ou
aprendizagem, assim como sobre os produtos de nosso processamento,
nos proporciona um metaconhecimento, um saber sobre 0 que sabemos,
que pode nos ajudar a tomar consciéncia de nosso funcionamento cognitivo.

A proposta da tarefa de pesquisa somada ao acompanhamento
metacognitivo das alunas, estimulou o conhecer no proprio fazer. Isso ratifica a idéia
que € possivel promover um ensino direcionado a reflexdo do aprender, se
constituindo esse tipo de atividade em um espacgo privilegiado para a reaprender a
aprender.

Ao longo da tarefa, ha reorganizagdo permanente em trés niveis: da
atividade, do cérebro e do individuo que, usando de ateng¢do consciente de suas
possibilidades cognitivas, retroage estrategicamente em suas agdes, convertendo-as
em um novo comportamento. E dessa auto-regulagdo que emerge o processo
autopoiético do sujeito no conhecer. “Em termos de autopoiese, os produtos da
organizagao e do funcionamento do ser autopoiético sdo os mesmos que produzem
a sua organizacgao e funcionamento” (MORIN, 2002, p. 417).

Nesse cenario hologramatico, no que diz respeito a metacognigdo, o
individuo é um conjunto de processos cognitivos, constituindo um todo, e em cada
ato cognitivo ha parte do individuo.

Através da sequéncia das figuras 13, 14 e 15, busca-se representar os
distintos niveis de complexidade vivenciados pelas académicas na realizagcdo da

atividade de pesquisa como atividade metacognitiva.
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Figura 13 - A complexificagdo da caminhada do aluno na realizagéo da tarefa de pesquisa

Fonte: a autora (2007)
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Figura 14 - A complexificagdo da atividade cerebral no desenvolvimento da pesquisa
Fonte: a autora (2007)
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Figura 15 - A complexificagdo do percurso metacognitivo do aluno
Fonte: a autora (2007)

E importante comentar que a prépria caminhada metodoldgica na incessante
busca de resposta para a questdo central do trabalho apresentado, também se
mostrou exemplo da presengca do RE, marca da complexidade na realizacéo
concreta de todas as etapas do estudo e na postura do sujeito pesquisador, que ao
conceber idéias e pensamentos, concebe também a si mesmo.

Foram inumeras as idas e vindas necessarias para reformular o
pensamento necessario para a compreensao/explicacdo do fendmeno estudado. Do

intercambio permanente entre arcabouco tedrico e dados empiricos, nas diferentes
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fases da pesquisa, surgiram estabilidade/instabilidade, certezas/duvidas, comeco/
recomeco, ordem/desordem/organizacgao.

Essas dialégicas também existiram quando a pesquisadora tentava avaliar e
monitorar a escolha de seus processos mentais sujeitos a eventualidades, a
emergéncias para melhor adaptar-se as contingéncias do momento, a fim de
assegurar na transformacao a evolugcdo. Experimentar as proprias idéias, pensar
como pensava, traduziu-se num esforco de auto-pesquisa em torno da auto-
reorganizagao.

Essa experiéncia como auto-reorganizador de si mesmo e de seu trabalho
em prol da explicacdo/compreensdo do objeto de estudo, se espelha melhor nas
palavras de Morin (2005, p. 508), ao se expressar como sujeito que vé no método
nao s6 caminho da procura, mas um pouco da prépria procura: “O meu esforgo
consistiu em querer pensar o nao-pensado, repensar o pensado, pensar o0 meu
proprio pensamento, ajudar o pensamento a pensar-se a si mesmo, pensando o
mundo vivo”.

Certamente, que na correlacdo dos dados né&o se elucida o fenbmeno na
sua inteireza, mas pode constituir marco referencial para dar continuidade ao desafio

de assumir a posigao autopoiética ao lidar com a complexidade do conhecer.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Evidentemente vivenciamos o século do estudo da mente e do cérebro.O
interesse na area, ancorado no progresso tecnolégico, tem garantido avangos
cientificos significativos para o campo da neurociéncia, contribuindo intensamente
para promover com maior eficacia o entendimento da mente humana.

E sabido que os centros de pesquisa internacionais e alguns no proprio
Brasil, estdo instalados em universidades que vislumbram em iniciativas que tém
como foco desenvolver programas dedicados a neurociéncia cognitiva, uma base
sélida de informagdes para gerar conhecimento significativo para novas descobertas
de como a mente funciona, ficando dessa forma em sintonia com as demandas do
século XXI.

Ha uma busca exaustiva no campo cientifico da neurociéncia em torno de
como o cérebro age, sao inumeros os estudos que tém sido publicado em revistas
(especializadas ou ndo) e congressos realizados na area da neurociéncia. Usando
de recursos tecnoldgicos sofisticados, como técnicas de mapeamento de imagens,
hoje ndo s6 € possivel analisar detalhadamente a anatomia do cérebro, mas
também identificar que partes dele trabalham a fim de realizar uma dada acgao.

Obviamente que se instaura aqui a possibilidade de aprender como as
pessoas organizam Seus processos cognitivos, assim como reconhecer as
diferengas entre essas organizacdes. Essa perspectiva permite que a evolugao da
ciéncia do cérebro se constitua em uma das principais alternativas para
compreender a complexidade cognitiva humana.

Entretanto, apesar de um esforgo ja existente em busca de uma articulagéo
transdiciplinar para melhor compreender como o cérebro funciona, em especial na
area da neurociéncia cognitiva, sdo essenciais avangos na percepgao sistémica do
sujeito humano, entendendo que mente e cérebro, assim como corpo e mente,
fazem parte de um todo complexo e nao podem ser compreendidos e explicados
isoladamente.

