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Abstract

Cooperative learning is a working methodology used in the classroom in
order to ease the integration of all the students involved. This metho-
dology, which has direct effects in emotional, social and academic levels,
organizes the teaching/leaming process in small heterogeneous groups in
which all members share tasks and responsibilities. For this they receive
specific training in areas such as cooperation and communication, con-
sidered essential for successful group relations. Based on the theoretical
postulates that sustain this methodology, the aim of the present study
was to conceive and test a plan that would help the students to increase
their skills in peer interaction within the classroom, This study also
describes how to introduce a group of students to co-operative learning,

BALANCOS E PERSPECTIVAS
ENSINAR A APRENDER

Guilhermina Miranda
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio
da Universidade de Lisboa

rucamina@mail.telepac.pt

Em meméria de Vygotsky que desde cedo
compreendeu a intima relagio entre o
desenvolvimento do pensamento reflexivo e a
aprendizagem escolar dos conceitos cientificos.

Introducao

Antes de me centrar no tema deste artigo, gostaria de clarificar a sua origem.

Na minha actividade como docente e investigadora verifico que a questio
das estratégias de aprendizagem se reveste de um interesse crescente. O ensino
jd ndo é considerado um acto intuitivo, um somatério de rotinas ou sequer uma
mera vocagaio.

Dito por outras palavras, confluiram no ensino uma série de saberes ligados
as disciplinas que estudam a cognigio e, muitos daqueles que estio
empenhados em tarefas educativas, sobretudo os professores, reconhecem a
pertinéncia de inserir no seu trabalho estratégias de aprendizagem. Sentem,
porém, dificuldades em levar a cabo essa tarefa, o que me parece decorrer de
falhas de formagido neste dominio e da estrutura da organizagio escolar e dos
programas de ensino. Estes dltimos encontram-se sobrecarregados de conte-
dos (o que ensinar e,0 que aprender) e pouco preocupados com as estratégias
de ensino e de aprendizagem (como ensinar e como aprender).

Existe actualmente uma abundante literatura sobre este tema, sobretudo
proveniente dos paises anglo-saxénicos, como os EUA e a Inglaterra. No nosso
Pais comegaram, recentemente, a surgir algumas publicagdes. Remeto os inte-
ressados para a bibliografia referida no final do artigo. Os leitores familiarizados
com o assunto sabem que se trata de um vasto dominio onde nos tltimos anos
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se tem produzido muita investigagdo ¢ chegado a alguns resultados conclusivos.
Mas os que ndo tém acompanhado os trabalhos realizados, devem estar a
colocar-se algumas questdes: «o que é a meta-aprendizagem?», «o que sio as
estratégias de aprendizagem?», «o que € o ensinar a aprender?», «serd que eu,
sem disso ter consciéncia, utilizo estratégias de aprendizagem?», «como as
tornar intencionais?» Tratando-se de um artigo de revisio da literatura, pensei
que a melhor forma de o organizar seria responder a algumas questoes, clarificar
conceitos, integrar os resultados mais conclusivos da investigagio e langar
pistas para o futuro.

Quadro de referéncia — A psicologia cognitiva’

Até aos anos 50 a psicologia anglo-saxdnica foi dominada por uma orien-
tacio comportamentalista. Segundo os seus criadores (Watson, Skinner, entre
outros) o que interessava estudar era o que o organismo faz e diz, quer dizer, o
comportamento directamente observdvel. Os processos subjacentes ao desem-
penho eram negligenciados. O estudo da aprendizagem reduzia-se pois a obser-
vagio directa dos comportamentos e aos modos de os controlar. Como
Farnham-Diggory (1977, citado por Weinstein e Mayer, 1989) refere, a orien-
tacdo comportamental (S-R)? baseia-se na ideia que «um estimulo entra, uma
resposta sai, e o que acontece entre o estimulo e a resposta se resume a um
hifen» (p. 316). Esta concepgiio do processo de aprendizagem teve grande
influéncia na psicologia e no ensino, traduzindo-se na crenga que a definigao de
objectivos comportamentais e de desempenho restrito eram o modo mais
«objectivo e cientifico» de programar as actividades curriculares. O programa e

