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RESUMO

SCHLOCHAUER, C. Um estudo exploratério sobre autodirecdao da
aprendizagem em ambientes informais. Tese de doutorado, 201 pp., Instituto de
Psicologia da Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2012.

Esse trabalho teve como principal objetivo investigar o processo de aprendizagem
autodirigida em aprendizes adultos com formacdo universitaria. Destaca-se a
relevancia de se identificar modalidades auténomas e intencionais de aprendizagem
adulta, a fim de se atingir os objetivos propostos pela UNESCO relacionados a
aprendizagem ao longo da vida em um ambiente de mudangas constantes e
profundas do ponto de vista social, cultural, ambiental e econémico. O trabalho
procura identificar, de modo especifico, a incidéncia de projetos de aprendizagem
com caracteristicas autodirigida, o perfil do aprendiz e as caracteristicas do projeto,
a ocorréncia de aprendizagem informal e ndo-formal e a influéncia das crencgas de
autoeficacia e da motivacéo intrinseca na aprendizagem dirigida. Foram utilizados
dois instrumentos: o protocolo de entrevistas para estudo de projetos de
aprendizagem de Allen Tough e o Appraisal of Learner Authonomy (ALA),
desenvolvido por pesquisadores da Regent University, que mensura as crengas de
autoeficacia para a aprendizagem autbnoma. Os resultados encontrados
demonstram que todos os participantes realizaram projetos de aprendizagem nos
doze meses anteriores a realizagdo da entrevista (média = 8,9 projetos/ano). A
maioria dos aprendizes adultos (97,9%) realizou pelo menos um projeto por meio da
aprendizagem autodirigida, sendo que mais de metade do grupo (68,1%) realizou
mais projetos de aprendizagem autodirigidos do que heterodirigidos, apresentando o
que denominamos tendéncia a autodiregao (TA). As crencas de autoeficacia nédo se
relacionaram de modo significante com nenhuma das variaveis estudadas. Os
participantes com TA realizaram 83,6% de seus projetos em ambientes informais e
demonstraram motivagdo intrinseca em 86,2% dos projetos realizados.
Apresentamos um modelo relacionado sobre o aprendiz adulto autodirigido, a
autodirecao da aprendizagem, as crengas de autoeficacia e a motivagao intrinseca.

Palavras-chave: Aprendizagem; Desenvolvimento Humano; Adulto; Educac&o néo
formal.



ABSTRATCT

SCHLOCHAUER, C. An exploratory study about the self-direction of learning in
informal settings. Doctoral Thesis 201 pp., Instituto de Psicologia da Universidade
de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2012.

This work aimed to investigate the process of self-directed learning in adult learners
with a university degree. We emphasized the importance of identifying intentional
and autonomous methods of adult learning in order to achieve the objectives
proposed by UNESCO relating to lifelong learning in a profound and constant change
environment from social, cultural, environmental and economic point of view. This
study seeks to identify, specifically, the incidence of learning projects with self-
directed features, the profile of the learner and the project features, the event of
informal and non-formal learning and the influence of self-efficacy beliefs and internal
motivators in “taught” education. Two instruments were used: the interviews protocol
for the study of learning projects by Allen Tough and the Autonomy Appraisal of
Learner (ALA) developed by researchers at Regent University, which measures self-
efficacy beliefs for autonomous learning. The results show that all participants were
involved in learning projects in the twelve months prior to the interview (mean = 8.9
projects/year). Most adult learners (97.9%) had at least one project by means of self-
directed learning, and more than half of the group (68.1%) performed more self-
directed learning projects than hetero-directed, presenting what we call a trend to
self-direction (TA). The self-efficacy beliefs did not relate with the studied variables
significantly. Participants with LD held 83.6% of their projects in informal settings and
demonstrated intrinsic motivation in 86.2% of the projects. We present a related
model about self-directed adult learner, the self-direction of learning, self-efficacy

beliefs and internal motivators.

Key words: Learning; Human Development; Adult; Non-formal Education.



RESUME

SCHLOCHAUER, C. Etude exploratoire sur I’autodirection de | ‘apprentissage
dans des environements informels. Thése de doctorat 201 pp., ., Instituto de
Psicologia da Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2012.

Ce travail a comme obijectif principal de rechercher le procés d’apprentissage auto-
dirigé dans [l'apprentissage d’adultes avec des apprenants adultes dans
I'enseignement universitaire. Nous soulignons l'importance d'identifier des moyens
autonomes et intentionnels pour l'apprentissage des adultes, afin d atteindre les
objectifs proposés par I’ UNESCO en relation avec I'apprentissage au long de la vie,
dans une ambiance de changements constants et profond du point de vue social,
culturel, de I environnement et économique. Le travail cherche a étudier, d’'une fagon
spécifique I'ncidence des projets d’apprentissage avec des caractéristiques auto-
dirigées, le profil de l'apprenant et les caractéristiques du projet, I'apparition
d’apprentissage informel et non formel, I'influence des croyances de I'auto- efficacité
et de l'influence des croyances et de |'auto-efficacité de la motivation intrinseque
dans l'apprentissage dirigé. On a utilisé deux instruments: le protocole des entretiens
pour I'étude de projets d’apprentissage, de Allen Tough et le Appraisal of Learner
Authonomy (ALA), développé par des chercheurs de la Regent University, qui
mesure les croyances de l'auto-efficacité pour |° apprentissage autonome. Les
résultats trouvés montrent que tous les participants ont réalisé des projets
d’apprentissage dans les douze mois antérieurs a l'entretien (moyenne = 8,9
projet/an). La plupart des apprenants adultes (97,9%) a fait au moins un projet
utilisant 'apprentissage auto-dirigé, sachant que la moitié du groupe (68,1%) a fait
plus de projets d’apprentissage auto-dirigés que hétéro-dirigés, présentant ce qu’on
dénomine des tendances a l'auto-direction (TA). Les résultats de la mesure des
croyances de | auto-éfficacité ne démontrent pas que la mesure de ses croyances
ont montré aucune signification avec n'importe quelle variable. Les participants avec
TA ont réalisé 83,6% de leurs projets dans une ambiance informelle et montrent une
motivation intrinséque dans 86,2% des projets réalisés. Nous avons présenté un
modéle lié a I'apprentissage adulte auto-dirige, a 'auto-direction de I'apprentissage,
aux croyances de l'efficacité et de la motivation intrinseque.

Mots clés: Apprentissage; développement humain; adultes; I'é€ducation non formelle.
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Introducgao

Nos Estados Unidos e na Europa, a educagao de adultos vem recebendo alguma
atengao desde o final da Primeira Guerra Mundial, quando os adultos retornaram do
conflito e foram para as escolas, com necessidades muito especificas. E, nesse
momento, as metodologias pedagdgicas tradicionais se mostraram pouco eficientes
para aquele aprendiz repleto de experiéncias e desejos de autonomia.

Um dos primeiros autores a propor que o adulto pudesse aprender com o objetivo de
resolver problemas do cotidiano foi Lindeman (1926), segundo o qual, para essa
aprendizagem se efetivar, as matérias deveriam ser definidas pelo préprio aprendiz,

€ nao o contrario.

Em 1940, na visdo de Knowles, Holton e Swanson (2009), os elementos necessarios
para a criagdo de uma teoria abrangente de aprendizagem de adultos ja existiam,

porém, ainda ndo haviam sido organizados em modelos estruturados.

Mas o fato é que, apenas por volta do ano de 1970, trés organismos internacionais -
a OCDE', a Unesco e o Conselho da Europa - iniciaram mais efetivamente um
processo amplo de discussdo com a sociedade em busca de novas formas de
aprendizagem que auxiliassem a populagdo adulta na adaptagdo as mudangas
politicas, tecnoldgicas e culturais. E foi em decorréncia dessa discussao que surgiu
0 conceito da Aprendizagem ao Longo da Vida, o qual enfatiza a necessidade do
aprendizado constante, de qualidade e com foco no individuo e ndo na instituicdo

escolar.

Na sociedade contemporanea, considera-se que, ao mesmo tempo em que criangas
devem sair da escola com as ferramentas basicas para continuarem um processo
autbnomo de aprendizagem, os adultos devem ter acesso universal e continuo a
aprendizagem. O objetivo é garantir a participagdo ativa na sociedade do

conhecimento, por meio da aquisicao e da renovacado das competéncias.

! Organizagéo para a Cooperacgéo e Desenvolvimento Econémico
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Para a consecugdo desse objetivo, a aprendizagem de adultos passou a ser
relacionada a conceitos como o de autodiregdo da aprendizagem, em que o adulto é
responsavel pela escolha de metas, pela persisténcia para a continuidade e pela
autorregulagao de suas estratégias de aprendizagem.

A aprendizagem autodirigida tornou-se uma espécie de paradigma na
contemporaneidade, por isso ha estudos tanto de Educacdo como de Ciéncias
Sociais acerca do processo desse tipo de aprendizado, assim como das
caracteristicas pessoais dos aprendizes adultos. E, mais recentemente, a Psicologia
vem sendo incluida nessa area de estudos, contribuindo com conceitos cientificos
acerca de aprendizagem, solugédo de problemas e desenvolvimento cognitivo, entre

outros.

Entretanto, aqui no Brasil, o estudo da educagao e aprendizagem de adultos esta
vinculado prioritariamente a Educagao de Jovens e Adultos, a EJA, cujo foco sdo os
adultos que nao tiveram acesso ao Ensino Fundamental na infancia. De fato, sédo
poucas a pesquisas na area que nado enfocam "o migrante que chega as grandes
metrépoles proveniente de areas rurais empobrecidas (...) com baixo nivel de
instrugcdo escolar (muito frequentemente analfabetos)", como descreveu Oliveira
(2009: 59).

Assim, €& possivel afirmar que, mesmo sendo a demanda pelo aprendizado
permanente em adultos claramente crescente, o destaque, na educacao de adultos,
permanece sendo a alfabetizagdo de jovens e adultos ou a inser¢do de adultos, com
desvios sociais, em atividades de recuperacdo comportamental ou, ainda, em agdes
de educacédo com foco na reinsergédo social. A legislagdo brasileira vincula, ainda
hoje, o ensino de adultos a programas de alfabetizagao.

Considerando a caréncia de investigagdo sobre a aprendizagem dirigida de adultos
no Brasil, propusemos este estudo sobre as experiéncias de aprendizagem de

adultos que ja possuem diploma universitario.
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Nesta pesquisa, o objetivo & identificar as condigbes em que a autodiregdo da
aprendizagem ocorre em aprendizes adultos brasileiros. Pretende-se, nesse sentido,
responder, com uma amostra de sujeitos brasileiros, as seguintes questdes

especificas:

a. ha incidéncia de projetos de aprendizagem na mesma intensidade
demonstrada em outras pesquisas?

b. qual a direcdo de aprendizagem utilizada com maior incidéncia nos
aprendizes adultos?

C. quais variaveis de perfil de participante e de caracteristicas de projeto
influenciam ou sao influenciadas pela diregao de aprendizagem?

d. a aprendizagem informal ou n&o-formal, da maneira como descrita neste
trabalho, foi identificada nos projetos em que os sujeitos se envolveram?

e. qual a relagdo possivel de se estabelecer entre crengas de autoeficacia

motivagédo intrinseca e aprendizagem autodirigida?

Para buscar as respostas, realizamos um estudo com 47 adultos, com diploma
universitario, utilizando o protocolo de pesquisa desenvolvido por Tough (1971) e o
instrumento para mensurar a autoeficacia percebida estruturado por Ponton et al.
(2005).

Em relacdo ao aporte tedrico, fazemos uso das abordagens de Tough (1971) em
relacdo a Projetos de Aprendizagem, Bandura (1986, 1997) no que tange as crengas
de autoeficacia, de Ponton et al (2005) sobre autonomia de aprendizado, e Deci e

Ryan (1985), para as definicdes realizadas a motivagao intrinseca.

Este trabalho esta organizado em seis capitulos.

No primeiro capitulo, sobre a aprendizagem ao longo da vida, apresentamos como
as mudancgas na sociedade demandam da espécie humana uma nova forma de
aprender. Na sequéncia, analisamos o histérico do desenvolvimento do conceito do
aprendizado ao longo da vida. Por fim, abordamos vinculos recentes da Psicologia
com a aprendizagem de adultos.
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Iniciamos o capitulo 2, acerca da educagédo de adultos no Brasil, justificando a
relevancia da pesquisa e demonstrando o crescente interesse dos pesquisadores
em relagdo ao tema. Depois, apresentamos um breve histérico da educacgéo de
adultos no Brasil. Encerramos o capitulo analisando dados do indice de
analfabetismo brasileiro com o intuito de demonstrar como grande parte da

populacao adulta esta alijada das politicas educacionais oferecidas pelo Estado.

O capitulo 3, dedicado a aprendizagem de adultos, se inicia com a revisao da
literatura sobre a educagdo e a aprendizagem de adultos. Nele, também
demonstramos como importantes conceitos da Psicologia Cognitiva tem auxiliado a

compreensao da autodire¢cdo da aprendizagem em adultos.

O método de pesquisa € apresentado no capitulo 4, no qual descrevemos, de
maneira detalhada, os dois instrumentos utilizados para a coleta de dados e os

procedimentos de pesquisa adotados.

No capitulo 5, apresentamos os dados coletados assim como as analises

estatisticas realizadas e depois descrevemos os resultados obtidos.

Por fim, no capitulo 6, discutimos os resultados do estudo, refletindo também a
respeito do modo como eles encorajam a continuidade de pesquisas futuras, por
terem permitido identificar a tendéncia a autodiregcdo entre os participantes.
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Capitulo 1 - Aprendizagem ao longo da vida

Com a efervescéncia e a inquietagdo dos primeiros anos do século XXI, a
capacidade de aprender intencionalmente - de uma sociedade ou de uma pessoa -
passa a ser considerada um importante instrumento de desenvolvimento. Uma
demonstragado é a renomeacdo do Institute of Education? (UIE) da Unesco, em 2006,
que passou a ser chamado de Institute of Lifelong Learning® (UIL). A tecnologia -
atuando de maneira a permitir maior criacdo e disseminagdo de conhecimento -
passou a demandar aprendizado constante de novas ferramentas, novas culturas e

até mesmo de uma nova forma de pensar.

Atualmente, o risco do “ndo aprendizado” esta relacionado a incompreensao do
mundo contemporaneo (como entender as revolugbes no Iraque em 2010 se o
conceito de microblog e de redes sociais for distante da sua realidade?), a
dificuldade de relacionamento com novas geragdes (a comunicagéo virtual € menos
completa e afetiva do que a conversa face a face?), a incapacidade de comunicagao
com outras pessoas (por mais quanto tempo os telefones existirdo em sua forma e
fungbes atuais?) e a impossibilidade do exercicio de sua profissdo (é possivel um
porteiro de um prédio de escritorio desconhecer principios basicos do manuseio de
computadores?).

Ainda que o impacto mais perceptivel das alteragées na sociedade esteja na esfera
da tecnologia e da produgcdo de informacdo, as mudangas culturais e
comportamentais sdo as que verdadeiramente preocupam e desnorteiam os adultos

no inicio deste século.

Apresentaremos, ao longo desse capitulo, as mudangas ocorridas na sociedade e
como elas impactaram as iniciativas de fomento a educagdo e aprendizagem de
adultos. Além disso, discutiremos com maior profundidade as iniciativas vinculadas a

aprendizagem ao longo da vida. Ao final, demonstraremos como descobertas

?|nstituto de Educacio
*Em portugués, a UNESCO chama o UIL 0 Instituto de Educagédo ao Longo da Vida, traduzindo o
termo learning como educagédo em vez de aprendizagem
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recentes da Psicologia reforcgam a importédncia das buscas por novas formas de

ensinar e conduzir o aprendizado.

1.1 Uma nova sociedade

Nos ultimos 40 anos, a sociedade, representada por educadores, estudantes,
empresas e politicos, tem demandado uma reflexdo sobre a pratica do processo da
aprendizagem. O modelo tradicional - no sentido de escolas, grades curriculares
fixas e periodos de aprendizagem formal limitados a infancia e adolescéncia — tem

sido questionado em relagdo a sua eficiéncia e a sua finalidade (UNESCO, 2010).

As muitas alteragbes econémicas, sociais, politicas e culturais que aconteceram na
sociedade impactaram a forma como jovens e adultos se adequam a instabilidade e
ao fim de um ciclo de vida estruturado, linear e previsivel (Silva, 2007). Nesse
contexto, também o modelo classico de aquisicdo/reproducdo do conhecimento
deixou de ser estavel em razdo de um ambiente econémico menos industrializado,

que requer novas competéncias.

No ambiente escolar, os jovens sentem falta de tradicbes e modelos que auxiliaram
a criagcao de referéncias e a estabilidade na interpretacdo do mundo, os quais
deixaram de existir. Com isso, segundo Daniel (2002), os estudantes deverdo estar
“‘equipados para abordar o mundo p6s-moderno e atuar dentro dele como individuos
autbnomos”. Com a sua experiéncia como Subdiretor-Geral de Educacdo da
UNESCO, o pesquisador propde uma abordagem que inclui ceticismo sistematico,

questionamentos e instrumentos para encontrar e avaliar respostas.

Nesse cenario, a importancia de criar uma nova cultura da aprendizagem, mais
adequada as demandas e as caracteristicas da sociedade contemporanea, é
sugerida por Pozo (1999), para quem a cultura tradicional da aprendizagem, que
valoriza a apropriagao e a reprodugao do conhecimento e de habitos culturais, esta
sendo substituida pela construcéo individual e coletiva do conhecimento:
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A nova cultura da aprendizagem, prépria das modernas sociedades industriais (...),
se define por uma educacgéo generalizada e uma formagédo permanente e massiva,
por uma saturagdo informativa produzida pelos novos sistemas de producao,
comunicagéo e conservagao da informagao e por um conhecimento descentralizado
e diversificado. (Pozo, 1999: 30)

Trata-se de um contexto em que as pressdes e demandas vao continuar existindo,
uma vez que a velocidade de mudangas na sociedade nos ultimos 20 anos sofre
crescimento constante, notadamente em razdo das inovagdes tecnoldgicas (Levy,
2010). Assim, o adulto escolarizado passou a necessitar constantemente de outros
conhecimentos, além de escrita e leitura, tais como, por exemplo, as habilidades de
solugdo de problemas em ambientes tecnologicos e a convivéncia com diversas
culturas. Fica-se, desse modo, com a impressao relativa de que aprendemos cada
vez menos, porque o meio atual exige que aprendamos mais coisas e mais

complexas.

A educacgéo, segundo Delors (1999), enfrenta uma série de tensdes em decorréncia
das mudangas na sociedade, como a tensdo entre o global e o local, entre o
universal e o singular, entre a tradicdo e a modernidade, entre o longo e o curto
prazos. Um dos destaques que da o pesquisador da UNESCO ao tema ¢,
exatamente, em relacdo a tensdo entre “o extraordinario desenvolvimento de

conhecimentos e as capacidades de assimilagdo do homem™ (Delors, 1999: 9).

Nessa mesma dire¢cdo, Merriam, Cafarella e Baumgartem (2007) destacam o fato de
a natureza da sociedade atualmente enfatizar uma necessidade maior de educacéao
de adultos. De acordo com elas, o fato fica claro se compararmos a necessidade de
aprendizado nos primeiros anos da industrializacdo da economia ocidental com o
que o adulto precisa e quer aprender na atual sociedade do conhecimento, como
explicamos adiante na segao sobre aprendizagem ao longo da vida neste capitulo.

Sao de trés tipos as mudancas que influenciaram, na primeira década deste século,
e continuam influenciando o aprendizado adulto, de acordo com as pesquisadoras:
as mudangas demograficas, as decorrentes da globalizagdo e as advindas da
tecnologia.
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Do ponto de vista demografico, vale a pena destacar que, pela primeira vez,
diversos paises possuem hoje mais adultos do que criangas, 0 que se da em razéo
da diminuicdo do numero de filhos, mas também do aumento da longevidade, com
saude, da populagdo adulta. O grupo de adultos, cuja base educacional ocorreu,
portanto, décadas antes, esta inserido em uma sociedade que incentiva a
continuidade do aprendizado e da educagao, tanto por razées econdmicas (adultos
educados possuem mais capacidade de se manterem independentes do Estado, o
que gera menos gastos nas estruturas sociais) quanto por motivagbes sociais

(aposentados e idosos precisam e devem exercer alguma atividade).

Vale ressaltar que, embora as autoras baseiem-se na estrutura da sociedade dos
EUA, no Brasil os dados do Censo de 2010 realizado pelo IBGE também apontam
para um perfil de sociedade em “forma de gota”, que denota um maior numero de

adultos comparado ao de criangas, como apresentado no Grafico 1, a seguir.

I A Piramide Etéria
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Grafico 1.1 - Piramide Etaria Brasileira
Fonte: Censo 2010, obtido em 17 de fevereiro de 2011 em
http://www.censo02010.ibge.gov.br /piramide etaria/index.php

O segundo aspecto destacado, a globalizagdo, apesar de exercer um impacto maior

nas sociedades norte-americanas e europeias, também é claramente verificado no
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Brasil, especialmente se observarmos esse processo ndo apenas do ponto de vista
econbmico, mas também sob o aspecto de maior movimentacdo de pessoas e
informagéo (Ministério da Ciéncia e Tecnologia, 2000). Esse cenario, em que ha
integracdo e diversificagdo do espectro cultural vivido pelas populagdes adultas,
também impacta a oferta e a demanda por novas formas de aprendizagem.

A interdependéncia planetaria e a globalizagdo sdo consideradas por Delors (1999)
os principais fenbmenos do nosso tempo, de modo que devemos estar atentos ao
risco de estabelecer uma cisdo entre uma minoria capaz de integrar-se e tirar
vantagens nesse novo mundo em formagdo e uma maioria marginal que ndo tem
condigdes culturais e/ou cognitivas de influenciar as mudancgas e oportunidades que

serdo apresentadas e nem de conviver com elas.

Finalmente, a tecnologia, o terceiro aspecto, também é um vetor para o0 aumento da
importancia da aprendizagem ao longo da vida, pois, a0 mesmo tempo em que
requer novos conhecimentos e habilidades, ela atua como uma importante
ferramenta a favor da propria aprendizagem. A recente utilizagdo de computadores,
websites e redes sociais de maneira crescente no dia a dia de uma parcela cada vez
maior da populagao brasileira é, de fato, um aspecto muito relevante, uma vez que
interfere na quantidade de informacdo gerada e disseminada, abrindo novos
caminhos para estratégias de aprendizagem autorregulada e informal.

O impacto da tecnologia no processo de ensino-aprendizagem também é enfatizado
por Pozo (1999:26), que afirma: “a tecnologia mandou para o desvédo das
lembrangas muitos habitos e rotinas que faziam parte da paisagem cultural de
nossos antepassados ou, inclusive, de um passado muito recente”. O desafio passa
a ser tornar a imaginagdo humana mais veloz do que os avangos tecnoldgicos,

concorda Delors (1999).

A UNESCO, no relatério preparado para a Comissao Internacional sobre Educacgao
para o Século XXI, considerou a necessidade da ampliagdo do escopo do papel da
educacdo. Se o modelo classico (rigido) educacional pode ser considerado criador
de uma estrutura mental que tem dificuldade de encontrar solugbes no ambiente

atual, a UNESCO sugeriu um novo: a aprendizagem ao longo da vida e conclamou
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globalmente sua implementagdo imediata por considera-lo “uma das chaves de

acesso ao século XXI" (Delors, 1999:12).

Esse modelo traria vantagens de flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo
€ no espacgo, por permitir que cada individuo utilize outros ambientes, além dos
formais, para aprender e aperfeicoar-se. Mas a escola nao teria sua importancia
diminuida; ao contrario, passaria a ter novos papéis, como incrementar o gosto e o
prazer de aprender, além de transmitir ao estudante tudo o que a humanidade ja
sabe sobre si mesma e sobre a natureza, incentivando a vis&o critica, a curiosidade

e 0 questionamento constante.

Nesse documento da UNESCO, sugere-se que as politicas publicas de educacgéo de
adultos sejam estruturadas de maneira continua. O inicio dar-se-ia no processo de
alfabetizacido e passaria por formagdes vocacionais e desenvolvimento profissional.
E, além disso, deveria ser desenvolvida a competéncia de aprender a aprender, a
fim de oferecer ao adulto a capacidade de se desenvolver e também em ambientes

informais e de maneira independente.

Ocorre, porém, que o foco global para a educagao de adultos ainda esta direcionado
a formacgao basica e a alfabetizagédo de jovens e adultos, ainda que a demanda pelo

aprendizado permanente em adultos seja claramente crescente.

O Global Report on Adult Learning and Education (UNESCO, 2009), apresentado na
Sexta Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos, discute a importancia de
inserir a questdo da educagdo de adultos em um ambiente de Aprendizagem ao
Longo da Vida®, seja para a transformagéo do individuo ou de comunidades, seja

para o crescimento econémico das nagdes.

A anadlise de dados de 154 paises ndo mostra praticas nessa direcdo, segundo o
Relatorio. O foco principal de investimento de recursos governamentais permanece
sendo os programas basicos de alfabetizagdo de adultos: 82% dos paises presentes

na pesquisa declararam ser esse o principal objetivo de seus programas. Pouco ou

N Lifelong learning
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nenhuma atengdo tem sido oferecida a construgdo de um modelo alternativo e
complementar de educagdo ou incentivo a aprendizagem de adultos, uma agao
fundamental, a nosso ver, para que ndo haja mais exclusado social causada pela falta

de conhecimento.

Acreditamos que a sociedade nédo tera capacidade, apenas por meio da educagao
formal, de educar os adultos no tempo e no prazo necessarios para que nao surja
uma nova classe de iletrados carentes de conhecimentos e competéncias basicos

para a continuidade do préprio processo de aprendizagem.

Pozo (2004) opde-se ao termo sociedade do conhecimento, considerando que
muitas pessoas vivem na sociedade da informagédo, pois quem nao tem acesso as
diversas formas culturais de representagbes simbolicas (numérica, artisticas,
cientificas, graficas etc) “esta social, econémica e culturalmente empobrecido, além
de viver confundido, oprimido, desconcertado diante de uma avalanche de
informagéo que nao se pode traduzir em conhecimento” (Pozo, 2004:11)

Os estudos a respeito da educagao de adultos, no Brasil, baseiam-se, sobretudo,
nos processos de alfabetizagdo de jovens e adultos ou na inser¢cdo de adultos com
desvios sociais em atividades de recuperagao comportamental ou, ainda, em acgodes
de educagédo com foco na reinsergéo social. Oliveira (2009: 59) descreve o recorte
cientifico que tem sido dado a esses estudos:

O tema ‘educacgédo de pessoas jovens e adultas’ ndo nos remete apenas a uma
questao de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questdo de
especificidade cultural. Assim, apesar do recorte por idade (jovens e adultos séo,
basicamente, “ndo criancas”), esse territério da educagdo (...) delimita um
determinado grupo de pessoas relativamente homogéneo no interior da diversidade
de grupos culturais da sociedade contemporanea. O adulto, no ambito da educagao
de jovens e adultos, (...) é geralmente o migrante que chega as grandes metrépoles
proveniente de areas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nao
qualificados e com baixo nivel de instrugdo escolar (muito frequentemente
analfabetos), ele préprio com uma passagem curta e nao sistematica pela escola

(...).

Destaca-se ainda, do ponto de vista institucional, que a legislagcéo brasileira vincula,
de maneira inexoravel, o ensino de adultos a programas de alfabetizagéo.
Entretanto, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) esta prevista na LDB 9.424/1996
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e é classificada como parte integrante da Educagao Basica. Deve, portanto, a nosso
ver, ser enfrentada com o mesmo compromisso existente em relagcdo a Educacéao

Basica.

A necessidade de um foco maior da sociedade na Educacado Basica do adulto tem
eco na abordagem que muitos autores classicos do desenvolvimento humano
ofereceram ao tema, como destacam Coll, Marchesi e Palacios (2004: 30): “se as
descricbes de Freud e de Piaget foram plenamente corretas (...), seu erro
fundamental foi pensar que o desenvolvimento acabava quando a maturagdo

deixava de provocar mudancga’. Além disso, Palacios (2004: 371) pondera:

Ja vai longe o tempo em que as descri¢gdes limitavam o desenvolvimento psicolégico
as mudancas e as transformacbes evolutivas que acontecem na infancia e
adolescéncia. Longe também esta a identificacdo da infancia e adolescéncia como
uma subida, a idade adulta como um platd e a velhice como uma descida (evolugao -
estabilidade - declinio).

Se o conceito do platd estivesse correto, efetivamente ndo faria sentido o
investimento de tempo e de recursos em pesquisas e/ou politicas que incentivassem
o aprendizado do adulto, visto que, a partir do seu completo amadurecimento sexual

e social, n&do existira a capacidade de desenvolvimento e aprendizado.

Como discutimos na sequéncia deste capitulo, pesquisas longitudinais realizadas
por estudiosos da Psicologia do Desenvolvimento, utilizando o paradigma da teoria
do lifespan, como o Berlin Aging Study (BASE) de 1999 e o Seattle Longitudinal
Study de 1993, demonstraram que adultos e idosos desenvolvem mecanismos
compensatérios para os desafios intelectuais impostos pelo amadurecimento
bioldgico. As abordagens relacionadas ao pensamento pds-formal, como s&o as de
Riegel (1976) e de Sinnott (2009), rejeitam o estagio operatorio formal como a ultima

etapa do desenvolvimento cognitivo.

Quando um grupo de pesquisadores e cientistas da OCDE (2007: 215) publicou o
estudo Understanding the brain: the rise of a new learning science, resultado de
cinco anos de estudos de uma equipe multidisciplinar, chegou a conclusao

semelhante: “No specific age has a monopoly on human development and learning is
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continual and cumulative. At the same time, surprising and discontinual learning

processes can occur throughout life.”

Em resumo ao ja exposto, podemos considerar que:

a. a sociedade em mudanca constante e veloz demanda ndo sé novos
conhecimentos, mas também novas formas de aprender;

b. o adulto tem plena capacidade e necessidade de aprender ao longo de toda a
vida;

c. a abordagem por meio dos mecanismos formais de educagao de adultos tem

como objetivo majoritario a erradicagéo do analfabetismo.

O aumento da velocidade das mudancgas aqui apresentadas pode ter sido um dos
fatores que influenciaram a ampliacdo das pesquisas acerca da aprendizagem de

adultos, como é possivel verificar adiante, no capitulo 3.

A sociedade, de forma organizada e coerente, também reagiu propondo novos
olhares, praticas e paradigmas para o aprendizado e para o desenvolvimento de
adultos. De um lado, as instituicdes formais de ensino e incentivo ao ensino sio
demandadas a repensar os seus papéis; por outro, o individuo € convidado a
participar de forma mais ativa no seu processo de educagao e aprendizagem. Nesse
contexto, a autodiregdo no aprendizado surge como um fendmeno de importancia

crescente.

Assim, a discussdo sobre Aprendizagem ao Longo da Vida catalisou paises e
pesquisadores de diversos dominios do conhecimento para o repensar do processo
educacional como um todo, convidando novos atores para o estudo do aprendizado

de adultos.

® “Nenhuma idade especifica tem o monopodlio do desenvolvimento humano e o aprendizado é
continuo e cumulativo. Ao mesmo tempo, processos surpreendentes e descontinuos de aprendizado
podem ocorrer ao longo de toda a vida.” - Todas as tradugdes realizadas ao longo de trabalho sao
nossas.
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1.2 Aprendizagem ao Longo da Vida, um novo paradigma

As décadas do pos-guerra, sobretudo no final dos anos sessenta, foram um periodo
de muitos debates e reflexdes sobre o futuro da educacgao tradicional, os méritos do
que se praticava e a melhor maneira de satisfazer o rapido crescimento das
necessidades provocadas pelos 30 anos dourados, apos a grande crise econdmica
no final dos anos vinte (Sitoe, 2006), bem como de atender a necessidade de

reconstrucao da Europa nos anos 50.

Esse periodo expbs escolas e universidades a situagdes pedagogicas com as quais
elas e seus professores ndo estavam habituados. O retorno dos combatentes levou
para a sala de aula estudantes com perfil diverso do tradicional, os quais tinham a
necessidade premente de se atualizar com as inovagdes tecnologicas desenvolvidas
durante os periodos de guerra. Alunos-soldados, que tiveram um hiato educacional
em virtude do servigo militar, retornavam com experiéncia, idade e condi¢gao familiar

diferentes daquelas que possuiam os demais alunos (Field e Leicester, 2000).

Até esse momento, a escola era vista, segundo Alheit e Dausien (2006), como uma
etapa preparatéria que seria seguida por um periodo longo de trabalho e um
momento breve de descanso ao final da vida. Nessa concepc¢édo, o retorno aos
estudos na idade adulta significaria o reconhecimento de uma falha no processo
inicial. Por isso, a importancia do momento do pds-guerra: foi a primeira vez que a
educacédo ofereceu o que podemos chamar de uma segunda oportunidade a alunos
adultos (Kallen, 1996).

Pode-se dizer que o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida foi incubado nos
ideais democraticos e libertarios das revolugdes estudantis de 1968. A partir desse
periodo, trés organismos internacionais - Conselho da Europa, UNESCO e OCDE
lancaram as bases para a construcdo de uma visao se transformaria em um novo

paradigma na educagao mundial (Kallen, 1996; Sitoe, 2006; Preece, 2011).

O interesse por um tipo mais abrangente de educagido e aprendizagem trazia
motivos sociais e econdémicos. Por um lado, pesquisas questionavam a efetividade

do sistema de educagdo tradicional, que ndo promoveria igualdade de
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oportunidades, melhoria de desempenho futuro ou mesmo conhecimento sobre
praticas para o aprendizado continuo, como demonstraram Jenks (1972) e Husn
(1974), citados em Kellen (1996).

Iniciava-se, por outro lado, um debate sobre a presenca e o papel do Estado como
provedor monopolista da educacédo, uma vez que a escola passava a ser vista por
muitos como instrumento de dominagdo com o objetivo de ensinar respeito as leis,
disciplina e virtude de “bons cidadaos” e, assim, formar mao de obra décil, de facil

controle.

Um exemplo do ambiente questionador vivido na época € a obra Deschooling
Society, de lvan lllich (1985). O autor propde uma visao radical, quase utopica para
alguns, ao conclamar a criagdo de uma sociedade sem escolas obrigatorias, na qual
pessoas aprenderiam o que e com quem desejassem, para evitar situagdes em que
“alunos matriculados se submetem a professores diplomados para obter também
eles diplomas; ambos sao frustrados e ambos responsabilizam a insuficiéncia de

recursos - dinheiro, tempo e instalagdes - por sua frustragdo mutua” (lllich, 1985: 84).

Nesse sentido, os paises membros de organismos multinacionais demandavam
novas ideias e visbes para organizar e implementar um processo estruturado de
Educacido de Adultos. O Conselho da Europa propés, nos anos 60, o conceito de
Educacédo Permanente. De acordo com o livro de mesmo nome langado a época
(Conselho da Europa, 1970), tratava-se de um conceito fundamentalmente novo e
abrangente que criaria um novo padrdo educacional capaz de auxiliar as
necessidades diversas e especificas de jovens e adultos rumo a construgdo de uma

nova sociedade europeia.

Os principios da Educacdo Permanente sdo: i) igualizagdo de oportunidades; ii)
participacdo de alunos, permitindo unido de teoria e pratica, conhecimento e
competéncia, aprendizado e agdo; e iii) globalizagdo de conhecimento e

relacionamento.

No inicio dos anos 70, a UNESCO lancou dois textos também considerados marcos:
An introduction to lifelong learning (Legrand, 1970) e Learning to be (Faure, 1972),
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0s quais abordam o assunto tanto do ponto de vista da educacao libertadora e
democratica, inspirada nas ideias de Paulo Freire (1970), quanto do ponto de vista
econdmico e vocacional. Um dos desafios que a entidade assumia era a disparidade
de seus membros, divididos entre paises desenvolvidos (com situagdo econdmica,
social e educacional estavel) e paises subdesenvolvidos (com uma grande massa
de adultos analfabetos que dificultava a retomada de crescimento e a reestruturacéo

da sociedade).

O modelo educacional proposto trazia o desejo (e o objetivo institucional) da busca
pela paz, na medida em que havia o intuito de criar, por meio da formagdo de
adultos-cidadaos, um ambiente de compreensao global que impedisse a volta do
nacionalismo dividindo as nagdes. Faure (1972) apresentou a Educagédo ao Longo
da Vida como o caminho a ser seguido nas politicas educacionais, tanto em paises

desenvolvidos como em paises subdesenvolvidos.

A OCDE, por sua vez, langou o manifesto Recurrent Education: a strategy of lifelong
learning (OCDE, 1973), cujo principal intento era promover continuidade a um ciclo
escolar finito com a Educag¢do Recorrente. Destacando a importancia da promogao
do aprendizado em ambientes formais e informais, o organismo propunha uma
sociedade com oportunidades educativas ao longo de toda a vida na forma e no
tempo que fossem necessarios. O texto criticava a escola rica em informagao e

pobre em agéo.

Embora o documento tenha sido considerado portador de uma visdo com viés
demasiadamente econémico da educagao, a OCDE propunha, de fato, um conceito
inédito: a alternancia de educacéo e trabalho ao longo da vida. O objetivo seria unir

necessidades e desejos individuais com as do mercado de trabalho.

Como se pode verificar na Tabela 1.1, as abordagens propostas pelos trés
organismos possuiam muitas caracteristicas em comum, em especial o desejo de
que o processo de ensino-aprendizagem ndo se interrompesse apds a conclusdo do
que atualmente equivaleria ao ensino médio, tecnoldgico ou superior. Além disso, as
abordagens propéem um modelo de educacdo que atue de maneira a atender os

anseios dos individuos (permitindo seu crescimento pessoal, emancipagao e
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aumento da sensagao de pertencimento a uma comunidade) e da sociedade (com
destaque ao incremento da capacidade produtiva dos adultos e da visao pacifica do
futuro).

Tabela 1.1 - Organismos e publicagbes que contribuiram para a constru¢do do conceito de
Aprendizagem ao Longo da Vida nos anos 70.

Organismo Publicagao Ano Conceito

Conselho da Europa |Permanent Education 1970 |Educagédo Permanente

An introduction do lifelonfglearning 1970
UNESCO Educacao ao Longo da Vida
Learning to be 1972

OCDE Recurrent Education 1973 |Educacgéo (ou ensino) recorrente

Educacéo Permanente, Educagéo para Todos e Educacdo Recorrente sao conceitos
que conviveram com Educacdo ao Longo da Vida por diversos anos, sem uma
distingdo clara entre eles, mas enfatizando todos eles, do ponto de vista pratico, as
seguintes caracteristicas:

* necessidade de pensar a educacéo e o aprendizado para além da infancia e
da adolescéncia;

* experiéncia de aprendizagem, contendo dois objetivos complementares: um
vocacional (no sentido de aumentar a qualificagdo técnica) e outro social (no
sentido de buscar o desenvolvimento da cidadania e da emancipacao de cada
um);

* existéncia e necessidade de pensar a educacado fora da escola, tanto em

ambientes formais como em ambientes informais.

