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Resumo O objetivo desse artigo € promover reflexdes acerca das concepcdes
de aprendizagem referenciadas pela teoria fenomenogréfica, de modo a originar
melhorias nas préticas de ensino-aprendizagem.
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As concepcdes de aprendizagem refletem e simultaneamente
condicionam, tanto o préprio fenbmeno da aprendizagem, quanto a
forma dos estudantes se comportarem em relacdo a ele, e ainda que
nao se possa dizer “diz-me o0 que pensas, que eu te direi quem és e 0
que fazes”, a forma como os estudantes se comportam durante o
percurso académico e ao longo da vida, € em grande parte uma
consequéncia do que pensam sobre esse fenbmeno e sobre si mesmos,
enquanto aprendentes. Varios autores confirmam (MARTON, 1988;
SALJO, 1984; BIGGS, 1990; DUARTE, 2000) que a atuagdo dos
estudantes é dirigida pelas suas concepcdes de aprendizagem, sendo
valido admitir que o mapeamento conceitual desse fenbmeno é
prioritario, ndo apenas para a compreensao dos insucessos académicos,
como também para a promocao de mudancas das préprias concepgoes,
tendo como objetivo Ultimo o agenciamento da autorregulagéo e a
conquista de aprendizagens mais ricas.

A teoria fenomenogréfica partilha com o construtivismo a crenca
na reconstrugdo do pensamento. O conhecimento € o resultado de
uma construgao cujo epicentro é o proprio estudante, a quem caberia
o poder de decidir sobre os seus processos. O seu pensamento resultaria
de um trabalho reflexivo e da remontagem das suas percepcoes,
concepcoOes, das suas acbes sobre o mundo e da interacdo com os
outros. O pensamento seria a agdo refletida e interiorizada.

A perspectiva fenomenogréafica comunga também com a
fenomenologia, ha medida em que acolhe a crenga na assuncéo do
conhecimento a partir do interior e ndo do exterior (como ocorre na
investigacao positivista). Tem como objetivo investigar a experiéncia
que as pessoas possuem na e da realidade, a experiéncia vivida e o
modo como representam os fendmenos. Valendo-se da razéo, a
fenomenologia procura descrever as operacdes do espirito,
considerando as esséncias e utilizando a inteligéncia para perceber as
suas relacdes logicas. (MARTON e BOOTH, 1997).

De acordo com a teoria fenomenografica desenvolvida na
década de 70 do século XX, as concepgdes utilizadas pelos estudantes
podem ser descritas e compreendidas. Elas se relacionam a fatores
pessoais (cognitivos, afetivos e interpessoais) e a fatores ambientais
(objetivos educativos, conteddos, métodos, materiais e recursos
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educacionais) que interagem entre si, influenciam e condicionam
decisivamente 0s processos e o0s resultados académicos (MARTON
e SALJO, 1976). De acordo com Biggs e Moore (1993, p. 452) “Um
processo de aprendizagem € a resposta do sistema a interagéo entre
os fatores de pressagio de estudantes e professores”. Para a
fenomenografia, a aprendizagem € uma mudanca qualitativa na forma
de uma pessoa ver, conceitualizar, experienciar e compreender algo
no mundo real. Assim, as concepcdes de aprendizagem podem ser
definidas como a forma de representar o fenémeno da aprendizagem
na consciéncia (MARTON e BOOTH, 1997).

Conhecer fatos e saber realizar operacdes, pode fazer parte
dos meios para poder interpretar o mundo, mas a mudanca
guantitativa no conhecimento, por si propria, ndo altera a
compreensao do fendmeno. Aprender de cor as férmulas
cientificas pode ser uma das atividades dos cientistas, mas
nao caracteriza a sua forma de pensar. (BIGGS, 1989, p. 10).

Com efeito, a conquista de aprendizagens mais profundas e
funcionais implica a compreenséo das diferentes formas com as quais
0s intervenientes dos processos educativos representam as suas
dimens0fes praticas e epistemolégicas. E sendo a aprendizagem o
fenbmeno central, torna-se imprescindivel a conscientizagdo dos
diversos modos utilizados para representa-la. A posse desse
conhecimento podera, sem duavida, reconfigurar a forma de ensinar e
aprender dos professores e estudantes. Trazer para o debate as
concepcgdes guardadas é refletir sobre uma préatica automatizada até
entdo. E fazer pensando e repensando, procurando afirmar posturas
corretas, desconstruir costumes inadequados e reconstruir outros a
partir do debate. Nao é o caso de trazer para a discussao uma coisa
qgue ndo existe ou que a principio ndo estava la. As concepcdes estédo
sempre e inevitavelmente presentes, e influenciam todo o processo de
aprendizagem, embora, na maioria dos casos, 0s estudantes e 0s
professores ndo se apercebam.

O “mapeamento” das representacdes ou a “contextualizacdo
psicoldgica” da aprendizagem constitui um contributivo para a
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compreensao integral desse fendmeno e para a consequente melhoria
dos seus processos e produtos. Duarte (2002) particulariza que parece
indispensavel que as decisbes relativas ao ensino se fundamentem
num conhecimento da forma como os estudantes se confrontam com
a aprendizagem, diz ainda que esse conhecimento é fundamental para
a intervencdo que pode ser realizada em nivel de aconselhamento
educacional, e para que os proprios estudantes compreendam e
melhorem suas aprendizagens.

A palavra fenomenografia possui duas raizes: “fendmeno”, que
significa tudo quanto é percebido pelos sentidos ou pela consciéncia, e
“grafia”, que se refere a representacdo ou esquema. A sua raiz
etimolégica vem do grego “phainomenon”, “appearance” ou aparéncia
e “graphein”, “descripition”, ou escrita, descri¢cdo, logo, descricao das
coisas como elas se apresentam aos individuos (MARTON e FAI, 1999).