' A Psicologia cognitiva ndo é uma ciéncia unitiria, pois dentro desta designagao existem virias
correntes teoricas e metodologicas. O cognitivismo cldssico concebe a eognigio como um sistema
que representa e processa a informagdo através da manipulagio de simbolos, com base em regras
explicitas. Considera a aprendizagem e o pensamento como processos que tém lugar na nossa
cabega e o conhecimento como representagaes de factos, conceitos, relagées € processos armazena-
dos no cérebro, que podem ser activados e usados para resolver um problema ou realizar uma tare-
fa. O conexionismo pensa que a cognigiio ¢ o resultado emergente de estados globais numa rede de
componentes simples. Os processos mentais como reconhecer padrées, construir categorias, etc.,
emergiram de um conjunto de componentes interconectadas (neural networks), por analogia como
o modo como o nosso sistema nervoso funciona. Finalmente, a corrente da cognigiio situada (sifua-
ted cognition) pensa que a cognigio é acgdo interpretativa, i.e., wna histéria de ligagoes estruturais
que d4 origem a um mundo. Neste sentido o conhecimento ¢ distribuido, i.e., espalhado, nio divi-
dido entre — mente, corpo, actividade e culturalmente organizado em determinados locais (que
incluiu outros actores). A aprendizagem consiste em saber viver num ambiente, que inclui apren-
der a movimentar-nos, a utilizar os recursos disponiveis e saber como usd-los de modo a realizar
tarefas e actividades com sucesso. (ver Clark, 1997; Gardner, 1085; Greeno, 1991; Johson-Laird,
1994; Lave, 1997; McCleliand & Rumelhart, 1986; Varela et al; 1991; entre outros).

2 C N Inininic de StimulueRecnnnce

o professor controlavam o percurso do aluno, seguindo caminhos curtos e
observaveis, dando feedback imediato (positivo ou negativo, mas de preferéncia
positivo, programando tarefas adequadas aos niveis de realizagao dos alunos,
evitando deste modo a punigio/castigo e suas consequéncias funestas). Isso
permitia uma avaliagio imediata do desempenho. O que se passava «dentro do
aluno» e mesmo do professor, sobretudo os processos cognitivos utilizados por
ambos, era descurado.

Na década de 60 ressurge o interesse dos psicélogos anglo-saxénicos pela
actividade mental, nas suas multiplas manifestagdes. O estudo dos processos
subjacentes ao desempenho de diversas actividades, entre elas a de aprender e
a de ensinar, é considerado fundamental para as perceber e melhorar. Convém
clarificar que alguns psicélogos, como Piaget na Sufga, Vygotsky na antiga
URSS, Bartlett no Reino Unido, Koehler, Koffka, Wertheimer e a escola
gestaltista alemd, ndo se deixaram iludir pela orientagio comportamental
dominante na psicologia anglo-saxénica, realizando convictamente as suas
investigagdes sobre a actividade mental. Piaget chegou mesmo a afirmar que o
comportamentalismo na psicologia nio passava de uma moda (1978). O tempo
veio a dar-lhe razio e as ideias de Piaget, Vygotsky e da escola gestaltista foram
recuperados pela Psicologia norte-americana a partir da década de 60, muitas
vezes sem uma profunda compreensio das suas obras.

Com a emergéncia da psicologia cognitiva «em vez de um hifen temos estru-
turas e processos mentais» (Farnham-Diggory, 1977, citado por Weinstein e
Mayer, 1989).

Esta orientagio cognitivista da psicologia mudou radicalmente a concepgio
dos processos de ensino e aprendizagem. Passo a referir alguns aspectos dessa
transformagio. .

O aluno, em vez de ser considerado como um receptor passivo dos estimu-
los que o professor apresenta, ¢ tido como um participante activo do processo
de aprendizagem e como um processador activo da informagio. Ele filtra os
estimulos que The vém do meio, de acordo com as estruturas mentais e percep-
tivas de que dispoe. Os professores sabem que cada aluno retira de uma mesma
aula expositiva, de um texto ou de um filme, elementos diferentes, sendo para
isso suficiente olhar os seus apontamentos éu pedir-lhes para fazerem uma sin-
tese do que viram, ou ouviram ou leram. Os processos de atengio sdo selectivos.
Sé vemos e ouvimos o que podemos e queremos. Do mesmo modo sé retemos,
memorizamos, o que estamos preparados, quer dizer, podemos e queremos
reter/memorizar.

Os resultados da aprendizagem nio dependem exclusivamente da infor-
magio dada pelo professor, mas do modo como ele apresenta a informagao e de
como o aluno a representa e processa. Nio interessa apenas conhecer o que o



professor faz e diz mas também o modo como faz e diz, ou seja, os processos
mentais que regulam a sua actividade de ensino e as estratégias que utiliza face
aos alunos, de modo a influenciar os seus processos e estruturas mentais.

Tendo langado algumas ideias-chave da orientagdo cognitiva da psicologia e
sua influéncia no modo de encarar o aluno e o professor e os processos de ensi-
no e aprendizagem, convém clarificar os dois conceitos centrais desta reflexio:
cognigdo e metacognigdo. Isso vai permitir-nos retomar depois a nogio de
estratégias de aprendizagem e sua utilidade para o ensino ministrado
pelo professor.