Sob essa oOtica, a fusdo dos estudos da neurociéncia com os estudos da
aprendizagem, em especial da metacognicdo, oportunizaria considerar a
subjetividade do sujeito, visto que propiciaria ao mesmo a interpretagao da ativagao

de seus processos cognitivos realizados no substrato objetivo: o cérebro. Afinal,
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com o aporte da ciéncia do cérebro, sabe-se que 0 mesmo se reorganiza
permanentemente, visto que o individuo esta exposto constantemente a diferentes
situagdes que geram a necessidade de novas aprendizagens.

E justamente na auséncia de um didlogo maior entre ambas (neurociéncia e
aprendizagem) que se pode visualizar uma provavel causa para as deficiéncias na
compreensao do aprender a aprender bem como no conhecimento e uso da
atividade metacognitiva apresentado pelos académicos participantes do estudo.

Também é possivel atribuir-se a essa lacuna, suas superficiais percepc¢des
da importancia da atividade de pesquisa para o processo individual de construgcao do
conhecimento. Na verdade, a fragmentagdo da ciéncia gera abismos de
conhecimento que se expandem para o ensino académico, refletindo no
desempenho de professores e alunos.

Assim, ao abordar o tema metacognicéo, acerca do qual ha uma caréncia
de bibliografia nacional, entrelagando-o com neurociéncia e atividade de pesquisa,
conclui-se inicialmente, que um dos principais resultados obtidos na pesquisa, ainda

que emanado da revisao da literatura abordada, é:

Ha necessidade de se intensificar a exploragéo do tema aprendizagem e
mente/cérebro através de uma interlocugao entre diversos campos da ciéncia,
caracterizando uma visao transdisciplinar da educagéo.

A interlocugao entre as teorias adotadas também permitiu emergir proposta

de conceitos para:

- ensinar a reaprender - propor situagbes que contribuam para o
desenvolvimento no aluno da percepcdo de sujeito aprendente auto-
reorganizador, capaz de reorganizar-se via reflexdo acerca de suas
maneiras de aprender, oportunizando o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades metacognitivas.

- reaprender a aprender - envolve reconhecer- se como ser auto-
reorganizador, capaz de, usufruindo de recursos metacognitivos, aprender

a usar a autonomia nas diversas situacdes de aprendizagem.
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- aprendente - individuo auto-reorganizador que conduz sua aprendizagem
com autonomia via uso de estratégias de aprendizagem embasadas no
seu conhecimento e habilidades metacognitivas.

Os resultados, agora tomados em conjunto, considerando o principal eixo da
investigacao, o desempenho das colaboradoras na realizagao da atividade proposta
e as alteragcbes promovidas nas percepgcdbes das mesmas demonstrando a
reorganizagao de conhecimento no que tange as questdes de aprender a aprender e

da metacogni¢cdo, apontam como principal conclusé&o:

A atividade de pesquisa pode constituir alternativa metodoldgica para oportunizar o
desenvolvimento da competéncia metacognitiva no aluno, colaborando para a sua
auto-reorganizagao na reconstru¢ao do conhecimento.

E possivel defender essa tese porque os registros obtidos via aplicacdo dos
instrumentos utilizados na investigagdo demonstraram que a atividade de pesquisa
desenvolvida pelas académicas evocou ndo s6 a complexidade na sua propria
estrutura e desenvolvimento, como também a complexidade da auto-reorganizagéo
do cérebro e a complexidade do individuo que se auto-reorganiza nesse processo
de reaprender a aprender.

Logo, flui dessa visdo um entendimento sistémico da relagdo entre pesquisa,
cérebro e metacognicdo na reconstrugdo do conhecimento. Os trés elementos
compdem singularmente niveis distintos, mas comportam-se mutuamente e, estando
permeados pelos principios da dialdgica, da recursividade e hologramatico, articulam
uma complexidade crescente que determina a existéncia de um sistema maior.

E nesse sistema que acontece um processo permanente de reconstrugéo do
conhecimento. A aprendizagem é derivada da interconexao desses trés diferentes
niveis sistémicos, separados e interconectados, ocorrendo 0 envolvimento
simultaneo da auto-reorganizagao do individuo em cada um deles.

A despeito de gerar um melhor entendimento dessa visdo, apresentam-se a

seguir as caracteristicas sisttmicas de cada nivel e a interconexao entre eles.
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Nivel 1 - A pesquisa tarefa fundamentada na reorganizagdo do conhecimento

As etapas que constituem a atividade de pesquisa oferecem uma estrutura
ordenada, porém, considerando que apesar de distintas estdo interligadas, a
sucessao dessas na realizagdo da tarefa gera desordem e a necessidade de
posterior reorganizacgao.

Os elementos que emergem individualmente em diferentes momentos da
atividade, como os dados tedricos, as evidéncias empiricas e as inferéncias do
proprio pesquisador, deverao ser correlacionados por ele em busca de um nexo,
num exercicio exaustivo que propicie a reorganizagdo das informacdes
desordenadas para alcangar o objetivo tragado.

Eis ai o principio dialégico presente na execugdo da pesquisa, pois essa
comporta forcas antagbnicas que nado se excluem, mas se complementam:
ordem/desordem e separacaol/ligacao.

Entretanto, o antagonismo néo fixa a incompatibilidade devido a recursividade
recorrente entre esses componentes dialdgicos, em processos de idas e vindas que
geram a reconstrugdo do conhecimento, atingindo gradualmente a sua
complexificacdo. A informacgao obtida gera um efeito na construgcédo do trabalho que
voltara como causa de uma nova reconstru¢do, em um movimento circular evolutivo.

Ao final, o pesquisador obtera um resultado fruto de um percurso com etapas
diferenciadas trabalhadas individualmente. Percebe-se entdo o principio holograma-
tico da pesquisa: € um todo que ndo existiria sem as etapas vivenciadas, e nas

partes esta o todo.

