




































































1ISMo construiu um mapa cognitivo ele pode atingir determina-
yjetivo por meio de distintas alternativas.

yria da Gestalt

sestalt € a palavra alema para configuragiio, organizacio ou,
1 traducdo mais livre, forma, padrio, referindo-se sempre a um
A psicologia da Gestalt, originalmente ocupada com o estudo
‘reep¢do, enfatiza sistemas holisticos, nos quais as partes estio
nicamentie inter-relacionadas, de modo que o todo nio pode ser
do das partes separadamente (Hill, p. 96). Psic6logos gestaltistas
itam que, embora a experiéncia fenomenoldgica resulte de expe-
las sensoriais, ela ndo pode ser entendida analisando seus com-
1tes, ou seja, a experiéncia fenomenolégica é diferente das par-
1e a compoem: o todo € diferente, € mais do que a soma de suas
3. O organismo agrega aigo 4 experiéncia que nio estd contido
ados sensoriais, e este algo é organizacio (Gestalt). O ser huma-
reebe o mundo holisticamente, em todos significativos. Nio per-
nos estimulos isolados, mas estimulos que formam configura-
significativas, ou gestalts. Percebemos pessoas, cadeiras, qua-
carros, drvores, casas, como todos organizados, gestalts (Herge-
1 ¢ Olson, p. 247).

} movimento gestaltista surgiu na Alemanha, no inicio do sécu-
mo forle reagio ao estruturalismo vigente que usava a intros-
0, a fim de analisar a estrutura da mente, buscando isolar os
ntos do pensamento. Os estruturalistas tentavam analisar o pen-
1to consciente em termos de unidades fundamentais, como sen-
s, imagens e idéias, que se associavam para produzir experién-
1entais complexas. Os gestaltistas se opunham ferrenhamente 4
estruturalista: para eles, dissecar a consciéncia destruia o que
de mais significativo nela.

interessante notar que o behaviorismo surge na mesma época,
stados Unidos, também se opondo fortemente ao estruturalis-
las com outro enfoque: a psicologia devia ocupar-se do compor-
to, ndo da consciéncia. Watson queria discutir estimulos e res-
, ndo imagens e idéias. Ele queria lidar com unidades de com-
nentos, nao de consciéneia.

lax Wertheimer (1880-1943) ¢ considerado o fundador da psi-
a da Gestalt, mas desde o comego trabalhou com dois colegas,
ang Kohler (1887-1967) e Kurt Koffka (1886-1941), que sio
idadores desse movimento e o divulgaram mats do que o pro-

prio Wertheimer. Embora tenha se afastado bastante da trad
gestaltista e desenvolvido uma teoria de motivagio humana em t
da teoria fisica de campo, Kurt Lewin (1890-1947) também traba
com Wertheimer. Os quatro foram os principais nomes da chan
“escola de Berlim”. Mais tarde, foram todos para os Estados Uni
A psicologia da Gestalt € as vezes chamada de fenomenold
pois se ocupa do fendmeno (“o que € dado”), 1.e., do evento me
intacto, sem dividi-lo para fins de andlise. Como foi dito antes, a Ge
e 0 behaviorismo surgem praticamente na mesma €poca como
reacio ao estruturalisme. Contudo, sdo bastante diferentes: a Ge
€ holistica, molar, subjetiva, nativista e cognitiva (fenomenologic
behaviorismo é “elementistico”, molecular, objetivo, empiris
comportamentalista. (Os gestaltistas acreditam que os podere
mente sdo geneticamente determinados, daif serem ditos nativista

Insight

O conceito mais popular da teoria da Gestalt ¢ o mais import
para o estudo da aprendizagem é o de insight. Usualmente, o ins
¢ definido como a stbita percepcio de relacoes entre elemento
uma situagdo problemadtica (Lefrangois, p. 142). Fregiientemen
aprendizagem ocorre de maneira sdbita, acompanhada da sens:
de que, agora sim, o assunto foi realmente compreendido. Diz-se
essa aprendizagem envolve insight. O aprendiz que tem um insig/
a situagfio de uma maneira nova, a qual inclui compreensao de 1
¢Oes logicas ou percepgio das conexdes entre meios e fins (Hill, p.

A aprendizagem porinsight é, geralmente, considerada como
do quatro caracteristicas {Hergenhahn e Olson, p. 258):

1. a transi¢do entre a pré-solucao e a solugdo de um probler
subita e completa;

2. 0 desempenho baseado em uma solugio obtida por insig
geralmente, bom e sem ¢rros;

3. a solugdo obtida por insight ¢ retida por bastante mais ten

4. um principio alcancado por insight € facilmente aplicac
outros problemas.

As seguintes caracteristicas sdo apresentadas por Hilgard (p. -
como também tipicas da aprendizagem por insight, embora nao
clusivamente:

a. um organismo mais inteligente tem maior tendéncia a alca
insight, assim como tende a ter sucesso em outras formas de apre
zagem mais complexas;

































ca de eventos que acompanham cada ato de aprendizagem; 2) uma
taxonomia de resultados de aprendizagem; 3) condicdes cspecificas ne-
cessdrias para ¢ ncar cada resultado (ibid.). Cada uma dessas compo-
nentes serd enfocada nas segdes seguintes, nas quais devera [icar claro
que a base da teoria de Gagné € o processaniento de informagoes.

Robert M. Gagné & professor de Educaciio da Universidade do
Estado da Flérida, em Tallahasse, EUA.

A aprendizagem segundo Gagné

A aprendizagem € uma mudanga de estado interior que se manitesta
por meio da mudanga de comportamento e na persisténcia dessa mudan-
¢a(p. 139). Um observador extemo pode reconhecer que houve aprendi-
zagem quando observa a ocorréncia de uma mudanga comportamental e
cembdm g permanéncia desta mudanga (p. 5). A aprendizagem é, portan-

undo Gagné, uma mudanga comportamental persistente. Ele cha-
ncdo, no entanto, para a existéncia de uma classe comportamental
ante que ndo se caracteriza como aprendizagem e gue se constitui
uragdo, 1.e., mudangas resultantes do desenvolvimento de estrutu-
'mas. Enquanto que a aprendizagem tipicamente ocorre quando o
lno responde e recebe estimulagdo de seu ambiente externo. a
¢fo requer somente crescimento interno (p. 3).
mscqlientemente, a mudan(;a comportamental persistente, a
ragné chama de aprendizagem, refere-se aquela que ocorre
» 0 individuo interage com o seu ambiente externo. A aprendi-
€, segundo ele (p. 48), ativada por uma variedade de tipos de
lagio provenientes do ambicnte do individuo. Esta estimulacdo
stitui em insumo (input) para os processos de aprendizagem. O
2 (output) € uma modificagdo do comportamento que € obser-
omo um desempenho humano.

Jrimeira vista, o conceito de aprendizagem proposto por Gagné
se no contex(o de uma abordagem behaviorista, i.e., do upo
1lo-resposta”. Entretanto, contrariamente 2 posi¢fo de Skinner,
:mplo, que ndo estd preocupado com processos intermedirios
> estimulo e a resposta), e sim com o controle do comporta-
por mieio das respostas do individuo, Gagné focaliza o proces-
prendizagem. Na abordagem skinneriana o que interessa é o
rtamento observivel e nao o que ocorre na mente do individuo
: 0 processo de aprendizagem, enquanto que na de Gagné a
zagem ¢ algo que se realiza “dentro da cabe¢a” do individuo
racada a importincia das teorias de aprendizagem:

“A fim de planejar eventos €Xternos ao alut
terdo a aprendizagem, deve-se adquirir wn
ocorre *dentro da cabega do aluno’. Isto €
dos principios da aprendizagem e da teoria
nece” (p. 3).

Segundo Gagné (p. 4). a aprendizagem ¢
mente comparivel a outros processos humanos
o conhecimento sobre a aprendizagem pode se
dos métodos cientificos. Desse conhecimento ¢
aprendizagem gue. por sua vez. quando inter-
consistente e racional, originam modelos do p
gem e, finalmente, teorias da aprendizagem.

No que concerne a teorias de aprendizagem

conhecida como ““teoria de processamento da
ele (p. 14), dc acordo com esse tipo de‘te(zria. 0
cisa compreender, a fim de explicar o fenomenc
aqueles que realizam determinados tipos d
“psumos”’ em “exsumos’, de maneira um tanto ¢
um computador. Estas formas diferentes de trar
das processos de aprendizagem € se constitue
“dentro da cabeca do estudante”. Gagné inclus
(pp. 14-17) um modelo bdsico de aprendizagem
teorias de processamento de informagdo. Ne_sse
“fluxo de informagfio” (a cstimulagdo provenien
“receptores” do aprendiz e entra no :??istcma ner
gistrador sensorial”. Apos scr codificada no “'n
informagio sofre nova codificagao ao entrar nd
racdo”. A permanéncia na “memoria de curta dv
breve, da ordem de segundos, de modo que, se
lembrada, ela deve ser novamente transformad
de longa duragdo”. A informagio provenicnte.
breve duraciio” quanto da de “longa duragdo”, |
de resposta” que tem a fungdo de transformar
Esta acfio € 0 que capacita ao observador extern
leve o seu efeito esperado, ou seja, que a “infos
e o individuo, de fato, aprendeu (p. 17).

Eventos da aprendizagem

Gagné distingue entre eventos ex(ernos €



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

Um determinado ato de aprendizagem é precedido e seguido por
eventos de aprendizagem. A série tipica de eventos que acompanham
um ato de aprendizagem pode, segundo Gagné (pp. 26-44) ser anali-
sada através de oito fases, a cada uma das quais ele d4d um nome e
identifica o processo interno envolvido na mesma:

Fase Processo

Motivacdo Expectativa

Apreensio Atencio; percepgio seletiva

Aquisicao Codificacao; entrada de armazenamento
Retencio Armazenamento na memdria
Rememoracio Recuperagio

Generalizacio Transferéncia

Desempenho Resposta

Retroalimentacio Reforco

Obviamente, para que a aprendizagem possa ocorrer, o estudante
deve estar motivado. Esta motivagio pode ser estabelecida com o de-
senvolvimento, no aluno, de um processo denominado expectativa, que
¢ uma antecipagéo da “recompensa” que ele obterd quando atingir al-

"7 . Oestabelecimento damotivacdo é uma fase preparatéria
le aprendizagem. A préxima fase é a de apreensdo ¢ os
:nvolvidos sdo atengdo e percepedo seletiva. O estudante
iten¢do as partes da estimulacfio total que sdo relevantes
e aprendizagem, a fim de percebé-las seletivamente e
Para que a percepcio seletiva seja possivel, as diversas
» da estimulagio externa necessitam ser distinguidas ou
. Ap6s a observago e percepedo da estimulacio externa,
© da aquisicdo, a qual inclui 0 que Gagné denomina de
ncial da aprendizagem — o momento, no tempo, em que

alguma entidade recém-formada entra na memoéria de
para ser mais tarde adicionalmente transformada em um
tente” na memoria de longa duragdo. O processo ai en
codificagiio; hi uma transformagdo da entidade perceby
ma que ¢ mais facilmente armazenada. O que [oi apl;endu
forma, alterado pelo processo de codificagao ¢, entdo,
armazenado na memdoria, é a fase da retencédo. A fim ¢
como uma mudanca de comportamento persistente, um
zagem deve incluir uma fase na qual o que [oi aprendidc
de forma que possa ser exibido em um desempenho.
rememoracdo e o processo envolvido € o Fla recuperag
peragio do que foi armazenado na mcn}éria)..Seguem—s
da generalizacdo e o processo da Imngferencm: espera-
diz seja capaz de usar o que fot aprendido em contexlo:
quele que cercou a aprendizagem original. A"fase seguin’
penho tornado possivel pelo ato da aprendizagem, e ¢
envolvido € o da resposta do estudante. Esta fase prepar
a seguinte, a da retroalimentacdo (feedback) ou conhec
sultados da aprendizagem. O desempenho do aluno te
essencial para o observador ou professor, pois ele compic
dizagem ocorreu, que o comportamento foi modlfllcad(
o aluno exibiu o novo desempenho, tornado po.sm'vel ]
gem, ele imediatamente percebe que atingiu o objetivo a
retroalimentacio (conhecimento dos resultados da apr
formativa é o que tedricos da aprendizagem conmdprar
processo denominado reforgo. O “ciclo da aprendizag
pelo reforco (p. 41).

Resultados de aprendizagem

Como ja foi dito, a aprendizagem_ estabelece estac
no aprendiz, 0s quais tornam possiyels 08 descmpenh
Gagné denomina estes estados persistentes de capac‘zd
dizendo que é uma palavra que deixa implicito que tals
o individuo capaz de determinados desempenhos (p. 4
existem cinco categorias de capacidades humanas que p
didas, i.e., cinco categorias principais de resultados de :

1. Informaco verbal
2. Habilidades intelectuais
3. Estratégias cognitivas



4. Atitudes
5. Halilidades motoras

Destas, a mais enfatizada por Gagné é a das habilidades intelectu-
ais e, por esta razo, serd apresentada com maior detalhe, apés breves
referéncias as demais.

A aprendizagem de informagdo verbal, como uma capacidade,

indica que o individuo é capa de enunciar, em forma proposicional, o
que ele aprendeu. Ele pode dizer ou escrever ou, por outro lado, re-
presentar a informagio aprendida na forma de sentenca (proposicio)
(p. 50). As estratégias cognitivas siio capacidades internamente orga-
nizadas, das quais o aluno faz uso para guiar sua prépria atengio,
aprendizagem. rememoragio e pensamento. Por exemplo, o aluno
utiliza uma estratégia cognitiva quando presta aiencéo as virias carac-
teristicas do que estd lendo; o que cle aprende pode ser uma habilidade
intelectual ou uma informagio (p. 60). Como capacidades aprendidas,
as atitudes (escolhas de acéio pessoal) sdo algumas vezes acopladas,
no pensamentio, comvalores. Estes sdo geralmente considerados mais
gerais, enquanto que as atitudes sio mais especificamente orientadas
para preferéncias particulares. As atitudes sdo também referidas como
o dominio afetivo (p. 62). As habilidades motoras sio aprendidas cm
conexao com atividades humanas comuns como: dirigir um carro, usar
uma mdaquina de escrever ou tocar um instrumento musical. Como
capacidades humanas aprendidas, clas tornam possivel a exccuciio
precisa, suave e exatamente sincronizada de desempenhos que envol-
vam o uso de musculos (p. 63).

Habilidades intelectuais

Em termos simples, clas constituem o “saber como”, em compa-
racio com o “saber o qué” da informacéo. Podem ser subdivididas em
muitas categorias, ¢ cstas podem ser ordenadas segundo a complexi-
dade da operag@io mental que estd subjacente as mesmas. Além disso,
elas estilo relacionadas entre si, ja que as habilidades mais complexas
requerem aprendizagem prévia de habilidades mais simples (p. 53).

No texto de 1971 (Gagné, 1971, Gagné distingue oito tipos de

agens ordenadas hierarquicamente como indicadas na Figura
gura € quase que auto-explicativa, dispensando, pois, maio-

» € a primeira edi¢io da traducdo para o portugu@s do original em inglés The
of Learning, publicado pela primeira vez em 1965, nos Estades Unidos.

res comentdrios. Além disso, ela € parcialmente |
ra 4.2, sobre a qual serlo feitos alguns comenté
entanto, que na Figura 4.1 as habilidades intel:
simplesmente como tipos de aprendizagens. Not
gundo esta figura, a aprendizagern “estlm'ulo-rca
mente requer como pré-requisito a aprendizager.
to que todas as demais obedecem a uma escala «
acordo com Gagné (1971, p. 33).