Cognigdo e metacognigdo
- A cognicdo € um conceito dificil de definir. Podemos mesmo comparar a

facilidade com que os psicélogos utilizam este termo com a facilidade com que
todos usamos o conceito de tempo. E ficil de usar e dificil de precisar. De que
falamos quando falamos de tempo? Do tempo climatérico? Do tempo
cronoldgico? Do tempo experiencial, psicolégico? Do tempo da fisica? E qual
fisica, a mecinica ou a quantica?

Do mesmo modo o que queremos dizer quando falamos de cognicio?

Podemos definir cognigio como o acto de conhecer ou «tudo o que diz
; Tespeito ao conhecimento» (Guilford, 1967, citado por Di Verta, 1982). No
estudo da cognigio sio geralmente incluidos os processos mentais como a
percepgdo, a atengdo, a memdria, a linguagem, a resolugio de problemas e
mesmo a criatividade. No entanto, devemos ainda incluir os processos psi-
colégicos ndo-intelectuais, como os afectivos e motivacionais, que influenciam
a aprendizagem. Todos sabemos que muitas vezes os alunos sio capazes
(podem aprender e’ realizar) mas nio querem, dependendo isso mais de
varidveis motivacionais e afectivas do que cognitivas. E um querer que pode
mesmo ndo ser controldvel pelo préprio aluno, o que pode parecer tautoldgico,
pois querer implica vontade e esta ¢ geralmente associada a um acto consciente
e determinado. Sabemos hoje que o homem nio é senhor absoluto de si. O seu
universo psicoldgico escapa-lhe muitas vezes. E o caso dos processos ansiogéni-
cos desenvolvidos por certos alunos face aos exames em que o saber ndo supera
a ansiedade, inibindo a prépria manifestagio desse saber, a realizagdo. Neste
caso nio é suficiente dizer «nio ha perigo nenhum, nio fiques assim». As boas
intengdes e bons conselhos nem sempre sdo a melhor forma de actuagio. Estes
alunos precisam de se autoconhecerem, de desenvolverem estratégias que os
possam ajudar a saber viver com a sua ansiedade, conhecendo as suas mani-
festagoes e controlando-as.

Esta definicio mais ampla de cognigio, como o acto de adquirir conheci-
mentos, permite incluir os processos cognitivos, como a atencdo e a memdria,

mas também os processos afectivos, como a ansiedade e os processos motiva-
cionais, como a necessidade de pertenga e de aprovacio social.

Foi o alargar do conceito de cognigio que permitiu incluir no conceito de
metacognigio, inicialmente restringido ao estudo dos processos cognitivos, os
processos afectivos e motivacionais.

Se a cognigdo diz respeito ao que se sabe, a metacognicio refere-se a0 modo *
como se sabe, «é um saber acerca do saber», um «saber como se sabe» (Brown,
1978).

Foi Flavell que, no inicio dos anos 70, utilizou pela primeira vez o termo
metacognigio de uma forma consistente, como o conhecimento que incide
sobre qualquer actividade cognitiva ou que controla o processo da cognigio.

Geralmente as pessoas conhecem, quer dizer, pensam e adquirem conheci-
mentos sobre objectos, écontecimento_s, comportamentos e situagdes mas tam-
bém sobre a sua prépria cognigio ou acto de conhecer. O que conhego? O que
me permite conhecer? Como.conhego?, sio interrogacdes sobre o proprio acto
de conhecer, exercicios metacognitivos. K sobretudo com o advento do .
raciocinio formal (Piaget, 1971; Inhelder & Piaget, 1976), iniciado na ado- .
lescéncia (11/12 a 15/16 anos), que as pessoas se tornam capazes «de pensar °
sobre o pensar», de reflectir nio s6 sobre os contetidos do pensamento mas tam-
bém sobre os processos que lhes permitem pensar, Piaget chama a esta nova
capacidade o pensar & 2.7 poténcia, que incide nio sobre a realidade concreta
mas sobre o mundo dos possiveis. O real insere-se no universo dos possiveis,
ligando-se a este por vinculos hipotéticos, ndo necessarios. Vygotsky faz depen-
der esta capacidade auto-reflexiva, quer dizer, de tornar os processos de pensa-
mento como objecto de reflexdo, da aprendizagem de técnicas e contetidos
geralmente ensinados na escola, como a aprendizagem da Jeitura e escrita, do
cdlculo matemitico e dos conceitos cientificos das varias disciplinas. Diz ele:

«A aprendizagem escolar induz o tipo de percepgio generalizante,
desempenhando assim um papel decisivo na conscientizagio da crianga
dos seus proprios processos mentais. Os conceitos cientificos, com o seu
sistema hierdrquico de inter-relagoes, parecem constituir o meio no qual
a consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos
para outros conceitos e a outras dreas do pensamento. A consciéncia
reflexiva chega 4 crianca através dos portais do conhecimento cientifico»

(1989, p. 79).