Nivel 2 - A auto-reorganizagéo cerebral

A recursividade exigida na reorganizagao dos elementos de uma pesquisa em
funcdo de atingir um objetivo, depende da reorganizagédo das informagdes na base
biolégica do individuo: o cérebro. E ele o pilar do trabalho cognitivo, sendo que é
nele que ocorre a recombinagdo de memoria, emogao e estimulos em vista de
realizar aprendizagens.

Inicialmente, a desordem esta no conjunto de informacgdes que fazem parte

do ambiente da pesquisa e que surgem ao longo da execugao da mesma. As



121

informacgdes concretas, oriundas das distintas fases da pesquisa fazem parte da
articulagao sinaptica caracteristica da atividade mental.

O cérebro, usando de regides especificas seleciona, através da articulagédo da
percepcao e da memodria, as informacdes relevantes e, na intengao de reconstruir
mapas neurais coerentes com o objetivo, lida com esses novos elementos.

O proprio processo seletivo promove a evocagao de registros anteriores
armazenados na memoria e, articulando informagdes antigas e novas através de
sobreposi¢ao, agrupamento ou antagonismo via sinapses, busca a reorganizagao
com o proposito de coordenar as idéias. O trabalho conjunto das regides cerebrais é
essencial para essa coordenacdo, pois os eventos ligados a selegdo, ao
armazenamento e a evocacao dependem da ativacdo de diferentes zonas
cerebrais.

Observa-se assim, a dialdgica na ordem/desordem e na separagao/jungao
presentes tanto nas informagdes, quanto na atividade das diversas zonas do cérebro
envoltas na realizacao da tarefa.

Nesse caso, novamente a reorganizagdo das informacdes é resultado do
deslocamento recursivo das mensagens sinapticas que acontecem nas diferentes
zonas cerebrais. E essa recursividade a responsavel pela ligacdo e ordenagdo das
informagdes gerando pensamentos légicos. Desse modo, a medida que as interco-
necgdes neuronais (sinapses) adquirem uma ligagdo solida, a informacéo é
consolidada e armazenada na memoaria de longo prazo, dando-se ai a reconstrugao
do conhecimento, o qual é sujeito a uma nova ordem nao permanente.

O conhecimento (todo) contém as informagdes (partes), pois nas sinapses
neuronais que elas se encontram, mas somente as informagdes entrelacadas em
redes neurais produzirdo o conhecimento. Dessa forma, as partes também contém
o todo e vice-versa.

Também, durante a realizagdo das etapas de pesquisa, as partes do cérebro
realizam funcdes especificas, mas s6 a interconexao dessas partes é que permite a
realizacdo cognitiva de seu todo, que no caso, é a coordenagao racional das idéias
via desenvolvimento do trabalho. O cérebro ndo gerara o comportamento cognitivo
esperado (todo), isto €, a reconstrugdo do conhecimento, se uma de suas zonas
(partes) néo funcionar adequadamente.

Tendo como base esses pressupostos, o principio sistémico hologramatico se

aplica também a fisiologia cerebral na reconstrugdo do conhecimento.
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entendimento exposto permite entdo, perceber a existéncia dos trés

de Morin, o que sustenta os pressupostos tedricos acerca da visao

sistémica do cérebro.

Nivel 3 — Metacognig&do: a auto-reorganizagdo do individuo

O terceiro nivel comporta os dois niveis anteriores, sendo possivel observar

uma articulagdo entre todos eles. Centrando-se nessa idéia, sdo tecidas as

seguintes

a)

consideracgoes:

a pesquisa, como atividade nova e complexa, demanda o estabelecimento
de um plano em fungao de um objetivo e exige atengao consciente por
parte do aluno, numa conduta reflexiva;

no cérebro estdo os recursos cognitivos necessarios para a realizagao da
tarefa, sendo que as operagdes mentais sdao as responsaveis pela
elaboragdo do plano e pela execucdo do mesmo. Dado o nivel de
incerteza da tarefa, os automatismos s&o substituidos por processos
mentais mais complexos;

a metacogni¢ao potencializara a atividade mental presente na pesquisa,
aprimorando o comportamento cognitivo em fungcdo do objetivo. Os
processos mentais envolvidos na realizacdo da pesquisa serao
componentes basicos da atividade metacognitiva, sendo que a mesma
requer a reflexdo sobre o pensamento com o intuito de acompanhar e
avaliar a elaboragdo e execucdo no plano mental. Assim, essa acao
metacognitiva deve comecar na identificagdo do problema de pesquisa e
prosseguir no estabelecimento do plano, na execucéo e na avaliagao do
mesmo. Ao exercer 0 monitoramento e o controle, o aluno supervisiona e
avalia seu trabalho mental. Dessa forma, a aproximagao estratégica é
otimizada, sendo que elege e mobiliza as estratégias que melhor se
ajustam ao alcance da meta e abandona aquelas consideradas
ineficientes, reorganizando os processos envolvidos no plano e,
consequentemente, promovendo a reorganizagdo do conhecimento por

meio da auto-reorganizagéo de si mesmo.
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De acordo com essa percepg¢ao, quando propostas atividades pedagdgicas
fundamentadas na atividade de pesquisa, propde-se ao aluno uma atividade
cognitiva que demanda no cérebro a ativagdo de processos mentais mais
elaborados. Ambas as atividades ja foram exploradas anteriormente sob uma inter-
pretacdo amparada na visao sistémica.

Por sua vez, no exercicio da metacognigao € possivel perceber novamente a
existéncia dos principios de Morin, incidindo sobre a mesma um entendimento
sistémico.

O principio dialdgico é perceptivel na inicializagdo da atividade metacognitiva,
isto &, pode ser verificado ainda no primeiro aspecto processual da metacognicao, o
qual se caracteriza pelas operagdes de antecipacéo, sendo elas a planificagdo e a
previsao.