Durante quase 25 anos, o conceito da aprendizagem ao longo da vida foi discutido e
reconhecido por politicos e académicos que continuaram o processo de
questionamento da escola tradicional. Contudo, pode-se dizer que nao houve sua
aplicacdo, de modo realmente consistente e abrangente, ainda que permanecesse

sendo considerada uma solugao ideal e completa para as demandas educacionais.

Mais tarde, quando o conceito passou a ser aplicado, Kallen (1996) analisou o

desenvolvimento das politicas de Educagdo ao Longo da Vida e notou uma
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desvinculagdo dos conceitos originais propostos: ndo sé os intuitos emancipatérios
foram substituidos por objetivos vocacionais mais alinhados a necessidades
financeiras de paises e individuos, como também apenas um conceito simplificado
de Formacao ao Longo da Vida (e n&do Aprendizagem) foi empurrado para as areas

de treinamento das empresas.

Kallen (1996: 22) conclui, praticamente 30 anos apos as discussodes iniciais sobre o
tema, que “o conceito generoso e global de Educagdo ao Longo da Vida, conforme
foi concebido inicialmente, ja ndo se enquadrava aos principios de eficacia e de rigor

das economias de mercado (...)".

A Comunidade Europeia também entendia que o conceito proposto ainda nao tinha
se concretizado. O Parlamento Europeu estabeleceu que 1996 seria o Ano Europeu
da Educagédo e da Formagéo ao Longo da Vida, que teria como missdo cumprir 0s
objetivos propostos para a educagao e “sensibilizar os europeus para os choques
fundamentais suscitados pela sociedade da informagdo, a mundializagdo, os
progressos da civilizagdo cientifica e técnica e a resposta que a educagdo e a
formagao podem dar para responder a esse desafio”. [grifo nosso] (Cresson, 1996:
9). Se o intuito era o de sensibilizar, fica claro que as ideias propostas nos anos 70
ainda estavam longe de se materializarem em politicas e iniciativas educacionais

amplas.

Na virada do século, para Field (2006: 48), houve uma “explosdo silenciosa”: a
aceitagdo de que viviamos em uma Sociedade de Aprendizagem. As evidéncias
estariam apresentadas nos seguintes fatos: i) cada vez mais alunos participavam de
iniciativas estruturadas de aprendizagem ao longo da vida; ii) as pds-graduacgdes
estavam repletas de adultos em diversas fases de suas vidas e iii) 0 aprendizado

nao formal permeava a vida adulta e tinha seu valor reconhecido.

Avalia o autor que essa explosdo promoveu a continuidade da busca pela
Aprendizagem ao Longo da Vida, o que teria ocorrido por alguns motivos. Do ponto
de vista politico, a abordagem proposta parecia capaz de auxiliar a lidar com as
incertezas que a Sociedade do Conhecimento trazia, com novas economias

surgindo e desaparecendo em meses. A sociedade havia criado um ambiente com o
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qual ela prépria tinha dificuldade de lidar e que demandava, portanto, mudanga e
aprendizado.

O cidadao, por sua vez, experimentava a necessidade de mudancas em relagado ao
seu comportamento para adaptar-se ao novo ambiente e, dessa forma, o aprender
para adaptar-se passou a ocorrer de maneira tdo regular quanto involuntaria. Para a
populagcdo meédia, estava cada vez mais claro que, aos 22 anos (no final do processo
de educagao formal para a maior parte das pessoas), ja ndo se tinha aprendido tudo
0 que era possivel na vida. Todos se tornaram permanently learning subjects® e a
capacidade de se educar passou a estar diretamente vinculada a oportunidades e
riscos ao longo da vida.

Analisando as caracteristicas da mudanga do paradigma de formagao e educagéo
de adultos nas sociedades pés-industriais ocidentais, no final do século XX, Alheit
(2006) destaca, em primeiro lugar, a transformagéo da significagdo do trabalho. Hall
(1994, apud Field, 2006) considera que a sociedade moderna vem reduzindo de
maneira consistente o tempo no trabalho: o funcionario médio trabalhava cerca de
2.900 horas em 1906, 2.440 horas em 1946 e 1.800 em 1988.

Deve-se incluir, no ganho de tempo do trabalhador moderno, o fato de que a
longevidade média da populagdo aumentou mais do que a idade prevista para a
aposentadoria. Um dos impactos principais desse ganho do tempo é que ndo existe
mais a “vida para o trabalho”, mas sim o trabalho como um dos elementos de uma
vida saudavel. Além disso, o surgimento de novos oficios faz com que haja mais
alternancia - de fungdes, empresas e competéncias - ao longo da vida. Nesse
sentido, a Aprendizagem ao Longo da Vida é uma forma mais adequada para

acompanhar a regulamentacao e a flexibilizagdo do mercado.

Em segundo lugar, o saber adquire um novo formato, dando énfase ao capital
mental criativo’ e ndo mais ao conhecimento enciclopédico estatico. Para Alheit

(2006), atualmente saber significa ser capaz de produzir conhecimento.® Nesse

® Sujeitos em aprendizado permanente.
" Creative brain capital, no original
8 Doing knowledge, no original.
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ambiente, o papel da formacdo se altera e deixa de ser necessaria qualquer
entidade que atue como transmissora de saberes, valores e competéncias
preestabelecidas. O papel do educador passa a ser o de um gestor do saber

coletivo, incentivando a troca e a construg&o conjunta.

A disfuncionalidade das instituicbes de formagéo € o terceiro aspecto destacado pelo
autor. O tempo de escolarizagao foi, por muito tempo, o principal indicador de
sucesso dos 6rgdos responsaveis pela educagdo mundial: postulava-se que quanto
maior o tempo de estudo de um sujeito, maior seria a capacidade de aprender. Mas
as pesquisas realizadas demonstraram o contrario: sem transformacéao profunda das
condigcbes e da qualidade do processo de aprendizagem, as instituicbes geram
perda da motivagdo e n&o responsabilizam as pessoas nas fases de vida
subsequentes.

Didatica e conteudo curricular deixam de ser os pontos fundamentais para a
melhoria do ensino, trocando de lugar com ambientes de aprendizagem e métodos
que incentivem e ensinem o aprender a aprender. Do ponto de vista do conteudo, as
competéncias basicas - leitura, escrita, calculo e utilizagao de tecnologia - devem ser

acrescidas de habilidades cognitivas relacionadas a competéncias sociais e afetivas.

Finalmente, Alheit (2006) destaca o processo de individualizagdo que o cidadao vive,
com novas exigéncias e modelos de conduta construidos por meio de novas
referéncias. Nesse contexto, cabe aos individuos, e ndo aos grupos sociais ou ao
Estado, a tarefa de relacionar e coordenar suas agcdes para aquilo que pretendem na
vida. Assim, ou os individuos criam as condicdes e comportamentos capazes de
promover interacdo e sociabilidade ou estardo ameagados de afastamento e
isolamento social. Mais uma vez, a Aprendizagem ao Longo da Vida aparece como

alternativa significativamente adequada, em raz&o de seus pressupostos.

Ha, ainda, em relacdo ao tema, uma questdo terminolégica que consideramos
relevante, ainda que aparentemente seja simples. Field e Leicester (2000) destacam
que a Educagdo ao Longo da Vida passou a ser chamada de Aprendizagem ao
Longo da Vida.
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A discussao inicial em relacdo ao uso de ambas as palavras foi minimizada por Field

& Leicester (2000: 12), que afirmaram:

Because 'lifelong learning' is used both normatively and widely, to include liberal,
vocational and social aspects, we would suggest that it goes beyond a blurring of
boundaries to a recognition that these aspects of learning/education are, in practice,
interrelated. The agenda for lifelong learning encourages education for citizenship
(political), seeks for wider participation (social), and emphasizes the importance of
learning for economic prosperity (vocational) while recognizing the importance of
individual choices and personal development (liberal).®

A utilizagdo do termo Aprendizagem permite uma abrangéncia maior de iniciativas e
de dominios sob 0 mesmo campo de estudo e atuacio politica. Principalmente, o
termo responsabiliza o cidaddo ao mesmo tempo que o liberta. De um lado, a
liberdade vem da discussdo crescente sobre aprendizado informal e ndo formal,
conhecimento tacito e certificacdo de competéncias adquiridas fora da “escola”. Por

outro lado, o Estado deixa de ser o unico provedor legal da educag¢ao da populagao.

Embora a expressdo Aprendizagem ao Longo da Vida tenha sido escolhida por
instituicées e pesquisadores e possa ser considerada um paradigma importante para
a educacéo de adultos, como destacam Kallen (1996) e Sitoe (2006), e que possui
um protagonismo potencial e defesa sem precedentes na histéria das politicas
educativas, segundo Alves (2010:10), trata-se ainda de uma denominagao utilizada
com diversas intengdes e, portanto, pode vir a se tornar um “conceito polissémico e
relativamente opaco que recobre uma multiplicidade de sentidos e significados nem

sempre claros e explicitos".

A Comissdo das Comunidades Europeias (2000) elaborou o Memorando sobre
Aprendizagem ao Longo da Vida com a intengdo de alinhar os conceitos discutidos
até o momento. Ao mesmo tempo, conclamou seus Estados-membros a liderarem o

debate e a implementacdo da visdo proposta. Na introdugdo, o documento

® Pelo motivo de “aprendizagem ao longo da vida” ser utilizado tanto de maneira normativa como
ampla, para incluir aspectos liberais, vocacionais e sociais, nds sugeririamos que se va além da
indefinicdo das fronteiras para o reconhecimento que esses aspectos de aprendizado/educacao sao,
na pratica, inter-relacionados. A agenda para o Aprendizagem ao Longo da Vida estimula a educagao
para a cidadania (politica), procura participagcdo mais ampla (social) e enfatiza a importancia do
aprendizado para a prosperidade econémica (vocacional), enquanto reconhece a importancia das
escolhas individuais e do desenvolvimento pessoal (liberal).
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reconhece, de maneira “indiscutivel”’, a entrada na “Era do Conhecimento” e revela
que, portanto, a Aprendizagem ao Longo da Vida deveria deixar de ser um
componente da educacao e da formacao para tornar-se um principio orientador que
deveria ter sua execugao pratica implementada ao longo da década.

Os principais objetivos da politica divulgada no documento eram os seguintes
(Comissao das Comunidades Europeias, 2000: 4):

» garantir acesso universal e continuo a aprendizagem, com vistas a aquisi¢ao e
renovagcao das competéncias necessarias para a participagdo sustentada na
sociedade do conhecimento;

+ aumentar visivelmente os niveis de investimento em recursos humanos, a
fim de dar prioridade ao mais importante trunfo da Europa - os seus cidadaos;

+ desenvolver métodos de ensino e aprendizagem eficazes para uma oferta
continua de aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida;

* melhorar significativamente a forma como sdo entendidos e avaliados a
participacao e os resultados da aprendizagem, em especial da aprendizagem
ndo formal e informal;

+ assegurar o acesso facilitado de todas as informagdes e consultoria de
qualidade sobre oportunidades de aprendizagem em toda a Europa e durante
toda a vida;

» providenciar oportunidades de aprendizagem ao longo da vida tdao préximas
quanto possivel dos aprendentes, nas suas préprias comunidades e

apoiadas, se necessario, em estruturas TIC [grifos no original].

Embora o documento seja considerado uma referéncia na definigdo do constructo,
a abrangéncia dos objetivos declarados explicitam as dificuldades de definigdo. No
proprio texto, € feito o reconhecimento de que o conceito “é ainda objeto de
diversas definigdes consoantes aos diferentes contextos nacionais e para variados
fins. As analises politicas mais recentes nesses dominios sugerem que as
definigbes continuam a ser, em larga medida, informais e pragmaticas, associadas
mais estreitamente a agdo do que a clareza conceitual ou a normas juridicas

(Comisséo das Comunidades Europeias, 2000: 10).
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Apesar disso, a Comissio apresenta, ainda, uma nova expressao, a aprendizagem
em todos os dominios da vida'™ , que destaca a aprendizagem em quaisquer fases
e dimensdes das vidas e que enfatiza a complementaridade das abordagens
formal, ndo formal e informal. Efetivamente, tratava-se de uma proposta de teoria
para agdo em estado embrionario, como demonstra o proprio titulo da segunda
secdo do documento: Aprendizagem ao Longo da Vida - chegou o momento de
agir (Comissao das Comunidades Europeias, 2000: 5).

A discusséo continuou ao longo dos ultimos 10 anos. A UNESCO, por exemplo,
ancorou suas quatro principais conferéncias internacionais'’, ocorridas desde 2008,
no conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida. Mas os resultados praticos ainda

nao ocorreram.

O documento final da Sexta Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos,
realizada em dezembro de 2009, denominado Marco de Belém (UNESCO, 2010), é
extremamente critico as iniciativas da prépria entidade realizadora, a UNESCO.
Declara que os curriculos de criangas, jovens e adultos carecem de relevancia
social, que o numero e a qualidade dos educadores ndo sao adequados e que ha
pouca pesquisa em inovacao de materiais didaticos.

O modo de pensar educacdo no mundo, de acordo com os participantes da citada
conferéncia, ndo € capaz de proporcionar o desenvolvimento real de individuos
autoconfiantes e autbnomos, que estejam preparados para enfrentar um ciclo de
vida repleto de mudangas em relagdo a empregos e trabalhos e a contextos culturais

e tecnoldgicos, os quais requerem aprendizagem continua, do inicio ao final da vida.

Do ponto de vista de politicas publicas, as queixas s&o direcionadas a auséncia do
tema nas discussdes nacionais e internacionais; a desvinculagdo e a consequente

inexisténcia de certificacdo do aprendizado informal e n&o formal; ao foco exagerado

"0 lifewide learning

" 48th International Conference on Education (novembro de 2008); International Conference on
Education for Sustainable Development (marco de 2009); International Conference on Higher
Education (julho de 2009) e Sixth International Conference on Adult Education (CONFINTEA VI,
dezembro de 2009).
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em capacitagao profissional e vocacional e ao numero reduzido de oportunidades de

formacéo de educadores alinhados as propostas da entidade.

Um outro relatorio - Conceptual evolution and policy developments in lifelong
learning (Yang e Valdés-Cotera, 2011) — também da UNESCO demonstra um grau
critico ainda maior. Na introdugédo, os organizadores consideram que a economia
global do capital, a prosperidade e a seguranga, assim como a paz, a harmonia e o
respeito ao ambiente dependerdo do acesso e da capacidade das pessoas de fazer
escolhas e de se adaptar a um ambiente de mudangas rapidas a fim de obter

solucdes sustentaveis para desafios insistentes.

No mesmo relatério, Carnero (2011), apds questionar se o conceito ndo seria
simplesmente uma plastica > das teorias de Educacdo de Adultos j& tdo
pesquisadas, propde que se trata tanto de uma forma de organizar a educagao
como uma filosofia de educagdo. Para o autor, a Aprendizagem ao Longo da Vida
pode oferecer:

* diversos itinerarios no tempo, no conteudo e nos estilos de
aprendizagem;

» oportunidades de aprendizado continuo;

*  mais participacdo da comunidade;

«  antidotos aos processos do un-learning e de-schooling *® presentes em
diversos segmentos da sociedade;

* nova dimensao social a producdo de conhecimento e a aquisi¢cao de
competéncias;

*+ remédios e agao para prevenir e remediar a distribuigdo desigual do

conhecimento.

Ouane (2011), diretor de Aprendizagem ao Longo da Vida, da UNESCO, no
momento da publicagdo do relatério Conceptual evolution and policy developments

in lifelong learning, afirmou que a principal missdo da entidade é transformar a visao

"> Face lifting, no original.
13 Desconstrugdo do aprendizado e processo de educacgao fora da escola, respectivamente [tradugao
nossal.
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em realidade. O pesquisador acredita que a Aprendizagem ao Longo da Vida deva
atuar como facilitadora de inclusdo social e de desenvolvimento sustentavel e

destaca a importancia do reconhecimento da aprendizagem informal e ndo formal.

Ap6s relatar experiéncias bem-sucedidas em alguns paises da Europa e da Asia, ele
afirmou que, na América Latina e no Caribe, ndo houve mudanga de paradigma. E
mais do que isso, em alguns casos, o conceito € considerado exdégeno. No caso do
Brasil, acreditamos que é essa a realidade também, conforme € demonstrado no
capitulo 2 deste trabalho, em que fica claro que o direcionamento das nossas
politicas publicas de educagdo €é quase exclusivamente para projetos de
alfabetizacéo.

Nas ponderagdes e exposicOes realizadas até aqui, € possivel constatar que,
embora a solugao aceita por todos seja a aprendizagem ao longo da vida, o discurso
de sua aplicacdo e efetivacdo esta expresso de maneira ainda muito parcial e
inconsistente nas politicas. O que dizer, entdo, acerca de sua pratica?

Se, em termos globais, o conceito considerado mais adequado para o ambiente
atual esta sendo discutido ha 40 anos, e revelando sucesso mais conceitual do que
pratico, o Brasil sequer iniciou o processo de pesquisa e de discussao sobre
Aprendizagem ao Longo da Vida.

Aqui, o meio universitario ainda nao considera a area de Educagdo ou
Aprendizagem de Adultos como um dominio independente. Apresentamos, neste
trabalho, que as pesquisas com Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) tem um
escopo direcionado principalmente a programas de alfabetizagdo, com o objetivo de
inclusdo social. O jovem ou adulto ai considerado € o “migrante que chega as
grandes metropoles proveniente de areas rurais empobrecidas, filho de
trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo nivel de instru¢gao escolar”, como
descrito por Oliveira (2009: 59).

Em outros paises do mundo, universidades, pesquisadores e instituicbes estudam o
fendbmeno do aprendizado adulto de éticas mais amplas, partindo das necessidades
e oportunidades relacionadas a aprendizagem ao longo da vida. Como exemplo
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dessa abrangéncia, podemos mencionar instituicbes de pesquisa como a American
Association for Adult and Continuing Education (AAACE), nos Estados Unidos; a
britdnica National Institute of Adult Continuing Education (NIACE); a Canadian
Association for the Study of Adult Education (CASAE) ou a Consortium of European
Research and Development Institutes for Adult Education (ERDI).

A inclusédo da Psicologia de maneira estruturada nesse campo de estudo é um fato
recente. Os académicos da area de Educacido e Ciéncias Sociais foram
responsaveis pelo estabelecimento da area, pela criagdo das teorias vigentes e sao
os autores da maioria das pesquisas e artigos publicados ao longo do século
passado. Nos ultimos 20 anos, contudo, esses pesquisadores perceberam a
pertinéncia e a necessidade de acrescentar, ao conhecimento ja existente, conceitos
cientificos desenvolvidos pela Psicologia, relacionados a aprendizagem, a solugao
de problemas, ao desenvolvimento cognitivo e a autorregulagdo. A aproximagao

ainda esta no inicio, mas tem apresentado bons resultados.

Na proxima segao, detalhamos os motivos do distanciamento entre a Educacéo e a
Psicologia que houve no come¢o dos estudos sobre o tema e apresentamos dos
conceitos relevantes para esta tese.

1.3 Psicologia e aprendizagem de adultos

Tem aumentado o interesse e as pesquisas da Psicologia na area de Educacéao de
Adultos nos ultimos 20 anos. Como demonstraremos no capitulo 3, essa area foi
estabelecida como dominio cientifico, nos Estados Unidos e Europa, principalmente

a partir de pesquisadores vinculados a Educagéo e a Sociologia.

Uma demonstragao da cisdo existente entre Psicologia e Educagédo de Adultos pode
ser identificada ao verificarmos que o Handbook of Educational Psychology (Berliner
and Calfee, 1996) ndo faz mencédo ao aprendizado de adultos ou a autores que
pesquisam o tema, embora os autores considerem que aprendizagem e
desenvolvimento sdo processos que ocorrem durante toda a vida, tanto na escola

como em outros ambientes como familia, trabalho e outros.
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Em contrapartida, o Handbook of Adult and Continuing Education (Merriam e
Cunningham, 1989) também n&o faz nenhuma referéncia a Psicologia Educacional
ou do Desenvolvimento, embora mencione principios e teorias psicologicas.

No campo da aprendizagem a Psicologia ofereceu ao longo do século XX uma série
de contribuigbes em diversos assuntos relacionados a testes de inteligéncia,
técnicas de mensuragdo, praticas instrucionais, cognigdo e metacogni¢ao, solugao
de problemas, entre outros (Smith, 1998). Porém, grande parte dos esfor¢os de

pesquisas focalizaram a aprendizagem na infancia e adolescéncia.

A Psicologia do Desenvolvimento, por meio de Teoria do Lifespan, colocou o adulto
como centro de seus estudos, ao propor o paradigma do desenvolvimento ao longo
de toda a vida. Embora os estudos recentes estejam focalizando mais a
aprendizagem de idosos, acreditamos que alguns de seus conceitos sao relevantes
para demonstrar a importancia de se pesquisar o fenbmeno da aprendizagem

adulta.

Neste trabalho, a Aprendizagem de Adultos sera analisada por meio de conceitos
psicoloégicos provenientes da Teoria Social Cognitiva e da Teoria da
Autodeterminagdo. Consideramos, contudo, importante apresentar aqui abordagens
recentes que trazem importante contribuicdo para a compreensdo mais profunda do

fenbmeno da aprendizagem adulto.

A Psicologia do Desenvolvimento estruturou-se de maneira sistematica a partir de
envelhecimento populacional ocorrido no século passado (Neri, 2006). Estudos
longitudinais (Schaie, 1965 e Thomae, 1976) foram realizados e proporcionaram
novas descobertas sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento de
adultos e idosos.

Baltes (1987, 1997), cujas pesquisas sao consideradas significativas nessa area,
aponta influéncias de carater normativo e ndo-normativo sobre o desenvolvimento

do adulto e do idosos.

Sao duas as influéncias normativas:
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d. Influéncias normativas graduadas por idade (ou ontogenética). Trata-se de
eventos que normalmente ocorrem na mesma idade e com duragéo
semelhante, para a maioria dos individuos de uma populagdo. Os eventos
nao ocorrem pela passagem do tempo, mas pelas interagdes entre organismo

e ambiente. Dizem respeito a dois conjuntos de influéncia:

Processo biolégico normativo de envelhecimento. Inclui a reducdo da
capacidade de mudar para adaptar-se ao meio (plasticidade
comportamental) e da capacidade de recuperar-se de efeitos causados
por doengas ou acidentes (resiliéncia biologica);

Eventos graduados pela idade associados a socializagcdo. Dizem respeito
ao "cumprimento de tarefas evolutivas, expectativas sociais e a
ecologias especificas de desenvolvimento envolvendo a familia, a
educagao, o trabalho" (Neri, 2006:20).

e. Influéncias normativas graduadas por histéria. Sao eventos experimentados
por todos os membros de um grupo ao mesmo tempo. Variam de acordo com

classe social, género e etnia.

As influéncias ndo normativas ocorrem de maneira imprevisivel, ndo atingindo todos
os individuos de um grupo etario ao mesmo tempo. Elas interrompem o ritmo e a

sequéncia esperados.

Baltes e Baltes 1990) propuseram que por meio de selegdo, otimizagdo e
compensagao (Teoria SOC) adultos e idosos sofrem ganhos e perdas ao longo da
vida que ocorrem por meio da interacdo dos recursos das pessoas com 0S recursos
do ambiente. Neste sentido, a teoria propde que seja estabelecido como individuos

podem influenciar as mudangas em suas condigdes biologicas.

Bates (1987), ao descrever os principios do desenvolvimento intelectual na vida
adulta e na velhice, aponta que as mudangas relacionadas a inteligéncia na vida
adulta sdo qualitativas e dependem principalmente das oportunidades oferecidas
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pela cultura. O autor também destaca que € possivel, por meio de acdes de
treinamento, alterar o desempenho intelectual de idosos (Baltes e Willis, 1982).

Finalmente ressalta que, por meio de mecanismos de selecdo, otimizagdo e
compensagao, "os mais velhos ndo mostram necessariamente declinio no
desempenho de certas tarefas normalmente desempenhada pelos jovens" (Neri,
2006:25).

De acordo com Pourchot e Smith (2004), um dos aspectos mais relevantes da
Psicologia do Desenvolvimento para a Aprendizagem de Adultos é a constatacéo de
que, ao longo da vida, a inteligéncia fluida (relacionada ao processamento de
informagdes, baseada no funcionamento do sistema nervoso central) pode
apresentar declinio, mas a inteligéncia cristalizada (relacionada a aspectos mais
pragmaticos e ao conhecimento adquirido) mantem-se estavel ou apresenta declinio

em adultos muito idosos.

As perdas de capacidade de memoria, processamento da informagao ou habilidades
analiticas sdo compensadas por aumento das habilidades de comunicacido, da
capacidade de realizar julgamentos e de estabelecer relacionamentos sociais
significativos.

Ente os estudos longitudinais, destaca-se o Seattle Longitudinal Study, (Schaie,
2005) realizado desde 1956 com o objetivo de estudar diversos aspectos
relacionados ao desenvolvimento psicolégico ao longo da vida adulta. O estudo
realiza coleta de dados cada 7 anos (ocorreu em 1963, 1970, 1977, 1984, 1991,
1998 e 2005) e os participantes de estudos anteriores sdo convidados a participar

novamente.

Para a Aprendizagem de Adultos, as principais descobertas referem-se ao fato de
que a maioria das habilidades mensuradas comecam a demonstrar declinio apos os
60 anos. Declinios comprovados em todas as habilidades s6 puderam ser
identificados apdés os 74 anos. O Grafico 1.2, a seguir, apresenta resultados
relacionados a raciocinio indutivo (inductive reasoning), orientacdo espacial (spatial

orientation), velocidade de percepgédo (perceptual speed) além de habilidades
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numeéricas (numeric ability) e verbais (verbal ability) e de memoria verbal (verbal

memory).
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Grafico 1.2 - Estimativas longitudinais de mudangas ocorridas entre participantes da
mesma idade para os construtos latentes de capacidade.

Fonte: Neuropsychol Dev Cogn B Aging Neuropsychol Cogn. 2004 June; 11(2-3): 304-324.
Entendemos, portanto, que existe um periodo ontogenético significativo que tem
recebido menos atengdo de pesquisadores na area da Psicologia, ao mesmo tempo
que autores da area de Educagdo demandam maior aprofundamento, indicando que
teorias e conceitos relacionados a Psicologia podem auxiliar a compreensdo do

comportamento do aprendiz adulto (Long, 1987).

Torff e Sternberg (1998) apontam que se tomarmos como referéncia o tempo e a
pesquisa relacionada a intervengdo da escola na aprendizagem infantil ao longo dos
primeiros 20 anos de um individuo, a aprendizagem adulta recebe pouca atengéo.
Para os autores, isso reflete uma visdo da psicologia, que estuda muito mais
criangas que jovens adultos e muito mais o aprendizado que ocorre em ambiente

escolar do que o que ocorre em diversos ambientes do cotidiano.

Consequentemente, foram alimentadas crencas sobre a capacidade intelectual do

individuo que nao refletem a realidade. Sao elas:
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1. As pessoas tém dons intelectuais abrangentes, que atuam de maneira
semelhante em todas os tipos de atividades e tarefas realizadas.

2. Esses dons se desenvolvem de maneira similar ao processo de maturagao
fisica: desenvolve-se na infancia e completa-se no inicio da vida adulta.

3. Ha uma maior énfase no aprendizado escolar. Nao ha uma negacédo do
aprendizado fora da escola, mas enfatiza-se que o melhor lugar para o
desenvolvimento da capacidade intelectual sdo as salas de aula.

Essas crencas trazem implicagdes importantes para a visdo da sociedade em
relacdo a aprendizagem de adultos, ao distinguir a inteligéncia académica da
inteligéncia pratica.

Neisser (1976, apud, Torff e Sternberg, 1998) destaca que a Inteligéncia académica
€ desenvolvida externamente, com baixa motivacdo intrinseca, distante da
experiéncia do aprendiz, restrita, com uma unica resposta correta e um unico
caminho que leva a solugdo. Nao é muito eficiente para resolver problemas do dia a
dia, que ndo tém formulagéo clara, sdo de interesse pessoal, ndo trazem consigo de
maneira clara as informagdes necessarias para a solugdo, sao relacionados as
experiéncia cotidianas, possuem multiplas solu¢des corretas e multiplos métodos
para se chegar as solugdes possiveis. Para os problemas do dia a dia, a inteligéncia

pratica € mais eficiente.

Wagner e Sternberg (1995) propdéem a separagdo do conhecimento formal e do
conhecimento tacito. Segundo os autores, para problemas académicos, o
conhecimento formal exerce um papel fundamental. Nos problemas praticos, este

papel € menos relevante. Isso ocorre por trés motivos.

Em primeiro lugar, o conhecimento tacito € mais frequentemente procedimental, ele
se refere o saber como, ao contrario do conhecimento declarativo que relaciona-se
ao saber que. Além disso, o conhecimento procedimental tem utilidade pratica
percebida pelos aprendizes, por ser utilizado para resolver problemas relevantes aos

individuos. Finalmente, o conhecimento tacito € adquirido de modo auténomo,

normalmente sem instrucio ou direcio direta.
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Mudangas no contexto cultural e social trazem como consequéncia a necessidade
de novos conhecimentos tacitos, ao mesmo tempo em que oferecem oportunidade
para aprendizagem, uma vez que expdem individuos a experiéncias potenciais de
aprendizado (Wagner e Sternberg, 1985). O importante, portanto, é continuar o
processo de aprendizagem ao longo da vida, uma vez que estudos demonstram que
a capacidade de resolver problemas cotidianos atingem seu apice ao redor dos

40/50 anos e depois declinam (Denney e Palmer, 1981; Cornelius e Caspo, 1987).

Wagner e Sternberg (1985) concluem que o desenvolvimento do conhecimento
tacito se assemelha mais ao desenvolvimento de capacidade de resolver problemas
do dia a dia do que ao desenvolvimento da inteligéncia académica tradicionalmente

mensurada.

As iniciativas relacionadas a aprendizagem ao longo da vida apresentam caminhos
relacionados a praticas educacionais formais que devem incentivar e
instrumentalizar jovens para a busca continua de conhecimento e competéncia. Ao
mesmo tempo, a autonomia do aprendizado adulto € apontada como uma alternativa

para as demandas da sociedade do conhecimento.

Por fim, as pesquisas da Psicologia vinculadas a teoria do lifespan demonstram que
a capacidade de continuar aprendendo existe ao longo de toda a vida, mas € o
conhecimento tacito, e ndo o formal, que tem mais relevancia para o cotidiano do

adulto.

Dessa forma, o que pretendemos ter demonstrado nesse capitulo € que as
mudancas da sociedade requerem novas formas de aprender, "de adquirir esse
conhecimento, que sio diferentes, quando n&o contrarias, aos dispositivos de
aprendizagem que todos nods temas, como consequéncia da evolugdo, como parte

de nosso processo cognitivo" Pozo (2005:12).
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Cap. 2 - Educacao e aprendizagem de adultos no Brasil

Este capitulo é dedicado, primeiramente, a apresentacido do aumento do interesse
pelo tema da educacao de adultos, verificado por meio de publicacbes. Passamos,
na sequéncia, a um breve histérico dessa educag¢ao no Brasil, para, depois disso,

tratarmos da questao da alfabetizagao da populagao brasileira.

2.1 Aumento do interesse pelo tema

A ampliacéo do interesse pelo tema pode ser verificada no crescimento do numero
de artigos publicados, conforme mostram os dados constantes na Tabela 2.1, a
seqguir, elaborada com base em informag¢des divulgadas pelo Education Resource

Information Center (ERIC), na internet:

Tabela 2.1 - Publicagbes catalogadas como journal no banco de dados do ERIC, com as
expressdes apresentadas como palavras-chave

ano da publicagdo
1971 - 1990 1991 - 2010 crescimento (%)
expressdo
“lifelong learning”™ 1.159 2.802 142%
"adult education™ 3.723 13.325 258%
"adult learning™ 769 2.665 247%
Todos as expressdes 5.651 18.792 233%
somadas

Fonte: Pesquisa realizada na intenet (02.05.2011)

Tal interesse, contudo, ndo se reflete no ambiente académico e politico brasileiro.
Como procuramos demonstrar, nas proxima sec¢des, a quase totalidade de recursos
- verbas, tempo e pessoas — investida na educacdo de adultos no Brasil esta
relacionada a erradicacdo do analfabetismo. O discurso de pesquisadores e a
limitagdo de politicos atuantes na area, de modo geral, revelam uma significativa
tendéncia a confusdo da educagao de adultos com ag¢des de compensacgao social a

excluidos.
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Esse foco pode ser percebido na ocorréncia de determinadas palavras-chave em
publicagdes catalogadas em bases de pesquisas nacionais. O banco de teses da
CAPES, por exemplo, apresenta 856 publicagdes nas quais se utiliza a expressao
Educagéo de Jovens e Adultos (EJA). Trata-se de um numero notavelmente maior
do que quando se utilizam os termos consagrados educag¢éo ao longo da vida, com

dez resultados, e aprendizagem ao longo da vida, com sete resultados.

O Scientific Eletronic Library Online (SCIELO) apresenta 46 publicagbes com a
tematica EJA. Ja com as duas outras expressdes, sao apenas trés publicacdes, das

quais duas tradugdes de artigos escritos por europeus.

2.2. Histérico da educacgao de adultos no Brasil

Paiva (2003) a historia da Educacdo de Adultos inicia-se na segunda republica A

primeira experiéncia demonstra, de forma clara, o papel politico dos programas.

Nesse periodo da Republica, inicia-se um timido processo de valorizacdo da
educacédo de jovens e adultos, a partir de motivagcado diretamente relacionada ao
processo de desenvolvimento industrial ocorrido no inicio do século anterior. A
escrita e a leitura passaram a ser habilidades de interesse de trabalhadores e
patrbes, além de serem consideradas instrumentos explicitos de ascensao social.
Soma-se a esse aspecto o interesse politico pela alfabetizagao para a ampliacéo da
base de votantes.

Apenas no péds-guerra, em 1947, foi estruturada a primeira campanha de
alfabetizacado de adultos por orientacéo da recém-fundada UNESCO, mas o conceito
desse tipo de educacgao ainda estava diretamente relacionado com alfabetizagdo. As
analises sobre o sujeito analfabeto incentivaram esse enfoque, visto que o
analfabetismo era considerado causa - e nao efeito - do escasso grau de
desenvolvimento econémico do Brasil. O analfabeto era, como ainda €&, considerado
um sujeito incapaz e marginalizado do ponto de vista psicoldgico, social, politico e

juridico.
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Na fase que antecedeu o Golpe Militar de 1964, Paulo Freire foi encarregado de
estruturar o Programa Nacional de Alfabetizacdo para Adultos. Todavia, o Golpe
impediu a implementagdo do Programa e promoveu o exilio do educador. Em 1967,
foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, o MOBRAL, no entanto, sem o
sentido problematizador proposto anteriormente pelo cientista. Para Paiva, 2003,

tratou-se de um "desacerto autoritario"

Na sequéncia, em 1971, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB
5692/71) que propds a criagdo do supletivo como atividade de complementagao da
educacédo para adultos. Ha, na LDB, para a consecucdo desse objetivo, a inser¢gao
de um capitulo sobre EJA e a educacgao para adultos passa a ser, formalmente, um
direito de cidadania.

Embora a Constituicdo de 1988 tenha reforgcado o papel do Estado em relagéo ao
desenvolvimento da EJA, a Fundacdo Educar, criada em 1980, em substituicdo ao
MOBRAL, foi extinta em 1990 e o Governo Federal prop6s municipalizagdo da
responsabilidade da educacao de adultos.

Em 1996, foi editada uma nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96), que
contem uma sec¢ao intitulada Da Educac¢do de Jovens e Adultos, cujo artigo 37, o
primeiro dela, dispée que “a educagao de jovens e adultos sera destinada aqueles
que néao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade proépria” (BRASIL, 1996).

No mesmo ano, com o surgimento e a difusdo de Foruns de Educacéo de Jovens e
Adultos, como atividades preparatorias para a V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (CONFITEA), realizada pela UNESCO, as discussdes
mostraram a necessidade da aprendizagem mais ampla e continua para o adulto
(Ireland, 2003).

No presente século, os programas de educagéo de adultos formalmente apoiados e
reconhecidos pelo Estado ainda priorizam a alfabetizagdo em regides com menor
indice de desenvolvimento econbmico. Cada vez mais, as agdes publicas

demonstram que a EJA ainda € percebida como uma acdo compensatéria de
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combate a pobreza, e ndo uma politica publica educacional, apesar da atual
demanda por uma visao renovada do tema. Para Di Pierro, Joia e Rlbeiro, a
educacdo de jovens e adultos € um campo que ultrapassa os limites da

escolarizagao.

De qualquer modo, os agentes politicos brasileiros ja vem reconhecendo a
necessidade de mais investimento em um projeto amplo de educagédo permanente
para o adulto alfabetizado. Em 2008, foi sancionada a Lei 11.741 com o objetivo de
“redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes da educagéao profissional técnica
de nivel médio, da educagdo de jovens e adultos e da educagédo profissional e
tecnoldgica” (BRASIL, 2008).

Na realidade atual, a sociedade e os individuos assumem o papel de prover jovens e
adultos com uma politica mais ampla de educacdo, programas de formagédo e
qualificacdo profissional. Os novos atores que apareceram para viabilizar o
desenvolvimento profissional de adultos, como o empresariado, as fundacgdes
privadas de empresas, os sindicatos, as federagoes, as centrais, as cooperativas de
trabalhadores, enfim, as instituicbes denominadas informalmente Sistema s™,
mantém um claro vinculo com o conceito de aprendizagem como instrumento de

aumento da capacidade profissional e de ascensao social.

No intuito de auxiliar a reflexdo acerca do distanciamento da abordagem de EJA no
Brasil das tendéncias globais, propomos, a seguir, uma analise da tematica do
analfabetismo no pais. Acreditamos que as estatisticas demonstram que a maior
parte dos adultos brasileiros - os considerados alfabetizados - esta alijada de
esforgos governamentais no que diz respeito a sua aprendizagem, o que restringe
nao so as oportunidades profissionais, mas também a aprendizagem autorregulada
ao longo da vida.

1 Compdem o Sistema S as seguintes organizagdes: Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR);
Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC); Servico Social do Comércio (SESC); Servigo
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP); Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI); Servico Social da Industria (SESI); Servico Social de Transporte (SEST); Servico Nacional de
Aprendizagem do Transporte (SENAT); Diretoria de Portos e Costas do Ministério da Marinha (DPC); Instituto
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA); Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (SEBRAE) e Fundo Aeroviario, que € um, fundo vinculado ao Ministério da Aeronautica.
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2.3 Uma analise do indice de alfabetizagdao da populagao brasileira

Os atuais indicadores demograficos brasileiros demonstram o aumento da
longevidade da populagéo brasileira e, ao mesmo tempo, a redu¢do do indice de
natalidade. Como resultado, ha o aumento da populacéo de adultos.