A definigio de metacognicio antes referida tem uma vertente que nos inte-
ressa particularmente. E a vertente de regulagio e controlo dos préprios proces-
sos cognitivos. Nio € suficiente saber o que conhego (contetidos), o que me
permite conhecer (cogni¢io) mas também tomar consciéncia de como regular



os processos que me permitem conhecer. Foi sobretudo Brown (1978, 1980) que
chamou a atengdo para a importéncia da regulagio activa, por parte dos que
estdo a aprender, dos seus processos cognitivos, particularmente nos dominios
da resolugiio de problemas e da aprendizagem deliberada, como o é a maior
parte da aprendizagem escolar. Para esta autora, «.. a esséncia da actividade
inteligente é o controlo executivo, consciente, das rotinas disponiveis no
sistema cognitivo» (Brown, 1978).

Outros autores, como por exemplo Nisbet & Shucksmith (1984) definem a
metacogni¢io como «uma consciéncia sofisticada sobre os préprios processos
mentais... uma capacidade de reflexio, compreensio e até mesmo de controlo
desses processos». Chegam mesmo a designd-la por «sétimo sentido» (p. 7).

Poderiamos continuar a precisar os contornos do conceito de metacognigio.
O que me parece importante ¢é salientar que os estudos metacognitivos trou-
xeram uma nova compreensio sobre a actividade inteligente, ou seja, chama-
ramn a atengdo para a importincia nio s6 do saber, do adquirir conhecimentos,
contetidos, mas também dos processos subjacentes 2 sua aquisigdo e sobretudo
a regulagdo e controlo desses processos por parte de quem estd a aprender.
Trata-se nio s6 de saber mas de tomar consciéncia de saber como se sabe. Neste
sentido, um acto inteligente nio reside apenas no conhecimento de um assun-
to em si-mesmo (ex.: saber fazer contas de dividir) mas também em saber como
e quando utilizar esse conhecimento. Quando um aluno aprende um novo con-
ceito, tem que estar consciente que essa tarefa envolve processos cognitivos,
nomeadamente de compreensio e memorizagio e conteddos cognitivos, como
definicoes e exemplos desse conceito. Esta ¢ a actividade cognitiva do
aluno durante a aprendizagem de conceitos. A actividade metacognitiva diz
respeito ao conhecimento e regulagio dos processos de memorizagio e com-
preensdo € ndo ao conhecimento das definigées ¢ exemplos em si-mesmos
(Pinto, 1992). Para o aluno, tomar consciéncia dos processos de memorizagio e
compreensdo por ele utilizados (o que implica saber responder s questoes:
como memorizo melhor e compreendo melhor este assunto) é tio ou mais
importante que saber de cor as definigdes e os exemplos. E para o professor ¢
importante tomar consciéncia desta dimensio da actividade mental do aluno
para a poder apoiar. Como diz Flavell (1981), quando percebemos que estamos
a ter dificuldade em perceber alguma coisa iniciamos um processo metacogni-
tivo. Nesta perspectiva os erros e as dificuldades adquirem um novo estatuto.
Nio se trata de eliminar o erro ou a dificuldade por receio do castigo ou da
avaliagio do professor e dos colegas, mas de compreender onde est4 a dificul-
dade ou o erro, para «por dentro» ser possivel controla-los e ultrapassi-los. Nas
palavras de Flavell (1976) «... se verifico que tenho mais dificuldade de apren-
der A do que B; se isto me leva a verificar C antes de o aceitar como um facto;

se me ocotre que seria melhor verificar todas as alternativas em cada uma das
tarefas de escolha multipla antes de decidir qual a melhor; se percebo que
¢ melhor tomar nota de D porque, provavelmente, poderei esquecé-lo...»
(p. 232) estou envolvido em processos metacognitivos» de regulagio e controlo
dos processos de atengio, de memdria, de compreensio.

Restringimos até aqui o estudo da metacognigio ao conhecimento e regu-
lagio dos processos cognitivos. Mas, como vimos j4, o prdprio conceito de
cognigdo inclui também os processos afectivos e motivacionais. Conhecer é um
acto que envolve a totalidade da pessoa. Os professores sabem que muitas vezes
sio os afectos e os motivos que impedem um aluno de aprender e nio a sua
capacidade intelectual. Ele pode, quer dizer, € inteligente (pode até ter um QI
acima da média), mas ndo quer aprender devido, por exemplo, a dificuldades
emocionais, a problemas afectivos. E um querer que muitas vezes o préprio
desconhece ou conhecendo nio controla. A metacognigio inclui também o
conhecimento e regulagio dos processos afectivos e motivacionais como, por
exemplo, o controlo da ansiedade e a tomada de consciéncia de certas «crengas»
e «expectativas»,

