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1. A aprendizagem

1.1. 0 conceito de aprendizagem

Em 1977, Wittrock (citado por Good & Brophy, 1990: 124) referiu-se 3 aprendizagem
€oOmo o termo utilizado para descrever os processos envolvidos na modificacdo através
da experiéncia. £ o processo de aquisicdo de modificagdo relativamente permanente na

compreensao, atitude, conhectmento, informagao, habilidade e competéncia através da
experiéncia.

Schunk (2004) refere igualmente que a aprendizagem envolve a aquisigdo e modifica-
¢ao de conhecimentos, competéncias, estratégias, crengas, atitudes e comportamentos.

A aprendizagem & considerada um evento interno, cognitivo, que nac pode ser direc-
tamente observado. A aprendizagem faz aumentar a capacidade de realizacdo, sendo
através das modificagdes na realizagdo que se infere que a aprendizagem ocorreu. Certos
tipos de aprendizagem, especialmente na area da motricidade, sdo refinados com a pra-
tica. Contudo, o potencial de realizacao adquirido com a aprendizagem nao equivale & sua
aplicagao directa na pratica. Dito por outras palavras, a relacao entre a aprendizagem pré-
via e a realizagdo subsequente & imperfeita: a auséncia de um comportamento nao signi-
fica que a pessoa nio sabe nada e o desaparecimento de um comportamento observado
no passado nao significa que se perdeu a capacidade de realizagdo (in Good & Brophy,
1990). Por esta razdo, Schunk {2004} considera que a aprendizagem & inferencial, pois
nao & possivel observa-la, mas apenas aos seus produtos. A aprendizagem pode ser ava-
liada com base no gue as pessoas dizem, escrevem, fazem. Envolve a mudanca na capa-
cidade de uma pessoa se comportar de determinada forma, o que nao implica, no
entanto, que o demonstre enquanto a aprendizagem ocorre.

Good e Brophy {1990) relacionam aprendizagem com os conceitos de modificagao,
desenvolvimento e pensarnento.

A aprendizagem envolve modificagdo. No entanto, apenas alguns tipos de maodifica-
¢&o podem ser considerados aprendizagem. Esta implica modificagdo relativamente per-
manente, nao incluindo, portanto, fenémenos tempordrios como um comportamento
casual ou os efeitos de drogas ou fadiga. Comportamentos deste tipo sao temporarios,
desaparecendo quando a sua causa & removida (in Schunk, 2004). Dado que a aprendiza-
gem se refere a modificagdes produzidas pela experniéncia, ndo inclui as modificagoes

produzidas por hereditariedade, crescimento fisico, maturagao ou senilidade (in Good &
Brophy, 1990).

Nao é facil distinguir aprendizagem de desenvolvimento. Tradicionalmente, os psico-
logos da aprendizagem enfatizavam a manipulagdo do ambiente (particularmente contin-
géncias de reforgo) e os psicologos do desenvolvimento enfatizavam a maturagao
interna, tentando identificar modificacées progressivas associadas & idade, que fossem
universalis para os mdividuos e culturas. Contudo, estas diferencas t8m sido esbatidas.
Os psicologos da aprendizagem comecaram a dar maior importancia ao processamento
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da informagao e outras actividades Que ocorrem nos individuos, associados aos eventos
que ocorrem no ambiente. Os psicdlogos do desenvolvimento, por seu lado, comegaram
a estudar modificagdes induzidas pelo ambiente, que envolvem pouca ou nenhuma

maturagao bioldgica. Por isso, actualmente as diferencas estio mais relacionadas com o
método de estudo do que com o contevdo.

Aprendizagem nao é o mesmo Que pensamento, embora estes dois processos este-
jam refacionados e se apoiem mutuamente. Pensamento refere-se ao exercicio ou aplica-
¢80 de competéncias cognitivas {por exemplo, colocar e responder a questdes, consultar
a memoria, processar informagéo, avaliar possiveis solugdes para um problema). Quando
aplicado a conteddos familiares, & o mero exercicio de competéncias cognitivas ja apren-
didas, analogo ao exercicio das competéncias fisicas. Todavia, o pensamento pode pro-
duzir aprendizagem, o que ocorre frequentemente quando as competéncias cognitivas
sdo utilizadas para processar novos dados e quando a reflexao sobre experiéncias ante-
riores leva a novas conclusdes. A aprendizagem pode, entao, ser definida como a modifi-
cagao através da experiéncia, incluindo a reflexdo, nao estando limitada & modificagdo
através do contacto com o ambiente externo. Ha algumas aprendizagens (mais frequen-
tes & medida que 3 idade avanga) que envolvem a reflexao acerca de experiéncias passa-

das ou a manipulagdo de conceitos abstractos, que nunca foram encontrados, de uma
forma concreta, no ambiente externo.

A reflexao acerca da relagdo entre aprendizagem e modificagéo, desenvolvimento e
Pensamento permite refinar a definicao com que foi iniciada esta tematica. Assim, a
aprendizagem ¢ definida por Good e Brophy (1990: 125) como a modificacdo relativa-
mente permanente na capacidade de realizacdo, adquirida através da experiéncia, A

experiéncia pode envolver interacgdo corn o ambiente externo, mas envolve também (e
as vezes resume-se a) processos cognitivos.

Partilhando esta ideia da aprendizagem como evento interno, Tavares e Alarcao
{1989, citados por Almeida, 1998: 54) definem a aprendizagem como uma construcao
pessoal resultante de um processo experiencial, interior & pessoa, e que se traduz por
uma modificagdo de comportamento relativamente estavel. Esta definicdo & mais actual,
reflectindo teorias cognitivo-construtivistas (Almeida & Tavares, 1998). Apesar de a

aprendizagem implicar, nesta perspectiva, uma construgio pessoal, ela pode ser orien-
tada externamente, designadamente pelo professor,

Pinto (1997) apresenta quatro pontos relativos & aprendizagem que podem ajudar a
clarificar este conceito, e qQue se apresentam seguidamente.

{1) A aprendizagem nao se relaciona apenas com o conhecimento factual.

Hé situagdes importantes de aprendizagem relacionadas com capacidades motoras,
com competéncias de relacionamento social e com valores. A aprendizagem emocional &
Igualmente importante, uma vez que se aprendem respostas emocionais apropriadas a
cada situagdo, como as respostas de medo e de felicidade. Todos os comportamentos

dependem da aprendizagem, estando esta envolvida em qualquer 4rea do conhecimento
e do comportamento.
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{2) A aprendizagem nao € sempre correcta,

Nem tudo 0 que se aprende é correcto, ou seja, € possivel aprender faclos incorrectos,
maus habitos e respostas inadequadas. Mesmo na escola, aprendem-se factos incorrectos
devido a varios factores, como a falta de atengao ou as dificuldades de compreensao.

{3} A aprendizagem nao & necessanamente intencional & deliberada.

Uma parte significativa dos comportamentos do individuo nao for intencionalmente
aprendida nem intencionalmente ensinada. Pode-se aprender observando os outros, gue
nao sabem que estdo a ser observados e que ndo se apercebem sequer de que estao a

gnsinar alguma coisa. Numa aula, por exemplo, os alunos aprendem muito mais do que o
professor planeara ensinar.

" (4) A aprendizagem & um constructo tedrico (ndo pode ser observada directamente).

A aprendizagem ndo pode ser observada directamente, apenas pode ser inferida a par-
tir do comportamento observavel. Por exemplo, duas cnangas podem saber 0 mesmo
acerca de um assunto, mas so se pode captar essa squivaléncia se elas, de algum modo, o
revelarem. O desempenho refere-se & aprendizagem do sujeito exibida numa dada situa-
cao, sendo a distingdo entre aprendizagem e desempenho muito importante, ja que o
desempenho de uma pessoa numa situagado pode ndo ser uma indicagéo directa daquilo
que aprendeu. Contrariamente a aprendizagem, o desempenho pode varniar em fungao, por
exemplo, da fadiga, da ansiedade, do efeito de drogas, apresentando-se muito mais varia-
vel do que a aprendizagem, que & considerada relativamente permanente.

1.2. Teorias da aprendizagem

A aprendizagem tem sido uma area fulcral na Psicotogia. Parém, as respostas a ques-
tdes como O que & a aprendizagem?, Como aprendemos? ou Que factores condicionam
a aprendizagem? nao tém sido consensuais. No dmbito do estudo da aprendizagem, sur-
giram duas grandes escolas de pensamento: a aprendizagem por associagao e a aprendi-
zagem cognitiva. Os associacionistas véem a aprendizagem como o resultado de cone-
xDes (assoctaghes) entre estimulos {impressdes sensoriais) e respostas. Os cognitivistas
véem a aprendizagem como uma reorganizagac de percepgoes, que permite o estabele-

cimento de novas relagdes, a resolugao de novos problemas e a compreensao da materia
{in Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Seguidamente, serdo abordados exemplos de teorias tipicamente associacionistas

{teorias comportamentais ou behavioristas, ja introduzidas no Capitulo [} e exemplos de
teorias cognitivistas.

As teorias comportamentais ou behavioristas da aprendizagem focam-se principal-
mente nas mudancas do comportamento observavel, ndo em processos mentais INternos
(in Sternberg & Williams, 2002). Procuram leis gerais que possam ser aplicadas a vanas
espécies e que possam ser usadas para predizer e controlar o comportamento {in Good &
Brophy, 1990}, Os autores do modelo comportamental reconhecemn que a aprendizagem é
mediada pela percepgao, pelo pensamento e por outros processos nac visiveis [cobertos)
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1.2.1. As teorias behavioristas

0 condicionamento classico

aprendizagem. Em 1904, ganhou o Prémio Nobel da Medicina pelo seu trabalho sobre a
actividade digestiva dos cies, Pavlov apercebeu-se de que os caes comegavam a salivar
antes de cheirarem o aiimento oy antes de se colocar a carne directamente na sua boca,

designa-se resposta incondicionada (R.I.). A sequéncia campainha-comida foi repetida
varias vezes. Gradualmente, a quantidade de saliva comegou a aumentar logo que a cam-
painha comegava a tocar, antecipando o aparecimento da comida. O cdo salivava em reac-
€do & campainha. Nesta situagdo, a campainha passa a designar-se estimulo condicionado
(E.C) e a resposta que ela provoca designa-se resposta condicionada (R.C.).

oy o

- m= ey

T - T T e =

TR




Campainha = Sem resposta
&N
Alimento = Salivagao
El RL
Alimento + Campainha
Campainha = Salivagao
EC. RC.

Figura 4

O condicionamento cléssico consiste, ass m, na associagao entre um estimulo inicial-
mente neutro com um estimulo incondicionado, passando o estimulo neutro a produzir
uma resposta condicionada ao fim de varios ensaios, O estimulo neutro passa, entdo, a
designar-se estimulo condicionado.

Para se produzir um condicionamento sao NEecessaros, portanto, os sequintes elementos:

{1) um reflexo |4 estabelecido no brganismo, provocado por um estimulo (resposta
incondicionada e estimulo incondicionado, respectivamente);

(2) um estimulo neutro, ou se|a, algo que nao tem capacidade, por si mesmo, de pro-
duzir um comportamento e que ira adquinr essa capacidade quando for associado ao esti-
mulo incondicionado (in Llera, 1992),

Apos a associagao do estimulo neutro com 0 estimulo incondicionado, repetidas
vezes, o estimulo neutro passa a produzir a resposta tipica do estimulo incondicionado e,
por isso, designa-se estimulo condicionado. Um estimulo condicionado é, assim, um esti-
mulo inicialmente neutro que adquire, depois de ter sido associado com o estimulo incon-
dicionado, a capacidade de produzir uma resposta condicionada. Convém esclarecer que
as respostas incondicionadas sao comportamentos involuntarios, inatos, nao aprendidos
€ com um certo valor de sobrevivéncia para a espécie e que, em principio, sao provoca-
das por estimulos também incondicionados.

Através deste mecanismo de condicionamento, & possivel compreender diversos
comportamentos humanos relacionados com a psicofisiologia das emocoes, a ansiedade
em determinadas situagoes, processos psicossomaticos, etc. (i del Rio, 2000). Por
exemplo, podemos ficar ansiosos quando ouvimos a palavra "exame”.

O condicionamento cldssico envolve trés fases: (1) aquisicao, (2) extingdo e (3) recupe-
ragao esponténea (in Sternberg & Williams, 2002). O aumento da aprendizagern, através
do condicionamento classico, consiste no processo de aquisicdo. Contudo, se o estimulo
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condicionado for continuamente apresentado sem o estimulo incondicionado, o nivel da res-
posta condicionada comegara a diminuir até desaparecer por completo. Na experiéncia de
Pavlov, se continuamente se fizesse soar a campainha sem se fornecer carne ao animal, a
resposta de salivagéo iria diminuir até desaparecer. Observa-se, portanto, uma diminuigao
progressiva da intensidade e amplitude da reacgéo salivar, chamando-se a este processo
extingdo. Poder-se-ia pensar que a aprendizagem desaparecera. Todavia, verificou-se gue, se
houver um periodo de descanso do dispositivo experimental, o aparecimento do estimulo
condicionado ¢ suficiente para fazer reaparecer a resposta condicionada (salivagio como res-
posta & campainha). Este fendmeno designa-se recuperacdo espontanea.

Apos ter ocorrido um condicionamento com um determinado estimulo neutro {que
passou a condicionado), pode acontecer que o individuo reaja da mesma forma perante
estimulos semelhantes. A este processo que descreve a capacidade de reagir a novas
situacdes na medida em que sdo semelhantes a situagdes passadas chama-se generali-
zagdo do estimulo. O grau de generalizagéo decresce & medida que o segundo estimulo
difere cada vez mais do estimulo condicionado original.

A discriminagdo do estimulo é o processo complementar da generalizagdo: enguanto
esta € uma reacgdo a semelhangas, a discriminagéo é uma reacgéo a diferengas. A discri-
minagdo consiste, portanto, na sensibilidade para reagir a pequenas diferengas entre 0s
estimulos, quer se trate de sons, cores, grandezas ou distancias. Por exemplo, numa
escola cujo sinal de saida das aulas é o toque de uma sineta, as criangas acabam por rea-
gir, levantando-se para sair, mal ouvem esse toque. Se, num dos dias, soar um togue
bastante diferente, & provével que as criangas nao se levantem (discriminacio). Contudo,
se a sineta for substituida por um som semelhante, é provavel que as criancas reajam ao
toque {generalizagao).

As respostas condicionadas podem ser encadeadas, constituindo um condicionamento
de ordem superior {in Good & Brophy, 1990). Uma vez estabelecida a campainha como esti-
mulo condicionado, outro estimulo (por exemplo, uma luz) pode ser associado & campainha,
transformando-se este num segundo estimulo condicionado. Se, inicialmente, a campainha
provocava a salivagdo do cao, rapidamente a luz passa também a desencaded-la, mesmo na
auséncia do som {ver Quadro 25}.

Quadro 25
CONDICIONAMENTG DE ORDEM SUPERIOR

Fases E.N./E.C. E.l
1 Som Chogue eléctrico
2 Luz Som
3 Jacto de dgua Luz
4 Ventilador Jacto de agua
5 Campainha Ventilador
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O termo behaviorismo ¢ associado a John B. Watson,

que defendia a focalizagso gy §¢ conc
Psicologia nos comportamentos visiveis e mensuraveis. O aut

or reconheceu as potencialida, | dep
T, ) v

des do condicionamento cléssico, o que o levou a profenr a famosa afirmacéo: AhEn | sair
0 leva

Déem-me uma duzia de criangas saudaveis, bem formadas e o meu proprio mundo . = b ficaz

para as criar e garanto-vos pegar numa qualquer a sorte e treind-la para se tornar qual _ refle

quer tipo de especialista que eu possa seleccionar — médico, advogado, chefe de vendas: 1 resp

e, sim, até pedinte e ladrdo, independentemente dos seus talentos, interesses, tendén.

cias, capacidades, vocagdes e raca dos seus antepassados (\Watson, 1930: 82).

Watson demonstrou o poder do condicionamento classico no desenvolvimento emo- :iiel
ctonal do ser humano, condicionando uma cranga, conhecida pelo nome Albert, a ter do ¢
medo de animais e de outros objectos com pélos {in Good & Brophy, 1990). Albert, aos 9 8 of
meses de idade, ndo mostrava qualguer medo de animais vivos e de objectos inanima- o
dos, mas revelava medo quando Inesperadamente se batia com um martelo numa batra am
de aco, colocada por tras da sua cabega. A crianga for condicionada a ter medo de um
rato branco, fazendo-se soar o martelo quando a crianga tocava no rato Depois de sa me'Br
repetir a associagao sete vezes, a cr anca chorava e gritava quando via este animal, &
mesmo sem ouvir gualquer ruido. Cinco dias depois, foram apresentados 3 crianga blo-
cos de madeira, um coelho, um cao, um casaco de pele fofa, algodéo, as cabecas invertj- astl
das {cabelos) de Watson e de duas assistentes e uma mascara de Pai Natal comn barbas, ples
Albert demonstrou resposta de medo ntenso em relagao ao rato, ao coelho, ao cao, ao
casaco de pélo e, ainda, uma leve resposta ao algodao. Estes resultados revelavam a
generalizacdo. Nessa altura, a cnancga nao demonstrava medo em relagao ao cabelo, aos inte
blocos e a méscara de Pai Natal, ou seja, havia alguma discriminacéo. Um més depois, a e
cnanca ainda revelava medo, tendo este sido alargado a mascara. Nessa altura, a mae lei
retrou a cnanga do hospital, sem se ter efectuado o descondicionamento. Bro

Watson é duramente censurado pelas suas investigacées eticamente guestionaveis. adn
No entanto, 0s seus contributos para o behaviorismo e para a demonstracao da importan- LY
cia do condicionamento classico sdo amplamente reconhecidos.

SicH
0 condicionamento operante Xas
op¢
Thorndike estudou o que haveria de ser chamado condicionamento instrumental, dic
Este autor colocava animais em situacbes de resolugdo de problemas (in Sprinthall & cio
Sprinthall, 1993}. Numa das suas experténcias, um gato faminto era colocado numa jaula am
donde podia ver comida, mas a qual nao poderia chegar se no saisse da jaula. As primei- nel
ras fugas da gaiola eram acidentats, isto &, acidentalmente o gato pressionava a alavanca col
que abria a jaula. Verificava-se ai o principio da contiguidade: a caixa abria-se imediata-
mente apos a resposta correcta do animal, alcangando este o alimento. Apds vérias repe-
ticdes, o gato demorava cada vez menos tempo a abrir a jaula. tn
Considera-se um condicionamento instrumental, porque o animal aprendeu um com- ! :g
portamento que funciona como um nstrumento para atingir o seu objectivo. ' o
Os estudos de Thorndike iam para além do condicionamento classico de Paviov, g &Y
dado que demonstravam que as manipulagoes do ambiente poderiam produzir respostas ? na
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condicionadas completamente novas. Thorndike mostra que os estimulos que ocorrem
depois de uma resposta tém influéncia nos comportamentos futuros: o gato aprendeu a
sair da gaiola mais rapidamente, repetindo os comportamentos ou respostas que antes
levaram & saida e 4 obtengdo do alimento; e nao repetindo aqueles que se revelaram ine-
ficazes. Os gatos que aprenderam a sair da jaula ndo estavam a reagir, de uma forma
reflexa, através de respostas incondicionadas; estavam a descobrir e a refinar as novas
respostas, adaptadas a novas situa¢des (in Good & Brophy, 1990).

Thorndike definiu trés leis da aprendizagem: (1) lei da prontidao, (2} lei do exercicio e
(3) tei do efeito. A lei da prontiddo corresponde a um estado neurolégico momentaneo
que permite o estabelecimento da relagdo E~-R (Estimulo-Resposta). De acordo com a fei
do exercicio, a associagdo entre uma situagdo e uma resposta é fortalecida pelo exercicio
e enfraguecida quando o exercicio é suspenso, ou seja, quanto maior for o nimero de
ensaios ou repeticdes, maior sera a forga da ligagdo. Segundo a fei do efeito, os compor-
tamentos que produzem algo satisfatorio sdo mantidos ou reforgados e os comporta-
mentos que s3o seguidos por algo desagradavel ou doloroso sdo enfraquecidos (in Good
& Brophy, 1990).

A aprendizagem era definida como o estabelecimento de uma associagcao entre um
estimulo (ou situacao} € uma determinada resposta. Trata-se, pois, de um processo sim-
ples de associacionismo, isto &, de ligagado de uma resposta com uma situagao.

Inicialmente, o autor postulou que as leis do exercicio e do efeito erarm necessérias e
interdependentes. Posteriormente teve de reformular a lei do exercicio, pois esta so favo-
recia a aprendizagem quando do comportamento resultava uma consequéncia agradavel
{lei do efeito) e quando havia a oportunidade de testar novos comportamentos (in Good &
Brophy, 1990). Mais tarde, também a lei do efeito foi posta em causa, obrigando a que se
admitissern excepgdes, uma vez que consequéncias consideradas agradaveis podem nao
motivar 0 comportamento e outras desagradaveis nao o eliminar.

Skinner foi o mais influente dos behavioristas. Destacou-se do condicionamento clds-
sico ao preterir o estudo dos comportamentos respondentes (acgdes involuntarias refle-
xas) em favor dos comportamentos operantes {comportamentos voluntarios, usados ao
operar no ambiente) (in Good & Brophy, 1980). Skinner utiliza, por isso, a designagéo con-
dicionamento operante, mais proxima do condicionamento instrumental do que do condi-
cionamento cldssico, assumindo, porém, um pape! mais activo na manipulagio do
ambiente para moldar 0 comportamento do animai na direc¢do desejada. De facto, Skin-
ner aprofundou a lei do efeito proposta por Thorndike, que definia as consequéncias dos
comportamentos operantes comoe o elemento-chave do condicionamento.

O mecanismo primério para se conseguir moldar o comportamento é o reforgo con-
tingente: provoca-se o aumento do comportamento operante do animal através da atri-
buicado de reforgo por esse comportamento. A atribuigdo desse reforgo é contingente ao
comportamento, de modo que o animal tem de se comportar daquele modo para obter
novamente o reforgo (in Good & Brophy, 1990). Skinner definiu reforgo como gualquer
consequéncia que aumenta a frequéncia de um comportamento operante, quando tor-
nado contingente a realizagdo desse comportamento {in Good & Brophy, 1990).
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A situacdo experimental usada por Skinner ajuda a entender melhor a SUa Proposta,
Um rato faminto era colocado numa caixa com os lados e o topo transparentes, habityg].
mente conhecida por “caixa de Skinner”. Nessa carxa existtla uma alavanca que, quandg
pressionada, accionava um mecanismo que introduzia alimento no seu interior. O rato,
colocado na caixa, explorava-a, pressionando por acaso a alavanca, Nessa situagdo, rece.
bia alimento. Apds o rato ter pressionado a alavanca uma vez, por acaso, e obtido afj.
mento, 0 numero de pressdes na alavanca por unidade de tempo aumentava progressi.
vamente. Era, assim, o proprio animal que pela sua actividade obtinha o alimenta,
falando-se, neste caso, em condicionamento operante.

