“COGNICAO SITUADA” E FORMACAO PRATICA PARA O ENSINO
ACQUISITION OF KNOWLEDGE-IN-CONTEXT — SOCIAL COGNITION:

TEACHER TRAINING

RESUMO

Os autores apresentam a perspectiva emergente
dos trabalhos sobre a «cognicao situada», bem como
o0 quadro tedrico adotado pelos pesquisadores nessa
drea, colocando em evidéncia o papel das dimensoes
cultural, historica e contextual na aquisicdo de sabe-
res em situagoes reais de pratica. Eles estabelecem uma
relagdo com a formagdo prdtica de futuros professo-
res, tal como € vista em algumas universidades cana-
denses. ldentificar os componentes estruturantes do
contexto e as caracteristicas gerais das duas culturas
(a escolar e a universitdria) nas quais deverd atuar o
futuro docente constitui um primeiro passo a partir do
qual se descortinam vdrias pistas de pesquisa.

Palavras-chave: Aquisicao dos saberes em contexto —
cognicdo social — formacao prética em educacao.

SUMMARY

The authors introduce various perspectives
regarding the notion of situated cognition, as well as
the theoretical framework used by researchers
interested in the concept itself. They emphasize the
role of cultural, historical, and contextual points of
view while considering the acquisition of knowledge-
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in-context. They describe how such a perspective can
be applied to field-based teacher training in post-
secondary institutions in Nort america. The
identification of context structures and main
components of the two cultures (school and university)
in which the prospective teacher navigates, provides
a framework for future research programs.

Keywords: Acquisition of knowledge-in-context —
social cognition — field-based teacher training.

INTRODUCAO

’ Nossa intenc@o € considerar a questao da for-
magao pratica em educagdo® através de um novo pris-
ma, o de uma teoria geral da aquisi¢ao dos saberes: a
«cogni¢ao situada». Assim, examinaremos, em primei-
ro lugar, as teorias que adotam esse ponto de vista,
particularmente a da antropdloga Jean Lave (1983,
1988, 1991 (a) (b), 1993), cujos trabalhos tratam prin-
cipalmente da aprendizagem em situacdes de pratica
social. Em seguida, destacaremos o quadro tedrico
subjacente as teorias da cogni¢@o situada como um
todo, estabelecendo, finalmente, uma relacéo entre
cognig¢ao situada, contexto e cultura e a formacao pra-
tica em educacdo tal como € percebida nas institui-
¢Oes universitarias norte-americanas.

' E professor e diretor do Programa de Pés-Graduagio em Psicopedagogia da Faculdade de Ciéncias da Educagdo da Universidade
Laval, Québec, Canadd. Obteve seu Ph.D em 1994, a0 mesmo tempo que concluia uma pesquisa sobre a relac@o entre teoria e pratica
en formacao de professores. Atualmente realiza pesquisas sobre o Saber Prético de professores considerados experientes e sobre a
Aprendizagem em Contexto de futuros professores. E pesquisador associado ao «Centre de recherche sur la formation et la profession
enseignante interuniversitaire (CREFPE-Interuniversitaire) » — Centro de Pesquisa sobre a Formacao e a Profissdo Docente. e ao
«Centre interdisciplinaire de recherche sur |’ apprentissage et le développement en éducation (CIRADE)» — Centro Interdisciplinar de
Pesquisa sobre a Aprendizagem e o Desenvolvimento em Educacéo.

% Professor Assistente da Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Cearé e bolsista do CNPg. Conselho Nacional de Desen-
volvimento Cientifico e Tecnolégico. Atualmente, como parte integrante do doutorado que estd concluindo na Faculdade de Ciéncias da
Educagao da Universidade Laval, realiza pesquisa sobre a socializacao de novos professores universitarios, no que se refere 2 dimensao
pedagdgica, utilizando como quadro teérico a epistémologia da cogni¢do situada. Membro estudante do «Centre de recherche sur la
formation e la profession enseignante interuniversitaire (CREFPE)» — Centro de Pesquisa sobre a Formagao e a Profissao Docente.

3 Estamos nos referindo, mais especificamente, a formagao pratica no ambiente escolar. Em outras palavras, trata-se da prética de
ensino ou estagio, complemento obrigatério destinado a formagao de futuros (ou futuras) professores para o ensino secundario.
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Mesmo se nao existe identidade absoluta entre o
que se faz atualmente no Brasil e no Canad4, em termos
de formacio pratica de futuros professores, a discussao
téorica e a tentativa de construir quadros de analise opera-
cionais para futuras pesquisas, podem nos ajudar a ampliar
ou mesmo modificar nosso horizonte tedrico-critico.

O texto comporta trés grandes secdes: a primeira
traca um panorama das perspectivas e dos fundamentos
das teorias que adotam o ponto de vista da «cogni¢ao
situada»; a segunda apresenta uma andlise das dimensoes
cultural, histérica e contextual da aquisi¢ao dos saberes;
aterceira constitui uma tentativa de transposi¢ao da pers-
pectiva situada para a formacao pratica em educacao.

TRABALHOS E PERSPECTIVAS REFERENTES
A COGNICAO SITUADA

Dando prosseguimento aos trabalhos de autores
americanos como Lave (1988, 1991 a, 1993), Brown,
Collins e Duguid (1989), e europeus como Theureau
(1992), Pinsky (1992), Durand (1996), Saury, Durant e
Theureau (1997) e Vion (1994), no campo da ergonomia
cognitiva, percebe-se, no momento, uma predilecao pe-
los enfoques que se interessam pelas atividades situadas
e organizadas num contexto social. Esse movimento nas-
ceu do interesse dos pesquisadores pelos mecanismos e
processos que caracterizam a aprendizagem no contexto
real da pratica. Como os modelos existentes eram inca-
pazes de descrever e interpretar essa dindmica, Varios
desses pesquisadores, principalmente no setor da antro-
pologia cognitiva, foram levados a elaborar novos mo-
delos em campos bastante diversificados (por exemplo,
no que diz respeito aos trabalhos sobre a aprendizagem:
Lave, 1983, oficio de alfaiate na Africa Ocidental; Hétu,
1987; inspecdo ao microscépio de circuitos integrados
numa industria da Califérnia; Jordan, 1989; atividade
tradicional de parteira no Yucatdn; Scribner e Sachs,
1990; fun¢ao de encarregado de um armazém em Nova
York; Wenger, 1990, agente de reclamagdes numa com-
panhia de seguros da Califéria; Orr, 1996, consertador
de méquinas de fotocopiar a servico de uma multinacional
da Califérnia; Hutchins, 1996, carreira de mestre de ma-
nobras num navio de guerra americano).