Sabe-se ainda que sdo os alunos que desenvolveram competéncias metacog-
nitivas como, por exemplo, planear a solugio de um problema, os que sio mais
capazes de transferir conhecimentos (Brown, 1989; Brown & Campione, 1984;
Campione & Brown, 1990). O transfer de conhecimentos é um tdpico central
da psicologia da aprendizagem e mais particularmente da aprendizagem esco-
lar, pois espera-se que os alunos se tornem capazes de aplicar os conhecimentos
aprendidos na escola as tarefas da sua vida pessoal e profissional. Neste sentido,
Bruner (1960, 1966) refere que os conhecimentos aprendidos na escola devem
nio apenas ter um sentido e utilidade no presente mas ainda serem tteis no
futuro. Contudo, o transfer de conhecimentos ¢ um fenémeno complexo, que
nio acorre de modo espontéineo, sendo mesmo dificil de obter deliberadamente
(Mendelsohn, 1994). Sabemos ainda que o transfer é tanto mais provavel quan-
do for considerado explicitamente pelo ambiente de aprendizagem.
Este ter em consideragio pode recair tanto sobre as varidveis associadas aos
sujeitos, como sobre as associadas as tarefas, ou ainda sobre o ambiente de
aprendizagem.

No que sc refere as varidveis associadas dos sujeitos, € como referem
Mendelsohn (1994) e De Corte (1995), o programa de investigagio realizado por
Brown, Campione e colaboradores (Brown, 1989; Brown & Campione, 1990),
mostrou que a capacidade para transferir ndo estd igualmente repartida pela po-
pulagio. Os sujeitos que melhor transferem, sio os que se distinguem por ter
desenvolvido aptidoes’, consideradas como pertencendo 2 metacognigio. Assim:

— os sujeitos que transferem bem passam mais tempo a planificar, a analisar



e a classificar as solugdes que pensam aplicar aos problemas que Ihes sio dados.
Tém ainda tendéncia para avaliar o valor intrinseco dos resultados que obtém,
l.e., sdo capazes de utilizar procedimentos de auto-correcgiio mais eficazes do
que os sujeitos que transferem mal. As formas de controlo usadas por estes
sujeitos, segundo Mendelsohn (1994), lembram-nos as associadas ao efeito de
auto-explicagdo (self-explanation effect de Van Lehn, 1992), e consistern em
tornar inteligiveis e significativos os problemas ou tarefas de aprendizagem, em
encontrar solucGes pertinentes, rever resultados, etc.

~ pelo contririo, os que tém dificuldade em transferir, produzem solugoes
mais rapidamente mas de modo aleatério. Tentam mobilizar todo o seu
repertdrio para verem quais os processos ou estratégias que, eventualmente,
podem funcionar. Aprendem pouco com os préprios erros e mudam depressa de
método quando se encontram em embaracos. Confrontados com novos pro-
blemas tém dificuldade de aplicar o que aprenderam nos anteriores. Em
resumo, os sujeitos que transferem mal, contrariamente aos que o fazem bem,
tém dificuldade em controlar as suas acgées.

No que respeita as varidveis de tarefa, os resultados obtidos pelas investi-
gagoes realizadas no ambito da psicologia do tratamento da informagio®, sio
os mais representativos. O transfer é aqui avaliado pelo efeito de distancia
e semelhanga entre tarefas. Quanto mais o novo contexto de aplicagio estd
proximo da situagio inicial de aprendizagem mais frequente ¢ que se verifique
o transfer.

Fala-se, por isso, de transfer préximo (near transfer) e transfer longinquo
(far transfer). Como refere Mendelsohn (1994), o primeiro refere-se a todas as
situagdes de aprendizagem em que o novo campo de aplicacio pertence ao
mesmo contexto temdtico ou utiliza o mesmo tipo de procedimentos de
solugio. Sio as variagbes sobre um mesmo tema, muito utilizadas pelos profes-
sores. O transfer faz-se por descontextualizagio progressiva dos conhecimentos.
O segundo refere-se a possibilidade de utilizar os mesmos conhecimentos em
dominios considerados distintos. Por exemplo, transferir os conhecimentos do
portugués para a filosofia e mesmo para a andlise de problemas matemiticos.
Esta € a visdo mais habitual do transfer, aquela que os professores esperam que

' O termo aptidio é aqui utilizado no sentido amplo que Ihe foi atribuida por Snow (1992), como
qualquer caracteristica do aluno que pode influenciar a sua aprendizagem, actividade de resolucio
de problemas e desempenho.