O condicionamento operante refere-se a0 aumento da probabilidade de um comporta-
mento ocorrer, num determinado meio ambiente, devido ao reforco desse comportamento,
podendo ser também usado no sentido de se eliminar um comportamento. A sequéncra de
eventos do condicionamento operante é a segunte {in Sprinthall & Sprinthall, 1993):

1. Ermissao de um comportamento operante livre {por exemplo, o animal que, espon-
taneamente, premia a alavanca).

2. Atribuigao de um estimulo reforgador contingente {por exemplo, o animal recehia
comiday.

3. Aumento da probabilidade de ocorréncia do mesmo comportamento.

O condicionamento operante pode refernir-se tanto ao aumento da probabilidade de
um coemportamento voltar a ocorrer como & diminuigdo da probabilidade de um compor-
tamento voltar a ocorrer, implicando quatro mecanismos basicos: (1) reforgo positivo ou
recompensa; (2) reforgo negativo. (3) €X1N¢ao ou nao-reforgo; (4) punicao

O reforgo positivo consiste em qualquer estimulo que, quando acrescentado a situa-
¢a0, mantém ou fortalece o comportamento (in Sprinthall & Sprinthall, 1993), Assim, as
respostas (i.e., comportamentos) recompensadas serao provavelmente repetidas. Skin-
ner nao se refere a satisfagao provocada pelo reforgo ou sentimentos subjectivos, mas
apenas ao facto de o reforco ser algo que faz aumentar a probabilidade de o comporta-
mento se repetir. O reforgo positivo é considerado o mecanismo mais eficaz proposto
por Skinner, podendo ser utilizado no contexto de sala de aula. Um reforco positivo pode
ser algo que o aluno valorize e pelo qual esta disposto a trabalhar. Madsen e Madsen
(1970, 0 Sprinthall & Sprinthall, 1893}, sugerem os seguintes reforgos: (1} palavras, (2)
expressées faciais e corporais, {3) proximidade, (4) actividades e privilégios e (5} coisas:
maternais, prémios, brinquedos. O professor deve adequar os reforcos aos seus alunos e
preferir os reforgos ndo-materiais. Os reforgos positivos podem ter unt vator simhbalico
{por exemple, a atnbuigdo de uma estrela de papel a uma crianca que teve um comporta-
mento exemplar). Os reforgos podem ser prmanos ou secundarios (in Sternberg & Wil-
liams, 2002). Os reforcos primarios proporcionam uma satisfacdo imediata; os reforcos
secundarios sdo recompensas que ganham um valor reforcador através da sua associa-
¢ao com reforgos primanos. Por exemplo, num sistema de economia de fichas, as crian-
¢as recebem fichas {como uma estrela num quadro) pelos comportamentos pretendidos,
que vao acumulando até terem fichas suficientes para trocarem por um reforgo pnmaério
{por exemplo, um 10g0o).
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O reforgo negativo consiste em qualquer estimulo que, quando retirado da situagéo,
aumenta a probabilidade de ocorréncia da resposta {in Sprinthall & Sprinthall, 1993}. Por-
tanto, as respostas (i.e., comportamentos) que permitem escapar de situagoes dolorosas
ou indesejaveis serdo provavelmente repetidas (por exemplo, ser dispensado de um teste
por ter obtido bons resultados em pequenos trabalhos). O reforgo negativo é muitas vezes
confundido com punigéo. Contudo, o reforgo negativo ndo € punicao: os individuos quando
recebemn um reforco deste tipo nao sofrem consequéncias negativas nem perdem privile-
gios. Uma situacdo aversiva ¢ eliminada como consequéncia de um comportamento ade-
quado. A palavra negativo ¢ aplicada porque algo & retirado e nao por ter sido atribuido algo
desagradave! {in Sternberg & Williams, 2002). Numa sala de aula, o reforgo negativo & mais
eficaz quando o professor avisa 0 que vai acontecer e responsabiliza os alunos por essa
consequéncia. Por exemplo, um professor diz aos alunos: Eu sei que ndo gostam de sair
mais tarde, mas vao ficar na sala até se sentarem e prestarem atengao ao que eu vou dizer.
Nesta situacgdo, os alunos saem da situagdo aversiva, que é ficar na sala até mais tarde,
quando se sentarem e ouvirem o aviso que o professor quer fazer. Uma utilizagdo comum
do reforco negativo é designada exclusio tempordria (time-out) {in Sprinthall & Sprinthall,
1993). Quando uma crianga revela um comportamento disruptivo, & colocada noutro local
até que se acalme. Esta situagdo aversiva termina (reforco negativo} quando a crianga
demonstra que esta mais calma e preparada para voltar a sala de aula. O professor deve
reflectir sobre as possiveis consequéncias de um reforgo negativo, pois pode ser utilizado
de forma abusiva e inadequada. Por exemplo, colocar uma crianga numa sala pequena e
@scura, com a porta trancada, até se acalmar, nao € 0 mesmo que colocar a crianga numa
sala proxima, com condigoes adequadas, até acabar o trabalho que ficou incompleto.

Tal como se pode condicionar um individuo no sentido de manifestar um comporta-
mento, também se pode extinguir um comportamento. Para que haja extingdo, as res-
postas deixam de ser reforgadas. Assim, provavelmente ndo serdo repetidas ou serac
exibidas apenas com a mesma frequéncia com que ocorriam antes do condicionamento.
Por exemplo, se numa aula o professor ignorar os alunos gue comegam a {alar sem
levantar a mao, provavelmente extinguiré esta tendéncia.

A punicdo é um estimulo que serve para enfraguecer ou eliminar um comporta-
mento. Ha dois tipos de punigdo: {1) atribuir uma consequéncia aversiva e (2) retirar algo
positivo. As respostas que obtém consequéncias dolorosas ou indesejaveis serdo supri-
midas, apesar de o comportamento se manter em potencial e de reaparecer se as contin-
géncias de reforgo forem alteradas (por exemplo, penalizar os alunos que respondem
sem levantar a mao, retirando-lhes privilégios, devera eliminar esse comportamento) (in
Good & Brophy, 1990). A punigdo controla, portanto, o comportamento indesejavel atra-
vés de consequéncias desagradaveis contingentes a esse comportamento. A sua utiliza-
a0 em sala de aula tem sido muito contestada, devendo a puni¢ao ser pouco usada, por-
que, mesmo que resulte da forma esperada, o seu efeito & temporario. A punigdo nao
muda os desejos subjacentes ao mau comportamento nem as razoes pelas quais existem,
n3o orienta os alunos no sentido do comportamento correcto {i.e., ndo indica o que se
deve fazer), pode levar a ressentimentos e oposi¢ao, acentuando 0 mau comportamento.
Por exemplo, castigar um aluno pode controlar 0 cormportamento, mas nao promove o
amor & aprendizagem (in Sprinthall & Sprinthall, 1993: 262). O préprio Skinner {in Sprinthall
& Sprinthall, 1993) era contra a utilizagdo da punigdo em sala de aula, considerando que
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pode produzir reaccoes negativas que impedem aprendizagens posterniores. Quandg 5e
opta pela punigo, ela devera ser combinada com o reforgo positivo, ou seja, a respostg
alternativa, desejada, deve ser reforgada.

As respostas operantes sdo estabelecidas mais rapidamente quando o Comporta-
mento-alvo € reforgado imediatamente, sempre que ocorre. Contudo, uma vez estabela-
cidas, sdo mantidas mais eficazmente através de sistemas de reforgo parcial (Good &
Brophy, 1990). Podem, assim, ser considerados dois tipos de planos ou sistemas de
reforgo: (1} reforco continuo {todas as respostas ou ctomportamentos sao reforgados) g
(2) reforgo interrmitente ou parcial (apenas algumas respostas/comportamentos sdo refor-
cados). Os reforgos parciais ou intermitentes podem ser classificados segundo a propor-
£a0 ou segundo o intervalo, e cada um destes pode ser do tipo fixo ou variavel. Assim,
ha quatro tipos de reforgo parcial ou intermitente: (1) de proporcao fixa, (2) de proporgéo
varidvel, (3) de intervalo fixo e (4) de intervalo varidvel (Good & Brophy, 1990).

No sistema de reforgo intermitente de proporgao fixa, o reforco apenas é concedido
apos ocorrer um numero fixo de comportamentos, desde que fai atribuide o ditimo
reforgo.

No sistema de reforgo intermitente de proporgao vandvel, o reforco apenas é atri-
buido apds terem ocorrido vénos comportamentos, sendo que o numero de respostas
apos as quais se atnbui reforgo varia, dentro de certos mites (aleatoniamente ou de
acordo com esquema predeterminado).

No sistema de reforco intermitente de intervalo fixo, o reforgo apenas ¢ atribuido
quando se observa o comportamento-alvo apos um certo intervalo de tempo (por exem-
plo, passaram 60 segundos desde a ultima atnbuicdo de um reforco).

No sistema de reforco intermitente de intervalo varidvel, a oportunidade de ser refor-
¢ado também depende do tempo passado apds o Ulimo reforgo, porém os intervalos de
tempo variam (aleatoriamente ou de acordo com esquema predeterminacdo).

Skinner utilizou o condicionamento operante para ensinar animais a fazer coisas que
nunca aprenderiam em contexto natural, através de aproximagoes sucessivas ao comporta-
mento pretendido. Por exemplo, ensinar um pombo a dancar podena comegar pelo reforco
do animal quando levanta a pata esquerda. Quando se verifica que o pombo aprendeu a
levantar a pata esquerda para obter comida, a contingéncia de reforgo deve ser alterada, de
modo a que, por exemplo, o pombo tenha de levantar a pata esquerda, pousa-la e levantar a
direita. Quando este comportamento tiver sido aprendido, reforga-se um comportamento
mais complexo até que a sequéncia de movimentos do pombo seja semelhante a8 uma
danca (in Good & Brophy, 1990). Este procedimento de recompensa de respostas que se
aproximam do comportamento final desejado, utilizando uma mudanca gradual nas condi-
¢oes de reforgo, designa-se moldagem de um comportamento. A moldagem pode ser utili-
zada no contexto de sala de auta, dividindo um comportamento final desejado em pequenos
passos. Os alunos sao inicialmente reforcados quando dominam o primeiro passo (mais sim-
ples ou menos exigente), depois apenas quando sao capazes de atingrr o segundo passo e
assim sucessivamente até se atingir o comportamento-alvo.
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O reforgo contingente pode ser utilizado para evocar o comportamento através do
controlo de estimulos, aplicando os principios da contiguidade e da repeticdo. Paviov
demonstrou como um estimulo condicionado se torna um sinal do aparecimento do esti-
mulo incondicionado. Skinner demonstrou gue um estimulo condicionado poderia tornar-se
um sinal da disponibilidade do reforgo contingente {in Good & Brophy, 1990). Assim, por
exemplo, 0 pombo aprenderia que teria o reforgo icomida) quando dancasse na presenca
de uma determinada luz, mas nédo na auséncia da luz. Neste caso, a luz &€ um estimulo
discriminante para o comportamento dancar. Adicionalmente, pode promover-se a discri-
minagao do estimulo, isto é, reforgar o comportamento s6 na presenca daquele estimulo
especifico e ndo na presenga de um estimulo ligeiramente diferente. O pombo teria de
distinguir duas luzes e dangar apenas na presenga de uma delas. Do mesmo modo, &
possivel utilizar os principios do reforgo contingente para promover a discriminagéo da
resposta (Good & Brophy, 1990), ou seja, diferentes estimulos requerem diferentes com-
portamentos. Neste caso, o pombo poderia aprender a pressionar a alavanca quando soa
uma campainha e a dangar quando se acende uma luz. Apés o treino de discriminagéo, o
estimulo pode generalizar-se (tal como foi explicado também no ambito do condiciona-
mento cldssicol, isto &, podera verificar-se o mesmo tipo de comportamento perante um
estimulo semelhante ao que se utilizou no condicionamento.

Skinner realizou inimeras experiéncias com animais, considerando, no entanto, que
o professor deve utilizar na sala de aula mecanismos do condicionamento operante, de
forma a promover a aprendizagem dos alunos. O bom ensino corresponderia 4 capaci-
dade de organizar a sequéncia de reforgos apropriada e de verificar que estes reforgos
580 contingentes & emissdo das respostas apropriadas por parte dos alunos (Sprinthall &
Sprinthall, 1993: 234).

Os processos basicos do condicionamento operante e o principio da contiguidade
(proximidade entre uma pergunta e a respectiva resposta correcta) podem ser aplicados
na escola, de uma forma mais estruturada, através do Ensino Programado, um tipo de
ensino no qual o matenial que o aluno deve aprender & organizado numa sequéncia de
passos concebidos para o conduzir ao objectivo final. Pode ser um livro, um dispositivo
mecanico, um programa de computador, que apresente ao aluno os conteddos numa
sequéncia logica, aumentando gradualmente a dificuldade. O programa pode ser consti-
tuido por centenas de partes (estruturas), escritas de forma a maximizar o sucesso do
aluno, que & constantemente testado e recebe um feedback imediato (reforgo contin-
gente). O professor pode criar também o seu sistema de reforgos, por exemplo, refor-
¢ando o aluno quando completa com sucesso 25 itens do programa. Os programas
podem, por exemplo, ser escritos em forma de livro, contendo numa pagina algumas
perguntas e as respostas na pagina seguinte (in Sprinthall & Sprinthall, 1993). O ensino
programado tem varias vantagens, comao: (1} o aluno é um participante activo; (2) cada
aluno pode prosseguir ao seu ritmo; (3) a informagao retroactiva (feedback) & imediata:
{4} nao séo utilizadas técnicas aversivas; (5) se 0 ensino se basear na utilizagao de uma
maquina ou de um programa de computador, estes podem detectar os erros dos alunos,
gue devemn ser discutidos com o professor (in Sprinthall & Sprinthall, 1993). No ensino
prograrmado nao € possivel incluir todos os esclarecimentos para as possiveis duvidas
dos alunos e ha o risco de aumentar o distanciamento e isolamento dos alunos entre si,
reduzindo as possibilidades de desenvolvimento das suas relagdes interpessoais.
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Os trabalhos mais recentes sobre o condicionamento colocam alguns desafios 3

o mn
posicoes mais tradicionais, como as que foram expostas. Por exemplo, Seligman Vel - :3 i
Cou que certas espécies sado mais faciimente condicionadas a certos estimulog do qug’ | do
outras, ou seja, cada organismo viria a0 mundo ja biologicamente preparado para geg. $0
mais rapidamente condicionado a uns estimulos do que a outros. Esta ideta vai contra 05 sit

principios defendidos pelo modelo comportamental, segundo os quais 0 meio tem u,‘:,'i';.

papel preponderante no comportamento do individuo, que chega aoc mundo COMOo uma:
tabua rasa (ver Capitulo 1), e que haveria poucas diferencas entre as especies relativa. 58
mente aos estilos de aprendizagem efou condicionamento {in Sprinthall & Sprinthalj, oL
1993). Seligman considera ainda que certas fobias podem ter raizes biolégicas no sjs- q
tema evolutivo de sobrevivéncia, sendo adquindas com demasiada facilidade para pode- tu
rem ser explicadas com base apenas nos principios do condicionamento. Vi
m

O comportamentalismo tradicional precisa de ser encarado com alguma precaugao, E

Importante reconhecer que as manipulacdes do meio t&ém influéncia no individuo: con-
tudo, elas produzem o comportamento em interaccdo com as predisposigoes inatas do d
organismo. E necessario considerar, entdo, o comportamento como resuitado da interac- g
¢ao de diversos factores, sendo um deles as caractensticas do meio imediato no qual o n
individuo se insere. c
L
h

1.2.2. A aprendizagem social

Skinner assumia (e outros puristas continuam a assumir) que o behaviorismo poderia
subsistir sem fazer referéncia ao processamento cognitivo da informacao ou a expenén-
cta subjectiva. Contudo, muitos behavioristas comecgaram a integrar nas suas teorias

{
€Sles processos internos, especialmente os que estudam a aprendizagem humana que
ocorre em contexto social (in Good & Brophy, 1990).

— =

Bandura & um tedrico da aprendizagem social, que acredita (ue o comportamento
humano deve ser descrito em lermos da interacgao reciproca entre determinantes cogniti-
VoS, comportamentais e ambientais e nao apenas em termos da moldagem através de
reforcos {in Good & Brophy, 1990). Assim, Bandura fala de reciprocidade tnadica ou deter-
MINISMO reciproco entre estes trés factores: {1) comportamentos, {2} ambiente e (3) condi-
¢oes pessoals. Bandura {1969) reconhece que o ambiente influencia o comportamento do
individuo, mas refere que o comportamento do individuo também influencia o ambiente.
Entdo, os comportamentos dependem dos ambientes e também das condicoes pessoais;
estas dependem dos préprios comportamentos e dos contextos ambientars: e os factores
ambientais sdo afectados pelos outros dois factores. A influéncia relativa dos factores
ambientais, pessoais e comportamentars varia em fungao do individuo e da situagao. Por
exemplo, quando a pressdo do ambiente para ocorrer determinado comportamento &
demasiado forte, os factores pessoars 1lem menos peso {n Good & Brophy, 1880).

A teona da aprendizagem social acentua os factores pessoais. Estes, proporcionam
uma visao do comportamento humano como sendo produzido por um agente intencional e
reflexivo (contrariamente as perspectivas behavioristas): (1) capacidade simbolica, (2) capa-
cidade de previsio, (3) capacidade de vicariagao (isto &, de aprender atraves da observacao
€ da modelagem), {4) capacidade de auto-regulagao e (5) capacidade de auto-reflexao
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(in Riviére, 2000). Como foi ja abordado, os modelos comportamentais sobrevalorizavam
a infludncia do meio no comportamenito, ndo tendo em consideragdo as caracteristicas
do individuo. Bandura vem salientar o papel do individuo, especificando factores pes-
soais, de indole cognitiva, envolvidos na aprendizagem, o que teva alguns autores a con-
siderarem a sua teoria cognitivo-social {e.g., Riviere, 2000).

Além destes aspectos, Bandura colocou outro desafio aos modelos behavioristas, ao
salientar que as pessoas aprendem novas acgdes meramente através da observagao de
outras pessoas a realizarermn essas acgdes {in Schunk, 2004). Por exemplo, uma crianga
que vé o pai a deitar lixo para o chdo provavelmente repete este comportamento. Con-
tudo, o observador {neste caso, a crianga) nao realiza necessariamente as acgdes obser-
vadas, especialmente no momento em que as cbserva, nem é directa e necessaria-
mente reforgado.

De acordo com esta teoria, a aprendizagem ocorre, portanto, quer através da experéncia
do individuo, quer através da observacdo de modelos, sendo gue o Oltimo tipo de aprendiza-
gem pode ser designado aprendizagem vicariante {(in Schunk, 2004}). Este fendmeno de vica-
riagdo tem recebido vérias designagbes, como modefagem, imitacdo, aprendizagem por
observacao, identificacdo, copia, aprendizagem vicariante, facilitagdo social, contagio e role-
playing (in Bandura, 1969}, Segundo o proprio Bandura, ndo ha consenso relativamente a uti-
lizaggo de cada um destes termos, pela falta de critérios de distingdo. Relativamente ao
termo “imitagdo”, poderd haver uma forma de diferenciagdo, pois, habitualmente, utiliza-se
esta designacao para situacdes que envolvern a reprodugio do comportamento do modelo
{Bandura, 1969). Contudo, pode haver aprendizagem sem essa reproducdo do comporta-
mento do modelo, sendo que Bandura (1986, citado por Schunk, 2004) define aprendizagem
como uma actividade de processamento da informacgdo na qual a informagao sobre a estru-
tura de um cornportamento e sobre 0s acontecimentos do ambiente sdo transformados em
representagdes sirmbolicas que servern como guias da acgao.

A aprendizagem social constitui uma grande parte da aprendizagem das criangas e
dos adultos, durante o processo de desenvolvimento (in Sternberg & Williams, 2002).
Segundo Bandura (1969), virtualmente, gualquer fendémeno de aprendizagem que resulta
de uma experiéncia directa pode ocorrer através da observagdo do comportamento de
outra pessoa e suas conseguéncias. Através da observagdo, aprendem-se padroes de
resposta complexos, aprendem-se respostas emocionais, resolverm-se medos e compor-
tamentos de evitagao, etc. (Bandura, 1969). Este autor, em 1987, afirmou que fefiz-
mente, a maior parte do comportamento humano aprende-se pela observagdo, mediante
modelagem {Bandura, 1987, citado por Riviére, 2000: 59).

Bandura diz felizmente, porque se todos os comportamentos fossem adquiridos
somente por procedimentos de ensato e erro, como proposto pelas teorias behavioristas,
0s processos de desenvolvimento seriam consideravelmente mais lentos e estariam
muito expostos s consequéncias nocivas dos erros {in Riviére, 2000}. Assim, a aprendi-
zagem por observagdo acelera e possibilita o desenvolvimento de mecanismos comple-
xos e padrdes de ac¢ao social. As criangas cuja capacidade de imitagdo estd danificada
(por exemplo, criangas com incapacidades importantes ao nivel da competéncia social}
revelam muitas dificuldades nos processos de socializagéo.

5o
|




154

o - - . L] ¢
Em todas as culturas se aprende através da observacao e modelagem, mas ha diferen-|
¢as nos comportamentos de cultura para cultura, que se espera sejam observados e imita-

dos pelas criangas. Por exemplo, na cultura lesu, as criangas podem observar todos os com-

portamentos dos adultos, incluindo cormportamentos sexuais (in Riviere, 2000). O exemplo’

mais comum e invasivo de aprendizagem social, em todas as idades, € a publicidade nos
seus diversos suportes. A televisdo pode ser um melo muito poderoso de aprendizagem
social, infehzmente nem sempre utihzado da forma mais positiva!

De modo a estudar aprofundadamente a aprendizagem soctal, Bandura e seus colabora-
dores realizaram uma expenéncia na qual colocaram criangas, com dades compreendidas
entre 3 e 6 anos, a ver um filme no qual um adulto interagia com um boneco INsuflavel
{Bobo Dol que, mesmo caindo ao chao, voltava sempre a posigdo micial. O adulto compor-
tava-se de forma muito agressiva, gritando € batendo no boneco. O filme tinha trés fins pos-
siveis, dependendo do grupo de criangas gue assistira: (1) © adulto era recompensado pelo
comportamento agressivo; {2} o adulto era punido; {3) ndo havia consequéncias (grupo de
controlo) {(in Sternberg & Williams, 2002). Depois de verem o filme, as criangas tinham a
oportunidade de brincar comn o boneco, tendo sido observado que: (1) as criangas que viram
o adulto ser recompensado pelo comportamento agressivo tinham mais tendéncia do que
as crancas do grupo de controlo para se comportarem agressivamente na interacgao com o
boneco; (2} as crnancas que viram o adulto a ser punido pelo comportamento agressivo
tinham menos tendéncia do que as criangas do grupo de controlo para interagireny de forma
agressiva com o boneco {1 Sternberg & Willams, 2002). Nesta expenéncia venficou-se,
assim, que as criangas aprenderam um comportamento sem terem uma pariicipagao activa
nessa aprendizagem e sem terem sido reforcadas/punidas, isto €, aprenderam através da
mera ohservacao do adulto. Outras expenéncias demonstraram mesmao que nao era neces-
sario o adulto ser recompensado para que as crnangas evidenciassem comportamentos
agressivos, semelhantes aos do adulto (in Sternberg & Willams, 2002}

Como for referido, o comportamento do modelo nao produz imitagao, ou se@, nem
sempre 0 observador age como o moadelo, mas predispde para a acgao. Segundo Ban-
dura, a modelagem acontece através de uma dindmica informativa, |@ que 0s observado-
res adquirem representagdes simbolicas das respostas modeladas, mais do que simples
associagoes entre estimulos e respostas (Bandura, 1971, citado por Llera, 1985). Assim,
na modelagem estdo envolvidos quatro processos subjacentes, apresentados de
seguida:

{1) Atencdo. para haver aprendizagem, & necessano que ¢ observador preste atengéo
as actividades ou demonstragbes do sujeito. A atencao consiste no fiftro entre a vasta
quantidade de informacao que chega acs nossos Orgaos dos sentidos e a relativamente
limitada quantidade de informagao que, de facto, percepcionamos (m Sternberg & Willams,
2002). E mais dificl aprender quando estamos sonolentos, nervosos, cansados, ou seja,
quando nao conseguimos prestar atencdo. Um professor deve utilizar estratégias que cap-
tem a atencao dos seus alunos, reduzindo, simultaneamente, os factores distractivos.
Estratégias frequentemente utilizadas sao, por exemplo, falar com entusiasmo, mostrar pai-
x80 por aquiic que se ensina e diversificar as actividades (in Sternberg & Williams, 2002). A
atengao que se presta a um modelo depende da complexidade do seu comportamento, do
seu ajustamento & capacidade cognitiva do observador, da atracgao que o modelo exerce
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sobre ¢ observador e do valor funcicnal do comportamento. As criangas tendem a imitar
em maior grau: {a) comportamentos relativamente simples/proximos da sua competéncia
cognitiva; {b} comportamentos que recebem recompensa; (¢) comportamentos apresenta-
dos por modelos atractivos; (d) comportamentos apresentados em momentos em que
prestam uma atengao activa {in Riviére, 2000}.