Uma analise agrupada dos dados apresenta de maneira mais clara esse fenémeno,
demonstrado no Grafico 2.1, elaborado com dados da Pesquisa Nacional de
Amostra por Domicilio (PNAD) de 2009. Nesse grafico, comparamos a distribuicdo
da populagcdo em trés faixas etarias especificas: i) de 0 a 17 anos; ii) de 18 a 39
anos e iii) 40 anos ou mais. Comparamos a distribuigdo em 1992 e em 2009:

100%
90%
80%
70% \

60%
50%
30%
20%

10%

| I
1992 2009

40 anos ou mais 24,6 34,9

18 a 39 anos 353 35,7

0a 17 anos 40,1 29,4

0%

Grafico 2.1 - Comparacgéo da distribuigao etaria brasileira — 1992 e 2009
Fonte: PNAD (2009)

O grupo intermediario - de 18 a 39 anos - manteve-se praticamente estavel ao redor
de 35%, nas duas datas comparadas. Os demais grupos, entretanto, movimentaram-
se de maneira oposta: o mais jovem, que representava 40,1% da populagdo em
1992, passou a agrupar 29,4% dos brasileiros em 2009.

Na diregéo inversa, o grupo de 40 anos ou mais atingiu a representatividade de
34,9% da populacdo em 2009, sendo que, em 1992, ocupava 24,6% da piramide

etaria brasileira.
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O relatério do PNAD 2009 apresenta também dados relativos ao estudo e ao

analfabetismo da populagao, conforme se pode acompanhar na Tabela 2.2:

Tabela 2.2 - Taxa de escolarizagao e analfabetismo da populagao brasileira
1992 2009

Taxa de escolarizagao das pessoas de 7 a 14

anos de idade 86,6% 98,1%

Percentual de pessoas com 11 anos ou mais

0, (")
de estudo 14,1% 33,3%

Taxa de analfabetismo das pessoas de 15

o, o,
anos ou mais de idade 17.2% 9.6%

Fonte: PNAD (2009)

Os numeros - apresentados na Tabela 2.2 - demonstram que, em 2009, 98,1% da
populacdo brasileira entre 7 e 14 anos frequentava a escola. Um outro dado
relevante € o numero de pessoas com 11 anos ou mais de estudo (o equivalente ao
Ensino Médio, pelo menos) que aumentou de maneira significativa: em 1992, 14,1%
da populagdo estava nesse grupo e, em 2009, o indice subiu para um tergo da

populacio.

Como consequéncia desses dois indices, a taxa de analfabetismo na faixa etaria de
15 anos ou mais foi reduzida de maneira significativa, tendo atingido 9,6% da

populacgao brasileira.

O Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA, 2010) considerou, no seu
Comunicado n°® 70, que é inequivoca a reducao das taxas de analfabetismo nas
primeiras décadas deste século, ainda que ressalte que ele tenha ocorrido de
maneira desigual, entre regides do pais, faixas de renda e faixas etarias.

Embora a reducdo tenha sido significativa, a tendéncia ndo demonstra forga
suficiente para atingir a meta estabelecida pelo Brasil na Conferéncia Mundial da
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Educacéo, realizada no Senegal em 2000, que previa uma taxa de 6,7% de
analfabetismo até 2015.

H4, no ambito académico e politico, a hipétese de que a taxa de analfabetismo, de
maneira isolada, ndo seja um indicador suficiente para avaliar o desenvolvimento
intelectual de uma sociedade. Nesse sentido, tem-se utilizado o conceito de
analfabetismo funcional para complementar a analise dos dados aqui apresentados.

O analfabetismo funcional é dificil de ser mensurado e, em virtude disso, o
parametro utilizado € o numero de anos estudados. Mas esse padréo difere em todo
o mundo: na América Latina, por exemplo, é considerada alfabetizada
funcionalmente a pessoa que tem quatro ou mais anos de estudo. Considerando a
parcela de criangas que chega a quarta série do Ensino Fundamental sem ter sido
alfabetizada de maneira adequada, esse € um indicador que pode ser questionado,
embora seja de fundamental importancia para o presente estudo (IPEA, 2010).

O Instituto Paulo Montenegro, vinculado ao IBOPE e a ONG Ac&o Educativa,
preocupado com a afericdo sistematizada do conceito, criou o Indicador de
Analfabetismo Funcional (INAF) e, desde 2001, realiza entrevistas e teste cognitivos
em amostras compostas por 2.000 pessoas entre 15 e 64 anos, residentes em
zonas urbanas e rurais de todas as regides do pais. A metodologia foi aperfeicoada
a partir de 2006, por meio da técnica estatistica denominada Teoria de Resposta ao
ltem (TRI). Para efeito de definicdo, a pesquisa considera os seguintes niveis de
alfabetismo funcional (A¢édo Educativa, 2010):

analfabeto - corresponde a condicdo dos que ndo conseguem realizar
tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases, ainda que
uma parcela desses consiga ler numeros familiares (numeros de

telefone, pregos etc.);

rudimentar - corresponde a capacidade de localizar uma informacéao
explicita em textos curtos e familiares (como um anuncio ou pequena
carta), ler e escrever numeros usuais e realizar operagcdes simples,
como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou

fazer medidas de comprimento usando a fita métrica;
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basico - as pessoas classificadas nesse nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de
média extensdo, localizam informacbées mesmo que seja necessario
realizar pequenas inferéncias, leem numeros na casa dos milhdes,
resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operacdes
e tém nogado de proporcionalidade. Mostram, no entanto, limitagdes
quando as operagdes requeridas envolvem maior numero de

elementos, etapas ou relagdes;

pleno - classificadas nesse nivel estdo as pessoas cujas habilidades
nao mais impdem restricbes para compreender e interpretar textos em
situacdes usuais: leem textos mais longos, analisando e relacionando
suas partes, comparam e avaliam informagdes, distinguem fato de
opinido, realizam inferéncias e sinteses. Em relagdo a matematica,
resolvem problemas que exigem maior planejamento e controle,
envolvendo percentuais, propor¢cdes e calculo de area, além de

interpretarem tabelas de dupla entrada, mapas e graficos.

Uma sintese dos resultados divulgados no relatério citado (ACAO EDUCATIVA,
2010) é apresentado nas Tabelas 2.3 e 2.4:

Tabela 2.3 - Evolugdo do indicador de alfabetismo (populagédo de 15 a 64 anos)

2001- | 2002- | 2003- | 2004-
2002 | 2003 | 2004 | 2005

2007 | 2009

Analfabetos Analfabetos 39% | 39% | 38% | 37% | 34% | 27%
Rudimentares Funcionais

Basico AIfa_betlzados 61% | 61% 62% | 63% | 66% 739
Pleno Funcionalmente

Fonte: A¢ao Educativa (2010:)

Observando os dados na tabela, depreende-se que, embora mais de um quarto da
populacdo brasileira (27%) seja considerada de analfabetos rudimentares ou
funcionais, a tendéncia € a diminuicdo desse numero. Entre 2001 e 2009, o numero
de alfabetizados funcionalmente subiu de 61% para 73%.

Vejamos a Tabela 2.4:



95

Tabela 2. 4 - Evolugéo do indicador de alfabetismo (faixas etarias)

15 a 24 anos 25 a 34 anos 35 a 49 anos 50 a 64 anos
2001- 2001- 2001- 2001-
2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009

Analfabetos
Funcionais
Alfabetizados
Funcionalmente

; ;
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Fonte: A¢ao Educativa (2010)

O relatério aponta também para o fato de que o crescimento do INAF ocorre de
maneira distinta entre as faixas etarias. Com base nos dados apresentados na
Tabela2. 4, “observa-se que a evolugdo entre 2001-02 e 2009 foi bem maior entre as
faixas com mais de 25 anos (entre 15 e 16 pontos percentuais), enquanto que para
os jovens de 15 a 24 a melhora foi de somente sete pontos” (Agcdo Educativa,
2010:10).

Analisando os dados apresentados nesta secao, € possivel concluir que

f. a maior parte da populacao brasileira esta alfabetizada, funcionalmente ou
nao;

g. ageracdo mais nova esta, na sua quase totalidade, presente na escola e, nas
faixas mais velhas, ha um crescimento mais acelerado do numero de
alfabetizados funcionalmente;

h. a tendéncia € de reducdo do numero de analfabetos de qualquer espécie
(funcionais ou n&o), ainda que em velocidade menor do que a acordada com
a UNESCO;

i. a economia brasileira demanda aprendizado e desenvolvimento continuo de

sua mao de obra;

Dessa forma, destacamos que a pesquisa sobre o aprendizado adulto no Brasil deve
tornar-se mais ampla, buscando abordagens que analisem fenbmenos que vao além
da formagao basica. As pesquisas realizadas na area de Educacédo que tém como
sujeitos criangas, adolescentes e jovens adultos podem e devem ser repetidas

utilizando como participantes adultos em diversas fases da vida. Nesse sentido, a
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didatica, as estratégias de aprendizagem, o desenvolvimento cognitivo e o
neuroldgico e a motivagdo para aprender, entre outros tdpicos, carecem de uma
abordagem académica nacional, especialmente se imaginarmos a populagdo adulta
de maneira mais representativa, sem a “especificidade cultural” mencionada por
Oliveira (2009).

A capacidade e a necessidade de estimular a aprendizagem ao longo da vida, como
procuramos demonstrar na sequéncia, sao consideradas fundamentais tanto para a
sociedade — em razdo do seu impacto na economia e também na propria
sustentabilidade do planeta — como para o individuo, uma vez que o aprendizado

esta relacionado ao crescimento profissional, humano, politico, ético e moral.
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Capitulo 3. Aprendizagem de Adultos

Neste capitulo, apresentamos, de maneira breve o histérico e discutimos as
definicbes e o0s conceitos contemporaneos de diversas linhas de pesquisas
relacionadas a aprendizagem e educagao de adultos no século XX.

Inicialmente, apresentamos os estudos ocorridos no periodo de 1920 a 1970, desde
0 surgimento do campo da Educacédo de Adultos até o inicio do trabalho de Allen
Tough com projetos de aprendizagem.

Na segao seguinte, discutimos as abordagens de maior destaque desse dominio nos
ultimos 20 anos, a aprendizagem autodirigida, considerada, por muitos, o paradigma
vigente na sociedade ocidental em educagdo de adultos, até pela demanda da
sociedade por desenvolvimento de estratégias de aprendizagem vinculadas ao
aprendizado ao longo da vida (Merriam, Caffarella e Baumgartner, 2007).

Ja os conceitos da Psicologia que sdo cada vez mais utilizados para o estudo da
autodiregdo em aprendizes adultos, isto €, a autorregulagdo na aprendizagem;
algumas contribuigdes da Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura e a visdo de
motivagéo intrinseca da Teoria da Autodeterminacdo, de acordo com a visdo de
Richard Ryan e Edward Deci, serdo abordados nas trés sec¢des seguintes.

Terminamos o capitulo conceituando aprendizagem informal, dentro do escopo

desta pesquisa, e apresentamos o modo como os conceitos sdo aqui considerados.

3.1. Histérico da pesquisa sobre aprendizagem de adultos

Como destacamos no primeiro capitulo, os estudos sobre a aprendizagem e a
educacdo de adultos que ocorreram no século XX foram dominados por
pesquisadores das areas de Educacdo e Sociologia. Somente a partir dos anos 90
houve a integracdo de conceitos da Psicologia com o corpo tedrico desenvolvido até
o momento. Nesta secdo, descrevemos a pesquisa realizada nos ultimos cem anos

e discutimos os aspectos historicos e politicos que influenciaram o estudo do tema.
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Knowles, Holton e Swanson (2009) destacam que, apesar de grandes mestres da
antiguidade terem sido eminentemente professores de adultos - como Confucio e
Lao Tsé na China; os profetas hebreus; os fildsofos gregos; e romanos -, a area de
Educacédo €, do ponto de vista académico e cientifico, vinculada ao aprendizado

infantil.

Segundo Popovic (2006), ha quatro aspectos da histéria europeia que podem ser
considerados fontes uteis para a compreensao do fenédmeno educagao de adultos
na sociedade ocidental: a igreja da idade média - com o ensino moralizante e
religioso; as guildas de aprendizagem - com foco na formag&o profissional de
artesao; o iluminismo - com a valorizacado da filosofia e da cultura; e os movimentos

trabalhistas - com objetivos sociais.

Na Europa, os esforcos de reconstrucdo pos-Primeira Guerra levaram em
consideracdo a necessidade de pensar em processo de formagdo e educacdo
destinados exclusivamente ao adulto, como sugere o Report of the Adult Education
sub-committee for the Ministry of Reconstruction, publicado pelo governo inglés em
1913 e citado por (Field e Leicester, 2000).

Nos Estados Unidos, a fundacdo da American Association for Adult Education, em
1926, pode ser considerada um marco no inicio do estudo cientifico sobre o
aprendizado adulto. Além dos recursos disponibilizados pela Carnegie Corporation,
alguns livros, publicagbes e periddicos comegaram a ser editados especificamente
sobre o assunto (Houle, 1982). Nesse periodo, o tema foi abordado em duas oticas:

a corrente cientifica e a corrente intuitiva/reflexiva, que abordaremos a seguir.

Edward Thorndike foi um dos principais representantes da abordagem cientifica,
com o langamento dos livros Adult Learning (Thorndike, 1928) e Adult Interests
(Thorndike, 1935). O foco de interesse e de pesquisa era a capacidade de
aprendizagem do adulto, tendo sido utilizadas experiéncias de estimulo - resposta
(S—R15) para oferecer evidéncias cientificas da possibilidade de aprendizado na vida

adulta.

' Stimulus - Responce, em inglés.
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A corrente intuitiva/reflexiva, também denominada artistica, foi langcada com a
publicagao do livro The Meaning of Adult Education, de Eduard C. Lindeman (1926).
Influenciado pelas ideias da filosofia educacional de John Dewey, o pesquisador da
Michigan State University prop6s uma visdo de educagdo de adultos, extremamente
alinhada aos desafios enfrentados atualmente, construindo a base para uma teoria
sistematica sobre aprendizagem de adultos, a qual destacava que o modelo de
ensino-aprendizagem académico, proposto e utilizado em escolas e universidades,
nao estaria adequado a necessidade do aluno adulto, por negar a utilizagdo da

experiéncia individual como o recurso de maior valor no processo educacional.

Para Lindeman (apud Knowles, Holton e Swanson, 2009: 10, 27), “o ensino
autoritario, exames que boicotam ideias originais, férmulas pedagdgicas rigidas —
nada disso tem lugar na educacdo de adultos” e “a teoria de aprendizagem de
adultos apresenta desafios aos conceitos estaticos de inteligéncia, as limitagbes
padronizadas da educagédo convencional e a teoria que restringe 0s recursos

educacionais a uma classe intelectual”.

Os estudos iniciais buscaram construir teorias partindo do corpo conceitual existente
a respeito da educacao infantil. Os estudos buscavam a compreensdo das

diferencas de grau e de intensidade entre adultos e criancgas.

Contudo, a falta de pesquisas em relacdo ao adulto € notavel ainda hoje. As
pesquisas iniciaram de maneira lenta nos primeiros anos do século XX, com um

aumento da produc¢ao académica a partir de 1950, no pos-Guerra.

Uma explicacdo para o aumento de publicacdes apds esse periodo esta relacionada
ao papel que essa educacgao teve na populagéo, ao longo dos periodos de conflitos:
jovens e adultos do sexo masculino tiveram que aprender novos conceitos de
estratégia, cultura de outros paises, tecnologia de armamentos etc. As mulheres
passaram a ocupar novas posi¢cdes no mercado de trabalho e foram treinadas para
substituir homens em ambientes fabris. Além disso, ao final da guerra, profissionais
de diversas areas - Engenharia, Medicina, Direito - tiveram que readequar seus
conhecimentos as inovagdes introduzidas durante a guerra (McKinney, 1992).
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Nos Estados Unidos, o presidente Franklin Roosevelt promulgou o G. [. Bill
(oficialmente Servicemen's Readjustment Act) em 1944, oferecendo recursos para a

formagao vocacional ou universitaria para veteranos que desejassem.

Na Europa, as principais agdes deram-se no ambito do Conselho Europeu, que
incentivou politicas publicas com foco na formagao de mao de obra para enfrentar a
reconstrucdo do continente. A criagdo do Instituto para Educagdo de Adultos da
Unesco, com sede na Alemanha, em 1957, catalisou esforcos mundiais para a

padronizacao de pesquisas sobre a educacao de adultos.

Na segunda metade do século XX, pensadores de areas relacionadas a Educacgéo,
como Psicologia, Sociologia e Filosofia, demonstraram maior interesse pelo tema e

colaboraram, de maneira decisiva, para a sua compreensao cientifica.

Carl R. Rogers (1951, 1961, 1969) utilizou o corpo teorico da Psicologia Clinica e
considerou o processo terapéutico como uma experiéncia de aprendizagem. Ele via
0 processo de aprendizagem de maneira totalmente subjetiva, com controle interno
do aprendiz que regula suas interagdes com o ambiente. Com uma abordagem
centrada no aluno, propds cinco hipoteses basicas para a educagao de adultos:

j- n&o é possivel ensinar o adulto diretamente, mas somente facilitar o processo
de aprendizagem;

k. uma pessoa aprende apenas 0 que considera estar envolvido com a
manutencio ou com o aperfeicoamento do self;

l.  aexperiéncia de aprendizagem que tem potencial de mudar a organizag&o do
self tende a ser negada,;

m. quando livre de ameacgas, a organizacdo do self se torna menos rigida e
relaxa os seus limites;

n. a situacado educacional que promove o aprendizado deve reduzir a ameaca ao

self e facilitar a percepgao de campo diferenciada.®

' A percepcédo diferenciada envolve “ver as coisas em termos limitados, diferenciados,
estar consciente da ancoragem espacgo-tempo dos fatos, de ser dominado pelos fatos, ndo
pelos conceitos, de avaliar de multiplas maneiras, de estar consciente dos diferentes niveis
de abstragdo, de testar suas conclusdes e abstragdes a luz da realidade, no maximo
possivel”. (Rogers, 1951 p. 1.441, apud Knowles, Holton e Swanson, 2009)
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No inicio dos anos 60, Cyril O. Houle (1961, 1964) buscou compreender o processo
de aprendizagem de adultos por meio de entrevistas aprofundadas com pessoas
identificadas como aprendizes continuos. Ele propds a existéncia de trés tipos de

aprendizes que se misturam entre si:

2. aprendizes orientados a objetivos - 0 processo de aprendizagem se da em
episodios, para a realizacdo de uma necessidade ou de um interesse
definido;

3. aprendizes orientados a atividades - encontram nas atividades de
aprendizagem um significado que nao tem conexdo direta (ou mesmo
indireta) com o conteudo ou objetivo estabelecidos, como interag&o social, por
exemplo;

4. aprendizes orientados a aprendizagem - buscam o conhecimento como um
fim em si mesmo. Diferentemente do primeiro grupo, seu processo de

aprender tem um fluxo continuo.

Allen Tough (1967, 1971, 1979, 1982) deu continuidade aos estudos de Houle e
constatou que a aprendizagem de adultos estava muito mais difundida do que se
imaginava, uma vez que quase todos adultos investiam tempo em projetos de
aprendizagem muitas vezes de maneira involuntaria. Uma viagem a outro pais pode
demandar um novo projeto, assim como a necessidade de se consertar algo na

prépria residéncia.

Sua pesquisa buscou identificar o que motivava os alunos a iniciar um projeto de
aprendizagem. As respostas que obteve foram diversas. Alguns adultos buscavam
beneficios a curto prazo - satisfagdo da curiosidade, prazer com a pratica da
habilidade ou com o projeto em si. Outros buscavam beneficios a longo prazo, como
produzir algo ou disseminar seu conhecimento. De qualquer modo, para Tough,

prazer e autoestima eram elementos de motivagdo fundamentais.

Nota-se que o interesse académico pelo Educagao de Adultos teve inicio em periodo
semelhante ao surgimento dos primeiros manifestos a favor da Educac¢édo ao Longo
da Vida, como apresentado anteriormente.



62

Nos ultimos 20 anos observou-se um crescimento importante em relagao a pesquisa
do tema, em especial, quanto a aspectos relacionados a autodire¢cdo do aprendiz
adulto. Para diversos pesquisadores (Brocket e Hiemstra, 1991; Merriam, Caffarella
e Baumgartner, 2007; Knowles, Holton e Swanson, 2009), como adultos estdo em
diversos ambientes que trazem potencial para aprendizagem, a autonomia no
aprendizado e o conhecimento de estratégias cognitivas e metacognitivas podem ser
importantes para a continuidade do seu processo de socializagéo.

Hiemstra (2004), considera que o Simposio Anual de Aprendizagem Autodirigida,
realizado em 1986, no campus da University of Georgia, foi um marco para o
crescente interesse dos pesquisadores de Educagdo de Adultos pela aprendizagem
autodirigida de adultos.

Na proxima secdo, sdo apresentadas as pesquisas recentes na area, bem como
uma tentativa inconclusa de padronizar as teorias - e mesmo a terminologia -

utilizadas.

3.2. Aprendizagem autodirigida: o paradigma vigente

Embora a evolugdo histérica dos estudos sobre a aprendizagem autodirigida de
adultos tenha sido amplamente analisada e documentada por diversos autores
(Long, 2009; Merriam, Cafarella e Baumgartner, 2007; Owen, 2002; Leach, 2000;
Brookfield, 1994; Brockett e Hiemstra, 1991), trata-se de um contructo com diversos
conceitos, que sao utilizados para descrever varios tipos de atividades de

aprendizagem, sem uma definigdo unica (Ponton, Carr e Confessore, 2000).

As pesquisas relacionadas a aprendizagem autodirigida tiveram inicio principalmente
no final dos anos 60, sempre relacionadas ao aprendizado de adultos. Long
(2009:34) identifica cinco tipos de problemas de pesquisa em discussao nos
primeiros 30 anos da area (p.31):
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“1. Problemas de status e escopo com o intuito de avaliar a existéncia e, em caso
positivo, a possibilidade de identificagdo do aprendizado autodirigido (Johnstone e
Rivera, 1965);

2. Uma analise de procedimentos e frequéncia dos projetos de aprendizado solitarios
(Tough, 1967);

3.0 problema da facilitagdo do aprendizagem autodirigida dentro de uma classe ou
grupo (Knowles, 1975);

4. A mensuragéo e identificagdo do problema (Guglielmino, 1977);

5. Um problema de explanagéo - uma explanagao psicolégica (Long, 1987).”

Brockett & Hiemstra (1991), por sua vez, destacam trés principais paradigmas ao
longo dos 20 anos iniciais de pesquisa: i) analises de projetos de aprendizagem de
Allen Tough (1971, 1979); ii) analises quantitativas baseadas principalmente no Self-
directed learning readiness scale - SDLRS, de Lucy Guglielmino (Gugliemimo, 1977)
e iii) abordagens qualitativas, como estudos de caso e grupos de foco.

De maneira geral, pode-se dizer que Allen Tough foi um dos primeiros
pesquisadores a utilizar métodos de pesquisas relacionadas especificamente ao
aprendizado autodirigido. Em sua tese de doutorado, em 1965, na Universidade de
Chicago, sob a orientagcdo de Cyril O. Houle, o foco foram adultos “auto-
professores”’ (Tough, 1967). Uma das descobertas de seu trabalho foi o fato de que
individuos que se “auto-ensinavam” n&do o faziam de maneira isolada. Como reflexo
desse estudo, iniciou-se um questionamento sobre a importancia desse tipo de
aprendizagem nas experiéncias totais de aprendizagem de adultos.

Em 1970, com outros pesquisadores da Ontario institute for Studies in Education -
Toronto (OISE), no Canada, Tough realizou uma de pesquisa com 66 adultos para
ampliar o conhecimento sobre “projetos de aprendizagem” (Tough, 1971, 1979) e
identificou que 65 deles tinham realizado pelo menos um projeto autodirigido (ou
autoplanejado [self-planned], como foi utilizado em sua pesquisa) ao longo dos 12

meses anteriores a realizacdo das entrevistas.

Mas foi Knowles (1975) quem produziu uma das definigbes mais utilizadas até os
anos 1990. Para o pesquisador, a aprendizagem autodirigida seria um processo
pelo qual individuos tém iniciativa, com ou sem ajuda de outros, para diagnosticar
suas necessidades de aprendizado, estabelecer metas e identificar recursos

" adult self-reachers
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humanos e materiais para o aprendizado, escolhendo e implementando estratégias

de aprendizado apropriadas, e avaliando o resultado do seu aprendizado.

Um dos principais objetivos das pesquisas de Tough e Knowles era identificar
formas para aumentar a habilidade do aprendiz adulto na sua capacidade de ser
autodirigido.  Ambos os autores propunham modelos lineares nos quais o
aprendizado ocorreria por meio de uma série de etapas sequenciais. Tough avaliou
as agbes do aprendiz fora do ambiente de aprendizagem e Knowles prop6s agdes
para que o professor (ou facilitador, como ele preferia chamar o educador de
adultos) criasse um clima de aprendizado propicio a autodiregdo. Para o ultimo,

quanto mais maduro fosse o aprendiz, mais autodirigido ele seria.

Guglielmino (1977) pesquisou a ocorréncia da autodiregdo no aprendizado, que
poderia ocorrer em diversas situagdes, tanto em salas de aula como em projetos
conduzidos pelo préprio adulto. Sua principal contribuigao foi a ampliacdo do escopo
dos estudos nesse dominio para a consideracdo das caracteristicas pessoais do
aprendiz. De acordo com Long (2009), ela alterou o problema de pesquisa da
pergunta ‘como’ para a pergunta ‘quem’, ao procurar identificar caracteristicas da

pessoa que se engaja no aprendizado autodirigido.

Em sua tese de doutoramento, Guglielmino (1977) destacou que, embora o potencial
da autodiregcdo pudesse estar presente em todas as pessoas, algumas tinham mais
predisposicao a autodirecdo. Essa predisposi¢ao variaria também de acordo com a
situagdo. Neste trabalho, ela desenvolveu a Self-Directed Learning Readiness Scale
(SDLRS), um questionario com 57 questdes, utilizando escala Likert, que tem a
intengcdo de identificar o quanto o individuo percebe-se portador de habilidades e
atitudes normalmente associadas a aprendizagem autodirigida. A analise fatorial

sugeriu a presenca de 8 fatores (Leach, 2000):

autoconceito como um aprendiz efetivo;
abertura a oportunidades de aprendizagem;
iniciativa e independéncia na aprendizagem;

aceitacao da responsabilidade pelo préprio aprendizado;

®© a0 T ®

amor pelo aprendizado;
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f. criatividade;
g. habilidades basicas de estudo e solugéo de problemas;
h. orientagao positiva para o futuro.

Embora a SRLRS tenha sido questionada por diversos pesquisadores, tanto
conceitualmente como do ponto de vista estatistico (Field, 1989), trata-se de um
instrumento amplamente utilizado para analises quantitativas relacionando
aprendizagem autodirigida a outras variaveis como avaliagbes académica, profissao,
autoconceito, satisfagcdo de vida, performance no trabalho, entre outros (Owen,
2002). Para Guglielmino, para se fazer utilizagdo adequada do SDLRS, é
fundamental notar que o que é mensurado por meio do SDLRD é a prontidao
(readiness) para a autodirecdo, e ndo a sua aplicagéo propriamente dita.

Candy (1988, apud Brockett e Hiemstra, 1991), ao analisar a literatura concluiu que,
até o momento de sua analise, a aprendizagem autodirigida estava sendo utilizado
para trés fendbmenos: i) atributo ou qualidade pessoal (autonomia pessoal); ii) busca
independente para aprender fora das organizagbes formais (autodidata); e iii)
maneira de organizar a instrugao (controle do aprendiz). Com essa analise, Candy
levou a distingdo a um passo além, ja que diferenciou o aprendizado realizado

dentro e fora de instituigdes formais de ensino.

Oddi (1986) e Oddi et al (1990) também desenvolveram um instrumento para
mensurar a autodire¢cdo denominado Oddi Continuing Learning Inventory (OCLI).
Oddi optou pela visdo mais abrangente na estruturagdo de seu inventario, propondo
que a autodirecdo fosse avaliada tanto do ponto de vista da personalidade do
individuo quanto do processo de aprendizado. A analise fatorial identificou trés

fatores influenciando a autodiregao:

elementos de auto-confianga;
habilidade para trabalhar de maneira independente e aprender por meio do
envolvimento com outros;

4. habilidade relacionadas a autorregulagéo.
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Brookfield (1994) contribuiu para o campo da aprendizagem autodirigida com uma
abordagem critica as definicbes e pesquisas realizadas a época. Em principio,
questionou aspectos cientificos da abordagem de Tough de projetos de
aprendizagem (Brookfield, 1981) e a forma como as pesquisas estavam sendo
conduzidas nos anos 80, com foco em um publico elitizado e pouco diverso,
ignorando o contexto social do aprendiz (Brookfield , 1984, 1985). Também para o
autor, as definigdes do constructo autodirecdo ou aprendizado autodirigido ndo eram
precisas, por serem “definidas em termos de atividades de aprendizado
externamente observaveis ou comportamento, em vez de disposi¢des internas e
mentais” (Brookfield, 1994, p. 40).

Embora tenha reconhecido a importancia da pesquisa acerca de aspectos técnicos e
procedimentais do aprendizado autodirigido, considerava mais relevante a
compreensao da autodirecdo como uma mudanca interna de consciéncia. Para que
a aprendizagem autodirigida ocorresse, o participante deveria tornar-se criticamente
consciente do que € assumido como verdade sobre o préprio aprendizado.

Mezirow (1985:27) concordou com a visdo de Brookfield ao propor a Teoria
Aprendizagem Transformativa (Transformative Learning Theory). Para o

pesquisador:

there is probably no such thing as a self-directed learner, except in the sense that there
is a learner who can patrticipate fully and freely in the dialogue through which we test
our interests and perspectives against those of others and accordingly modify them
and our learning goals. '

Vale ressaltar que a mudanga de énfase para uma abordagem mais ampla do
aprendizado autodirigido ndo resultou na utilizagado estruturada do embasamento
tedrico da Psicologia. Contudo, a partir desse periodo, uma série de modelos foram
propostos, diferenciando o processo das caracteristicas individuais do aprendiz.

Brockett & Hiemstra (1991) estruturaram um modelo que descreve a autodire¢do no
aprendizado (self-direction in learning) propondo a distingdo dos conceitos de

18 “provavelmente ndo existe algo como um aprendiz autodirigido, a ndo ser no sentido de que ha um

aprendiz que pode participar de maneira completa e livre no dialogo por meio do qual testamos
nossos interesse e perspectivas contra os de outros e os modificamos juntamente com nossos
objetivos de aprendizado” (tradugdo nossa).
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autodirecdo do aprendiz (learner self-direction) e de aprendizagem autodirigida (self-
directed learning). O ultimo se refere a um processo "por meio do qual o aprendiz
assume responsabilidade primordial pelo planejamento, implementagao e avaliagao
do processo de aprendizagem” (Brockett & Hiemstra, 2001:24). A autodiregcdo do
aprendiz, por sua vez, centra-se no desejo ou preferéncia do aprendiz de assumir a

responsabilidade pelo aprendizado.

Portanto, para os autores, autodirecdo no aprendizado refere-se “tanto as
caracteristicas externas de um processo instrucional quanto as caracteristicas
internas do aprendiz (...)"(Brockett & Hiemstra, 2001:24).
denominado PRO-Model- Personal Responsibility Orientation, demonstrado na figura
3.1:

Esse modelo foi

PERSONAL
RESPONSIBILITY

Teaching-Leaming
Transacton

Vg
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the Learner

LEARNING

SELF-DIRECTED

LEARNER
SELF-DIRECTION

N

SELF-DIRECTION
IN LEARNING
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Figura 3.1 - Personal Responsibility Orientation PRO Model (Brockett & Hiemstra, 1991:25)

O conceito central do modelo é a responsabilidade pessoal, segundo a qual os
individuos assumem o controle de seus pensamentos e acdes. No campo da
aprendizagem, significa a capacidade e/ou vontade do aprendiz de controlar o seu
aprendizado, o que determina o seu potencial para a autodiregdo. O conceito de

responsabilidade pessoal esta vinculado a trés premissas:
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a. aprendizes adultos terdo graus diferentes de vontade de aceitar a
responsabilidade pelo seu proprio aprendizado. Os pesquisadores acreditam
que cada individuo inicia uma experiéncia de aprendizagem em um
determinado nivel de autodirecdo, que ndo € a solugdo para todas as
formas/ambientes de aprendizagem;

b. o foco primordial do processo de aprendizagem €& o individuo e ndo a
sociedade. O contexto social ndo € desconsiderado, mas o0 processo de
aprendizado é compreendido e analisado do ponto de vista do aprendiz;

C. ao se responsabilizar pelo seu aprendizado, o aprendiz responsabiliza-se

também pelo resultado dele.

A aprendizagem autodirigida, nesse modelo, esta diretamente relacionada ao
método instrucional, representado pelas atividades de planejamento, implementagao
e avaliagado de aprendizado. O relacionamento professor-aluno também esta contido
aqui.

A autodiregdo do aprendiz representa a orientacdo pessoal do modelo PRO. Sao
caracteristicas individuais que predispdem alguém a ser responsavel pelos seus
projetos de aprendizado. Os pesquisadores, no entanto, ndo sugerem quais sao

essas caracteristicas.

Como resultado dos trés elementos descritos, ocorre a autodire¢do no aprendizado,
um conceito amplo que reconhece que fatores externos e internos impactam sua

realizagao.

O elemento final do modelo é o contexto social, representado pelo circulo externo. A
autodirecao nao isola o individuo de seus pares, professores ou outros especialistas
que ele julgar importantes para a realizagdo de seu processo de aprendizagem. Ao
mesmo tempo, o modelo PRO atende as criticas de Brookfield (1995), evitando
ignorar aspectos politicos e institucionais relacionados a autodiregdo no
aprendizado.

Finalmente, vale destacar que esse modelo propde que tanto aspectos internos
quanto externos da autodiregdo sejam visto em um continuum. Brockett & Hiemstra
(1991: 30) sugerem:
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(...) optimal conditions for learning result when there is a balance or congruence
between the learner's level of self-direction and the extent to which opportunity for self-
directed learning is possible in a given situation."

Em um artigo denominado Self-Directed Learning: Toward a Comprehensive
Model°, Garrison (1997) destaca que, embora a aprendizagem autodirigida seja um
conceito central no estudo e na pratica da educacédo de adultos, sua definicdo tem
sido marcada por desencontros conceituais. Ele considera também que a énfase em
questdes relacionadas a autonomia e a independéncia do aprendiz contrapde-se a
pouca atencdo dada as dimensdes cognitivas e motivacionais da aprendizagem.

A partir dessa perspectiva, o pesquisador propdés um modelo denominado
Dimensdes da Aprendizagem Autodirigida (Dimensions of Self-Directed Learning),
disposto na figura 3.2, no qual a aprendizagem autodirigida é definida como uma
abordagem em que individuos sdo motivados a assumir a responsabilidade pessoal
e o controle colaborativo dos processos cognitivo (automonitoramento) e contextual
(autogestao) na construgéo e confirmagao de aprendizado significativo e valoroso.

Motivation
(Entering/Task)

L i

\
p— L4 S ——

Self-Monitoring Self-Management
(Responsibility) (Control)

7

/
/S

\ /
\
«

Self-Directed Learning

Figura 3.2 - Dimensdes da aprendizado autodirigido de Garrison (1997)

19 “condigbes 6timas de aprendizagem ocorrem quando ha um equilibrio ou congruéncia entre o nivel

de autodiregdo do aprendiz e o tamanho da oportunidade para a utilizagcdo de aprendizado
autodirigido em uma determinada situagéo.”(tradu¢éo nossa)
2 Aprendizagem autodirigida: em dire¢gdo a um modelo abrangente. (tradugdo nossa)
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Trata-se, assim, de uma perspectiva colaborativa construtivista, que assume que o
individuo deva ter responsabilidade pela constru¢do do significado ao mesmo tempo
em que inclui a participagdo de outros na construgdo de conhecimento que seja
julgado como importante pelo proprio aprendiz adulto. Para Owen (2002), o desafio
do modelo foi integrar as dimensdes cognitivo-emocional e social do aprendizado

autodirigido.

O autogerenciamento esta relacionado a definicdo de metas do aprendizado e a
gestdo dos recursos de aprendizagem e apoio, envolvendo a definicdo das
condicbes contextuais para realizacdo de acbes direcionadas a meta de
aprendizado. O controle do gerenciamento ndo deve ser analisado dicotomicamente,
a fim de se evitar considera-lo exclusivamente interno ou externo. Sua dinamica &
determinada por proficiéncia - habilidade do facilitador e do aprendiz; recursos -
quantidade de apoio disponivel nos ambientes educacionais e interdependéncia -
normas e padrdées pessoais ou institucionais, assim como integridade e escolhas do

aprendiz.

O automonitoramento envolve aspectos vinculados a processos cognitivos e
metacognitivos. Trata-se do processo no qual o aprendiz assume a responsabilidade
pela construgdo de significado pessoal por meio da integragcdo de novas ideias e
conceitos ao seu conhecimento prévio. O facilitador (professor) pode auxiliar o
automonitoramento por meio de feedbacks que estimulem a reflexdo sobre a

qualidade do processo de aprendizagem.

A motivagdo tem um papel fundamental no inicio (motivagdo de entrada) e na sua
manutengao (motivagéo para a tarefa) do aprendizado. O primeiro aspecto refere-se
ao processo de selecdo de metas de aprendizado e a decisdo de participacao ativa.
O segundo, a continuagdo do aprendizado por meio da selegdo e troca de
estratégias de aprendizagem mais efetivas, quando necessario. Segundo Garrison
(1997:29), “[plara encorajar aprendizes intrinsecamente motivados, os estudantes
devem visualizar oportunidades de compartilhar o controle e colaborar para o
planejamento e a implementac&o do processo de aprendizagem”.
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A motivagdo para a tarefa, segundo o autor, € a que determina se o aprendiz
continua ou n&o a sua iniciativa de aprendizagem. Ja a motivagao de entrada € a
responsavel pelo interesse em temas especificos, pela definicdo de metas e
intengcdo de agir. Ela seria influenciada pela valéncia (valence) do aprendizado (o
interesse por assuntos e metas especificos de aprendizado) e expectativa
(expectancy), que, no contexto do aprendizado, esta relacionada a crenca de que a

meta definida pode ser alcangada.

Para Garrinson (1997), a area de Educacgéo de Adultos ampliaria a compreenséo do
processo de aprendizagem ao aumentar a compreensao das variaveis motivacionais
e cognitivas presentes na literatura da Psicologia. Ele sugere, especificamente, que
o aprofundamento do estudo da autodirecdo no aprendizado deve basear-se no
estudo do aprendizado autorregulado e de seu vinculo com autoeficacia e

motivacgao.

Embora as definicbes de autodiregdo variem entre pesquisadores da area,
ponderamos, juntamente com Owen (2002:10) que “as definicbes de Knowles,
Guglielmino, Brookfield, Brocket e Hiemstra e Candy sdo semelhantes no sentido de
que todos identificam a aprendizagem autodirigida como uma caracteristica do
adulto”, que ocorre em niveis diferentes de acordo com as caracteristicas do

contexto e do individuo.

