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A questdo & eterna, actual, e continua a merecer respostals) (?) O que se deve esperar de um
professor?

“Que seja um transmissor de conhecimentos organizados em médulos linearmente articulados? Um
classificador que assegura os diplomas? Um formador capaz de desenvolver projectos e de facilitar a
reconstrucdo critica do conhecimento? Um especialista apto a gerir fontes diversas de conhecimento e a tomar
decisdes? Um simples executor de rotinas, programadas por outros? Um investigador que estuda e resolve
problemas?

Implicitas nestas representagdes diversas do professor subsistem concepgdes antagdnicas de escola e de
aprendizagem; ocultam-se diferentes teorias do conhecimento ([do que deve ser a sua produ¢do e a sua
tfransmissdo e a aprendizagem |(...)" (Perez, 1988, in Cavaco, 1993, p. 191).

Parece, pois, consensual (cf. Bidarra, 1998; Boavida, 1996; Bogus, 1995; Ernest, 1995; Festas, 1998;
Fosnot, 1996a, 1996b; Phillips, 1997; Raposo, 1980, 1995) a ideia de que diferentes perspectivas sobre o
conhecimento conduzem e fazem derivar diferentes leituras da aprendizagem, com repercussdes no nivel
de diferentes fipologias de praticas educativas (cf. Gergen, 1995). De facto, «(...), uma afitude educativa
procura a sua justificagdo e esta integra-se numa concepcdo sobre educacdo, o que pressupde uma teoria
educativa, a qual, por sua vez, s6 se forna compreensivel se integrada numa antropologia filoséfica que, por
sua vez, ainda, implica uma cosmovis@o ou um sistema tedrico.» (Boavida, 1996, p. 113), «Crencas sobre o
conhecimento informam, clarificam, justificam e sustentam as praticas educativas.» (Gergen, 1995, p. 17).
Assim, podemos dizer que diferentes orientacdes justificam ou racionalizam determinadas praticas
educativas,

“(...) o ensino efectivo ou eficaz requer uma teoria de aprendizagem, um corpo conceptual relativo ds questdes
da aprendizagem, incluindo as suas crengas ou concepgdes, requer uma definicdo de motivagdo, de memoéria,
de esquecimento, de dificuldade de aprendizagem |...) sabemos, porém, que toda e qualquer teoria de
aprendizagem pressupde uma orientacdo filosofica” (Shermis, 1967).

muito embora, concordemos com Gaspar que:

“As teorias psicologicas ndo nos dizem o que ensinar ds criancas, nem a forma mais eficaz de o fazer. D&o-nos
as bases e os principios conceptuais a partir dos quais podemos inferir quais sdo, de acordo com essas
teorias, as praticas mais adequadas. Diferentes teorias ddo-nos diferentes respostas e também o mesmo
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principio tedrico pode ser interpretado e implementado de diferentes formas. Deste modo, as teorias psicold-
gicas podem ser determinantes, quer na definicdo dos principios curriculares gerais, que servem de contexto
para diferentes modelos e praticas curriculares, quer na concepgdo de um modelo curricular especifico, quer
ainda na estruturagdo das actividades concretas de aprendizagem, as quais se originam quer nos principios
gerais e em modelos curriculares especificos, quer em escolhas eclécticas (Schweinhart & Epstein, 1997) (1998,
p. 348).

No limite, as orientagdes e praticas pedagogicas, de instru¢do, os paradigmas de investigagdo e os
modelos de formagdo adoptados, estdo dependentes das perspectivas sobre a natureza do conhecimento,
do pensamento e das diferentes teorias da aprendizagem. Ou seja, as orientagdes metodologicas e
curriculares, as praticas, derivam e fundamentam-se, pois, nas teorias da aprendizagem e do desenvolvi-
mento, sendo, entdo, os seus pilares a Filosofia e a Psicologia.

Sdo estas disciplinas que servem de base ds decisdes a tomar na definicdo dos objectivos, na
determinacdo das prioridades educativas, na planificagdo dos processos de ensino-aprendizagem (desde
as actividades ds questdes de interac¢do na sala de aula) e dos proprios processos de avaliagdo.
Funcionam como estruturas conceptuais ou modelos orientadores para as tomadas de decis@o curriculares
e das praticas de ensino', «Como referem Carroll e Campbell, as nossas accdes e prdticas reflectem as
nossas teorias. Os nossos planos ndo sdo, apenas, descricdes objectivas da sequéncia da instru¢do. Eles
reflectem, mesmo que de forma implicita, a teoria de aprendizagem perfilhada. Teorias de aprendizagem e
prescricdes para a pratica andam “de mdo dada”.» (Duffy & Jonassen, 1992, p. 2). Igualmente, Fullat (1983,
1992) refere que «Em qualquer sistema educacional se encontram valores que guiam a sua pratica, de forma
a tornd@-la possivel.» (1992, p. 80). Assim, &, pois, de supor, que de diferentes teorias, fundamentos filoséficos
e/ou psicoldgicos ou perspectivas, decorram ou derivem diferentes posturas, relativamente aos elementos
implicados nas praticas de ensino.

“Qual a minha concepcdo de aprendizagem? o que espero dos alunos? (...) A resposta a estas questdes esta
intimamente relacionada com a forma como se ensina. Os métodos de ensino sdo adoptados em
conformidade com as nossas concepgdes e expectativas (...} Consoante a resposta, assim, a ilagdo sobre a
teoria de aprendizagem subjacente (...)" (Birch, 1999, p. 4.

“(...) as diferencas epistemoldgicas acarretam consequéncias significativamente diferentes no processo do
design de instrucdo, ao nivel dos nossos objectivos e estratégias” (Bednar ef a/, 1992, p. 22).

Todavia, a revisdo da literatura confronta-nos com uma pandplia imensa de tipologias de
orientacdes epistemoldgicas, de categorizagdes psicopedagdgicas, frequentemente ndo muito coincidentes,
pois, enquanto uns autores se fundamentam, explicitamente, na Filosofia, outros privilegiam paradigmas ou
orientagdes psicologicas, como iremos dar conta.