Esses trabalhos contribuem para enriquecer um
corpus tedrico cada vez mais volumoso. Mas, como
acontece freqiientemente com as correntes de pesquisa
sobre a cognicdo, a da cognicao situada estd longe de
conquistar a unanimidade de todos os pesquisadores.
Nos Estados Unidos, por exemplo, esse ponto de vista
parece causar certas controvérsias. E o que mostram
varios artigos publicados recentemente na revista

Educational Researcher (Anderson, J. R., Reder, L. M.
e Simon, H. A., 1996: Greeno, J. G., 1997; Anderson,
J. R, Reder, L. M. e Simon, H. A., 1997). A maioria
deles € dedicada a argumentacdo de protagonistas que
podem ser associados, grosso modo, a dois campos: de
um lado, o dos cognitivistas, que se interrogam sobre 0
que ha de situado e de cultural na aprendizagem da es-
trutura de uma flor ou de um recife de corais! De outro,
o dos préprios «situados», que tém dificuldades de con-
ceber o desenvolvimento humano através de um outro
angulo que ndo seja o da cultura e da linguagem!

Contudo, essas oposi¢des presentes no debate
devem ser relativizadas. Por um lado, os cognitivistas
e os defensores de abordagens mais tradicionais na
area da cognicdo nunca negaram a influéncia da cul-
tura nem do contexto na atividade cognitiva. A esse
respeito, o desenvolvimento dos estudos psicossociais
e transculturais mostra um esfor¢o de integracdo de
perspectivas mais amplas no que diz respeito a inter-
pretacao do agir humano. Por outro lado, tais estudos
mantém sempre o sujeito como unidade de base em
seu quadro de andlise. E isso € o que Cole (1996) cri-
tica ao sublinhar que a maioria deles considera a cul-
tura e o0 social como parte de um sistema periférico e
secundario no estudo da cognicdo individual. Em seu
posicionamento em prol de uma psicologia cultural,
Cole denuncia a auséncia de quadros de andlise que
permitam abordar a cultura e 0 contexto como con-
teidos do agir humano e ndao como continentes.

Por outro lado, € necessario também situar me-
lhor a posicdo dos defensores da teoria da cognicao
situada, que nunca encararam o individuo como um
«idiota cultural», sem cérebro, sem passado genético,
sem predisposi¢des psicoldgicas. Alids, um certo
distanciamento permite-nos compreender que a natu-
reza profunda da oposi¢ao entre os dois campos resi-
de sobretudo numa postura epistemoldgica distinta.
Noutras palavras, esses dois pontos de vista utilizam
um angulo de abordagem e premissas muito diferen-
tes, a0 examinar o fendmeno da cogni¢@o. Isso os leva
a assumir posi¢des aparentemente inconcilidveis.

Constatam-se, também, divergéncias de outro
tipo naquilo que Lave chama de abordagens tedricas
da atividade situacional ou da cogni¢éo situada. Sua
tipologia de 1991(a) distingue trés pontos de vista e
demonstra, sem a minima didvida, que as teorias oriun-
das desse movimento n@o constituem um bloco
monolitico. Uma breve retomada da classificacdo de
Lave nos dard a possibilidade de esclarecer as dife-
rentes perspectivas relativas a cognicio situada.

O primeiro tipo, o da cogni¢do ampliada, tem
como objetivo estender o campo da teoria intra-indi-
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vidual as atividades e as interagdes sociais cotidia-
nas, propondo que sejam examinadas em relagcao aos
seus efeitos sobre a cognicao individual.

Para os defensores dessa teoria, as ati-
vidades e interacées tornam-se condi-
cbes cujos efeitos sobre a cognicdo
individual sdao estudados por eles. En-
tretanto, embora sendo percebida como
a resultante de processos sociais, a
«cognicdo» em Si mesma n@o ocasiona
uma reelaboracao conceitual do ponto
de vista social (Lave, 1991, p. 147).

O segundo ponto de vista, o interpretativo, esta
centrado na utilizacdo da lingua e, mais especifica-
mente, nas interagdes sociais. Para os defensores de
uma teoria interpretativa das situagdes, «o sentido das
palavras € negociado, o uso de uma lingua é uma ati-
vidade social e n2o uma transmissao individual de
informagdes, € a cogni¢ao individual estd sempre li-
gada a um interesse» (Lave, 1991, p. 148). Para os
adeptos dessa teoria, o uso da lingua e o significado
se inserem numa interag@o social negociada, interes-
sada e intersubjetiva que constitui o objeto de analise.

O terceiro tipo, o das praticas sociais situacionais,
partilha, essencialmente, quase todos os aspectos do
ponto de vista anterior. Segundo os partidarios dessa
teoria, cogni¢do e comunicacao fazem parte da evolu-
¢ao histérica de uma atividade continua. «A aquisigao
de saberes, o pensamento e o conhecimento sao rela-
cdes entre pessoas envolvidas numa atividade no mun-
do e com o mundo social e culturalmente estruturado»
(Lave, 1991, p. 148). Cognicao e atividade humana s@o
considerados, assim, indissocidveis: é preciso «situar»
toda forma de atividade cognitiva em préticas sociais,
numa cultura, num contexto € numa histéria.

