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Apresentacio

Os textos que constituem os capitulos deste livro foram escritos
para os meus alunos de pos-graduagiio ¢ para os professores com os
quais tenho trabalhado ultimamente, em cursos sobre teorias de apren-
dizagem. Alguns siio antigos, mas recentemente revisados, outros sio
novos. Nesses cursos, cada teoria ¢ apresentada, explicada, exempli-
ficada e discutida em aula. O texto correspondente serve apenas como
material de apoio.

Portanto, tais textos niio foram pensados para serem auto-sufici-
entes. Eles ndo dispensam o papel mediador do professor. Por isso
mesmo, nio hd em sua redaciio uma énfase “diddtica™: nio existe
preocupagio em oferecer muitos exemplos ou em usar esquemas,
diagramas, figuras ¢ outros recursos facilitadores da compreensio
Tratam-se, simplesmente, de textos de apoio. Nada mais do que isso.

Por outro lado, eles foram concebidos para serem usados inde-
pendentemente uns dos outros. Todos t€m a mesma estrutura, com
comego, meio ¢ fim, nio dependendo de nenhum outro para serem
usados. A idéia ¢ que, conforme a natureza do curso, apenas alguns
possam ser utilizados e os demais ignorados. Ou que o leitor interes-
sado somente em uma descrigio, razoavelmente detalhada, de uma
certa teoria de aprendizagem néio tenha que “garimpé-la” em um com-
péndio sobre o assunto.

Outro aspecto destes textos ¢ que os escrevi sem nenhuma pre:
tensiio de originalidade. Em alguns casos, baseei-me em livros de
texto sobre teorias de aprendizagem; em outros, quase que exclusivi-
mente em obras do préprio autor em questio. Talvez, no entanto, te-
nha tido o mérito de saber resumir teorias, freqgiientemente dispersas
em vdrios livros ou em obras volumosas, em textos curtos e, atraves
do conjunto deles, dar uma visiio panordmica da drea, desde o behi-
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viorismo do micio do século até o construtivismo deste fim de século.
Se assim for, sentir-me-ei recompensado. Ficarei também satisfeito
s¢ estes materiais forem tteis a outros docentes ¢ outros estudantes.

Ainda a titulo de apresentagio, fago um tltimo, ¢ talvez desne- Introducdio
cessdrio porque dbvio, esclarecimento: cada texto estd impregnado ! 2 o . =
de minha leitura ¢ interpretagiio sobre a teoria do autor abordado. Nio Behaworlsmo, humanismo e cognitivismo
quero passar a ilusiio de uma apresentagdio “objetiva”. ! (Um pseudo -organizador pr évio)

Porto Alegre, janeiro de 1999,
Professor Marco Antonio Moreira

David P. Ausubel, o autor enfocado no décimo capitulo do con-
Junto que constitui este livro, ¢ hoje bastante conhecido por ter cu-
nhado o termo aprendizagem significativa. Mas quando divulgou sua
teoria na década de sessenta, seu nome esteve mais associado 20 con-
ceito de organizador prévio do que ao de aprendizagem significativa,
Isso porque ele propds a estratégia dos organizadores prévios como a
principal estratégia instrucional para deliberadamente manipular a
estrutura cognitiva do aprendiz, a fim de facilitar a aprendizagem sig-
nificativa,

Organizadores prévios siio materiais introdutérios apresentados
antes do material de aprendizagem em si. Contrariamente a resumos
¢ sumdrios que geralmente sio feitos a0 mesmo nivel de abstragio,
generalidade ¢ abrangéncia, simplesmente destacando certos aspec-
tos do assunto, organizadores prévios siio introduzidos em um nivel
Hq mais alto de abstragio, generalidade e inclusividade,

‘ Rigorosamente falando. organizadores prévios sdo materiais
instrucionais que se destinam a facilitar a aprendizagem significativa
de tépicos especificos, ou série de idéias estreitamente relacionadas,
Os materiais introdutérios que pretendem facilitar a aprendizagem de
virios topicos denominam-se pseudo-organizadores prévios,

E o caso desta introdugio: trata-se de um texto inicial, com algu-
mas idéias gerais € um esquema conceitual, que pretende facilitar
aprendizagem significativa das teorias de aprendizagem enfocadis
nos fextos. Na medida em que almeja facilitar a aprendizagem e
viirios (6picos, € um pseudo-organizador prévio,

A grande quantidade de pesquisas jd realizadas em torno dos
organizadores (ou pseudo-organizadores) prévios sugere que eles nio
sdo tdo facilitadores como pensava Ausubel. A estratégia dos organi-
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zadores tem um cfeito na aprendizagem, mas pequeno. Se o aprendiz
niio tem algum conhecimento prévio relevante e/ou ndo apresenta uma
predisposi¢do para aprender, niio hd organizador que supra tais con-
digbes para aprendizagem significativa.

Os textos que constituem este livro foram escritos para estudan-
tes de pos-graduaciio, na drea de ensino-aprendizagem, e para profes-
sores, 0s quais seguramente tém conhecimentos prévios relevantes
nesta drea. Além disso, se estiio interessados neste tema ¢ neste livro
¢ porque tém uma predisposi¢do para aprender sobre teorias de apren-
dizagem e ensino. Nestas condigoes, esta introdugiio poderd funcio-
nar como pseudo-organizador e ter um efeito facilitador, embora pe-
queno, na aprendizagem sigrificativa das virias teorias enfocadas
neste livro.

Teorias (de aprendizagem)

De um modo geral, uma teoria ¢ uma tentativa humana de siste-
matizar uma drea de conhecimento, uma maneira particular de ver as
coisas, de explicar e prever observagoes, de resolver problemas.

Uma teoria de aprendizagem €, entdo, uma construgio humana
para interpretar sistematicamente a drea de conhecimento que cha-
mamos aprendizagem. Representa o ponto de vista de um autor/pes-
quisador sobre como interpretar o tema aprendizagem, quais as vari-
dveis independentes, dependentes ¢ intervenientes. Tenta explicar o
que ¢ aprendizagem ¢ porque funciona como funciona.

Na pritica, o termo teoria de aprendizagem ¢ usado sem muito
rigor. Por exemplo, a teoria de Piaget (capitulo 6) ¢ uma teoria do
desenvolvimento cognitivo, na qual aprendizagem nio € um conceito
central. Mas esta teoria tem tantas implicagdes para a aprendizagem
que € muitas vezes rotulada, sem maiores objecdes, como teoria de
aprendizagem.

Ha também teorias psicoldgicas, como a teoria dos construtos
pessoais de George Kelly (Capitulo 8), que acabam entrando no rol
das teorias de aprendizagem. Tempos atrds, livros sobre teorias de
aprendizagem tratavam quase que exclusivamente de teorias de esti-
mulo ¢ resposta. Nos tempos atuais, a tonica ¢ o construtivismo, como
s¢ fosse uma teoria de aprendizagem.

Neste conjunto de textos, o uso do termo teoria de aprendizagem
também nio € tomado ao pé da letra. Cada um enfoca uma “teoria de
aprendizagem”, embora algumas ndo se ocupem diretamente desta
tematica.
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Alids. ndo faz muito sentido ser rigoroso em relagio a0 uso do
conceito de teoria de aprendizagem se o préprio conceito de aprendi-
zagem também tem virios significados nfio compartithados. Alguns
exemplos do que tem sido considerado como definindo aprendiza-
gem incluem: condicionamento, aquisi¢io de informagio (aumento
do conhecimento), mudanga comportamental estdvel, uso do conhe-
cimento na resolugio de problemas, construgiio de novos significa-
dos, de novas estruturas cognitivas, revisio de modelos mentais.

De um modo geral, todas estas “definigdes” de aprendizagem se
referem & aprendizagem cognitiva, aquela que resulta no armazena-
mento organizado de informagdes, de conhecimentos, na memaria do
ser que aprende, ¢ esse complexo organizado ¢ conhecido como es-
trutura cognitiva. Costuma-se distingui-la das aprendizagens afetiva
¢ psicomotora, embora algumas experiéncias afetivas sempre acom-
panhem aprendizagens cognitivas e estas geralmente estejam envol-
vidas na aquisiciio de habilidades motoras. Quer dizer, a distingiio ¢
mais uma questdo de foco: a aprendizagem cognitiva ¢ a que focaliza
a cgngniqz’uo, 0 ato de conhecer; a aprendizagem afetiva ¢ a que trata
mais de experiéncias tais como prazer e dor, satisfagiio ou desconten-
tamento, alegria ou ansiedade; a aprendizagem psicomotora se ocupa
mais de respostas musculares adquiridas por meio de treino e pritica.

A maioria das teorias de aprendizagem abordadas nos textos que
seguem trata da aprendizagem cognitiva. Apenas duas, a de Rogers
(Capitulo 9) e a de Novak (Capitulo 11), enfatizam componentes
afetivos da aprendizagem ¢ somente algumas teorias behavioristas
antigas (Capitulo 2) destacam aspectos psicomotores.

Filosofias

As teorias que 0 homem constréi para sistematizar seu conheci-
mento, para explicar e prever eventos, sio constituidas de conceitos
e ;_mnc:‘pios. Conceitos sio signos que apontam regularidades em
ob_!clos ou eventos, os quais sdo usados para pensar e dar respostas
rotineiras e estiveis ao fluxo de eventos. Principios sio relagdes sig-
nificativas entre conceitos. Teorias também expressam relagoes enire
conceitos, porém sio mais abrangentes, envolvendo muitos concei
tos ¢ principios. Subjacentes as teorias estiio sistemas de valores a0s
quais se pode chamar de filosofias ou visdes de mundo.

No caso das teorias de aprendizagem siio trés as filosofias
subjacentes — a comportamentalista (behaviorismo), a humanista
a cognitivista (construlivismo) — embora nem sempre se¢ possi en-
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quadrar claramente determinada teoria de aprendizagem em apenas
uma corrente filosofica.

Comportamentalismo

A tonica da visdo de mundo behaviorista estd nos comportamen-
tos observiveis e mensurdveis do sujeito, i.e.. nas respostas que cle
dd aos estimulos externos. Estd também naquilo que acontece apos a
emissdo das respostas, ou seja, na conseqgiiéncia. Tanto € que uma
idéia basica do behaviorismo mais recente € a de que “o comporta-
mento ¢ controlado pelas conseqiiéncias™ se a conseqtiéncia for boa
para o sujeito, haverd uma tendéncia de aumento na freqiiéncia da
conduta ¢, ao contririo, se for desagraddvel, a fregiiéncia de resposta
tenderd a diminuir, Isso significa que, manipulando principalmente
eventos posteriores 4 exibigiio de comportamento, se pode, em prin-
cipio, controld-los. E tudo isso sem necessidade de recorrer a nenhu-
ma hipdtese sobre quaisquer atividades mentais entre o estimulo ¢ a
resposta dada. Alids, o behaviorismo surgiu no inicio do século, prin-
cipalmente nos Estados Unidos, como uma reagio ao mentalismo que
dominava a psicologia na Europa.

Esta idéia fundamentou todo um enfoque técnolégico a instrugio
que, durante muito tempo, particularmente nas décadas de sessenta e
setenta, dominou as atividades diddticas em qualquer matéria de en-
sino. Grande parte da agfio docente consistia em apresentar estimulos
¢, sobretudo, refor¢os positivos (conseqiiéncias boas para os alunos)
na quantidade ¢ no momento corretos, a fim de aumentar ou diminuir
a freqiiéncia de certos comportamentos dos alunos.

As aprendizagens desejadas, i.e., aquilo que os alunos deveriam
aprender, cram expressas em termos de comportamentos observéveis.
Os objetivos comportamentais definiam, da maneira mais clara pos-
sivel, aquilo que os alunos deveriam ser capazes de fazer, em quanto
tempo e sob que condigdes. apds a instrugio. A avaliagio consistia
em verificar se as condutas definidas nos objetivos comportamentais
eram, de fato, apresentadas ao final da instrugiio. Se isso acontecia,
admitia-se, implicitamente, que havia ocorrido aprendizagem.,

Cognitivismo

A filosofia cognitivista, por sua vez, enfatiza exatamente aquilo
que ¢ ignorado pela visdio behaviorista: a cogniciio, o ato de conhe-
cer; como o ser humano conhece o mundo.
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_ E interessante notar que o surgimento do cognitivismo se da pra:
ticamente na mesma época do nascimento do behaviorismo, em
contraposicio a ele, mas também como uma reagio ao mentalismo di
época que basicamente se ocupava de estudar 0 que as pessoas pen-
savam e sentiam. Para os behavioristas, a psicologia devia ocupar-se
dflqullo que as pessoas fazem, omitindo, por irrelevante. qualquer
discussiio sobre a mente. Para os cognitivistas, o foco deveria estur
nas chamadas varidveis intervenientes entre estimulos ¢ respostas,
Nas cogni¢des, Nos processos mentais superiores (percepeio. resolu-
¢io de problemas, tomada de decisdes, processamento de informi-
¢do, compreensiio). Quer dizer. na mente, mas de maneira objetiva,
cientifica, nio especulativa, '

A filosofia cognitivista trata, entdo, principalmente dos proces-

sos mentais; se ocupa da atribuicio de significados, da compreensio,
transformagiio, armazenamento ¢ uso da informagiio envolvida ni
cognigio. Na medida em que se admite, nessa perspectiva, que o
cognigdo se dd por construgiio chega-se ao construtivismo, tio apre-
goado nos anos noventa.
. O construtivismo é uma posi¢iao filoséfica cognitivisty
interpretacionista. Cognitivista porque se ocupa da cognigio, de como
o individuo conhece, de como ele constréi sua estrutura cognitiva,
Interpretacionista porque supde que os eventos e objetos do universo
sdo interpretados pelo sujeito cognoscente. O ser humano tem a capa-
cidade criativa de interpretar ¢ representar o mundo, niio somente de
responder a ¢le.

Na sala de aula, o construtivismo tem sido confundido com “méto-
do construtivista™, ou com “aprendizagem por descoberta”, ou ainda, o
que ¢ pior, com simples atividades manipulativas (cré-se, ingenuamen-
te. que s6 por estar manipulando coisas o aluno estd “construindo™)
Cons_lrulivismo ndo € isso. Nio existe um método construtivista. Exis-
tem, isso sim, teorias construtivistas (das quais a de Piaget. Capitulo 6,
¢ a primeira e a mais conhecida) ¢ metodologias construtivistas, todas
consistentes com a postura filos6fica construtivista. No ensino, est)
postura implica deixar de ver o aluno como um receptor de conheci-
mentos, ndo importando como 0s armazena ¢ organiza em sua menic.
Ele passa a ser considerado agente de uma construgiio que € sua propria
estrutura cognitiva. Esta construgiio niio € arbitrinia e é exatamente 41
que entram as teorias construtivistas, procurando sistematizar o que se
sabe sobre a construgdo cognitiva, explicar ¢ prever observagdes nesta
drea. E nenhuma dessas teorias implica, necessariamente, descoberta
ou mera manipulagio.
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Humanismo

A filosofia humanista vé o ser que aprende, primordialmente,
como pessoa. O importante € a auto-realizacio da pessoa, seu cresci-
mento pessoal. O aprendiz € visto como um todo — sentimentos,
pensamentos ¢ agdes — ndo s6 intelecto. Neste enfoque, a aprendiza-
gem ndo se limita a um aumento de conhecimentos. Ela ¢ penetrante,
visceral, e influi nas escolhas e atitudes do individuo. Pensamentos,
sentimentos ¢ agdes estdo integrados, para bem ou para mal. Néo tem
sentido falar do comportamento ou da cogni¢dio sem considerar o
dominio afetivo, os sentimentos do aprendiz. Ele € pessoa e as pes-
soas pensam, sentem ¢ fazem coisas integradamente.

Esta orientagdo, muito bem exemplificada pela aplicagio da psi-
cologia de Carl Rogers (Capitulo 9) na escola, originou o chamado
“ensino centrado no aluno™ ¢ as “escolas abertas”, bastante conheci-
das na década de 70, principalmente nos Estados Unidos, nas quais os
alunos tinham ampla liberdade de escolha, inclusive sobre o que es-
tudar. Hoje, escolas desse tipo sdio provavelmente raras, mas a idéia
de um ensino centrado no aluno estd sempre presente no discurso
pedagégico.

Em tempos mais recentes, Joseph Novak (Capitulo 11) tem de-
fendido um humanismo mais vidvel para a sala de aula: é a aprendi-
zagem significativa, que subjaz a integracdo construtiva de pensar,
sentir ¢ agir, engrandecendo o ser humano. Quer dizer, o aprendiz é
ViSlO COMO um ser que pensa, sente ¢ age de maneira integrada, mas
¢ a aprendizagem significativa que torna posiliva esta integragiio, de
modo a levi-lo & auto-realizagiio, ao crescimento pessoal.

Um esquema conceitual

Na Figura I ¢ apresentado um esquema conceitual (ndio exata-
mente um mapa conceitual), destacando os principais enfoques tedri-
cos & aprendizagem ¢ ao ensino (pelo menos neste séeulo), alguns
conceitos e idéias-chave desses enfoques ¢ alguns autores de “teorias
de aprendizagem™ que mais ou menos se enquadram nessas aborda-
gens. Trata-se de um “esquema diddtico”, parte do pseudo-
organizador prévio que pretende ser esta introdugdo. Nio deve, por-
tanto, ser considerado com muito rigor.

No topo deste esquema aparece o conceito de enfoques tedricos;
logo abaixo, aparecem os trés principais enfoques, com alguns de
seus conceitos bisicos e idéias-chave. Finalmente, na parte inferior
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do esquema, aparecem os nomes dos autores destacados nos doze
capitulos que formam este livro. Em alguns casos, a “afiliagho” de
um ou outro autor a uma das “filosofias” ¢ duvidosa. Watson, Pavioy,
Guthrie ¢ Thorndike sdo claramente as primeiras teorias behavioristis
e sdo tema do primeiro capitulo. J& no segundo, onde as teorias de
Hebb, Hull, Tolman ¢ da Gestalt sdo classificadas como as primeiris
teorias cognitivistas, ndo hd tanta clareza, pois clas podem ter ainda
fortes tragos behavioristas. A teoria de Skinner, objeto do Capitulo 3,
¢ a melhor representante, ¢ também a mais influente teorin
behaviorista contemporinea. O Capitulo 4 trata da teoria de Gagne,
uma teoria de processamento da informagfio, mas que também se
ocupa de estimulos ¢ respostas, uma espécie de neo-behaviorismo,
Por isso, fica em uma situagiio intermedidria entre comportamentalis-
mo ¢ cognitivismo. A teoria de Bruner, objetivo do Capitulo 5, ¢ de
inspiragio piagetiana e, portanto, cognitivista, mas ainda se percebe
nela a influéneia behaviorista quando trata da natureza dos “prémios
e estimulos™. Piaget, Vygotsky, Kelly e Ausubel, abordados nos Ci-
pitulos de nimeros 6, 7, 8 ¢ 10, respectivamente, siio, sem divida,
cognitivistas/construtivistas. Johnson-Laird, com sua teoria de mo-
delos mentais descrita no dltimo capitulo, apresenta também uma
perspectiva cognitivista construtivista, porém desde a moderna psi-
cologia cognitiva. A teoria de Rogers € o protétipo da teorin
humanistica: estd focalizada no Capitulo 9. Novak ¢ ausubeliano, ¢
praticamente co-autor da teoria da aprendizagem significativa, mas
aborda-a de uma maneira que o aproxima muito do humanismo. Tri-
ta-s¢ de outro caso intermedidrio, assim como Gowin com sua énfase
na congruéncia de significados. As teorias de Novak ¢ Gowin estio
discutidas no Capitulo 11.

17




ENSINO
Lo
énfase na cognigio

" ENFOQUES TEORICOS A
APRENDIZAGEM E AO

I8

énlase em comportamentos

énfase @

| HUMANISMO |

|

observivels
/

| coGnImivismo

RTAMENTALISMO |

| compo

és'g
c
/] 7
J]IGER
/§ 2.0 _¢ ég g
E/;-é - [ = -
s 1888%2 §§ ¥
B Sef i) B
§ fggeé“ é‘gé 83 &
g & e g S
= s | ag,'v é'i'g E
NS Xy °
e o &
N 8\-8"
2253 vx
4—-53
éoi z 0
532 5
/8 |4 8 | & :'
$1%8 Iy h
/- .’_E 2 -
é £ 3 EE g'é ;§r:.
8138 f3-ii-if
E|SS g gg g5
5L é,. B3
\é ‘.'E = A;.
\&1 & E Ll
%g iz
. a=
. «— 2§
i . ==
prii s
(o} 85
o 3
8/§ ;2 w
2 |5 Bi e
Y i 23
g3 iz
L3 | B & _63_3§_='
21582 2755
A LE 2R
” =
-5 ,gaég 1
= |2 &85 . T
N S - =8
\-.'.2 o T
%3 Sz
=

TOLMAN
GESTALY

GAGNE

ncipais enfoques tedricos i aprendizagem e 30 ensino e alguns de seus mais conhecidos

GUTHRIE

Figura 1. Um esquema tentative para os P
representantes (M. A. Moreira. 1999),

TR -

C—

Capitulo 1
Teorias Behavioristas Antigas'

Objetivo

A finalidade deste capitulo inicial € apenas a de apresentar, su-
perficialmente, algumas teorias comportamentalistas anteriores i de
Skinner, que ¢ bem mais recente e teve enorme influéncia no processo
ensino/aprendizagem em sala de aula. Naturalmente, em face deste
cardter superficial do texto, para se ter uma melhor compreensiio das
teorias aqui abordadas € necessdrio recorrer a bibliografia pertinente.

Introdugio - Teorias de Aprendizagem

De um modo geral, uma teoria é uma interpretagiio sistemadtica de
uma drea de conhecimento (Hill, 1990). Pode-se dizer que o termo
teoria ¢ usado para significar uma maneira particular de ver as coisas,
de explicar observagoes ou de resolver problemas (Lefrangois, 1982),

Teorias de aprendizagem siio, portanto, tentativas de interpretur
sistematicamente, de organizar, de fazer previsdes sobre conhecimen-
tos relativos a aprendizagem. Uma teoria de aprendizagem tem, geral-
mente, trés aspectos muito relacionados (Hill, 1990): 1) representa o
ponto de vista de um autor/pesquisador sobre como abordar o assunto
aprendizagem, quais as varidveis independentes, dependentes ¢
intervenientes® que sio relevantes e valem a pena ser investigadas ¢

L. Moreira, M.A. (1995). Monografia o | da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre, I

titwto de Fisica da UFRGS.

2. Varidveis intervenientes sfio elos de ligag3o entre varidveis independentes ¢ deponidan:
tes. servindo para explicar, teoricamente, como as varidveis independentes produzem
mudangas nas dependentes. Sdo estados, ou condiges do aprendiz. Hibitos, crengnn o
motivagdes silo varidveis desse tipo (Hill, 1990).
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estudadas, quais os fenGmenos importantes € quais as perguntas mais
significativas; 2) procura resumir uma grande quantidade de conheci-
mentos sobre aprendizagem em uma formulagdo bastante compacta;
3) tenta, de maneira criativa, explicar o que ¢ aprendizagem e porque
funciona da maneira como parece funcionar.

Em resumo, teorias de aprendizagem sio construgoes humanas e
representam nossos melhores esforgos, numa dada época, para inter-
pretar, de maneira sistemdtica, a drea de conhecimentos que chama-
mos de aprendizagem.

Sem divida, para definir melhor o que ¢ uma teoria de aprendiza-
gem seria necessdrio, primeiramente, conceituar aprendizagem. Mas
ai os significados sio diversos. Para muitos, aprendizagem é aquisigio
de informagiio ou de habilidades: para outros, aprendizagem é mudan-
¢a, relativamente permanente, de comportamento devida i experién-
cia. Freqgiientemente, distingue-se entre aprendizagens cognitivas,
afetivas e psicomotoras. Alguns autores introduzem construtos parti-
culares em suas teorias como, por exemplo, aprendizagem significati-
va, aprendizagem significante, aprendizagem por descoberta. Quer
dizer, as proprias teorias t€m conceitos de aprendizagem que néo siio
compartilhados por outras teorias. Por esta razio, nio ¢ o caso de
buscar-se uma defini¢do geral de aprendizagem, antes de empreender
um estudo sobre teorias de aprendizagem.

Teorias conexionistas (teorias estimulo-resposta)
¢ teorias cognitivas

Embora atualmente se fale também em teorias humanistas de
aprendizagem, € muito comum encontrar-se na literatura as teorias de
aprendizagem divididas apenas entre conexionistas® (ou estimulo-res-
posta) e cognitivistas,

Teorias conexionistas tratam a aprendizagem como uma questio
de conexdes entre estimulos e respostas. Por isso, sio também chama-
das teorias estimulo-resposta (E-R). Tipicamente, supdem que todas
as respostas (comportamentos) sio eliciadas por estimulos (condigoes
que levam aos comportamentos). Contudo, as conexdes estimulo-res-
posta sdo varidveis intervenientes. As teorias E-R sempre focalizam
muito mais comportamentos (varidveis dependentes) observiveis e os

3. A rigor, deverfamos falar agui de teonas conexionistas antigas ou teorias associacio-
nistas. pois o conexionismo moderno estd mais proximo do cognitivismo do que do be-
haviornsmo,
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estimulos (vanidveis independentes) que os eliciam. A teoria de SKinner,
por exemplo, dispensa completamente as varidveis intervenientes ¢
propde uma andlise funcional de relagOes entre estimulos ¢ respostas
(comportamentos observiveis).

Teorias cognitivas tratam da cognigdo, de como o individuo “co-
nhece™, i.¢., processa a informagdo, compreende, dd significados. As
varidveis intervenientes nesse caso sio mais complicadas como, por
exemplo, atitudes ou crengas.

Dentre as teorias cognitivas de aprendizagem mais antigas, des
tacam-se a de Tolman, a da Gestalt ¢ a de Lewin, as quais sio objeto
do segundo capitulo desta obra. Esta segunda monografia inclui tam
bém a teoria neuropsicoldgica de Hebb, como uma transicio enftre
behaviorismo e cognitivismo. As teorias cognitivas mais recenies ¢
de bastante influéncia no processo instrucional sdo as de Bruner.
Piaget. Vygotsky ¢ Ausubel, que estiio focalizadas em outros capitu-
los deste livro (n™= 5, 6, 7 ¢ 10 respectivamente).

Quanto as teorias E-R (S-R, em inglés), a de Skinner foi, segu-
ramente. a que mais influéncia teve na instrugiio ¢ encontra-se apre-
sentada, com algum detalhe, no terceiro capitulo. No presente capls
tulo aborda-se, de maneira bem superficial, apenas para dar uma
idéia dos primeiros enfoques conexionistas E-R, as teorias de
Watson, Guthrie, Thorndike ¢ Hull. (O condicionamento clissico
de Pavlov ¢é apresentado junto com o condicionamento operante de
Skinner no capitulo 3.)

O behaviorismo (comportamentalismo) de Watson

John B. Watson (1878-1958), norte-americano, ¢ considerado o
fundador do behaviorismo no mundo ocidental. Ele cunhou o termo
behaviorismo para deixar claro que sua preocupagio eria Com os as-
pectos observdveis do comportamento. O behaviorismo supde que o
comportamento inclui respostas que podem ser observadas ¢ relacio-
nadas com eventos que as precedem (estimulos) ¢ as sucedem (conse:
gtiéncias), O objetivo maior do enfoque behaviorista € chegar a lew
que relacionam estimulos, respostas ¢ conseqiiéneias (boas, mis ou
neutras), O behaviorismo surgiu como uma reagio & psicologia de ate
entiio, a qual se ocupava em estudar 0 que as pessoas pensavan ¢
sentiam: a idéia era ocupar-se do que as pessoas fazem, omitindo, poi
desnecessidria, qualquer discussiio sobre a consciéncia (Hill, 1990).

O behaviorismo de Watson focalizava muito mais os estimulos
do que as conseqiiéncias ¢ estava bastante influenciado pelo condier
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onamento clissico do russo Ivan Paviov (1849-1936). A teoria de
Pavlov, até hoje aceita, refere-se & aprendizagem como substituigio
de estimulo: o estimulo condicionado, depois de ter sido emparelha-
do um nimero suficiente de vezes com o estimulo incondicionado,
passa a eliciar a mesma resposta, podendo substitui-lo. Esse tipo de
condicionamento ¢ também chamado de aprendizagem de sinal, uma
vez que o estimulo condicionado serve como sinal para a ocorréneia
da resposta incondicionada.

Para Watson, comportamento significava, em tltima andlise, mo-
vimento muscular. A fala, por exemplo, resultava de movimentos de
musculos da garganta. O pensamento era uma fala subvocal, uma
conversagio silenciosa consigo mesmo. Sentimentos ¢ emogoes de-
corriam de movimentos das entranhas. Watson simplesmente descar-
tou 0 mentalismo em favor de uma ciéncia puramente objetiva do
comportamento.

Watson fez experimentos com animais e seres humanos. Ele su-
punha que toda a aprendizagem era condicionamento cldssico. Seres
humanos nascem com certas conexdes estimulo-resposta chamadas
reflexos. Por exemplo, espirrar como resposta a uma iritagio no na-
riz, ou contrair a pupila em resposta a uma luz muito forte, sio refle-
Xos com os quais nascemos., Contudo, é possivel construir uma
multiplicidade de novas conexdes estimulo-resposta através do condi-
cionamento cldssico pavloviano. Quer dizer, este processo possibilita
que cada resposta do repertdrio original de reflexos, com o qual nas-
cem os seres humanos, seja eliciada por uma grande variedade de
outros estimulos. E assim, segundo Watson, que s¢ aprende a respon-
der a novas situagdes (Hill, 1990).

Naturalmente, ¢ preciso aprender niio s6 a dar respostas conheci-
das a novas situagdes, mas também a dar novas respostas. Para Watson,
1550 pode ser feito construindo uma cadeia de reflexos. Caminhar, por
exemplo, € o resultado de uma seqiiéncia de respostas na qual cada
uma delas produz sensagdes musculares que funcionam como estimu-
lo para a préxima. Novos e complexos comportamentos podem ser
adquiridos através de uma combinagio serial de reflexos simples.

Watson nio se interessava pelo reforgo ou pela punigio (conse-
giiéncias) como causas da aprendizagem. Ele considerava tais con-
ceitos muito subjetivos para uma teoria objetiva do comportamento.
Ao invés disso, ele argumentava que aprendemos a conectar um esti-
mulo ¢ uma resposta simplesmente porque os dois ocorrem juntos,
em contigiiidade, ou seja, ele supunha que a contigiiidade sozinha,
sem reforgo, ¢ suficiente para produzir aprendizagem.
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Para explicar certas aprendizagens, Watson utilizava dois prinets
pios: o da freqiiéncia e da recentidade. O principio da freqiiéncia diz
que, quanto mais freqiientemente associamos uma dada resposta a um
dado estimulo, mais provavelmente os associaremos outra vez, O prin-
cipio da recentidade diz que. quanto mais recentemente assoCmMos
uma dada resposta a um dado estimulo, mais provavelmente os asso-
ciaremos outra vez.

As emogoes humanas eram também explicadas por Watson em
termos de respostas condicionadas ¢ incondicionadas, O medo, por
exemplo, podia ser condicionado emparelhando uma situagio que
normalmente causasse medo com outra que originalmente nio o cau
sasse. Depois do condicionamento, a nova situagio sozinha provoca:
ria 0 medo.

A aquisigio de conhecimento também era explicada através do
condicionamento cldssico, uma vez que, para Watson, se tratava do
processo de aprender a dar a seqiiéncia apropriada de palavras o uma
pergunta, ou outro estimulo condicionado.

Todo nosso comportamento, segundo Watson, tende a envolver
todo o corpo. Quando falamos, por exemplo, usamos tanto expres
soes faciais e gestos quanto palavras. Nao podemos distinguir s¢ nos-
sas emogdes sio respostas das entranhas ou se 0 pensamento ¢ cons
tituido de respostas orais. porque, embora dominantes, ndo sio o i
co tipo de respostas envolvidas nesses comportamentos. “Tudo o que
pensamos, sentimos, dizemos ou fazemos envolve, em graus varki
veis, a atividade de todo o corpo. Este € provavelmente o credo mais
fundamental do behaviorismo™ (Hill, p. 37).

Watson nio organizou suas propostas em uma teoria clara ¢ con:
sistente, mas a influéncia do behaviorismo por ele criado, rejeitando o
distingiio corpo ¢ mente, descartando o mentalismo em favor do
comportamentalismo objetivo, teve enorme influéncia na psicologin e
na instrugdo. O legado de Watson. aumentado consideravelmente por
outras teorias behavioristas, estd conosco até hoje, quase um século
depois.

A teoria da contigiiidade de Guthrie

O behaviorismo de Edwin Guthrie (norte-americano; [886-1959)
¢ muito semelhante ao de Watson ¢ profundamente influenciado pelo
seu condicionamento cldssico. Contudo, o principio bisico de apren-
dizagem de Guthrie ¢ ainda mais geral do que o de Watson (condici-
onamento). “Se uma combinagiio de estimulos que acompanhou uim
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movimento ocorrer outra vez, tenderd a ser seguida por este movi-
mento”. Em outras palavras, se alguma coisa for feita em uma dada
situagio, provavelmente serd feita de novo frente & mesma situagio.

Este principio ¢ mais geral porque ndo fala em estimulo
incondicionado. Diz apenas que, s¢ uma resposta acompanha um
estimulo, tenderd a acompanhi-lo outra vez. Para Guthrie, ndo im-
porta se a resposta foi eliciada durante um procedimento de condi-
cionamento cldssico ou niio, basta que o estimulo ¢ a resposta ocor-
ram juntos.

A aprendizagem de Guthrie ¢, portanto, do tipo “um tiro s6”, ou
“tiro-e-queda”. Para ele, a intensidade total de uma ligagio E-R (Es-
timulo-Resposta), que ele chama de “hdbito”, ¢ atingida na ocasido
do primeiro pareamento e ndo serd enfraquecida nem reforgada pela
pritica. Aparentemente. entdio, ele ndo aceita o principio da freqiién-
cia de Watson, ou a idéia de que a pritica melhora o desempenho. No
entanto, € preciso ler em conta que ele usa o termo “movimento™: a
aquisi¢do de certas habilidades. ou certas aprendizagens complexas,
podem implicar aprendizagem de uma enorme quantidade de cone-
xoes estimulo-movimento, Para isso, ¢ preciso o que comumente se
chama de pritica, mas que para Guthrie sdo repetigdes necessdrias
para, cada vez, fazer novas conexdes tipo estimulo-movimento, as
quais ocorrem sempre de maneira sibita.

Por outro lado, ele parece estar mais de acordo com o principio da
recentidade, porque quando um individuo apresenta diferentes movi-
mentos em uma situagdo, € o dltimo que serd associado a tal situagio
quando ela ocorrer outra vez. Quer dizer, a Gltima coisa que ocorre em
uma situagiio ¢ aquela que provavelmente ocorrerd outra vez.

Guthrie ocupou-se também de outro aspecto do behaviorismo que
interessa do ponto de vista do ensino: a quebra de hibitos. Ele propde
trés técnicas que podem ser eficazes para susbtituir respostas indese-
Jdveis por outras desejdveis (Lefrangois, 1982; Hilgard, 1973):

| - Mérodo da fadiga: repetir o sinal até que a resposta original
canse e continuar repetindo-o até que, eventualmente, nova resposta
desejada seja dada: como esta € a mais recente, € ela que ficard agora
associada ao estimulo;

2 - Método do limiar: introduzir o estimulo que se deseja des-
considerar num grau tao fraco que nio provoque a resposta; se ele nio
elicia a resposta indesejada, provavelmente eliciard outras, até que uma
desejada seja dada, a qual ficard associada ao estimulo que serd, entdo,
suprimido. Ndo dar resposta ¢ também um tipo de resposta, provavel-
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mente incompativel com a indesejada e, portanto, também implicar
quebra de hdbito;

3 - Método do estimulo incompativel: apresentar o estimulo quando
a resposta ndo pode ocorrer; entio, diferentes respostas provavelmenie
ocorrerdo até que aparega uma que ¢ desejada e entdio ficard associada,
por ser a mais recente, ao estimulo, o qual serd entiio retirado.

Guthrie niio usava o conceito de reforgo (positivo ou negativo)
para explicar mudangas de comportamento (quebras de hdbito). Sua
teoria ¢ uma teoria de interferéncia; a aprendizagem original ¢ a apren-
dizagem interferente seguem os mesmos principios: a extingiio de res-
postas ocorre por meio da aprendizagem de uma resposta incompati-
vel; esquecimento também € explicado por interferéncia entre velhas
¢ novas aprendizagens.

Watson também niio dava atengdo ao conceito de reforgo.
Guthrie ¢ Watson eram tedricos da contigitidade ¢, provavelmenie,
esta € a maior dificuldade com suas teorias, do ponto de visty
behaviorista. Coube a Thorndike introduzir a nogio de refor¢o no
behaviorismo.

O conexionismo (associacionismo) de Thorndike

Para Edward L. Thomdike (norte-americano; 1874-1949), a apren.
dizagem consiste na formagio de ligagoes estimulo-resposta que assi:
mem a forma de conexdes neurais. Contudo, ele, na pratica, nio entrou
em detalhes neuroanatémicos. Ele falava em neurdnios para deixar ¢la-
ro que ndo estava se referindo & consciéncia ou a idéias € sim a impulsos
diretos para a agio. Essas ligagoes fisioldgicas siio fortalecidas pelo uso
ou pela natureza satisfatdria das conseqiiéncias ¢ sio enfraquecidas pot
desuso ou por conseqiiéncias desconfortdveis. Seres humanos chiegam
arespostas apropriadas em grande parte por ensaio-e-erro, mas poden
também dar determinadas respostas em razdo de predeterminado “set”,
atitude ou algo semelhante, culturalmente aceito.

A concepgdio de aprendizagem (formagiio de conexdes E-R) esti
sujeita a trés leis principais e cinco subsididrias ou subordinadas.

I Lei do efeito: quando uma conexio € seguida de uma conseqiiénein
satisfatoria ela € fortalecida, i.e., € mais provdvel que a mesma res-
posta seja dada outra vez ao mesmo estimulo; reciprocamente, se i
conexio ¢ seguida por um estado de coisas irritante, ela ¢
enfraquecida, i.e., € provivel que a resposta nido seja repetida,
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A lei do efeito refere-se, entdo, ao fortalecimento ou cnfraqucci:
mento de uma conexdo como resultado de suas consegiiéncias. Esta
ai a idéia de reforgo, posilivo ou negativo. _

2. Lei do exercicio: o fortalecimento das conexdes se dd com a przilgca
(lei do uso) e o enfraquecimento ou esquecimento quando a prét.lca
sofre descontinuidade (lei do desuso). O fortalecimento € definido
como aumento da probabilidade de ocorréncia da resposta quando
a situagiio se repetir (Hilgard, p. 24). .

3. Lei da prontiddo: quando uma tendéncia para a agio (“umdgde dc
condugiio™) ¢ despertada por ajustamentos preparatorios, porsets”,
atitudes ou algo semelhante, a concretizagiio da tendéncia em agio
¢ satisfatéria ¢ sua ndo concretizagio ¢ irritante. Prontiddo signifi-

*a, assim, preparagiio para a agio (op. cit., p. 23).

Leis subordinadas (op. cit., p. 27)

1. Resposta miiltipla (ou reagiio variada): quando aquele que apren-
de enfrenta um problema (estimulo), ele deve ser capaz de dar
respostas variadas, pois s6 assim a resposta (solugio) correta
poderd ser eliciada. A fim de que uma resposta seja recompen-
sada, ela deve ocorrer. Por ensaio-e-erro, 0 organismo vai ten-
tando (dando respostas) até ser recompensado (quando der a
resposta correta), )

2. “Set" ou atitude: a aprendizagem ¢ parcialmente fungio da atitude.
ou set, definida como uma predisposigiio para reagir de uma certa
maneira. As respostas siio determinadas em parte por atitudes ca-
racteristicas dos individuos criados em uma dada cultura. .

3. Prepoténcia de elementos: aquele que aprende € capaz de reagir
seletivamente em relagiio a elementos preponderantes _da situa-
¢io problemdtica estimuladora. Esta c‘apacidade df’ lidar com
partes relevantes da situagiio torna possivel a aprendizagem ana-
litica e de insight. o

4. Resposta por analogia: uma pessoa colocad_a numa sitwagio
nova pode reagir com respostas que empregaria em outra situa-
¢do, com alguns clementos idénticos, ou seja, a transferéncia de
respostas de uma situagdo para outra depende da similaridade
entre as duas. .

5. Mudanga associativa: € possivel mudar uma resposta c'ie um esti-
mulo para outro. Se uma resposta pode ser mantida intacta por
meio de uma série de mudangas na situagio estimuladora, ela pode.
finalmente, ser dada a um estimulo inteiramente diferente.
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Estas leis subsididrias ndo estio relacionadas de mancira clar
com as leis principais (efeito, prontidio ¢ exercicio) ¢ o proprio
Thorndike &s vezes as omitia em seus trabalhos.

A principal contribuigiio de Thorndike ao behaviorismo ¢ i idéin
de aprendizagem nele implicita estd provavelmente na Lei do Efeito
ou, mais especificamente, na énfase que ele colocou nas conseqilénei-
as do comportamento como determinantes das conexdes ou do que ¢
ou ndio ¢ aprendido. £ importante, no entanto, frisar que, para ele, a
conexdo era entre estimulo ¢ resposta, niio entre resposta ¢ recompen-
sa, como propds Skinner. Cabe ainda registrar que Thorndike dedicou
muito de seu trabalho a problemas pedagégicos que nio foram aqui
enfocados. Sua influéncia na psicologia educacional norte-americani
foi enorme.

A teoria formal de Hull

Clark L. Hull (norte-americano; 1884-1952) foi o mais formal
dos tedricos behavioristas. Sua teoria ¢ um sistema dedutivo-hipo-
tético, uma estrutura légica de postulados. coroldrios ¢ teoremas
similar & estrutura da geometria euclidiana, Sdo 17 postulados, dos
quais derivam 133 teoremas ¢ numerosos coroldrios. Contudo. Hull
ndo se limitou a derivar teoremas de postulados, pois tentou verifi-
car alguns deles em laboratério e acreditava que assim devia ser
(Lefrancois, 1982).

A teoria de Hull pode ser dita do tipo E-O-R: estimulo E, que
afeta o organismo O, tendo como consegiiéncia a resposta R
(Hildgard, 1973). Trata-se, sem diivida, de uma teoria behaviorista,
com toda a objetividade e todo o rigorismo possivel ¢ ¢ uma teori
do reforgo. Porém, se afasta de outras teorias comportamentalistay
na medida em que admite que outras influéncias sobre o organis-
mo, além do ambiente, podem ser tratadas como varidveis experi-
mentais. Estas varidveis sio chamadas intervenientes; Hull acre-
ditava que esse tipo de varidvel podia ser tratada tdo objetivamen-
te como os estimulos (varidveis independentes) ¢ as respostas (va-
ridveis dependentes). Sua 16gica era a seguinte: o que acontece no
organismo, entre o estimulo e a resposta, € importante; por isso, ¢
preciso fazer inferéncias e, ao fazé-las, postulam-se certas varii-
veis intervenientes ou construgdes simbélicas; se essas inferénciag
forem firmemente ligadas a varidveis de entrada ¢ saida, por meio
de enunciados matemdticos quantitativos, nada perder-se-4 em
termos de objetividade e ganhar-se-4 em termos de conveniéncin,
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compreensio e fertilidade na dedugiio de novos fendmenos (op.
cit., p. 151).

Pelo seu interesse pelas varidveis intervenientes, Hull pode ser con-
siderado um neobehaviorista. Contudo, ele foi também grandemente in-
fluenciado pelo condicionamento cldssico de Pavlov e pela Lei de Efeito
de Thomdike: a crenga de que todo comportamento consiste de conexdes
E-R e a influéncia do reforgo na aprendizagem sio bdsicos em sua teoria.
O conceito central do behaviorismo € o do hébito, uma conexiio E-R, e a
condigiio primdria para a formagdo do hébito € o reforgo.

Alguns postulados

Como o objetivo desta segdo ¢ apenas o de dar uma visdo geral da
teoria de Hull, sdo apresentados apenas alguns dos 17 postulados e,
ainda assim, de maneira simplificada (Hilgard, 1973: Lefrangois,
1990: Hergenhahn ¢ Olson, 1993).

Postulado I: hi conexdes estimulo-resposta ndo aprendidas; o
individuo nasce com elas ¢ com o equipamento sensorial necessério
para que sejam despertadas pela estimulagio do ambicente.

Postulado 2: os estimulos, ao atingirem um receptor, provocam
impulsos neurais aferentes.

Postulado 4: a forga do hdbito (a tendéncia de um estimulo evocar
uma resposta associada) aumenta como uma fungio do nimero de
ensaios, desde que estes sejam regularmente distribuidos e o reforgo
ocorra em cada ensaio.

Postulado §: o potencial de reagiio E, € determinado pela forga
do hébito H_ multiplicado pelo tmpulso D, pelo dinamismo de inten-
sidade do eeumulo V ¢ pela motivaciio do incentivo K.

,:EaszVxKxEHR

Coroldrio: quanto maior o atraso no refor¢o, mais fraco o poten-
cial de reagio de uma resposta.

Postulado 13: a evocagio de uma resposta ocorre somente quan-
do o potencial de reagdio momentineo excede o limiar de reagio.

Coroldrio: quando potenciais de reagiio para duas ou mais res-
postas incompativeis 0COITerem num organismo no mesmo instante,
cada um em magnitude supralimiar, sé serd evocada aquela reacio
cujo potencial de reagio momentaneo for maior.

Alguns conceitos introduzidos nesses postulados serdo definidos
na se¢io seguinte.
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Resumo do sistema

As principais varidveis da teoria de Hull estdo apresentadas sim
bolicamente na Figura 1.1. Como jd foi dito, na teoria estas variaveis
sdo relacionadas por meio de postulados, coroldrios e teoremas ex-
pressos matematicamente,

Definicoes

Impuiso (D, drive): estado tempordrio do organismo, produzido
por privagio de algo que o corpo necessita ou por estimulagio dolo-
rosa. ¢x.: fome, sede, dor.

Condigdo de impulso (C.): tempo (n® de horas) de privagiio.

Dinamismo de inten: wda(}'c do estimulo (V): varidvel interveniente
que corresponde & varidvel de entrada S, que interage de modo
multiplicativo com a forga do hdbito ¢ com o impulso, para determi-
nar a probabilidade de uma resposta.

Motivagdo do incentive (K): varidvel interveniente que leva em
conta o fato de que reforgamentos prévios sio também relevantes na
determinacdo do comportamento.

Potencial de reagdo (E): (E.= H xDxXxVxK

Como o potencial de reag,éo & uma lEunc,.no multiplicativa da forga do
hébito, do impulso, do dinamismo de intensidade do estimulo ¢ da motivi
¢ao do incentivo, se uma destas varidveis for nula, esse potencial tambem
0 serd, ou seja, na auséncia de impulso niio hd resposta, independente de
quiio intenso o estimulo, quio grande o reforgo ou quio forte o hibito, Na
auséneia de reforgo ou de um hdbito (conexio) previamente adquirido,
também nito haverd resposta. Da mesma forma, nio havendo estimulo em
intensidade suficiente o individuo niio responderd (Lefrangois, p. 81).

Como exemplo, consideremos o caso do impulso para comer: s¢
uma pessoa que ja comeu bastante for colocada frente a uma mesa
com vdrios pratos apetitosos, ela provavelmente nio comerd nada,
apesar de o estimulo, o reforgo e o hdbito serem muito fortes: o impul-
so serd muito pequeno. Por outro lado, se nio houver comida (K = (),
ou s¢ a pe.moa for cega e sem olfato (V = 0) ou s¢ ndo aprender a
comer (H, = 0), também ndo havera resposta (ibid.).

Potemml inibitorio agregado (.1,): resultado de duas varidveis
de entrada - quantidade de trabalho envolvldo numa resposta (W) ¢
habitos de niio responder que podem ter sido adquiridos pelo organis-
mo. A idéia ¢ que quanto maior a energia fisica necessiria menor
probabilidade de responder.
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Limiar de reagao (,L,): valor que o potencial liquido de reagio
(B E =.E,) deve exercer para que a resposta ocorra.

Oscilagdo do potencial de reagdo (,0,): varidvel que leva em
consideracdo o fato de que previsdes feitas a partir de informagoes
relativamente completas sobre varidveis de entrada nio sio sempre
acuradas. O potencial de reagiio varia em tomo de um valor central.

Laténcia de resposta (1 ): tlempo entre a apresentagiio do estimu-
lo e o aparecimento da resposta.

A Figura 1.1 pode ser resumida na seguinte condigfio:

0
se [[E,=(H xDxVxK)- I > L] entioR.

s/

Dois conceitos importantes, além dos que estio na Figura 1.1,
introduzidos por Hull, sdo relevantes para o desenvolvimento poste-
rior de posi¢des cognitivistas.

Como foi dito, Hull ¢ um tedrico do reforgo. O reforgo é sua
explicagio bdsica para aprendizagem; € ele que reduz o impulso (drive)
por consecugio de uma resposta (reagdo ao objetivo: comportamento
terminal). Reagdio antecipada fraciondria ao objetivo ¢ uma resposta
(fragiio da resposta final) dada pelo organismo antes da consecugiio da
meta (reagio ao objetivo; apresentagio da resposta final). Esse tipo de
resposta antecipatdria inclui uma variedade de reagdes a estimulos
ambientais que o organismo pode exibir. Por exemplo, no caso de um
rato em um labirinto aproximando-se da comida, as reagoes antecipa-
das fraciondrias podem incluir lamber as bochechas, farejar, dobrar
uma Gltima esquina.

As reagoes antecipadas fraciondrias ao objetivo fazem a integragio
daquilo que Hull chama de hierarquia de familia de hébitos.

Ao longo da aquisi¢do de conexdes E-R (hdbitos). o individuo
aprende a dar diferentes respostas a0 mesmo estimulo, as quais, em
muitos casos, o levardo ao mesmo objetivo. Tais respostas alternativas
constituem uma familia de hdbitos organizada de maneira hierdrqui-
ca. Diz-se familia devido a existéncia de um mecanismo integrador
subjacente, que sio as reagdes antecipadas, fraciondrias ao objetivo,
comuns a todas as alternativas. Diz-se hierdrquica porque existem al-
ternativas preferidas, em fungiio de reforgos ocorridos no passado.
Quer dizer, se uma conexdo (hibito) foi mais reforgada no passado,
cla serd preferida quando o estimulo ocorrer outra vez e ocupard uma
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N = ndimero de reforgos anteriores
Cp = condigiio de impulso

$ = intensidade de estimulo

@ = quantidade (peso) de recompensi
W = trabalho exigido na resposta

H, = forga do hibito (forga da conexdo E-R)

D = impulso ("drive”)

V = dinamismo de intensidade do estimulo

K = mouvagio do incentivo

E; = potencial de reagio

ol = potencial inibitdrio agregado

Ll:"‘.. = potencial de reaglio lguido (puro)

Lo = limiar de reagiio

(O, = oscilagiio do potencial de reagio

R = ocorréncia da resposta, medida em termos de t,. A e n
ot = laténcia da resposta

A = amplitede da resposta

n = niimero de respostas ndo reforgadas para chegar & extingio

Figura 1. 1. Representagiio esquemdtica da teoria de Hull (Hilgard, 1973; Lefrangois, 199,
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posi¢do mais alta na hierarquia. O potencial de reagio associado a
essa alternativa serd mais alto.