E, embora, decorrente deste facto, tenhamos, numa longa e proficua investiga¢do levada a termo
(cf. Figueira, 2001), optando, quer em termos de maiores desenvolvimentos, quer em termos de orientagGo
empirica/conceptual, pela tipologia proposta por Joyce-Moniz (1989) (Metametodologias Racionalista,

' Porém, o que geralmente acontece & os educadores evidenciarem dificuldades na resolucdo destas tarefas. A razdo
aventada por Duffy e Jonassen (1992) reside no facto de, na grande maioria dos casos, os educadores assumirem posturas eclécticas, o
que, de algum modo, limita e confunde.
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Positivista e Construtivista/Criativa), por nos parecer mais aglutinadora®, contemplando as grandes linhas
orientadoras, as grandes tendéncias, em que se inscrevem variadissimas teorias da aprendizagem com
implicagdes na educacdo/instrucdo, neste contexto especifico, iremos dar conta, divulgando, fundamen-
talmente, as perspectivas de Rojas (1998), e de Reynolds, Sinatra, e Jetton (1996), por nos parecerem, para
aléem de bem sistematizadas, fundamentadas, eventualmente, menos conhecidas e divulgadas, contraria-
mente, por exemplo, a perspectiva de Joyce e Weil (1980, 1986) (cf. Figueira, 2001).

Porém, antes de nos introduzirmos nos referidos modelos, ha que referir que & possivel encontrar
na literatura diferentes tipologias de perspectivas da aprendizagem/do conhecimento, com ressondncias no
nivel do ensino e da instrucdo, ou seja, teorias de aprendizagem e da instrucdo, paradigmas®/
epistemologias’ da Psicologia Educacional, ou orientacdes paradigmaticas do ensino.

Assinalamos algumas entre elas, e a fitulo ilustrativo, os aspectos que as aproximam e as
distinguem.

Assim, por exemplo, enquanto Festas (1998), ao analisar as teorias psicoldgicas com implicacdes
quanto @ educagdo - psicopedagogia das aprendizagens escolares —, faz referéncia a trés grandes blocos
ou teses: behavioristas, construtivistas® ou movimento construtivista (incluindo Piaget, Bruner) e da
aprendizagem situada (baseadas nos trabalhos de Vygotsky®, com énfase nos trabalhos do grupo de
Vanderbilt’), Brooks e Brooks (1993) categorizam as tendéncias em tradicionais vs. construtivistas.

? Consideramos, também, ser uma aproximacg@o consonante e coerente com o percurso de formacdo dos professores,
traduzindo o trajecto evolutivo do pensamento e investigacdo das teorias da aprendizagem e da representagdo do conhecimento,
pretendendo ser uma sintese integradora dos diversos paradigmas propostos pelos autores revistos. Igualmente por estas razdes,
assumiremos, aceitando as epistemologias racionalista (fradicional), comportamentalista (behavioristal e construtivista (construtiva ou
criativa, com as orientagdes cognitivistas inclusas), mesmo para a leitura das narrativas dos professores da nossa amostra.

* Rojas (1998, p. 67) refere como componentes de um paradigma:

A problematica (remete para o espaco dos problemas de estudo e de investigaggo).
Fundamentos epistemoldgicos.

Pressupostos teoricos.

Prescricdes metodoldgicas.

Projec¢des de utilizagdo ou de aplicagdo.

* Ernest (1995, p. 460) refere que o termo epistemologia surge em dois contextos principais: em contexto psicoldgico e em
contfexto filosofico, e dai poder ter duas tradu¢des. Assim, em psicologia, epistemologia remete para as teorias do conhecimento
(theories of knowledge growih) e do desenvolvimento, para as estruturas do conhecimento, construidas pelos individuos (structures of
knowledge constructed by individuals) e para as teorias da aprendizagem (#heories and the general condlitions of learning). Em suma,
em psicologia, epistemologia refere-se a génese e natureza do conhecimento (aglutinando, igualmente, as crencas), incluindo a
aprendizagem. Por seu turno, em filosofia, epistemologia é sindénimo de teoria do conhecimento, em termos das categorias ldgicas do
conhecimento e das suas bases justificativas, tanto no nivel individual e subjectivo, como do conhecimento partilhado ou convencional.

De referir que, em contexto filoséfico, ao invés do contexto psicoldgico, o conhecimento & distinto das crencas, «Em
psicologia, a crenca & mais forte do que o conhecimento, dado o seu cardcter subjectivo, pessoal. Em filosofia, o conhecimento & mais
forte do que as crencas, dado o seu cariz justificativo, fundamentador. (...) [mas] em filosofia, as cren¢as metafisicas ou pressuposicoes
desempenham um papel semelhante ds crencas psicoldgicas.» (Ernest, 1995, p. 461, nota 1).

° A este proposito, Festas refere que «Embora se possam identificar varias correntes neste movimento [construtivismol, como
sdo os casos do construtivismo social, do construtivismo radical e do construcionismo, todas elas tm como denominador comum a
énfase que ddo & actividade do aluno enquanto factor primordial da aprendizagem.» (1998, p. 30).

¢ cf. ponto 3.9.3., de Figueira (2001).

" Este grupo (Cognition and Techonology Group of Vanderbill propde uma fipologia de instrucdo proxima da aprendizagem
situada, preconizada pelos tedricos construtivistas socioculturais (cf., por exemplo, Festas, 1998; Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996; e
Rojas, 1998), designada instru¢do ancorada, em que, grosso modo, o conhecimento ndo depende, apenas, da actividade do sujeito,
mas, igualmente, do contexto sociocultural e da natureza do conhecimento e da aprendizagem (cf., igualmente, Ernest, 1995). A
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Por seu turno, Cobb (1996) refere-se &s tendéncias comportamentalistas vs. perspectivas alternativas
e antagonicas, estas com base no construtivismo. No dmbito destas Gltimas, aborda a teoria cognitiva, que
designa por construtivistas cognitivos, e a tendéncia ou perspectiva sociocultural, designada por constru-
tivismo sociocultural. Assim, enquanto a teoria cognitiva preconiza a construcdo activa dos sujeitos, com um
tipo de construtivismo que realca o individualismo ([dando como exemplo a perspectiva cognitiva de von
Glasersfeld), a perspectiva sociocultural salienta a natureza social e cultural situada da actividade, indo além
das andlises puramente cognitivas.