Ao examinar essa tipologia, constata-se um
deslocamento do eixo de andlise do fendmeno da
cognicdo: do estudo das atividades e das interagdes
que influenciam a cogni¢do individual, no caso do
primeiro tipo, até a concep¢do, no caso do terceiro
tipo, de um quadro cultural, histérico e contextual para
a interpretacao da cogni¢ao humana. Note-se que, num
sentido ou no outro, a dimensao social € utilizada como
quadro de referéncia para interpretar a atividade
cognitiva. Como se trata de uma perspectiva inusitada,
no que se refere ao estudo desse fendmeno, € oportu-
no tecer maiores consideragdes sobre seus fundamen-
tos e sobre o quadro tedrico que a origina.

FUNDAMENTOS E QUADRO TEORICO
DA COGNICAO SITUADA

De acordo com Kirschner e Whitson (1997, a
ser publicado), duas tradi¢cdes académicas deram ori-
gem ao quadro conceitual subjacente as teorias da
cogni¢ao situada: de um lado, a antropologia critica
(Lave, 1988, tirada principalmente da teoria social de
Bourdieu, 1977, 1984) e, do outro, a teoria sociocul-
tural neo-vygotskiana (Newman, Griffin e Cole, 1989;
Rogoff, 1990). A nosso ver, o quadro tedrico decor-
rente dessas tradicdes de pesquisa se integra a pers-
pectiva de uma «nova» disciplina, a psicologia cultural,
proposta hd um certo tempo por Toulmin (1980) e re-
tomada recentemente por autores como Hutchins
(1996) e Cole (1996). Para eles, o projeto dessa psi-
cologia cultural provoca uma transformacio radical
na nossa maneira de conceber e interpretar a ativida-
de cognitiva. Ela nos dirige para a «segunda via»* ja
tracada por Willem Wundt na virada do século XIX.

Segundo Cole (1996), duas versdes dessa psi-
cologia cultural estdo atualmente em fase de elabora-
¢do. Em primeiro lugar, aquela que foi preconizada
por Jerome Bruner (1990, 1996) e que coloca em pri-
meiro plano o papel da cultura no processo de pensa-
mento: «A aprendizagem e 0 pensamento estao sempre
situados num contexto cultural e sdo sempre depen-
dentes de recursos culturais» (1996, p. 4). A psicolo-
gia cultural de Bruner comporta premissas similares
as que estdo presentes nos dois enfoques situacionais
descritos por Lave, a cogni¢do ampliada e a aborda-
gem interpretativa. De maneira geral, essa psicologia
cultural visa a estudar a experiéncia humana sob o
angulo particular dos acontecimentos cotidianos e a
interpretacao dada pelo sujeito a respeito de tais acon-
tecimentos. Noutros termos, ela propde a anélise de
uma psicologia popular («folk psychology») e o exa-
me da construc@o do sentido nas atividades cotidia-
nas. Os defensores desse ponto de vista sustentam que
ndo existem categorias ou estruturas mentais
preexistentes a experiéncia; tais categorias sé se for-
mam na cultura na qual evolui o sujeito e a partir dela.

Outros pesquisadores (entre os quais Valsiner,
1987; Lave, 1993; Steiner-John e Mahn, 1996), base-
ados nos trabalhos da Escola Soviética do inicio do
século, que acaba de ser descoberta (Vygotski, 1978;
Leontiev, 1978 e Luria, 1979), propdem uma inter-
pretacao mais radical dessa questdo. Segundo eles,
uma teoria da cognicao que tenha a pretensdo de levar

4 Em seu livro Cultural psychology: A once and for all discipline, Cole (1996) cita duas orientagdes consideradas desde o inicio da
psicologia: tomar emprestado o modelo das Ciéncias Naturais ou entdo colocar-se do lado das Ciéncias Humanas, principalmente da
Histdria. J4 sabemos o que ocorreu depois/ J& se conhece o resto da histéria.

EDUCACAQ EM DEBATE = FORTALEZA = ANO 21 =/ 1 » N2 39 = p. 15-25 = 2000 = 17



em conta a dimensao social deve primeiro considerar
anatureza da atividade que estd em causa (Engestrom,
1993) e integrar, em seu quadro de anélise, ndo so-
mente uma dimensao cultural e contextual, mas
também um ponto de vista histérico. O programa de
pesquisa desses pesquisadores se articula, sumaria-
mente, em torno do seguinte enunciado: «A estrutura
e o desenvolvimento dos processos psicolégicos
emergem através de uma atividade préatica mediada
pela cultura e em fase de desenvolvimento histérico»
(Cole, 1996, p. 108). Trés elementos compdem essa
atividade pratica mediada: os artefatos culturais, o
desenvolvimento historico e a presengca de uma
atividade continua. Esses elementos servem de ponto
de referéncia para a investigacao e compreensao dos
fendmenos humanos e sociais. Noutras palavras, a
fonte do conhecimento esta essencialmente situada
numa histéria, num lugar e no seio de uma determinada
coletividade.

As teorias da cognicdo situada justapdem seu
quadro tedrico a um desses dois tipos de psicologia
cultural. Enquanto a primeira forma coloca em evidén-
cia elementos que se referem a cultura e a construgao
do sentido pelo sujeito, a segunda insiste em aspectos
similares, mas acrescenta a isso a dimensao histérica e
sua func@o particular na atividade cognitiva. Convém
agora precisar melhor o significado atribuido as nocdoes
de cultura, histdria e contexto, e seu papel na aquisicao
dos saberes em situagdes reais de pratica.

