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1.
Maria Alice Roschke

Aprendizagem e processo de trabalho

A andlise da pratica de trabalho nas instituicdeselsaude leva a consideracéo de
gue grande parte das situa¢des que os trabalhadords saude enfrentam atualmente
envolve principalmente dois tipos de conhecimentoo conhecimento especializado
adquirido ao longo dos estudos académicos, que éliapdo no planejamento e na
resolucdo de diferentes problemas de saude, e o henimento dos procedimentos, ou
conhecimento operacional, desenvolvido a partir al experiéncia no trabalho, que
ajuda a identificar, por exemplo, por que determimda medida de saude nao atinge
determinada populacdo, ou a diagnosticar a causa dritro problema em razdo do
uso inadequado da tecnologia, da mesma maneira gpermite a reflexdo sobre varias
alternativas para decidir sobre um curso de acgéao.

Estas duas modalidades de conhecimentodestverdadeiramente integradas, s6
podem ser separadas para fins de andlise, que é wecse trata de fazer neste trabalho,
porque é importante que o0s responsaveis pelos preses de desenvolvimento
institucional e de educacdo permanente se déem cantle que cada individuo é
considerado como possuidor de uma experiéncia gular e que estes conhecimentos
sao distintos e se organizam de maneira diferentenecada um deles.

Sem duavida, aléem destas modalidades donhecimento, 0s responsaveis pela
planificacdo de processos de educacdo permanentvdm também contemplar outro
tipo de conhecimento, denominado conhecimento natl ou cotidiano (1,2),
responsavel pela formacéo de teorias implicitas opessoais (3) e que intervém na
incorporacdo do conhecimento especializado e naalizacdo do processo de trabalho.
Este conhecimento natural, segundo Toulmin, muda uito mais lentamente que o
especializado e € mais resistente aos processosdegacao e selecdo critica.

A guestéo relativa ao conhecimento esjizado e ao papel que representa o
conhecimento significativo para a transformacdo d@ratica foi discutida por Davini e
Roschke (4). O presente texto busca apresentar alg principios das correntes
cognitivas do processo de aprendizagem e discutiigamas implicacbes para a
reorientacdo dos processos de capacitacdo de pesswos servicos.

Educadora, funcionaria do Programa de Desenvolvinteo de Recursos Humanos — OPS/OMS,
Washington, DC.



Aprender no servico. Com qual orientagao ?

Vem crescendo no campo da educacgéo toda uma reori@gdo derivada dos
resultados das investigacdes no campo da psicolog@gnitiva e social, assim como do
aporte das teorias construtivistas, reorientacdosta que esta influenciando os
processos de ensino no sentido ndo so de sua reetmacdo mas também de sua
propria prética.

Esta tendéncia a mudanca em relacdo aoopessos de educacao formal alcanca
também o mundo do trabalho e as organizacdes e iigicdes preocupadas com a
produtividade, a qualidade do trabalho e seu impact Em funcéo disso se observa
atualmente que além de se considerar o sujeito @as necessidades, analisa-se o
proprio trabalho e o conhecimento que é requeridora um processo que , procurando
superar a visao taylorista , busca enfocar o trabao numa perspectiva holistica, em
um processo de analise praticamente artesanal,na qual estdo entrelacados o
conhecimento especializado e o conhecimento operaal.

Por que isto é importante ?

Primeiro, porque permite responder a prol#mas novos que surgem no dia a dia
e gue na maioria das vezes ndo foram antecipadoggsndo, porque da resposta a
exigéncias diferenciadas da clientela, para, dess@aneira, continuar competindo no
mercado. Em funcéo disso, o principio taylorista & que as pessoas s6 dominem uma
etapa do processo de trabalho ja ndo tem relevancig importante, num contexto de
reforma setorial, que os trabalhadores compreendantodo o processo de producdo
gue confere sentido ao seu proprio trabalho (esfoos para a compreenséo e defini¢cdo
da misséo institucional), que o conhecimento e ampreensdo de totalidades lhes
possibilite o desenvolvimento de novos raciocisice estratégias para intervencgdes
mais oportunas e criativas, nas quais podem aplicaseus talentos e experiéncias
(papel das organizacdes abertas a aprendizagem)gee esse processo se desenvolva
através de interagbes com outros individuos, e maiglém do espaco limitado a
determinadas funcgdes, isto €, que transpasse a dimséo das hierarquias, que seja
interdepartamental, livre das limitacdes burocrati@s, para que toda a instituicdo
aprenda e possa alcancar o impacto desejado (pap#os grupos cooperativos,
circulos de qualidade e dos processos relacionadoaprendizagem organizacional).

Por outro lado, também é fundamental que osujeitos em seus processos de
trabalho sintam valorizados seus esforcos em termate desenvolvimento continuo e
gue 0s grupos responsaveis de aprendizagem nos/g®s se déem conta de que é
necessario considerar, na dindmica dos processas idcorporacao de conhecimentos,
aqueles que se apresentam em todos os individuob soforma de representacdes ou
conhecimento cotidiano que usualmente ndo sao cahsiados nos programas de
capacitacdo , mas, aos quais se devem em grandetpaas resisténcias as mudancas
propostas nos servicos.
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Torna-se, entdo, importante explicitar lguns dos principios e teorias que
sustentam as iniciativas anteriormente referidas,porque podem contribuir para a
reorientacdo das acbes de capacitacdao a fim de qe alcance aprendizagens
verdadeiramente significativas.

O aprender, como o0 pensar, resulta de um processo
de construcao...

Esse processo de construcdo deriva de um pripo permanentemente estudado
por Piaget em uma perspectiva tdo construtivista canto genética: o conhecimento é
uma operacao que constréi seu objeto. Piaget inloz uma posicao dialética entre os
dois polos do processo de conhecimento: o sujeito ebjeto.

Anteriormente duas grande correntes tedricas davamonta dessa relagdo: o inatismo
e o empirismo . O inatismo explicava 0s conhecim@ss como estruturas ja pré-
formadas na mente humana, possibilitando ao indiduo desde o nascimento a
compreensao da realidade. O sujeito é o principalederminante de sua aprendizagem,
porque o0 conhecimento ou esta pré-formado nele @ufruto de seu pensamento. Para
0 empirismo, que se originou com Aristételes, a egpgéncia é o fundamento de todo
conhecimento. Nada estd na inteligéncia que ndo tem passado pelos sentidos.
Adotando uma posicdo de tabula rasa em relacdo awjeito, o0 empirismo remete a
um processo de aprendizagem centrado no objeto. Eambas as tradicbes ndo ha
transito de duas vias entre o sujeito e a realidade

Com Piaget surge uma terceira e reconeitiora perspectiva: a explicagcao do
desenvolvimento se baseia em um construtivismo dastruturas cognitivas, as quais
se edificam através da acao reciproca de assimidge acomodacdo entre o0 sujeito e 0
objeto. N&o ha génese sem estrutura, nem estrutussem génese (5). Essa perspectiva
apresenta uma posicaanteracionista o conhecimento deve ser concebido como uma
relacdo de interdependéncia entre sujeito e objet@ mais inovador é a seguinte idéia:
0 conhecimento ndo se recebe simplesmente, masosstioi pelo sujeito

através da acéo.

Entretanto, essa acao se distingue davalade mecanica e repetitiva da teoria
condutista (que se assenta nos principios do empirismo) bagea nos processos de
estimulo e resposta. Na pratica, nos servicos de salde podem ser realilos os
mesmos processos em cada dia de trabalho, por exdmpa atencdo no consultério.
Mas esta nunca sera uma acdo mecanica, e também n&era idéntica a outra.
Primeiro, porque é uma atividade que engloba umaelacdo de comunicagédo entre
individuos, segundo, porgue cada individuo € um caglnico e, terceiro, porque pode
apelar a diferentes tipos de recursos.

A acao que se traduz em atividades reprega um papel relevante na psicologia
construtivista : a atividade do individuo € o motor fundamental de seu
desenvolvimento (corrente da psicologia dialéticaGalperin Leontiv). Ela é relevante
principalmente quando pressupde a participagdo em processos grupais, a busca
cooperativa e o intercambio de idéias sobre probigas do trabalho.

A acado da sentido e significado a prétic&la pressupde a participacéo ativa do
sujeito nos distintos processos de exploracdo, sgle , combinacdo e organizacao de
informacdes. Existem conteldos que podem ser adgdos mediante mecanismos de
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observacéo e recepcdo, mas 0s aspectos operativopdnsamento sO se configuram a
partir das acdes e da coordenacgéao entre elas.

A aprendizagem e o pensar resultam de um processcahstrucao que se
efetua tanto no plano das estruturas afetivas conmplano das estruturas
cognitivas do psiquismo.

Quando alguém aprende, aprende por inteiro, nepregando suas capacidades
intelectuais e suas emocdes. Isto se observa janieel da recepcédo da informacao. O
sistema limbico, encarregado de transmitir 0s dstulos sensoriais ao cortex
cerebral, influencia fortemente na informacdo que é importante reter e
consequentemente naquilo em que vamos colocar nosgan¢cao. Esse sistema faz um
tratamento da informacédo classificando-a como “deggadavel” (ou seja, a ignorar)
ou “ agradavel’ (ou seja, a reter), tendo inclusivea capacidade de carregar de
afetividade as informacdes que devem ser transmitid ao cértex cerebral para seu
tratamento e analise. Esta codificacdo se efetuasamciando a nova informacdo com o
gue ja é conhecido emocionalmente. O coOrtex cerelbrd por sua vez a estrutura onde
se localizam as operacdes da memoria de longo prazia conceituacdo , de analise e
de representagao do mundo (6 e 7).

Se esta teoria € aceita pode-se tratar de gatmnalgumas condigbes para o
desenvolvimento de um processo bem-sucedido de apigagem no servigo. Entre
essas condicOes se destacam: o respeito profisslors trabalhador em sua
individualidade, a aceitagcdo de suas idéias e rementacfes em um ambiente de
trabalho que esteja aberto para a discussdo dosghlemas, que estimule a pratica
regular e sistemética da indagagédo e do intercambientre o pessoal e que centre a
avaliacdo na colaboragcdo mutua na prética de trabhb.

Assim, desde a sua origem 0 pensamento se viRcalbs aspectos emotivos com 0s
quais vai estabelecer um didlogo permanente, carrado de contradicoes e
fundamentos, porque:

> aprender significa atrever-se a enfrentar o desbecida..

Ao ser confrontado com um novo aprendizado o suje entra em um estado de
desequilibrio.Seu sistema de representacdes que a&®Btdo lhe permitia explicar a
realidade € questionado. Produzem-se dois tipos dmfrentamento: em relacdo a
auto-estima e em relacdo a propria imagem frentgs demais pessoas. Questionam-se
as proprias capacidades e a valorizacgmelo grupo social. Desta maneira, questiona-
se muitas vezes, quando o conhecimento implica ama mudanca muito forte, os
esquemas de valores, significados e conceitos qué entdo haviam demonstrado sua
utilidade.

Nesse processo, quando alguém apela as suas repreEsges trata de
transformar em familiar aquilo que ndo o €, numadindmica na qual os objeto séo
reconhecidos com base em experiéncias anteriores) enodelos prévios. Neste caso, a
memoria predomina sobre a légica, o passado sobrepoesente, a resposta sobre o
estimulo e as conclusdes sobre as premissas. Aaberar as representacdes Nosso
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papel n&o é passivo ou simplesmente reflexo de wonjunto de idéias, ao contrério, é
significativamente ativo, porque representar algura coisa nao significa simplesmente
duplica-la ou repeti-la, mas reconstitui-la, modita-la. Elaboramos nossas
representacdes construindo para ndés um esquema figtivo da realidade, que se
identifica com essa mesma realidade ou sua traduga(8). O que chamamos mundo é
0 produto de alguma mente construido por procedmos simbdlicos desta mesma
mente (9).Para Goodman existem varios mundos e nenhum é maeal que 0s outros,
nenhum pode ser ontologicamente privilegiado comoomespondendo a uma Unica
realidade. Tudo isto faz com que a aprendizagem seja um pragso complexo, porque
0 desequilibrio ao qual se aludiu anteriormente acopanha-se de uma
desestabilizacdo afetiva, ao mesmo tempo que sketea uma desestruturacdo
cognitiva . O que vai possibilitar a constru¢cdo daovos conhecimentos €, sem duavida,
justamente o processo de apoiar-se, de literalmenancorar-se nos conhecimentos e
saberes ja dominados na complexa rede de conceitpge 0s estrutura, na realidade ja
construida, Processo que, além do mais, poder@ntar com estimulos afetivos. (Ver
figura 1)

(Figura 2)
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cognitvae —p
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Fonte : Develay, M: De I'apprentissage a I'ensemgment. Paris, ESF, 32 edicién
p. 130, 1993.



Ao mesmo tempo que a situacdo de aprendizagem pradunicialmente um
processo de desequilibrio no qual se confrontam ceeitos e esquemas contraditorios,
o conflito originado € decisivo tanto em nivel infipessoal como interpessoal para a
ativacao de processos de mudanca conceitual. Emra@eos conceitos e representacoes
ndo mudam a ndo ser que se encontre outra teoriaethor, que ndo sé responda as
explicacdes anteriores mas também aos fenbmenos osvaté entdo incompreensiveis
(10). Sem duvida, para compreender que a nova tearié melhor, a pessoa tem que
enfrentar situagdes conflitantes que a conduzam aowas buscas de dados e relacdes.
Durante esse processo de busca, e gracas ao emprefpo diferentes estratégias
mentais, chegar-se-a a uma nova estruturacdo dobsa e ao restabelecimento do
equilibrio cognitivo.