Bidarra (1998), aquando da sua leitura sobre o alcance dos contributos da psicologia para a
educagdo, analisa, por um lado, as teorias do desenvolvimento e educacdo e, por outro, as teorias da
aprendizagem® e suas repercussdes no plano educativo. Assim, entre das teorias do desenvolvimento,
refere a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget, a teoria dialéctica do desenvolvimento de Vygotsky, a
teoria do desenvolvimento psicossocial de Erikson e a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg. Inscri-
tas nas teorias da aprendizagem, regista trés blocos maiores: as teorias behavioristas (representadas por
Pavlov, Thorndike e Skinner), referindo o papel dos condicionamentos cl@ssico, instrumental e operante, as
teorias da aprendizagem social (representadas por Bandura e Meichenbaum), salientando o papel da
modelagdo e observacdo na aprendizagem auto-regulada e, por Gltimo, as teorias cognitivas da aprendiza-
gem. Nesta subcategoria inscreve as teorias gestdlticas de Wertheimer, Kéhler e Koffka, o modelo de
processamento de informagdo de Gagné, as abordagens construtivistas da aprendizagem escolar (Ausubel
e a aprendizagem por recep¢do ou dedutiva e a aprendizagem por descoberta ou indutiva de Bruner) e,
ainda, os modelos de aprendizagem escolar de Carroll, Bloom, Walberg e Glaser e o0 modelo psicossocial
cognitivo de MacMillan (cf. Bidarra, 1998, pp. 15-16).

Cabanach (1996), no seu livro Lecturas de Psicologia de /a instruccion, aborda trés blocos de teorias
e modelos de instru¢do, com fundamentos epistemologicos diferentes, embora todas designadas
interaccionistas. Assim, por um lado, sdo apresentadas as teorias e modelos de instru¢cdo de interacgdo
cognitiva, que contemplam a teoria genético-cognitiva de Piaget, o neopiagetianismo de Case, a teoria de
aprendizagem por descoberta de Bruner, a teoria de aprendizagem verbal significativa de Ausubel, a teoria
de apresentacdo de Merrill e a teoria de elaboracdo de Reigeluth (duas perspectivas complementares), a
teoria dos algoritmos de Landa e a teoria da aprendizagem estrutural de Scandura. A comunalidade é
colocada na concepcdo de instrucdo, sendo esta considerada um intercdmbio de informacdo entre
professores e alunos, destacando-se a interac¢do entre os conteGdos da instru¢cdo e os processos e
capacidades cognitivas dos alunos. Por outro lado, apresenta as teorias e modelos de instrucdo de
interac¢do social, que abarca a teoria sociocultural de Vygotsky, a teoria de aprendizagem social de
Bandura, a teoria de accdo tutorial de Collins, e o desenho motivacional de Keller’. O denominador comum
sifua-se no enfoque do papel das interacgdes sociais entre professores e alunos e entre alunos. Por fim, sdo

instrugdo ancorada & uma instrugdo situada, a partir de situagdes—problema, apresentadas em videocassetes, «dnchored instruction is
instruction situated in videodlisc-based, problem-solving environments (Vanderbilt, 1990). We anchor instruction in complex problem
spaces (called macrocontexts) that allow extended exploration from many perspectives. They serve as environments for cooperafive
learning and teacher-directed mediation).» (Gagne.text em tecfa.unige.ch, p. 34).

® A este proposito, Bidarra refere que as concepcdes de aprendizagem behavioristas e cognitivistas, embora vistas como
antagénicas, de acordo com os seus fundamentos epistemolégicos (cf. Abreu, 1978, e Shuel, 1986), restam complementares, dado que
“cada uma destas escolas de pensamento tende a incorporar os contributos da outra” (1998, p. 36).

’ Embora inscrita nas teorias de instrucdo de inspiracdo social, enquadra-se numa perspectiva humanista, cujo principal
objectivo & que a instrucdo, mais do que eficaz, seja agraddvel e motivadora. Apresenta prescricdes aportadas da aprendizagem
social, das teorias ambientalistas, da teoria da dissondncia cognitiva e da teoria da atribuicdo (cf. Cabanach, 1996, p. 62).
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apresentadas as teorias e modelos de instrucdo de interac¢do contextual que consideram a instru¢do o
produto da interaccdo entre os sujeitos, os conteddos, o contexto fisico e as actividades sugeridas. Nesta
categoria, aglutina-se o condicionamento operante de Skinner, a teoria da aprendizagem cumulativa de
Gagné e Briggs, o modelo de aprendizagem escolar de Carroll e 0 modelo de tempo de aprendizagem
académico de Berliner, derivado do anterior (cf. Cabanach, 1996).

Birch (1999) apresenta, opondo as perspectivas cléssicas e as perspectivas contempordneas da
aprendizagem. Das perspectivas cldssicas fazem parte as teorias maturacionistas, apresentando, como
exemplo, Platdo e a sua recollection theory (teoria da reminiscéncial, que pressupde o cardcter inatista da
aprendizagem e do conhecimento, e as teorias pré-behaviorisfas, tendo como exemplo Locke (séc. XVII),
com a blank fablet theory, que pressupde o carécter experiencial da aprendizagem. Enquadradas nas
perspectivas contempordneas, surgem as teorias behavioristas, exemplificadas com Skinner, a problem
solving theory de Dewey, de orientacdo cognitiva, e as teorias construtivistas, protagonizadas por Bruner,
Piaget.

Mas, se atentarmos em Boavida (1986), vemos que se refere ds perspectivas tradicionais
(racionalistas e behavioristas) vs. perspectivas modernas (cognitivistas e construtivistas). Todavia, Jonassen
(1991) aborda esta tematica em termos de teses behaviorisfas (objectivismo) vs. teses construtivistas/
cognitivas, e Lefrancois (1988) em termos de teorias behavioristas vs. teorias cognitivas da aprendizagem.

Fullat (1983, 1992), por seu turno, numa fundamentacdo claramente radicada na Filosofia ou nas
Antropologias Filosoficas, apresenta oito grandes opcdes teleoldgicas”, teorias ou correntes pedagdgicas,
com repercussdes no nivel do processo educativo: a pedagogia tradicional, a pedagogia marxista, a peda-
gogia libertaria, a pedagogia antiautoritria, a pedagogia activa, a pedagogia tecnoldgica, a pedagogia
existencialista e a pedagogia personalista (cf. Quadro 1).