* A psicologia do tratamento da informagio surgiu nos finais dos anos 50, com os trabalhos pioneiros
de Miller sobre a meméria a curto prazo (1956), de Broadbent sobre o processamento da infor-
magio (1958) e de Bruner sobre a formagio de conceitos (1956).

se realize. E, no entanto, a mais dificil de conseguir. Para que este tipo de
transfer se verifique é necessdrio que os professores o ensinem, mostrando
explicitamente aos alunos como aplicar os conhecimentos aprendidos na inter-
pretagio do texto de portugués 2 andlise dos enunciados dos problemas de
matemdtica. Se o professor nio apoiar os alunos a interpretar o enunciado dos
problemas, mostrando-lhes métodos de o fazer (por exemplo, passar algum
tempo a analisar o enunciado verbal antes de procurar uma solugio matemadti-
ca, associando este método ao que se passa na aula de portugués em que se faz
interpretagio textual, mostrando aos alunos como se traduz a representagio
escrita em representagio matemidtica, etc.), nio pode esperar que os alunos o
fagam naturalmente. E 6bvio que alguns alunos acabam por o fazer, mas nio se
pode esperar que esta competéncia se desenvolva por si.

No que respeita as varidvers associadas ds situagoes de aprendizagem, sabe-se
hoje que é possivel fazer variar intencionalmente a qualidade do transfer se este
for ensinado a0 mesmo tempo que os conhecimentos que desejamos ver trans-
feridos (e nido depois). A associagio entre contextos (ou entre dominios), que
estdo na base do transfer de conhecimentos deve fazer parte integrante dos co-
nhecimentos a transmitir. Um ambiente de aprendizagem dinimico deve ser
intencionalmente orientado para a transferéncia. Muitos investigadores parti-
lharti a'ideia que para existir transferéncia de conhecimentos e competéncias
cogniti(r'as é necessdrio ensinar explicitamente para o transfer (De Corte, 1988,
1989, 1990; Littlefield et al., 1968; Mendelsohn, 1994; entre outros). Um am-
biente que considera explicitamente o transfer deve integrar de modo positivo
as duas varidveis j referidas: desenvolvimento de aptidées de controlo da acgio
e treino eficaz dos conhecimentos a transferir por descontextualizagio progres-
siva do seu dominio de aplicagio. Numa investigagio por nds realizada, onde
concebemos um ambiente de aprendizagem informatizado explicitamente
orientado para a transferéncia de conhecimentos académicos e de competén-
cias cognitivas, verificimos que € passivel apoiar os alunos a desenvolverem
estratégias de controlo cognitivo (nomeadamente de planificacio e correcgio)
e ensina-los a aplicar os conhecimentos aprendidos numa dada situagio a
outras situacdes similares (Miranda, 1998). Estes resultados corroboram os de
outros investigadores (De Corte, 1990; Littlefield et al, 1989; Fay e Mayer,
1995; entre outros). Parece pois que é possivel ensinar os alunos a transferir.

Que utilidade tém os resultados destes estudos para o ensino ministrado
pelo professor, quando alguns dos aspectos focados nio sio da esfera de com-
peténcias do professor? Na verdade, permitemn compreender melhor o processo
de aprendizagem dos alunos, e (porque nio?) o seu préprio processo de apren-
dizagem e as varidveis que o afectam e determinam. Tém ainda a vantagem de
apoiar o professor a desenvolver estratégias que possam influenciar a actividade



mental dos alunos, melhorando assim o seu processo de aprendizagem e conse-
quentemente a obtengio de melhores resultados.

Tentarei, de seguida, delimitar o assunto que d4 titulo a este artigo «Ensinar
a aprender», as estratégias de aprendizagem.

Estratégias de Aprendizagem

A légica do ensinar nem sempre coincide com a légica do aprender. Os
efeitos do ensino na aprendizagem dos alunos dependem niio apenas da quali-
dade e capacidade comunicativa, relacional, cientifica e pedagégica do profes-
sor mas também do que o aluno «j4 sabe». Este saber inclui os conhecimentos
previamente adquiridos pelo aluno nos virios dominios disciplinares e 0 modo
como este aborda cada nova situagio de aprendizagem. Mas mtegra ainda o que
o aluno pensa durante o processo de aprender e como regula os seus processos
cognitivos, afectivos e motivacionais.

O controlo activo por parte do aluno dos processos cognitivos pode ser
aprendido. Para isso basta que o professor inclua no ensino técnicas que os
apoiem a conhecerem-se enquanto aprendizes. Estas técnicas sio geralmente
designadas por estratégias de aprendizagem.

Segundo Weinstein & Mayer (1989), estas estratégias «sdo comportamentos
e pensamentos que o aluno tem durante a aprendizagem e que influenciam o
processo de codificagio da informagdo. Por isso, o objectivo de qualquer estraté-
gia deve ser o de influenciar o estado afectivo ou motivacional do aluno ou o
modo como este selecciona, adquire, organiza ou integra novos conhecimentos»
(p. 315).