Admitir que se necessita de novos conhecimbes e habilidades, que ndo se tem
respostas para todas as situagfes que se apresentarservico, ndo € uma atitude que
se assume com facilidade, porque usualmente se apen os individuos pelo saber
gue demonstram, pelos feitos que realizam, e assise estimula a competicéo,
centrando-se a atencdo na comparacao entre as pess@ nao na complementaridade
de seus talentos e contribuicdes.

Mas reconhecer e assumir uma postura que qpicie a aprendizagem é
também indicador de uma postura de compromisso cora trabalho, de buscar e de
empreender, de néo ficar prisioneiro das mesmas nggsstas e de aceitar o desafio de
todos os dias.

A aprendizagem € um processo social

O processo individual de busca é estimulado pslaelacdes sociais e intercambios
entre os individuos. A aprendizagem ocorre em dateinado meio cultural, nasce do
intercambio e se deseja compartilhada, inclusive @mndo € adquirida em outro
contexto; ao se trazé-la para ser aplicada, pasgelo filtro das vivéncias e do saber
local, que ao assimila-la ja a esta transformando.

Vigotsky explica que o0s processos psicolégicos petiores aparecem
primeiramente nas interagfes de individuo a individo (atividades sociais e coletivas)
para sO depois se efetuar como atividade individuahteriorizada. Ou seja, tanto o
desenvolvimento (analisar o papel do ambiente) cara aprendizagem sdo processos
gue se constroem de fora para dentro, primeiro comeventos interpessoais para logo
transformar-se em intrapessoais (11).

A aprendizagem € um processo evolutivo...

Aprender ndo corresponde a um processo acunativo em relacdo as estruturas
mentais as quais vamos simplesmente agregando infae¢cdes, nem corresponde a um
processo de substituicdo, por meio do qual rejeitams informacdes ou estruturas
anteriores que ja ndo nos servem; mas, admitindque o saber se estrutura como
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uma rede de interconexdes, cada um de nos cria spaodpria rede, elaborando
associacdes singulares (pessoais) em relacdo a uidéia, por exemplo. Estas
associacoes se ampliam e se enriguecem a medida queessoa vai estabelecendo
novas relag6es, obtendo novos conhecimentos, eset&ndo novas duvidas e aplicando
seus esquemas na resolucéo de problemas. Edgar Mo(iL2) compara a aquisicao do
conhecimento a uma sinfonia que se desenvolve nonf® e que esta em um estado de
movimento continuo e inacabado. Assim, o aprendido pode ser comparado a um
movimento dialético (papel do meio, da experiénciajle evolucdo em espiral, que
ajuda na transformacgéo das estruturas cognitivas pa a realizagdo de novos e mais
complexos processos de aprendizagem.

Isto explica por que o saber, produto desse preoeg sempre transitorio,
por que ndo tem fim, por que se justificam os preses de educacao
permanente, e, finalmente, por que pode-se trabalna perspectiva de
processos de mudanga com as pessoas e instituicoes.

» a aprendizagem sé adquire sentido (se torna sigaifiva)
guando corresponde a um desejo manifestado pelaviicdio...

A busca de sentido confere outra dimernsa aprendizagem e remete a termos
como necessidade, demanda, desejo e motivacao. “Acassidade se refere aquilo de
gue necessitamos para sobreviver. A demanda é o qoesujeito expressa e pode
corresponder a uma necessidade real ou ndo. O dgs segundo Lacan, corresponde
a distancia entre a necessidade e a demanda. E imjamte compreender o desejo
através da demanda. Quando Freud afirma que aprerst é desejar conhecer um
objeto, ele situa a aprendizagem no espaco entrenacessidade de aprender, que é
parte constitutiva da evolugcdo da pessoa, e a denum de aprender , raramente
expressada sob esta forma” (13). Por outro lado, o bem disse Meirieu (14), o
paradoxal do desejo ¢é que o0 objeto deve ser ao mmes tempo conhecido e
desconhecido. Nao se pode desejar 0 que se ignora.

Sem duavida, o desejo de aprender s6 se tsforma em intencdo se uma
motivacdo emerge. A motivacdo pde em movimento o s#go e lhe da uma direcéo,
transformando-o em acbes, em projetos. A motivacamais rica € a motivacao
intrinseca, que da sentido e significado as situag® de aprendizagem no trabalho. Por
exemplo: a aspiracdo do investigador em aprofundaa relacdo com o objeto de
conhecimento, a curiosidade em compreender o proses de transmissdo de
determinada enfermidade, o prazer proporcionado pa possibilidade de investir na
mudanca de uma situacédo de saude de determinado g

Para que a motivagdo , sobretudo a intrinse, se mantenha o sujeito deve
encontrar no ambiente de trabalho uma atmosfera deconfianca para que possa
exercer suas competéncias e aplicar suas capacidadie forma autbnoma na criagédo e
realizacdo dos projetos. Para que a motivacdo nae sextinga € fundamental que os
gerentes compreendam esse processo e hegociem ograssoal nos servicos 0 espaco
em que possam trabalhar as contradicdoes e os problas. Mais de uma vez o0s
gerentes de servicos de saude em diferentes regisngEm se queixado da falta de
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motivacdo de seu pessoal. Em geral, as analises rieessidades tém identificado
entre as primeiras causas dessa falta de motivacaaexcessiva rotinizagao do processo
de trabalho e a falta de liberdade do pessoal dosrsicos para a tomada de decisdes
correspondentes aos seus diferentes niveis de resgambilidade e desenvolvimento
técnico.

AN cada pessoa tem sua propria estratégia para adquum
conhecimento significativo...

Para que o conhecimento seja significativo norgrcesso de trabalho € necessario
encontrar 0 mapa conceitual basico do trabalhadorO que é determinante para
aprender algo novo é o papel que representa a apmigagem ou 0S conhecimentos
anteriores, ou seja, segundo Ausubel (15), na asfura cognitiva do sujeito deve
existir uma base conceitual prévia que lhe permitéancorporar o novo conhecimento.
Esta base conceitual € organizada em estruturasug incluem os conhecimentos
especializados, adquiridos através das discipliadfatos, conceitos, nocdes, principios
integradores e 0s conhecimentos operativos ou deggedimentos (métodos, estratégias
mentais), proprios de cada individuo.

Assim, ao longo de suas vidas os individualesenvolvem conhecimentos
operativos que estdo mais estreitamente associadosleterminado campo do saber e
outros que Ssao mais gerais e que se relacionam c@® capacidades de antecipar,
deduzir, induzir, dialogar, estabelecer analogias,planificar, determinar riscos,
generalizar, classificar, etc. Estes conhecimentogue os psicologos denominam de
estratégias metacognitivas, se referem a capacidadle pensar sobre o pensar. O
individuo que transita facilmente de uma funcdo dealto nivel em um campo
especifico para um processo de compreensdo de foileg em outra area demonstra
uma alta capacidade metacognitiva.

Para aprender os individuos utilizam suasstratégias preferenciais, ou seja, as
gue lhes parecam mais eficientes Em geral, no ensino tem-se dado prioridade a
utilizacdo de processos analiticos, verbais e seqdmis, que sdo modalidades de
pensamento caracteristicas do hemisfério cerebralsguerdo. O hemisfério direito,
intuitivo, que se ocupa com processos simultaneosspecializado na elaboragédo de
sinteses e em relacdes espaciais ja que se intexggy globalidades, tem sido relegado
até recentemente. No entanto, muitas das soluctemtivas tém sido encontradas com
0 apoio de processos caracteristicos deste hemigféNao se esta aqui insinuando que
um deve se sobrepor ao outro, mas que os dois hef@i®s sdo complementares e
concorrem para a aquisicdo de conhecimentos sigicétivos, desde que a priori ndo se
valorizem exclusivamente determinadas estratégiasréio se exija que todos utilizem
0s mesmos procedimentos e algoritmos para a resoacdos problemas. E importante
reconhecer que sempre existem varios caminhos pasa alcancar os resultados e que
trabalhar com as diferencas € muito mais enriqueceud.

Ao aprender no trabalho, os trabalhades estdo buscando dar sentido a uma
situacdo que lhes parece incompreensivel. Encontram sentido:

a)— quando aproximam ou relacionam essa situacaoaatra anteriormente
vivida ou imaginada; entdo se apdiam em modelos t@niormente
construidos e nos critérios que usaram para resolé;



b)- quando compreendem como a natureza do trabalh® os procedimentos
gue essa situacao favorece se enquadram dentro plmjeto especifico de
desenvolvimento profissional, ou seja, quando qufitam a pratica;

C)- quando interpretam a situagdo como um campo quese abre
institucionalmente ou de forma mais ampla para tda uma equipe de
trabalho, ou seja, quando reconhecem o sentido sakda acéo.

Na medida em que alguém tenha a possibilidade deansferir conhecimentos e
estratégias a outras situagcdes e contextos e decigliais conhecimentos e estratégias
podem ajudar na solucdo de problemas especificosto significa que esta
aprendendo a partir de situacdes no trabalho.

ImplicacOes desses principios para o desenvolviment
de conhecimento significativo a partir das situa¢@sno trabalho

A analise da pratica de trabalho permé observar que s&o inumeraveis as
situacdes que podem conduzir & aprendizagem sigedtiva, tanto em nivel individual
guanto coletivo. Infelizmente, muitas dessas sitgges nao s&o devidamente
aproveitadas, seja porque 0s processos de capacido nao se baseiam na experiéncia
do sujeito, alimentando-se exclusivamente do conhe®mntos especializados
(conhecimentos declarativos) que se apresentam sobenvoltério de produtos (ou
seja, conhecimento ja processado por outros),sejporque o pessoal responsavel por
esses processos ndo consegue estabelecer uma m@&dissubstantiva entre o sujeito e
0 objeto a conhecer, porque a organizacao dos g&0s nao facilita os processos de
intercambio, ou porque o0s responsaveis pelos serwg ndo valorizam o aprendizado
institucional, entre outras coisas. Por exemplo,ne muitas instituicbes de saude o
trabalho de planificacdo e de implementacdo de acdee projetos pode envolver
profissionais de diferentes niveis e departamentosiecessarios para gerar idéias e
processos criativos, assim como solugdes para preivlas que se situam além de um
plano disciplinar. Todavia, A tendéncia ainda predminante de separar esses dois
momentos e 0s profissionais responsaveis em relac@® suas atribuicbes para outra
unidade ou departamento ndo permite que se desev@® a aprendizagem
institucional através da qual os diferentes profigenais obteriam ganhos: ao
identificar as implicagbes de seu trabalho para afin¢gbes dos demais, ao analisar as
guestdes considerando diferentes visbes e perspeas, ao efetuar processos de
trabalho que podem resultar mais simultaneos que géenciais (relacdo mais estrita
entre planificar, implementar e mudar), e que ajudaia na integracdo do trabalho
favorecendo o desenvolvimento do conhecimento sificativo para futuros projetos.
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Em geral, para os processos de aprendizagem nos Servicos se rexoa
especialistas em determinadas é&reas tematicas: emfidades, programas,
procedimentos, processos administrativos, que cheam aos servicos com
“seus pacotes” , ou seja, as mensagens ja esti#iganizadas desde a ldgica do
conteldo. Enquanto se reconhece que esta éticamportante, ndo pode ser exclusiva
porque é necessario adequar a logica de organizac@m material aos conceitos
prévios que os trabalhadores ja possuem para queogsam estabelecer uma relacao
significativa com o novo contetdo. A légica dos ptcipantes em um processo de
aprendizagem as vezes se encontra muito distartégada l6gica do contetdo e da
I6gica do especialista; isso é sobretudo valido mams processos de capacitacdo nos
servigos nos quais a logica dos individuos esté suposta em suas teorias pessoais e
se alimenta nos problemas e situagcbes de sua prigprexperiéncia. A nao
consideracdo desse aspecto torna pouco provavelmvelvimento ativo que conduza a
novas aprendizagens significativas de forma a comtizar-se em mudangas no
trabalho.

Para se alcancar uma mudanca nessa situag@ que se pensar em reverter a
forma de pensar e organizar o processo de aprendgem nos servigcos. Essa mudanca
ndo é tdo simples como parece, porque implica umgeesso de planificagdo no qual
se deve fazer uma analise da forma como se desdwga® trabalho em cada servico e
unidade de saude. Essa afirmagdo ndo € nova, mamteofrido resisténcia por parte
do pessoal das divisbes de recursos humanos epdegramas especificos que geram
muitos processos de capacitacdo e acreditam sefisiente identificar um problema e
a partir dai programar o processo.

Requer-se aqui uma andlise de necessidadesdos processos envolvidos na
realizacao das tarefas com base em questbes comaeguintes:

- Envolve tomada de decisdes com base em alternasv?

- Que tipos de argumentos necessita ?

- A colaboracao entre varios trabalhadores é fundameal ?

- Alniciativa € uma capacidade exigida ?

- Quais séoas representacdes dos trabalhadores sobre o problam
ou a situacao?

- Como avaliam (que significado Ihe atribuem: parecéaes
importante, grave, ou descartam como algo que “pad
acontecer?).

Recentemente o0 gerente responsavel por um prajet se queixou de que 0s
relatorios de supervisdo que recebia das areas daude ndo continham informacdes
gue possibilitassem a tomada de decisfes. A andlidos referidos relatorios revelou
gue eles eram redigidos sem nenhum cuidado, conten@té incongruéncias entre o
observado e o recomendado; nenhum deles apresentaledos ou indicagdes, quadros,
esquemas ou um resumo adequado da situacdo encawla. Observou-se, entretanto,
gue os relatérios eram exigidos como condicdo pam pagamento de diarias. Os
supervisores associaram a tarefa (papel das repesgacdes) com o cumprimento de
um norma burocratica sem que esta merecesse maiatencao, isto é afim de receber
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as diarias imediatamente depois das viagens, o ceato técnico desses relatorios
perdeu a importancia.