AS DIMENSOES CULTURAL, HISTORICA E
CONTEXTUAL NA AQUISICAO DOS SABERES

Todos sabem que as nog¢des de cultura, histéria
e contexto s@o polissémicas e, por conseguinte, difi-
ceis de ser abordadas de maneira satisfatéria quando
se trata de examinar a questao da aquisicao dos sabe-
res. Nas linhas que seguem, apresentaremos um de-
terminado nimero de parametros conceituais que

cricao sumaria do contexto como sendo «uma dimen-
sdao que envolve o sujeito», fornecem poucas infor-
magcdes sobre os componentes e as categorias proprias
ao conteddo dinamico da cultura, aspectos definitiva-
mente essenciais para melhor compreender a ativida-
de cognitiva daqueles que dessa cultura fazem parte.
As definicGes propostas por Hutchins (1996) e
por Shore (1996) vém preencher essa lacuna ao colo-
car em evidéncia esse carater dinamico. Em seu estudo
bastante detalhado sobre a aprendizagem dos mestres
de manobra a bordo de um navio de guerra, Hutchins
mostra, em seus pormenores, «aquilo que nao se vé»
(Coulon, 1993) a respeito da cultura, ou seja, «um pro-
cesso cognitivo propriamente humano que reside, ao
mesmo tempo, dentro e fora do pensamento das pesso-
as. E o processo através do qual nossas praticas cultu-
rais cotidianas sao representadas» (1995, p. 354).
Shore especifica melhor os componentes dessa es-
trutura ao apresentar a cultura como «um agrupamento
heterogéneo de modelos ou de ‘esquemas’» (Shore, p. 44).
Sua concepgio da natureza simbdlica da cultura €, a nos-
so ver, de suma importancia para toda e qualquer interpre-
tacdo do fendmeno da cognicdo. Inspirando-se nos
trabalhos de Geertz (1973), Shore descreve minuciosa-
mente as dimensdes abstratas da cultura, aquelas que se
referem aos componentes estruturantes do agir humano
(no sentido de Hutchins). A sua intencdo € reconciliar a
dimensao empirica dessa no¢ao, relativa aos instrumen-
tos concretos, com a dimensao cognitiva, relativa aos sim-
bolos que os representam. Para definir o que ele entende
por modelos culturais, Shore emprega a nogao piagetiana
de «esquema», que subentende, no presente caso, uma
estrutura de formas adquiridas de comportamento numa
dada cultura. A sua concepg¢do apresenta dois géneros
(lingiiistico e nao-lingiiistico) e trés categorias de mode-
los culturais: 1) modelos de orientac@o; 2) modelos de
expressao ou conceituais; 3) modelos de tarefas.

QUADRO 1
Classificacao dos modelos culturais de Shore (1996)

possibilitem uma visao mais clara da relacdo exis-

tente entre cultura-contexto-histéria e cognigﬁo‘ Modelos de orientacao | Modelos de expressao | Modelos de tarefas
(conceituais)
Cultura e cognicao
Espacial Classificatérios Roteiros
N No sentido mais comum do termo, pode-se Toeaps] Siines i
definir a cultura como um agregado de artefatos
ou de instrumentos usados porum grupo social ao Diagnéstico Dramaticos/rituais Listas de verificagdo

longo de sua histéria, ou entdo, num sentido mais
amplo, como o conjunto das formas adquiridas de

Modelos mneménicos

comportamento nas sociedades humanas. Esses es-
bocos de definicao da cultura, bem como a des-

Modelos de persuasao
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A titulo de exemplo, Shore associa os seguin-
tes aspectos aos modelos de orientacdo espacial: 1) o
mapa geografico; 2) o mapa rodovidrio; 3) os mode-
los de espaco interpessoal (ver os trabalhos de Hall,
1969); 4) os «contextos balizados»’ (Goffman, 1959).
Alguns desses aspectos comportam uma dimensao
concreta (artefato cultural). E o caso do mapa rodovi-
ario, que ilustra com maiores ou menores detalhes
(quer seja no papel ou num monitor catédico) um cer-
to nimero de caracteristicas préprias a rede rodovia-
ria de uma determinada regido, e visa a representar
objetivamente o tracado das estradas, a composi¢ao
do pavimento, as distancias, os cruzamentos, etc. Do
ponto de vista de quem o examina, 0 mapa rodoviério
assume uma forma particular quando se trata de con-
siderar as etapas de um trajeto. A ilustrag¢@o se funde
com o contrapeso simbélico que emerge dos interes-
ses e objetivos visados pelo leitor do mapa em ques-
ta0, que «se constréi», entdo, através das preocupacdes
humanas do momento. Assim, dependendo da distan-
cia a ser percorrida, posso sentir a necessidade de pre-
ver etapas entre cada uma das destinagdes (os lugares
para comprar gasolina, para descansar durante a via-
gem) ou de avaliar o tempo necessario para percorrer
uma certa distancia (conforme o tipo de estrada e o
veiculo que estou dirigindo), a fim de resi)eitar um
horério qualquer.

O mapa rodovidrio, enquanto artefato cultural,
medeia a relacdo com um determinado espago, pro-
porcionando-lhe uma forma e uma estrutura. No exem-
plo que acabamos de dar, o mapa rodoviério atende
simplesmente a uma necessidade pratica. Entretanto,
também pode ter efeitos e um alcance inimaginaveis.
Por exemplo, o de dar cor a visao antecipada de uma
viagem por fazer, cristalizando a representagao do tra-
jeto por meio de uma linha intermindvel entre dois
pontos e dando a impressao de que se trata de uma
perda de tempo fatigante antes que se atinja a
destinaga@o planejada.

O papel dos modelos culturais no processo
cognitivo aparece com mais clareza gracas ao exem-
plo anterior, mas a questao ainda nio estd completa-
mente resolvida. Os mecanismos de interioriza¢ao ou
de apropriac@o desses modelos culturais ainda con-
servam um certo mistério. Cole (1996) apresenta toda
a complexidade de tais mecanismos ao tratar da apren-

dizagem dos meses do ano pela crianca: ao recitar os
meses do ano, ela esta aprendendo os ritmos da natu-
reza ou uma pratica de organizacio social que ajuda
as pessoas a lidarem com essa ritmicidade? O fato de
designéa-los um apds o outro ndo seria uma forma de
cristalizar ou de transformar sua concepg¢ao do ritmo
da natureza?