As primeiras experiéncias feitas sob o dominio fenomenografico
sdo da competéncia de Marton e Salj6 (1976) que criaram esse
referencial de investigacdo motivados pelo desejo de melhorar as
aprendizagens académicas. A principal tarefa da perspectiva
fenomenogréafica é descrever as varias representacdes da
aprendizagem, de modo a refletir sobre esse fendmeno e poder interferir
na qualidade do que se aprende. Na medida em que os professores
conhecam as concepcodes dos seus estudantes, poderdo direcionar suas
aulas e incentivar o uso de estratégias de aprendizagem mais
construtivas e ou adaptadas (ENTWISTLE, 1984). Afenomenografia
€ um modelo de investigacao realista, na medida em que “[...] procura
descrever e classificar as concepc¢des das pessoas acerca da realidade,
da mesma forma que um botanico pode descobrir e classificar novas
espécies de plantas em alguma ilha remota” (RICHARDSON, 1999,
p. 62). Adota “como unidade de investiga¢cdo o modo como os individuos
representam (graficam) a aprendizagem. O seu objeto de investigacao
€ a variagdo destas formas de experiéncia e o seu método € o da
andlise qualitativa de transcricdes de entrevistas semiestruturadas”
(DUARTE, 2002, p. 15). Todos os dados séo privilegiadamente
recolhidos a partir dos proprios estudantes por meio de relatérios
pessoais ou de entrevistas. O objectivo da fenomenografia é conhecer
a variabilidade das concepg¢fes de aprendizagem nas consciéncias
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através das representacdes pessoais expressadas pela linguagem ou
pelo discurso, diferentemente da fenomenologia que esta orientada
para o método e pretende conhecer a esséncia, encontrando um
significado comum e intersubjetivo. Ambas atribuem énfase a
consciéncia e a reflexdo sobre a experiéncia, porém, diferem quanto a
importancia atribuida ao conceito. Na fenomenografia é possivel
perceber claramente a diferencga entre a realidade objetiva e a realidade
percebida. O que importa ndo é o mundo propriamente, mas aquilo
gue os seres humanos pensam sobre ele (MARTON, 1981). A teoria
fenomenogréafica usa processos analiticos, associados a busca da
compreensdao. O seu propdsito é reconhecer a forma qualitativamente
diferente com que os estudantes apreendem, conceitualizam e
experenciam a aprendizagem. A perspectiva € interior, o objectivo ndo
é tanto estudar o fenbmeno como ele é, mas antes, como parece a
quem o vive (MARTON, 1986).

Assim, néo faz sentido realizar uma apreciacdo ou julgamento
depreciativo relativamente a perspectiva do estudante, pois, este
descreve 0 que pensa. Sua descricdo deve ser aceita no seu valor
factual, dado que indica o conhecimento que tem, o significado que
atribui e a forma como experencia a aprendizagem. As concepcdes
de aprendizagem néo classificam as pessoas, 0 que estd em jogo néo
€ puramente uma descricdo, mas a descoberta das perspectivas
pessoais (DUARTE, 2000). As diferentes formas de interpretar a
realidade ndo sao individuais, embora existam modos distintos de
experienciar e apreender o mundo, por isso, as categorias descritivas
sdao finitas e limitadas, apesar de comporem um sistema aberto, sensivel
aintroducgédo de novas formas de experiéncias. Além disso, ndo existem
descri¢cdes completas ou finais, porque a experiéncia ndo € exaustiva,
ela é sempre dirigida pelos objetivos das pessoas (MARTON, 1981).
Dessa forma, é possivel encontrar uma estabilidade ou generalizagcdo
das formas de descrever um fenbmeno num dado contexto. Essa
abordagem procura identificar as semelhancas e as diferencas das
descri¢cdes de uma sO pessoa ou entre pessoas, com vistas a utiliza-las
para a compreensdo de casos concretos.

A perspectiva fenomenografica nasceu quando Marton (1976)
realizou, na Universidade de Gotemburgo, um estudo em que pedia a
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um grupo de estudantes que lessem um artigo académico para
posteriormente responderem a algumas questfes desenvolvidas para
revelar seu entendimento acerca do que haviam lido. As perguntas
realizadas incluiam: “Seria possivel descrever como comecou a leitura
do texto?”; “Teve alguma coisa no texto que vocé considerou dificil?”;
“Vocé achou o texto interessante ou desinteressante?”. As respostas,
depois de transcritas e analisadas, demonstraram que os estudantes
se relacionavam com essa tarefa basicamente de duas formas: A primeira,
de uma forma superficial (abordagem superficial), que consistia na leitura
feita mais mecanicamente, com énfase na forma das palavras e do texto,
e a segunda, quando usavam sobretudo a compreenséao, atentando para
0s aspectos mais gerais (abordagem profunda).

Mais tarde, os estudos identificaram, ainda, a existéncia de um
terceiro tipo de abordagem, denominada estratégica ou de sucesso,
que como 0 nome sugere, diz respeito aqueles casos em que 0s
estudantes tomam a aprendizagem baseada, sobretudo, no sucesso
gue podem alcancar, especificamente o académico, representado pelas
classificagdes e também pelo reconhecimento por parte dos professores.
Esse tipo de abordagem se caracteriza particularmente por um nivel
elevado de estruturacdo e pela utilizacdo de estratégias de
aprendizagefmmais sofisticadas (BIGGS e MOORE, 1993).

A diferenciacdo entre aprendizagens mais e menos
desenvolvidas ja havia sido referida pela histoia vasta discussao
que ai se apresenta, realizaremos um recorte, apanhando uma categoria
central dos argumentos de Freire (2003). A sua obra classifica a
pedagogia como “bancaria” ou “problematizadora”, ambas
determinadas pelas concepg¢des construidas e construtoras das relagbes
sociais. Nesse sistema de educacéo binério e vertical, o educador é
paradoxalmente o sujeito da acdo, a quem caberia prescrever e
depositar os conhecimentos, enquanto o educando é o objeto, a quem
caberia arquiva-los. Seguindo essa ldgica, a categoria bancéria se
associaria a aprendizagens baseadas na acumulacdo do conhecimento,
enquanto a categoria problematizadora, a aprendizagens baseadas na
compreensdo e consequentes transformacdes dos homens. A
consciéncia bancaria (quantitativa) “[...] pensa que quanto mais se da
mais se sabe. Mas a experiéncia revela que com este mesmo sistema
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s6 se formam individuos mediocres, porque ndo ha estimulo para a
criacdo” (FREIRE, 2003, p. 38).

O conceito das concepg¢Oes de aprendizagem sofreu alguma
variagdo, oscilando entre uma identificagcdo da experiéncia de
aprendizagem, ou seja, uma compreensdo de natureza experiencial
(MARTON, 1981) e a abstracdo de uma idéia ou de um construto.
Nesse sentido, as concepg¢des ndo seriam a experiéncia vivida
concretamente, mas a forma como os individuos a representam
(MARTON, 1983). As concepcdes de aprendizagem sdo formas
gualitativamente distintas dos sujeitos exprimirem os seus pensamentos
acerca da aprendizagem; relativamente a si proprios, aos seus
progressos ou a qualquer outra dimensédo (MARTON, 1983). Em 1988,
Marton oferece mais uma variagdo do conceito, afirmando que esse
se relaciona com o significado que uma determinada situacéo, tarefa
de aprendizagem ou situacdo especifica na sala de aula, possui para
os individuos. Elas podem ser definidas como representagdes subjetivas
e implicitas, socialmente construidas, que organizam comportamentos
e representam ordenacdes, cumprindo a funcdo de modelos e padrbes
culturais. E ainda que ndo sejam necessariamente refletidas, ndo sao
menos subjacentes ou atuantes na dimensao pratica dos conhecimentos.