[ tentador dizer que as conexdes E-R (tipo
quisito prévio a aprendizagem de sinais (tip
de, mas ndio nos parece possivel apresentar tal
confianca, a partir das provas de que ‘disp(
Ela ficard, pois, como uma propomg:ﬁio
esclarecida pelas pesquisas experimentais.

A Figura 4.2 ¢ essencialmente igual a Figu
fato de que os quatro primeiros ipos de aprenc
mulo-reacio, cadeias e associagdes verbais) t
chamados tipos simples de aprendizagem™ € ¢
dois dltimos foram trocados por outros.

A aprendizagem de discriminagoes €. simp)
para a “aprendizagem perceptiva’. Par‘fl respot
por meio dos simbolos o aluno deve, primeira
lidade simples de distinguir as caracterfsticas de u
o que inclui distinguir um sfimbolo de outro. Un}a
dida é a capacidade de distinguiruma caracteris!
outra, ou um simbolo de outro. Quando concluf
discriminacdes, ela tem como resultado a seleg
racteristicas do meio ambiente do aprendiz (p. 3¢
a capacidade de discriminar, o individuo estlei af
tos. Segundo Gagné (p. 55), a forma mais simp
conceitos concretos, que sio classes de qualida
tos. A capacidade aprendida denominada conc:
o individuo a identificar uma classe de objetos.
jetos, ou de relagdes, “indicando™ um ou mais e
separando exemplos de nio-exemplos}. Entrf:tz
de objetos, de qualidade de objetos e de relaf;ge:
tificados por meio de indicagbes. Ao contrario,
finidos por meio de uma sentenga (.ou Pproposi

exemplo o conceito de obstdculo, cujo signiticas
cado numa sentenca, tal como “um obstaculo

































educagdo” (1973)7, provavclmente o livro mais conhecido e de mai-
or impacto escrito por Bruner, ¢ em um artigo de revisdo (Olson, 1992)
sobre dois livros, relativamente recentes, de Bruner.

Conclusio

Como foi dito na introdugdo deste trabalho, Bruner, tanto em
“0 processo da educagdo” (1973), como em “Uma nova teoria de
aprendizagem” (1969, 1976), destaca o papel da estrutura da maté-
ria de ensino, suas relagdes e idéias [undamentais. Entretanto, dez
anos apds a publicagdo do primeiro desses livros, nos Estados Uni-
dos, ele procura justificar o porqué dessa énfase no ensino da estru-
tura do conhecimento, argumentando que essa era a idéia que preva-
lecia na época {fim dos anos 50 e inicio dos 6(), isto €, se o indivi-
duo entendesse a estrutura do conhecimento, esse entendimento per-
nutir-lhe-ia prosseguir por si mesmo; nio era necessario encontrar
tudo na natureza para conhecé-la, pois a compreensio de alguns
principios mais significativos permitiria a extrapolagio para situa-
¢oes particulares. Conhecendo a estrutura de um certo assunto, sa-
ber-se-ia muito sobre esse assunto, a0 mesmo tempo que pouca coisa
teria que ficar guardada na mente.

Entretanto, essa idéia supunha, implicitamente, que a motiva-
¢do dos alunos era natural, i.e., eles estavam naturalmente motiva-
dos para aprender, o problema era ensind-los adequadamente
(enfatizando a estrutura do conteddo e aprendizagem por descober-
ta). Supunha também que todos os alunos submetidos aos novos
curriculos baseados na estrutura das disciplinas tinham j4 certas
habilidades analiticas trazidas “de casa”. Tais suposi¢dcs, no entan-
to, eram falsas: os alunos nido estavam naturalmente motivados e,
dependendo do meio sécio-econdmico de origem, ndo tinham as
habilidades esperadas.

Esses e outros argumentos levaram Bruner a conscientizar-se de
que a educa¢io nio € neutra nem isolada, e sim profundamente poli-
tica. Por 1sso, disse ele que, dez anos depois de “O processo da edu-
cac¢do”, ficaria muito satisfeito em declarar, se ndo uma moratdria,
pelo menos algo como uma “desénfase” no ensino da estrutura das
disciplinas, em favor de ensind-las no contexto dos problemas com os
, s se defronta a sociedade.

feréncia € traducio para o portuguds do original “The Process of Education”,
nos Estados Unidos, em 1960.

Bruner € também um dos autores da chamad:
cognitiva”, se aceitarmos que a Psicologia Cognitiva
um encontro realizado no M.ILT., em [956, do qual, alé
ciparam Noam Chomsky, George Miller, Herbert Sii
outros nomes muito conhecidos na édrea.

Neste capftulo, o “cognitivismo de Bruner” ficou qua
aos modos de representagio pelos quais o sujeito passa ac
desenvolvimento intelectual — ativo, icdnico e simbélice
percebe-se uma clara influéncia piagetiana. Alids, na prat
educacionais, Bruner ¢ conhecido por estes modos repre
por termos como curriculo em espiral e aprendizagem po

Contudo, hi nio muito tempo, Bruner publicou do
enfoca, sobretudo, a mente humana: “Actual minds, pos.
1986 e “Acts of meaning”, 1990. Segundo Olson (19¢
vros, Bruner defende, ¢ contribui para uma “ciéncia da
uma psicologia) ideal que seria uma ciéneia de signific
¢0es, ndo de respostas e comportamentos; que estaria o
estrutura e o crescimento do conhecimento, ndo com o pr
de informacgdes; que se referiria i mente em um contexte
social e cultural, ndo como processos internos do indi’
dedicaria a consciéncia e subjetividade, nfo ao que a pe
fez, mas aquilo que ela pensou que disse ou que fez (o)

Ao adotar esta “psicologia ideal”, Bruner critica st
sdo plagetiana anterior, na qual a crianga € um construto
que constréi em niveis cada vez mais elevados de repres
pagando tributo a Lev Vygotsky, reconhece que a crian
constrol por si sO, mas sim através de uma intencionalid:
lhada (ibid., p. 31): tudo o que “entra” na consciénci:
“acordado” interpessoalmente; somente aquilo a que a
assegurar “concordincia compartilhada” torna-se parte
sentagdo do mundo. Sem divida, uma visao vygotskyar

Estes comentdrios finais sobre posicionamentos recer.
foram feitos para dar ao leitor uma nocdo da amplitude ¢
da obra de Bruner. Reitera-se, no entanto, que, ao longc
capitulo, essa obra foi abordada superficialmente e pode
do distorgdes e/ou omissdes. Por isso, recomenda-se a0 |
sado que recorra a bibliografia indicada.
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¢ao, acomodacio e equilibracao”

ndo Piaget, o crescimento cognitivo da crianga se da por
do' e ucomodagdo. A assimilacio designa o fato de que a
na interacio do sujeito com o objeto é do organismo. O
constrol esquemas de assimilacdo mentais para abordar a
. Todo esquema de assimilacio ¢ construido e toda aborda-
lidade supde um esquema de assimilagdo. Quando o organis-
nte) assimila, ele incorpora a realidade a seus esquemas de
ondo-se ao meio. Por exemplo, quando se diz que uma gran-
a é vetorial, incorpora-se esta grandeza ao esquema “vetor”,
mplo; guando se mede uma distdncia, usa-se o esquema de
rara assimilar a situacdo. Observe-se, no entanto, que em
casos o organismo nao se modifica, isto é, no processo de
d0 a mente nio se modifica, o conhecimento que se tem da
ndo é modificado (nos exemplos dados, os esquemas de
“medir” niio foram modificados).
amente, muitas vezes os esquemas de a¢do da crianca (ou
: um adulto) niio conseguem assimilar determinada situacao.
0, 0 organismo (mente) desiste ou se¢ modifica. No caso de
140, ocorre 0 que Piaget chama de “acomodacdo”™. E através
odagdes (que, por sua vez, levam & construcéo de novos
-de assimilacdo) que se dd o desenvolvimento cognitivo. Se
o apresenta problemas, dificuldades, a atividade da mente €,
e assimilacdo, porém. diante deles, ela se reestrutura (aco-
I e se desenvolve.
hd acomodacio sem assimilacdo, pois acomodagio &
acio da assimilacdo, O equilibrio entre assimilagio e aco-
¢ a adapracdo a siluagdo. Experi€ncias acomodadas dio
osteriormente, a novos esquemas de assimilagio e um novo
equilibrio € atingido. Novas experincias, ndo assimildveis,
novas acomodagdes e a novos equilibrios (adaptagdes)
5. Hste processo de equilibra¢do prossegue até o periodo
¢oes formais e continua, na idade adulta, em algumas dreas
3ncia do individuo.

foi escrita a partir de definigdes encontradas no trabalho “Conceitos fiindea-
Puget (vocabuldrio)”, de Loure de Oliveira Lima, apresentado no 1¢ Con-
leiro Piagetiano Educagio pela Inteligéneia, Rio, Setembro de 1980.

termo € usado por Ausubel {Capftulo n® 10 desta série) com outro signifi-

Osesquemasde  milagho representar  portantc . formac
do organismo (mente) frente 4 realidade (podendo inclusive deformar
a realidade, como quando a crianga brinca com um pedago de pau di-
zendo que é um cavalo). Em um alto nivel de desenvolvimento
cognitivo, um esquema de assimila¢do pode ser, por exemplo, uma te-
oria, mas para chegar até 14 um longo caminho deve, sem davida, ser
percorrido, passando pelos esquemas de assimilacio caracteristicos dos
periodos de desenvolvimento mental. O desenvolvimento da crianga €
uma “construciio” por reequilibra¢dces e reestruturagdes sucessivas.

A partir desses conceitos poder-se-ia chegar a uma 1déia de “es-
trutura cognitiva” dentro da teoria piagetiana (embora Piaget néo use
essa terminologia): para ele a mente ¢ um conjunto de esquemas que
se aplicam 2 realidade. Estes esquemas tendem a incorporar os ele-
mentos que lhes sfo exteriores e compativeis com sua natureza, O
esquema de classificagiio, por exemplo, tende a classificar tudo o que
¢ classificdvel; as teorias explicativas sdo também esquemas de assimi-
lagdo da realidade. Tais esquemas, no entanto, tendern a assimilar-se
mutuamente em estruturas cada vez mais amplas, movelis e estaveis,
até alcancarem o poder “manipular’” todos os “possiveis”. Quando um
esquema se reestrutura ¢ adota um modelo mais eficiente de agéo, diz-
se que houve acomodacio do esquema.

A “estrutura cognitiva” de um individuo €, pois, um complexo de
esquemas de assimilacilo que, segundo Piaget, tendem a organizar-se
segundo os modelos matemdticos de grupe e rede. (Plaget chaina de
“grupamentos” os grupos ¢ redes que ndo atingiram ainda o nivel
operatério. )

Acoes

Piaget considera as agdes humanas (e ndo as sensagfes) COmo a
base do comportamento humano. Tudo no comportamento parte da
acdo. Até mesmo a percepcdo &, para ele, uma atividade ¢ a imagem
mental € uma imitagdo interior do objeto. “0O comportamento (notor,
verbal e mental) é, simplesmente, a estruturaciio dos movimentos do
organismo em esquemas que evoluem para os modelos matematicos
de grupo ou de rede (passando, em seu processo genético, pelos
‘grupamentos’).” (Oliveira Lima, 1980, p. 33).

Pode-se falar em agdo sensério-motora, acdo verbal e agdo men-
tal. O pensamento &, simplesmente, a interiorizagio da agio (embora,
geralmente, acompanhada de atividade motora residual, como, por
exemplo, gestos e movimento dos olhos).
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. mas nio exequivel, o ensino passaria por uma sucessio de
los de equilibrio de comunicagio, tal como em um processo
odindmico reversivel” }... isto significa que o professor deve-
:facionar, através de argumentacio apropriada, os esquemas
similacdio espontineos do aluno com os esquemas de assimi-
) que ele quer ensinar, com o minimo de desequilibrio. Quan-
als a argumentacdo do professor se relacionar com os esque-
de assimilagdo do aluno, mais reversivel se torna o didlogo e
eficiente serd o ensino...”

entemente, a idéia de ensino reversivel contradiz outra,
da anteriormente, qual seja, a de que ensinar € provocar o
brio. Na verdade ndo, pois o que Kubli estd propondo é que
ilibrio ndo seja tdo grande que nao permita a equilibragio
e que levard a um novo equilibrio. O que ele estd dizendo ¢
escolha cuidadosa dos esquemas de assimilagio € essencial
tornar o didlogo de ensino indevidamente desequilibrado. O
'nido pode simplesmente usar seus esquemas de assimilagio
0s do aluno. Se a assimilag@o de um tépico requer wm grande
brio, passos interimedidrios devem ser introduzidos para re-
¢ desequilibrio. Ensino reversivel ndo significa eliminar o
brio, e sim, passar de wm estado de equilibrio para outro por
uma sucessilo de estados de equilibrio muito préximos, tal
uma transformacio termodindmica reversivel.

w _ lado, embora Piaget defenda os métodos ativos e uma
va, se 0 ensino for reversivel o ndo significa que a inicia-
xclusivamente do aluno: o professor deve ser tdo ativo quanto
Alids, Piaget condena o ndo-diretivismo puro e simples. Se-
2, enquanto que o diretivismo puro leva ao conformismo, o
ivismo puro leva a desorganizagiio, inseguranga ou mera re-
‘reagio circular”, repeti¢do indefinida daquilo que o organis-
e}, Se o ambiente é pobre em situagdes desequilibradoras,
:ducador produzi-las artificialmente (evitando, no entanto,
brios que ndo conduzam a equilibracio majorante).
1implica¢fo imediata da teoria de Piaget para o ensino é a de
eve ser acompanhado de a¢des e demonstragdes ¢, sempre
‘vel, deve dar aos alunos a oportunitdade de agir (trabalho
Segundo Kubli (1979), no entanto, estas acdes e demonstra-

, uma transformagio termedinimica reversivel ¢ um processo ideal, no qual
passa de um estade de equilibrio inicial a outro estado de eqguilibrio final por
a sucessio de estados de equilibrio.

¢oes devem estar sempre integradas a argumentagio, ao discurso, .
professor. Seria uma ilusdo acreditar que agdes e demonstragdes.
mesmo realizadas pelos alunos, t&m em si mesmas o poder de produzir
conhecimento: elas podem gerd-lo somente na medida em que estive-
ren integradas a argumentagio do professor.

Aliés, a posicio de Kubli ¢, provavelmente, baseada em posigdes
do préprio Piaget (1977, p. 17-8):

“... A primeira dessas condi¢Oes € naturalmente o recurso aos
métodos ativos, conferindo-se especial relevo 4 pesquisa espontd-
nea da crianca ou do adolescente e exigindo-sc que toda a verda-
de a ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou pelo menos.
reconstruida e nio simplesmente transmitida... Mas € evidente que
o educador continua indispensdvel para criar as sttuagoes e armar
os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas qteis a cri-
anga, e para organizar, em seguida, contra-exemplos que levem a
reflexdo e obriguem ao controle das solugdes demasiado apressa-
das: o que se deseja € que o professor deixe de ser apenas um
conferencista e que estimule a pesquisa e o esforgo, ao invés de se
contentar com a transmissido de solugdes ja prontas. Quando se
pensa no nimero de séculos que foram necessarios para que se
chegasse, por exemplo, A Matemadtica denominada “moderna™ e a
Fisica contemporinea, mesmo a macroscopica, seria absurdo ima-
ginar que, sem uma orientacio voltada para a tomada de consci-
éncia das questdes centrais, possa a crianga chegar apenas por si
a elabord-las com clareza. No sentido inverso, entretanto, ainda é
preciso que o professor ndo se limite ao conhecinento da matéria
de ensino, mas esteja muito bem informado a respeito das
peculiariedades do desenvolvimento psicoldgico da inteligéncia
da crianca ou do adolescente.”