Esse momento é vivenciado pelo aluno quando é colocado frente a variadas
e desordenadas informagdes, alocando atencgao intensa e recursos cognitivos para a
necessidade de identificar um problema, prever as etapas incluidas num plano para
solucionar o mesmo, além de escolher estratégias a serem utilizadas, sem
desconsiderar entretanto, os resultados das agbes cognitivas. O aluno, ao se
preocupar com a realizagdo de cada etapa da pesquisa, ndo esquece que essas
estdo entrelacadas e o resultado final depende dessa articulacdo, estando ai
exposto o principio dialégico da separagao/jungao.

Os questionamentos Meu objetivo é ... Por onde devo comegar? Que tipo de
informagéo ja tenho sobre o tema e quais preciso buscar? Como vou obté-las?
Onde? Como organiza-las? Que tempo disponho para realizar a pesquisa, em
especial a coleta de dados? fazem parte desse primeiro momento. Ocorre assim, a
ativacao intencional e deliberada de processos mentais em torno de como melhor
lidar com a necessidade de selecionar, articular, armazenar e evocar informacgoes.

E importante salientar que da elaboracéo e da execucdo do plano depende a
coordenacao dos processos mentais, 0s quais sao responsaveis pela reorganizagao
das informagdes perante a necessidade de reconstruir o conhecimento.

Em vista disso, num segundo aspecto processual da metacognicdo, as
dialogicas da ordem/desordem e separacdo/juncdo estdo nas operagdes de
avaliacdo-regulagdo. Nessa fase, o monitoramento permite controlar as acgdes
desenvolvidas em cada etapa da pesquisa na intengcdo de atingir o objetivo,

identificando possiveis desvios e inadequagdes que oferegcam desordem ao plano,
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enquanto que a regulagdo proporciona a retomada da ordem necessaria para a
reorganizagao do mesmo.

A forma como me organizei fara com que eu atinja meu objetivo? Talvez
esquemas facilitem minha compreensao da relagdo entre os tedricos adotados... E
se eu tentar analisar os dados de outra maneira...? Ndo estou entendo bem... Tenho
que revisar o texto, acrescentar dados... A maneira como exponho minhas idéias no
texto é clara o suficiente? Preciso retomar os dados como um todo... s&o
questionamentos e ponderagdes basicos para a auto-reorganizagao do aluno, pois
a supervisdao lhe oportuniza modificar suas a¢des retomando e reorganizando o
plano.

No terceiro aspecto do processo metacognitivo, o qual envolve a avaliagéo do
plano quando ao final da tarefa, as questdes e consideragbes passam a ser: Atingi o
objetivo da pesquisa como esperava? Talvez se tivesse feito de outra maneira a
coleta de dados facilitasse a andlise... Numa proxima pesquisa vou continuar
organizando o material teérico em forma de esquemas, isso me ajudou muito a
compreender as relagbées entre os diferentes autores.

Essa avaliacdo, levando em conta atitudes que se revelam concretas no
papel, isto €, na apresentagao escrita do trabalho de pesquisa, € que proporcionara
ao aluno a percepcgao de que podera transferir ou ndo agdes adotadas para outras
situagdes de aprendizagem, ndo necessariamente pesquisa. Exemplificando, su-
pondo-se que o aluno ao finalizar uma pesquisa pode perceber que a construcao de
esquemas durante a elaboragdo do referencial tedrico facilitou estabelecer
conexdes entre diferentes autores, ele podera adotar essa pratica para atividades
que também envolvam a integragdo de idéias. Nesse caso, transformar esse
procedimento “fazer esquemas explicativos” em método de estudo, constitui um
exemplo pratico dessa transferéncia metacognitiva.

No exercicio de avaliar seu desempenho de forma consciente, a avaliacido
também pode apontar falhas e lacunas na condugdo do trabalho, as quais
dificultaram uma melhor execucédo da tarefa. A vantagem surge porque o aluno,
usando de autocriticidade, reconhece que determinada acado nao foi eficaz e, ao
verificar a inadequagao da estratégia avaliada, numa proxima atividade vai melhor
avaliar sua utilidade.

Dessa forma, ao término da pesquisa, a dialégica ordem/desordem persiste,

apenas diferindo na sua aplicabilidade, pois essa ndao se dara no proprio trabalho,
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sendo que o individuo a utiliza para aprimorar seu desempenho em tarefas
posteriores, surtindo dessa maneira a reorganizagao de suas aprendizagens.

Cabe ressaltar novamente que, junto ao principio dialdégico esta a
recursividade, é ela que incita a reformulacdo do plano, suas idas e vindas tornam
os contrarios intercomunicantes. Gragas a esse principio, o aluno, ao refletir desde o
inicio da pesquisa sobre o0 que objetiva e como procede para atingir essa meta,
realiza alteragdes no plano, leva em conta os retornos necessarios entre a
ordem/desordem e entre a separagao/jungao estabelecidas durante todo o trabalho.

Vé-se, entdo, que as distintas fases da atividade de pesquisa requerem
procedimentos diversos por parte do aluno e que a metagocnicdo é util na
otimizagdo do planejamento da pesquisa, na execugao da mesma e na avaliagao de
resultados.

Seus resultados se expandem para a auto-reorganizagdo do individuo.
Favorecendo a reflexdo em prol de atingir um objetivo, a metacognicédo estimula a
capacidade de tomar decisbes e a autonomia do aluno, fomentando a autoria
individual do comportamento.

Tendo-se assim observado a existéncia dos trés principios de Morin na
atividade de pesquisa, na atividade cerebral e na atividade metacognitiva, € possivel
preconizar que, quando adicionada a atividade metacognitiva a atividade de
pesquisa, a reconstrucido do conhecimento se da num sistema complexo composto
por trés sistemas também complexos.