E nesse sentido gue, arriscando generalizar, tomamos as
concepcdes como categorias constitutivas de um sistema de disposicoes,
habitos de pensamento, sistemas de valores e classificagcdes que
perpassam as relacdes educativas concretas e geram estratégias e acdes
gue ultrapassam os professores e os estudantes, sendo, portanto,
construcdes coletivas. Por isso, pensar ou atuar sobre as concepcoes,
ainda gue seja sobre as de uma s6 pessoa, é na verdade, atuar sobre
uma cultura ou um sistema, que regra de passagem, € muito heterogéneo.
A mudanca dos padrfes de ensino e de aprendizagem de um contexto
serd tanto maior, quanto for o alcance das mudancas das concepcdes
de aprendizagem das pessoas que compdem esse mesmo contexto. Pelo
contrario, ndo fara sentido estimular uma ou outra concepgdo, mas
promover a capacidade de refletir sobre o fendmeno da aprendizagem
nas suas diversas modalidades, tendo sempre o0 objetivo de aprender
mais e melhor, ainda que em alguns contextos e para algumas tarefas
aprender possa implicar uma postura menos profunda.
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Em 1997, Marton e Booth defendem que a aprendizagem ou o
conhecimento nao se adquire do mundo (tese empirista) ou do individuo
(tese racionalista), mas resulta da relacdo estabelecida entre os dois.
Essa idéia relacional assenta na pressuposi¢do de que 0s sujeitos e 0s
objetos séo inseparaveis, ou seja, na idéia de que os individuos séo
inexplicaveis sem o0 mundo e de que este s existe na medida em que
pode ser experienciado. A experiéncia de algo é um relacionamento
interno entre quem experencia e 0 que se experencia. Essa relagéo
implica que nem um, nem o outro, € o que &, sem a relagéo entre os dois,
logo, o mundo néo é independente das descri¢cdes ou de quem o descreve.

A forma como as pessoas compreendem um fenémeno implica
dois aspectos essenciais: “O que?” e “Como?”. Para explicar essa
hip6tese, Marton (1988) se vale da “teoria da forma, tema e campo”.
Tudo o que se V& ou experencia permite uma conscientiza¢ao do objeto,
que é no fundo, um todo significativo emergente daquilo que o rodeia.
A ciéncia tem uma estrutura particular, tanto quanto um tema. Esse se
destaca do assunto de uma determinada maneira, porque é visto sempre
de um ponto de vista. Assim, a experiéncia especifica ou a concepgéo
de um tdpico ou objeto pode ser definida e é limitada, porque esta
sempre relacionada a um contexto, de modo que as pecas que a
compdem se relacionam ao todo. A partir da analise estrutural da
consciéncia se poderia identificar a delimitagdo do tema num
determinado conjunto, porque certos elementos ou aspectos de um
contexto interfeririam na forma de determinar um fenémeno ou ter
consciéncia dele. Bem como, porque se poderia também realizar um
discernimento das varias partes que constituiriam um tema geral e
também porque quando se experencia um fendmeno se poderia
identificar e conscientizar de certos aspectos que surgiriam
simultaneamente e que contribuiriam para compreendé-lo (MARTON
e BOOTH, 1997). Para compreender esse principio, os autores
recorreram a Arquimedesconsiderando que 0s aspectos constituintes
de um objeto ndo tém necessariamente que surgirem juntos, embora
fosse importante se conscientizar deles. A nossa atencédo e a
conscientizacéo de um determinado aspecto poderia ser explicada pela
capacidade de variagdo dos objetos, sem a qual ndo poderiamos
conceitua-los. Assim, as diferentes formas de experienciar um
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fenbmeno poderiam ser entendidas a partir do seu discernimento,
simultaneidade e variagédo na consciéncia (idem). O objeto tem sempre
uma estrutura e essa pode ser definida como um conjunto de aspectos
gue mutuamente se comportam e determinam (GURTWISTCH, 1964,
apud Marton et al., 1993).

A apreensao dos diferentes graus dos varios aspectos do
fenbmeno da aprendizagem relaciona-se com a natureza dicotdmica
da consciéncia e conduz a explicitagcdo de alguns aspectos em
detrimento dos outros, 0 que necessariamente ndo quer dizer que um
aspecto implicito ndo possa se destacar ou vice-versa. “Qualquer
situacdo de aprendizagem ou sistema em geral, possui uma estrutura
de relevancia para quem experencia, estrutura essa, que indica nao s6
0 que é visado, como também as exigéncias da situacao e o desfecho
a que ela conduz” (MARTON e BOOTH, 1997, p. 180). Essa teoria
fornece, dessa forma, a possibilidade de compreender a dindmica e a
natureza contextual das concepcdes de aprendizagem, além de explicar
a eleicdo de uma forma de experienciar um fenémeno, elegendo-o
como uma unidade de estudo.

Bowden e Marton (2004) defendem que num mundo permanente
e aceleradamente em transformacgéo, os estudantes devem adquirir
instrumentos que lhes possibilitem responderem o mais eficientemente
possivel as novas situagdes, privilegiando a aquisi¢cdo de competéncias,
muito mais do que a aquisicdo de contetidos. E fundamental que os
estudantes estejam atentos e saibam refletir sobre as varias realidades.
O estudo das concepc¢des de aprendizagem €, dessa forma,
imprescindivel na medida em que essas condicionam a forma como os
fendbmenos e as realidades sdo vistas, condicionando a maneira de
atuar em cada situagéo especifica.

A importancia do estudo das concep¢des no &mbito do processo
de ensino e aprendizagem reside na influéncia que essas exercem na
forma como os professores e 0s estudantes se debrugcam sobre as
tarefas académicas. Se quisermos compreender mais sobre a
aprendizagem, entdo devemos considerar e nos focalizar no papel do
sujeito da experiéncia. O que envolve a consideragdo da relagéo
estabelecida entre ele e um determinado contexto (MARTON e
BOOTH, 1997). As concepcdes de aprendizagem sdo constitutivas
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da forma como se experencia ou se aborda a aprendizagem e
influenciam as relacdes estabelecidas com as tarefas académicas
(SALJO, 1982; MARTON et al., 1993). O conhecimento detalhado
dos conceitos e principios subjacentes as representa¢des do fenbmeno
da aprendizagem por parte dos estudantes é fundamental para o
desenvolvimento da compreenséo e conscientizagcdo dos mesmos e,
consequentemente, para o direcionamento ou o controle dos processos
e produtos académicos (BOWDEN et al., 1992).