O trabalho de Hull foi continuado, com alguma modificagdo, por
Kenneth W. Spence (norte-americano; 1907-1967). Alids, ¢ comum
encontrar-se na literatura referéncias ao sistema Hull-Spence. Criticos
desse sistema argumentam que, apesar do impressionante aparato 16-
gico-matemitico, a teoria niio é boa nio s6 porque estd baseada em
postulados (suposi¢des ndo verificdveis), como porque nem sempre
explica as coisas claramente ou leva facilmente a previsdes tteis. De
toda maneira, sua influéncia no desenvolvimento de teorias
cognitivistas foi grande.

Conclusao

Com a apresentagao resumida das teorias de Watson, Guthrie,
Thorndike ¢ Hull, este capitulo procurou dar ao leitor uma idéia das
origens do behaviorismo, das teorias behavioristas antigas, uma vez
que o behaviorismo mais recente teve enorme influéncia no ensino em
sala de aula, principalmente nas décadas de 60 e 70,

Resumindo, Watson € considerado o criador do behaviorismo,
rejeitando a introspecgio, ndo se ocupando da consciéncia e
enfatizando comportamentos observdveis. Ele e Guthrie foram os te-
oricos da contigiiidade. Para eles, a aprendizagem dependia somente
da contigiiidade, da ocorréncia simultdnea do estimulo e da resposta.
Por outro lado, Thorndike e Hull sdo tedricos do reforgo. Eles nio s6
nio consideram o conceito de reforgo como vago demais para uma
ciéncia objetiva do comportamento, como julgam que esse conceito é
essencial para analisar a aprendizagem. Hull foi o mais formal de to-
dos, propondo um sistema dedutivo-hipotético.

Os quatro, mais Pavlov, foram tedricos E-R, no sentido de que
estavam interessados primordialmente em descobrir e explicar regula-
ridades que subjazem as relagdes entre estimulos e respostas. Suas
teorias sio também chamadas teorias conexionistas, porque tratam a
aprendizagem como uma questio de conexdes entre estimulos e res-
postas. Contudo, a rigor, niio se ocupam da natureza das conexdes em
si (como laz Hebb, por exemplo), de modo que seria mais apropriado
falar em teorias conexionistas antigas ou simplesmente teorias
associacionistas, ou seja, de associa¢do entre estimulos e respostas.

E verdade que tais teorias ndo @m muito a dizer em termos de
explicagbes para os chamados processos mentais superiores (lingua-
gem, pensamento, resolugiio de problemas, percepgiio ¢ outros), po-
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rém isso nio deve desmerecé-las. Ao contrdrio, embora muito bise.
adas em experimentos com animais, elas (ém um imenso valor como
iniciadoras de uma teoria do comportamento humano, ou de teoring
psicoldgicas sobre o comportamento humano.
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Capitulo 2
Teorias cognitivas antigas’

Objetivo

A intengiio deste segundo capitulo € apenas a de dar ao leitor uma
visdo resumida das primeiras teorias cognitivas de aprendizagem., pro-
postas ainda sob uma dtica bastante behaviorista. Seriio enfocadas a
teoria neuropsicolGgica de Hebb, a teoria do behaviorismo intencional
de Tolman, a teoria da Gestalt e a teoria de campo de Lewin.

Introdugiio — O cognitivismo

O behaviorismo surgiu no inicio do século como uma reagiio a0
mentalismo até entdio vigente: a psicologia devia ocupar-se do com-
portamento, nio da consciéncia; de estimulos e respostas, niio de ima-
gens e idéias. As teorias comportamentalistas cldssicas compartilham
pelo menos trés caracteristicas: 1) buscam uma objetividade impeci-
vel: 2) explicam o comportamento em termos moleculares, isto ¢é. de
associagdes estimulo-resposta elementares, nio de comportamentos
molares, globais, talvez mais dificeis de abordar; 3) fazem poucas re-
feréncias s intengdes do comportamento, exceto no que se refere a
necessidades e impulsos especificos.

O cognitivismo, por sua vez, surge, na mesma €poca, como uma
reagiio ao behaviorismo cldssico. Destacam-se af a teoria alema da
Gestalt ¢, de forma mais moderada, o behaviorismo intencional de
Tolman. Trata-se de uma orientagiio psicoldgica que se ocupa muito
mais de varidveis intervenientes do tipo cognigdes e intengoes, dos
chamados processos mentais superiores (percepgio, resolugiio de pro-

1. Moreira, M.A. (1995). Monografia n° 2 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre. Ins-
tituto de Fisica da UFRGS.
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blemas por insight, tomada de decisdes, processamento de informa-
¢do, compreensido), do que de estimulos e respostas. Em todos esses
processos, a cogni¢io (qualidade ou estado de estar cOnscio, ciente)
tem um papel preponderante. Teorias de aprendizagem nessa linha
sdo chamadas de cognitivistas ou centralistas, em contraposi¢io as
behavioristas, que sio ditas periferalistas.

As teorias cognitivistas de aprendizagem mais conhecidas sdo as
de Piaget (a rigor, uma teoria psicogenética), Bruner ¢ Ausubel, Mas
as primeiras sfio as da Gestalt, de Tolman ¢ de Lewin, objeto desta
monografia, que inclui também a teoria neuropsicoldgica de Hebb
como uma transicdo entre o behaviorismo cldssico e 0 cognitivisino.,

O modelo neuropsicolégico de Hebb

A proposta de Donald Hebb (canadense: 1904-1985) tem a ver
COmM Processos mentais superiores, uma posi¢io que o afasta bastante
do behaviorismo tradicional. Processos mentais superiores sio ativida-
des mediadoras entre estimulo ¢ respostas. Muitas vezes, as pessoas
nio reagem imediatamente a determinados estimulos; hd um lapso de
tempo entre a percepgdo do estimulo e a emissiio de uma resposta. E
provivel, entdo, que alguma coisa esteja ocorrendo no cérebro da pes-
soa entre 0 estimulo ¢ a resposta. De maneira simples, falar-se-ia em
pensar ou em processo de pensamento. Hebb prefere referir-se a “pro-
cessos que, em si, sdo independentes de impulsos sensoriais de entrada,
mas que interagem com tais impulsos para determinar qual, dentre as
vdrias respostas possivels, serd dada, e quando™ (Lefrangois, p. 107).

Seu modelo ¢ em grande parte neurobioldgico, ajustado ao que se
sabe sobre neurdnios, suas interconexoes ¢ seu funcionamento. Neurbnios
séio as células constitutivas do sistema nervoso humano. Do total de apro-
ximadamente 100 bilhdes que temos, a grande maioria estd no cérebro ¢
na medula espinhal, os quais, juntos, formam o sistema nervoso central.

Neurdnios sio células microscdpicas cujo corpo tem dois tipos de
prolongamentos: o axonio ¢ os dendritos. Os dendritos sio as exten-
sOes receptoras dos neurdnios ¢ o axdnio (prolongamento mais longo)
¢ o terminal emissor. O espago entre as extremidades do axdnio de uma
célula e o corpo celular de uma célula adjacente é chamado de sinapse,
ou espago sindptico (da ordem de 200 f{). A transmissdo de impulsos
em um neurdnio se dé do corpo da célula para fora ao longo do axénio
¢ através do espago sindptico até os dendritos da préxima célula. A
hip6tese de que a fransmissdo repetida de impulsos entre duas células
leva a wma facilitagdo permanente da transmissdo de impulsos entre
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essas células é central no modelo de Hebb. Ele sugere que a estimulagho
repetida, em quantidade suficiente para ser duradoura, resulta no cres:
cimento de protuberdncias sindpticas que diminuem o espago sindptico.

Os neurdnios podem ser ativados por estimulagiio, podem ativa
uns aos outros ¢ podem transmitir impulsos que acionam glindulas ou
misculos. Depois de ter “disparado”, um neurénio ndo pode ser
reativado (“disparado” novamente) imediatamente, hd um periodo de
tempo da ordem de milissegundos durante o qual ele ndo pode ser ati-
vado outra vez: logo em seguida, hd um periodo mais longo, da ordem
de décimos de segundo, no qual ele pode ser reativado por estimulagio
intensa. Apds, 0 neurdnio volta ao seu estado fundamental. Quando um
neurdnio ¢ reativado ele pode fazer “disparar” o neurénio que o reativou.
Ele pode, entiio, reativar o primeiro (desde que tenha passado o periodo
refratdrio). O resultado dessa reativacio circular € chamado de circuito
(loop) reverberante. . provivel que circuitos reverberantes ativem uns
aos outros, formando o que se chama de aglomerado de células, 05
quais incluem milhares de neurénios. E provivel também que aglome-
rados de células ativem uns aos outros, originando uma terceira estru-
tura hipotética chamada segiiéncia de fase.

Uma segiiéncia de fase €, entiio, constituida pelo despertar de uma
série de aglomerados de célula. Por exemplo, olhar sucessivamente para
os trés vértices de um tridngulo desperta os aglomerados de células
adequados a cada dngulo. Assim, o tridngulo total pode ser percebido
prestando-se atengiio a qualquer um dos dngulos (Hilgard, p. 569).

Os conceitos de circuito reverberante, aglomerado de células ¢
seqiiéncia de fase sio importantes para 0 modelo de aprendizagem de
Hebb. Contudo, além desses conceitos, duas propriedades do organis-
mo humano séio também relevantes para o modelo de Hebb (bem como
para vdrias outras teorias de aprendizagem): reatividade e plasticidade,
A primeira se refere 4 capacidade de o organismo reagir a estimulos
externos e a segunda a sua capacidade de mudar em fungio de
estimulagio repetida. Em termos behavioristas, reatividade corresponde
a emissdo de comportamentos, enquanto a plasticidade tem a ver com
a mudanga de comportamentos. Mas para Hebb, plasticidade ¢
reatividade sio propriedades do sistema nervoso central que explicam
o0s comportamentos, ao invés de propriedades do comportamento.

A hipGtese bésica de Hebb € que a mediagio entre o estimulo ¢ a
resposta, ou seja, 0 pensamento, consiste de atividade em um grupo
de neurdnios organizados em circuitos reverberantes, que formam um
aglomerado de células ou uma série de atividades desse tipo, que ori-
ginam uma segqiiéncia de fase.
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Além disso, ele faz quatro hipéteses, igualmente bésicas, sobre a
formagdio do conglomerado de células ( Lefrangois, pp. 111 e 112):

Hipotese 1: um aglomerado de células (ou processo mediador)
resulta da apresentagdo repetida de um estimulo (um tipo particular de
evento sensorial); portanto, os mesmos neurdnios seriio ativados a
cada apresentagdo do estimulo. A repeticio tem, entio, um efeito
fucilitador na atividade neuronal, na transmissio de impulsos através
do espago sindptico entre os neurdnios envolvidos. Por exemplo, é
muito mais ficil reconhecer um objeto apds té-lo visto muitas vezes
do que na segunda vez.

Hipotese 2: se dois aglomerados de células forem repetidamente
ativados ao mesmo tempo (por distintos estimulos), eles tenderiio a
ficar associados neurologicamente, ou seja, o “disparo™ de um aglo-
merado tenderd a “disparar™ o outro e vice-versa, O resultado disso
seri a formagdio de uma seqiiéncia de fase. Esta hipotese explica, na
visio de Hebb, o condicionamento por contigiiidade: a associagiio
entre os aglomerados significa que a apresentaciio de um estimulo a
um deles “lembrard” o outro do estimulo ao qual ele responde usual-
mente. Por exemplo, restaurantes finos sempre “lembram™ contas
altas: ovos de chocolate estio sempre associados com Piscoa. cheiro
de fumaga com incenso,

Esta hipétese explica também a percepgiio de objetos quando fal-
tam alguns dados sensoriais, Por exemplo trés segmentos de reta, que
nio se tocam de modo a formar vértices, mas cujos prolongamentos
formariam dngulos cuja soma seria 180°, siio quase sempre percebi-
dos como um tridngulo. Embora incompleto, o “insight” é suficiente
para despertar uma seqiiéncia de fase correspondente a0 tridngulo.

Hipdtese 3: um aglomerado que ¢é ativado, repetidas vezes, a0 mes-
Mo tempo como um caminho aferente (caminho neurolégico saindo do
sistema nervoso central) ficard a ele associado. Em outras palavras, uma
ibvidade motora ficard associada aos aglomerados que forem, fregiien-
lemente, ativados ao mesmo tempo que ela. Esta hipdtese explica a for-
magio de hibitos motores. Por exemplo, alguns cendrios, sons ou chei-
108 podem ficar associados a determinadas atividades motoras, de tal
modo que, ao desenvolver tais atividades, o individuo “lembrard” tais
cendrios, sons ou cheiros. E vice-versa: conglomerados sempre ativos
durante alguma atividade motora tenderiio a eliciar 2 mesma resposta na
auséncia de tal atividade. Esta hipétese de Hebb explica neurologica-
mente o condicionamento cldssico de Pavlov (e.g., ciio salivando em
presenga do som da campainha, sem a presenga do alimento).
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Hipdrese 4: cada aglomerado corresponde a entradas sensoriais
(estimulos) relativamente simples. Isso significa que mesmo para per-
ceber objetos relativamente simples ¢ necessdrio ativar um grande
nimero de aglomerados.

Pensamento e aprendizagem segundo Hebb

Nessas quatro hipoteses estd implicito o que significa, para Hebb,
pensamento ¢ aprendizagem. Pensamento equivale a mediagiio entre
estimulo ¢ resposta. Mediagiio, por sua vez, consiste de atividade em
aglomerados de neurdnios, ¢ a natureza da mediagio € determinada
pelos aglomerados especificos envolvidos. Para Hebb, é a drea ativada
do cértex que determina a experiéncia subjetiva, ndo a atividade
neuronal em si. Um certo estimulo afetard sempre a mesma drea do
cortex, portanto, ¢ possivel “sentir” a mesma reagiio para 0 mesmo
estimulo em diferentes ocasides.

A aquisiciio de processos mediadores aprendidos decorre da re-
petida apresentagio do mesmo estimulo, levando & formagio de asso-
ciagoes de aglomerados. Aprendizagem, entio, ¢ a “facilitagiio per-
manente” da condugiio entre unidades neurolGgicas. Essencialmente,
uma seqiiéncia de fase € uma unidade neurol6gica onde a transmissiio
de impulsos se tornou tdo fécil que a ativagdo de uma parte da seqiién-
cia € suficiente para ativd-la toda.

Processos superiores comprometidos na aprendizagem (como
resolver problemas, por exemplo) devem envolver a combinagio de
seqiiéncias de fase (inclusive por acaso) em unidades hierarquicamen-
te superiores, i.¢., seqiiéncias de fase superordenadas. .

O primeiro estigio da aprendizagem ¢é, portanto, o estabeleci-
mento de aglomerados de células e suas seqiiéncias de fases relacio-
nadas. (Na infincia, isso ocorre lentamente.) O segundo estégio, en-
volvendo aprendizagens mais complexas, implica a combinagio de
seqiiéncias de fases, A aprendizagem do adulto € essencialmente
conceitual, freqlientemente imediata e com insight. Tal aprendizagem,
segundo Hebb, s6 ¢ possivel quando a estimulagio provoca seqiién-
cias de fase bem organizadas (Hilgard, p. 370).

Atitude (set), atengiio e motivaciao: conceitos hebbianos
relevantes para o ensino

Atitude (ser) se refere a seletividade entre respostas e atengiio 2
selegdo entre estimulos. Por exemplo, quando nadadores se preparam
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para a largada, eles apresentam uma atitude, ou um set, para dar uma
fesposta, que ¢ saltar e nadar, ou seja, eles selecionam entre possiveis
respostas aquela que deve ser dada. Por outro lado, eles prestam aten-
(Ao a0 estimulo (geralmente um tiro) que € o sinal de largada e, pro-
vavelmente, niio reagirdo a outros estimulos, isto €, os sujeitos selecio-
nam entre possiveis estimulos aquele ao qual devem responder.

Tanto a atitude como a atengio sdo, em grande parte, fungiio da pré-
ativagio de aglomerados especificos. Tais caracteristicas do comporta-
mento humano sdo particulanmente importantes em situagdio de ensino
em sala de aula. A atitude envolve selecionar respostas adequadas ¢ a
atengio, selecionar a que estimulos devem ser dadas tais respostas.

Para chegar & idéia de motivagao, Hebb distingue entre duas fun-
¢Oes do estimulo: a fungio da mensagem (cue function), que diz ao
OrEanismo como sentir, pensar ou reagir, ¢ a fungdo excita¢do (arousal
Junction), que corresponde ao efeito ativador, ou excitador, geral do
estimulo, A fungio mensagem envolve a ativagio de aglomerados
especificos ao estimulo; a fungdo excitagdo, no entanto, envolve um
grande nimero de aglomerados.

A concepgdo de motivagio de Hebb ¢ do tipo impulso tnico
(single-drive) e ele define impulso em termos de excitagiio generaliza-
da, estado de alerta ou vigilincia, do organismo. A excitagio ¢ fungiio
da natureza do estimulo, podendo variar de muito baixa (sonoléncia,
modorra) até muito alta (ansiedade ou panico). Hebb supde que existe
um nivel 6timo de excitagdo, acima ¢ abaixo do qual a resposta niio
serd efetiva. Ele também supde que seres humanos se comportam de
maneira a manter a excitagio pelo menos préxima ao nivel 6timo, o
que implica que existe uma necessidade do organismo nesse sentido.
Quer dizer, o organismo necessita um certo nivel de excitagido e, por-
tanto, de estimulagio sensorial. Estudos experimentais tém dado su-
porte a esta hipétese (Lefrangois, p. 115).

Portanto a “teoria™ de Hebb para a motivagiio estd baseada no
conceito de excitagiio, na hipotese de que existe um nivel 6timo de
excitagiio e que as pessoas se comportam de modo a manter ou apro-
ximar-se desse nivel.

Finalmente, cabe frisar que conceitos hebbianos como aglome-
rado de células, seqiiéncia de fase ou seqiiéncia supra-ordenada de
lases sio construtos tedricos, niio necessariamente reais. Contudo,
sua teoria ¢ bastante coerente com o que se sabe sobre o funciona-
mento neuroldgico. Além disso, teéricos mais cognitivistas tém
achado tteis ¢ até usado, como Bruner por exemplo, as explicagdes
de Hebb para os processos de pensamento (mediadores). E nesse
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sentido que Hebb representa uma transig¢do entre o behaviorismo
tradicional e o cognitivismo.

O behaviorismo intencional de Tolman

A teoria de Edward C. Tolman (norte-americano; 1886-1959) ¢é
também uma transigio entre o behaviorismo ¢ o cognitivismo. Para
ele, todo o comportamento, humano ou ndo, ¢ intencional, ou seja, €
dingido, através de cognigdes, a algum objetivo. Ao invés de simples-
mente resultar de conexdes E-R, o comportamento ¢ mediado por
cognigoes. Tolman pode ser considerado um tedrico E-R, mas nio do
tipo associacionista, pois faz uso de varidveis intervenientes (cogni-
¢Oes) e justamente isso 0 aproxima do cognitivismo.

O behaviorismo de Tolman € intencional ¢ molar. Ele nio estava
interessado em movimentos musculares especificos (movimentos
moleculares), e sim em grandes unidades comportamentais governa-
das por uma tinica meta (por exemplo, andar de bicicleta, aprender um
caminho). Ele queria explicar a complexa variabilidade do comporta-
mento molar (hd védrias maneiras de fazer determinadas coisas) quan-
do opera em fungio de um certo objetivo (Hill, 1990). Para isso, fez
uso de uma invengio tedrica, que chamou de “cognicdo”, como va-
ridvel interveniente. Cognicdo, para Tolman, ndo era algo “real”, algo
neurolGgico. Era uma abstra¢do, alguma coisa que intervinha entre
estimulos e respostas.

Para os behavioristas tradicionais, qualquer coisa que intervies-
se entre um estimulo ¢ uma resposta era interpretado ja como uma
resposta, em termos de movimentos musculares moleculares, rejei-
tando qualquer visdo mentalista. Tolman, no entanto, considerava
possivel usar o termo cognigio de maneira objetiva, sem considerd-
lo como uma varidvel fisica diretamente mensurdvel. Ele definia
cognigio tanto em termos de estimulos como de recompensas (re-
for¢os). A experiéncia com certos estimulos e recompensas leva ao
desenvolvimento de cognigdes que dirigem o comportamento. Além
disso, certas necessidades produzem demandas para certos objeti-
vos (fome, por exemplo, produz uma demanda por alimentos). En-
tdo, cogni¢des ¢ demandas atuam juntas para produzir respostas (op.
cit., p. 123).

Suposi¢aes bésicas da proposta de Tolman (Lefrangois, 1982, p. 138):

1. Todo comportamento ¢ intencional, guiado por cognicdes, ou
expectativas e demandas. E a intengio, a meta, que dirige o compor-
tamento, nio a recompensa (refor¢o) em si.
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2. E um behaviorismo molar, ndo molecular. As conexdes que
explicam o comportamento na teoria de Tolman nio envolvem liga-
oes entre reforgos ¢ respostas ou entre estimulos e respostas. Envol-
vem, isso sim, ligagoes entre estimulos e cognicdes, ou expectativas,
i quais se desenvolvem como fungiio de exposigio a situagdes nas
quais o reforgo € possivel.

3. 0 papel do reforgo ¢, primordialmente, o de confirmar expec-
tativas. Quanto mais vezes uma expectativa ¢ confirmada, tanto mais
provivel que os estimulos (sinais) a ela associados ficardo ligados com
tal expectativa.

4. O que ¢ aprendido ndio ¢ um comportamento especifico em
fesposta a um estimulo ou a uma recompensa (reforgo positivo), mas
uma cognigiio — um conhecimento relacionando local fisico e possi-
bilidades de reforgo. Mais especificamente, o que ¢ aprendido € uma
relagio entre sinal e significado, o conhecimento de uma ligacdo entre
estimulos e expectativas de atingir um objetivo. Sinal ¢ o estimulo e
“significado” ¢ a expectativa de recompensa (refor¢o) que resulta da
aprendizagem (cognigiio).

As leorias estimulo ¢ resposta cldssicas admitem implicitamente
gue o organismo aprende, por meio de estimulos extemos ¢ internos,
seqliéncias corretas de movimentos. O behaviorismo intencional de
Tolman, também chamado “teoria de aprendizagem de sinal”, supde
(ue o aprendiz esteja seguindo sinais de um objetivo, esteja aprenden-
do um caminho, seguindo uma espécie de mapa cognitivo, ou seja, ndo
esteja aprendendo movimentos, mas significados (Hilgard, p. 238).

Evidéncias experimentais

Viiros estudos feitos por Tolman e outros pesquisadores com
animais, particularmente ratos, déio suporte experimental a sua teoria.
Em um deles, ratos foram deixados em um labirinto, com viérios cami-
nhos alternativos de saida, até que conhecessem bem o labirinto, de
modo a chegar mais rapidamente ao lugar onde s¢ encontrava a re-
compensa (alimento). Depois foram introduzidas barreiras em alguns
caminhos e 0s mesmos ratos, agora famintos, foram novamente colo-
¢ados no labirinto. Surpreendentemente, 14 dos 15 ratos usados no
experimento escolheram de imediato o caminho correto, sem barrei-
ras, embora fosse mais longo ¢ outros caminhos mais curtos (bloque-
ados mais adiante) parecessem ser melhores altemativas.

Baseado em experimentos desse tipo é que Tolman argumentou que
i aprendizagem envolve o desenvolvimento de mapas cognitivos, que
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sdo representagdes internas de relagdes entre objetivos ¢ comportamen-
tos, assim como conhecimento do local onde os objetivos séio alcanca-
dos. Quer dizer, o organismo desenvolve uma série de expectativas em
relaciio ao comportamento: se tal coisa for feita, tal objetivo serd atingi-
do. O conceito ai envolvido € o de expectativa de recompensa.

Em outro tipo de experimento, ratos foram deixados a percorrer
livremente uma mesa redonda a partir de um ponto inicial, uma espé-
cie de entrada na mesa, até encontrar uma saida, diametralmente oposta
a entrada, que dava inicio a um caminho com viérias esquinas, que
provavelmente conduziria 0 animal ao pote de alimentos (recompen-
sa). Posteriormente, 0s mesmos ratos, agora famintos, foram coloca-
dos em uma mesa similar com um grande nimero de saidas, porém
estando blogueada aquela diametralmente oposta. Também de manei-
ra surpreendente, um nimero muito maior de ratos escolheu niio a
saida mais proxima, aquela que haviam usado antes ¢ que agora estava
fechada, mas aquela saida que estava na diregiio aproximada do pote.

A interpretagdio de Tolman era de que os ratos, ao invés de apren-
derem uma série de conexoes estimulo-resposta, aprenderam um /u-
gar. Em outras palavras, eles desenvolveram um mapa cognitivo da
drea, junto com expectativas em relagiio a este lugar. Tais expectati-
vas, intimamente ligadas ao mapa cognitivo, dirigiam 0 comportamen-
to dos ratos. O conceito af envolvido € o de aprendizagem de lugar
(Lefrangois, p. 138).

Em um terceiro tipo de experimento, ratos eram colocados, por
muito tempo, em um labirinto com um tGnico caminho para sair, po-
rém niio recebiam nenhuma recompensa ao sair. Tecnicamente, do
ponto de vista cldssico, esses ratos ndo aprenderiam nada, pois seu
comportamento ndo era reforgado. Outra vez o resultado foi surpre-
endente: metade dos ratos, quando alimentados rapidamente em um
pote na saida do labirinto ¢ logo depois colocados na entrada, achou
o caminho sem cometer um tinico erro,

Nesse caso, o argumento de Tolman era de que os ratos eram
capazes de desenvolver mapas cognitivos, mesmo na auséncia de re-
compensa. Esse tipo de aprendizagem, por ndo se manifestar de ime-
diato, € dito aprendizagem latente,

Sio experimentos dessa natureza, i.¢., sobre a expectativa de re-
compensa, aprendizagem de lugar e aprendizagem latente, que dio
suporte a teoria de Tolman. Em todos eles estd incluido o conceito
mais popular dessa teoria: mapa cognitivo. O organismo gradualmen-
te desenvolve um esquema do ambiente de modo a localizar o obje-
tivo. Tolman chama esse esquema de mapa cognitivo. Uma vez que o
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Organismo construiu um mapa cognitivo ele pode atingir determina-
do objetivo por meio de distintas alternativas.

A teoria da Gestalt

Gestalt € a palavra alemd para configuragio, organizagio ou,
numa tradugdo mais livre, forma, padrio, referindo-se sempre a um
todo. A psicologia da Gestalt, originalmente ocupada com o estudo
da percepgiio, enfatiza sistemas holfsticos, nos quais as partes estio
dinamicamente inter-relacionadas, de modo que o todo nio pode ser
inferido das partes separadamente (Hill, p. 96). Psicologos gestaltistas
acreditam que, embora a experiéncia fenomenolégica resulte de expe-
riéncias sensoriais, ela ndo pode ser entendida analisando seus com-
ponentes, ou seja, a experiéncia fenomenolégica ¢ diferente das par-
tes que a compdem: o todo ¢ diferente, é mais do que a soma de suas
partes. O organismo agrega aigo 4 experiéncia que nio estd contido
nos dados sensoriais, ¢ este algo € organizagio (Gestalt). O ser huma-
no pereebe 0 mundo holisticamente, em todos significativos, Nio per-
cebemos estimulos isolados, mas estimulos que formam configura-
¢oes significativas, ou gestalts. Percebemos pessoas, cadeiras, qua-
dros, carros, drvores, casas, como todos organizados, gestalts (Herge-
nhahn e Olson, p. 247).

O movimento gestaltista surgiu na Alemanha, no inicio do sécu-
lo, como forte reagio ao estruturalismo vigente que usava a intros-
pecgdo, a fim de analisar a estrutura da mente, buscando isolar os
clementos do pensamento. Os estruturalistas tentavam analisar o pen-
samento consciente em termos de unidades fundamentais, como sen-
sagoes, imagens e idéias, que se associavam para produzir experién-
cias mentais complexas. Os gestaltistas se opunham ferrenhamente
visiio estruturalista: para eles, dissecar a consciéncia destruia o que
havia de mais significativo nela.

£ interessante notar que o behaviorismo surge na mesma época,
nos Estados Unidos, também se opondo fortemente ao estruturalis-
mo, mas com outro enfoque: a psicologia devia ocupar-se do compor-
tamento, nio da consciéncia. Watson queria discutir estimulos ¢ res-
postas, niio imagens ¢ idéias. Ele queria lidar com unidades de com-
portamentos, niio de consciéncia.

Max Wertheimer (1880-1943) ¢ considerado o fundador da psi-
cologia da Gestalt, mas desde o comego trabalhou com dois colegas,
Wolfgang Kohler (1887-1967) e Kurt Koffka (1886-1941), que sdo
co-fundadores desse movimento e o divulgaram mais do que o pré-
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prio Wertheimer. Embora tenha se afastado bastante da tradigio
gestaltista e desenvolvido uma teoria de motivagio humana em tormo
da teoria fisica de campo, Kurt Lewin (1890-1947) também trabalhou
com Wertheimer, Os quatro foram os principais nomes da chamada
“escola de Berlim”. Mais tarde, foram todos para os Estados Unidos.
A psicologia da Gestalt ¢ as vezes chamada de fenomenolégica,
pois se ocupa do fendmeno (“o que ¢ dado™), i.e., do evento mental
intacto, sem dividi-lo para fins de andlise. Como foi dito antes, a Gestalt
e 0 behaviorismo surgem praticamente na mesma época como uma
reacdo ao estruturalismo. Contudo, sdo bastante diferentes: a Gestalt
¢ holistica, molar, subjetiva, nativista e cognitiva (fenomenoldgica): o
behaviorismo € “clementistico”, molecular, objetivo, empirista ¢
comportamentalista. (Os gestaltistas acreditam que os poderes da
mente sdo geneticamente determinados, dai serem ditos nativistas.)

Insight

O conceito mais popular da teoria da Gestalt € o mais importante
para o estudo da aprendizagem ¢é o de insight. Usualmente, o insight
¢ definido como a subita percep¢do de relagdes entre elementos de
uma situacio problemdtica (Lefrangois, p. 142). Freqiientemente, a
aprendizagem ocorre de maneira stbita, acompanhada da sensagdo
de que, agora sim, o assunto foi realmente compreendido. Diz-se que
essa aprendizagem envolve insight. O aprendiz que tem um insight vé
a situagiio de uma maneira nova, a qual inclui compreensao de rela-
¢Oes 16gicas ou percepgiio das conexdes entre meios ¢ fins (Hill, p.98).

A aprendizagem porinsight &, geralmente, considerada como ten-
do quatro caracteristicas (Hergenhahn ¢ Olson, p. 258):

1. a transi¢dio entre a pré-solugdo ¢ a solugiio de um problema é
stibita e completa;

2. o desempenho baseado em uma solugdio obtida por insight €,
geralmente, bom e sem erros;

3. a solugiio obtida por insight ¢ retida por bastante mais tempo:

4. um principio alcangado por insight ¢ facilmente aplicado a
outros problemas.

As seguintes caracteristicas sio apresentadas por Hilgard (p. 292)
como também tipicas da aprendizagem por insight, embora nio ¢x-
clusivamente:

a. um organismo mais inteligente tem maior tendéncia a alcangar
insight, assim como tende a ter sucesso em outras formas de aprendi-
zagem mais complexas;
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b. um organismo experimentado tende mais a alcangar solugdes
de insight do que um menos experimentado:

¢. algumas situagoes sfio mais favordveis do que outras na eliciagio
de insight;

d. o comportamento de ensaio-e-¢rro estd presente (no periodo
de pré-solugiio) no processo da aquisigiio da solugio por insight.

A teoria da Gestalt explica o insight em termos de reorganizagio
perceptual do campo; isso ficard mais claro quando for introduzido o
coneeito de campo.

Leis de percepg¢io/aprendizagem

Na teoria da Gestalt, a percepgiio € governada por uma lei geral ¢
quatro principios a ela subordinados.

Lei da pregnédncia (“boa forma™) de Koftka: tudo o que é perce-
bido tende a assumir a meihor forma possivel; a organizagiio psicolé-
gica serd sempre tio boa quanto o permitirem as condigdes de contor-
no. Boa para Koffka significava simples, concisa, simétrica, harmo-
nica, ou seja, cada evento psicolégico tende a ser significativo, com-
pleto ¢ simples. Uma boa figura, uma boa percepgiio, nio pode ser
tornada mais simples ou mais ordenada por meio de nenhum tipo de
deslocamento perceptual; isto €, ndo hd nada mais a fazer mental-
mente que torne a experiéncia consciente mais organizada. Em resu-
mo, a Lei da Pregniincia diz que respondemos ao mundo de modo a
tornd-lo o mais significativo possivel dentro das condi¢des existen-
tes. A Lei da Pregnincia ¢ uma lei de equilibrio, semelhante as leis
fisicas de equilibrio,

Quatro principios principais, dentre os muitos principios gestal-
tistas, se subordinam & Lei de Pregnincia (Hilgard, pp. 283-285):

Principio da similaridade: itens semelhantes (por exemplo, pare-
cidos em forma e cor) tendem a formar grupos na percepgao.

Principio da proximidade: grupos perceptuais sio favorecidos
de acordo com a proximidade das partes. Por exemplo, se vdrias li-
nhas paralelas forem tragadas em uma folha de papel, alternando-se
espagamentos grandes ¢ pequenos entre elas, 0s pares com ¢spagos
pequenos entre eles serdo percebidos como grupos de dois.

Principio do fechamento: dreas fechadas formam mais pronta-
mente figuras na percepgdo: fechamento € o ato de completar um
padriio, ou gestalt: o fechamento geralmente envolve figuras incom-
pletas de virias formas que tendemos a perceber como completas:; o
mesmo se aplica a palavras faltando letras, por exemplo.
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Principio da continuidade: fendmenos perceptuais tendem o ser
percebidos como continuos; a organizagiio na percepgdo tende a ocor
rer de tal maneira que uma linha reta parece continuar como uma linha
reta, uma linha curva como uma curva e assim por diante.

Teoria do campo

A psicologia da Gestalt pode ser pensada como uma tentativa de
aplicar a teoria de campos da Fisica a problemas de psicologia (per-
cepedo). A idéia de campo tomada da Fisica € a de um sistema dinil-
mico inter-relacionado, no qual cada parte influencia todas as demais,
Isso € coerente com a énfase gestiltica na totalidade, no todo, nido nas
partes individuais. A gestalt em si pode ser pensada como um campo;
o ambiente percebido também pode ser visto como um campo. As
pessoas também sio pensadas como um sistema dindmico inter-rela
cionado: qualquer coisa que acontece com uma pessoa influencia tudo
O MAISs NESsa pessoa,

Originalmente, 0 campo consistia, na teoria da Gestalt, do objeto
que estava sendo percebido (figura) e o ambiente, o fundo indiferen-
ciado, que o rodeava. Normalmente, a relagiio entre a figura ¢ o fundo
ndio ¢ ambigua. No entanto, em alguns casos, figura ¢ fundo se alter-
nam, de modo que o que se percebe num dado momento ¢ diferente
do que se percebe em outro. Isso parece ocorrer devido a nossa inca
pacidade de perceber ao mesmo tempo a figura ¢ o fundo,

Kurt Lewin (1890-1947), um dos primeiros gestaltistas, modifi-
cou um pouco o conceito gestiltico de campo. Ao invés de indicar
simplesmente figura ¢ fundo, campo, para ele, passou a incluir as crens
gas, sentimentos, metas ¢ alternativas do individuo que percebe, O
campo de Lewin €, portanto, perceptivo e cognitivo. Ao inves de falar
em campo do individuo, ele falava em “espago vital” do individuo, O
espago vital € um compdésito de tudo o que € relevante para o compor-
tamento de um individuo, incluindo ambiente fisico, sentimentos,
crengas, necessidades e o proprio individuo (Lefrangois, p. 149). Para
Lewin, o comportamento humano, em qualquer instante, ¢ determi-
nado pela quantidade total de fatos psicolégicos (qualquer coisa Jdi
qual a pessoa estiver consciente) experienciados nesse instante. Para
cle, somente o que € conscientemente experienciado pode influenciar
o comportamento. Uma mudanga em qualquer fato psicologico rear-
ranja todo o espago vital da pessoa. A pessoa existe em um campo de
influéncias, qualquer mudanga em uma delas afeta todas as demais,
Bem de acordo com a tradigiio holistica da Gestalt.
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Conclusio

Como foi dito no inicio, a intengiio deste capitulo ¢ apenas a de
enfocar superficialmente as primeiras teorias cognitivistas de aprendi-
zagem. Como tal, para uma compreensio e aprofundamento, € neces-
sdrio recorrer a bibliografia indicada ou a obras dos préprios autores
abordados.

As teorias cognitivistas que mais influenciaram a facilitagdo da
aprendizagem em sala de aula em tempos recentes foram, e sdo, as de
Piaget, Bruner ¢ Ausubel. Contudo, para ter uma idéia do que ¢
cognitivismo, em particular o construtivismo, € conveniente dar algu-
ma atengio as origens do cognitivismo. Precisamente para isso espe-
ra-se que este texto seja til ao leitor,
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Capitulo 3
A teoria behaviorista de Skinner'

Objetivo

A finalidade deste capitulo ¢ a de dar uma visdo resumida do
enfoque de B.F. Skinner & teoria E — R e suas implicagdes para o
ensino e a aprendizagem.

Introducio

Existem vdrias abordagens & teoria E — R (estimulo-respos-
ta), algumas datando, inclusive, de fins do século passado ou ini-
cio deste. Tais abordagens sdo chamadas teorias conexionistas, no
sentido de que supdem que todas as respostas (comportamentos)
siio eliciadas por estimulos, ou seja, partem da idéia de conexdo
entre estimulo ¢ resposta. As teorias conexionistas mais antigas
estdo associadas aos nomes de Ivan P. Pavliov (1849-1936), John
B. Watson (1878-1958) ¢ Edward L. Thorndike (1874-1949), Em
tempos mais recentes, os principais enfoques conexionistas foram
os propostos por Clark L. Hull (1884-1952), Edwin R. Guthrie
(1886-1959) ¢ B.F. Skinner (1904-1990). Destes, apenas o de
Skinner serd discutido neste trabalho. Trata-se de um enfoque que
teve enorme influéncia nos procedimentos € materiais usados em
sala de aula, no ensino de qualquer disciplina, principalmente nus
décadas de 60 e 70. Considerando que tal abordagem serd tratada

I Moreira, M.A. (1995). Monografia n* 3 du Série Enfogues Tedricos. Porto Alegre.
Instituto de Fisica da UFRGS, Oniginalmente divulgada, em 1980, na série “Melboria do
Ensino”, do Programa de Apoio a0 Desenvolvimento do Ensino Superior (PADESY
UFRGS, N* 11. Publicada, em 1985, no livro “Ensino ¢ aprendizagem: enfoques tedncos
S&o Paulo, Editora Moraes, p. 9-20. Revisada em 1995,
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resumidamente neste capitulo, recomenda-se ao leitor que, para
aprofundamento, recorra & bibiliografia indicada ao final. Alguns
dos livros que constam nessa bibliografia tém cdigdes revisadas,
bem mais recentes.

Skinner nasceu em Susquehanna, Pennsylvania; graduou-se em
inglés no Hamilton College, em Nova lorque, e fez mestrado ¢ dou-
torado em psicologia em Harvard, onde, posteriormente, foi profes-
sor durante mais de 40 anos.

O behaviorismo de Skinner

A abordagem skinneriana ¢ essencialmente periférica. Ela nio
leva em consideragio o que ocorre na mente do individuo durante o
processo de aprendizagem. O que interessa é o comportamento
observdvel, isto €, Skinner ndio se preocupa com 0s processos inter-
medidrios entre o estimulo (E) ¢ a resposta (R):

“Ele (Skinner) ndo estd preocupado com processos, construtos
intermedidrios, mas sim com o controle do comportamento
observivel por meio das respostas do individuo.

Isso niio significa negar que esses processos existam, mas que ele
acredita serem eles neuroldgicos em sua natureza ¢ que obede-
cem a certas leis. Desde que si@o previsiveis ¢ obedecem a leis
que podem ser identificadas, esses processos intermedidrios ge-
ram e mantém relagées funcionais entre as varidveis que o com-
pdem, quais sejam, varidveis de input e varidveis de output (Es-
timulos e Respostas).” (Oliveira, 1973, p. 49.)

Na verdade, Skinner nio se considera um tedrico da aprendiza-
gem. Ele niio considera seu trabalho como uma teoria, ¢ sim, uma
andlise funcional, isto €é, uma andlise das relagdes funcionais entre
estimulo e resposta. Ele simplesmente ignora as varidveis interve-
nientes e concentra-se no controle ¢ predigio das relagdes entre as
varidveis de input (estimulos) e de output (respostas).

As principais varidveis de input na abordagem skinneriana sido
(Oliveira, 1973): estimulo (evento que afeta os sentidos do aprendiz);
reforgo (evento que resulta no aumento da probabilidade da ocorrén-
cia de um ato que imediatamente o precedeu); contingéncias de re-
for¢o (arranjo de uma situagio para o aprendiz, na qual a ocorréncia
de reforgo € tornada contingente & ocorréncia imediatamente anterior
de uma resposta a ser aprendida).

50

As varidveis de output sio as respostas que o aprendiz dia. Para
Skinner, hd dois grandes tipos de respostas ou comportamentos:
operantes ¢ respondentes. Segundo Milhollan e Forisha (1978, pp. 71
¢ 72). o comportamento respondente (reflexo ou involuntdrio) com
preende todas as respostas de seres humanos, € outros organismos,
que siio eliciadas, involuntariamente, frente a determinados estimu-
los. Por exemplo, a contra¢do da pupila em presenga de um leixe
luminoso incidindo no olho, o arrepio dos pélos da pele em presenga
de uma lufada de ar frio. De um modo geral, todas as respostas que
podem ser identificadas como reflexos sio exemplos de comporta-
mentos respondentes. Ji o comportamento operante inclui uma gama
muito mais ampla de respostas. Na realidade, a maior parte do com-
portamento humano ¢ operante, o individuo atua (opera) sobre 0 meio.
O comportamento operante inclui tudo o que fazemos e que tem um
efeito sobre o mundo exterior ou opera nele. Enquanto que os com-
portamentos respondentes sio provocados automaticamente por de-
terminados estimulos, 0 mesmo nio ocorre com operantes. Estes po-
dem ou niio ser exibidos por individuos em presenga de certos estis
mulos. Nio se sabe a priori qual estimulo provocard a emissio de
uma determinada resposta.

A cada um destes tipos de comportamento estd associado um
condicionamento. Assim, 0 comportamento respondente estid as
sociado ao condicionamento respondente. SKinner acredita que o
condicionamento respondente desempenha um papel pouco inm-
portante na maior parte do comportamento humano. E através do
condicionamento operante que ele cré que € adquirida a maior
parte da conduta humana. A diferenca entre esses dois (ipos, us
sim como maiores detalhes sobre estimulo e reforgo encontram-se
nas segdes seguintes.

Teoria do Reforc¢o: definigoes
O comportamento é controlado por suas conseqiiénciay

Recompensas ¢ punigdes desempenham um papel importante
na vida didria. As pessoas tendem a se comportar do modo a obter
recompensas ¢ a evitar puni¢des. Em muitos casos, as agoes das
pessoas sdo descontinuadas ou aumentadas pelas conseqiiéncias dos
efeitos que produzem no individuo. Podem-se utilizar recompensis
¢ situagdes dolorosas para modificar, implantar ou extinguir cony
portamentos,
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Kelorgo positivo ou negativo

O termo reforgador positivo € usado, aproximadamente, como si-
nonimo do termo mais comum recompensa. No entanto, uma recom-
pensa pode ou ndo ser reforgador positivo, ou seja, pode haver diferen-
(i de opinido, entre aquele que di e aquele que recebe, sobre o que
constitui uma recompensa. Desta forma, apenas aqueles eventos ou
objetos que vém apds um comportamento e, subsegiientemente, au-
mentam a sua freqgiiéncia sdo definidos como reforgadores positivos.

Por outro lado, pode-se dizer que um estimulo reforgador nega-
Iivo ¢ aquele que fortalece a resposta que o remove ou enfraquece a
1esposta que o produz.

Condicionamento

O procedimento de introduzir um refor¢ador positivo imediata-
mente apos uma resposta, resultando um aumento na freqiiéncia da-
quela resposta, € chamado condicionamento. Diz-se de uma resposta,
cuja freqiiéneia foi aumentada desta maneira, que foi condicionada.

Existe uma diferencga entre condicionamento e aprendizagem. O
termo aprendizagem €, razoavelmente, definido como *uma mudan-
(i no comportamento produzida pela experiéncia”. Portanto, apren-
dizagem ¢ um termo muito mais amplo do que condicionamento,
cabrindo a pletora de atividades ¢ habilidades que animais e homens
adguirem através de contato com seu meio. O significado de condi-
clonamento ¢ muito mais especifico e exato do que o de aprendiza-
gem: € 0 aumento na freqiiéncia de uma resposta que foi, recentemen-
le, associada com um reforgador positivo sob condigdes explicitas.

Condicionamento operante e respondente

Temos falado sobre um tipo geral de procedimento de condicio-
namento chamado condicionamento operante. Condicionamento
operante € o processo no qual um reforgador vem imediatamente apés
uma resposta, sendo o reforgador definido como um evento ou objeto
que aumenta a fregiiéncia de uma resposta a qual se seguiu.

Um outro tipo geral de procedimento de condicionamento é cha-
mado condicionamento respondente. No condicionamento
respondente, um estimulo refor¢ador € aquele que seguramente elicia
uma dada resposta, mas ndio precisa aumentar a freqiiéncia da respos-
ta & qual segue. Por exemplo, um feixe de luz incidindo sobre o olho
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de uma pessoa elicia uma contragiio da pupila. Mas esse feixe de luz
provavelmente ndo atuard como refor¢ador em um procedimento de
condicionamento operante. No condicionamento respondente, se um
estimulo reforgador ¢ emparelhado com um estimulo neutro, apos
repetidos emparclhamentos dos dois estimulos, o neutro adquire as
caracteristicas do reforgador, ¢ passa, entdo, a eliciar 4 resposta. Por
exemplo, s¢ uma campainha é sempre tocada imediatamente antes de
o feixe de luz incidir sobre o olho, a campainha acabard eliciando a
pupila independentemente do feixe.

O ermo condicionamento foi, inicialmente, associado com o
condicionamento respondente ¢, mais tarde, estendeu-se para incluir
o conceito de condicionamento operante. E inapropriado que as pala-
vras condicionamenio e reforcamento sejam usadas em ambas as si-
tuagoes, desde que processos fundamentalmente diferentes podem
estar envolvidos. Condicionamento foi, inicialmente, introduzido
como um termo téenico psicoldgico em uma tradugio errénea do tra-
batho do fisiélogo russo Ivan Pavlov. Ele falou de um estimulo incon-
dicional ¢ um estimulo condicional. O estimulo incondicional, o fei-
xe de luz, era aquele que normalmente eliciava uma resposta especi-
fica. O condicional s6 se tornava um estimulo para a resposta de con-
tragdio da pupila se fosse emparelhado com o estimulo incondicional
ou feixe de luz. Condicional e incondicional foram, no entanto, erro-
neamente, traduzidos como condicionado ¢ incondicionado.

Examinemos o seguinte diagrama em que E refere-se ao estimulo
¢ R & resposta:

I
E, R, (conhecida)
3
2 .
E, R, (desconhecida) iKeller, 1972, p. 16)

Deveriamos dizer, provavelmente, que no condicionamento sio
pareados dois reflexos, duas conexdes estimulo-resposta, em vez de
dois estimulos. O condicionamento requer a formagdo de um terceiro
reflexo, composto do estimulo neutro e da resposta ao estimulo
eliciador. Pavlov reconhecia isso. O terceiro reflexo era o seu reflexo
condicionado, ¢ referia-se aos dois reflexos sobre os quais se baseava
como incondicionados. Refena-se, do mesmo modo, a estimulos con-
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dicionados ¢ incondicionados. O som da campainha era um estimulo
meondicionado para alguma outra resposta, um sobressalto, por exem-
plo, antes de o condicionamento ser iniciado (ibid.).

O condicionamento de Pavlov, como ele o formulava, aplicava-se
especialmente & atividade glandular, e ele trabalhava principalmente
com us glindulas salivares. Mas aplica-se igualmente bem 2 atividade
muscular lisa, ou da espécie envolvida quando a pupila se dilata, ou os
Vasos sangiiineos se contraem, ou os pélos da pele se arrepiam. Além
destas, Paviov achava que sua lei aplicava-se também as atividades
motoras ou musculares estriadas, movimentos da cabega, pernas, de-
oy ete, Acredita-se hoje, no entanto, que o condicionamento de Pavloy
trata, nio de operantes, mas exclusivamente de respondentes.

Em termos de E ¢ R, o condicionamento operante pode ser repre-
sentado da seguinte maneira:

R >E

R ¢ a resposta (ato comportamental); ——= significa “leva a”, e E
¢ 0 estimulo reforgador.

Extingdo ¢ esquecimento

O procedimento de extingdo consiste na suspensio do reforgo de
tima resposta condicionada. Tipicamente, 0o comportamento em
extingdio mostra uma redugdo gradual na freqiiéncia de uma resposta,
como resultado do procedimento de extingiio, até que a resposta ocor-
1 o fregiientemente quanto ocorria antes do condicionamento.

Exquecimento € considerado uma diminuigiio na probabilidade
(e que uma resposta ocorra, como consegqiiéncia de esta resposta ndo
ter sido emitida durante muito tempo. Podemos dizer que o procedi-
mento de esquecimento consiste em evitar que uma resposta ocorra
por um periodo de tempo depois que foi condicionada.

A diferenga entre os dois procedimentos € a seguinte: no proce-
dimento de esquecimento, impede-se que a resposta ocorra por um
periodo de tempo. No procedimento de extingdo, permite-se que a
resposta ocorra, mas o refor¢o niio € dado. Os comportamentos de
esquecimento ¢ extingdo sdo semelhantes, no sentido de que ambos
consistem de uma diminuigdo na freqiiéncia da resposta. So diferen-
tes no sentido de que o comportamento de esquecimento ¢ devido 2
falta de oportunidade para responder, e 0 comportamento de extingio
¢ devido & resposta sem esforgo,
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Termos

Condicionamento acidental: no procedimento, associa-se inad-
vertidamente um reforgador positivo e uma resposta.