Essa situacdo pode ilustrar como a comunicacdo énflamental para os processos
de aprendizagem nos servicos. Em geral, na pratica, comunicacdo € muito pobre
porque basicamente utiliza a via dos documentos tkacraticos e das normas, mas
existem outras formas que devem ser valorizadas $& processo para, por exemplo,
tornar explicitas as intencdes e o proposito dadividades. Quando as intengdes nao
sdo explicitas em geral os trabalhadores se apdiamm suas teorias pessoais para
atribuir-lhes significado.

Uma analise de necessidades da situacdo apreseatapoderia identificar os
supervisores, cuja redacdo dos relatorios apresanum obstaculo a superar, e
outros com o0s quais simplesmente a gerencia tém edrabalhar melhorando os
processos de comunicagdo entre os niveis. Por suw,vo problema identificado pode
ser mais profundo do que parece, pode significar n& que uma dificuldade em
traduzir o significado em linguagem escrita, podemplicar em limitagbes para realizar
a prépria atividade.

Neste caso, a planificacdo de um processo afgendizagem implica ndo s6 na
organizacdo didatica dos conteudos significativosiecuperando com o pessoal a
experiéncia que este ja possui para a realizacda tarefa, mas também na sele¢éo de
estratégias didaticas que, partindo dessa mesma @xj@ncia, permitam trabalhar
com os participantes o sentido e a dimensao da téae

No caso citado, a aprendizagem se apoiaria no @ntadmbio de experiéncias entre
supervisores, e Sdo essas experiéncias proximasaoemesmo tempo distintas, as que
podem proporcionar a confrontacdo de idéias, o diago cognitivo entre iguais a
analise de diferentes técnicas empregadas, e dessaneira estreitar a colaboragao
entre supervisores e gerentes . Existe uma base @mhecimento, produto da histéria
do servico e do proprio processo de supervisao géeorganizada como corpo teorico;
sem dlvida, esta base deve ser reconstruida a fiadas pessoas e com as pessoas. O
processo e 0s resultados serdo tdo mais ricos quamnhais rica seja a contribuicao
(participagéo) do pessoal e em funcéo dos signditos que estardo atribuidos a esse
problema no elenco de suas atividades de trabalho.

E preciso trabalhar para mudar as representacfes cutradicionalmente foram
incorporadas nos trabalhadores em relacdo ao propwi processo de supervisao, é
preciso demonstrar que o proposito é fortalecer oservicos e nao exclusivamente
controlar os individuos. Mas esse propdsito ndo sdcanca exclusivamente através de
um processo de capacitacdo orientado a um Unico gra de profissionais, €
imprescindivel  trabalhar para mudar a cultura do <rvico, para incluir a
aprendizagem como parte dessa cultura e de seusloras. Sendo assim, o
desempenho se avalia desde a perspectiva de swalucdo e das potencialidades
para melhorar e mudar, os fracassos e erros sdo radidos na dindmica desse
processo como instancias transitérias e necessariggara a producao de
conhecimentos significativos. As pessoas que pcaimente nunca experimentam o
fracasso acabam n&o sabendo como lidar com ele (16)a idéia de fortalecer o estudo
do trabalho em saude tem como funcdo melhorar eompreensdo da totalidade dos
processos ali envolvidos.

O reconhecimento de que cada pessoa dispfe de&ragdgias preferenciais ou
diferentes estilos de aprendizagem pode enriquece&r bagagem do conhecimento
significativo no trabalho. Em geral, quando se trhalha com as experiéncias e 0s
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projetos, as analises se concentram nas agfes 8 Bgitos; quando alguém se detém
Nos processos, 0 que spresenta, em geral, € a constru¢do de sua seqiéanou de
suas etapas, mas muito raramente se discute sobres processos internos que
determinaram o estabelecimento destas sequéncias gue orientaram a resolucéo de
determinado problema.

Em um encontro recente com facilitadores daservicos de salde prop6s-se um
exercicio que consistia em selecionar dentro de aniista de atividades, para um
determinado objetivo, uma atividade de aquisicaq uma atividade de avaliacdo e
uma atividade de exploragéo (ou seja, sO possieepartir do alcance do objetivo). As
atividades selecionadas ndo foram as mesmas e p8ée entdo analisar que, de fato,
cada pessoa havia feito a selecdo em funcdo de pteferéncia pessoal. Assim, de fato,
agueles que se sentiam mais confortaveis com um pesso dedutivo selecionavam
atividades que priorizavam a deducéo, outros selemaram atividades que exigiam
um raciocinio indutivo. A analise de cada um dos pcessos permitiu diferenciar
diferentes procedimentos de inducdo e deducao relanados a cada atividade, o que
possibilitou chegar a conclusbes sobre a variedadke procedimentos disponiveis
para efetuar um uUnico processo mental. Ao partilharessa analise nos grupos foi
interessante a primeira reagdo: os participantes ggreocuparam em discriminar entre
respostas corretas incorretas. Ao se levar emrda as habilidades e conhecimentos
prévios de cada um, havia muito pouca probabilidagl de encontrar respostas erradas
(recordemos que o aprendizado se constroi a partido que alguém ja conhece);
assim, concentrou-se a analise em verificar a ¢éacia interna em relacdo as
atividades de aquisicdo, avaliacdo e exploracéo.

A generalizacdo que o grupo pdde construir que a aprendizagem € um
processo amplo e flexivel, e que se pode alcancars resultados por diferentes
caminhos, incluindo nesse caso as estratégias dengmmento que também se
constituem em modalidades de aprendizagem. Compdhar as diferentes estratégias
amplia as possibilidades de aprender a partir do dwo, de incentivar processos
cooperativos de desenvolvimento e de alcancar cowmireento significativo no
trabalho.

Espera-se que a compreensao desses processosdewma mudanca de atitude em
relacdo aos comportamentos esperados no espaco dabalho. Se a aprendizagem é
um processo amplo e flexivel €& razoavel contar com diversidade de processos e
respostas dos individuos para os problemas que comfitam. A excessiva
normatizacdo, a resposta Unica, a pouca valorizagddo pensamento divergente
podem levar a desmotivacdo do pessoal de saudejgidez nos procedimentos e a
pouca receptividade para propostas de mudanca. Adlmente os servicos de saude
necessitam de gerentes e supervisores que saibam apreciar @aorizar as diferencas
em conhecimento, modos de processa-lo e perspezsiv O conceito recente das
organizacbes abertas a aprendizagem (17, 18 e 1@pmo *“ organizacbes que
facilitam a aprendizagem de todos os seus membr@sque estdo em processo de
continua transformacgé&o” (20) estd ajudando a mudaras representacfes sobre o
comportamento dos profissionais e trabalhadores,radicionalmente tidos como
sujeitos totalmente preparados para o processo deabalho e cujas competéncias, em
razdo da obsolescéncia dos conhecimentos, neit@gam unicamente de atualizacdes
periodicas. Atualmente, em muitos locais e organizées ja se compreende que o
ambiente de trabalho também se constitui em um dmente de aprendizagem
continua, sobretudo se o aprendizado é um comportenpartilhado na cultura da
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organizacdo. Essa tendéncia estd sendo incentivagabretudo pelo setor privado,
gue percebeu que o éxito das organizacbes , ai@r-se um novo milénio, nao se
concentra mais na administracdo da informacdo, mas, sim, nariacdo de
conhecimento com possibilidade de transformar-seuode reestruturar-se, ou, em
outra palavras, na geracao de conhecimento sigmativo.

Todavia, faz-se necessario muito trabalho para ndar a cultura vigente nas
instituicdes de saude. Aceitar que se pode aprendeom as falhas ndo é um processo
facii e tem de haver uma atmosfera de muita comfinca para inclui-las em um
processo de aprendizagem. Tratando-se de instituigé que trabalham com a saude
das pessoas o0 problema se torna muito delicado. Egtanto, essas falhas acontecem
com mais frequéncia do que se fala; oculta-las,umao lhes dar importancia, impede
o crescimento individual e coletivo no processo deabalho e se converte em um
problema de eficacia e de ética na atencao.

Entre os fatores que tém contribuido para que ndoesreconheca o erro pode-se
assinalar a prépria cultura da escola, que o uitava como um fato negativo, a
polarizacdo entre o que é certo ou errado, a ing&ncia em fazer distincdo entre
perdedores e ganhadores, supervalorizando a compgib entre os individuos, e por
ultimo, a tranquilidade baseada na certeza de que conhecimento adquirido serviria
para toda a vida, fato supostamente difundido masunca declarado pelo curriculo
na maioria das escolas. Tudo isso tem contribuidgara a escassa compreensao e a
falta de flexibilidade. Estas idéias, ainda domirma@es em muitos contextos, estéo
distanciadas de uma realidade que ndo comporta masgmplificacées porque esta em
continuo processo de transformacgédo, posto que peedicdes ja ndo se realizam e o
conhecimento atual é transformado pela pratica e georia de amanhd; da mesma
maneira que se apresenta esta realidade, as repeetacdes, as capacidades, os
conhecimentos e a maneira pela qual se enfrentam psoblemas tém que evoluir. No
servico, os trabalhadores tém de estar preparadosapa assumir a flexibilidade para
reconhecer que a experiéncia e o saber adquirido® trabalho de hoje podem
significar o trabalho de amanh&, e devem encontraim equilibrio satisfatorio entre
0 risco e a seguranga.

Aprender, nesta situacédo, é estar atento as opartidades, enfrentar o
desafio de partir do que j4 se conhece e se salaerfadescobrir o novo,
trabalhar com novas idéias para mudar as represed@as ultrapassadas,
buscar as respostas mas também gerar as perguam@sguadas para

orientar a busca Nesse processo de idas e vindas, de rupturas estegturagoes,
os individuos estao constantemente relacionando:

* asensibilidade e a inteligéncia

» 0 afetivo e o cognitivo

* aimaginacgédo e a organizacao mental

* suas crencas e suas razoes criticas

* suas préticas e a capacidade de interroga-las ncapio
tedrico (Aumonijesnier, 21).
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A aprendizagem no servi¢o se alimenta da relacabalética entre esses pares de
elementos com base em erros e problemas e se catreena colaboracédo entre iguais;
a situacao de trabalho se torna também desde aaa de aprendizagem, situacao de
exploragao e de investigagao.

Sem duvida, a situagdo de trabalho ( a “ expemgia’) nao se transforma em
situacao de aprendizagenpara um individuo isolado, independente de seu

contexto e das relacbes sociais que o0 situamprendizagem é modelada pela
interacdo com os companheiros de trabalho, pela cadicbes sociais que ocorrem
em dois niveis: em nivel interior quando o indiduo relaciona imagens mentais do
saber com as que provém de sua experiéncia, e efaah exterior quando confronta
suas idéias com idéias diferentes. Para que issooateca basta que as pessoas
trabalhem juntas ou se relinam; € necessario que irtencao, o desejo de aprender, de
obter conhecimentos a partir da experiéncia estejpresente nos individuos para que :

« 0 sujeito tenha como sua a contradicado revelada payutra
pessoa

+ 0s interlocutores compartilhem uma experiéncia conm e se
expressem sobre ela com a mesma linguagem,

« possam explicar e escutar ao outro, e

« concentrem suas interacdes no aspecto cognitivo

Este ultimo ponto é importante para que o c¢dlito cognitivo apareca com mais
clareza. O saber é 0 que esta em consideracdo, e ndo apalislade dos demais.

O servico tem que abrir espaco para a palavraA linguagem como tradugdo dos
processos mentais e meio essencial da comunicacéntre os individuos se torna um
dos mediadores mais importantes para a aprendizagem

Finalmente, se for necessario ressaltar a gande possibilidades que a perspectiva
de aprender a partir de situacdes de trabalho ofece, € imprescindivel assinalar a
vantagem de uma aprendizagem contextualizada. Em mg¢ sempre se associa 0
conhecimento com o contexto em que estamos habitlas a pratica-lo e a reencontra-
lo. Isso é tdo verdadeiro que em situacdes que eque se necessita fazer um
diagnéstico, por exemplo, as hipéteses devem estalacionadas com o contexto
imediato. Assim, um episodio de febre em uma regi@malarica € imediatamente
tratado como sintoma da enfermidade se o individu esteve na regidao por
determinado tempo e ndo padece de outros males. Essmesmo contexto permite
relacionar mais estreitamente a teoria com a prata e ampliar a perspectiva da visao
dos problemas compreendendo tracos mais amplos dauacdo que sdo explicados
pelo contexto em que ocorrem.

Paradoxalmente, o pensar e o atuar contextimente contribui para ampliar a

capacidade de resposta e a transferéncia dos cecimentos e habilidades para
outros contextos. Se no contexto habitual certasigbteses tém sentido, em um
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contexto diferente tudo tem de ser questionado, d#s as hipdteses, as variaveis que
intervém para explicar uma situacdo, 0s recursos siponiveis, até as estratégias.

A transferéncia verdadeira (que assegura que hoapeendizagem) ocorre quando
alguém percebe em um contexto totalmente diferatdeéhabitualum quadro comum que
permite a utilizacdo de conhecimentos e estratégiateriormente adquiridosMas, se 0
emprego da aprendizagem no contexto pode conduzia processos mais complexos,
também pode ocorrer o inverso, 0 que significa ug as pessoas se apegam a um
contexto que as limita e ndo sao capazes de ahstse desse contexto. Essa é uma
das questdes que justifica o papel dos mediadores processo de aprendizagem e que
se discutird ao se propor algumas idéias para cegenciamento do processo de
aprendizagem nos servigos.