De acordo com a fenomenografia, existem basicamente duas
formas de conceber o fenébmeno da aprendizagem em relagcdo a nocao
de significado e a estrutura das representac¢des que lhe séo implicitas,
uma que vé a aprendizagem como aquisicdo mecanica de
conhecimentos (concepg¢ao quantitativa) e a outra como compreensao
do conhecimento (concepcéo qualitativa). Segundo Duarte (2004), a
primeira pode ser definida enquanto uma atividade memoristica, como
uma recolha e acumulagdo mecéanica da informagéo, com o objetivo
de retrat-la nas situagdes de avaliagdo. A aprendizagem é considerada
como uma atividade estereotipada, exigindo relativamente pouco do
individuo e sendo vista como “uma grande e colorida manta de retalhos
a qual se vai acrescentando novos pedacos” (LAURILLARD, 1979,
apud DUARTE, 2000). Essa concepc¢éo encara a aprendizagem como
um modelo aditivo onde as partes se adicionam ao todo, sem a
necessidade de articular, relacionar, reconstruir ou reacomodar a
informacdo ou o conhecimento (BIGGS e MOORE, 1993). As
informacdes podem eventualmente ser parcialmente compreendidas,
atendendo apenas ao desejo de poderem ser utilizadas numa prova,
embora depois possam ser esquecidas (BIGGS, 1990). A segunda
concepcgéao de aprendizagem pode ser definida como uma atividade
estratégica, baseada na compreensdo e ou na construcdo do
conhecimento, conseguida através de um processo de abstracdo de
significados, de uma interpretacdo pessoal da informacédo e do
relacionamento do conhecimento formal com a realidade e a
experiéncia, tal concep¢do apontaria ou resultaria num crescimento
pessoal (BIGGS, 1990). Esse tipo de concepcdo possibilita uma
interpretacéo, aceitacdo ou contestacéo da realidade, promovida pela
alteracéo das suas perspectivas. Ela implicaria a utilizacdo de um modelo
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sistematico, onde os conhecimentos novos incitariam uma nova

organizacdo pessoal e uma nova forma de se relacionar com o
conhecimento, com a realidade e com as experiéncias pessoais (BIGGS
e MOORE, 1993; MARTON e SALJO, 1997).

Enquanto os estudantes que possuem uma concepcao
guantitativa se preocupariam em aprender principalmente para a
“escola”, revelando uma aprendizagem rotineira, ingénua e elementar,
manifestada por uma visdo do conhecimento como algo estatico, discreto
e objetivo, pronto para ser utilizado na sua forma menos refinada, os
estudantes que possuem uma concepg¢do qualitativa se preocupariam
principalmente em aprender para a vida e apresentariam uma
aprendizagem mais sofisticada; utilizando um pensamento mais coerente,
organizado e voltado para uma construcéo progressiva (BIGGS, 1989).

Os estudos também sugerem que aqueles estudantes que
possuem uma concepc¢ao qualitativa, normalmente tendem a valorizar
mais a aprendizagem (MARTON et al., 1993), o que na nossa opiniao
poderia leva-los a manterem-se na vida académica por mais tempo,
ao contrario do que aconteceria com aqueles que possuem uma
concepgao quantitativa.

O principio fundamental que distingue essas duas concepcoes é
a nocdao de significado. Enquanto a primeira implica a utilizacdo de um
modelo aditivo, ou seja, o todo é apenas a soma das partes, em que
juntar algo a um conjunto se limitaria a amplia-lo, a segunda pressup&e
o resultado da aprendizagem como uma eventual reorganizacdo com
vistas a um novo equilibrio (DUARTE, 2000; BIGGS e MOORE, 1993).

Também existem diferencas do ponto de vista da estrutura das
representacdes implicitas. As respostas que manifestam uma concepcao
mais quantitativa sdo menos elaboradas, pouco estruturadas e revelam
uma pequena reflexdo sobre o fenébmeno da aprendizagem, ao passo
gue as repostas mais elaboradas, mais bem estruturadas e que revelam
um maior nivel de reflexéo, se distribuem uniformemente pelas duas
concepgdes (BOULTON-LEWIS et al., 1996).

Embora as concepcgdes quantitativas possam mostrar-se
suficientes quando as tarefas requerem a aprendizagem de contetdos
simples ou a aquisicdo de competéncias basicas, e ainda que sejam
importantes para a retencdo do significado das mensagens
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compreendidas e, consequentemente, para a aplicagdo do conhecimento
as novas situagdes; sao deficitarias para a aprendizagem de contetudos
de nivel superior. Por isso, e inclusive porque a concepgao qualitativa
de uma certa forma engloba a outra, existe uma hierarquia entre elas,
sendo, portanto, a qualitativa considerada mais avancada do que a
guantitativa (MARTON e BOOTH, 1997; CLIFF, 1998).

Mais recentemente, a investigacédo prop6s a existéncia de duas
novas concepcdes de aprendizagem: a primeira foi designada de
“concepcéo intermédia@ se posiciona entre as concepgdes quantitativa
e gualitativa. Representa a aprendizagem ndo apenas como uma
memorizagdo mecénica da informacdo, conseguida através de uma
abordagem superficial, mas fundamentalmente como uma memorizacéo
dirigida & compreensdao, conquistada pela utilizacéo de estratégias mais
profundas (DUARTE, 2000; MARTON e BOOTH, 1997).

A segunda foi denominada dedhcepg¢do comunitériae
apresenta uma vertente mais social e coletiva. Encerra a nocao de
aprendizagem como uma obrigagcdo em relacdo a comunidade,
contrariamente & habitual perspectiva individualista. Esse tipo de concepgéao
tanto pode associar-se a qualitativa, quando os estudantes controlam suas
aprendizagens e transformam-se, como pode associar-se a quantitativa,
guando o que se espera € a acumulacao do conhecimento para atender o
objetivo de cumprir um dever social (CLIFF, 1998).

Os estudos sugeriram, ainda, a existéncia de uma concepgéo
chamada denstitucionalizacdp que apesar de pouco estudada e
consistente, corresponderia a uma forma de representar a
aprendizagem enquanto sucesso académico, ou seja, a prova de que a
aprendizagem teria ocorrido é ter passado e/ou ter obtido boas notas.
Esse tipo de concepgéo também nao ocorreria independentemente da
concepgao quantitativa ou qualitativa, mas associada a qualquer uma
delas (BIGGS e MOORE, 1993).

Todas essas formas de representar a aprendizagem possuem
um elemento comum relacionado ao aumento da capacidade de
conhecer, pensar ou fazer algo através da experiéncia, o que subentende
uma fase de aquisicdo e de aplicacdo num eixo temporal (PRAMLING,
1983; MARTON et al., 1993). Apesar disso, as concepg¢des obedecem
a uma variagdo que levou a construcdo de taxonomias descritivas
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com vista a organizar as diversas representacdes acerca da
aprendizagem. Por meio do discurso, comparando 0s seus aspectos
comuns e diferentes, estabeleceram-se categorias que representam
as distintas formas de representar esse fenbmeno. Os dois sistemas
mais importantes sdo o de Saljo (1979, apud MARTON, 1988) e o de
Marton e colaboradores (1993):

O Sistema de Saljo

Saljo (1979, apud MARTON, 1988) foi o primeiro autor a
introduzir a diferenciacdo entre concepcdo quantitativa e concepgéo
qualitativa e a considerar aspectos variaveis na sua composigao.
Através de um estudo qualitativo e com a utilizacdo de entrevistas,
identificou duas formas distintas de representar a aprendizagem: a
primeira baseada na memaorizacéo e reproducdo dos conhecimentos e
segunda baseada na compreensao e na construgéo de uma perspectiva
pessoal. Mais tarde, num outro estudo, essas duas concepg¢des foram
subdivididas em cinco categorias, que foram definidas dessa forma:
aprendizagem enquardanimento de conhecimen&xprimindo uma
nocdo vaga, indiferenciada e pouco estruturada; enquanto
memorizacdo da informacgéo para futura reprodug@&omquanto
memorizacdo e aplicacdalemonstrando que o conhecimento pode
ser Util no mundo real; enquanabstragcdo de um significado
pressupondo uma compreensdo da relagdo entre os varios aspectos
de um conteuldo e a sua ligacdo com 0 mundo; enquamanca de
perspectivarevelando uma compreensédo do mundo através de uma
reinterpretacdo do conhecimento pessoal.