Comportamento supersticioso: comportamento fortalecido atra-
vés do procedimento de condicionamento acidental.

Reforcamento diferencial: refor¢ar somente um membro ou res-
posta de uma classe de respostas e ignorar todos os outros membros.

Classe de respostas: um agrupamento de todas as respostas que
t€ém pelo menos uma caracteristica em comum.

Diferenciada: uma resposta que foi fortalecida como resultado
de reforgamento diferencial.

Diferenciagdo de resposta: o fortalecimento de uma resposta de
uma classe de respostas devido a reforgamento positivo de uma res-
posta de uma classe de respostas e nio reforcamento das demais.

Modelagem ou método de aproximagées sucessivas

Reforgamento positivo de respostas que a principio se asse-
melham, sé muito ligeiramente, ao comportamento terminal que
o experimentador ou psicélogo deseja que o sujeito apresente.
Por meio de um processo gradual, as respostas que se asseme-
Tham cada vez mais ao comportamento terminal sfio sucessiva-
mente condicionadas até que o préprio comportamento terminal
seja condicionado.

Resposta ou comportamento inicial: 0 comportamento ou res-
posta que o experimentador escolhe para reforgar e que estd rela-
cionada ao comportamento terminal em pelo menos uma dimen-
sdo significativa. A resposta inicial deve ser apresentada pelo su-
Jeito ao comergar-se o procedimento de modelagem.

Resposta ou comportamento terminal: a resposta ou comporta-
mento que o experimentador deseja condicionar no sujeito, O sujeito
nio o apresenta correntemente.

Respostas ou comportamentos intermedidrios: sio aqueles que
devem ser condicionados no sujeito durante o procedimento, a fim de
que, através de aproximagdes sucessivas, 0 sujeito chegue a exibir o
comportamento terminal.

Cada comportamento intermedidrio reforgado no método de apro-
ximagdes sucessivas pode ser considerado como elo de uma cadeia
que tem uma tnica fungdo, a ocorréncia da resposta terminal.
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Modelagem e diferenciagdo de respostas

Outro meio de produzir mudangas no comportamento € o procedi-
mento chamado diferenciagdo de respostas. A diferenciagiio de respostas
¢ obtida através do reforgamento consistente de uma resposta de uma clas-
se de respostas, com exclusio de todos os outros membros dessa classe.

A modelagem € uma técnica muito mais ampla do que a diferenci-
agdo de respostas. Em um procedimento de modelagem, podem estar
incluidos vérios exemplos isolados de diferenciagiio de respostas. Sob
certas condigdes, onde € aplicado o método de aproximagdes sucessi-
vas, tal método pode consistir de uma séric de diferenciagoes de res-
postas sucessivas. Na modelagem, a diferenciagio de respostas € em
geral um objetivo intermedidrio. Depois que este foi atingido, o refor¢o
precisa ser aplicado a outra resposta, cujo condicionamento aproxima
ainda mais o psicélogo do comportamento terminal escolhido.

Para que ocorra diferenciacdo de respostas, 0 comportamento a
ser diferenciado deve estar ocorrendo pelo menos com uma freqiién-
cia minima. A simples diferenciagdo de respostas niio pode produzir
novas respostas; para isso deve ser usada a modelagem.

Discriminagdo

Procedimento de discriminagio: condicionar uma resposta na
presenca de um estimulo e extingui-la na presenga de outro.

Estimulo discriminativo (E°): o estimulo ao qual esté associado o
reforgamento.

E® (E delta): estimulo ao qual nfio estd associado o reforgamento,

Comportamento de discriminag¢do: um aumento na freqiiéncia de
resposta na presencga de E” e um decréscimo na freqiiéncia de respos-
ta em presenga de E®devido aos procedimentos usados no treino de
discriminagdes.

Os componentes minimos necessérios para estabelecer uma dis-
criminagio séio: um E”, um E®¢ uma resposta. Pode-se representar
uma discriminagio respondente da seguinte maneira:

E R
EA
EP

EA (Kelles, 1972, p. 46)
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Do mesmo modo, pode-se representar uma discriminagio ope
rante da scguinte maneira:

EA

EP R > EP

EA (it )

Generalizagdo

Classe de estimulo (ou conceito): conjunto de estimulos que (&m
pelo menos uma propriedade comum entre si.

Comportamento conceitual: responder da mesma maneira a 1o-
dos os estimulos de uma classe de estimulos, mas nio responder des-
sa maneira a estimulos fora daquela classe; uma generalizagio dentro
de um conceito ou classe de estimulos ¢ uma discriminagio entre
conceitos ou classe de estimulos.

Generalizagao de estimulo: responder de modo similar a estimu
los diferentes: € o oposto da discriminagiio,

Geralmente, quando dois ou mais estimulos sdo muito semelhan-
tes fisicamente, ocorrerd uma considerdvel generalizacio entre cles,
sendo que o comportamento discriminativo € dificil de ser estabelect-
do. Se dois estimulos forem completamente diferentes, provavelmente
haveri apenas uma pequena generalizagio de estimulos entre cles; por
outro lado, uma boa discriminagio serd facilmente estabelecida.

Esmaecimento (Fading)

Técnica de esmaecimento: dois estimulos diferentes sio apresen-
tados diferindo ao longo de duas dimensdes. Uma dimensio ¢ gradu-
almente modificada até que ndo haja mais diferenca entre os dois
estimulos, no que se refere a essa dimensdo.

Dimensdes do estimulo: maneiras pelas quais dois objetos po-
dem ser considerados similares ou diferentes.

O aspecto mais relevante da técnica de esmaecimento € o de que
ela envolve mudanga gradual. A modelagem também envolve mu
danga gradual, mas, na modelagem, a prépria resposta ¢ mudada pelo
reforgo diferencial. Na técnica de fading, no entanto, a resposta per-
manece a mesma, sio 0s objetos, eventos, ou estimulos a ser discri-
minados que mudam.
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Por exemplo, em um tratamento clinico para levar um deficiente
mental a identificar seu préprio nome escrito em um cartio, pode-se
iniciar o procedimento com dois cartdes de cores muito distintas, um
com o nome do sujeito ¢ o outro com algum nome qualquer.
Condiciona-se entiio o sujeito a escolher o cartio certo em fungio da
cor; feito isso, vai-se variando, gradualmente, a cor do cartio que estd
com 0 nome correto, até que fique igual & do outro, de modo que a
tnica diferenca esteja no nome.

Termos

Refor¢ador condicionado (ou secunddrio): um evento ou um
objeto que adquire sua propriedade refor¢adora pela associagdio com
outros reforgadores.

Refor¢ador incondicionado (ou primdrio); um evento ou objeto
que ndo requer associagiio anterior com outros reforgadores, a fim de
ter propriedades refor¢adoras; relacionado com a sobrevivéncia do
organismo.

Reforgador condicionado generalizado: refor¢ador condiciona-
do que adquire sua eficicia por meio da associag¢dio com uma ampla
variedade de outros refor¢adores.

Reforgo social: refor¢o condicionado consistindo de tipos de aten-
¢iio dados por outros membros da comunidade.

Cadeia de estimulo e resposta: uma seqiiéncia de estimulos
discriminativos ¢ respostas nos quais cada resposta produz uma mu-
danga do meio, que atua como um estimulo discriminativo para a
resposta seguinte.

O processo instrucional segundo a abordagem skinneriana

Para Skinner, o reforgo (positivo) e as contingéncias de refor¢o
tém papel preponderante na aprendizagem (Oliveira, 1973, p.50-1):

“Skinner nio enfatiza a andlise de estimulos. Para ele o impor-
tante € nio concentrar-se no lado dos estimulos, mas sim do lado
do reforgo, sobretudo nas contingéncias de reforgo. Isso também
significa que numa situagdo de aprendizagem, a partir das res-
postas do sujeito e a partir do reforgo estabelecido para essa res-
posta, ¢ que vamos analisar a probabilidade daquela resposta
ocorrer novamente e, assim, controlar o comportamento. Para
Skinner, aprendizagem ocorre devido ao refor¢o, Niio € a presen-
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¢a do estimulo ou a presenga da resposta que leva & aprendiza
gem, mas, sim, ¢ a presenga das contingéncias de refor¢o. O im-
portante ¢ saber arranjar as situagdes de maneira que as respostins
dadas pelo sujeito sejam reforgadas e tenham sua probabilidace
de ocorréncia aumentada.”

Na perspectiva skinneriana, o ensino se dd apenas quando o que
precisa ser ensinado pode ser colocado sob controle de certas contin:
géncias de reforgo. O papel do professor no processo instrucional ¢ o
de arranjar as contingéncias de reforgo, de modo a possibilitar ou
aumentar a probabilidade de que o aprendiz exiba o comportamento
terminal, isto é, que ele dé a resposta desejada (a ser aprendida). Por-
tanto, a programagio de contingéneias, mais do que a selegio de es-
tfmulos propriamente dita, € a fungiio principal do professor. Progri-
mar contingéncias significa dar o refor¢o no momento apropriado,
significa reforgar respostas que provavelmente levardo o aprendiz a
exibir o comportamento terminal desejado. Estdo af implicitas as dé-
as de aproximagdes sucessivas e modelagem.

Exemplos de aplicaciio da abordagem skinneriana: Instrugiio
Programada, Método Keller, objetivos operacionais
(comportamentais)

Instrugdo Programada

A Instrugio Programada ¢ uma aplicagiio direta do enfoque
skinneriano cujos principios bdsicos sio:
I. Pequenas etapas: a informagio ¢ apresentada por meio de um
grande nimero de pequenas ¢ ficeis etapas. O uso de pequenas el
pas facilita a emissdo de respostas a ser reforgadas e diminut a pro-
babilidade de cometer erros (segundo Skinner, o erro cometido ¢
aprendido ¢, portanto, os erros devem ser minimizados ¢ os acerios
maximizados).
2. Resposta ativa: o aluno aprende melhor se participa ativamente da
aprendizagem. v
3. Verificagdo imediata: o aluno aprende melhor quando verilica sua
resposta imediatamente,
4. Ritmo préprio: cada aluno pode trabalhar tdo rdpida ou lentamente
quanto desejar.
5. Teste do programa: teste por meio da atagdio do aluno. Se u apre-
sentagio de algum quadro (frame) ndo estiver clara, isto se refletira
nas respostas do estudante.
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Maiores detalhes sobre Instrugiio Programada ¢ construgio de
quadros podem ser encontrados em:

GREEN, ).G, The learning process and programmed instruction. New York, Holt, Rinchart
and Winston Inc., 1962,

MARKLE, SM. Good fraumes and bad: A grammar of frame writing. New York, John
Wiley & Sons Inc., 1969,

Na pritica, textos programados contém pequenas lacunas, de
n.lodo a evitar erros, que o aprendiz vai preenchendo com seu préprio
ritmo e imediatamente verificando se acertou (o que deve ocorrer se
0 programa estiver bem feito). A resposta correta estd, de alguma
maneira, oculta (coberta com um cartio, na pdgina seguinte, no fim
etc.), mas facilmente verificivel. Ao preencher corretamente uma
lacuna, o aluno se sente refor¢ado ¢, portanto, estimulado a continuar
f!cscnvolvcndo o0 programa. Como 0s passos $30 muito pequenos, 4
instrugio programada, geralmente, resulta extensa e, as vezes, abor-
recida para o estudante.

Método Keller’

O método Keller, também conhecido por “Sistema de Instrugdo
Personalizada”, ¢ um tipo de ensino individualizado, baseado na Ins-
trug@o Programada e na teoria do reforgo positivo, cujas caracterfsti-
cas bdsicas sio as seguintes:

1. O ritmo préprio, o qual permite ao estudante progredir ao longo do
curso com uma velocidade compativel com suas habilidades e com a
sua disponibilidade de tempo em fun¢io de outras demandas.

2. O completo dominio do material de cada unidade como condigiio
para avango, o qual permite que o aluno passe para a préxima unida-
de do curso somente apés ter demonstrado completo dominio sobre o
contetdo da unidade precedente.

3. O uso de aulas tedricas ¢ demonstragdes como veiculos de motiva-
¢do, ao invés de fontes de informagdo.

4. A énfase na palavra escrita, de modo que materiais escritos cons-
tituem-se na maior fonte de informagio ¢ aprendizagem.

5. O uso de monitores, estudantes escolhidos em fungdo do dominio
demonstrado sobre o contetido do curso, o qual permite repetidos

2 MOREIRA, M.A. "Observagdes e comentinos sobre dois sistemas de ensino indivi-
dualizado” Revisia Brasileira de Fisica, 3, 15771, 1973,
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testes do aluno, avaliagio imediata, tutoria e um crescimento do as
pecto social ¢ interagio interpessoal no processo educacional.

Para se usar o método Keller, o contetido do curso deve ser di-
vidido em um nimero relativamente grande de unidades, cada umi
delas acompanhada de um guia de estudos (ou roteiro) contendo
objetivos, indicages de textos a ser lidos, sugestdes de problemas
e questoes, referéncias bibliograficas complementares ¢, se neces:
sdrio, material introdutério e explanatério do contedido de cada uni-
dade. O estudante prepara a unidade de acordo com o ritmo, (empo
¢ local que preferir e, quando se sente suficientemente preparado,
apresenta-se a um monitor para a realizagdo de um teste escrito,
Esse teste ¢ avaliado imediatamente pelo monitor, em presenga do
aluno e possivelmente discutindo com cle as respostas dadas, a fin
de verificar se o aluno ¢std ou ndo em condigbes de passar pard i
unidade seguinte. Em caso positivo, ele recebe o roteiro da unidade
seguinte. Em caso negativo, o estudante pode submeter-se a novo
teste tantas vezes quantas forem necessdrias. Seu grau (nota, con-
ceito final) nio ¢ afetado pelo nimero de vezes em que ele for tes:
tado numa certa unidade. O importante ¢ que o aluno demonstre
dominio sobre o contetido de cada unidade, independentemente do
nimero de testes necessdrios para isso.

Como s¢ pode depreender desta breve descrigiio, este método estil
baseado nos principios da Instrugio Programada. O curso estd dividi-
do em unidades (pequenas etapas), o aluno trabalha com ritmo pro-
prio, dd resposta ativa (prepara a unidade, faz testes), a corregio ¢
imediata (verificag@io imediata) e, obviamente, os roteiros devem ser
revisados fregiientemente (teste do programa). Mas existem diferen-
¢as, ¢.g., as unidades ndio siio frames, a resposta ativa ndo ¢ simples:
mente preencher uma lacuna, a verificagio imediata nio ¢ s6 conferin
se estd certo ou errado. Além disso, hd o uso de monitores, o qual
implica uma diferenga fundamental.

Por outro lado, 0 método Keller estd claramente baseado na te-
oria do reforgo. O préprio conjunto de unidades ¢ uma grande ci-
deia de estimulos e respostas. As instrugdes de cada unidade Tun-
cionam como estimulo dicriminativo para o aluno, levando-o i cimis-
sdio dos comportamentos esperados. O “completar uma unidade”
funciona como reforgo positivo ¢ aumenta a probabilidade de o alu-
no dar nova resposta, isto é, preparar a unidade seguinte. Elogios do
professor ou monitor sio usados como reforgo positivo, principal:
mente no inicio da seqiiéncia de unidades. As unidades sao prepi
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radas de modo a modelar-se o comportamento do aluno por meio de
aproximagdes sucessivas.

Objetivos operacionais

Talvez, a mais clara manifestagio do comportamentalismo de
Skinner no ensino em sala-de-aula tenha sido a énfase na definigio
operacional de objetivos, tipica dos anos setenta. O ensino era orga-
nizado a partir de objetivos claramente definidos, precisamente defi-
nidos, que explicitavam com exatidio aquilo que o aluno deveria ser
capaz de fazer, ¢ sob quais condigdes, apds receber a instrugdio cor-
respondente. Tais objetivos eram os comportamentos que os alunos
deveriam exibir apés a instrugdo. Quando eram, de fato, exibidos,
1ss0 era tomado como evidéncia de aprendizagem e de ensino eficaz.

Conclusao

Tecnologia educacional, engenharia de instrugio, enfoque sisté-
mico ¢ outras terminologias desse tipo, hoje em desuso, refletem a
grande influéncia do behaviorismo de Skinner na instrugio. Atual-
mente, do ponto de vista instrucional, diz-se que esse enfoque pro-
movia muito mais a aprendizagem mecénica, automdtica, do que a
aprendizagem significativa. Contudo, este texto introdutério nio tem
por objetivo criticar o behaviorismo nem analisar as causas de seu
declinio como referencial para a organizagio do ensino.

Do ponto de vista teérico/filos6fico, o behaviorismo tem também
sofrido fortes criticas: dos que tém uma orientagio fenomenoldgica
— considerando 0 homem como a fonte de todos atos e, essencial-
mente, livre para fazer escolhas em cada situagio — opondo-se, por-
tanto, & 6tica condutivista que vé o homem como um organismo go-
vernado por estimulos ambientais externos; daqueles que seguem uma
linha cognitivista e se ocupam dos mecanismos internos da mente,
exatamente aqueles ignorados pela perspectiva behaviorista; de ou-
tros que ndio suportam a idéia de aplicar 20 comportamento humano
principios estudados experimentalmente com animais inferiores. En-
fim, sdo muitas as criticas. Se procedem ou nilo, ¢ algo totalmente
fora do escopo deste capitulo.
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Capitulo 4
A teoria das hierarquias
de aprendizagem de Gagné'

Objetivo

A intengio deste capitulo € a de dar ao leitor uma visdo geral da
teoria de Robert Gagné (1971-1980) e suas implicagdes para o ensino
¢ aprendizagem. A palavra “teoria” estd sendo usada aqui sem maior
rigor, pois 0 préprio Gagné refere-se ao scu trabalho em termos de
“condigdes de aprendizagem”, “tipos de aprendizagem”, “principios
de aprendizagem™. Trata-se de uma teoria na medida em que procura
relacionar ¢/ou unificar principios de aprendizagem de modo a expli-
car fatos especificos observados.

Obviamente, em face do cardter superficial deste texto, para um
melhor entendimento da teoria de Gagné, € indispensivel consultar
as obras desse autor indicadas ao final, principalmente a mais atuali-

zada (Gagné, 1980)°.
Introdugio

A primeira edi¢do do livro de Gagné The Conditions of Learning, foi
publicada em 1965 ¢ a quarta, em 1985. Nesse periodo, sua teoria evo-
luiu de uma perspectiva bastante behaviorista para outra predominante-
mente cognitiva (Driscoll, 1994, p. 333). Ao longo dessa evolugiio, fo-
ram incorporadas & teoria trés componentes principais: 1) uma série tipi-

1. Moreira, M.A. (1995). Monografia n® 4 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre, Ins-
tituto de Fisica da UFRGS. Originalmente divulgada, em 1980, na série “Melhoria do
Ensino”, do Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior (PADESY
UFRGS, N¢ 12, Publicads, em 1985, no livro “Ensino ¢ Aprendizagem: enfoques tedri-
cos”, Sio Paulo, Editora Moraes, pp. 21-35. Revisada em 1995,

2. Ao longo deste capftulo, quando ndo houver mengio especifica, as pdginas citadas
referir-se-io a ¢sta obra,
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ca de eventos que acompanham cada ato de aprendizagem: 2) uma
taxonomia de resultados de aprendizagem: 3) condigdes especificas ne-
cessdnias para alcangar cada resultado (ibid.). Cada uma dessas compo-
nentes serid enfocada nas se¢bes scguintes, nas quais deverd ficar claro
que a base da teoria de Gagné ¢ o processamento de informagaes.

Robert M. Gagné ¢ professor de Educagio da Universidade do
Estado da Florida, em Tallahasse, EUA.,

A aprendizagem segundo Gagné

A :}pmndizagcm ¢ uma mudanga de estado interior que se manifesta
por meio da mudanga de comportamento ¢ na persisténcia dessa mudan-
¢a(p. 139). Um observador extemo pode reconhecer que houve aprendi-
zagem quando observa a ocorréncia de uma mudanga comportamental e
também a permanéncia desta mudanga (p. 5). A aprendizagem €, portan-
o, segundo Gagné, uma mudanga comportamental persistente. Ele cha-
ma atengdo, no entanto, para a existéncia de uma classe comportamental
persisiente que ndo se caracteriza como aprendizagem ¢ que se constiti
namaturagao, i.¢., mudangas resultantes do desenvolvimento de estrutu-
ras intemas. Enquanto que a aprendizagem tipicamente ocorre quando o
mdividuo responde e recebe estimulagiio de seu ambiente extemo, a
maturagio requer somente crescimento intemo (p. 5).

Conseqiientemente, a mudanga comportamental persistente, a
qual Gagné chama de aprendizagem, refere-se aquela que ocorre
quando‘o individuo interage com o seu ambiente externo. A aprendi-
zagem €, segundo ¢le (p. 48), ativada por uma variedade de tipos de
estimulagdo provenientes do ambiente do individuo. Esta estimulagiio
s¢ constitui em insumo (input) para os processos de aprendizagem. O
exsumo (ourpur) € uma modificagio do comportamento que ¢ obser-
vada como um desempenho humano.
~ Aprimeira vista, o conceito de aprendizagem proposto por Gagné
msere-se no contexto de uma abordagem behaviorista, i.e., do tipo
“estimulo-resposta”. Entretanto, contrariamente i posicio de Skinner,
por exemplo, que ndo estd preocupado com processos intermedidrios
(entre o estimulo ¢ a resposta), ¢ sim com o controle do comporta-
mento por mc;io das respostas do individuo, Gagné focaliza o proces-
so da aprendizagem. Na abordagem skinneriana o que interessa é o
comportamento observével e niio o que ocorre na mente do individuo

duranu; o processo de aprendizagem, enquanto que na de Gagné a
aprendizagem ¢ algo que se realiza “dentro da cabega” do individuo
¢ ¢ destacada a importéincia das teorias de aprendizagem:
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“A fim de planejar eventos externos ao aluno que ativardo ¢ man:
teriio a aprendizagem, deve-se adquirir uma concepgio do que
ocorre ‘dentro da cabega do aluno’, Isto € o que o conhecimento
dos principios da aprendizagem ¢ da teoria da aprendizagem for

nece” (p. 3).

Segundo Gagné (p. 4). a aprendizagem € um processo formal
mente compardvel a outros processos humanos organicos ¢, como tal,
o conhecimento sobre a aprendizagem pode ser acumulado por meio
dos métodos cientificos. Desse conhecimento decorrem principios di
aprendizagem que. por sua vez, quando inter-relacionados de forma
consistente e racional, originam modelos do processo de aprendizi-
gem ¢, finalmente, teorias da aprendizagem.

No que concerne a teorias de aprendizagem, Gagné ressalta aquela

conhecida como “teoria de processamento da informagio™. Segundo
ele (p. 14), de acordo com esse tipo de 1eoria, 08 Processos que se pre:
cisa compreender, a fim de explicar o fendmeno da aprendizagem, sio
aqueles que realizam determinados tipos de transformagocs de
“insumos” em “exsumos”, de maneira um tanto andloga as operages de
um computador. Estas formas diferentes de transformagdo sio chama-
das processos de aprendizagem e se constituem naquilo que ocorre
“dentro da cabega do estudante”. Gagné inclusive apresenta ¢ discule
(pp. 14-17) um modelo bésico de aprendizagem e meméria derivado de
teorias de processamento de informagio. Nesse modelo. propoe que o
“fluxo de informagiio” (a estimulagiio proveniente do ambiente) afeta 05
“receptores” do aprendiz e entra no sistema nervoso através de um “re-
gistrador sensorial”, Apds ser codificada no “registrador sensorial”, o
informacio sofre nova codificagiio ao entrar na “meméria de curta du-
ragio”. A permanéncia na “meméria de curta duragio” € relativamente
breve, da ordem de segundos, de modo que, se a informagao ¢ para sef
lembrada, ¢la deve ser novamente transformada e entrar “na memorna
de longa duragio”. A informagiio proveniente, tanto da “memania de
breve duragdo” quanto da de “longa duragio”, passa para um “gerador
de resposta” que tem a fungiio de transformar a informagio em agio.
Esta a¢io é o que capacita ao observador extermo notar sc i estimulagho
teve o seu efeito esperado, ou seja, que a “informagiio foi processada’”
e o individuo, de fato, aprendeu (p. 17).

Eventos da aprendizagem

Gagné distingue entre eventos externos e internos:
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Alguns dos eventos que produzem um incidente de aprendiza-
gem sido externos ao estudante. Estas sfio as coisas mais facil-
mente observdveis: a estimulagio que atinge o estudante ¢ os
produtos (incluindo a informagio escrita e falada) que resultam
de sua resposta. Além disso, muitos eventos da aprendizagem
s30 internos ao estudante ¢ sio inferidos de observagdes feitas
externamente. Estas atividades internas, que se julga ocorram no
sistema nervoso central do estudante, sio chamadas processos de
aprendizagem (p. 26).

Um determinado ato de aprendizagem ¢é precedido e seguido por
eventos de aprendizagem. A série tipica de eventos que acompanham
um ato de aprendizagem pode, segundo Gagné (pp. 26-44) ser anali-
sada através de oito fases, a cada uma das quais ele d4 um nome ¢
identifica o processo interno envolvido na mesma:

Fase Processo

Motivagio Expectativa

Apreensio Alengiio; percepgio seletiva

Aquisigio Codificaciio: entrada de armazenamento
Retengio Armazenamento na memoaria
Rememoragio Recuperacio

Generalizagio Transferéncia

Desempenho Resposta

Retroalimentagio Reforgo

Obviamente, para que a aprendizagem possa ocorrer, 0 estudante
deve estar motivado. Esta motivacio pode ser estabelecida com o de-
senvolvimento, no aluno, de um processo denominado expecrativa, que
¢ uma antecipagio da “recompensa” que ele obterd quando atingir al-
gum objetivo. O estabelecimento da motivagdo é uma fase preparatéria
para um ato de aprendizagem. A préxima fase € a de apreensio e os
processos af envolvidos sdio atengdo e percepgio seletiva. O estudante
deve prestar atengdio as partes da estimulagio total que sio relevantes
a0 objetivo de aprendizagem, a fim de percebé-las seletivamente e
apreendé-las, Para que a percepgiio seletiva seja possivel, as diversas
caracteristicas da estimulagdo externa necessitam ser distinguidas ou
discriminadas. Apé6s a observagio e percepeio da estimulagio externa,
segue-se a fase da aquisigdo, a qual inclui o que Gagné denomina de
incidente essencial da aprendizagem — o momento, no tempo, em que
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alguma entidade recém-formada entra na memoria de funn-dumqn_u.
para ser mais tarde adicionalmente transformada em um estado persis:
tente” na memoéria de longa duragio. O processo af envolvido € 0 da
codificagdo; hi uma transformagdo da entidade percebida cm uma for
ma que ¢ mais facilmente armazenada. O que foi aprendido e, de alguma
forma, alterado pelo processo de codificagiio €, entiio, na fase seguinte,
armazenado na memdria; é a fase da retengdo. A fim de se qualil icin
como uma mudanca de comportamento pcmig&tcntc. umato de aprendi-
zagem deve incluir uma fase na qual o que foi aprendido € re{lcm.hrzuln.
de forma que possa ser exibido em um desempenho. Efla ¢ a fase da
rememoragdo e o processo envolvido € o .da recuperagdo (1.¢.. i recu-
peragdio do que foi armazenado na mcmér!a)..chucm-se. entdo, a lase
da generalizagdo ¢ o processo da transf_erenua: espera-se que o apren-
diz seja capaz de usar o que foi aprgn_chdo em contextos diferentes da-
quele que cercou a aprendizagem original. A fase seguinte éadodesem-
penho tormado possivel pelo ato da aprendizagem, € 0 processo ncla
envolvido ¢ o da resposta do estudante. Esta fase prepara caminho para
a seguinte, a da retroalimentagdo (feedback) ou conhecimento dos re-
sultados da aprendizagem. O desempenho do aluno tem uma fungio
essencial para o observador ou professor, pois ele comprova que i apren:
dizagem ocorreu, que o comportamento foi modificado. Uma vez que
o aluno exibiu 0 novo desempenho, tomado possivel pela aprendiza-
gem, ele imediatamente percebe que atingiu o objetivo antecipado, Esti
retroalimentagiio (conhecimento dos resultados da aprcndnzugcm') in-
formativa ¢ o que tedricos da aprendizagem conmdgmm a esséncia do
processo denominado reforgo. O “ciclo da aprendizagem™ ¢ fechado
pelo refor¢o (p. 41).

Resultados de aprendizagem

Como jd foi dito, a aprendizagem estabelece estados persistentes
no aprendiz, os quais tornam possiveis os desempenhos ()h.\‘c.r\'ill\-/t:‘ljt.
Gagné denomina estes estados persistentes flc ca[mc.ldmlcs ¢ _un.sl.nhun
dizendo que ¢ uma palavra que deixa implicito que tais estados tornam
o individuo capaz de determinados desempenhos (p. 48). Propie (ue
existem cinco categorias de capacidades humanas que podem ser apren:
didas, i.¢., cinco categorias principais de resultados de aprendizageny:

1. Informagdo verbal

2. Habilidades intelectuais
3. Estratégias cognitivas
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4. Atitudes
5. Habilidades motoras

. Destas, a mais enfatizada por Gagné ¢ a das habilidades intelectu-

a1s e, por esta razio, serd apresentada com maior detalhe, apés breves
referéncias as demais.
3y A aprenflizagcm de informagdo verbal, como uma capacidade,
indica que o individuo ¢ capaz de enunciar, em forma proposicional, o
que ele apre.ndcu. Ele pode dizer ou escrever ou, por outro lado. re-
presentar a informagdo aprendida na forma de sentenga (proposigio)
(p. 50). As estratégias cognitivas sao capacidades internamente orga-
mzadag, das quais o aluno faz uso para guiar sua prépria atengio,
uprgndlwgcm, rememoragio ¢ pensamento. Por exemplo, o aluno
uul’lz.a uma estratégia cognitiva quando presta atengiio s véirias carac-
leristicas do que estd lendo; o que ¢le aprende pode ser uma habilidade
mlcktcmal ou uma informagio (p, 60). Como capacidades aprendidas
as atitudes (escolhas de agdio pessoal) sio algumas vezes acopladas:
no pensamento, comvalores. Estes sio geralmente considerados mais
gerais, enquanto que as atitudes sdio mais especificamente orientadas
para preferéncias particulares. As atitudes séio também referidas como
o dominio afetivo (p. 62). As habilidades motoras sio aprendidas em
conexdo com atividades humanas comuns como: dirigir um carro, usar
uma mziquma de escrever ou tocar um instrumento musical. Como
capacidades humanas aprendidas, clas tornam possivel a execugiio
precisa, suave e exatamente sincronizada de desempenhos que envol-
vam o uso de misculos (p. 63).

Habilidades intelectuais

_Em termos simples, elas constituem o “saber como™, em compa-
ragiio como “s:'aber o qué” da informagio. Podem ser subdivididas em
muilas categorias, ¢ estas podem ser ordenadas segundo a complexi-
dade da.operaqz’\o mental que estd subjacente as mesmas. Além disso,
elas estiio relacionadas entre si, jd que as habilidades mais complexas
requerem aprendizagem prévia de habilidades mais simples (p. 53).

No texto de 1971 (Gagné, 1971)*, Gagné distingue oito tipos de
aprendizagens ordenadas hierarquicamente como indicadas na Figura
I. Esta figura ¢ quase que auto-explicativa, dispensando, pois, maio-

%: liugllctlu éa prirpcim edigio da wadugio para o portugués do original em inglés The
Conditions of Learning, publicado pela primeira vez em 1965, nos Estados Unidos.
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res comentdrios. Além disso, ela é parcialmente reproduzida na Figu:
ra 4.2, sobre a qual serfio feitos alguns comentdrios. Observe-se, no
entanto, que na Figura 4.1 as habilidades intelectuais sio referidas
simplesmente como tipos de aprendizagens. Note-se também que, se-
gundo esta figura, a aprendizagem “estimulo-reag¢io” ndo necessarii-
mente requer como pré-requisito a aprendizagem de “sinais’’, enquan-
to que todas as demais obedecem a uma escala de pré-requisitos. De
acordo com Gagné (1971, p. 33):

[ tentador dizer que as conexdes E-R (lipo 2) exigem como re-
quisito prévio a aprendizagem de sinais (tipo 1). Pode ser verda-
de, mas niio nos parece possivel apresentar tal conclusio com plena
confianga, a partir das provas de que dispomos presentemente,
Ela ficard, pois, cOmo uma proposi¢ao a ser ulteriormente
esclarecida pelas pesquisas experimentais.

A Figura 4.2 ¢ essencialmente igual & Figura 4.1, a ndo ser pelo
fato de que os quatro primeiros tipos de aprendizagens (sinais, esti-
mulo-reagiio, cadeias e associagoes verbais) foram agrupados nos
chamados tipos simples de aprendizagem™ e de que 0s nomes dos
dois dltimos foram trocados por outros.

A aprendizagem de discriminagoes ¢, simplesmente, outro nome
para a “aprendizagem perceptiva”. Para responder ao seu ambiente
por meio dos simbolos o aluno deve, primeiramente, adquirir a habi-
lidade simples de distinguir as caracteristicas de um objeto das de outro,
o que inclui distinguir um simbolo de outro. Uma discriminagiio apren:
dida ¢ a capacidade de distinguiruma caracteristica de estimulagiio de
outra. o um simbolo de outro, Quando concluida a aprendizagem de
discriminacoes, ¢la tem como resultado a seflegdo perceptiva das ca-
racterfsticas do meio ambiente do aprendiz (p. 54). Uma vez adquirida
a capacidade de discriminar, o individuo estd apto a aprender concels
tos, Segundo Gagné (p. 55), a forma mais simples de conceito sio ox
conceitos concretos, que sio classes de qualidades de objetos ¢ even:
tos. A capacidade aprendida denominada conceito concreto capacila
o individuo a identificar uma classe de objetos, de qualidades de ob:
jetos, ou de relagdes, “indicando™ um ou mais exemplos de classe (ou
separando exemplos de nido-exemplos). Entretanto, alguns exemplos
de objetos, de qualidade de objetos ¢ de relages, ndo podem ser iden-

tificados por meio de indicagdes. Ao contririo, eles precisam ser de-
finidos por meio de uma sentenga (ou proposi¢do). Gagné di como
exemplo o conceito de obstdculo, cujo significado precisa ser comuni-
cado numa sentenga, tal como “um obsticulo € algo que obstrui o
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caminho”, uma vez que ndo seria possivel identificar a classe inteira
do conceito “obsticulo™ indicando alguns exemplos (p. 56).

Um aluno adquiriu um conceito definido quando ele ¢ capaz de
demonstrar, ou mostrar, como utilizar a definicio. Na verdade, o con-
ceito definido € um caso especial da habilidade denominada regra.
Segundo Gagné (p. 57), ¢ muito comum pensar uma regra como uma
enunciagio verbal, mas a enunciagdo de uma regra é meramente a re-
presentagio dela. A regra em si ¢ uma capacidade aprendida individu-
almente pelo estudante. Diz-se que o estudante aprenden uma regra
(quando ele pode “segui-la” nos seus desempenhos. E uma capacidade
aprendida que torna possivel ao individuo fazer alguma coisa, usando
simbolos, geralmente, da lingua e da matemtica. Esta capacidade de
Juzer alguma coisa necessita, no entanto, ser distinguida daquela de
enunciar que € a capacidade de informagdo verbal ji mencionada.

Observe-se que, na Figura 4.1, ao invés de regras aparecem prin-
¢ipios, mas principios sdo cadeias de conceitos, assim como regras o
sd0. Talvez, contudo, a mudanga de terminologia deva-se & énfase
dada agora em aprendizagem de regras como uma capacidade que
habilita o individuo a fazer alguma coisa usando simbolos. Se bem
que a aprendizagem de principios também implicaria utilizd-los para
fazer alguma coisa. Cabem, finalmente, comentdrios referentes is
habilidades intelectuais denominadas regras superiores que, na Figu-
ra 4.1, correspondem a solugdo de problemas. De acordo com Gagné
(p. 58), algumas vezes, o aluno chega a regras mais complexas pela
combinagiio de outras mais simples. Normalmente, quando isso acon-
lece, ele estd ocupado na solugio de um problema novo. A regra de
ordem superior que resulta é verificada por meio de um desempenho
que se aplica ao problema em questdo ¢ talvez a outros similares.
Portanto, a diferenga entre “regras™ ¢ “regras de ordem superior” estd
apenas na complexidade. Para chegar-se & solugiio de um problema
(i.e., a uma regra de ordem superior), ¢ preciso lancar mio de vdrias
regras mais simples (principios) que sio pré-requisitos.

Hierarquias de aprendizagem

De acordo com a teoria de Gagné, qualquer habilidade intelectual
pode ser analisada em termos de habilidades mais simples que neces-
sitem ser combinadas para produzir sua aprendizagem. Por meio de tal
andlise, torna-se, geralmente, evidente que as habilidades mais simples
(ue representam os “pré-requisitos imediatos™ podem, por sua vez,
ser analisadas para identificar habilidades ainda mais simples das
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quais clas siio compostas. Este processo de andlise revela o F‘"t‘ se
chama de uma “hierarquia de aprendizagem”, a qual nada mais ¢ do
que um “mapa das habilidades subordinadas a alguma habilidade mais

complexa que deve ser aprendida™ (p. 76).

SOLUCAQ DE PROBLEMAS

requer comeo|pré-requisito

PRINCIPIOS

requerem como [pré-requisito

CONCEITOS

requerem como [pré-requisito

DISCRIMINAGOES MULTIPLAS

requerem como ipré-requisito

ASSOCIACOES VERBAIS

requerem como [pré-requisito

CADEIAS
(respostas encadeadas)

requerem comoLré-m;uisito

Tipo 8 (elaboragio de novos principios gue
combinem outros j& aprendidos)

Tipo 7 (cadeias de concentos; regras)

Tipo 6 (resposta a uma classe de estimulos
como a um todo; em cerno sentido, € o oposio

do tipo 5)

Tipo 5 (resposta diferente a cada elenwento
de um conpunto de estimulos)

Tipo 4 (subtipo da aprendizagem de cadesis,
cadeins verbais)

Tipo 3 {cadeias de deas ou mais conexoes
estimulo-resposta)

ESTIMULO-REACAO
(conexdes estimulo-resposta)

Tipo 2 (resposta precisa a wm detenminado
estimulo)

[

SINAIS
(aprendizagem de “sinais”)

Tipo 1 (resposta condicionada clissica de
Pavlov: respostas gerais, difusas e emocio

nais; respostas que tipicamente n&o se acham

sob controle voluntdno)

Figura 4.1. Os oito tipos de aprendizagens propostos por Gagné (1971).
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.Na Flgur.-n 4.2, sdo apresentados os nomes ¢ a ordem das habilida-
dcss |3 ntelectuais, tal como propostas por Gagné posteriormente (1980,
p. 33).

(regras mais complexas “reunidas™ pela com-
REGRAS DE ORDEM SUPERIOR binagio de outras mais simples, geralmente
na solugdo de problemas)

requerem como [pré-requisio

(como capacidades apremshidas, tomam pos-

REGRAS sivel ao individhuo fazer alguma coisa usando
simbolos, comumente da lingua ¢ da mate-
requerem cnnmlpré-thuisilo mdtica)

(idenuificagio de uma classe de objelos, de
CONCEITOS qualickades de objetos, ou relagdes, ¢ indica-
¢do de cxemplos da classe)

requerem como[pré-requisito

(disting3o entre¢ uma caracterfstica de esti-
DISCRIMINACOES mulagio ¢ outrs, ou entre um sémbolo ¢ outro)

requerem conw’pré-rcquisilu

(tipos simples de aprendizagem)

Figura 4.2. Tipos de habilidades intelectuais segundo Gagné (1980).

_ AsFiguras 4.3 ¢ 4.4 apresentam exemplos de hierarquias de apren-
dizagem na drea da Fisica. Nestas figuras, o problema (ou regra de
ordem superior) estd no retingulo que ocupa o topo da hierarquia. Logo
abaixo estdo virios retangulos, contendo regras (ou principios) que
deverdo ser utilizadas na solugiio do problema, ou, em outras palavras,
pré-requisitos que o aluno deverd dominar, ¢ ser capaz de combinar,
para resolver o problema. Finalmente, na parte inferior dessas figuras,
estio 0s conceitos, que sio pré-requisito para as regras, e as discrimi-
nagoes que, por sua vez, sio pré-requisito para a aprendizagem dos
conceitos, Abaixo das discriminagdes, estariam outras habilidades in-
telectuais mais simples que lhes sio pré-requisito,

4 A referéncia (Gagné, 1980) utilizada como bdsica neste trabalho ¢ a traduglo para o

portugués do texto Essentials of Learning for Instruction, publicado em 1975, nos Estados
Unidos.
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Nesses exemplos foram incluidas vérias regras “0bvias™ como,
por exemplo, determinar o valor de x em uma equagio do tipo x =
a.b.c, substituir valores numéricos em equagoes, efetuar as quatio
operagoes. Isso foi feito propositadamente, pois, embora “Gbvias™,
tais regras sio, de fato, pré-requisito para outras mais complexas.
Quanto aos conceitos, por uma questio de simplicidade, foram
listados apenas alguns dos que estariam, direta ou indirctamente,
envolvidos na solugiio dos problemas propostos. Cabe também regis
trar que algumas das “regras” incluidas nas Figuras 4.3 ¢ 4.4 sio, na
verdade, problemas, como € o caso do cileulo da velocidade da par-
ticula a partir de sua energia cinética (Figura 4). Nesse caso, temese
uma subhierarquia dentro da hierarquia proposta.

Os exemplos dados nas Figuras 4.3 e 4.4 ilustram, entido, o posi-
cionamento de Gagné, segundo o qual a aprendizagem de habilidades
intelectuais obedece a uma ordem hierdrquica que se inicia com co-
nexdes estimulo-resposta, passando por cadeias, conceitos e regris,
até chegar a solugio de problemas. Note-se que as setas nessas liguras
apontam todas para cima, sugerindo, assim, uma hierarquia vertical de
baixo para cima, do mais simples para o mais complexo,

Estratégias cognitivas

Estratégias cognitivas sio maneiras por meio das quais o ser (ue
aprende dirige sua prépria aprendizagem, seu pensamento, Suis agoes ¢
seus sentimentos. Gagné concebe as estratégias cognitivas Como repre-
sentando as fungdes de controle executivo do processamento de infor-
magdio (Driscoll, 1994, p. 341). Como tal, os aprendizes utilizam estas
estratégias para monitorar sua propria atengio, para ajuda-los a codifi-
car melhor novas informagoes ¢ para melhorar sua capacidade de lem:
brarem-se de informagoes criticas no momento em que clas torem ne-
cessdrias (na hora de uma prova, por exemplo). Eles podem chegar o
tais estratégias por seu proprio ensaio-e-¢rro, ou se lhes pode ensinar
explicitamente aquelas que foram eficazes com outros aprendizes (ibid.)

Desenvolver estratégias cognitivas tinicas e eficazes ¢, tipicamen-
te, considerado parte de aprender a aprender ¢ de aprender a pensar
independentemente. Contudo, uma dificuldade para considerar as s
tratégias cognitivas como um resultado desejado de aprendizagem ¢
que clas siio dificeis de medir. de avaliar. Como as estratégias cognitivis
sdo, geralmente, empregadas a servigo de outros objetivos de apren:
dizagem, ¢ o alcance (ou nio) desses objetivos que ¢ registrado, no-
tado, evidenciado, nio as estratégias utilizadas (ibid.).
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Calcular 0 empuxo exercido por um
fluido (6leo) sobre um objeto de volume V.

Calcular o médulo da forga magnética atuante em uma particula carregicla eletrivn
INENte Gue atravessa um campo magnético B, sendo dados: 1) o médule, 4 direglo ¢
o sentido de B: b) a energia cinética K da particula em MeV: ¢) a diregio ¢ o sentido
de sua velocidade Vi ¢) a carga q ¢ a massa m da panticula

-~

Determinar os valores nu-

Traduzir (interpretar) fisi-

Determinar o valor de x

Determinar o modulo da
velocidade da particula a

Traduzir (interpretar) fisi-
camente o equaglo

_ g
Determinar o valor do A
em umi equagio do tipo

partir de sua energia | |,
cinética: F=qvxB
K= 172 nw*

- - -
A=KBxC

|
l ]

1 T
]

mérncos das grandezas fi-] | camente a equagio em uma equagho do tipo
sicas “densidade” e “volu- E=pgV x=abe

me”; saber o valor da ace-

Jeragho da gravidade “g”

Mediro volume de um cor-| | Substituir valores apro-| | Multiplicagio de nimeros
PO usar uma tabela de| | priados de grandezas fisi-| | emR para obter um produ-
densidades ou determinar| | cas em uma equagio 10

i densidade de um corpo

Resolver equa- Transformar uni-
¢Oes do tipo a = dades de medida
kbe’ para obter o (MeV eV J)
valor de ¢

I

[

I

Conccitos: empuxo, densidade, massa. volume,

aceleraglio, gravidade, multiplicagdo, ...

I

| [ 1

I

Discriminagdes (¢ outras habilidades intelectuais
simples que lhes sdo pré-requisito)

Figura 4.3, Exemplo de hicrarquia de aprendizagem em Fisica, segundo a teoria de Gagné.

(M. A, Moreira, 1980).
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[ T

Determinar © &ngulo entre
dois vetores, conhecidas
suas diregdes e sentidos:
aplicar a “regra do saca-
rolhas”™ ou outra equivalen-
|5

T |

Substituir valores numéricos ¢m equin
¢des: efetuar as quatro operagdes; extrall
raiz quadrada; procurar o seno de um
ingulo em uma tabela; ...

Conceitos: adigio, subtraglo, divisdo,
multiplicagio, raiz quadrada. seno, vetor,
produte vetorial, energia cinética, campo
magnético, forga, ...

| N S

T Teas

DISCRIMINACOES (e aprendizagens mais simples que Ihes siio pré-requisito)

Figura 4.4. Exemplo de hierarquia de aprendizagem em Fisica, segunco a teosia de Gagnd.

(M. A. Moreira, 1980).
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A instruciio e o papel do professor, segundo Gagné

A aprendizagem € definida por Gagné como uma mudanga
comportamental persistente. Um ato de aprendizagem pode ser anali-
sado em termos de uma série de eventos, cujas fases precedem ou
seguem o incidente essencial de aprendizagem que ¢ a fase da aquisi-
¢do. Para cada fase da aprendizagem ¢é concebida a existéncia de um
OU Mais processos internos, no sistema nervoso central do aluno, que
transformam a informagio até que ele responda com um desempenho,

Por sua vez, esses processos internos da aprendizagem podem ser
influenciados por eventos externos, por estimulagio do ambiente do
individuo, como, por exemplo, explicagdes do professor ou um livro de
texto. Eventos extemos que sio planejados com o propésito de iniciar,
ativar ¢ manter a aprendizagem no aluno, recebem o nome geral de
instrugao (pp. 2 ¢ 42). A instrugiio ¢, portanto, a atividade de planeja-
mento e execugio de eventos externos (ou condigdes externas) i apren-
dizagem, com a finalidade de influenciar os processos internos para atin-
gir determinados objetivos. Os objetivos siio as capacidades a ser apren-
didas, i.e., descrigbes verbais daquilo que deve ser aprendido.

Ao professor cabe a tarefa de promover a aprendizagem por meio
da instrugio. Ele plancja a instrugfio, administra-a e avalia sua eficicia
por meio da avaliagiio da aprendizagem do aluno. Ele é uma espécie
de “gerente” da instrugiio, cuja tarefa é planejar, delinear, selecionar ¢
supervisionar a organizagio de eventos externos, com o objetivo de
influenciar os processos internos de aprendizagem. Uma vez planeja-
da a instrugdo, ¢ necessdrio ministrd-la ao aluno. Tanto ao planejar
cOmo a0 ministrar a instrugiio (bem como ao avaliar seus resultados),
0 professor deve tomar muitas decisdes, e € nesse sentido que pode
ser visto como um “gerente” da instrugiio ou um organizador dos
eventos externos da aprendizagem.

Conclusao

O objetivo deste capitulo foi o de dar ao leitor uma visiio geral das
idéias de Gagné sobre ensino-aprendizagem. Para isso, exceto nos
exemplos de hicrarquias de aprendizagem ¢ em um ou outro pardigra-
o, utilizou-se a prépria linguagem de Gagné. Se este objetivo foi al-
cangado ou ndo, € impossivel saber-se aqui: porém, reitera-se: para
uma melhor compreensiio das proposigdes de Gagné, principalmente
com vistas a sua utilizagio como sistema de referéncia para a organi-
24630 do ensino, € indispensével consultar a bibliografia citada,
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Em termos de teorias ou abordagens ao ensino ¢ 4 aprendizagenm,
Gagné parece situar-se entre o behaviorismo e o cognitivismo. Por
um lado, fala em estimulos, respostas, estimulagio do ambicnte, conm
portamentos ete., mas, por outro, fala muito em processos internos de
aprendizagem ¢ enfatiza a importincia das teorias de aprendizagem
para a instrugdo,

Nesse sentido, sugere-se ao leitor comparar a teoria de Gagne
com a abordagem behaviorista de Skinner (1972) e com a teona
cognitiva de David Ausubel (1980).
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Capitulo 5
A teoria de ensino de Bruner!

Objetivo

A finalidade deste capitulo € dar ao leitor uma visido sumdria das
proposi¢oes de Jerome Bruner (1969, 1973, 1976), professor de Psi-
cologia e Diretor do Centro de Estudos Cognitivos da Universidade
de Harvard, quanto & natureza do desenvolvimento intelectual ¢ quan-
to a uma teoria de ensino que leve em conta este desenvolvimento.
Trata-se, portanto, de uma tentativa de resumir a “teoria de Bruner” ¢,
como tal, ndo ¢ suficiente para uma perfeita compreensio do
posicionamento desse autor. Para isso, obviamente, torna-se necessd-
rio recorrer a bibliografia indicada.

Introducio

Bruner € talvez mais conhecido por ter dito que *'¢é possivel ensinar
qualquer assunto, de uma maneira honesta, a qualquer crianga em qual-
quer estagio de desenvolvimento™ (1969, 73, 76). do que por qualquer
outro aspecto de sua teoria. Ao dizer isso, no entanto, ele ndo quis dizer
que o assunto poderia ser ensinado em sua forma final, e sim que sena
sempre possivel ensind-lo, desde que se levasse em consideracio as di-
versas etapas do desenvolvimento intelectual. Cada uma dessas etapas
¢ caracterizada por um modo particular de representagiio, que € a forma

I Moreira, M, A, (1995). Monografia o 5 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre, Ins-
titwto de Fisica da UFRGS. Ornginalmente divuigada, em 1980, na série “Melhoria do
Ensino”, do Programa de Apoio a0 Desenvolvimento do Ensino Superior (PADESY
UFRGS, N° 13, Publicada, em 1985, no livro “Ensino ¢ aprendizagem: enfoques tednces™
Sido Paulo, Editora Moraes, pp. 37-47. Revisada em 1995; Carlos Alberto dos Santos.
Professor do IFUFRGS, € co-autor da versio onginal.
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pela qual o individuo visualiza 0 mundo e explica-o a si mesmo. As-
sim, a tarefa de ensinar determinado contetido a uma crianga, em qual-
quer idade, € a de representar a estrutura deste contetido em termos da
visualizagio que a crianca tem das coisas.

