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"(...) learning tactics and strategies are specific techniques (in the case of tactics) and general plans (in the case
of strategies) that facilate the achievement of one or more instructional objectives” (Snowman, 1986, p. 243).

Nos finais da década de 70 e no decurso dos anos 80 assiste-se a um protagonismo das
estratégias!, nas areas da Psicologia e da Educacdo. Tal protagonismo advém dos efeitos da "revolucdo
cognitiva"2 em Psicologia, que ocasionou uma mudanca de paradigma (de uma orientacdo behaviorista
para uma orientagdo cognitivista), com repercussdes a nivel das concepgdes de ensino e da aprendizagem
(DiVesta, 1987; Weinstein & McDonald, 1986).

"Within this century, the two primary theoretical stances have been behaviorism and cognitive psychology. (...). In
contrast, cognitive psychologists are specifically interested in the component omitted from behaviorist theories:
mental activity. The study of cognition involves an analysis of the way we take in, store, retrieve and use
knowledge" (Fry & Lupart, 1987, p. 223).

As teorias da aprendizagem daqui decorrentes — incidindo, preferencialmente, nos processos
mentais utilizados na aprendizagem - (Brown, Campione & Day, 1981) diferenciam-se das teses
comportamentalistas pela énfase colocada no aluno, pelo contexto de estudo (especialmente a natureza
das tarefas e materiais que se propdem estudar), e pelos resultados que atribuem & aprendizagem (Brown,
Bransford & Campione, 1983; Shuell, 1986). "The aim of cognitive science is to understand how people think
and comprehend; how they learn and remember; and how they solve problems and come to be creative".
(DiVesta, 1987, p. 204). O aluno &, entdo, encarado como um sujeito activo, autodeterminado, capaz de
processar informacgdo de forma complexa, idiossincratica, aprendendo através da utilizagdo activa de
estratégias cognitivas. Contrariamente ao modelo da passividade, enfatizado pelos behavioristas, nestas
novas perspectivas, o aluno eficaz & um processador, interpretador e sintetizador activo de informagédo, quer
do meio externo, quer do meio interno (dos seus proprios processos de pensamento), que utiliza uma

*

O presente artigo reproduz, com alteragdes menores, uma parte (pontos 1.3. e 1.3.4) da dissertacdo de Mestrado em
Psicologia, orientada pelo Professor Doutor Nicolau de Almeida Vasconcelos Raposo e apresentada d Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, em Outubro de 1994.

' Na opinido de DiVesta (1987), a identificacdo de estratégias, metacognicdes e skills executivos & o resultado do movimento
cognitivo, marcado pelos estudos, agora considerados cldssicos, de Bruner, Goodnow e Austin (1956, in DiVesta, 1987), que
identificaram as estratégias de focalizacdo (focusingl, de estudo (scanning) e de jogo (gambling), nos conceitos de aprendizagem.

2 0s confributos para o surgimento do movimento cognitivo remetem-nos para os trabalhos de Piaget, a simulagdo da

aprendizagem por computador, os estudos da Inteligéncia Artificial, os trabalhos dos psicolinguistas e os contributos dos educadores
Dewey, Ausubel e Gagné (DiVesta, 1987).
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variedade de meios diferentes para seleccionar, codificar, armazenar e recuperar informacdo (Anderson,
1980). Implicita nesta perspectiva estd a no¢do de que os alunos devem assumir maior responsabilidade e
controlo pela sua prépria aprendizagem, criando, implementando e monitorizando pensamentos e
comportamentos (Wittrock, 1979).

A aprendizagem ja ndo é entendida como mero produto, como um processo passivo, mas um
processo dindmico e activo, em que os sujeitos possuem um papel construtivo na transformagdo das
mensagens. A aprendizagem ndo perspectivada como a mera mudanca de comportamentos, como um
mero processo de recepcdo, mas um processo de codificagdo, transformagdo, organizagdo, elaboracdo e
recuperagdo, como forma de processamento da informagdo (Siegler, 1983). A aprendizagem vista, ndo
apenas em termos de quantidade de conteGdos reproduzidos, mas, igualmente, em termos qualitativos de
capacidade criativa de compreensdo, organizacdo, elaboracdo, planificacdo e recordagdo, que nos remete
para as actividades mentais dos intervenientes. A aprendizagem pensada como processamento de
informacdo, sendo auxiliada pela instrumentalidade das estratégias.

Importa, agora, dar conta dos processos implicados na aprendizagem, dar conta do como o
individuo representa e organiza a informacdo recebida, dar conta da influéncia do conhecimento anterior
sobre a nova informacdo (cf. Morais, 1988).