Essas cinco categorias, as trés primeiras representativas da
concepc¢do quantitativa, chamada também de ingénua ou reprodutiva,
e as duas Ultimas, representativas da concepg¢do qualitativa ou como
referem Norton e Crowley (1995) e Norton e Dickins (1995)
desenvolvida, sofisticada ou construtiva, foram confirmadas por varios
estudos posteriores. Marton e Saljo (1984) recompuseram as cinco
categorias do seguinte modo: aprendizagem enquanto saber mais;
enquanto memorizagao; enquanto aquisi¢cdo de fatos ou competéncias
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para aplicacdo posterior; enquanto descoberta de significados; enquanto
construcdo de uma filosofia pessoal.

Paralelamente e desconhecendo os sistemas propostos acima,
Giorgi (1994) também identificou cinco categorias de aprendizagem
que possuem total correspondéncia com as de Salj6, dando uma
contribuicdo importante e consolidando o estudo fenomenogréfico:
aprendizagem enquanto aquisicdo de informacdo nova; enquanto
repeticdo; enquanto aplicacdo; enquanto compreensdo; enquanto
obtencéo de uma perspectiva.

O Sistema de Marton e Colaboradores

Mais alargada, a taxonomia de Marton e colaboradores (1993)
baseou-se numa investigacdo com estudantes que pela primeira vez
frequentavam a faculdade. Dada a sua importancia, descreveremos
mais detalhadamente cada uma das categorias, utilizando
precedidamente excertos de respostas para ilustra-las.

“[...] encher a cabeca de factos [...]"” (p. 284).

1. Aumento de conhecimentoAs descri¢cbes utilizadas pelos
estudantes para traduzirem esse tipo de concepcdo sédo vagas,
normalmente com a utilizagcdo de sinbnimos para descrever a
aprendizagem, como se essa possuisse um conceito evidente. O modo
de aprender é tido como um processo de aquisicdo e armazenamento
da informacé&o, simplesmente por acrescento as informacdes
anteriormente depositadas. O contexto em que ocorre é a vida pessoal,
diferente da vida em geral.

“[...] decorar [...] algo [...] de que depois nos podemos ver
livres [...]" (p. 286).

2. Memorizacédo e reproducéo Essa categoria representa
uma concepc¢do que traduz a aprendizagem enquanto retencéo de
informagBes. Nesse sentido, aprende-se através de um processo de
memorizagao por repeticdo, com vistas a poder reproduzir a informacéo
posteriormente. O que poderia ocorrer primordialmente nas situacdes
de avaliacdes escolares.
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“[...] adquirir informacéo, ver como ela pode ser utilizada [...]"
(p. 288).

3. Aplicacéa - Essa categoria representa uma concepgao que
traduz a aprendizagem enquanto aquisicdo, armazenamento e aplicacédo
das informacfes. Aprende-se recuperando e utilizando o que foi
armazenado. As informacdes sdo adaptadas para serem utilizadas nas
situacdes da vida pessoal.

“[...] apanhar o sentido [...]". (p. 288).

4. Compreensdo E£ssa categoria representa a aprendizagem
como uma compreenséo de significados ou o desenvolvimento de uma
concepcgdo sobre algo. Aprende-se através do exame critico de uma
matéria, da analise da relagdo entre as suas partes, da relagdo dessas
partes com outras informacdes e/ou conscientizando-se de diferentes
perspectivas sobre ela. A aprendizagem teria lugar especialmente nas
situacdes escolares, sem que existam referéncias diretas as avaliagdes.

“[...] a aprendizagem [...] é sobretudo conhecer novas situagées,
novas vias gue nos levam a conhecer e entender um pouco melhor
tudo aquilo que nos rodeia, aprendemos a ter diferentes perspectivas
de uma mesma realidade” (DUARTE, 2000, p. 342).

5. Reinterpretacédo Essa categoria representa a aprendizagem
como uma mudanca da concepgéao que se tinha a respeito de um dado
fenbmeno e, eventualmente, a aprendizagem como o conhecimento
de possiveis perspectivas sobre ele. Sob essa perspectiva, a
reinterpretacdo poderia ocorrer tanto através do aumento do
conhecimento, como pela generalizacdo do que se aprendeu a outros
dominios. O contexto de aprendizagem é alargado, ultrapassando a
escola e os estudos.

“[...] guando compreendes mais sobre (as coisas) elas mudam
[...] isso muda-te [...]" (MARTON et al., 1993, p. 292).

6. Mudanga pessoa -Essa categoria também representa a
aprendizagem como uma mudanca das concepgdes sobre os fendbmenos
mas, além disso, e, principalmente, como uma mudanca pessoal. Ver
as coisas de uma forma diferente produziria uma transformacéo

Revista Pedagégica - UNOCHAPECO - Ano 11 - n. 22 - Jan./Jun. 2009 - ISSN 1984-1586



24

LUIZ GUSTAVO LIMA FREIRE

estabelecida através de uma relacdo mutua e continua entre uma pessoa
e 0 mundo. A possibilidade de ver as coisas de uma maneira nova
promoveria um sentimento de capacidade e o papel ativo na
interpretacdo ou agenciamento dos acontecimentos. O contexto de
aprendizagem é o mais alargado possivel, ultrapassando os limites da
experiéncia pessoal ou do tempo. Segundo Duarte (2000, p.143), essa
categoria replicaria a propria acepcao da fenomenografia “com a sua
énfase existencialista no papel da experiéncia do individuo”.

O sistema de Marton e colaboradores (1993) apresentou-se
estavel em diferentes contextos e foi corroborado por diversos estudos
posteriores. Boulton-Lewis e colaboradores (1996), numa investigacéo
com professores formandos de um curso sobre educagéo, apuraram
trés tipos de concepgdes: aprendizagem enquanto aquisicdo ou aumento
do conhecimento; aprendizagem enquanto compreenséo e
aprendizagem enquanto mudanc¢a agenciadora de desenvolvimento.
Cliff (1998), num estudo fenomenografico com estudantes de uma
poés-graduacao, também confirmou a existéncia das seis concepcoes
descritas por Marton e colaboradores (1993).