Algumas sugestdes para a gestdo dos processos
de aprendizagem no servico

O principal mediador e gestor do processo de apreimhgem é o docente, professor,
facilitador, ou como se queira denominar, desde @useja competente para organizar
e facilitar o encontro ente o sujeito que aprende e objeto, o conhecimento a ser
aprendido. A oportunidade de aprendizagem e de agdirir 0 conhecimento
significativo a partir da experiéncia do trabalho n&o pode ser limitada a existéncia
desse personagem, como se concebe tradicionalmeee cada servico ou unidade de
saude. Sem duavida, para que as oportunidades sejaproveitadas € importante que
alguém esteja atento e possa aproveita-las no baho como experiéncias de
aprendizagem. Mais que isso, € importante que 0 ®if0 Ou O grupo em um Servico
assumam as situagbes de trabalho na perspectiva dm projeto de aprendizagem,
porque uma informacao s é identificada se de alguma maaeela ja
estiver contida em um projeto de utilizagdo, intaga na dindmica do

sujeito (22). Esse processo de interacdo entre a identigdo e a utilizagdo € o que
gera a significacao. O projeto traduz a intencao daproveitar a situacédo ou problema
como situacdo de aprendizagem e  constréi  sentidopara as informacdes
proporcionadas. A acdo conduz a investigacao gerdm perguntas. O tempo de
“ explorar” se integra a situacdo ou problema; m geral se torna praticamente
impossivel explorar isoladamente; para compreendera situacdo em sua amplitude,
para visualizar o que ela representa no processo debalho € necessario participar,
comunicar e escutar os companheiros. Estas caractgicas ja direcionam
modalidades de trabalho e proporcionam um quadropara a organizacao das
atividades.

A gestéo desse processo implica organizar ddracao de um conjunto de materiais
e recursos disponiveis e a acao a realizar. Impligroporcionar orientagdes, controle
do tempo, 0s apoios, etc. A gestdo pode ser assuanbr um individuo (designado
pelo grupo), por um facilitador (que ja trabalha @m o pessoal, mas que tem que
conhecer o grupo para poder organizar o processode aprendizagem com base na
pratica), pelo gerente ou pelo proprio grupo.
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O fato de partir de situacdes de trabalho quem sua maioria se apresentam como
situacbes-problema (o enigma a resolver) conceatas estratégias na acao/producao
dos sujeitos. Essa base determina as limitacdes os recursos disponiveis, a
modalidade das atividades aserem organizadas e sua estruturacdo em funcéo das
possibilidades e caracteristicas do servigo.

Assim, tratando-se de adultos em processo ttabalho, as atividades assumirdo

preferencialmente  uma modalidade interestrutural ¢ Sujeito constroi suas
proprias estruturas cognitivas em uma rgd@ permanente com o

outro (23)), a aprendizagem se fara efetiva sobretudo atravésde processos
colaborativos, para dar oportunidade a construcéo € novos conhecimentos e alcancar
capacidade e progresso nos resultados.

As situacdes-problemas no trabalho possiibdrdo a ocorréncia das
representacdes relacionadas que facilitard a iddafitacdo dos obstaculos (para o
grupo e para o mediador). Esses obstaculos podememtar diferentes visées: de que
maneira os trabalhadores dao sentido a realidadeoncontexto singular (reacfes
cognitivas e afetivas ao problema e a situacdo), sobre os obstaculos epistemologicos
gue se devem a vazios em conhecimento especialasaou a obstaculos desse nivel,
porém mais complexos porque necessitam de toda umeestruturagdo conceitual. De
todos os modos, ganha importancia em nivel metodgico o trabalho sobre as
estratégias metacognitivas (os diferentes itinerass) empregadas pelo grupo de
trabalhadores na identificagdo, na analise e resolugcéo dos probbas da pratica.

Torna-se enriquecedor esclarecer operagfes mb@s que sao utilizadas de
preferencia no desenvolvimento da busca de respasta situagdo problema: como
alguém procede quando atua por processo de indugaddeducdo, dialetizacdo ou
divergéncia.

Essa interrogacdo sobre as estratégias utilizadasrve para situar a compreensado em
um sistema de explicacdo que poderd ser utilizadgosteriormente e possibilita a
aprendizagem de outra estratégias até entdo pouatlizadas.

O responsavel pela coordenagdo do procesdve proporcionar oportunidades
para que o grupo possa fazer esta analise e orientpara as possibilidades de
emprego de varios tipos de procedimentos, em furgd de sua utilizacdo por
diferentes membros da equipe de trabalho. Assim o o0 epidemiélogo que explica
como chegou ao diagndstico dos principais fatoressponsaveis de um determinado
problema e como pensa abordar a intervencédo, e gwlém disso discute sobre 0s
instrumentos em que se baseou para efetuar suasadiges ...; ou como 0 gerente que
busca explicar a baixa resposta em prevencao derfizs de risco : como o faz, que
processos analisa, em que fontes de informacéao Is&seia, prefere relatos verbais,
observa processos, constréi graficos, utiliza diagmas (o de Paretto, por exemplo) ?
Compartilhar essa analise em processos de reflex@aliscusséo originados a partir da
situacao de trabalho parece ser a modalidade de agdizagem mais adequada para o
fortalecimento das competéncias no servigo.

Nesse caso o grupo de trabalho primeiro sencentra em esclarecer ou definir o
problema, cada um de seus membros explicando em qumnsiste o problema,
permitindo que se revelem as representacfes. Em s&p vem um momento de
intercambio sobre as maneiras de proceder em relao ao problema, as tarefas que
se apresentam e quais conhecimentos e estratégiasntais serdo utilizadas para se
chegar as propostas.
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Cada membro do grupo deve ter um tempo parexplicar aos demais como
pensa trabalhar a situacdo e como chegou a essa idao, reflete-se conjuntamente
sobre os modos de aprender de cada um, discute-sebre as estratégias mais eficazes
para decidir sobre uma proposta até se concluir comm plano de agéo.

Depois de uma etapa de acdo que aconteeeampo se intervém diretamente
sobre a situacdo-problema, continua-se com umaagia verbal, na qual se explica
como se procedeu, e finalmente uma etapa mentain que 0s conhecimentos
especificos e procedimentos podem ser transferidpara além da situacdo-problema
especifica. Isto corresponde a uma verdadeira avado, porque se analisam
operacoes efetuadas e o que foi obtido fora da siigho especifica, com o objetivo de
reformular, transferir, enfim, avaliar o aprendid 0. Esse processo corresponde a uma
real capacidade para aprender, porque ndo somentse constréem respostas mas elas
também sdo modificadas ou corrigidas em fungdoadhvaliagdo metacognitiva (24).

O mediador, responsavel pela organizac@m processo de aprendizagem nos
servicos, deve analisar as situagOes-problema que apresentam, valorizando o rol
gue elas podem representar para a aquisicdo de dwmtimento e aprendizagem
significativos. Ele pode formular perguntas como:

- O problema, o obstaculo a ser superado represenfzara 0 grupo um
nivel de progresso importante ?

- quais atividades devem ser organizadas para trab@r a situacdo e
resolver o problema? (podem ser incluidas atividaas de comunicagéo,
de reconstituicdo, de utilizacdo, de busca, de imeencdo ou de
resolucéo);

- quais procedimentos didaticos podem ser oferecd para que a
atividade mental possibilite a resolucédo do probtea ? (recursos graficos,
normas, dados, artigos, consultas a especialistasg.);

- quais orientacfes sdo necessarias para que o gouyossa fazer bom uso
dos recursos e materiais ?

- quais atividades podem ser propostas para posgitar o uso de
diferentes estratégias cognitivas ?

- de que maneira, em funcéo da situacdo-problemaad caracteristicas do
trabalho e do grupo envolvido, pode-se variar os strumentos, a
abordagem do processo de aprendizagem, os niveisadntensidade da
orientacdo e os momentos de participagao ? (25).
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Para o éxito da aprendizagem a partir das siagdes do trabalho deve--se pensar a
inter-relacdo entre as situacdes que se apresentany caracteristicas do processo de
trabalho e as do grupo de trabalhadores. Que grade iniciativa no desenvolvimento
do processo de aprendizagem pode ser legado adiwiduo e ao grupo ? Como nao
exagerar na diretividade e nas orientac6es com pligéionais que sado responsaveis pela
planificacdo e execucao das acdes de trabalho ? Gofazer a gestdo dos momentos de
crise, do tempo para as davidas, do risco do fraces? No servico, esse é um processo
gue tem de ser discutido e planejado com o préprigrupo para decidir, por exemplo,
sobre sua preferéncia por diferentes estratégias taelolégicas na abordagem das
situacoes.

Com base nessas analises pode-se selecionar umagipnacao setorial as situacoes
ou uma aproximacdo global . Se se decide por umaraximacéo global isto significa
gue se prefere partir de um quadro de referéncia aplo e estrutural para ali se
colocar a situacdo, ou seja, aprende-se primeiro w@arestrutura  ou principios mais
amplos que se tornam cada vez mais abrangentepartir das situacdes de trabalho
gue ajudam a explica-los, ou, por exemplo, pode-secidir trabalhar o problema
(abordagem setorial) a partir de um elemento signifativo, para dali captar os
principios de organizagdo. Outra estratégia consistem confrontar varios elementos
para sO entdo elaborar as hipéteses, ou ainda aigarar como o grupo prefere regular
a aprendizagem entre momentos de trabalho, n momertso de aprendizagem
individualizada e momentos de reflexdo e/ou discl@s grupal.

De qualquer modo, do ponto de vista didatico € imptante a organizacdo de
atividades que permitam aos trabalhadores a utilizgho de seus procedimentos
preferidos de aprendizagem e que |hes facilite a ogunidade de aprender com 0sS

demais , enriquecendo seus modos de aprender amalane

Finalmente, deve-se providenciar para que osonhecimentos e habilidades
adquiridos através de uma situacdo singular possarser transferidos a outras
situacbes ou contextos de trabalho. Essa € uma daais importantes exigéncias que se
requer durante a gestdo de processos de aprendizageos servi¢cos, porque a eficacia
do processo de aprendizagem se verifica na medidan €ue os trabalhadores possam
fazer novas acomodagbes conceituais e utilizar nteecimentos e procedimentos
adquiridos em situacdes e contextos distintos.

Desta forma a organizacdo do processo de apremdgem no servico exige, de
parte dos que administram esse processo, o conhmeento do processo de trabalho,
dos principios béasicos do processo de aprendizagefnabilidade para liderar grupos
e interagir de maneira construtiva com as pessoaassim como programar sequéncias
de aprendizagem no servico (para aprofundar esta @s$tdo sugerimos ao leitor
consultar Davini (26) e Davini e Roschke (27))imaginar e pér em pratica técnicas
efetivas para o desenvolvimento de pessoal no trdbha.

Prevé-se que a aprendizagem centrada no cotidiama vida do trabalho tera seu
maximo desenvolvimento nos anos vindouros. As pdsfidades que esta modalidade
de aprendizagem oferece apenas se vislumbram e sap® mudanc¢as continuas na
forma de organizar os processos de capacitacao, gserao assim muito mais abertos,
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flexiveis e adaptados as possibilidades de cada\deo. Por isso,esses processos devem
lidar com o imprevisivel, centrar-se no conhecimerda realidade local, da cultura e

organizacdao do servico, e a partir dai inventar ecriar propostas, conhecimentos e
estratégias.

As idéias apresentadas neste trabalho podem colalorpara a reorientacdo dos
processos de capacitacdo nos servigos de saluderetanto essas idéias nao pretendem
mais do que isso, uma vez que a concretizacdo deopessos de aprendizagem
significativa depende da vontade do pessoal nos g€ons de saude de construir e de
reconstruir a partir de sua préatica no trabalho.

*kHkkkkk

SISTEMATIZACAO CONCEITUAL E IMPLICACOES
METODOLOGICAS

Esta sistematizacao foi preparada pelos editores
com a colaboracao da Lic. Ana Maria Davila de Sanchez,
a quem se agradece pelo seu aporte.

Ao iniciar o desenvolvimento desta Unidade llestabeleceu-se como proposito
central estimular a reflexdo e analise do trabalho e aprend izagem nos
servicos de saude com o objetivo de facilitar a con strugdo progressiva, na
pratica, de processos em que ambos 0s componentes s ejam conceitual e
operacionalmente integrados;  assim, as contribuicdbes que com esse fim foram
incluidas na Universidade criam uma ampla base parandlise porque constituem um
insumo tedrico essencial para aprofundar tais refbddes; em um momento ulterior
possibilitard aos grupos que trabalham nos servicog nas instituicbes docentes
realizar esforcos para sistematizar idéias e coeitos a fim de viabilizar sua
operacionalizacdo nos servicos de saude. Dito detrauforma, o tratamento e a
utilizacdo apropriada do conhecimento existente entorno do tema supdem a
identificacdo e categorizacdo de uma série de eeéntes tedricos e operacionais que,
organizados a partir de uma situacao-problema esgifica, podem contribuir para a
consolidacao progressiva de um processo no quakbdlho, dado seu enorme potencial
educativo, cria condi¢cdes propicias para uma aprezagem relevante para a
formacado do trabalhadorsignificativa, porque ao modificar as representacdes e
esquemas de pensamento dos trabalhadores contrilpaira seu melhor desempenho
laboral, e regeneradora, por sua vez, de formas diferentes de pratica, devano
conhecimento e de oportunidades adicionais paraepter (1).
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1. Como pode se caracterizar, neste quadro, um presso de
trabalho ?

Otrabalho tem sido conceituado de diversas maneiras, segund@ngulo do qual
€ examinado; isto tem sido registrado por Kosikguando enfatiza a necessidade de
sistematizar o conhecimento que se tem acumuladsobre o tema, e quando trata de
consolidar os elementos cognitivos que provém desdplinas diversas (a sociologia, a
psicologia e muitas outras); para alcancar essa cenlidacdo o autor aconselha partir
da identificacdo de elementos que sdao comuns a tedalas, inclusive, quando se
analisa isoladamente o que aporta cada uma das alit disciplinas a resultante € que
cada uma oferece uma aproximacao diferente ao pratsha; ele ainda adverte que se
nao se fizer assim qualquer intento de aproximar &onstrucdo de uma definicéo
pode levar ao risco de reduzir a riqueza de anakse de limitar , em conseqiéncia, as
possibilidades e os resultados do esforgco, mesmoequ provavelmente estejam
circunscritos aos aspectos parciais da questdao, @ formas muito particulares e
especializadas daquilo que na realidade é uma egbria cuja andlise implica em um
processo mais amplo e integrador (2).