Historia e Cognicao

Vygotski (1978) e Leontiev (1981) propuseram
uma teoria geral da interioriza¢ao dos modelos cultu-
rais como uma hipétese de resposta para essas ques-
toes. De acordo com eles, o individuo interioriza, com
o tempo, os modelos culturais do contexto (cf. Shore,
1996), sejam eles lingiifsticos® ou nao-lingiiisticos. A
no¢ao de histéria assume um papel central nesse pro-
cesso. Qualquer pessoa que se proponha a examinar o
fendmeno da interiorizacido deve prever a anélise de
um tracado evolutivo (histérico) de trés niveis: o do
sujeito (microgénese), o da coletividade da qual ele
faz parte (filogénese) e, finalmente, o do género hu-
mano (ontogénese). Em suma, a posi¢ao radical dos
defensores dessa teoria consiste em encarar a aquisi-
¢do dos saberes como um processo de reproducio dos
mecanismos e das praticas sociais. Assim como os tra-
balhos de Nelson (1981) sobre a evolugdo dos rotei-
ros interiorizados pela crianga, nosso ponto de vista é
mais moderado e se concentra muito mais sobre a cons-
trucao e a competéncia do sujeito. Para nds, indivi-
duo e cultura se modelam mutuamente ao longo de
sua histéria. Por isso, parece-nos mais adequado de-
signar com o termo «apropriagdo»’ a relagdo com os
modelos culturais.

Até agora, a maioria dos pesquisadores que
integraram as nog¢des de histéria, de cultura e de ativi-
dade em seu quadro tedrico vem das Ciéncias Huma-
nas e Sociais. Entretanto, certos trabalhos que estdo
sendo realizados na 4rea das Ciéncias Cognitivas, bem
como na Robética, empregam essas mesmas nocdes
como pontos de referéncia tedrica (Hendriks-Jansen,
1996). Isso deixa entrever o desenvolvimento de pers-
pectivas ainda mais apuradas no futuro. Contudo, é
preciso admitir que, no momento, poucos sa0 0s tra-
balhos de pesquisa que tratam do carater situado da
atividade cognitiva.

5 Shore d4 o exemplo de comportamentos aceitdveis para um grupo de individuos em interacao num contexto especifico (os esportis-

tas e sua exuberancia numa situacido bem especifica).

6 Alguns pesquisadores chegam a afirmar que cada som (utterance) emitido por um ser humano encerra todo o seu passado lingtiistico.
7 A nosso ver, individuo e cultura se modelam mutuamente numa espécie de «emergéncia interativa» (Hendriks-Jansen, 1996). Por
isso, preferimos empregar a no¢ao de «apropriagao» (ao invés de «interiorizagao», como fizeram Vygotski e Leontiev) para descrever
o processo complexo pelo qual individuo e modelos culturais estao em relacéo.
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Contexto e cognicao

A nog@o de contexto, tal como foi definida por
Bateson (1972) e, anteriormente, por Dewey (1938)3,
vem juntar-se as de cultura e de histéria enquanto ele-
mento fundamental do quadro de andlise da cognigao
situada. Nessa mesma direcao, atualmente, Lave
(1993) fala de pratica ou de atividade para designar
as condi¢Oes particulares nas quais um acontecimen-
to ocorre. Note-se também que, como Bronfenbrenner
(1979), os pesquisadores que privilegiam a perspecti-
va situada consideram a presenca de varios niveis ao
abordar essa no¢ao.

Assim, para Lave (1993) e Engestrom (1993),
o contexto deve ser compreendido enquanto um siste-
ma de atividade composto de duas dimensdes distin-
tas mas indissociaveis: a do «meio global» (arena) e a
do «meio local» (setting). O exemplo da prética de
ensino nos leva a compreender que o saber contextua-
lizado € definido no interior de um campo complexo
de interagdes e mais especificamente num processo
social de participacao em dois niveis: primeiro, no
plano local, na experiéncia, por exemplo, do «desen-
volvimento da aula» e, simultaneamente, no plano glo-
bal, ou seja, o da producdo e da reproducao de praticas
comuns (das quais fazem parte os programas escola-
res). Em suma, esse saber se elabora a partir dos com-
ponentes do meio/contexto no qual a professora ou o
professor evolui. As caracteristicas da cultura cotidia-
na da sala de aula e da cultura escolar, tomadas no
sentido mais amplo, agem, entdo, como elementos
estruturantes de sua agio. E possivel até afirmar que
esses elementos estruturantes tornam-se parte integran-
te dos instrumentos conceituais de que ela dispoe.

Perspectivas de pesquisa sobre a aquisicao dos
saberes em situacdes reais de pratica

Depois de examinar as dimensdes fundamen-
tais de um quadro de andlise da cognicao situada, po-
demos interrogar-nos agora sobre o desenvolvimento
dessa perspectiva nas pesquisas mais especificas so-
bre a aquisi¢ao dos saberes em situagdes reais de préa-
tica. E claro que nem todos os trabalhos de pesquisa
que tratam desse assunto (como os que foram menci-
onados no inicio do artigo) integram, em seu quadro
de anélise, as dimensdes histérica, cultural e
contextual. Entretanto, aqueles que utilizamos como
pontos de referéncia relacionados com a formacgao
pratica em educagdo preenchem duas condigdes im-

8 Dewey introduziu a nog@o de «situagdo» em termos semelhantes.
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portantes : em primeiro lugar, referem-se a aprendi-
zagem de uma prética ou de uma atividade e, em se-
gundo lugar, inserem-se numa teoria social que integra
uma ou outra dessas dimensoes.

Pode-se dizer. sem engano, que os estudos
etnogréficos da antropéloga Jean Lave junto a agou-
gueiros, alfaiates e parteiras contribuiram para popu-
larizar o «movimento situado». Outros pesquisadores,
como Orr (1996), Hutchins (1996) e Wenger (1990,
1991; 1998), apresentaram um conjunto de descri¢des
e de interpretacdes exemplares da aprendizagem dos
novatos nas areas estudadas. Os resultados dessas pes-
quisas ressaltam um certo nimero de elementos im-
portantes para a nossa analise da formacao pratica em
educacdo, entre os quais:

* a aprendizagem se efetua por meio de uma
«participacao periférica legitima»;

* € tdo importante tornar-se (uma professora
ou um professor, por exemplo) quanto integrar as ha-
bilidades e as competéncias necessarias ao exercicio
da profissao;

* 0s grupos de pritica comum € OS processos
culturais se modelam mutuamente.