No gue concerne ao ensino. Piaget argumenta também que as su-
postas aptidoes diferenciadas dos “bons alunos” em Matematica ou Fi-
sica, por exemplo, em igual nivel de inteligéncia, consistem principal-
mente na sua capacidade de adaptagiio ao tipo de ensino que lhes €
fornecido. “Os ‘maus alunos’ nessas matérias, que entretanto sao ben-
sucedidos em outras, estdo na realidade perfeitamente aptos a dominar
0s assuntos que parecem nao compreender, contanto que estes lhes
cheguem através de outros caminhos: séio as “ligdes’ oferecidas que lhes
escapam A compreensdo, e ndo a matéria” (1977, p. 17). Argumenta
ainda Piaget que ¢é perfeitamente possivel que o insucesso escolar em
um ou outro topico decorra, por exemplo, de uma passagem demasiado
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> prevé-los. Os eventos naturais, em si, ndo subordi-
rugbes; podemos vé-los do jeito que quisermos. Mas,
uercmos prever corretamente eventos naturais, deve-
am tipo de construc@o que sirva para isso. E é cssa
irige o homer, ndo os eventos (p. 20).
pode-se dizer que, em tltima andlise, é o préprio ho-
dida de sua liberdade e de sua escravidio, em funcio
escolhe para estabclecer suas convicgdes (p. 21). O
1a sua vida em termos de muitas convicgdes particula-
iobre eventos passageiros faz a si mesmo vitima das
1da pequena convicgdo, ndo sujeita i revisiio, determi-
0 de amanhi lhe trard alegria ou sofrimento. O homem
tem uma perspectiva mais ampla, formuladas em ter-
a0 Invés de regras, tem muito mais chance de desco-
1ativas que, finalmente, o tornario livre (p. 22).
onstrugdes de homens e mulheres que buscam liber-
m turbilhio de eventos. Tais teorias incluem suposi-
> certos dominios desses eventos. Na medida em que
1, a partir dessas suposi¢Oes, ser interpretados, pre-
ursoe mapeado, o homem pode exercer controle e
so, liberdade para si.
zetiva que Kelly elabora uma teoria formal, com um
coroldrios, que ele chama de Psicologia dos Cons-

mental

de uma pessoa sao psicologicamente canalizados
18 quais ela antecipa eventos.

y termo pessoa para indicar que estd considerando o
tlquer parte dele, nem qualguer grupo de pessoas ot
a¢do particular no seu comportamento. Fala em pro-
claro, de inicio, que eles constituem o objeto de sua
termo psicologicamente para significar que estd
Jrocessos de uma maneira psicoldgica, nfo que os
refere sejam necessariamente psicolégicos (p. 48).
s processos de uma pessoa operando através de
caminhos, flexivel e fregiientemente modificada,
¢ € tanto facilitadora como restritora do Ambito de
al, o termo canalizados (p. 49).

Os canais sio estabelecidos como meios para certos fins, eles sio
delincados pelos dispositivos que a pessoa inventa para atingir um
objctive. Para significar isso, Kelly utiliza o termo maneiras. A énfase
que cle poe nas maneiras pelas quais o individuo escolhe para operar.
ndo no modo segundo o qual a operagio poderia ser idealmente leva-
da a efeito, aparece no ela que consta do enunciado do postulado.
Cada pessoa pode construir ¢ utilizar diferentes maneiras e é a maneira
que elua escolhe que canaliza scus processos (ibid.).

Assim como o protétipo do cientista que €, o homem busca pre-
dizer. Sua rede estruturada de caminhos ruma em dire¢do ao futuro.
de medo que ele pode antecipd-lo. Além disso. em tltima andlise, o
homem procura antecipar eventos reais. A antecipagdo ndo ¢ uim fim
em si mesimo, ela é feita a fim de melhor representar a realidade futura,
E o [uturo que tantaliza o homem, néo o passado (ibid.).

Corolario da construcio
Unia pessoa antecipa eventos construindo suas réplicas.

Ao termo constritindo, Kelly di o significado de “colocando uma
interpretagdo”. A pessoa coloca uma interpretagiio naquilo que cons-
trutu. Ela ergue uma estrutura, dentro da qual o evento toma forma ou
assume significado. Tanto a similaridade como o contraste siio ine-
rentes ao mesmo construto. Um construto que implicasse similarida-
dc sem contraste representaria uma homogeneidade indiferenciada;
um construto que mmplicasse contraste sem similaridade representa-
ria uina homogeneidade particularizada. A primeira hipétese deixaria
a pessoa sem-referéneias; a segunda a deixaria cm meio a uma série
intermindvel de mudangas caleidoscdpicas, na qual nada lhe parece-
ria familiar (p. 51).

A base das similaridades e diferencas que o homem usa em seus
construtos estd na segmentagio do tempo que ele mesmo faz para
separar eventos. O homem segmenta o tempo em perfodos manejaveis
que estio baseados em temas recorrentes. Por exemplo, hoje nio ¢é
igual a ontem nem serd igual o amanha, mas o segmento de tempo quc
chamamos “‘dia” estd baseado em alguma coisa que se repete (tema
recorrente) de um segmento para outro. Como o nascer ¢ o por-do-sol.
Por outro lado, a segmentaciio do tempo permite dar infcios ¢ fins aos
eventos. Com isso e com as similaridades e diferengas, toma-se factivel
tentar predizer eventos, tal como fazemos quando dizemos que ama-
nhd seguird hoje. O que prevemos niio é que amanhi sera uma dupli-
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iliza o termo varia para evitar que sc cntenda a evolugio
ecessariamente ““para melhor’ ou rumo A “estabilidade™. A
©0 pode perturbar o sistema. causando novas variagdes que
1a grande modificagiio, como pode estabilizé-lo, tornando
isticas bdsicas mais resistentes a modificacdes (p. 733,

a modulacio

“do no sistema de construgdo de wma pessoa é limitade
bilidade dos construtos dentro dos dmbitos de conmve-
e ds Variantes se sitiam,

ste coroldrio diz € que a variagio no sistcma de constru-
entro de wm sistema superordenado. Assim como varia-
as de um departamento académico ocorrem no ambito de
s normas e resolugdes departamentais — que podem ser
no dmbito de um regimento geral que, por sua vez, pode
do no ambito de um estatuto cujas mudangas s6 podem
nbito de uma constituicio —, 0s construtos pessoais de
odem ser modificados somente dentro de subsistemas de
> estes s6 podem mudar no fmbito de sistemas mais
p- 78).
itruto € perniedvel se admite dentro de seu ambito de
novos elementos que nio foram ainda af construidos (in-
O corolério da modulagiio envolve. entdo, a nogio de
de de construtos superordenados. As modificacdes de
ocotrem dentro do dmbito do construto superordenado
+ subordina, na medida em que ele for permedvel. Kelly
ariantes para caracterizar construtos que substituern um

| fragmentacéo

soa pode empregar, sucessivamente, wima variedade de
le construgdo que sdo inferencialmente incompativeis

nstrutos ndo sio necessariamente derivacdes diretas. ou
s, de velhos construtos da pessoa. Podemos estar certos
mudangas que ocorrem de velhos para novos construtos
tro de urn subsistema maior. £ bem possivel que o que

Joido pensa hoje ndo possa ser inferido diretamente do que ele pensa-
va ontem. Contudo, a mudanga, segundo o corolirio da modulagio, é
consistente com aspectos mais estiveis de seu sistema de construgio
(p. 83).

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

Actolerdncia de uma pessoa as incompatibilidades entre construtos
que ela usa na construgio didria de eventos estd limitada pelos
construtos predominantes de cuja permeabilidade ela depende para
dar 4 vida seu significado mais amplo (p. 89).

Corolario da comunalidade (“Commonality™)

Nu medidda ent que wna pessoa empre ga umd construcdo da cx-
periéncia que ¢ similar aguela empregada por outra pessod, seus pro-
cessos psicoldgicos sdo similares ao da outra pessod.

Este coroldrio ¢ o seguinte (o da sociabilidade) se referem a
implicag¢des do postulado fundamental para as relacdes interpessoais.
O que ele diz € que ¢ na similaridade na construcio de eventos que
encontramos base para a¢des similares. niio na identidade dos cven-
tos em si. Duas pessoas podem agir de maneira semelhante, mesmo
se foram submetidas a estimulos bastante diferentes (p. 91). Expe-
riéncia, para Kelly, € uma questiio de sucessivamente colocar inter-
pretagdes em eventos (construir eventos). Construir experiéncia,
entio. € fazer um balanco do resultado desse sucessivo construir.
Portanto, se duas pessoas fizerem um balango similar de suas suces-
sivas interpretagoes. seus comportamentos apresentariio caracteris-
ticas similares (p. 92).

Sob a perspectiva deste coroldrio, a psicologia dos construtos
pessoais ¢ uma teoria antecipatdria de comportamentos. Alguns dos
eventos que uma pessoa antecipa siio comportamentos de outras pes-
soas. A similaridade cultural pode, pelo menos em parte, ser compre-
endida em termos daquilo que a pessoa antecipa que as outras fariio ¢,
por outro lado, daquilo que ela pensa que os outros esperam que cla
faga. Mas as pessoas pertencent a win determinado grupo cultural, néio
meramente porque se comportam de maneira similar, nem porque es-
peram as mesmas coisas dos oulros. mas porque constrogm suas ex-
periéncias de maneira similar (p. 94).
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oldrio da comunalidade forma com o da individualidade um
dicotdmico subordinado ao construto superordenado que &
lo fundamental.

y» da sociabilidade

edida e que uma pessod constroi os processos de constru-
tra, ela pode ter um papel enm wm processo social envolven-
1 pesso.

Tmos da teoria dos construtos pessoais, papel é um proces-
1gico, baseado na construgdo que aquele que faz o papel
-relagdo a aspectos do sistema de construgiio daqueles com
:nta juntar-se em uma atividade social. Em uma linguagem
:cisa. porém mais familiar, papel ¢ wn padriio de compor-
ue decorre do entendimento de uma pessoa sobre como
i outros que cstio associados a ela em uma tarefa. Em lin-
liomatica, papel é uma posi¢do que uma pessoa assumnie em
equipe, MCsmo sem csperar sinais (p. 97).

ido Kelly, a fim de ter um papel construtivo na relagiio com
oa € necessdrio nio s6, em certa medida, encara-la “olho-
mas também, em alguma medida, ter aceitagiio por ela e
neira de ver as coisas, ou seja, se uma pessoa deve ter um
strutivo na relag@o social com outra pessoa, ela necessita,
1€ construir as coisas da mesma maneirad, construir a visiao
28s04. A psicologia social construtiva deve ser wma psico-
itendimentos interpessoais, ndo meramente uma psicologia
mentos comuns.

agem e ensino

¢do de que o individuo representa o universo, ou partes
110 de construtos pessodis com os quais constrol sistemas
¢do que t€m organizagdo hierdrquica e dinfimica, aberta a
estd embutido um concetto de aprendizagem kelliano. O
fica construtos pessoais com os quais coloca interpretacdes
)$, antecipa eventos replicando-os (coroldrio da constru-
seu sistema de construgio varia & medida que ele constréi,
iente, réplicas de eventos (coroldrio da experiéncia); vari-
1 ndo s6 modificar construtos, mas também reorganizar a
de construtos dentro do sistema de construgio (coroldrio
1zagdo). Isso tudo € aprendizagem.,

Assim como 0s construtos. o sistema de construgio de um aluno
¢ Unico (coroldrio da individualidade). Seu sistema de construgdo €
um agrupamento hierdrquico de construtos, no qual incompatibilida-
des ¢ inconsisténcias sdo minimizadas. mas niio desaparecem de todo
{coroldrio da fragmentagdo).

Esta visdo de aprendizagem tem profundas implicagdes para o
ensino. Facilitar a mudanga conceitual, por exeniplo. implica facilitar
mudancas de construtos, ou mudangas no sisteimna de construgio. Mas
0$ CONstrutos sio pessoais; além disso, construtos incompativels (por
exemplo, cientificos ¢ ndo-cientificos) podem coexistir no sistema de
construgio do aluno. Isso tem que ser considerado nas estratéeias de
mudanca conceitual.

No ensino, é igualmente necessdrio considerar que o conhecimento
a ser ensinado € tambdm um sistcma de construgdo. As leorias, os prin-
cipios, 0s conceitos sio construgdes humanas e, portanto, sujeitas a
mudangas, reconstrugdes, reorganizagdes. Sc o conhecimento humano
é construido, nfio tem sentido ensind-lo como se fosse definitivo.

Mas se tudo isto for levado em conta, scrd ainda possivel o ensi-
no formal ndo individualizado? Claro que sini. pois hi construtos coni-
partilhados socialimente e certamente muitos dos construtos pessoais
tém componentes (significados) que sao também compartilhados por
outras pessoas; ¢. mais importante, alternativismo construtivo ndo
significa que tudo vale, que ¢ indiferente o construto. ou o sisteima de
construgiio, quc a pessoa ou grupo cultural usa para colocar interpre-
tagGes nos eventos que cstio permanentemente acontecendo no uni-
verso, Definitivamente. hd construtos que sdo interpretacoes pobres
do universo.

Conclusao

O construtivismo de Kelly nio € conhecido como, por exemplo, o
de Piaget. Alids, para muitos, talvez até soe estranho falar em “constru-
tivismo de Kelly”. Mas se pensarmos o construtivisnio como uma
postura filoséfica. ao invés de uma teoria em particular, provavelnmen-
te concordaremos que tem sentido falar em construtivismo kellyano.
Consideremos o que von Glasersteld (1995) chama de construtivisino
radical: "o conhecimento, independente de como € definido, esta na
cabega das pessoas: o sujeito cognitivo ndo tem outra alternativa se-
nio construir o que sabe a partir de sua propria cxperiéncia: o que
construimos da experiéneia € o inico mundo no qual conscientemente
vivemos™ (p. 1). No se enquadra af o alternativismo construtivo de
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no armazenamento organizado de informagdes na mente do ser que
aprende, e esse complexo organizado ¢ conhecido como estrutura
cognitiva. A aprendizagem afetiva resulta de sinais internos ao indi-
viduo e pode scr identificada com experiéneias tais como prazer e
dor. satisfugio ou descontentamento, alegria ou ansiedade. Algumas
experiéncias afetivas scmpre acompanham as cxperiéncias cognitivas.
Portanto, a aprendizagem afetiva € concomitante com a cognitiva. A
aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares adquiridas
por meio de treino e pratica. mas alguma aprendizagem cognitiva é
gcralmente importante na aquisi¢iio de habilidades psicomotoras.

A teoria de Ausubel focaliza primordialmente a aprendizagem
cognitiva.