Long (1989) acredita que a dimensao critica na aprendizagem autodirigida ndo é a
variavel sociolégica nem o fator pedagogico, mas sim a variavel psicolégica. Para
ele, a area de educagao de adultos tem dado mais énfase a expressao “autodirigida”
do que a “aprendizagem”. Ele afirma, “[t]he psychological conceptualization implies
that fundamentally learning is a self-initiated, self-directed, and self-requlated

cognitive process’. (Long, 1989:9)"%'

A analise do conceito de autonomia na aprendizagem atuou como um elo inicial

entre conceitos da psicologia cognitiva e estudos sobre a aprendizagem de adultos.

2Tan conceituacao psicologica implica que fundamentalmente o aprendizado € um processo cognitivo
autoiniciado, autodirigido e autorregulado (...)” (tradugéo nossa)
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Chene (1993, apud Ponton e Carr, 2000) definiu autonomia no aprendizado em
termos da independéncia: o aprendiz deve escolher o que tem vontade de aprender,
com base em sua percepcéao individual a respeito do que lhe trara valor, e deve
determinar a melhor maneira de atingir o nivel desejado de aprendizado. Ja Ponton
(1999) definiu a autonomia do aprendiz como as caracteristicas da pessoa que
exibe, de forma independente, agéncia na atividade de aprendizado, tendo
estabelecido também que a autonomia representa um subconjunto de atividades
associadas & autodiregdo. A época dessa primeira definicdo, agéncia foi definida
simplesmente como agado intencional, ainda sem a profundidade conceitual

disponivel na Teoria Social Cognitiva.

Ponton, Carr e Confessore (2000) propuseram o conceito de aprendizagem
auténoma, que incluiria a manifestacdo intencional de iniciativa, desenvoltura® e
persisténcia no proprio aprendizado, motivado pelo seu desejo. Para os quatro
fatores conativos, foram desenvolvidos métodos de mensuragdo da intengao
comportamental coincidentes com estratégias cognitivas dentro do dominio do
aprendizado autbnomo em adultos (Ponton, Derrick e Carr, 2005).

Ponton (1999) buscou a afericdo da intencdo de demonstrar iniciativa para o
aprendizado por meio de: i) direcionamento para metas; ii) orientacdo para a agao;
iii) persisténcia para superar obstaculos; iv) abordagem ativa para a solugdo de
problemas; e v) capacidadede iniciar a aprendizado de maneira independente por

meio do Inventory of Learner Initiative (ILI).

Carr (1999) desenvolveu o Inventory of Learner Resourcefulness (ILR) para
mensurar a intengdo do adulto em exibir desenvoltura, por meio de: i) antecipagao
de recompensas futuras para o aprendizado presente; ii) priorizagcado de atividades
de aprendizado sobre atividades nao relacionadas ao aprendizado; iii) escolha de
atividades de aprendizado sobre atividades n&o relacionadas ao aprendizado; iv)
solugao de problemas que se interponham ao aprendizado desejado.

* No original, resourcefullness
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Derrick (2001), em relagdo a persisténcia, estruturou o Inventory of Learner
Persistence (ILP) que busca a afericdo da intengdo por meio de i) direcionamento
das metas; ii) autorregulagao e iii) voligao.

Aos trés instrumentos, os pesquisadores adicionaram um outro para a mensuragao
de desejo, o qual foi desenvolvido por Meyer (2001), denominado Inventory of
Learner Desire (ILD), e criaram o Learner Autonomy Profile (LAP) com o objetivo de
permitir a mensuragdo da autonomia do aprendiz por meio da analise conjunta dos

quatro instrumentos.

Embora, desde o inicio, os pesquisadores citados tenham se baseado em conceitos
da Teoria Social Cognitiva, elaborada pelo pesquisador canadense Bandura (1977,
1991, 1997, 2008a, 2008b), Ponton e os demais pesquisadores passaram a
considerar conceitos especificos como agéncia humana e crengas de autoeficacia
como fundamentais para a compreensdo da aprendizagem autébnoma (Ponton,
Derrick, Confessore e Rhea, 2005).

Em 2005, Ponton et al estruturou um novo instrumento denominado Appraisal of
Learner Autonomy (ALA) com o objetivo de mensurar a demonstracao de crencas de
autoeficacia relacionadas a autonomia da aprendizagem. Esse instrumento foi
utilizado neste trabalho e sera descrito em maior profundidade ao abordarmos as
questdes metodologicas.

Esses pesquisadores foram pioneiros ao “cruzarem a fronteira” existente entre
conceitos da aprendizagem autodirigida definida por educadores e constructos
psicolégicos solidos e validados por anos de pesquisas em diversas areas do

comportamento humano.

Para Ponton (2009), a autonomia da aprendizagem somente ocorrera se o aprendiz
visualizar, de forma antecipada, os beneficios e os impactos desse processo e, ao
mesmo tempo, motivar-se por meio de crencas de autoeficacia relacionadas ao

dominio da autodire¢cdo da aprendizagem.
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A diferenca entre aprendizagem autodirigida e aprendizagem autbnoma, portanto,
estaria explicada pelo fato de que a ultima tem como foco as dimensdes psicoldgicas
do aprendiz, manifestadas por meio de agbes cognitivas. A aprendizagem
autodirigida, por sua vez, contempla essas agdes e também a criagdo de um
ambiente de aprendizagem por meio da utilizacdo da agéncia pessoal. Para Ponton
(2009:71), “[d]efinir uma atividade como aprendizagem autodirigida requer a exibigao
de agéncia pessoal por meio de esfor¢o individual em todas as facetas do ciclo

autorregulatério”.

Em tais explicagdes notamos que ainda ha alguma confusdo quanto a utilizagdo dos
conceitos da Psicologia Cognitiva. A separacdo de “dimensdes psicolégicas” de
outras relacionadas a metacognigéao e autorregulagéo, por exemplo, n&o nos parece
adequada, uma vez que todos os conceitos estdo relacionados ao funcionamento
psicolégico. Eventualmente, os autores estariam separando aspectos relacionados a
personalidade de processos de aprendizagem relacionados a autorregulagao
(Zimmerman, 2000a).

A falta de precisdo conceitual pode ser percebida também em Ponton (2009) que
apresenta a autodiregédo e a autorregulacdo como sinbnimos em trés momentos de

uma publicacdo recente. Ao mesmo tempo, é notavel a intencdo de ampliar a

explicagdo do fendbmeno da aprendizagem autodirigida com novos conceitos.

Finalmente, é importante ressaltar que os pesquisadores da autonomia do
aprendizado oferecem interessante destaque em relagcdo ao conceito de “dire¢ao”.
Para eles, ao empreender uma iniciativa de aprendizagem autodirigida, o aprendiz é
responsavel pela definicdo da diregdo do aprendizado, em relacdo a todos os
aspectos envolvidos no processo: escolha de tema, de meios, apoiadores,
manutengao ou troca de estratégias de aprendizagem.

Ao destacar a importancia de direcdo, os autores se aproximam da vis&o inicial de
Allen Tough (1971), que indagava o participante da pesquisa quem era “o
responsavel pelo planejamento no dia a dia do processo de aprendizagem (...),
quem planeja e decide exatamente o que e como a pessoa deve aprender em cada
etapa”.
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Em resumo, a area de aprendizagem de adultos tem direcionado a sua abordagem
para aspectos cognitivos e motivacionais cada vez mais, como apresentado na
introducéo deste trabalho. A descri¢do do historico e da pesquisa realizada ao longo
dos ultimos 50 anos demonstra esse movimento e é este um dos intuitos deste

trabalho: promover uma visdo mais ampla do fenémeno.

Na proxima secdo, apresentamos conceitos de autorregulagdo vinculados ao
aprendizado. Como amplamente demonstrado nesta secdo, trata-se de um
constructo que pode colaborar para ampliar a compreensdo da autodiregdo em

aprendizagem.

Se a autonomia e a escolha sdo elementos importantes da autodirecdo, a
autorregulagdo da aprendizagem destaca aspectos de autogestdo e
automonitoramento do processo, todos fundamentais para o sucesso de uma

iniciativa consciente de aprendizagem.

3.3. Aprendizagem Autorregulada

Zimmerman e Lebeau (2000) consideram que os trés principais processos da
aprendizagem autodirigida derivam de conceitos paralelos aos utilizados na
pesquisa de aprendizagem autorregulada: a) identificagdo de objetivos de
aprendizagem; b) busca por dilemas de aprendizagem; e c) autoavaliagdo do
aprendizado. Os processos correspondem a atividades em que os estudantes se
engajam antes, durante e depois de cada ciclo de aprendizagem.

Como ja discutido, as principais diferengcas estdo relacionadas ao fato de a
aprendizagem autodirigida ter sua origem por pesquisadores na area de Educagao e
Sociologia, enquanto a aprendizagem autorregulada é oriunda da abordagem
séciocognitiva de autorregulagéo, da area de Psicologia.
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Talvez uma das qualidades principais da espécie humana, de acordo com
Zimmerman (2000), seja a sua capacidade de se autorregular, pois ela esta
diretamente relacionada a capacidade de adaptagcdo a ambientes e momentos hostis

que levaram outras espécies a extingao.

Boekaerts (1999) considera que dominar a autorregulacéo significa ser capaz de
desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes que podem ser transferidos de
um contexto para outro e de uma situagado de aprendizagem na qual o conceito foi
adquirido para outras situacdes relacionadas a lazer ou trabalho. De acordo com
Boekaerts e Niemivirta (2000), ndo pode ser considerada um constructo unitario,
mas sim como um termo genérico. Para Soares (2007:22) a autorregulagao
“caracteriza um certo numero de fendbmenos, sendo que cada uma das dimensdes
envolvidas é gerida por um diferente sistema de controle: atengdo, metacognicao,

motivacao, acao e controle volitivo” .

Uma visdo geral da aprendizagem autorregulada, baseada em diferentes modelos
que, embora possuam constructos e mecanismos diversos em alguns casos,
compartilham premissas basicas sobre aprendizado e regulagédo, € proposta por
Pintrich (2000):

a. Suposigédo ativa, construtiva - os modelos de aprendizagem autorregulada
nao sdo apenas recipientes passivos de aprendizado e informagao realizados
por agentes externos - pais, professores ou outros adultos. Sdo eficientes
construtores de sentido® ao longo do processo de aprendizagem:;

b. Suposigdo do potencial para controle- aprendizes sao capazes de monitorar,
controlar e regular determinados aspectos de sua cogni¢gdo, metacogni¢ao e
comportamento, assim como algumas caracteristicas do ambiente. Limitagdes
bioloégicas, contextuais ou individuais que impactam e eventualmente
debilitam essas capacidades sao reconhecidas em todos os modelos;

c. Suposicdo do critério bom ou padrdo - os modelos pressupdem que sempre
existira algum tipo de critério ou padrdo - denominados metas ou valores de

referéncia - contra os quais os aprendizes possam se comparar e definir as

% no original, “meaning maker”
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necessidades de algum tipo de mudanga. Dessa forma, o individuo, para
alcangar seus objetivos, estabelece metas, monitora o progresso e regula sua
cognigao, motivagédo e seu comportamento;

d. Altividades autorreguladoras sdo mediadoras - as atividades autorregulatérias
atuam como mediadoras das caracteristicas do individuo ou do ambiente que
definem o desempenho do aprendiz; a autorregulacdo de sua cognigéo,
metacognigdo e comportamento atuam como mediadoras entre as pessoas, o

contexto e a eventual realizagdo da meta.

Baseado nessas premissas, Pintrich (2000) definiu a aprendizagem autorregulada
como um processo ativo e construtivo por meio do qual aprendizes definem metas
para o seu aprendizado e tentam monitorar, regular e controlar sua cognicéao,
motivacdo e seu comportamento, direcionado e restrito por suas metas de

aprendizado e pelas caracteristicas contextuais do ambiente.

O aprendiz autorregulado € quem planeja, implementa e controla o seu método de
estudo, garantindo sua aprendizagem. Ele regula, de maneira habitual, trés
dimensbes da aprendizagem: i) cogni¢do - utilizando de maneira efetiva as
estratégias cognitivas e metacognitivas de acordo com o objetivo, o contexto e a
aprendizagem; ii) motivagdo - conseguindo atuar em relagdo as suas crengas
motivacionais (Soares, 2007), com autoeficacia, orientagdo para metas, além de
possuir a capacidade de desenvolver crencas que estimulam e incentivam a
conclusdao de um projeto e iii) comportamentos observaveis - determinando de

maneira ativa a criacdo de ambientes que otimizem o seu aprendizado.

Embora grande parte da pesquisa na area tenha considerado situagdes de
aprendizagem formal, em escolas ou universidades, as caracteristicas do aprendiz
autorregulado podem e devem ser desenvolvidas para utilizagdo em contextos
diversos ao longo da vida (Zimmerman, 1989). O aprendiz que controla a sua
autorregulagdo possui uma postura menos passiva, controlando também seus

objetivos e realizagdes.

E importante destacar também que o aprendiz autorregulado n&o é um sujeito que
atua de maneira independente. O seu conhecimento de estratégias cognitivas e a
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sua capacidade de analise do ambiente viabilizam que busque por apoio - de
professores, conhecedores do assunto ou grupo de pares - ocorra sempre que a
meta de aprendizagem estabelecida demande.

Entre as ideias comuns aos autores citados que estudam a aprendizagem
autorregulada, estdo os pressupostos de que o aprendiz é responsavel pelo seu
processo de aprendizagem, e de que tem a potencialidade de controlar, monitorar e
regular determinados aspectos de sua cognigdo, motivagdo e do seu
comportamento. As atividades da aprendizagem autorregulada sdo mediadoras dos

objetivos, das caracteristicas pessoais e do contexto/ambiente.

Nesse sentido, pode-se compreender a estreita conexdao conceitual entre a
autorregulagdo e a Teoria Cognitiva de Bandura (1977, 1991), que propde um
funcionamento  auto-regulatério  triarquico entre  ambiente, pessoas e

comportamento, conceitos que serdo abordados na proxima segao.

A base conceitual também esta relacionada a metacognigéo, conceito desenvolvido
principalmente por Flavell (1979, 1987), que a define como a capacidade do ser
humano de monitorar e autorregular os processos cognitivos A metacognigao é

composta de quatro elementos principais:

a) conhecimento metacognitivo: refere-se ao conhecimento e a consciéncia
relacionados a sua mente e suas caracteristicas psicologicas;

b) experiéncia metacognitiva: esta vinculada a sensagédo pessoal do sujeito em
relacdo a qualquer evento cognitivo, o feeling of knowing (Jou e Sperb,
2006:79);

c) objetivos cognitivos: dizem respeito basicamente a meta que se pretende
alcancar com o aprendizado;

d) acgbes cognitivas: refere-se as agdes necessarias para que o objetivo seja

alcangado.

A aprendizagem autorregulada propde acrescentar a compreensdo dos aspectos

metacognitivos outros relacionados a questdes comportamentais e motivacionais.
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Zimmerman (2000) propbée um modelo de autorregulagdo composto de trés fases
principais: preparagéo; controle volitivo e autorreflexdo, como demonstrado na figura
3.3. O modelo segue a formulagdo dos processos de autorregulagdo proposto por
Bandura (1991) com seus subprocessos de auto-observacdo, julgamento e

autorreacgao.

Controle
Volitivo

Preparacdo Auto-
parac reflexdo

Figura 3.3 - Fases ciclicas da autorregulagdo (Zimmerman, 2000:16)

A fase de preparacgédo refere-se ao momento em que o aprendiz realizara a analise
da tarefa, definindo seus objetivos e planejando a estratégia a ser utilizada. Além
disso, nesse momento, as crengcas auto-motivacionais exercerdao o papel de

impulsionar e manter o foco do aprendiz até que atinja a meta estabelecida.

Um dos principais conceitos nessa fase € a autoeficacia, ou seja, a crenga que
temos a respeito de nossa capacidade de organizar e implementar agbes

necessarias a obtencao da performance desejada (Bandura, 1977).

A fase seguinte, denominada controle volitivo, demanda autocontrole, para
determinar objetivamente o processo de aprendizagem. Como subprocessos, temos:
i) a autoinstrucdo e a capacidade de definir os caminhos e estratégias de
aprendizagem mais eficientes; ii) as imagens mentais; iii) o direcionamento da

atencao e iv) a escolha das estratégias de tarefas mais adequadas para o sujeito,
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para o ambiente e para a aprendizagem em questdo. Ha também a necessidade de
auto-monitoraggdo, para realizar a gestdo do proprio aprendizado por meio da
recuperagao do ja aprendido e da proposta de novas experiéncias, de acordo com o
objetivo proposto.

A fase final do ciclo € a autorreflexdo, momento em que o subprocesso de
autoavaliagdo permite que o aprendiz autorregulado perceba o resultado atingido ou
nao, o aprendizado ocorrido ao longo do ciclo etc. Além disso, ha a compreenséo da
causalidade entre as experiéncias, as estratégias e os resultados obtidos. O
segundo subprocesso dessa etapa € a avaliagédo afetiva, quando o aprendiz podera
expressar sua satisfacdo em relagao aos resultados do processo, além de identificar
quais de suas estratégias cognitivas devem ser adaptadas ou alteradas a partir da

reflexdo sobre o ciclo completo.

Essa etapa final influenciara a preparacéo para a préxima tarefa, reiniciando o ciclo

proposto por Zimmerman.

A tabela 3.1 apresenta as fases e os processos/sub-processos inerentes a cada

uma.

Tabela 3.1 - Fases ciclicas da autorregulagéo

Fases auto-regulatérias ciclicas

Preparacéao Controle Volitivo Autorreflexao
Andlise da tarefa Auto-controle Autoavaliagdo (self judgement)
Definicdo de objetivos Autoinstrugéo Autoavaliagéo (self evaluation)
Planejamento estratégico Imagens Atribuicbes causais
Direcionamento da atengao
Crencgas automotivacionais Estratégias de tarefa Avaliagdo Afetiva
Autoeficacia Auto-satisfagdo/emogao
Expectativas de resultados Automonitoracao Adaptativo/Defensivo
Interesse/Valor intrinseco Recuperacao do ja aprendido
Autoexperimentagao

Fonte: Zimmerman (2000:16 )

Percebemos, nas abordagens relacionadas a aprendizagem autorregulada, que os
ciclos partem do principio de que ja existe uma tarefa a ser realizada. A etapa

anterior, que envolve a escolha da participacdo em um projeto de aprendizagem, a
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escolha de temas, ou seja, os aspectos relacionados a autonomia antes da

preparacao, sdo menos abordada.

Uma vez fora do ambiente formal, o aprendiz adulto tem o desafio extra de identificar
em que momento o aprendizado fara sentido em sua vida, seja do ponto de vista
instrumental, seja do ponto de vista da motivacao intrinseca. Como veremos na
sequéncia, Bandura (1986) identifica esta liberdade do aprendiz no conceito de

agéncia humana pessoal.

3.4 Contribuicao da Teoria Social Cognitiva: Autoeficacia e Agéncia

O historico da evolugédo da Teoria Social Cognitiva demonstra o motivo do interesse
de educadores e psicologos em utiliza-la como parte do arcabougo teorico da
aprendizagem autodirigida. Como relatam Pajares e Olaz (2008:97), Albert Bandura
renomeou sua Teoria da Aprendizagem Social para Teoria Social Cognitiva “para
enfatizar o poderoso papel que a cognicdo desempenha na capacidade das pessoas
de construir a realidade, auto-regular-se, codificar informacdes e executar

comportamentos”.

As definigbes de aprendizagem autodirigida contém elementos bastante
semelhantes a citagcdo acima. A capacidade ativa de construgao da propria realidade
de maneira autorregulada € um elemento presente nas concepgdes teodricas dos

diversos pesquisadores apresentados anteriormente.

A aprendizagem autorregulada, por sua vez, baseia-se nos principios da Teoria
Social Cognitiva. Por esses motivos, e em especial em razdo dos conceitos de
agéncia humana e crengas de autoeficacia, achamos importante apresentar, de

maneira breve, suas bases tedricas.

Um dos conceitos fundamentais da Teoria Social Cognitiva € o determinismo
reciproco. Com uma visdo diversa do behaviorismo e do cognitivismo radical,

(Bandura, 1986) considera os individuos seres proativos, autorreflexivos e
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autorregulados, que n&do s&o moldados pelo ambiente e suas respostas, nem atuam

unicamente com base em impulsos e estimulos interiores encobertos.

Azzi e Polydoro (2009) destacam que, de acordo com o conceito de aprendizado
social presente na teoria, o desenvolvimento do individuo ocorre no momento em
que ele se relaciona com o ambiente, transformando-o e sendo por ele
transformado. Neste sentido, ha uma interagc&o bidirecional entre o comportamento
humano, fatores pessoais e fatores ambientes que criam uma reciprocidade triadica
(figura 3.4).

Comportamento

Fatores pessoais Fatores ambientes

(na forma de eventos
cognitivos, afetivos e bioldgicos)

Figura 3.4 - Relagao entre as trés maiores classes de determinantes na causacéo triddica
(Bandura, 1997: 6).

O comportamento gera uma agédo que altera (e informa) o ambiente e os fatores
pessoais (na forma de eventos cognitivos, afetivos e biolégicos) que, por sua vez,
alteram o comportamento futuro. Os determinantes interagem de maneira
bidirecional, com forgcas que serao diferentes entre si de acordo com o0 momento e a

circunstancia.

O ambiente pode se apresentar de trés formas: impostas, selecionadas e criadas. O
primeiro caso refere-se ao ambiente fisico e socioestrutural que € imposto a todos
nos. Nao temos muito controle sobre sua presenga, mas a maneira como 0
interpretamos e como reagimos a ele é livre. As formas selecionadas ocorrem pois o
ambiente é uma potencialidade, com aspectos reforcadores e punitivos que nao
existem até que os selecionemos. Por fim, nos ambientes criados, as pessoas “criam
as naturezas de suas condicbes para servir aos seus propositos” (Bandura,
2008a:24).
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A capacidade do individuo de escolha e agao é apresentada sob a forma de agéncia
humana. As pessoas sao vistas como organismos ambiciosos e proativos, que
exercem controle de maneira antecipada pela capacidade de prever. Nado reagem
simplesmente a efeitos do meio. Fazem, pelos préprios atos, as coisas acontecerem
de maneira intencional (Bandura, 2008a), antecipando perspectivas de resultados
futuros. Somos agentes das experiéncias, e ndo apenas seus objetos.

Bandura (2008a) apresenta quatro caracteristicas da agéncia humana:
intencionalidade - agimos intencionalmente, escolhendo o comportamento que
julgamos o mais adequado a cada momento; antecipagdo - a perspectiva de
resultados futuros afetam as atividades atuais; autforreatividade - o agente néo é
somente um antecipador e um planejador, mas também um motivador e um
autorregulador e autorreflexdo - quando atuamos com agéncia somos capazes de

examinar o nosso proprio funcionamento.

O impacto do conceito de agéncia humana para a compreensao dos mecanismos
subjacentes a aprendizagem autodirigida € muito significativo. Ao considerar que
pessoas sao seres ambiciosos e proativos, orientados pela previsdo de metas,
Bandura (2008a) abre caminho para que o processo de ensino-aprendizagem seja
abordado de maneira a considerar o aprendiz um ser capaz e ativo e ndo apenas

receptivo e reativo.

A aquisicdo de competéncias, portanto, ndo pode mais ser explicada simplesmente
por meio de conhecimento factual e metodolégico (Bandura 2008a). Somente pelo
uso de operagdes autorreguladoras e de sistemas de feedback corretivos, as

estruturas de conhecimentos serédo convertidas em desempenhos desejados.

A agéncia humana pessoal, quando direcionada para o aprendizado autodirigido,
pode nos aproximar do conceito de homo discens, proposto por Pozo (2005): um ser
capaz de construir sua cultura, relagdes, suas emogodes, seu conhecimento, enfim,

sua prépria aprendizagem.
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Além da agéncia, dois componentes da teoria social cognitiva tem especial
importancia para o estudo do aprendizado adulto, como vimos anteriormente: as
crengas de autoeficacia e a autorregulagdo. Apresentaremos a primeira a seguir e,

na préxima segao, discutiremos o conceito dentro da aprendizagem autorregulada.

A autoeficacia percebida é definida por Bandura (1997) como a crenga na propria
capacidade de organizar e executar cursos de agao requeridos para produzir certas
realizagbes. Trata-se do mecanismo central da agéncia pessoal, pois se um
individuo n&o se acredita capaz de produzir algo por meio de sua agéo, dificiimente

tera algum incentivo para agir.

A autoeficacia reflete o julgamento na prépria capacidade. Por isso, ndo tem o
mesmo significado de autoestima, por ser um julgamento de autovalor e de amor
préprio, ou locus de controle, que é a crenca do impacto do comportamento ou de
forgas externas ou internas nos resultados. Ela influencia diversos comportamentos,
como esfor¢o e perseveranga em novas tarefas e resiliéncia em situagdes adversas
(Pajares e Schunk, 2005).

Zimmerman (2000b) reforca que o conceito ndo pode ser considerado
multidimensional, uma vez que as crengas de autoeficacia podem ser percebidas em
um dominio especifico de cada vez. Em relacdo a autoeficacia para o desempenho
académico, por exemplo, é normal que o mesmo aluno tenha percepcdes diferentes
em relagdo as diversas matérias que estuda. Bzuneck (2001b) destaca que, dentro
de areas de conhecimento especificas, um aluno pode se considerar incapaz de
resolver uma tarefa pontual. O contexto no qual a agcao sera realizada também é um

fator influenciador.

Bandura (1977) buscou a mensuragdo da autoeficacia em relagdo ao seu nivel,
generalidade e forga. Nivel diz respeito a confianga na realizagdo de tarefas com
dificuldade crescente generalidade relaciona-se a possibilidade de se transferir a
autoeficacia entre dominios diferentes e forga aponta para o grau de confianga do
individuo em relacdo a execucao de determinada tarefa. O pesquisador delineou um

procedimento para a construgdo de escalas de avaliagdo da autoeficacia (Bandura,
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2001), por meio de frases relacionadas a uma tarefa especifica, apresentadas em

dificuldade crescente.

A medida de autoeficacia refere-se a expectativa futura e € avaliada, portanto, antes
da sua realizacdo. Ela esta relacionada a crenca do proprio individuo de que possui
as capacidades (inteligéncia, habilidade, conhecimentos) necessarias para atingir o
seu objetivo, e ndo ao fato de possui-las ou n&o (Bzuneck, 2001).

A autoeficacia interfere na autorregulagéo, pois esta associada com a definicdo dos
padroes que serao adotados em relagcao a antecipacéao, selecao e preparacao para a
acao. E, por tratar-se de um ciclo fechado, a autoeficacia também influencia a
autorregulagao ao fornecer feedback sobre a efetividade dos esforgos, do tempo e
das estratégias escolhidas (Polydoro e Azzi, 2009).

Ainda assim, Shell, Murphy e Brunning (1989, apud Zimmerman, 2000b)
identificaram que a mensuracéo da autoeficacia pode ser preditora de performance.
Ao analisarem o impacto da autoeficacia percebida na capacidade de leitura e
escrita de alunos, as expectativas de resultados e autoeficacia foram responsaveis
por 32% da variancia em leitura e o unico preditor com significancia para a

performance em escrita.

Para Bandura (1996, 1997, 2008b), sdo quatro as origens das crengas de

autoeficacia:

a. experiéncia de dominio ou direta - segunda Bandura (1997), o sucesso cria
uma crenga robusta na eficacia pessoal. Bons resultados obtidos na mesma
tarefa geram uma percep¢ado aumentada de autoeficacia, ao mesmo tempo
que fracassos a diminuem. Trata-se de dados brutos e muitos fatores
influenciam a maneira como tais informacbes sao processadas
cognitivamente e afetam a auto-avaliagao do individuo (Pajares e Olaz, 2008);

b. experiéncia vicaria - as pessoas formam suas crengas ao verem outras
pessoas executando tarefas. Embora seja uma fonte menos impactante do
que a experiéncia de dominio, pode ter sua eficiéncia aumentada quando as

pessoas duvidam de suas capacidades ou quando o executor das tarefas é
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visto como semelhante em atributos relevantes a tarefa. Essa fonte esta
relacionada a capacidade humana de aprender com a experiéncia vivida por
outras pessoas (modelagdo) e de aprender pela observagdo do ambiente
(Azzi e Polydoro, 2009);

c. persuasdo verbal - demonstracbes de reconhecimento de capacidade ou
incapacidade verbalizadas por pessoas com credibilidade reconhecida pelo
individuo influenciam as crencas de autoeficacia. As pessoas que possuem
razdes objetivas para acreditar que podem produzir o resultado desejado por
meio de suas acgdes sdo mais impactadas positivamente por esse fator. Isso
as protege da criacdo de crengas falsas em relagdo a real capacidade de
realizacdo de determinada tarefa (Bandura, 1997);

d. estados fisiologicos e afetivos - principalmente em dominios nos quais as
tarefas sao fisicas, as percepcbes somaticas e estados afetivos menos
equilibrados influenciam as crencas de autoeficacia. A percepc¢ao de estresse
€, muitas vezes, interpretada pelo individuo como uma demonstracdo de
vulnerabilidade. Em caso de atletas, por exemplo, cdibras ou outras dores
podem debilitar a crenca. Para tarefas intelectuais, suor nas maos ou
taquicardia podem produzir o mesmo efeito. Bandura (1991) sugere que, para
aumentar a percepcdo de autoeficacia, as pessoas devem melhorar a
condicdo fisica e reduzir niveis de estresse e de inclinacbes a estados

emocionais negativos.

Por sua simplicidade, as fontes de aumento de autoeficacia percebida sdo muitas
vezes utilizadas como base para a criagdo de estratégias de ensino e instrugao
(Ponton et al, 2005). A observagdo do sucesso de outros alunos ou o feedback
positivo do professor poderiam ser considerados formas de promover o aumento da
autoeficacia por meio, respectivamente, de experiéncia vicaria ou de persuasio

verbal.

Contudo, em nossa visdo, nédo estdo sendo consideradas observacdes explicitadas
por Bandura (1997) logo no inicio do capitulo sobre as origens da autoeficacia. O
autor relata em profundidade que o sujeito também é ativo em relagdo ao impacto
potencial gerado por essas fontes:
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Information that is relevant for judging personal capabilities - whether conveyed
enactively, vicariously, persuasively or physiologically - is not inherently enlightening. It
becomes instructive only trough cognitive processing of efficacy information and
through reflective thought. Therefore, a distinction must be drawn between information
conveyed by experienced events and informations as selected, weighted and
integrated into self-efficacy judgements. A host of personal, social, and situational
factors affect how direct and socially mediated experiences are cognitively interpreted.
(Bandura, 1997:79) %

Schunk (1989) reconheceu a importancia da utilizagdo da Teoria Social Cognitiva
para aumentar o desempenho académico de alunos. Ha evidéncias, segundo
(Bandura, 1997) de que o estudante com maior crenga em sua autoeficacia tenha
nivel maior de participacdo, empenho e persisténcia nas tarefas propostas, assim

como menor impacto emocional em situagdes de insucesso.

As crencas de autoeficacia, de acordo com Zimmerman (2000b), motivam o
estudante a aprender por meio da utilizacdo de processos vinculados a
autorregulagdo do aprendizado, tais como definicdo de metas, automonitoramento,
autoavaliacdo e escolha de estratégias adequadas. A soma de mais motivagéo e

mais autorregulagéo resulta em melhor performance académica.

Fora do ambiente formal de aprendizagem, contudo, e especificamente no dominio
da aprendizagem autodirigida de adultos, as crengas de autoeficacia ainda tém mais
forca conceitual e tedrica do que empirica. As pesquisas com estudantes ocorrem
em ambiente mais organizado do que o enfrentado pelo adulto autodirigido em um

ambiente informal.

Nesse sentido, as descobertas realizadas nas pesquisas em ambientes escolares
esclarecem pouco sobre a a questdo da aprendizagem autodirigida em ambientes
informais. No ambiente escolar, o direcionamento da aprendizagem & muito mais
estruturado, do ponto de vista dos objetivos a serem cumpridos, dos percursos de

aprendizagem a serem percorridos, e dos temas, abordagens e conceitos. Um

2 informacédo que é relevante para avaliar as capacidades pessoais - seja transmitida enativa,
vicaria, persuasiva ou psicologicamente - ndo € inerentemente esclarecedora. Ela se torna instrutiva
somente por meio do processamento cognitivo da informacédo de eficacia e por intermédio do
pensamento reflexivo. Portanto, uma distingdo deve ser feita entre a informagéo transmitida pelas
experiéncias e as informacgbes selecionadas, mensuradas e integradas aos julgamentos de
autoeficacia. Uma série de fatores pessoais, sociais e situacionais afeta 0 modo como experiéncias
diretas e socialmente mediadas sdo cognitivamente interpretadas”.
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adulto que opta por aprender de maneira independente tem motivacdes de carater
mais intrinseco. Seus objetivos e prazos s&o definidos por critérios subjetivos e

possui um conceito de performance definido de maneira muito pessoal.

Por aproximagéo conceitual, parece-nos logico que, nesse contexto, o conceito de
agéncia humana seja extremamente relevante, como ja discutido anteriormente. E o
desenvolvimento de crengas de autoeficacia para o aprendizado autodirigido parece-
nos um caminho fundamental para as geragdes que vincularam o conceito de
aprender a escolas, o conceito de performance a notas. Para essas geragdes, o

conceito de motivacao para aprender é muitas vezes inexistente.

Ao contrario do que acontece nos primeiros 20 anos de vida do individuo, na idade
adulta ndo ha uma obrigagdo social no sentido de investir parcela significativa do
tempo educando-se. Contudo, como discutido no inicio deste trabalho, as mudangas
da sociedade exigem, nem sempre de maneira silenciosa, novos conhecimentos e

comportamentos que serdao adquiridos, necessariamente, por meio do aprendizado.

Na sequéncia, discutimos questdes relacionadas a motivacdo do aprendizado, na
Otica da Teoria da Autodeterminacao.

3.5 Motivagao intrinseca

A motivagao é o estudo da razdo pela qual as pessoas pensam e se comportam da
maneira como o fazem (Grahan e Weiner, 1996). Bzuneck (2001) esclarece que o
termo, que vem do verbo latino movere, refere-se aquilo que move uma pessoa, que

a faz agir ou mudar o curso.

Embora aparentemente simples, trata-se de um constructo com multiplas defini¢des
possiveis. Os pesquisadores propdem diversas abordagens em raz&o de suas
suposicoes filosoficas, de sua formagéo e de pesquisas pessoais, segundo pondera
Bzuneck (2001). A motivagdo pode ser vista como fator psicologico, conjunto de
fatores ou ainda como um processo. O autor acredita que ainda nao é possivel

reconhecer a existéncia de uma teoria geral da motivagdo humana ou do aluno.
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O interesse pelo assunto, contudo, tem gerado um incremento no numero de
pesquisas nos ultimos 25 anos. As tendéncias contemporaneas contrapbéem-se a
visdo mais mecanicista presente nos anos 1940 a 1960, muitas das quais baseadas
na Teoria de Condicionamento Operante de Skinner. A motivacdo deixou de ser
estudada com base na crengca de que somente respostas a estimulos externos
motivariam a pessoa. As motivagdes de carater intrinseco estariam diretamente

relacionadas ao prazer pela propria tarefa.

A partir dos anos 1990, houve prevaléncia de abordagens tedricas que destacaram
componentes cognitivos da motivagdo (Grahan e Weiner, 1996). Pesquisas como
as de Amabile (1996) sobre criatividade, Csikszentmihalyi e Nakamura (1989) sobre
adolescentes e Pintrich e Schunk (1996) sobre motivagdo em sala de aula sdo bons

exemplos.

Na area de aprendizagem, grande parte das teorias esta, mais uma vez, relacionada
ao processo de ensino-aprendizagem que ocorre em ambientes formais como
escolas ou universidades. Para o presente trabalho, tais teorias propostas nesse
contexto tém um valor relativo, pois como ja salientado anteriormente o processo de
aprendizagem na escola possui atributos que diferem muito da aprendizagem

autodirigida realizada em ambiente informal.

Como caracteristicas especificas da motivacdo académica, pode-se considerar que
ela relaciona-se com atividades majoritariamente cognitivas, nas quais alunos
seguem um curriculo obrigatorio, com atividades prescritas, em um ambiente grupal,
coordenados por um professor, aprendendo conteudos diversos e com uma
avaliacdo externa (Bzuneck, 2001), que se diferencia do conceito do adulto
aprendendo de maneira autbnoma, autodirigida e autorregulada, em ambientes

informais.

Do ponto de vista pratico, as abordagens relacionadas a motivagdo académica
buscam, principalmente, orientar professores e gestores escolares a estruturarem

atividades, criarem ambientes e/ou conduzirem aulas de maneira que o aluno esteja
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motivado. E os efeitos da motivacdo serdo percebidos por meio de participacgao,

demonstracdo de interesse e boa performance, normalmente avaliadas por nota.

Para o presente trabalho, portanto, optamos por nos guiar por duas abordagens que,
embora sejam utilizadas no ambiente escolar, podem ser aplicadas a outros

comportamentos, inclusive a aprendizagem autodirigida.

A primeira abordagem, ja descrita, esta relacionada ao vinculo entre autoeficacia e
motivacdo. Bastante utilizado para ambiente escolar (Bzuneck, 2001; Costa e
Boruchovitch, 2006; Zimmerman, 2000b), o vinculo de autoeficacia a motivagao para
aprendizagem autodirigida comegou a ser pesquisado recentemente (Ponton et al,
2004) e acreditamos que possa ser um importante fator tanto para a compreensao

do fenbmeno da autodirecdo de aprendizes adultos, como para o seu incentivo.

Para Bandura (1989), as crengas de autoeficacia determinam o nivel de motivagao
ao definir em quanto esforco o individuo aportara em que tipo de atividade, por
quanto tempo e como se comportara ao encontrar obstaculos. Quanto maior forem

as crengas nessa capacidade, maior e mais persistentes serdo esses esforgos.

Pozo (2005) citando Claxton, entende que o esforco para a aprendizagem neste
século repleto de alternativas de ocupacdo do tempo, ndo é fazer com que
individuos se movam, mas sim que se movam para atividades vinculadas a
aprendizagem e ao desenvolvimento, mudando prioridades existentes. Nesse

ambiente, a quantidade de motivacao deve ser cada vez maior.

A segunda abordagem que incluimos em nossa pesquisa € a analise da motivagéo
intrinseca e extrinseca, como definida pela Teoria da Autodeterminagao e suas
derivagdes na Teoria da Avaliagdo Cognitiva e na Teoria da Integragdo Organismica
(Deci e Ryan, 1985; Ryan e Deci, 2000; Ryan e La Guardia, 2000). Acrescentamos,
ao longo da breve explicagdo a seguir, a visdo de Pozo (2005) sobre motivagao
intrinseca e extrinseca. Embora nao faca referéncia especifica a essa teoria ou seus
autores, sua visdo reforca e complementa aspectos importantes para a
compreensao da importancia de cada tipo de motivagdo na aprendizagem
autodirigida.
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Embora os autores da Teoria da Autodeterminagdo apresentem alguns pontos de
discordancia em relagédo a Teoria Social Cognitiva, entendemos que, para o contexto
da aprendizagem autodirigida, nesta pesquisa, uma visdo complementar dos
conceitos é produtiva. Deci e Ryan (1985), no livro que apresentou a Teoria da
Autodeterminacdo, denominado Intrinsic Motivation and Self-determination in Human
Behavior, criticaram Bandura por nao ter explicitado o conceito de motivacao
intrinseca, tratando-o como um conceito unico, sem qualifica-lo (Ryan e Deci, 2000).
A autoeficacia para uma tarefa que ndo gere autonomia, por exemplo, ndo atuaria de
maneira eficaz na motivacido, pois, sem autodeterminagdo, o individuo pode ter

minada a persisténcia necessaria para a continuidade de determinada tarefa.