Qutros autores, como Nisbet & Schucksmith (1986), consideram que as
estratégias de aprendizagem sdo processos subjacentes ao desempenho de tare-
fas cognitivas. -

Para Kirby (1984, citado por Nisbet & Schucksmith, 1986) uma estratégia ¢,
essencialmente, um método utilizado para alcangar um objectivo ou abordar
uma situagao.

Podemos ainda considerar que as estratégias de aprendizagem sio capaci-
dades gerais que controlam e regulam aptidées mais praticas e especificas is
diferentes situagoes. A sua natureza geral resulta do facto de serem necessarias
nas mais diversas situagées e problemas.

Existindo uma grande diversidade de estratégias de aprendizagem, alguns
autores sentiram a necessidade de criar taxinomias e hierarquias dos vérios tipos
de estratégias.

Weinstein & Mayer (1989) consideram oito categorias de estratégias:

). Estratégias de memorizagdo apliciveis a tarefas bdsicas de aprendizagem.
Ex.: repetir a ordem dos planetas do sistema solar (o saber de cor);

2. Estratégias de memorizagdo usadas em tarefas complexas de aprendiza-
gem. Ex.: copiar ou sublinhar os principais acontecimentos de uma histéria;

3. Estratégias de elaboragdo relacionadas com tarefas bdsicas de aprendiza-
gem, Ex.: formar uma imagem mental de uma cena descrita num poema;

4. Estratégias de elaboragdo que tém a ver com tarefas complexas de apren-
dizagem. Ex.: parafrasear ou resumir partes de um texto ou descrever como uma
nova informagio se relaciona com a ji adquirida;

5. Estratégias de organizagdo aplicveis a tarefas bdsicas de aprendizagem.
Ex.: agrupar ou ordenar itens de uma lista de vocabulério;

6. Estratégias de organizagdo que tém a ver com tarefas complexas de apren-
dizagem. Ex.: criar uma hierarquia de conceitos ou fazer uma descrigio geral
dos capitulos de um livro;

7. Estratégias de monitorizagdo da compreensio. Ex.: verificar o processo de
compreensdo de um texto utilizando o autoquestionamento;

8. Esiratégias afectivas e motivacionais como estar atento e relaxado para
evitar a ansiedade. Ex.: reduzir as distracgdes externas estudando num local
calmo; modelar pensamentos positivos utilizando verbalizagdes internas tam-
bém elas positivas.

Kirby (1984) chama a atengdo para a necessidade de pensarmos numa
hierarquia de estratégias, para saber as que sio mais facilmente apliciveis pelo
professor no contexto de sala de aula. Nisbet & Schucksmith (1986), alargando
a divisio proposta por Kirby em macro e microestratégias propoem a seguinte
hierarquia:

1. Estratégia central ou estilo de aprendizagem — Cada um de nés tem um
modo particular de abordar as situagdes ou problemas de aprendizagem. O esti-
Jo estd relacionado com predisposigdes (atitudes e motivagoes), dificilmente
modificiveis pelo professor no contexto de sala de aula. Mais importante do
que tentar modificar o estilo de aprendizagem de cada aluno ¢ fornecer meios
que permitam ao aluno conhecer o seu estilo ou estratégia central de apren-
dizagem, para melhor a regular. Existem actualmente técnicas que favorecem
este autoconhecimento, como por exemplo os inventdrios e questiondrios de
estilos de aprendizagem, que a par de outros procedimentos como, por exem-
plo, a auto e hetero-observagio, e o aconselhamento psicolégico, ajudam o
aluno a conhecer melhor o seu estilo de aprendizagem e a com ele saber lidar.

2. Macroestratégias sio estratégias generalizdveis a vdrias situagbes e pro-
blemas de aprendizagem. Evoluem com a idade e progridem com a experiéncia.
Os adolescentes e adultos possuem mais macroestratégias do que as criangas

em idade escolar.



Exemplos de macroestratégias: monitorizar a compreensio, verificar um
procedimento, rever um texto ou a resolugio de um problema e auto-avaliar-se.

3. Microestratégias sio menos generalizdveis e mais préximas das aptidoes
especificas, sendo também as mais facilmente treindveis no contexto de sala de
aula e durante os tempos de estudo dos alunos. Exemplos: colocar questoes
antes, durante e apés a leitura de um texto para o compreender e planificar e
organizar o seu estudo.

O professor pode, pois, ajudar os alunos a desenvolver estratégias de apren-
dizagem. Um bom ensino, o que influencia a aprendizagem dos alunos, é
aquele que também ensina os alunos a aprender como se aprende: como prestar
atengdo, como memorizar, como compreender, como controlar a ansiedade,
como se motivar a si-préprio, como resolver problemas e tomar decisdes, como
estudar.