FORMACAO PRATICA EM EDUCACAO E
AQUISICAO DE SABERES EM SITUACOES
DE PRATICA

Uma perspectiva evocada por Lave serd o nosso
ponto de partida para estabelecer a relagdo, prevista no
inicio do texto, entre a cogni¢do situada e a aprendiza-
gem em contexto da atividade docente.

O que aconteceria se um observador, vindo de
um horizonte cultural e histérico diferente e afeito a
uma exploracdo das formas de aquisi¢do dos saberes
em diferentes partes do mundo, considerasse as carac-
teristicas culturais, histéricas e contextuais da forma-
¢a0 pratica para o ensino no contexto escolar na América
do Norte? Nesse mesmo sentido, o que aconteceria se,
considerando de um lado as competéncias, as habilida-
des e os saberes, tais como se encontram geralmente
definidos nos programas de formagao para o ensino no
contexto universitario, e, de outro, 0s processos em acao
no que se refere ao desenvolvimento da identidade pro-
fissional da futura professora no ambiente escolar, ele
fizesse um julgamento a respeito do que ela «aprende»
durante o estagio? (Adaptacao de Lave, 1991, p. 145).

A nosso ver, o observador em questao exami-
naria as condigdes nas quais ocorre a aprendizagem
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dessa atividade e como ela se distingue em relacao a
outras formas de ocupac@o. E o que nos propomos
fazer na secao seguinte.

Aquisicao dos saberes e formacao para o
ensino

A maioria das pesquisas que colocam em evi-
déncia a natureza social da aprendizagem em contex-
to tratam das atividades «informais», isto €, nao regidas
por programas institucionais de formacgao. Alids, po-
demos nos questionar sobre a pertinéncia de compa-
rar a maneira de proceder do aprendiz de alfaiate ou
do aprendiz de agougueiro com a do aprendiz de pro-
fessor. Afinal de contas, ndo € justamente porque essa
profiss@o se diferencia de tais oficios que se julgou
importante dar a ela uma formacao especializada, e
universitaria, ainda por cima? O que distingue real-
mente a formacdo prética em educagdo dos setores
estudados por Lave é um assunto que precisa ser
aprofundado: serd que € a dimens@o das interacdes
sociais, inerente a profissdo docente, que torna ainda
mais complexa a andlise global dos saberes a serem
adquiridos para exercé-la adequadamente? E a com-
plexidade da tarefa? Sdo as implicagdes éticas, consi-
deradas de muito peso?

Todos esses aspectos serviram para legitimar
a insercao da formacao para o ensino na estrutura
universitdria. Alids, as condig¢des histdricas que an-
tecederam essa integracao ja foram analisadas va-
rias vezes (Gervais, 1994) e, finalmente, podemos
concluir que todos os argumentos sao bons para
apoiar a presenga de uma formacao estruturada e
bem organizada para os futuros professores. De
gualquer modo, € preciso lembrar que, contraria-
mente ao cardter informal da iniciagdo as ocupa-
cdes mencionadas anteriormente, a formacao para
o ensino se insere numa estrutura institucional
estabelecida, dentro da qual saberes, competéncias
= habilidades a serem adquiridas sao formulados
explicitamente, em formatos variados (cursos, es-
tagios, etc.). Enquanto o «ensino» do mestre alfai-
ate € a parte principal do processo de aprendizagem
em contexto do aprendiz, e consiste essencialmen-
te em partilhar as regras de sua arte e de sua técni-
ca, o acompanhamento do professor universitdrio
durante os estdgios de formacao ocupa um espago

relativamente restrito num vasto leque de disposi-
tivos de formacao. Que forma assume, entdo, a
aprendizagem em contexto € a adesao a um grupo
permanente que partilhe praticas comuns na forma-
¢do para o ensino? Lugar de familiarizacao? Lugar
de integracao? Lugar de aplicacdo?

Pouco importa a epistemologia empregada®,
precisamos decidir-nos a levar em conta os outros
aspectos da formagdo'?, quando examinamos a
aprendizagem da funcdo docente em situacdo. Ao
longo de sua formacdo, o futuro docente serd im-
pregnado da légica de duas culturas: a cultura uni-
versitaria, baseada na escrita, e a cultura escolar,
baseada na linguagem oral (Woods, 1990). Na ver-
dade, o que ele «aprende»a respeito da funcio do-
cente assume a forma de um processo complexo de
construgdo de um saber profissional de dois niveis,
que pde em jogo perspectivas ora complementares,
ora contraditérias. Isso € o que a maioria das pesqui-
sas sobre o «tornar-se professor» revela, pesquisas
cujos resultados ressaltam ao menos uma constante:
todas as pesquisas realizadas junto aos alunos sobre
o conteddo de sua formacao identificam a dimensao
«formac@o pratica na escola» como sendo a mais sig-
nificativa e a mais importante. N3o € preciso dizer
que esse dado de pesquisa pode ser interpretado de
vdarias maneiras.

Por um lado, e essa € a opinido mais generali-
zada dentro da cultura universitdria, pode-se ver ai a
atracdo dos professores novatos pelas «solucdes pra-
ticas» e pelos «truques e receitas». Nesse sentido, se-
remos levados a julgar a préatica cotidiana dos
professores como sendo «tradicional demais» para ser-
vir de modelo. Essa perspectiva transparece nos tra-
balhos de Zeichner (1981, 1982), o qual relata que,
em seus contatos com os alunos, os formadores uni-
Versitarios preconizam muito mais a mudanca do que
a manutenc¢ao das praticas existentes nas classes onde
os estdgios sao realizados.