Nesse sistema maior, a auto-reorganizacdo da aprendizagem esta
incorporada a auto-reorganizagao do individuo e vice-versa. A metacogni¢éo so traz

a tona a complexidade do reaprender a aprender.
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Metacognicio : o controle
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Figura 16 - A pesquisa e a complexificagdo do reaprender a aprender
Fonte: a autora (2007)

Para uma melhor compreensao e explicagdo do objeto de estudo,
embasando-se agora na interligagdo entre os argumentos construidos, elabora-se o
seguinte raciocinio em vista de uma demonstragéo sintética da viséo sistémica da
dindmica entre atividade de pesquisa, atividade cerebral e metacognigéo:

A ordem/desordem e a separacdo/jungdo existente da atividade de pesquisa
atingem o cérebro gerando nele também essas dialdgicas. Ativar processos mentais
€ a estratégia do sistema cerebral. O cérebro, usando de recursividade entre as si-
napses que ocorrem entre suas diferentes partes realiza 0s processos mentais em
funcdo da reorganizacédo das idéias. Ao ser proporcionada a atividade metacogniti-
va, € possivel otimizar essa reorganizacdo a medida que promove, através da
reflexdo consciente, a avaliagdo e o monitoramento desses processos. O movimento
recursivo (idas e vindas) permite entdo que o uso da metacognicdo ordene com
maior eficiéncia 0s processos cognitivos a serem usados, esses, por sua vez,
otimizam, também usando a recursividade, a reorganizagdo de idéias e

pensamentos. Conseqlientemente, essa reorganizagdo cerebral atinge a reorga-
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nizacdo da pesquisa, a qual atinge a reorganizacéo do conhecimento, revelando a
importéncia da auto-reorganizagdo do individuo no reaprender a aprender pela
pesquisa. Trata-se da autopoiese no conhecer.

Contudo, tomando-se aqui a atividade de pesquisa como ponto permanente
de “ partidas-chegadas-partidas” para a complexificagdo do reaprender a aprender,
pois o conhecimento gerado, por ndo ser completo e acabado, se transformara em
um novo ponto de partida para a reconstru¢do do conhecimento, o que demonstra
que o individuo no processo de conhecer ndo vivencia um equilibrio constante, ndo
ha homeostase plena, apenas momentanea.

Da conclusdo tecida e da retomada dos dados tedricos e empiricos,
decorrem consideragdes subjacentes extremamente relevantes, pois constituem
marco inicial para que a pesquisa como atividade metacognitiva se faga realidade no
campo educacional:

1°) a construgdo da visdo autopoiética do reaprender a aprender a partir

da experienciagdo metacognitiva na atividade de pesquisa somente sera
acessivel aos alunos se o0s docentes também dominarem
conhecimentos cientificos a respeito da pesquisa, da neurociéncia e da
metacognicdo bem como ter realizado praticas metacognitivas e
atividades de pesquisa. Ele deve ter nogao clara de que reaprender a
aprender é complexo, envolve a recorréncia permanente presente na
auto-reorganizacgao do aprendente e do conhecimento;

2°) apesar de a midia ter constantemente explorado, de forma bastante

intensa e poderosa, o tema mente/cérebro, colaborando para uma maior
proliferacdo de informacodes, esses conhecimentos tém sido apresentados
de forma superficial e desconectados da educagao. Além disso, ha uma
escassa producéo literaria nacional que abarque uma viséo unificada das
relagcbes das ciéncia da mente/cérebro com a educacgéo, apresentando de
forma mais densa o papel significativo da biologia da mente na
educacgdo. Os livros e materiais disponiveis no mercado pouco oferecem
nesse sentido ou, quando apresentam informagées cientificas de forma
mais especializada, sdo destinados a um grupo seleto de profissionais,
ficando direcionados a uma area ou outra da ciéncia, como medicina e

psicologia, e se afastando do professor.



128

Em decorréncia dessas proposi¢cdes, o preparo do professor é condi¢cédo
determinante para que a atividade de pesquisa como alternativa pedagogica para o
desenvolvimento metacognitivo do aluno seja uma realidade na educacdo. Dessa
maneira, no que tange a aplica¢des praticas no ambito de formagao de professores,

conclui-se que:

Ha necessidade urgente de se refletir sobre a formagao docente, revisando a
promogcao da interface entre neurociéncias e educacao.

As ciéncias do cérebro avangam vertiginosamente, podendo contribuir para
a renovacao tedrica da formacao docente, adicionando informacgdes cientificas que
se constituem essenciais para uma melhor compreensdo da aprendizagem como
fendbmeno complexo.

Conforme Meirieu (1998, p. 164):

E preciso que, sem abandonar as exigéncias legitimas aferentes ao saber
a ser ensinado e ao dominio de seus conteudos, a formacgéo do professor
permita ao professor (sic) compreender onde e como ocorrem as
aprendizagens..., e, no fundo, isso € o minimo para ele cujo o oficio &
ensinar.

Primeiramente, reconhecendo que os componentes curriculares advindos
das areas de psicologia e didatica podem abordar conhecimentos neurocientificos,
defende-se aqui a verificagdo nao sé da insercdo, mas também de como se da a
exploracao desses como conteudos programaticos de ambas as areas nos
curriculos atuais. Provavelmente, uma analise cuidadosa dos quadros curriculares
dos cursos de formagao de professores podera apontar a necessidade da renovagao
dos mesmos em fungao da adaptacao as descobertas no campo da neurociéncia.

De forma mais especifica, recomenda-se a insercdo de um novo
componente curricular, o qual aborde, de maneira mais profunda e intensa, a visao
integrada da biologia do cérebro com aspectos mais pedagdgicos do ensinar e
aprender. Um exemplo seria a criacdo de um componente como “neurociéncia da
aprendizagem” ou “biologia da aprendizagem”, no qual poderiam ser desenvolvidos

os conteudos neurocientificos atrelados a pedagogia, numa visdo transdiciplinar.
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Conforme Shore (2000) esses conhecimentos deveriam ser direcionados
aos professores, pois eles, juntamente com os pais, interferem profundamente no
desenvolvimento cognitivo das criangas, sendo reconhecidos interventores nas
aprendizagens desses individuos.