Teorias ou correntes perfiladas em duas principais formas de entender a educacdo, a maneira
essencial ou “pedagogias da esséncia’, com enfoque no intelectualismo, no conservadorismo e no
autoritarismo, e a forma existencial ou “pedagogias da existéncia”, apoiadas no empirismo, no positivismo e
no pragmatismo, estas opcdes sdo filiadas em duas antropologias filosoficas” maiores: as filosofias
Naturalistas ou “filosofias do sentido”, e as filosofias Arificialistas ou “filosofias do sem-sentido” (cf. Quadro 1).
Assim, temos:

" Teleologia, enquanto ciéncia, ou estudo, dos fins ou da finalidade (cf. Fullat, 1983).

" Segundo o diciondrio das Ciéncias Humanas, «Antropologia filoséfica, mais do que uma forma de conhecimento
delimitada pelo método e pelo objecto, este termo remete para uma corrente de pensamento que agrupou, desde 1920,
aproximadamente, representantes de disciplinas muito diversas. A origem deste movimento reside na convic¢do de que os diferentes
dominios do conhecimento, especulativo ou empirico, devem contribuir para definir a especificidade da existéncia humana no seio de
outros fenémenos naturais. Para além dos métodos da ciéncia positiva, a antropologia procura reintroduzir uma problemdtica,
puramente filoséfica, a da natureza ontoldgica do existente humano individual e colectivo. (...) Num espirito radicalmente oposto ao das
ciéncias do homem positivistas que reflectem a heranca do dualismo cartesiano, representado por uma oposicdo entre a alma e o
corpo, a antropologia filoséfica pretende estudar o homem enquanto unidade psicofisica, irredufivel a uma explicacdo determinista de
tipo causal. (...)» (p. 76).
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QUADRO1
Antropologias filosoficas e teorias pedagoégicas (adapt. de Fullat, 1992, p. 221)
Filosofias Teorias Pedagogicas
Naturalistas
O homem eterno da esséncia — tradicional
O homem do futuro —marxista
O homem pessoa — personalista
Artificialistas
O homem liberdade da existéncia —ibertaria
O homem inconsciente — freudiana
O homem pratico —activa
O homem técnico-cientfifico —tecnolégica
O homem individuo — existencialista e
— pbs-moderna

De outro modo, Strauss (1993) apresenta sete teorias da aprendizagem e do desenvolvimento,
pertinentes na orientacdo e fundamentagdo dos investigadores e dos educadores:

1

2)

3)
4)

5)

6)

O nativismo, ou teoria radicada na tradicdo filosdfica racionalista”, exemplificado por Fodor,
protagonista do nativismo radical, e por Karmiloff-Smith.

O behaviorismo®, representado por Bijou, Baer e Skinner, considerados comportamentalistas
radicais.

O estruturalismo, representado por Piaget".
O processamento da informacdo”, exemplificado por Newell e Simon.

As teorias ingénuas (naives, protagonizadas por Carey, que, grosso modo, consideram que as
criancas formam conceitos numa vasta gama de dominios, com qualidades semelhantes ds
teorias cientificas e que a aprendizagem se processa por via da instru¢do, conducente ao
desenvolvimento.

As teorias sociohistoricas, representadas por Vygotsky".

" Para maiores desenvolvimentos, cf. Orientacdo Racionalista, ponto 3.9.1., de Figueira (2001).

* Para outros desenvolvimentos, cf. Orientacdo Behaviorista, ponto 3.9.2., de Figueira (2001).

" Cf. Orientacdo Construtivista, ponto 3.9.3., de Figueira (2001).

" Na perspectiva de Strauss (1993), e retomando a perspectiva de Bruner (1985), as teorias de processamento de informacdo
sdo, de algum modo, atedricas, ou seja, ndo apresentam uma ideologia explicita, ao invés das outras apresentadas. Trata-se de
perspectivas muito variadas (embora com denominadores e femas comuns, como, por exemplo: 0 pensamento & processamento de
informagdo, representacdo do conhecimento), ndo consensuais relativamente aos aspectos inatistas do conhecimento é a forma como
ele pode ser organizado. Sendo, vejamos, por exemplo: sistemas de produgdo (ex: Klahr, 1984), avaliagdo de regras (ex: Siegler, 1981),
aquisicdo de skills ex: Fischer, 1980).

' Cf., igualmente, o ponto 3.9.3., de Figueira (2001), relativo & Orientacdo Construtivista.
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7)  As teorias infersticiais, protagonizadas, por exemplo, por Case e Feldman. A perspectiva de
Case é considerada uma teoria neo-piagetiana, apoiada no estruturalismo, o que pressupde
um desenvolvimento sequencial, e nas orienta¢des de processamento da informacdo. A teoria
de Feldman é tfraduzida como uma teoria intersticial do desenvolvimento ndo universal,
apoiada quer no estruturalismo quer nas orienta¢des sociohistoricas.

Todavia, & possivel encontrar, ainda, outro tipo de agrupamentos, que nos parecem bastante bem
sistematizados, tais como as perspectivas de Elias e Merriam"” (1984, 1995), de Caverly e Peterson (1996), de
Ernest (1995), de Prawat (1996), de Bogus (1995) e Di Vesta (1987), de Rojas (1998), de Joyce e Weil (1980, 1986)
e a de Reynolds, Sinatra, e Jetton (1996) (cf. Figueira, 2001), das quais, algumas, cumprindo a proposta inicial,
iremos dar conta.

A perspectiva de Rojas (1998)

Rojas (1998) considera que se podem identificar, no periodo compreendido entre a década de 60 e
a de 80, cinco paradigmas psicolégicos no campo da educacdo, ou seja, paradigmas psicolégicos com
implicacdes educativas: o paradigma comportamentalista, o paradigma humanista, o paradigma cognitivo,
o paradigma construtivista e o paradigma sociocultural.

Esta tipologia de paradigmas vai tentar, pois, dar as suas leituras no que concerne:

al A concepcdo de ensino.

b) Concepcdo de aluno.

c) Concepcdo de professor.

d) Concepcdo de aprendizagem.

el Concepcdo de estratégias especificas de tipo didactico.
fi  Concepgdo de avaliagdo.