{2) Codificacdo simbclica e retengdo (processos mnésico-simbdlicos). a aprendizagem
social implica a aguisicdo do comportamento do modelo de forma representacional, atraves
do sisterma verbal e imaginativo. A eficacia da aprendizagem por cbservagdo depende,
assim, da memdria, tendo sido demonstrado que os observadores que transformam a activi-
dade observada em codigos verbais ou imagens aprendem melhor, e retém por mais
tempo, do que 0s que se limitam a observar. Este sucesso é maximizado quando o compor-
tamento observado & significativo para o cbservador {in Riviére, 2000). Ainda neste capitulo
sera aprofundado o tema da memdria & a sua importéncia para a aprendizagem.

{3) Producdo: a pratica efectiva dos comportamentos observados depende da sua
execucdo. A producao refere-se aos processos executdrios de caracter neuromotor
envolvidos na reprodugéo daguilo que foi observado (in Riviére, 2000). Em muitos casos,
a capacidade para imitar certos comportamentos melhora com a pratica e pode methorar
também quando o observador se imagina a agir. Por exemplo, muitos atletas imaginam o
seu desempenho antes de competir,

{4) Motivacdo: para reproduzir o comportamento do modelo, o individuo precisa de
estar motivado. A metivacao determina, pois, a medida em que uma aquisigdo se trans-
formara em acgdo. Uma forma de motivar os individuos & maostrar-lhes razbes para se
comportarem daguela forma, outra € atribuir-lhes incentivos, que podem ser de trés
tipos: (1) directos, (2} vicariantes e (3) autoproduzidos (in Sternberg & Williams, 2002). Os
reforgos directos sdo semelhantes aos que foram definidos no dmbito do behaviorismo,
por exemplo, um professor atribui uma recompensa a um alunc por se ter comportado
da forma desejada. O reforco vicariante ocorre quando se observa alguém a ser refor-
gado. Como aconteceu na experiéncia de Bandura, ja descrita, quando o modelo obtém
uma recompensa ao realizar uma determinada conduta, o observador tende a imitar esse
comportamento. O auto-reforgo ocorre na situagdo em que o individuo se reforga a si
mesmo por um comportamento desejdvel; por exemplo, a avaliagdo feita pelos alunos
acerca do seu proprio comportamento condiciona comportamentos futuros.

Para se compreender a influéncta da vicariagdo, @ necessério considerar varios tipos
de modificagdes do comportamento resultantes da exposigdo a um modelo. Na sua obra
de 1969, Bandura refere-se a trés tipos de modificagdes do comportamento ou trés efei-
tos da modelagem: {1} aprendizagem por observacéo ou efeito de modelagem, tambem
designado, segundo Riviére (2000), por efefto de instrugdc; (2) efeitos de inibicdo e desi-
nibicdo; (3} facilitacdo da resposta. Foram ainda definidos outros dois efeitos: efeito de
ampliacdo do estimulo ambiental e efeito de activagdo de emogdes (in Riviére, 2000).

O efeito de instrugde implica a aquisigdo de novos padrbes de resposta por parte do
observador, gue nac existiam no seu reportdrio comportamental {in Bandura, 1969). O efeito
de inibicdo refere-se & situagdo em que o observador ndo imita o comportamento do
modelo, por observar as consequéncias negativas que ele obtém. O efeito de desinibicio
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refere-se ao oposto: o observador desinibe os seus comportamentos {1.e., IMita 0 comporta.
mento do modelo) ao ver que sdo recompensados no modelo {(,m Bandura, 1969). Fala-sa no
efeito de facilitacdo quando o comportamento do modelo serve simplesmente como egy.
mulo para o observador, facilitando a ocorréncia de um comportamento previamente apren.
dido {in Bandura, 1969}, ou seja, o comportamento do modelo evoca uma resposta que o
sujeito € capaz de evidenciar € que ndo tinha sido previamente inibida (por exemplo, termnas
tendéncia a olhar para o céu quando vemos outra pessoa a faze-lo),

O efeito de ampliagdo do estimulo ambiental implica, de algum modo, um alargamentg
do comportamento; por exemplo, as crancas que viram como o adulto batia num boneco
com um bordado, ndo apenas imitavam essa resposta agressiva, como o utiizavam também
noutras actividades. Finalmente, o eferto de activacdo de emogoes refere-se ao facto de nog
ermocionarmos ao ohservarmos as emogoes das outras pessoas {in Riviere, 2000).

Como foi mencionado, o conceito de modelagem & mars amplo que o de Imitagao,
incluindo nédo s6 a observagao e reproducédo do comportamento do modelo, mas também
a modelagem verbal (in Riviere, 2000). A modelagem de comportamentos é mais eficaz
quando acompanhada de instrugdes verbais, mas a modelagem & tambem menos eficaz
quando se limita as instrugdes verbais. A importancia relativa da modelagem de compor-
tamentos e da modelagem verbal vana em fun¢éo da idade do aprendiz, sendo a primeira
consideravelmente mais Importante nas criancas mais novas

A aprendizagem por observacao nao se himita a compaortamentos concretos e especi-
ficos; permite também a aquisicio de regras abstractas, conceitos e estratégias de selec-
cao, procura e processamento de informacéao. O professor & alguem que apresenta cons-
tantemente modelos de comportamento, verbais e simbdlicos, aos seus alunos,
utihzando, segundo Vargas (1980, citado por Llera, 1985) wrés tipos de estimulos:

(1) demonstragées - ao demonstrar como se faz algo, o professor esid a madelar o
comportamento {por exemplo, a0 mostrar os passos de resolucdo de um problema):

{2) instrucdes — ao dar orientacdes, ao dizer o que é preciso fazer, o professor modela
o comportamento do aluno. Quando se da uma INstrugdo ao aluno e ele a segue, deve
haver alguma consequéncia, sendo o valor dessas instrugoes vai diminuindo;

{3) regras - o professor pode recorrer a regras de comportamento e a regras de reso-
lugao de problemas. As regras de comportamento indicam ao aluno como se deve com-
portar; 0 nao cumprimento das regras levara a uma dada consequéncia. O professor
pode utihzar as regras de resolugdo de problemas que, mais tarde, servirao para dar as
respostas que resolverdo problemas {por exemplo, quando ensina a cantilena "30 dias
tém Novembro, Abril, Junho e Setembro, de 28 ou 29 s6 ha um; as outres tém 31"; para
depois perguntar, por exemplo, “Quantos dias tem Abril?").

As criangas tendem a encarnar o professor até nas brincadeiras. Por isso, o professeor
deve ser um modelo positivo para as criancas. A sua eficacia depende da consisténcia dos
modelos apresentados, da adequacao dos modelos as competencias dos alunos, da proximi-
dade afeciiva entre alunos e professor, da adequagdo dos procedimentos que o professor
utihza. O professor & um modelo para os alunos, mas estes aprendem também uns com os
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outros, podendo os colegas ser igualmente utilizados pelo professor como modelos. O com-
portamento do professor acaba por influenciar o ambiente geral da sala de aula, podendo

considerar-se que tal acontece através da modelagem. Tem sido verificado, nor exemplo,

que os professores agressivos tém alunos mais agressivos; se o professor trata os alunos
com respeito, prepara 0 caminho para comnortamentos semelhantes por parte dos alunos;
se o professor trata os alunos de forma descuidada, esta a influenciar os alunos, que se
comportardo de modo semelhante {Llera, 1985). A influéncia do professor pode observar-se
nos pProprios gosios do professor e dos seus alunos; por exemplo, um professor que mostra
ndo gostar de Maternatica podera influenciar 0s alunos no mesmo sentido.

Em suma, de acordo com a teoria cognitivo-social da aprendizagem, o individuo ndo
aprende apenas por experiéncia propria, através do condicionamento cldssico ou operante.
Na aprendizagem intervém componentes cognitivas, como a capacidade de predicao. O indi-
viduo interpreta os sinais do meio e prevé aquilo que poderd acontecer, em fungdo desses
sinais. Riviere (2000: 63) refere que a teoria cognitivo-social da aprendizagem considera que
0 aprendiz € um preditor activo dos sinais do meio e ndo um mero autémato que faz asso-
clacoes. Esse ser preditor aprende expectativas e ndo apenas respostas, e tais expectativas
sao aprendidas gracas a capacidade de atribuir valor preditivo aos sinais do meio.

A teoria proposta por Bandura vem diminuir a importancia dos mecanismos de reforgo,
considerando que sdo importantes, mas nao imprescindiveis, devendo ser consideradas as
capacidades de mediagdo humana. Bandura afirma que a conduta esta regulada, num nivel
elevado, pelas suas consequéncias (Bandura, 1983: 121), considerando, no entanto, que
gssas consequéncias sdo informativas e funcionam como um incentivo, ou seja, nao sao for-
talecedoras automéaticas dos comportamentos (in Riviére, 2000). Adicionalmente, a teoria
cognitivo-social considera trés tipos de consequéncias, ja identificados (reforgos directos,
reforcos vicariantes e auto-reforgos). Ao longo do desenvolvimento, os mecanismos de
auto-avaliagao e auto-reforgo vao ganhando uma importancia cada vez maior, constituindo o
fundamento da motivagdo intrinseca e proporcionando ao individuo um instrumento muito
poderoso para dirigir a sua propria conduta (Riviére, 2000: 65).

A teoria da aprendizagern social de Bandura serd retomada no proximo capitulo, no

ambito das teorias da personalidade.

1.2.3. As teorias cognitivistas

A Psicologia da Gestalt

Como foi referido no Capitulo |, a Psicologia da Forma ou Gestaltismo foi desenval
vida na Alemanha por Max Wertheimer e os seus colaboradores Kurt Koffka e Wolfgang
Kéhler, que acabaram por emigrar para os EUA, com o intuito de escapar aos nazis,

Os psicdlogos da Gestalt estavam interessados no facto de a percepcéo se organizar
emn padrOes significativos que incluemn as relagbes entre elementos, em adicdo aos pro-
prios elementos (Good & Brophy, 1990: 188). Gestalt significa padrdo ou configuragéo,
implicando um todo integrado com identidade e significado préprios e que nao consiste




158

simplesmente na soma das partes {in Good & Brophy, 1990). De facto, é possivel tdentifi.
car cada uma das partes gue compdem um todo, individualmente; contudo elas sio rela-

cionadas em padrées configuracionais formando partes cada vez maiores e, por fim, for-
mando o todo.

De modo a mostrar que a percepgao & subjectiva e organizada de um modo global,
0s psicdlogos da Gestalt utilizaram ilusbes visuais e outras demonstragdes. Mostraram
que a percepgao dos seres humanos & hofistica, sendo que, tipicamente, nds nio capta-
mos e atribuimos significado a pequenas partes de informagao, mas & globalidade dos
estimulos que recebemos. Os gestaltistas consideram que estudar as associacbes da
mindsculos elementos, quer sejam elementos da consciéncia, quer sejam associagbes
estimulo-resposta, é enganador. Muitas vezes, os elementos actuam de maneira dife-
rente e parecem diferentes quando retirados do seu contexto; por exemplo, estudar cada

uma das notas de muosica ndo € o mesmo que estudar uma melodia {in Sprinthall &
Sprnnthall, 1993).

Os psicologos da Gestalt propuseram leis para explicar os factores que governam a
percencao e para prever como os estinwlos podem ser percelicdos e recordados (in Good
& Brophy, 1990). O principro que subjaz a todas as leis é o da boa forma (equivalente ao
principio MINime): as pessoas tendem a impor uma boa forma acs estimulos, ajustada a
padrdes familiares ou esperados, de modo a perceberem e lembrarem os objectos e even-
tos. Dito por outras palavras, o cerebro organiza as representacoes do estimulo tornando-o
no melhor padrao possivel, ou seja, de todas as organizacdes possiveis de um estimulo, a
organizacao percebida sera a mais simples. Este é, entdo, o principio geral subjacente &
percepgao, tendo, no entanto, os gestaltistas idenuficado numeras leis, mais especificas,
como: semelhanga, proximidade, simetna, relacao figura-fundo, etc

Foi refendo no Capitulo | gue muitos psicélogos, principalmente amencanos, conside-
ram o Gestaitismo uma teoria da percepcao, sendo contudo uma teona muito mais abran-
gente, atribuindo uma énfase particular a areas como o pensamento e a aprendizagem.
De facto, Wertheimer tinha muito interesse na forma como as cnancas aprendem, tendo
mesmo formulado algumas orientagdes para o ensino, como, por exemplo: o professor
devena salientar as partes mais importantes da matéria (sublinhar, contrastar, falar mais
alto, etc.) e devena promover a compreensao da estrutura dos contelidos a serem apren-
didos, bem como as relagdes entre elementos, para que pudessem ser retidos e organiza-
dos como um corpo de conhecimantos (in Good & Brophy, 1990). Wertheimer era nitida-
mente contra 0 uso da memorizagao, devendo o objectivo do ensino ser a promogao da
compreensdo. Sprinthall e Sprinthall (1993) referem que Wertheimer considerava haver
duas formas de resolver problemas  atraves da onginahdade e do discernimento ou atra-
ves da utihzagdo de associagoes passadas, de uma forma rigida e nao adequada. Foi utili-
zado como exemplo para ilustrar estes dois tipos de resolucao de problemas o ensino do
calculo da area de um paralelogramo. Primeiro ensinaram-se as cnancas a calcular a area
de um rectangulo, promovendo a compreensao: dividiu-se a figura em pequenos quadra-
dos e mostrou-se que a area & igual ao comprimento multiphcado pela largura (numero de
quadrados numa fila a multiphcar pelo numere de filas). Depois apresentou-se as criancas
um paralelograma e pediu-se que calculassem a sua drea. Algumas entaram usar automati-
camente a mesma formula; outras usaram o discermmento, transformando o paralelograrmo
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num rectangulo, de modo a utilizarem correctamente a formula aprendida (in Sprinthall &
Sprinthall, 1993). Os autores gestaltistas, ndo so6 Wertheimer, consideravam que a aprendi-
zagem ndo poderia ser apenas o resultado de associagbes estimulo-resposts, pois, sem ¢
discernimento ou a compreensao, a informagéo aprendida mecanicamente € inatil. Se qui-
sermos que as criangas aprendam coisas sem sentido devemos condiciona-las, mas se qui-
sermos que aprendam relagbes significativas € necesséria uma abordagem diferente, uma
abordagem cognitiva (in Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Alguns psicélogos conduziram experiéncias que permitiram demonstrar a rapidez com
que a aprendizagem muitas vezes ocorre, através de insight ou discernimento (note-se
que a designagao original insight &€ mais utilizada do gue discernimento). Kéhler realizou
experiéncias com chimpanzés, colocando-0s numa jaula na qual havia bananas pendura-
das no tecto, as quais 0s animais nao conseguiam chegar. Havia na jaula também dois
caixotes. Kohler verificou gque os chimpanzés, depois de tentarem chegar as bananas
sem sucesso, empilhavam as duas caixas e trepavam para alcancar as bananas. A solu-
¢ao do chimpanzé nao pareceu a Kdhler de tentativa e erro; ele parecia avaliar a situagao,
o que culminava numa experiéncia de “ah — ah!”, seguida pela resolugéo répida do pro-
blema (in Good & Brophy, 1990). Por vezes, os chimpanzés apenas resolviam os problemas
se 0 experimentador organizasse a situagao de modo a favorecer a descoberta da solugéo.
Por exemplo, numa das experiéncias colocaram-se as bananas fora da jaula (fora do alcance
dos chimpanzés) e alguns paus dentro da jaula. Verificou-se que era mais provavel os ani-
mais conseguirem resolver a situagao se os elementos necessarios fossem alinhados fora
da jaula (in Good & Brophy, 1990). Neste caso, os chimpanzes percebiam a situagado e
resolviam-na numa unica tentativa, revelando uma aprendizagem por descoberta, conse-
guida através da cognigdo que culminava num insight {in Good & Brophy, 1990). Trata-se
do mesmo tipo de aprendizagem que se verifica quando, intuitivamente, 0s alunos véem,
por exemplo, a solugao de um problema de matematica. A aprendizagem por insight (dis-
cernimento) implica a compreenséo de uma relagao total, significativa; implica um pro-
cesso cognitivo. Quando um individuo € confrontado com um problema, organiza as suas
percepgdes vendo o problema como um todo unificado, e chegando a solugdo do pro-
blema sem necessidade da tentativa e erro. Kohler demonstrava com esta experiéncia
que se podiam organizar as condigdes do ambiente de modo a promover uma aprendiza-
gem pela descoberta, auténoma da explicagao ou modelagem do professor {in Good &
Brophy, 1995).

Os principios da psicologia da Gestalt foram importantes contributos para o desenvol-
vimento das propostas de Jerome Bruner e de David Ausubel, que se apresentam de
seguida.

Teoria da instrugdo de Bruner

Jerome Bruner, nascido em 1915, formulou uma teoria que se inclui na abordagem
cognitivo-estrutural, pois defende a aprendizagem que envolve compreensao, ndo so6 de
factos individuais e principios, mas também das relagoes entre eles, construindo estrutu-
ras cognitivas para reter a informagao de uma forma organizada. Os processos cognitivos
(pensamentos, crengas) sdo vistos como mediadores da relagéo entre 0s estimulos e as
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respostas, dado que os aprendizes podem manter a mesma resposta num ambiente em
mudanga ou mudar um comportamento apesar de ndo ter havido mudangas no ambiente
(tn Schunk, 2004).

A teoria de Bruner tem implicagfes importantes para ¢ ensino e a aprendizagem (in
Schunk, 2004}, o que era pretendido pelo autor. De facto, Bruner refere que se trata de
uma teoria da instrugdo ou da educacdo e nao de uma teoria da aprendizagem, pois habj-
tualmente as teonas da aprendizagem sdo descritivas a posteriori € a sua teoria pre-
tende-se prescritiva, isto &, sugere formas de melhor ensinar um assunto (i1 Sprinthall &
Sprinthail, 1993). Uma teona da aprendizagem diz, por exemplo, gue uma crianga de 6
anos de idade ndo esta pronta para aprender determinados conceitos. A teona da instru-
cdo indica qual a melhor manewra de guiar a crianga para adquinr esse conceito, quando
tiver idade para o compreender. Bruner (1966/1999) propds, assim, regras quanto a
maneira mais eficaz de alcangar o conhecimento.

O autor aborda a instrugdo, desenvolvendo formas para ensinar ou onentar 0s alunos de
modo a que estes descubram as ideias-chave que podem ser usadas para organizar Corpos
de informagao. Os alunos envolvem-se em actividades que os guiam na descoberta das
ideias-chave. Para Bruner, o objectivo do ensino € promover a compreenséo geral da estru-
tura de uma matéria, pois, quando um aluno a compreende, é capaz de ver a maténa como
um iodo relacionado. Entender a estruiura de um assunto é compreendé-lo de uma forma
que permite que muitas outras coisas com ele se relacionem significativamente (i Sprinthall
& Sprinthall, 1993). Neste ambito, o papel do professor consiste em promover as condigdes
para que o aluno se possa aperceber da estrutura geral do assunto pretendido.

Bruner propde quatro principios fundamentais da aprendizagem
1. Motivagao

A mouvagao refere-se as condicoes que predispoem um indwiduo para a aprendizagem.
Bruner considera que quase todas as criangas possuem uma vontade inerente de aprender.
O reforco pode ser importante para iniciar determinadas acgdes, mas s6 com a motivagao
intrinseca se mantém verdaderamente a vontade de aprender. Exemplos de motivagdo
intrinseca dados por Bruner s3o a curiosiclade (o ser humano € naturalmente curioso, o que
esta associado & sobrevivéncia da espécie), o 1mpulso para adquinr competéncia e a fecipro-
cidade (necessidade de trabalhar @m cooperagdo com os outros} (in Sprinthall & Sprinthall,
1993). O professor deve mobilizar esta motivagao intrinseca dos alunos, envolvendo-0s na
exploracao de alternativas, dado que a aprendizagem e a resolugao de problemas envolvem
a exploracdo de alternativas. Esta implica trés fases {a} activacdo, (b) manutencgdo e (c) direc-
¢ao (Bruner, 1966/1999). Para activarem a exploragao, as cnangas devem ser confrontadas
com algum grau de incerteza. Uma tarefa nao deve ser demasiado facil, pois provoca desin-
teresse, nem demasiade dificil, pois leva & confusao e a desisténcia. Os problemas devem
ser apenas suficientemente dificeis para que a motivagdo ntrinseca da curiosidade da
crianca possa, por st 50, activar a exploracdo {in Sprinthall & Sprinthall, 1993. 240). Apds a
activacao da exploracéo, é necessdno assegurar que as criangas se mantém na exploragao,
garantindo-dhes seguranca. A exploracao significativa necessita, ainda, que o professor for-
nega uma direcgao, ou seja, que explicite o objectivo da exploragdo e que mostre aos alunos
que esta é relevante para atngir esse objectivo.
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2. Estrutura

Para Bruner, qualquer ideia, problema ou corpo de conhecimentos, pode ser organi-
zado de um modo suficientemente simples para poder ser transmitido e compreendido
por qualquer aluno {Bruner, 1866/1999). Se uma matéria for adequadamente estruturada,
em funcdo das caracteristicas do aluno, podera ser compreendida. Assim, mais impor-
tante do que o tema que estd a ser abordado é a forma como esta a ser abordado. A es-
trutura de um corpo de conhecimentos pode ser caracterizada de trés formas: (a) modo de
apresentacdo, (b) economia de apresentagéo e (c) poder de apresentagéo (in Sprinthall &
Sprinthall, 1993}.

O modo de apresentagéo refere-se a técnica {ou método) através da qual a informa-
¢do & comunicada, devendo ser compativel com os meios que a pessoa tem para alcan-
gar a compreensao: a representagdo motora, a representagao iconica e a representagéo
simbdlica {in Sprinthall & Sprinthall, 1993} {ver Quadro 26).

Nos primeiros tempos de vida, 0 modo de representacao predominante é a representa-
¢ao motora, semelhante aos esquemas sensério-motores de Piaget {abordados no Capitulo
iI. A representagdo motora envolve respostas motoras ou modos de manipular o
ambiente, ndo envolvendo imagens, palavras ou simbolos (in Good & Brophy, 1990).
Acgbes como andar de bicicleta sdo representadas em termos motores; por exemplo, para
as criangas mais novas, uma bola € representada como algo para atirar {in Schunk, 2004}.