Quantos professores sabem que um simples trabalho de memorizagéo de
diferentes tipos de textos exigem diferentes niveis de oxigenacado do cérebro? Que
quanto mais complexa a atividade proposta, a medida que é elevado o grau de
raciocinio, o fluxo sanguineo no cérebro € mais intenso? O professor tem nogéo de
gue sua agao pedagdgica desencadeia no organismo do aluno reag¢des neurologicas
e hormonais que podem influenciar na motivacdo para aprender? Como pode o
professor ndo conhecer a dinamica mente/cérebro? Basta a analise dessas
questbes para compreender-se quao importante é esse tipo de informacgao para
adequar metodologias de ensino.

Assim, a proposta aqui apresentada reside essencialmente em um
componente curricular embasado na premissa de que estudar o funcionamento do
préprio cérebro, desenvolvendo um conhecimento de como suas diferentes regides
trabalham interconectadas num conjunto dindmico, € um pré-requisito para melhor
estudar e compreender como a mente funciona.

O componente curricular, seja ele advindo da insergdo ou resultado da
adicdo de conteudos cientificos renovando algum ja existente, devera nao soé
reconhecer a importancia dos achados neurocientificos, mas otimizar o uso desses
buscando oferecer ao académico material significativo para aprimorar sua
compreensao da relagdo cérebro e aprendizagem.

Num carater mais pratico, tendo como apoio a percep¢cao de que a
visualizacdo do funcionamento do substrato fisico onde ocorrem os processos
mentais pode se tornar um elemento facilitador para o entendimento do cérebro
como sistema complexo, plastico e reorganizavel, sugere-se que componente
curricular faga uso de neuroimagens geradas nas pesquisas desenvolvidas na area
da neurociéncia, sendo que os registros obtidos em PETs e demais técnicas da
area, constituem um recurso inestimavel para uma abordagem ampla das relagcbes
entre cognigdo, emogao e aprendizagem.

E interessante ressaltar que, embora a sugestdo enfatize a relevancia do
entendimento da base biolégica da cognicdo humana, ndo desconsidera que a

manifestacdo comportamental € também fruto da interagado do individuo com o meio
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em que vive. Achados da propria neurociéncia tém evidenciado como os estimulos
externos gerados no ambiente afetam as conexdes cerebrais, influenciando o
desenvolvimento e o funcionamento cerebral.

Sem duvida, um painel detalhado sobre o0 que existe de mais atual na
neurociéncias, vinculando esses dados a teorias pedagdgicas, deve ser colocado
aos alunos durante a sua formacado académica, pois podera contribuir para a
otimizacgao da sua futura agdo pedagogica.

Em linhas gerais, a sugestdo aqui apresentada ndo é original, mas pode

consistir em novagéao, sendo que visa atualizar o que de certa forma ja existe.

Deve ser promovido o entendimento da metacognigcdo bem como o seu exercicio
pratico, fornecendo aos académicos situagdes de aprendizagem baseadas na
auto-pesquisa.

Apenas a renovacao curricular ndo oferece subsidio suficiente para futuras
acdes praticas na area da docéncia fundamentada no reaprender a aprender.
Ampliando a necessidade de revisdo nos cursos de formacido de professores, a
possivel reformulagcdo deve ndao sé proporcionar suporte tedrico atualizado, mas
também expandir essa renovagado as praticas pedagogicas exercidas nos cursos.

Entende-se que, além de conhecer as teorias a respeito da metacognicao,
os académicos precisam desenvolver a competéncia metacognitiva através de
praticas pedagogicas universitarias voltadas para a aprendizagem estratégica.

Com essa intencao, atividades que oportunizem o desenvolvimento da
percepcdo e da compreensao de si mesmos, principalmente como sujeitos
aprendentes auto-reorganizadores da prépria aprendizagem, passam a ser
extremamente relevantes, uma vez que antes de possibilitar o conhecimento e
controle por parte de outros, € significativo possibilitar o conhecimento e o controle
do individuo sobre si proprio.

O académico ao exercitar o dominio consciente da sua eficiéncia mental,
monitorando e controlando a maneira como ocorrem suas operacdes mentais em
momentos de aprendizagem, pode, paralelamente a avaliagdo e a condugao de
estratégias, perceber que esse tipo de experiéncia contribui para aprimorar seu

potencial de acdo como sujeito aprendente.
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Uma consequéncia igualmente importante, € que a adogédo da postura de
aprendente estratégico pode nao s6 configurar-se num estimulo para revisar suas
concepgdes pedagogicas, como de aprender e ensinar, mas pode se estender as
suas futuras praticas docentes, traduzindo-se num empenho em suscitar o
desenvolvimento estratégico também nos alunos.

Cursos de formacao de professores assentados num ensino que tenha como
uma de suas prioridades desenvolver no aluno conhecimentos e capacidades
metacognitivas, fornecem um saber pertinente e util para a futura pratica
profissional, pois ao desenvolverem a consciéncia de seu proprio aprender,
encontram embasamento tedrico-pratico para o saber-fazer docente.

Na verdade, recomenda-se concentrar esforcos em torno da auto-pesquisa,
sendo essa indispensavel para aquele que deseja ensinar outros a reaprender a

aprender.

A atividade de pesquisa mostra-se como alternativa pratica para desenvolver a
metacognicdo na formacao docente.

E sabido que nos cursos de formacado de professores existem componentes
curriculares fundamentados em propostas pedagogicas que envolvem a atividade de
pesquisa. O suporte de teorias educacionais tem direcionado os docentes para a
compreensao dessa pratica como possibilidade de promover a autonomia do aluno
na aprendizagem e na construgdo de conhecimento.