Mais recentemente, Rosario e colaboradores (2006), num estudo
que pretendeu mapear as concepcoes de aprendizagem de um grupo
de estudantes do 5.° ano de escolaridade e dos seus pais (encarregados
de educacao), detectaram concepgdes correspondentes as identificadas
por Marton e colaboradores (1993), identificadas anteriormente em
Portugal (Gracio, 2002), e também concepc¢des emergentes. Os
resultados demonstraram que tanto os pais quanto os filhos
conceitualizam a aprendizagem como um fenémeno processual, mas
enquanto os primeiros realgam mais o carater experiencial, os segundos
realcam mais o instrumental. Aprenderia-se por observacgéo, interagindo
com 0s outros, num processo ludico e vivenciando as situagoes.

Os sistemas de categorias descritivas podem ser vistos dentro
de uma hierarquia porgque representam um continuo crescimento da
compreensao do fendbmeno da aprendizagem.

Estudos com criangas apresentaram a existéncia de um aspecto
desenvolvimental. Pramling (1983; 1986, apud Roséario et al., 2006)
realizou uma investigacdo com criangas dos trés aos oito anos e
verificou que a sua consciéncia progredia no sentido do entendimento
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da aprendizagem enquantfaZef’ para o entendimento enquanto
“sabef, e s6 posteriormente enquan@ompreender

Steketee (1997, apud Rosério et al., 2006) investigou concepgdes
de aprendizagem em estudantes com cinco, oito e onze anos, tendo
identificado seis concepcdes distintas e similares as concepcdes
identificadas por Marton e colaboradores (1993)a@mgendizagem
genérica;b) realizacao fisicar) saber mais coisagl]) saber coisas
mais dificeis;e) procurar o sentidoe f) construir novas
compreensodes

Considerando os sistemas descritos acima, pode-se estabelecer
uma correspondéncia entre as concepc¢fes de aprendizagem dos
estudantes e as metaforas propostas por Mayer (1992, apud
ROSARIO e ALMEIDA, 2005) para representar as concepgdes
tedricas da aprendizagem, que sao:

A) Aquisicdo de respostasCorresponde a uma concepcao
guantitativa. Marca uma perspectiva comportamentalista, na qual a
aprendizagem é encarada como um processo associacionista, mecanico
e repetitivo. O estudante desempenha um papel passivo, enquanto o
professor é um conhecedor que oferece estimulos e reforgos. A conduta
da aprendizagem é observavel e controlavel.

B) Aquisicdo de conhecimentosCorresponde a uma
concepcao qualitativa. Marca uma perspectiva neocomportamentalista,
com uma énfase no processamento das informagdes, nos processos
mentais cognitivos, nos mecanismos internos subjacentes a conduta
“mente-ordenador” e subjacentes a inteligéncia artificial. A
aprendizagem surge da interagdo com o meio, como resultado de
conexdes entre estruturas mentais. Aprender é conquistar novos
esquemas. E o professor quem transmite o conhecimento. O sujeito é
cognitivo mas ndo controla a sua prépria aprendizagem. O ensino-
aprendizagem centra-se na informacéao.

C) Construcdo de significados Corresponde aji uma
concepgéao de aprendizagem enquanto mudanca pessoal. Marca uma
perspectiva construtivista, em que ha uma centralizacdo na
modificabilidade cognitiva. O sujeito é mais ativo, autbnomo e
conhecedor dos seus préprios processos cognitivos. Constréi o
conhecimento porque usa a experiéncia para compreender o “novo”.
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O professor fornece pistas e chaves para essa construcdo. A
aprendizagem consiste no aprender a aprender.

Nos dltimos anos, tem-se empreendido na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Lisboa um
programa de investigacdo, com o objetivo de compreender as
concepcgOes de aprendizagem em geral e para diferentes atividades
académicas. As concepgdes de aprendizagem se referem aos aspectos
gerais do aprender, por isso, ultrapassam a natureza das tarefas
académicas especificas, sendo possivel refletir sobre a forma como
tais concepcbes se exprimem referentemente a algumas dessas
atividades particulares. Nesse ambito, foram desenvolvidos estudos
que pretenderam compreender as concepc¢des de aprendizagem em
geral (DUARTE, 2000) em estudantes universitarios brasileiros
(FREIRE, 2008) para as situactes de avaliacdo (RENDEIRO, 2005)

e para a aprendizagem com o computador (REBELO, 2005).

Duarte (2000), num estudo fenomenografico com estudantes
universitarios portugueses, confirmou as categorias propostas por
Marton e colaboradores (1993) identificando outras duas categorias:
compreenséo e aplicacioepresentativa de uma concepcdo que
traduz a aprendizagem enguanto um processo de compreensdo do
conhecimento, associado a sua aplicacdo no muncmmjegando
que traduziria a aprendizagem como um processo resultante da
conjugacdo entre memorizagdo e compreensdo da informacéo,
concepcgao essa que também poderia ser vista como uma replicagéo
da concepcdo intermédia. Esse autor detectou ainda duas novas
versodes das categoriaglicacdoe mudanca pessodRelativamente
a primeira, aprender-se-ia recuperando e utilizando o que foi adquirido
ou utilizando e modificando a informagédo, enquanto relativamente a
segunda, aprender-se-ia através de um processo de motivagdo pessoal,
0 que confirma a importancia de uma motivagao elevada e intrinseca,
por parte de quem aprende.

Rendeiro (2005), num estudo com estudantes portugueses do
12° ano, que pretendeu identificar as concep¢des de aprendizagem
para as situacfes de avaliacdo considerando trés momentos: antes,
durante e depois da avaliacdo ter ocorrido, comprovou a
correspondéncia de concepc¢des de aprendizagem para a avaliacao
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com a maioria das concepc¢des de aprendizagem desveladas pela
fenomenografia. Os resultados desse estudo apontaram que a
aprendizagem face a avalia¢éo pode ser concebida como um processo
de armazenamento, memorizagdo e aplicacdo da informacéo (forma
guantitativa) quando o objetivo do estudante é reproduzir e aplicar tal
informag&o durante o momento avaliativo. Pelo contrério, pode ser
concebida de modo mais rico (forma qualitativa) quando representada
enquanto processo de reestruturacdo do conhecimento,
desenvolvimento de novas perspectivas e mudanca pessoal. Para além
dessas duas formas, revelou-se também que a aprendizagem para a
avaliacdo pode ser representada na base de uma concepgéo intermédia
(quando a avaliagdo é vista como uma atividade que conjuga a
memorizacdo com a compreensdo) e como forma de obter
classificagfes, 0 que corresponde a concepc¢ao institucional proposta
por Biggs (1989, 1990) e Biggs e Moore (1993). A aprendizagem para

a avaliacao foi representada, ainda, como um processo autorregulatério,
gue aponta para o planear e monitorar da acdo, das tarefas, o
autoavaliar e o retificar dos procedimentos.