A representagdo icénica refere-se a imagens mentais independentes da acgdo. As
criangas adquirem a capacidade de pensar em objectos que ndo estdo fisicamente pre-
sentes. A representagao icénica permite que se reconhegam objectos (in Schunk, 2004).
No modo de representaco iconico, 0s objectos ou acontecimentos podem ser apresen-
tados sob a forma de figuras, imagens ou memérias (in Good & Brophy, 1990). Quando
uma crianga é capaz de representar o conhecimento de um modo icénico, ja pode pensar
nas caracteristicas de um objecto e nao apenas no que pode ser feito com esse objecto.

A representagdo simbdlica utiliza sistemas de simbolos para codificar o conheci-
mento {por exemplo, a linguagem). Estes sistemas permitem a compreensao de concei-
tos abstractos e a alteragdo de informacdo simbdlica, como consequéncia de instrugao
verbal. Os sistemnas de simbolos representam o conhecimento com caracteristicas remo-
tas e arbitrarias {in Schunk, 2004). Por exemplo, porque é que a cidade de Filadéifia se
chama assim e n&o tem outro nome quaiguer? O modo de representacdo simbdlico, ape-
sar de ser o ultimo a desenvolver-se, & o mais utilizado (a partir do momento em que se
adguire), embora os outros modos nunca desaparegam {in Good & Brophy, 1990). De
facto, um professor deverd utilizar os diversos modos nas suas aulas, dependendo da
idade do aluno, das suas experiéncias e dos contetudos a abordar. Como referem Sprint-
hall e Sprinthall (1993: 241), para Bruner, um problema de Direito requer uma representa-
¢do simbdlica, ao passo que um problema de Geografia se ajusta bem ao icdnico. Comu-
nicam-se melhor acgbes através da representagdo motora. A Matematica pode e deve
ser representada pelos trés modos.
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Quadro 26 {Schunk, 2004)

Modo Tipo de representagéo
K Respostas motoras, formas de manipular objectos
i e aspectos do ambiente

Imagens mentais independentes das acgdes; pro-
| lconico priedades visuais dos objectos e dos acantecimen-
i tos podem ser alteradas

Simbslico Sistemas de simbolos {por exemplo, linguagem,
nolagao, malematical; remoto e arbitrario,

A economia de apresentacao relaciona-se com a quantidade de informagao comuni-
cada. Quanto menos informagéao for transmitida, menor & o numero de factos que o
aluno devera reter e maior a economia (i Sprinthall & Sprinthall, 1993). A quantidade de

informagéo comunicada pelo professor devera ser, obviamente, ajustada ao nivel de
desenvolviniento dos alunos.

O poder de apresentacéo relaciona-se com a sua simplicidade. Para Bruner, a natu-
reza & simples; por isso, para ser poderosa, uma apresentagao de algum aspecto da natu-
reza terd de reflectir a sua simplicidade (Sprinthall & Sprinthall, 1993: 241). Se uma apre-
sentagao for simples, o aluno terd maior facilidade em compreendé-la, o que, muitas
vezes, ndo & conseguido pelos professores.

3. Sequéncia

Além da estrutura, também a sequéncia da apresentagao dos contetdos influencia a
sua compreensao e retengao pelo aluno. A melhor sequéncia depende de factores cormo
a aprendizagem anterior, o estadio de desenvolvimento, a natureza dos conteldos e as
diferengas individuais (Bruner, 1966/1999). Bruner acredita que o desenvolvimento
ocorre de acordo com uma ordem inata, movendo-se da representagio motora para a
Icénica até & simbolica. Assim, sera esta a melhor sequéncia para o ensino. O professor
devera comecar por utilizar mensagens sem palavras, recorrendo a accoes a nivel mator,
depois deve levar o aluno a explorar mensagens a um nivel iconico e, finalmente, a men-
sagem devera ser comunicada simbolicamente, atraves do uso de palavras.

4. Reforco
Apesar de o primeiro principio proposto ser a motivagéo, a aprendizagem também

requer reforgo. Contudo, o reforgo proposto por Bruner ndo é exactamente igual ao tipo
de reforgos proposto no ambito dos madelos comportamentas, nomeadamente por

MODOS DE REPRESENTAGAO DO CONHECIMENTO, SEGUNDO BRUMER 1 %5
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Para que o aluno atinja a mestria, é necessario receber infor-
estd a fazer (in Sprinthall & Sprinthall, 1993).
0. E impaoriante Que o professor escoiha o
uma forma compreensivel para o aluno,

Bruner é famoso pela sua frase: qualquer assunto pode ser ensinado de uma forma
intelectualmente honesta para o aprendiz (in Good & Brophy, 1990: 192}. Nao quer isto
dizer que qualquer pessoa Possa aprender qualguer coisa, mas sim aque pelo menos
alguns aspectos de um assunto podem ser apresentados de forma fiel 3 disciplina da
qual o tema faz parte e de forma significativa para o individuo (relacionado com as cate-

Deste modo, primeiro devern ser ensinados 05 conceitos mais simples, que serdo poste-
riormente apresentados de uma forma mais complexa.

mulas, principios, sem tentarem compreender, Assim, o ensino verbal {modo de apre-
sentacao simbdlico) deve ser complementado com a apresentacgdo iconica e motora
levando os alunos a relacionar os diversos assuntos entre si,

D

Lo s LS

L

S el

LEEOFEr =y s

Lo Fory




—y———

8 W " 5 A il M PP AT B e bl = R e T, 2 G T G

164 k.

Estas estratégias levam o aluno a aprender acerca do assunto em causa, mas tambégy
a desenvolver estratégias de aprender a aprender, Uteis para outras situagoes (in Good ¥
& Brophy, 1980} i

i

N&o sendo a unica forma de aprendizagem, as descobertas permitem ao aluno alcan-

gar um nivel de compreensao que ultrapassa a memorizacao, sendo igualmente impof._;"

tantes para o desenvolvimento do pensamento criativo. Assim, este tipo de aprendiza..

gem promove uma melhor retengao dos conhecimentos e facilita a transferéncia para

outras situacoes (Llera, 1985). ;

Uma grande vantagem da aprendizagem pela descoberta relaciona-se com a motivg-
¢do do aluno. Sendo um dos principios da aprendizagem propostos por Bruner, é inegs-

vel o papel importante que desempenha na aprendizagem (a tematica da motivagao serg
aprofundada ainda neste capitulo).

Em todo o processo de aprendizagem, Bruner acha que ndo se devem minimizar os
erros, dado que eles sdo uteis para manter o interesse e estimular hipotleses, se os alu-
nos ndo forem levados a sentir-se envergonhados por errarem e nao forem ensinados
com metodos que valorizam a rapidez da memorizacdo em vez do sucesso na compreen-
sdo {in Good & Brophy, 1990). Bruner tentou estudar a melhor forma de organizar a infor-
macao, reconhecendo, porem, que nao ha uma estrutura 1deal que o professor possa
impor aos alunos e que estes aprendem melhor se puderem, eles proprios, organizar 0s
conteudos de acordo com os seus interesses (in Good & Brophy, 1990).

Good e Brophy (1990} referem que vanos autores, como Ausubel (1963) e Skinner
(1968}, apontaram limitacoes da aprendizagem pela descoberta, como: (1) as verdadeiras
descobertas sdo raras e a maior parte delas sao feitas pelos alunos mais motivadas e bri-
thantes; (2} a aprendizagem pela descoberta € incerta e ineficaz quando comparada com
a instrugac mais directa; {3} coloca o professor num papel nao natural, escondendo infor-
magao dos alunos quando eles estao a experienciar frustracac e a descobrir nogdes erra-
das que depois terdo de ser desaprendidas, e (4) exige planificagdo e estruturagdo cui-
dada, implicando dotar os alunos de objectivos claros e de informagao necessaria,
orientar a sua exploragao dando pistas ou questbes e finalizar com uma revisdo para
assegurar que a aprendizagem esta completa e correcta.

Além destas limitagdes, Good e Brophy {1990} referem ainda que muitas actividades
gue conduzem & aprendizagem pela descoberta parecem ser muito trabalhosas para o
gue valem e exigem muito tempo, tornando a aprendizagem mats lenta.

Adicionalmente, comparagdes efectuadas com o ensino por exposicdo nao favore-
cem a aprendizagem pela descoberta (in Good & Brophy, 19901 (1) 0 ensing expositivo &
mais eficaz, principalmente quando o materal esta bem organizado e é adequado ao
desenvolvimento dos alunos; (2) um professor que ensine através da exposicdo também
pode motivar os alunes; (3} & dificil promover a aprendizagem pela descoberta, pois ela
reguer gue os alunos estejam motivados, que tenham conhecimentos prévios e compe-
téncias de aprender a aprender.

Por outro lado, a aprendizagem pela descoberta parece ser utl e adequada quando os
alunos tém as necessarias competéncias e motivacao. Este tipo de aprendizagem deve ser
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utilizade quando se pretende que os alunos apliquem o que aprenderam e para objectivos
relacionados com a resolucéo de problemas e a criatividade (in Good & Brophy, 1990).

Gnod e Brophy {1990) consideram que os professores devem ser capazes de com-
plementar o ensino expositivo com as oportunidades de descoberta, aproveitando os
momentos em que 0s proprios alunos levantam questdes para os levar a reflectir e
encontrar as respostas para os problemas que colocam.

A teoria de Bruner pode ser considerada construtivista, assumindo que, em qualquer
idade, os aprendizes podem dar significado aos estimulos e acontecimentos, com base nas
suas capacidades cognitivas e nas suas experiéncias com o ambiente fisico e social (in
Schunk, 2004).

A teoria da assimilag@o cognitiva de Ausubel

Ausubel {nascido em 1918) desenvolveu uma teoria cognitiva da aprendizagem
humana em sala de aula, partindo da critica a aplicagdo mecanica ao contexto escolar dos
resultados encontrados em tarefas ndo significativas realizadas em laboratorio {in
Madruga, 2000). A sua teoria tem duas caracteristicas muito relevantes: (1) um cardcter
cognitivo, como se verifica na sua proposta de que 0os novos conhecimentos devem ser
integrados nas estruturas cognitivas prévias do individuo e {2) um carécter aplicado, cen-
trando-se nos problemas e tipos de aprendizagem que ocorrem numa situagdo social-
mente determinada, como uma aula, na gual a linguagem & o sistema basico de comuni-
cagao e transmissac de saberes (in Madruga, 2000).

A semelhanca de Bruner, Ausubel considera que a aprendizagem escolar deve envol-
ver corpos organizados de conhecimento, estruturados em torno de conceitos-chave (in
Good & Brophy, 1990}. Contudo, ao passo que Bruner salientava o papel dos alunos na
estruturagao desse corpo de conhecimentos, Ausubel considera que os professores
devem fornecer aos alunos os conteldos ja estruturados.

Ausubel distingue e define quatro tipos de aprendizagem, em fungao da forma como
se apresentam os conte(dos: (1) aprendizagem receptiva ou (2) aprendizagem pela des-
coberta; e em fungao do grau de significado adquirido: (3) aprendizagem significativa e (4}
aprendizagem automatica ou memoristica {in Madruga, 2000).

Na aprendizagem por recepgéo, o aluno recebe os conteidos que deve aprender na
sua forma final, acabada, isto é, ndo necessita de efectuar qualquer descoberta. O que se
exige ao aluno & a compreensao e a assimilagdo dos contetidos transmitidos, de modo a
ser capaz de os reproduzir quando for necessario.

Na aprendizagem por descoberta, o contetdo n3o & dado na sua forma final, acabada,
mas deve ser descoberto pelo aluno. Este reordena o material, adapta-0 & sua estrutura
cognitiva, até descobrir relagdes, leis ou conceitos gue, posteriormente, assimila.

Na aprendizagem significativa, o conteldo ¢é relacionado de um mado substantivo,
nao-arbitrario, com conhecimentos prévios do aluno, devendo este adoptar uma atitude
favoravel a tarefa, dando significado proprio aos contetGdos que assimila.
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A aprendizagem repetitiva ou automatica ocorre quando 0s contetidos a aprender sig
arbitrarios, quando o aluno carece de conhecimentos suficientes para que 05 conteldos
se tornem significativos ou quando o aluno tenta decorar, sem relacionar os conteddos
entre si, ou seja, sem compreender. A aprendizagem significativa é mais eficaz do qQuea
aprendizagern automatica, conduzindo a uma melhor retencéo e posterior recordacgao,

Para Ausubel, a fonte principal de conhecimentos é a aprendizagem significativa por
recepcdo, considerando que a aprendizagem pela descoberta pode ser importante, mas
aperas no pré-escolar e nos primeros anos de escolaridade, e para avaliar a compreen-
sao alcangada pelos alunos, mediante aprendizagem significativa. Ausubel frisa, assim,
que o corpo basico de qualquer disciplina académica é adquirido mediante aprendizagem
pela recepgao significativa, tendo sido gragas a ela que, por meio da inguagem, a huma-
nidade construiu, armazenou e acumulou o seu conhecimento e cultura.

Tendo em conta o tipo de aprendizagem proposto, o papel do professor deve ser o
de programar, organizar € sequenciar os conteudos de forma a que 0 aluno possa realizar
uma aprendizagem significativa, encaixando 0s novos conhecimentos na sua estrutura
cagnitiva prévia e evitando, portanto, a aprendizagem memoristica ou repetitiva {in
Madruga, 2000). A aprendizagem significativa pcr recepcgio envolve uma interacgdo cons-
tante entre professor e aluno: o professor apresenta o material, mas o aluno & continua-
mente solicitado a responder a perguntas colocadas pelo professor tin Schunk, 2004}.

A aprendizagem receptiva significativa & o mecanismoe humano por exceléncia de
aquisicdo e armazenamento de uma vasta quantidade de ideias e informacdes (Ausubel,
Novak, & Hanesian, 1978/1980), implicando, como foi referido, que os novos conheci-
mentos sejam relacionados com o que o individuo Ja conhece (Madruga, 2000). Para que
ocorra aprendizagem significativa, so necessarias trés condigoes essenciais, como apre-
senta Madruga (2000: 84):

1) Os novos materiais que vdo ser aprendidos devem ser potencialmente significati-
vos, ou seja, suficientemente substanciais e nao-arbitrarios, para que possam ser
refacionados com as ideias relevantes que o sujeito possua.

2) A estrutura cognitiva prévia do individuo deve possuir as ideias necessérias rele-
vantes, para que possam ser relacionadas com os novos conhecimentos.

3) O sujeito deve manifestar uma disposicao significativa para a aprendizagem, o que
estabelece a exigéncia de uma atitudle activa e a importancia dos factores de atencao
e motivagao.

Ausubel e colaboradores (1978/1980) alertam para o facto de a aprendizagem signifi-
cativa ndo ser sinonimo de aprendizagem de matenial significativo, isto &, o matenial de
aprendizagem € apenas potencialmente significativo (i.e., pode ser relacionado com os
conhecimentos que o individuo ja possui), sendo essencial o papel do individuo para
garantir que a aprendizagem é de facto significativa. Um individuo pode simplesmente
decorar (aprendizagem automatica) material que era potencialmente significatve. Por-
tanto, para que a aprendizagem significativa ocorra, & necessario que o aluno esteja dis-
posto a relacionar os novos conhecimentos com 0s conhecimentos ja existentes na sua
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aprender significativamente, pois sem novos conhecimentos potencialmente significati-
vos & sem conhecimentos anteriores que com eles se possam relacionar, a aprendiza-
gem significativa nao é possivel (Ausubel etal., 1978/1980).

No processo de aprendizagem significativa ha, portanto: uma interacgdo entre o novo
contetdo e aquele j4 adquirido. O resultado da interacedo, que ocorre entre o novo mate-
rial e a estrutura cognitiva existente, & a assimilaco dos significados velhos e novos,

dando origem a uma estrutura cognitiva mais altamente diferenciada (Ausubel et al.,
1978/1980: 57-58).

-ordenados sdo de um nivel
(Ausubel et al., 1978/1 980).

Esta estrutura facilita a retencao de informacdo como um corpo organizado de conhe-
cimentos e funciona como uma referéncia para se Interpretar o novo conhecimento rela-
cionando-o com o que se aprendeu anteriormente ou reaprender eficazmente conteldos
que tinham sido esquecidos (in Good & Brophy, 1990).

rial € uma extensao, elaboragéo, modificagdo ou qualificagdo dos connecimentos que Ja se
possuem, isto &, nao seria derivavel dos conceitos }a existentes. Por exemplo, quando se
aprende o que sao actos de patriotismo, apesar de se saber 0 que 530, ndo & tdo facl dar
exemplos: hino nacional, hastear a bandeira, etc. {Ausubel et al., 1978/1980).

A aprendizagem Supra-ordenada ocorre quando os conceitos ou ideias relevantes
existentes na estrutura cognitiva sao de menor nivel de generalidade, abstrac¢do e abran-
géncia do que os novos conceitos a ser aprendidos (i.e., 0s novos conceitos sao de nivel
superior). O individuo integra conceitos aprendidos anteriormente num conceito mntegra-
dor, mais amplo e inclusivo (Ausubel et al., 1978/1980). Por exemplo, depois de aprende-

rem o que sa@o mamiferos, aves e répteis, as criancas aprendem que todos estes animais
séo vertebrados.
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A aprendizagem combinatoria ocorre guando 0s conceitos novos nao apresentam
uma relagdo subordinada ou supra-ordenada com ideias relevantes da estrutura co

Qnitiva

do individuo {Ausubel et al., 1978/1980). Estes novos conceltos podem apenas ser rela-

cionados de uma forma geral com a estrutura cognitiva existente, o que faz com que seja
mais dificil aprendé-los e recorda-los (ver Quadro 27).

Quadro 27 (Ausubet et al  1978/1280)

TIPOS DE APRENDIZAGEM PROPOSTOS POR AUSUBEL

1. Aprendizagem subordinada

al Subordinada derivativa
A informagao nova a5 estd ligada a ideia
supra-ordenada A e representa um outio
exemplo ou extensao de A, Os atributos

¢0es, mas 0s novos exemplos sao considera-
dos relevantes.

b) Subordinada correlativa
A nova informagao y esta ligada a ideia X,
mas nao é uma extensao, modificagao ou
qualificacdo de X. Os atnbuios essenciais de
X podem ser ampliadas ou modificados com a
nova suberdinagdo correlativa

essenciais do conceilo A nao solreram altera-

—_——

Ideia estabelecwda

M

Mova ——pae a% a1 a2 a3 ad

Ide:a estabelecida

2. Aprendizagem supra-ordenada

As ideias estabelecidas al, a2 e a3 sdo considera-
tas exemplos mais especificos da nova ideia A e
passam a associar-se a A

A ideia supra-ordenada A é definida por um novo
cenjunto de atributos essenciais que abrange as
ideias subordinadas

3. Aprendizagem combinatoria

Anova ideia A é vista como relacionada com as
ideias existentes B, C, D. Neste caso, considera-se
que a nova ideia A tem alguns atnbutos essenciais
em comum com as ideias preexistentes

Mova deia A4 —= 4

ldeias estabelecidas  al ¥ al

Novaidens A —3= 8-C.D

Idesas estabelecidas
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Durante a aprendizagern significativa ocorrem dois processos importantes: a diferencia-
¢do progressiva e a reconciliagao integradora. A medida que ocorre a aprendizagem, os
conceitos inclusores (supra-ordenados) modificam-se e desenvolvem-se, tornando-se cada
vez mais diferenciados. O resultado € uma estrutura cognitiva organizada hierarquicamente
de cima para baixo, aumentando as possibilidades de ocorrer nova aprendizagem significa-
tiva {in Madruga, 2000). A diferenciagcdo progressiva verifica-se, portanto, no processo de
aprendizagem subordinada, na qual os conceitos de nivel superior sdo refinados.

O processo de reconciliacao integradora ocorre durante as aprendizagens supra-orde-
nada e combinatéria, nas quais as modificagcdes na estrutura cognitiva permitem o esta-
belecimento de novas relagbes enire conceitos, permitindo evitar uma excessiva com-
partimentagao (Madruga, 2000).

Os dois mecanismos devem ser considerados complementares e inseparaveis, exi-
gindo aulas que tenham armbos em consideragdo. A reconciliagdo integradora pode ser
promovida procurando semelhangas e diferengas entre os varios conteudos abordados e
entre novos conceitos e conceitos aprendidos anteriormente. Ausubel defendia a organi-
zacao dos conteudos de forma logica, devendo o professor ajudar os alunos a reconhecer
essa organizacao, dando orientagbes, acentuando as transigdes entre as partes e
incluindo sumarios no fim. Este autor defendia também a utilizagao de organizadores pré-
vios ou organizadores avangados, que consistem em conceitos supra-ordenados que
caracterizam a natureza geral do tema e podem incluir 0 novo matenal a ser (depois)
aprendide, permitindo a relacéo entre os novos matenais e aquilo que se aprendeu ante-
riormente (in Good & Brophy, 1990). Ausubel (2000/2003) considera o organizador avan-
gado um mecanismo pedagdgico que ajuda a implementar os principios da aprendizagem
significativa por recepgao, estabelecendo a ligagdo entre o gue o aprendiz ja sabe e
aquilo que precisa saber. Os organizadores, facilitadores da diferenciagdo progressiva,
nao sdo apenas resumos, eles caracterizam o novo material a um nivel mais elevado de
abstracgédo, generalidade e inclusividade, enquanto os resumos apenas omitem o deta-
{he. Os organizadores prévios proporcionam uma ponte entre o que o individuo ja
cornhece e aquilo gue precisa de conhecer para assimilar significativamente os novos
conhecimentos (Madruga, 2000). Por exemplo, se o professor pretende dar uma aula
sobre as caracteristicas do ledo, podera comegar com um texto sobre as diferengas entre
aves e mamiferos. Ha dois tipos de organizadores prévics. expositivo e comparativo (in
Madruga, 2000). O organizador expositivo utiliza-se guando o aluno tem poucos ou
nenhuns conhecimentos sobre os contetdos que irdo ser abordados, proporcionando os
inclusores necessdrios para integrar a nova informacgao. Os organizadores comparativos
utilizam-se quando os alunos Ja conhecem o tema que ird ser abordado, sendo a sua fun-
¢80, neste caso, proporcionar um suporte conceptual, facilitando a discriminagao entre
ideias novas e ideias ja aprendidas, assinalando semelhancas e diferengas. Os organiza-
dores prévios foram criticados por muitos autores, tendo Ausubel e seus colaboradores
rebatido as criticas {ver Ausubel st al., 1978/1980).

O trabalho de Ausubel forneceu uma fundamentagdo para o conselho Diga aos alu-
nos o que thes vai dizer, depois diga-thes, depois diga-thes o que fhes disse {Good &
Brophy, 1990: 201). Deste modo, os professores devem: (1) comegar as aulas com orga-
nizadores prévios ou, pelo menos, com uma apresentagac que inclua os principios gerais,
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uma afirmagao-chave ou questoes que estabelecam uma base para a aprendizagem; {2)
descrever brevemente os objectivos da aprendizagem e alerlar para 0s conceitos-chave:
{3) apresentar o novo material em pequenos passos, organizados e sequenciados de
forma logica; {(4) promover respostas dos alunos para estimular a aprendizagem activa e
assegurar que cada passo é dominado antes de se avangar para os seguinies; (8) termi-
nar com uma revisao dos pontos principais, acentuando 0s conceilos gerais; e (6) fazer
questoes ou sugerir trabalhos que exijam que os alunos codifiquem o material nas suas
proprias palavras e o apliquem a novos contextos.