Contudo, como vimos, a autoeficacia pode ser considerada um preditor da
motivagcado e a percepcdo de competéncia para a tarefa é descrita pelos proprios
autores (Rigby, Deci, Patrick e Ryan, 1992) como um passo importante para o
aprendizado eficiente e de alta qualidade. Vale ressaltar que, para Bandura (1997),
sdo sistemas de autorregulagédo diferenciados que governam a mobilizagdo para a

motivacéo e sua continuidade.

As teorias sobre motivacao intrinseca se baseiam em estudos tedricos e empiricos
realizados nas ultimas décadas, tendo sido influenciadas pelos estudos de De
Charms (1968) e White (1975, apud Guimaraes, 2009), para os quais a necessidade
de o ser humano agir de modo competente em seu ambiente € uma forga
motivacional inata. Para Guimaraes e Boruchovitch (2004:146), autonomia, na visao
da Teoria da Autodeterminagdo, significa “autogoverno, autodiregao,
autodeterminagao” (grifo nosso).

Deci e Ryan (2000) consideram que a motivacgéo intrinseca € base de crescimento,
integridade psicolégica e coes&o social. Trata-se de uma tendéncia natural de
buscar o novo e desafiar-se para poder atuar de maneira competente no meio social
em que se vive. O envolvimento gerado parte do interesse do individuo e é

autotélico, isto é, a atividade € um fim em si mesma.
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Os primeiros principios dessa teoria foram estruturados a partir de estudos com
comportamentos animais realizados por White (1959 apud Ryan e Deci, 2000) que
identificou comportamentos exploratérios e ludicos, movidos por curiosidade, mesmo
na auséncia de reforgco ou recompensa. Embora tais jogos tragam claras vantagens

adaptativas, eles ndo demostravam qualquer razéo instrumental.

A motivagao intrinseca ndo € a unica forma de motivagdo em humanos, mas é uma
das mais importantes, na visdo de Ryan e Decy (2000). Desde o nascimento,
humanos em estado saudavel s&o criaturas ativas, inquisitivas e que demonstram
prontiddo para aprender e explorar. Essas caracteristicas ndo estdo restritas a
infancia; trata-se de um traco da natureza humana que afeta o desempenho, a

persisténcia e o bem-estar durante toda a vida.

A Teoria da Autodeterminacdo também foi proposta como reacdo a estudos
behavioristas e fundamenta-se no conceito de que existem trés necessidades
psicologicas basicas determinantes para o comportamento intrinsecamente

realizado: autonomia, competéncia e vinculo.

A autonomia esta relacionada ao conceito de autodeterminagdo desenvolvido por
deCharms (1968), que a considerava uma necessidade humana inata. Dessa
maneira, para sentir-se motivado, o individuo deve ter a percepcédo de um Iocus de
causalidade interno, sentindo-se responsavel e agente pelas suas agdes. O Iécus de
causalidade externo relaciona-se a outra pessoa ou objeto decidindo as agdes a
serem realizadas. Para essa teoria, o ser que é guiado externamente demonstra

fraqueza e ineficacia, que gera queda no desempenho e no desenvolvimento.

Ja o conceito de competéncia, baseado nos trabalhos de White (1975, apud
Guimaraes, 2009), esta relacionado a procura dos seres humanos por interagir com
0 meio de maneira eficiente. Para tal, faz-se necessario que sejam construidas e
desenvolvidas competéncias especificas. A busca incessante e autodirigida de um
bebé para a aquisicdo de competéncias basicas relacionadas a comunicagao e a
locomogédo € um bom exemplo dessa necessidade psicologica basica (Ryan e La
Guardia, 2000).
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Analisando as duas primeiras necessidades - autonomia e competéncia - podemos
perceber a importédncia da aprendizagem autodirigida para a motivagdo interna.
Parece-nos possivel dizer que essa aprendizagem traz consigo a potencialidade de
reestabelecer o contato de adultos com elementos fundamentais de sua motivacao
intrinseca. Para Ryan e La Guardia (2000), a medida que as pessoas amadurecem,
adquirem novos papéis e desafios, a predominancia relativa de motivagao intrinseca
cai. O ambiente social regula tempo e atividades de maneira que os individuos
atuam em atividades e metas principalmente pelo valor instrumental. Para muitos
adultos, a motivagao intrinseca pode ser um evento raro. Objetivos, agendas e
responsabilidades assumem papel central e muitos adultos distanciam-se de si

mesmos.

A Teoria da Autodeterminagdo considera que fatores ambientais minam ou facilitam
a motivagao intrinseca, visto que ela ndo é desenvolvida, mas sim catalisada em
individuos, ja que esta presente em estado latente. Trata-se de um fendmeno
relacionado a dominios especificos de cada pessoa, pois ndo € possivel ser

intrinsecamente motivado para todas as tarefas.

Por fim, a terceira necessidade basica descrita por Deci e Ryan (2000) é a de
pertencer e estabelecer vinculos. Embora considerada menos central para a
determinacdo da motivacao intrinseca, trata-se de um pano de fundo, pois produz
uma sensagao de seguranga que apoia o desenvolvimento da tendéncia inata para o

crescimento saudavel (Guimarédes e Boruchovitch, 2004).

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva € considerada uma sub-teoria da Teoria da
Autodeterminac&o (Ryan, Connel e Deci, 1985). Ela baseia-se em trés pressupostos
basicos: o primeiro refere-se ao locus de causalidade, como ja discutido
anteriormente; o segundo diz respeito a percepgdo de competéncia para o
desempenho adequado de atividades de aprendizagem especificas (ha mais
motivag&o intrinseca quando o ambiente pode propiciar retroalimentagéo positiva) e
o terceiro pressuposto relaciona-se ao contexto interpessoal e intrapessoal

(Guimaréaes, 2009).
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Do ponto de vista interpessoal, os autores propdem eventos que podem ser
classificados de acordo com o impacto que causam na motivagao intrinseca. Os
informativos trazem feedback relevante para o conhecimento dos resultados
alcangados e apoiam a motivagao intrinseca. Os eventos controladores, por sua vez,
trazem a pressao pelo desempenho de acordo com padrbes externos e, por
minarem a autodeterminagcdo, minam a motivagdo intrinseca também. E ha os

eventos amotivadores, sem informagdes relevantes para os resultados.

Os fatores intrapessoais impulsionam individuos a buscar informacdo e
aprendizagem sobre o ambiente, motivados por interesses internos. O conceito de
aprendizagem espontanea é utilizado “para denominar a aprendizagem resultante de
processos internos, prontiddo e tendéncia, sem obrigagées ou pressdes externas’
(Guimaraes, 2009: 43).

Mais uma vez, destacamos a aproximagao entre os conceitos propostos com a
aprendizagem autodirigida. Para Ryan, Connel e Deci, (1985), a aprendizagem
espontanea esta associada ao envolvimento na tarefa e a processos afetivos

presentes na motivagéo intrinseca.

Pozo (2005) defende que, se o aluno possui autonomia para determinagdo de metas
de aprendizagem e de meios para atingi-las, sera capaz de ter interesse intrinseco
por aquilo que esta aprendendo e vivera a situacdo em um contexto emocionalmente

favoravel.

Deci e Ryan (1985) acreditam que, apos a realizagdo de diversas pesquisas que
demonstraram as recompensas externas diminuindo o nivel de motivagao interna,
criou-se uma dicotomia exagerada entre os beneficios da motivagao interna e os
aspectos prejudiciais ao desempenho da motivagéo externa. Como demonstrado na
tabela 3.2, os autores propuseram a Teoria da Integracdo Organismica®’, segundo a
qual existem 4 niveis de regulacdo de motivagdes extrinsecas que geram um locus

percebido de causalidade com autonomia crescente.

2 Organismic Integration Theory
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Tabela 3.2 - Taxonomia da motivagdo humana

percebido

] . . ! Motivacdo
Amotivagio é Motivagio extrinseca é Intrinsgca
Estilos regulatérios | Regulacio !
} quiag Introjecédo Identificacéo Integragdo |
! externa ) 9 !
. i\ Baixo competéncia ; Recompgn_sas Envolvimento do Valor}zagao . ?mtgse ;
Processos associados . ou punigédo consciente da  hierarquica das Interesse
' percebida } . ego L }
i ! extrinsecas atividade metas !
N&o relevante é Submisséo Foco na Auto-endosso Congruéncia ! Prazer
: ‘ aprovagao das metas z
E Sem intencionalidade | propria ou de { Satisfagéo inerente
H ! outros !
. . ! !
Loécus de causalidade i Um pouco Um pouco i
Impessoal Externo . Interno Interno
é externo interno é

Fonte: Ryan e Deci (2000: p. 61)

Este modelo apresenta um continuum, da esquerda para a direita, de tipos de
motivagdes extrinsecas que proporcionam uma percep¢ao de autonomia crescente.

A regulagdo externa descreve comportamentos que s&o regulados por contingéncias
claramente externas ao individuo, como a promessa de uma recompensa ou a
ameaca de uma puni¢cdo. Embora o comportamento possa ser intencional, depende
de contingéncias externas. Desse modo, na auséncia delas, o comportamento sera

interrompido.

A regulagcdo introjetada refere-se a comportamentos motivados por estimulos e
pressdes internas, como aspectos relacionados a autoestima. Um exemplo € o
sentimento de culpa pela nio realizagao da tarefa, o qual ndo depende da presenca

concreta do controle externo.

Ja a regulacdo identificada ocorre quando o comportamento é percebido, pelo
sujeito, como pessoalmente relevante. Nesse estagio, os valores da tarefa propostas
comegam a ser incorporados. Um aluno pode estudar uma matéria por que ele acha

que tera ganhos instrumentais relacionados a uma meta pessoal, por exemplo.

A regulagéo integrada é a forma mais autbnoma e autodeterminada de motivagéo
extrinseca. Ela ocorre pela internalizacdo das razbes para acao a partir de
identificacdo com valores e necessidades internas. E considerada extrinseca porque
a realizacdo da tarefa esta relacionada a um ganho que o individuo julga importante,
mas que ainda é externo a proépria atividade.
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Nessa ultima forma de regulagdo da motivagao extrinseca, ocorre o que Pozo (2005)
descreve como um continuum entre motivagao intrinseca e extrinseca: para gerar o
desejo de aprender, o aluno deve interiorizar motivos que inicialmente percebia

como distantes dele.

Como ja descrito, os conceitos de autoeficacia e motivagéo intrinseca e extrinseca
relacionam-se diretamente com aspectos pressupostos na aprendizagem
autodirigida. Ao mesmo tempo em que autoeficacia e motivagdo intrinseca sao
responsaveis pelo inicio do processo, ambas se alimentam dele: a autoeficacia é
alimentada pelas experiéncias pessoais € a motivacao intrinseca pela autonomia e

autodeterminacéo inerentes ao processo.

Na préoxima secdo, apresentamos o ultimo elemento para a abordagem proposta
neste trabalho: o ambiente informal de aprendizagem.

3.6 Aprendizagem formal e informal

O fato de a aprendizagem ser um fenbmeno adaptativo, que ocorre na maioria das
espécies que se locomove para obter alimento (Pozo, 2005), implica que, no caso do
ser humano, ela ocorra em diversos locais fora do sistema (Eaton, 2010). Neste
sentido, as expressdes aprendizagem informal e aprendizagem n&o formal
passaram a ser utilizado para diferenciar formas de aprendizado segundo onde

ocorrem.

A discussao que acompanha o tema esta, pois, relacionada ao local onde ocorre o
aprendizado - institucionalizado ou n&o - e as derivagdes relacionadas a controle,

motivacéo e regulacédo do aprendizado.

Garrison (1997) considera ambientes informais locais 6timos para a ocorréncia de
aprendizado autodirigido. O controle, em instituicbes educacionais, estd nas maos
de professores e administradores, embora a demanda por aprendizagem ao longo
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da vida e as possibilidades de aprendizado pela internet tenham equilibrado a

disputa entre professores e alunos pelo I6cus de controle.

Para Gibbons e Philips (1982, apud Brockett e Hiemstra, 1991), a autoeducac&o®
s6 poderia ocorrer fora das escolas, quando alunos nao estao obrigados a aprender

e professores a ensinar um curriculo que ndo foi escolhido por ambos.

Como destacamos diversas vezes ao longo deste capitulo, o processo de
aprendizado autbnomo, consciente e autodirigido que ocorre fora do ambiente
escolar tem sido muito pouco considerado e pesquisado. As teorias propostas estio,
em sua maioria, direcionadas para um publico mais jovem, composto por alunos de
cursos regulares. Portanto, ao propor a identificacdo da existéncia de projetos de

aprendizagem em ambientes informais, devemos defini-los de maneira estruturada.

Boekaerts e Minnaert (1999) relatam que o conceito foi raramente examinado de
maneira critica e profunda. Para os autores, as pesquisas que utilizam o conceito de
aprendizagem informal podem ser divididas em trés grupos: i) o aprendizado com
parentes, especialistas ou amigos; ii) o aprendizado ocorrido em ambientes
informais, como museus, galerias de arte, parques, z6os e iii) a aprendizagem por
meio da midia de massa, como televiséo, video ou internet. Essa divisdo considera o
meio de aprendizado como um dos principais definidores da categoria, reduzindo os
aspectos metodoldgicos e autodirigidos do aprendizado informal.

Trata-se de uma visdo que, com base em vivéncia de pesquisa e analise da
literatura, propde aspectos relacionados mais com a uma filosofia de aprendizado do
que com o ambiente fisico ou institucional onde ocorre o processo de aprendizado.

Os autores descrevem o que consideram os dez atributos do aprendizado informal:

The learning process is described as active, voluntary, self-discovering, self-
determined, open-ended, non-threatening, enjoyable, and explorative.

Learners use a number of self-regulatory processes spontaneously, such as
selfinitiating learning and self-monitoring their progress.

These self-regulatory processes make an explicit appeal to intrinsic motivation;
conversely, intrinsic motivation facilitates self-regulatory processes.

% self-education
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Most informal learning is embedded in a social context, meaning that social cues are
highly relevant and that students engage in cooperative learning activities. These
socially situated learning activities are loosely structured, learner directed, and
mediated by peers who often share the same values, attitudes, interests, and beliefs.
Informal learning situations utilize (realistic) objects, materials or settings that are
highly contextualized.

The learning experience is more qualitative than quantitative, more process oriented
than product oriented, more synthetic than analytic, and more flowdriven.

Time allocation in informal learning episodes is unhurried in nature, self-paced, and
open-ended with relatively few time constraints.

Even when there is a kind of curriculum (e.g., a path in a museum to discover the life
patterns of the ancient Greeks), it is a flexible one, signifying that the structure is non-
linear and bottom-up.

There is no compulsory, individual testing or assessment procedure, but rather a
collective, informal type of assessment or self-assessment based on feedback.

Set goals tend to be broader which may result in considerable variability in what gets
learned. Boekaerts e Minnaert (1999: 536)

Para o presente estudo, o foco do conceito de ambiente informal esta no néo-
vinculo com o ambiente escolar institucionalmente estabelecido, porque acreditamos
que o modelo autodirigido pode ocorrer em plenitude somente fora desse ambiente,
tanto do ponto de vista da autonomia do aprendiz, quanto do ponto de vista da
percepcao real do impacto da autoeficacia e da motivagcéo na realizagcdo de metas

estabelecidas de maneira voluntaria.

Para buscar uma definicdo administrativa, consultamos a proposta da Comissao das
Comunidades Europeias (2000:9). Em um memorando especifico, sugeriu a divisao

dos conceitos da seguinte maneira:

Aprendizagem formal: ocorre em instituicbes de ensino e formagdo e conduz a
diplomas e qualificagbes reconhecidos.

Aprendizagem nao-formal: ocorre em paralelo aos sistemas de ensino e formagéo e
ndo conduz, necessariamente, a certificados formais. A aprendizagem nao-formal
pode ocorrer no local de trabalho e por meio de atividades de organizagdes ou grupos
da sociedade civil (organizagdes de juventude, sindicatos e partidos politicos). Pode
ainda ser ministrada por organizagbes ou por meio de servigcos criados em
complemento aos sistemas convencionais (aulas de arte, musica e desporto ou ensino
privado de preparagdo para exames).

Aprendizagem informal: € um acompanhamento natural da vida quotidiana.
Contrariamente a aprendizagem formal e ndo-formal, este tipo de aprendizagem néo é
necessariamente intencional e, como tal, pode n&o ser reconhecida, mesmo pelos
proprios individuos, como enriquecimento dos seus conhecimentos e aptidoes.
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Tais definigbes vao de encontro a abordagens que propdem que o aprendizado seja
considerado relevante, independentemente do ambiente em que ocorra. Da maneira
como estdo descritas, mantem-se o vinculo da aprendizagem a um ambiente
estruturado com o processo ensino-aprendizagem guiado por um professor. A
aprendizagem informal € considerada algo casual a ponto de ndo ser percebida
como relevante pelo proprio sujeito do processo. Esta claramente posto que se trata
de uma visao em desacordo com os pressupostos de presente estudo.

Hager e Halliday (2006) afirmam que esse tipo de abordagem tem impulsionado as
politicas de aprendizagem ao longo da vida em diregdo a um processo formal de
educacao, o qual nado aproveita as oportunidades para criagdo de um ambiente
independente e autogerenciado de aprendizado informal e social.

A OCDE, procurando padronizar a coleta de dados entre os seus paises membro,
propés o fluxograma apresentado na figura 3.5 (Kuwan e Larsson, 2008). A
abordagem proposta nos parece mais ampla e adequada para o tipo de pesquisa
que sera realizada neste projeto.

Intention i Yes
to learn
N, ; ) B Y
No ! < Institutionalized - es
Substantial > Tcluded Yes
learning result ‘ in NFQ :
No Yes No No|
Y Y A 4 A 4 h 4
Not learni Substantial ‘ Informal Non-formal Formal
’ g random learning ( leaming education education

-

Figura 3.5 - Conceito estendido incluindo aprendizagem formal, informal, ndo formal e randémica
(Kuwan e Larsson, 2008)*

% NFQ refere-se ao National Framework of Qualification, quadro geral de cada pais que defini as
titulagdes e competéncias possiveis de serem obtidas pela populagdo. No Brasil seriam incluidos, o
ensino basico, médio, superior, técnico e tecndlogo.
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Para os autores, a primeira divisdo esta na pergunta que permite verificar se a
atividade ou experiéncia realizada tinha a intencdo de promover aprendizado. Caso
a resposta seja negativa e, ainda assim o aprendizado tiver ocorrido, os autores
denominaram esse fenbmeno de random learning ou aprendizado casual. Caso haja
intengdo, mas o local do aprendizado ndo seja uma instituicdo, o aprendizado seria

do tipo informal.

Se o aprendiz escolher uma instituigdo, e ela for ligada aos 6rgédos do Estado
reguladores de certificagdo controlada (ensino basico, médio, superior, técnico ou
tecnologico), ocorre a aprendizagem formal. Caso o aprendiz opte por um curso de
tema ou instituigdo desvinculado do sistema certificador formal - clube, academia ou
mesmo um professor autbnomo, o aprendizado é chamado de n&o formal, de acordo

com a visao proposta pela OCDE.

Nesta pesquisa, analisamos o impacto do ambiente informal de aprendizado de duas
formas. Primeiramente, identificamos se o interesse do aprendiz adulto ao
empreender um projeto de aprendizagem estava relacionado ou ndo a obtencéo de
crédito escolar ou de um diploma. Seguindo o protocolo de pesquisa de Allen Tough,
se o entrevistado pedisse esclarecimento, ele deveria confirmar se mais de 30% da
motivagcao estaria relacionada a obtencdo de um diploma. Nesse caso, estamos
abordando situagbes de aprendizagem nao-formal, baseando-nos no modelo

proposto por Kuwan e Larsson (2008).

A segunda abordagem esta diretamente vinculada a aprendizagem informal. No
caso, analisamos se o projeto de aprendizado, como descrito nas entrevistas,
ocorreu em algum ambiente institucionalizado, como escola e universidade ou

mesmo em cursos livres ou pequenas academias.

Com os elementos conceituais apresentados nesse capitulo, estruturamos um
procedimento de pesquisa que pode auxiliar o inicio do processo de construgao de
uma abordagem multidisciplinar para autodire¢do do aprendiz adulto. Na sec¢ao final
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demonstramos possiveis interagdes das abordagens apresentadas e discutimos de

que maneira essa visado unificada auxiliou na estruturagao da pesquisa realizada.

3.7. Consideragoes finais

A leitura e analise de todas as teorias e conceitos apresentados nesse capitulo nos
permitiram tragcar um panorama atual das descobertas e das lacunas existentes no

campo de aprendizagem de adultos.

Um dos aspectos repetidos em praticamente todos os temas analisados esta
relacionado a necessidade de se realizar estudos fora de ambientes escolares, com
adultos em idade ativa (25 a 70 anos). Como discutimos no primeiro capitulo, os
estudos relacionados a teoria de lifespan direcionaram seus esforgos, em grande
parte, aos idosos e a maior parte dos estudos da psicologia da aprendizagem esta
direcionada a criangas, adolescentes e jovens adultos. Fica-se com a impresséo de
que se a distribuigao etaria da populacdo ocorresse em uma curva normal, apenas

os extremos estdo sendo pesquisados.

No Brasil, algumas pesquisas recentes realizadas em dissertagdes de mestrado e
teses de doutorado demonstram o inicio do interesse pelo area. Pesquisadores
iniciantes nas areas de Administragdo (Calixto, 2006) e Educacao (Marini, 2006;
Meréncia, 2008), além das publicacbes de pesquisadores experientes como
Polydoro e Azzi (2009, 2010) e Guimaraes e Boruchovitch (2004) demonstram que
existe interesse no meio académico pelos pelas dimensées do fendmeno discutidas

nesse capitulo.

Tendo em vista o fato do tema ainda ser pouco pesquisado no Brasil, esperamos
que a exposigao de conceitos e teorias realizada ao longo desse capitulo possa
auxiliar futuros pesquisadores e incentivar o aumento de estudos sobre a

autodirecao de aprendizes adultos.



102

Gostariamos, contudo de apresentar algumas reflexdes sobre questbes que
emergiram de maneira transversal ao longo do capitulo. Julgamos importante

destaca-las, pois foi a partir desta visdo que o propédsito do trabalho esta delineado.

a. Léxico comum - Para Hiemstra (2004), o que separa uma disciplina da outra,
ou mesmo de sub-disciplinas em uma campo maior € o Iéxico e a literatura na
qual se baseia. Grande parte das sec¢des foram iniciadas com citagcoes de
proeminentes pesquisadores nas areas observando a falta de precisao
conceitual dentro de seus dominios especificos. Metaanalises realizadas por
diversos autores (Owen, 2002) demonstram que o0s proprios pesquisadores
acabam utilizando a mesma terminologia para conceitos diferentes em artigos
diferentes. Nao cremos que a normatizagdo do vocabulario da area seja uma
tarefa facil ou que ocorra rapidamente - até porque se trata de um dominio em
estagio inicial. Mas pesquisas futuras seriam beneficiadas se houvesse um
inicio de padronizagédo de terminologias e conceitos, garantindo a riqueza de
olhares multidisciplinares.

b. Autodiregcdo é um estado - o aprendiz adulto traz consigo a potencialidade de
atuar de maneira autodirigida em aprendizagem, de acordo com desejo,
intencdo, percepg¢ao de capacidade e do ambiente em que se encontram.
Dessa forma, acreditamos que devemos falar do conceito de autodirecdo em
aprendizado e ndo do conceito de aprendiz autodirigido. Ndo existem dois
grupos distintos de adultos autodirigidos e heterodirigidos. Mas, de acordo
com experiéncia educacional no ensino tradicional, com valores, com
historico pessoal, com dominio onde ocorre o aprendizado, acreditamos que
podemos identificar no adulto uma tendéncia maior ou menor em relagéo a
utilizagcado da aprendizagem autodirigida como estratégia de aprendizado.

c. Autodirecédo ndo é aprender sozinho - como colocado por diversos autores, a
autodiregcdo para a aprendizagem permite que o aprendiz adulto opte pelas
metas e pelos caminhos que considera mais promissores para atingi-la. Como
veremos na apresentacdo dos dados, na maioria das vezes, esses caminhos
sao diversos e envolvem ambientes formais e informais, professores e
amigos, ambientes fisicos e virtuais.

d. Autonomia/autodeterminacdo s&o relevantes para o0 processo e para 0O
individuo - propomos que a principal diferenca da autodirecdo e da
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autorregulagao no fato de que a autodiregdo pressupde a existéncia de um
momento anterior ao inicio do aprendizado que é a definicdo de se investir
tempo em um projeto de aprendizado ou n&o. A partir dessa deciséo, a
escolha de estratégias autorreguladoras parecem auxiliar o éxito na meta
estabelecida. O que destacamos aqui € que a autonomia de escolha do
caminho do aprendizado pode ser algo libertador para o adulto, tanto para a
sua motivagao intrinseca, como ja discutido, como para sua autoestima e
autoeficacia. Ao se perceber liberto de um modelo unico de aprendizagem
baseado em escolas e capaz de optar pelo melhor caminho - considerando
inclusive escolas no rol de possibilidades - o adulto obtem um maior controle
sobre seu conhecimento.

Fatores motivacionais sdo catalisadores do processo - entendemos que o
desenvolvimento de estratégias para aumentar crengas de autoeficacia para a
autodire¢cado no aprendizado seja um aspecto importante para a consolidagéo
de aprendizes aptos a utilizarem a autodiregdo quando desejarem.
Acreditamos que a aprendizagem autodirigida auxilia a suprir as
necessidades psicologicas basicas de competéncia e autonomia (Ryan e
Deci, 2000). A maior utilizagdo dessa modalidade de aprendizagem pela
sociedade podera permitir que aprendizes adultos autodirigidos compartilhem
conhecimentos e experiéncias de maneira que o vinculo - a terceira
necessidade psicologica basica para a Teoria da Autodeterminagdo - ocorra
por meio de uma grande escola global.

O ambiente informal pode potencializar a autodire¢do - leitura individual,
grupos de estudo, conversas, cursos livres ou formais. Ao se ampliar a
definigdo de espaco de aprendizagem para espagos de interagédo do individuo
com o mundo, reconhecemos a existéncia de ambientes multiplos para a
ocorréncia do processo de ensino-aprendizagem. Como diz Pozo (2005:56):
“se entendermos que ensinar é projetar atividades sociais com o fim
deliberado de que alguém aprenda algo (...), temos de admitir que
possivelmente a maior parte de nossas aprendizagem cotidianas sao
produzidas sem ensino (...)". Especialmente com o aumento do uso da
internet e da comunicagédo digital, o espago informal para aprendizagem
possui caracteristicas importantes para a autodirecdo.
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No Brasil, estamos em um estagio inicial, motivo pelo qual propusemos que esse
trabalho fosse considerado um estudo introdutério sobre o tema. Embora tenhamos
utilizado técnicas avancadas de analise estatistica, trata-se de uma pesquisa com

carater descritivo.

No préximo capitulo apresentaremos o método proposto, que utilizou a visdo ampla
defendida nesse trabalho para a construg¢do do instrumento: replicamos o estudo
original de Allen Tough sobre projetos de aprendizagem acrescentando perguntas
relacionadas a motivacéo intrinseca e aplicamos entre os mesmos individuos um

questionario para a mensuracao da autoeficacia para a autonomia do aprendizado.
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Capitulo 4 - Método

Apresentamos nesse capitulo o método utilizado para a realizacdo dessa pesquisa.
Tendo em vista que o protocolo de pesquisa de Allen Tough utiliza conceituagao
prépria para a definicdo de projetos de aprendizagem, aprofundamos a explicagao
por meio da descricdo de pesquisas anteriores e do esclarecimento de
procedimentos especificos.

4.1 Critério

Ao longo da revisdo da literatura realizada nesta tese, encontram-se diversas
abordagens de pesquisa com o foco principal de compreender como o professor
deve lidar com alunos de maneira a incentivar a autorregulagdo e autodirecdo do
aprendiz (Polydoro e Azzi; Shunk, 1989; Zimmerman, 1985). Sao poucas,
entretanto, as que possuem como principal foco de estudo o aprendiz autodirigido

fora do contexto escolar.

Entre os métodos que se apresentaram, a opcgao feita aqui foi pela utilizagao
combinada de dois deles: i) um que auxilia a caracterizagdo das experiéncias de
aprendizado autodirigido em ambientes informais e ii) um outro que contribui para a

compreensao do impacto da autoeficacia no estimulo ao aprendizado autodirigido.

Para o escopo deste estudo, e em razdo de o tema ter sido até o momento pouco
explorado no Brasil e de esta tese possuir um carater exploratério, decidimos pelo
modelo classico para o campo da aprendizagem autodirigida: a abordagem de
projetos de aprendizagem de Tough (1971 e 1979). Os dados obtidos na pesquisa
inicial, publicados em 1971, demonstraram que a maioria dos adultos entrevistados
engajava-se em projetos de aprendizagem autodirigidos em ambientes informais.
Acreditamos que a possivel identificacdo desse comportamento em aprendizes
adultos brasileiros pode vir a estimular outras pesquisas relacionadas a autodire¢ao.

Como pode ser visto na sequéncia, é sugerida a utilizagdo do modelo de projetos de

aprendizagem combinado com outros instrumentos que possibilitam, a nosso ver, a
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avaliacdo de correlagdo de outras variaveis com a autodirecdo da aprendizagem
(Brocket, 2009). Assim, foi utilizado um segundo instrumento de pesquisa, o
Appraisal of Learner Autonomy?® (Ponton et al., 2005).

Nao foram localizados na literatura académica nacional artigos ou pesquisas que

tenham utilizado tais instrumentos de maneira isolada ou conjunta.

4.2 A pesquisa de Allen Tough

Como esta posto no capitulo 3, a pesquisa de Tough (1971 e 1979) com projetos de
aprendizagem é considerada referéncia para o estudo do aprendizado autodirigido.
O seu escopo principal s&o os aspectos relacionados a decisdo e ao planejamento
do aprendizado. Uma de suas contribuicées importantes é a forma precisa e didatica
como seus procedimentos foram descritos (Davis et al., 2010).

De acordo com os resultados do estudo, o participante tipico envolveu-se com oito
projetos de aprendizagem diferentes ao longo dos 12 meses anteriores a entrevista.
Das 66 pessoas entrevistadas, apenas uma nao tinha se envolvido com projetos de
aprendizado no periodo. Cada projeto tinha uma duragdo média de 104 horas.
Menos de 1% dos participantes tinha a obtengéo de diploma ou algum tipo de crédito

educacional como objetivo principal em seu projeto.

O que tornou o estudo um marco inicial na pesquisa sobre aprendizado autodirigido
(Merriam, Cafarella e Baumgartem, 2007; Davis et al., 2010) foram os resultados
relacionadas ao planejamento do aprendizado. Em 68% dos projetos, o préprio
aprendiz era responsavel pelo planejamento do projeto. Projetos planejados por um
grupo ou seu lider/instrutor (um curso formal com aulas) representaram apenas
12%. O planejamento realizado sem interface humana direta na escolha das
atividades de aprendizagem (por meio da utilizagdo de um tutorial ou manual) atingiu
3% dos projetos. Ja os demais foram classificados como mistos, por ndo haver um
tipo unico de planejador claramente definido.

2 Avaliacédo de Autonomia do Aprendiz
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Uma demonstracdo do impacto desse estudo para o campo do aprendizado
autodirigido € o grande numero de pesquisas realizadas utilizando o mesmo
protocolo de pesquisa nos 20 anos subsequentes a apresentacdo dos primeiros
resultados. Em discurso proferido na Conferéncia New Approaches to Lifelong
Learning, organizada pela Universidade de Toronto, Allen Tough (1999) menciona a
existéncia de 55 estudos académicos utilizando o protocolo em diversos paises até o

momento do evento.

O mais relevante do uso do protocolo em pesquisas posteriores € que a grande
maioria confirmou os resultados da pesquisa inicial, apontando para o fato de que o
aprendizado autodirigido é a modalidade escolhida em mais da metade dos projetos
pesquisados. Brockett e Hiemstra (1991) apresentaram alguns desses estudos e

seus resultados, que estdo reunidos na Tabela 4.1:

Tabela 4.1 - Pesquisas que utilizaram o protocolo de projetos
de aprendizado e resultados parciais

. % Auto- Média
Autor (an Publi s .
utor (ano) ublico dirigido projetos / ano
40 adultos recém formados o
Johnson (1973) em High Schools 50% 14,4
Peters and Gordon (1974) 475 pessoas 66% N/A
Coolican (1975) 48 maes 66% 5,8
Jiemstra (1975) 253 adultos com mais de 55 55% 33
anos
Miller e Botsman (1975) 9 Adultos 40% 12
76,1% (ao menos 1
Penland (1977, 1978, 1979) projeto autodirigido) 3,3
50 adultos (divididos em 0
Umoren (1979) classes sociais distintas) 40% 4.7
. 86 adultos com baixo grau de o
Field (1979) alfabetizacao 20%
. 46 adultos participantes de o
Baghi (1979) aulas de educacéo basica 57% 6.6
Ralston (1981) 110 adultos com mais de 65 N/A 245
anos
Hassan (1982) 77 adultos N/A N/A
Estrin (1986) 87 mulheres N/A N/A

Fonte: Brockett e Hiemstra (1991)
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Apesar da grande aceitagdo, a abordagem dos projetos de aprendizagem nao foi
unanimemente bem recebida. Um dos principais questionadores foi Brookfield (1981,
1984 e 1985), que criticou o fato de que o aprendizado autodirigido era um privilégio
da classe média, que possuia mais tempo e recursos do que outros grupos.
Tecnicamente, ele questionou o uso da entrevista estruturada, por crer que a forma
como estdo propostas as perguntas e o viés do entrevistador (por estar muito
direcionado pelas definicbes de projeto de aprendizagem estabelecidas por Tough)

podem influenciar a maneira como os participantes respondem.

Ele questionou, ainda, se seria apropriado pesquisar o aprendizado autodirigido,
sugerindo que os esforgos da academia deveriam estar direcionados a influenciar a
participagdo continua em programas formais. Em Brookfield (1985), contudo, ha o
reconhecimento de que o estudo do aprendizado autodirigido deu “uma nova énfase
no aprendiz adulto e era importante ao dar consisténcia ao aprendizado fora da
educagao do formal”, segundo afirmam Davis et al. (2010: 16).

Ja Caffarella e O Donnell (1988) acreditavam que, se todas as pesquisas
apresentavam resultados muito semelhantes, estaria na hora de mudar o foco ou a
profundidade da pesquisa. Talvez esse tenha sido um dos motivos pelos quais 0 uso
dessa abordagem acabou sendo reduzido no campo do aprendizado autodirigido

nos ultimos 20 anos.

Long (2009), por sua vez, afirma que falta uma abordagem mais analitica e menos
descritiva nas pesquisas que utilizam a abordagem de Tough, preocupando-se nao
apenas com o quanto e o como o aprendiz adulto aprende, mas também com o
porqué. Ele entende também que o contexto sociolégico € desconsiderado na

analise pura dos projetos de aprendizagem.

A interpretacdo dos resultados, para Brockett & Hiemstra (1991), deveria levar em
consideragcdo que o uso do protocolo normalmente € um ponto de partida para
outros objetivos especificos em cada uma das pesquisas. A analise das respostas
de pesquisas que utilizam essa metodologia, portanto, deveria levar em conta a real
busca de cada pesquisador. Eles também revelam preocupacédo em relagao ao fato
de, muitas vezes, a abordagem ser descrita como qualitativa. Na realidade, trata-se
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de uma pesquisa descritiva de abordagem quantitativa. Embora entrevistas
normalmente sejam relacionadas a pesquisas qualitativas, a maneira como as
informagdes relacionadas aos projetos de aprendizagem sao analisadas possibilita a

realizacdo de uma abordagem quantitativa.

Para esses dois ultimos autores, a abordagem trouxe contribui¢ées importantes para
a pesquisa da aprendizagem autodirigida, uma vez que permitiu que fosse
pesquisado o adulto que esta fora do ambiente de aprendizagem tradicional, como
idosos ou pessoas com pouca ou henhuma educacgao formal. Além disso, redefiniu o
significado da participagdo do adulto na educagéo, ao propor uma forma de pesquisa
que vai além das informacdes contidas em censos escolares, e ofereceu uma
abordagem sistematica para o estudo do aprendizado autodirigido. Eles ponderam:

’

The learning projects approach seems to have served a ‘consciousness-raising
function for the adult education field, providing data to confirm that which was known
intuitively for many years. If the extent to which the research approach has been
replicated by other researchers can serve as testimonial, Tough's initial study would
have to be considered one of the most significant pieces of research in all of North
American adult education”. (Brockett & Hiemstra, 1991: 52)%

Davis et al. (2010), ao replicarem o estudo recentemente, destacaram a reducédo de
pesquisas com o protocolo apés os anos 90, identificam e citam apenas as
pesquisas de Clardy (1992, 2000 apud Davis et al., 2010) e Livinsgtone (1999, apud
Davis et al., 2010). Na pesquisa de Davis, foram entrevistados 40 estudantes de
graduacéo e ele chegou a resultados semelhantes ao estudo original de Tough: 10,9
projetos por participante em meédia e 47,8% dos projetos planejados de maneira

autodirigida.

Brockett, em texto recente (2009), enfatizou a importancia da retomada das
pesquisas com a abordagem de projetos de aprendizagem. Para o pesquisador, as
alteracbes na sociedade, no ambiente de trabalho e na tecnologia criaram novas
variaveis que impactam o aprendizado de adultos atualmente, facilitando a

aprendizagem autodirigida.

2 A abordagem de projetos de aprendizagem pare ter funcionado como um “despertador de
consciéncia” para o campo de educagdo de adultos, provendo dados que confirmaram o que era
sabido de maneira intuitiva ha muitos anos. Se a quantidade de pesquisas que replicaram essa
abordagem pode ser utilizado como testemunho, o estudo inicial de Tough deve ser considerado um
das mais importantes pesquisas sobre Educagao de Adultos em toda a América do Norte.
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4.2.1 Procedimentos da abordagem de projetos de aprendizagem

Tough (1975) publicou os resultados da pesquisa sobre Projetos de Aprendizagem
no livro The Adult Learning Projects. Para o estudo, como ja dito, foram
entrevistados 66 aprendizes adultos, tendo sido categorizados todos os projetos
descritos pelos participantes, desde que atendessem as caracteristicas especificas
determinadas no trabalho.

A definicao de aprendizado proposta por ele reconhece e valoriza a importancia da
aprendizagem que ocorre no dia a dia, longe de ambientes formais como cursos ou
escolas. Identifica também a diversidade de meios (a época: impressos, TV,
correspondéncia, com outras pessoas em grupo ou individualmente, aulas,
conferéncias) e motivagdes dos aprendizes adultos, que poderiam ter interesse na
“aquisicdo de conhecimento ou habilidade para uso imediato (...) ou apenas para
aumentar o conhecimento do mundo ao seu redor”. (Tough, 1975: 3).