Rebelo (2005), em um estudo com alunos portugueses do 1° ao
4° ano de uma Licenciatura em Ciéncias da Educacdao, que pretendeu
mapear as concepg¢des de aprendizagem com o computador, registrou
a presenca de uma concepgao quantitativa, quando o aprender com o
computador é visto enquanto acumulacdo de informacéo por
memorizacao. Verificou, também, a presenca de uma concepc¢éo
gualitativa, quando o aprender com o computador é tido como um processo
de compreenséo e/ou transformacéo do conhecimento, o que poderia
resultar numa mudanca pessoal. Registrou, ainda, uma concepg¢ao
institucional, quando o aprender com o computador é visto como um auxilio
na obtencéo de trabalhos de qualidade e classificagbes mais elevadas.

Freire (2008), num estudo que procurou caracterizar as
concepcgdes de aprendizagem de estudantes universitarios brasileiros,
demonstrou uma replicacdo da maioria das concepcdes de
aprendizagem descritas pela investigacdo fenomenografica (i.e. a
distincdo entre aprendizagem enquanto memorizagdo e enquanto
compreensdo). Surgiram também concepcgdes aparentemente novas
(i.e. aprender é desenvolver concepgles sobre as matérias, decorar e
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aplicar o conhecimento adquirido; aprende-se com o0s erros; aprende-
se pelas/com as emocdes ou empatia; aprende-se sem exercer qualquer
intencdo ou esforgo e aprende-se de forma instintiva ou inata).

Van den Brink e colaboradores (2000, apud Duarte, 2004)
detectaram indicios de que os estudantes representam o computador
em termos quantitativos, qualitativos e institucionais. Essas variacdes
sugerem que o computador pode ser concebido como um instrumento
que atualiza uma concepcéo previamente estruturada (DUARTE, 2000).

Em relagcdo a leitura, também é possivel distinguir uma
concepcgao quantitativa, quando a tarefa é imposta exteriormente e
quando os leitores séo vistos como “[...] recipientes vazios, a encher
com palavras das paginas” (MARTON e SALJO, 1984, p. 40), e de
uma concepcgao qualitativa, quando a leitura é vista como um meio
para conhecer, envolvendo o confronto da perspectiva do autor e do
leitor (SALJO, 1984).

Relativamente & escrita, é possivel diferenciar uma concepgao
“nao interpretativa”, quando essa é entendida como um instrumento
para corresponder as exigéncias institucionais, sendo tida como recolha
e reproducao nao seletiva da informagéo, quando o texto é ordenado
de forma simples e discreta e quando ndo existe um ponto de vista
explicito; de uma concepcdao “interpretativa”, quando a escrita é vista
como um meio de aprendizagem e expressao subjetiva, dirigindo-se a
uma estruturagdo integrada de um argumento pessoal (HOUSELL,
apud DUARTE, 2000).

Concernentemente aos niveis académicos, as concepgdes de
aprendizagem parecem progredir com 0 avango no percurso escolar.
Lonka e Lindblom-Ylanne (1996, apud Duarte, 2000) sugeriram que
0S novatos numa matéria ou numa fase de escolaridade podem comecar
apresentando uma concepgéo quantitativa, possivelmente de modo a
construirem uma base de informacdes, antes de investirem nos processos
de interpretac@o e compreenséo. Marton e Colaboradores (1993) também
referiram que as concepgdes tornam-se mais sofisticadas na medida
em que aumenta a frequéncia ou avanca-se nos estudos.

As concepgles de aprendizagem também parecem estar
associadas a “epistemologia pessoal”. A uma concepc¢ao quantitativa
se associaria uma visdo do conhecimento dualista, ou seja, é encarado
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como uma colecao de fatos e competéncias discretas e ja feitas, a
espera de serem descobertas por alguém. Assim, aprender seria
transferir tais unidades discretas para dentro da cabeca. Em
contrapartida, a uma concepc¢do de aprendizagem qualitativa se
associaria uma visdo do conhecimento relativista, na qual o
conhecimento € encarado como algo em progressiva construcao. Por
seu turno, a uma concepc¢éo institucional se associaria uma visdo do
conhecimento como algo que é elaborado e expandido por instituicdes
especializadas de acordo com os padrdes acordados (RYAN, 1984,
apud DUARTE, 2000).

Van Rossum e Shenck (1984, apud DUARTE, 2004) verificou
que relativamente ao género sexual, as mogas tendem a uma concepgéo
guantitativa, enquanto os rapazes nao apresentam nenhuma tendéncia
significativa.

O incremento das concepcdes de aprendizagem também esta
relacionado a uma sofisticacao progressiva da propria aprendizagem.
O aprender se desenvolve ao longo do tempo e da experiéncia, passando
de uma concepcédo quantitativa, quando a aprendizagem é vista como
Obvia; a uma concepcéo qualitativa, quando a aprendizagem pode ser
alvo de reflexdo e discussio (SALJO, 1979, apud DUARTE, 2004).
Inicialmente, os estudantes procuram desenvolver uma nog¢éo da
aprendizagem baseada na cultura, antes de procurarem desenvolver
uma nocgao pessoal, mudando a nog¢éao inicial. Da mesma forma, quando
o todo esta em falta é provavel que a aprendizagem também falhe, é o
gue acontece quando um grupo de criancas ndo consegue aprender a
ler e escrever porque a cultura a qual pertencem néo valoriza tais
procedimentos (ASHTON-WARNER,1963, apud DUARTE, 2000).

As concepgfes também tém sido relacionadas com variaveis
contextuais. A uma concepc¢ao quantitativa se associaria um contexto
de ensino-aprendizagem fechado, no qual o professor detém o poder e
a responsabilidade (DUARTE, 2000), possuindo uma concepcéo do
mesmo tipo, apresentando os conteddos como unidades de informacao
a memorizar e reproduzir (DUARTE, 2000) e oferecendo com uma
freqliéncia alta, atividades que retiram a possibilidade de investir e
refletir de forma profunda (HOUNSELL, 1984, apud DUARTE, 2000).

Por sua vez, a uma concepc¢ao qualitativa se associaria um contexto
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aberto, promotor de um espirito critico, com a exposicao de multiplos
pontos de vista (MARTON et al., 1993), com métodos de ensino e
tarefas estimuladoras da inter-relacdo entre as matérias (DEJONG,
1994, apud DUARTE, 2000) e incentivadoras da compreenséo e
mudancas pessoais (DUARTE, 2000).

Também foi sugerido que contextos que defendem uma préatica
de aprendizagem/ensino baseada em curriculos e sistemas de avaliagdo
muito rigidos podem contribuir para a construgdo e manutengéo de
concepgdes mais quantitativas (DUARTE, 2000). Da mesma forma,
elementos de um contexto cultural alargado, com concursos televisivos
que parecem traduzir uma nocao de aprendizagem enquanto aquisicdo
e reproducdo de respostas certas, também dificultariam a promogéo
de concepcgdes de aprendizagens mais qualitativas (DUARTE,2000).