Ou seja, cada um destes paradigmas apresenta, de forma mais ou menos explicita, intervencdes
no plano das situagdes educativas.

Deste modo, temos o paradigma comportamentalista®, ou condutista, representado por Skinner e
Bandura.

O paradigma humanista®, cujos representantes principais serdo Rogers (educacdo centrada na
pessoa) e Maslow, possui como pressuposto principal que a personalidade & uma organiza¢do ou
totalidade que estd em continuo processo de desenvolvimento. Enfatiza o estudo e a promogdo dos
processos integrais da pessoa, pessoa esta que deve ser estudada no seu contexto interpessoal e social. Tal

" Texto em fase de publicac@o, sob o fitulo Fundamentos da instrucdo. Breve revisdo com enfoque na perspectiva de Elias e
Merriam (1984, 1995).

*® Para maiores desenvolvimentos, cf. Orientacdo Behaviorista, ponto 3.9.2., de Figueira (2001).

" Para outros apontamentos, cf., igualmente, ponto 3.1., Perspectiva de Elias e Merriam, 1984 e 1995, educacdo humanista.
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como o existencialismo e a fenomenologia, estd preocupado em entender a natureza e a existéncia
humanas.

O paradigma cognitivo ou de orientacdo cognitiva®, ou de processamento da informacao, inscreve-
se, segundo este autor (Rojas, 1998), na tradi¢do racionalista, que outorga certa preponderdncia ao sujeito
no acto de conhecer e ao seu papel regulador das condutas. A sua problematica fundamental & o estudo
das representacdes mentais do conhecimento, esquemas, scripfs, planos, mapas cognitivos, modelos
mentais (designacdes diferenciadas, consoante os seus autores). Genericamente, & uma orientagdo que
apela, fundamentalmente, ao papel essencial das representagdes cognitivas e dos processos cognitivos na
construgdo e aquisi¢do do conhecimento.

Este paradigma é representado, fundamentalmente, nos anos 60, pelos trabalhos de Gagné E. D.,
Ausubel”, Bruner™ e Wittrock, e nos anos 70 e 80 por Bransford, Glaser, Resnick e Mayer, enfim, por todos os
autores apoiados nos trabalhos de Piaget (cf. Rojas, 1998).

A titulo exemplificativo, apresentamos o modelo de processamento de informagdo, proposto por
Gagné, e que pode ser representado deste modo (cf. Fig. 1):

FIG. 1

Um modelo de processamento da informagdo
(adapt. De RM. Gagné, 1974, in Gagné, E., 1985, p. 9)

YYyVvYyy Yyvyy

Efectores —
X - < [ Geradores de respostas ] < | Meméria

Longo prazo

Meio
= .

—» [ Registos sensoriais ] p | Memobria

Curto prazo

% pelo facto de, grosso modo, os autores de inspiracdo cognitivista partilharem com os autores construtivistas a assuncdo de
gue o sujeito que aprende & um sujeito activo, que a aquisi¢do de conhecimento depende da acc¢do dos individuos, por ndo haver
consenso relativamente ao encontro de uma grande categoria (qual das duas orientacdes pode ser inscrita na outra), por haver,
inclusivamente, utilizacoes indiferenciadas das duas designacdes, e, ainda, por os autores mais representativos de ambas aventarem,
grosso modo, orientagdes pedagodgicas semelhantes, inscrevemos, para efeitos até de andlise do nosso trabalho empirico, esta
orientacdo na categoria ou perspectiva construtivista (cf. Orientagdo Construtivista, ponto 3.9.3., em Figueira, 2001).

? Ausubel e a sua teoria de aprendizagem significativa (cf. Ponto 3.9.3, de Figueira, 2001).

” Bruner, com a sua teoria de instrucdo e aprendizagem por descoberta. Na perspectiva de Raposo, «l...) Bruner justifica a
necessidade de recorrer a uma teoria do ensino, para além do emprego, relativamente frequente em Psicopedagogia, de teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento. (...) Estas, por serem descritivas, apenas esclarecem se os sujeitos de aprendizagem possuem
ou ndo determinadas operacdes ou nocdes |(...). Ndo fornecem elementos susceptiveis de levar os alunos dquela nogdo. Ao invés, uma
teoria do ensino, sendo prescritiva e normativa, ndo s6 “demonstra as regras relativas aos meios mais eficazes de atingir
conhecimentos ou aptiddes “, como “estabelece critérios e fixa condi¢des para os satisfazer”. (...) Para além do seu cardcter prescritivo e
normativo, uma teoria de ensino deve apresentar-se congruente com as teorias da aprendizagem e do desenvolvimento com que se
relaciona directamente (...) [Assim] “uma teoria do ensino deveria especificar as experiéncias que, de forma mais eficiente, inculcam no
individuo uma predisposi¢do para a aprendizagem [o que remete para o conceito de motivacdol, (...) deverd estabelecer as vias que
permitam uma adequacdo entre os conteddos do saber e as capacidades de aquisi¢do dos individuos em situagdo de aprendizagem
lou sejal “simplificagdo da informacdo, possibilidade de gerar novas proposicdes e aumentar a capacidade de manipulagdo de um

corpo de conhecimentos’[o que remete para a estruturagdo dos conhecimentos], (...) a organizacdo e optimizagdo das sequéncias de
apresenta¢do do material objecto de aprendizagem (...). Por Gltimo, uma teoria do ensino deve confrontar-se com o tipo de reforcos a
atribuir aos sujeitos em situacdo de aprendizagem |...) reforgo imediato e/ou diferido (...)» (1995, pp. 62 e segs.; cf., igualmente, ponto

3.9.3., de Figueira, 2001).
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Na perspectiva de E. Gagné (1985), e de uma forma elementar, a aprendizagem traduz-se em
transformacdes de informacdo, dos estimulos (inpufsl s respostas (oufpufs), por via de mediadores do
sujeito (cf. Fig. 1). O modelo de processamento de informagdo, assim apresentado, & constituido por véarios
elementos: meio externo, receptores, registos sensoriais, meméria do trabalho ou de curto prazo, meméria a
longo prazo, geradores de resposta, efectores, controlo executivo e expectativas (cf. Gagné, E., 1985, pp. 9-11).