Ausubel € um representante do cognitivismo e, como tal, propoe
uma explicagiio tedrica do processo de aprendizagem. segundo o
ponto de vista cognitivista, embora reconhega a importincia da expe-
riéncia afetiva. Para ele, aprendizagem significa organizagio e
mtegraclo do material na estrutura cognitiva. Como outros tedricos

ognitivismo. ele se baseia na premissa de que exisle uma estrutu-

a qual essa organ__igdo e integragiio sc processam. E a estrutura

nitiva, entendida como o conteddo total de idéias de um certo

viduo e sua organizagdo; ou, contetido ¢ organizagiio de suas idéi-

m uma drea particular de conhecimentos. E o complexo resultante

processos cognitivos, ou seja, dos processos por meio dos quais

dquire e utiliza o conhecimento.

A atengdo de Ausubel estd constantemente voltada para a apren-

igem, tal como ela ocorre na sala de aula, no dia-a-dia da grande

oria das escolas. Para ele. o fator isolado que mais influencia a

'ndizagem ¢ aquilo que o aJuno ji sabe (cabe ao professor identi-

risso e ensinar de acordo). Novas idéias ¢ informacdes podem ser

:ndidas e retidas. na medida em que conceitos relevantes e inclu-

s estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura

nitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de

oragem s novas 1déias c conceitos. Entretanto, a experiéncia
nitiva ndo se restringe a influéncia direta dos conceitos ji apren-
¥ sobre componentes da nova aprendizagem, mas abrange tam-

1 modificagdes relevantes nos atributos da estrutura cognitiva pela

aéncia do novo material. Ha, pois, um processo de interagiio, por

o do qual conceitos mais relevantes e inclusivos interagem comn o

o material. funcionando como ancoradouro, isto &, abrangendo ¢

grando este material €, a0 mesmo tempo, modificando-se em fun-

dessa ancoragem.

Os concertos e 1déias da teoria de Ausubel até aqui apresent

a guisa de introdugiio, serdo progressivamente diferenciados n:
¢oes seguintes.

Aprendizagem significativa

O conceito central da teoria de Ausubel ¢ o de aprendic
significativa. Para Ausubel, aprendizagem significativa ¢ um p1
so por melo do qual uma nova informagio relaciona-se com u
pecto especificamente relevante da estrutura de conhecimento «
dividuo, ou seja. este processo envolve a interacéio da nova inf
cllo com uma estrutura de conhecimento cspecifica, a qual Au
define como conceito subsungor, ou simplesmente subsuicor
tente na estruiura cognitiva do individuo. A aprendizagem sign
tiva ocorre quando a nova informacio ancora-se cni conceir
proposi¢oes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do a
diz. Ausubel v& o armazenamento de informagdes no cérebro t
no como sendo organizado, formando uma hierarquia conceitu
qual clementos mais cspecificos de conhecimento sio ligados
similados} a conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estr
cognitiva signitica, portanto, uma estrutura hicrirquica de con
que sdo representagdes de experiéncias sensoriais do individuc

Em Fisica, por exemplo, se os conceitos de forga ¢ can
existen1 na estrutura cognitiva do aluno, cles servirfio de subsur
para novas informagdes referentes a certos tipos de forga e ¢
conlo, por exemplo, a for¢a e o campo eletromagnéticos. Entre
este processo de “ancoragem’ da nova mformacgdo resulta em ¢
mento e modificagio do conceito subsuncor. Isso significa g
subsungores existentes na estrutura cognitiva podem ser abrang
e bem-desenvolvidos, ou limitados ¢ pouco desenvolvidos, d
dendo da freqiiéncia com que ocorre aprendizagem significati
conjungdo com um dado subsuncor. No exemplo dado, uma
intuitiva de forga e campo scrviria como subsungor para novas
magdes referentes a forcas e campos gravitacional, eletromagngé
nuclear, porém, na nmiedida em que esses novos conceitos ft
aprendidos de maneira signiticativa, isso resultaria num crescii
e elaboracdo dos conceitos subsungores iniciais, isto é. os con

2 A palavra “subsungor” nfo existe em portugués: trata-se de uma tentt
aportuguesar g palavry inglesa "subsumer™. Seria mais ou menos equivalente a in
facilitador ou subordinador.,



de for¢a e campo ficariam mais elaborados, mais inclusivos e mais
capazes de servir de subsungores para novas informagdes relativas a
forcas e campos, ou correlatas.

Constrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel defi-
ne aprendizagem mecdnica (ou automndtica) como sendo a aprendiza-
gem de novas informagdes com pouca ou nenhuma interaciio com
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva. Nesse caso, a
nova informagio ¢ armazenada de maneira arbitrdria. Nio hd interaciio
entre a nova mformagdo ¢ aquela ja armazenada. O conhecimento
assim adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva,
sem ligar-se a conceitos subsungores especificos. A aprendizagem de
pares de silabas sem sentido ¢ um exemplo tipico de aprendizagem
mecanica, porém a simples memorizacio de férmulas, leis e concei-
tos, em Fisica, pode também ser tomada como exemplo, embora se
possa argumentar que algum tipo de associagdo ocorrerd nesse caso.
Na verdade, Ausubel nfio estabelece a distin¢éo entre aprendizagem
significativa e aprendizagem mecanica como sendo uma dicotomia e
sitm como um continuo. Da mesma forma. essa distingiio ndo deve ser
confundida com a distingdo entre aprendizagem por descoberta ¢
aprendizagem por recepgo. Segundo Ausubel, na aprendizagem por
recepcdo, o que deve ser aprendido é apresentado ao aprendiz em sua
forma final, enquanto que na aprendizagem por descoberta o contet-
do principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz. En-
tretanto, apos a descoberta em si. a aprendizagem sé é significativa se
o conteddo descoberto ligar-se a conceitos subsungores relevantes, ja
existentes na estrutura cognitiva, ou seja, quer por recepciio ou por
descoberta. a aprendizagem & significativa, segundo a concepcio
ausubeliana, se a nova informacéo incorpora-se de forma nio-arbitra-
ria a estrutura cognitiva.

De onde vém os subsungores?

Supondo que a aprendizagem significativa deva ser preferida em
relacdo & aprendizagem mecinica e que essa pressupde a existéneia
prévia de conceitos subsungores, o que fazer quando eles nfio exis-
tem? Como pode a aprendizagem ser significativa nesse caso? De
onde vém os subsuncgores? Como se formam?

Uma resposta plausivel é que a aprendizagem mecanica é ¢ sempre
necessdria quando um individuo adquire infor nmgocq em uma area
de conhecimento completamente nova para ele, isto é, a aprendiza-
gem mecinica ocorre até que alguns elementos de conhecimento.
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relevantes a novas informagc”)ﬁ@ na mesma drea, existam na
cognitiva e possam servir de subsungores, ainda que pouco
dos. A medida que a aprendizagem comeca a ser signilicati
subsungores vio ficando cada vez mais elaborados e mais ca
ancorar novas informagoes.

Outra possivel resposta é que em criancas pequenas, ¢
sdo adquiridos por meio de um processo conhecido como fi
le conceitos. o qual envolve generalizagdes dc instincias esp
Porém, ao atingir a idade escolar, a maioria das criancas ji pe
conjunto adequado de conceitos que permite a ocorréncia da
zagem significativa. A partir daf, apesar de que ocasionalmer
-a ainda a formagio de conceitos. a maioria dos novos cor
wdquirida através de assimilugdo, diferenciacdo progressiva
“illagdo integrativa de conceitos. processos que serdo di:
yosteriorimente,

Ausubel, por outro lado. recomenda o uso de oreunizeade
ios que sirvam de dncora para a nova aprendizagem e lever
senvolvimento de conceitos subsuncores que facilitem a ap
rem subsegiiente. O uso de organizadores prévios ¢ uma cs
roposta por Ausubcel para, deliberadamente, manipular a e
rognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem significativa. O
lores prévios sdo materiais introdutérios apresentados antes ¢
1al a ser aprendido em si. Contrariamente a sumdrios, que
reral. apresentados ao mesmo nivel de abstragiio, general
nclusividade, simplesmente destacando certos aspectos do
rganizadores sao apresentados cm um nivel mais alto de ab
ceneralidade ¢ inclusividade. Segundo o proprio Ausubel, nc
0, a principal fungdo do organizador prévio é a de servir d
ntre o que o aprendiz jd sabe ¢ o que ele deve saber. a fim ¢
naterial possa ser aprendido de forma significativa, ou seja,
adores prévios siio tteis para facilitar a aprendizagem na mex

ue funcionam como “pontes cognitivas”.

-ondi¢bes para ocorréncia da aprendizagem significativ:

Segundo Ausubel (1978, p. <1), “a esséncia do proc:
plendlzdgum significativa ¢ que idéias simbolicamente ex
cjam relacionadas de maneira substantiva (ndo-literal) e ni
dria a0 que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto
strutura cognitiva especificamente relevante para a aprend
essas tdeias. Este aspecto especificamente relevante pode






wssimilacdo € um processo que ocorre quando um
osi¢do a, potencialmente significativo, € assimilado
1 conceito mais inclusivo, jd existente na estrutura
um exemplo, extensdo, elaboracdo ou qualificagio
omo sugerido no diagrama, ndo s6 a nova informa-
:m o conceito subsungor A, com o qual ela se relaci-
ados pcla interacdo. Além disso, a’ e A’ permanc-
s como coparticipantes de uma nova unidade a’A’
ndlise, € o subsuncor moditicado.

, s¢ 0 conceito de forgca nuclear deve ser aprendido
1J4 possui o conceito de [orga, bem-estabelecido em
mitiva, 0 novo conceito espectlico (forca nuclear)
elo concelto mais inclusivo (forga) ja adquirido.
derando que esse tipo de forga ¢ de curto alcance
3 aos outros que sdo de longo alcance), ndo somente
¢a nuclear adquirira significado para o aluno, mas
to geral de forca que ele jd tinha serd modificado e
nclusivo (i.,e., seu conceito de forga incluird agora
: curto alcance).

re que a asstmilagao ou ancoragem provavelmente
ilitador na retengdo. Para explicar como novas in-
mente assimiladas permanecem disponiveis durante
1¢d0, ele admite que, durante um periodo de tempo
nanccem dissocidveis como entidades individuars:
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duto interacional A’a’, durante um certo perfodo de
relem A’ ¢ a’, [avorecendo assim a retencdo de a’.
r de que a retengio € favorecida pelo processo de
thecimento assim adquirido estd ainda sujeito a in-
de uma tendéncia reducionista da organizagioc
simples ¢ econdmico reter apenas as idéias, concei-
mais gerais e estdvels do que as novas idéias assi-
mente apos a aprendizagem significativa, comega
0 da assimilagdo: a assimilacdo obliteradora. As
; tornam-se espontdnea e progressivamente menos
as idéias-dncora (subsuncores), at€é que ndo mais
is, i.e., nA0 mais reproduziveis como entidades in-
se, entdo, um grau de dissociabilidade nulo ¢ A’a’
iente a A’. O esquecimento €, portanto, uma conti-

nuagiio temporal do mesmo processo de assimilagio quc tacilita a
aprendizagem e a retencdo de novas informagées.

Observe-se, no entanto, que a ocorréncia da assimilagiio oblitera-
dora como uma continuacio natural da assimilagio nao significa que
o subsuncor volta a sua forma original. O residuo da assimilagao
obliteradora é A’. 0 membro mais estdvel do produto A’a’, 1e., o
subsuncor modificado, Outro aspecto a ser destacado € que. obvia-
mente, descrever o processo de assimilagio em termos de uma tnica
interacio A’a’ é wma simplificagdo. pois, em menor escala, uma nova
informaciio interage também com outros subsungores e o grau de
assimilacio, em cada caso, depende da refevincia do subsungor.

Aprendizagem subordinada, superordenada e combinatoria

O processo até aqui enfatizado, segundo o qual a nova informa-
¢io adquire significado por meio da interagiio com subsungores, re-
flete uma reluciio de subordinagiio do novo material em relagio a
estrutura cognitiva preexistente. A csse (ipo de aprendizagem di-se o
nome de subordinada.

Por outro lado. a aprendizagent superordenada € a que se dd
quando um conceito ou proposicio potencialmente significativo A,
mais geral ¢ inclusivo do que idéias ou conceitos jd estabelecidos na
estrutura cognitiva a,. a,, a,. ¢ adquirido a partir destes e pussa a
assimild-los. As idéias a, a,, a,. sido identificadas como instincias
mais especificas de uma nova idéia superordenada A. definida por
um novo conjunto de atributos essenciais que abrange os das idéias
subordinadas.

A aprendizagem combinatdria, por sua vez, € a aprendizagem de
proposicdes e, em menor escala, de conceitos que ndo guardam uma
relaciio de subordinagfio ou superordenagio com proposighes ou con-
ceitos especiticos, e stm, com conteitdo amplo. relevante de uind
maneira geral, existente na estrutura cognitiva, isto €, a nova propo-
siciio niio pode ser assimilada por outras ji estabelectdas na estrutura
cognitiva, nem é capaz de asstmild-las. L como se a nova informagio
fosse potencialmente significativa por ser relaciondvel a estrutura
cognitiva como um todo. de uma maneira bem geral. ¢ ndo com as-
pectos especificos dessa estrutura, como ocorre na aprendizagem su-
bordinada ¢ mesmo na superordenada,

Observe-se que csta categorizagio de tipos de aprendizagen (su-
bordinada. supcrordenada e combinatoria) €, obvian _ate, compati-
vel com a anterior {representacional, de conceitos e proposicional}.
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), a aprendizagem de conceitos pode ser subordinada,
da, ou em menor escala, combinatéria. A aprendizagem
es pode, também, ser subordinada, superordenada ou
1.

10 progressiva e reconciliacio integrativa

- fot dito, quando um novo conceito ou proposicio &
r subordinagéo, i.e, por um processo de interagio e anco-
1 conceito subsungor, este também sc modifica. A ocor-
Processo wma ou mais vezes leva A diferenciagdo pro-
onceito subsungor. Na verdade. este € uin processo qua-
ssente na aprendizagem significativa subordinada.
‘0 lado, na aprendizagem superordenada (ou na
). 1déias estabelecidas na estrutura cognitiva poden.
ovas aprendizagens, ser reconhecidas como relaciona-
ovas informacdes sdo adquiridas e elementos existen-
ra cognitiva podem reorganizar-se ¢ adquirir novos
Esta recombinacio de elementos previamente existen-
ra cognitiva € referida por Ausubel como reconcilia-
.
, portanto. dois processos relacionados que ocorrem
ndizagem signiticativa, o primeiro (diferenciacio pro-
s ligado & aprendizagem subordinada, e o segundo (re-
integrativa), as aprendizagens superordenada e
No fundo, toda aprendizagem que resultar em reconci-
va resultard também em diferenciagio progressiva
neeitos e proposigdes, islo €, areconciliagio integrativa
e diferenciagdo progressiva da estrutura cognitiva que
ndizagem significativa.
fere-se também 4 diferenciacio progressiva e A recon-
1tiva do ponto de vista instrucional:
iaglio progressiva € vista como um principio progra-
éria de ensino. segundo o qual as idéias, conceitos,
i gerais e inclusivos do contetdido devem ser apresen-
da tnstrucdo e, progressivamente, diferenciados em
he e especificidade. Ao propor isso, Ausubel baseia-
oteses (1978, p. 190): 1) € menos dificil para seres
v aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo
rendido, do que chegar ao todo a partir de suas partes
reviamente aprendidas; 2) a organizaciio do contetido

de uma certa disciplina, na mente de um individuo, é uma estrutura
hierdarquica na qual as idéias mais inclusivas e gerais estdo no topo e,
progressivamente, incorporam proposigdes, conceilos e fatos menos
inclusivos e mais diferenciados.