Para Bruner, o que € relevante em uma matéria de ensino ¢ sua
estrutura, suas idéias ¢ relagoes fundamentais. Essa seria, aparente-
mente, a principal idéia de Bruner a respeito do que ensinar. (Aparen-
lemente, porque, como serd explicado na conclusio deste trabalho,
Bruner, mais tarde, de certa forma, desenfatizou o papel da estrutura.)

Quanto & questio de como ensinar, Bruner destaca o processo da
descoberta, através da exploragio de alternativas, ¢ o curriculo em
espiral. Segundo Bruner, “o ambiente ou contetidos de ensino tém que
ser percebidos pelo aprendiz em termos de problemas, relagdes ¢ lacu-
nas que ele deve preencher, a fim de que a aprendizagem scja conside-
rada significante e relevante. Portanto, o ambiente para aprendizagem
por descoberta deve proporcionar alternativas — resultando no apa-
recimento ¢ pereepgao, pelo aprendiz, de relagdes e similaridades, entre
as idéias apresentadas, que ndo foram previamente reconhecidas... a
descoberta de um principio ou de uma relagio. por uma crianga, ¢
essencialmente idéntica— enquanto processo — i descoberta que um
cientista faz em seu laboratério™ (Oliveira, 1973, p. 34). Curriculo em
espiral, por sua vez, significa que o aprendiz deve ter oportunidade de
ver 0 mesmo tépico mais de uma vez, em diferentes niveis de pro-
fundidade ¢ em diferentes modos de representagiio.

Desenvolvimento intelectual

A idéia de desenvolvimento intelectual ocupa um lugar fundamental
na teoria de Bruner, pois, para ele “ensinar ¢, em sintese, um esforgo para
moldar o desenvolvimento™ e “uma teoria de ensino versa, com efeito,
sobre as virias maneiras de auxiliar o desenvolvimento™ (1969, p. 15).

Ao se referir & natureza do desenvolvimento intelectual, ele con-
sidera, entre outros, os seguintes aspectos (1969, pp. 19-21):

— "0 desenvolvimento intelectual caracteriza-se por indepen-
déncia crescente da resposta em relagiio & natureza imediata do
estimulo.”

"0 desenvolvimento intelectual baseia-se em absorver even-

1os, em um sistema de armazenamento que corresponde ao meio
ambiente.”
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— "0 desenvolvimento intelectual € caracterizado por crescente
capacidade para lidar com alternativas simultaneamente, atender
a vdrias seqiiéncias a0 mesmo tempo, ¢ distribuir tempo ¢ aten-
¢iio, de maneira apropriada, a todas essas demandas multiplas.”

Do ponto de vista de Bruner, uma questio badsica relativa ao de
senvolvimento € a darepresentagdo, ouw seja, o individuo, ao se desen-
volver, deve adquirir meios de representar o que ocorre no seu ambi:
ente. Deve ser capaz de conservar em um modelo a experiéncia decor
rente da estimulagiio do meio, ¢ também de recuperar a informagio
por meio desse mesmo modelo.

De maneira um tanto andloga aos periodos do desenvolvimento
propostos por Piaget (pré-operacional, operacional concreto ¢
operacional formal), Bruner distingue trés modos de representagio do
mundo pelos quais passa o individuo:

12. Representagdo ativa: neste estigio, o trabalho mental da cri-
anga consiste principalmente em estabelecer relagdes entre a expe-
riéncia ¢ a agiio; seu interesse consiste em manipular o mundo por
meio da agiio (1973, p. 32).

Esta ctapa corresponde aproximadamente ao periodo compreen:
dido entre a aquisi¢io da linguagem ¢ a época em que a criangia come:
¢a a aprender a manipular simbolos, E, pois, caracteristica da crianga
em idade pré-escolar. Neste estdgio, ¢ extremamente dificil ensinar
certas idéias fisicas, como a conservagio da massa, porque falta i cri-
anga aquilo que a escola de Genebra denominou de reversibilidacde.,
Assim, a crianga ndo consegue entender que a massa ¢ o peso de um
objeto se conservam, mesmo quando se altera a forma deste objeto.

28, Representagdo iconica: neste estigio, a crianga ji estd na
escola; trata-se de um estdgio operacional (concreto), contrariamente
a0 anterior que era meramente ativo (pré-operacional). E operacional
no sentido de manipulagio direta de objetos, ou interna, como quan
do se manipulam mentalmente simbolos que representam coisas ¢
relagoes. De um modo geral, uma “operagio™ é uma maneira de
obter, na mente, dados sobre 0 mundo real, de modo que possam ser
organizados ¢ utilizados seletivamente da solugiio de problemas, Ui
operagio pode, neste estdgio, ser uma agiio, mas difere da agio Hpi-
ca do estdgio anterior porque agora € interiorizada e reversivel,
Interiorizada, porque a crianga ji nfio precisa resolver um problema
por meio de um processo direto de ensaio e erro, mas pode realmen-
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te efetud-lo em sua mente. Reversivel, porque uma operagio pode
ser compensada pela operagio inversa, Se dividirmos um conjunto
de bolinhas de gude em subconjuntos, a crianga pode compreender
intuitivamente que o conjunto original pode ser restabelecido jun-
tando os subconjuntos (1973, p. 34).

Enquanto que a representagio ativa baseia-se, a0 que parece, na
aprendizagem de respostas ¢ na formagio de hdbitos, a icnica estd
regida, fundamentalmente, por principios de organizagiio perceptiva e
pelas transformagdes econdmicas dessa organizagiio (1969, p. 25).

3% Representagdo simbdlica: corresponde ao periodo designado
como das “operagoes formais™ pela escola de Genebra,

No primeiro estdgio (ativo), a crianga era capaz de resolver seus
problemas pela agio pura e simples. Ela possuia um modo de repre-
sentagdio ativo, No segundo, ela ji era capaz de interiorizar a agiio e as
tentativas de resolugio de um problema podiam ser feitas mentalmen-
te. No entanto, seu poder simbélico era limitado. A crianga era capaz
de estruturar apenas a realidade imediatamente presente, nio estando
inteiramente apta a tratar de possibilidades novas. Somente no tercei-
ro estagio € que isso se da:

“Nesse ponto, a atividade intelectual da crianga parece basear-se
antes numa capacidade para operar com proposigoes hipotéticas,
do que em permanecer restrita a0 que jd experimentou, ou ao que
tem diante de si. A crianga pode, entdo, pensar a respeito de pos-
siveis varidveis ¢, até mesmo, deduzir relagdes potenciais que,
mais tarde, podem ser verificadas pelo experimento ou pela ob-
servagiio. Nesta fase, as operagdes intelectuais parecem apoiar-
s¢ na mesma espécie de operagdes lGgicas que constituem o ins-
trumental do logicista, cientista ou pensador abstrato. Neste pon-
to € que a crianga estd apta a dar expressio formal ou axiomdtica
as id¢ias concretas que, anteriormente, orientavam a resolugiio
de problemas, mas niio podiam ser descritas, ou formalmente
compreendidas™ (1973, p. 35).

Depreende-se desses trés modos de representagio que os indivi-
duos passam por trés estdgios de processamento ¢ representagio de
informagdes — um caracterizado pelo manuseio e agiio, outro pela
organizagdo perceptiva ¢ imagens, ¢ o terceiro pela utilizagio de sim-
bolos. Segundo Bruner, ndo sdo exatamente “estdgios”, ¢ sim fases
internas do desenvolvimento. Embora estas fases se desenvolvam
seqiiencialmente, elas ndo substituem uma a outra. Como adultos,
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continuamos a representar, tanto ativa como iconicamente, bem cormo
simbolicamente. Por exemplo, “sabemos™ como andar de biciclet,
ou como dar uma tacada em um jogo de bilhar, principalmente em
termos sensoriais, em termos de nosso corpo — quer dizer. estas ha

bilidades estio “representadas™ em nossos musculos — ¢ nio tanto
por meio de icones ou simbolos. Por outro lado, reconhecemos certos
objetos muito mais por meio de imagens do que simbélica ou ativa-
mente. Temos, portanto, segundo Bruner, pelo menos trés modos dis-
lintos para representar, nao s6 os efeitos de nossas experiéncias sen

soriais, mas também nossos pensamentos (Lefrangois, 1982, p. 162).

Caracteristicas de uma teoria de ensino

Bruner argumenta que as teonas psicolégicas de aprendizagem ¢
desenvolvimento sio descritivas, enquanto que uma teoria de ensino deve,
além de levar em conta tais teorias, ser prescritiva. Deve principalmente
concentrar-se em como olimizar a aprendizagem, facilitar a transferéneia
ou a recuperacdo de informagdes, Deve também estabelecer regras
concementes & melhor maneira de obter conhecimentos e téenicas.

Ele distingue quatro caracteristicas principais de uma teoria de
ensino (1976, p. 48):

“Em primeiro lugar, deve apontar as experiéncias mais eletivias
para implantar em um individuo a predisposigdo para a aprendiza-
gem — aprendizagem em geral, ou qualquer caso particular dela
Deve, em segundo lugar, especificar como deve ser estruturado
um conjunto de conhecimentos, para melhor ser apreendido pelo
estudante. A ‘estrutura Gtima’ serd constituida de uma série de
proposigoes da qual poderd decorrer um conjunto de conheci-
mentos de maiores dimensdes, sendo caracteristica a dependéncia
da sua formulagio para com o grau de adiantamento do campo
particular do conhecimento...

Em terceiro lugar, uma teoria de ensino deverd citar qual a se-
qiiéncia mais eficiente para apresentar as matérias a ser estudadas,
Se alguém quer ensinar a estrutura da teoria da Fisica Moderna,
como deve fazé-lo? Apresentando inicialmente matérias concre:
tas, de maneira a despertar curiosidade sobre as regularidades
decorrentes? Ou com uma notagéio matemadtica, formal, que sim-
plificard a representacdo das regularidades a ser encontradas”
Quais os resultados de cada método? E qual a mistura ideal”?
Deve, finalmente, uma teoria da instrugio deter-s¢ na natureza ¢ na
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aplicaciio dos prémios e punigdes, no processo de aprendizagem e

ensino. Intuitivamente, parcce claro que, com o progresso da aprendi-

zagem, chega-se a um ponto em que ¢ melhor abster-se de premiagies

extrinsecas — como elogios do professor, em favor da recompensa

intrinseca, inerente i solugiio de um problema complexo.”

Cada uma destas caracteristicas serd discutida, com algum deta-
lhe, a seguir:

Predisposi¢oes

Embora reconhega a grande influéncia de fatores culturais, moti-
vacionais ¢ pessoais no desejo de aprender e de tentar solucionar pro-
blemas, Bruner concentra sua atengiio na predisposigéio para explo-
rar alternativas. Partindo da premissa que o estudo e a resoluciio de
problemas baseiam-se na exploragio de alternativas. propde que a
instrugdo deveri facilitar ¢ ordenar tal processo por parte do aluno.

Existem trés fatores envolvidos no processo de exploragiio de
alterativas: ativagdo, manutengdoe diregdo. A ativagio € aquilo que
dd inicio ao processo, a manutengdo o mantém ¢ a diregdo evita que
ele seja cadtico.

Segundo Bruner (1976, p. 51):

“A condigio bdsica para ativar a exploragio de alternativas, em
uma tarefa, € ter um nivel 6timo de incerteza. Curiosidade € uma
resposta & incerteza ¢ i ambigiiidade. Rotinas esclerosadas provo-
cam pouca ou nenhuma exploragio: rotinas por demais incertas
despertam confusio e angistia, reduzindo a tendéncia a explorar.
Uma vez iniciada a exploragdio, sua manutengiio exige que os
beneficios das alternativas exploradas excedam os riscos envol-
vidos. Aprender qualquer coisa com o auxilio de um instrutor,
desde que o ensino seja eficiente, deverd implicar menos perigo
ou sacrificio que fazé-lo por conta prépria, ou s¢ja, as conseqiién-
cias dos erros, ao explorar falsas alternativas, devem ser abran-
dadas em um regime de instrugio, ¢ os resultados a obter, nas
alternativas corretas, correspondentemente aumentados.

Dar diregiio consciente a exploragdio baseia-se em duas conside-
ragoes interdependentes: o sentido da meta de uma tarefa ¢ o co-
nhecimento da importincia de verificar as alternativas para atin-
gir tal meta. Para dar diregiio a exploragdio, em resumo, o objeti-
vo da tarefa precisa ser conhecido, com alguma aproximagiio, ¢ a
verificagio das alternativas deverd sempre informar a posiciio
com referéncia ao citado objetivo.”
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Bruner, portanto, enfatiza a aprendizagem por descoberta, porém
de uma maneira “dirigida”, de modo que a exploragio de alternativas
nio seja cadtica ou cause confusiio e angustia no aluno. Se, por um
lado, um guia de laboratério ou um roteiro de estudo, por exemplo.
nio deve ser do tipo “receita de cozinha™, por outro, nio devem tam-
bém ser totalmente desestruturados deixando o aluno “perdido™. Deve
haver um compromisso entre instrucdes detalhadas a ser seguidas
passo a passo ¢ “instrugdes™ que deixam o aluno sem saber o que
fazer. As instrugdes devem ser dadas de modo a explorar alternativas
que levem & solugiio do problema ou & “descoberta™.

Estrutura e forma de conhecimento

Bruner apresenta quatro razdes para ensinar a estrutura de uma
disciplina (Bruner, 1973, p. 21):

“a) Entender os fundamentos torna a matéria mais compreensi-
vel, Isso ¢ verdade ndo s6 em fisica e matemdtica, mas igualmen-
te em estudos sociais ¢ literatura,

b) A segunda razio relaciona-se com a memoéria humana. Talvez
0 que de mais bdsico se pode dizer sobre a meméria humana,
apés um século de pesquisa intensiva, é que rapidamente se es-
quece um pormenor, a ndo ser que esteja colocado dentro de um
padrio estruturado. Os pormenores conservam-se na memaria,
gragas ao uso de modos simplificados de representd-los. Essas
representagoes simplificadas possuem o que se pode chamar de
cardter regenerativo. Aprender os principios gerais ou fundamen-
tais assegura-nos de que a perda de memdria nio significa uma
perda total, pois com o que nos fica (o principio geral) podemos
reconstruir os pormenores, quando for necessario. Uma boa teo-
ria € veiculo ndo apenas para a compreensio de um fendmeno,
como também para sua rememoragio futura,

¢) Uma compreensiio de principios ¢ idéias fundamentais, como
Jd se observou anteriormente, parece ser o principal caminho para
uma adequada ‘transferéncia de aprendizagem’. Compreender
algo como exemplo especifico de um caso mais geral — que € o
que significa compreender um principio ou estrutura mais funda-
mental — ¢ ter aprendido ndo sé alguma coisa especifica, mas
também um modelo para a compreensdo de outras coisas seme-
lhantes que se pode encontrar.

d) Pelo reexame constante do que estiver sendo ensinado nas es-
colas primdrias ¢ secunddrias em seu cardter fundamental, € possi-
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vel diminuir a distancia entre o conhecimento ‘avangado’ ¢ o co-
nhecimento ‘elementar’. Parte da dificuldade que hoje em dia se
verifica na passagem da escola primdria para a superior através
do curso secunddrio € que as matérias que se aprendem nos pri-
meiros estdgios estdo completamente desatualizadas, ou sio
insatisfatorias, por se arrastarem com extremo atraso em relagio
aos desenvolvimentos em determinado campo. Essa distincia
pode reduzir-se, gragas ao relevo que dermos a estrutura do co-
nhecimento, conforme se expds na discussio anterior.”

A estrutura de uma matéria apresenta, segundo Bruner, trés ca-
racteristicas fundamentais, todas elas ligadas a habilidade do estu-
dante para dominar o assunto:

— forma da representacio utilizada
~ economia
— poténcia efetiva

As formas de representaciio jd foram apresentadas no item do
desenvolvimento intelectual. Como vimos, existem trés tipos de re-
presentac¢do: ativa, iconica e simbdlica,

Para Bruner (1976, p. 52), qualquer matéria pode ser ensinada nes-
ses trés niveis de representaciio. No caso da representaciio ativa, a maté-
ria seria apresentada sob a forma de um conjunto de agdes apropriadas
para obter determinado resultado; um conjunto de imagens resumidas ou
gréficos que representam conceitos, sem defini-los completamente, seria
0 caso de uma representagiio iconica; finalmente, na representagdio sim-
bolica, a matéria seria apresentada na forma de um conjunto de proposi-
goes, l6gicas ou simbdlicas, derivado de um sistema simbélico regido
por normas ou leis, para formar ou transformar proposigoes.

A economia na representagiio de um dominio de conhecimento
estd relacionada com a quantidade de informagio a ser conservada na
mente, ¢ a ser processada para se resolver algum problema, ou enten-
der novas proposi¢oes. Um exemplo trivial, sio as relagdes da Fisica.
No caso da queda livre, seria extremamente “anti-econdmico”, se ti-
véssemos que guardar todas as alturas e os tempos, nos mais diversos
campos gravitacionais. Ao invés disso, simplesmente gravamos que
h = gt¥/2, que ¢ uma forma extremamente econdmica de representar o
problema da queda livre.

A poténcia efetiva de uma estruturagio ¢ caracterizada pela ca-
pacidade de um estudante para relacionar assuntos aparentemente dis-
tintos. Refere-se, portanto, “ao valor generativo de um conjunto de
idéias ou raciocinios aprendidos, ou seja, o poder efetivo que um
aprendiz tem de descobrir algo por uma andlise muito refinada, ou
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ainda, o poder que cle tem de enfrentar uma determinada tarefa inte-
lectual” (Oliveira, 1975, p. 87).

Em suma, “a poténcia efetiva alcangada por um estudante em par-
ticular, ¢ o que se procura verificar através de uma andlise detalhada de
como estd ele realmente progredindo no estudo™ (Bruner, 1976, p. 55).

Segiiéncia e suas aplicagoes

A questio da seqiiéncia na prendizagem, parece ser intuitiva para
grande maioria dos que lidam com o ensino. Parece que a diferenga entre
Bruner e outros autores, neste particular, refere-se ao fato de que ele for-
maliza a questdo, e a coloca em termos operacionais. Assim, ele identi-
fica: cabedal de informagdes, estdgio de desenvolvimento, natureza da
maténia ¢ diferengas individuais, como varidveis importantes no estabe-
lecimento da seqiiéncia de uma matéria. Outro vinculo importante ¢ a
necessidade de se considerar o processo da descoberta, ou seja, “na se-
qtiéncia do material a ser aprendido deve-se deixar a possibilidade de
exploragiio de alternativas, de maneira que, em certos pontos, o aluno
deve ser encorajado a explorar divergentes caminhos, antes de envere-
dar-se e aprofundar-se em uma das alternativas. E necessdrio especificar,
em qualquer seqiiéncia, o nivel de incerteza em que se deve apresentar o
material ao aprendiz antes de ele iniciar a busca de alternativas, ¢ sempre
deixar um nivel de tensio razodvel que mantenha o aluno procurando ¢
atento para a resolugio de problemas™ (Oliveira, 1975, p. 88). Assim
como no caso da estrutura as formas de representagdio cram importanies,
aqui também elas assumem posi¢iio de destaque. A seqiiéncia Gtima deve
ir da representagdo ativa para a iconica, e daf para a simbélica, ainda que
Bruner acredite que um aluno que possua um sistema simbélico bem
desenvolvido possa saltar os dois primeiros estagios.

Forma e distribuigdo do reforgo

Embora argumente que uma teoria da instrugio deva deter-se
também na natureza e na aplicagio dos prémios ¢ punigdes no proces
so de aprendizagem ¢ ensino, Bruner nio encara o reforgo da mesma
maneira como ele € visto numa abordagem comportamentalista. Do
ponto de vista behaviorista, o reforgo tem um papel fundamental. pois
o comportamento € modificado por conseqiiéncias recompensadoras
ou punitivas. Para Skinner, por exemplo, ndo ¢ a presenga do estimu-
lo ou da resposta que leva & aprendizagem, mas sim a presenga das
contingéncias de reforgo.
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Bruner, por sua vez, refere-se ao reforgo no sentido de que “a
aprendizagem depende do conhecimento de resultados, no momento
¢ no local em que ele pode ser utilizado para corregiio. A instrucio
aumenta a oportunidade do conhecimento corretivo. O conhecimento
dos resultados terd utilidade ou niio, conforme receba o estudante, em
tempo ¢ local apropriados, a informagiio corretiva, explicadas as con-
digdes em que poderd usd-la, e da forma em que a recebe™ (1969, p.
67). Para ele, “na medida em que a crianga se desenvolve ¢ aprende a
pensar de maneira simbdlica, e assim a representar e transformar o
ambiente, aumenta a motivagio de competéncia, que ganha mais con-
trole sobre 0 comportamento, e, assim, reduz os efeitos do reforgo
secunddrio ou de gratificagio... O processo deve levar o estudante a
desenvolver seu autocontrole ¢ se auto-reforgar a fim de que a apren-
dizagem seja reforgo de si propria” (Oliveira, 1973, pp. 35 e 122).

A instrugiio e o papel do professor, segundo Bruner

Como jd foi dito, para Bruner, “ensinar é, em sintese, um esforgo
para auxiliar ou moldar o desenvolvimento™. Portanto, o ensino deve
ser plancjado levando em conta o que se sabe sobre o desenvolvimen-
to intelectual do aprendiz. Alids, € essa idéia de ensinar de acordo com
o nivel de desenvolvimento do aluno que leva Bruner a dizer que “ha
uma versio de cada conhecimento ou técnica apropriada para ensinar
a cada idade, por mais introdutdria que seja™ (1969, p. 51). Ou, em
outras palavras, que “toda idéia, problema ou conjunto de conheci-
mentos pode ser suficientemente simplificada para ser entendida por
qualquer estudante particular, sob forma reconhecivel” (1969, p. 60).

Ainda relacionando desenvolvimento intelectual, ensino e profes-
sor, Bruner propoe que (1969, p. 20):

*0 desenvolvimento intelectual baseia-s¢ numa interagio siste-
médtica e contingente, entre um professor ¢ um aluno, na qual o
professor, amplamente equipado com técnicas anteriormente in-
ventadas, ensina a cnanga.”

Bruner destaca também o papel da linguagem no ensino (1969, p. 20):

*0 ensino ¢ altamente facilitado por meio da linguagem que acaba
sendo nido apenas 0 meio de comunicagio, mas o instrumento que
o estudante pode usar para ordenar 0 meio ambiente.”

Ao apresentar, anteriormente, as caracteristicas de uma teoria de
ensino jd se estava, obviamente, apresentando posigdes de Bruner
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relativamente ao processo instrucional. O que se estd fazendo agorn
¢, de certa forma, resumir tais posi¢des. Segundo Oliveira (1973, p.
134). o fato de o aluno descobrir por si mesmo €, para Bruner, o ni
cleo do processo instrucional € 0 evento mais importante. Em fungio
disso, devem-se organizar as quatro caracteristicas basicas de uma
teoria de ensino: predisposi¢oes, estrutura do conhecimento, seqlién-
cia e reforgo. Tais caracteristicas foram ja discutidas, mas cabe talves
frisar algumas recomendagoes especificas para a seqiiéncia da instru-
¢ido (Oliveira, 1973, pp. 101-102):

“I. arranjar as seqiiéncias de maneira a que o estudante perceba a
estrutura dos materiais por indugiio de instiincias particulares;

2. dar pritica em transferéncia. quando esta for esperada como pres-
suposto da aprendizagem;

3. usar contrastes nas seqiiéncias, ressaltando discriminagoes ete;

4. evitar simbolizagio prematura, provendo imagens tanto quanto
possivel, ou seja, formas icOnicas de representagio;

5. dar pritica, permitindo ao estudante dois tipos de experiéncias:
fazer incursdes genéricas sobre o material, apanhando conceitos
e no¢des aqui ¢ ali, de maneira global, e também permitir-lhes
aprofundar-se em topicos de interesse;

6. prover para revisoes periGdicas, “revisitas™ a conceitos ¢ ativi-
dades jd aprendidas. aplicando-os a novas e mais complexas si-
tuagoes, através de “curriculagio espiral”™. Isso significa que o
contetdo de um assunto ndo tem que ser aprendido de uma s0
vez, de maneira linear, mas sim, que o aprendiz deve ter a opor-
tunidade de voltar a esses topicos ¢ aprendé-los de maneira mais
profunda, posteriormente, ¢ num modo de representagio mais
avangado,”

Com isso, cré-se ter atingido o objetivo deste trabalho, que ¢ o
de dar uma visdio sumdria do posicionamento de Bruner quanto ao
desenvolvimento intelectual e ao processo instrucional. Em face do
cardter superficial do resumo feito, alguns aspectos importantes i
teoria de Bruner talvez tenham sido omitidos e outros, por sua vez,
tenham sido distorcidos. Por isso, reitera-se que. para uma melhor
compreensido da teoria de Bruner, € indispensdvel recorrer a biblio-
grafia citada.

A guisa de conclusio, apresentar-se-io, a seguir, alguns comen-
térios baseados no artigo “The Process of Education Revisited"”
(Bruner, 1971) publicado cerca de dez anos depois de O processo da
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educagdao™ (1973)°, provavelmente o livro mais conhecido e de mai-
or impacto escrito por Bruner, ¢ em um artigo de revisiio (Olson, 1992)
sobre dois livros, relativamente recentes, de Bruner.

Conclusao

Como foi dito na introducio deste trabalho, Bruner, tanto em
“0 processo da educagdo” (1973), como em "“Uma nova teoria de
aprendizagem™ (1969, 1976). destaca o papel da estrutura da maté-
ria de ensino, suas relagdes e idéias fundamentais. Entretanto, dez
anos apés a publicagio do primeiro desses livros, nos Estados Uni-
dos, ele procura justificar o porqué dessa énfase no ensino da estru-
tura do conhecimento, argumentando que essa era a idéia que preva-
lecia na época (fim dos anos 50 ¢ inicio dos 60), isto €, se o indivi-
duo entendesse a estrutura do conhecimento, esse entendimento per-
mitir-lhe-ia prosseguir por si mesmo; nio era necessirio encontrar
tudo na natureza para conhecé-la, pois a compreensio de alguns
principios mais significativos permitiria a extrapola¢io para situa-
¢oes particulares. Conhecendo a estrutura de um certo assunto, sa-
ber-se-ia muito sobre esse assunto, a0 Mmesmo Empo que pouca coisa
teria que ficar guardada na mente.

Entretanto, essa idéia supunha, implicitamente, que a motiva-
¢do dos alunos era natural, i.e., eles estavam naturalmente motiva-
dos para aprender, o problema era ensind-los adequadamente
(enfatizando a estrutura do contexido e aprendizagem por descober-
ta). Supunha também que todos os alunos submetidos aos novos
curriculos baseados na estrutura das disciplinas tinham jd certas
habilidades analiticas trazidas “de casa”. Tais suposigdes, no entan-
to, eram falsas: os alunos niio estavam naturalmente motivados e,
dependendo do meio séeio-econdmico de origem, ndo tinham as
habilidades esperadas.

Esses e outros argumentos levaram Bruner a conscientizar-se de
que a educagio nio € neutra nem isolada, ¢ sim profundamente poli-
tica. Por isso, disse ele que, dez anos depois de “Q processo da edu-
cagao”, ficana muito satisfeito em declarar, se ndo uma moratéria,
pelo menos algo como uma “desénfase™ no ensino da estrutura das
disciplinas, em favor de ensind-las no contexto dos problemas com os
quais se defronta a sociedade.

2 Esta referéncia € tradugio para o portugués do original “The Process of Education”,
publiciaclo nos Estados Unidos, em 1960,
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Bruner ¢ também um dos autores da chamada “revolugio
cognitiva”, se aceitarmos que a Psicologia Cognitiva “nasceu’ em
um encontro realizado no M.LT,, em 1956, do qual, além dele, parti-
ciparam Noam Chomsky, George Miller, Herbert Simon ¢ alguns
outros nomes muito conhecidos na drea.

Neste capitulo, o “cognitivismo de Bruner” ficou quase que restrito
aos modos de representagio pelos quais o sujeito passa ao longo de scu
desenvolvimento intelectual — ativo, iconico e simbélico — nos (uais
percebe-se uma clara influéncia piagetiana. Alids, na prética, nos meios
educacionais, Bruner ¢ conhecido por estes modos representacionais ¢
por termos como currfculo em espiral e aprendizagem por descoberta,

Contudo, hd niio muito tempo, Bruner publicou dois livros onde
enfoca, sobretudo, a mente humana: “Actual minds, possible worlds”,

1986 ¢ “Acts of meaning”, 1990. Segundo Olson (1992), nesses i
vros, Bruner defende, e contribui para uma “ciéncia da mente” (i.¢.,
uma psicologia) ideal que seria uma ciéncia de significados ¢ inten-
¢Oes, niio de respostas e comportamentos; que estaria ocupada coni i
estrutura ¢ o crescimento do conhecimento, nio com o processamento
de informagdes; que se referiria 2 mente em um contexto interpessoul,
social e cultural, ndo como processos internos do individuo: que se
dedicaria i consciéncia e subjetividade, ndo ao que a pessoa disse ou
fez, mas dquilo que ela pensou que disse ou que fez (op. cit., p. 29)

Ao adotar esta “psicologia ideal”, Bruner critica sua prépria vi-
sdo piagetiana anterior, na qual a crianga ¢ um construtor “solista”
que constroi em niveis cada vez mais elevados de representagio — e,
pagando tributo a Lev Vygotsky, reconhece que a crianga raramente
constroi por si s6, mas sim através de uma intencionalidade comparti-
lhada (ibid., p. 31): tudo o que “entra™ na consciéncia € o que foi
“acordado™ interpessoalmente; somente aquilo a que a crianga pode
assegurar “concordancia compartilhada™ torna-se parte de sua repre-
sentagdo do mundo. Sem divida, uma visio vygotskyana,

Estes comentdrios finais sobre posicionamentos recentes de Bruner
foram feitos para dar ao leitor uma nogdo da amplitude ¢ da evolugio
da obra de Bruner. Reitera-se, no entanto, que, ao longo de todo este
capitulo, essa obra foi abordada superficialmente e podem ter ocorri-
do distor¢oes e/ou omissoes. Por isso, recomenda-se ao leitor interes:
sado que recorra & bibliografia indicada.
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Capitulo 6
A teoria do desenvolvimento
cognitivo de Piaget'

Objetivo

Este capitulo pretende apenas dar uma visio geral, e certamente
mcompleta, da teoria de Jean Piaget (1896-1980). E importante que o
Ieitor tenha sempre presente o escopo dessa pretensio. A obra de
Piaget € vastissima ¢ em um texto tio simples como este niio é possi-
vel fazer mais do que focalizar alguns aspectos dessa obra. Para
aprofundamento, recomenda-se recorrer i bibliografia indicada.

Introdugiio

A posigio filoséfica de que o conhecimento humano ¢ uma cons-
tru¢do do préprio homem, tanto coletiva como individual, ¢ bastante
antiga. Mas neste século, Piaget &, sem diivida, o pioneiro do y enfoque
construtivista i cogni¢io humana. Suas propostas configuram uma
teoria construtivista do desenvolvimento cognitivo humano. Alguns
de seus importantes trabalhos datam da década de 20, mas apenas
recentemente, na década de 70, digamos, Piaget foi “redescoberto”.
Comega talvez ai a ascensiio do cognitivismo e o declinio do beha-
viorismo, em termos de influéncia no ensino/aprendizagem ¢ na pes-
quisa nessa drea, Hoje, essa influéncia é tio acentuadamente piagetiana
que se chega a confundir construtivismo com Piaget, Quer dizer, che-
84a-s¢ a pensar, com certa naturalidade, que a teoria de Piaget é, por

I Morcine, M.A. (1995), Monografia o 6 da Série Enfoques Teéricos, Porto Alegre, Ins-

tiuto de Fisica da UFRGS. Originalmente divalgada, em 1980, na série “Melhoria do
Ensino™, do Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior (PADESY
UFRGS, N* 14, Publicada, em 1985, no livro “Ensino ¢ aprendizagem: enfoques tedricos™,
Sio Paulo, Editora Moracs, p. 49-59. Revisada em 1995,
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defini¢do, a teoria construtivista. Niao é bem assim, existem outras
visdes construtivistas, mas o enfoque piagetiano € indubitavelmente, o
mais conhecido e influente.

Como ja foi dito, a obra de Piaget ¢ muito ampla e niio € possivel
abordéi-la toda em uma pequena monografia. Em fungio disso, serdo
destacados apenas os perfodos de desenvolvimento mental por ele
propostos e alguns conceitos-chave de sua teoria, tais como assimila-
gao, acomodagao ¢ equilibragao. Provavelmente, entre nio-especia-
listas, Piaget € mais conhecido pelos quatro periodos de desenvolvi-
mento cognitivo do que por tais conceitos, mas é exatamente nesses
conceitos que estd o seu construtivismo. O “nicleo duro” da teoria de
Piaget estd na assimilagio, na acomodagio ¢ na equilibragio, niio nos
famosos periodos de desenvolvimento mental. Espera-se que isso fi-
que claro nas préximas se¢oes,

Apés, serdio discutidas algumas implicagdes da teoria de Piaget
para o ensino e a aprendizagem.

Periodos de desenvolvimento mental

Piaget distingue quatro periodos gerais de desenvolvimento
cognitivo: sensdrio-motor, pré-operacional, operacional-concreto,
operacional-formal. Cada um desses periodos, por sua vez, subdivi-
de-se em estdgios ou niveis.

O periodo sensdrio-motor vai do nascimento até cerca de dois
anos de idade. Logo apds o nascimento, a crianga apresenta uns pou-
cos comportamentos do tipo reflexo, tais como sucgio, preensdo,
choro e atividade corporal indiferenciada. A crianga, neste estdgio,
nio diferencia o seu eu do meio que a rodeia: ela € o centro ¢ os
objetos existem em fungdo dela. Suas agdes nio sio coordenadas, cada
uma delas ¢ ainda algo isolado e a dinica referéncia comum e constante
€ o préprio corpo da crianga, decorrendo dai um egocentrismo prati-
camente total. Tudo o que a crianga vé é uma extensio do seu préprio
corpo. Entretanto, cla ndo sc percebe como um eu possuidor de dese-
Jos e vontades que seriam as causas de suas ac0es.

Deste estdgio, caracteristico do recém-nascido, a crianga evolui
cognitivamente, passando por outros estdgios, até que, no fim do pe-
riodo sensério-motor, comega a descentralizar as agoes em relagio ao
préprio corpo ¢ a considerd-lo como um objeto entre os demais. Os
objetos existem independentemente do eu. A coordenagio das agoes
evidencia um sujeito que comega a se perceber como fonte de seus
movimentos. A crianga pode manipular objetos em seu meio para sa-
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tisfazer fome ou curiosidade ¢ € capaz de imitar varios comportamen:
tos adultos. E também capaz de lidar com deslocamentos invisiveis
de objetos externos, representando-os mentalmente, ou seja. ¢ capiuz
de responder a objetos que nio estd vendo diretamente, o que signi-
fica que, para ela, os objetos ja t€ém uma realidade cognitiva além da
realidade fisica.

O periodo seguinte € o pré-operacional, que vai dos dois aos seis
ou sete anos. Com o uso da linguagem, dos simbolos ¢ imagens men-
tais, inicia-s¢ uma nova etapa do desenvolvimento mental da criangi.
Seu pensamento comega a se organizar, mas nio ¢ ainda reversivel,
isto €, ndo ¢ capaz de percorrer um caminho cognitivo e, apos,
percorré-lo mentalmente em sentido inverso, de modo a reencontrar o
ponto de partida nio modificado. Sua atengdio volta-se para os aspec-
tos mais atraentes dos acontecimentos e suas conclusdes sio também
as mais atraentes perceptualmente. Pode, portanto, facilmente cair ¢em
contradi¢@o. A crianga continua em uma perspectiva egocéntrica, ven-
do a realidade principalmente como ela a afeta. Suas explicagoes sio
dadas em fungio de suas experiéncias, podendo, ou ndo, ser coerentes
com a realidade.

Um exemplo interessante disso ¢ aquele no qual a crianga geral-
mente cai em contradigio ao se¢ defrontar, alternadamente, com uim
recipiente alto ¢ fino ¢ outro baixo ¢ largo contendo a mesma quanti-
dade de dgua. Como a atengio da crianga volta-se ora para a altura
ora para a largura (aspectos mais atraentes), porém niao simultanen-
mente para as duas, compensando-as, a crianga poderd dizer que o
recipiente alto e fino contém mais dgua porque ¢ mais alto ou contém
menos dgua porque ¢ mais fino. Ao passar-se a dgua de um para outro
recipiente, ao invés de prestar atencgdo na transformagio (passagem di
dgua), a crianga detém-se em estados momentineos do sistema, em
aspectos atraentes dos objetos.

Ante a falta de reversibilidade, a crianga, durante este periodo de
desenvolvimento mental, ndo tem ainda compreensio da transitividide
(A <C, s¢ A<B e B <C) nem da conservagio do todo (alterando u
forma, altera também a quantidade, o peso ete., como no caso da dgua
passada de um recipiente para outro).

A idade de 7 a 8 anos assinala, em geral, o inicio do periodo
operacional-concreto, que se estende até 11 ou 12 anos. Nesse peri-
odo, verifica-se uma descentragiio progressiva em relacio i perspec:
tiva egocéntrica que caracterizava a crianca até entdo. Ela entra, pro-
gressivamente, em um mundo de vérias perspectivas. O pensamento
da crianga, agora mais organizado, possui caracteristicas de uma logi-
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ca de operagoes reversiveis. Ela pode, por exemplo, combinar classes
elementares para formar uma classe superior (A + A’ = B) e dada a
classe superior, diferenciar suas classes componentes (B-A=A"ou B
- A' = A). Isto é, hd um equilibrio reversivel entre classes e subclasses
(A + A’= B). Ela é capaz de pensar no todo ¢ nas partes simultanea-
mente. Adquire a nogio de reversibilidade por inversido e negagio,
cujo produto € uma anulagio (e.g., +A - A =0), e a de reversibilidade
por reciprocidade (e.g.. se A = B, B = A ou se A estd & esquerda de B,
B estd a direita de A).

Durante este periodo, a crianga ganha precisdo no contraste ¢ com-
paragdio de objetos reais ¢ tora-se capaz, por exemplo, de predizer qual
0 recipiente que contém mais dgua. Entretanto, embora suas explica-
¢Oes ¢ previsdes nido sejam mais baseadas em uma perspectiva
egocéntrica, seu pensar estd ainda grandemente limitado: as operagdes
§di0, de fato, concretas, isto €, incidentes diretamente sobre objetos re-
ais. Ela niio ¢ ainda capaz de operar com hipdteses, com as quais pode-
ria raciocinar independentemente de saber se siio falsas ou verdadeiras.
A crianga recorre a objetos e acontecimentos concretos, presentes no
momento. Somente de maneira limitada € que seu sistema operacional-
conereto a leva em direciio ao ausente. Para antecipar o ausente ela tem
que partir do concreto, contrariamente a0 que ocorre no periodo se-
guinte, quando o real é percebido como um caso particular do possivel,

Por volta dos onze ou doze anos, inicia-se o quarto ¢ dltimo pe-
riodo de desenvolvimento mental que passa pela adolescéncia e pro-
longa-se até a idade adulta: ¢ o periodo das operagoes formais. A
principal caracteristica deste periodo € a capacidade de raciocinar com
hipéteses verbais ¢ nito apenas com objetos concretos, E o pensamen-
to proposicional, por meio do qual o adolescente, ao raciocinar, mani-
pula proposigdes. O ponto de partida € a operagiio concreta, porém o
adolescente transcende este estdgio: formula os resultados das opera-
¢Oes concretas sob a forma de proposigoes e continua a operar men-
talmente com eles,

Desde os sete ou oito anos a crianga jd ¢ capaz de fazer certos
raciocinios l6gicos, porém as operagdes incidem diretamente sobre
objetos reais, de modo que o possivel ¢ subordinado ao real. Entretan-
10, a0 pensar formalmente, i.¢., 20 raciocinar sobre hipétescs, a reali-
dade torna-se secunddria em relagdio & possibilidade, o real € subordi-
nado ao possivel. O adolescente torma-se capaz de fazer raciocinios
hipotético-dedutivos. A dedugiio logica ¢ um de seus novos instru-
mentos, ele passa a buscar hipdteses gerais que possam explicar fatos
observiveis que tenham ocorrido.
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Portanto, a caracteristica bdsica desse periodo ¢ a capacidade de
manipular construtos mentais e reconhecer relagoes entre esses construtos.
O periodo das operagdes formais prolonga-se até a idade adulta, porém
cabe ainda registrar que, no estigio correspondente i adolescéncia, o
individuo manifesta um Gltimo tipo de egocentrismo: o adolescente atri-
bui grande poder 2o seu préprio pensamento, a sua capacidade de racio-
cinar formalmente, ¢ julga, muitas vezes, que somente ele estd certo.

Para concluir esta breve ¢ superficial descri¢dio dos periodos de
desenvolvimento mental propostos por Piaget, apresenta-se, a seguir,
uma citagdo (Piaget, 1977, p. 127) na qual ele se refere ao desenvol-
vimento do pensamento;

“Para entender o mecanismo desse desenvolvimento, ..., distin-
guiremos quatro periodos principais em seqiiéncia aquele que €
caracterizado pela constituigio da inteligéncia sensério-motora.

A partir do aparecimento da linguagem, ou, mais precisamente,
da fungio simbdlica que torna possivel sua aquisi¢io (1 a 2 anos),
comega um periodo que se estende até perto de quatro anos ¢ vé desen-
volver-se um pensamento simbélico e pré-conceptual.

De 4 a 7 ou 8 anos, aproximadamente, constitui-se, em continuidade
intima com o precedente, um pensamento intuitivo cujas anticulagdes
progressivas conduzem ao limiar da operagiio.

De 7 ou 8 até 11 ou 12 anos de idade. organizam-se as “operagoes
concretas™, isto €, 0os grupamentos operatérios do pensamento re-
caindo sobre objetos manipuldveis ou suscetiveis de serem intuidos,
A partirdos 11 a 12 anos e durante a adolescéncia, elabora-se por
fim o pensamento formal, cujos grupamentos caracterizam a inte-
ligéncia reflexiva acabada.”

Cabe porém destacar que, ao longo do desenvolvimento mental
de uma crianga, a passagem de um periodo para outro nio se di de
maneira abrupta. Cada periodo tem as caracteristicas predominantes
anteriormente descritas; individuos na faixa etdria correspondente
apresentam, predominantemente, comportamentos consistentes com
essas caracteristicas. Tais individuos podem, no entanto, ocasional-
mente, comportar-se de maneira correspondente a periodos anteriores
(comportamentos tipicos de periodos posteriores sio raramente apre-
sentados). Por outro lado, a ordem dos periodos ¢ invaridvel, embora
possam ser observadas diferencas na idade em que as criangas atingem
cada periodo. O importante € a sucessio de periodos pelos quais o
individuo necessariamente passa até chegar ao pensamento formal,
ndo as idades cronolégicas em que isso acontece.
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Assimilagio, acomodagio e equilibragio®

Segundo Piaget, o crescimento cognitivo da crianga se da por
assimilagao® ¢ acomodagdo. A assimilagio designa o fato de que a
iniciativa na interagdio do sujeito com o objeto € do organismo. O
individuo constréi esquemas de assimilacio mentais para abordar a
realidade. Todo esquema de assimilac@o € construido e toda aborda-
gem a realidade supde um esquema de assimilagio. Quando o organis-
mo (a mente) assimila, ele incorpora a realidade a scus esquemas de
agdo, impondo-se ao meio. Por exemplo, quando se diz que uma gran-
deza fisica € vetorial, incorpora-se esta grandeza ao esquema “vetor”,
Outro exemplo: quando se mede uma distincia, usa-se 0 esquema de
“medir” para assimilar a situagiio. Observe-se, no entanto, que em
ambos 0s casos o organismo nio se modifica, isto €, no processo de
assimila¢dio a mente ndo se maodifica, o conhecimento que se tem da
realidade nio ¢ modificado (nos exemplos dados. os esquemas de
“vetor” e “medir” ndo foram modificados).

Obviamente, muitas vezes os esquemas de agdo da crianga (ou
mesmo de um adulto) nio conseguem assimilar determinada situagio.
Neste caso, o organismo (mente) desiste ou s¢ modifica, No caso de
modificagiio, ocorre o que Piaget chama de “acomodagdo”. E através
das acomodagoes (que, por sua vez, levam & construgio de novos
esquemas de assimilagio) que se dd o desenvolvimento cognitivo. Se
0 meio nio apresenta problemas, dificuldades, a atividade da mente €,
apenas, de assimilagdo, porém, diante deles, ela se reestrutura (aco-
modagiio) e se desenvolve.

Nio hd acomodagio sem assimilagdo, pois acomodagio ¢
reestruturacio da assimilagdo. O equilibrio entre assimilagio ¢ aco-
modagiio é a adapragdo a sitvagdo. Experiéncias acomodadas dio
origem, posteriormente, a novos esquemas de assimilagiio € um novo
estado de equilibrio ¢ atingido. Novas experiéncias, ndo assimildveis,
levario a novas acomodagoes ¢ a novos equilibrios (adaptacoes)
cognitivos. Este processo de equilibragdo prossegue até o periodo
das operagoes formais ¢ continua, na idade adulta, em algumas dreas
de experiéncia do individuo,

2 Esta segiio for escrita a partir de definigdes encontradas no trabalho " Conceitos finda-
mentais de Plaget (vocabuldrio)”, de Lauro de Oliveira Lima, apresentado no 1¢ Con-
gresso Brasileiro Piagetiano Educagdo pela Inteligéncia, Rio, Setembro de 1980,

3 O mesmo termo ¢ usado por Ausubel (Capitulo n* 10 desta série) com outro signifi-
cado,
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Os esquemas de assimilagio representam, portanto, a forma de agir
do organismo (mente) frente  realidade (podendo inclusive deformar
a realidade, como quando a crianga brinca com um pedago de pau di-
zendo que é um cavalo). Em um alto nivel de desenvolvimento
cognitivo, um esquema de assimilagiio pode ser, por exemplo, uma te-
oria, mas para chegar até 14 um longo caminho deve, sem divida, ser
percorrido, passando pelos esquemas de assimilagdio caracteristicos dos
periodos de desenvolvimento mental. O desenvolvimento da crianga ¢
uma “construgiio” por reequilibragdes e reestruturagdes sucessivas.,

A partir desses conceitos poder-se-ia chegar a uma idéia de “es-
trutura cognitiva™ dentro da teoria piagetiana (embora Piaget ndo use
essa terminologia): para ele a mente ¢ um conjunto de esquemas que
s¢ aplicam 2 realidade. Estes esquemas tendem a incorporar os cle-
mentos que lhes sio exteriores ¢ compativeis com sua natureza. O
esquema de classificagio, por exemplo, tende a classificar tudo o que
¢ classificivel; as teorias explicativas sfio também esquemas de assimi-
lagiio da realidade. Tais esquemas, no entanto, tendem a assimilar-se
mutuamente em estruturas cada vez mais amplas, moveis ¢ estiveis,
até alcangarem o poder “manipular” todos os “possiveis”™. Quando um
esquema se reestrutura ¢ adota um modelo mais eficiente de agdo, diz-
s¢ que houve acomodacio do esquema.

A “estrutura cognitiva” de um individuo é, pois, um complexo de
esquemas de assimilagdio que, segundo Piaget, tendem a organizar-se
segundo os modelos matemiticos de grupo e rede. (Piaget chama de
“arupamentos” os grupos ¢ redes que ndo atingiram ainda o nivel
operatério.)

Acbes

Piagel considera as acoes humanas (¢ ndo as sensagdes) como a
base do comportamento humano. Tudo no comportamento parte da
agiio. Até mesmo a percepgdo €, para ele, uma atividade e a imagem
mental € uma imitagdo interior do objeto, O comportamento (motor,
verbal e mental) é, simplesmente, a estruturagiio dos movimentos do
organismo em esquemas que evoluem para os modelos matemdticos
de grupo ou de rede (passando, em seu processo genético, pelos
‘grupamentos’).” (Oliveira Lima, 1980, p. 33).

Pode-se falar em agdo sensério-motora, agao verbal ¢ agao men-
tal. O pensamento ¢, simplesmente, a interiorizagio da agiio (embora,
geralmente, acompanhada de atividade motora residual, como, por
exemplo, gestos ¢ movimento dos olhos).
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Aprendizagem segundo Piaget

Até agora ndo se falou em aprendizagem, embora isso fosse pos-
sivel. Ocorre que a teoria de Piaget ndo € propriamente uma teoria de
aprendizagem ¢ sim uma teoria de desenvolvimento mental. Piaget
nio enfatiza o conceito de aprendizagem, talvez por ndo concordar
com a definigiio usual de “modificagiio do comportamento resultante
daexperiéncia”. Esta definigio traz consigo uma idéia de dependéncia
passiva do meio ambiente, enquanto que, segundo Piaget, na assimila-
¢ilo, 0 organismo se impde a0 meio (na acomodagio, a mente se
reestrutura para adaptar-se ao meio). Piaget prefere, entdio, falar em
“aumento do conhecimento”, analisando como isto ocorre: s6 hd
aprendizagem (aumento de conhecimento) quando o esquema de as-
similagdo sofre acomodagiio.

Algumas implicagoes da teoria de Piaget para o ensino

Tentando resumir, de uma maneira geral. o que foi dito até agora,
poder-se-ia dizer que. segundo Piaget, o desenvolvimento mental da
crianga pode ser descrito tomando como referéncia os esquemas de
assimilagiio que ela utiliza. Tais esquemas caracterizam o desenvolvi-
mento intelectual como constituido de periodos (sensério-motor, pré-
operacional, operacional-concreto ¢ operacional-formal), que, por sua
vez, podem ser subdivididos em estdgios, isto ¢, a crianga constréi
esquemas de assimilagiio com os quais aborda a realidade, porém estes
esquemas viio evoluindo a medida que a crianga se desenvolve men-
talmente. Os esquemas de assimilagdo de uma crianga de dois anos sio
diferentes dos de uma de quatro anos que, por sua vez, sio diferentes
dos de uma de sete ou oito, e assim por diante.