Ausubel salientava que a aprendizagem deveria permitir a transferéncia a novos con-
textos, 1sto &, um aluno, além de ser capaz de recordar e aplicar os conteudos no con-
texto no qual decorreu a aprendizagem, devenia ser capaz de generalizar a aprendizagem
a outros conlexios relevantes {in Good & Brophy, 1990). A transieréncia pode ser vertical
ou horizontal. Fala-se em transferéncia vertical quando se trata de competéncias organi-
zadas hierarquicamente e os conceitos superiores sio construidos com base nos inferig-
res. Ausubel recomendava que se seguisse uma sequéncia de passos, assegurando que
0 aluno tem os conhecintentos necessarios em cada um dos passos mais especificos,
antes de se avancar para passos de ordem superior. A transferéncia horizontal ou lateral
ocorre quando o conhecimento adquirido anteriormente & utilizado para facilitar & aprendi-
zagem noutro dominio {n Good & Brophy, 1990). Por exemplo, os conhecimentos de
laum podem ser utihzados ne ensino da Lingua Portuguesa.

Ausubel e colaboradores (1978/1980° 97) frisam que a aprendizagem receptiva signifi-
caliva € um processo activo, porque requer

{1) 0 tipo de analise cogmitiva necessano para avahar que aspeclos da estrutura cogni-
tiva sao mars refevantes para o novo material potencialmente significativo;

(2) algum grau de harmoma com as ideias existentes na estrutura cognitiva (. .);

(3) & reestruturacao do material aprendido em termos da expenéncia ntelectual idios-
sincratca e do vocabulario de cacda aluno.

Segundo Ausubel (2000/2003), a aprendizagem por recepgao significativa implica um
ipo de ensino expositivo que reconheca os principios da diferenciagao progressiva
{requer que o professor organize as maténias hierarquicamente) e da reconciliagéo inte-
gradora {que pode ser conseguida através do estabelecimento de relagoes e identificacdo
de diferengas entre novas ideias e ideias relevantes |a estabelecidas nas estruturas cog-
nitivas dos aprendizes). Por vezes confunde-se aula expositiva com aprendizagem mecé-
mca, o que ndo esta correcto. Uma aula expositiva pode promover a aprendizagem signi-
ficativa e, do mesmo modo, numa actividade que implique descoberta o aluno pode
aprender de uma forma automatica. Todavia, esta confusio é passivel de exphcacao. De
facto, em muitas aulas expositivas, os conteldos sio apresentados aos alunos de uma
forma que Impede a sua aprendizagem de forma significativa. Ausubel e seus colabora-
dores (1978/1980) e Ausubel (2000/2003) apontam 0s erros comuns dos docentes que
levam a que o ensino expositivo promova a aprendizagem automatica, como a utilizagdo
de técnicas puramente verbais com alunos cognitivamente imaturos, a apresentacao de
forma arbitraria de factlos, nac-relacionados, sem organizagao ou pPrincipios explicatvos, o
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fracasso na integragao dos novos conhecimentos com os materiais apresentados previa-
mente e 0 uso de procedimentos de avaliagdo que medem unicamente a habilidade dos
alunos para reproduzir as ideias, com as mesmas palavras ou em contexto idéntico
aguele em que foram aprendidas. O facto de o professor exigir que os alunos transmitam
os conhecimentos da mesma forma que ele os apresentou (i.e., com as mesmas pala-
vras, pela mesma ordem, etc.) leva, portanto, 0s seus alunos a optarem por uma aprendi-
zagem memoristica. Quando se encontram muito ansiosos ou quando tiveram repetidas
experiéncias de insucesso, o que acarreta falta de confianga na capacidade de aprender
significativamente, os alunos tendencialmente optam por tentar decorar (aprendizagem
memoristica). A aprendizagem automatica geralmente dé aos alunos uma maior sensa-
¢d0 de seguranga. Ausubel e seus colaboradores (1978) defendem que o professor
deveré fomentar no aluno o desenvolvimento de formas activas de aprendizagem por
recepgao, promovendo uma compreensdo prectsa e integrada dos novos conhecimentos,
tendo em conta que devem ser relacionados com os anteriores. Para isso, & necessario
que o professor conhega bem os seus alunos.

Concluindo, a teoria proposta por Ausubel é, obviamente, cognitivista, pondo fim a
associagdo estimulo-resposta e considerando o aluno activo na sua aprendizagerm. A
aprendizagem significativa por recepgao garante uma recordacio mais provéavel e facil
daquilo que se aprendeu, pois 0s novos conhecimentos (ancorados nos conhecimentos
adquiridos anteriormente) ficam menos vulneraveis ao esquecimento.

1.3. Factores que influenciam a aprendizagem

As teorias comportamentais {behavioristas) e as teorias cognitivistas concordam gue as
diferengas entre os aprendizes e as diferengas no ambiente podem afectar a aprendizagem.
Contudo, a importancia que atribuem a estes dois factores & diferente, sendo gue as teorias
comportamentais dao mais importancia ao ambiente, considerando principalmente duas
diferengas entre individuos: (1) o seu historial de reforgos {em que medida foi reforgado, no
passado, pelo mesmo comportamento ou por um semelhante) e (2} o seu nivel de desenvol-
vimento {0 que o individuo & capaz de fazer, tendo em conta o seu nivel de desenvolvi-
mento) (Schunk, 2004). As teorias cognitivistas consideram a influéncia das condigbes
ambientais {por exemplo: a forma como o professor explica as matérias, o reforgo atnbuldo
no momento adequado a um aluno), salientando, porém, que estes factores ndo bastam
para explicar a aprendizagem dos seres humanos. A forma como um individuo processa a
informagéo determina o que aprende, quando aprende, como aprende e como vai utilizar
essa aprendizagem. Portanto, as teorias cognitivas enfatizam o papel dos pensamentos,
crengas, atitudes e valores do individuo na aprendizagem (Schunk, 2004),

Quando se fala em factores que influenciam a aprendizagem, podem ser referidos
factores intrapessoais e factores socioambientais e Interpessoais. A inteligéncia, a perso-
nalidade, a motivagdo, a auto-estima, os estilos cognitivos € a meméria sdo exemplos de
factores intrapessoais. As caracteristicas da sala de aula, os comportamentos e expecta-
tivas do professor, o seu estilo de ensino, a interacgdo professor-aluno, as interacgoes
entre 0s alunos sdo exemplos de factores interpessoais e ambientais que influenciam a
aprendizagem.
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A memoaria e a motivagao tém, de facto, um papel fundamental na aprendizagem g
5erdo abordadas de seguida.

2. Amotivacio

2.1. 0 conceito de motivacao

Apds ter sido abordado o conceito de aprendizagem de acordo com diferentes pers-
pectivas tedricas, analisar-se-a, neste ponto, o conceito de Motivacao, relacionando-o
¢om o processo de ensino-aprendizagem. O conceito de motivagac constitui um tema
imprescindivel em Psicologia da Personalidade e em Psicologia da Educagio, embora nao
explique, na totalidade, o sucesso oy Insucesso educativos. De acordo com alguns estu-
dos realizados, a motivagao contribui com cerca de 35% para o rendimento escolar;
Outros estudos referem Que a inteligéncia, a motivagio e a personalidade, em conjunto,
explicariam apenas 25% da vanancia do sucesso escolar, sendo a maior parte da vanan-
c1a explicada por outros factores, tais como: os professores, os pais, os programas, os
factores sociars, etc. (in Barros, 2005},

Segundo Good e Brophy (1990; 360), a motvacdo e um constructo hipotetico, utili-
zado para explcar a iniciacao, a direcgéo e a persisténcia do comportamento orentado

cipio moral) e cunosidade (por exempio, tentar perceber o éxito de uma determinada
| eéstrategial. Cada um destes concertos pode ser utilizado como uma forma de perceber o
' comportamento dos Individuos, mas por si 56 nenhum explica, de forma adequada, a
motivacao.
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A motivacao pode ser inferida através de um determinado padrido comportamental ou
nocional. De forma geral, este padrao é designado como investimento, sendo o seu
j0s1t0 © desinteresse. O investimento versus desinteresse refere-se 3 intensidade e &
Jalidade emocional do envolvimento na iniciagdo e no desenrolar das actividades (in
amos, 1986). Segundo Lemos (1996: 2), as criangas motivadas mostram um envolvi-
1entc comportamental continuado, acompanhado de uma tonalidade emocional positiva:
‘ocuram desafios e tentam vencé-los; quando thes é dada oportunidade, tomam iniciati-
15, exercem esforgo e concentragdo na implementagdo de tarefas de aprendizagem; e
velam emogbes genericamente positivas no decorrer das actividades, incluindo entu-
asmo, optimismo, curiosidade e interesse.

Por outro lado, as criangas desinteressadas séo, habitualmente, passivas, ndo se
sforgam mwito, nao tentam, desistem facilmente quando enfrentam desafios e podem
ostrar-se aborrecidas, deprimidas, ansiosas ou, mesmo, irritadas (in Lemos, 1996).

De acordo com Maehr (1984, citado por Good & Brophy,1990), em cendrios académi-
s, evidenciam-se aspectos do comportamento observével a partir dos quais se podem
zer inferéncias sobre a motivagdo. Este autor afirmou a existéncia de cinco tipos identi-
raveis de comportamento indicadores de motivagdo e que sao apresentados de
guida:

(1) A direcg¢ao: a escolha entre um conjunto de possibilidades de acgdo é o primeiro
dicador de motivacao.

{2) A persisténcia: quando um individuo concentra a sua atencdo na mesma tarefa ou
ontecimento durante um periodo de tempo maior, infere-se um grau de motivacdo maior.

{3) A motivagdo continua: um padrdo de comportamento sugestivo da forga da moti-
Gao & o retorno esponténeo a uma tarefa, previamente iniciada, apds uma interrupgao.

(4} A realizacdo: as variagbes no nivel de realizago, nao explicdveis em termos de
pacidade, competéncias ou factores fisiclégicos, podem conduzir 3 inferéncia de moti-
¢80; no entanto, o nivel de realizagdo ndo € uma medida pura de motivagdo, uma vez
e € um produto de vérios factores incluindo uma combinagao dos que foram referidos.

(3) As estratégias: a utilizagdo de estratégias de resolugdo de problemas tem sido
ada como indicadora de motivagao.

Os modelos e as perspectivas tedricas mais gerais tém contribuido, também, para a
mpreensdo e para o progndstico do comportamento. E o caso do modelo da expecta-
a x valor, apresentado por Feather (1982, citado por Good & Brophy, 1990), que se
contra subjacente a algumnas abordagens tedricas da motivagdo. De acordo com este
ydelo, o esforco que as pessoas estdo dispostas a despender na realizagio de uma
efa & produto da expectativa relativamente & obtengdo de sucesso no desempenho
ssa tarefa (e da expectativa relativa a serem recompensadas pelo sucesso na realizagdo
tarefa} e do valor que atribuem a essa mesma tarefa. Assim, uma vez que o investi-
into de esforgo é visto como um produto, e ndo como uma soma dos factores mencio-
Jos, assume-se gue, na auséncia de um dos factores e mesmo que o outro factor esteja
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presente, o individuo ndo investra qualquer esforco na realizagdo da tarefa. Em termos
educativos, este modelo implica que os professores necessitem de, simultaneamente, aju-
dar os alunos a valorizar as actividades escolares e a fazé-los acreditar que poderao ter
sucesso na realizacao dessas actividades se despenderem um esforgo razoavel.

2.2. Tipos de motivacio

Durante as décadas de 40 e 50 do século passado, diferentes escolas de pensa-
mento reconheceram que os individuos tentam actividades novas, persistem em tarefas
desafiadoras e lutam para dominar o seu mundo, pela experiéncia gratificante que acom-
panha tais comportamentos (motivagao intrinseca) (in Lemos, 1996). Em 1953, Harlow
{citado por Lemos, 1996) sublinhou o envolvimento livre dos organismos em certos tipos
de actividade, na auséncia de exigéncias ou de reforgo, tals como a exploracao e a mani-
pulagdo. Simultaneamente a esta observacao, a tradigao psicanalitica concebia uma ener-
gia do ego independente, primaria e inala que nicia e sustenta os tipos de actividade que
promovem a organizagac psicoldgica e o desenvolvimento do ego {in Lemos, 1996). Um
dos efeitos deste reconhecimento foi o de dividir o conceito de motivagao em dois: moti-
vagao extrinseca e motivagao intrinseca.

2.2.1. A motivagio extrinseca

A motivacdo extrinseca, que sera abordada adiante de forma mais aprofundada a propé-
sito da abordagem comportamentalista da motvacao, aplica-se a nogdo de comportamento
determinado por dnves (forcas, Impulsos) fisiologicos e pela aprendizagem estimulo-res-
posta (in Lemos, 1996). Na motivagao extrinseca, o suleito age guase exclusivamente com
vista a recompensa, seja ela qual for. Os factores motivadores nao sdo inerentes ao sujeito
ou a tarefa, dependendo de centingéncias alheias ao sujeito {por exemplo, quando um
aluno estuda unicamente pela nota, poderao existir outros factores incontrolaveis tais como
a pressao dos pais ou © humor do professor).

2.2.2. A motivacdo intrinseca

A motivagdo intrinseca aplica-se a actividade realizada como resultado de uma deci-
sao do organismo que age, decisdo esta que tem em consideracao o objectivo do orga-
NIsmMo & a sitlagado; nestas circunstancias, o comportamento € menos previsivel @ mais
fivre relativamente ao que é proposto pelas teorias de tradicao mecanicista

Segundo Lemos {1996: 6}, o conceito de motivacao intrinseca chama a atencao para
varios factores:

{a) as pessoas sdo motivadas pela curiosidade e pela novidade,
{b} as pessoas precisam de sentir responsabilidade pelas suas accoes; e

fc) a autonorma e autodeterminacao levam as pessoas a agir de formas que frequen-
temente ultrapassam as instrugoes inscritas no seu sisterma nervoso pelos genes e
pela aprendizagem.
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De acordo com Csikszentmihalyi e Nakarmura {1981, crtados por Lemos, 1996), a
experiéncia de envolvimento em actividades intrinsecamente motivadas pode ser des-
crita com base em alguns indicadores, tais como:

(1) espirito e corpo totalmente absorvidos no que se faz;
(2} concentragdo profunda:

(3) saber o que se quer fazer;

(4} saber qual o nivel de desempenho (se a actividade esta a ser bem realizada);
(5} auséncia de preccupagio com o insucesso ou fracasso na realizacao da actividade;
(B) percepcao de que o tempo passa rapidamente; e

(7) auséncia da consciéncia de si mesmo e das preocupagdes habituais.

White (1958, citado por Lemos, 1996) propds o conceito de competéncia como unifi-
cador de todos 0s comportamentos que parecem ser, por si s6, recompensadores, consi-
derando-0 um conceito motivacional. A competéncia seria, deste modo, uma satisfacio
intrinseca que os individuos perseguem liviemente e que promove o desenvolvimento,
nomeadamente na medida emn que o exercicio do motivo de competéncia aumenta o con-
trolo do sujeito sobre o comportamento proprio {Lemos, 1996: 10},

De acordo com Deci (1975, citado por Good & Brophy, 1990}, os comportamentos
intrinsecamente motivados sdo agueles nos quais 0 sujeito se envolve com o objectivo
de se sentir competente e autodeterminado. Assim, para este autor, a motivagdo intrin-
seca depende da percepgdo de que o proprio comportamento resulta de causas internas e
ndo de pressées exteriores e a motivagao intrinseca diminuird se os sentimentos de compe-
téncia e de autodeterrninacdo forem reduzidos.

Assim, a competéncia e a autonomia (autodeterminagao) sao definidas por Deci

{1975, citado por Good & Brophy, 1990) como necessidades psicoldgicas primarias, sub-
jacentes a actividade intrinsecamente motivada.

0 sentimento de competéncia
A crenga na propria capacidade para atingir os objectivos desejados (ou sentimento
de competéncial € um dos factores determinantes do interesse versus desinteresse por

uma actividade e da qualidade emocional do mvestimento.

Nesta crenca na prépria capacidade, encontram-se envolvidos dois tipos de percep-
cdes gue interagem entre si:

(1} as percepgdes de contingéncia ou percepcoes meifos-fins, isto &, as percepgdes
acerca do que produz os acontecimentos ou os resultados;

(2) as percepcdes de competéncia ou percepgdes eu-meios, isto &, as percepgdes
sobre o acesso do sujeito a esses factores (in Lemos, 1986).




176

O sentimento de competéncia para realizar uma actividace depende, tambem, gag
experiéncias anteriores do sujeito nessa actividade ou em actvidades semelhantes, Mais
especificamente do sucesso ou fracasso em que essas experiéncias resultaram; com
base nessas experiéncias, o sujeito elabora antecipacées {expectativas) relativag aos
resultados que obtera em novas tentativas. Quando os resultados miciais sdo de ingy.
CesS0, O Sujerto preve um novo INSUCesso e tende a evitar envolver-se nesse tipo de acti.
vidade, defendendo-se da experiéncia de fracasso e da demonstracao de uma capaci-
dade baixa. A experiéncia de fracassos consecutivos poderad conduzir o Sujerto, quandg
pressionado para a realizacao, a adoptar diversas atitudes, nomeadamente:

{1) a escolha de tarefas de niveis da dificuldade extremos (muito faceis ou muito diff-
ceis), uma vez que, nas tarefas muito facets, o sucesso encontra-se praticamente garan-
tido e, nas tarefas muito dificeis, o fracasso pode ser atribuido a dificuldade da tarefz e
Nao a propria incapacidade:

{2) o falso envolvimento, em que o Sujeito se enconira aparentemente na tarefa, nag
tendo, no entanto, realizado qualquer tentativa;

(3} a desvalorizacao da area de actividade: e

{4) a passividade, a lentiddo, o esquecimento au MESMO a recusa activa (in Lemgs,
1996).

O modo como o sucesso & definido e 0s aspectos Que o sujeito considera na elabora-
¢ao das suas expeciativas ce sucesso influenciam, também, a forma COmo o sujeito
sente o fracasso, isto ¢, o seu caracter mais ou menos debilitante. Um outro mecanismo
motivacional a destacar sao as atnbuicdes (causas percebidas do 5ucesso ou fracasso na
realizacao de tarefas) que permitem explicar os efeitos dos sucessos e dos fracassos no
investimento ou no desinteresse relativamente a reahzagao das actividades' se o sujeito
atribur o resultado obtido a causas variaveis e passiveis de modificacao {por exemplo, o
esforgo) podera envolver-se de nove na actividade, mesmo que anteriormente tenha fra-
cassado, na medida em que a expectativa nao e, necessanamente, a da fepeticao do
resultado; a atribuicao dos fracassos a causas estaveis & Inacessivers ao sujeito {por
exemplo, a capacidade) & debilitante, uma vez que a expectativa € a de repeticio do
mesmo resultado (i Lemos, 1996).

As percepcdes de competéncia e de contingéncia séo miluenciadas por factores
internos (por exemplo, relacionados com o desenvolvimento cognitivol e por factores
ambientais (por exemplo, no Que respeita a estruturacao ou caos).

Stipek (1984, citado por Good & Brophy, 1990) anahsou o desenvolvimento de cogni-
¢cdes motivacionais relacionadas com a realizagcao e verificou que este desenvolvimento
explicava as mudancas observadas no comportamento de realizagao ao longo da escolari-
dade, no sentido do evitamento de tarefas que pudessem conduzir ao INsucesso. Assim, a
partir dos 2.%/3.” anos de escolandade, as expectativas de sucesso tendem a ser progressi-
vamente mais baixas, as percepcoes de competéncia propria dminuemn e pode observar-se
um aumento progressivo das atnbuicoes a capacidade. Estas mudangas podem dever-se,
em parte, as caracteristicas dos contexios de reahzagao. De forma geral, os contextos
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estruturados parecem facilitar a emergéncia de percepgbes de competéncia e de contin-
géncia elevadas. A estrutura refere-se a quantidade de informagéo relativa a formas efica-
zes de atingir os resultados desejados, ao grau de consisténcia, a previsibilidade e a orienta-
¢do disponivel no contexto em que a crianga se encontra. A estrutura pode ser
disponihilizada & crianga comunicando-lhe de forma clara as expectativas, respondendo-lhe
de forma consistente e adaptande as estratégias de ensing ao seu nivel.

0 sentimento de autonomia

Uma variedade de perspectivas tedricas acerca da motivagao sublinha o papel da
autoria {causar um acontecimento consistente através das proprias intengdes) na acgio
motivada (por exemplo, focus de controlo, focus de causalidade, causalidade pessoal,
autonomia). Em cada uma dessas perspectivas sdo acentuados aspectos diferentes da
autoria, tais como: a autoria da causa da acgao (originar as proprias acgoes), a autoria da
intengao (experiéncia subjectiva de ser o proprio sujeito a origem do comportamento),
entre outros {in Good & Brophy, 1990). Segunde Lemos (1996: 22), a motivacdo intrin-
seca e a luta auténoma do organismo acompanhada pela experiéncia de que as acgdes
derivam de si préprio e de um locus de causalidade percebido interno. A manutengao da
motivacdo intrinseca promove, portanto, o desenvolvimento dptimo e o bem-estar e
depende das condigdes socials que apofam e preservam esta luta autdnoma. A motiva-
¢do intrinseca (...} € minada em condigbes controladoras ou inconsistentes, levando a um
desenvolvimento ndo-optimo e & psicopatologia. (...) Qualguer mensagem que facilite a
percepcao de um "locus” de causalidade externo diminuird a motivagdo intrinseca.

A promocgéo da autonomia refere-se a gquantidade de liberdade dada & crianga no sen-
tido de ser ela a determinar 0 seu comportamento. De forma geral, a promogao da auto-
nomia engloba atitudes, tais como:

{1) permitir escolhas;

(2) reconhecer os sentimentos da crianga quando se estabelecem limites;

(3) destacar a crianga relagdes entre as actividades e os seus interesses; e

{4} minimizar as recompensas externas, o contrelo e a pressao {in Lemos, 1996},

Varios estudos tém indicado que os professores que apoiam a autonomia tém alunos
com niveis mais elevados de motivagao intrinseca, maior competéncia cognitiva perce-
bida e niveis mais elevados de autc-estima.

2.3. Teorias da motivacao

A maior parte das teorias e pesquisas apresentadas no ambite do estudo da motiva-
¢do humana foram desenvolvidas por autores que se enguadram numa das trés orienta-
¢oes tedricas principais, isto &, o comportamentalismo ou behaviorismo, o cognitivismo e
o humanismo.
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Os comportamentalistas, como ja foi refendo, acreditam que O comportamentq &
determinado por contingéncias reforcadoras e procuram explicar a motivagao através dg
identificacdo das pistas que provocam o comportamento e dos reforgos que o mantém

Os psicologos cognitivistas acreditam gue o pensamento controla o comportamenyg
e focam-se na forma através da qual os individuos processam a Informacao e interpretam,
o significado que atribuem a situacoes particulares (in Good & Brophy, 1990},

Os humarustas acreditam, tambem, que os individuos agem sobre o seu ambiente
escolhem as suas acgoes, mas preocupam-se principalmente com o curso do desenvolyi-
mento pessoal, com a actualizagao do potencial e com a remocao dos obstaculos g
crescimento pessoal (11 Good & Brophy, 1990).