Entretanto, essa atividade ndo atinge o seu dmbito mais complexo, pois ao
projetar essa pratica sem considerar conhecimentos metacognitivos e
neurocientificos em profundidade, desconsidera dois dos trés niveis sistémicos que
compdem a complexidade caracteristica do desenvolvimento da auto-reorganizagao
do aluno e da reconstrugao do conhecimento.

A implementacdo da pesquisa de forma articulada com a pratica
metacognitiva nos cursos de formagao de professores pode auxiliar a manifestagao
nos académicos de habilidades de planejamento, monitoramento e avaliagao de
seus processos mentais, revelando-lhes a possibilidade real de lidar com sua

complexidade cognitiva. E nesse processo de auto-pesquisa que o académico pode
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perceber-se como aprendente autopoiético que se auto-reorganiza frente a inidmeras
aprendizagens.

Ainda no que diz respeito a pratica da pesquisa na formacio docente, mostra-
se bastante apropriado gerar a discussdo em grupo acerca da atividade
desenvolvida. Nessa integragdo, os académicos, ao comentarem como
experienciaram a realizacdo da tarefa, discutem o desenvolvimento metacognitivo
durante a execugao da pesquisa, oferecerdo uns aos outros uma diversidade de
percursos percorridos, podendo colaborar para uma reavaliacdo de suas acdes
estratégicas.

Ao vivenciar a heterogeneidade de acdes estratégicas em funcdo de uma
mesma tarefa, o académico pode verificar a necessidade de critérios de avaliagcao
mais flexiveis. Esse momento adquire um carater de autocorrecdao por meio da
reorganizagao do pensamento.

Paralelamente a alteragdes conceituais que podem surgir na formacao do
académico, essa experiéncia educacional, aportada na percep¢cdo de que o0s
individuos tém diferentes competéncias mentais, permite que eles tenham uma
abordagem mais realista das diferengas individuais, encontrando na atividade de
pesquisa uma ferramenta para melhor ensinar seu futuro aluno a reaprender a
aprender. Como bem salienta Fonseca (1998, p. 316) “O professor/ formador pode
ser o agente de mudanga, desde que seja devidamente treinado para avaliar e
intervir no ambito das fungdes cognitivas [...]".

No entanto, reafirma-se aqui, que apesar das indicacdes praticas para os
cursos de professores apresentarem-se diluidas individualmente no texto, somente
a valorizagdo do conjunto dessas é que podera desenvolver no académico a
percepcao de que € um sujeito aprendente capaz de se auto-reorganizar durante a
reconstrugao do conhecimento.

Por conseguinte, quando solicitarem a seus alunos o desenvolvimento de
tarefas complexas, requerendo que aprendam e resolvam problemas, terdo como
pano de fundo a visdo sistémica da aprendizagem advinda de sua prépria
experiéncia metacognitiva na pesquisa.

Transpondo a idéia de que os temas neurociéncia, metacognigdo e pesquisa
devem ser dominantes em cursos de formacgao de professores e considerando que
0 ensino universitario como um todo, independentemente da area de conhecimento

abarcada nos diferentes cursos que o compdem, tem um compromisso com 0s
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preceitos da educagao do século XXI, as recomendacdes até entdo apresentadas
poderiam ter sua aplicabilidade disseminada em toda ac¢&o académica.

Assim, sendo que todos os cursos estdo relacionados aos processos de
ensino e aprendizagem, as sugestbes decorrentes da descoberta do que a
neurociéncia cognitiva pode oferecer a educagdo e vice-versa, devem ser
examinadas e discutidas num ambito académico de forma mais geral.

O primeiro ganho se daria no fato de que um melhor conhecimento dos
processos de aprendizagem que acontecem através da atividade mental,
proporcionaria a revisao das percepcdes dos docentes académicos em torno do
ensinar e do aprender, podendo imprimir uma reorientagao da transposi¢ao didatica
dos conteudos cientificos especificos de suas areas.

Um segundo argumento para esse desvio no olhar da aplicabilidade dos
achados da pesquisa, reside no fato de que muitos sdo os cursos que, também, ja
adotam a atividade de pesquisa no cotidiano de sala de aula, porém ao incorporar a
visao dessa atividade como possibilidade de contribuir para o desenvolvimento do
conhecimento metacognitivo do académico, a atividade de pesquisa, ainda que
realizada de forma incipiente pelos alunos, pode atingir a dimensao mais complexa
do aprender com autonomia, propiciando intervengdes pedagdgicas mais eficientes
e eficazes para que todos aprendam.

Contudo, dada a interconexao existente entre a preparacdo do docente, quer
ele seja formador de professores ou néo, e a necessidade de ferramentas para que
ele se aproprie para melhor ensinar, € imprescindivel que se incentive a publicagao
de obras cientificas que promovam o entendimento de como o funcionamento da
mente/cérebro, especialmente dos mecanismos de memoria e da cogni¢gdo, podem
ser influenciados por praticas pedagdgicas e vice-versa. De outra forma, o
despreparo do professor persistira como entrave para avangos pedagdgicos na
academia.

Embora reconhecga que a pesquisa aqui relatada ndo culmina em resultados
finais no sentido de entender como mente/cérebro funciona na aprendizagem e
como lidar de forma autbnoma com o processo de reaprender a aprender, acredita-
se que a colaboracdo cientifica se da mais profundamente na possibilidade de
reflexdo acerca da aprendizagem sustentada pela percepc¢do integrada da

mente/cérebro e aprendizagem.
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Sem duvida que estudos no campo da metacognigdo, uma vez incorporados a
neurociéncia, aproveitando assim o suporte tecnolégico dessa area, podem
contribuir para a evolugado no entendimento de como se da o processo de aprender.
Esse tipo de estudo, na perspectiva de que esses saberes se complementam, se
enriguecem e se necessitam, € necessario quando buscamos compreender como a
consciéncia e o inconsciente se entrelagam na aventura do conhecer humano.