E assim, diferentes grupos estudiosos do tert@m proposto modos diversos de
aproximar-se da criacdo de uma base tedrico-conce#tl que seja Util para prosseguir
no esforco, desde a proposta marxista inicial, gulogo foi apoiada por alguns
cientista sociais e que aprofunda a nocao de tralbel como um problema dedesgaste-
reproducéo ,ndicando que “tal concepcédo se fundamenta na relaQ que acontece, em
um dado momento, entre 0 homem e a natureza, relagda qual aquele se apropria
desta, transformando-a e transformando-se a si mesmpor meio do processo de
trabalho”, e que, além disso , “o trabalho assumeofmas particulares em cada um dos
modos de produgdo, com base nas relagbes socioeouinés que acontecem em cada
um deles”. Para os propésitos desta Unidade é rebave a contribuicdo dos sociologos
latino-americanos que aprofundam esta linha de peasento, registrando quepara
fins de analise e caracterizagdo, cada processatrdbalho em particular é capaz de
partilhar com outros varios elementos basicos ghe 8o comuns; isto explica, ademais,
por que tais processos de trabalho assumem caregtieas de um processo que é ao
mesmo tempo técnico e social (3).

Igualmente s&o fundamentais como ponto de gata para estudos posteriores, e
sempre dentro do quadro referencial desta obra, asontribuicdes de Brito, Roschke e
Otero, Novick e Mercer, através das quais eles olrem aos grupos de trabalhadores
interessados no tema aquilo que pode ser uma bgs@ra seu trabalho de construcao:
0s autores mencionados buscam consolidar elementsgticos de diferentes propostas
sobre a questdo, quando assinalam que trabalho (e o processo de desenvolvimento)
pode ser caracterizado como uma modalidade de oigg@o de atividades que conjuga
uma gama de fatores, como a tecnologia, o0s recurs¢s materiais e
econdmicos/financeiros) e o pessoal, para sua tfanmmacdo em um determinado
produto ou resultado, capaz de satisfazer uma nscksle socialmente
determinada...(4,5).

Sobre a base de aportes como o0s assinalados, coims que ndo € procedente
pretender alcancar “definicbes ” acerca do que sdeve entender comdrabalho ou
processo de trabalhoParece I6gico propor o desenvolvimento de um eséar coletivo
tendente a criar condi¢cbes para que as instituicées 0s grupos interessados no tema
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desenvolvam estudos e pesquisas em torno de cattaacdo especifica, porque isto
Ihes permitira alcancar, em cada caso, uma caracteacdo decada processo de

trabalho em particular, o que parece mais relevante. Se for este o casds tastudos
devem incorporar os elementos basicos comuns, maambém devem considerar as
particularidades de cada pais, de cada regido e aadnstituicdo, conforme se faca
necessario.

Nessa linha, as contribuigcbes de Brito e Ritke que foram incluidas antes nesta
Unidade fornecem valiosa informacdo béasica, que amditamos ser essencial para os
referidos estudos e pesquisas; entretanto, a fim dgue a Unidade alcance sua
incumbéncia de maneira integral, 0 grupo de autore considerou oportuno prover
insumos adicionais para facilitar a consolidagdodos elementos tedrico-conceituais a
gue nos referimos antes, com 0 objetivo de consiruprocessos integrados de
trabalho-aprendizagem. Deseja-se com isto fortalecea nocdo de queé possivel
alcancar uma aprendizagem do relevante e do siguaifivo se for aproveitado o potencial
educativo das situagdes do trabalho concreto queesdiza com a populacdo usuéria dos
servicos de saudeAlém disso, pretende-se com estes aportes adiciendacilitar
eventuais esforcos para caracterizar o trabalhone geral, e o processo de trabalho em
saude, em particular.

Em primeiro lugar, partimos do fato de que na diferentes abordagens
mencionadas nos paragrafos anteriores ha a impliaita nocdo de que drabalho é
uma forma de atividade humana (ou de um processe guplica varias atividades) que
se desenvolve em torno de um objeto de trabalhovipreente identificado, que pode
levar & obtencdo de um produto ou resultado cuptureza esta em funcéo desse objeto
e que implica em acdes de tipdntelectual (sustentadas no conhecimento),
psicomotora, (fundamentadas na execucdo de acGes motoras parguiid ou
fortalecer habilidades) eafetiva (as que se realizam pela atitude, vontade e
0 compromisso para desenvolvé-las). Dependendoipim de trabalho de que se trate
predomina uma ou outra destas caracteristicas, m&s geral, sempre se encontra uma
combinacgdo das trés (6).

Em segundo lugar, se esta discussdo se cirstneve ao problema central de que
trata esta Unidade, que é o trabalho em saude, ategoria adquire formas de
expressao que tém relacdo com o objeto identificaduara cada caso particular; a
colocagcdo apresentada no paragrafo anterior, a prasito da categoriatrabalho, &,
aplicavel neste caso; mas, para precisar e deli@ito conceito € necessario relevar
algumas especificidades que Ihe sdo inerentes, e geram na natureza intrinseca
dos processos de saude, de saude/enfermidade, dedsfeducacao e de saude/trabalho.
Conseqlentemente, a andlise desta forma particulata categoria que nos interessa
implica necessariamenteidentificar o objeto de trabalho sanitario, como mdicdo para
estabelecer resultados ou produtos esperados, pafair estratégias e cursos de acgao,
para mobilizar recursos e para desenhar e operaci@ar sistemas de monitoria e de
avaliacéao.

Por exemplo, oobjeto do trabalho para um médico € a promocao do bem-estar
individual e coletivo mediante a manutencédo e a raperacdo da saude; mas, se esse
profissional é um médico clinico, o objeto de trabho se concentra no
reconhecimento, no diagndstico e no tratamento denfermidades (com produtos
esperados tais como a resolucéo de um problema aeendicite aguda em uma pessoa
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ou manutencdo controlada de uma diabetes em um oénos membros de um grupo
familiar); se o profissional for um médico funcion&io de saude publica, a area de
concentragdo do objeto de trabalho pode ser o melfamento dos indicadores de
saude e bem-estar de uma dada populacdo (com prodsttais como o controle de uma
epidemia de dengue em uma &rea geografica ou em ugrupo populacional
determinado, ou o alcance de 90% de resposta posdi da populacdo sob sua
responsabilidade em uma campanha de vacinagdo, @ mudanca gradual dos
habitos sexuais de um grupo de adolescentes atrawis uma campanha de educacédo
popular, ou a elaboracdo de um Plano quinquenal ddesenvolvimento de recursos
humanos em epidemiologia para o Ministério de Saudde um pais, entre outros).

A identificacdo do objeto de trabalho para uma epeide trabalhadores e a delimitacdo
de seus alcances sdo componentes essenciais d@dsdst trabalho-aprendizagem em
um servico de saude; o processo de identificacaglica, entre outras coisas, uma
participacdo ampla dos préprios trabalhadores eptgpulacdo usuaria.

Finalmente, um terceiro elemento para progredir no conhecimento e na
caracterizacdo do trabalho em saude é o fato de quéio basta apenas aproximar-se
de uma definicdo , mas hé& necessidade de estendanalise a uma série de atributos
e caracteristicas particulares que sao inerentetanto a categoria em si (o trabalho)
guanto a forma em que acontece seu desenvolvimengeus diferentes momentos e
sequéncias (0 processo de trabalhoggrupam-se em torno dela, contribuindo assim
para conformar sua identidade e fisionomia partiames e s&o, definitivamente, aquilo
que diferencia um tipo de trabalho de outroE com base nessas caracteristicas e
especificidades que o trabalho em Saldde se difereacdo trabalho agricola, o
trabalho de um centro de saude se diferencia doabalho de um hospital, 0 de um
hospital universitario se diferencia daquele gquecorre em um hospital privado
(atencdo remunerada) o de servico de Cirurgia tem caracteristicas que diferenciam
do trabalho do servi¢o de Pediatria, 0 de uma enfaeira de um servico de salude se
diferencia do servico de uma enfermeira docente daniversidade, por exemplo.

A caracterizacdo de um processo de trabalho implioa reconhecimento e na

sistematizacao de suas especificidades particularésambém um momento essencial da
Gestao coletiva do trabalho-aprendizagem; requergaguela seja exercida no ambito

em que este se desenvolve (seja este um serviceadge um determinado grupo

populacional ou uma experiéncia de aprendizagem).

Com um propdsito meramente didatico, é posdlintentar uma sistematizagédo
das caracteristicas do processo do trabalho as aja fizemos referencia; em termos
gerais, existem diferentes campos de trabalho (addstria, a economia, a educacéo, os
campos de interesse social, por exemplo). Mas, dadas finalidades desta obra e desta
Unidade em particular, os editores e o grupo de aotes propdem aos leitores um
esquema alternativo de trabalho (que ndo pretendexeluir outros), que se sustentaa
articulacdo do conhecimento teorico aportado em secdes prédesta Unidade, nas
leituras de apoio que a complementam e no mategahtido em outras publicacdes

22



23

recentes sobre Educacdo Permanente em Saude ¢fy o conhecimento que emerge
da pratica, segundo se observa em diferentes a&peias de trabalho ocorridas em
diversos paises latino-americanos nas Ultimas désadalgumas das quais estdo
incluidas neste livro. Seguindo essa proposta, agracteristicas podem ser agrupadas

assim:

de natureza intelectual: aquelas que s&o evidentes na etapa de analise e
reflexdo que ocorre em torno de uma situacao-prohtea identificada, ou
que entram em jogo quando se trata de delinear umianagem objetiva que
correspondem a uma opcao de solucdo para a refeaigituacao-problema,
ou que tém relacdo com a base tedrica e de conimentos em que a
referida opc¢éo se sustenta, ou que subsidiam a lbade sustentacdo a uma
tomada de decisdo acerca das estratégias e atiida que se requer para
operacionalizar a opcéao (exemplos : o trabalho daterpretar os resultados
de uma investigagdo operativa e sua traducdo em anestratégia de agéo
em um programa de saude, ou a tarefa de analisar sanecessidades de
pessoal em uma regido de saude com vistas a elalgd@ de um plano
quinquenal de desenvolvimento de recursos humanosuy o0 processo de
caracterizar a conduta sexual de uma populacdo dadolescentes com o
propdsito de formular propostas alternativas para ducar grupos dessa
populacdo sobre aspectos de sexualidade, entre msy;

de indole organizadora: aquelas que se relacionam com a preparacdo da
infra-estrutura requerida para o desenvolvimento deum programa de
saude, com sua planificacdo, com a programacdo dasividades para
executa-lo, com a abordagem de problemas de gerémceé administracdo
envolvidos (a dotagdo, o recrutamento, a conservaga& manutencdo do
pessoal requerido, por exemplo); incluem-se tambémmeste grupo a
mobilizacdo de recursos, a normatizacdo e regulacdale assuntos
procedimentais e a tomada de medidas preventivas n@a enfrentar
emergéncias e situacdes imprevistas (citemos com@mmplos a organizacao
para enfrentar um inicio de célera em nivel locala mobilizacdo de uma
comunidade ante um desastre natural ou a organizaQ e o funcionamento
de um consultério de medicina familiar em um Centrode Saude em nivel
local);

de carater operativo: grupo em que se incluenaquelas caracteristicas mais
diretamente relacionadas com a aquisicdo, 0 desetvinento, a
conservacao e o melhoramento de destrezas e halalits necessarias para
executar acoes individuais ou coletivas; predomina®m sua constituicdo os
componentes cognitivo e psicomotor; algumas delasdcs bastante
conhecidas (as relacionadas com o trabalho de unmruwigido em um hospital
regional, ou com o trabalho de um grupo de auxilias de enfermaria
durante uma campanha de vacinagdo, ou com o procesde trabalho que
tem lugar quando uma equipe de educadores sanitatés atua para
resolver problemas relacionados com tratamento de xeretas, como
exemplos); mas também ha outras menos conhecidaslgamaioria dos
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agentes de saude, que tém sido incorporadas maisceatemente como
consequéncia das mudancas no contexto sanitario atu(sdo as que se
referem ao desenvolvimento de capacidades para fuonar como parte de
uma equipe de trabalho, ou para articular eficazmete a teoria com a
pratica nos servicos de saude, ou para superar habs tradicionais de
trabalho e substitui-los por modos diferentes deesenvolver a pratica
sanitaria, ou, finalmente, para reconhecer a obsaeéncia e abrir espaco
para a inovagao, entre outras);

de ordem reguladora e sociolaboral: sdo as que incidem no modo em que se
ddo as relagbes trabalhador/objeto de trabalho, titaalhador/entorno,
trabalhador/instituicéo, trabalhador/chefe, trabalhador/subalterno,
trabalhador/consumidor dos bens produzidos por agele, entre outras;
adicionalmente estdo incluidas neste grupo aquelasracteristicas que se
referem a capacidade para o reconhecimento, a pravgdo e o tratamento
do conflito, incluindo a capacidade de formular op@es para seu manejo;
ainda nesta perspectiva e nestes tempos de reformasajustes, se tornam
atributos  fundamentais para o trabalho sanitario &suntos como a
habilidade para negociar, para persuadir e para cosertar, que Ssao
ferramentas fundamentais para a Gestédo e que egtablicacao apresenta;

de natureza educativa e formadora: que agrupam aquelas particularidades do
processo de trabalho que tém relacdo com seu potéad como fonte de um
processo de aprendizagem que seja relevante esmbos de :

- sua contribuicdo para a construcdo de conhecimemtnovo e para a
reconstrucdo do estabelecido, frente a problemassduacgdes particulares e
emergentes...,

- seu aporte para promover mudanca de esquemas e “representacoes”
do grupo (8), para facilitar um desempenho que s@rienta para a

transformacdo das praticas em saude, epara evitar a transferéncia
indiscriminada de “solucdes” geradas em outros cexitos e em outros
centros de poder (9)...,

- sua validade como instrumento para consolidar egpes de trabalho,

fortalecer sua coesao, incrementando sua produtivadle e desenvolvendo
sua proépria identidade e consciéncia de grupo...,

- sua capacidade parantegrar o individual com o grupal, o intelectuatom
o afetivo e o institucional (profissional) com ooaal na geréncia dos
problemas (10)...,

- sua idoneidade como meio para promover o deservinento integral
do trabalhador (no técnico, no sociocultural e no gssoal) atraveés de seu
desempenho como membro de uma equipe de trabalhoda sociedade em
geral.