Todas as experiéncias de aprendizado foram consideradas igualmente importantes
nesse projeto, independentemente da profundidade, do impacto para a sociedade,
da dificuldade ou da motivagdo. O que diferenciou o enfoque proposto pelo autor do
enfoque dos demais pesquisadores que abordavam aprendizagem em ambiente
formal foi o fato de serem analisados apenas “episddios de aprendizado altamente

intencionais”

, segundo suas proprias palavras. (Tough, 1975: 7).

Para fazer a correta utilizacdo do protocolo, é fundamental que o conceito de
projetos de aprendizagem esteja compreendido da maneira como Tough o propde,
ou seja, uma série de episodios intencionais com o objetivo de aquisigao e

retencao de conhecimentos e habilidades claramente definidos.

E possivel melhor compreender sua definicdo analisando cada uma das partes
dessa sentenga:

% very deliberate learning episodes
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uma série de episodios: partindo de perguntas abertas realizadas com adultos
aprendizes, os pesquisadores identificaram que, normalmente, o aprendizado
ocorre em etapas, com iniciativas recorrentes e concomitantes que duram de
30 a 60 minutos, com definicdo clara de inicio e término da agéo. Isso pode
acontecer em aulas, leituras de livros ou artigos, conversas etc. O que define
um projeto de aprendizagem é a realizagdo de uma sequéncia de episodios

com a mesma intencao;

intencionais: como ja discutido ao longo desta tese, o aprendizado é algo
inerente a espécie humana. Os pesquisadores do OISE buscavam
aprendizados decorrentes do esforgo consciente de um adulto. Para ser
considerado um projeto de aprendizagem, mais da metade da motivagao do
individuo em realizar a tarefa deve estar vinculada ao aprender. Ainda que
motivagéo seja algo de quantificacdo discutivel, o conceito, quando utilizado
nas entrevistas, parece ajudar a classificacdo de episddios em situagdes
menos definidas.

Um exemplo de graus de intencionalidade é o paralelo que podemos tracar
comparando a leitura de uma revista de atualidade com a leitura de um livro
técnico. No primeiro caso, o adulto pode reter um residual de aprendizagem,
mas, se o seu principal objetivo na leitura for a distragdo e eventual
atualizacdo, o protocolo de Tough n&o o considera um episodio de
aprendizagem. No caso do livro técnico, por sua vez, se a leitura estiver
diretamente vinculada a necessidade ou ao desejo de aprender algo sobre o
assunto em questéo, ela € considerada um episodio (ou uma série deles).
Também ¢é desconsiderado o aprendizado que ocorre quando ha algum
acontecimento eventual. A morte de um ente préximo ou o nascimento de
uma filho claramente oferecem oportunidades de aprendizado. Para o
protocolo de pesquisa proposto, entretanto, apenas o processo consciente e
deliberado, que retrate o esforco de aprender com intengéo é considerado um
projeto de aprendizagem;

aquisicdo e retengdo: Tough definiu que o adulto deve ter a intencédo de
adquirir e reter o conhecimento ou a habilidade obtida ao longo da realizagéo
de determinada tarefa, para que essa possa ser considerada parte de um
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projeto de aprendizagem. O objetivo dessa definicdo foi excluir episodios
considerados pelo grupo de pesquisadores como de baixo impacto e
complexidade, como € o caso da leitura de um manual para montar um
aparelho eletrodomeéstico ou a leitura de uma bula de remédio para a ingestéao
de um remédio de modo adequado. O critério objetivo estabelecido foi a
retencdo do aprendizado para uso pelo menos dois dias apds o episodio. A
escolha foi arbitraria, segundo o proprio autor, mas a intengdo € que seja
considerado o episodio cujo aprendizado seja importante “depois de amanhd”
(Tough, 1975: 10) também,;

* conhecimento e habilidades: as definicbes propostas sdo extremamente

amplas, como se verifica no seguinte excerto:

Includes any positive or desired changes or improvement in a person’s
knowledge, understanding, awareness, comprehensions, beliefs, ability to
apply, ability to analyze and synthesize, ability to evaluate, judgment,
perceptual skills, physical skylls, competences or performance, response
tendencies, habits, attitudes, emotional reactions, recall, sensitivity, insight,
confidence, patience, and self-control, and/or other personality
characteristic, inner behavior, or overt behavior®” (Tough, 1975:0)

A definicdo genérica, de acordo com o autor, poderia ser substituida por
outros termos, tais como resultado do aprendizado [learning outcomel],
mudangas psicoldgicas, mudangas na pessoa ou mudangas em seu
comportamento. Ndo € relevante, para o conceito proposto, se a mudanca
desejada € grande ou pequena, superficial ou profunda, util ou prejudicial a
sociedade, desde que seja utilizada por dois dias ou por toda a vida.

* claramente definido: finalmente, para que a sequéncia de episdédios seja
considerada um projeto de aprendizagem, o aprendiz adulto deve ter um
objetivo claro no inicio do processo. Uma visita a um museu para aprender

algo nao é, portanto, um projeto de aprendizado.

*" Inclui qualquer mudanca positiva ou desejada ou melhoria em conhecimento, compreenséo,
consciéncia, crengas, habilidade de aplicar, habilidade de analisar e sintetizar, habilidade de avaliar,
julgamento, habilidade de percepc¢ao, habilidade fisica, competéncias ou desempenho, tendéncias de
respostas, habitos, atitudes, reagdes emocionais, lembranga, sensibilidade, percepg¢ao [insight],
confianga, paciéncia e autocontrole e/ou outras caracteristicas de personalidade, comportamento
implicito ou explicito.
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Além das caracteristicas elencadas, Tough (1975) foi bastante especifico ao definir
que o tempo somado dos episddios de aprendizagem deveria ser igual ou superior a
sete horas para ser considerado um projeto de aprendizado. O pesquisador analisou
projetos de aprendizagem que ocorreram no periodo de 12 meses anteriores a cada

entrevista.

Foram duas as razbes para o estabelecimento da carga horaria de sete horas,
conforme explicaram Brockett & Hiemstra (1991): i) o periodo de tempo € similar a
um dia de trabalho a época da pesquisa inicial; ii) nas entrevistas-piloto, esse
periodo de tempo mostrou-se adequado para separar iniciativas menos importantes

de projetos que trouxessem informagdes mais ricas a pesquisa.

Por fim, & preciso esclarecer, ainda, que um projeto de aprendizagem pode incluir
diversos episodios que ocorram em dias diferentes ou o esforgo pode ser realizado

ao longo de um dia de maneira ininterrupta.

No presente trabalho, considerando o numero de horas que um dia de trabalho
atualmente tem, e seguindo a pratica sugerida por Davis et al. (2010), foram
considerados projetos de aprendizagem as iniciativas que somavam oito horas ou

mais.

4.2.2 Protocolo de entrevista

Para a obtencédo dos dados, foi estruturado um protocolo de entrevista preciso e o
mais completo possivel. Uma copia desse protocolo foi disponibilizada pelo proprio
autor (e, posteriormente, também pelo Ontario Institute for Studies in Education, por
meio da plataforma Educational Resource Information Center - ERIC) com o objetivo
de padronizar as pesquisas com projetos de aprendizagem e gerar dados que

pudessem ser comparados entre si.

O protocolo foi por nés traduzido do inglés para o portugués e, com o intuito de

garantir precisdo conceitual e de linguagem, foi realizada também uma tradugao
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reversa do portugués para o inglés (back translation), a partir da qual alguns termos

especificos puderam ser melhor descritos.

Alguns termos e expressdes foram adicionados para que temas contemporaneos e
tecnologias atuais utilizadas para aprendizagem - como internet, por exemplo -
pudessem ser também incorporados a este estudo. Davis et al. (2010) também
utilizaram essa estratégia na utilizagao do protocolo de Tough.

O documento que contém o protocolo apresenta, de forma textual, a maneira como
os pesquisadores devem conduzir a entrevista, incluindo apresentagao, questdes e
pausas. Como alguns dos conceitos indagados nao sédo de facil compreensao para
leigos, o protocolo contém cinco fichas que s&o apresentadas ao participante
(anexos A, B, C,D e E).

Apos uma breve introducido, o participante é convidado a relatar “coisas que ele
tenha tentado aprender” ao longo dos 12 meses anteriores ao momento da
entrevista. Em nenhum momento, termos técnicos como educagdo de adultos ou

aprendizado autodirigido sdo mencionados.

Procurando ndo exercer qualquer tipo de pressao ou demonstrar expectativa por um
numero maior ou menor de projetos, o entrevistador faz uma série de observagdes
com o objetivo de esclarecer as caracteristicas de um projeto de aprendizado. Nesse
momento, também esclarece que a entrevista esta relacionada a qualquer tipo de

intengdo de aprender qualquer coisa ao longo dos 12 meses anteriores.

ApoOs a realizagdo de uma lista inicial dos projetos relatados espontaneamente, o
entrevistador entrega as fichas A e B ao entrevistado (anexos A e B), fazendo um
intervalo entre a entrega de uma e de outra para que o participante possa continuar
a construir sua lista de projetos de aprendizagem. Ambas as fichas descrevem
“coisas que os adultos normalmente aprendem”, com temas genéricos relacionados

a assuntos como hobbies, temas contemporaneos ou de autoconhecimento.

Ao término da realizagdo de uma lista de projetos de aprendizagem - que pode ser
ampliada a qualquer momento da entrevista -, sao feitas perguntas com o objetivo
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de qualificar e categorizar cada um dos projetos. A primeira questdo esta

relacionada a carga horaria.

Como o periodo considerado na entrevista € de dozes meses e, portanto, € longo, o
entrevistado recebe a Ficha C (Anexo C), que descreve o que deve ser considerado
no calculo de carga horaria. Essa ficha também pede que o participante identifique

se o projeto ainda esta “definitivamente ativo” ou “ndo muito ativo”.

A partir desse momento, os projetos com menos de 8 horas sdo desconsiderados

para as demais perguntas.

A Ficha D (anexo D) solicita que o entrevistado analise cada um dos projetos
considerando trés aspectos: o quanto julga ter aprendido; o entusiasmo em relagao
ao aprendizado e o impacto do aprendizado para outras pessoas. Em cada uma
dessas perguntas, o participante pode escolher respostas em escalas de trés niveis,
especificas para cada uma das questdes, mas com intensidades crescentes (baixo

meédio, alto).

Para auxiliar o entrevistado a compreender o conceito de “planejador do
aprendizado”, a Ficha E (Anexo E) é entregue a ele. O primeiro paragrafo do texto

que consta nessa Ficha tem a intencao clara de descrever o conceito:

Ha quatro diferentes tipos de esforgos de aprendizagem, de acordo com quem faz o
planejamento. Isto é, o esforco de aprendizagem de uma pessoa pode ser
classificado de acordo com quem é responsavel pelo planejamento do dia a dia do
processo. NOos devemos olhar para quem planeja ou decide exatamente o que e
como a pessoa deve aprender cada etapa. Por exemplo, quem decide que o que a
pessoa deve ler ou ouvir, ou 0 que mais ele ou ela deve fazer em vez de ler?

Essa questao é de fundamental importancia para a presente pesquisa, uma vez que
permite identificar se o projeto em questao € autodirigido ou heterodirigido. Por esse
motivo, colocamos abaixo as categorias apresentadas aos participantes de maneira
integral. Acrescentamos alguns grifos a palavras e frases com a intengdo de

adequar as perguntas ao ambiente de aprendizado tecnoldgico atual.
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1) Alguns aprendizes decidem frequentar um grupo, aula ou conferéncia e deixam
esse grupo (ou seu lider ou instrutor) decidir as atividades ou assuntos
especificos de uma etapa para a proxima. Um grupo pode ser de qualquer
tamanho, de cinco a centenas de participantes;

2) Em outros esfor¢os de aprendizagem, o planejamento e a decisdo dos detalhes

sao controlados por uma pessoa, que ajuda o aprendiz em uma situacdo um a
um, ou seja, ha um apoiador (instrutor, professor, especialista ou amigo) e ha um
aprendiz. Essas duas pessoas interagem pessoalmente, por internet (email,
skype, blog, férum), correio ou telefone.
Aulas particulares de musica, aulas individuais de golfe de um profissional,
aprender a dirigir com um amigo sdo exemplos dessa situacdo. Dois ou trés
aprendizes recebendo aten¢do de uma outra pessoa ao longo da mesma sessao
pode ser incluido nessa categoria;

3) Em alguns esforgos de aprendizagem, a maior parte do planejamento relacionado

ao que aprender e fazer em cada etapa reside em algum tipo de objeto (algum
recurso ndo humano).
Exemplos dessa categoria sdo: gravagoes (CDs ou podcast), programas de TV
ou video, sites na internet, materiais de aprendizado guiado, um manual ou outro
material impresso. O aprendiz segue o programa ou o material determina o que
ele ou ela deve fazer na sequéncia;

4) Em outros projetos de aprendizagem, o aprendiz detém a maior responsabilidade
pelo planejamento do dia a dia e pela tomada de decisédo.
O aprendiz pode receber conselhos de diversas pessoas e utiliza diversos
materiais e recursos. Mas ele normalmente decide o assunto especifico que quer
aprender e as atividades e os recursos que serdo utilizados. Em vez de entregar
o trabalho de planejamento a alguém, toma para si as decisdes do dia a dia.

O entrevistado pode escolher uma das quatro categorias apresentadas, caso
identifique mais de uma fonte de planejamento, pode indicar “misto” como uma

quinta alternativa de resposta.

A Ultima questdo diz respeito as fontes e aos meios de aprendizado que foram
utilizados no projeto.

Acrescentamos, ao protocolo de pesquisa original, a pergunta Qual foi/é a sua
motivagdo para a realizacdo desse projeto de aprendizagem? Consideramos
importante a inclusdo da variavel motivagdo na analise dos projetos, tendo em vista
a sua relevancia nos projetos de aprendizagem autodirigidos, conforme foi discutido
no capitulo 3.
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Em resumo, para cada projeto, foram identificados:

*  carga horaria;

*  status ativo ou nao ativo;

*  percepc¢ao da quantidade de aprendizado;
*  entusiasmo;

. impacto;

+  planejadores;

. motivagao;

« fonte de aprendizado.

Em relacdo as informagbdes dos participantes, no final da entrevista, foram
registrados os seguintes dados:

* idade;

*  género;

*  curso de graduagao;

*  participacdo em pos graduagao (sim ou nao);
+ total de anos de estudo.

4.3. Avaliacao de autonomia do aprendiz

Autoeficacia percebida, como destacamos no capitulo 3, refere-se a crencas na
prépria capacidade de organizar e executar cursos de agao requeridos para produzir
certas realizacbes. Ela atua de maneira especifica em cada dominio e, por esse
motivo, a sua mensuracido deve ser contextualizada a atividade de interesse a ser

realizada.

Nesse contexto, Ponton et al (2005) estruturaram um instrumento denominado
Appraisal of Learner Autonomy com o intuito de aferir as crengas de autoeficacia do
aprendiz em relagdo a realizagdo de aprendizagem autébnoma. Os pesquisadores
utilizaram as diretrizes elaboradas por Bandura (2001) para a construgdo de

instrumentos com esse propdésito.
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Neste sentido, o titulo do instrumento ndo possui a palavra autoeficacia para nao
influenciar as respostas dos participantes. O texto do questionario solicita que o
participante avalie o quado seguro estd de que consegue se engajar em uma
atividade de aprendizagem quando ninguém exige que ela seja realizada. E
enfatizado que uma atividade de aprendizagem é qualquer uma que o participante
acredite que ira contribuir para o aprendizado de algo que se quer aprender.

Também seguindo o direcionamento de Bandura (2001), foram estruturadas frases
relacionadas a crenca do participante na capacidade de realizacdo de aprendizado
autébnomo sob circunstancias impeditivas, como "quando estou cansado" ou "quando

estou com problemas pessoais"”, por exemplo.

Para cada frase, o participante deveria escolher uma pontuagcdo em uma escala de 0
a 100, sendo 0 equivalente a "com certeza ndo consigo" e 100 equivalente a "com
certeza consigo". O Anexo F traz a descricdo completa do instrumento.

4.4 Piloto

Objetivando avaliar a compreensdo do protocolo e das fichas entregues aos
participantes; o tempo da entrevista e a adequacéo da traducao, foram realizadas

entrevistas-piloto com 6 individuos.

Apos esse piloto, efetuamos ajustes em alguns termos da tradugdo, como, por
exemplo, em Avaliagdo de autonomia de aprendizado. Além disso, a ficha de
anotacao da entrevista foi alterada para permitir agilidade em nossa escrita das
informagdes; garantir condi¢des para mantermos o foco e registrar informagdes

precisas anotadas de maneira a ndo interromper o relato dos participantes.
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4.5 Selecao dos participantes

Considerando o objetivo principal neste estudo (aprofundar o conhecimento dos
adultos envolvidos com projetos informais de aprendizado), a selecdo da amostra
buscou reduzir o impacto da pressao social e profissional para a realizagdo de uma
espécie de trajetoria obrigatdria de aprendizado, composta por ensino basico, médio

€ superior.

O grupo pesquisado neste trabalho €, desse modo, composto por adultos ja
formados em cursos de graduagédo, com idade superior a 20 anos, de ambos o0s
sexos. Optamos por entrevistar um grupo de adultos ja formados por acreditarmos
que o fendmeno do aprendizado informal e da autodirecdo poderiam ser percebidos
de maneira auténtica, visto que os projetos de aprendizagem n&o ocorreriam,

necessariamente, em ambiente escolar.

Foi selecionada uma amostra de conveniéncia. Com o intuito de garantir um grupo
heterogéneo, convidamos para participar da pesquisa areas de recursos humanos
de 16 empresas da regido metropolitana de Sao Paulo. Caso houvesse interesse,
deveriam ser indicados de 5 a 10 participantes de cada organizagdo, que nao
trabalhassem diretamente com assuntos relacionados a treinamento ou educacao

corporativa.

O perfil solicitado, de acordo com o texto contido na mensagem eletrénica enviada

as empresas, foi:

*  mais de 20 anos;

+ divididos em diversas areas (ndo poderiam ser da area de treinamento e
desenvolvimento, por estarem muito préximas do assunto)

*+ metade do grupo com curso de pds-graduacao (concluido ou ndo) e metade
sem cursos de pos-graduagao;

*  misto, do ponto de vista de sexo (homens e mulheres).

Embora n&do tenham sido especificadas as caracteristicas do grupo, buscou-se
equilibrar o numero de participantes de cada sexo e escolaridade, para se obter um
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numero relevante de profissionais com poés-graduacédo e para que se pudesse

controlar essa variavel, relativa a motivagao do participante para o aprendizado.

Responderam, na data solicitada, sete empresas de segmentos e portes diversos.
Foi acordado, com as empresas, que seus nomes bem como os dos entrevistados
nao seriam divulgados ou analisados como grupos separados. Com essa premissa
estabelecida e divulgada, percebemos que os participantes demonstravam
tranquilidade para relatar seus projetos de aprendizagem ao entrevistador, sem o
receio de estarem participando de alguma analise de perfil relacionada a sua fungao

ou performance na fungéo atual.

4.6 Procedimentos da entrevista

A entrevista foi realizada seguindo o procedimento de “duplo cego”: de um lado, o
entrevistador n&o tinha conhecimento das caracteristicas de cada participante e, do
outro, o entrevistado desconhecia o teor da pesquisa. Eles foram convidados a
participar de um estudo sobre aprendizagem, sem que tivessem conhecimento do
teor especifico deste trabalho.

Todas as entrevistas foram realizadas dentro das empresas, em locais apropriados,

com isolamento sonoro e virtual completo.

O objetivo inicial era realizar 50 entrevistas, utilizando como base o numero de
participantes dos projetos de pesquisa apresentados na tabela 4.1. No total,
entretanto, foram entrevistados 47 pessoas que participaram de um total de 417
projetos de aprendizagem. As entrevistas tiveram duragdo média de uma hora e

vinte minutos cada.

Acreditamos que, além dos resultados obtidos, o presente trabalho traz uma
importante contribuicdo para pesquisadores vinculados a aprendizagem de adultos

ao utilizar instrumentos com uso restrito ou inexistente no Brasil.
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A realizacdo de estudos que utilizem métodos de pesquisa que sejam replicaveis e
comparaveis a estudos realizados no Brasil e em outros paises mostra-se

fundamental para um dominio que esta se firmando.

Apresentamos, no préximo capitulo, os resultados obtidos nessa pesquisa.
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Capitulo 5 - Apresentacao dos resultados

O modelo proposto por Allen Tough (1971), de acordo com o que foi descrito no
capitulo anterior, tem como principal objetivo possibilitar a analise descritiva de
projetos de aprendizagem, raz&o pela qual foi o selecionado para este estudo. Neste
capitulo, apds a descricdo da amostra utilizada em nossa pesquisa, apresentamos
os resultados diretamente relacionados a execucgéo e aos tipos de projetos.

Na sequéncia, estdo os resultados especificos para grupos divididos de acordo com
a tendéncia da direcdo da aprendizagem demonstrada, isto é, autodirecao,
heterodirecdo ou mista. A parte final da apresentagao dos resultados é feita por meio
da analise dos resultados gerados com base na constru¢do de modelos estatisticos.

5.1 Descricao da amostra

Participaram de pesquisa 47 individuos, sendo 21 do sexo masculino e 27 do sexo

feminino. A idade dos participantes variou de 21 a 52 anos (média = 32,4; desvio
padrao = 6,26), com a seguinte distribui¢ao:
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Grafico 5.1 — Distribuicdo da amostra por faixas etarias

Em relacdo a formacao universitaria, requisito para a participacdo na pesquisa, 32

participantes (68,1%) fizeram cursos universitarios relacionados a area de humanas;
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12 (25,5%), a area de exatas e 3 (6,4%) estudaram temas relacionados a area de

biologia.

Com o intuito de avaliar o impacto da educagao formal na realizagao de projetos de
aprendizagem, foram identificadas duas caracteristicas dos participantes. A primeira
diz respeito a realizagdo ou ndo de cursos de pos-graduagao (/afo ou stricto sensu).
A segunda esta relacionada ao total de anos de estudo, considerando ensino
fundamental, médio, superior e poOs graduagdo. Cursos livres ndo foram

considerados nesse calculo.

Declararam ter cursado programas de pos-graduacédo 57,4% dos participantes (27
pessoas) e 42,6% néao realizaram nenhum curso apds a graduagdo. Os anos de
estudo variaram de 14 a 24 anos (média = 17,7; desvio padrao = 2,27). No Grafico

5.2, esta exposta a distribuigdo da amostra por anos de estudo:
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Grafico 5.2 — Distribuigao da amostra por anos de estudo

5.2 Resultados - Projetos de aprendizagem

A comparacdo dos resultados apresentados nesta pesquisa com os achados de
Tough (1971) tem, como principal objetivo, a aferigdo da incidéncia do aprendizado
autodirigido nos projetos relatados. Além disso, os dados relativos a quantidade e
carga horaria do total de projetos foram analisados e s&o apresentados em relagao
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ao total de projetos de aprendizado, tendo sido agrupados como respostas

relacionadas aos participantes.

5.2.1 Analise quantitativa dos projetos de aprendizagem

No total, os participantes relataram 417 projetos de aprendizagem realizados dentro
dos requisitos previstos no protocolo, ou seja, realizados nos 12 meses anteriores a
pesquisa e com mais de 8 horas de duragdo. O numero minimo de projetos por
participante foi 4 e o maximo 18, perfazendo uma média de 8,9 projetos por
participante (desvio padrdao = 3,38). A participagdo mais comum, calculada pela
moda, foi de 8 projetos.

Esses resultados sdo semelhantes aos dados da pesquisa de Tough (1971), que
relata uma média de 8,2 projetos por participante, e aos da mais recente pesquisa
realizada por Davis et al. (2010), que indicou 10,9 projetos por participante.

Em relacdo ao numero de horas de cada projeto, a comparagdo dos resultados
também apresenta semelhanga: em nossa pesquisa, em meédia, os projetos tinham
129,4 horas de duragdo (minimo = 8h; maximo = 1600h; desvio padréo = 198,76).

Os dados de Tough (1971) apontam para uma média de 104 horas.

Em relacdo aos individuos, o total de horas envolvidas em projetos variou de um
minimo de 117 horas a um maximo de 3297 por participante. O desvio padrao foi
alto (770,38) em virtude da amplitude da distribuicdo entre os participantes, como
esta posto na Tabela 5.1:
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Tabela 5.1 - Distribuicdo de participantes pelo numero total de horas

de projetos de aprendizagem.

Numero Numero Numero Numero
horas pessoas horas pessoas
0-199 1 1800 - 1999 0
200 - 399 4 2000 - 2199 0
400 - 599 3 2200 - 2399 1
600 - 799 11 2400 - 2599 2
800 - 999 7 2600 - 2799 1
1000 - 1199 6 2800 - 2999 1
1200 - 1399 5 3000 - 3199 1
1400 - 1599 2 3200 - 3399 1
1600 - 1799 1

Do total de projetos descritos, 68,1% ainda estavam ativos no momento da
entrevista e os 31,9% restantes ja haviam sido concluidos.

Em resumo, podemos afirmar que os dados apresentados até aqui confirmam a
ocorréncia de projetos de aprendizagem nos aprendizes adultos da amostra com
cursos de graduagdo concluidos. Os niveis apresentados assemelham-se, em
volume e carga horaria, a referéncia utilizada nesse tipo de pesquisa, isto &, os
achados de Tough (1971). De maneira geral, € possivel considerar que os adultos
da amostra demonstraram participagéo ativa em projetos de aprendizagem, os quais
ocupam um espacgo de tempo importante na rotina deles.

5.2.2 Tipos de projetos

Verificamos que uma questdo menos abordada por Tough (1971) é a relacionada ao
tipo de projeto relatado pelos participantes: de modo geral, ndo ha analise, em seus
estudos, a respeito desse aspecto. No entanto, consideramos importante proceder a
categorizagao dos projetos para podermos utilizar o tipo de projeto como variavel

explicativa nas analises estatisticas.

Para essa categorizagdo, utilizamos a contribuicdo de Davis et al. (2010), que
consideraram o tipo de projeto em suas pesquisas e propuseram uma divisdo dos

projetos em quatro categorias. S&o elas:
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* educacao/formacéao: projetos relacionados a obtengao de crédito educacional
ou diploma ou outras iniciativas vinculadas a programas de educagao formais.
Curso de graduacgdo ou pds, seminarios ou cursos de idiomas sdo exemplos
de projetos nessa categoria;

* trabalho/carreira: projetos realizados com a intengdo de aumentar
conhecimento e habilidades para aplicagdo no trabalho. Como exemplo,
podemos citar programas de treinamento ou cursos livres para a aquisigao de
competéncias funcionais;

* hobbies/passatempos: atividades para entretenimento, diversdo, fuga da
rotina, que podem ser exemplificadas por cursos de danga, de enologia ou
ainda atividades relacionadas a esportes;

* crescimento pessoal/mudanca: situagdes familiares, relacionadas a saude, a

transicbes pessoais ou assuntos vinculados a religiosidade.

As categorias expostas, acrescentamos, porém, uma que denominamos mista que
engloba os projetos de aprendizagem cujas caracteristicas permitem mais de uma
categorizagdo. Estudo de idiomas para crescimento pessoal, para utilizagdo no
trabalho e/ou em razdo de interesse em certificagbes é um exemplo de projeto que

representa essa categoria.

Na Tabela 5.2, a seguir, apresenta-se a distribuicdo dos tipos nos 417 projetos
descritos. Trabalho/carreira representa praticamente um tergo dos projetos (33,8%),
mas ndo se pode desconsiderar o fato de a entrevista para este estudo ter sido
realizada no ambiente profissional, 0 que pode ter se configurado como um eventual
incentivador da incidéncia de projetos nessa categoria. Hobbies/passatempos
aparece com uma incidéncia semelhante (32,6%) a trabalho/carreira; seguida por
crescimento pessoal/mudangas (23,7%); educagdo/formagédo (5,8%) e projetos
mistos (4,1%).
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Tabela 5.2 - Tipos de projeto (frequéncia e %)

Tipo de Projeto Freq %
Trabalho; Carreira 141 33,8%
Hobbies; Passatempo 136 32,6%
Crescimento pessoal; Mudancas 99 23,7%
Educacgao; Formacao 24 5,8%
Misto 17 4,1%

Total 417 100,0%

E importante destacar que a grande maioria dos projetos de aprendizagem relatados
nao se vincula a programas formais de educacéo e formacéo, apresentando fortes
indicios de que, na maior parte dos projetos, ocorreu aprendizagem informal ou nao
formal. A analise de dados especificos confirma essa tendéncia, conforme podera

ser acompanhado aqui neste capitulo.

Na sequéncia, apresentamos a incidéncia de projetos autodirigidos e a analise da
tendéncia a autodirecio e a heterodiregcao entre os participantes da pesquisa.

5.3 Resultados - Tendéncia de diregdo da aprendizagem

Uma das perguntas especificas do protocolo esta relacionada ao planejamento da
atividade. Em nosso entendimento, o planejamento, como descrito por Tough (1971
e 1978), € o conceito que mais se aproxima das definigbes de autodire¢do no
aprendizado, quando levamos em conta a autonomia como elemento diferenciador
(Brockett & Hiemstra, 1991; Ponton, Carr e Confessore, 2000).

O texto apresentado ao participante, no momento da entrevista (o qual foi descrito
no capitulo anterior e esta no Anexo E), para que ele definisse o planejador do

aprendizado, possui a seguinte descrigao:

(...) esforco de aprendizagem de uma pessoa pode ser classificado de acordo
com quem € responsavel pelo planejamento do dia a dia do processo. Nos
devemos olhar para quem planeja ou decide exatamente o que e como a
pessoa deve aprender cada etapa. (...) (grifos nossos)
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Os projetos nos quais os participantes se identificaram como planejadores foram
categorizados como autodirigidos. Ja as demais categorias (também descritas no
capitulo anterior) sdo:

* (dirigido pelo) grupo - projetos nos quais o proprio grupo ou seu lider/instrutor
planeja as atividades;

* 1 a 1 - projetos planejados por professor ou tutor, ou em grupos de 3 ou 4
pessoas;

* (dirigido pelo) objeto - utilizamos o termo original (object) relacionado ao
planejamento realizado sem interface humana direta no momento da escolha
das atividades de aprendizagem;

* mistos - mais de um tipo de planejador no mesmo projeto.

A Tabela 5.3 apresenta a frequéncia de projetos em cada um das categoria

disponiveis no questionario:

Tabela 5.3 - Categoria planejador do projeto, ordem decrescente de

frequéncia
Planejador Freq %
Autodirigido 228 54,7%
Grupo 75 18,0%
Misto 69 16,5%
1a1 38 9,1%
Objeto 7 1,7%

Total 417 100,0%

Os resultados foram similares aos de pesquisas anteriores descritas na tabela 4.1,
mo capitulo 4, apontando para a autodiregdo como a forma de planejamento mais
encontrada na amostra. No total, 54,7% (n = 228) dos projetos relatados foram
classificados como autodirigidos, isto é, foram planejados pelo préprio participante.

Ja projetos planejados por grupos tiveram incidéncia de 18,0% (n = 75); os mistos,
de 16,5% (n = 69); os de 1 a 1 apareceram com 9,1% (n = 38) e os dirigidos por
objeto, de apenas 1,7% (n = 7).
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Para efeito de comparagao e categorizagédo de projetos e individuos, agrupamos os
projetos classificados como grupo, 1at e objefo em um categoria que denominamos
heterodirigida. Dessa forma, podemos dividir os projetos em trés tipos, quais sejam:
autodirigidos (54,7%), heterodirigidos (28,8%) e mistos (16,5%), conforme a Tabela
5.4:

Tabela 5.4 - Categoria planejador do projeto - versao agrupada

Autodirigido 228 54, 7%
Heterodirigido 120 28,8%
Misto 69 16,5%

Total 417 100,0%

Como apresentado na Tabela 5.5, a seguir, apenas um participante relatou nao ter
se envolvido em qualquer projeto de aprendizagem que tenha sido autodirigido.
Entre os 47 participantes, portanto, 97,9% descreveram a utilizacdo da autodiregéo
em seus projetos, pelo menos uma vez. A terceira coluna da Tabela 5.5, que tem por
titulo média de PA do proprio tipo, revela a média de projetos de aprendizagem do
tipo apresentado em cada linha, para cada um dos participantes:

Tabela 5.5 - Categoria planejador, por individuo.

. Projetos de Aprendizado Média de PA do
Planejador i
Freq % proprio tipo
Autodirigido 46 97,9% 49
Grupo 40 85,1% 2,1
Misto 36 76,6% 1,9
1a1 25 53,2% 1,3
Objeto 5 10,6% 1,2

Estabelecendo um paralelo com a pesquisa de Tough (1971), que apresentou o
resultado de que 95,5% (n = 63) dos entrevistados haviam realizado pelo menos um
projeto de aprendizagem, o que perfaz a média de 5,8 de projetos desse tipo dentro

do préprio grupo, € possivel verificar, novamente, que nossos resultados confirmam



130

as descobertas do estudo original, o que, a nosso ver, reforga a importéncia de se

pesquisar a autodire¢cdo no aprendizado.

Procedemos também a uma analise para identificar a tendéncia a autodirecao e a
heterodirecdo nos participantes, a fim de podermos descrever e comparar os perfis.
Com essa finalidade, comparamos a quantidade de projetos autodirigidos,
heterodirigidos e mistos de cada um dos participantes e realizamos a divisdo deles

em trés grupos.

Em relacdo ao primeiro, que chamamos de participantes com tendéncia a
autodire¢do (TA), o numero de projetos autodirigidos foi superior ao numero de
heterodirigidos. Ja no segundo, que denominamos de participantes com tendéncia a
heterodire¢cdo (TH), o numero de projetos heterodirigidos foi superior ao numero de
autodirigidos. Por fim, no terceiro, os mistos (M), o numero de projetos autodirigidos
era igual ao numero de heterodirigidos.

Em resumo, temos a seguinte configuragao:

* (n) projetos autodirigidos > (n) projetos heterodirigidos tendéncia a

autodirecao (TA);

* (n) projetos autodirigidos < (n) projetos heterodirigidos tendéncia a
heterodiregcéo (TH);

* (n) projetos autodirigidos = (n) projetos heterodirigidos = mistos (M).

Ao optarmos por esse procedimento, concordamos com a perspectiva de que a
autodiregado no aprendizado ocorre em um continuum, como postulado por Brockett
& Hiemstra (1991); Garrison (1997) e Ponton (2009), mas, com o intuito de auxiliar a
analise inicial dos dados, separamos o grupo de acordo com a maior incidéncia

demonstrada nos projetos realizados nos 12 meses anteriores a pesquisa.

A Tabela 5.6 apresenta a distribuicdo da amostra com base nesse critério:
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Tabela 5.6 - Tendéncia a auto/heterodirecao

Direcao de
apree::iZado Freq %
Autodirigido 32 68,1%
Heterodirigido 10 21,3%
Misto 5 10,6%

Total 47 100,0%

Trinta e dois participantes (68,1%) demonstraram tendéncia a autodirecdo, enquanto
dez (21,3%) relataram maior uso de heterodirecdo e cinco (10,6%) tiveram
comportamento classificado como misto. Observa-se, também aqui, a tendéncia a
utilizacao de estratégias autodirigidas pela maioria dos entrevistados, o que ja havia
se manifestado na analise do grupo de projetos descrita na Tabela 5.4.

A seguir, procedemos a analise descritiva da amostra para, depois disso, levando
em consideracado as dificuldades de se realizar uma analise estatistica com baixo
numero de casos (n = 47), estruturarmos um modelo tedrico para ser testado por

meio da andlise de trajetérias®.
Perfil

Vejamos as caracteristicas dos participantes, de cada um dos grupos, relativas a
idade, ao sexo (homem/mulher), a realizacdo ou ndo de curso pds-graduagao, aos

anos de estudo e a autoeficacia para aprendizagem autbnoma, nessa ordem.

a) Ildade
A idade média de cada grupo manteve-se proxima a média geral da
populagao (32,4 anos). Individuos com TA apresentaram 32,9 anos de média;
TH 30,3 anos e mistos 33,8, conforme Tabela 5.7:

%2 path Analysis.
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Tabela 5.7 - Distribuicdo por idade

. Idade

Diregao de Desvi
aprendizado Minimo Média Maximo esvio
Padrao

Autodirigido 32 32,9 52 6,72

Heterodirigido 30 30,3 40 4,60

Misto 30 33,8 41 6,18

Total 30 32,4 52 6,26

b) Género

Entre os aprendizes do sexo masculino, 71,4% apresentam comportamento
com TA e, entre os do sexo feminino, o numero € de 65,4%, conforme se
pode acompanhar pela Tabela 5.8. Sdo resultados que apresentam indicios
de que a autodiregcdo poderia ser mais prevalente no sexo masculino. O
tamanho da amostra, contudo, ndo permite a realizacdo de analises que
confirmem essa tendéncia, de modo que sugerimos que futuras pesquisas

aprofundem essa analise para confirmar ou refutar o indicio apresentado.

Tabela 5.8 - Distribuicdo por género

L Sexo Total
Diregao de . .
. Masculino Feminino
aprendizado Freq %
Freq % Freq %

Autodirigido 15 71,4% 17 65,4% 32 68,1%
Heterodirigido 4 19,1% 6 23,1% 10 21,3%
Misto 2 9,5% 3 11,5% 5 10,6%

Total 21 100,0% 26 100,0% 47 100,0%

c) Pos-graduagéo
Nesta caracteristica, os resultados foram mais diversos (entre os grupos.
Entre os participantes com TA, 50% (n = 16) declararam haver cursado
programas de pés-graduacdo. No grupo com TH, a incidéncia € de 70% (n =
7) (cf. Tabela 5.9):

Tabela 5.9 - Diregao de aprendizagem X pds graduagéo
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L Cursou Pés-graduagao Total
Direcao de . =
. Sim Nao
aprendizado Freq %
Freq % Freq %
Autodirigido 16 50,0% 16 50,0% 32 100,0%
Heterodirigido 7 70,0% 3 30,0% 10 100,0%
Misto 4 80,0% 1 20,0% 5 100,0%
Total 27 57,4% 20 42,6% 47 100,0%

d) Anos de estudo

A comparagao da média de anos de estudo dos trés grupos com o total da

amostra apresentou pouca variagdo, como demonstra a tabela 5.10:

Tabela 5.10 - Diregdo de aprendizagem X anos de estudo

Diregao de

Anos de estudo

aprendizado Minimo Média Maximo Desvjo
Padrao
Autodirigido 14 17,6 24 2,35
Heterodirigido 16 17,8 24 2,35
Misto 16 18,0 21 1,87
Total 14 17,7 24 2,27

e) Autoeficacia para aprendizagem auténoma

Registramos anteriormente que, para o calculo da autoeficacia, neste estudo,

utilizamos o Appraisal of Learner Autonomy (ALA) desenvolvido por Ponton et

al (2005), com base no conceito de autoeficacia percebida de Bandura

(1997)*. Em consulta realizada por meio de comunicagéo eletrdnica com

Ponton sobre a melhor maneira de utilizar os resultados do ALA para efeito

comparativo, foi nos indicada a utilizagdo da média obtida das avaliagcbes

atribuidas a cada uma das 9 afirmativas do questionario. A escala esta

definida de 0 a 100.