Centrando-se nessa possibilidade, seria entdo possivel no futuro, responder
a seguinte questado: Sera que um individuo que descreve o que seu cérebro fez
durante uma atividade corresponde ao que seu cérebro realmente fez, sendo
comparado o que diz aos registros obtidos em um exame PET durante a realizagéo
da tarefa?

Obviamente que o trabalho investigativo aqui apresentado tem limitagdes e se
caracteriza como inacabado. Na verdade, por entender-se que a propria ciéncia
também compde um universo auto-reorganizavel, e que a pesquisa realizada
envolveu diferentes niveis de auto-reorganizagédo da propria pesquisadora durante o
complexo processo de reconstruir conhecimento, trata-se de um estagio inicial na
imersédo integrada em muitos campos de conhecimento em profusdo, estando
assim sujeita a novas indagacdes em busca do aperfeigoamento das evidéncias
levantadas.

Finalizando, ao se realizar uma incursdo nesse amplo e relativamente novo
campo da ciéncia, estabelecendo um foco que ndo seja o tradicional, acredita-se
qgue se mostra uma zona fecunda para novas pesquisas, podendo ter sua aplicagao
estendida aos interesses cientificos nas mais diversas areas, como inclusdo e
gerontologia.

Para concluir, o tripé neurociéncia cognitiva, metacogni¢cao e pedagogia se
revela um estimulo promissor para desvendar o intrigante e fascinante mistério que
€ compreender a natureza complexa do desenvolvimento cognitivo humano.
Certamente o incentivo ao interesse cientifico nessa alianga podera ajudar a ciéncia,
num futuro talvez ndo muito distante, a ultrapassar obstaculos e disparar rumo ao

progresso na educacao.
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ANEXO A - Questionario

PUCRS - DOUTORADO EM EDUCAGAO

1. Dados de identificagao:

2. Qual atua concepgao de “aprender a aprender”?

3. O que entendes por “metacogni¢cao”?




ANEXO B - Planilha
PUCRS - DOUTORADO EM EDUCAGAO

INSTITUICAO: CURSO: CODIGO DO ALUNO(A):

1. QUANTO A ATIVIDADE PROPOSTA PELO PROFESSOR, VOCE:

() compreendeu claramente o que devia ser feito
() compreendeu o que devia ser feito, mas ndo com muita clareza
() ndo compreendeu o que devia ser feito

() compreendeu claramente como devia ser feito
() compreendeu como devia ser feito, mas ndo com muita clareza
() ndo compreendeu como devia ser feito

2. No que tange ao processo de construgdo individual do conhecimento, vocé considera a tarefa proposta:
() muito importante

() importante

() pouco importante

() ndo importante

Justifique sua resposta:



CARO ALUNO (A),

ESTA FERRAMENTA E UMA FICHA METODOLOGICA QUE PODERA SER UTILIZADA POR VOCE DURANTE A
REALIZAGAO DO TRABALHO. SUA FUNGAO PRINCIPAL E AJUDAR NA OBSERVAGAO E RECOLHER INFORMAGOES

SOBRE A MANEIRA COMO TRABALHA MELHOR, BEM COMO AUXILIAR A IDENTIFICAR AS CONDIGOES DE SEU
EXITO E A EXPLORAR NOVAS SITUAGOES.

A reflexdo atende as etapas abaixo:

Decodificagado da instrugdo: € a captacao de informacgodes
(ser capaz de explicar o que a instrugdo pede para que o nosso cérebro saiba o que deve fazer)

Tratamento da informagdo: € o cérebro que vai mobilizar operagdes cognitivas ou mentais para responder o pedido. Para isso,
pode referir-se, deduzir, comparar, transformar, combinar, observar, interrogar-se, etc)

Emissdo de uma resposta: a resposta é elaborada de acordo com o modo utilizado (anotar, colocar, sublinhar, etc)

Trata-se de refletir acerca de como vocé lida com as informagdes e constréi conhecimento. Procure preenché-la
conforme desenvolve as etapas envolvidas no trabalho solicitado.



Etapas da As condigdes O material que utilizei Como me organizei mentalmente Realizagao do produto Dificuldades Iniciativas
Atividade nas quais (notas, livros, documentos, (o que fiz primeiro, em que ordem (no papel): encontradas eficazes
desenvolvi essa ferramentas diversas...): meu cérebro trabalhou, estratégias
atividade cognitivas):
(Quando?Onde?
Como?):
Escolha
do Tema

Problema




Etapas da As condigcdes O material que utilizei Como me organizei mentalmente Realizagao do produto Dificuldades Iniciativas
Atividade nas quais (notas, livros, documentos, (o que fiz primeiro, em que ordem (no papel): encontradas eficazes
desenvolvi essa ferramentas diversas...): meu cérebro trabalhou, estratégias
atividade cognitivas):
(Quando? Onde?
Como?):
Metodologia
Coleta de

Dados




Etapas da As condigdes O material que utilizei Como me organizei mentalmente Realizagao do produto Dificuldades Iniciativas
Atividade nas quais (notas, livros, documentos, (o que fiz primeiro, em que ordem (no papel): encontradas eficazes
desenvolvi essa ferramentas diversas...): meu cérebro trabalhou, estratégias
atividade cognitivas):
(Quando? Onde?
Como?):
Analise dos

Dados




Etapas da
Atividade

As condigdes
nas quais
desenvolvi essa
atividade
(Quando? Onde?
Como?):

O material que utilizei
(notas, livros, documentos,
ferramentas diversas...):

Como me organizei mentalmente
(o que fiz primeiro, em que ordem
meu cérebro trabalhou, estratégias
cognitivas):

Realizagao do produto
( no papel):

Dificuldades
encontradas

Iniciativas
eficazes

Conclusao