A reconciliagio integrativa, por sua vez, € o principio scgundo o
qual a instrugdo deve também explorar relagdes entre idéias, apontar
similanidades e diferengas importantcs e reconciliar discrepéincias
reals ou aparentes.

Segundo Ausubel, esses dois principios programaticos podern,
na pritica, ser implementados através do uso de organizadores prévi-
os adequados. Outra maneira de promover a diferenciacio progressi-
va e a reconciliagdo integrativa é através da utilizacdo de “mapas
conceituals” (Moreira e Buchweitz, 1993).

O processo instrucional segundo uma abordagem ausubeliana

Naturalmente, do ponto de vista ausubeliano, o primeiro e mais
importante fator cognitivo a ser considerado no processo instrucional
¢ a estrutura cognitiva do aprendiz no momento da aprendizagem. E
ela, tanto em termos de conteddo como de organizacio, ern uma cerla
drea de conhecimento, o principal fator influenciando a aprendiza-
germ significativa e a retengdo nessa irea.

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

Em termos de contetdo, segundo um ponto de vista ausubeliano,
a primeira e usualmente dificil tarefa € a identificacdo dos conceitos
béasicos da matéria de ensino e como eles estdo estruturados. Uma vez
resolvido esse problema, atengdo pode ser dada a outros aspectos. De
acordo com palavras do proprio Ausubel (1978, p. 189):

“Uma vez que o problema organizacional substantivo (identifi-
cago dos conceitos organizadores basicos de uma dada discipli-
na) estd resolvido, a atencdo pode ser dirigida para os problemas
organizacionais programadticos envolvidos na apresentacdo e or-
ganizacdo seqliencial das unidades componentes. A | i,
hipotetiza-se, varios principios relativos a programagio eficiente
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do contetdo sao aplicdveis, independentemente da drea de co-
nhecimento.”

Os principios a que se refere Ausubcl sdo diferenciagdo progres-
siva, reconciliagdo integrativa, organizagdo seqiiencial e consolida-
gdo. Destes, os dois primeiros jd foram discutidos, Quanto & organi-
zagdo seqliencial, Ausubel argumenta que a disponibilidade de idéi-
as-incora relevanies, para uso na aprendizagem significativa e na re-
tengdo, pode, obviamente, ser maximizada se tirar-se partido das de-
pendéncias seqiienciais naturais existentes na disciplina e do fato de
que a compreensio de um dado tépico, freqiientemente, pressupdc o
entendimento prévio de algum tépico relacionado. Além disso,
Ausubel argumenta também que, insistindo na consolidagio ou mes-
tria do que estd sendo estudado, antes que novos materiais sejam in-
troduzidos, assegura-se continua prontiddo na matéria de ensino ¢
sucesso na aprendizagem seqiiencialmente organizada,

Do que fo1 exposto, pode-se inferir que o papel do professor na
facilitagio da aprendizagem significativa cnvolve pelo menos quatro

fundamentais:
tificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de
.1sto €, identificar os conceitos e principios unificadores,
vos, com maior poder explanatério e propriedades inte-
15, € organizd-los hierarquicamente de modo que, progres-
nte, abranjam os menos inclusivos até chegar aos cxem-
dados especificos.
tificar quais os subsungores (conccitos, proposicdes, idéias
precisas, estdveis) relevautes a aprendizagem do conteddo a
inado, que o aluno deveria ler em sua estrutura cogniliva
para poder aprender significativamente este contetido.
3. Diagnosticar aquilo que o aluno j& sabc; determinar, dentre os
subsungores especificamente relcvantes (previamente identificados
a0 “mapear” e organizar a matéria de ensino), quais os que estio
disponiveis na cstrutura cognitiva do aluno.
4. Ensinar utilizando recursos e prineipios que facilitem a aquisiciio
da estrutura conceitual da matéria de ensino de uma maneira signifi-
cativa. A tarcfa do professor aqui € a de auxiliar o aluno a assimilar
a estrutura da matéria de ensino e organizar sua prépria estrutura
coonitiva nessa drea de conhecimentos, por meio da aquisigio de sig-
zados claros, estdveis e transferiveis. E bvio que. para isso, deve
o em conta ndo s6 a estrutura conceitual da matéria de ensino,
-também a estrutura cognitiva do aluno no inicio da instrugio e

tomar providéncias adequadas (por exemplo, usando organizadores,
ou “instru¢des-remédio”), se a mesma ndo for adequada.

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

“... o fator isolado mais importante que influencia a aprendiza-

gem € aquilo que o aluno ja sabe; descubra isso e ensine-o de

acordo” (Ausubel, 1968, 78, 80).

Ou seja. enfatizou-se a importincia da estrutura cognitiva preexis-
tente ¢ a necessidade de identificd-la, de alguma forma, a fim de en-
stnar com base no que foi identificado. Em funcio disso, deixou-se
de fazer referéncias especiticas a métodos instrucionais e técnicas de
avaliacio. Isso, no entanto, no significa que eles niio sejam compo-
nentes importantes da programagio instrucional, apenas reflete a én-
fase que Ausubel coloca no papel da estrutura cognitiva preexistente
e na organizacio significativa da matéria de ensino como preocupa-
¢Oes principais no planejamento da instrugio.

Conclusao

Acteoriade Ausubel, como foi dito na introdugio, focaliza a apren-
dizagem cognitiva ou, mats especificamente, a aprendizagem signifi-
cativa. De uma manetra ainda mais especifica poder-se-ia dizer apren-
dizagem verbal significativa receptiva. Verbal, porque Ausubel con-
sidera a linguagem ¢omo importante facilitador da aprendizagem sig-
nificativa. A manipulacio de conceitos e proposi¢des ¢ aumentada
pelas propriedades representacionais das palavras. A linguagem cla-
rifica os sigruticados, tornando-os mais precisos e transferiveis. O
significado emerge quando € estabelecida uma relagdo entre a entida-
de ¢ o signo verbal que a representa. A linguagem tem, entdo, um
papel integral e operacional na teoria € nio meramente comunicativo.
Receptiva, porque, embora sem negar o valor da descoberta, Ausubel
argumenta que a aprendizagem significativa receptiva (i.e., por re-
cepedo) € o mecanismo humano por exceléncia, para adquirir ¢ arma-
zenar a vasta quantidade de 1déias e informacdes de qualquer campo
de conhecimentos. Argumenta, também, que o ensine em sala de aula
¢ predominantemente organizado em termos de aprendizagem recep-
tiva ¢ o ser que aprende ndo precisa descobrir principios. conceitos e
proposicoes. a fim de aprendé-los e usd-los siguiticativamente. Por
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outro lado, receptiva ndo é sinémmo de passiva, pois o mecanismo da
aprendizagem significativa €, fundamentalmente, um processo
cognitivo dindmico.

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

A primeira vista, principalmente levando em conta a diferencia-
¢ao progressiva, pode-se supor que a tcoria da assimilagdo € coerente
com uma abordagem dedutiva a organizacio e ao funcionamento
cognitivo. Entretanto, segundo Ausubel (1978, p. 139), esta suposi-
¢do € correta apenas em relagio ao caso relativamente raro da apren-
dizagem subordinada derivativa (i.e., aquela em que o novo material
¢ entendido como um exemplo especifico de um conceito ji estabe-
lecido na estrutura cognitiva, ou € apenas corroborante ou ifustrativo
de uma proposi¢io geral previamente aprendida). No caso de apren-
dizagem subordinada correlative (i.e., o novo material é aprendido
como uma extensio, elaboragiio, modificacdo ou qualificagio de con-
ceitos ou proposi¢des previamente aprendidos), ou nas aprendizagens
superordenada e combmatéria, € praticamente 6ébvio que 0s novos
materiais ndo guardam uma relagio dedutiva com suas idéias-ancora
estabelecidas na estrutura cognitiva. Portanto, simplesmente porque
a assimilacfio nio € um processo indutivo, ndo se pode considerd-la
de natureza necessartamente dedutiva, ou seja, a teoria de Ausubel
apresenta tanto aspectos indutivos como dedutivos, o que, alids, seria
de se esperar, pois, em termos de aprendizagem e solugio de proble-
mas, € questiondvel a existéncia de abordagens puramente indutivas
ou dedutivas.

Coerentemente com o objetivo deste capitulo, tentou-se dar ao
leitor uma visdo geral da teoria de aprendizagem de David Ausubel e
suas implicagdes para o ensino. Entretanto, na tentativa de resumir e
simplificar a teoria, podem ter ocorrido omissdes ¢ distor¢des. Por
iss0, reitera-se que, p~-1 um melhor entendimento das proposigoes
ausubelianas, € indispeusdvel recorrer & bibliografia indicada.
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Capitulo11
A teoria de educacido “: Novak e o modelo de
ensino-apre i ge 1de Gowin'

Objetivo

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

A teoria de educacio de Novak

Joseph D. Novak, professor da Universidade de Cornell, nos Esta-
dos Unidos, € co-autor da segunda edicdo do livro bdsico sobre a teoria
da aprendizagem significativa de David P. Ausubel (Ausubel et ¢l., 1980).
A colaboraciio entre Novak e Ausubel ¢ muito antiga, porém, jd faz
varios anos, certamente mais do que dez, que Ausubel praticamente
abandonou a pstcologia educacional e todo o trabalho de refinamento e
teste da teoria tem sido feito por Novak e seus colaboradores, entre os
quais se inclui o autor deste trabalho. A rigor, portanto, a “teoria de
Ausubel” deveria ser, hoje, “teoria de Ausubel e Novak™ ou “teoria de
aprendizagem significativa de Ausubel e Novak™.

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

I Moreira, ML A, (1995). Monogratia n® 11 da Série Enfoques Tedricos, Porto Alegre, Ins-
titute de Fisica da UFRGS.
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A premissa bdsica da teoria de Novak & que os seres humanos
fazem trés coisas: pensam, sentem ¢ aruam (fazem}. Uma teoria de
educacio, segundo ele, deve considerar cada um destes elementos e
ajudar a explicar como se pode melhorar as maneiras por meio das
quais os seres humanos pensam, sentem e atuam (fazem). Qualquer
evento cducativo ¢, de acordo com Novak, uma a¢do para trocar sig-
nificados (pensar) e sentimentos entre o aprendiz e o prolessor.

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

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

2 Néap se trata aqui de, simplistamente, equacionar curricule ¢ matéria de ensino, ou
contetido. O que se pretende é estabelecer uma correspondéncia entre o que propde Schwah
e conceitos freqifentemente utilizados. Assim o “aprendiz” de Schwab corresponde a
“aprendizagem”, “professor” a “ensino”, “matriz social” a “meio social” ou “contexto”.
Nesse sentide, a "matéria de ensino” corresponderia a “curriculo™. Novak, por eutro lade,
prefere usar o conceito de “conhecimento”, 2o invés de matéria de ensine, ou seja, ao
aprender o aprendiz adquire um conhecimento.
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Na Figura 11.1., estes elementos estdo esquematizados em um
mapa conceitual. Mais adiante, voltaremos a este mapa conceitual para
esclarecer algumas relagdes e completar outras.

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

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

E preciso deixar claro, no entanto, que aprendizagem significativa
néo € sindnimo de aprendizagem “correta”. Um aluno pode aprender
de maneira significativa, mas “errada”, isto é, pode dar aos conceitos
significados que, para ele, implicam aprendizagem significativa, mas
que, para o professor, sio errbneos porque nio sdo compartilhados
pela comunidade de usudrios. Tais significados, comumente presentes
na estrutura cognitiva dos alunos e abundantemente detectados nas
pesquisas relativas ao conhecimento prévio dos alunos, poderiam ser
chamados de “contextualmente errdneos.” Portanto, um estudante
pode aprender Fisica de maneira significativa, porque relaciona o novo
conhecimento de maneira no-arbitriria e ndo-literal ao conhecimento
prévio, claro, estdvel e diferenciado que jd existe em sua estrutura
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Figura 11,7, - Um mapa conceitual com ox cince elementos de Novak (Moreira, 1993

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

Naturalmente, o professor de Fisica espera que seus alunos captem
e incorporem a sua cstrutura cognitiva os significados cientificamente
aceilos, ou contextualmente compartilhados. E com esta finalidade que
o professor interage com o aluno e com ele troca significados.

Novak também, seguramente, esta se referindo a esse tipo de
aprendizagem quando diz que um evento educativo € uma agio para
trocar significados. Mas ele se refere, também, a uma troca de senti-
mentos, ou seja, um evento educativo é também acompanhado dc
uma experiéncia afetiva. Alids, uma das condigdes para aprendizagem
significativa, segundo Ausubel e Novak, é que o aprendiz apresente
uma predisposi¢io para aprender (a outra é que o material de apren-
dizagem seja potencialmente significativo). Essa predisposicdo estd
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intimamente relacionada com a experiéncia afetiva que o aprendiz
tem no evento educativo. A hipétese de Novak € que a experiéncia
afetiva ¢ positiva e intelectualmente construtiva quando o aprendiz
tem ganhos em compreensdo; reciprocamente, a sensagdo afetiva €
negativa e gera sentimentos de inadequagdo quando o aprendiz niio
sente que estd aprendendo o novo conhecimento, ou a nova experién-
cia de aprendizagem. Predisposi¢do para aprender e aprendizagem
significativa guardam entre si uma relagdo praticamente circular: a
aprendizagem significativa requer predisposi¢iio para aprender e, ao
mesmo tempo, gera esse tipo de experiéncia afetiva.

Neste ponto, pode-se apresentar a idéia central da teoria de edu-
cacdo de Novak. ou, talvez, a teoria em si, se ndo formos muito rigo-
rosos com o conceito de teoria:

A aprendizagem significativa subjaz a integracdo construtiva
entre pensamento, seifimento e agdo que conduz ao engrandeciten-
to (empowerment) hutmano.

Aprendizagem significativa €, entdo, um conceito chave da
teoria de Novak. Porisso mesmo, ele propde sua teoria como mais
abrangente do que a teoria da aprendizagem significativa, como
foi dito no comego. A partir dai. Novak, dedica grande parte de
sua teoria ao conceito de aprendizagem significativa ¢ a facilita-
cao desta aprendizagem por meio de duas estratégias instrucionais,
0 mapeamento conceitual e 0 VE epistermnoldgico de Gowin. Tanto
a teoria da aprendizagein significativa como estas duas estratégias
estdo detalhadamente descritas em trés outros trabalhos da Série
Enfoques Diddticos (Moreira, 1993, a, b, ¢). Estes aspectos da te-
oria nio serdo, assim, abordados neste capitulo. Ao invés disso,
opto por rclacionar, a seguir. alguns principios (proposi¢Ges
norteadoras) considerados consistentes com a teoria de Novak, nio
em ordem de importincia nem, necessariamente, da maneira como
ele os formularia;

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

2. Pensamentos, sentimentos e a¢des estdo interligados, positiva ou
negativaimente.

3. A aprendizagem significativa requer: a) disposicdo para apren-
der, b) materiais potencialmente significativos e ¢) algum conhe-
cimento relevante.
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4. Atitudes e sentimentos positivos em relacdo a experiéncia
educativa tém suas raizes na aprendizagem significativa e, por
sua vez, a facilitum.