Trata-se de ensinar estratégias que regulem e controlem o processo de
aprender ¢ ndo s6 o que aprender, os contetdos. O nosso ensino ainda est4
muito centrado nos contetidos e no professor como transmissor desses conted-
dos e pouco preocupado com os processos de aprendizagem utilizados pelos
alunos e modos de os influenciar.

Parece-me que ensinar os alunos «a aprender a aprender» é nio sé uma
premissa para um bom ensino mas uma exigéncia das sociedades modernas,
marcadas por um grande fluxo informacional e por uma rdpida evolugio
tecnoldgica, onde a capacidade de tomar decisées, de seleccionar informagio,
de a organizar e de ser critico face 3 mesma é mais importante do que possuir
alguns conhecimentos restritos.

Pistas para o futuro

Os leitores devem estar agora a interrogar-se: mas como conceber ambientes
de aprendizagem dinimicos que ajudem os* alunos a saber aprender e a
transferir conhecimentos? Nio cabe ao psicélogo prescrever o que ¢ uma boa
educagio. O seu papel ¢ explicitar o campo dos possiveis.

Neste momento, como vimos, existe ja um corpo de conhecimento cientifi-
co que nos permite repensar o modo como ensinamos e apoiamos os alunos a
aprender. Poderiamos talvez seguir o conselho de Glaser (1992) que diz que
uma maneira produtiva para melhor compreender os processos e resultados
da aprendizagem ¢ conceber ambientes que os elicitem e produzam. Estes
deveriam ainda, segundo Collins (1992), ser postos em pritica em estreita
cooperagio com os professores interessados. Esta ideia de cooperagio implica
uma relagio bidireccional. Os praticos podem ajudar a traduzir a teoria na préti-

ca, tornando-a mais baseada na investigagdo e os investigadores podem rela-
cionar melhor a sua actividade com a pritica. Podemos também conceber a
relagio inversa, os investigadores apoiando os «bons professores» a investigar a
sua pritica, tornando-a explicita e, deste modo, percebendo os métodos e
estratégias de ensino mais eficazes. Contudo, e como Stenhouse (1993) e
Bruner (1980) referem, os professores aprendem nio com os relatos de expe-
riéncias de «boas praticas» feitas por «bons educadores», mas com os problemas
e dificuldades que estes assinalam. O «bom professor», aquele que tem uma
«prética conseguida», problematiza-a, interroga-se sobre ela, procura solugdes
alternativas. Nio tenta aplicar receitas, sejam elas provenientes do conheci-
mento dos praticos sejam elas oriundas dos resultados da investigagio. Aplicar
3 prética resultados obtidos por outros implica uma andlise critica dos mesmos
e a sua experimentagdo. Implica, pois, em sintese, que o professor considere
estes resultados como hipéteses a serem comprovados na pritica. Conceber
ambientes de aprendizagem, baseados nos resultados da investigagao, e eles
préprios inseridos num processo investigativo, ¢ uma tarefa desafiadora. Este

assunto levar-nos-ia a um outro artigo.
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A ARTE DE LER, PSICOLOGIA COGNITIVA DA LEITURA
José Morais :
Edigio Cosmos

Lisboa, 1997

Carmo Machado*

A Arte de Ler, Psicologia Cognitiva da Leitura de José Morais surge, no
ambito das Ciéncias Cognitivas, como um livro absolutamente miégico e
necessrio. Como tudo o que na vida verdadeiramente importa, apresenta um
contributo interessante para o estudo e reflexdo sobre o papel da leitura
enquanto actividade cognitiva, realgando ao longo dos seus 5 capitulos, a
centralidade da relagdo entre a leitura e a vida.

A leitura deste livro ¢ particularmente importante numa época em que
tanto se fala de iliteracia, estatuto que constitui um dos principais factores de
exclusido social na sociedade actual.

A partida, o préprio autor afirma que ler é um processo «interiorizadon,
profundo, por isso mesmo, um processo que nos remete para a necessidade de
o descobrir. Todos nés aprendemos a ler, mais ou menos precocemente, porém
nenhum de nés facilmente recordaré o processo dessa aprendizagem. Para todos
quantos necessitarem ou simplesmente quiserem uma melhor «compreensio
dos processos de leitura e da aquisigio desses processos», aconselha-se o estudo
em questio, especialmente porque nio existe «periodo critico para descobrir o
fonema e para aprender a ler.» (Morais, 99)

O livro que aqui propomos debruga-se, numa abordagem cientifica, sobre a
aprendizagem da leitura e as dificuldades ai implicadas, mostrando também a
importéncia do conhecimento das capacidades cognitivas de tratamento da
informagdo que lhes servem de suporte. Assim, o 1.° capitulo aborda e analisa
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