A esse respeito, os pesquisadores da cognicao
situada adotam um ponto de vista diferente. De acor-
do com eles, a aprendizagem de uma prética implica
uma mudanca de participacao numa comunidade, uma
transformacao de identidade. S6 podemos aspirar a
tornar-nos verdadeiros membros de uma comunidade
quando penetramos totalmente (0 que nao quer dizer
«cegamente») nela.

* Ver os trabalhos de Schon, entre os quais um artigo recente publicado em Barbier, J. M. (1996). Savoirs pratiques et savoirs

théorigues. Paris: PUF.

““ Pensamos aqui nos outros componentes da formagao para o ensino nas universidades norte-americanas, tais como a formagao

fundamental e a formacao especializada.
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Do ponto de vista da PPL (Participagcao
Periférica Legitima), aprender implica tor-
nar-se, essencialmente, «uma pessoa inti-
ma». Os aprendizes ndo recebem ou sequer
constroem um conhecimento abstrato, «ob-
Jetivo», individual. Ao contrdrio, eles
aprendem a atuar numa comunidade —
seja ela uma comunidade de fisicos nucle-
ares, de marceneiros, de colegas de esco-
la, de amigos da esquina ou, no caso do
presente estudo, de técnicos em manuten-
cao. Eles adquirem o ponto de vista subje-
tivo de uma comunidade especifica e
aprendem a falar a mesma lingua. Em
suma, eles sao ‘enculturados’ (Brown,
Collins e Duguid, 1988). Os aprendizes nao
adquirem um ‘conhecimento de especia-
lista’ explicito e formal, mas a habilidade
incorporada de agir como membros da co-
munidade» (Brow e Duguid, 1991, p. 48).

De qualquer modo, o que foi dito anteriormen-
te nos leva a pensar que a inser¢ao na «comunidade»
dos professores no ambiente escolar implica uma ne-
gociacdo entre duas culturas e uma série de implica-
¢Oes com as quais se defronta o futuro professor.
Porém, antes de abordar esse assunto, identifiquemos
os componentes estruturantes do contexto ou da situ-
acao de formacido pratica em educagio. '

Componentes estruturantes da formacao
pratica em educacao

A pertinéncia de considerar a aprendizagem da
atividade docente em situagdo de pratica como um
fendmeno constituido de relacdes, em lugares especi-
ficos, é facilmente corroborada por aqueles que tra-
balham nessa drea. Trata-se, porém, de uma premissa
inabitual para os pesquisadores. Enquanto os que tra-
balham na area sdo censurados por nao conceitua-
lizarem sua prética, os pesquisadores sdo criticados
por sua tendéncia em estudar a aprendizagem sob o
angulo de um processo cognitivo comum que leva o
individuo a interiorizar os saberes. Como vimos ante-
riormente, uma perspectiva situada propde que se exa-
mine a aprendizagem da atividade docente em situag@o

de prética, usando, como quadro de anélise, os ele-
mentos estruturantes do contexto, da atividade e da
cultura ambiente.

Num certo sentido, o que propomos ¢ identifi-
car o «zeitgeist»'! da formac@o pritica, seja no Cana-
d4 (na provincia de Québec, por exemplo) ou no Brasil,
isto €, as normas, as regras, 0s costumes e as maneiras
de fazer aceitas comumente nessa situacao particular
de aprendizagem. Para tanto, propomos a definicao
de um conjunto de caracteristicas semelhantes aque-
las indicadas por Herbert (1964) em funcao da situa-
¢cao escolar (carater obrigatério, um grupo de
alunos...). H4d um certo tempo, ele havia determinado
os elementos comuns a toda situacdo de ensino a um
grupo, sugerindo que fossem usados como quadro de
andlise para a investigacdo do processo de ensino-
aprendizagem. Faremos o mesmo com a «situagao de
formacao prética», mas, desta feita, a fim de especifi-
car seus componentes estruturantes (ver quadro 2), ou
seja, parafraseando Lave (1991), aqueles que seriam
percebidos, ao primeiro olhar, por um observador vin-
do de um horizonte cultural e histérico diferente.

QUADRO 2
Componentes estruturantes do contexto da formacao
pratica em educagao

* Uma estz;giéria com uma professora, numa sala de aula, com um
grupo de alunos, dirigida por um supervisor

* Um periodo de tempo prescrito para um determinado estagio

« O cardter obrigatério (do ponto de vista das criangas ou adolescentes)

« A defini¢@o de habilidades e de competéncias explicitas

« A avaliagdo dessas habilidades e dessas competéncias

« Lugares (semindrios) e instrumentos (didrio) de reflexao

Esses componentes estruturantes comportam
aspectos concretos, ou seja, artefatos culturais (ver
Shore, citado anteriormente) relativos ao modo de
organizacgao dessa atividade. Além disso, eles pos-
suem dimensdes implicitas em forma de maneiras
de proceder e de normas inscritas (historicamente)'?
nessa situacao especifica de aquisic@o de saberes.
Em suma, para aqueles que evoluem no universo
cultural da formac@o prética para o ensino, esses com-
ponentes estao «gravados» nas maneiras particula-
res de conceber a aprendizagem da pratica de ensino
em seu contexto.

' Esse conceito, de origem alema, nao possui realmente um equivalente em portugués. Ele designa «a maneira de pensar e de sentir
as coisas que se encontra em voga num determinado momento». Simboliza as maneiras de fazer, de pensar e de agir comumente

aceitas num determinado lugar e num determinado momento.

12 O processo atual de reforma dos programas de formagao para o ensino na Provincia de Quebec (Canadd) mostra o carater imutédvel
de certas f’6rmulas, entre as quais aquela que consiste em associar um estagidrio com um professor durante um periodo de estagio

determinado (‘' pairage»).

o
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A formacao pratica em educacao: entre a
cultura escolar e a cultura universitaria

O exame das caracteristicas gerais da aquisicao
dos saberes na drea da formac&o para o ensino permi-
tiu-nos determinar que o futuro professor evolui, bem
ou mal, entre duas culturas. Para muitos, a presenca
dessa dupla socializa¢ao torna ainda mais problematica
a interpretag@o da aquisi¢do dos saberes. Isso nos in-
cita a identificar um primeiro nivel de «implica¢des
culturais» na situacao de formacao prética. Tal como
Doyle (1986), que descreveu os elementos represen-
tativos da complexidade da situacdo da sala de aula'?,
colocamos em evidéncia, no quadro 3, certas caracte-
risticas que determinam as condi¢des nas quais o sa-
ber pratico do futuro professor se constroi.