Hekick
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Uma experiéncia de trabalho-aprendizagem em Cuba

No final da década de 80 o Ministério da Saude deb& tomou a decisdo de
desenvolver processos de Educacédo Permanente catnatégia priméaria para a
capacitacdo de seu pessoal. O acordo foi objetarda resolugcédo ministerial que
se sustentava na necessidade de alcancar a elevdgénivel de qualidade da
atencdo a salde da populacdo cubana através damgd® das competéncias e
do desempenho profissional dos trabalhadores dengdie primaria, em razdo de
sua magnitude e grau de extensdo e cobertura (1Qutros fatores também
contribuiram na decisédo, tais como o aumento do reénm de meédicos e
enfermeiras da familia e dos técnicos, outros tréizdores da saude e a
consequente necessidade de manter esse pessoabrstante renovacao técnico-
cientifica; as metas de Salde acordadas para a pagao cubana que deviam ser
alcancadas entre os anos de 1992 a 2000; as graupsicacdes que teve para a
referida populacdo o chamado “periodo especial”’;emergéncia de problemas
imprevistos como a epidemia de neuropatia no inida década seguinte e,
finalmente, o desenvolvimento de projetos espec@so o Plano Turquino-
Manati nas regides montanhosas de Sierra Maestrare outros.

A decisdo conduzia ao desenvolvimento de proces®ofrabalho diferenciados
qguanto ao nivel operativo em que atuam as diféemnequipes de trabalhadores
dentro do sistema de saude, partindo de uma defioiglo objetivo de trabalho
para cada um deles e da identificacdo das carast@as técnico-cientificas
relevantes de cada um deles, segundo a meta prap@3tlaboratorio utilizado
inicialmente foi a provincia de Pinar Del Rio, que contava com dois
municipios e quatro policlinicos que se envobm no projeto; a medida que
surgiam resultados concretos que eram valorizados quadro da politica
nacional de saude, a proposta foi estendida aositt&ios montanhosos do pais,
fato que implicou em um processo de ajuste de pdades como conseqiéncia da
identificacdo de outras particularidades decorregtda nova situacao; a partir dai
0 processo foi se estendendo paulatinamente atoréas provincias.

Um elemento dinamizador de suma importancia foi recorporacdo prematura
das Faculdades de Ciéncias Médicas, sues claustlosentes e seus corpos
estudantis de trabalho. O aporte universitario peatim a sistematizacdo de
caracteristicas de natureza educativa, decisivagpapnverter a pratica em um
processo integrado de trabalho-aprendizagem; o ssD, assim estruturado,
estendeu-se desde a tomada de decisdes operati@dninistrativas e
metodoldgicas nos servicos até a construcdo de epglirriculares alternativas a
partir dos resultados que se obtinham nos servigosluindo o desenvolvimento

(1) - Os editores agradecem a colaboragéo do Dr. Albertdattim do Ministério de Salde de
Cuba, um dos responsaveis pelo processo de Eduma¢Permanente em seu pais, cuja
experiéncia faz parte deste trabalho.
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de investigacbes e estudos especiais. Os grupogadbtadores do processo
surgiram também da conjuncdo de esforcos integragmtre as faculdades e as
Dire¢bes provinciais do Ministério de Saude.

A articulacéo das acdes de trabalho nos servicosianlabor de capacitacédo do
pessoal exigiu modalidades especiais de conduca@estdo do processo,
incluindo o desenvolvimento simultaneo de sisten@desmonitoracdo, seguimento
e avaliacbes periddicas para a manutencao de suatdi técnica e politica; isto

foi tema central de uma das Oficinas anuais dgusenento e avaliacdo, na qual

se definiu um sistema para a monitoracdo do pram<£OMuma perspectiva
dirigida ao controle de qualidade do trabalho nos servicos de satide.

A definicdo do objeto e o espaco de trabalho forams pontos de partida para o
processo de trabalho-aprendizagem, que poderssnmido assim:

No _municipia buscava-se desenvolver o subsistema de urgénd@talecer a
participacdo social, incluir a investigacdo parafandamentacéo de estratégias e
atividades e estender o uso da medicina tradiciomalatural.

Nas policlinicas:os objetivos especificos incluiam o desenvolvimenb controle
de programas de salde prioritarios, o fortalecimenda participacdo social, o
desenvolvimento do programa de cirurgia ambulatérea 0 melhoramento do
sistema de atencao de urgéncias médicas.

No consultorio : objetivava-se fortalecer a participagdo socialesenvolver o
processo de enfermagem e manter um sistema permianga vigilancia do estado
de saude das condic¢des de vida da populacao.

A monitoracao do processo partiu da formulacéo aelicadores de progresso que
valorizavam ao mesmo tempo a competéncia clinicedesempenho profissional:
as atividades de monitoracdo desenvolveram-se dmdoperiddica através de
momentos dos diagnosticos e de controle cuja segi@¢ metodologia e

periodicidade haviam sido estabelecidas previamgrgatre essas atividades
incluiram-se auto-avaliagOes, avaliacdes cruzadasproprio espaco de trabalho,
visitas as provincias por parte das equipes mustiiplinares do nivel central do
Ministério, observacao direta das atividades, engpse com pacientes e familiares.

Em um segundo momento da monitoracdo desenvolvesam-atividades
educativas de reforco e realimentacdo segundo osultados do momento de
diagndstico do processo; entre estas, se enfadiraras relacionadas com a
promocao, a prevencgdo, o tratamento e a reabilim¢&a saude; por sua vez,
durante essas ag¢lOes educativas complementares ifb@vam-se novas
necessidades de aprendizagem.

Atualmente a valorizagdo constante do progresso agerido trabalho-

aprendizagem tem permitido desenvolver um mecanigaonanente de ajuste,
realimentacdo e reorientacdo do processo para mamsiga direcdo; além disso,
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tem proporcionado espaco a geracdo de solugbes tfume conduzido a um
desenvolvimento mais eficiente e mais equitative @atratégias que o Ministério
de Saude impulsiona nas chefias provinciais e mupéas, e tem sido fonte
importante de informacdes para a tomada de decisGmsriculares nas
instituicGes formadoras envolvidas.

2. Como abordar, entéo, a questao metodoldgica ?

Entre os anos de 1988 e 1991 o Programa de ®eslvimento de Recursos
Humanos da Organizacdo Pan-americana de Saulde estilou diversos grupos de
trabalho latino-americanos a documentar a proposta coletiva de Educacao
Permanente que se concebeu naquela época; partessie esforco concretizou-se na
producdo, publicacdo e divulgacdo de uma série dasciculos que abordavam, cada
um deles, um aspecto da ampla tematica. O fasciculg da série concentrou-se no
processo educativo e foi produto do trabalho de ungrupo de trabalhadoras
brasileiras, contribuintes por exceléncia para oanc¢o do conhecimento que naquela
época serviu como ponto de partida para construir groposta latino-americana que
hoje conhecemos comeducacédo permanente dos trabalhadores da Saude (12)

Ao tratar dos aspectos de ordem metodoldgica asitoras mencionadas referiam-se
a falsa expectativa (felizmente ja& menos fortaled® no setor saude) de que com uma
“boa metodologia” pode-se resolver todos os probleas de ensino-aprendizagen('é
um instrumento quase magico que, de forma isolad&, capaz de promover a
aprendizagem de forma eficiente...” ); explicavamainda como, a partir dessa

concepcdo, foi gerada a preocupacdo meramente itgce instrumental dadidatica,
gue insiste unicamente nos procedimentos técnicosos instrumentos para Seu uso.
Assim, observam as autoras, o processo de apragéin se reduz a um mefazer, fora

do contexto dos substratos cognitivos que constitua base dosaber fazer, a
preocupacado central € facilitar a aprendizagem emm yperiodo breve, hipertrofiando a
maneira de se chegar a um objetivo determinado (1Blenas de raz&o, as autoras
citadas concluiram que, vista deste modo, a metogial se reduz a um fim em si mesma,
sem possibilidade de transformar-se em um elemeatoreflexdo, e menos ainda de
construcao e sustentabilidade.

Sem duvida, a selecdo de uma opcao metodoldggdica sempre em uma direcao,
um rumo, consciente ou inconsciente, para a transfi@cao ou para a consolidacédo de
uma dada realidade. Os partidarios desta idéia ddagam a metodologia como um
elemento que confere unidade a todo o processo ativm, que permite sua vinculacao
com o conteudo e que favorece o encontro entreistemolégico e o didatico, sempre em
relacdo com uma opc¢ao ou postura filosofica (14).

Por outro lado, uma decisdo metodologica també tem como implicacdo
importante a necessidade de reconhecer o aspectadissociavel da relacdo dialética

entre o “QuUé” e o “COMO”; no processo educativo nenhum deles existe
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independentemente do outro, ou seja, citando novamie Almeida Souza e suas
colaboradoras,na medida em que se analisa qUé”, aparecerdo novos elementos do

“como”, que, por sua vez, remetem a novos elementos @Bé”, produzindo-se dessa
forma uma interacdo dinamica na qual surgem subordcbes mutuas (15).E
precisamente nesta inter-relacdo que se fundamemtaas chamadas metodologias
participativas, a analise conjunta dos problemase a construcdo coletiva de opcoes
frente a esses problemas. Uma opcdo metodologicaegeve em conta estes principios
fundamentais ndo somente estabelecera a coerénciatural entre o “qué” e o

“como” mencionada, mas também, apontara para a totalidadedo objeto em
construcdo; € desta maneira que o aprendiz se apni@ da estrutura do conteddo sem
memoriza-lo, poréem ao formar melhor sua prépria esutura de pensamento:
aprende (16).

Finalmente, uma opcéo sustentada neste crités@ principios implica também uma
dindmica que, longe de propiciar um desenvolvimento predominangte instrumental
das metodologias educativas vigentes, abre opodadés para um processo pedagdgico
gue privilegia, entre outras coisas:

a pedagogia da perguntapor meio da qual se estimula no grupo a
reflexdo , a valorizagcdo do semelhante e a criatdade, uma vez que se
contribui para construir a solidariedade e o sentid de “equipe”;

* a relagdo educativa do tipo horizontaftravés da qual o “facilitador”
propicia a descoberta de saberes, estimula a parpacéo, apoia-se nos
conhecimentos que O Qrupo ja possui, retoma-0os e @ nhovos
elementos para fortalecé-los;

» 0 fortalecimento do trabalho grupalfjue ocorre quando a participacéo de
seus integrantes constitui-se no centro do procesgmwrque atraves dela
propicia-se o intercambio de saberes, valores, ggnentos, duavidas e
questionamentos, convertendo-se entdo em um meiorad‘descobrir”
para cada participante e suas potencialidades;

e a reivindicacdo do didlogo como parte do process® abnstrucdo de
conhecimentosforma de intercomunicagédo grupal na qual se aprov&a
os fatos cotidianos do encontro, da conversacdo, dacreacdo, para
aportar a construcéo; nela o facilitador do process € um dinamizador
do dialogo e o criador de condicbes pedagdgicas guavorecem,
propiciam e estimulam a participacdo e a problematiacdo da tematica
estabelecida. Propicia-se igualmente a comunicacorizontal, dialdgica
e problematizadora, assim como a expressado abertas idéias,
interrogagcdes, questionamentos, a reflexdo e a ¢t a uma dada
problematica;

* a construcdo coletiva de alternativas, solugbesomtecimento novo, em
um processo participativo, progressivo e dinamicatravés de uma
metodologia que enfatiza mais o0 qualitativo que o ugntitativo, o
formativo mais que o informativo, na busca de resmias ndo acabadas
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nem definitivas, em um continuo permanente que secicla, se renova, se
revaloriza e esta sempre em busca de transformacfgse conduzem ao
avanco e ao alcance de melhores condicbes de vidapbpulacdo, objeto

dos servigos (17).

*kkkkkk

* Uma experiéncia de educacao permaneptea
0 pessoal de servicos de saude na Colombia (1)

A educacdo dos trabalhadores de salde esta necessante inscrita dentro de uma
realidade que predetermina sua forma e conteld@wdentemente, seus resultados. Se
nao se consideram os fatores determinantes que car&zam as modalidades de
educacdo continua e a coordenacdo docente-assisighc se criam situacbes
“artificiais”, que na aparéncia podem apresentaresultados importantes mas que na
esséncia sao apenas amostras de progressos regidos.