Relativamente a propor¢édo das concepgdes de aprendizagem,
os estudos tém sugerido que uma parte significativa dos estudantes
tende a uma concepg¢do mais quantitativa (DAVIES, 1995, apud
DUARTE, 2000).

As Dimensdes das Concepg¢des de Aprendizagem

Pramling (1983) identifica dois aspectos nas concepg¢des de
aprendizagem: o primeiro relaciona-se a noc¢ao daquilo que é aprendido
(o que é a aprendizagem) e o segundo refere-se a forma como a
aprendizagem se realiza (como se aprende). Dahlin e Regmi (1997),
procurando organizar as seis categorias de Marton e colaboradores
(1993), sugeriram a representacédo das concepc¢des de aprendizagem
em duas dimensodes: “Profundidade” (i.e. 0 “signo” ou “significado”)
referente ao objeto e “temporal” (i.e. aquisicdo, conhecimento ou
aplicacéo) relativa a fase da aprendizagem. Duarte (2000), buscando
conjugar e simplificar as dimensdes sugeridas acima, propds cinco
dimensdes para analisar as concepcoes de aprendizagem: a dimenséo
referencial, que é o aspecto central e implica a definicdo de um conceito
(o que é a aprendizagem); a dimensao processual, que se refere ao
modo como os estudantes realizam a aprendizagem (como se aprende);
a dimensdo contextual, que se relaciona ao momento, o lugar, as
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circunstancias ou intervenientes da aprendizagem (quando, onde, com
guem e em que circunstancias se aprende); a dimenséo funcional, que
se refere as consequéncias ou as fungbes da aprendizagem (para qué
se aprende); e a dimensdo fatorial, que engloba os fatores aliciadores,
inibidores e ou os obstaculos da aprendizagem (quais séo os fatores
envolvidos na aprendizagem).

Nesse estudo, propomos uma reflexdo sobre as concepcoes de
aprendizagem do ponto de vista da teoria fenomenografica. Procuramos
confirmar a ideia de que o aprender é um fenbmeno complexo, sujeito
a influéncia de uma gama de fatores, e que embora seja um elemento
comum a espécie humana, as pessoas diferem bastante na forma de
conceber e se relacionar com a aprendizagem. Sabe-se que a
aprendizagem académica € um processo vital para a adaptagéo e o
desenvolvimentos das pessoas. Uma oportunidade ndo sé de dominar
conhecimentos, mas de compreendé-los, e mais que isso, uma
oportunidade para mudar qualitativamente como pessoa. A
aprendizagem nao é apenas um produto genético, mas também um
produto cultural. As relagdes estabelecidas entre estudantes,
professores, materiais e ambientes derivam de organizac¢des sociais.
Acontece que a formacdo e educacdo demandam posturas voltadas
para uma relativizacdo do conhecimento. Ndo se trata apenas de
adaptar o estudante a aprendizagem, mas também de modificar os
ambientes em fung&o das nossas concepcdes de aprendizagem. Sem
uma reflexdo sobre as concepc¢des de aprendizagem, ela prépria
favorecedora de uma maior autorregulacéo do estudante, as demandas
atuais, com seus “turbilndes” ultrapassardo em muito a capacidade de
aprender.

O objetivo desse estudo consistiu em demonstrar a proeminéncia
de quem aprende, pois como postula a Fenomenografia, subjacente a
forma de se comportar em relagdo a um fendémeno, esta a forma como
0 concebemos. Assim, é importante descobrir e, se necessario, intervir
sobre as concepcgdes de aprendizagem, porque melhorias nos sistemas
educativos implicam ndo sé mudancgas objetivas, mas mudancas nos
modos de perceber os fenbmenos. A questdo que se coloca nédo é
mudar concepc¢des mais qualitativas em detrimento de concepcoes
mais quantitativas. Estas Ultimas, muitas vezes, podem ser mais eficazes
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em relacdo aos resultados académicos. O problema consiste em con-
ceber a aprendizagem apenas e somente como uma atividade
memoristica, ou seja, quando o estudante considera que a aprendizagem
independe de processos reflexivos, pois, de alguma forma, suas
necessidades tém sido mantidas, seja porque os professores que tém
ou tiveram adotam métodos estereotipados, seja porque as tarefas
especificas ndo requerem niveis de abstracdo mais elevados.

O relatério da Comisséo Internacional sobre educacéo para o
Século XXI (1996) para a Unesco sugere que a educacao deve ter
como pilares “aprender a conhecer”; “aprender a fazer”; “aprender a
ser” e “aprender a viver juntos”; dado que confirma a necessidade
das aprendizagens deixarem de se centrar apenas em objetivos de
transmissdo dos conhecimentos e avaliacdo da sua reproducéo e
passarem a se centrar na construcédo das personalidades.

Estando envolvido com o ensino e a aprendizagem académica,
seja como estudante, professor ou psicélogo, ndo pude deixar de conceber
esse trabalho como uma tarefa que visou a necessidade intrinseca do
esclarecimento, sempre limitado, da realidade subjetiva de quem aprende.
Desejo ter contribuido para clarificar teoricamente o campo das
concepcdes de aprendizagem, para alertar para a necessidade de mais
investigacdes nessa area, e para que nés, professores, estudantes e
demais envolvidos nos processos de educacdo possamos melhorar as
nossas praticas de ensino-aprendizagem.

Notas

! Psicologo, professor, especialista em Psicologia Organizacional e do Trabalho pela
UNICAP - Universidade Catélica de Pernambuco, mestre em Ciéncias da Educacéo e
doutorando em Psicologia da Educacéo pela FPCE - Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educacdo da Universidade de Lisboa, Portugal, é investigador do Projeto de
Documentagéo Histérica “Resgate: Bardo do Rio Branco” do Ministério da Cultura do
Brasil, no Arquivo do Instituto de Investigagdo Cientifica Tropical “Histérico
Ultramarino” de Lisboa.Universidade delLisboa (luizgustavolfreire@ig.com.br)

2 Para uma andlise mais detalhada sobre estratégias de aprendizagem, veja-se Veiga Siméo
(2002).

3 J4 em 1580, Montaigne (apud Monteiro, 2005) estabeleceu uma diferenciacdo entre
uma aprendizagem memoristica e uma aprendizagem que apreendesse o “sentido e a
substancia”.
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4 Arquimedes (287-212 a.C. cit. na Grande enciclopédia Universal, 2004) compreendeu
que um so6lido mergulhado num liquido sofre uma impulsédo vertical de baixo para cima,
igual ao peso do liquido deslocado pelo corpo.

5 Para uma analise mais detalhada sobre o papel e os tipos das motivagcdes nas aprendi-
zagens, veja-se Sa (2004) e Lemos (2005)
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Fenomenographic theory and conceptions of learning

Résumé L'objectif de cet article est promouvoir des réflexions concernants a
les conceptions d’'apprentissage, en faisant des références par la théorie
“phenomenegraphique”, pour bien perfeccioner les pratiques de
enseignement-apprentissage.

Mots clé conceptions,; apprentissage,; phenomenographie”.
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