Por outro lado, de acordo com Piaget, s6 hi aprendizagem quando
hi acomodagdo, ou seja, uma reestruturagdo da estrutura cognitiva (es-
quemas de assimilagiio existentes) do individuo, que resulta em novos
esquemas de assimilagiio. A mente, sendo uma estrutura (cognitiva)
tende a funcionar em equilibrio, aumentando, permanentemente, seu grau
de organizagiio interna e de adaptagdo ao meio. Entretanto, quando este
equilibrio ¢ rompido por experiéncias ndio-assimildveis. o organismo
(mente) se reestrutura (acomodagdo), a fim de construir novos esque-
mas de assimilacdio e atingir novo equilibrio. Para Piaget, este processo
reequilibrador, que ele chama de equilibragdo majorante, é o fator pre-
ponderante na evolugio, no desenvolvimento mental, na aprendizagem
(aumento de conhecimento) da crianga. E no processo de equilibragiio
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majorante que o comportamento humano €, totalmente, “construido em
interagio com o meio fisico e sécio-cultural™; o comportamento huma-
no (motor, verbal ¢ mental) nio tem, portanto, segundo Piaget, padroes
prévios hereditdrios. A crianga nasce Com apenas uns poucos esquemas
sensério-motores tais como chupar, olhar, tentar alcangar coisas e pe-
gar, 08 quais servem para suas interagdes iniciais com o ambiente, mas,
a partir dai, a equilibragio € a grande forga impulsionadora de seu de-
senvolvimento intelectual. A equilibragdo estd presente em todos os pe-
riodos e estdgios do desenvolvimento cognitivo e €, na verdade, respon-
sdvel por ele.

As implicagdes dessas proposi¢des para o ensino (¢ para a educa-
¢do, de um modo geral) sdo ébvias e de grande importincia: ensinar
(ou, em um sentido mais amplo, educar) significa, pois, provocar o
desequilibrio no organismo (mente) da crianga para que ¢la, procuran-
do o reequilibrio (equilibragiio majorante), se reestruture cogniti-
vamente e aprenda. O mecanismo de aprender da crianga é sua capa-
cidade de reestruturar-se mentalmente buscando um novo equilibrio
(novos esquemas de assimilagdo para adaptar-se i nova situagio). O
ensino deve, portanto, ativar este mecanismo.

Observe-se, porém, que esta ativagdo deve ser compativel com o
nivel de desenvolvimento mental (periodo) em que estd a crianga. Ensi-
nar (educar) “seria criar situagdes (seriadas e graduadas, compativeis
com o nivel de desenvolvimento da crianga) que “forcem’ a crianga a
reestruturar-se (equilibragio majorante)” (Oliveira Lima, 1980, p. 72).

Na escola, esta necessidade de compatibilizar o ensino com o
nivel de desenvolvimento mental da crianga, €, muitas vezes, ignora-
da: tenta-se, por exemplo, ensinar contetidos que pressupdem conser-
vagio ¢ reversibilidade para criangas que, pelo periodo de desenvol-
vimento em que estiio, ndio €m ainda estas nogdes. Outro erro muito
comum, principalmente nos tltimos anos da escola secunddria € mes-
mo nos primeiros da universidade, € ensinar em um nivel puramente
formal (supondo, portanto, que esse nivel tenha jd sido plenamente
atingido) para alunos que estdo ainda, em muitas dreas, em uma fase
de raciocinio operacional-concreto.

Em termos de esquemas de assimilagdo, a questdo do ensino en-
volve trés aspectos: os esquemas de assimilagdo do aluno, aqueles que
se quer ensinar, ¢ os do professor. Relativamente a esses trés aspectos,
um conceito interessante € o de ensine reversivel (Kubli, 1979):

“Em um didlogo reversivel, a distribuigiio dos esquemas de assi-
milagdo deve ser tdo equilibrada quanto possivel. (Em um sentido
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ideal, mas ndo exeqiifvel, o ensino passaria por uma sucessio de
estados de equilibrio de comunicagdo, tal como em um processo
termodindmico reversivel® )... isto significa que o professor deve-
ria relacionar, através de argumentagdo apropriada, os esquemas
de assimilagdo espontianeos do aluno com os esquemas de assimi-
lagiio que ele quer ensinar, com 0 minimo de desequilibrio. Quan-
to mais a argumentacio do professor se relacionar com os esque-
mas de assimilagiio do aluno, mais reversivel se torna o didlogo ¢
mais eficiente serd 0 ensino...”

Aparentemente, a idéia de ensino reversivel contradiz outra,
introduzida anteriormente, qual seja, a de que ensinar ¢ provocar o
desequilibrio. Na verdade ndo, pois o que Kubli estd propondo € que
o desequilibrio ndo seja tdo grande que nido permita a equilibragio
majorante que levard a um novo equilibrio. O que ¢le estd dizendo ¢
que uma escolha cutdadosa dos esquemas de assimilagio ¢ essencial
para ndo tornar o didlogo de ensino indevidamente desequilibrado, O
professor niio pode simplesmente usar seus esquemas de assimilagio
¢ ignorar os do aluno. Se a assimilagio de um topico requer um grande
desequilibrio, passos intermedidrios devem ser introduzidos para re-
duzir esse desequilibrio. Ensino reversivel ndo significa eliminar o
desequilibrio, ¢ sim, passar de um estado de equilibrio para outro por
meio de uma sucessio de estados de equilibrio muito proximos, tal
como em uma transformagdo termodinamica reversivel.

Por outro lado, embora Piaget defenda os métodos ativos ¢ uma
escola ativa, se o ensino for reversivel 18so nio significa que a inicia-
tiva seja exclusivamente do aluno: o professor deve ser tio ativo quanto
o aluno. Alids, Piaget condena o nio-diretivismo puro ¢ simples. Se-
gundo ele, enquanto que o diretivismo puro leva ao conformismo, o
ndo-diretivismo puro leva a desorganizagiio, inseguranga ou mera re-
petigdo (“reagdo circular”, repeti¢do indefinida daquilo que o organis-
mo jd sabe). Se 0 ambiente ¢ pobre em situagdes desequilibradoras,
cabe ao educador produzi-las artificialmente (evitando, no entanto,
desequilibrios que ndo conduzam & equilibragio majorante).

Outra implicac@o imediata da teoria de Piaget para o ensino € a de
que ¢le deve ser acompanhado de agdes e demonstragdes e, sempre
que possivel, deve dar aos alunos a oportunidade de agir (trabalho
pritico). Segundo Kubli (1979), no entanto, estas agdes e demonstra-
4 Em Fisica, uma transformagdo termodindmica reversivel ¢ um processo ideal, no qual

um sistema passa de um estado de equilibrio inicial a outro estado de equilibrio final por
meio de uma sucessio de estados de equilibrio.
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¢hes devem estar sempre integradas & argumentagiio, ao discurso, do
professor. Seria uma ilusdo acreditar que agdes e demonstragdes.
mesmo realizadas pelos alunos, (ém em si mesmas o poder de produzir
conhecimento: elas podem gerd-lo somente na medida em que estive-
rem integradas & argumentagiio do professor.

Alids, a posigio de Kubli €, provavelmente, baseada em posigoes
do préprio Piaget (1977, p. 17-8):

“... A primeira dessas condigdes ¢ naturalmente o recurso 40s
métodos ativos, conferindo-se especial relevo i pesquisa esponti-
nea da crianga ou do adolescente e exigindo-se que toda a verda-
de a ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou pelo menos,
reconstruida ¢ niio simplesmente transmitida... Mas € evidente que
o educador continua indispensdvel para criar as situagoes ¢ armar
os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas tteis & cri-
anga, e para organizar, em seguida, contra-exemplos que levem
reflexdo e obriguem ao controle das solugdes demasiado apressa-
das: 0 que se deseja € que o professor deixe de ser apenas um
conferencista e que estimule a pesquisa ¢ 0 esforgo, ao invés de se
contentar com a transmissdo de solugdes jd prontas. Quando se
pensa no nimero de séculos que foram necessdrios para que se
chegasse, por exemplo, & Matemdtica denominada “moderna™ e &
Fisica contempordinea, mesmo a macroscépica, seria absurdo ima-
ginar que, sem uma orientagdo voltada para a tomada de consci-
éncia das questdes centrais, possa a crianga chegar apenas por si
a clabord-las com clareza. No sentido inverso, entretanto, ainda €
preciso que o professor ndo se limite ao conhecimento da matéria
de ensino, mas esteja muito bem informado a respeito das
peculiariedades do desenvolvimento psicolGgico da inteligéncia
da crianga ou do adolescente.”

No que concerne ao ensino. Piaget argumenta também que as su-
postas aptiddes diferenciadas dos “bons alunos™ em Matemitica ou Fi-
sica, por exemplo, em igual nivel de inteligéneia, consistem principal-
mente na sua capacidade de adaptagio ao tipo de ensino que lhes é
fornecido. “Os ‘maus alunos’ nessas matérias, que entretanto sio bem-
sucedidos em outras, estio na realidade perfeitamente aptos a dominar
0$ assuntos que parecem niio compreender, contanto que estes lhes
cheguem através de outros caminhos: sdo as ‘ligdes’ oferecidas que lhes
escapam & compreensdo, € nio a matéria” (1977, p. 17). Argumenta
ainda Piaget que € perfeitamente possivel que o insucesso escolar em
um ou outro t6pico decorra, por exemplo, de uma passagem demasiado
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ripida da estrutura qualitativa dos problemas (raciocinios 16gicos sem a
introdugdio de formalismo matemético) para a esquematizaciio quantita-
tiva ou matemdtica (no sentido de equagdes jd elaboradas). Esta passa-
gem demasiadamente rédpida provoca um desequilibrio tio grande que,
para muitos alunos, ndo leva a equilibragio majorante. (A idéia de “en-
sino reversivel” € titil aqui como meio de atenuar esse desequilibrio e
evitar o insucesso na aprendizagem. )

Conclusio

Tal como jd foi dito no inicio, o objetivo deste texto ¢ o de dar ao
leitor uma visio geral da teoria de Piaget e suas implicagdes para o ensino
e aprendizagem. Para isso. focalizaram-se apenas os periodos de desen-
volvimento mental (a teoria de Piaget ¢ uma teoria de desenvolvimento
mental e niio de aprendizagem) ¢ alguns conceitos bésicos como assimi-
lagdo, acomodagdo, adaptagiio ¢ equilibragio. A teoria, no entanto, € muito
mais rica, tanto no que concerne a deserigiio e detathamento dos periodos,
como em termos conceituais. Isso significa que este capitulo ndo tem
pretensdes de completeza. Ao contrdrio, certamente contém omissoes e
corre o nisco de ter distorcido, ou simplificado em demasia, a teoria de
Piaget. E sob esta 6tica que esta pequena monografia, que constitui este
capitulo, deve ser vista. Para aprofundamento, ou pelo menos para ter
uma idéia dos escritos de Piaget, sugere-se recorrer & bibliografia citada a
seguir. Esta, no entanto, representa apenas uma parcela de wdo o que
Piaget escreveu; diferentemente de outros autores, sua teoria niio se en-
contra em um ou dois livros, mas espalhada em muitas obras,
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Capitulo7
A teoria da mediacao de Vygotsky'

Objetivo

Este capitulo tem a finalidade de resumir a teoria de desenvol-
vimento cognitivo de L.S. Vygotsky, destacando agueles aspectos que
tém implicagdes mais claras para a aprendizagem e o ensino. Trata-se,
sem divida, de uma abordagem superficial & obra de Vygotsky. Para
aprofundamento, recomendam-se, especialmente, os textos Pensa-
mento e Linguagem (1987) e A Formagdo Social da Mente (1988). do
préprio Vygotsky.

Introducao

Diferentemente de Piaget, que supde a equilibragio como um
principio bdsico para explicar o desenvolvimento cognitivo, Ley
Vygotsky (1896-1934) parte da premissa que esse desenvolvimento
nio pode ser entendido sem referéncia ao contexto social ¢ cultural no
qual ele ocorre. Quer dizer, o desenvolvimento cognitivo niio ocorre
independente do contexto social, histérico e cultural. Além disso,
Vygotsky focaliza 0s mecanismos por meio dos quais se dd o desen-
volvimento, cognitivo, nio produtos do tipo e<lég|os de desenvolvi-
mento como propdem Plaget e Bruner. Para ele. tais mecanismos sio
de origem ¢ natureza sociais, e peculiares ao ser humano (Garton,
1992, p. 87). Alids, a asserciio de que 0s processos mentais superiores.
do individuo tém origem em processos sociais € um dos plTarcs da
teoria de Vygotsky. Outro € a idéia de QUE ESSES ProCessos mentais sé

‘podem ser entendidos se entendermos 0s instrumentos € Signos que os

I Moreira, M.A. (1995). Monografia n° 7 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre, Ins-
tituto de Fisica da UFRGS,
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mediam. O terceiro pilar de sua teoria ¢ o chamado “método genéti-
L()-expemm,nlal" por ele utilizado na anélnc do desenvolvimento
cognitivo do ser humano (Driscoll, 1995, p. 225).

Naturalmente, a énfase vygotskyana nas origens sociais dos pro-
cessos psicoldgicos superiores, bem como a primazia dos processos
em detrimento dos produtos, caracteristica de seu método de andlise,
refletem as raizes marxistas de sua proposta. Talvez por isso, ¢ tam-
bém pelo forte predominio behaviorista em tempos passados e
piagetiano mais recentemente, o enfoque de Vygotsky apenas agora
comega a ser bastante citado como um referencial para o ensino e a
aprendizagem. Como se pretende mostrar neste trabalho, a teoria de
Vygotsky tem profundas implicagdes instrucionais.

Vygotsky formou-se em direito, pela Universidade de Moscou em
1917, mas especializou-se, e foi professor, em literatura e psicologia.
Mais tarde, interessou-se pela medicina e fez o curso de medicina no
Instituto Médico de Moscou. Foi um erudito, com formagiio ¢ interes-
ses de largo espectro. Morreu de tuberculose em 1934, aos 38 anos,
deixando, incompleta, uma grande obra intelectual que foi continuada
¢ refinada por seus colaboradores, em particular A, N. Leontiev ¢ A,
R. Luria.

Instrumentos e signos

Segundo Vygotsky, os processos mentais <upu’iorcs (pensamen-
1o, Imguag«.m. comportamento volitivo) 1€m origem em processos
sociais; o desenvolvimento c,ogmuvo do ser humano nio pode ser
entendido sem referéncia ao meio social. Contudo, nio se trata apenas
de considerar 0 meio social como uma varidvel importante no desen-
volvimento cognitivo. Para ele. desenvolvimento cognitivo ¢ a con-—
versiio de relagbes sociais em fungdes mentais. Niio € por meio do
desenvolvimento cognitivo que o individuo se torna capaz de sociali-
zar, € na socializaglo que se dd o desenvolvimento dos processos
mentais superiores (Driscoll, 1995, p. 229).

Mas como se convertem, no individuo, as relagdes sociais em
fungdes psicologicas? A resposta estd na mediagdo, ou atividade me-
diada indireta. a qual é, para Vygotsky. tipica da cognigio humana. E
pela mediagio que se dd a internalizagiio (reconstrugiio interna de uma
operagio externa) de atividades e comportamentos sécio-historicos e
culturais e isso € tipico do dominio humano (Garton, 1992, p. 89).

Quer dizer, a conversio de relagdes sociais em fung¢des mentais
superiores nio ¢ direta, ¢ mediada. E essa mediagiio inclui o uso de
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instrumentos e signos. Um instrumento € algo que pode ser usado
para fazer alguma coisa: um signo € algo que significa alguma outra
coisa. Existem trés tipos de signos: 1) indicadores. sdo aqueles que
tém uma relagio de causa e efeito com aquilo que significam (e. £
fumaga indica fogo, porque ¢ causada por fogo): 2) iconicos, sio
imagens ou desenhos daquilo que significam; 3)simbdélicos, sio os
que @m uma relagdo abstrata com o que significam. As palavras,
por exemplo, siio signos lingiiisticos, os nimeros siio signos mate-
mdticos; a linguagem, falada ¢ escrita, ¢ a matemitica sio sistemas
de signos.

O uso de instrumentos na mediagio homem-ambiente, distinguin-
do de maneira essencial o homem de outros animais, dominando a
natureza ao invés de simplesmente usd-la como estes o fazem, ¢ parte
da tradigdo Marx ¢ Engels. que influenciou Vygotsky. Mas ele esten-
deu essa idéia para o uso de signos. As sociedades criam nio s instru-
mentos, mas também sistemas de signos: ambos sio criados ao longo
da histéria dessas sociedades ¢ modificam, influenciam, seu desenvol-
vimento social ¢ cultural. Para Vygotsky, ¢ com a interiorizagio de
lmlrumcnlos \l\lcma.\ dc slgnoe produudos cullur.n]mcmu. qm se¢
uso dc mstrumcmos e signos ¢ carac lcnsm.a apc as do ser hu mano ¢
permite o desenvolvimento de fungdes mentais ou processos psicold-
gicos superiores.

Repetindo, instrumentos e signos sdo construgdes sécio-histori-
cas ¢ culturais: através da apropriagio (internalizacio) destas constru-
¢oes, via interagdo social, o sujeito se desenvolve cognitivamente.
Quanto mais o individuo vai utilizando signos. tanto mais viio se mo-
dificando. fundamentalmente, as operagdes psicologicas das quais ele
¢ capaz. Da mesma forma, quanto mais instrumentos ele vai aprenden-
do a usar, tanto mais se¢ amplia, de modo guase ilimitado, a gama de
atividades nas quais pode aplicar suas novas fungoes psicolégicas. O
desenvolvimento das fungdes mentais superiores passa, entdo, neces-
sariamente, por uma fase externa, uma vez gue cada uma delas €, an-
tes, uma fungdo social. Isso significa que s fungdes mentais superio-
res se aplicaria a Lei da Dupla Formagdo, de Vygotsky: No desenvol-
vimento cultural da crianga toda fungiio aparece duas vezes — primei-
ro, em nivel social, e, depois, em nivel individual; primeiro, entre pes-
soas (interpessoal, interpsicolégica) e, depois, se dd no interior da
prépria crianga (intrapessoal, intrapsicolégica). Todas as fungdes men-
tais superiores se originam como relagoes entre seres humanos
(Vygotsky, 1930; apud Riviere, 1987).
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Interacio social

Diferentemente de outros tedricos cognitivistas como, por exem-
plo, Piaget e Ausubel, que focalizam o individuo como unidade de
andlise, Vygotsky enfoca a interagdio social. Sua unidade de andlise
nio ¢ nem o individuo nem o contexto, mas a interagiio entre eles.

A interagiio social ¢, portanto, na perspectiva vygotskyana, o veicu-
lo fundamental para a transmissdo dindmica (de inter para intrapessoal)
do conhecimento social, histérica e culturalmente construido.

Mas o que ¢ interagio social? Segundo Garton (1992, p. 11):
“Uma definigiio de interagiio social implica um minimo de duas pes-
soas intercambiando informagdes. (O par, ou diade, ¢ 0 menor micro-
cosmo de interagdo social.) Implica também um certo grau de reci-
procidade e bidirecionalidade entre os participantes, ou s¢ja, a intera-
¢lio social supde envolvimento ativo (embora niio necessariamente
no mesmo nivel) de ambos os participantes desse intercimbio, tra-
zendo a eles diferentes experiéncias ¢ conhecimentos, tanto em ter-

mos qualitativos como quantitativos,”

As criangas, geralmente, ndo crescem isoladas, interagem com os
pais, com outros adultos da familia, com outras criang¢as e assim por
diante. Adolescentes, adultos, mogos e velhos, geralmente nio vivem
iwolados, estdo permanentemente interagindo socialmente, em casa,
na rua, na escola etc. Para Vygotsky, esta interagio € fundamental para
o desenvolvimento cognitivo ¢ lingiiistico de qualquer individuo. Con-
tudo, seus mecanismos sio dificeis de identificar, qualificar e quantificar
COM precisio.

Significados

Diretamente relacionada com a interagio social estd a aquisi¢io
de significados. Signo € alguma coisa que significa outra coisa. As
palavras, por exemplo, sdo signos lingiiisticos. Gestos também sio
exemplos de signos. Os significados de palavras ¢ gestos sio
construfdos socialmente. Consideremos a palavra “mesa™; socialmen-
le, estd acordado que este signo lingiiistico significa o que hd de regu-
luridade em uma quantidade infinita de determinado tipo de objetos.
Consideremos o gesto de apontar; socialmente se aceita para ele, en-
tre outros, o significado de indicar um objeto, de querer esse objeto.
Mas os significados siio contextuais: em outra lingua a palavra “mesa”
pode nio significar nada ou ter significado distinto. A palavra “pesqui-
s, por exemplo, em portugués se aplica, geralmente, & atividade
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cientifica, enquanto que em espanhol se refere mais & investigagio
policial. Gestos que tém significado obsceno em uma cultura podem
nio té-lo em outra.

Por outro lado, dentro de uma mesma cultura, ou dentro de uma
mesma lingua, determinados signos nio significam nada ou, a rigor, nio
sd0 signos para um individuo que jamais teve a oportunidade de captar
significados para tais signos em interagoes sociais. Para uma crianga
pequena, apontar para um objeto pode ser, inicialmente, nada mais que
uma tentativa de pegar esse objeto. Mas no momento em que alguém
(interagdio social) pega o objeto ¢ di & crianga ou, de alguma maneira,
faz com que a crianga alcance o objeto, o ato de apontar comega a ter
significado para cla. Ela comega a captar o significado, socialmente
compartilhado, de apontar ou, em outras palavras, ela comega a apren-
der o que significa apontar, comega a internalizar o signo.

A internalizagdio (reconstruciio interna) de signos ¢ fundamental
para o desenvolvimento humano. “Os signos mediam a relagio da
PESSOa com as outras ¢ consigo mesma. A consciéneia humana, em
seu sentido mais pleno, € precisamente ‘contato social consigo mes-
mo’, €, por isso, tem uma estrutura semiotica, estd constituida por
signos: tem, literalmente, uma origem cultural ¢, a0 mesmo tempo,
uma fungao instrumental de adaptagio. E por isso que Vygotsky diz
que g andlise dos signos ¢ o tnico método adequado para investigar
a consciéncia humana’.” (Riviere, 1987, p. 93).

Os instrumentos sdo orientados externamente: constituem um
meio pelo qual a atividade humana externa ¢ dirigida para o controle
¢ dominio da natureza. Os signos, por outro lado, sio orientados in-
ternamente, constituindo-se em um meio da atividade humana interna
dirigido para o controle do préprio individuo (Vygotsky, 1988, p. 62).

Para internalizar signos. o ser humano tem que captar os signifi-
cados ja compartilhados socialmente, ou seja, tem que passar a com-
partilhar significados ja aceitos no contexto social em que se encontra,
ou ji construidos social, histérica e culturalmente. Percebe-se ai o papel
fundamental da interagiio social, pois ¢ por meio dela que a pessoa
pode captar significados e certificar-se de que os significados que cap-
ta sio aqueles compartilhados socialmente para os signos em questio,
Em dltima andlise. entdo, a interagfio social implica, sobretudo, um
intercimbio de significados. Por exemplo, para que uma crianga
internalize determinado signo. € indispensivel que o significado desse
signo lhe chegue de alguma maneira (tipicamente, por meio de outra
pessoa) ¢ que ela tenha oportunidade de verilicar (tipicamente,
externalizando para outra pessoa) se o significado que captou (para ©
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SN0 que estd reconstruindo intermamente) € socialmente aceito, com-

partilhado.
A fala

Para Vygotsky, a linguagem ¢ o mais importante sistema de signos
pari 0 desenvolvimento cognitivo da crianga, porgue  libera dos vincu-
I8 contextuais imediatos. O desenvolvimento dos processos mentais
superiores depende de descontextualizagio e a linguagem serve muito
bem para isso, na medida em que o uso de signos lingiiisticos (palavras,
10 Cas0) permite que a crianga se afaste cada vez mais de um contexto
conereto, O dominio da linguagem abstrata, descontextualizada,
flexibiliza o pensamento conceitual e proposicional (Driscoll, 1995, p.
238). Na aprendizagem de conceitos, por exemplo, a crianga inicial-
mente associa 0 nome do conceito, como “gato™ ou “cadeira”, a um
animal ou objeto especifico que encontrou na sua vida didria ¢ que,
numa interagio social, alguém Ihe disse “isso é um gato™ ou “'isso é uma
cadeira”, Mas com a experiéncia, isto €, por meio de sucessivos encon-
tros com diferentes gatos e cadeiras, a crianga aprende a abstrair, de um
Chso conereto, o nome do conceito e a generalizd-lo a muitas outras
situagoes ¢ instincias. Quando isso acontece, os signos lingiiisticos,
“gato” ¢ “cadeira”, no caso, passam a representar a classe de animais
(ue socialmente chamamos gatos e a classe de objetos a que socialmen-
e dumos o nome de cadeira, sem referéncia a nenhum exemplo em
particular. Nesse caso, diz-se que os conceitos foram formados.

Naturalmente, a fala ¢ extremamente importante no desenvolvi-
mento da linguagem. Portanto, o desenvolvimento da fala deve ser, na
perspectiva de Vygotsky, um marco fundamental no desenvolvimento
cognitivo da crianga:

"0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que dd origem as formas puramente humanas de inteli-
géncia pritica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade pré-
tica, entdo duas linhas completamente independentes de desenvol-
vimento, convergem. Embora o uso de instrumentos, pela crianga
durante o periodo pré-verbal, seja compardvel iquele dos macacos
antropdides, assim que a fala ¢ o uso de signos sio incorporados a
qualquer agdo, esta se transforma ¢ se organiza ao longo de linhas
mteiramente novas. Realiza-se, assim, 0 uso de instrumentos espe-
cificamente humanos, indo além do uso possivel de instrumentos,
mais limitado, pelos animais superiores (Vygotsky, 1988, p. 27).

L4

A inteligéncia prdtica se refere ao uso de instrumentos e a inteligén-
cia abstrata & utilizag@io de signos ¢ sistemas de signos, dos quais a lin-
guagem ¢ o mais importante para o desenvolvimento cognitivo, Embora
ainteligéncia pritica e a fala se desenvolvam separadamente nas primei-
ras fases da vida da crianga, elas convergem. A primeira manifestagio
desta convergéncia ocorre quando a crianga comega a falar enquanto
resolve um problema prético (Garton, 1992, p. 93). No entanto, para
Vygotsky, a fala egocéntrica € o uso da linguagem para controlar ¢ regu-
lar 0 comportamento da crianga e nio reflete pensamento egocéntrico. A
fala egocéntrica vem da fala social ¢ representa a utilizagdo da linguageni
para mediar agdes. Para as cniangas, a fala € to importante quanto & agio
para atingir um objetivo. Elas nido ficam simplesmente falando o que
estao fazendo; sua fala ¢ agdio fazem parte de uma mesma fungiio psico-
I6gica complexa, dirigida para a solugiio do problema em questio. As
criangas resolvem suas tarefas priticas com a ajuda da fala, assim como
dos olhos e das mdos. Quanto mais complexa a agiio exigida pela situa-
¢do e menos direta a solugdo, maior a importancia da fala na operagio
como um todo (Vygotsky, 1988, p. 28).

A fala egocéntrica ¢, em grande parte, audivel e compreensivel ao
observador externo, mas, posteriormente, torna-se o que se chama de
fala interna, que € ininteligivel aos outros, mas serve para regular agoes
¢ comportamentos do individuo. Portanto, o desenvolvimento da lin-
guagem no individuo se dd da fala social (linguagem como comunica-
¢do) para a fala egocéntrica (linguagem como mediadora de agoes) ¢
desta para a fala interna. Esta, por sua vez, reflete uma independéncia
cada vez maior em relagiio ao contexto extralingiiistico que se manifes:
ta por meio da abstragiio, que leva i conceitualizagio de objetos e even-
tos do mundo real. A internalizagio da fala leva & independéncia em
relagiio & realidade concreta e permite o pensamento abstrato flexivel,
independente do contexto extemo (Garton, 1992, pp. 92-93).

Ja havia sido dito, em seg¢des anteriores, que a internalizagdo de
signos ¢ fundamental para o desenvolvimento cognitivo ¢ que este
desenvolvimento passa. necessariamente, por uma fase externa, uma
vez que as fungdes mentais superiores sio, antes, fungdes sociais. Nesta
segio, este aspecto da teoria de Vygotsky voltou a ser tocado, enfo-
cando-se especificamente a fala, pois, para ele. a linguagem ¢ o mais
importante sistema de signos. Ao finalizar esta segio, cabe reiterar
que “embora a inteligéncia pritica e o uso de signos possam operar
independentemente em criangas pequenas, a unidade dialética desses
sistemas no adulto humano constitui a verdadeira esséncia no con-
portamento humano complexo™ (Vygotsky. 1988, p. 26).
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Zona de desenvolvimento proximal

A tese da génese social e instrumental das fungdes mentais supe-
riores implica examinar a questio desenvolvimento cognitivo € apren-
dizagem de outro ponto de vista:

“Desde 0 momento em que o desenvolvimento das fungdes men-
Lais superiores exige a internalizagio de instrumentos e signos em
contextos de interagio, a aprendizagem se converte na condigdo
para o desenvolvimento dessas fungdes, desde que se situe preci-
samente na zona de desenvolvimento potencial do sujeito’ , defi-
nida como a diferenga entre o que ele é capaz de fazer porsi sé ¢
o que pode fazer com ajuda de outros. Este conceito sintetiza,
portanto, a concepsdo de desenvolvimento como apropriagdo de
instrumentos e, especialmente, signos proporcionados por agen-
tes culturais de interagiio, a idéia de que o sujeito humano nao é
50 um destilado da espécie, mas também — em um sentido me-
nos metaférico do que possa parecer — uma criagio da cultura™
(Riviere, 1987, p. 96).

Mais formalmente, a zona de desenvolvimento proximal £ defi-
nida por Vygotsky como a distancia entre o nivel de desenvolvimento
COENILIVo real do individuo, tal como medido por sua capacidade de
fEsOIVer problemas independentemente, ¢ o seu nivel de desenvolvi-
mento potencial, tal como medido através da solugiio de problemas
sob orientagiio (de um adulto, no caso de uma crianga) ou em colabo-
ragio com companheiros mais capazes (Vygotsky, 1988, p. 97).
A zonade desenvolvimento proximal define as fungdes que ainda
nio amadureceram, mas que ¢stdo no processo de maturagio. E uma
medida do potencial de am‘cndwag& representa a regido na qual o
desenvolvimento cognitivo ocorre; ¢ dindmica, estd constantemente
mudando,

A interagiio social que provoca a aprendizagem deve ocorrer den-

tro da zona de desenvolvimento proximal, mas, a0 mesmo tempo, tem

um papcl importante na determinagio dos limites dessa zona. O limite

inferior &, por definigdo, fixado pelo nivel real de desenvolvimento do
aprendiz. O superior € determinado por processos instrucionaus. que:
padem ocorrer no brincar, no ensino formal ou informal, no trabalho.

2 Note-se que Riviere usa o termo zona de desenvolvimente potencial $o sujeito, possi-
velmente pora enfatizar que ai estd seu potencial de desenvolvimento. Normalmente,
falase em zona de desenvolvimento proximal.
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Independentemente do contexto, o importante € a interagio sochil
(Driscoll, 1995, p. 233).

O método experimental de Vygotsky

Na época de Vygotsky, os experimentos em psicologia eram con-
duzidos de modo a testar hipéteses, controlar varidveis rigorosamen-
te. quantificar respostas, fazer inferéncias sobre relagdes de causa ¢
efeito. Para ele, no entanto, os experimentos deveriam servir, sobretu-
do. para iluminar processos. Para isso, a metodologia experimental
deveria oferecer o mdximo de oportunidades para que o sujeito se
engajasse nas mais diversas atividades que pudessem ser observadas,
ao invés de rigidamente controladas (Cole ¢ Scribner, 1988, p. 13). No
método “genético — experimental”, desenvolvido nessa otica, clc
empregava basicamente trés técnicas em suas pe\qmsaf. COM CrIANgas,
A primeira envolvia a introdugio de obsticulos que perturbavam o
andamento normal da solugio de um problema. Por exemplu no estu-
do da fala egocéntrica, solicitar o trabalho Looper.mvo de criangas
que falavam linguas diferentes. A sc;.un(j,!l técnica envolvia o forneci-
mento de recursos exIernos para a suﬁxgﬁo de um problmm mas que
p&ham ser usados de diversas maneiras. Finalmente, na terceira as
criangas cram solicitadas a resolver problemas que excediany seus ni-
veis de conhecimento e habilidades. O que havia de comum em todas
essas téenicas erd @ enlase nos processos, ao invés dos produtos,
(Driscoll, 1995, p. 226). A Vygolsky interessava o que as criangas
faziam, ndio as solugdes as quais poderiam, eventualmente, chegar,
Naturalmente, esta énfase em processos ¢ coerente com a influéneia
marxista presente na teoria de Vygotsky, assim como a ¢nfase nu
quantificagio, caracteristica da metodologia da pesquisa em psicolo-
gia na época, ¢ coerente com a orientagdo behaviorista.

Formacao de conceitos

Vygotsky ¢ seus colaboradores estudaram experimentalmente o
processo de formagiio de conceitos em mais de trezentas pessoas
criangas, adolescentes e adultos — ¢ concluiram que:

“0 desenvolvimento dos processos que finalmente resultam na for
magiio de conceitos, comega na fase mais precoce da infincia, mas
as fungdes intelectuais que, numa combinagdo especifica, formam i
base psicolégica do processo de formagio de conceitos amadurece,
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se configura ¢ se desenvolve somente na puberdade. Antes dessa
idadde, encontramos determinadas formagdes intelectuais que reali-
zam fungoes semelhantes aquelas dos verdadeiros conceitos, ainda
por surgir. No que diz respeito & composi¢do, estrutura ¢ operagio,
esses equivalentes funcionais dos conceitos t€m, para com os con-
ceitos verdadeiros, uma relagio semelhante & do embridio com o or-
ganismo plenamente desenvolvido™ (Vygotsky, 1987, p. 50).

As_formagdes intelectuais, cquwalcnuns funcionais dos concei-
[0, s quais se refere Vygotsky, sdo:
TR

-

1) Agregagdo desorganizada, ou amontoado — € 0 primeiro passo
din crnianga pequena para a formagiio de conceitos; ocorre quando ela
agrupa alguns objetos desiguais de maneira desorganizada, sem funda-
mento, para solucionar um problema que os adultos resolveriam com a
formagdo de um novo conceito (op. cit., p. 51). Nesta fase, o significa-
do do signo ¢ estendido de maneira difusa e nio-diferenciada a objetos
naturalmente ndio relacionados entre si, mas ocasionalmente relaciona-
dos na pereepgdo da crianga. O significado da palavra-conceito denota,
para a crianga, apenas um conglomerado vago ¢ sincrético de objetos
isolados que, de uma forma ou outra, aglutinaram-se numa imagem na
sua mente (ibid.) O primeiro estdgio desta fase ¢ uma manifestagio do
estigio de tentativa e erro no desenvolvimento do pensamento; 0 amon-
toado ¢ criado ao acaso e cada objeto acrescentado é uma mera supo-
81gH0 ou tentativa, No estdgio seguinte, a composigio do amontoado é
determinada em grande parte por uma organizagio do campo visual da
enanga, pela posigio espacial dos objetos (ibid.).

(2) Pensamento por complexos: nesta segunda fase, os objetos sio
ngmp.udm nao s6 devido as |mpre5\6es subjetivas da crianga, mas tam-
bém devido a relages que de fato existem entre esses objetos. Hd nesta
fase uma seqiiéncia de estdgios que se sucedem em fungiio das relagoes
estabelecidas entre os objetos — associativa, ligada a atributos comuns;
de « de colegaes, relacionadas a atributos complementares; em cadeia, em
que as associagdes, feitas a partir de seqiiéncias de atributos (cores,
formas, tamanhos etc.), levam ao estdgio do complexo difuso quando
esses atnbutos viio sendo modificados de forma vaga, flutuante ¢ apa-
rentemente ilimitada (Gaspar, 1994). O dltimo estigio desta fase € o do
pseudoconceito, que ¢ ainda um complexo, porque a generalizagdo for-
midia na mente da crianga, embora semelhante a um conceito, nio tem
ainda todas as suas caracteristicas como, por exemplo, a abstragio. O
pseudoconeeito ¢, portanto, uma ponte entre 0 pensamento por com-
plexos da crianga e o pensamento do adulto (ibid.).

I8

3) Conceitos polg’ncuus resultam de uma espécie de abstragio
tfio primitiva que, a rigor, nio sucede o estigio dos pseudmnmcuns
pois estd presente, em certo grau, jd nas fases iniciais do desenvol-
vimento da crianga. Os complexos associativos, por exemplo, reque-
rem a “abstrag@io” de algum tragco comum em diferentes objetos. Con-
tudo, o trago abstrato € instdvel e facilmente cede seu dominio tempo-
ririo a outros tragos. Nos conceitos potenciais propriamente ditos, os
tracos abstraidos ndo se perdem tdo facilmente, mas o verdadeiro
conceito s6 aparece quando os tragos abstraidos sdo sintetizados ¢ a
sintese abstrata resultante passa a ser o principal instrumento do pen-
samento (Vygotsky. 1987, p. 68).

“Em sintese, os processos que levam & formagio de conceitos
desenvolvem-se a partir de duas linhas ou raizes genéticas distin-
tas, uma que s¢ origina dos agrupamentos e vai até os pscudo-
conceitos e outra, pamlc..l.a contemporinea dos conceitos poten-
ciais. A convergéncia ou fusio dessas linhas dd origem a um pro-

cesso qualitativamente diferente: a fommg.wdc conceitos, F im-
portante notar que essa transigio ¢ gradual ¢ nido atinge simul-

taneamente todas as dreas de pensamento onde predominam, por
muito tempo, o pensamento por complexos o que, alids, caracte-

riza a adolescéncia™ (Gaspar, 1994, p. 6).

Aprendizagem e ensino

Em face da importincia para o ensino, cabe reiterar que “desde o
momento em que o desenvolvimento das fungdes mentais superiores
exige a internalizagdio de instrumentos e signos em contextos de
interagdo, a aprendizagem se converte em condigdo para o desenvol-
vimento dessas fungdes, desde que se situe precisamente na zona de
desenvolvimento potencial do sujeito” (Riviere. 1987, p. 96). Em
outras perspectivas tedricas, o desenvolvimento cognitivo tem sido
imcrpn.lado como necessdrio para a aprendizagem, ou wm.ulu quase
como sindnimo. Na de Vygotsky, a aprendizagem € que € necessari
para o desenvolvimento.

~Analogamente, vale repetir que ““a interagio social que provoci a
aprendizagem deve ocorrer dentro da zona de desenvolvimento po-

tencial, mas, a0 mesmo tempo, tem um papel importante na determi-
nagdo dos limites dessa zona. O limite inferior €, por definigio, lixado
pelo nivel real de desenvolvimento do aprendiz. O superior ¢ deter-
minado por processos instrucionais que podem ocorrer no brincar, no
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ensino formal ou informal, no trabalho. Indcpcndcnu.nn,nlc do con-
lexto, o importante € a mteragfio social” (Driscoll, 1995, p. 233).

Para Vygotsky. o tinico bom ensino ¢ aquele que estd a frente do
(g&uvolvnmmo cognitivo e o dirige. Analogamente, a tnica boa
aprendizagem ¢ aquela que estd avangada em relagiio ao desenvolvi-
mento, A .aprcmlimgcm orientada para niveis de desenvolvimento i
aleangados nio ¢ efetiva, do ponto de vista do desenvolvimento
cognitivo do aprendiz.

Naturalmente, as idéias de Vygotsky sobre formagio de conceitos
sdo anteressantes do ponto de vista instrucional, mas, seguramente, 0
papel fundamental do professor como mediador na aquisi¢do de slgm-
licados contextualmente aceitos, o indispensivel intercimbio de signi-
licados entre professor e aluno dentro da zona de dcscnvolwmumo
prosimal do aprendiz, a ongem social das fu ngoes mentais superiores,
a'l_ll‘ﬂz'iﬁ?cﬁf‘wmo 0 mais importante sistema de signos para o desen-
volvimento cognitivo, sdo muito mais importantes para ser levados
€1l Ccontia no ensino.

Por exemplo, na interagdo social que deve caracterizar o ensino,
0 professor € o participante que jd internalizou significados socialmen-
te compartilhados para os materiais educativos do curriculo. Em um
episidio de ensino, o professor, de alguma maneira, apresenta ao alu-
no significados socialmente aceitos, no contexto de matéria de ensino,
para determinado signo — da Fisica, da Matematica, da Lingua Por-
tuguesa, da Geografia. O aluno deve, entiio, de alguma maneira, “de-
volver™ ao professor o significado que captou. O professor, nesse
processo. € responsdvel por verificar se o significado que o aluno
captou ¢ aceito, compartilhado socialmente. A responsabilidade do
aluno € verificar se os significados que captou sio aqueles que o pro-
fessor pn.u.ndia que ele captasse ¢ se sdo aqueles c.omparlilhados no
contexto da drea de conhecimentos em questao. O ensino se consuma
quando aluno ¢ professor compartilham significados.

I:sta visiio de ensino como uma busca de congruénciade significados
tem sido defendida em tempos recentes por D. B. Gowin (1981). mas
POIEMOS encontidi-la, muito antes, em Vygotsky. Naturalmente, nesse
processo o professor pode também aprender, na medida em que clarifica
ou incorpora significados & sua organizagio cognitiva, mas, como profes-
sor , ele ou ela estd em posiciio distinta do aluno no que se refere ao
dominio de instrumentos, signos e sistemas de signos, contextualmente
aeeitos, que jd internalizou e que o aluno deverd ainda interalizar.

Este modelo de intercimbio de significados pouco ou nada diz
sobre como se dd a internalizagdo, mas dema claro que esse mlercam-
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bio é fundamental para a aprendizagem e, conseqientemente, i Otl-

ca de Vygolv.ky para o desenvolvimento cognitivo. Sem interagdo

social, ou sem intercimbio de significados, dentro da zona de desen-
volvimento proximal do aprendiz, ndo ha ensino. nio ha aprendiza-
gem e nﬁo h.’x dcs'(.nvo]vimumu cognilivo lmcmq;‘iu ¢ imcrca‘unhm

A mudang,a conu.uual é clamm«.mc mlcmret{m.l nessa pu\pu ii-
va: implica internalizag@io (reconstrugiio interna) de novos significi
dos, delimitaciio do foco de conveniéncia de outros, talvez abandono
de alguns, possivel coexisténcia de significados incompativeis. Enfim,
um processo complexo, evolutivo, com muitos matizes contextunis,
que depende, vitalmente, de interagdo social e intenso intercimbio de
significados.

Conclusao

Neste capitulo procurou-se dar uma visdo introdutéria i obra de
Vygotsky, um génio tio precocemente morto € apenas recentemente
“descoberto™ pclos- que se interessam pelas chamadas teorias de apren:
dizagem. Sua teoria € construtivista, no sentido de que 0s instrumen-
(m. signos € sistemas de signos sao construgoes socio-historicas ¢

Itrais, e a mlemah?agﬁo no mdwfduo dos mslrumu\ms e snym\
Fle nio chegou a emrar em detalhes sobn, 0s mecanismos dL S35 CONN-
trugdes, mas nem precisaria, pois, simplesmente, a maneira como ele
teoriza em tomo da premissa que o desenvolvimento cognitivo nilo
pode ser entendido sem referéncia ao contexto social, historico ¢ cul-
tural em que ocorre € suficiente para justificar o estudo dessa teoria.
Finalmente, reitera-se que este texto nio € suficiente para um perfeito
entendimento da teoria de Vygostky.
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Capitulo 8
) A Psicologia dos construtos pessoais de Kelly'

Objetivo

Este capitulo pretende ser apenas um resumo da teoria dos
construtos pessoais de Kelly, tal como apresentada no seu livro A
) Theory of Personality — The Psychology of Personal Constructs
! (1963). Ao resumir em poucas péginas aquilo que o autor apresenta
em uma obra completa, ¢ possivel que ocorram omissdes ou que al-
EUNS aspectos, como os corolirios, por exemplo, sejam enfocados de
- maneira muito superficial. Por isso, recomenda-se a0 leitor interessi-
do que leia também o texto original de Kelly, o qual ¢ bastante

estruturado e de agraddvel leitura.

Introducio

George Kelly. norte-americano nascido em 1905, fez graduagiio
em Matemtica ¢ Fisica, mestrado em Sociologia Educacional ¢ dou-
torado em Psicologia. Durante a maior parte de sua carreira foi pro-
fessor de Psicologia na Ohio State University.

Sua obra Uma Teoria da Personalidade — A Psicologia dos
Construtos Pessoais (Kelly, 1963) tem duas nogoes basicas como
pontos de partida e uma posigio filoséfica subjacente, As duas nogoes
$d0 (p. 3): “primeira, que o ser humano poderia ser melhor entendido
' se fosse visto na perspectiva dos séculos, nio na luz bruxuleante de

momentos passageiros; segunda, que cada individuo contempla i sua
maneira o fluxo de eventos no qual ele se vé tio rapidamente carrega-
do™. A posigiio filoséfica € o alternativismo construtivo ( p. 15): “to-

I Moreira, MLA. (1995). Monografia n° 8 da Série Enfoques Tedricos, Porto Alegre, Ins-
tituto de Fisica da UFRGS.
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dis as nossas interpretagdes do universo estdo sujeitas a revisio ou
substituigio™.

) homem-cientista

A idéia de ver o homem em uma perspectiva de longo alcance leva
Kelly a vé-lo como o “homem-cientista” porque, segundo ele, grande
parte do progresso humano € atribuido ao que se deu o nome de cién-
¢l A nogiio de “homem-cientista™ € uma abstragiio aplicivel & raga
humana, nio uma classificagiio concreta de alguns homens em parti-
cular (p. 4). Para Kelly, o progresso do homem ao longo dos séculos
nio ocorreu em fungdio de suas necessidades. tipo comida, abrigo ou
sexo, mas sim de sua permanente tentativa de prever ¢ controlar o
fluxo de eventos no qual estd envolvido. Assim como um cientista, o
homem-cientista busca prever ¢ controlar eventos, A nogiio de que
vada individuo contempla & sua maneira esse fluxo de eventos € com-
pativel com a idéia de prever ¢ controlar ¢ permite levar adiante a
metidfora do “homem-cientista”, pois diferentes pontos de vista pesso-
ais corresponderiam a distintos pontos de vista tedricos de diferentes
clentistas (p. 5).

O universo de Kelly

A nogio de alternativismo construtivo requer um esclarecimento
sobre o universo de Kelly (p. 6 e 7): 1) o universo estd realmente
existindo e 0 homem estd gradualmente compreendendo-o: 2) 0 uni-
verso ¢ integral; 3) o universo pode ser medido ao longo de uma di-
mensao temporal.

A primeira destas suposi¢oes deixa claro que Kelly estd falando
de um mundo real, ndio um mundo constituido apenas pelo pensamen-
to das pessoas. Ele acredita que os pensamentos também realmente
existem, mas a correspondéncia entre 0 que as pessoas realmente pen-
sam que existe e o que realmente existe esta continuamente mudando.

Universo integral significa que todas suas partes (€m uma exata
relagio com cada uma das demais. Contudo, dentro da limitada segio
do universo que chamamos Terra e dentro do limitado perfodo de tem-
o ue reconhecemos como nosso presente, nio percebemos muitas
dessas relagoes. Alids, isso significa que € exatamente o tempo que
liga todas essas partes.

Dizer que o universo pode ser medido ao longo de uma dimensdo
tlemporal ¢ uma maneira de dizer que o universo estd continuamente
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mudando em relagio a si mesmo. Como o tempo ¢ uma dimensdo gue
deve ser sempre considerada se queremos contemplar mudangas, Kelly
escolheu esta maneira de dizer que no universo sempre ¢sti aconte:
cendo alguma coisa. O universo existe por estar acontecendo ¢ ¢ nesse
sentido que a primeira premissa de Kelly € que o universo estd real:
mente existindo.

Qualquer criatura viva, junto com suas percepgoes, € parte desse
mundo real e tem a capacidade criativa de representar seu ambiente,
nio de meramente responder a ele. Como cla pode representar seu
meio, ela pode impor construgdes alternativas sobre ele ¢, de fato,
fazer alguma coisa sobre esse meio se ele niio lhe serve. Portanto, pari
a criatura viva o universo € real, mas nio inexordvel, a menos que ¢la
escolha construi-lo deste modo (p. 8). Obviamente, embora sempre
existam construgdes alternativas, algumas sfio definitivamente instru-
mentos pobres. O alternativismo construtivo ndo significa que ¢ indi-
ferente qual o conjunto de construgdes alternativas que o individuo
escolhe para impor a seu mundo (p. 15).

Resumindo o que foi dito até aqui (p. 43):

“A humanidade, cujo progresso na busca de previsio ¢ controle
de eventos no seu entorno aparece tao claramente i luz dos secu-
los, inclui 0 homem do dia-a-dia. As aspiragtes do cientista sio
essencialmente as do homem.

O universo ¢ real; estd sempre acontecendo; ¢ integral: ¢ estd
aberto a interpretagdes parte por parte, gradativamente. Diferen:
tes individuos o constroem de maneiras diferentes. Como ele nio
deve obediéncia prévia a qualquer uma das construgoes humanas,
ele estd sempre aberto i reconstrugiio. Algumas das construgoes
alternativas se adaptam melhor as finalidades do homem do que
outras. Logo, 0 homem entende seu mundo por meio de uma sére
infinita de aproximagoes sucessivas. Como 0 homem esti sempre
frente a construgdes alternativas, que ele pode explorar se quiser,
ele ndo precisa ser, indefinidamente, vitima, nem de seu passado
nem das presentes circunstancias.

A vida ¢ caracterizada, nio meramente por sua abstratibilidacle
ao longo da linha do tempo, mas, particularmente, pela capacida-
de da criatura viva de representar seu meio, Isso € especialmente
verdadeiro para 0 homem, que elabora sistemas de construgio
através dos quais vé 0 mundo real. Estes sistemas tambeém sio
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reais, apesar de que podem estar enviesados, Portanto, tanto a
natureza como a natureza humana existem fenomenologicamente.”

Construtos

Um construto € uma representagiio do universo ou de parte dele,
umi representagio erigida por uma criatura viva e, entiio, testada frente
drealidade desse universo. Como o universo € essencialmente um curso
de eventos, o teste de um construto ¢ um teste frente a eventos subse-
(uentes. Isso significa que um construto ¢ testado em termos de sua
eliciéneia preditiva (p. 12).

Em outras palavras, o homem vé o mundo através de moldes ou
gabaritos transparentes que ele cria, € entio tenta ajustar a eles as
realidades do mundo. O ajuste nem sempre ¢ bom, mas sem tais mol-
des o mundo parece uma homogeneidade indiferenciada, 2 qual o
homem ndo consegue dar sentido. Esses padroes, moldes, gabaritos,
que o homem constréi para dar sentido is realidades do universo, Kelly
chama de construtos (p. 9).