O paradigma psicogenético construtivista”, também fundamentado na epistemologia genética
piagetiana, & representado, desde a década de 60, por Kamii, DeVries, Weikart, e outros, considerados
revitalizadores da chamada “pedagogia do interesse” ou “escola nova”. Apela para o papel fundamental da
actividade construtiva dos sujeitos, para a aprendizagem por descoberta, para a aprendizagem activa e
significativa.

Na perspectiva de Rojas (1998), para além de construtivista, e em termos de fundamentos
epistemoldgicos, trata-se de uma orientacdo interaccionista e relativista.
Por Gltimo, é referido o paradigma sociocultural™, vigotskiano, representado por Cole, Wertsch, Moll,
Gallimore, e outros (Rojas, 1998). Em termos de pressupostos, preconiza-se que as fungdes psicologicas
superiores s6 podem entender-se através do estudo da actividade instrumental mediada (pela utilizacdo de
instrumentos como, por exemplo, a linguagem), que estas fun¢des t€m a sua origem e se desenvolvem no
contexto das relagdes socioculturalmente organizadas e que ndo podem ser estudadas como enfidades
estaticas, fossilizadas, antes, através de uma andlise genética (cf. Rojas, 1998). Adentro deste paradigma, o
conhecimento tem a sua origem na interaccdo dialéctica entre o sujeito cogniscivo e o objecto, num
determinado contexto histérico, contexto no qual o sujeito esta inserido e que o influencia (Rojas, 1998, p.
220). No que & aprendizagem diz respeito, consideram o papel preponderante da mediagdo social e a
dialéctica com a zona de desenvolvimento potencial®. No que concerne ao desenvolvimento, este & possivel
e pode ser avaliado a partir de uma série de transformagdes qualitativas, associadas a mudancas, pela
utilizagdo de instrumentos psicoldgicos (fundamentalmente, a linguagem e o trabalho). Mas, enquanto as
fungdes psicoldgicas inferiores se desenvolvem por um processo natural de desenvolvimento e de
maturacdo, as funcdes psicoldgicas superiores desenvolvem-se por via da mediacdo cultural, de praticas
colectivas. Todavia, ndo sdo uma copia fiel e passiva das interac¢des e relagdes sociais, que sdo
internalizadas pelo sujeito, antes, sGo dele dependentes. Ou seja, a génese das funcdes psicoldgicas
superiores dependem de um processo de internaliza¢do progressivo, reconstrutivo. O intrapsicolégico ndo é
uma simples copia do interpsicoldgico. E uma reconstrucdo qualitativamente diferente (cf. Rojas, 1998).

* Para maiores esclarecimentos, cf. Orientag@o Construtivista, ponto 3.9.3, de Figueira (2001).

* Segundo vdrios autores (cf. Rojas, 1998), muitas das ideias do paradigma sociocultural foram assimiladas e
“amalgamadas”, ou advém de outros paradigmas como, por exemplo, o paradigma cognitivo (ex. ensino reciproco), ou sdo
compatfiveis com a propria perspectiva construtivista (Rojas, 1998, p. 245; cf., igualmente, ponto 3.9.3., de Figueira, 2001).

* A Zona de Desenvolvimento Potencial, ou proximo (zone of proximal developmental, conceito fundamental da teoria de
Vygotsky -teoria dialéctica do desenvolvimento-, pode ser definida como a distdncia, ou diferenga, entre o nivel real de desenvolvimento
(ou nivel actual), determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da resolu¢do de um problema sob a orienta¢do de um adulto ou em colaboracdo com um par mais experiente ou
eficaz (Rojas, 1998, p. 227). Ou seja, a distancia entre a capacidade de fazer com o outro e o fazer autonomamente. Comparando o
nivel de execugdo do sujeito de forma solitdria (o nivel real de desenvolvimento) com o nivel de execu¢do com apoio (nivel potencial de
desenvolvimento) poder-se-a diagnosticar a amplitude da zona de desenvolvimento potencial, no dominio ou tarefa observada, e
poder-se-do determinar os tipos de apoios a prestar, em termos de quantidade e qualidade, com vista ao desenvolvimento e &
aprendizagem.
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Na perspectiva deste autor, estes diferentes paradigmas tém sido aplicados em contexto educativo,
dando impulso ao desenvolvimento da psicologia da educacdo, a partir das reflexdes teédricas e dos
instrumentos metodoldgicos e tecnoldgicos apontados (cf. Rojas, 1998).

Rojas (1998), ainda a este propdsito, refere que, a partir dos trabalhos realizados com estes
paradigmas psicolégicos com implicacdes educativas, foram apresentados outros modelos, especialmente
por Shulman? (1989). Contudo, comenta que estes tiveram menor amplitude nos seus objectivos e que se
circunscreveram a aspectos mais restritos das questées educativas. S@o, por isso, designados por
paradigmas psicoeducativos. Psicoeducativos pois desenvolveram-se a partir da andlise de situagdes
educativas, tendo em conta um determinado tipo de varidveis em andlise. Refere, ainda, que podemos, para
além dos cinco paradigmas apresentados por Shulman, encontrar um outro, designado por paradigma
pressagio-produto, apresentado por Pérez Gomez (1989, in Rojas, 1998).

Perspectiva de Reynolds, Sinatra, e Jetton (1996)

Quanto & categorizag@o proposta por Reynolds, Sinatra, e Jetton (1996), o critério subjacente & a
forma, ou diferentes leituras, de aquisicdo do conhecimento e da sua representacdo, ou seja, as formas
como os sujeitos adquirem, representam e utilizam o conhecimento, com naturais repercussdes no nivel da
aprendizagem. Trata-se de um continuum desde a aquisi¢do centrada na experiéncia & aquisi¢do centrada
na mente do sujeito, que fundamenta as diversas teorias: behaviorismo, conexionismo, teorias sociais,
cognic¢do situada e teoria do scheme |cf. Fig. 2).

A partir de antecedentes filoséficos com eco no plano de algumas correntes psicolégicas da
aprendizagem, os autores constatam que & possivel retirar trés tipos diferentes de fontes ou factores de
aquisicdo de conhecimentos: o inatismo, ou seja, a actividade inata do sujeito (factor centrado na mente), o
empirismo, isfo &, a actividade experiencial do sujeito (factor centrado na experiéncia) ou, a interaccdo de
factores, inatismo e experiéncia, factor interactivo (cf. Fig. 2).