Neste texto se tenta exemplificar o que se afirmeonderiormente, através do relato de
uma vivéncia especifica levada a cabo em uma regiélmmbiana, na qual o processo
educativo baseou-se em delineamentos tedrico-médégittos diferentes dos tradicionais
dentro do setor saude colombiano; participaram d&@0 funcionarios do Ministério da
Saulde situados em areas urbanas e rurais (18)

(1) Adaptado, para fins ilustrativos, do traballo publicado originalmente na Revista “Educacdo Méda e
Saude” — Volume 21, n° 1, Organizagdo Pan-americarda Salde, Washington, D.C., 1987. Os editores agecem
a: Yolanda Arango, Rosario de Guzman, Fanny Orreg@ Juan José Jaramillo sua colaboragdo ao preparase
caso, e a Organizacédo Pan-americana da Saude a pé&sdo para sua reproducéo.
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A singularidade da experiéncia se deve sobretudoads aspectos: primeiro, sua
fundamentacdo pedagdgica; e segundo, sua aplicadéiigida a todos os agentes de
saude responsaveis pela prestacao de servigos wesaliblica. O programa considerou
como populagéo-objetivo toda a equipe de saudégpeente a centros de salde urbanos
da cidade de Cali, centros e postos rurais do mipir de Roldanillo, do departamento
do Valle de Cauca. Também participaram os docemesstudantes do Departamento de
Medicina Social da Universidade do Valle.

A equipe de trabalho da universidade consideroueguprocesso devia girar em torno da
préopria realidade das areas de trabalho em que gerdes de salude cumpriam suas
fungdes; o processo foi concebido como um procetis@mico articulado a um contexto

geral, de uma realidade especifica, na qual os fagpoliticos, sociais, econdmicos e
culturais estavam ndo somente ligados a prestacams dservicos de saude, mas
constituiam também os fatores determinantes dofipa@anitario tipico das areas de

trabalho. Os fundamentos pedagodgicos se sustentaeammprincipios que estimularam a

relacdo bidirecional entre o agente educativo e geate de saude, possibilitando uma
relacdo horizontal, dialégica e o enfrentamento dwoblemas. Estimulou-se nos

participantes a expresséo aberta de idéias, a petgwe o debate, e se impulsionou a
capacidade de reflexdo, de critica e de analise.

Os fundamentos pedagogicos se orientaram no sentlé estimular a capacidade de
reflexdo através de uma participacdo individual eletiva, de fomentar a criatividade e
0os sentimentos de solidariedade dentro do grupo, ‘descobrir” e facilitar a
aprendizagem mdutua, de resgatar conhecimento refegaa partir das experiéncias
vividas, de reivindicar o dialogo como parte do pesso educacional e de utilizar
diferentes oportunidades e circunstancias proprigara a aprendizagem.

Foi-se construindo, de forma coletiva, uma metodgia tendente afortalecer o

trabalho grupal (mediante o estimulo a percepgdo subjetiva fremies problemas
proprios da area de trabalho especifica); aatercambio de conhecimentos e
experiéncias ( a contribuicdo dos agentes de salde nio profisaie na analise dos
problemas foi de alto interesse e beneficio ao gruptal); a desmistificacdo do
conhecimento (o trabalho orientou-se no sentido de estudar da@s temas nos quais se
inter-relacionavam a estatistica, a economia, atbiga e outras areas de interesse; a
compreensdo dos aspectos particulares de cada @marelacdo com um problema
especifico facilitou a aquisicdo do conhecimente whaneira integral);a aproximagao

da realidade objeto de estudo (as experiéncias adquiridas na area de atuacdo
constituiram um elemento vital que questionou @atalho de todos e de cada um dos
agentes de saude; descobriram-se fatos e circunst@n que levaram ndo sé a
reinterpretar o processo saude-enfermidade em ge@ho também a redirecionar sua
funcdo como agente de salde em particular).

A trilogia formada pela metodologia, os agentes siide participantes e o contexto do
meio socio-comunitario no qual o pessoal trabalhacanstituiu o quadro central do
trabalho. Cada componente funcionou como um eleneede realimentacdo permanente
e, neste sentido, o processo foi muito dinamicadipipativo.
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Em relacdo aos resultados obtidos, houve os de tearénicro (no interior do processo
educativo) e de carater macro (condicionados esg@ntente pelo fato de que se tratava
de uma modalidade estatal de prestacdo de servigessaude dentro do sistema
capitalista, em um pais com um modo de producdoilsimao da Col6émbia). Com
relacdo aos primeiros houve um progresso considetdos seguintes aspectos:

* aintegragao de equipes de trabalho;

» desenvolvimento da capacidade critica e analititzs agentes (sobretudo quanto a
capacidade para interpretar os fenbmenos estudadatsibui-los a sua prépria
realidade partindo dai para construir solu¢cdes);

* 0 restabelecimento das formas de préatica e dedhab de saude (a reinterpretacéo
de sua funcdo como trabalhadores de salde, o destmmto de formas mais
dindmicas e participativas de atuar, tudo que pragpu a aproximacado para
melhores condi¢cdes de vida para os setores margiadbs).

Em relagdo com os aspectos de nivel macro ndo gestou nenhuma mudanca, e isto
provavelmente tenha sua origem no fato de que acehimacro implica que, para levar a
pratica as modificacbes que o processo de educgEimanente sugeria, sobretudo nas
areas criticas, como na administracdo, na epidelbgia e na participacdo social,
requeria-se uma intervengao decidida das institlesda universidade e os servi¢os, neste
caso), e isto ndo acontecia na medida necess@oa,razdes de natureza diversas, porém
guase sempre ligadas as condicdes em que ess&tligS3es se desenvolviam; (nesse
caso, houve ocasibes em que a atividade foi susig@ndpor “insuficiéncia
orcamentaria”, ou porque “a auséncia constante tiecionarios afeta a prestacdo dos
servigos”, ou porque “ndo € conveniente pér num mesnivel médicos com auxiliares
de enfermaria” ou porque “é inaudito tratar temagplemiolégicos com promotores e
técnicos de nivel médio”).

Em geral, mesmo considerando estes aspectos neggta experiéncia foi um excelente
exercicio para comprovar o impacto de uma educad@otipo participativa no alcance
de solucdes congruentes com as verdadeiras necdsgddos grupos populacionais a
gue estava dirigida. Serviu, além disso, para mastrque ndo se deve criar falsas
expectativas que surgem quando se ignoram fatoresedninantes que implicita ou
explicitamente acontecem quando o contexto es@ido por condi¢cdes sociopoliticas e
econOmicas como as que prevaleciam no momento eenestia experiéncia se realizou.

2. Entdo, por onde caminhar ?

Concluindo e, em termos de promover a aprendizagh a partir de situacbes de
trabalho, distinguem-se dois elementos fundamentaigue o grupo de autores deseja
destacar: em primeiro lugar, foi afirmado que dos tés modelos vigentes o de safra
mais recente € o que se constréi sobre uma basemoblematizacdo de situagdes e da

s

propria pratica; neste modelo, o trabalhador/aprediz € “o ator principal da
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formacdo e a fonte privilegiada do conhecimento docente “é mais um estimulador,
orientador e catalisador que instrutor”. Em essénd@, o processo que ocorre de acordo
com esse modelo néo representa uma simples transsdo de conhecimento que afeta
somente as areas intelectuais da personalidade, ismsum objetivo representado por
uma modificagdo profunda das atitudes ligada a umriguecimentonos conhecimentos,
gue na América Latina alcancou uma dimensao importae na obra de Paulo Freire
(29).

No que se refere a Saude, seu ponto de paatidé a indagacdo sobre a prética,
entendida como acdo humana e profissional dentro dem contexto social e
institucional; € uma “pedagogia da pergunta” a quetemos nos referido anteriormente
nesta unidade (Como faco ? Por que faco desta maae? Em qual situacdo o faco ?).
Maria Cristina Davini, de cujas obras recentes emgem estes paragrafos, em
seguida afirma que o pensar a pratica ndo deve seim ato individual, mas, sim,
coletivo. O pensar coletivamente e a discusséo idalia sédo elementos que levam,
indefectivelmente, a detectar os problemas que aj@pe de trabalho encontra. O
passo seguinte é distinguir os problemas subjetivofercebidos como tais) dos
objetivos (que sdo os determinantes da situacdo geefrenta a equipe). Nesta etapa,
conclui Davini, o perguntar constante do docente-facilitador € fato que ajudara o grupo a
discriminar uns de outros para avancar prioritariaemte sobre os segundos (20.)

Em segundo lugar, afirmamos que nao se trata somte de introduzir novos métodos
nas acgdes capacitantes do pessoal; Davini e Roscljketém afirmado que nao é esse o
problema, que ndo é simplesmente o fato de que ‘faudanca pedagogica supde
meramente a aplicacdo de um novo métodoé&nfatizam, ao contrario, que a questéo
fundamental é o problema do conhecimento, e considen este como eixo central do
processo educativo; neste quadro, distinguem “o chacimento académico (cientifico e
de investigagdo), o conhecimento profissionab conhecimento da experiéncia, as
formas de pensar, avaliar e atuar socialmente congtas e, de producdo mais recente,
conhecimento significativo para a transformacao dpensar e do fazer” (21).

Ultimamente se tem progredido notavelmente naacacterizacdo desta Ultima
categoria, por um lado como resultado do aprofundaento alcancado por educadores
franceses e norte-americanos (o que é tratado emabalhos de Roschke e de Ontoria
nesta mesma Unidade), e por outro lado como produt que tem sido observado em
distintas experiéncias de trabalhos em paises lati-americanos (algumas das quais
sado expostas como casos ilustrativos nesta obra)ist resultados sustentam a
consideracao de que a interiorizacdo conceitualedominio operativo daquilo que os
educadores sistematizam sob o term@onhecimento significativoconstitui  um
elemento critico para a compreensao dos processos ttabalho-aprendizagem, que
esta Unidade analisa. Resumindo, estamos tratandae dum elemento cognitivo que
conduz a reformulacdo dosesquemas e representacdes conceituais nos quais
trabalhadorfundamenta seu trabalho habitual, a0 mesmo tempoe gpermite reconstrui-
los e, em consequéncia, reorientar sua forma cebalho e de préatica nos servigos de
saude (22).

Mas, a par do entusiasmo com que diferentes grupos deabalho na América

Latina vém se apropriando destes projetos, tambérma a necessidade de chamar a
atencédo sobre a existéncia de alguns riscos; emiséextos Davini adverte:
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Na prética, ndo existem modelos “puros”; as op¢cGeetodoldgicas entre as
gue se pode escolher dependerdo, em grande paoteodteldo a ensinar, das
demandas a satisfazer, dos objetivos a serem akdos, das caracteristicas dos
participantes, dos recursos disponiveis e do coiteem que se realizara a
acao...;

Ainda elegendo uma linha metodoldgica, nem todassdasacdes e/ou questdes
a resolver sdo iguais; na maioria dos casos seréassario transformar ndo so
0s comportamentos técnicos (“fazer”) mas tambénorientar o conhecimento
em que se sustentam (“saber fazer”)...;

as estratégias de ensino a utilizar deverao sereotes com o modelo adotado.
Por exemplo, uma conferéncia pode ser incorporadauan processo de
trabalho-aprendizagem de tipo problematizador (asscomo um video ou
materiais escritos), desde que seja integrada nonmanto apropriado (para
“alimentar” a reflexdo prévia e ndo como ponto sanida)...;

h& ocasibes em que sO se requer atualizar o coimheoto e as praticas sem
mudar a linha de pensamento-acao anterior; mas ta&dnbha casos em que se
necessita de uma verdadeira transformacdo do corngoento, que € o que

ocorre quando se deseja modificar as préaticas dab&ho. Ou quando se

requer transformar atitudes...;

A aprendizagem nao implica necessariamente na etabdo de “novo”

conhecimento; também ha aprendizagem por reconséim ativa do

conhecimento que j4 se possui e suas bases (sucp@dmdo 0s sujeitos
reelaboram suas nog¢Oes através da experimentacaa, iddagacdo, da
observacéo, do processamento das informacdes budaa de relagbes, entre
outras)...;

Também segue sendo vélida, como forma de aprendizad@ transmissao de

informagcdo; mas, para que a transmissdo produza uma aprengéa
consistente é necessario que se utilizem diferefdemas de informacéo, que se
avaliem os meios informativos utilizados, que sealigse a contribuicdo da
informacéo ao problema em guestdo e que se compgara a experiéncia dos
participantes.

para que se produza a aprendizagem € necessario @piesujeitos revisem
criticamente suas praticas, suas maneiras de pensaseus conhecimentos;
guem nao percebe as limitacdes e 0s erros em sewpoctamento, quem nao
toma consciéncia da necessidade de mudar permarfere equilibrio” e
satisfeito com sua pratica atual; € um fator impartte que explica por que os
cursos de capacitacdo centrados na transmissdo de conteudos cientificos,
isolados da analise da pratica de trabalho, tém sido ineficazes para a transformagao
dessa pratica, tanto no técnico quanto no institucional (23).

*kkkkk
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Leitura de Apoio n° 1

CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO A PARTIR
DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA-COGNITIVA

Extraido de: MAPAS CONCEITUAIS — Uma técnica paraaprender.
A. Ontoria, Ballesteros, C. Cuevas, L. Giraldo, .IMartin, A. Molina,
Rodrigues, U. Vélez.

Das diferentes classificacbes sobre a aprendizageemos optado pela de Joyce e
Weil (1985) como suficientemente esclarecedora. @sferidos autores distinguem
qguatro modelos abrangentes:

modelos conducentes -apoiados por tedricos como Skinner, Wolpe, Salter e
Smith, entre outros; ttm como objetivo 0 controlee treinamento da conduta;

 modelos de interacdo social -respaldados por teéricos como Cox, Bethel e
Bookock, entre outros, que se centram nos processe valores sociais;

* modelos pessoais entre os que defendem estes modelos estdo Rogechu& e
Glasser, entre outros, que se orientam objetivando autodesenvolvimento
pessoal;

* modelos de processamento da informac¢aaujos tedricos sdo Suchman, Piaget e
Ausubel, que trabalham sobre as processos mentais.

Dentro dos modelos do processamento da infoacdo se situa o projeto de
Ausubel sobre a aprendizagem, que servirda de refemcia para o estudo dos mapas
conceituais como estratégia e técnica cognitiva.