3. O conhecimento humano € construido, a aprendizagem significa-
tiva subjaz a essa construgdo.

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

7. Significados sdo contextuais, aprendizagem significativa ndo im-
plica aquisicdo de significados “corretos”,

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

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

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

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

12. Mapas conceirais podem ser representacdes vidlidas da estrutu-
ra concettyal/proposicional de conhecimento de um individuo;
podem ser instrumentos de meta-aprendizagem.

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

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

A maioria destes principios € anto-explicativa ¢ ndo requer comentzri-
0s. Outros, alvez, devam ser mais esclarecidos. O terceiro, por exemplo,
enuncia aquilo que, normalmente, se coloca como condigdes para a apren-
dizagem significativa: 1) predisposi¢io para aprender, ou seja, o aprendiz
deve manifestar a intencfo de dar significado ao novo conhecimento e de
relaciond-lo de maneira nio-literal e ndo-arbitrdria a algum aspecto de seu
conhecimento prévio; 2) ‘materiais potcncialmente significativos’ quer di-
Zer que tais materiais t&m significado 16gico ¢ que o aprendiz tem uma
estrutura cognitiva adequada {conhecimento prévio relevante para a nova
aprendizagem) para aprender, de maneira significativa, o novo conhecimen-
to; 3) acrescente-se aqui que o aprendiz deve perceber alguma relevancia no
novo conhecimento, para, entdo, manifestar disposigio para aprender. Esta
terceira condig¢do pode ser considerada como implicita na primeira, assim
como a segunda implica que o aprendiz tenha, em sua cstrutura cognitiva,
o conhecimento prévio adequado que [he permita transformar em significa-
do psicolégico (dando significados) o significado légico dos materiais
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educativos. E no curso da aprendizagem significativa que o J6gico passaa
psicolégico e, a0 mesmo tempo, € essa passagem do l6gico para o psicol-
gico que caracteriza a aprendizagem significativa.

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

Os trés principios scguintes tém muito a ver com as chamadas
concepgdes alternativas ¢ com a mudanga conceitual. Concepgdes
alternativas sdo aquelas que o aluno constréi 4 medida que vai se situ-
ando no mundo cm que vive. Sdo representagdes, conceitos, modelos,
teorias, que o ser humano vai construindo para explicar objetos, e
eventos quc observa em seu mundo. Naturalmente, grande parte des-
sas concepgdes, se ndo todas, sdo fruto de aprendizagem significativa.
Tais concepgdes tém significados para o aprendiz e estao relacionadas
entre si de maneira ndo-arbitraria. Pode-se dizer que o individuo vai
construindo uma estrutura de significados que é, essencialmente, sua
estrutura cognitiva. E com essa estrutura (ou com esse conhecimento
prévio) que clc entra na sala dc aula, ou em qualquer outra situaciio de
ensino e aprendizagem. Ocorre que os significados trazidos para a sala
de aula freqiientemente cstdo em desacordo com aqueles aceitos no
contexto da matéria de ensino. Simplistamente, tais significados pode-
riam ser considerados errdneos e um bom ensino se encarregaria de
fazer com que o aluno aprendesse os “significados corretos™ das coi-
sas. Mas, em educacio, dificilmente funcionam solug¢des simplistas.
Esses significados prévios do aluno sdo hoje considerados alternativos
e se reconhece que sao extremamentc resistentes & mudanca. Desde os
anos oitenta que os professores e pesquisadores tém buscado, exaus-
tivamente, estratégias facilitadoras da mudanca conceitual. Os resul-
tados tém sido, na melhor das hipdteses, modestos.

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

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

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

Este tipo de mudanga provavelmenie nio existe e, por 18s0, 08
resultados com esse enfoque tém sido desapontadores. Os sigmfica-
dos alternativos sdo, na verdade, contextualmente errneos. Quer di-
zer, no contexto da matéria de ensino eles sdo erréneos, nio sao acei-
tos, ndo sio compartilhados pelos usudrios. Mas, para o aprendiz, eles
siio resultados de aprendizagem significativa. Se um aprendiz jamais
entrasse em uma sala de aula ele continuaria explicando o mundo com
seus significados alternativos e, provavelmente, teria uma vida perfei-
tamente normal.

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

Por outro lado, a assimilagdo obliteradora ¢ parte integrante da
teoria de Ausubel ¢ Novak: imediatamente apds a interagio entre o
novo conhecimento e o conhecimento espceificamente relevante, cla-
ro, diferenciado, por meio do qual o novo adquire significados ¢ o
preexistente ganha significados adicionais, comeg¢a um scgundo esté-
gio da aprendizagem significativa que € a assimilagiio obliteradora.
Os significados adquiridos vio sendo progressivamente obliterados,
até atingirem o estdgio final de significados residuais. A etapa entre
aquisi¢do do novo significado e a sua transformacido em significado
residual ¢ a chamada fase de retencio. A duracio desta fase é varid-
vel: se o individuo estd freqiicntemente usando os signiticados adqui-
ridos, a retencdio € grande e a obliterac@o praticamnente inexiste. E o
caso de muitos significados alternativos na drea cientifica: os fend-
menos do cotidiano parecem permanentemente reforcar tais signifi-
cados. Por exemplo, a experiéncia didria parece mostrar que hd uma
proporcionalidade entre a velocidade que um corpo adquire e a inten-
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sidade da forga que atua sobre ele. A concepgiio “forga proporcional
a velocidade™ €, aparentemente, corroborada a todo instante e, por-
tanto, retida longamente. Contudo, a concepcio cientificamente acei-
ta € a de que existe uma proporcionalidade entre aceleracio e forga,
ao invés de velocidade e forca. Além disso, do ponto de vista cienti-
fico, é perfeitamente possivel que um corpo se mantenha em mMovi-
mento sem que nenhuma forca resultante esteja atuando sobre ele.

A mudanca conceitual, nesse caso em particular, temn sido uma
das mais dificeis de se conseguir. Por melhor que os alunos sejam ins-
trufdos na mecénica newtoniana e por melhor que entendam que o
significado cientifico da relagiio entre forca e movimento € a pro-
porcionalidade entre aceleracio e forca, em determinadas situagdes
voltardo a utilizar o significado de que a velocidade é proporcional a
forca, Analogamente, embora adquiram os significados cientificos da
lei da inércia, em determinadas situagdes poderdo voltar a usar a con-
cepcao de que se um corpo esta en1 movinmento € porque hd uma forga
liquida atuando sobre ele.

Acontece que tais concepgdes alternativas foram construidas
por meio de aprendizagens significativas e, portanto, incorporadas
de maneira nfo-literal e ndo-arbitraria a estrutura cognitiva do apren-
diz, passando a fazer parte de uma estrutura cognitiva. E uma ilusio
pensar que algumas aulas de ciéncias bem dadas poderdo levar a
uma mudanca conceitual, no sentido de abandono definitivo dos
significados alternativos e ado¢do dos significados cientificos. O
que fazer, entdo?

Talvez uma saida seja mudar o enfoque instrucional: ao invés de
buscar a mudanca conceitual em termos de substituicdo de significa-
dos, pensd-la como a construgio de novas estruturas de significados
que, simultaneamente, vio oblitcrando significados altcrnativos. Tra-
ta-sc de uma abordagem quc, ao invés de rechagar significados alter-
nativos, interpreta-os como resultados de aprendizagens significati-
vas e, portanto, definitivamente incorporados 4 estrutura cognitiva do
aprendiz, porém, obliterdveis até o nivel de significados residuais.
Este enfoque, a0 mesmo tempo que admite a impossibilidade de uma
completa mudanga conceitual, aponta uma saida: a aquisig¢do signifi-
cativa de significados contextualmente aceitos, por meio de um ensi-
no explicitamente planejado para esta finalidade. O nono principio
enunciado anteriormente parece sugerir este caminho.

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

integrador, tanto dos cinco elementos de educagdo como de pensa-
mentos, sentimentos e a¢des. Mapas conceituats (Moreira, 1993, b) e
diagramas V& (Moreira, 1993, ¢) aparccem como possiveis estratégi-
as facilitadoras da aprendizagem significativa, assim como possiveis
mstrumentos de avaliagdo dessa aprendizagem.

O modelo de Gowin

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

Compartilhar
significados

Materiais
Educativos

~ Figura 11.3. - O modelo triddico de Gowin (Moreira, 1993),

mais do que o V&, Desta teoria, explorarei aqui apenas o gue chamo
de “modelo de Gowin”.

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

Nesta relagfo triddica cabem algumas relacdes diddicas:

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

Cada uma destas rela¢Ges pode ser educativa ou degenerativa.
As primeiras sdo as que sdo estabelecidas de modo a ter um lugar na
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relagdo triddica. As relagdes degenerativas sdo aquelas que se tornam
tdo autocontidas que interferem com a concretizagdo da relacio
triddica.

O produto da relacéo triddica entre professor, materiais educativos
e aluno é o compartilhar significados:

*“0 ensino se consuma quando o significado do material que o
aluno capta € o significado que o professor pretende que esse
material tenha para o aluno” {Gowin, 1981, p. 81).

0O modelo triddico de Gowin pode ser descrito da seguinte maneira;

Um episidio de ensino ocorre quando é alcangado
o compartilhar significados entre professor e aluno.

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

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

Se o aluno manifesta uma disposicdo para a aprendizagem
significativa, ele atua intencionalmente para captar o
significado dos materiais educativos.

O objetivo é compartilhar significados.

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

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

Se o compartilhar significados néo é alcangado, o professor
pode, outra vez, apresentar, de outro imodo, os significados aceitos

1o contexto da matéria de ensino.

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

Professor e aluno tém responsabilidades distintas
HESSe rocesyo.

O professor € responsdvel por verificar se os sienificados
4 . L= .
giie 0 aluno capta sdo aqueles compartilhados pela
comunidade de usudrios.

O aluno € responsdvel por verificar se os significados
que capion sao aqieles que o professor pretendia que ele
caprasse, i.e., os significados compartilhados
no contexto da matéria de ensino.

Se é alcancado o compartilhar significados, o aluno
estd prownto para decidiv se quer aprender
significativamente ou ndo.

O ensino requer reciprocidade de responsabilidades,
porém. aprender significativamente € uma responsabilidade
do aluno que ndo pode ser compartilthada pelo professor.

Pura aprender significativamente, o aluno tem que
manifestar wma disposicdo para relacionar, de maneiva ndo-
arbitrdria e ndo-literal, & sua estrulura cognitiva, os
significados que capta dos materiais educativos,
potencialmente significativos, do curriculo,

Conclusio

As teorias de Ausubel, Novak e Gowin formam um corpo tedrico
coerente sobre aprendizagem e ensino, particularmente adequado como
referencial para o dia-a-dia da sala de aula. Ausubel enfatiza a constru-
¢io cognitiva por melo da aprendizagem significativa. Novak assume
que a aprendizagem significativa subjaz i integracdo construtiva de
pensamentos, sentimentos e acdes; esta integragio conduz ao engran-
decimento (empowerment) humano. Gowin propde uma relaco triddica
entre aluno, materiais educativos ¢ professor, ciijo objetivo é o compar-
tilhar significados. Quando este objetivo € alcangado, o aluno estd pron-
to para decidir se quer ou nfo aprender significativamente.
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Crelo que cste corpo de conhecimentos oferece perspectivas no-
vas, estimulantes e, sobretudo, vidveis para a organizagio do ensino
em sala de aula. E também uma bela visdo dc ensino e aprendizagem.
Por tudo isso, escrevi este texto.
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Capitulo 12
A teoria dos mo: :los mentais
de Johnson-L: ‘rd!

Objetivo

Este capitulo focaliza a questdo das representa¢des mentais so-
mente sob a dptica de Johnson-Laird e, dentro dela, enfoca particu-
larmente o tema dos modelos mentais. Trata-se, no entanto, de um
texto que pretende ser apenas uma introdugdo ao assunto. Para
aprofundamento, recomenda-se recorrer 4 bibliografia indicada.

Introducac - Representacdes mentais

Uma representacdo é qualquer nolagio, signo ou conjunto de
simbolos que “re-presenta” alguma coisa para nos, na auséncia dessa
coisa que €, tipicamente, algum aspecto do mundo externo ou de nosso
mundo interior, i.e., nossa imaginagdo (Eisenck e Keane, p. 203). As
representagdes podem ser divididas em externas e internas ou men-
tais. As representacdes externas sio coisas do Gipo mapas, diagra-
mas, pinturas, manuais, descrigdes escritas. De um modo geral, ha
duas grandes classes de representagdes externas: as que sio picton-
cas ou diagramdticas e as que fazem uso de palavras ou outras nota-
¢Oes simbdlicas; ou, simplesmente, representagdes pictorials e repre-
sentacOes linglisticas (op. cir., p. 203).

As representa¢des internas, OU representa¢oes meniais, como o
préprio nome sugere, sao maneiras de “re-presentar” internamente o
mundo externo. As pessoas nao captam o mundo exterior diretamen-
te, elas constroem representagcdes mentais (i.¢., internas} dele. Segun-
do Vega (1984, p. 213), o estudo de tais representagdes constitui um

1 Moreira, M.A. (1996}, Monografia n® 12 da série Enfogues Tedricos, Porte Alegre.
institute de Fisica da UFRGS.
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dos temas mais polémicos, dificeis e interessantes da Psicologia
Cognitiva: a compreensdo do sistema cognitivo humano passa, ne-
cessariamente, pelo cntendimento das propriedades funcionais ¢ es-
truturais do formato de nossos pensamentos.

As representacées mentais (1.€., internas) também podem ser di-
vididas em duas grandes classes: as analdgicas e as proposicionuis.
A imagem visual ¢ o exemplo tipico de representagdo analégica, mas
hd outras como as imagens auditivas, as olfativas, as tictcis, e 0s
modelos mentais. As representagdes analdgicas sdo ndo-discretas
(ndo-individuais), organizadas por meio de regras frouxas de combi-
nagdo, concretas (representam entidades particularcs do mundo exte-
rior) e cspecificas da modalidade por meio da qual a informagdo é
recebida (Eisenck e Keane, 1990, p. 206).

AS representacionais proposicionais, por sua vez, sao mais abs-
tratas; sdo “tipo-linguagem”, no sentido de que captam os conceitos
subjacentes a uma situagio, nfio porque sejam necessariamente cons-
tituidas de palavras. Uma férmula matemética, por exemplo, é uma
representacdo proposicional. As proposi¢Ges sdo representagdes men-
tais discretas, organizadas através de regras rigidas, abstratas e exclu-
sivamente referenciais: elas captam o conteddo ideacional da mente,
independentemente da modalidade original cm que a informagfo foi
encontrada (ibid.),

De outra perspectiva. as represcntagdes mentais podem ser divi-
didas cm localizadus e distribuidas. As localizadas sdo também co-
nhecidas por simbdlicas, embora esta terminologia nio seja boa, por-
que as representagdes distribuidas também envolvem simbolos {(op.
cit., p. 201). Nessa perspectiva, as representages simbolicas (locali-
zadas) se subdividem em analdgicas e proposicionais, tal como refe-
ridas anteriormente. Quer dizer, alé agora estivemos falando de re-
presentagdes mentais do ponto de vista tradicional, simbélico, locali-
zado. A idéia bésica dessc cnfoque € a de que a cognicido humana é
centralmente dependente da manipulacdo de representagdes simbdli-
cas por meio de determinadas regras (op. cit., p. 239). Estas represen-
tacGes sdo analbgicas ou proposicionais e, nelas, a informagao estd
“re-presentada”, ou seja, a informacio esta “localizada™ em entida-
des simbdlicas, como proposi¢des ¢ imagens, ¢ a cogni¢io humana
depende fundamentalmente da manipulagdo dessas entidades por
meio de processos “tipo-regras”.