Assim, seguindo a perspectiva de Platdo, numa linha racionalista, a aquisico de conhecimento
pode depender, estritamente, da actividade inata do sujeito (Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996, p. 94). Inato ou
Centrado na Mente, o conhecimento & adquirido através da razdo e da reflexdo, isto &, o conhecimento @
existe na mente, & inato, mas a sua expressdo e dedu¢do podem ser induzidas pela reflexdo, pelo
guestionamento. O verdadeiro conhecimento & inato, mas pode ser evocado ou recordado (cf. Fig. 2).

¥ Shulman (1989) descreve os diferentes paradigmas psicoeducativos (ou programas de investigacdo) que se podem
identificar no estudo dos processos de ensino-aprendizagem, ou seja, paradigmas que procuram explicar os diversos aspectos do
ensino, tendo em conta a fipologia de varidveis implicadas (varidveis de pressagio, varidveis de processo, varidveis de produto,
varidveis de contexfo). Assim, encontramos:

a) O paradigma processo-produto (cf. Gage, Brophy, Good e Rosenshine).

b) O paradigma do tempo de aprendizagem (cf. Berliner e Carroll).

¢) O paradigma da cogni¢do do aluno (cf. Ausubel, Wittrock).

d) O paradigma da cognicdo do professor (cf. Shavelson, Shulman, Peterson e Clark).

el O paradigma ecoldgico (etnogrdfico) (cf. Erickson, Cazden e Jackson) (cf. Rojas, 1998; igualmente, Capitulo 1, de
Figueira, 2001).
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Mas, a aquisi¢do de conhecimento pode depender, apenas, da actividade sensorial e perceptiva do
sujeito, da sua experiéncia, numa perspectiva empirista, tal como considera Protagoras. Neste sentido, a
sensacdo e a percepgdo sdo as Gnicas fontes de conhecimento, «l...) os érgdos do sentido captam a informa-
¢Go do meio, enviando-a para o cérebro, de onde as concepgdes e as ideias derivam.» (Reynolds, Sinatra, &
Jetton, 1996, p. 93). Neste caso, o conhecimento depende da interac¢do dos sentidos com o meio (cf. Fig. 2).

Todavia, pode, numa perspectiva conciliadora e unificadora, na linha interactiva aristotélica,
depender da interac¢do de factores. Admitindo-se o carécter inato das ideias, organizadas com o papel das
sensacdes e das percepcdes, apela-se para o papel fundamental das representagdes ou elaboragdes
mentais dos sujeitos (Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996, p. 94) (cf. Fig. 2).

FIG. 2

Continuum Centrado na Experiéncia / Centrado na Mente (Continuum filoséfico)
(Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996, p. 94)

Prétagoras Aristoteles Platdo

Centrado na Experiéncia (CE) Interactivo Centrado na Mente (CM)

Sob este cendrio justificativo, os autores irdo abordar cinco perspectivas, consideradas pertinentes,
porque muito comummente utilizadas nas praticas ou com implicacdes nas praticas educativas, e que tém
dominado grande parte do séc. XX: o behaviorismo (associacionismo), a teoria do schema (schema theor),
as perspectivas sociais (social perspectives theories), o conexionismo e a cogni¢do situada (cf. Fig. 3):

FIG. 3

Conftinuum Centrado na Experiencia / Centrado na Mente (Continuum psicoldgico)
(Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996, p. 102)
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e Behaviorismo

Situado, no confinvum, no polo CE (cf. Fig. 3), considera que o conhecimento se adquire a partir
dos sentidos, por condicionamento classico ou operante, desempenhando papel fundamental
o reforco, ndo havendo lugar para conceitos mentalistas como, por exemplo, “mente”,
recusando a possibilidade e capacidade de representagdes mentais por parte do sujeito que
aprende, sendo este considerado ndo mais que uma maquina. O sujeito aprendiz &
considerado uma 7dbua rasa, um recipiente passivo da informacdo altamente organizada,
recebida através da instru¢do. Instrugdo entendida como um processo organizado de experién-
cias, maximizadora da aprendizagem (cf. Orienta¢do Behaviorista, ponto 3.9.2., de Figueira,
2001).

e Conexionismo

Situado dentro do confinuum, igualmente, no polo CE (cf. Fig. 3), considera que o conhecimento
é adquirido, basicamente, a partir da associagdo de esfimulos, em que as experiéncias, ou
esfimulos, sdo associados pelo seu grau de configuidade e frequéncia. Valorizam o
conhecimento executivo, a automaticidade dos skils de nivel inferior e o processamento de
distribuicdo paralela, sendo a experiéncia o factor primeiro da sua aquisi¢do, ou seja, o seu
iniciador. Admitem, todavia, algum papel ao processamento interno dos individuos (cf.
Orientag¢do Behaviorista, ponto 3.9.2., de Figueira, 2001).

e Jeorias Sociais

Situadas, também, no polo CE (cf. Fig. 3), estas perspectivas, ou posi¢des, enfatizam o papel dos
contextos sociais e culturais na cognicdo, na aquisicdo do conhecimento e na aprendizagem.

Segundo a leitura de Reynolds, Sinatra, e Jetton (1996), estas teorias (social perspective theories,
no original)l podem ser encontradas com as designacdes construtivismo social (socia/
constructivism; cf. Turner, 1995), perspectiva sociocultural (socioculfural perspective; cf. Wertsch,
1991), e teoria sociohistérica (sociohistorical theory: cf. Wertsch, del Rio, & Alvarez, 1995),
sofrendo a influéncia tedrica de Viygotsky, Leont’ev, e Luria (cf. Reynolds, Sinatfra, & Jetton, 1996).