E importante destacar que a média obtida individualmente n&o traz qualquer

significado (cf. Tabela 511) e que, na verdade, o instrumento foi desenvolvido

%8 Cf. descri¢do no capitulo 4.
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para comparar individuos de uma mesma amostra em relacdo a outras

variaveis.
Tabela 5.11 - Diregao de aprendizagem X autoeficacia
. Autoeficacia

Diregao de Desvi
aprendizado Minimo Média Maximo esvio
Padrao

Autodirigido 37,78 62,7 93,33 13,93
Heterodirigido 33,33 59,3 75,56 15,13

Misto 51,11 59,3 74,44 8,87
Total 33,33 61,7 93,33 13,60

Como se pode observar, nos resultados apresentados, os trés grupos (TA, TH
e M) revelaram meédias semelhantes, ndo apresentando, pois, indicios de
influéncia da autoeficacia da dire¢céo do aprendizado.

Neste momento, ainda de maneira descritiva, passamos a apresentacido da
comparagao dos grupos, relativa aos seguintes aspectos: i) percepgdo de
conhecimento, entusiasmo e alcance dos projetos; ii) incidéncia de motivagao

intrinseca e iii) opgao por aprendizado formal ou informal.

Projetos
Para as analises, utilizamos medidas relacionadas a todos os projetos de cada um

dos participantes, independentemente da diregdo especifica de cada projeto. Um
individuo com tendéncia a autodiregdo pode possuir, no conjunto de projetos de
aprendizagem realizados, iniciativas que foram mistas, autodirigidas ou

heterodirigidas. Os resultados consideram as médias obtidas no total de projetos.

a) Quantidade de projetos e tempo dedicado
Em média, os participantes com TA produziram mais projetos e dedicaram
mais tempo a eles, como denotam os dados da tabela 5.12, a seguir. As trés
variaveis quantitativas desse grupo - isto é, média de projetos de
aprendizado, média de tempo total dedicado total e média de tempo médio
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dedicado - apresentaram resultados superiores aos relatados pelos individuos

com TH:

Tabela 5.12 - Diregcao de aprendizagem X numero e tempo dedicado

Diregdo de Nuameros PA Carga horaria total Carga horaria média
aprendizado Minimo Média Maximo Minimo Média Maximo Minimo Média Maximo
Autodirigido 4 9,5 17 259 1220,1 3066 32,38 132,6 295,50
Heterodirigido 4 8,0 18 117 900,6 3297 23,40 103,6 253,62
Misto 5 6,8 10 624 1178,8 1712 94,71 178,1 301,60
Total 4 8,9 18 117 1147,7 3297 23,40 131,3 301,60

Conforme apresentaremos na sequéncia, a realizacdo da analise de
trajetérias mostrou indicios de relagdo entre a variavel tendéncia da dire¢cdo
de aprendizagem e o numero de projetos de aprendizagem realizados.

Conhecimento, entusiasmo e alcance

O protocolo de entrevista de Tough (1971) propde que o participante avalie
cada um de seus projetos em relacdo ao aumento de conhecimento ou
habilidade proporcionado pelo projeto; ao entusiasmo sobre o novo
conhecimento ou habilidade adquirido e ao alcance do projeto em relagao a
outras pessoas. De maneira geral, as questdes descrevem trés alternativas
que podem ser classificadas em termos de seu impacto (alto, médio e baixo).
Apenas para efeito comparativo, atribuimos pesos as respostas (alto = 3,
meédio = 2 e baixo = 1) e ponderamos os resultados de todos os projetos de
cada participante. Como resultado, cada participante obteve um conceito
entre 1,0 e 3,0. Os resultados da Tabela 5.13 apresentam a média desses

conceitos para cada um dos grupos:

Tabela 5.13 - Diregao de aprendizagem X conhecimento, entusiasmo e alcance

S Conhecimento - Entusiasmo - Alcance -
Diregdo de onderacao onderacao onderacao
aprendizado P i _9 P ) .g P i -g

Média Média Média
Autodirigido 2,5 2,6 2,0
Heterodirigido 2,6 2,6 2,0
Misto 2,6 2,5 2,2

Total 2,5 2,6 2,0
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A analise descritiva ndo permite identificar diferenca entre os grupos em

relacdo a avaliagédo dos itens analisados em seus projetos.

Motivagéo

Categorizamos cada um dos 417 projetos em relagdo a motivagao intrinseca
e extrinseca. As respostas para cada projeto foram registradas de maneira
textual para que a categorizagdo pudesse ser realizada apds a coleta dos
dados. Para a motivagdo ser classificada como intrinseca, o participante
deveria apresentar razbes pessoais para a realizacdo do projeto (desejo,
interesse, curiosidade ou vontade de aprender, por exemplo), o que
demonstraria a iniciativa propria para a realizagdo do projeto. Ja no caso de
demonstracdo de que a realizagdo do projeto estava vinculada a uma
demanda externa (de seu empregador, por exemplo), a motivagao foi

classificada como extrinseca.

O gréfico 5.3, apresentado na sequencia, traz a proporgdo de projetos com
motivagdo intrinseca em relagdo ao total de projetos. Os individuos com TA
(86,2%) e M (87,4%) relataram mais projetos motivados intrinsecamente do
que os com TH (64,7%).
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Grafico 5.3 - Diregao de aprendizagem X % de projetos motivados intrinsecamente
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Para verificarmos se a diferenga apresentada na analise descritiva poderia ser
confirmada com um nivel de significAncia menor do 5%, foi utilizado o teste
nao-paramétrico de Kruskal-Wallis para a comparagdo dos trés grupos
independentes (auto, hetero e misto). A opgédo por um teste ndo-paramétrico

ocorreu pelo fato de cada variavel de interesse ser uma proporgao.

A técnica paramétrica equivalente seria a One-Way ANOVA, cuja aplicagao
sO € indicada se a variavel tiver distribuicdo normal, o que ndo € o caso das
variaveis de proporc¢ao. A técnica nao-paramétrica, por sua vez, nado assume
distribuicdo para os dados, trabalhando com o posto das observagdes (Siegel
e Castellan, 2006).

Os resultados apresentaram diferenga entre os grupos TH e TA em um nivel

de significancia de 5%, conforme se pode ver no Grafico 5.3, apresentado.

Aprendizagem informal

A propor¢ao entre a realizagao de projetos de aprendizagem informal ou nao-
formal e o total de projetos realizado pelos participantes sdo apresentados no
Grafico 5.4:
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Grafico 5.4- Diregao de aprendizagem X aprendizagem informal
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Em relagdo a aprendizagem informal, os participantes com TA relataram a
realizacéo de 83,61% dos projetos em ambientes informais (fora do ambiente
educacional institucionalizado). Ja os participantes com TH realizaram
57,42% dos projetos neste ambiente e os M, por fim, 67,71% dos projetos.

Utilizamos o teste n&o-paramétrico de Kruskal-Wallis, ja descrito, e o
resultado mostrou diferenga entre TA e TH em um nivel de significancia de
5%. Como veremos adiante, a analise de trajetorias também apresentou
indicios em relacéo a influéncia da tendéncia da direcdo de aprendizagem a

definicdo de ambiente informal para a realizag&o dos projetos.

Aprendizagem n&o formal

Os individuos da amostra com TA demonstraram participagdo maior em
projetos com caracteristicas de aprendizagem ndo formal, ou seja, quando
nao ha a intencdo de obtencdo de crédito. Como demonstrado no Grafico X,
89,9% dos projetos do grupo com TA realizaram projetos com essas
caracteristicas. Nos participantes com TH, os projetos ndo formais

representaram 83,6% da amostra:
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Grafico 5.5 - Diregao de aprendizagem X aprendizagem né&o-formal
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As analises realizadas com o teste nao-paramétrico de Kruskal-Wallis,
contudo, ndo demonstraram diferenga entre as categorias em um nivel de

significancia inferior a 5%.

5.4 Modelos estatisticos

5.4.1 Analise de trajetorias

A analise de trajetdrias, também traduzida como analise de caminhos é uma
regressao linear multipla utilizada quando se presume uma ordem entre as variaveis
que reflita uma estrutura causal. A regressao, nesse caso, € utilizada para estimar
os efeitos diretos e indiretos que cada variavel produz em outras que |he sucedam
na ordem causal presumida. A analise permite a verificagdo do padrao de relagdes
entre trés ou mais variaveis, sem nunca poder confirmar ou rejeitar a relagado causal

hipotética.

O objetivo da trajetoria ou trajetoria € fornecer estimativas quantitativas das relagdes
causais entre grupos de variaveis, conforme ponderam Bryman e Duncan (2003:
12), que também afirmam: "As relacées sdo direcionadas e s&o vistas como
formando trajetérias (paths) distintas. O diagrama torna explicitas as relagdes de

causa e efeito consideradas provaveis entre as variaveis”.

Enfatizam Pestana e Gageiro (2000) que a énfase da técnica consiste em descrever
a estrutura total das ligagbes existentes entre as variaveis dependentes e
independentes, assim como em avaliar a sequéncia logica do modelo estrutural. A
teoria especifica a ordem existente entre as variaveis, que pode ou nao refletir uma

estrutura de ligagdes causa-efeito.

A técnica é utilizada para determinar a importancia que cada variavel tem nas outras
que |he sucedem, estimando a importdncia de cada ligagdo, envolvendo,
normalmente, varias equagdes de regressado. A trajetoria pode ser vista como uma
forma de modelo de equacao estrutural, no qual apenas indicadores unicos sao

vinculados a cada variavel do modelo causal.
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Embora a amostra no presente trabalho esteja abaixo da requerida para o numero
de variaveis analisadas, realizamos uma analise de trajetérias com o mesmo carater
exploratorio deste trabalho. Foi possivel, contudo, estruturar um modelo ajustado

que pode vir a auxiliar a condugao de pesquisas futuras.

Para a realizacdo da analise, foi estruturado um modelo teérico com as seguintes
variaveis:
* relacionadas ao perfil do individuo:
o sexo, idade, anos de estudo, pos-graduagao, auto-eficacia, tendéncia a
diregdo da aprendizagem;
* relacionadas aos projetos:
o numeros de projetos de aprendizagem, tempo dedicado,

conhecimento, entusiasmo, alcance, ambiente informal e motivagao.

O que buscamos aqui sdo evidéncias que demonstrem possivel relacdo entre
variaveis, uma vez que nao se pode estabelecer a causalidade por meio dessa
técnica e também a técnica ndo pode ser usada em substituicdo ao investigador na
formulacdo das relagbes causais mais provaveis entre um grupo de variaveis

(Bryman e Duncan, 2003).

Em razdo do carater exploratério de nossa pesquisa, estruturamos um modelo
considerando que todas as variaveis relacionadas ao perfil do individuo poderiam
influenciar a tendéncia de dire¢cdo no aprendizado que, por sua vez, foi considerada
potencial influenciadora de todas as variaveis relacionadas aos projetos. No modelo
proposto, portanto, a tendéncia de direcdo no aprendizado atua como variavel
exodgena e enddgena. O modelo tedrico esta apresentado graficamente na Figura
5.1:
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Figura 5.1 - Modelo teérico para realizagdo de analise de trajetorias

A analise que considera o modelo tedrico proposto ndo demonstrou ajuste

adequado, como revelam os dados constantes na Tabela 5.14.

Tabela 5.14 - indicadores de ajuste do modelo teorico

Valores esperado para

Modelo . .
Tedrico considerar ajuste do
modelo adequado.
CMIN/DF 1,207 <5
NFI (Normed Fit Index) 0,155 >0,9
CFI (Comparative Fit Index) 0,161 >0,9
RMSEA 0,067 <0,05
Hoelter 0.5 50 >200
Hoelter 0.1 56 >200
GFI 0,733 >0,9
AGFI 0,633 >0,9

Identificaram-se as variaveis que apresentaram significancia inferior a 5% e foi
estruturado um novo modelo, que € apresentado na Figura 5.2, o qual contem as
variaveis tendéncia de direcdo de aprendizagem; numeros de projetos de
aprendizagem por individuo e ambiente de aprendizagem informal. Depois da Figura
5.2, temos a Tabela 5.15, que apresenta os indicadores de ajuste do modelo

proposto.
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Figura 5.2 - modelo proposto

Tabela 5.15 - indicadores de ajuste do modelo proposto

Valores esperado para

Modelo Final | considerar ajuste do
modelo adequado.
CMIN/DF 0,553 <5
NFI (Normed Fit Index) 0,948 >0,9
CFI (Comparative Fit Index) 1,000 >0,9
RMSEA 0,000 <0,05
Hoelter 0.5 320 >200
Hoelter 0.1 552 >200
GFI 0,992 >0,9
AGFI 0,952 >0,9
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A analise de trajetorias, como € possivel verificar, identificou significancia menor que

5% para duas variaveis: numero de projetos de aprendizagem e ambiente informal,

reforgando o indicio das tendéncias ja discutidas.

5.4.2 Analise das variaveis de projetos de aprendizagem

Os modelos abaixo foram estruturados com base nas analises dos dados individuais

de todos os projetos (n = 417), o que difere do realizado até aqui, pois, ao
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analisarmos individuos, € indicada a utilizacdo de médias, propor¢cdes e somatdrias

das respostas para a categorizagao.

Foram estruturados cinco modelos. Os quatro primeiros verificam se variaveis
explicativas determinadas influenciam quatro tipos de variavel resposta:

* carga horaria;

* conhecimento;

* entusiasmo;

* alcance.

O quinto e ultimo modelo considera variaveis explicativas relativas aos participantes

e busca identificar seu impacto na tendéncia da direcdo da aprendizagem

Como os projetos de aprendizagem n&o sdo independentes (projetos diferentes
pertencem a um mesmo individuo), ha medidas repetidas de um mesmo individuo.
Dessa forma, utilizamos o modelo de equagé&o de estimac&o generalizado (GEE)
para incluir uma estrutura de correlagdo de trabalho nas estimativas dos parametros

do modelo, conforme proposto por McCulloch e Searle (2001).

MODELO 1

» Variavel resposta: tempo dedicado;

* Variaveis explicativas: dire¢ao da aprendizagem, sexo, idade, anos de estudo,
realizacdo de pos-graduagado, crenga de autoeficacia, tipo de projeto,
motivagédo, obtencdo de crédito com objetivo (aprendizagem n&o formal) e
ambiente informal;

* Objetivo: verificar se as variaveis explicativas elencadas influenciam a carga

horaria dos projetos de aprendizagem.

Na analise, realizamos uma transformagdo na variavel resposta, usando o
logaritmo (log) da carga horaria, diminuindo a amplitude dos dados. Como o
comportamento do log da carga horaria € assimétrico, utilizamos o modelo
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Gama com a fungédo de ligagao log-linear (ou seja, modelo log-linear Gama). A

matriz de correlagao é a permutavel.

Entre as variaveis explicativas consideradas, as significativas em um nivel de
significancia de 5% (p_valor < 5%) para explicar a variavel log da carga horaria

sao dire¢édo da aprendizagem e tipo de projeto.

Para auxiliar a interpretacdo dos resultados, deve-se lembrar que direcido de
aprendizagem € aqui entendida ndo como tendéncia. Trata-se de categorizagao

de cada um dos projetos, como relatado pelo participante.

Interpretagcdo das variaveis significativas para explicar o log da carga

horaria®*

Na analise realizada, observamos que as variaveis autodire¢do e tipo de projeto
sdo significativas para o log da carga horaria. O préximo passo é identificar

quais niveis de cada fator interferem na variavel resposta.

* Diregao da aprendizagem - pelas comparagdes dois a dois dos niveis da
diregdo a seguir, observamos que o resultado para projetos autodirigidos é
estatisticamente igual aos heterodirigidos e esses ultimos sao
estatisticamente diferentes do misto, em relacdo ao log da carga horaria
média. A Tabela 5.16 demostra os dados de maneira descritiva:

Tabela 5.16 - Tempo despendido em projetos X direcdo de aprendizagem

Tempo dispendido

AutofHetero Minimo Média Maximo  Desvio

Padrao
Autodirigido 8 128,9 1320 190,80
Heterodirigido 8 112,6 1600 214,84
Misto 10 173,4 900 227,29

% Utilizamos as comparagdes multiplas de Bonferroni para as variaveis categoricas (fatores)
significativas.
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Em resumo, em relagédo ao tempo despendido por projeto, temos:

(Projetos autodirigidos = Projetos heterodirigidos) < Mistos

* Tipo de projeto - pelas comparagdes multiplas realizadas, os projetos do tipo
educagéo/formagdo, misto e trabalho/carreira s&o estatisticamente iguais
entre si em relagdo ao log da carga horaria e estatisticamente diferentes em
relagdo a crescimento pessoal/mudancas e hobbies/ passatempos, que sao
estatisticamente iguais entre si, sempre considerando o nivel de significancia
inferior a 5%. Na Tabela 5.17, observa-se que projetos com tipos no primeiro

grupo apresentam as maiores medias estimadas.

Tabela 5.17 - tempo despendido em projetos X tipo de projeto

Tempo dispendido

Tipo de projeto Minimo Média Maximo  Desvio
Padrao

Educacgéao; Formacgéao 8 309,5 1320 333,17
Hobbies; Atividades prazerosas 8 78,3 816 105,64
Crescimento Pessoal; Mudancgas 8 84,2 960 124,80
Trabalho; Carreira 8 164,2 1600 235,76
Misto 10 257,9 1000 282,81

Em resumo, em relagé&o ao tempo despendido por projeto, temos:

(educagéo/formagdo = misto = trabalho/carreira) > (crescimento pessoal/mudancas e hobbies/passatempos)

MODELO 2

» Variavel resposta: conhecimento;

» Variaveis explicativas: dire¢do da aprendizagem, obtengdo de crédito com
objetivo (aprendizagem nao formal), sexo, idade, anos de estudo, realizagéo
de poés-graduacdo, crengca de autoeficacia, tipo de projeto, motivagéo,
obtencdo de crédito com objetivo (aprendizagem nao formal) e ambiente

informal;
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* Objetivo: verificar se as variaveis explicativas consideradas influenciam a

autoavaliagdo do conhecimento obtido nos projetos de aprendizagem.

A variavel resposta é ordinal (alto, médio e baixo). Assim, utilizamos o modelo
logistico ordinal, em que a categoria de referéncia é conhecimento alto. Pelas
analises realizadas, identificamos que apenas as variaveis direcdo da

aprendizagem e ambiente sao significativas em um nivel de 5%.

Como resultados, temos que um projeto com dire¢do mista possui 2,396 vezes
mais probabilidade de ter conhecimento alto, em relagdo ao conhecimento no
maximo médio, do que um projeto autodirigido. Ja o heterodirigido tem 0,42
vezes mais probabilidade de ter conhecimento alto, em oposicdo a
conhecimento baixo e médio, do que um projeto autodirigido, ou seja, um projeto
autodirigido possui 2,35 vezes mais probabilidade de ter conhecimento alto, em
oposicao a conhecimento baixo e médio, do que o heterodirigido.

Em resumo, em relagdo ao conhecimento, temos:

Heterodirigido < Autodirigido
Autodirigido < Mistos

Ja em relagdo ao ambiente, um ambiente informal possui 0,29 vezes mais
probabilidade de ter conhecimento alto, em oposicdo a conhecimento baixo e
médio, do que o ambiente formal, ou seja, um projeto em ambiente formal tem
3,39 vezes mais probabilidade de ter conhecimento alto, em oposigdo a

conhecimento baixo e médio, do que o ambiente informal.

Em resumo, em relagdo ao conhecimento, temos:

Ambiente informal < Ambiente formal

MODELO 3

* Variavel resposta: entusiasmo;
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» Variaveis explicativas: dire¢do da aprendizagem, sexo, idade, anos de estudo,
realizacdo de pos-graduagado, crenga de autoeficacia, tipo de projeto,
motivagédo, obtencdo de crédito com objetivo (aprendizagem n&o formal) e
ambiente informal;

* Objetivo: verificar se as variaveis explicativas incluidas influenciam no

entusiasmo dos projetos de aprendizagem.

A variavel resposta é ordinal (alto, médio e baixo). Assim, utilizamos o modelo
logistico ordinal, em que a categoria de referéncia é entusiasmo alto. Pelas
anadlises realizadas identificamos que apenas a variavel motivacdo é

significativa, considerando-se o nivel de 5%.

A motivagao intrinseca possui 2,35 vezes mais probabilidade de ter entusiasmo

alto, em oposig¢ao a entusiasmo baixo e médio, do que a motivacao extrinseca.

Em resumo, em relacédo ao entusiasmo, temos:

Motivagao extrinseca < Motivagao intrinseca

MODELO 4

* Variavel resposta: alcance da aprendizagem;

* Variaveis explicativas: dire¢do da aprendizagem, sexo, idade, anos de estudo,
realizacdo de pos-graduagdo, crenga de autoeficacia, tipo de projeto,
motivagédo, obtencdo de crédito com objetivo (aprendizagem n&o formal) e
ambiente informal;

* Objetivo: verificar se as variaveis explicativas elencadas influenciam o

entusiasmo dos projetos de aprendizagem.

A variavel resposta é ordinal (alto, médio e baixo). Assim, utilizamos o modelo
logistico ordinal, em que a categoria de referéncia é alcance alto. Tendo em
vista as anadlises realizadas, podemos afirmar que apenas a variavel tipo de

projeto é significativa em um nivel de 5%.
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Temos que um projeto misto tem 4,49 vezes mais probabilidade de ter alcance
alto em relagdo ao alcance no maximo meédio, do que o projeto do tipo
educagédo/formagdo. Um projeto de aprendizagem do tipo trabalho/carreira tem
1,96 vezes mais probabilidade de ter alcance alto em relagdo ao alcance no
maximo meédio, do que o projeto de educagdo/formagédo. Ja os projetos
relacionados ao crescimento pessoal/mudancas e a hobbies/passatempo nao
apresentam diferenca estatistica quanto a probabilidade de ter alcance alto, em

oposigao a alcance baixo e médio, em relagéo a projeto de educacéo/formagao.

Em resumo, em relagc&o ao alcance da aprendizagem, temos:

(educagéo/formagédo = crescimento pessoal/mudancas = hobbies/passatempos) < trabalho/carreira < misto

MODELO 5

* Variavel resposta: diregado da aprendizagem;

* Variaveis explicativas: sexo, idade, anos de estudo, realizagdo de pos-
graduagdo, crenga de autoeficacia, tipo de projeto (V19), obtencdo de
crédito com objetivo (aprendizagem n&o formal)

* Objetivo: verificar se as variaveis explicativas envolvidas influenciam a

autodire¢ao dos projetos de aprendizagem.

A variavel resposta é categodrica (autodirigido, heterodirigido, misto). Assim,
utiizamos o modelo multinomial logit, em que a categoria de referéncia é
autodirigido. Temos que as variaveis tipo de projeto e interesse pela obtengdo

de crédito (aprendizagem nao formal) s&o significativas em um nivel de 5%.

O projeto de um participante que n&o tem interesse na obteng&o de credito (n&o
formal) tem 2,65 vezes mais probabilidade de ser autodirigido, em relagdo ao
hetero e médio, do que aquele projeto em que a obtencédo de crédito para o
participante era relevante. Essa analise é valida desde que a variavel tipo de
projeto seja fixa.
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Um projeto relacionado com ftrabalho (4) ou misto (5) ndo tem diferenca
estatistica na chance de ser autodirigido, em oposi¢cdo a hetero e médio, em
relacdo a um projeto de formagdo (1). J& um projeto relacionado com
crescimento (3) tem 1,85 vezes mais probabilidade de ser autodirigido, em
relacdo ao hetero e médio, do que o projeto de formagédo (1). E um projeto
vinculado a hobbies (2) tem 2,707 vezes mais probabilidade de ser autodirigido,
em relagcédo ao hetero e médio, do que o projeto de formagao (1). Essa analise é

valida se a variavel crédito estiver fixa.

No capitulo seguinte apresentamos as discussdes realizadas a partir dos dados

apresentados.
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Capitulo 6 - Discussao dos resultados

Este capitulo é dedicado a discussdo dos resultados apresentados no capitulo
anterior, com trés enfoques especificos, seguindo a ordem e o0s objetivos
apresentados na introducdo deste trabalho. Retomamos o vinculo dos resultados
com as possibilidades de aprendizado para o desenvolvimento de adultos que sejam
aprendizes ao longo da vida®.

Em primeiro lugar, analisamos os resultados relacionados a incidéncia de projetos
de aprendizagem na amostra, caracterizando-os e também os comparamos com
achados de pesquisas anteriores. Abordamos, depois, a autodire¢do na
aprendizagem, procurando refletir a respeito de sua incidéncia e de seu impacto em
estudos futuros.

Questdes concernentes a aprendizagem informal e nao-formal sao, entao,
debatidas, e caracteristicas e oportunidades do aprendizado intencional realizado

fora do ambiente escolar/académico tradicional sdo identificadas.

Finalmente, tendo por base os resultados alcangados no que tange a motivagéo
intrinseca e as crencas de autoeficacia, € construida uma proposta mais ampla para
0 processo de aprendizagem autodirigida, vinculando-a ao atingimento das

necessidades psicoldgicas basicas.

6.1 Projetos de Aprendizagem

As pesquisas de Tough (1971, 1979) sobre projetos de aprendizagem, como ja foi
visto, sdo consideradas um marco na area de aprendizagem autodirigida por terem
demonstrado que aprendizes adultos se envolvem com aprendizagem e educacgao,

mesmo apods terem terminado os estudos "socialmente obrigatérios". O primeiro

% lifelong learners
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paragrafo do primeiro capitulo de The Adult's Learning Projects destaca de maneira
direta quais eram suas perguntas de pesquisa:

Are highly efforts to learn very common? Why and what do people learn? How much
time do they spent at learning? Is their learning self-planned or do they go to
classes and groups? Can we provide better help for individual learners? (Tough,
1971: 1)*

Quarenta anos depois, podemos dizer, em linhas gerais, que as perguntas de

pesquisa dele sdo as mesmas que motivaram a realizagdo desta investigagao.

Identificamo-nos com a visdo de Brocket (2009) que defende a pertinéncia de se
retomarem as pesquisas com projetos de aprendizagem, tendo em vista as
consequéncias advindas das mudangas na sociedade, de modo geral, e também as
tecnologicas e as associadas com o ambiente de trabalho, mais especificamente.

Os resultados foram consistentes em relagdo aos apresentados em outras
pesquisas com projetos de aprendizagem, tanto em relagdo ao tempo dedicado
(média = 129,4 h/ ano) quanto no que se refere ao numero de projetos (média = 8,9

projetos/participante).

Do ponto de vista do numero de projetos realizados, os valores apresentados
confirmaram o que a literatura apresenta como resultados esperados para amostras
com o perfil do presente trabalho. Numeros menores de projetos foram relatados
com adultos de mais de 55 anos (Jiemstra, 1971) e 65 anos (Ralston, 1981).

A frequéncia de estudos com resultados semelhantes levou Caffarella e O’'Donnell
(1988) a criticarem os pesquisadores que utilizavam a abordagem, com a alegagao
de que nao traziam novidades nos resultados de pesquisa. Partindo desse
pressuposto, poderiamos presumir que a descoberta a que chegamos, para um

grupo de adultos brasileiros, seria um resultado esperado ou mesmo previsivel.

Contudo, tendo em vista o carater exploratorio deste trabalho e o fato de o estudo

sobre aprendizagem autodirigida ainda estar se estabelecendo no Brasil,

% Esforgos deliberados de aprendizagem sdo comuns? Porque e o que as pessoas aprendem?
Quanto tempo eles investem aprendendo? Sua aprendizagem é auto-planejada ou eles frequentam
aulas e grupos? Podemos proporcionar melhor ajuda para aprendizes individuais? (tradu¢do nossa)
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consideramos de relevancia a confirmagdo de que a realizacdo de projetos de
aprendizagem é uma atividade constante e presente no cotidiano dos participantes
da pesquisa.

Assim, por exemplo, entendemos que estudos futuros com maior numero de
participantes podem confirmar a existéncia da realizagdo de projetos de
aprendizagem como uma caracteristica disseminada na populagcdo. E tal
confirmacdo pode vir a expandir o interesse de pesquisadores pelo tema,
contribuindo, desse modo, para a ampliagdo do escopo de investigacdes cientificas
acerca da aprendizagem de adultos.

Além disso, é possivel afirmar que a confirmagédo da realizagdo de projetos de
aprendizagem por adultos pode ser relevante para as escolas. Ao término do
periodo formal, seus alunos continuardo a aprender em outros ambientes,
necessitando, pois, de ferramentas e estratégias de aprendizagem que os tornem
aptos para a realizacado dessa tarefa.

Finalmente, essa confirmagdo também pode significar um nova possibilidade para a
implementagcdo do aprendizado ao longo da vida de forma mais ampla,
aproveitando-se as possibilidades e oportunidades novas advindas como resultado

do avancgo das tecnologias da informag&o e comunicagao.

Em relagédo aos tipos de projetos realizados, comparamos nossos achados com os
de Davis et al. (2010):

Tabela 6.1 - Distribuicdo de projetos de aprendizagem por tipo

Tipos de projetos Presente Davis et al
trabalho (2010)
n=417 n=435
Trabalho/Carreira 33,8% 14,9%
Hobbies/Passatempos 32,6% 31,3%
Crescimento pessoal/Mudancas 23, 7% 19,1%
Educagéo/Formacgéao 5,8% 34,7%

Misto 4. 1% n/a
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Os resultados apresentam similaridades e diferengas. As ultimas estdo concentradas
principalmente nas categorias trabalho/carreira e educagdo/formagdo, as quais
tiveram comportamentos diametralmente opostos: em Davis et al. (2010), o tipo com
maior incidéncia foi educag¢do/formacgéo (34,7%), mas, nesta tese, foi o de menor
incidéncia (5,8%); ja trabalho/carreira que, naquele estudo, foi o de menor

ocorréncia (14,9%), em nossa pesquisa configurou-se como o de maior (33,8%).

A principal explicagdo para o fato relaciona-se, sem duvida, com as amostras: a
pesquisa deles foi realizada com uma populagdo de 40 estudantes de graduagao, ja
a nossa contou com individuos que haviam completado o curso superior e, além
disso, estavam empregados no momento em que realizamos as entrevistas
(lembramos que, para a composi¢cdo da amostra, fizemos contatos com a area de

RH de empresas).

Partindo dessa consideragao, constatamos que, na verdade, os dados de ambas as
pesquisas apresentam mais similaridades entre si do que pode ser perceptivel a

primeira vista. Vejamos como.

Os tipos prevalentes, em ambos os trabalhos, de projetos de aprendizagem s&o os
que tém maior potencial de ampliar conhecimentos instrumentais a cada uma das
populagdes pesquisadas (para eles, educagdo/formagdo; em nossa pesquisa,
trabalho/carreira). No caso dos estudantes da pesquisa de Davis et al. (2010), os
projetos estavam vinculados a sua atividade principal, o estudo. No caso dos
participantes desta pesquisa, o conhecimento instrumental esta relacionado a temas

que podem vir a influenciar o desempenho profissional.

Em ambos os grupos, paradoxalmente, os projetos do tipo hobbies/passatempos
foram ndo s6 a segunda maior ocorréncia como também representaram
praticamente um tergco dos projetos de aprendizagem envolvidos, com resultados
bastante proximos aos tipos prevalentes em cada trabalho: no estudo deles, 31,3%
(enquanto o de maior ocorréncia, educagéo/formagdo, foi 34,7%); em nossa
pesquisa, 32,6% (sendo o de maior ocorréncia, trabalho/carreira, 33,8%)
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Essa busca por projetos de aprendizagem relacionados a hobbies/passatempos

pode estar vinculada ao fendmeno recente do edutainment®’

, que une as
potencialidades de dois setores (educagcdo e entretenimento) em um produto
oferecido no mercado (Addis, 2005). Pode, ainda, estar relacionada aquilo que o
jornalista Cesar Giobbi (Folha de S&o Paulo, 2004) identifica como buscar a

legitimacao social pela cultura.

Sendo uma ou outra opgao, o fato € que, em nossa compreensao, trata-se de uma
ocorréncia de relevancia, porque esse tipo de projeto pode se configurar como uma
oportunidade muito significativa para o necessario processo de desmistificagcdo do
conceito de aprendizagem para o aprendiz adulto, desvinculando-o do processo

educacional formal.

A Comissdo das Comunidades Europeias, quando elaborou o Memorando sobre
Aprendizagem ao Longo da Vida (2000), ja considerava que um dos seus objetivos
era desenvolver métodos de ensino e aprendizagem eficazes para uma oferta

constante de aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida (grifo nosso).

O vinculo da aprendizagem com atividades prazerosas pode atuar aumentando o
tempo dedicado pelo sujeito aos seus projetos e, de maneira indireta, fomentar
processos de autodiregéo e autorregulagéo por meio da pratica reflexiva.

6.2 Autodireg¢ao da aprendizagem

Em relagdo a diregdo da aprendizagem, os resultados de Tough (1971) também s&o
considerados referéncia na literatura, conforme ja ficou suficientemente claro neste
trabalho. Em sua pesquisa, 68% dos projetos de aprendizagem haviam sido
planejados pelos participantes (projetos autodirigidos) e 95,5% dos participantes

haviam realizado pelo menos um projeto autodirigido nos doze meses anteriores.

% Edutainment, do inglés education (educacao) + entertainment (entretenimento). Pode ser traduzido
como entretenimento educacional.



155

Nesta investigacdo, conforme apresentado no capitulo anterior, a autodiregao
apareceu como a forma de planejamento mais utilizada nos projetos de
aprendizagem (54,7% de incidéncia). Apenas um participante ndo relatou a
realizacdo de projetos autodirigidos, resultado que mostra que 97,9% dos
participantes tinham participado de projetos com essas caracteristicas.

A proposicdo de uma variavel de tendéncia da autodire¢cdo ndo foi identificada em
outros trabalhos e pesquisas. Contudo, os dados aqui obtidos, por meio dessa
analise, confirmam a tendéncia de prevaléncia da autodire¢do nos projetos, como a
apresentacdo dos dados demonstrou. O grupo com tendéncia a autodiregcdo (TA)
representou 68,1% da amostra (n = 32).

Trata-se de dados que reforcam a necessidade de se estudar o aprendizado adulto
autodirigido de maneira sistematica e multidisciplinar, pelas areas de Psicologia,
Educacdo, Administracdo de Recursos Humanos, Administracdo Publica, pelo
menos. Os resultados indicam que a aprendizagem ao longo da vida ja esta
acontecendo de maneira autodirigida, sem que as instituicbes governamentais e de

pesquisa tenham clareza do fato.

A sociedade ja apresenta iniciativas voltadas a aprendizagem autodirigida, que s&o
desenvolvidas por instituicdes como o MITOpenCourseware®®, endereco na internet
que disponibiliza quase todo o material didatico do Masschussets Institute of
Technology (MIT) a comunidade, sem custo, ou por individuos como a Kahn
Academy™®, cuja missdo é oferecer educacdo de classe mundial para todos, em
qualquer lugar, e ja € acessada por milhdes de pessoas todos 0s meses para
aprender temas ligados a matematica.

Assim, a partir do reconhecimento de ambos os fenbmenos aqui observados - a
realizacdo de projetos de aprendizagem e a autodiregdo - pode-se sugerir a
expansao de pesquisas para a compreensdao de fenbmenos vinculados a
aprendizagem formal. A autorregulagdo, por exemplo, poderia ser estudada na
aplicagdo em ambientes ndo académicos com adultos acima de 30 anos.

%8 http://ocw.mit.edu/
% http://www.khanacademy.org/
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Zimmerman (1989), em Self-regulated learning and academic achievement®, propde
uma visdo inclusiva do processo de autorregulagcdo da aprendizagem que vai além
dos objetivos académicos, auxiliando estudantes a desenvolverem mais e melhor
suas habilidades de regular estratégias para melhorar os resultados do aprendizado,
independentemente do ambiente em que ele se dé. Entretanto, quase totalidade das
pesquisas limita-se ao ambiente escolar, envolvendo apenas criangas, adolescentes

e jovens adultos.

Nao localizamos, na literatura, analises comparativas entre a performance de

individuos com TA e com TH.

Os dados relacionados aos individuos com TA demonstram vantagens quantitativas
e qualitativas quando comparados com os dos individuos TH. Quantitativamente,
aqueles demonstraram maior numero médio de projetos de aprendizagem (TA = 9,5
projetos/ano; TH = 8,0 projetos/ano); maior média de tempo dedicado por projeto
(TA = 132,6 h/projeto; TH = 103,6 h/projeto) e maior tempo total dedicado (TA =
1220,1 h/ano; TH = 900,6 h/ano). A analise de trajetérias demonstrou indicios na

variavel numero médio de projetos de aprendizagem.

Ja do ponto de vista qualitativo, o conhecimento adquirido pelo participante foi
avaliado como superior em individuos com TA comparado aos com TH. Destaca-se
que a melhor percepcdo de conhecimento ocorreu nos individuos sem tendéncia
especifica, que denominamos de misto (M). Além disso, a maior média de tempo
dedicado também esta relacionada a esse grupo.

Knowles (1975) considera a autodiregdo da aprendizagem vinculada ao contexto em
que ela ocorre. Nem todos os ambientes, temas ou momentos de vida sdo iguais do
ponto de vista da aplicacdo de uma estratégia de aprendizagem autodirigida. Por
esse motivo, chama-nos a atencado a percepcdo de conhecimento adquirido mais
elevada entre individuos que utilizam as duas formas de direcdo de aprendizagem
(M).

0 Aprendizagem autorregulada e desempenho académico



157

Uma explicagdo para esse resultado € que ndo existe uma unica forma de se dirigir
a aprendizagem, mas formas diversas que produzem autoconhecimento e processos
de autorreflexdo, como descrito por Zimmerman (2000). Tais processos auxiliardo os
individuos a regular o uso da diregdo da aprendizagem de acordo com o contexto

adequado.

A tentativa da identificagcdo de variaveis relacionadas ao individuo que pudessem
caracterizar participantes com TA ndo apresentou resultado significativo, o que,
conforme mencionado, pode ter ocorrido em virtude do tamanho da amostra. Os
resultados apresentaram indicagdes de que o sexo (homem/mulher) e a realizagao
de curso de pos-graduagdo podem ter influéncia na escolha da autodirecdo de

aprendizagem. Esses dados deverao ser verificados em estudos futuros.

Do ponto de vista de variaveis relacionadas a caracteristicas dos projetos, as
analises estatisticas demonstraram que o tipo de projeto e a auséncia de interesse
por obtencdo de crédito (aprendizagem n&o formal) influenciam a escolha da

autodirecao da aprendizagem.

Os projetos do tipo trabalho/carreira e misto tem a mesma probabilidade de ser
autodirigidos do que os do tipo educagdo/formagdo. Como esperado, projetos
relacionados a hobbies/passatempo (1,85 vezes) e crescimento pessoal/mudanga

(2,7 vezes) possuem maior probabilidade de ser .