Em contraposi¢do a este enfoque, aparece o conexionismo, que
usa modelos computacionais que consistem de redes de unidades
“tipo-neurdnio”. Os modelos conexionistas, ao invés de suporem que
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a mformagio estd “re-presentada” em entidades simbdlicas, como
proposigoes e imagens, admitem que ela estd, subsimbolicamente.
em representagfes distribuidas (op. cit., p. 239). As redes conexio-
nistas podem ser usadas para representar objetos ou eventos de uma
maneira distribuida como padroes de ativagio de uma dada rede.
Eisenck e Keanc (1990, p. 241) usam o exemplo de uma rosa para
ilustrar a diferenga entre representages simbdlicas e distribuidas: no
primeiro caso, a hipdtese € a de que a visio e o perfume de uma rosa
podem ser “re-presentados” por uma magem €/ou por uma proposi-
¢do (ROSA, no caso): no segundo, a informacio estd armazenada nio
em simbolos que, explicitamente, “re-presentam” a rosa, mas nas
intensidades das conexdes entre unidades “tipo-neurdnio™ que per-
mitirdo “re-criar” tanto a imagem cono o perfume da rosa. E a ativa-
¢d0 das conexdes, de acordo com certos padrdes, que “re-criard” a
rosa ou o perfume. Quer dizer, nessa 6tica, ndo se armazena a ima-
gem dc uma rosa ou o nome dela, nem seu perfumc: o que fica “arma-
zenado™ sdo as intensidades de determinadas conexdes entre unida-
des “tipo-neurdnio”. Quando tais conexdes sdo ativadas em tais in-
tensidades, a imagem da rosa e seu perfume sio “re-criados”, ou “re-
presentados”. E isso que significa padrio de ativagio, ou matriz de
ativagio.

Uma maneira de compatibilizar estes dois enfoques as represen-
tagdes mentais € considerar o simbdlico como caracterizando a macro-
estrutura da representagio cognitiva, e 0 conexionista, como caracte-
rizando a microestrutura dessa representacio. Para alguns tedricos da
drea, as representagdes distribuidas sio representagdes simbolicas em
um nivel mais detalhado. Por outro lado, hd modelos conexionistas
que usam representagdes locais. De modo que essa compatibilizagdo
parece ser vidvel, mas para isso, € claro, € preciso respeitar as cspe-
cificidades das representacées distribuidas.

Feita a distingéo entre representagdes simbolicas (locais) ¢ distri-
buidas (conexionistas}), volta-se a dar mais aten¢io as primeiras, que
sd0 as que mais interessam aos propdsitos desta monogratia. Como
foi destacado anteriormente, as representagdes simbdlicas podem ser
divididas em dois grandes tipos: analdgicas e proposicionais. Contu-
do, ha controvérsias sobre se tal distin¢éio existe mesmo, pois alguns
tedricos da Psicologia Cognitiva argumentam que as imagens néo sio
um tipo especial, separado, de representacdes mentais. Para eles, as
imagens podein ser reduzidas a representagdes proposicionais. Este é
um tema atual e polémico na Psicologia Cognitiva que ndo scrd abor-
dado neste trabalho. Ao invés disso, serd usado como ponte para che-
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gar ao objcto do trabalho, que € uma breve descri¢io da Teoria dos
Modelos Mentais.

Johnson-Laird (1983) propde um terceiro construto
representacional que sio os #modelos mentais. Para ele, um modelo
mental é uma represcntacdo que pode ser totalmente analdgica, ou par-
cialmente analdgica e parcialmente proposicional, que € distinta de uma
imagem, porém relacionada a ela (Eiscnck ¢ Keane, 1990, p. 235).

A teoria de Johnson-Laird

Johnson-Laird distingue entre trés tipos de construtos represen-
tacionais: rmodelos mentais, imagens e proposi¢coes. Elc considera que
os modelos mentais € as imagens sdo representagdes de alto nivel,
essenciais para compreender a cogni¢do humana. Embora, em dltima
andlise, o processamento mental seja feito por meio de alguim cédigo
proposicional, inclusive para imagens e modelos mentais, para enten-
der a cogni¢do humana é importante estudar como as pessoas usam
estas representacdes de alto nivel. Ele compara as imagens e modclos
mentais com as linguagens de programacdo de alto nivel, como
BASIC, PASCAL e outras. Em ultima instincia, o computador traba-
lha com zeros e uns e “entende” linguagens de méquina, mas os pro-
gramadores podem trabalhar muito mais facilmente com lingua-
gens de alto nivel, que podem ser traduzidas em linguagem de maqui-
na quando compiladas. Analogamente, as imagcns ¢ 0s modelos
mentais liberam a cogni¢io humana de operar diretamcnte com al-
gum cédigo proposicional bdsico que corresponderia a linguagem de
mdquina dos computadores.

Nas secdes seguintes, busca-se esclarecer o que sdo, para
Johnson-Laird, modelos mentais, imagens e proposigcdes, focalizan-
do mais os primeiros.

Modelos mentais

Johnson-Laird credita a Craik (1943) a formulacdo moderna do
conceito de modelo mental: seres humanos traduzem eventos externos
em modelos internos, raciocinam manipulando estas representacoes
simbdlicas e podem traduzir em acdes os simbolos resultantes dessa
manipula¢do. A idéia basica da proposta de Craik € a de que a mente
humana é um sistema simbdlico. Ele considerava o substrato fisico do
cérebro menos importante do que a maneira como ele funciona. Mode-
lo, para Craik, era qualquer sistema fisico ou quimico com uma estru-
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tura similar a do processo imitado, ou seja, um modelo de t;
funciona da mesma maneira quc funciona o sistema que ele
Portanto, modelo mental, para Craik, era, essencialmente,
senta¢io dindmica ou simulacio do mundo (Johnson-Lait
469). Mas ele nido foi muito além disso; nada disse sobre a fc
representagdes, nem como manipuld-las (ibid.),

Modelos mentais sdo, cntio, andlogos estruturais do 1
rcs humanos entendem o mundo construindo modelos m
modelos de trabalho, modelos que predizem e explicam ev
em suas mentes. Entender um evento € saber como cle é
que resulta dele, como provocé-lo, influencid-lo, evita-lo.
gem dc Johnson-Laird, a partir da conceitualizacio de C
um modelo de trabalho, um andlogo estrutural mental. de

Proposicoes e modelos mentais:

Como foi dito na introdugio, as representagées proj
sdo do tipo linguagem, ndo porque sejam necessariamente
das de palavras, mas porque captam os conceitos subjace
situagdo; captam o conteddo ideacional da mente independ
da modalidade original cm que a informacio foi encontra

E preciso, portanto, ter cuidado com a expressio “ti
gem’” e nilo pensar as proposi¢des simplesnicnte como fra
gua que falamos. Do ponto de vista da Psicologia Cogn
representagdo proposicional € considerada como uma exg
uma linguagern mental, que poderiamos chamar de “ment
bora niio conhegamos a sintaxe e a seméntica do “mentalés
niente considerar que a mente trabalha com uma linguage
independente das linguagens que nos sdo familiares.

Isso significa que a proposigio “A forc¢a liquida que
um corpo lhe imprime uma aceleragio que é na dircg@o da
uma intensidade inversamente proporcional & massa do c
conhecemos como segunda lei de Newton e que pode ser
em portugués ou em qualquer outra lingua, ou através de
¢do como g = F/m, € expressa na mente em uma lingu
independe da linguagem que usamos para nos comunicar.
matica e de qualquer outro sistema de signos. Alids, seria 1
cil, sc ndo impossivel, fazer uma ciéncia objetiva da ment
nido fosse.

Johnson-Laird, no entanto, adota um conceite menos 2
representacio proposicional. Segundo Eisenck e Keane (196



a definicdo de Johnson-Laird é mais proxima daquela usada pelos
filosofos: uma representacdo mental de uma proposicdo exprimivel
verbalmente. Para ele, portanto, proposicoes sdo representagdes men-
tais verbalmente exprimiveis de objetos, eventos, estados de coisas,

Uma caracteristica importante das proposicdes, na Olica de
JTohnson-Laird, é que elas geralmente sdo indeterminadas, tal como
as representacdes lingliisticas. A escolha da estrutura sintdtica das
representagdes mentais proposicionais nao estd governada por nenhu-
ma consideracfo 16gica ou analégica (Johnson-Laird, 1987, p. 209).
Por exemplo, a descrigho verbal {de uma representagdo mental
proposicional) “O quadro cstd na parede” ¢é verdadeira se o quadro
estiver virado, de cabega para baixo, bem perto do chéio etc.

As proposicdes, portanto, descrevem varios possiveis estados de
coisas. A descri¢io proposicional de um estado de coisas complexo
pode, entiio, consistir de um elevado nimero de proposicdes. A ques-
tdo, nesse caso, € determinar a natureza das relagfes estruturais entre
elas (op. cit., p. 210).

Contrariamente as proposicdes, modelos mentais sédo analogicos.,
determinados e concretos (no sentido de quc representam entidades
especificas do mundo exterior). Eles podem incluir varios graus de
estrutura analdgica; em alguns casos, podem ser espacialmente
analégicos ao mundo exterior, no sentido de que sido tridimensionais
ou bidimensionais; em outros, podem representar analogicamente a
dindmica de uma seqii€éncia de eventos.

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

Da mesma forma, é provivel que alguém que entendesse a se-
aunda lei de Newton formasse um modelo mental, no qual um mével
aspecifico estivesse sendo acelerado por uma determinada for¢a em
1ma certa direco. :

Proposicdes e modelos mentais sdo, portanto, representagdes
mentais cujas caracteristicas bdsicas sio dicotdmicas (indeterminadas
£ determinadas, arbitririas x analdgicas, abstratas x concretas). Seri-
im, entdo, incompativeis ou excludentes? Para Johnson-Laird ndo,
1018, para ele, uma representaciio proposicional € uma descri¢do que,
xm ultima andlise, é verdadeira ou nio em relagdo ao mundo. Como
)8 seres humanos nde apreendem o mundo diretamente, mas tém tao-
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somente uma representagdo interiorizada dele, por conseguinte uma
proposi¢io € verdadeira ou falsa em relagio a um modelo mental do
mundoe (7bid.).

A percepgiio ¢ fonte primdria de modelos mentais do mundo.
Contudo, seres humanos podem, evidentemente, construir modelos
mentais tamb¢m por atos de imaginacdo. Isso significa que as propo-
si¢Oes podem também ser referidas a mundos hipotéticos ou imagini-
ros. Reside af uma suposigio bdsica da teoria de Johnson-Laird: re-
presentacdoes proposicionais sdo interpretadas em relagido a modelos
mentais (1983, p. 156). Isso quer dizer que, para ele, a semantica. i.e..
a parte do significado, da linguagem mental, remete representacdes
proposicionais a modelos mentais de mundos reais ou imagindrios.

Imagens e modelos mentais

Na introdugiio, foi mencionado brevemente que, para alguns te-
ortcos da Psicologia Cognitiva, as imagens nio constituerm um tipo
separado de representagdo mental, pois podem ser reduzidas a repre-
sentagOes proposicionais. Estes seriam os “proposicionalistas”, en-
quanto os que acreditam que as imagens sdo wm tipo distinto de re-
presentagdo mental poderiam ser chamados de “imagistas”. Johnson-
Laird estd, de certa forma, entre os dltimos. Para ele, as iinagens
correspondem a vistas dos modelos, i.e., sdo modelos mentais vistos
de uma certa perspectiva (op. cit., p. 1537). Portanto, as imagens. as-
sim como os modelos, sdo determinadas, analégicas e coneretas: como
resultado de percepcdo ou imaginagdo, elas representam aspectos
percepliveis de objetos ou eventos do mundo real.

Imagens e modelos mentais parecem a mesma coisa, mas nio sio.
A diferenca crucial estd em considerar as imagens como vistas, pers-
pectivas, particulares de modelos. Por excmplo, podemos ter um 1no-
delo mental de quadro, mas ndo conseguimos imaginar um quadro em
geral, sempre formamos a imagem de um quadro especifico. Podemos
construir infinitas imagens de quadros, mas nunca um quadro cin geral.
pois o que temos construido ¢ um modelo mental de quadro.

Imagens, proposicdes e modelos mentais

Resumindo as se¢des anteriores, para Johnson-Laird existem pelo
menos trés tipos principais de representa¢des mentais: imagens, pro-
posigbes e modelos mentais. Na verdade, ele estd introduzindo um
terceiro construto representacional, além das proposicdes e imagens
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o modelo mental. Do ponto de vista da Psicologia Cognitiya, a
nte, em dltima instincia, trabalha com um codigo proposicmnNal
sprio, 0 “mentalés”, ao qual, argumenta-se, qualquer represcntagao
ntal, inclusive imagens, poderia ser reduzida. Johnsqn—Laurc'l nio
opde a esse ponto de vista, que € basico na Psmologm Cognitiva.
gamos que cle aceita esse ponto de vista, mas propde os modelos
.ntais (e as imagens que, para ele, sdo vistas particulgr_es dos mode-
) como representagdes de alto nivel, que sdo essenciais para enten-
- a cogni¢do humana. Quer dizer, em nivel micro, nio cqnsmente,
nente processa a informagdo trabalhando com uma 111_"1guagerp
yposicional propria, ¢ “mentalés”, mas em nivel macro, inconsci-
te ou consciente, ela trabalha com linguagens de alto nfvel,dos
ydelos mentais e as imagens. Além disso, ele definc representagdes
yposicionais como representagdes mentais de proposigoes verba}—
:nte exprimiveis. As proposi¢des sdo interpretadas como verdadel-
. ou falsas & Juz de modelos mentais.

Portanto, o Ambito da teoria de Johnson-Laird ¢ o nivel macro
-onsciente ou consciente do funcionamento da mente e, nele, as
yposicBes, as imagens e os modelos mentais sﬁo.logicarpente
tinguivels: representagdes proposicionals sdo cadeias de Sf'mbi)-
s que correspondem a linguagem natural, modelos mentais sao
cdlogos estruturais do mundo e imagens sdo mode!os_vzsz‘os de de-
minada perspectiva (op. cit., p. 165). Sua teoria relaciona modelps
:ntais tanto a proposigdes (interpretadas a luz de modelos mentz_t-ls)
mo a imagens (vistas de modelos). Os trés tipos de representagoes
sntais sdo distinguiveis e harmonicamente relacionados, mas, no
ntexto da teoria, modelo mental é, sem ddvida, o conceito central,
:onstruto superordenado.

natureza dos modelos mentais (1983, pp. 396-446)

No capitulo 15, o pendltimo, de seu livro Mental Models {1983),
‘eréncia bdsica desta monografia, Johnson-Laird reconhece que o
tor pode ainda estar se perguntando o que seriam exatamente
ydelos mentais e como difeririam de outras formas postuladas de
yresentagdes mentais, como os esquemas de Piaget, os subsungo-
; de Ausubel ou 0s construtos pessoais de Kelty. Reconhece tam-
m que, pelo menos até a publicagio do livro, era prematuro tentar
r respostas a estas perguntas, pois os modelos mentais deviam
‘ar na cabega das pessoas e sua ¢xata constitui¢do era ainda uma
estio de pesquisa cmpirica (p. 398). Ao invés disso, ele preferiu
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apontar principios que impdem vinculos a possiveis modelos. Os

trés primeiros sdo (ibid.):

L. Principio da computabilidade: modelos mentais sio computdveis,
devem poder ser descritos na forma de procedimentos efetivos que
possam ser executados por uma maquina. Este vinculo vem do
“niicleo duro” da Psicologia Cognitiva, que supde a mente como
um sistema de cémputo,

2. Principio da finitude: modclos mentais sio finitos em tamanho e
nao podem representar diretamente um dominio infinito. Este vin-
culo decorre da premissa que o cérebro ¢ um organismo finito.