Uma vez que as teorias comportamentalistas ja foram abordadas neste capitulo g
que as humanistas serao abordadas novamente no capitulo V, dedicado a Personalidade,
neste ponto dar-se-a mais atencao a abordagem cognitivista da motivacao

2.3.1. As teorias hehavioristas

A perspectiva behaviorista parte do pressuposto de que os individuos nascem com drj-
ves {forcas, impulsos) bioldgicos primanos, como a fome, gue motivam o comportamento.
Através de processos basicos de condicionamento, estabelecem-se alguns padroes de
comportamento, uma vez que se encontram associados a satisfacao dos drves primarios,
Com base nestas associacoes, estes padroes de comportamento podem, eventualmente,
adquine o seu propnio poder motivacional e tornarem-se drives secundarios (por exemplo, a
dependéncia, a filacdo social ou a agressao) e, sendo o comportamento que os satisfaz
reforgado, podera repetir-se {n Good & Brophy, 1990). Good e Brophy (1990) referem,
como exemplo, o caso das criangas que, recebenclo atencao e reforgos socials por fazerem
palhagacdias, tém grandes probatylidades de se transformarem nos pathacos da ttrma, ape-
sar de se thes apresentar como alternativa compoitamentos mais adequados.

Apesar do radicalismo de algumas posicées behavioristas, a distingao entre as abor-
dagens behaviorista e cognitivista tem vindo, progressivamente, a esbhater-se 4 medida
que os behavionistas alargaram a lista dos drives secundarios {(por exemplo, a curiosi-
dade, a competéncial e a lista dos reforgos (por exemplo, o comportamento simbgélico
sob a forma de afirmacgoes interiores, tais como ev tnha razdo, pode constituir-se como
0 tnico reforgo em algumas situagées). No entanto, de forma geral, os behavionstas atri-
buem mais imporianoa as recompensas externas e a organizacédo das contingéncias
reforcadoras, enquanto os cognitivistas dao enfase a recompensas internas e aos proces-
SCs Cognitivos que se encontram relacionados com elas.

A teoria da aprendizagem social de Bandura

A teonia da aprendizagem social de Bandura (1977, crtado por Good & Brophy, 1990) é
behaviorista, na medida em que assenta nas consequancias de um comportamento espe-
cifico e € cognitivista, porque considera tambeam a forma como os mdividuos nterpretam

SEE R




18 4. Aprendizagem, motivagio 8 memdna 179

ps acontecimentos do passado e estabelecem objectivos para si proprios. De acordo
com este autor, existem duas fontes principais de motivacio: uma encontra-se relacio-
nada com a predicao dos resultados do comportamento (por exemplo, se estudar bas-
tante, conseguirei passar de ano?), tendo por base as consequéncias de ac¢des do pas-
sado; a outra relaciona-se com o estabelecimento de objectivos que passam a servir
como critério na avaliagdo do desempenho.

Bandura acreditava também que as expectativas de eficdcia, isto é, as crengas acerca
da propria capacidade para atingir um objectivo, determinam a quantidade de esforco que o
individuo estd disposto a despender e o tempo que persistira na tarefa na presenca de obs-
taculos (in Good & Brophy, 1990). Para este mesmo autor, a prépria natureza do objectivo
poderd influenciar o comportamento: 0s objectivos mais especificos, moderadamente difi-
cets e alcangaveis num futuro préximo, possuem mais probabilidades de estimular um
esforgo persistente e, no caso de serem atingidos com sucesso, de aumentarem as expec-
tativas de eficacia. De acordo com Bandura e Schunk {1981, citados por Good & Brophy,
1990), estabelecer objectivos e tentar alcanga-los pode aumentar o desempenho dos alu-
nos. O estabelecimento de objectivos pode ser particularmente eficaz no caso destes obe-
decerem a algumas condigbes, nomeadamente: (a) serem mais préximos que distantes
{referem-se ao facto de o desempenho numa tarefa ser tentado aqui e agora e ndo num
futuro distante); {b) serem mais especificos (resolver uma pégina de exercicios de mate-
matica sem errar mais que uma vez) que globais (ter um bom desempenho); e (c) serem
mais desafiadores (dificeis mas alcangdveis) do que muito ficeis ou muito dificeis {Good
& Brophy, 1980: 362).

2.3.2. As teorias humanistas

Muitas das primeiras abordagens tedricas da motivagdo humana assentaram no con-
ceito de necessidade. As teorias das necessidades enfatizam mecanismos de condicio-
namento semelhantes aos apresentados nas teorias behavioristas, incluindo também ele-
mentos cognitivos. De entre os autores gue se enquadram nestas teorias, sobressaem
Henry Murray (1893-1988} e Abraham Maslow (1908-1970), dos quais, como ja foi refe-
rido, se voltard a falar no capitulo V.

Ateoria das necessidades de Murray

Murray {1938, citado por Good & Brophy, 1990} definiu necessidade como um cons-
tructo hipotético que representa uma forga que influencia a percepcdo e o comportamento
do individuo, na tentativa de maodificar uma situacdo nido-satisfatdria. Uma necessidade é
uma tensao que conduz alguém a perseguir um objectivo (que, se atingido, libertard a tenséo
sentida).

Com base num estudo exaustivo de um pequeno namero de pessoas consideradas
normais, o autor identificou vinte necessidades sociais que seriam aprendidas através da
experiéncia cultural e desencadeadas por uma pressdo efectiva, de forma que necessidade
e pressdo combinar-se-iam e formariam um padrdo de comportamento. No Quadro 28 sao
apresentadas as vinte necessidades sociais descritas por Murray.
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Necessidade

1. Humihago
{ou denegagdo)

2. Realizacio
{ou persisténcia)

3. Afiliacao

4. Agressaa

5. Autonomia

6 Contra-reacgdo

7 Defesa

8. Defeidneia

9, Dominto

10. Exibigao

11, Autodefesa (fisica)

12. Auladefesa {psiquica)

s T
SISTEMA DE NECESSIDADES DE MURRAY
. —_—]
Definigao
3 e . T T

1 & Brophy, 19901

Submeter-se passivamente 3 forga externa. Desejar softimento, punicio,
doenga, infortinio

= s -—
|

| Dirigir, manipular ou organizar objectos fisicos, setes humanos ou ideias,
Rivalizar com os outros e superd-los Aumentar a auto-estima pelo use bem
sucedido das suas competéncias.

——— ]

Tomar-se intimo de outrem, associar-se a outrem em assunlos comuns.

Vencer a oposigao pela forga. Lutar Opar-se pela forga ou punir outra.

I
i
|
i
1
¢
r
1
! Resistir  coergao e a restricao Ser inde pendenta e agir impulsivamente
; § ¢ | g

| Romper convencaes

' =

—— ]

Dominar ou venrer o fracasso pelo esfargo. Procurar abstaculos e dificulda-
tles a vencer

Defender-se do ataque. Critica. Censura Ocultar ou stihcar algo mat feito.
Adrmirar e apmiar un supenior. Imitar um modeln

Controlar o ambiente. Influencrar ou dingir o comportamenio allieio, atra-
ves (la sugestio, sedugao ou ordem. Dissuadir, restrngir ou proibir

Deixar uma mynessao. Provocar, causar admiragan, divertir, impressionar,
seduz.

| Evitar a dor, o dano fisico, a doenca, a morte Escapar a uma sHuagao pergosa.

| . -
Bwitar a humilhagao Fugrr a situagdies embiatacosas ou depreciativas
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|

- § 13, Altruismo

Praver as necessidades de pessoas vulnerdveis, como Criangas ou pessoas
com incapacidades. Ajudar alguém em periga.

14. Ordem

Colocar as coisas em ordem. Prover a limpeza, a organizagdo, o equilibrio, a
PIecisao.

15. Entretenimento

Agir por brincadeira, sem segundas intengoes. Rir, contar anedotas. Procu-
rar relaxar a tens3o.

16. Rejeigao

Separar-se de uma influéncia negativa. Repelir ou desprezar um objecto
inferior.

17. Sensitividade

Procurar impressdes sensuais e sentir prazer nelas.

18. Sexo

Planear e manter uma relagdo erética.

Ter as suas necessidades satisfeitas através da ajuda simpatica dos

19. Apoio .
P outros; ser protegido. Ter um defensor permanente.

Perguntar e responder. Interessar-se por teorias. Especular, formular, anali-

20. Compreensao .
sar, generalizar.

De acordo com Murray (1938, citado por Barros, 2005}, a conduta explica-se por fac-
tores internos e pessoais {necessidades) e por factores externos, nomeadamente a pres-
s30 ambiental. Grande parte dos comportamentos seriam motivados pelo desejo de ev-
tar ou de libertar tensées desagradaveis. Neste sentido, as experiéncias precoces seram
importantes, uma vez que, guando uma necessidade se estabelece, tem tendéncia a per-
petuar-se {por exemplo, uma crianga que & ensinada a competir, pode demonstrar com-
petitividade em situagoes que ndo a requerem). O comportamento gue reduz a necessr
dade num determinado contexto tem tendéncia a tornar-se habitual, sendo mais facil
ensinar um nNovo comportamento NUM contexto NOVo que num contexto familiar,

Esta perspectiva tem implicagbes no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que
os professores poderao ter algum efeito na motivacao dos alunos, apesar desta modifica-
¢ao ser mais dificil a medida que a idade das criancas vai aumentando. Na medida em

5 T
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que as necessidades variam, nenhuma actividade na sata de aula pode satisfazer, simy|.
taneamente, as necessidades de todos os alunos; o professor pode utilizar este conhegi.
mento no sentido de mouvar o esforgo dos alunos: alguns alunos poden ter necessidade
de tarefas que os estimulem em termos cognitivos, outros podem sentir necessidade de
trabalhar com os colegas de forma cooperativa e outros podem, ainda, sentir necess;.
dade de oportunidades para compeurem ou para exercerem a sua autonomia.

Actualmente, poucos acreditam que todos os comportamentos humanos sdo motiva-
dos pela necessidade de evitar tensdes desagradaveis. No entanto, as necessidades
impulsionam, muitas vezes, os individuos a agir de uma determinada forma (por exem-
plo, todos conhecem pessoas que tém que competir, dominar, etc.).

A teoria das necessidades de Maslow

Maslow {1954, 1970, citado por Barros, 2005), a semelhanca de Rousseau, acredi-
tava na bondade natural do Homem e pensava que 0s seus comportamentos negativos
podiam ser consequéncia da frustracdo das necessidades; haveria uma tendéncia no sen-
tido de realizar as necessidades superiores, sendo, o entanto, necessario que as inferio-
res estivessem satisfeitas; quando uma necessidade € satisfeita, uma outra ocupa o seu
lugar em busca de sausfacao e tende a controlar o comporiamento do individuo.

Maslow distinguiu, assim, sete necessidades fundameniais, desde as de nivel infe-
ror (necessidades fisiologicas, relacionadas com a sobrevivéncia) até as de nivel mais
elevado (necessidades de relacdo ou sociais, relacionadas com a seguranca, a
petienca/atiliacdo e amor). Estas necessidades sdo consideradas basicas e a sua satisfa-
cao e considerada essencial para uma vida saudavel. Num nivel superior situam-se as
necessidades de ser, de crescer ou existenciais {necessicdade de auto-estima, de conhe-
cimento/compreensao, de valores eticos/estéticos e de auto-realzacao). Este autor inte-
ressou-se essencialmente pela necessidade de auto-realizagdo enquanto necessidade
superior que conduz ao desenvolvimento pleno do individuo Enquanto as necessidades
de nivel inferior podem ser consideradas motvacoes de deficiénca, as de nivel superior
sao consideradas motvagoes de crescimento (in Barros, 2005},

Apesar do seu caracter consistente e hierarquizado, esta teona foi alvo de algumas
criucas, Lima vez que nem sempre as pessoas se comportam desta forma na satisfagdo
hierarquica das necessidadles, podendo dingir-se directamente para necessidades supe-
riores, menosprezando as inferiores (por exemplo, um cientista, por amor a sabedoria,
pode esquecer-se de comer, ou alguem, em defesa de uma causa nobre, pode entrar em
greve de fome ou prescindir dos seus bens materiais).

Em termos educativos, esta teorna tem também implicagées um aluno que chega a
escola com fome ou cansado dificimente se envolvera em acuvidades academicas; da
mesma forma, um aluno que tenha experimentado o fracasso, sO se tornara autonomo,
em termos de aprendizagem, quando tiver a certeza de gue o professor apoiara os seus
esforgos e de que os seus erros nao serao punidos; alunos mais ansiosos procurarao ns-
trugoes mais precisas e resistirao a qualquer tentativa no sentido de correrem [1sCos ou
de tomarem decisces (in Good & Brophy, 1990). Por vezes, os professores dingem os
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seus alunos para necessidades de nivel superior demasiado cedo; os alunos podem ter
necessidade de se sentir seguros na sala de aula e de aprender a trabalhar com os outros
alunos, antes de procurar atingir necessidades de nivel superior.

2.3.3. As teorias cognitivistas

A evolugdo das teorias da motivagdo é visivel a partir da observagao das diferengas
entre as teorias behavioristas mais radicais e a teona da aprendizagem social de Ban-
dura, e entre as teorias de Murray e de Maslow. Estas diferengas evidenciam uma
crenga crescente na capacidade que os individuos possuem para controlar o préprio
comportamento.

As teorias cognitivistas da motivagdo dao énfase ao facto de que a forma como os
individuos pensam acerca do que lhes acontece condiciona o seu comportamento poste-
rior {por exemplo, a reacgdo de um aluno ao resultado obtido num teste sera influenciada
pelas suas expectativas construidas com base e resultados anteriores e pelas suas per-
cepgoes do esforgo que despendeu, da dificuldade do teste, etc.).

Weiner {1966, citado por Good & Brophy, 1990} conduziu um estudo que procurou
ustrar de que forma a cognicdo influencia o comportamento. O autor comegou por verifi-
car que os alunos com niveis elevados de ansiedade apresentavam um desempenho
melhor em algumas tarefas quando, num momento anterior, haviam experimentado
sucesso; se, na primeira tarefa, ndo tinham conseguido obter sucesso, o seu desempe-
nho na segunda tarefa diminuia. Por outro lado, nos alunos que apresentavam baixos
niveis de ansiedade, o insucesso facilitava ¢ desempenho posterior, enquanto o sUcesso
parecia dificulta-lo. Estes resultados mostraram que as percepgdes de sucesso e de fra-
casso t8m consequéncias ac nivel da motivagdo dos individuos. De acordo com Good e
Brophy {1990: 367), ilustram uma diferenca essencial entre as abordagens behaviorista e
cognitivista: a forma como a percepgdo dos acontecimentos é vista enquanto determi-
nante do comportamento.

A teoria da motivagdo intrinseca

Muitos autores, entre os quais pode citar-se Jean Piaget, consideram que a activi-
dade & intrinseca & natureza humana, isto &, para além de procurarem satisfazer necessi-
dades de sobrevivéncia e responder a pressdes exteriores, os individuos sdo curiosos,
exploram o seu meio ambiente, divertem-se e procuram desenvolver o seu potencial.
Mesmo guando as suas necessidades se encontram satisfeitas, os individuos envolvem-se
em algurmas actividades, porque as consideram compensadoras. Os tedricos da motiva-
¢ao intrinseca tentaram conceptualiza-la e identificar as actividades gue provocam uma
recompensa intrinseca (in Good & Brophy, 1990).

Como ja foi referido, de acordo com Deci (1975, citado por Good & Brophy, 1990}, os
comportamentos intrinsecamente motivados sao aqueles nos guais o sujeito se envolve
com o objectivo de se sentir competente e autodeterminado. A motivagao intrinseca
depende da percepgédc do individuo de que o préprio comportamento resulta de causas




Internas e diminut se os sentimentos de competéncia e de autodeterminacao (i8 aborda-
dos) forem reduzidos

O mesmo autor (Deci, 1975, citado por Good & Brophy, 1990) consideroy que as
conseauencias dos comportamentos {por exemplo, as recompensas e o feedback) eram
conslituidas por duas partes: um elemento de controlo e um elemento de informagag,
Quando o elemento de controlo predomina, o individuo tendera a perceber a causa dg
Seu comportamento como externa; quando o elemento de informacao predomina, o ingj.

viduo atribuira o seu Ccomiportamento a causas internas, isto &, entende-se €omo intrinsg-
camente motivado

Como ja foi tambeém referido, apesar de desejavel, ¢ dificil para os professores man-
terem a motivagao Intrinseca dos seus alunos no sentido de estes se envolverem em
actvidades academicas. Os professores podem criar condicoes favoraveis para o desen-
volvimento da motivacao mtrinseca, quando permitem aos alunos escolher as actividades
e quando os encorajam a exercer a sua autonomia através da regulacdo do seu esforgo.
Os professores que habitualmente recorrem a recompensas externas, podem tentar
torna-las informativas (por exemplo, ajudando os alunos a verem-se como sendo capazes
de atngir 0s prépnos objectivos} quando reforcam a ideia de que a recompensa se
encontra relacionada com o esforco despendido e com o desempenho.

A teoria da auto-regulagio

Corno e Rohrkemper {1985, citados por Good & Brophy, 1990), na sua discussao
acerca da aprendizagem auto-regulada, alargaram a nocao de motivagao intrinseca, rela-
cionando-a com o ensino de estrategas de aprendizagem A aprendizagem auto-regu-
fada e definida como o mivel mais elevado de envohimento cognitivo que os alunos
podem utilizar para aprenderem na sala de aula. e um esforco sistematico realizado
pelos alunos no sentido de desenvolverem uma compreensac significativa do contetido
académico, através do aprofundamento e manipulacdo da rede de deias que possuem

relacionadas com o contetido e da mornitorizacao do seu progresso nesta tarefa (Good &
Brophy, 1990: 368).

Como e Rohrkemper consideraram que 0s professores podem contribuir para o
desenvolvimento da aprendizagem auto-regulada ao realcarem algumas das caracteristi-
cas da sala de aula, tais como’ utdizarem Uma variedade de actividades e de métlodos de
ensino e darem possibilidade aos alunos de fazer escolhas, de forma a contemplarem as
diferentes preferéncias e interesses Assim, os professores podem promover directa-
mente a aprendizagem auto-regulada avravés da-

{a) clarificacao dos objectivos, modelagem de estrategias e certificar-se de que a
aprenthzagem dos alunos e stgrificativa e estratégica

fb} retirada destes apoios quando deixam de ser necessarios, dando ao0s alunos a
possibiidade de trabalharem de forma mars auténoma em tarefas que os deasafiam,
no sentido de mtegrarem e aplcarem o que aprenderam {(Good & Brophy, 1990: 368).
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Esta teoria pode ser considerada um alargamento da motivagao intrinseca, que, para
além de encontrarem formas de capitalizar a motivagdo intrinseca dos alunos para se
envolverem nas actividades, os professores podem modelar & encorajar nos alunos o
desenvolvimento da motivagao intrinseca no sentido de se envolverem em actividades
académicas.

A teoria da dissonancia cognitiva

A dissondncia cognitiva € uma tensao que surge quando alguém toma consciéncia da
inconsisténcia entre duas ou mais cognigdes (percepedes, atitudes ou crengas). Festin-
ger {1957, citado por Good & Brophy, 1980) considerou que a dissonancia cognitiva se
faz sentir especialmente quando se toma consciéncia de percepgdes contrarias a ideia
que se tem de si proprio {por exemplo, reconhecer o proprio comportamento como imo-
ral quando se pensa ser uma boa pessoa). Estas duas cognigdes inconsistentes podem
criar uma tensao desagradavel, ou dissonadncia, gue motiva o individuo para agir no sen-
tido de a reduzir. No entanto, Deci (1975, citado por Good & Brophy, 1390) considera que
a dissonancia pode conduzir, nalguns individuos, a uma motivagao positiva, mas, na
maior parte dos casos, motiva comportamentos defensivos. Este processo realiza-se
com base na racionalizacao.

De acordo com Aronson {1872, citado por Good & Brophy, 1990), a dissonéncia é
mais forte nas situacbes em gue © autoconceilo € ameagado, uma vez que as pessoas
preferem ver-se de forma positiva.

Em termos educativos, esta teoria tem algumas implicagdes: os alunos podem
aprender, por exemplo, que os primeiros impulsos sao frequentemente errados, atraves
da utilizagéo criteriosa de materiais e tarefas; os alunos podem ser ensinados a formar as
suas proprias opinides em vez de aceitarem, de forma passiva, a informagao recebida.

A teoria da motivagdo para a realizagao

Uma outra tecria cognitiva, utilizada para explicar o comportamento, & a teoria da
motivacdo para a realizagdo. Esta teoria procurou responder a perguntas tais como: por-
que é que pessoas, com competéncias semelhantes, apresentam um desempenho tao
diferente? Alguns autores consideram que alguns individuos tém uma necessidade mais
forte de realizagdo que outros, tendo a realizagdo um papel dominante nas suas vidas,
que os conduz a organizar 0 seu tempo e capacidades no sentido de atingirem objectivos
relacionados com a realizagao.

Atkinson (1964, citado por Good & Brophy, 1990) formulou uma tecria da motivagao
e do comportamento de realizagao, considerando que a tendéncia para atingir um objec-
tivo de realizacdo ¢ um produto de trés factores: (1) a necessidade de realizagdo ou
motivo do sucesso; {2) a probabilidade de sucesso; e (3} o valor do sucesso enquanto
incentivo. No entanto, numa situagdo relacionada com a realizagdo, o medo do fracasso
pode também surgir e condicionar o comportamento no sentide de o evitar. Assim, pode
existir uma tendéncia para evitar o fracasso, que € um produto de trés factores: (1) 0
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motivo para evitar 0 fracasso, {2) a probabilidade de fracassar; e (3) o valor do fracassg
enquanto incentivo. De acordo com o autor, o poder da motivacao de um individug na
luta por um objectivo e determinado pela tendéncia para se envolver na tarefa e pela ten.
déenca para evitar ¢ lracasso.

De acordo com esta teona, os professores podem promover a mouvagao dos seyg aly-
nos, atraves da manutencgao de criticas construtivas e da minimizacao das razdes que levam
0s alunos a temer o fracasso, ajudando-os a definir objectivos desafiadores mas realistas e 5
sentir prazer ao atingirem-nos e Incentivando-os pelo esforge e pelo desempenho.

Stipek {1984, citado por Lemos, 1993) chamou a atengao para alguns aspectos
desenvolvimentais relacionados com a motivacao para a realizagao, nomeadamente as
modificagdes que ocorrem nas cogni¢des refacionadas com a realizagao, tais como: as
expeclativas refacionadas com o desempenho, as autopercepgdes de capacidade ou as
percepgoes relacionadas com as causas dos resultados da reahzacdo. Segundo o autor,
as expeclativas relacionadas com a realizagdo e as autopercepgoes de competéncia, por
exemplo, diminuem com a idade, i1slo €, as criancas mais novas sao. habttualmente,
munto optimistas relativamente as suas propias competéncias, mas estas percepgtes
vao diminuindo gradualmente, comegando a estar correlacionadas com medidas objecti-
vas do desempenho. Ao procurar explicagbes para estas modificacées na motivagio
para a realizacac, Stipek refere-se as avaliagoes do desempenho realizadas pelos profes-
sores, que mudam também ao longo da escolaridade, e as respostas dos alunos ao
feedback dos professares As criangas mais novas prefierem um feedback socraf (elogio
ou cntical em detrimento do feedback objectivo {os exercicios estao todos certos), do
feedback simbdlico (tive 17 valores) e do feedback normativo (tive um resultado melhor
gue os outros). Os alunos mais velhos preferem o feedback social e objectivo, no sen-

tdo de desenvolverem expectativas relativas ao futuro desempenho {1 Good &
Brophy, 1990,

Ateoria das atribuiges

Weiner {1986, citado por Lemos, 1993) fez uma reinterpretacio da teoria da motiva-
Gao para a reahzacdo de Atkinson, introduzindo no estudo da motivacao um outro t po de
variavel, as atribuigdes, considerada como a determinanle da accao, e afectando as
expectativas e o valor.