Sao dados que apontam, mais uma vez, para a hipotese da existéncia de espaco
para a expansdo da autodiregdo em projetos com motivagao instrumental. Esse
incentivo pode ocorrer por meio do ensino de estratégias metacognitivas, da
autorregulagdo em aprendizagem informal e ndo formal e do reconhecimento
institucional, por parte do Estado, da aquisicao de competéncias fora de escolas ou
entidades vinculadas.

E uma hipétese reforcada pelo fato de que, quando o projeto é ndo formal, ou seja, o
aprendiz ndo tem interesse na obtencdo de crédito, a probabilidade de ser
autodirigido é 2,65 vezes maior do que quando ha o interesse pelo crédito, o que &
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coerente com posi¢des encontradas na literatura sobre a relacdo entre motivacao

instrumental e estratégias de aprendizagem (Pozo, 2005).

Em resumo, se o aprendizado ira gerar ganhos menos tangiveis, a autodiregéo
apresenta-se como uma alternativa util e eficiente. Ja quando a aprendizagem "é
para valer", o aprendiz busca uma diregdo externa com a expectativa de garantir os
resultados mais tangiveis, como um diploma ou o conhecimento/habilidades de
aplicagao imediata.

A analise do contexto de ocorréncia de aprendizagem informal e ndo-formal também
demonstrou uma tendéncia a maior credibilidade do ambiente formal em termos da

aquisi¢ao de conhecimento.

6.3 Aprendizagem informal e nao-formal

Tough (1971) constatou que apenas 0,7% dos projetos de aprendizagem realizados,
em seu estudo, tinham a obtengdo de crédito (ou certificado) como um de seus
objetivos, ainda que ele ndo tenha utilizado a denominagcdo aprendizagem nao

formal.

Aqui, 11,0% (n = 46) dos projetos de aprendizagem foram realizados com a intengéo
de se obter algum reconhecimento formal apdés a sua conclusgo. Atribuimos a
diferenga encontrada entre as duas pesquisas ao aumento da importancia dada por
empregadores e individuos a cursos de graduagdo e pos-graduagao, bem como a
certificagdes técnicas.

De acordo com dados do Censo de Educacgao Superior 2010, realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP*"), entre 2001
e 2010, o numero de matriculas em cursos de graduagao elevou-se em 110,1%. Em
2010, foram realizadas 6,5 milhdes de matriculas no nivel superior e 173 mil
matriculas em programas de pés-graduacéo.

*! Dados obtidos em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&task=doc_download&gid=9332&Itemid=
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Incentivos oferecidos pelo Governo Federal, como o Fundo de Financiamento ao
Estudante de Ensino Superior (FIES), criado em 1999, e o Programa Universidade
para Todos (ProUni), langado em 2005, que ofereceu, até janeiro de 2011, 748.754
bolsas de estudo, podem ter estimulado este crescimento. O fato é que € cada vez
maior o0 numero de adultos inseridos em programas educacionais, que apos a

conclusao, continuarado a realizar projetos de aprendizagem.

A realizagao de projetos de aprendizagem fora de ambientes institucionais n&o foi
mensurada nas pesquisas as quais tivemos acesso. Os resultados para a amostra
do presente trabalho foi de 77,2% (n = 322) dos projetos realizados com a
caracterizagdo de aprendizagem informal e 22,8% (n = 95) realizados em ambiente

formal.

A autoavaliagcdo do conhecimento adquirido no ambiente formal, como descrito na
apresentacao dos dados, tem 3,4 vezes mais probabilidade de ser considerado alto
(em uma escala de alto, médio, baixo) do que se o projeto ocorrer em ambiente

informal.

Ja os participantes com TA (83,6%) realizam seus projetos em ambientes informais
com maior frequéncia do que os com TH (57,4%) ou M (67,7%). Analises
confirmaram a diferenga estatistica entre os grupos (p_valor < 5%). Em relagdo a
aprendizagem né&o formal, houve uma confirmag&o da mesma tendéncia. Embora a
analise de trajetorias também tenha apresentado indicios, a analise estatistica
confirmou a diferenga entre os grupos (analise de significancia ndo demonstrou

p_valor < a 5%).

Desse modo, uma relacédo causal néo foi explicada nesta analise. O vinculo entre TA
e aprendizagem informal estd demonstrado, mas o comportamento das variaveis,

como variavel preditora ou variavel resposta, nao foi estabelecido.

Propomos que, em trabalhos futuros, seja testada a seguinte hipotese, em relagao
as variaveis aprendizagem formal/informal, tipo de projeto e diregdo de
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aprendizagem: as trés variaveis teriam um comportamento conjunto ao longo do

continuum entre a tendéncia a autodirecéo e a tendéncia a heterodirecao.

Tabela 6.2 - Hipotese de comportamento de variaveis

Aprendizagem formal Informal

. . trabalho/carreira hobbies/passatempo
Tipo de projeto - ~ .

educacao/formacao crescimento pessoal/mudanca

Direcéo de aprendizagem TH TA

O senso comum vincula a aprendizagem autodirigida a aprendizagem informal e
nao-formal. Tal percepcédo deve-se ao fato de que o conceito de autodirecdo esta
vinculado a independéncia que, normalmente, tem mais possibilidade de ocorrer em
um ambiente sem cobrancga de frequéncia/presenca e tarefas e com avaliagbes. Mas
o saber cientifico contemporaneo ja entende que a autodiregdo pode ocorrer em
aprendizagem formal, ndo-formal ou informal (Ponton, 2009), uma vez que a
experiéncia de autonomia, uma das caracteristicas da aprendizagem autodirigida,

pode ocorrer em todos os ambientes.

Ao descrever seu processo de aprendizagem em uma pequena localidade no
Canada, Bandura (2008a: 23) relata que a autodiregéo foi a forma encontrada para
superar a caréncia de bons professores:

A aprendizagem autodirigida era o modo de autodesenvolvimento académico, e
nao uma abstragao tedrica. A caréncia de recursos educacionais tornou-se um fator
capacitante, que me serviu bem, em vez de um fator debilitante insuperavel. O
conteudo das disciplinas € perecivel, mas as habilidades autorreguladoras t€m um
valor funcional duradouro.

Como se verifica, entdo, o ambiente e o contexto atuam de maneira a incentivar ou
tolher a autodirecdo. As potencialidades de aprendizado no contexto atual, com o
desenvolvimento de meios para que individuos atuem de maneira conjunta, podem
propiciar uma terceira via para a direcdo da aprendizagem: uma direcdo de

aprendizado compartilhada por um grupo de pessoas que tem interesse comum no
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tema e acreditam que, de alguma forma, podem construir significado em conjunto,

colaborativamente.

Em relacado a isso, a utilizacdo das redes sociais com a finalidade de construgao de
conhecimento e significado em conjunto esta criando as redes de aprendizagem

pessoais , propostas por Levy (1999).

Acreditamos que o0 aumento das crengas da autoeficacia em relacdo a
aprendizagem autodirigida poderia influenciar a motivagdo e a persisténcia para a
realizacdo de iniciativas e projetos de aprendizagem e refor¢ar a autonomia, que

atuara de maneira relevante em qualquer dos ambientes descritos.

Na préxima sessao, passamos a discutir o modo como os resultados suportam (ou

nao) essa linha de pensamento.

6.4 Motivagao intrinseca e crengas de autoeficacia

Uma das premissas para a ocorréncia do aprendizado autodirigido € a autonomia e
iniciativa por parte do individuo (Ponton & Carr, 2000). Nos ambientes formais, o
estudante regula a sua dire¢do por uma demanda institucional (passar de ano ou ir
bem na prova) ou especifica (fazer ligdo de casa) que lhe é apresentada por uma
outra pessoa ou instituigdo. Na aprendizagem autodirigida informal ou n&o formal, o
aprendiz inicia o processo em uma etapa anterior, que é a definicdo do que e como

aprender.

Por esse motivo, neste trabalho, as variaveis e os comportamentos relacionados a
autoeficacia e a motivagéo intrinseca foram verificados de maneira especifica. Em
relagcdo ao protocolo original de Tough (1971), as duas principais altera¢cdes que

propusemos estao relacionadas a essas variaveis.

Em primeiro lugar, acrescentamos a pergunta O que te motivou a realizar esse
projeto de aprendizagem? ao protocolo original, como ultima pergunta relacionada a
cada um dos projetos. A categorizacdo em motivagao intrinseca e extrinseca e a
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analise das respostas permitiram um novo olhar acerca do comportamento dos

aprendizes adultos em relagdo a autodiregao na aprendizagem.

Além disso, combinamos a utilizagcdo desse protocolo com um instrumento para a
mensuracao das crengas de autoeficacia relacionadas ao aprendizado autbnomo, o

Appraisal of Learner Autonomy (Ponton et al., 2005).

N&o identificamos, na literatura, o uso combinado dos dois instrumentos, embora a
capacidade preditora das crengas de autoeficacia para a autorregulagdo da
aprendizagem de performance académica ja tenha sido demonstrada anteriormente
(cf. Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons, 1992).

Neste estudo, a intengéo principal foi, partindo da teoria, verificar a relagao descrita

abaixo:

autoeficacia para Motivacao Projetos
aprendizagem = Intrinseca = de Aprendizagem
autodirigida Autodirigidos

Os resultados obtidos com cada uma dessas variaveis € o que abordamos na

sequéncia.

6.4.1 Crencgas de Autoeficacia

Ja indicamos no capitulo anterior que a ALA é um instrumento desenvolvido com o
intuito de mensurar a autonomia do aprendiz, um dos elementos para o aprendizado
autodirigido, como proposto por Ponton et al. (2005).

Pelo fato de as crengas de autoeficacia estarem vinculadas a dominio especifico,
Bandura (2006:307) sugere que sejam construidas avaliagbes especificas para cada

contexto especifico:

There is no all-purpose measure of perceived self-efficacy. The ‘one measure fits
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all” approach usually has limited explanatory and predictive value because most of
the items in an all-purpose test may have little or no relevance to the domain of
functioning.*?

Consideramos a ALA o instrumento mais adequado para o presente trabalho
exatamente porque suas perguntas estdo desvinculadas do contexto escolar.

Costa e Boruchovitch (2006) destacam que ndo ha duvida de que as crengas de
autoeficacia contribuem de diversas formas para a motivagcdo na aprendizagem:
determinando metas individuais, quantidade de esforgo investido e resiliéncia em
casos de fracasso. Ao acreditar que possui as capacidades para a realizagao de um

projeto autdbnomo, o individuo apresentara mais persisténcia para a sua conclusao.

Desse modo, tinhamos como pressuposto que a autoeficacia para a autonomia da
aprendizagem autodirigida pudesse impactar a quantidade de projetos de
aprendizagem realizados ou a motivagdo dos participantes da amostra. A analise
dos resultados provenientes da ALA, contudo, ndo demonstrou influéncia ou
correlagcdo com nenhuma das variaveis pesquisadas nesse trabalho. Na sesséo 6.5,
limitacbes da pesquisa, discorremos sobre possiveis motivos para o impacto do
meétodo nesse resultado.

O vinculo tedrico e conceitual entre autoeficacia e autodirecdo parece-nos
extremamente solido. Com a comprovacao do impacto das crencas de autoeficacia
na performance de aprendizes adultos, poderiam ser testadas alternativas de
aumento da autoeficacia percebida. Poderiam ser utilizadas as estratégias
desenvolvidas com base no conceito de fontes de autoeficacia (experiéncia propria,
experiéncia vicaria, persuasdo verbal e fatores fisioldgicos), descrito no capitulo 3,

que oferecem estratégias para seu desenvolvimento.

Por esse motivo, embora os resultados deste estudo nao tenham demonstrado a
relacdo das crencas de autoeficacia com a autodiregdo na aprendizagem,

acreditamos ser importante que pesquisas futuras continuem a investigar o tema.

*2 N&o ha mensuragdes genérica sobre autoeficacia percebida. O abordagem de "medida unica"
normalmente tem valor exploratérios e preditivos limitados, por que a maioria dos itens de uma
abordagem genérica ndo tem relevancia no dominio em questao.
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6.4.2 Motivagao intrinseca

Em relacao a influéncia da motivacao intrinseca na autodire¢do, os resultados foram
conclusivos. Os participantes com TA demonstraram mais motivacéo intrinseca em
relacdo a totalidade de seus projetos (86,2%) do que os participantes com TH
(64,7%). Os mistos (M) demonstraram niveis semelhantes aos com TA (87,4%).
Analises estatisticas confirmaram que ha diferenga significativa entre os grupos
(p_valor <= 0,05).

Uma vez que comportamentos motivados intrinsecamente ocorrem por si, em virtude
do prazer e satisfagdo derivados do proprio desempenho (Deci, Vallerand, Pelletier e
Ryan,1991), o resultado era esperado. Mas deve-se destacar que a demonstragéo
de motivagéao intrinseca por parte do grupo com TA deu-se para todos os projetos
de aprendizagem, inclusive os heterodirigidos. Nesse sentido, com base nos
conceitos propostos pela Teoria da Autodeterminagdo (Deci e Ryan, 1985),
podemos afirmar que os aprendizes com TA, ao demonstrarem mais motivacao
intrinseca, poderiam estar demonstrando maior capacidade para promover a

internalizagao das regulagdes externas dos projetos heterodirigidos.

A motivagao extrinseca, conforme abordado no capitulo 3, tem estilos regulatorios
diversos que, uma vez internalizados, propiciam a internalizacdo de locus de
causalidade percebido. Isso possibilita que a tarefa motivada externamente seja
executada com caracteristicas comportamentais vinculadas a motivagao intrinseca,
uma vez que ocorre valorizagdo consciente da atividade e apropriagao das metas,

tornando-as congruentes ao self do individuo (Ryan e Dace, 2000).

Evidentemente, novos estudos deverdao ser realizados para identificar esse
processo, com pesquisas especificas para mensurar os estilos regulatérios das
motivagdes extrinsecas dos aprendizes adultos com TA.

A pergunta realizada (O que te motivou a realizar esse projeto de aprendizagem?)
referia-se ao momento anterior ao inicio do projeto de aprendizagem, pelo préprio
tempo verbal utilizado. Poderia, portanto, ser considerado que a motivagao

intrinseca seria causa e a TA, consequéncia.
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Acreditamos, porém, que a relagdo causal entre motivagao intrinseca e TA n&o esta
estabelecida pelas informagdes resultantes deste trabalho. Ndo foi definido se a
motivagao intrinseca € uma caracteristica de personalidade que leva a autodirecéo
da aprendizagem ou se, ao utilizar a autodiregdo como modus operandi em seus

projetos, o aprendiz motiva-se intrinsecamente.

Consideramos, no entanto, que um aspecto merecedor de destaque é a
confirmacéo, pelos resultados numéricos, da relagao existente entre autodiregao da
aprendizagem e motivagao intrinseca. Gostariamos de propor esse vinculo sob a
otica das necessidades psicologicas basicas e inatas da Teoria da

Autodeterminagao: autonomia, competéncia e vinculo.

Nao abordamos, nesta pesquisa, aspectos relacionados a vinculo, entendido como o
desejo de se envolver de forma emocional e interpessoal em relacionamentos
gratificantes e respeitosos. Mas, como ja discutimos, a utilizagdo de internet e das
ferramentas de construgdo de redes sociais para a aprendizagem pode atuar de
maneira importante na construgdo dessa necessidade psicoldgica basica. Além
disso, aspectos sociais vinculados ao edutainment, também descritos, podem ser
explicados pela intengdo de construir vinculos por meio de grupos unidos pelo

interesse comum no aprendizado de temas especificos.

A autonomia corresponde a necessidade psicologica de dirigir o proprio
comportamento, gerando um /6cus de causalidade interno. Interesses e valores
proprios guiam o comportamento. A autodirecdo da aprendizagem apresenta e
demanda essas caracteristicas de comportamento de maneira explicita. Além da
autonomia, o alinhamento a valores e interesses proprios estd vinculado a
persisténcia necessaria para a realizacido de uma tarefa relacionada a um processo

de aprendizagem autogerido.

No ambiente formal, os aprendizes que se tornam autbnomos sao altamente
motivados e essa autonomia produz um aumento da qualidade e da efetividade da
aprendizagem (Cavenaghi, 2009). Para a aprendizagem autodirigida em ambientes

informais ou ndo formais, o conceito de mensuracdo de desempenho ainda nao foi
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determinado. As metas e os objetivos sdo definidos pelos proprios aprendizes com
base em intencbes e critérios particulares e a avaliagdo deve ser,
consequentemente, realizada individualmente, o que dificulta a comparagcdo dos

dados.

Para efeito de analise, utilizamos o numero de projetos de aprendizagem realizados
como uma variavel de performance. Os participantes com TA tiveram maior
quantidade de projetos e de tempo investido (médio por projetos e total), quando
comparados a individuos com TH. Uma explicagcdo possivel para esse resultado

poderia ser a motivagao intrinseca.

A competéncia é a necessidade psicologica de ser eficaz nas interagbes com o
ambiente. Ela reflete o desejo inato de superar desafios por meio do exercicio das
proprias capacidades. Para o aprendiz adulto, o processo de aprendizagem nao-
formal ou informal apresenta-se como um desafio a ser vencido na sua relagdo com
0 ambiente, visto que ele é realizado sem apoio direto de uma entidade externa
(escola ou professor). A TA faz o individuo assumir o controle de suas proprias

capacidades para atingir uma meta que foi proposta pelo proprio aprendiz.

Consideramos, assim, que a motivacao intrinseca, pelos motivos expostos, e a
autoeficacia, pelo histérico de pesquisa e pelo vinculo com motivagdo da
aprendizagem em ambientes formais, influenciam e s&o influenciadas pela

autodirecao de aprendizagem.

6.4.3 Sugestao de um modelo

Apresentamos abaixo, na Figura 6.1, uma proposta de modelo sugerindo uma

possivel interacdo entre autodiregdo da aprendizagem, motivagcédo intrinseca e

crengas de autoeficacia.
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Aprendizagem informal

Autodiregao
da
aprendizagem

Aprendiz
Adulto
Autodirigido

Motivagao
Intrinseca

Crengas de
autoeficacia

Figura 6.1 - proposta de modelo da interacdo entre motivacédo intrinseca,
autodirecdo no aprendizado e crengas de autoeficacia

O retangulo externo representa o ambiente informal, ndo institucionalizado, onde o
adulto estrutura projetos intencionais de aprendizagem informal ao longo de toda a
vida. A autodirecdo da aprendizagem, a motivagédo intrinseca e as crengas de
autoeficacia para a aprendizagem autodirigida sdo fenbmenos que interagem entre

si de maneira reciproca.

A motivagdo intrinseca influencia a autodirecdo da aprendizagem, como
descrevemos. A autodire¢do da aprendizagem, por sua vez, ao possibilitar o
exercicio da autonomia e da competéncia, atua de maneira inversa, aumentando a

motivag&o intrinseca.

As crencas de autoeficacia influenciam a motivacdo intrinseca a partir do aumento
da crenca do aprendiz adulto de que possui as capacidades para atuar com
competéncia. A motivagéo intrinseca, como aspecto energizador do comportamento
(Deci e Ryan, 1985), pode atuar como uma das fontes das crengas de autoeficacia,

que Bandura (1991) denomina estados fisioldgicos e afetivos.
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A autodiregdo da aprendizagem exerce influéncia nas crengas de autoeficacia ao
proporcionar experiéncia direta ao aprendiz adulto, outra fonte identificada por
Bandura (1981). As crencas de autoeficacia impactam a autodiregdo da
aprendizagem na medida em que o aprendiz adulto acredita possuir as habilidades
especificas para a aprendizagem autodirigida (autorregulacdo e metacogni¢ao, por

exemplo).

Tal modelo é uma sugestdo baseada nos dados de pesquisa e nas contribuigcbes
encontradas na literatura examinada. Ele pode e deve ser testado empiricamente
por meio de instrumentos existentes combinados com a abordagem de projetos de

aprendizagem.

6.5 Limitagoes da pesquisa

Pelo fato de este ser um estudo exploratério utilizando instrumentos com pouca
aplicagao no Brasil, consideramos importante apresentar as suas limitagcbes com o

intuito de que outros pesquisadores possam aprimorar as pesquisas.

Descrevemos que os resultados das crencas de autoeficacia mensurados pelo
instrumento ALA, desenvolvido por Ponton, Derrick, Carr e Hall (2005), nao
demonstraram correlagdo com nenhuma das Vvariaveis pesquisadas. Em
consequéncia do vinculo conceitual e tedrico da autoeficacia como aspectos
motivacionais da aprendizagem autodirigida, no entanto, esperavamos encontrar

vinculo causal.

Elencamos alguns aspectos que podem ter influenciado o resultado, os quais
precisam ser revistos em pesquisas futuras. Em primeiro lugar, esta a sequéncia
escolhida para a aplicagdo dos instrumentos. Iniciamos as entrevistas com o
protocolo de Tough (1971) sobre projetos de aprendizagem, por considerar que seria
importante que o participante recordasse os projetos realizados nos 12 meses
anteriores sem receber nenhuma informagao ou estimulo anterior. Apos o término do

protocolo, como ultima atividade da entrevista, o participante preenchia o ALA.
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Consideramos a possibilidade de que a sequéncia escolhida tenha impactado os
resultados. O relato dos processos de aprendizagem, que duraram em média uma
hora e vinte minutos, pode ter influenciado a autopercepc¢édo dos participantes. Em
outros estudos, poderia ser testada, por exemplo, a aplicagcdo dos instrumentos em

ordem inversa.

Também é preciso levar em consideracao a possibilidade de que o instrumento ALA
nao seja o mais indicado para a mensuragdo da eficacia percebida para a
aprendizagem autodirigida, seja por seu foco na autoeficacia para a autonomia da
aprendizagem, seja por questdes vinculadas a aspectos culturais, em relacdo as
situacdes escolhidas para avaliagao do individuo.

Uma outra limitagdo a ser considerada é o tamanho da amostra. Como nos
propusemos a realizar analises estatisticas complementares a analise descritiva,
deparamo-nos com situagdes em que a quantidade de participantes mostrou-se
inferior a indicada, como ocorreu com a analise de trajetorias, por exemplo. Para a
realizacdo de novos estudos com grupos maiores, sugerimos a formagao especifica

de diversos entrevistadores em relagao aos procedimentos do protocolo.

Finalmente, ha a questao do perfil da amostra, embora ela tenha sido pensada com
um proposito especifico: o de buscar um publico que ja tivesse realizado curso de
graduacgdo. Acreditamos que as criticas de Brookfield (1982) acerca das amostras
poderiam ser direcionadas também a este trabalho. O grupo representa um recorte
social e regional especifico, composto por profissionais de grandes empresas
localizadas na cidade de S&o Paulo. Consideramos importante para a pesquisa
sobre autodirecdo da aprendizagem adulta que outros perfis sejam analisados.
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Conclusao

Pozzo (2005) descreve a aprendizagem como uma fungdo biolégica adaptativa,
desenvolvida em seres de maior complexidade com a intencdo de causar mudancgas
no organismo para responder a mudangas ambientais relevantes. Para a espécie
humana, o aprender é inerente ao existir. Mas as mudangas ocorridas nos ultimos
200 anos promoveram a necessidade de um novo tipo de aprendiz, que o autor
chama de homo discens, capazes de "criar novos processos cognitivos e novas
funcdes de conhecimento que vao além desse funcionamento em série com o qual a

evolucao nos dotou" (Pozo, 2005: 13).

Acreditamos que esse trabalho auxiliou a aprofundar o conhecimento do aprendiz
adulto que busca autonomia por meio de uma aprendizagem autodirigida e motivada
intrinsecamente. Gostariamos, pois, de retomas algumas das conclusbes que

merecem ser destacadas.

Como apresentamos na introdugcdo objetivo deste trabalho foi identificar as
condicbes em que a autodiregcdo da aprendizagem ocorre em aprendizes adultos
brasileiros. Sabemos que, pelo carater introdutério e pelo tamanho da amostra, ndo
€ possivel realizar extrapolagdes para o restante da populagdo. Mas acreditamos
que este trabalho oferece contribuigcbes importantes para a area da Psicologia da

Aprendizagem.

Apresentamos abaixo um resumo das questdes respondidas nesse trabalho, sem
repetir a analise quantitativa realizada anteriormente. De uma maneira geral,

podemos dizer que:

a. Em relacdo as questdes especificas propostas, demonstramos a ocorréncia
de projetos de aprendizagem em toda a populacao pesquisada. Eles ocorrem
em quantidade e qualidade semelhantes as demais pesquisas, como o estudo
original de Allen Toug (1971).
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b. A maioria dos participantes demonstrou tendéncia a autodire¢cdo, da mesma
forma que a maioria dos projetos foi realizada por meio da aprendizagem
autodirigida. Apenas um participante nao relatou a realizagdo de projetos
autodirigidos,

c. Nao foram identificadas variaveis determinantes para a identificagcdo de
individuos com tendéncia a autodiregdo Sugerimos, contudo, que estudos
aprofundem a analise relativa as variaveis género e realizagdo de pos-
graduagdo. Em relagdo aos projetos, como apresentado no capitulo 6,
variaveis como o tipo de projeto e direcdo influenciam na quantidade de
projetos realizados e na autoavaliagdo do conhecimento

d. Tanto a aprendizagem informal (quando o projeto é realizado fora de
ambientes institucionais) quanto a aprendizagem nao-formal (quando ndo ha
interesse pela obtengéo de crédito ou diploma) mostraram-se prevalentes em

relacdo a aprendizagem formal.

e. N&o foi possivel identificar qualquer vinculo significativo entre autoeficacia e
as variaveis de perfil ou de projeto, como ja discutimos. Contudo, a motivagéo
intrinseca foi muito mais relatada em individuos com TA do que com TH,
demonstrando um possivel vinculo com as necessidades psicologicas

basicas.

Além das questdes acima, esperamos que o trabalho seja valioso e inspirador a
outros pesquisadores também pela introducao e revisdo da literatura de dois temas
que pouco aparecem em artigos e pesquisas no Brasil. A aprendizagem ao longo da
vida e a autodiregdo da aprendizagem, dentro do contexto mais amplo da
aprendizagem de adultos.

A nosso ver, a atual sociedade do conhecimento caminha, a passos largos, para a
criacdo de uma nova légica de aprendizagem. Mesmo para criangas e adolescentes,
as abordagens denominadas genericamente de construtivistas incentivam, desde
cedo, a autonomia no aprendizado. Ou seja, as novas geragdes estardo mais

preparadas para as possibilidades apresentadas pelos avangos tecnoldgicos,
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especialmente pela possibilidade da criagdo do que chamamos de uma rede global
de aprendizagem.

Jovens e adultos, com interesse comum, terdo oportunidades de realizarem projetos
de aprendizagem cada vez mais ambiciosos e ousados. Trata-se do que chamamos
nesse trabalho de uma terceira via para a diregcdo da aprendizagem. O aprender
conjunto por um grupo de pessoas com interesse comum em compartilhar

conhecimento e significado.

Como a citagdo de Bandura (2005) no inicio dessa conclusdo sugere, serao
necessarias novas formas de aprender. Portanto, tornam-se necessarias novas

linhas de pesquisa, com abordagem efetivamente multisciplinares.

Pourchot e Smith (1998) propuseram o estabelecimento de um novo campo,
denominado por eles de Adult Educational Psychology®® (AEP). Este dominio
buscaria a compreensao da inter-relagdo do aprendizado. Para os autores, ja esta
estabelecido que aprendizado adulto contribui para o desenvolvimento ao longo da
vida. Por isso, objetivo da AEP é especificar o tipo e natureza das conexdes entre

aprendizado e desenvolvimento.

Para que isso ocorra, novos métodos cientificos devem ser desenvolvidos, de
maneira a refletir o carater multidisciplinar do campo. Acreditamos ter dado um

primeiro passo junto a pesquisadores brasileiro.

43 Psicologia Educacional de Adultos
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Anexo A

Ficha A - Algumas coisas sobre as quais aprendemos

Um esporte ou um jogo: natagao, danga, bridge.

Atualidades: questdOes puUblicas; politicas; paz; biografias;
Globalizacao.

Costurar; cozinhar; atividades domésticas; entretenimentos.
Dirigir um carro ou uma moto.

Fazer reparos domésticos; marcenaria; fazer reformas; decoragao;

scrapbooking.

Um hobby ou trabalho manual; colecionar algo; fotografia ou video.
Criar ou cuidar de uma criancga; disciplina; educar uma crianga.
Natureza; botanica; aves; cachorro, gato.

Matemdtica; estatistica; aritmética.

Leitura dinédmica; escrita efetiva; oratdria; vocabulario;
literatura; ciéncias; astronomia.

Algum software ou programa de computador especifico.

Satde; fitness; atividades fisicas; postura; moda; aparéncia.
Histéria; geografia; viagens; alguma regiao, cidade ou vizinhanca.
Finangas pessoais; poupanga; seguro; investimento; comprar algo.
Psicologia; relacionamento efetivos com outras pessoas; grupos;
lideranga; habilidades sociais.

Digitacao; informAtica; internet; redes sociais.

Algum problema pessoal; salde mental; problema emocional; uma
doenca ou condicao médica.

Carreiras variadas; escolher uma profissao; achar um emprego.
Jardinagem; paisagismo.

Algo relacionado ao seu trabalho, responsabilidade ou decisao.

Um instrumento musical; cantar; apreciagao musical.

Competéncia técnica ou profissional; habilidade de vendas; ensinar
ou supervisionar algum aspecto de uma religiado; ética; filosofia;
comportamento moral.

Mudancas atuais na sociedade; futuro; problemas nas cidades;
poluicao; sociologia; sustentabilidade.

Namorar; relacionamento com o sexo oposto; boas maneiras;
casamento; relacoes familiares.

Arte, pintura, arquitetura.

Gestao de negbécios; economia.

Percepgao sensorial; potencial humano; comunicagao;
autoconhecimento; técnicas de efetividade pessoal; uma nova forma

de fazer alguma coisa; uma inovagao.

Inglés; espanhol; francés; alguma outra lingua.
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Anexo B

Ficha B

Vocé se lembra de algum esforgo de aprendizagem relacionado a sua casa
ou sua familia? Algo relacionado a seus hobbies ou atividades
recreacionais? Seu trabalho? Seu papel em organizacgoes, clubes,
entidade religiosa ou comités? Algo relacionado a aulas, artigos ou
pesquisa que vocé realize for do seu trabalho?

Pensando nos Gltimos 12 meses, vocé consegue se lembrar alguma vez que
vocé tentou aprender algo lendo um livro? Quando vocé 1lé jornais e
revistas, vocé 1lé tépicos especificos porque quer lembrar o conteGdo?
Vocé tentou aprender algo mais por meio de livretos, panfletos ou
brochuras? Cartas, instrucoes ou mapas? Literatura técnica ou
profissional? Bibliotecas? Manuais ou guias? Enciclopédias ou outras

fontes de referéncias? Sites de internet? Blogs? Filmes na internet?

Vocé aprendeu algo de seu médico? Advogado? Terapeuta? Coach?
Conselheiro financeiro? Professor particular? Um especialista? Em aulas

particulares?

Vocé aprendeu alguma coisa por meio de documentdrios ou cursos na TV?
Jornais ou outros programas televisivos? Internet? Radio? Teatro? Vocé
tentou aprender alguma coisa por meio de conversas? Existe algum tépico
ou area especifica que vocé tentou aprender com seus amigos ou outras
pessoas? Vocé procurou aprender algo de maneira proposital ao procurar
individuos interessantes? Vocé tentou aprender algo com seu parceiro ou

com parentes? De um vizinho?

Talvez vocé tenha aprendido algo em grupos? Reunides ou grupos de
discussao? Conferéncias? Retiro ou viagem em um final de semana? Em um
pequeno curso ou workshop? Foéruns de discussao na internet? Em uma
reunidao de trabalho ou em um comité? Aulas ou palestras a noite? Curso

a distancia? Facebook, Orkut ou outras ferramentas de rede social?

Talvez vocé tenha utilizado &udio em CDs ou podcasts para aprender
idioma ou alguma outra coisa. Na igreja? Na faculdade, escola ou outro
tipo de organizagao? Na sua empresa? Algum programa do governo? Em uma
exposigao, museu, galeria de arte? Nas suas férias? Atividades extra-

curriculares?

Vocé consegue pensar em 11 meses atrds? Tente se lembrar de seu
trabalho, outras atividades e questdes que vocé vivenciou na época.
Houve algum esforgo de aprendizagem relacionado a eles? E hd 6 meses?
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Anexo C

Ficha C

2. Precisamos de sua melhor estimativa em relagcdo ao total de
tempo que vocé gastou em todos os aspectos de um esforgco de
aprendizado particular ao longo dos Gltimos 12 meses.

Por favor inclua o tempo que vocé gastou lendo, ouvindo,
observando ou aprendendo de alguma outra forma se o seu principal
objetivo ao 1longo da atividade era obter e reter determinado
conhecimento e habilidade. Em outras palavras, incluiremos todo o
tempo durante o qual pelo menos metade da sua motivagado total era
adquirir determinado conhecimento ou habilidade e preservé-lo até,
pelo menos, dois dias depois.

Além do tempo gasto no aprendizado propriamente dito, por favor
inclua todas as horas que vocé gastou, ao longo dos ultimos 12
meses, decidindo sobre o aprendizado, planejando-o, preparando-se e
organizando-se para o aprendizado. Isso pode incluir o tempo
despendido decidindo se desejava prosseguir com o aprendizado ou
nao, decidindo o que aprender, decidindo como aprender, decidindo
onde procurar ajuda, buscando conselhos sobre a decisao (de outras
pessoas ou de materiais impressos), locomovendo-se para alguma das
atividades de aprendizagem, como reunides, sessdOes praticas ou
biblioteca, providenciando condigdes apropriadas para a
aprendizagem, escolhendo o 1livro correto para o aprendizagem;
adquirindo o livro ou buscando uma pessoa.

Claro, serd dificil lembrar-se exatamente quantas horas, entao

dé a sua melhor estimativa.

3. Quais dessas duas questdes melhor descreve esse esforcgo

particular especifico atualmente:

(A) NAO MUITO ATIVO - isto é, vocé abandonou-o ou terminou o
processo; o deixou-o de lado por um momento (ou estd dispondo
de muito menos tempo atualmente do que estava antes).

(B) DEFINITIVAMENTE ATIVO - isto é, vocé ainda estd definitivamente
prosseguindo com este esforgco de aprendizagem no presente
momento, e estd dispondo praticamente o mesmo tempo desde o
inicio do processo.
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Anexo D

Ficha D

4. Por favor pense por um momento quanto aprendizado, informacao e
compreensao Vvocé obteve como resultado desse projeto de aprendizado
especifico; ou pense sobre o quanto suas habilidades ou héabitos

melhoraram; ou quanto suas atitudes e sensibilidade mudaram.
De uma maneira geral, vocé diria que:

(A) vocé aprendeu bastante ou mudou bastante;
(B) vocé estd no meio do caminho entre (A) e (C); ou

(C) vocé aprendeu ou mudou pouco.

5. Quao entusiasmado vocé estd acerca da aquisicao desse novo

conhecimento ou habilidade.

(F) muito entusiasmado;
(G) relativamente entusiasmado; ou

(H) nao estéd especialmente entusiasmado.

6. Vamos colocar de lado seus beneficios por um momento e olhar
para beneficios para outros. Seu novo conhecimento e habilidade podem
ter gerado beneficios para sua familia, seus amigos e parentes, seu
chefe, sua empresa ou organizagao, seu campo de atuagcdao ou mesmo
pessoas de outros lugares.

Qual o alcance do beneficio da sua aquisigao de conhecimento e

habilidade para outras pessoas além de vocé mesmo?

(J) alcangou diversas pessoas;
(K) Algo entre entre (J) e (L); ou

(L) houve um apenas um pequeno alcance.
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Anexo E

Ficha E - PLANEJADORES

H& quatro diferentes tipos de esforgos de aprendizagem, de acordo

com quem faz o planejamento. Isto é, o esforco de aprendizagem de uma

pessoa pode ser classificado de acordo com quem é responsavel pelo

planejamento do dia a dia do processo. N6s devemos olhar para quem

planeja ou decide exatamente o que e como a pessoa deve aprender cada

etapa. Por exemplo, quem decide o que a pessoa deve ler ou ouvir, ou o

que mais ele ou ela deve fazer em vez de ler?

1)

2)

3)

4)

Alguns aprendizes decidem frequentar um grupo, aula ou conferéncia e
deixa esse grupo (ou seu lider ou instrutor) decidir as atividades
ou assuntos especificos de uma etapa para a préxima. Um grupo pode
ser de qualquer tamanho, de cinco a centenas de participantes.

Em outros esforgos de aprendizagem, o planejamento e a decisao dos
detalhes sao controlados por uma pessoa, que ajuda o aprendiz um uma

situacdao um a um. Ou seja, h& um apoiador (instrutor, professor,

especialista ou amigo) e h& um aprendiz. Essas duas pessoas
interagem pessoalmente, por internet (email, skype, blog, férum),
correio ou telefone.

Aulas particulares de misica, aulas individuais de golfe com um
profissional, aprender a dirigir com um amigo sao exemplos dessa
situagdo. Dois ou trés aprendizes recebendo atencdo de uma outra
pessoa ao longo da mesma sessao pode ser incluido nessa categoria.
Em alguns esforgos de aprendizagem, a maior parte do planejamento
relacionado ao que aprender e fazer em cada etapa reside em algum
tipo de objeto (algum recurso nao humano).

Exemplos dessa categoria sao: gravagdes (CDs ou podcast), programa
de TV ou video, sites na internet, materiais de aprendizado guiado,
um manual ou outro material impresso. O aprendiz segue o programa ou
o material que determina o que ele ou ela deve fazer na sequéncia.
Em outros projetos de aprendizagem, o aprendiz detém a maior
responsabilidade pelo planejamento do dia a dia e pela tomada de
decisao.

O aprendiz pode receber conselhos de diversas pessoas e utiliza
diversos materiais e recursos. Mas ele normalmente decide qual
assunto especifico aprender e quais atividades e recursos devem ser
utilizados. Em vez de entregar o trabalho de planejamento a alguém ,

o aprendiz toma para si as decisOes do dia a dia.
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Anexo F

Avaliacao de autonomia de aprendizado

Em resposta aos itens abaixo, insira sua pontuacao (0-100) utilizando a

seguinte escala:

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Com certeza consigo de Com certeza
nao consigo maneira moderada consigo

Em cada uma das situagdes abaixo, por favor avalie o quao seguro(a)
vocé estda de dgque vocé consegue se engajar em uma atividade de
aprendizagem gquando ninguém exige que vocé o faca. Note que uma
atividade de aprendizagem é qualquer uma dgue vocé acredite que ira

ajuda-lo(a) a aprender algo que vocé quer aprender.

(0-100)
1. Quando estou cansado(a).
2. Quando estou me sentido pressionado(a) no trabalho.

3. Ap6s me recuperar de uma lesao que interrompeu
o meu aprendizado.

4. Quando estou com problemas pessoais.

5. Quando estou deprimido(a).

6. Quando tenho visitantes.

7. Quando h& outras coisas interessantes para fazer.

8. Quando nao estou me aproximando dos meus objetivos
de aprendizado.

9. Quando tenho outros compromissos.