QUADRO 3
Normas culturais em pratica no campo do ensino

Cultura universitaria Cultura escolar

Mudanca Adaptacao
Temeridade Conformidade
Planejamento Acao
Reflexividade Eficiéncia

No intuito de acentuar o contraste entre as duas
culturas, decidimos conservar as expectativas
susceptives de entrar em conflito durante a experién-
cia de estagio do futuro professor. Em geral, elas sao
formuladas explicitamente, como a reflexividade no
meio universitdrio, ou implicitamente, como a con-
formidade no meio escolar.

Eis, de maneira sumadria, como pode ser descri-
ta a antinomia entre elas: ao passo que a cultura uni-
versitaria faz a promog¢ao de novas abordagens
validadas pelas pesquisas de ponta (mudanca), a cul-
tura escolar privilegia a adapta¢do a maneira de fazer
do professor e do grupo de alunos, ao contetido do
ensino e, finalmente, ao «ethos»da escola (adaptacao);
ao passo que a cultura universitaria valoriza a experi-
mentagdo e a iniciativa, a cultura escolar focaliza o
dominio dos métodos comprovados e a familiarizagao
com os métodos empregados no meio em questao; ao
passo que a cultura universitaria d4 énfase a prepara-
¢do e ao planejamento do ensino, a cultura escolar
prefere investir na capacidade de se adaptar as situa-
¢oes; enfim, ao passo que a cultura universitaria pri-
vilegia o desenvolvimento da reflexividade, a cultura

escolar considera a eficiéncia das atitudes tomadas e
a resposta as necessidades expressas pelos alunos.

Essas expectativas podem ter o efeito de colo-
car o futuro professor numa posi¢ao de duplo cons-
trangimento, de fechamento ou ainda de
desestabilizacao salutar.

Por um lado, o futuro professor pode sofrer os
efeitos de um duplo constrangimento quando as ex-
pectativas e as exigéncias das duas culturas tornam-
se conflituosas. E o que ocorre quando o professor
universitario, que exerce o papel de supervisor'4, ao
dar a sua interpretacdo com relacio ao desenrolar da
aula, sugere atitudes contraditérias com as expectati-
vas da «outra» cultura. Isso pode levar o futuro pro-
fessor a adotar uma estratégia de fechamento: agir
dissimuladamente e submeter-se as expectativas de um
ou do outro, dando a0 mesmo tempo a impressao de
estar se emancipando durante o seu envolvimento na
comunidade de pratica.

Por outro lado, o futuro professor pode, por si
mesmo, optar pelo fechamento no seio de uma tnica
cultura, a partir do momento em que esta corresponde
de forma mais adequada a sua perspectiva, aos seus
interesses e as suas aspira¢des (Woods, 1990). Esse
parece ser o caso de certos estagidrios em educagdo
para os quais a experiéncia de formacao pratica acar-
reta automaticamente uma rejeicao de toda forma de
distanciamento ou de reflexividade em relagdo a ex-
periéncia que estéd sendo vivida.

Finalmente, no sentido visado pela formacao
universitaria, o choque das duas culturas pode provo-
car uma desestabilizacao salutar que possibilita apre-
ciar igualmente a sua contribuicdo. Entretanto.
podemos nos perguntar em que medida essa contri-
bui¢do pode se concretizar, levando em conta a
dissonancia entre as duas culturas durante a formaczo.
e, sobretudo, se ndo existe uma vontade real de consi-
derar que a adesao a grupos de préticas comuns € trans-
formacdo da identidade estao no cerne nao somente
da formagao pratica, mas também da formac3do para o
ensino no seu todo.

CONCLUSAO

Nossa transposicao de uma perspectiva situada
para a formacao prética possibilitou a realizacao de uma
primeira triagem dos elementos constitutivos do contex-

13 Pensamos, aqui, nas seguintes caracteristicas descritas por Doyle (1986) num artigo conhecido: a multiplicidade, a simultaneidade,
a imediatez, a imprevisibilidade, a notoriedade e a historicidade dos acontecimentos na sala de aula.

'* Trata-se do professor que orienta o estagiario no contexto.
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to e da cultura da aprendizagem da funcao docente em
situacdo de pratica. Vdrias pistas de pesquisa se
descortinam no caminho que acabamos de tragar. As-
sim, seria pertinente aprofundar as trajetdrias concretas
de evolugao e de negociacao dos futuros professores atra-
vés das duas culturas, as transformacgdes ocorridas no
conteido dos documentos institucionais da formacao
prética (em diferentes programas universitarios) numa
perspectiva sociohistérica, as formas de acompanha-
mento privilegiadas pelos professores supervisores, etc.

Outras pistas poderiam também ser consideradas
no tocante aos programas de formacao prética em edu-
cacao nas universidades. Assim, ao invés de conceber o
contetido desses programas em fun¢ao de uma lista pre-
determinada de objetivos de competéncia, alinhada de
acordo com uma férmula na qual as aprendizagens sao
consideradas como mercadorias, o conteido da experi-
éncia poderia ser orientado em torno de um projeto e de
uma problematica centrada no tornar-se professor e nas
diferentes etapas da construc@o da sua identidade.

Essas sao perspectivas de trabalho em pleno de-
senvolvimento, ao passo que o ponto de vista exposto
na primeira parte encontra um nimero cada vez maior
de adeptos'>. Todavia, acreditamos que a vitalidade
desse movimento dependera, por um lado, do rigordos
trabalhos de pesquisa realizados nessa ética, e, por ou-
tro, da capacidade de esses trabalhos influenciarem as
praticas vigentes nos meios investigados.
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