Em geral, 0 homem procura melhorar sua construgio aumentan-
do seu repertério de construtos, ou alterando-os para melhorar o ajus-
te, ou subordinando-os a construtos superordenados ou sistemas de
construgiio. Este processo € muitas vezes descontinuado pelo dano
(Jue uma alteragio em um construto subordinado traria a um construto
superordenado. Freqiientemente, o investimento pessoal na modifica-
glo de um construto superordenado, ou a dependéncia que o indivi-
duo tem em relagiio a ele, ¢ tdo grande que ele ignora a adogiio de um
construto subordinado mais preciso (ibid.).

Os construtos ou sistemas de construgiio que podem ser comunica-
dos podem ser compartilhados, inclusive em larga escala. Alguns sistemas
de construgdo compartithados em larga escala, ou sistemas piiblicos, sio
elaborados para que determinados dominios, ou campos, de fatos a eles se
ajustem. Por exemplo, construtos da Fisica para fatos fisicos, da Psicolo-
g para fatos psicol6gicos. Esta delimitagiio de dominios pode, no entan-
1o, ser artificial: quando dois sistemas alternativos podem ser cada vez
mais aplicados a0 mesmo conjunto de fatos, os dominios se superpoem.
Par outro lado, um mesmo evento, no qual fatos estiio baseados, pode ser
construido simultaneamente, e de maneira (til, dentro de distintas discipli-
nis como Fisica, Psicologia, Fisiologia ou Ciéncia Politica, sem que cle
fique devendo lealdade a nenhuma delas (p. 10).

E importante também reconhecer que hd limites até onde é conve-
niente aplicar certos construtos ou sistemas de construgio. sempre
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tentador estender os limites de construtos que se mostraram muito
tteis dentro deles. Mas isso muitas vezes nio funciona, como ¢ 0 caso
do construto fisico “energia”, que nio tem muito sentido quando usa-
do em eventos psicolégicos, e.g., “energia mental™ (p. 35).

Os construtos, ou sistemas de construgiio, ndo s6 @m limites de
conveniéncia como também focos de conveniéncia, ou seja, ha pon-
tos dentro de um dominio de eventos nos quais eles funcionam me-
lhor. Geralmente, siio os pontos que o construtor tinha em mente quan-
do edificou o construto (p. 11).

A nogiio de “homem-cientista™ estd muito presente aqui. A (eoria
que um cientista formula é um sistema de construgiio com um foco ¢
um dmbito de conveniéncia. Essa teoria ¢ em geral imediatamente tes-
tada e, tio pronto isso ¢ feito, ¢ quase certo que o cientista comega a
modifici-la & luz dos resultados. Toda teoria tende. entiio, a ser tran-
sitéria. Assim como os construtos do “homem-cientista”. Lembrando
sempre que hid construgdes melhores do que outras: alternativismo
construtivo ndo ¢ o mesmo que indiferenga construtiva.

Quando construtos sdo usados para prever acontecimentos ime-
diatos, eles se tornam mais suscetiveis de mudanga ou revisio. A va-
lidagdo estd rapidamente disponivel. Quando siio utilizados para pre-
ver eventos no futuro remoto, como a vida apés a morte ou o fim do
mundo, ¢ menos provivel que fiquem abertos & revisdio ¢ mudangi. O
teste imediato de construtos, uma das caracteristicas do método expe-
rimental na ciéncia, também caracteriza, segundo Kelly, qualquer pes-
soa alerta (p. 13).

Teorias

O universo, segundo Kelly. niio ¢ um monumento abandonado, ¢
um evento de enormes proporgoes, cujo fim ndo € ainda aparente,
Sobre esse universo, 0 homem constréi teorias que sdo expressoes
tentativas daquilo que ele vé como regularidades no fluxo de eventos
de sua vida. Mas uma teoria, sendo também um evento, pode, por sui
vez, ser incorporada ou subordinar-se a outra teoria ou a uma parte
superordenada de si mesmo. Uma teoria €, entdo, ligada apenas pelo
sistema de construgio do qual se entende que ela faz parte. Natural
mente, esta ligagido € tempordria, durando apenas enquanto este par-
ticular sistema superordenado for empregado (p. 19).

Uma teoria liga ou determina os eventos que siio subordinados o
ela. Ela ndo ¢ determinada pelos eventos, mas pelo ponto de vista
superordenador do teorizador. Mas, ainda assim, deve sujeitar-se 1408
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eventos, a fim de prevé-los. Os eventos naturais, em si, nio subordi-
i nossas construgoes: podemos vé-los do jeito que quisermos. Mas,
obviamente, se queremos prever corretamente eventos naturais, deve-
mos edificar algum tipo de construgio que sirva para isso. E ¢ essa
construgio que dirige 0 homem, nio os eventos (p. 20).

Nessa linha, pode-se dizer que, em dltima andlise, € o préprio ho-
mem que dd a medida de sua liberdade e de sua escravidio, em fungio
do nivel que ele escolhe para estabelecer suas convicgdes (p. 21). O
homem que ordena sua vida em termos de muitas convicgdes particula-
1es ¢ inflexiveis sobre eventos passageiros faz a si mesmo vitima das
circunstincias. Cada pequena convicgio, nio sujeita 3 revisio, determi-
na se algum evento de amanhi lhe trard alegria ou sofrimento. O homem
cujas convicgdes tém uma perspectiva mais ampla, formuladas em ter-
mos de principios ao invés de regras, tem muito mais chance de desco-
brir aquelas alternativas que, finalmente, o toraro livre (p. 22).

Teorias sdo construgoes de homens ¢ mulheres que buscam liber-
dade em meio a um turbilhio de eventos. Tais teorias incluem suposi-
(Oes prévias sobre certos dominios desses eventos. Na medida em que
08 eventos podem, a partir dessas suposigdes, ser interpretados, pre-
VISLOS, ¢ ter seu curso mapeado, o homem pode exercer controle ¢
ganhar, no processo, liberdade para si.

£ nesta perspectiva que Kelly elabora uma teoria formal, com um
postulado e onze coroldrios, que ele chama de Psicologia dos Cons-
trutos Pessoais.

Postulado fundamental

Os processos de uma pessoa sdo psicologicamente canalizados
pelas maneiras nas quais ela antecipa eventos.

Kelly utiliza o termo pessoa para indicar que esté considerando o
individuo, nio qualquer parte dele, nem qualquer grupo de pessoas ou
qualquer manifestagio particular no seu comportamento. Fala em pro-
cessos para deixar claro, de inicio, que eles constituem o objeto de sua
psicologia. Usa o termo psicologicamente para significar que estd
conceitualizando processos de uma maneira psicolGgica, nio que os
processos a que se refere sejam necessariamente psicolégicos (p. 48).

Ele concebe os processos de uma pessoa operando através de
umi vasta rede de caminhos, flexivel ¢ freqiientemente modificada,
i ¢ estruturada e ¢ tanto facilitadora como restritora do ambito de
agdo da pessoa. Dai, o termo canalizados (p. 49).
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Os canais sio estabelecidos como meios para certos fins, eles sio
delincados pelos dispositivos que a pessoa inventa para atingir um
objetivo. Para significar isso, Kelly utiliza o termo maneiras. A énfase
que ele pde nas maneiras pelas quais o individuo escolhe para operar,
ndo no modo segundo o qual a operagio poderia ser idealmente leva-
da a efeito, aparece no ela que consta do enunciado do postulado.
Cada pessoa pode construir ¢ utilizar diferentes maneiras e ¢ a maneira
que ela escolhe que canaliza seus processos (ibid.).

Assim como o protétipo do cientista que é, o homem busca pre-
dizer. Sua rede estruturada de caminhos ruma em diregio ao futuro,
de modo que cle pode antecipd-lo. Além disso, em Gltima andlise, o
homem procura antecipar eventos reais. A antecipagio nio ¢ um fim
em si mesmo, ela € feita a fim de melhor representar a realidade futura.
E o futuro que tantaliza o homem. ndo o passado (ibid.).

Corolirio da construgiio
Uma pessoa antecipa eventos construindo suas réplicas.

Ao termo construindo, Kelly di o significado de “colocando uma
interpretagdo™. A pessoa coloca uma interpretagio naquilo que cons-
truiu. Ela ergue uma estrutura, dentro da qual o evento toma forma ou
assume significado. Tanto a similaridade como o contraste sdo ine-
rentes ao mesmo construto. Um construto que implicasse similarida-
de sem contraste representaria uma homogeneidade indiferenciada;
um construto que implicasse contraste sem similaridade representa-
ria uma homogeneidade particularizada. A primeira hipitese deixaria
a pessoa sem-referéncias: a segunda a deixaria em meio a uma série
intermindvel de mudangas caleidoscépicas, na qual nada lhe parece-
ria Familiar (p. 51).

A base das similaridades e diferengas que o homem usa em seus
construtos estd na segmentagiio do tempo que ele mesmo faz para
separar eventos. O homem segmenta o tempo em periodos manejaveis
que estio baseados em temas recorrentes. Por exemplo. hoje niio é
igual a ontem nem serd igual a amanhd, mas o segmento de tempo que
chamamos “dia” estd baseado em alguma coisa que se repete (tema
recorrente) de um segmento para outro, como o nascer ¢ 0 por-do-sol.
Por outro lado, a segmentagio do tempo permite dar inicios e fins aos
eventos. Com isso ¢ com as similaridades e diferengas, toma-se factivel
tentar predizer eventos, tal como fazemos quando dizemos que ama-
nha seguird hoje. O que prevemos ndo é que amanhi serd uma dupli-
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Cigdo de hoje, que serd um dia exatamente igual a hoje, mas sim que
hi aspectos do evento que chamamos hoje que seriio replicados no
evento que denominamos amanhi. £ nesse sentido que o homem an-
1ecipa eventos construindo suas réplicas (p. 53).

Corolirio da individualidade
As pessoas diferem umas das outras nas suas construgoes de eventos,

As pessoas diferem nio s6 porque pode haver diferengas nos
EVentos que tentam antecipar, mas também porque hd diferentes abor-
dagens & antecipagio dos mesmos eventos. Mas isso niio significa
(ue nio possam compartilhar experiéncias, pois cada um pode cons-
truir as semelhangas e diferengas entre os eventos nos quais ¢sti en-
valvido, juntamente com aquelas nas quais a outra pessoa estd envol-
vidia, ou seja, as pessoas podem compartilhar significados por meio
di construgio das experiéncias de seus interlocutores juntamente com
A8 suas proprias (pp. 55-56).

Corolirio da organizagio

Cada pessoa, caracteristicamente, desenvolve, para sua conve-
niéncia na antecipagdo de eventos, um sistema de construgdo incor-
porando relagdes ordinais entre construtos.

Diferentes construtos podem levar a predigoes incompativeis, As
PESSOaS, entio, sentem a necessidade de desenvolver maneiras de ante-
Cipar eventos gue transcendam contradigdes. Isso leva a que difiram nio
S0 em suas construgdes, mas também na maneira como as organizam.
Uma pessoa pode resolver conflitos em suas antecipagdes por meio de
um sistema ético. Outra pode resolvé-los em termos de autopreservagiio,
Por outro lado. uma mesma pessoa pode resolvé-los de uma maneira em
uma oportunidade e de outra em outra situagio. Tudo depende de como
clit se posiciona para ter uma perspectiva (p. 56).

Kelly usa o termo caracteristicamente para enfatizar a natureza
personalistica da construgdio também no caso do sistema de construgio:
140 S0 08 construtos sio pessoais, como também o sistema hierirquico no
qual estiio organizados, E este amanjo sistemdtico que caracteriza a perso-
nalidade, mais do que as diferengas entre construtos individuais (p, 56).

Quando cle usa o termo desenvolve, o faz para dizer que o siste-
mi de construgio ndo € estitico, embora seja relativamente mais ¢s-
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tivel do que os construtos individuais que o compdem. O sistema de
construgio estd continuamente tomando nova forma. Isso € uma ma-
neira de dizer que a personalidade estd continuamente tomando nova
forma. A psicoterapia pode ajudar uma pessoa nesse processo,

Sistema de construgdo implica um agrupamento de construtos no
qual incompatibilidades e inconsisténcias foram minimizadas. Elas niio
desaparccem de todo. A sistematizagio ajuda a pessoa a evitar predi-
¢oes contraditérias.

Relagdes ordinais entre construtos significa que um construto
pode subordinar outro como um de seus elementos, Dentro de um
sistema de construgio pode haver vdrios niveis de relagdes ordinais,
com alguns construtos subordinando outros que, por sua vez, ainda
subordinam outros. Quando um construto subordina outro, sua rela-
¢do ordinal € chamada de superordenada. enquanto a relaciio ordinal
do outro ¢ dita subordinada. Contudo, a relacio ordinal entre
construtos pode se inverter de tempos em lempos. As pessoas siste-
matizam seus construtos, organizando-os em hierarguias e abstrain-
do-os ainda mais. Mas tanto organizando suas idéias em forma pirami-
dal ou penetrando-as com insights, as pessoas constroem um sistema
que incorpora relagdes ordinais entre construtos, para sua propria
conveniéncia, na antecipagiio de eventos (p. 58).

Corolério da dicotomia

O sistema de construgdo de wma pessoa € composto de um niime-
ro finito de construtos dicotémicos.

De acordo com o coroldrio da construgiio, uma pessoa antecipa
eventos dando atengio a seus aspectos replicativos. Ao eleger um
aspecto em relagio ao qual dois eventos sio réplicas um do outro, a
pessoa define por essa mesma escolha que um outro evento nio ¢
réplica dos dois primeiros. Quer dizer, a escolha de um aspecto deter-
mina tanto o que serd considerado similar como o que serd contras-
tante, Por exemplo, se a participagdo de professores e alunos ¢ um
aspecto significativo para o evento que chamamos aula, este aspecto
serve também para dizer que um outro evento, digamos tma reunifio
de professores, ndo ¢ uma aula. Por outro lado, escolheriamos um
outro aspecto replicativo para dizer se um outro evento ¢ ou nio un
reunido de professores.

Kelly supte que todos os construtos tém uma forma basicamente
dicotomica: dentro de seu dominio de conveniéncia, um construlo
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indica um aspecto de todos os elementos que estio dentro dele. Fora
desse dominio de conveniéncia, tal aspecto niio € reconhecivel, Além
disso, esse aspecto, quando detectado, € significativo somente porque
serve de base para a similaridade e constraste entre os elementos nos
quais ¢ observado (p. 61). Por exemplo, o construto mesa tem signi-
ficado nio apenas porque uma série de objetos chamados mesas sio
similares uns aos outros em determinado aspecto, mas também por-
que outras pegas de mobilidrio estio em contraste em relagiio a este
mesmo aspecto, Faz sentido, por exemplo, apontar para uma cadeira
e dizer “isso niio ¢ uma mesa”, mas nido faz sentido apontar para o por-
do-sol e dizer “isso niio ¢ uma mesa” (p. 63).

Quando usa o termo composto, Kelly quer dizer que o sistema de
construcdo € composto inteiramente de construtos. Sua estrutura
organizacional ¢ baseada em construtos de construtos. Quando fala
em mimero finito, ele quer dizer que o pensamento do homem nio é
completamente fluido, mas canalizado. Se ele quer pensar sobre algu-
ma coisa, cle deve seguir a rede de canais que cle estabeleceu para si
mesmo, ¢ somente recombinando velhos canais ele pode criar novos.
‘Tais canais estruturam seu pensamento ¢ limitam seu acesso as idéias
de outros (p. 61).

Coroléirio da escolha

A pessoa escolhe para si aquela alternativa, em wm construto
dicotomizado, por meio da qual ela antecipa a maior possibilidade
de extensdo e definigdo de seu sistema de construgao.

O postulado de Kelly diz que “os processos de uma pessoa sio
psicologicamente canalizados pelas maneiras nas quais ela antecipa
eventos™; como essas maneiras também se apresentam dicotomi-
camente, segue-se que a pessoa deve escolher entre os pélos de suas
dicotomias em um modo previsto por suas antecipacdes. Supde-se,
entiio, que sempre que uma pessoa ver-se confrontada com a oportu-
nidade de fazer uma escolha, cla tenderd a fazer tal escolha em favor
da alternativa que lhe parecer a melhor base para antecipar os eventos
subsegqientes (p. 64). E ai que o conflito interno tio freqiientemente
se manifesta.

Quer dizer, ndo s6 o sistema de construgdo de uma pessoa ¢ com-
posto de construtos dicotdmicos mas, dentro deste sistema de
dicotomias, a pessoa organiza sua vida sobre uma ou outra das alter-
nativas apresentadas em cada dicotomia. Contudo, isso nio significa
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gue ela ndo possa usar o construto de modo relativista (ndo ambiguo).
Por exemplo, no construto “preto vs. branco™ hd lugar para “mais
branco” ¢ “mais preto”, sem que isso implique ambigiiidade. Um ob-
jeto pode ser mais preto do que outro. mas o outro nio pode, 4o
mesmo tempo, ser mais preto do que o primeiro. Na verdade, os
construtos dicotdmicos podem ser encaixados em escalas que repre-
sentam construtos superordenados que sdo abstragoes adicionais de
dicotomias particulares. Por exemplo, 0 construto “mais cinza vs,
menos cinza™ é uma abstragio adicional do construto “preto vs. bran:
co™ (p. 66).

Corolario do ambito

Um construto é conveniente apenas para a antecipagdo de um
ambito limitado de eventos.

Um construto pessoal, assim como uma teoria, tem um foco ¢ um
dmbito de conveniéncia. Nio hd construto pessoal que seja relevante
para qualguer coisa. Mesmo um construto como “bom vs. mau” difi-
cilmente serd aplicado por uma pessoa ao longo de todo seu campo
perceptivo. Naturalmente, algumas pessoas utilizam esse construto de
maneira mais abrangente do que outras, mas, mesmo assim, tendema
definir fronteiras de conveniéncia, além das quais as coisas nio sio
boas nem mas. Um construto como “alto vs. baixo™ é mais facilmente
percebido como tendo um dmbito de conveniéncia, mas claramente
ndo ¢ aplicdvel, por exemplo, a tempo (no sentido de condigoes ¢li-
miticas) (p. 69).

Coroldrio da experiéncia

O sistema de construgdo de uma pessoa varia a medida que ela
constrai, sucessivamente, réplicas de eventos.

A sucessio de eventos ao longo do tempo continuamente sujeiti
o sistema de construgdo de uma pessoa a um processo de validagio.
As interpretagdes colocadas (construgdes) nos eventos sio hipoteses
de trabalho submetidas ao teste da experiéncia. A medida que as ante
cipagdes ou hipdteses de uma pessoa sdo sucessivamente revisadas o
luz do desenvolvimento de uma seqiiéncia de eventos, seu sisten de
construgio s¢ modifica, evolui. A pessoa reconstroi. Isso ¢ expenén:
cia (p. 72).
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Kelly utiliza o termo varia para evitar que se entenda a evolugio
do sistema necessariamente “para melhor” ou rumo 2 “estabilidade™. A
viriagdo tanto pade perturbar o sistema, causando novas variagdes que
levariio a uma grande modificagiio, como pode estabilizd-lo, tornando
suas caracteristicas bisicas mais resistentes a modificagdes (p. 73).

Corolirio da modulaciio

A variagdo no sistema de construgio de uma pessoa ¢ limitada
pela permeabilidade dos construtos dentro dos dmbitos de conve-
méncia em que as variantes se situam.

O que este coroldrio diz € que a variagiio no sistema de constru-
¢io ocorre dentro de um sistema superordenado. Assim como varia-
¢Oes nas regras de um departamento académico ocorrem no dmbito de
determinadas normas e resolugoes departamentais — que podem ser
modificadas no dmbito de um regimento geral que, por sua vez, pode
ser modificado no dmbito de um estatuto cujas mudangas sé podem
ocorrer no ambito de uma constituigio —, os construlos pessoais de
uma pessoa podem ser modificados somente dentro de subsistemas de
construgdo ¢ estes s6 podem mudar no dmbito de sistemas mais
abrangentes (p. 78).

Um construto € permedvel se admite dentro de seu dmbito de
conveniéncia novos elementos que niio foram ainda ai construidos (in-
lerpretados). O coroldrio da modulagiio envolve, entio, a nogiio de
permeabilidade de construtos superordenados. As modificagoes de
um construto ocorrem dentro do dmbito do construto superordenado
40 qual ele se subordina, na medida em que ele for permedvel. Kelly
USQ O tlermo variantes para caracterizar construtos que substituem um
40 outro.

Coroldrio da fragmentacio

Uma pessoa pode empregar, sucessivamente, uma variedade de
subsistemas de construgdo que sao inferencialmente incompativeis
entre si.

Novos construtos nio sdo necessariamente derivagdes diretas, ou
casos especiais, de velhos construtos da pessoa. Podemos estar certos
dpenas que as mudangas que ocorrem de velhos para novos construtos
1&m lugar dentro de um subsistema maior. E bem possivel que o que
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Jodo pensa hoje nido possa ser inferido diretamente do que ele pensa-
va ontem. Contudo, a mudanga, segundo o corolirio da modulagdo, é
consistente com aspectos mais estdveis de seu sistema de construgiio
(p. 83).

Naturalmente, € também possivel que o velho construto seja um
legitimo precursor do novo, mas, ainda assim, segundo Kelly. a rela-
¢do € colateral ao invés de linear. O velho e 0 novo construtos podem,
em si, ser inferencialmente incompativeis,

A tolerincia de uma pessoa as incompatibilidades entre construtos
que ela usa na construgio didria de eventos estd limitada pelos
construtos predominantes de cuja permeabilidade ela depende para
dar & vida seu significado mais amplo (p. 89).

Corolirio da comunalidade ("Commonality™)

Na medida em que uma pessoa emprega uma construgao da ex-
periéncia que € similar aquela empregada por outra pessoa, seus pro-
cessos psicologicos sdo similares ao da outra pessoa.

Este corolirio ¢ o seguinte (o da sociabilidade) se referem a
implicagdes do postulado fundamental para as relagdes interpessoais.
O que ele diz ¢ que € na similaridade na construgiio de eventos que
encontramos base para a¢des similares, ndo na identidade dos even-
tos em si. Duas pessoas podem agir de maneira semelhante, mesmo
se foram submetidas a estimulos bastante diferentes (p. 91), Expe-
riéncia, para Kelly, € uma questio de sucessivamente colocar inter-
pretagdes em eventos (construir eventos). Construir experiéncia,
entdo, ¢ fazer um balango do resultado desse sucessivo construir.
Portanto, s¢ duas pessoas fizerem um balango similar de suas suces-
sivas interpretagdes, seus comportamentos apresentardio caracteris-
ticas similares (p. 92).

Sob a perspectiva deste coroldrio, a psicologia dos construtos
pessoais € uma teoria antecipatéria de comportamentos. Alguns dos
eventos que uma pessoa antecipa sio comportamentos de outras pes-
soas. A similaridade cultural pode, pelo menos em parte, ser compre-
endida em termos daquilo que a pessoa antecipa que as outras fardo ¢,
por outro lado, daquilo que ela pensa que os outros esperam que ela
faga. Mas as pessoas pertencem a um determinado grupo cultural, nio
meramente porque se comportam de maneira similar, nem porque es-
peram as mesmas coisas dos outros, mas porque constroem suas ¢x-
periéncias de maneira similar (p. 94).



O corolirio da comunalidade forma com o da individualidade um
construto dicotdmico subordinado ao construto superordenado que é
0 postulado fundamental.

Corolario da sociabilidade

Na medida em qute wma pessoa constrai os processos de constrn-
(do de outra, ela pode ter wm papel em um processo social envolven-
do a outra pessoa.

Em termos da teoria dos construtos pessoais. papel ¢ um proces-
s0 psicolégico, baseado na construgio que aquele que faz o papel
chcga.‘em relagdo a aspectos do sistema de construgiio daqueles com
0S8 quais tenta juntar-se em uma atividade social. Em uma linguagem
menos precisa. porém mais familiar, papel é um padriio de compor-
tamento que decorre do entendimento de uma pessoa sobre como
pensam os outros que estdo associados a ela em uma tarefa. Em lin-
guagem idiomdtica, papel é uma posigio que uma pessoa assume em
uma certa equipe, mesmo sem esperar sinais (p. 97).

Segundo Kelly, a fim de ter um papel construtivo na relagio com
outra pessoa € necessdrio nio s6, em certa medida, encard-la “olho-
no-olho”, mas também, em alguma medida, ter aceitagio por ela e
por sua maneira de ver as coisas, ou seja, se uma pessoa deve ter um
papel construtivo na relagdo social com outra pessoa, ela necessita,
mais do que construir as coisas da mesma maneira, construir a visio
da outra pessoa. A psicologia social construtiva deve ser uma psico-
logia de entendimentos interpessoais, nio meramente uma psicologia
de entendimentos comuns.

Aprendizagem e ensino

Na nogiio de que o individuo representa o universo, ou partes
dele, por meio de construtos pessoais com os quais consiréi sistemas
de construgiio que &m organizagdo hierdrquica ¢ dindmica, aberta i
mudanga, estd embutido um conceito de aprendizagem kelliano. O
sujeito edifica construtos pessoais com os quais coloca interpretagdes
1nos eventos, antecipa eventos replicando-os (coroldrio da constru-
¢i0); mas seu sistema de construgio varia & medida que ele constréi,
sucessivamente, réplicas de eventos (coroldrio da experiéncia): vari-
ar significa ndo s6 modificar construtos, mas também reorganizar a
hierarquia de construtos dentro do sistema de construgiio (coroldrio
da reorganizagio). Isso tudo é aprendizagem.
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Assim como os construtos, o sistema de construgiio de um aluno
¢ unico (coroldrio da individualidade). Seu sistema de construgio ¢
um agrupamento hierdrquico de construtos, no qual incompatibilida-
des ¢ inconsisténcias sado minimizadas, mas ndo desaparecem de todo
(coroldrio da fragmentagiio).

Esta visdio de aprendizagem tem profundas implicagdes para o
ensino. Facilitar a mudancga conceitual, por exemplo. implica facilitar
mudancas de construtos, ou mudancgas no sistema de construgiio, Mas
0s construtos sio pessoais: além disso, construtos incompativeis (por
exemplo, cientificos ¢ ndo-cientificos) podem coexistir no sistema de
construgio do aluno. Isso tem que ser considerado nas estratégias de
mudanga conceitual.

No ensino, ¢ igualmente necessdrio considerar que o conhecimento
aser ensinado ¢ também um sistema de construciio. As teorias. os prin-
cipios. 0s conceitos slio construgdes humanas ¢, portanto, sujeitas a
mudangas, reconstrugdes, reorganizagoes. Se o conhecimento humano
¢ construido, nio tem sentido ensind-lo como se fosse definitivo.

Mas se tudo isto for levado em conta, serd ainda possivel o ensi-
no formal ndo individualizado? Claro que sim, pois hi construtos com-
partilhados socialmente e certamente muitos dos construtos pessoais
tém componentes (significados) que siao também compartilthados por
outras pessoas; ¢, mais importante, alternativismo construtivo niio
significa que tudo vale, que € indiferente o construto, ou o sistema de
construgao, que a pessoa ou grupo cultural usa para colocar interpre-
taghes nos eventos que estdo permanentemente acontecendo no uni-
verso. Definitivamente, hid construtos que sio interpretagoes pobres
do universo.

Conclusao

O construtivismo de Kelly nio € conhecido como. por exemplo. o
de Piaget. Alids, para muitos, talvez até soe estranho falar em “constru-
tivismo de Kelly™. Mas se pensarmos o construtivismo como uma
postura filosdfica, a0 invés de uma teoria em particular, provavelmen-
te concordaremos que tem sentido falar em construtivismo kellyano.
Consideremos o que von Glasersfeld (1995) chama de construtivismo
radical: “*o conhecimento, independente de como € definido, estd na
cabega das pessoas: 0 sujeito cognitivo niio tem outra alternativa se-
nido construir 0 que sabe a partir de sua propria experiéncia; o que
construimos da experiéncia € o tinico mundo no qual conscientemente
vivemos” (p. 1). Nio se enquadra ai o aliernativismo construtivo de
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~ Kelly? Espera-se que este trabalho tenha deixado claro que sim ¢ que
i psicologia de Kelly tem implicagdes relevantes para um enfogue
contrutivista & instrugio que nio seja exclusivamente cognitivista.
.l"'inulmcnlc. reitera-se que este capitulo ¢ apenas um resumo da
leoria dc.Kelly. Sua obra original foi publicada em trés volumes (1955)
&, posteriormente, condensada no volume tnico (1963) no qual estd
“baseado este texto. Nesse volume, Kelly explica e exemplifica, cuida-
dosa ¢ detalhadamente, o postulado fundamental ¢ cada um dos
coroldrios. Para melhor compreensio e aprofundamento da psicologia
e Kelly, é recomendivel recorrer a esse volume.

.;WY. George A. (1963), A theory of personality — The psyehology of personal
_ Consirucrs. New York, W. W. Norton & Company. 189 p.

WN GLASERSFELD, Emest (1995). Radical constrctivism: a way of kiowing and
fearning. London, The Falmer Press. 213 m

Capitulo 9
A teoria da aprendizagem
significante de Rogers'

Objetivo

A finalidade deste capitulo ¢ a de dar ao leitor uma visiio geral da
abordagem de Carl Rogers ao ensino e 2 aprendizagem. Trata-se,
portanto, de um trabalho que nio dispensa a leitura de textos do pro-
prio Rogers para uma melhor compreensio de seu posicionamento.
Alids, os escritos de Rogers siio de fécil ¢ agraddvel leitura, recomen-
dando-se de maneira especial Liberdade para Aprender .

Rogers nasceu em Chicago em 1902. Em 1924, graduou-se em
Histéria pela Universidade de Chicago ¢, em 1931, doutorou-se em
Psicologia Educacional no “Teachers’s College™ da Universidade de
Columbia, em Nova lorque. Contudo, praticamente toda sua vida pro-
fissional esteve ligada a psicologia clinica, aconselhamento ¢ estudos

da pessoa.
Introdugio

Para situar as posi¢oes de Rogers em um contexto geral de
enfoques ao ensino ¢ & aprendizagem, é conveniente o estabelecimen-
to de algumas distingGes,

Pode-se identificar trés tipos gerais de aprendizagem: a cognitiva,
que resulta no armazenamento organizado de informagtes na mente do

| Moreir. MLA. (1993). Monografia n® 9 du Série Enfogues Tedricos, Porto Alegre. Ins-
tituto de Fisica da UFRGS, Originalmente divulgsda, em 1980, na série "Melhoria do
Ensino™, do Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior (PADESY
UFRGS. N¥ 16. Publicada, em 1985, no livro "Ensino ¢ Aprendizagem: enfoques teéri-
cos™, Sdo Paulo. Editora Moraes, pp. 75-83, Revisada em 1995,
2 Traduglio para o portugués de Freedom te Leam (Rogers, 1969),
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Ser que aprende; a afetiva, que resulta de sinais internos ao individuo ¢
pode ser identificada com experiéncias tais como prazer ¢ dor, satisfa-
¢i0 ou descontentamento, alegria ou ansiedade: ¢ a psicomotora, que
envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e pratica.

Em termos de ensino, pode-se também distinguir trés abordagens
perns: acomportamentalista (behaviorista), a cognitivistae a humanistica,

A orientagio comportamentalista considera o aprendiz, basica-
fmente, como um ser que responde a estimulos que se Ihe apresentam.

Nesta pcmpcctiva. a atengiio volta-se para eventos observiveis ¢
mensurdveis no mundo exterior ao individuo; esta énfase no ambicnte
abjetivo, por sua vez, prové uma base para o estudo de manipulagoes
{ue produzem mudangas comportamentais.

A linha cognitivista enfatiza o processo da cognigiio, por meio do
qual o mundo de significados tem origem. A medida que o aluno apren-
de, estabelece relagdes de significagio, isto ¢. atribui significados i
realidade em que se encontra. |

A abordagem humanistica, por outro lado. considera, primordial-
mente, 0 aluno como pessoa. Ela é essencialmente livre para fazer
escolhas em cada sitagio. O importante ¢ a auto-realizagdio da pes-
804, () ensino deve facilitar a auto-realizacfio, o crescimento pessoal,

Uma vez estabelecidas estas distingdes. pode-se dizer que a abor-
.dngem rogeriana ¢ basicamente humanistica e visa a aprendizagem
‘pcla' pessoa inteira”, uma aprendizagem que transcende e engloba os
!rés lipos gerais (cognitiva, afetiva e psicomotora) apresentados no
lpfc!<3 desta segio. E esta aprendizagem que Rogers chama de
signil ante e que ele supde governada por uma série de “principios de
aprendizagem”, niio por uma “teoria de aprendizagem™ como sugere
o titulo d?slc capitulo. Tais principios seriio apresentados imediata-
mente apos & segiio seguinte, na qual sdo enfocadas algumas Proposi-
goes biisicas de psicologia rogeriana, nas quais cles (&m sua origem.

A psicologia rogeriana

As idéias de Rogers sobre aprendizagem ¢ ensino, apresentadas
nas seghes seguintes, decorrem diretamente de sua longa experiéncia
|)|PI|.~".S|(>naI como psicélogo e refletem sua “terapia centrada no clien-
e, Ele prefere o termo “cliente™ ao invés de paciente, porque o pri-
meiro enfatiza uma_participagio ativa, voluntdiria e responsivel do
individuo nas relagdes terapéuticas: sugere também igualdade entre o
[erapeuta ¢ a pessoa que procura ajuda, evitando a impressio de que
0 Individuo estd doente (Nye, 1975).
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Rogers acredita que as pessoas tém dentro de si a capacidade de
descobrir o que as estd tornando infelizes e de provocar mudangas ¢m
suas vidas. Esta capacidade, no entanto. pode estar latente: neste caso,
o terapeuta deve ser capaz de ajudar o individuo a mobilizar suas ten:
déncias intrinsecas em dire¢do & compreensio de s mesmo ¢ a0 cres:
cimento pessoal. Af estd o foco da terapia centrada no cliente. O
terapeuta prové uma atmosfera de compreensio ¢ aceitagio, na qual
o chiente pode expressar-se abertamente. Trata-s¢ de uma terapia re-
lativamente ndo-diretiva. A tarefa do terapeuta nio ¢ a de dar conse-
lhos para “curar” o cliente, e sim a de prover aceitagdo, compreensio
¢ observagdes ocasionais, engquanto ¢le busca um maior entendimento
de si mesmo e das influéncias ambientais que o estiio afetando.

A propensdo do homem para crescer em uma direcio que engran
dega sua existéncia ¢ uma premissa basica da psicologia rogeriana. Ele
acredita que o organismo humano tende, inerentemente, a manutengio
de si mesmo ¢ & procura do engrandecimento: ou seja, 0 organismo’
tende i auto-realizagio. O homem ¢ intrinsecamente bom ¢ orientado
para o crescimento: sob condigoes favordveis, nio ameagadoras, procu-
rard desenvolver suas potencialidades ao maximo. E nesse sentido que
a psicologia rogeriana ¢ humanistica: ela € também fenomenoldgica’, no
sentido de que, para compreender o comportamento de um individuo, ¢
importante entender como ele percebe a realidade. O campo perceptual
de um individuo é sua “realidade’: cada individuo existe em um mundo
de experiéncia continuamente mutdvel, no qual ele é o centro (Milhollan
e Forisha, 1978. p. 148). Fenomenologicamente, o mundo de experién-
cia do individuo ¢ fundamentalmente privado. O campo perceptual do
individuo €, para ele, sua realidade.

A fenomenologia de Rogers guarda bastante semelhanga com a
psicologia dos construtos pessoais de George Kelly (1963). Para Kelly,
a pessoa lem a capacidade criativa de representar seu ambienie, nio
meramente responder a ele. A pessoa vé o mundo por meio de cons-
trutos pessoais, moldes ou gabaritos que ela cria e, entdo, tenta ajusti
a eles as realidades do mundo. Kelly também utiliza o termo pesson
para indicar que se refere ao individuo como um todo,

Esta tentativa de dar uma visdo geral da abordagem rogeriana i
psicologia clinica foi feita com a finalidade de prover uma espécie de

3 Rogers vé o individuo como um tode, nlio s6 intelectos dar usar, Fregiiememente, o

ermo “organismo”
4 A palavra “fenomenal” pixle ser definida como agquilo que ¢ percehido pelos senti
dos, em contraste com aquilo que ¢ real (Milhollan ¢ Forisha, 1978, p. 139),




ancoradouro para a abordagem rogeriana i aprendizagem e ao ensino
dpresentada nas proximas segdes. Obviamente, se pode. de inicio,
fuestionar a validade da transposigio de principios derivados de rela-
Oes lerapluticas para o contexto escolar. Antes. porém, deve-se levar
€I conta que, justamente por isso, a abordagem rogeriana resulta de
uma longa experiéncia com pessoas, vistas como organismos ineren-
lemente voltados para a auto-realizagiio. para o crescimento pessoal.
1880 sugere, desde jd, que essa abordagem ¢ centrada no aluno e na
sua potencialidade para aprender.

A aprendizagem, segundo Rogers

Rogers vé a facilitagiio da aprendizagem como o objetivo maior da
educagiio. (A segio seguinte tratard da facilitagdo: esta ater-se-d  apren-
dizagem em si.) Ao invés de apresentar uma “teoria de aprendizagem”,
Rogers propde uma séric de “principios de aprendizagem™ (Rogers, 1969,
P 157-63), extrapolados de principios da terapia centrada no cliente:

L. Seres humanos ém wma potencialidade natural para aprender

- Os seres humanos sio curiosos sobre seu mundo (até¢ que —c a

- INenos que — essa curiosidade seja neutralizada pelo sistema educa-

- cional). Tém uma tendéncia natural para aprender, descobrir ¢ aumen-
lir o conhecimento ¢ a experiéncia.

Este principio reflete a caracterfstica bésica de um enfoque

rogenuno a educagio: o aluno tem um desejo natural de aprender ¢

e8la ¢ uma tendéncia na qual se pode confiar,

2. A aprendizagem significante® ocorre quando a matéria de ensino
¢ percebida pelo aluno como relevante para seus proprios objetivos

A pessoa aprende significantemente apenas aquilo que ela perce-
be como envolvido na manutengdo ¢ engrandecimento do seu préprio

8 Aprendizagem significanie ¢, pary Rogers, mais do que uma acumuligio de fatos. E uma
npreidizagem que provocs uma modificacdo, quer seju no comportamento &o individuo, na
onentiglio da aglo futura que escolbe, ou nas suas atitudes ¢ na sun personalidade. E uma
Apeemlizagem penctrante que ndo se limita 3 um aumento de conhecimentos (Rogers, 1978). Nao

« PoTtaneo, a mesma “aprendizagem significativa” de Ausubel (1980). enbora nio hag inconsis-
ek entre ambas. E que Ausubel focaliza muito mais o Epacto cognitivo da aprendizagem —
£ 0 quakificogdo “significativa™ vem do significado COLNIIVO (ue emerge na intermgso entre o
BV iormagio ¢ o conceito subsuncor especificamente relevante —, enguano Rogers diz que
MU conceito de aprendizagem vai muito além do cognitive. O “significante™ de Rogers se refere
RO traks & significagho pessoal, i, ¢.. significalo para o pessoa,
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eu (tendéncia i auto-realizagiio). Rogers dd como exemplo dois alu-
nos em um curso de estatistica: um deles desenvolvendo um projeto
no qual necessita usar o contetido do curso, e 0 outro fazendo-o ape-
nas porque ¢ obrigatério. Indiscutivelmente. as aprendizagens seriio
diferentes.

Além disso, quando o aluno percebe que o contetido € relevante
para atingir um certo objetivo, a aprendizagem ¢ muito mais rdpida.

3. A aprendizagem que envolve mudanga na organizagéio do en — na
percepgdo de si mesmo — é ameagadora ¢ tende a suscitar resisténcia

Para a maioria das pessoas parece que na medida que outros estio
certos, elas estdo erradas. Entdo, a aceitagio de valores extermnos pode
ser profundamente ameagadora aos valores que a pessoa jd tem, dai 2
resisténcia a esse tipo de aprendizagem.

4. As aprendizagens que ameagam o eu sio mais facilmente percebi-
das ¢ assimiladas quando as ameagas externas se reduzem a um mi-
nimao

Rogers ilustra este principio com o exemplo do aluno fraco em
leitura que, por causa dessa deficiéncia, jd se sente ameagado e desa-
Justado. Quando ¢ forgado a ler em voz alta na frente do grupo. guan-
do € ridicularizado, quando recebe notas baixas, nio progride. Con-
trariamente, um ambiente de apoio e compreensiio. a falta de notas, ou
um estimulo i auto-avaliagio reduzem a um minimo as ameagas exter-
nas ¢ lhe permitem progredir.

3. Quando é pequena a ameaga ao eu, pode-se perceber a experién-
cia de maneira diferenciada e a aprendizagem pode prosseguir

O préprio Rogers reconhece que este principio € apenas uma ex-
tensdo ou elucidagio do anterior. Qualquer tipo de aprendizagem en-
volve uma crescente diferenciagiio dos componentes da experiéncia ¢
aassimilagdio dos significados dessas diferenciagdes. Quando o aluno
se sente seguro ¢ nio ameagado. essa diferenciagio pode ser percebi-
da ¢ a aprendizagem ser levada a efeito.

6. Grande parte da aprendizagem significante é adquirvida através de
alos

Um dos meios mais eficazes de promover a aprendizagem con-
siste em colocar o aluno em confronto experiencial direto com pro-
blemas préticos — de natureza social, ética ¢ filos6fica ou pessoal —
¢ com problemas de pesquisa.
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1. A aprendizagem ¢ Jacilitada quando o aluno participa responsa-
velmente do processo de aprendizagem

Quando o aluno escolhe suas proprias diregdes, descobre seus
proprios recursos de aprendizagem, formula seus proprios problemas.
decide sobre seu proprio curso de agdo, vive as conseqiiéneias de cada
uma dessas escolhas, a aprendizagem significante ¢ maximizada.

8 A aprendizagem auto-iniciada que envolve a pessoua do aprendiz
como wm todo — sentimentos e intelecto — € mais duradoura ¢
abrangente

I um principio que Rogers diz ter descoberto na psicoterapia, em
que a aprendizagem mais eficaz é a da pessoa que se deixa envolver,
ttalmente. por si mesma. Niio é uma aprendizagem somente cognitiva,
do “pescogo para cima”, E uma aprendizagem que envolve tanto o
ASpecto cognitivo como o afetivo da pessoa. € “visceral”, profunda ¢
abrangente. O aluno sabe que a aprendizagem ¢ sua e pode manté-la
ou abandond-la frente 2 uma aprendizagem mais profunda. sendo ele
0 avaliador, ndo necessitando apelar a alguma autoridade que corro-
bore seu julgamento.

9. A independéncia, a criatividade ¢ a amtoconfianca sdo todas faci-
litadas, quando a antocritica e a auto-avaliagdo sdo bdsicas e a ava-
liagdo feita por outros ¢ de importincia secunddria

A criatividade desabrocha em uma atmosfera de liberdade. A ava-
liagiio externa ¢ grandemente infrutifera quando a finalidade é o traba-
Iho criativo. Se uma crianga deve crescer ¢ tornar-se independente e
autoconfiante, ¢ preciso proporcionar-lhe, desde cedo, oportunidade,
tanto de fazer seus Proprios julgamentos e seus préprios erros, como
de avaliar as conseqiiéncias de tais Julgamentos e escolhas. O mesmo
se aplica ao aluno em sala de aula, A autocritica ¢ a auto-avaliagio
si0 fundamentais para ajudar o aluno a ser independente, criativo ¢
autoconfiante.

0. A aprendizagem socialmente mais witil, no mundo moderno, é a do
Proprio processo de aprender. wma continua abertura i experiéncia ¢
& incorporagio, dentro de si mesmo, do processo de miudanga

’ara viver em um mundo cuja caracteristica central ¢ a mudanga,
0 individuo tem que aprender a aprender”, Isso implica estar aberto 3

6 O “aprender a aprender” de Rogers niio & cxuamente 0 mesmo de Novak ¢ Gowin
LI984), pois estes se referem o aprender como se aprende, a refletir sobre SeUS peoprios
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é‘xpcriéncid uma postura de busca continua de conhcu‘munul)s. :\an

o conhecimento em si que serd de utilidade. mas a atitude de busca
constante do conhecimento.

”

O cn'sino na perspectiva de Rogers

Rogers diz ter uma reagdo negativa em relagio ao ensino € justi-
3 I. - . - s .
fica dizendo (1969, p. 103-4) que € porque 0 ensino, L‘nl wl‘nf:l:ag (l;c
almente definido, levanta questoes erradas. :Jma dclal.s. Ql:; l:) i
imedi a seguinte: s ensinar? Isto €. o que, do px
imediato, € a seguinte: O que ¢ _ . O ey
servagio “superior” do professor, precisa o aluno. saber? Outra ;'xr
; unta é: O que deve abranger o curso? Rogers duvida que um profes
: ‘. 3 b N B ‘4 WO 1 - » "-
for possa realmente ter certeza de sua resposta a esse tpo df,‘p:rgrli\ ;
im Para ele, qualquer resposta dada a perguntas dessa hnaluu.z‘( pm\
\'u‘p(')c que aquilo que ¢ ensinado ¢ aprendido, que :Iqlll|n.(|ilt. \; .:] i
;Clllild() ¢é 0 que ¢ assimilado. Diz ele desconhecer supo.\lg‘m. l‘dsﬁ(c ®
;/iiIIHEIIIG falsa: basta conversar com alguns estudantes para verifice
¢ verdadeira.
que nio € verdade W s e
: Qual entdo a posi¢do de Rogers em relagiio ao processo educa
cional? . = S T
Para cle, o objetivo desse sistema, desde os primeiros a(l;.f)s at; ;n
pos-graduagiio, deve ser a facilitagio da nug;{anqa e da__‘;preﬂ‘ u‘:.lg; '“1(;
A sociedade atual se caracieriza pela dinamicidade. pela mu ang.t.:i. -;;[c
pela tradigdio, pela rigidez. O homem modécmo'vwlc e:n um 'dcn:'lp‘i’d'[-
std continuamente mudando. O que € ensinado torna-se rapick
ue estd continuamente muds qu s .
glcnlc obsoleto, Neste contexto, o inico homem educa_do é ::' :lll::
aprendeu a aprender; o homem que aprendeu a adup(ar‘-.,\c ¢ l‘l('x'(‘\:\(;
que percebeu que nenhum conhecimento € seguro € que $6 0 proces:
de busca do conhecimento did uma base para seguranga. e
Facilitagiio da aprendizagem nio €. no entanto, sindnimo de en:

no no sentido usual (1969, p. 105-6): g
“A iniciagio dessa aprendizagem’ n{no_rcpousa ‘cm »Il.{lhl)lll.(':';l;h‘::
de ensino do lider, nem em sua erudigio. nem _t,n.l' M.;! I ; m_:'.\
mento curricular, nem no uso que _elc faz de recursos :u‘n; .ln\’l.\ x m
Também ndo repousa nos materiais programados que ele usa, ne

\ is em anrende y conhe
PTOCESSOR COgNItIveS, enguanto Rogers pensa muito mais en aprender o lum..u ( u' ;
e s agdni ~ : [ IR iplenent
cimento, Nao sio significados antagdnicos — ae contrdrio, podem s comple

mas nao querem dizer exatansente a mesma coisa, ciads; sgpincais SRR
S i8¢ 1 d aprenhizagem auto-aniciada, sig e,
7 Rogers estd aqui s¢ referindo §

“visceral”, “pela pessoa nteira”,
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em suas aulas, nem na abundincia de livros, apesar de que cada
Wi desses recursos possa em um certo momento ser importante.
Nio, a facilitagio da aprendizagem significante repousa em cer-
tas qualidades atitudinais que existem na relagdo interpessoal
entre facilitador ¢ aprendiz.”

As atitudes que, no entender de Rogers, caracterizam o facilitador
diaprendizagem sio as seguintes (1969, p. 106-12):

— Autenticidade no facilitador de aprendizagem. Quando o profes-
sor (facilitador) ¢ uma pessoa verdadeira, auténtica, genuina, despo-
Jando-se, na relagio com o aluno (aprendiz). da “mdscara” ou “facha-
da” de ser o professor”, € muito mais provivel que seja eficaz. Isso
significa que os sentimentos que estd tendo, sejam quais forem, pre-
cisam ser aceitos por ele mesmo e que ele ¢ capaz, tanto de viver
esses sentimentos, como de comunicd-los na sua relagéio com o alu-
10, Sob esse ponto de vista, o professor ¢ uma pessoa real com seus
lunos, podendo mostrar-se entusiasmado, entediado, zangado, sim-
pitico, com os estudantes. Como ele aceita estes sentimentos como
Seus, nio tem necessidade de impd-los aos seus alunos, ou seja, o
professor ¢ uma pessoa para seus alunos'e nAo um mecanismo atraveés
do qual o conhecimento € transmitido de uma geragiio para outra.

~ Prezar, aceitar, confiar. Uma segunda qualidade do facilitador
bem-sucedido se caracteriza por uma estima pelo_aluno, mas uma
E8ma ndo-possessiva. E uma aceitagiio deste outro individuo como
wmi pessoa separada; tendo o seu préprio valor. E uma confianga
bilsica — uma crenga de que esta outra pessoa €, de alguma maneira
fundamental, digna de confianga: é digna por seu préprio mérito e
merecedora da plena oportunidade de buscar, experimentar e desco-
brir aquilo que lhe engrandece o eu. O facilitador que apresenta esta
qualidade accita os sentimentos pessoais do estudante, que tanto per-
turbam como promovem a aprendizagem, ¢ o valoriza como ser hu-
mano imperfeito, dotado de muitos sentimentos e potencialidades.

~ Compreensao empdtica. Um elemento adicional na criacio de um
¢lima de aprendizagem vivencial e auto-iniciada é a compreensiio
empatica. O professor apresenta esta atitude quando é capaz de
comprender como o aluno reage interiormente, quando se apercebe como
0 processo de educagio e a aprendizagem parecem ao aluno. E uma
atitude de colocar-se no lugar do estudante, de considerar 0 mundo atra-
ves de seus olhos. Nio significa “entender” o aluno no sentido usual de
“entendo o que estd errado com vocé™. Quando hd uma empatia sensivel
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de parte do professor, a reagiio do aluno é mais ou menos do tipo: pelo
menos alguém compreende como ser en me parece ¢ me faz sentir, sem
querer me analisar ou julgar. A compreensio empiitica faz com que o
aluno se sinta compreendido. ao invés de julgado ou avaliado.