Segundo Good e Bropiy (1990: 379), a teona das atnbuicoes hda com as causas per-
cebicas de sucesso ou fracasso em situacoes de realizacéo, tais como a capacidade, o
esfor¢o, a dificuldade da tarefa, a sorte ou o fracasso na utilizacao da estratégia adequada
para resolver o problema

A atrbuicio de um acontecimento a uma causa permite prever e orientar a acgao
futura, isto €, se o acontecimento ou resultado anterior foi um sucesso, entao é provavel
que o individuo tente restabelecer a rede causal anterior; se o resultado anterior nao &

desejavel, entao e provavel que o individuo tente alterar as causas percebidas, no sentido
de produzir um eferto diferente.
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Weiner apresentou uma taxonomia da estrutura causal que engloba trés dmensoes
{ principais das explicagdes causais: locus de causalidade, constancia e controlabilidade.

O locus de causalidade permite classificar as causas num continuum interno-externo.
De acordo com esta classificagdo, a capacidede e o esforgo sdo percebidas como inter-
nas a0 sujeito, enquanto a dificuldade da tarefa é percebida como exterior ao sujeito.

A constancia permite classificar as causas como estdveis (relativamente constantes)
ou instaveis (varidveis), de acordo com a sua consisténcia temporal. A capacidade e um
factor habitualmente percebido como constante e o esforgo como varidvel; a dificuldade
da tarefa como estdvel e a sorte como instavel.

A controlabilidade classifica as causas como controldvels ou incontroldveis, isto é, de
acordo com © grau com que as causas sao percebidas como podendo depender da von-
1 tade do individuo. No dmbito das actividades de realizagdo, o esforco pode ser conside-
E"j rado como uma causa controlavel e a sorte como incontrolavel (in Lemos, 1993).

[

De acordo com Weiner e Kukla (1970, citados por Lemos, 1993), as atribuigdes cau-
{ sais variam em funcao do nivel de motivagao para a realizagéo, isto é, os individuos mais
motivados tendem a atribuir 0s sucessos as proprias capacidades e ao esforgo despen-
dido e os insucessos 2 falta de esforgo e ao azar, enquanto os individuos pouco motiva-
dos, ou com medo do insucesso, atribuem 0s sucessos a sorte e 05 insucessos a falta
de capacidade.

Erm termos educativos, a teoria das atribuigdes veio chamar a atengao para a necessi-
dade de propor tarefas com um grau de dificuldade adequado aos alunos e de ajuda-los a
perceber a relagdo entre investimento e resultados. De acordo com a teoria das atribui-
coes, o papel do professor & ajudar os alunos a deixarem de atribuir 0s insucessos a cau-
sas incontroldveis, promovendo o desenvolvimento de um comportamento relacionado
com a realizacdo através do uso adequado do feedback.

2.3.4. A abordagem relacional da motivagao

Nuttin (1984, citado por Lemos, 1993} apresentou uma concepgédo relacional da moti-
vagdo, de acordo com a qual a nogéo de comportamento deve ser alargada, de modo a
englobar a totalidade do funcionamento psicolégico perspectivado como um funciona-
mento integrado e ndo como um conjunto de fungdes justapostas.

De acordo com esta perspectiva, 0 processo comportamental geral € concebido
como sendo composto por trés fases. Numa primeira fase, todas as fungdes psicologicas
; {percepgdo, memdria, emogao) cooperam na construgéo do mundo comportamental; de
acordo com Lemos (1993: 38), a primeira fase do processo comportamental envolve a
construcdo de uma situagao significativa, no contexto da qual o comportamento do indivi-
duo age.

A acgdo constitui a fase executiva do comportamento (terceira fase do processo
comportamental); nesta fase, o individuo faz algo, alterando a estrutura de refagdes exis-
tente entre si proprio @ o seu mundo. A acc¢do inscreve-se habitualmente num plano ou
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projecto comportamental no ambito do qual a motivacao do sueito se concretiza, tendg
em conta as capacidades pessoais e a plasticidade da Situacado. A construcao de objecti.
vOs e planos ou projectos comportamentats (segunda fase do processo Comportamenlau
répresenta a componente dinamica ou motivacional do comportamento; estes Objectivos
resultam, habitualmente, do processamento cognitivo das necessidades. 4 Motivagag

e concebida como um processo relacional que une o individuo 40 seu meio {Lemos
1993 39).

De acordo com Lemos (1993 41 ). contranamente is exphcacdes associativas, basea.
das nos modelas comportamentais de Thorndike e Paviov e as explicacdes tindmicas
baseadas no modelo de Freud Nuttin exphca o comportamento motivado através de
Mecanismas cognitivos que transforman a dmédmica comportamental ou as necessids-
des em objectivos, projectos e planos comportamentais a accap

Nuttin (1976, 1986, citado por Lemos, 1993) descrevey o processo de estabelecj-
mento de objectivos como um Processo cognitivo e acentuou a sua natureza Criativa e
construtiva: um estado de necessidade motivacional activa que dige ndo sé os Sistemas
motor e perceptive, mas tambeam todo o potencial cognitivo do sujerto; o funcionamento
coghitivo resulta no estabelecimento de ohjectivos e no planeamento. O processamento
cognitivo das necessidades resulta, tambeém, na personahzacéo da MOtVacao, processo
Visto como fazendo parte do desenvolvimento da personalidacie € que se relaciona com a
capacidade de auto-direccéo e regulacao inteina do Comportamento, uma vez que, ao
transformar-se em ohjectivos e planos, uma necessidade torma-se uma questao pessoal,

Relativamente as teorias cognitivistas da motivacao, que a perspectivam em termos
de consequéncias antecipadas e analisam o papel das antecipagées e expeciativas na
determinacéo do comportamento, a teona relacional procura analisar urn processo ante-

fIor e procura explicar por que motivo certas consequencias sao perseguidas, enquanto
outras sdo evitadas,

No entanto, de acordo com Lemos (1993: 49), a exphicacao de como 0s individuos
passam da cogrigao & accdo permanece um problema por resolver. No que se refere ao
ultimo elo da cadeia pensamento-acgdo a teoria de Nuttin hmita-se a apresentar o pro-
blema de uma forma particular. Sugere que este problema deve ser formulado no con-
texto mtegrativo de uma concepcao do individuo como um tocdo funcional

2.4. Motivacao e aprendizagem

E irequente muitos protessores queixarem-se de (ue os seus alunos naog tém inte-
resse pela aprendizagem, apesar de evidenclarem competéncias. De acordo com Tapia
(1997, citado por Tapia & Montero, 2004), 3 Pesquisa sohre a motivagao evidenciou que

0s alunos enfrentam o seu trabatho com mais ou mMenos interesse e esforco devido a
trés tipos de factores:

{1) o sigruficado que tem para eles aprender o que thes é proposto e que depende
dos tipos de metas ou objectivos que consideram Mals importantes;




4. Aprendizagem. motivagao & meméina 189

(2) as possibilidades que acreditam ter para ultrapassar as dificuldades que surgem
durante a execugao das actividades propostas e que dependem de experiéncias anteric-
res; €

(3) o custo, em termos de tempo & de esforco, avaliado pelos alunos tendo em conta
o significado das aprendizagens.

As actividades académicas possuem mais de um significado, uma vez que contri-
buem para a consecugao de metas diferentes, nomeadamente aprender, Crescer, desen-
volver-se e desfrutar da tarefa. Por sua vez, © valor atribuido ao trabalho pode depender
de aspectos diversos, nomeadamente: da percepgao da utilidade da aprendizagem; dos
incentivos externos a sua realiza¢do; das notas; das suas implicagbes para a auto-estima;
do respeito pelo desejo de autonomia:; e da apreciagdo do aluno por pane dos professo-
res e colegas {in Tapia & Montero, 2004).

Varios autores {e.g., Epstein, 1989; Pintrich & Schunk, 1996} recolheram e sistemati-
zaram diferentes estratégias recomendadas para o desenvolvimento de um ambiente
motivador na sala de aula e que podem ser ordenadas em torno de seis dimensdes do
trabalho docente: tarefa, autoridade, reconhecimento, grupos, avaliacdo e tempo.

A primeira dimensao, tarefa, refere-se ao modo de seleccionar e apresentar as tare-
fas que o professor propde a turma. Pintrich e Schunk (1996, citados por Tapia & Mon-
tero, 2004) destacam trés elementos importantes relacionados com esta dimensao: a
estrutura da sala de aula {um ou multidimensional); o grau de dificuldade das tarefas; e a
fragmentacdo das tarefas. Associados a estes, podem referir-se outros elementos relati-
vos & apresentacgdo (activagao da curiosidade dos alunos e énfase na utilidade dos con-
teudos a aprender) e a0 acompanhamento durante a realizagdo da tarefa {construgao de
um discurso adequado aos diferentes momentos do processo).

No que diz respeito & segunda dimensao, autoridade, os professores descritos como
possuindo um estilo democratico s30 0s que promovem mais o desenvolvimento da
motivagao para a aprendizagem, uma vez que trabalham, simultaneamente, a percepgao
de autonomia e a responsabilidade, sem abandonarem o alunc & propria sorte.

A terceira dimensao, reconhecimento, diz respeito ao valor do reforgo positivo
enquanto incentivo da aprendizagem. Em contexto de sala de aula, o professor & conside-
rado um ponto de referéncia para a avaliacdo dos alunos. Neste dmbito, a utilizagao de elo-
gios surge como uma estratégia com valor motivacional indiscutivel, a questdo coloca-se
relativamente a o gue elogiar (esforgo e progresso pessoal) e como elogiar {publicamente
ou em privado}.

A guarta dimensao, grupo, diz respeito ao efeito motivacional do trabalho em grupo;
este trabalho implica a presenga de mais do que um aluno como unidade de aprendiza-
gem e o estabelecimento de cooperagao entre os elementos do grupo com vista a con-
secucdo de uma meta comum. 0O trabatho em cooperagdo com outros colegas tem van-
tagens motivacionais, uma vez que n3o so facilita a aquisigdo de algumas aprendizagens,
como pode, também, ter efeitos terapéuticos nos alunos gue frequentemente evitam a
avaliacao ou sentem medo do fracasso.
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Relatvamente & quinta dimensao, avahiacdo, sao refendas normalmente tras orients.
¢oes na avalacao do rendimento dos alunos: norma-critério, processo-produto e Dublica.
-privada. A utiizacao de formas de avahagao classicas, isto &, refendas a normas, centradag
no produto e publicas, estimulam a orientagdo dos alunos para melas relacionadas com g
obtengao de boas notas ou com a auto-estima. A avabacao refenida a critérios, centrada no
processo e de caracler privado faciita o desenvolvimento de metas relacionadas com
aprender e desfrutar e, também, de metas relacionadas com a percepgao de autonomia,

Finalmente, a dimensao tempo encontra-se relacionada com o surgimento de proces-
sos de ansiedade. Saber que ha um tempo-imite para a realizagao de uma tarefa provoca
ansiedade em alguns alunos. A capacidade de controlar a ansiedade permite distinguir og
alunos que sdo motivados pela procura do éxito dos que evitam as avaliacées negativas;
énquanto para os pnmeiros, a ansiedade pode facllitar o rendimento, para 0s ultimos, a
ansiedade tem habitualmente um efeito inibidor do renchmento

Em resumo, de acordo com Tapia e Montero (2004: 191), o agente motivador por
exceléncia é o professor. { ) No sistema educativo, porém, ha outros agentes que
podem desempenhar um papef impoitante, visando o desenvolvimento das orientacées
para metas com maior potencial educativo {por exemplo, a familia ou o grupo de pares).

3. A memoaria

3.1. 0 conceito de meméria

A memoria humana e uma capacidade e uma necessidade Qs individuos podem
recordar, ma vez gue depois de ter vivido um deternunado acontecimento sao capazes
de reproduzi-lo com precisao, apds um periodo de tlempo mais ou menos longo (in Llera,
1993). Durante este tempo, a informacgao acerca desse acontecimento esteve guardada

nuMm armazem ou deposito representativo dentro do sufeito a que chamamos memoria
{Llera, 1993: 183).

De forma geral, pode afwmar-se que a memaria € um deposito ou armazém no qual
se retem a informacao {acontecimentos e ohjectos da nossa experiéncia), por um
periodo de tempo mais ou menos longo. Esta visao da memorna como um armazeém
influenciou uma das mais conhecidas perspectivas teéricas acerca da meméria, isto &, a
teoria do multarmazenamento da memoria, apresentaca por Atkinson e Shiffrin (1971), @
que =era refenda adiante

A memoria humana é limitada na sua capacidade de armazenamento e e influenciada
por sentimentos, por emocoes e por expenéncias. Em todos os actos que imphicam a uti-
lizagao da memona estao implicitas trés fases ou estadios: aquisicdo, retencdo ou arma-
zenamento e recordlacdo ou activacao

A primeira fase, aquisicao, corresponde a aprendizagem da informacao. Esta aprendr-
zagem pode ser mais ou menos complexa e pode ir de uma simples percepcdo a activi-
dades como escrever
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Durante a segunda fase, retencdo ou armazenamento, a informagdo é conservada,
retida por periodos mais ou menos longos, para poder ser utilizada quando necessario.

A terceira fase, recordagdo ou activagdo, esta relacionada com a recuperacio e actua-
izagao da informagdo armazenada, no sentido de a utilizar em situages do presente (in
Good & Brophy, 1990).

Assim, pode definir-se a memaria como sendo um processo cognitivo que com-
preende a retencéo e a recuperagao da informagdo. E um sistema aberto, em que a infor-
magéo entra (aquisicdo), € armazenada (retengéo), podendo depois ser recuperada (recor-
dacdo) (Monteiro & Santos, 2001: 92).

3.2. Tipos de meméria

Muitas das pesquisas realizadas na drea da memaria assentaram em tarefas de
aprendizagem intencional de material apresentado sob a forma de linguagem oral cu
escrita devido, em parte, ao facto de grande parte da educacdo formal envolver a apren-
dizagem verbal intencional. Este tipo de memoria {assente na linguagem) é denominado
memoria sernéntica (Tulving, 1985, citado por Good & Brophy, 1990) e difere da utilizada
para conservar as expenencias pessoais, denominada memdria episddica.

E comum pensar-se que a memoaria & um registo continuo e sequencial das experién-
cias anteriores, como um filme gue comega nas memodrias mais antigas e gue prosse-
gue, de forma linear, até ao presente. De acordo com este ponto de vista, alguns seg-
mentos foram esquecidos e outros podem encontrar-se temporariamente indisponiveis,
podendo ser recuperados através de procedimentos diferentes (por exemplo, hipnose,
psicoterapia ou a visualizagdo de fotografias antigas) que estimulam as memdrias laten-
tes (escondidas, adormecidas). No entanto, esta visdo acerca da memdria ndo & correcta.
Esta visdo s6 pode ser aplicada & memdria episddica; a memoria semantica, para concei-
tos e principios, ndo funciona desta forma, isto &, quando se recorda um principio ou um
conceito, esta recordagdo assume a forma de uma abstracgao formulada em termos ver-
bais, e nac a forma de uma imagerm através da gual se revive 0 momento em que se
aprendeu o principio.

A memodria seméntica armazena e recupera conhecimentos organizados e inclui
conhecimentos acerca do significado das palavras, das regras gramaticais, das regras de
resolugao de problemas, do mundo fisico e social, etc.. A meméria semantica & relativa-
mente permanente e € Menos sujeita a interferéncias que a memdria episédica, sendo,
no entanto, mais inacessivel & investigacao {in Vega, 1998).

A memdria episddica armazena e recupera acontecimentos organizados em padroes
espactais e temporais. Os contetidos deste sistema estdo localizados e ordenados entre
si, tanto no tempo como no espago. A recuperacio na memdria episodica possui algu-
mas particularidades: em primeiro lugar, a propria recuperacao pressupde uma nova
entrada de informagao na memoria; em segundo lugar, na memoéria episédica nao existe
capacidade inferencial ou de generalizagéo (in Vega, 1998).
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No Quadro 29 sao apresentadas algumas caractensticas que permitem distinguir a
memaona semantica da memorna episodica.

Cuardzo 29
CARACTERISTICAS DA MEMORIA SEMANTICA E DA MEMORIA EPISODICA
Memoria semantica Memadria episddica
I
Organizagdo conceptual Organizagio espacial e temporal
Referéncia cognitiva , Referénca autobiografica
Escassa interferéncia Grande interferéncia e esquecimento
Capacidade inferencial Sem capacidade inferencial
Retém conhecimentos | Retém acontecimentos
|

3.3. Teorias da meméria

A maior parte das pesquisas reahzaclas acerca da memorna humana fol orientada por
trés perspeciivas teoricas’ as leoras associacionistas, as teorias construtivistas e as 1eo-
nas do processaniento da mformacgao

3.3.1. As teorias associacionistas

As teorias associacionistas foram as pnmeiras a estabelecer-se de forma organizada
e dominaram as pesquisas acerca da memoria até finais cla década de 50 do seculo pas-
sado. Estas teorias tém origem na assuncao de que a memoria, a semelhancga do qgue
acontece com a aprendizagem, se baseia na associacao de ideias ou de acontecimentos
que ocorrem em simultaneo no tempo; a aprendizagem, como ja for refendo, envolve 8
formacao de relacoes estimulo-resposta e os contetdos da meména séo definidos por
essas associagoes, recordar envolve a emissao de respostas adquiridas previamente sob
condicoes de estimulo-resposta. As modificagdes na aprendizagem e na memona sao
vistas como quantitativas e ndo como qualitativas. A aquisicédo pode ocorrer como uma
funcao do aumento do numero de associagoes estimulo-resposta ou Como uMa fungao
do fortalecimento das associacoes |a existentes, através de processos como a repelicao.
0 esquecimento & wma fungdo da perda ou do enfraguecimento das associagoes atraves
de processos como a wterferéncia {m Hultsh & Deutsch, 1981).

Ebbinghaus (1932, citado por Good & Brophy, 1990) for um dos pioneiros nos estu-
dos acerca da memona, onentados por esta perspectiva tednca Este autor pretendia
estudar a memaona pura, nao contaminada pela aprendizagem antenor. Neste senudo, uti-
lizou a aprenchizagem e memorizagao de sénes de silabas sem senudo que nao estariam
associadas a conhecimentos antenores. Os seus trabalhos permitiram-the reurar algumas
conclusdes, nomeadamente.
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(1) a aprendizagem melthorava quando o material a aprender era repetido de forma
exaustiva e quando este treino era distribuido por vérios ensaios de menor duragéo;

(2) o efeito da posicdo na série, isto &, 0 material situado no inicio e no fim da série
era memorizado mais rapidamente que o material situado no meio da série;

{3) a existéncia de uma relagdo entre o tempo e a aprendizagem; isto é, um aumento
no tempo de treino conduzia a um aumento no desempenho da tarefa, até se aungir o
ponto mais elevado do nivel de desempenho (pico de desempenho) - curvas de aprendi-
zagern;

{4} a existéncia de uma relagdo entre o tempo e 0 esquecimeanto, isto &, o esqueci-
mento era muito rapido nos primeiros minutos e horas apds a aprendizagem & muito
mais lento a partir dai — curvas de esquecimento.

Ebbinghaus formulou, ainda, a teoria da interferéncia, segundo a qual o esqueci-
mento é causado por uma aprendizagem nova que interfere na capacidade para recordar
uma aprendizagem anterior. Por exemplo, uma pessca gue memaorize uma lista de pala-
vras antes de dormir, pode recorda-la melhor apés ter dormide durante oito horas que
uma pessoa que tenha aprendido a lista de palavras original, tenha, a seguir, aprendido
varias listas semelhantes e, passada uma hora, tenha sido testada sobre a lista original.
Apesar desta teoria continuar a ser valida no que respeita & aprendizagem de material
sem significado, no que respeita a aprendizagem de material com significado, a aprendi-
zagem posterior de material semelhante pode facilitar a memorizagdo dos dois conjuntos
de informacao, isto &, pode ocorrer um efeito de transferéncia em vez de um efeito de
interferéncia (in Good & Brophy, 1990).

3.3.2, As teorias construtivistas

De acordo com as teorias construtivisias, os individuos constroem o significado da
informacao, processando-a através das estruturas cognitivas preexistentes e retendo-a
na memoria a longo-prazo, onde permanece disponivel para outros processamentos e
para uma possivel reconstrugac, Para os construtivistas, a retencdo de aprendizagens
novas depende da capacidade de activagdo das estruturas cognitivas existentes, ou da
construgdo de estruturas novas que incluam a nova informagdo, podendo o material
armazenado na memdria ser distorcido e esquecido (in Good & Brophy, 1990).

Grande parte da pesquisa realizada, e gue assentou nesta perspectiva tedérica, envol-
veu a utilizagao da aprendizagem significativa de material relacionado, habitualmente um
texto escrito em prosa.

Bartlett {1932, citado por Hulish & Deutsch, 1981) publicou um livro intitulado
Remernbering, no qual descreveu uma série de experiéncias realizadas acerca da reten-
¢cdo de material com significado. Foi o caso, por exemplo, de um estudo no gual os parti-
cipantes tentavam recordar uma lenda indiana, lida previamente, em diferentes ocasides,
durante um periodo de alguns meses. O autor identificou uma grande percentagem de
inexactidoes por parte dos participantes, que pareciam nao ter consciéncia dos erros
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cometidos. Os erros resultavam, nao sé de omissoes e de condensacoes, mas tambam
da transformacao e da elaboracao do matenal onginal. Estas elaboracoes pareciam resyl
tar de um esforgo dos individuos no sentido de enquadrarem a informacao INComum
numa forma compativel com o conhecimerto cultural dos participantes e com as Suas
convengoes sociais. Estes resultados conduziram Bartlett a sugenr que os ndividuos for.
mam esquenas ou conceitos acerca do mundo com base em experiencias anterioreg g
que, durante a aprendizagem, a informacdo nova & ntegracda nos esquemas existentes;
quando o matenal a ser recordado colide com os esquemas existentes, a recordagio &
distorcida. Assim, a memaoria & vista como um processo activo que envolve a reconstry.
¢ao e a elaboragao da informacao ongmnal,

3.3.3. As teorias do processamento da informagio

As teorias do processamento da informagao na aprendizagem e na meméria foram
formuladas inicialmente por Broadbent, em 1958, e haseiam-se nos pnncipios subjacen-
tes ao funcionamento dos computadores: o computador contem um mput que faz entrar
a informagédo e que a mantem no computador enquanto é trabalhada de forma activa;
uma outra unidade armazena a informagao para uma utihzagao posterior. Incorporando
estes principios, as teorias do processamento da mnformacao assentam em conceitos

relacionados com estruturas de armazenamento e operacoes de controlo {1 Hultsh &
Deutsch, 1981).

A teoria do multiarmazenamento

De acordo com a teoria do multiarmazenamento {Atkinson & Shiffrin, 1971, citados
por Hultsh & Deutsch, 1981), podem identificar-se trés estruturas de armazenamento;
UM armazenamento sensonal, um armazenamento a curto-prazo (memoria primara} e
um armazenamento a longo-prazo (meméria secundaria). A informagac circula de um
armazenamento para outro através de operagdes de controlo, tais como a atencgao, a ela-
boragao e a organizacdo que transformam a nformacéo,

Os estimulos sao recebidos e registados nos armazenamentos visuais e auditivos.
A memonia sensonal faz parte do sistema sensorial penfenco e os itens sao representa-
dos atraves de copias hterais, visuais ou auditivas. Esias representagoes maniem-se por
um breve periodo de tempo, decamndo na auséncia de um processamento adicional. Atra-

ves da atengao, a mformacao circula do armazenamento sensorial para o armazenamento
a curto-prazo.