A aprendizagem como formacé&o e desenvolvimento de
estruturas cognitivas

A aprendizagem € um processo de desenvolvimende estruturas significativas.
Identifica-se com o conhecer, definido com@¢ompreender o significado. Deste
modo, quando ha um vacilar ou davida na aprendizagm isto significa que ndo houve
uma compreensao plena. O desenvolvimento da estusd cognitiva depende do modo
como uma pessoa percebe os aspectos psicologicosndodo pessoal, fisico e social.
Até as motivacgles, inclusive, dependem da “esturf cognitiva”, e uma mudanca na
motivagdo implica em uma mudanca de estrutura cogtiva. E através da
aprendizagem que se produzem mudancas na compreeos@la situacdo e seu
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significado. As mudancagjue se produzemna estrutura cognitiva provém da mudanca
na prépria estrutura e, além disso, pela forca quém no “aqui e agora” as
necessidades, os desejos, as motivagoes, as aSe&ac

A aprendizagem supfe a origem e a interiorizagade novos conceitos, de novas
estruturas mentais, de novas atitudescom o0s quais 0 aluno podera analisar e
solucionar os problemas.As novas estruturas e atitudes desenvolvidas pela
assimilagcéo, pela reflexdo e pela interiorizacdo pmitem avaliar e aprofundar as
diferentes situacdes vitais entre aquelas em queigem uma opcao pessoal. Existe,
pois, um processo reflexivoja que se trata de uma incorporacdo consciente e
responsavel dos fatos, conceitos, situacdes e exgeeias, o que implica em aceitar a
aprendizagem desde a perspectiva do aluno e relacamlo a ambitos especificos.
Portanto, trata-se de uma aprendizagempara desenvolver a atitude critica e a
capacidade de tomar decisbeEstas duas caracteristicas definem o processo de
aprender a aprender.

Dentro da concepcdo de Ausubel é importante esclaer o conceito deestrutura
cognitiva. Esta se define como “constru¢do hipotética”, ou g como uma entidade
supostamente hipotética, que tanto deve explicar anidade, fechamento e
homogeneidade individual quanto as semelhancas eimmmdéncias de determinados
modos de comportamento. Em cada estrutura mental &s implicito um modelo de
generalidade (Seiler, 1968). As estruturas cognita¢ sdo utilizadas por Ausubel para
designar o conhecimento de um tema, sua amplitudeseu grau de organizacao.

Ausubel sustenta que a estrutura cognitiva dama pessoa € o fator que decide
acerca da significacdo do material novo e de sua w@gicdo e retencdo.S6 se pode
aprender idéias novas e reté-las eficazmente ses eda referirem a conceitos ou
proposicdes ja disponiveis, que proporcionam funaaros conceituaisA potenciagcao
da estrutura cognitiva do aluno facilita a aquisicéd e retencdo dos conhecimentos
novos. Se o novo material entra em forte conflito com a egtira cognitiva existente
ou ndo conecta com ela, a informacédo nao pode iseorporada nem retidaO aluno
deve refletir ativamente sobre o material novo, pesando as ligacbes e semelhancas e
reconciliando diferencas ou discrepancias com a imfmacao existente.

+ Aprendizagem significativa e aprendizagem mnemaonica

Ao analisar a realidade escolar, Ausubel se=d conta de que predominava uma
aprendizagem mnemadnica, caracterizada pela aquisigddos conhecimentos através de
procedimentos repetitivos. Diante desta situacdo pduz-se a alternativa de
aprendizagem por descobrimento, na qual o aluno adgre conhecimentos por si
mesmo, ou seja, redescobre-os sem lhes dar uma orgacdo prévia. Ausubel
guestionou que a aprendizagem por conhecimento f@sa alternativa adequada para a
aprendizagem mnemonica. Para ele a diferenca enteeaprendizagem mnemonica e a
aprendizagem significativa € mais importante, poisse apoia em critérios de
contraposicao mais coerentes. A aprendizagem mneniéa, ou repetitiva, € produzida
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guando a tarefa de aprendizagem constitui-se de pas associacOes arbitrarias
(numeros, listas, pares associados, etc.) (Ausubeélovak, Hanesian, 1989). Na
associacdo de conceitos ndo ha uma relacéo substahe com significado l6gico.

Na aprendizagem mnemaonica a informacdo nova ndoassocia com 0S conceitos
existentes na estrutura cognitiva e, portanto, puzeése uma interagdo minima ou nula
entre a informacdo recentemente adquirida jA armaada ((Novak, 1985). Por nédo
existir a possibilidade de associar o novo conheaamto com a estrutura conceitual que
j& possui em sua estrutura cognitiva, produz-se, n@aprendiz, uma memorizacao
mecanica dos dados, fatos e conceitos. A aprendigagsignificativa, ao contrario, tem
lugar quando intenta dar sentido ou estabelecer rafGes ente 0s novos conceitos ou
nova informacgéo e 0s conceitos e conhecimentos pastentes no aluno, ou quando este
tenha alguma experiéncia anterior.Existe aprendizagem significativa quando a nova
informacdo pode relacionar-se, de modo ndo arbitcAou substancial (literalmente)
com o que o aluno ja sab&esta maneira, o aluno constroi seu préprio conhaoento
e, além disso, estara interessado e decidido a aepder.

Na aprendizagem significativaa nova informagdo incorpora-se de forma
substantiva, ndo arbitraria, a estrutura cognitivado aluno; ha uma intencionalidade
de relacionar novos conhecimentos com os de nivalpsrior mais inclusivos, ja
existentes na estrutura cognitiva. Relaciona-se comexperiéncia, fatos ou objetos. Ha
uma implicacdo afetiva ao estabelecer esta relac@ao manifestar uma disposicao
positiva ante o aprendizado.

Na aprendizagenmnemaonicaa incorporacdo dos novos conhecimentos se produz
de forma arbitraria. Ndo ha intencdo de integra-losna estrutura cognitiva. Nao se
relaciona com a experiéncia, fatos ou objetos. N&& implicacdo afetiva na relacéo, ao
ndo demostrar uma disposi¢ao positiva ante a apreigagem.

A aprendizagem significativa € mais eficaz que aemonica:
* porgue a afeta em suas trés principais fases: amdis, retencao e recuperacao;

e porgue as provas realizadas confirmam que o enfodignificativo de um
material potencialmente significativo torna a aqigéio mais facil e rapida;

e porgue a aquisicao significativa € mais facil, poismplica a utilizacdo de
estruturas e elementos previamente adquiridos;

porque € mais facilmente retida por um periodo miisgo.

Quando se produz a aprendizagem significativa Para Ausubel (1978) o
fundamental da aprendizagem significativa como progsso consiste em que 0s
pensamentos, expressados simbolicamente de mod® rE@bitrario e objetivo, unem-
se com 0s conhecimentos ja existentes no sujeitg.pbis, um processo ativo e pessoal.
A chave do aprendizado significativo esta em reta@r o novo material com as idéias ja
existentes na estrutura cognitiva do alundConseqgientemente, a eficacia desta
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aprendizagem esta em funcdo de seu significanteda das técnicas mnemdnicas
(aprendizagem mnemobnica). Para isto sdo requisitobasicos queo material seja

potencialmente significativo, ou seja, que permé#atabelecer uma relacdo substantiva
com conhecimentos e idéias existentes, e que exigiaaluno uma tendéncia a

aprendizagem significativa, ou seja, disposicao reeresse para dedicar-se a uma
aprendizagem na qual intenta dar um sentido ao @prFende.

Tipos de aprendizagem Ausubel distingue trés tipos basicos de aprendizage
significativa em funcdo do grau de complexidade escente: aprendizagem de
representacbes, aprendizagem de conceitos e apreatjem de proposicdes.A
aprendizagem de representac@srealiza com base no significado de simbolos edbs
(geralmente palavras) ou do que estes representatnata-se, pois, de aprender o que
significam as palavras isoladas ou simbolos partitares; este tipo de aprendizagem
vincula-se com a aquisicdo do vocabulario. Quanto aprendizagem de conceitos,
Ausubel define o conceito como “objeto, evento, sd¢do ou propriedade, que
possuem atributos de critério comuns e que se signam mediante algum simbolo ou
signo”. O autor afirma que existem duas formas pa a aprendizagem de conceitos:
uma, a formacdo a partir das experiéncias concretasoutra, a assimilagdo de
conceitos, que consiste em relacionar oS novos cemgs com 0S ja existentes,
formando estruturas conceituais A aprendizagem de proposi¢cdesnsiste em “captar o
significado de novas idéias expressadas em prop@ss”, ou seja, em frases ou oracdes
Que contém varios conceitos. Este tipo de aprendgem pode realizar-se, segundo
Ausubel, combinando ou relacionando palavras indiduais entre si, cada uma com
sua funcao distinta, e combinando-as de tal man@irque o resultado (a proposicéo)
seja mais que a soma dos significados das palavraslividuais. Logicamente, a
aprendizagem de proposicoes supde conhecer o sig@ido dos conceitos que as
integram. Ao envolver relacdo de conceitos, a aqiggo das proposicdes sé pode
realizar-se através daassimilacao.

+ A aprendizagem como processo de compreensao e dasin

Quando solicitamos que os alunos “compreenddnestamos dizendo que
procurem dar sentido aquilo com o qual entram emantato e do qual se formam as
representacfes e 0s esquemas cognitivos. Trata-pejs, de uma assimilacdo ativa,
capaz de captar ou adquirir o que esta implicito ngprocesso de aprendizagem, que vai
desde as caracteristicas sensoriais até as caraidcas mais abstratas. Para facilitar
a compreensao e a assimilacdo cada pessoa tem ssimtégias, mas pode-se afirmar
gue a familiaridade com o material tem um efeito psitivo maior do que com um
material desconhecido. Utilizar estes materiais failiares para estabelecer relagcdes,
classificacbes, categorias ou esquemas facilita amprendizagem mais eficaz.

A teoria daassimilacdoé o ponto central do delineamento de Ausubel sobie
aprendizagem significativa, de tal maneira que a mar parte deste aprendizado
consiste na assimilacdo de nova informacao. Exgdi a referida teoria dizendo que “a

nova informacdo é vinculada aos aspectos relevantes preexistentes na estrutura
cognitiva; no processanodificam-se tanto a informacéao recentemente adaiércomo a

37



38

estrutura preexistenteA aquisicdo de informacdo nova depende das idéipsrtinentes
gue ja existem na estrutura cognitivaa aprendizagem significativa acontece através de
uma interacdo entre a nova informagdo com essaéiad pertinentes preexistentes na
estrutura cognitiva. O resultado dessa interacdonstbtui uma assimilacdo de
significados novos e antigos para formar uma estma# cognitiva altamente
diferenciada” (Ausubel). O processo de assimilagdo realiza-se mediante trés
modalidades diferentes:

» a aprendizagem subordinada quando a nova idéia ou conceito encontra-se
hierarquicamente subordinada a outra ja existente;

* a aprendizagem supra-ordenada sendo o inverso da subordinada, os
conceitos relevantes existentes na estrutura cogma sao de menor grau de
abstracdo, generalidade e inclusdo do que os novgpse se deve aprender;
com a nova informacéo 0s conceitos existentes senganizam e adquirem
novo significado;

» a aprendizagem combinatéria gue consiste na relagdo, de uma forma geral,
de novos conceitos com a estrutura cognitiva ja estentemas sem realizar a
inclusao (subordinacé&o ou supra-ordenacédolpoia-se na busca de elementos
comuns entre as idéias novas e as preexistentes,snsem estabelecer relacdo
de supra ou subordinagéao.

A compreensao de significados A aprendizagem significativa esta relacionada com a
compreensdo da estrutura da unidade tematica de abalho que o aluno tenha
adquirido, ou seja, as idéias fundamentais e suaselagcdes. Coincide com o
delineamento de Bruner, para quem compreender a estrutura significa apreender a
relacionar os fatos, as idéias e os conceitos ersitecEm consequénciaa funcdo da
aprendizagem €& que os alunos reconhecam e assmile informacdo basica
(estrutura). A aprendizagem significativa €, poigna aprendizagem compreensiva. Por
sua vez, a compreensdo depende da capacidadecde uma rede de interconexdes que
relacione experiéncias e conhecimentos prévios amova informacdo ou novas idéias
gue se apresentaniEnttwistle, 1988).

A aprendizagem significativa de qualquer irdrmacdo implica necessariamente
sua memorizagdo compreensiva, sua situagdo, seu azanamento em uma rede mais
ou menos ampla de significados (Coll, 1987). Quantmais ampla for esta rede de
significados, a capacidade do aluno para estabelecaovas relacdes serd maior,
gerando, ao mesmo tempo, novos significados.
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- Construcao do conhecimento desde a experiéncia qeass

Para finalizar, desejamos relacionar ou complementa a concepg¢do da
aprendizagem significativa/cognitiva de Ausubel coma concepcdo humanista da
aprendizagem significativa/experiencial de RogersA situacdo de aprendizagem
define-se basicamente por seus componentes esirais e pela dinamica

interativa deles. Entre esses componentes destacam- o aprendiz, o
professor/facilitador, o grupo de classe, o centro,ou entorno, e o conteudo
temético da aprendizagem. A dindmica da situacdo @ui as interagfes entre os
diferentes componentes que contribuem para dar umaonfiguracdo especifica a
experiéncia de aprendizagem. As situacbes de apreéragem permitem

desenvolver estruturas novas: novas opinides, expativas e/ou padrbes de
conduta, ou seja, ao falar de aprendizagem néo estas pensando unicamente no
processamento da informag&do ou conhecimentos, porégmstamos nos referindo a
construcéo de toda a pessoa, dentro e fora da escol lugar de trabalho.

*kkkk
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Ver bibliografias nas proximas paginas.
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