Essas sio as qualidades atitudinais que, quando apresentadas pelo
professor, facilitam a aprendizagem vivencial e auto-iniciada, aumen-
tam a probabilidade de aprendizagem significante. Entretanto, hi ain-
da mais um requisito: o aluno, de alguma forma, deve perceber que o
professor apresenta, de fato, estas qualidades, O aluno, durante tantas
vezes, ¢ por tanto tempo, se deparou com professores de “fachada”
que. ao encontrar um professor “verdadeiro”, tenderd a mostrar-se
desconfiado e poderd ndo perceber sua autenticidade,

Cabe ainda enfatizar a grande semelhanga entre essas qualidades ¢
aquelas que Rogers considera também necessdrias em um encontro
terapeutico bem-sucedido: o terapeuta deve ser congruente na relagdo,
i.¢., genuino sem fachadas defensivas; deve experimentar uma conside-
ragdio positiva e incondicional pelo cliente, sentindo-0 como tendo valor
individual, independentemente de suas condigdes. sentimentos ¢ com-
portamentos: deve, finalmente, compreender o cliente empaticamente.

Conclusio

Certamente. pouco do que Rogers propde é observado comu-
mente nas escolas.

Sua abordagem implica que o ensino seja centrado no aluno, que a
atmosfera da sala de aula tenha o estudante como centro. Implica con-
fiar na potencialidade do aluno para aprender, em criar condicdes favo-
riveis para o crescimento e auto-realizagio do aluno, em deixd-1o livre
para aprender, manifestar seus sentimentos, escolher suas diregoes, for-
mular seus proprios problemas, decidir sobre seu préprio curso de agio,
viver as conseqiiéncias de suas escolhas. O professor passa a ser um
facilitador, cuja autenticidade ¢ capacidade de aceitar o aluno como
pessoa e de colocar-se no lugar do aluno sdo mais relevantes, para criar
condigdes para que o aluno aprenda, do que sua erudi¢iio, suas habilida-
des ¢ 0 uso que faz de recursos instrucionais. .

‘O ensino usual € centrado no professor ¢ no contetido. E autoritdrio
e ameagador. E praticamente a antitese de uma abordagem rogeriana.

A abordagem de Rogers nio €, entdo, aplicdvel A escola tal como
ela existe hoje? E se houvesse condigdes, nio seria ela ameagadora e
desconfortivel para alguns (ou muitos) alunos?
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De fato, a adogiio de uma abordagem rogeriana em sua plenitude
implicaria uma mudanga radical, em uma revolugiio, na escola. A via-
bilidade disso parece ser minima: a conveniéncia fica como uma ques-
tio em aberto. Alids, esta “revolugiio™ foi tentada em “escolas aber-
las™ que tiveram certa popularidade, principalmente nos Estados Uni-
dos, nas décadas de 70 e 80. Em muitos casos. tais escolas fecharam
ou mudaram de rumos. A andlise de porque isso aconteceu foge com-
pletamente ao escopo deste trabalho, mas niio € dificil encontrar-se na
literatura da época fartas discussdes sobre o tema.

Quanto i segunda pergunta, o proprio Rogers reconhece que sua
abordagem pode ser ameagadora para os alunos, principalmente por
ndo estarem preparados para ela (1969, p. 73):

“Na verdade, dez ou quinze anos atrds provavelmente teria dado ao
grupo ainda mais liberdade, dando-lhe a oportunidade (e a tarefa)
de construir o curso inteiro. Aprendi que isso causa muita ansieda-
de, frustragiio e irrita¢io comigo. (Viemos para aprender de vocé!
Vocé € pago para ser nosso professor! Nio podemos planejar o
curso. Niio conhecemos o assunto.) Niio sei se este ressentimento
¢ necessinio, Consegiientemente, por covardia ou sabedoria, passei

" a prover limites ¢ exigéncias® em quantidade suficiente para que
possam ser percebidos como estrutura do curso, de modo que os
alunos possam confortavelmente comegar a trabalhar.”

Quanto a liberdade a ser dada ao aluno, € também interessante a
opinido do préprio Rogers (1969, p. 73):

“Reconhego que, para outros, dar liberdade a um grupo pode ser
uma coisa arriscada e perigosa de fazer, ¢ que, consegiientemente,
cles ndo podem, genuinamente, dar esse grau de liberdade. A es-
tes sugeriria: experimente dar o grau de liberdade que vocé pode,
genuina ¢ confortavelmente dar, ¢ observe os resultados.”

Embora essas ponderagdes de Rogers possam sugerir que ele pro-
prio admite a inviabilidade prética de sua abordagem, elas, antes de
mais nada, indicam que a questdo ndo estd na dicotomia “usar ou nio
usar a abordagem rogeriana™ (“ser contra ou a favor de Rogers™). A
questio parece estar muito mais voltada para a extensido em que os
principios rogerianos podem ser usados na sala de aula, sem causar
desconforto ¢ ameaga aos alunos e ao professor,

8 Na verdade, pars Rogers, estas “exigéncias™ slo apenas diferentes manciras de dizer so
aluno que cle tem liberdade para aprender.
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Por exemplo, Rogers sugere que o “grupo de encontro™, uni
pritica da psicologia, tem um grande potencial no contexto educaci-
onal para melhorar a comunicagiio interpessoal e facilitar a auto-apren-
dizagem. Um grupo de encontro geralmente consiste de 10 a 15 pes-
soas, incluindo um lider ou facilitador, Trata-se de um grupo relativi-
mente ndo-estruturado, caracterizado por uma atmosfera de liberdade
para a expressio de sentimentos pessoais ¢ comunicagido interpessoal.
Para Rogers. nos grupos de encontro para alunos ¢ professores. estes
serdo mais capazes de ouvir os estudantes, especialmente scus senti-
mentos, ¢ diminuir dificuldades interpessoais com eles, enquanto os
primeiros descobrirdo que os professores também siio pessoas faliveis
¢ imperfeitas, mas igualmente orientadas para o crescimento pessoal ¢
interessados na facilitagio da aprendizagem de seus alunos.

Niio seria esta uma téenica adequada em determinados momentos
de um curso? Possivelmente sim. Isso implicaria uma abordagem
rogeriana do curso? Niio necessariamente. A questio ndo é ser ou nio
ser rogeriano, mas até onde usar principios ¢ técnicas rogerianas, sen
desconforto para professores ¢ estudantes, a fim de facilitar a apren-
dizagem significante,
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Capitulo 10
A teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel’

Objetivo

Este capitulo tem por finalidade dar uma visio geral da teoria de
aprendizagem de David Ausubel (1968, 1978, 1980) ¢ suas implicagbes
para o ensino ¢ a aprendizagem em sala de aula. Embora haja uma pre-
ocupagiio em alingir este objetivo por meio de uma linguagem acessivel,
isso, talvez, nem sempre serd possivel, a fim de nilo distorcer aspectos
relevantes da teoria, Cabe também registrar que, em face do cardter rela-
tivamente superficial deste texto, decorrente do objetivo a que se propoe,
ele pode nio ser suficiente para um perfeito entendimento da teoria de
Ausubel. Para isso, deve-se, obviamente, recorrer & bibliografia indicada.

Ausubel é professor Emérito da Universidade de Columbia, em
Nova lorque. E médico-psiquiatra de formagiio, mas dedicou sua car-
reira académica i psicologia educacional. Ao aposentar-se, hi virios
anos, voltou i psiquiatria, Desde entio. Joseph D. Novak, professor
de Educaciio da Universidade de Comell, ¢ quem tem elaborado, re-
finado e divulgado a teoria de aprendizagem significativa. A tal pon-
to que, hoje. seria mais adequado falar na teoria de Ausubel ¢ Novak.

Introducio

Podem-se distinguir trés tipos gerais de aprendizagem: cognitiva,
afetiva e psicomotora. A aprendizagem cognitiva ¢ aquela que resulta

1 Moreira, M.A. (1993). Monografia n* 10 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre.
Instituto de Fisica da UFRGS, Originalmente divulgada, em 1980, na série "Melhoria do
Ensino”, do Programa de Apoio a0 Desenvolvimento do Ensino Superior (PADESY
UFRGS. NV 15, Publicada, em 1985, no livio “Ensino ¢ aprendizagem: enfoques 1edricos™,
S0 Paulo, Editora Moraes. p. 61-73. Revissla em 1995,
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no armazenamento organizado de informagdes na mente do ser que
aprende, ¢ esse complexo organizado ¢ conhecido como estrutura
cognitiva. A aprendizagem afetiva resulta de sinais intemos o indi-
viduo ¢ pode ser identificada com experiéneias tais como prazer €
dor. satisfagiio ou descontentamento, alegria ou ansiedade. Algumas
experiéncias afetivas sempre acompanham as experiéncias cognitivas.
Portanto, a aprendizagem afetiva é concomitante com a cognitiva. A
aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares adquiridas
por meio de treino ¢ pritica. mas alguma aprendizagem cognitiva ¢
geralmente importante na aquisi¢io de habilidades psicomotoras.

A teoria de Ausubel focaliza primordialmente a aprendizagem
cognitiva.

Ausubel ¢ um representante do cognitivismo ¢, como tal, propoe
uma explicagiio tedrica do processo de aprendizagem. segundo o
ponto de vista cognitivista, embora reconhega a importincia da expe-
riéncia afetiva. Para ele, aprendizagem significa organizagiio ¢
integragiio do material na estrutura cognitiva. Como outros (e6ricos
do cognitivismo, ele se baseia na premissa de que existe uma estrutu-
ra na qual essa organizagio ¢ integragio se processam. E a estrutura
cognitiva. entendida como o contetido total de idéias de um certo
individuo e sua organizagiio: ou, contetido ¢ organizagiio de suas id¢i-
as em uma drea particular de conhecimentos. E o complexo resultante
dos processos cognitivos, ou seja. dos processos por meio dos quais
se adquire ¢ utiliza o conhecimento.

A atengiio de Ausubel esti constantemente voltada para a apren-
dizagem, tal como ela ocorre na sala de aula, no dia-a-dia da grande
maioria das escolas. Para ele, o fator isolado que mais influencia a
aprendizagem € aquilo que o aluno jd sabe (cabe ao professor identi-
ficar isso ¢ ensinar de acordo). Novas idéias e informagdes podem ser
aprendidas e retidas. na medida em que conceitos relevantes ¢ inclu-
sivos estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo ¢ funcionem, dessa forma. como ponto de
ancoragem as novas idéias ¢ conceitos. Entretanto, a experiéncia
cognitiva ndo se restringe A influéncia direta dos conceitos ji apren-
didos sobre componentes da nova aprendizagem, mas abrange tam-
bém modificagdes relevantes nos atributos da estrutura cognitiva pela
influéncia do novo material. Ha, pois, um processo de interagio, por
meio do qual conceitos mais relevantes ¢ inclusivos interagem com o
novo material, funcionando como ancoradouro, isto €, abrangendo ¢
integrando este material e, 20 mesmo tempo, modificando-se em fun-
¢io dessa ancoragem,
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Os conceitos e idéias da teoria de Ausubel até aqui apresentados,
a guisa de introdugiio, serio progressivamente diferenciados nas se-
¢oes seguintes.

Aprendizagem significativa

O conceito central da teoria de Ausubel € o de aprendizagem
significativa. Para Ausubel, aprendizagem significativa ¢ um proces-
so por meio do qual uma nova informagdo relacioni-se com um as-
pecto especificamente relevante da estrutura de conhecimento do n-
dividuo. ou seja, este processo envolve a interagio da nova informa-
¢iio com uma estrutura de conhecimento especifica. a qual Ausubel
define como conceito subsungor; ou simplesmente subsuigor , exis-
tente na estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem significa-
tiva ocorre quando a nova informagdo ancora-se ¢m conceifos ou
proposi¢ées relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do apren-
diz. Ausubel vé o armazenamento de informagoes no cérebro huma-
no como sendo organizado, formando uma hierarquia conceitual, na
qual clementos mais especificos de conhecimento sio ligados (e as-
similados) a conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estrutira
cognitiva significa, portanto, uma estrutura hierdrquica de conceitos
que sdo representagdes de experiéncias sensoriais do individuo.

Em Fisica, por exemplo, se 0s conceitos de forga ¢ campo ji
existem na estrutura cognitiva do aluno, eles servirio de subsungores
para novas informagoes referentes a certos tipos de forga e campo
como, por exemplo, a forga ¢ o campo eletromagnéticos. Entretanio,
este processo de “ancoragem™ da nova informagio resulta em cresci-
mento ¢ modificagio do conceito subsungor. Isso significa que os
subsungores existentes na estrutura cognitiva podem ser abrangenies
¢ bem-desenvolvidos, ou limitados ¢ pouco desenvolvidos, depen-
dendo da fregiiéncia com que ocorre aprendizagem significativa em
conjuncio com um dado subsungor. No exemplo dado, uma idcia
intuitiva de forga e campo serviria como subsungor para novas infor-
magdes referentes a for¢as e campos gravitacional, eletromagnético ¢
nuclear, porém, na medida em que esses novos conceitos fossem
aprendidos de maneira significativa, isso resultaria num crescimento
e elaboragdio dos conceitos subsungores iniciais, isto €, 0s conceitos

2 A palavra “subsungor” ndo existe em portuguds; tratasse de uma fentativa de
aportuguesar a palavra inglesa “subsumer”. Seria mais ou menos equivalente a mseridor,
facilitador ou subordinador,
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de forga ¢ campo ficariam mais elaborados, mais inclusivos e mais
capazes de servir de subsungores para novas informagdes relativas a
forgas ¢ campos, ou correlatas,

Constrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel defi-
ne aprendizagem mecdnica (ou automdtica) como sendo a aprendiza-
gem de novas informagdes com pouca ou nenhuma interagio com
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva. Nesse caso, a
nova informagdo € armazenada de maneira arbitrdria. Nio hd interagio
entre a nova informagio ¢ aquela jd armazenada. O conhecimento
assim adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva,
sem ligar-se a conceitos subsungores especificos. A aprendizagem de
pares de silabas sem sentido ¢ um exemplo tipico de aprendizagem
mecdnica, porém a simples memorizagio de férmulas, leis e concei-
tos. em Fisica, pode também ser tomada como exemplo. embora se
possa argumentar que algum tipo de associagdio ocorrerd nesse caso.
Na verdade, Ausubel niio estabelece a distingdio entre aprendizagem
significativa e aprendizagem mecinica como sendo uma dicotomia ¢
sim como um continuo. Da mesma forma, essa distingiio niio deve ser
confundida com a distingdo entre aprendizagem por descoberta ¢
aprendizagem por recepgio. Segundo Ausubel, na aprendizagem por
recepgdo, o que deve ser aprendido ¢ apresentado ao aprendiz em sua
forma final, enquanto que na aprendizagem por descoberta o conted-
do principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz, En-
tretanto, apos a descoberta em si, a aprendizagem sé € significativa se
o contetido descoberto ligar-se a conceitos subsungores relevantes, jd
existentes na estrutura cognitiva, ou seja. quer por recepgio ou por
descoberta, a aprendizagem ¢ significativa, segundo a concepgio
ausubeliana, se a nova informagio incorpora-se de forma nio-arbitré-
ria i estrutura cognitiva,

De onde vém os subsuncores?

Supondo que a aprendizagem significativa deva ser preferida em
relagdo a aprendizagem mecinica e que ¢ssa pressupde a existéncia
prévia de conceitos subsungores, o que fazer quando eles ndio exis-
tem? Como pode a aprendizagem ser significativa nesse caso? De
onde vém os subsungores? Como se formam?

Uma resposta plausivel € que a aprendizagem mecénica é sempre
necessdria quando um individuo adquire informagdes em uma drea
de conhecimento completamente nova para ele, isto ¢, a aprendiza-
gem mecdnica ocorre até que alguns clementos de conhecimento,
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relevantes a novas informagdes na mesma drea, existam na estrutura
cognitiva ¢ possam servir de subsungores. ainda que pouco elabora-
dos. A medida que a aprendizagem comega a ser significativa, esses
subsungores vio ficando cada vez mais elaborados e mais capazes de
ancorar novas informagoes.

Outra possivel resposta ¢ que em criangas pequenas, conceitos
sd0 adquiridos por meio de um processo conhecido como formagao
de conceitos, o qual envolve generalizagoes de instincias especificas.
Porém, ao atingir a idade escolar, a maioria das criangas ji possui um
conjunto adequade de conceitos que permite a ocorréncia da aprendi-
zagem significativa, A partir dai, apesar de que ocasionalmente ocor-
ra ainda a formagiio de conceitos, a maioria dos novos conceitos ¢
adquirida através de assimilagao, diferenciagio progressiva e recon-
ciliagao integrativa de conceitos, processos que seriio discutidos
posteriormente.

Ausubel, por outro lado, recomenda o uso de organizadores pré-
vios que sirvam de dncora para a nova aprendizagem ¢ levem ao de-
senvolvimento de conceitos subsungores que facilitem a aprendiza-
gem subseqiiente. O uso de organizadores prévios ¢ uma estratégia
proposta por Ausubel para, deliberadamente, manipular a estrutura
cognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem significativa. Organiza-
dores prévios siio materiais introdutérios apresentados antes do mate-
rial a ser aprendido em si. Contrariamente a sumdrios, que sio, em
geral, apresentados a0 mesmo nivel de abstragiio. generalidade ¢
inclusividade, simplesmente destacando certos aspectos do assunto,
organizadores sio apresentados em um nivel mais alto de abstragiio,
generalidade e inclusividade. Segundo o préprio Ausubel. no entan-
to, a principal fungiio do organizador prévio ¢ a de servir de ponte
entre o que o aprendiz ji sabe ¢ o que ele deve saber, a fim de que o
material possa ser aprendido de forma significativa, ou seja. organi-
zadores prévios sio tteis para facilitar a aprendizagem na medida em
que funcionam como “pontes cognitivas™.

Condigoes para ocorréncia da aprendizagem significativa

Segundo Ausubel (1978, p. 41), “a esséncia do processo de
aprendizagem significativa é que idéias simbolicamente expressas
sejam relacionadas de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo arbi-
triria ao que o aprendiz jd sabe, ou seja, a algum aspecto de sua
estrutura cognitiva especificamente relevante para a aprendizagem
dessas id¢ias. Este aspecto especificamente relevante pode ser, por

155




exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito, uma proposicio,
Ja significativo.”

Portanto, uma das condi¢des para a ocorréncia da aprendizagem
significativa ¢ que o material a ser aprendido seja relaciondvel (ou
incorpordvel) & estrutura cognitiva do aprendiz, de maneira nio-arbi-
triria e ndo literal. Um material com essa caracteristica € dito poren-
cialmente significativo. Esta condigdo implica ndo s6 que 0 material
seja suficientemente nio-arbitrdrio em si, de modo que possa ser
aprendido, mas também que o aprendiz tenha disponivel em sua es-
trutura cognitiva os subsungores adequados.

A outra condigdo € que o aprendiz manifeste uma disposi¢do para
relacionar de maneira substantiva ¢ ndo-arbitrdria 0 novo material,
potencialmente significativo, & sua estrutura cognitiva. Esta condiciio
implica que. independentemente de quio potencialmente significati-
Vo seja o material a ser aprendido, se a intengio do aprendiz for sim-
plesmente a de memorizi-lo, arbitrdria e literalmente, tanto o proces-
so de aprendizagem como seu produto serdo mecdnicos (ou automd-
ticos). De mancira reciproca. independentemente de quio disposto
para aprender estiver o individuo, nem o processo nem o produto da
aprendizagem seriio significativos, se o material niio for potencial-
mente significativo,

Evidéncia da aprendizagem significativa

De acordo com Ausubel, a compreensio genuina de um conceito
ou proposigio implica a posse de significados claros, precisos, dife-
renciados ¢ transferiveis. Porém, ao se testar essa compreensio. sim-
plesmente pedindo ao aluno que diga quais os atributos essenciais de
um conceito ou os elementos essenciais de uma proposigio, pode-se
obter apenas respostas mecanicamente memorizadas. Ele argumenta
que uma longa experiéncia em fazer exames faz com que os estudan-
tes se habituem a memorizar ndo s6 proposi¢oes ¢ férmulas, mas tam-
bém causas, exemplos, explicagdes ¢ maneiras de resolver “proble-
mas tipicos™. Propoe, entiio, que ao procurar evidéncia de compreen-
sdo significativa, a melhor maneira de evitar a “simulagdio da apren-
dizagem significativa” ¢ formular questoes e problemas de uma ma-
neira nova e ndo familiar, que requeira méxima transformagio do
conhecimento adquirido. Testes de compreensdo, por exemplo, de-
vem, no minimo, ser fraseados de maneira diferente e apresentados
em um contexto de alguma forma diferente daquele originalmente
encontrado no material instrucional.
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Tipos de aprendizagem significativa

Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem significativi: e
presentacional, de conceitos e proposicional.

A aprendizagem represemacional ¢ o tipo mais bisico de apren-
dizagem significativa, do qual os demais dependem. Envolve a atri
bui¢iio de significados a determinados simbolos (tipicamente pala-
vras). isto €, a identificagiio, em significado, de simbolos com seus
referentes (objetos, eventos, conceitos). Os simbolos passam a signi-
ficar, para o individuo, aquilo que seus referentes significam.

A aprendizagem de conceitos €, de certa forma, uma aprendiza-
gem representacional, pois conceitos sio também representados por
simbolos particulares, porém, sdo genéricos ou categOricos, repre
sentam abstragdes dos atributos essenciais dos referentes, 1.e., repre
sentam regularidades em eventos ou objetos.

Na aprendizagem proposicional, contrariamente & aprendizagem
representacional, a tarcfa ndo ¢ aprender significativamente o ¢ue
palavras isoladas ou combinadas representam, mas sim. aprender o
significado de idéias ecm forma de proposigiio. De um modo geral, ax
palavras combinadas em uma sentenga para constituir uma proposi:
¢do representam conceitos. A tarefa, no entanto, tambeém nio ¢ apren-
der o significado dos conceitos (embora seja pré-requisito), ¢, sim, o
significado das idéias expressas verbalmente por meio desses concels
tos sob forma de uma proposigio, ou seja, a tarefa ¢ aprender o signi-
ficado que estd além da soma dos significados das palavras ou con
ceitos que compdem a proposi¢io,

Assimilacao

Para tomar mais claro e preciso o processo de aquisigio ¢ orgi
nizagdo de significados na estrutura cognitiva, Ausubel propoe a “te
oria da assimilagdo”. Esta “teoria™ que, segundo ele, possu valor
explanatorio tanto para a aprendizagem como para a retengio, pode
ser representada esquematicamente da seguinte maneiri:

Nova informagiio, Relacionada a, ¢ Conceito Prodduto fnteracio:
potencialmente —  assimilada por == subsungor existente  nal (subsungor
significativa naestrutura > modificado)
cognitiva
A Ala'
a
157




Portanto, a assimilagdo ¢ um processo que ocorre quando um
coneeito ou proposigio a, potencialmente significativo, € assimilado
sob uma idéia ou conceito mais inclusivo, ji existente na estrutura
cognitiva, como um exemplo, extensio, elaboragio ou qualificacio
do mesmo. Tal como sugerido no diagrama, nio s6 a nova informa-
(0 a, mas também o conceito subsungor A, com o qual ela se relaci-
ona, sio modificados pela interagiio. Além disso, a* ¢ A’ permane-
cem relacionados como coparticipantes de uma nova unidade a’A’
(que, em dltima andlise, ¢ o subsungor modificado.

Por exemplo, se o conceito de forga nuclear deve ser aprendido
Por um aluno que ja possui o conceito de forga, bem-estabelecido em
AU estrutura cognitiva, o novo conceito especifico (forga nuclear)
serd assimilado pelo conceito mais inclusivo (forga) jd adquirido.
Entretanto, considerando que esse tipo de forga ¢ de curto alcance
(em contraposigio aos outros que sio de longo alcance). niio somente
0 conceito de forga nuclear adquirird significado para o aluno, mas
também o conceito geral de forga que ele jd tinha serd modificado e
lormar-se-d mais inclusivo (i..e., seu conceito de forga incluird agora
também forgas de curto alcance),

Ausubel sugere que a assimilagio ou ancoragem provavelmente
tem um efeito facilitador na retengiio. Para explicar como novas in-
lormagdes recentemente assimiladas permanecem disponiveis durante
0 periodo de retengio, ele admite que, durante um periodo de tempo
variavel, elas permanecem dissocidveis como entidades individuais:

Aa'< >A' +a'

Ou seja, 0 produto interacional A*a’, durante um certo periodo de
lempo, ¢ dissocidvel em A’ ¢ a’, favorecendo assim a retengio de a’.
No entanto, apesar de que a retengiio € favorecida pelo processo de
ussimilagio, o conhecimento assim adquirido estd ainda sujeito i in-
fluéncia erosiva de uma tendéncia reducionista da organizagio
cognitiva: ¢ mais simples e econdmico reter apenas as idéias, concei-
105 ¢ proposigdes mais gerais e estdveis do que as novas idéias assi-
miladas. Imediatamente apés a aprendizagem significativa, comeca
um segundo estdgio da assimilagiio: a assimilagdo obliteradora. As
novas informagdes tomam-se espontinea e progressivamente menos
dissocidveis de suas idéias-dncora (subsungores), até que nio mais
estejam disponiveis, i.¢., ndo mais reproduziveis como entidades in-
dividuais. Atinge-se, entiio, um grau de dissociabilidade nulo e A’a’
reduz-se simplesmente a A”. O esquecimento €, portanto, uma conti-
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nuagao temporal do mesmo processo de assimilagio que facilita a
aprendizagem ¢ a retengdo de novas informagdes.

Observe-se, no entanto, que a ocorréncia da assimilagdio oblitera-
dora como uma continuagio natural da assimilagdo nio significa que
o subsungor volta a sua forma original. O residuo da assimilagio
obliteradora ¢ A’, o membro mais estivel do produto A’a’, ie., o
subsungor modificado. Outro aspecto a ser destacado € que, obvia-
mente, descrever o processo de assimilag@io em termos de uma anics
interacdio A’a’ ¢ uma simplificagdio, pois, em menor escala, uma nova
informagdo interage também com outros subsungores ¢ o grau de
assimilacdo, em cada caso, depende da relevincia do subsungor.

Aprendizagem subordinada, superordenada e combinatoria

O processo até aqui enfatizado, segundo o qual a nova informa-
¢io adquire significado por meio da interagdio com subsungores, re-
flete uma relagio de subordinagio do novo material em relagio i
estrutura cognitiva preexistente. A esse tipo de aprendizagem di-se o
nome de subordinada.

Por outro lado, a aprendizagem superordenada ¢ a que se dd
quando um conceito ou proposigio potencialmente significativo A,
mais geral ¢ inclusivo do que idéias ou conceitos ji estabelecidos na
estrutura cognitiva a,, a,, a,, ¢ adquirido a partir destes ¢ passa a
assimild-los. As idéias a, a,, a,, sio identificadas como instdncias
mais especificas de uma nova idéia superordenada A. definida por
um novo conjunto de atributos essenciais que abrange os das idéias
subordinadas.

A aprendizagem combinatoria, por sua vez, é a aprendizagem de
proposi¢des e, em menor escala, de conceitos que ndio guardam uma
relagdio de subordinagio ou superordenagio com proposi¢des ou con-
ceitos especificos, e sim, com contetdo amplo. relevante de uma
maneira geral, existente na estrutura cognitiva, isto €, a nova propo-
si¢@o ndo pode ser assimilada por outras jd estabelecidas na estrutura
cognitiva, nem ¢ capaz de assimild-las. E como se a nova informagio
fosse potencialmente significativa por ser relaciondvel & estrutura
cognitiva como um todo, de uma maneira bem geral, ¢ nio com as-
pectos especificos dessa estrutura, como ocorre na aprendizagem su-
bordinada ¢ mesmo na superordenada.

Observe-se que esta categorizagiio de tipos de aprendizagem (su-
bordinada. superordenada e combinatéria) €, obviamente, compati-
vel com a anterior (representacional, de conceitos e proposicional).
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Por exemplo, a aprendizagem de conceitos pode ser subordinada,
superordenada, ou em menor escala, combinatéria. A aprendizagem
de proposigdes pode, também, ser subordinada, superordenada ou
combinatdria,

Diferenciagiio progressiva e reconciliagiio integrativa

Como jd foi dito. quando um novo conceito Ou proposig¢io ¢
aprendido por subordinagio, i.c, POrum processo de interagiio ¢ anco-
ragem em um conceito subsungor, este também se modifica. A ocor-
réncia desse processo uma ou mais vezes leva i diferenciagio pro-
gressiva do conceito subsungor. Na verdade. este é um processo qua-
SC sempre presente na aprendizagem significativa subordinada.

Por outro lado, na aprendizagem superordenada (ou na
combinatéria), idéias estabelecidas na estrutura cognitiva podem,
No curso de novas aprendizagens, ser reconhecidas como relaciona-
das. Assim, novas informagdes sio adquiridas e elementos existen-
(€5 na estrutura cognitiva podem reorganizar-se ¢ adquirir novos
significados. Esta recombinagio de clementos previamente existen-
(€S na estrutura cognitiva é referida por Ausubel como reconcilia-
(do integrativa.

Esses sdio, portanto. dois processos relacionados que ocorrem
durante a aprendizagem significativa, o primeiro (diferenciagdo pro-
gressiva), mais ligado 2 aprendizagem subordinada, e o segundo (re-
conciliagdo integrativa), as aprendizagens superordenada ¢
combinatéria. No fundo, toda aprendizagem que resultar em reconci-
liagio integrativa resultard também em diferenciagio progressiva
adicional de conceitos e proposigdes, isto ¢, a reconciliagio integrativa
¢ uma forma de diferenciagio progressiva da estrutura cognitiva que
beorre na aprendizagem significativa.

Ausubel refere-se também 2 diferenciagiio progressiva e i recon-
ciliagio integrativa do ponto de vista instrucional:

A diferenciagio progressiva € vista como um principio progra-
mitico da matéria de ensino, segundo o qual as idéias. conceitos,
proposicdes mais gerais ¢ inclusivos do contetido devem ser apresen-
tados no inicio da instrugiio e, progressivamente, diferenciados em
lermos de detalhe e especificidade. Ao propor isso, Ausubel baseia-
S¢ em duas hipdteses (1978, p. 190): 1) é menos dificil para seres
humanos captar aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo
previamente aprendido, do que chegar a0 todo a partir de suas partes
diferenciadas previamente aprendidas: 2) a organizagio do contetido
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de uma certa disciplina, na mente de um individuo, é uma estrutura
hierdrquica na qual as idéias mais inclusivas e gerais estio no topo ¢,
progressivamente, incorporam proposigoes, conceitos ¢ fatos menos
inclusivos e mais diferenciados.

A reconciliagio integrativa, por sua vez, ¢ o principio segundo o
qual a instrugdo deve também explorar relagdes entre idéias, apontar
similaridades e diferengas importantes e reconciliar discrepéncias
reais ou aparentes.

Segundo Ausubel, esses dois principios programiticos podem,
na pritica, ser implementados através do uso de organizadores prévi-
os adequados. Outra maneira de promover a diferenciagiio progressi-
va e a reconciliagdo integrativa € através da utilizagiio de “mapas
conceituais” (Moreira e Buchweitz, 1993).

O processo instrucional segundo uma abordagem ausubeliana

Naturalmente, do ponto de vista ausubeliano, o primeiro ¢ mais
importante fator cognitivo a ser considerado no processo instrucional
¢ a estrutura cognitiva do aprendiz no momento da aprendizagem. E
ela, tanto em termos de contetido como de organizagio, em uma certa
drea de conhecimento, o principal fator influenciando a aprendiza-
gem significativa e a retengio nessa drea.

A estrutura cognitiva, no entanto, pode ser influenciada de duas
maneiras: 1) substantivamente, pela apresentagiio, ao aprendiz, de
conceitos e principios unificadores e inclusivos, com maior poder
explanatério e propriedades integradoras; 2) programaticamente, pelo
emprego de métodos adequados de apresentagiio do contetido e utili-
zagdo de principios programdticos apropriados na organizagio
seqiiencial da matéria de ensino.

Em termos de conteiido, segundo um ponto de vista ausubeliano.
a primeira ¢ usualmente dificil tarefa ¢ a identificagiio dos conceitos
basicos da matéria de ensino e como eles estio estruturados. Uma vez
resolvido esse problema, atengiio pode ser dada a outros aspectos. De
acordo com palavras do préprio Ausubel (1978, p. 189):

“"Uma vez que o problema organizacional substantivo (identifi-
cacdio dos conceitos organizadores bdsicos de uma dada discipli-
na) estd resolvido, a atengdo pode ser dirigida para os problemas
organizacionais programdticos envolvidos na apresentacio e or-
ganizagio seqiiencial das unidades componentes. Aqui,
hipotetiza-se, virios principios relativos i programagio eficiente
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do contedido sio aplicdveis, independentemente da drea de co-
nhecimento.”

Os principios a que se refere Ausubel sio diferenciagdo progres-
siva, reconciliagdo integrativa, organizagdo segliencial ¢ consolida-
gao. Destes, os dois primeiros ji foram discutidos. Quanto & organi-
zagdo seqliencial, Ausubel argumenta que a disponibilidade de idéi-
as-ancora relevantes, para uso na aprendizagem significativa ¢ na re-
tengdo, pode, obviamente, ser maximizada se tirar-se partido das de-
pendéncias seqiienciais naturais existentes na disciplina ¢ do fato de
que a compreensido de um dado tépico, freqiientemente, pressupde o
entendimento prévio de algum t6pico relacionado. Além disso,
Ausubel argumenta também que, insistindo na consolidag@io ou mes-
tria do que estd sendo estudado, antes que novos materiais sejam in-
troduzidos. assegura-se continua prontidio na matéria de ensino ¢
sucesso na aprendizagem seqiiencialmente organizada.

Do que foi exposto, pode-se inferir que o papel do professor na
facilitagdo da aprendizagem significativa envolve pelo menos quatro
tarefas fundamentais:

1. Identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de
ensino, isto €, identificar os conceitos e principios unificadores,
inclusivos, com maior poder explanatério ¢ propriedades inte-
gradoras, ¢ organizi-los hierarquicamente de modo que, progres-
sivamente, abranjam os menos inclusivos até chegar aos exem-
plos e dados especificos.

2. Identificar quais os subsungores (conceitos, proposicoes, idéias
claras, precisas, estiveis) relevantes & aprendizagem do contetido a
ser ensinado, que o aluno deveria ter em sua estrutura cognitiva
para poder aprender significativamente este contetido,

3. Diagnosticar aquilo que o aluno jd sabe: determinar, dentre os
subsungores especificamente relevantes (previamente identificados
ao “"mapear” ¢ organizar a matéria de ensino), quais os que estio
disponiveis na estrutura cognitiva do aluno.

4. Ensinar utilizando recursos e principios que facilitem a aquisi¢io
da estrutura conceitual da matéria de ensino de uma maneira signifi-
cativa. A tarefa do professor aqui € a de auxiliar o aluno a assimilar
a estrutura da matéria de ensino e organizar sua prépria estrutura
cognitiva nessa drea de conhecimentos, por meio da aquisigio de sig-
nificados claros, estdveis e transferiveis. E ébvio que, para isso, deve
levar em conta ndo s6 a estrutura conceitual da matéria de ensino,
mas também a estrutura cognitiva do aluno no inicio da instrugiio ¢
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tomar providéncias adequadas (por exemplo, usando organizadores,
ou “instrugdes-remédio™), se a mesma nio for adequada.

No fundo, tudo o que foi dito até agora acerca do processo
instrucional segundo uma abordagem ausubeliana €, simplesmente,
uma diferenciagiio da idéia central que caracteriza essa abordagem,
qual seja:

“... 0 fator isolado mais importante que influencia a aprendiza-
gem ¢ aquilo que o aluno jd sabe; descubra isso ¢ ensine-o de
acordo”™ (Ausubel, 1968, 78, 80).

Ou seja, enfatizou-se a importincia da estrutura cognitiva preexis-
tente ¢ a necessidade de identificd-la, de alguma forma, a fim de en-
sinar com base no que foi identificado. Em fungio disso, deixou-se
de fazer referéncias especificas a métodos instrucionais ¢ técnicas de
avaliacdo. Isso, no entanto, nio significa que ¢les niio sejam compo-
nentes importantes da programagiio instrucional, apenas reflete a én-
fase que Ausubel coloca no papel da estrutura cognitiva preexistente
¢ na organizagdo significativa da matéria de ensino como preocupa-
¢oes principais no planejamento da instrugiio.

Conclusio

A teoria de Ausubel, como foi dito na introdugio, focaliza a apren-
dizagem cognitiva ou, mais especificamente, a aprendizagem signifi-
cativa. De uma maneira ainda mais especifica poder-se-ia dizer apren-
dizagem verbal significativa receptiva. Verbal, porque Ausubel con-
sidera a linguagem como importante facilitador da aprendizagem sig-
nificativa. A manipulagio de conceitos ¢ proposi¢oes ¢ aumentada
pelas propriedades representacionais das palavras. A linguagem cla-
rifica os significados, tornando-os mais precisos ¢ transferiveis. O
significado emerge quando ¢ estabelecida uma relagio entre a entida-
de e o signo verbal que a representa. A linguagem tem. entio, um
papel integral e operacional na teoria ¢ nio meramente comunicativo,
Receptiva, porque, embora sem negar o valor da descoberta, Ausubel
argumenta que a aprendizagem significativa receptiva (i.e., por re-
cepeio) € o mecanismo humano por exceléncia, para adquirir e arma-
zenar a vasta quantidade de idéias e informagoes de qualquer campo
de conhecimentos. Argumenta, também, que o ensino em sala de aula
¢ predominantemente organizado em termos de aprendizagem recep-
tiva e o ser que aprende nio precisa descobrir principios, conceitos ¢
proposi¢des, a fim de aprendé-los ¢ usd-los significativamente. Por
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outro lado, receptiva nio ¢ sinénimo de passiva, pois 0 mecanismo da
aprendizagem significativa ¢, fundamentalmente, um processo
cognitivo dindmico.

Cabe, finalmente, esclarecer uma das dividas que talvez tenham
surgido ao longo da descrigio feita: a abordagem de Ausubel ¢ dedu-
tiva ou indutiva?

A primeira vista, principalmente levando em conta a diferencia-
¢io progressiva, pode-se supor que a teoria da assimilagiio € coerente
com uma abordagem dedutiva i organizagio ¢ ao funcionamento
cognitivo. Entretanto, segundo Ausubel (1978, p. 139). esta suposi-
¢do € correta apenas em relagio ao caso relativamente raro da apren-
dizagem subordinada derivativa (i.e., aquela em que 0 novo material
¢ entendido como um exemplo especifico de um conceito Jd estabe-
lecido na estrutura cognitiva, ou ¢ apenas corroborante ou ilustrativo
de uma proposicio geral previamente aprendida). No caso de apren-
dizagem subordinada correlativa (i.e.. o novo material ¢ aprendido
como uma extensio, elaboragio, modificagio ou qualificagio de con-
ceitos ou proposiges previamente aprendidos), ou nas aprendizagens
superordenada e combinatéria, ¢ praticamente Gbvio que os novos
materiais ndo guardam uma relagfio dedutiva com suas idéias-incora
estabelecidas na estrutura cognitiva. Portanto, simplesmente porque
a assimilagiio ndo € um processo indutivo, nio se pode considerd-la
de natureza necessariamente dedutiva, ou seja, a teoria de Ausubel
apresenta tanto aspectos indutivos como dedutivos, o que, alids, seria
de se esperar, pois, em termos de aprendizagem ¢ solugiio de proble-
mas, € questiondvel a existéncia de abordagens puramente indutivas
ou dedutivas.

Coerentemente com o objetivo deste capitulo, tentou-se dar ao
leitor uma visdo geral da teoria de aprendizagem de David Ausubel ¢
suas implicagdes para o ensino. Entretanto, na tentativa de resumir e
simplificar a teoria, podem ter ocorrido omissdes e distorgoes. Por
isso, reitera-se que, para um melhor entendimento das proposi¢oes
ausubelianas, ¢ indispensdvel recorrer & bibliografia indicada.
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Capitulol1
A teoria de educacdo de Novak e o modelo de
ensino-aprendizagem de Gowin'

Objetivo

A idéia deste capitulo € resumir a contribuigio de Novak e Gowin,
principalmente do primeiro, ao desenvolvimento da teoria da aprendi-
zagem significativa de Ausubel. Trata-se, no entanto, de um texto
introdutdrio; para aprofundamento, recomenda-se recorrer & biblio-
grafia indicada ao final, em particular s obras de Novak ¢ Gowin.

A teoria de educacio de Novak

Joseph D. Novak, professor da Universidade de Comell, nos Esta-
dos Unidos, ¢ co-autor da segunda edigio do livro bésico sobre a teoria
da aprendizagem significativa de David P. Ausubel (Ausubel e al., 1980).
A colaboragio entre Novak e Ausubel ¢ muito antiga, porém, ji faz
véirios anos, certamente mais do que dez, que Ausubel praticamente
abandonou a psicologia educacional e todo o trabalho de refinamento e
teste da teoria tem sido feito por Novak e seus colaboradores, entre os
quais se inclui 0 autor deste trabalho. A rigor, portanto, a “teoria de
Ausubel™ deveria ser, hoje, “teoria de Ausubel ¢ Novak™ ou “teoria de
aprendizagem significativa de Ausubel e Novak™.

Novak, contudo, tem uma proposta mais ampla, da qual a teoria
da aprendizagem significativa € parte integrante. Partindo da idéia de
que educagdo € o conjunto de experiéncias (cognitivas, afetivas e
psicomotoras) que contribuem para o engrandecimento (empo-
werment) do individuo para lidar com a vida didria, ele chega ao que
chama de uma teoria de educagdo (Novak, 1981).

I Moreira, MLA. (1995). Monografia n* 11 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre, Ins-
tituto de Fisica da UFRGS.
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A premissa bdsica da teoria de Novak € que os seres humanos
fazem trés coisas: pensam, sentem ¢ atuam (fazem). Uma teoria de
educagdo, segundo ele, deve considerar cada um destes elementos e
ajudar a explicar como se pode melhorar as maneiras por meio das
quais os seres humanos pensam, sentem e atuam (fazem). Qualquer
evento educativo ¢, de acordo com Novak, uma agdo para trocar sig-
nificados (pensar) e sentimentos entre o aprendiz ¢ o professor.

Para entender melhor esta Gltima assergio, € conveniente introdu-
zir aqui a idéia de “lugares comuns” da educagio, originalmente pro-
posta por Schwab (1973) ¢, posteriormente, ampliada por Novak.
Segundo Schwab, qualquer fendmeno educativo envolve, direta ou
indiretamente, quatro elementos que ele chama de “lugares comuns™:
aprendiz (aprendizagem), professor (ensino), matéria de ensino (cur-
riculo)® e matriz social (meio, contexto). Quer dizer, em um fendme-
no educativo, de alguma maneira, alguém (aprendiz) aprende algo
(adquire conhecimento) interagindo (trocando significados) com al-
guém (professor) ou com alguma coisa (um livro ou um programa de
computador, por exemplo) em um certo contexto (em uma escola,
uma sociedade, uma cultura, um regime politico). A estes quatro ele-
mentos —aprendiz, professor, matéria de ensino ¢ contexto —, Novak
acrescentou mais um, sempre presente (ou que deveria estar sempre
presente) nos eventos educacionais: a avaliagdo. Além disso, ele pre-
fere o termo conhecimento em vez de matéria de ensino e “elemento”
ao invés de “lugar comum™.

Os cinco elementos de Novak sdio, entiio: aprendiz, professor, co-
nhecimento, contexto ¢ avaliagdo. Estes sio os constituintes bisicos
de um ndmero infinito de eventos educativos. De alguma maneira, em
um evento educacional, um ser humano adquire um conhecimento, em
um certo contexto, interagindo com um professor (ou com algo que o
substitua). A avaliagdo encaixa ai porque, muito do que acontece no
processo ensino — aprendizagem — conhecimento — contexto, de-
pende da avaliagdo ou, como propde Novak, muito do que acontece
na vida das pessoas depende da avaliagio.

2 Niio se trata aqui de, simplistamente, equacionar curriculo ¢ matéria de ensino, ou
contetido. O que se pretende € estabelecer uma correspond@ngia entre o que propde Schwab
¢ conceitos fregiientemente utilizados. Assim o “aprendiz™ de Schwab corresponde a
“aprendizagem”, “professor” a “ensing”, “matniz social” a “meio social” ou “contexto™,
Nesse sentido, a “matéria de ensina” corresponderia a “curriculo™. Novak, por outro lado,
prefere usar o conceito de “conhecimento™, no invés de maténa de ensino, ou sejo. a0
aprender o aprendiz adquire um conhecimento,
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Na Figura 11.1., estes elementos estdo esquematizados em um
mapa conceitual, Mais adiante, voltaremos a este mapa conceitual para
esclarecer algumas relagoes e completar outras.

E levando em conta estes cinco elementos que Novak propoe.
como fundamental em sua teonia, a idéia que qualquer evento educativo
implica umaagdo paratrocar significados e sentimentos entre profes-
sor ¢ aluno.

A questio da troca de significados serd abordada com mais detalhe
na segunda parte deste trabalho, a0 enfocarmos o modelo de Gowin.
Por enquanto, basta considerar que o objetivo dessa troca é a aprendi-
zagem significativa de um novo conhecimento contextualmente aceito.
Significados sio contextuais; aprendizagem significativa implica dar sig-
nificados ao novo conhecimento por interagdes com significados claros,
estiveis ¢ diferenciados, previamente existentes na estrutura cognitiva
do aprendiz. Ao ensinar, o professor apresenta ao aluno significados
que siio aceitos como vilidos em um certo contexto, que sio compar-
tilhados por uma certa comunidade de usudrios. O aluno, de alguma
maneira, externaliza os significados que estd captando, Este processo
continua, até que professor ¢ aluno compartilhem significados, ou, em
outras palavras, até que o aluno passe a compartilhar significados ja
compartilhados por uma comunidade de usudrios. Vejamos um exem-
plo: 0 que € aprender Fisica de maneira significativa? Cada conceito
fisico tem certos significados. Tais significados sdo ditos cientificamente
corretos, mas, talvez, fosse melhor dizer cientificamente aceitos ou,
melhor ainda, compartilhados por fisicos, professores de Fisica e outras
pessoas que aprenderam Fisica de maneira significativa. Esta é acomu-
nidade de usudrios. Aprender Fisica de maneira significativa é vira com-
partilhar significados com essa comunidade. A troca de significados entre
professor ¢ aluno tem este objetivo.

E preciso deixar claro, no entanto, que aprendizagem significativa
ndo € sindbnimo de aprendizagem “correta”. Um aluno pode aprender
de maneira significativa, mas “errada”, isto ¢, pode dar aos conceitos
significados que, para ele, implicam aprendizagem significativa, mas
que, para o professor, sio errbneos porque nio sio compartilhados
pela comunidade de usudrios. Tais significados, comumente presentes
na estrutura cognitiva dos alunos ¢ abundantemente detectados nas
pesquisas relativas ao conhecimento prévio dos alunos, poderiam ser
chamados de “contextualmente errdneos.” Portanto, um estudante
pode aprender Fisica de maneira significativa, porque relaciona o novo
conhecimento de maneira ndo-arbitrdria e nio-literal ao conhecimento
prévio, claro, estivel e diferenciado que jd existe em sua estrutura
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Evento
educativo

Envolve direta ou indiretamente

troca de
significa-
dos ¢ sen-
nmentos

do grau de
do desempenho significincia

do efeito

da aprendizagem

Figura /1.1, - Um mapa conceitual com os cinco elementos de Novak (Moreira, 1993),

cognitiva. E essa interagiio entre 0 novo conhecimento prévio — atra-
vés da qual o novo adquire significados e o prévio se torna mais dife-
renciado, mais rico, mais elaborado — que caracteriza a aprendiza-
gem significativa, ndo o fato de que tais significados scjam corretos do
ponto de vista cientifico.

Naturalmente, o professor de Fisica espera que seus alunos captem
¢ incorporem & sua estrutura cognitiva os significados cientificamente
aceitos, ou contextualmente compartilhados. E com esta finalidade que
o professor interage com o aluno ¢ com ele troca significados.

Novak também, scguramente, estd se referindo a esse tipo de
aprendizagem quando diz que um evento educativo ¢ uma agilo para
trocar significados. Mas ¢le se refere, também, a uma troca de senti-
mentos, ou s¢ja, um evento educativo € também acompanhado de
uma experiéncia afetiva, Alids, uma das condigdes para aprendizagem
significativa, segundo Ausubel e Novak, é que o aprendiz apresente
uma predisposi¢iio para aprender (a outra € que o material de apren-
dizagem seja potencialmente significativo). Essa predisposicio estd
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intimamente relacionada com a experiéncia afetiva que o aprendiz
tem no evento educativo. A hipdtese de Novak ¢ que a experiéncia
afetiva € positiva ¢ intelectualmente construtiva quando o aprendiz
tem ganhos em compreensdo: reciprocamente, a sensagio afetiva é
negativa e gera sentimentos de inadequagio quando o aprendiz nio
sente que estd aprendendo o novo conhecimento, ou a nova experién-
cia de aprendizagem. Predisposigio para aprender e aprendizagem
significativa guardam entre si uma relagio praticamente circular: a
aprendizagem significativa requer predisposi¢io para aprender e, ao
mesmo tempo, gera esse tipo de experiéncia afetiva.

Neste ponto, pode-se apresentar a idéia central da teoria de edu-
cagiio de Novak, ou, talvez, a teoria em si, s¢ nio formos muito rigo-
rosos com o conceito de teoria:

A aprendizagem significativa subjaz a integragdao construtiva
entre pensamento, sentimento e agdo que conduz ao engrandecimen-
fo (empowerment) humano.

Aprendizagem significativa ¢, entdo, um conceito chave da
teoria de Novak. Por isso mesmo, ele propde sua teoria como mais
abrangente do que a teoria da aprendizagem significativa, como
foi dito no comego. A partir dai, Novak, dedica grande parte de
sua teoria ao conceito de aprendizagem significativa ¢ a facilita-
¢io desta aprendizagem por meio de duas estratégias instrucionais,
o mapeamento conceitual ¢ o VE epistemolégico de Gowin. Tanto
a teoria da aprendizagem significativa como estas duas estratégias
estiio detalhadamente descritas em trés outros trabalhos da Série
Enfoques Diddticos (Moreira, 1993, a, b, ¢). Estes aspectos da te-
oria ndio serdio, assim, abordados neste capitulo. Ao invés disso,
opto por relacionar, a seguir, alguns principios (proposigdes
norteadoras) considerados consistentes com a teoria de Novak, nio
em ordem de importancia nem, necessariamente, da maneira como
ele os formularia:

1. Todo evento educativo envolve cinco elementos: aprendiz, profes-
sor, conhecimento, contexto e avaliagdo.

2. Pensamentos, sentimentos e agoes estao interligados, positiva ou
negativamente.

3. A aprendizagem significativa requer: a) disposi¢do para apren-
der. b) materiais potencialmente significativos e c) algum conhe-
cimento relevante.
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4. Atitudes ¢ sentimentos positivos em relagdo a experiéncia
educativa tém suas rafzes na aprendizagem significativa e, por
sua vez, a facilitam.