Contrariamente ao construtivismo cognitivo, de inspiracdo Piagetiana, o construtivismo social
coloca a tonica na influéncia do contexto social na constru¢do do conhecimento. Muito embora,
tal como os construtivistas cognitivos, enfatizem o papel activo do sujeito na aquisicdo e
potencializacdo do conhecimento e da aprendizagem, diferem destes, pois ndo se baseiam,
apenas, no como os individuos constroem o seu conhecimento do mundo, a partir das suas
experiéncias com os objectos e/ou com os outros. Do mesmo modo, enquanto os constru-
tivistas valorizam, dando prioridade, & actividade individual, os tedricos socioculturais valorizam
as actividades de participagdo, as actividades colectivas, fazendo submeter os processos
cognitivos aos processos sociais e culturais. «A dimensdo social & prioritaria, sendo a dimenséo
individual derivada e secundéria. Dai a sua colocagdo no polo CE do confinuumm» (Reynolds,
Sinatra, & Jetton, 1996, p. 99). Isto &, a grosso modo, o desenvolvimento da cognicdo resulta da
internalizagdo das interac¢des sociais mediadas por sistemas de simbolos, como a linguagem,
por exemplo. Assim, o conhecimento & construido, e ndo adquirido por transmissdo,
representado e distribuido entre individuos e grupos, quando em interac¢do, fome ela as

Revista Iberoamericana de Fducacion (ISSN: 1681-5653)
e]2 e



iz

Orientar als) pratica(s) educativals): as leituras de Rojas (1998), e de Reynolds, Sinatra e Jetton (1996)

formas que tomar. O conhecimento ndo & uma possessdo individual, antes partilhado, que
emerge da participacdo dos sujeitos em actividades socioculturais. Ou seja, contrariamente ds
perspectivas construtivistas cognitivas, as perspectivas sociais advogam que a primeira
unidade de andlise & o grupo ou a interaccdo social e ndo o individuo de per si, ou as
cognicdes ou processos cognitivos. Estes, s poderdo ser entendidos em contexto social. Do
mesmo modo, a aprendizagem sé poderd ocorrer pela media¢do da interac¢do social, quando
o individuo internaliza as experiéncias de interac¢do social. Dai o valorizar-se estratégias ricas e
diversificadas, a aprendizagem cooperativa, os trabalhos de grupo, como estratégias
privilegiadas de ensino e de aprendizagem (cf. Orienta¢cdo Construtivista, ponto 3.9.3., de
Figueira, 2001).

Cognigdo Sifuada

Posicionada na zona interactiva (cf. Fig. 3), por enfafizar quer os processos internos que
ocorrem na mente, sob a forma de modelos mentais, quer o meio que contribui para a sua
formacdo. Esta orienta¢do preocupa-se em saber como os individuos aprendem em contextos
conceptuais (show one Jearns in a conceptfual environmenl, perspectivados como as
percepcdes do mundo externo, as representacdes internas destas percepgdes e as respectivas
interac¢des (Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996, p. 100). A aprendizagem & pensada como a
capacidade de encontrar e utilizar recursos dentro do meio conceptual. Tal como a maioria das
perspectivas cognitivas, admite-se que o conhecimento estd dependente das interaccdes entre
os individuos e os seus contextos, ou seja, as aprendizagens sdo situadas e contextualizadas.
Contudo, a énfase é colocada nas operacdes internas, que ocorrem e sdo actualizadas nas
sifuagdes de interac¢do (Reynolds, Sinatra, & Jetton, 1996, pp. 100-101). Dai, esta perspectiva
diferenciar-se das teorias de Vygotsky e das que advogam a cognicdo social (Reynolds, Sinatra,
& Jetton, 1996, pp. 100-101).

O conhecimento ocorre pela interven¢do dos processos internos, das percepcdes e represen-
tagdes, ou esquemas/modelos mentais, quando interage com o meio. Meio este que
desempenha um importante papel na disponibilizacdo de matéria para representacdo,
apelando-se para que a instru¢do seja uma via privilegiada, facilitadora da constru¢do de
modelos mentais, proporcionando situagdes promotoras e geradoras de solucdes
diversificadas e complexas (cf. Orientacdo Construtivista, ponto 3.9.3., de Figueira, 2001).

Teoria do schema

A perspectiva do schema situa-se, no confinuum, entre a posicdo interactiva e a centrada na
mente (CM) (cf. Fig. 3). Perspectiva que, na leitura dos autores (Reynolds, Sinatra, & Jefton, 1996),
resulta da insatisfacdo com as posi¢des mecanicistas de aquisi¢do do conhecimento, baseadas
na experiéncia, adoptadas pelo behaviorismo e pelos modelos iniciais de processamento da
informacdo e da infeligéncia artificial (Reynolds, Sinatra, & Jefton, 1996). Segundo esta leitura, a
mente interage com sentido de informag¢do, como um agente activo na aquisicdo do
conhecimento. Ou seja, tal como Chomsky, admitindo capacidade inata de compreensdo,
consideram que a mente pode adoptar um papel interactivo com a experiéncia na aquisi¢éo
de conhecimento, que por sua vez pode ser representado de forma dindmica. A experiéncia,
aqui, funciona como a fornecedora de materiais propiciadores de varias formas de schemata
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representados pela mente. Ao invés dos racionalistas radicais, na linha de Platdo, orientados
pelo inatismo, pela centra¢cdo na mente, o conhecimento ndo é recordado, mas sim gerado a
partir da interaccdo capacidades inerentes da mente e capacidades perceptivas dos sujeitos. E
uma leitura interactiva, embora a énfase seja colocada na mente e nos processos internos de
representacdo e organiza¢do da informagdo (Reynolds, Sinatra, e Jetton, 1996).

Em termos educacionais, o sujeito & considerado activo, envolvido, capaz de processar
infernamente informacdo, dando-se atencdo, em termos de instrucdo, aos conhecimentos
prévios dos individuos, pois a sua qualidade e quantidade podem, potencialmente, afectar as
novas aquisi¢des (cf. Orientagdo Construtivista, ponto 3.9.3., de Figueira, 2001)

Breves notas finais

Tal como pudemos constatar ao longo desta reflexdo, os sistemas propostos por Rojas e Reynolds,
Sinatra e Jetton sdo diferentes, apresentando, contudo, algumas, bastantes, regularidades, surgindo-nos,
ambos, como bastante estruturados, sistematicos, de leitura substancialmente holistica e, mesmo pensados,
eventualmente, como datados, revelem-se de grande acuidade e actualidade, ndo sendo, como alids @
tivemos ensejo de referir, os Gnicos sistemas conceptuais abrangentes disponiveis (cf. Figueira, 2001).
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