3. Principio do construtivismo: modelos mentais s30 construidos a par-
ur de alguns elementos basicos (rokens) organizados em uma certa
estrutura para representar um estado de coisas. Este terceiro vinculo
resulta da prépria fungio primordial dos modelos mentais, que é a de
representar estados de coisas: como existe um nidmero potencialimen-
te infinito de estados de coisus que poderiam ser representados, mas
apenas um mecanismo fimito para construi-los. resulta que os mode-
los devem ser construidos a partir de constituintes mais bdsicos.

A percepgio € a fonte primdria de modelos mentais cinematicos
tridimensionais do mundo. No entanto, modelos mentais podem ter
outras formas e servir para outras coisas, em particular, para interpre-
tar o discurso lingiiistico e para fazer inferéncias. Isso significa que
modelos mentais podem scr construidos também a partir do discurso
para interpretar o estado de coisas que cle descreve, o qual pode ser
ficticio ou imaginario (p. 406).

Se um modelo mental resultar da percepciio visual, ele serd uma
tmca entidade correspondente a um tinico estado de coisas. Se. no
entanto, ele for construido a partir de discurso, hd um problema, pois
o discurso € invartavelmente indeternunado e compativel com mui-
tos estados de coisas diferentes. Por outro lado, é natural supor que
qualquer representagéio mental deva ser tio parcimoniosa quanto
possivel. Isso leva ao quarto vinculo, aplicdvel a modelos mentais do
discurso (ibid.):

4. Principio da economia: uma descricio de um estado de coisas € re-
presentada por um s6 modelo mental, mesmo se a descricio é incom-
pleta ou indeterminada. Um tdnico modelo mental pode representar
uma quantidade infinita de possiveis estados de coisas, porque esse
modelo pode ser revisado recursivamente. Cada nova assercio (foken)
pode implicar revisdo de modelo para acomodi-la.
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Outro aspecto a ser considerado na construgdo de modelos € o
conceitual. Os modelos tém forma e conteddo que servem seus objc-
tivos, sejam eles explicativos, preditivos ou controladores. Mas a
concepgdo que o homem tem do mundo é fungédo do aparato conceitual
humano, i.e., de sua capacidade cognitiva. Isso significa que o con-
teddo conceitual dos modelos mentais é limitado pela natureza do
aparato cognitivo humano. Johnson-Laird expressa essa limitagao por
meio de trés outros vinculos que afetam o conteddo possivel dos
modelos mentais:

5. Principio da ndo-indeterminagdo: modelos mentais podem repre-
sentar indeterminagoes diretamente, se € somente se, SCu Uso nao
for computacionalmente intratdvel, i.e., se ndo existir um cresci-
mento exponencial em complexidade. Este vinculo parece ser um
coroldrio do primeiro e do anterior: se se trata dc acomodar cada
vez mais indeterminagdes em um modelo mental, isso levard rapi-
damentc a um crescimento intratdvel do nimero de possiveis in-
terpretagdes do modelo que, na prética, deixard de ser um modelo
mental (op. cit., p. 409).

6. Principio da predicabilidade: um predicado pode ser aplicavel a
todos os termos aos quais um outro predicado € aplicavel, mas
eles ndo podem ter Ambitos de aplicagdo que ndo se intersectam.
Por exemplo, os predicados “animado” e “humano” sio aplicdveis
a certas coisas em comum, “animado’ aplica-se a algumas coisas
as quais “humano” nilo se aplica, mas ndo existe nada a que “hu-
mano” se aplique ¢ “animado” nio (p. 411). Para Johnson-Laird,
a virtude desse vinculo é que ele permite identificar wm conceito
artificial ou ndo-natural. Um conceito que fosse deflinido por
predicados que ndo tivessem nada em comum violaria o vinculo
da predicabilidade ¢ ndo estaria, normalmente, representado em
modelos mentais.

7. Principio do inatismo: todos os primitivos conceituais sdo inatos.
Primitivos conceiluais subjazem a nossas experiéncias perceptivas,
habilidades motoras, esiratégias cognitivas, enfim, nossa capacida-
de de representar o mundo (ibid.). Indefinibilidade € uma condigio
suficiente, mas ndo necessdria, para identificar conceitos primiti-
vos. Movimento, por exemplo, ¢ uma palavra que corresponde a um
primitivo coneeitual ¢ que pode ser detinida. (Além de primitivos
conceituais inatos, Johnson-Laird admite também a existéncia de
primitivos procedimentais, que sdo acionados automaticamente
quando um individuo constréi um modelo mental.}

IIO

8. Existe um mimero finito de primitivos conceituais que d4 origem
a um conjunto correspondente de campos seminticos e um outro
conjunto finito de conceitos, ou “operadores seméanticos”, que
ocorre em cada campo seméntico e serve para Construir concei-
tos mais complexos, a partir dos primitivos subjacentes. Um
campo semdntico se reflete no 1éxico por um grande nimero de
palavras que compartilham no niicleo de seus significados um
C(_)nceito comum. Por exemplo, verbos associados & percepgdo
visual, como avistar, olhar, espiar, escrutinar e observar, com-
partilham um niicleo subjacente que corresponde ao conceito de
ver. Operadores semanticos incluem os conceitos de tempo, es-
pago, possibilidade, permissibilidade, causa e intenciio. Por
exemplo, se as pessoas olham alguma coisa, elas focalizam scus
olhos durante um certo intervalo de tempo com a intencgiio de ver
0 que acontece. Os campos semdnticos nos provéem de nossa
concepgio sobre o que existe no mundo, sobre o mobilidrio do
mundo, enquanto os operadores seménticos nos provéem de nos-
$0 conceito sobre as vdrias rela¢Ges que podem ser inerentes a
esses objetos (p. 414).

O nono vinculo proposto por Johnson-Laird para os modelos
mentais se¢ rcfere 4 sua estrutura:

9. Principio da identidade estrutural: as estruturas dos modelos men-
tais sdo idénticas as estruturas dos estados de coisas, percebidos
ou concebidos, que os modclos representam. Este vinculo decor-
re, em parte, da idéia de que as representagdes mentais devem ser
econOmicas e, portanto, cada elemento de um modelo mental, in-
cluindo suas relagdes estruturais, deve ter um papel simbdlico. Nio
deve haver na estrutura do modelo nenhum aspecto sem fungio ou
significado (p. 419).

Tipologia dos modelos mentais

Considerando essas nove restri¢ées, Johnson-Laird propde o que
ele chama (p. 422) de uma tipologia informal e tentativa para os
modelos mentais.

Primerramente, ele distingue entre modelos fisicos, que sdo os
que representam o mundo fisico, e modelos conceituais, que sao os
que representam abstracdes. Dentre os modelos fisicos, ele identifica
seis tipos principais:
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1. Modelo relacional € um quadro (frame) estdtico que consiste de um
conjunto finito de elementos (fokens), que represcntam um conjun-
to finito de entidades fisicas, de um conjunto finito de propricdades
desses elementos que representam propriedades fisicas de tais cnti-
dades e de um conjunto [inito de relagdes entre os elementos (1okens)
representando relacdes {isicas entre as entidades (p. 422).

2. Modelo espacial € um modclo relacional, no gqual as relacoes entre
as entidades sdo somente espaciais e estao nele representadas pela
localizacio dos elementos (tokens) em um espago dimensional
(tipicamente bi ou tridimensional); este tipo de modelo pode satis-
fazer as propriedades do espaco métrico ordinirio (ibid.).

3. Modelo temporal € o que consiste de uma seqiiCncia de quadros
(frames) espaciais (de dimensio constante), que ocorre em uma
ordem temporal correspondente a ordem temporal dos eventos
(embora nio necessariamente em tempo real) (ibid.).

4. Modelo cinemdtico é o que consiste de um modelo temporal que €
psicologicamente continuo; € o modelo que representa mudangas e
movimentos nas entidades representadas, sem descontinuidades tem-
porais. Naturalmente, esse tipo de modelo pode funcionar em (empo
real e certamente o fard, se for derivado da percepgdo (p. 423).

5. Modelo dindmico € um modelo cinemadtico, no qual existem tam-
bém relagdes entre certos quadros (frames) representando rela-
¢des causais entre os eventos representados (ibid.).

6. {magem & uma representacio, centrada no observador, das carac-
terfsticas visiveis de um modelo espacial tridimensional ou
cinemadtico subjacente. Corresponde, portanto, a uma vista (ou pro-
jecdo) do objeto ou estado de coisas representado no modelo sub-
Jacente (ibid.).

Dentre os modelos conceituais, Johnson-Laird distingue quatro
tipos principais (p. 425):

1. Modelo monddico € o que representa asser¢des (como aguelas ti-
picas do raciocinio silogistico) sobre cntidades individuais, suas
propriedades e identidades entre eles. Este tipo de modelo tem trés
componentes: um nimero finito de elementos (fokens) que repre-
sentam as entidades individuais; duas relacdes bindrias, identida-
de (=) e ndo-identidade (#); e alguma notac¢io especial que indi-
que que € incerto se existem determinadas identidades. Por exern-
plo, o modelo conceitual monddico da assergio “Todos os escul-
tores sdo artistas” poderia scr o scguinte:
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escultor = artista
(artista)

em que o elemento (foken) cscultor ¢ uma notagdo para indicar que o

correspondente elemento (foken) mental representa um individuo que

¢ escultor, enquanto a notagio que inclui um elemento entre paréntesis

é essa notacao especial dos modelos conceituais, que indica que é

incerto se a individualidade correspondente existe ou nfio no dominio

do modelo. Quer dizer, pode haver artista ndo escultor. (Obviamente,
estas notagOes sdo arbitrarias.) (ibid.)

2. Modelo relacional € o que inclui um nimero finito de relagées,
possivelmente abstratas, entre as entidades representadas no mo-
delo monddico. Este tipo de modelo é necessdrio para representar
uma asser¢do do tipo “Existem mais as do que bés” (p. 425) quc
requer algo da forma:

d
d
a

o o

3. Modelo meta-lingiiistico é o que contém elementos (tokens) cor-
respondentes a expressdes linglifsticas e certas relagdes abstratas
entre elas e elementos do modelo (dc qualquer tipo). Por exemplo,
uma asser¢do como “Um dos homens chama-se Jodo” requer um
modelo do seguinte tipo:

homem
“Jodo” —= homem
homem

em que as aspas cstao sendo usadas para significar um elemento que

representa uma expressdo lingiifstica (um signo, no caso) e a flecha

denota referéncia: a expressio lingiifstica “Jodo” se refere (—>) a tal

homem (p. 426).

4. Modelo conjunto-tedrico € o que contém um nimero finito de ele-
mentos (tokens) representando conjuntos diretamente; este tipo de
modelo pode tamb&m conter um ndmero finito de elementos, repre-
sentando propriedades abstratas do conjunto, e um ntimero finito de

relages entre os elementos, que representam conjuntos.
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Por exemplo, consideremos a asser¢do “Algumas bibliografias
listam a si mesmas, outras nfo”; um modelo mental da forma:
bl
b {b,
b3
representa uma bibliografia de trés nomes, incluindo o proprio. Ana-
logamente, um modelo da forma:

b3
b.<b,
b

5

representa uma bibliografia das bibliografias que ndo listam a si mes-
mas. Nestes modelos, os elementos (tokens) b . b, ..., b, representam
conjuntos (bibliografias) diretamente ¢ a chave representa a relacdo
de inclusdo (p. 428).

Conclusao

O niicleo duro da teoria de Johnson-Laird é a idéia de modelo
mental. Para ele, modelo mental é uma representagiio de alto nivel
que estd no cerne psicolégico da compreensiio. Compreender alguma
coisa implica ter um modelo mental, um “modelo de trabalho”, dessa
coisa. Os seres humanos nfo captam o mundo diretamente, eles fa-
zem representagdes mentais do mundo e para Johnson-Laird os mo-
delos mentais 330 as representagdes bdsicas para a compreensdo do
mundo, pois as proposi¢cdes sdo interpretadas a luz dos modelos e as
imagens sao projecdes particulares dos modelos.

Modelos mentais podem ser construidos por meio da percepgio,
por meio do discurso ou da concepcio. A percepcio é a fonte basica
de modelos cinemdticos e dindmicos tridimensionais do mundo. Tais
modelos sdo andlogos estruturais do mundo, i.e., t€ém a mesma estru-
tura dos objetos ou eventos que representarn. Mas win modelo mental
pode também ser construido a partir de um conjunto de asser¢des
sobre objetos ou eventos. Reciprocamente, a compreensio do discur-
so implica a constru¢io de um modelo mental.

Meodelos mentais néo precisam ser completos, 16gicos ou “corre-
tos”; eles podem ser permanentemente revisados. Hd vdrios tipos de
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modelos mentais e sua construcio tem uma série de restrigoes, impli-
citas nos “principios” sugeridos por Johnson-Laird.

Todos esses aspectos da teoria de Johnson-Laird, mais uma intro-
ducio ao tema das representagdes mentais. foram enfocados de ma-
neira supcrficial neste capitulo. Por isso, reitera-se a recomendagcio
feita no infcio de que, para aprofundamento, é preciso recorrer a tex-
tos do préprio Johnson-Laird.

A idéia de modelos mentais como representacdes de alto nivel.
indispensdveis para a compreensio, tem profundas implicacoes
instrucionais, pois. nessa Stica, aprender é construir modelos mentais
do que estd sendo ensinado e ensinar é facilitar a construcio e revisio
de modelos mentais. Quer dizer, o professor cnsina modelos concei-
tuais — que sio representagdes precisas, consistentes ¢ completas de
estados de coisas do mundo. projetadas para facilitar seu entendi-
mento ¢ ensino — ¢ espera que o aluno constrea modelos mentais
consistentes com esses modelos conceituais. Os modelos conceituais
sdo Instrumentais: a mente humana opera s6 com modelos mentais.
mas modelos conceituais podem ajudar na construgdo de modelos
mentais que explicam e predizem consistentemente com o conheci-
mento aceito em uma cerla drea. Naturalmente, os modelos mentais
que os alunos trazem para a situacéo instrucional influenciam o ensi-
no ¢ a aprendizagem e, portanto, deveriam ser levados em conta pelo
professor. Como fazer tudo isso? O primiciro passo é conhecer um
pouco da tcoria de Johnson-Laird, e precisamente até af vai o presen-
te capitulo.
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