5. O conhecimento humano é construtdo; a aprendizagem significa-
tiva subjaz a essa construgdo.

6. O conhecimento prévio do aprendiz tem grande influéncia sobre
a aprendizagem significativa de novos conhecimentos.

7. Significados sdo contextuais; aprendizagem significativa ndo im-
plica aquisi¢ao de significados “corretos”.

8. Conhecimentos adquiridos por aprendizagem significativa sdo
muito resistentes a mudanga.

9. O ensino deve ser planejado de modo a facilitar a aprendizagem
significativa e a ensejar experiéncias afetivas positivas.

10. A avaliagdo da aprendizagem deve procurar evidéncias de apren-
dizagem significativa.

11. O ensino, o curriculo e o contexto também devem ser avaliados.

12. Mapas conceituais podem ser representagdes vdlidas da estrutu-
ra conceitual/proposicional de conhecimento de um individuo;
podem ser instrumentos de meta-aprendizagem.

13. O Vé espistemolégico pode ser iitil para compreender a estrutura
do conhecimento e da produgdo do conhecimento; pode ser ins-
trumento de meta conhecimento.

14. Mapas conceituais e diagramas Vé podem ser instrumentos efe-
tivos de avaliagao da aprendizagem.

A maioria destes principios ¢ auto-explicativa ¢ niio requer comentédri-
0s. Outros, talvez, devam ser mais esclarecidos. O terceiro, por exemplo,
enuncia aquilo que, normalmente, se coloca como condighes para a apren-
dizagem significativa: 1) predisposiciio para aprender, ou seja, o aprendiz
deve manifestar a intengiio de dar significado ao novo conhecimento ¢ de
relaciond-lo de maneira ndo-literal ¢ ndo-arbitriria a algum aspecto de seu
conhecimento prévio; 2) “materiais potencialmente significativos’ quer di-
zer que tais materiais ©€m significado l6gico ¢ que o aprendiz tem uma
estrutura cognitiva adequada (conhecimento prévio relevante para a nova
aprendizagem) para aprender, de maneira significativa, o novo conhecimen-
to; 3) acrescente-se aqui que o aprendiz deve perceber alguma relevéncia no
novo conhecimento, para, entio, manifestar disposigiio para aprender. Esta
terceira condigiio pode ser considerada como implicita na primeira, assim
como a segunda implica que o aprendiz tenha, em sua estrutura cognitiva,
o conhecimento prévio adequado que Ihe permita transformar em significa-
do psicoldgico (dando significados) o significado 16gico dos materiais
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educativos. E no curso da aprendizagem significativa que o 16gico passa a
psicol6gico e, 20 mesmo tempo, ¢ essa passagem do 16gico para o psicolé-
gico que caracteriza a aprendizagem significativa.

O quinto desses principios apenas deixa claro que a base psicol6-
gica da teoria de Novak ¢ construtivista, A teoria da aprendizagem
significativa € a base maior da teoria de Novak ¢ tal teoria é constru-
tivista. Em outro trabalho desta série, procuro explicar o construtivis-
mo de Ausubel e Novak (Moreira, 1993, a).

Os trés principios seguintes tém muito a ver com as chamadas
concepgoes alternativas ¢ com a mudanga conceitual. Concepgdes
alternativas sio aquelas que o aluno constréi & medida que vai se situ-
ando no mundo em que vive. Sdo representacoes, conceitos, modelos,
teorias, que o ser humano vai construindo para explicar objetos, e
eventos que observa em seu mundo, Naturalmente, grande parte des-
sas concepgdes, se ndo todas, sio fruto de aprendizagem significativa.
Tais concepgoes tém significados para o aprendiz ¢ estao relacionadas
entre si de maneira nio-arbitrdria. Pode-se dizer que o individuo vai
construindo uma estrutura de significados que €, essencialmente, sua
estrutura cognitiva. E com essa estrutura (ou com esse conhecimento
prévio) que cle entra na sala de aula, ou em qualquer outra situagio de
ensino e aprendizagem. Ocorre que os significados trazidos para a sala
de aula fregiientemente estio em desacordo com aqueles aceitos no
contexto da matéria de ensino. Simplistamente, tais significados pode-
riam ser considerados errneos ¢ um bom ensino se encarregaria de
fazer com que o aluno aprendesse os “significados corretos™ das coi-
sas. Mas, em educagio, dificilmente funcionam solugdes simplistas.
Esses significados prévios do aluno sio hoje considerados alternativos
¢ se reconhece que sio extremamente resistentes & mudanga. Desde os
anos oitenta que os professores e pesquisadores €m buscado, exaus-
tivamente, estratégias facilitadoras da mudanga conceitual. Os resul-
tados tém sido, na melhor das hipéteses, modestos.

O descompasso entre os significados alternativos ¢ os significa-
dos aceitos no contexto da maténa de ensino tem sido o grande desa-
fio enfrentado, agora conscientemente’, por aprendizes, professores
e pesquisadores em ensino,

Minha interpretagio deste assunto, tendo como pano de fundo as
teorias de Ausubel, Novak e Gowin, € a seguinte:

3 Obviamente, ¢sse descompasso sempre existiv, mas somente a partir de meados dos
anos setenta os resultados das pesquisas sobre as representagies dos alunos ¢ expuseram
de maneira irretorquivel.
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O grande erro da pesquisa sobre mudanga conceitual estd impli-
cito no préprio foco da pesquisa: a mudanga conceitual tem sido in-
terpretada como substituigdo de um significado por outro, Troca do
significado alternativo do aluno por aquele aceito no contexto da
matéria de ensino. A mudanga conceitual, da maneira como tem sido
pensada, por professores e pesquisadores que propdem modelos e
estratégias de mudanga conceitual, implica o abandono, se ndo ime-
diato pelo menos a médio e longo prazos, dos significados alternati-
vos e adogdo daqueles tidos como corretos, os quais devem ser apre-
sentados ao aluno como plausiveis, frutiferos e com maior poder
explicativo.

Este tipo de mudanga provavelmente nio existe €. por isso, 0s
resultados com esse enfoque t€m sido desapontadores. Os significa-
dos alternativos sio, na verdade, contextualmente erréneos. Quer di-
zer, no contexto da matéria de ensino eles sio errdneos, nio sio acei-
tos, nio sio compartilhados pelos usudrios, Mas, para o aprendiz, eles
sio resultados de aprendizagem significativa. Se um aprendiz jamais
entrasse em uma sala de aula ele continuaria explicando o mundo com
seus significados alternativos ¢, provavelmente, teria uma vida perfei-
tamente normal.

Se a teoria de Ausubel estd correta, a aprendizagem significativa
Jamais oblitera totalmente, existe sempre um significado residual. Cada
aprendizagem significativa vai gerando significados que passam a fa-
zer parte da histéria cognitiva do individuo. Essa historia, além de ser
tinica para cada individuo, €, provavelmente, “inapagével”.

Por outro lado, a assimilagio obliteradora € parte integrante da
teoria de Ausubel ¢ Novak: imediatamente apds a interagiio entre o
novo conhecimento ¢ o conhecimento especificamente relevante, cla-
ro, diferenciado, por meio do qual o novo adquire significados ¢ o
preexistente ganha significados adicionais, comega um segundo estd-
gio da aprendizagem significativa que ¢ a assimilagiio obliteradora.
Os significados adquiridos vio sendo progressivamente obliterados,
até atingirem o estdgio final de significados residuais. A etapa entre
aquisi¢io do novo significado e a sua transformagdo em significado
residual € a chamada fase de reteng¢@io. A duragiio desta fase € varid-
vel: se o individuo estd freqiientemente usando os significados adqui-
ridos, a retengdo € grande e a obliteragdio praticamente inexiste. E o
caso de muitos significados alternativos na drea cientifica: os fend-
menos do cotidiano parecem permanentemente reforgar tais signifi-
cados. Por exemplo, a experiéncia didria parece mostrar que ha uma
proporcionalidade entre a velocidade que um corpo adquire ¢ a inten-
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sidade da forca que atua sobre ele. A concepgdio “for¢a proporcional
a velocidade™ €, aparentemente, corroborada a todo instante e, por-
tanto, retida longamente. Contudo, a concepcdo cientificamente acei-
ta € a de que existe uma proporcionalidade entre aceleragiio e forga,
ao invés de velocidade e forga. Além disso, do ponto de vista cienti-
fico, ¢ perfeitamente possivel que um corpo se mantenha em movi-
mento sem que nenhuma forga resultante esteja atuando sobre ele.

A mudanga conceitual, nesse caso em particular, tem sido uma
das mais dificeis de se conseguir. Por melhor que os alunos sejam ins-
truidos na mecinica newtoniana e por melhor que entendam que o
significado cientifico da relagiio entre for¢a ¢ movimento € a pro-
porcionalidade entre aceleragiio e for¢a, em determinadas situagdes
voltardio a utilizar o significado de que a velocidade é proporcional i
for¢a. Analogamente, embora adquiram os significados cientificos da
lei da inércia, em determinadas situagdes poderdo voltar a usar a con-
cepeio de que se um corpo estd em movimento € porque hd uma forga
liquida atuando sobre ele.

Acontece que tais concepgdes alternativas foram construidas
por meio de aprendizagens significativas ¢, portanto, incorporadas
de mancira ndo-literal ¢ ndo-arbitrdria  estrutura cognitiva do apren-
diz, passando a fazer parte de uma estrutura cognitiva. E uma ilusio
pensar que algumas aulas de ciéncias bem dadas poderiio levar a
uma mudanga conceitual, no sentido de abandono definitivo dos
significados alternativos ¢ adogiio dos significados cientificos. O
que fazer, entiio?

Talvez uma saida seja mudar o enfoque instrucional: ao invés de
buscar a mudanca conceitual em termos de substitui¢do de significa-
dos, pensd-la como a construgiio de novas estruturas de significados
que, simultaneamente, vio obliterando significados alternativos. Tra-
ta-se de uma abordagem que, ao invés de rechagar significados alter-
nativos, interpreta-os como resultados de aprendizagens significati-
vas e, portanto, definitivamente incorporados & estrutura cognitiva do
aprendiz, porém, obliterdveis até o nivel de significados residuais.
Este enfoque, a0 mesmo tempo que admite a impossibilidade de uma
completa mudanga conceitual, aponta uma saida: a aquisigio signifi-
cativa de significados contextualmente aceitos, por meio de um ensi-
no explicitamente plancjado para esta finalidade. O nono principio
enunciado anteriormente parece sugerir este caminho.

Para finalizar a primeira parte deste trabalho, mostra-se na Figu-
ra 11.2 um mapa conceitual da teoria de Novak. Nesta figura, procu-
ra-se centralizar a aprendizagem significativa como elemento
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Figura 11,2, « Um mapa conceitual da teona de Novak (Moreira, 1993),

integrador, tanto dos cinco elementos de educagio como de pensa-
mentos, sentimentos ¢ agoes. Mapas conceituais (Moreira, 1993, b) ¢
diagramas Vé (Moreira, 1993, ¢) aparecem como possiveis estratégi-
as facilitadoras da aprendizagem significativa, assim como possiveis
instrumentos de avaliac@o dessa aprendizagem.

O modelo de Gowin

D. Bob Gowin ¢ também professor (Emérito) da Universidade de
Comell, nos Estados Unidos. Seu campo de trabalho € o dos funda-
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mentos da educacdo, da filosofia da educagiio e da estrutura do co-
nhecimento. Nesta tltima drea, Gowin € bastante conhecido pelo Vé
epistemolégico ou *Vé de Gowin"” (Novak e Gowin, 1984; Moreira,
1993, ¢). O V&, no entanto, ¢ apenas um instrumento heuristico, pro-
posto por Gowin, para analisar a estrutura do processo de produgio
do conhecimento, ou para “desempacotar” (desvelar) conhecimentos
documentados (por exemplo, em artigos de pesquisa). Sua teoria de
educagio, apresentada na obra “Educating” (Gowin, 1981), ¢ muito

Compartilhar
significados

Materiais

PEnswr Educativas

Figura 11,3, - O modelo mnidgdico de Gowin (Moreira, 1993),

mais do que o Vé. Desta teoria, explorarei aqui apenas o que chamo
de “modelo de Gowin".

Gowin vé uma relagio triddica entre Professor, Materiais Educa-
tivos e Aluno. Para ele, um episédio de ensino-aprendizagem se carac-
teriza pelo compartithar significados entre aluno ¢ professor, a respeito
de conhecimentos veiculados por materiais educativos do curriculo,

Nesta relagiio triddica cabem algumas relagdes diddicas:

Professor — Materiais Educativos
Professor — Aluno
Aluno — Aluno (Professor-Professor)
Aluno — Materiais Educativos

Cada uma destas relagdes pode ser educativa ou degenerativa.
As primeiras sdo as que sio estabelecidas de modo a ter um lugar na
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relagiio triddica. As relagdes degenerativas sido aquelas que se tornam
tio autocontidas que interferem com a concretizagio da relagdo
triddica.

O produto da relagdo triddica entre professor, materiais educativos
e aluno ¢ o compartilhar significados:

“0O ensino se consuma quando o significado do material que o
aluno capta ¢ o significado que o professor pretende que esse
material tenha para o aluno™ (Gowin, 1981, p. 81).

O modelo triddico de Gowin pode ser descrito da seguinte maneira:

Um episodio de ensino ocorre quando é alcangado
o compartithar significados entre professor e aluno.

Usando materiais educativos do curriculo,
professor e aluno buscam congruéncia de significados.

Em wma situagdo de ensino, o professor atua de maneira
intencional para mudar significados da experiéncia do
aluno, wtilizando materiais educativos do curriculo.

Se o aluno manifesta wma disposi¢ao para a aprendizagem
significativa, ele atua intencionalmente para captar o
significado dos materiais educativos.

O objetivo é compartilhar significados.

O professor apresenta ao aluno os significados
Jd compartilhados pela comunidade a respeito dos
materiais educativos do curriculo.

O aluno, por sua vez, devolve ao professor
os significados que captou.

Se o compartilhar significados nao ¢é alcangado, o professor
pode, outra vez, apresentar, de outro modo, os significados aceitos
no contexto da matéria de ensino.

O aluno, de alguma maneira, externaliza, novamente,
os significados que captou.
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O processo pode ser mais ou menos longo, mas o objetivo é
sempre o de compartilhar significados.

Professor e aluno 1ém responsabilidades distintas
NEsse Processo.

O professor é responsdvel por verificar se os significados
que o aluno capta sao aqueles compartithados pela
comunidade de usudrios.

O aluno é responsdvel por verificar se os significados
que captou sdo aqueles que o professor pretendia que ele
caplasse, i.e., os significados compartilhados
no contexto da matéria de ensino.

Se ¢é alcangado o compartilhar significados, o aluno
estd pronio para decidir se quer aprender
significativamente ou ndo.

O ensino requer reciprocidade de responsabilidades,
porém, aprender significativamente é uma responsabilidade
do aluno que ndo pode ser compartithada pelo professor:

Para aprender significativamente, o aluno tem que
manifestar uma disposicédo para relacionar, de maneira nio-
arbitrdria e ndo-literal, & sua estrutura cognitiva, os
significados que capta dos materiais educativos,
potencialmente significativos, do curriculo.

Conclusiao

As teorias de Ausubel, Novak e Gowin formam um corpo teérico
coerente sobre aprendizagem e ensino, particularmente adequado como
referencial para o dia-a-dia da sala de aula. Ausubel enfatiza a constru-
¢ao cognitiva por meio da aprendizagem significativa. Novak assume
que a aprendizagem significativa subjaz & integragiio construtiva de
pensamentos, sentimentos ¢ agdes: esta integragio conduz ao engran-
decimento (empowerment) humano. Gowin propde uma relagiio triddica
entre aluno, materiais educativos ¢ professor, cujo objetivo é o compar-
tilhar significados. Quando este objetivo € alcangado, o aluno estd pron-
to para decidir se quer ou niio aprender significativamente.
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Creio que este corpo de conhecimentos oferece perspectivas no-
vas, estimulantes e, sobretudo, vidveis para a organizagio do ensino
em sala de aula. E também uma bela visio de ensino e aprendizagem.
Por tudo isso, escrevi este texto.
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Capitulo 12
A teoria dos modelos mentais
de Johnson-Laird'

Objetivo

Este capitulo focaliza a questdo das representagdes mentais so-
mente sob a Optica de Johnson-Laird ¢, dentro dela, enfoca particu-
larmente o tema dos modelos mentais. Trata-se, no entanto, de um
texto que pretende ser apenas uma introdugio ao assunto. Para
aprofundamento, recomenda-se recorrer i bibliografia indicada.

Introdugio — Representacoes mentais

Uma represemtagdo € qualquer notagio, signo ou conjunto de
simbolos que “re-presenta™ alguma coisa para nds, na auséncia dessa
coisa que €, tipicamente, algum aspecto do mundo externo ou de nosso
mundo interior, i.c., nossa imaginagio (Eisenck e Keane, p. 203). As
representagoes podem ser divididas em externas e internas ou men-
tais. As representagées externas sio coisas do tipo mapas, diagra-
mas, pinturas, manuais, descrigdes escritas. De um modo geral, hd
duas grandes classes de representagOes externas: as que sdo pictori-
cas ou diagramdticas ¢ as que fazem uso de palavras ou outras nota-
¢oes simbdlicas: ou, simplesmente, representagdes pictoriais ¢ repre-
sentagdes lingtifsticas (op. cir., p. 203).

As representagdes internas, Ou representagoes mentais, como o
proprio nome sugere, sio maneiras de “re-presentar” internamente o
mundo externo. As pessoas ndo captam o mundo exterior diretamen-
te, elas constroem representagoes mentais (i.e., internas) dele. Segun-
do Vega (1984, p. 213), o estudo de tais representagbes constitui um

1 Moreira, MLA. (1996). Monografia n* 12 da séric Enfoques Tedricos, Porto Alegre,
Instituto de Fisica da UFRGS.
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dos temas mais polémicos, dificeis ¢ interessantes da Psicologia
Cognitiva: a compreensdo do sistema cognitivo humano passa, ne-
cessariamente, pelo entendimento das propriedades funcionais e es-
truturais do formato de nossos pensamentos.

As representagoes mentais (i.e., internas) também podem ser di-
vididas em duas grandes classes: as analdgicas ¢ as proposicionais.
A imagem visual ¢ o exemplo tipico de representagiio analégica, mas
hd outras como as imagens auditivas, as olfativas, as tdcteis, ¢ os
modelos mentais. As representagoes analégicas sio nio-discretas
(ndio-individuais), organizadas por meio de regras frouxas de combi-
nagao, concretas (representam entidades particulares do mundo exte-
rior) e especificas da modalidade por meio da qual a informagio ¢é
recebida (Eisenck ¢ Keane, 1990, p. 206).

As representacionais proposicionais, por sua vez, sio mais abs-
tratas: sdo “tipo-linguagem”, no sentido de que captam os conceitos
subjacentes a uma situagiio, ndio porque s¢jam necessariamente cons-
tituidas de palavras, Uma férmula matemética, por exemplo, é uma
representagdo proposicional. As proposi¢oes sio representagoes men-
tais discretas, organizadas através de regras rigidas, abstratas e exclu-
sivamente referenciais: elas captam o contetido ideacional da mente,
independentemente da modalidade original em que a informagio foi
encontrada (ibid.).

De outra perspectiva, as representagdes mentais podem ser divi-
didas em localizadas ¢ distribuidas. As localizadas sdo também co-
nhecidas por simbdélicas, embora esta terminologia niio seja boa, por-
que as representagoes distribuidas também envolvem simbolos (op.
cit., p. 201). Nessa perspectiva, as representagdes simbélicas (locali-
zadas) se subdividem em analégicas e proposicionais, tal como refe-
ridas anteriormente. Quer dizer, até agora estivemos falando de re-
presentagdes mentais do ponto de vista tradicional, simbélico, locali-
zado. A idéia bisica desse enfoque € a de que a cognigiio humana ¢é
centralmente dependente da manipulagiio de representagdes simboli-
cas por meio de determinadas regras (op. cit., p. 239). Estas represen-
lagoes sao analégicas ou proposicionais e, nelas, a informagdo estd
“re-presentada”, ou seja, a informagdo estd “localizada™ em entida-
des simbdlicas, como proposi¢des e imagens, ¢ a cognigio humana
depende fundamentalmente da manipulagio dessas entidades por
meio de processos “lipo-regras”.

Em contraposi¢io a este enfoque, aparece o conexionismo, que
usa modelos computacionais que consistem de redes de unidades
“tipo-neurdnio™, Os modelos conexionistas, ao invés de suporem que
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a informagiio estd “re-presentada” em entidades simbélicas, como
proposi¢oes ¢ imagens, admitem que ela estd, subsimbolicamente.
em representagdes distribuidas (op. cit., p. 239). As redes conexio-
nistas podem ser usadas para representar objetos ou eventos de uma
maneira distribuida como padrdes de ativagio de uma dada rede.
Eisenck e Keane (1990, p. 241) usam o exemplo de uma rosa para
ilustrar a diferenga entre representagdes simbolicas e distribuidas: no
primeiro caso, a hipdtese é a de que a visio ¢ o perfume de uma rosa
podem ser “re-presentados” por uma imagem ¢/ou por uma proposi-
¢do (ROSA, no caso); no segundo, a informagio estd armazenada niio
em simbolos que, explicitamente, “re-presentam™ a rosa, mas nas
intensidades das conexdes entre unidades “tipo-neurdnio™ que per-
mitirdio “re-criar” tanto a imagem como o perfume da rosa. E a ativa-
¢do das conexdes, de acordo com certos padroes, que “re-criard” a
rosa ou o perfume. Quer dizer, nessa 6tica, ndio se armazena a ima-
gem de uma rosa ou 0 nome dela, nem seu perfume; o que fica “arma-
zenado™ siio as intensidades de determinadas conexdes entre unida-
des “tipo-neurdnio™, Quando tais conexdes sio ativadas em tais in-
tensidades, a imagem da rosa ¢ seu perfume siio “re-criados™, ou “re-
presentados”, E isso que significa padrio de ativagiio, ou matriz de
ativagdo.

Uma maneira de compatibilizar estes dois enfoques as represen-
tagGes mentais € considerar o simbélico como caracterizando a macro-
estrutura da representagdio cognitiva, ¢ 0 conexionista, como caracte-
rizando a microestrutura dessa representagiio. Para alguns teéricos da
drea, as representagdes distribuidas siio representagoes simbélicas em
um nivel mais detalhado. Por outro lado, hd modelos conexionistas
que usam representagoes locais. De modo que essa compatibilizagdo
parece ser vidvel, mas para isso, € claro, ¢ preciso respeitar as espe-
cificidades das representagoes distribuidas.

Feita a distingiio entre representagdes simbalicas (locais) ¢ distri-
buidas (conexionistas), volta-se a dar mais atengiio as primeiras, que
sdo as que mais interessam aos propositos desta monogratia. Como
foi destacado anteriormente, as representagaes simbélicas podem ser
divididas em dois grandes tipos: analdgicas e proposicionais. Contu-
do, hi controvérsias sobre se tal distingio existe mesmo, pois alguns
tedricos da Psicologia Cognitiva argumentam que as imagens nfio sio
um tipo especial, separado, de representagdes mentais. Para eles, as
imagens podem ser reduzidas a representagdes proposicionais. Este é
um tema atual e polémico na Psicologia Cognitiva que nio serd abor-
dado neste trabalho. Ao invés disso, serd usado como ponte para che-
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gar a0 objeto do trabalho, que ¢ uma breve descrigiio da Teoria dos
Modelos Mentais.

Johnson-Laird (1983) propde um terceiro construto
representacional que sio os maodelos mentais. Para ¢le, um modelo
mental ¢ uma representagdio que pode ser totalmente analégica, ou par-
cialmente analGgica ¢ parcialmente proposicional, que € distinta de uma
imagem, porém relacionada a ela (Eisenck ¢ Keane, 1990, p. 235).

A teoria de Johnson-Laird

Johnson-Laird distingue entre trés tipos de construtos represen-
tacionais: modelos mentais, imagens e proposigoes. Ele considera que
os modelos mentais ¢ as imagens sdo representagdes de alto nivel,
essenciais para compreender a cognigio humana. Embora, em dltima
andlise, o processamento mental seja feito por meio de algum codigo
proposicional, inclusive para imagens ¢ modelos mentais, para enten-
der a cognigio humana ¢ importante estudar como as pessoas usam
estas representagoes de alto nivel. Ele compara as imagens ¢ modelos
mentais com as linguagens de programagio de alto nivel, como
BASIC, PASCAL ¢ outras, Em tltima instincia, o computador traba-
lha com zeros ¢ uns e “entende” linguagens de méaquina, mas os pro-
gramadores podem trabalhar muito mais facilmente com lingua-
gens de alto nivel, que podem ser traduzidas em linguagem de maqui-
na quando compiladas. Analogamente, as imagens ¢ os modelos
mentais liberam a cogni¢dio humana de operar diretamente com al-
gum cédigo proposicional bisico que corresponderia i linguagem de
médquina dos computadores.

Nas se¢Oes seguintes, busca-se esclarecer o que sdio, para
Johnson-Laird, modelos mentais, imagens ¢ proposigoes, focalizan-
do mais os primeiros.

Modelos mentais

Johnson-Laird credita a Craik (1943) a formulagdio modema do
conceito de modelo mental: seres humanos traduzem eventos externos
em modelos internos, raciocinam manipulando estas representagoes
simbdlicas ¢ podem traduzir em agdes os simbolos resultantes dessa
manipulag@io. A idéia bésica da proposta de Craik € a de que a mente
humana ¢ um sistema simbélico. Ele considerava o substrato fisico do
cérebro menos importante do que a maneira como ele funciona. Mode-
lo, para Craik, era qualquer sistema fisico ou quimico com uma estru-
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tura similar & do processo imitado, ou seja, um modelo de trabalho que
funciona da mesma maneira que funciona o sistema que ele paraleliza.
Portanto, modelo mental, para Craik, era, essencialmente, uma repre-
sentagdo dindmica ou simulagio do mundo (Johnson-Laird, 1989, p.
469). Mas ele niio foi muito além disso; nada disse sobre a forma de tais
representagoes, nem como manipuld-las (ibid.).

Modelos mentais sdo, entiio, andlogos estruturais do mundo. Se-
res humanos entendem o mundo construindo modelos mentais (i.e..
modelos de trabalho, modelos que predizem e explicam eventos) dele
em suas mentes. Entender um evento € saber como ele é causado, o
que resulta dele, como provoci-lo, influencid-lo, evitd-lo. Na lingua-
gem de Johnson-Laird, a partir da conceitualizagiio de Craik, ¢é ter
um modelo de trabalho, um andlogo estrutural mental, desse evento.

Proposicoes e modelos mentais:

Como foi dito na introdugiio, as representagdes proposicionais
sdo do tipo linguagem, niio porque sejam necessariamente constitui-
das de palavras, mas porque captam os conceitos subjacentes a uma
situagio; captam o contetido ideacional da mente independentemente
da modalidade original em que a informagdo foi encontrada.

E preciso, portanto, ter cuidado com a expressio “tipo lingua-
gem” ¢ ndo pensar as proposi¢des simplesmente como frases na lin-
gua que falamos. Do ponto de vista da Psicologia Cognitiva, uma
representagiio proposicional € considerada como uma expressio em
uma linguagem mental, que poderiamos chamar de “mentalés”. Em-
bora ndio conhegamos a sintaxe e a semintica do “mentalés”, é conve-
niente considerar que a mente trabalha com uma linguagem prépria,
independente das linguagens que nos sdo familiares.

[sso significa que a proposigiio “A forga liguida que atua sobre
um corpo lhe imprime uma aceleragio que é na diregiio da forga ¢ tem
uma intensidade inversamente proporcional & massa do corpo™, que
conhecemos como segunda lei de Newton e que pode ser enunciada
em portugués ou em qualquer outra lingua, ou através de uma equa-
¢io como a = F/m, € expressa na mente em uma linguagem que
independe da linguagem que usamos para nos comunicar, da Mate-
mitica ¢ de qualquer outro sistema de signos. Alids, seria muito difi-
cil, se ndo impossivel, fazer uma ciéncia objetiva da mente se assim
nio fosse,

Johnson-Laird, no entanto, adota um conceito menos abstrato de
representagio proposicional. Segundo Eisenck ¢ Keane (1990, p. 235),
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a defini¢do de Johnson-Laird é mais préxima daquela usada pelos
filésofos: wma representagdo mental de uma proposigdo exprimivel
verbalmente. Para ele, portanto, proposi¢des sdo representagdes men-
tais verbalmente exprimiveis de objetos, eventos, estados de coisas.

Uma caracteristica importante das proposigées, na ética de
Johnson-Laird, € que clas geralmente sio indeterminadas, tal como
as representagdes lingiiisticas. A escolha da estrutura sintdtica das
representaghes mentais proposicionais nio estd governada por nenhu-
ma consideragdio l6gica ou analégica (Johnson-Laird, 1987, p. 209).
Por exemplo, a descri¢io verbal (de uma representagio mental
proposicional) O quadro estd na parede” ¢é verdadeira se o quadro
estiver virado, de cabega para baixo, bem perto do chio etc.

As proposicoes, portanto, descrevem virios possiveis estados de
coisas. A descrigio proposicional de um estado de coisas complexo
pode. entdo, consistir de um elevado nimero de proposi¢oes. A ques-
tdo, nesse caso, € determinar a natureza das relagoes estruturais entre
elas (op. cit., p. 210).

Contrariamente as proposicoces, modelos mentais sao analogicos,
determinados e concretos (no sentido de que representam entidades
especificas do mundo exterior). Eles podem incluir virios graus de
estrutura anal6gica; em alguns casos, podem ser espacialmente
analégicos ao mundo exterior, no sentido de que sio tridimensionais
ou bidimensionais; em outros, padem representar analogicamente a
dindmica de uma seqiiéncia de eventos.

Portanto, um modelo mental da proposi¢iio “O quadro estd na
parede”, provavelmente se referiria a um quadro especifico, niio vira-
do, niio de cabega para baixo e em uma posi¢iio particular na parede.
Os modelos mentais se tornam determinados por meio de uma série
de inferéncias e entendimentos da parte de quem os constréi. Se pro-
posigoes adicionais contradizem o modelo, ele pode ser revisado.

Da mesma forma, € proviivel que alguém que entendesse a se-
gunda lei de Newton formasse um modelo mental, no qual um mével
especifico estivesse sendo acelerado por uma determinada for¢a em
uma certa diregio.

Proposi¢oes ¢ modelos mentais siio, portanto, representagoes
mentais cujas caracteristicas bdsicas siio dicotdmicas (indeterminadas
x determinadas, arbitrdrias X analégicas, abstratas x concretas). Seri-
am, entiio, incompativeis ou excludentes? Para Johnson-Laird néo,
pois, para ele, uma representagiio proposicional ¢ uma descrigio que,
em ultima andlise, ¢ verdadeira ou niio em relagiio ao mundo. Como
os seres humanos ndo apreendem o mundo diretamente, mas tém tio-
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somente uma representagiio interiorizada dele, por conseguinte uma
proposigio ¢ verdadeira ou falsa em rela¢iio a um modelo mental do
mundo (ibid.).

A percepgiio € fonte primdria de modelos mentais do mundo.
Contudo, seres humanos podem, evidentemente, construir modelos
mentais também por atos de imaginagiio. Isso significa que as propo-
si¢hes podem também ser referidas a mundos hipotéticos ou imagin-
rios. Reside ai uma suposigiio bdsica da teoria de Johnson-Laird: re-
presentagoes proposicionais sdo interpretadas em relagdo a modelos
mentais (1983, p. 156). Isso quer dizer que, para ele, a semiantica, i.c..
a parte do significado, da linguagem mental, remete representagoes
proposicionais a modelos mentais de mundos reais ou imagindrios.

Imagens e modelos mentais

Na introdugiio, foi mencionado brevemente que, para alguns te-
6ricos da Psicologia Cognitiva, as imagens nfio constituem um tipo
separado de representagiio mental, pois podem ser reduzidas a repre-
sentagoes proposicionais, Estes seriam os “proposicionalistas”, en-
quanto os que acreditam que as imagens siio um tipo distinto de re-
presentagio mental poderiam ser chamados de “imagistas™. Johnson-
Laird estd, de certa forma, entre os dltimos. Para ele, as imagens
correspondem a vistas dos modelos, i.¢., s@o modelos mentais vistos
de uma certa perspectiva (op. cit., p. 157). Portanto, as imagens, as-
sim como os modelos, so determinadas, anal6gicas ¢ concretas: como
resultado de percepgdo ou imaginagio, elas representam aspectos
perceptiveis de objetos ou eventos do mundo real.

Imagens ¢ modelos mentais parecem a mesma coisa, mas niio sio.
A diferenga crucial estd em considerar as imagens como vistas, pers-
pectivas, particulares de modelos. Por exemplo, podemos ter um mo-
delo mental de quadro, mas ndo conseguimos imaginar um quadro em
geral, sempre formamos a imagem de um quadro especifico. Podemos
construir infinitas imagens de quadros, mas nunca um quadro ¢m geral.
pois 0 que temos construido ¢ um modelo mental de quadro.

Imagens, proposicoes ¢ modelos mentais

Resumindo as segOes anteriores, para Johnson-Laird existem pelo
menos (rés lipos principais de representagdes mentais: imagens, pro-
posigdes ¢ modelos mentais. Na verdade, ele estd introduzindo um
terceiro construto representacional, além das proposigdes e imagens
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— o modelo mental. Do ponto de vista da Psicologia Cognitiva, a
mente, em Gltima instincia, trabalha com um cédigo proposncnon_al
préprio, o “mentalés”, ao qual, argumenta-se. qualquer representacio
mental, inclusive imagens, poderia ser reduzida. ’Johns(‘)n-l.aqu nio
se opde a esse ponto de vista, que é bés_ico na Psicologia Cognitiva.
Digamos que cle aceita esse ponto de vista, mas propoe os modelos
mentais (e as imagens que, para ele, sdo vistas pannculgrps dos mode-
los) como representagdes de alto nivel, que sdo essencials para enten-
der a cognigio humana. Quer dizer, em nivel micro, niio consciente,
a mente processa a informagio trabalthando com uma linguagem
proposicional propria, o “mentalés”, mas em nivel macro, inconsCi-
ente ou consciente, ela trabalha com linguagens de alto nivel, os
modelos mentais e as imagens. Além disso, ele define representagdes
proposicionais como representagoes m:;mais de proposi¢oes vcrba!-
mente exprimiveis. As proposigoes sio interpretadas como verdadei-
ras ou falsas 2 luz de modelos mentais.

Portanto, o dmbito da teoria de Johnson-Laird ¢ o nivel macro
inconsciente ou consciente do funcionamento da mente ¢, nele, as
proposigdes, as imagens ¢ os modelos n?entais sa’no'logicameme
distinguiveis: representagaes proposicionais sao cadeias de s{mbc.;-
los que correspondem @& linguagem natural, modelos mentais sao
andlogos estruturais do mundo e imagens sdo n_rm!elos' vistos de de-
terminada perspectiva (op. cit., p. 165). Sua teoria relaciona modelps
mentais tanto a proposi¢des (interpretadas i luz de modelos mentais)
como a imagens (vistas de modelos). Os trés tipos do. representagoes
mentais siio distinguiveis e harmonicamente relacnon1ado§, mas, no
contexto da teoria, modelo mental ¢, sem divida, o conceito central,
o construto superordenado.

A natureza dos modelos mentais (1983, pp. 396-446)

No capitulo 15, o peniltimo, de seu livro Mental Models (1983).
referéncia bdsica desta monografia, Johnson-Laird reconhece que o
leitor pode ainda estar se perguntando o que seriam exatamente
modelos mentais ¢ como difeririam de outras formas postuladas de
representagdes mentais, como os esquemas de Piaget, os subsungo-
res de Ausubel ou 0s construtos pessoais de Kelly. Reconhece tam-
bém que, pelo menos até a publicagio do livro, era prematuro tentar
dar respostas a estas perguntas, pois os mo@cl(.)s mentais deviam
estar na cabega das pessoas e sua exata con.smunq"fo era ainda uma
questio de pesquisa empirica (p. 398). Ao invés disso, ele preferiu
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apontar principios que impdem vinculos a possiveis modelos. Os
trés primeiros sdo (ibid.):
L. Principio da computabilidade: modelos mentais sio computéveis,
devem poder ser descritos na forma de procedimentos efetivos que
possam ser executados por uma mdquina. Este vinculo vem do
“nicleo duro™ da Psicologia Cognitiva, que supde a mente como
um sistema de cémputo.
Principio da finitude: modelos mentais sio finitos em tamanho e
nio podem representar diretamente um dominio infinito. Este vin-
culo decorre da premissa que o cérebro ¢ um organismo finito.
3. Principio do construtivismo: modelos mentais sio construidos a par-
tir de alguns elementos bésicos (tokens) organizados em uma certa
estrutura para representar um estado de coisas. Este terceiro vinculo
resulta da prépria fungiio primordial dos modelos mentais, que ¢ a de
representar estados de coisas: como existe um niimero potencialmen-
te infinito de estados de coisas que poderiam ser representados, mas
apenas um mecanismo finito para construi-los, resulta que os mode-
los devem ser construidos a partir de constituintes mais bésicos.

9

A percepgio € a fonte primdria de modelos mentais cinemdticos
tridimensionais do mundo. No entanto, modelos mentais podem ter
outras formas e servir para outras coisas, em particular, para interpre-
tar o discurso lingiiistico e para fazer inferéncias. Isso significa que
modelos mentais podem ser construidos também a partir do discurso
para interpretar o estado de coisas que ele descreve, o qual pode ser
ficticio ou imagindrio (p. 406).

Se um modelo mental resultar da percepgiio visual, ele serd uma
unica entidade correspondente a um tnico estado de coisas. Se, no
entanto, ele for construido a partir de discurso, hd um problema, pois
o discurso ¢ invariavelmente indeterminado e compativel com mui-
tos estados de coisas diferentes. Por outro lado, ¢ natural supor que
qualquer representagio mental deva ser tdo parcimoniosa quanto
possivel. Isso leva ao quarto vinculo, aplicivel a modelos mentais do
discurso (ibid.):

4. Principio da economia: uma descrigio de um estado de coisas € re-
presentada por um s6 modelo mental, mesmo se a descrigiio € incom-
pleta ou indeterminada. Um tinico mexdelo mental pode representar
uma quantidade infinita de possiveis estados de coisas, porque esse
modelo pode ser revisado recursivamente. Cada nova assercio (foken)
pode implicar revisdo de modelo para acomodd-la.

189



Outro aspecto a ser considerado na construgdio de modelos € o
conceitual. Os modelos tém forma ¢ contetido que servem seus obje-
tivos, sejam eles explicativos, preditivos ou controladores. Mas a
concepeio que 0 homem tem do mundo ¢ fungio do aparato conceitual
humano, i.e., de sua capacidade cognitiva. Isso significa que o con-
tetido conceitual dos modelos mentais € limitado pela natureza do
aparato cognitivo humano. Johnson-Laird expressa essa limitagdo por
meio de trés outros vinculos que afetam o conteddo possivel dos
modelos mentais:

5. Principio da nao-indeterminagdo: modelos mentais podem repre-
sentar indeterminagdes diretamente, s¢ ¢ somenie se, seu uso nao
for computacionalmente intratdvel, i.c., s¢ nido existir um cresci-
mento exponencial em complexidade. Este vinculo parece serum
coroldrio do primeiro e do anterior: se se trata de acomodar cada
vez mais indeterminagdes em um modelo mental, isso levard rapi-
damente a um crescimento intratdvel do mimero de possiveis in-
terpretagdes do modelo que, na prética, deixard de ser um modelo
mental (op. cit., p. 409).

6. Principio da predicabilidade: um predicado pode ser aplicdvel a
todos os termos aos quais um outro predicado ¢ aplicdvel, mas
eles ndo podem ter dmbitos de aplicagdo que nio se intersectam.
Por exemplo, os predicados “animado™ e “humano” sdo aplicdveis
a certas coisas em comum, “animado™ aplica-se a algumas coisas
is quais “humano™ nfio se aplica, mas nio existe nada a que “hu-
mano” se aplique ¢ “animado™ ndo (p. 411). Para Johnson-Laird,
a virtude desse vinculo € que ele permite identificar um conceito
artificial ou ndo-natural. Um conceito que fosse definido por
predicados que nio tivessem nada em comum violaria o vinculo
da predicabilidade e niio estaria, normalmente, representado em
modelos mentais.

7. Principio do inatismo: todos 0s primitivos conceituais sdo inatos.
Primitivos conceituais subjazem a nossas experiéncias perceptivas,
habilidades motoras, estratégias cognitivas, enfim, nossa capacida-
de de representar o mundo (ibid.). Indefinibilidade ¢ uma condigio
suficiente, mas ndo necessdria, para identificar conceitos primiti-
vos, Movimento, por exemplo, ¢ uma palavra que corresponde a um
primitivo conceitual ¢ que pode ser definida. (Além de primitivos
conceituais inatos, Johnson-Laird admite também a existéncia de
primitivos procedimentais, que sdo acionados automaticamente
quando um individuo constréi um modelo mental.)
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8. Existe um mimero finito de primitivos conceituais que dé origem
a um conjunto correspondente de campos seménticos ¢ um outro
conjunto finito de conceitos, ou “operadores seminticos”, que
ocorre em cada campo semédntico e serve para construir concei-
tos mais complexos, a partir dos primitivos subjacentes. Um
campo seméntico se reflete no Iéxico por um grande niimero de
palavras que compartitham no niicleo de seus significados um
conceito comum. Por exemplo, verbos associados & percepgiio
visual, como avistar, olhar, espiar, escrutinar e observar, com-
partilham um nicleo subjacente que corresponde ao conceito de
ver. Operadores semdnticos incluem os conceitos de tempo, es-
pago, possibilidade, permissibilidade, causa ¢ intengido. Por
exemplo, se as pessoas olham alguma coisa, ¢las focalizam seus
olhos durante um certo intervalo de tempo com a intengio de ver
0 que acontece. Os campos seminticos nos provéem de nossa
concepgio sobre o que existe no mundo, sobre o mobilidrio do
mundo, enquanto os operadores seménticos nos provéem de nos-
S0 conceito sobre as virias relagoes que podem ser inerentes a
esses objetos (p. 414).

O_nono vinculo proposto por Johnson-Laird para os modelos
mentais s¢ refere 4 sua estrutura;

9. Principio da identidade estrutural: as estruturas dos modelos men-
tais sdio idénticas as estruturas dos estados de coisas, percebidos
ou concebidos, que os modelos representam. Este vinculo decor-
re, em parte, da idéia de que as representagbes mentais devem ser
econdmicas ¢, portanto, cada elemento de um modelo mental, in-
cluindo suas relagoes estruturais, deve ter um papel simbdlico. Nio
deve haver na estrutura do modelo nenhum aspecto sem fungio ou
significado (p. 419).

Tipologia dos modelos mentais

Considerando essas nove restrigoes, Johnson-Laird propde o que
cle chama (p. 422) de uma tipologia informal e tentativa para os
modelos mentais.

Primeiramente, ele distingue entre modelos fisicos, que sio o0s
que representam o mundo fisico, e modelos conceituais, que sio os
que representam abstragdes. Dentre os modelos fisicos, ele identifica
seis Lpos principais:
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1. Modelo relacional € um quadro (frame) estitico que consiste de um

conjunto finito de elementos (rokens), que representam um conjun-

to finito de entidades fisicas, de um conjunto finito de propriedades
desses elementos que representam propriedades fisicas de tais enti-
dades e de um conjunto finito de relagdes entre os elementos (1okens)

representando relagoes fisicas entre as entidades (p. 422).

Modelo espacial € um modelo relacional, no qual as relagoes entre

as entidades sdo somente espaciais ¢ estio nele representadas pela

localizagio dos elementos (rokens) em um espago dimensional

(tipicamente bi ou tridimensional): este tipo de modelo pode satis-

fazer as propriedades do espago métrico ordindrio (ibid.).

3. Modelo temporal € o que consiste de uma seqiiéncia de quadros
(frames) espaciais (de dimensiio constante), que ocorre em uma
ordem temporal correspondente & ordem temporal dos eventos
(embora ndio necessariamente em tempo real) (ibid.).

4. Modelo cinemdrico é o que consiste de um modelo temporal que é
psicologicamente continuo; ¢ o modelo que representa mudangas e
movimentos nas entidades representadas, sem descontinuidades tem-
porais. Naturalmente, esse tipo de modelo pode funcionar em tempo
real e certamente o fard, se for derivado da percepgio (p. 423).

5. Modelo dindmice ¢ um modelo cinemitico, no qual existem tam-
bém relagdes entre certos quadros (frames) representando rela-
¢oOes causais entre os eventos representados (ibid.).

6. Imagem ¢ uma representagio, centrada no observador, das carac-
teristicas visiveis de um modelo espacial tridimensional ou
cinemdtico subjacente. Corresponde, portanto, a uma vista (ou pro-
jegiio) do objeto ou estado de coisas representado no modelo sub-
jacente (ibid.).

b2

Dentre os modelos conceituais, Johnson-Laird distingue quatro
tipos principais (p. 425):

. Modelo monddico € o que representa assergoes (como aquelas ti-
picas do raciocinio silogistico) sobre entidades individuais, suas
propriedades ¢ identidades entre eles. Este tipo de modelo tem trés
componentes: um nimero finito de elementos (tokens) que repre-
sentam as entidades individuais; duas relagdes bindrias, identida-
de (=) ¢ ndo-identidade (£); ¢ alguma notagdo especial que indi-
que que ¢ incerto se existem determinadas identidades. Por exem-
plo, o modelo conceitual monddico da assercio “Todos os escul-
tores sdo artistas”™ poderia ser o seguinte:
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escultor = artista
(artista)

em que o elemento (roken) escultor € uma notagiio para indicar que o
correspondente elemento (token) mental representa um individuo que
€ escultor, enquanto a notagio que inclui um elemento entre paréntesis
¢ essa notagdo especial dos modelos conceituais, que indica que ¢
incerto se a individualidade correspondente existe ou niio no dominio
do modelo. Quer dizer, pode haver artista niio escultor. (Obviamente,
estas notagoes sdo arbitrdrias,) (ibid.)

2. Modelo relacional é o que inclui um nimero finito de relagdes,
possivelmente abstratas, entre as entidades representadas no mo-
delo monddico. Este tipo de modelo ¢ necessdrio para representar
uma assergiio do tipo “Existem mais as do que bés™ (p. 425) que
requer algo da forma:

P P— |
a——=»H

a

3. Modelo meta-lingiiistico é o que contém elementos (tokens) cor-
respondentes a expressoes lingiiisticas e certas relagdes abstratas
entre elas e elementos do modelo (de qualquer tipo). Por exemplo,
uma assergiao como “Um dos homens chama-se Joiio™ requer um
modelo do seguinte tipo:

homem
“Jodo" ——>= homem
homem

em que as aspas estdo sendo usadas para significar um elemento que

representa uma expressdio lingiiistica (um signo, no caso) ¢ a flecha

denota referéncia: a expressiio lingiiistica “Jofio” se refere (—>) a tal

homem (p. 426).

4. Modelo conjunto-tedrico € o que contém um niimero finito de ele-
mentos (tokens) representando conjuntos diretamente; este tipo de
modelo pode também conter um mimero finito de elementos, repre-
sentando propriedades abstratas do conjunto, e um niimero finito de
relagbes entre 0s clementos, que representam conjuntos.
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Por exemplo, consideremos a assergiio “Algumas bibliografias
listam a si mesmas, outras ndo”"; um modelo mental da forma:

b,

b,{b.

-

b,

representa uma bibliografia de trés nomes, incluindo o préprio. Ana-
logamente, um modelo da forma:

b,
bgib,

b,

representa uma bibliografia das bibliografias que niio listam a si mes-
mas. Nestes modelos, os elementos (fokens) b, b, ..., b, representam
conjuntos (bibliografias) diretamente ¢ a chave representa a relagiio
de inclusdio (p. 428).

Conclusao

O nicleo duro da teoria de Johnson-Laird € a idéia de modelo
mental. Para ele, modelo mental é uma representaciio de alto nivel
que estd no ceme psicolégico da compreensio. Compreender alguma
coisa implica ter um modelo mental, um “modelo de trabalho™, dessa
coisa. Os seres humanos ndo captam o mundo diretamente, eles fa-
zem representagdes mentais do mundo ¢ para Johnson-Laird os mio-
delos mentais sio as representagbes bdsicas para a compreensio do
mundo, pois as proposi¢des sio interpretadas & luz dos modelos e as
imagens sio projegoes particulares dos modelos.

Modelos mentais podem ser construidos por meio da percepgio,
por meio do discurso ou da concepgdo. A percepgio € a fonte bisica
de modelos cinemdticos ¢ dindmicos tridimensionais do mundo. Tais
modelos sdio andlogos estruturais do mundo, i.¢., (&m a mesma estru-
tura dos objetos ou eventos que representam. Mas um modelo mental
pode também ser construido a partir de um conjunto de assergoes
sobre objetos ou eventos. Reciprocamente, a compreensio do discur-
so implica a construg¢do de um modelo mental.

Modelos mentais ndo precisam ser completos, 16gicos ou “corre-
tos”; eles podem ser permanentemente revisados. Ha virios tipos de
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modelos mentais e sua construciio tem uma série de restrigdes, impli-
citas nos “principios” sugeridos por Johnson-Laird.

Todos esses aspectos da teoria de Johnson-Laird, mais uma intro-
dugiio ao tema das representagdes mentais, foram enfocados de ma-
neira superficial neste capitulo. Por isso, reitera-se a recomendagio
feita no inicio de que, para aprofundamento, é preciso recorrer a tex-
tos do préprio Johnson-Laird.

A idéia de modelos mentais como representagdes de alto nivel,
indispensdveis para a compreensio, tem profundas implicagdes
instrucionais, pois, nessa Gtica, aprender é construir modelos mentais
do que estd sendo ensinado e ensinar € facilitar a construgdo e revisio
de modelos mentais. Quer dizer, o professor ensina modelos concei-
(uais — que siio representagdes precisas, consistentes ¢ completas de
estados de coisas do mundo, projetadas para facilitar seu entendi-
mento e ensino — ¢ espera que o aluno construa modelos mentais
consistentes com esses modelos conceituais. Os modelos conceituais
siio instrumentais: a mente humana opera s6 com modelos mentais,
mas modelos conceituais podem ajudar na construgio de modelos
mentais que explicam e predizem consistentemente com o conheci-
mento aceito em uma certa drea. Naturalmente, os modelos mentais
que os alunos trazem para a situagdo instrucional influenciam o ensi-
no ¢ a aprendizagem e, portanto, deveriam ser levados em conta pelo
professor. Como fazer tudo isso? O primeiro passo é conhecer um
pouco da teoria de Johnson-Laird, e precisamente até ai vai o presen-
te capitulo.
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