No armazenamento a curto-prazo, tambem designado meméria de trabalho, os itens
sao codificados em termos auditivos ou em outras formas fisicas. A capacidade desta
estrutura e hmitada a cerca de cinco unidades, com a informagao perdendo-se progressi-
vamente dewvido, principalmente, a deslocagao. A duracdo da informacao no armazena-
mento a curto-prazo pode ser alargada por um novo ensaio ou pode ser transferida para 0

armazenamenio a longo-prazo, através do processamento dos itens em termos do seu
conteudo seméantico (significado).




O armazenamento a longo-prazo tem uma capacidade ilimitada e a duragao da infor-
magao, aqui armazenada, é longa ou permanente. Neste processo, ha uma elaboracio
continua da informagdo, desde o processamento perceptivo inicial até a integracao na
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estrutura de conhecimento do individuo (in Hultsh & Deutsch, 1981).

No Quadro 30 sdo apresentadas algumas diferengas entre os trés tipos de armazena-

mento.

As operagbes de controlo, que permitem a transferéncia de material de um armaze-
namento para outro, produzem modificagdes qualitativas no material. Embora algumas
destas operagbes paregam ser automaticas, outras sdo controladas pelo individuo.
Assim, de acordo com esta teoria, o individuo transforma o material de forma activa e o
que & aprendido e recordado ndo é um conjunto de associagées de estimulos e respos-

tas, mas uma totalidade.

Cluadro 30 {adapiado de Good & Brophy, 1990)

A CURTO PRAZO E A LONGO PRAZO

COMPARACAO ENTRE 0S ARMAZENAMENTOS SENSORIAL,

Critérios distintives

Sensorial

Curto-prazo

Longo-prazo

Material armazenado

Padrdes sensoriais ndo
analisados no seu con-
teddo

Material significativo

Material significativo
interpretado

Tempo de armazena-
mento

Cerca de 0,5 segundos

Cerca de 1 minuto
{minutos, se repetido)

Horas, dias, semanas,
meses, anos

Todos os dados regis-

Forma de codificagdo
do material

experiéncia sensorial
{iconica, ecdica, etc.)

cada pelo som, forma
ot significado

Capacidade tados pelos drgdos Cerca de 8 unidades Praticamente itimitada
sensoriais
Atencao necessari
n(f‘ . essara Nenhuma Alguma Moderada
para inserir os dados
Codificagao paralelad | Material verbal codifi- | Material verbal codifi-

cado em termos
semanticos
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Quadro 30 [continuacaol

- _"—‘—-———h_ﬁ-"_“"-l-
Criterios distintivos | Sensarial Curto-prazo Longo-praze

|
Material recuperado

. I Material facil e rapida- | Dificuldlade varidve:
| através da atengdo, ’

Processo de . menie recuperado muitas vezes ¢ utilizadg
h | automaticamente trans- Lt
recuperacao durante cerca de | uma estralégia de resg.
ferido para o armazena- =
| minuto lugao de problemas
| menic a curlo-prazn |
T : i . ——
. | Falhas na codificago
- | ! ) | (codificagan inadequad
| Causas do l S- | Detenoragao i ; fuaca
Deterioragao ou inexacia), ou na recu-
;. Esquecimento Interferéncia

! peracao imerferéneia,
; | Bstiuecimento motivado)

—— =

Os processas de memoria

A paitir da década de 70 do seculo passado, a crise das teonias de multiarmazena-
nmento da memona conduziu, de certa forma, a um interesse crescente por outras pers-

pectivas teoricas. A alternativa mais destacada corresponde a andhse dos processos de
memona (in Vega, 1998).

A evolucao das teonas estruturais conduziv a que se enfatizassem as operagbes de
controlo como determmantes da recordagao. O passo seguinte encontra-se relacionado
com o abandono total da nocao de armaZzenamerio para centrar toda a atengao nas ope-
ragées de codificacdo e de recuperacao da informacéao.

A codificacdo & um conjunito de processos essenciais para o armazenamento da infor-
magao na memona. Segundo Vega (1998 173), os processos de codificacdo sdo responsé-
vers pela transformagao dos estimulos sensonais em mformacao significativa e assumivel
pelos sistemas de memoria. A codificacdo implhica operacées ou “nivers” miito vanados que
sdo seleccionacios de forma flexivel em cada situacao ou tarefa particulares,

Por exemplo, um espectador numa exposigao de arte, ao deter-se perante um deter-
minado quadro, pode reahzar, sucessivamente, uma ou varias das seguintes tarefas de
codificagao. {1} um processamento perceptivo das formas e das cores; {2} um processa-
mento tematico (personagens, accoes. etc.); comparar o litulo da obra com o seu con-
tetdo; (3) estabelecer analogias em fungao dos conhecimentos artisticos que possui: (4)

analisar as emogdes que o quadro desperta; e {5) emitir um |uizo ou avaliagao sobre a
obra (in Vega, 1998)

Os processos de codificagao correspondem ao momento inicial da actwidade mné-
sica, tendo as operacoes de recuperacao um papel funcional igualmente importante.
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i A recuperacéo de conteddos pode ser afectada por factores situacionais ou contextuais €
1 pelo gstado do organismo {por exemplo, emogdes).

Os processos de recuperacdo tém vindo a ser estudados com base nos paradigmas
da aprendizagem verbal, isto é, com base em tarefas que envolvem a recordacéo livre
{recordar, de uma lista de palavras, tantas quanto possivel e por uma ordem aleatdria) e o
reconhecimento (identificar, numa lista de palavras, as que ja@ foram apresentadas ante-
riormente e as novas),

De acordo com Vega (1998), podem referir-se dois tipos de processos na recupera-
¢ao: 0 reconhecimento e a geragdo. O primeiro € o comummente exigido nas provas de
memdoria de reconhecimento. Para além deste, nas provas de recordagao livre, existe um
processo adicional de geracdo que s opera na presenga de itens para reconhecer; esta
geragdo nao € aleatdria, encontrando-se relacionada com informagédo j& armazenada pelo
sujeito. Por exemplo, se na lista a aprender o sujeito recebeu nomes de mamiferos e de
plantas, é provavel que ambas as categorias sirvam para que o sujeito gere (crie, acres-
cente) diversos itens na prova de memodria.

A hipétese dos niveis de codificacéo

A hipotese dos nivels de codificagao reconhece a multiplicidade de cédigos que dao
ornigem a um trago de memdria, acrescentando algumas ideias novas, nomeadamente:

{1} os cadigos de memdna tém uma organizagdo funcional hierdrquica, de forma que
para codificar a informacgao no nivel N, ter-se-a primeiro que a codificar nos niveis N-1, N-2,
etc. Os niveis inferiores ou mais superficiais correspondem as caracteristicas fisicas do
estfimulo, enguanto 0s nivels mais profundos se encarregam de extrair do estimulo pro-
priedades mais abstractas de tipo semantico;

{2} os sujeitos podem eleger o nivel de processamento adequado as exigéncias da
tarefa;

{3} pode estabelecer-se uma relagdo funcional entre o nivel de processamento em
que o organismo opera e a persisténcia temporal do trago de memaodna, de forma que
uma codificagcdo mais profunda gera tragos mais duradouros (in Vega, 1998).

A ideia dos niveis de processamento encontra-se ja implicita em alguns estudos relati-
vamente antigos. Paivio (1971, citado por Vega, 1998) considerava que o significado nédo &
um conceito univoco, mas que implica varios niveis operativos organizados de forma hierar-
quica. O nivel simbdlico corresponde & retengdo icodnica {visual) e ecdica (auditiva). O nivel
representacional corresponde a representagdes simbdlicas (imagens e padrdes audiomoto-
res). O nivel referencial é aquele em gue se produzem conexdes associativas entre repre-
sentagdes verbais e imagens. O nivel associativo corresponde a relagdes associativas com-
plexas de caracter sequencial {por exemplo, os aspectos estruturais da inguagem).

Craik e Lockart (1972, citados por Vega, 1998} apresentaram uma critica muito rigo-
rosa as teorias de multiarmazenamento, oferecendo a hipdtese dos nivels de processa-
mento como marco de referéncia. Esta critica assentava em trés pontos principais:
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{1) 0s limites da memoria a curto-prazo nio tinham sido definidos com

Precisao; nso
se torna claro se se trata de limites estruturais {de capacidade) oy Operatvos fritmqg lirnj
tado de operacoes Por unidade de tempo);

{3) a retencao temporal da Informacéo nos mecanismos de memaona ndo é invariame.
mas depende do tipo de material, das exigéncias da Situacao expenmental e do tino dg
processos de codificacao Qque 05 sujeitos utifizam,

profundos implicam uma anahse de propriedades semanticas.

Sintese do capitulo

1. A aprendizagem é o processo de aquisicao de modificacao relativamenta perma-
nente na compreensao, atrtude, conhecimento ou compeaténcia, atraves da experiéncia,

A experiéncia pode referni-se a Interacgdo com o mero {externo) ou aos Processos cogni-
tivos (internos).

3. As teornas comportamentais da aprenchizagem véem a aprendizagem como um
processo de formacao de associagoes entre estimulos e respostas.

4. O condicionamento cldssico, cujo principal autor foi Pavlov, consiste na associagao
entre um estimulo inicialmente neutro com um estimulo Incondicionado, passando o est-
mulo neutro a produzir uma resposta condicionada ao fim de varios ensaios. O estimuio
Neutro passa, entao, a designar-se estimulo condicionaclo

5. Os estudos de Thorndike iam para além do condicionamento classico de Pavioy,
ao demonstrarem Que as manipulagées do ambiente podenam procuzir respostas condi
cionadas completamente novas e que os estimulos ocorridos depais de uma resposta
tnham influéncia nos coemportamentos futuros.

6. Thorndike definiu trés leis da aprendizagem: (1) lei da prontidao, {2) ler do EXercicio
e (3) lel do efeito.

1. O condicionamento Operante, culo prncipal autor foi Skinner, baseia-se no principio
de que as Caracteristicas do ambiente lestimulos, situacées, acontecimentos) podem con-
trolar o comportamenta. O reforgo fortalece o Comportamento e aumenta a probabilidade

S el e




ke

et ot L

4. Apiendizagem, motivagdo 8 memdria 1 99

de que volte a ocorrer no futuro. A punigdo enfraquece o comportamento, diminuindo a
probabilidade de que ocorra no futuro.

8. Para Skinner, ndo & necessario recorrer aos estados mentais ou fisiolégicos para
explicar o comportamento. Contudo, muitos behavioristas comecaram a integrar nas
suas teorias estes processos internos.

9. Bandura propds que o comportamento humano deveria ser descrito em termos da
interacgdo reciproca entre determinantes cognitivos, comportamentais e ambientais e
nao apenas em termos da moldagem através de reforgos. Assim, falava de um modelo
de reciprocidade triddica ou determinismo reciproco entre trés factores: {1} comporta-
mentos, (2) ambiente e (3) condicdes pessoais.

10. Bandura sugeriu que grande parte da aprendizagem ocorre através da modela-
gem, nao necessariamente baseada no reforgo directo do comportamento. Na modela-
gem estao envolvidos quatro processos subjacentes: (1) atencio, (2) codificacdo simbé-
lica e retencao, (3) producdo e (4) motivagdo. A motivagéo envolve trés tipos de
incentivos: directos, vicariantes e autoproduzidos.

11. A teoria cognitivo-social da aprendizagem considera que o aprendiz € um preditor
activo dos sinais do meio, isto &, aprende expectativas e nao apenas respostas, e tais
expectativas sdo aprendidas gracgas & capacidade de atribuir valor preditivo aos sinais do
meig.

12. Os cognitivistas defendem que a aprendizagem significativa implica a compreen-
sao de factos e principios individuais, mas também as relagbes entre eles e a construgio
de estruturas cognitivas para reter informacio de urna forma organizada. Os tedricos
cognitivistas consideram que as teorias comportamentais oferecem uma visdo limitada
da aprendizagem humana, por ignorarem os processos mentais.

13. A abordagem cognitiva estrutural da aprendizagem tem as suas bases na Psicolo-
gia da Gestalt. Os psicologos da Gestalt verificaram gue a percepgao se organiza em
padroes significativos, organizados de forma holistica {i.e., global), que as pessoas
impdem uma boa forma aos estimulos e que a aprendizagem pode ocorrer por desco-
berta através do insight.

14. Wertheimer (gestaltista) preocupou-se em saber como & que um individuo gue
aprende adquire compreensao e discernimento, quando confrontado com um problema.
Para este autor, a aprendizagem memoristica {decorar) ndo leva a compreensao.

15. Kéhler {gestaltistal, com base em experiéncias com primatas, concluiu que a
aprendizagem era resultado de uma série de solucées atingidas por discernimento
(insight) e ndo através de meras sequéncias de tentativas e erros,

16. Bruner acredita que qualquer assunto pode ser apresentado a qualquer aluno de
uma forma intelectualmente honesta, propondo quatro principios basicos: motivagao,
estrutura, sequéncia e reforco. Bruner sugeria a utilizagao do curriculo em espiral, no qual
0s alunos sdo expostos ao mesmo topico diversas vezes, mas de uma forma cada vez
mais sofisticada e abstracta.
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17. Segundo Bruner, os alunos deveriam aprender através da descoberta, cabendg
ao professor a estimulacaoc da sua cunosidade e a onientacio nessa descoberta.

18. Ausubel defendia a aprendizagem significativa por recepcéo, considerado o meca.

nismo por exceléncia para a aquisigdo e armazenamento de uma vasta quantidade de
informacgao.

19. Seguindo a proposta de Ausubel, o ensino deve envolver a apresentacao de orga-
nizadores prévios ou, pelo menos, a apresentacao dos principios gerais, afirmagoes.
-chave ou questdes que constituam uma base para a aprendizagem; a descri¢do dos
objectivos da aprendizagem e dos conceitos-chave; a apresentagao do novo material em
pequenos passos, organizados e sequenciados de forma légica, a promogéac de respos-
tas dos alunos para estimular a aprendizagem activa e assegurar que cada passo seja
dominado antes de se avancar para 05 seguintes; a revisdo dos pontos principais, acen-
tuando os conceitos gerais; e questoes ou trabathos que exijam aos alunos a codificagao
do matenal nas suas propnas palavras e o apliquem a novos contextos.

20. A motivagao € um constructe hipotetico, utiizado para explcar a niciacao, a
direccdo e a persistencia do comportamento onentado para um objectivo

21. Apesar de conceilos como necessidades, incentivos, habitos ou dissonéncia

cognitiva serem (teis, nenhum deles consegue, por si so, explicar a motivacao dos alu-
nos.

22. O modelo de expectativa x valor e diferentes perspectivas teoncas sao necessa-
nos no sentido de se conseguir predizer os comportamentos

23. A motivacao extrinseca aplica-se a nocao de comportamento deterninado por dri-
ves (forcas, impulsos) fisiologicos e pela aprendizagem estimulo-resposta

24. A motivagac ntrinseca aphica-se a actividade realizada como resultado de uma
decisao do organismo que age, decisao esta que tem em consideragdo o objectivo do
organismo € a situagao.

25. A compeléncia e a autononia (autodeterminagao) sao definidas como necessida-
des psicolégicas primanias, subjacentes a actividade intrinsecamente motvada

26. Os comportamentalistas acreditam que 0 comportamenio e deierminado por
conungéncias reforgacloras e procuram explicar a motivagao atraves da identificagao das
pIstas que provocant o comporiamento e dos refor¢os que o mantém

27. Os psicologos cognitivistas acreditam que o pensamento controla o comporta-
mento e focam-se na forma através da qual os ndividuos processam a informagéo e
interpretam o significado que atnbuem a situagoes particulares.

28. Os humanistas preocupam-se principatmente com o curso do desenvolvimento

pessoal, com a actualizagao do potencial e com a remogao dos obstaculos ao cresci-
mento pessoal.
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29. De acordo com a abordagem relacional, a motivagdo é concebida como um pro-
cesso relacional que une o individuo ao seu meio.

30. Pode definir-se a memdria como um processo cognitivo que compreende a reten-
cdo e a recuperagdo da informagao. E um sistema aberto, em que a informagdo entra
faquisi¢do), € armazenada (retengéo), podendo depois ser recuperada {recordagao).

31. A memdria seméntica armazena e recupera conhecimentos organizados e inclui
conhecimentos acerca do significado das palavras, das regras gramaticais, das regras de
resolucdo de problemas, do mundo fisico e social, etc..

32. A meméria episédica armazena e recupera acontecimentos organizados em
padres espaciais e temporais.

33. As teorias associacionistas assumem que a memaria, & semelhanga do que acon-
tece com a aprendizagem, se baseia na associagio de ideias ou de acontecimentos que
ocorrern em simultédneo no tempo.

34. De acordo com as teorias construtivistas, os individuos constroem o significado
da informagao, processando-a através das estruturas cognitivas preexistentes e retendo-
a na memoria a longo-prazo, onde permanece disponivel para outros processamentos e
para uma possivel reconstrugao.

35. As teorias do processamento da informagao na aprendizagem e na memdria
baseiam-se nos principios subjacentes ao funcionamento dos computadores.

36. De acordo com a teoria do multiarmazenamento, podem identificar-se trés estru-
turas de armazenamento: um armazenamento sensorial, um armazenamento a curto-
prazo e um armazenamento a longo-prazo. A informagao circula de um armazenamento
para outro atraves de operagdes de controlo tais como a atencao, a elaboracdo e a orga-
Mizagao que transformam a informacao.

37. Os processos de codificacio sao responsaveis pela transformacao dos estimulos
sensoriais em informagao significativa e assimilavel pelos sistemas de meméria.

38. A recuperagao de conteldos pode ser afectada por factores situacionais ou con-
textuais e pelo estado do organismo (por exemplo, emocgdes).

Leituras complementares recomendadas

Sprinthall e Sprinthall {1993}, no livro Psicologia Educacional, dedicam uma parte ao
tema da aprendizagem, efectuando uma breve revisdo histérica dos modelos e apresen-
tando diversas teorias e reflectindo sobre a sua aplicagdo & sala de aula.

A obra de Coll, Palacios @ Marchesi, Desarofio psicolégico vy educacion i, Psicologia
de la Educacidn (13.° edigdo de 2000, obra original de 1990), inclui vérios capltulos acerca
das teorias da aprendizagem.
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A teona da aprendizagem proposta por Bruner pode ser aprofundada na traducag
efectuada para portugués da sua obra de 1966, por Manuela Vaz, em 1999: Parg Uma
Teoria da Educacao

A Teona da Assimilagdo Cognitiva de Ausubel pode ser aprofundada em Ausubel,
Aquisicdo e retencéo de conhecimentos: uma perspectiva cogrutiva (2003).

No sentido de explorar e aprofundar algumas questdes relativas & motivagas, reco-
menda-se a leitura de Abreu, Cinco Ensaios sobre Motivacdo (2002)

Alguns aspectos relativos & memodna, tipos e leonas, poderao ser aprofundados atra-
ves da leitura de Barros, Psicologia da Educacéo. Vol. 1. Aprendizagem - aluno (2005),

Proposta de Trabalho

1. Apesar de haver diversas perspectivas acerca da aprendizagem, ha caracteristi-
cas amplamente aceites no dominio da Psicologia da Aprendizagem. Classifique de
verdadeiras ou falsas as seguintes afirmacgoes:

a. A aprendizagem relaciona-se apenas com o conhecimento factual,
b. A aprendizagem nem sempre é correcta.
c. A aprendizagem ¢ sempre intencional.

d. A aprendizagem pode ser observada directamente.

2. Muito se tem dito e escrito acerca da aprendizagem e varios autores tém apre-
sentado modelos que a explicam. Apresente uma definicdo de aprendizagem que
Ihe pareca aceite por diversos autores, relacionando este processo com Maodifica-
¢ao, Desenvolvimento e Pensamento.

3. A partir do més de Margo, o Pedro chorava semnpre que se aproximava da escola.
Se esta resisténcia nao existia nos primeiros dias de aulas, entdo é possivel que um
comportamento deste género se tivesse formado durante o periodo de frequéncia
escolar. Descreva como é que esta resposta se tera desenvolvido, tendo em conta
aquilo que foi abordado sobre o modelo do condicionamento classico.

4. Defina os conceitos-chave do condicionamento classico e descreva o papel da
contiguidade e da repeticdo no processo do condicionamento cléssico.

5. Defina os conceitos-chave associados ao condicionamento operante e explique
em que medida é diferente do condicionamento cldssico.

6. Como se podem reforgar os alunos por um comportamento adequado?

7. Bandura, apesar de reconhecer a importancia do condicionamento operante,
insiste que nem toda a aprendizagem resulta do reforgo directo de respostas.
Comente esta afirmagao, referindo-se, nomeadamente, ac papel do reforgo no
modelo proposto por este autor e aos efeitos da aprendizagem por observagao.
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8. Descreva, por palavras suas, as diferengas entre a abordagem comportamental e
a abordagem cognitivista da aprendizagem.

9. Para os psicdlogos da Gestalt, a percepgédo € subjectiva e organizada de um
modo global. Comente esta afirmacgao.

10. Quais os principios da aprendizagem propostos por Bruner? Em que consistem?

11. Exponha as vantagens e desvantagens da aprendizagem pela descoberta e as
circunstancias nas quais pode ou nao ser utilizada eficazmente.

12. Proponha uma aula em que utilize a aprendizagem pela descoberta guiada.

13. Ausubel define quatro tipos de aprendizagem: aprendizagem por recepcao,
aprendizagem pela descoberta, aprendizagem significativa e aprendizagem por
repeticao. Em que consiste a aprendizagem significativa por recepgao? Quais as
condigdes essenciais para que ocorra aprendizagem significativa?

T4. Os conceitos ou ideias relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito
sdo de menor nivel de generalidade, abstracgao e abrangéncia do que os novos
conceitos a serem aprendidos. Esta afirmacao refere-se a:

a. aprendizagem subordinada.
b. aprendizagem supra-ordenada.
c. aprendizagem combinatéria.

15. De acordo com Ausubel, durante a aprendizagem supra-ordenada e a aprendi-
zagem combinatdria, as modificagdes que ocorrem permitem o estabelecimento de
novas relagdes, evitando a excessiva compartimentagdo da estrutura cognitiva.
Este processo designa-se:

a. diferencitagdo progressiva.
b. diferenciagao integradora.
¢. reconciliagao integradora.

16. Quais sao as principais diferengas entre a teoria da motivagao para a realizagio
e a teoria das atribuigdes?

17. Em que medida o facto dos alunos acreditarem que as suas notas dependem
mais da sorte que do esforco podera influenciar a forma como se preparam para os
exames?

18. Em que medida a forma como os alunos se envolvem na realizagio de tarefas
permitira inferir acerca da motivagao dos alunos para essas mesmas tarefas? Justi-
figue e fundamente a sua resposta.
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19. Com base na definigao de meméria, diga o que entende por:

a. memoria semantica;

b. memdria episodica.

20. De acordo com os modelos de processamento de informagao, diga o que
entende por: '

a. teoria do multiarmazenamento;
b. codificagéo;
€. recuperacao.

21. Na sua opiniao, em que condigdes os alunos poderao reter a informagao mais
facilmente para uma posterior utilizagdo? De que forma este processo podera se
facilitado pelos professores? Fundamente a sua resposta.
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