Sdo, pois, os pensamentos e comportamentos e, igualmente, os processos utilizados para os criar,
implementar e monitorizar, em suma, os meios através dos quais os sujeitos conhecem, percebem,
recordam — as actividades e estratégias3 de aprendizagem, bem como as percepcoes, representacoes e
atribuicdes —, o objecto preferencial de andlise, as grandes questdes no dominio da aprendizagem (Brown
et al, 1983; Flavell, 1979; Shulman, 1986; Wittrock, 1979). Adentro deste contexto, as proprias dificuldades de
aprendizagem sdo reinterpretadas, explicadas, agora, pela auséncia ou uso deficiente de estratégias
cognitivas e metacognitivas adequadas, que afectam muitas dreas de retencdo e tratamento de
informacdo, tais como a meméria, a compreensdo ou a resolucdo de problemas (Brown, Campione & Day,
1981; Lopes da Silva & S&, 1989; Snowman, 1986).

Analisando as concomitantes repercussdes no dominio da educagdo, regista-se um gradual
interesse atfribuido aos processos de aprendizagem. Actualmente, o professor j@ ndo detém o papel central
na vida da classe, em que os seus comportamentos ou os esfimulos que veicula sdo a causa imediata e
directa da aprendizagem, como na tradicdo processo-produto4, nem o papel de agente®, cujas
mensagens sdo mediadas pelo tipo de tarefa, o seu grau de dificuldade ou tempo necessario de execucdo.
Preconiza-se, sim, uma perspectiva ecoldgica, inferaccionista, o que implica, 1) Aten¢do nas interaccdes

3 Weinstein e Mayer (1986) referem a existéncia de duas espécies de actividades que influenciam o processo de codificagdo:
as estratégias de ensino (forma de apresentagdo do material, por parte do professor. Mais valorizadas pelas perspectivas behavioristas)
e as estratégias de aprendizagem (formas que o aluno utiliza para, de uma forma activa, organizar, elaborar o material apresentado.
Mais valorizadas pelas perspectivas cognitivistas, que valorizam também as primeiras).

4 ou feaching effectiveness approach, (Mitzel, 1960, in Shulman, 1986), dominante até aos anos 70, que nos possibilita
apenas a andlise das relacdes entre os processos do professor (0 que os professores fazem na sala de aula) e os produtos da
aprendizagem (o que acontece aos alunos), estimando-se, assim, os efeitos das acgdes dos professores na aprendizagem dos alunos.

5 Posteriormente o periodo processo-produto, regista-se uma "fase intermédia” em que se encetaram estudos conducentes
d identificagdo e contabilizagdo de mediadores entre o comportamento do professor e as actividades dos alunos. Embora interessados
nos processos de pensamento dos alunos, contudo, era de forma inferida, pois, na pratica, focalizavam a atengdo, apenas, nos
comportamentos observaveis do professor e dos alunos e nas caracteristicas da tarefa, como base para tais inferéncias (Shulman,
1986).
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enfre as pessoas e 0s seus meios, e ndo na linear relagdo causal entre professores e alunos; 2) O ensino e
a aprendizagem analisados ndo como processos isolados, sendo causa e efeito, mas interactivos; 3) A sala
de aula ndo como Unico contexto, mas igualmente a escola, a comunidade, a familia, a cultura, todos
influéncias do que pode ser observado na sala de aula, e 4) Atencdo aos processos ndo directamente
observaveis, como pensamentos, atitudes, sentimentos ou percepgdes, entendidos como importantes
fontes de informagdo (Shulman, 1986). De facto, numa perspectiva cognitivista, sdo muitos os processos que
contribuem para a aprendizagem na sala de aula, desde as instru¢des directas do professor, o que o
sujeito percepciona como importante, o background de conhecimento, a compreensdo da tarefa, as
estratégias para fazer inferéncias, os skills executivos, etc. (DiVesta, 1987).

Hoje entende-se que,

mediacdo social
Ensino --------—- > e - > Aprendizagem
cognitiva

em que o proprio aluno & mediador no processo de ensino (Shulman, 1986, p. 17).

O ensino é perspectivado, ndo apenas como transmissdo de contetdos, mas, preferencialmente,
como desenvolvimento de instrumentos de aprendizagem (processos de aprendizagem: técnicas e
estratégias), ou seja, propiciador do aprender a aprender, aprender a recordar, aprender a pensar,
aprender a resolver problemas (Nisbet & Shucksmith, 1986; Mayer, 1988; Smith, 1983, in Nisbet &
Shucksmith, 1986; Weinstein & MacDonald, 1986; Weinstein & Mayer, 1986). Para estes autores, o maior
objectivo educacional deverd ser, pois, o ensinar os alunos a pensar, tornd-los conscientes da propria
actividade cognitiva, para poderem geri-la e regulé-la, isto &, ajudar os alunos a encontrar formas eficazes
de lidar com a informacdo, ajudd-los a conhecer e a controlar os seus processos de pensamento.

Sintetizando o que acabou de ser dito, podemos dizer que “(...) today's assumptions about the
nature of learning and thinking are interactionist. We assume that learning occurs as a result of mental
constructions of the learner. These constructions respond to information and stimuli in the environment, but
they do not copy or mirror them. This means that instruction must be designed not put knowledge into
learners's heads but to put learners in positions that allow them to construct well-structured knowledge."
(Resnick, 1981, p. 660, in Shulman, 1986, p. 24).

A prépria Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, preconiza,
como uma das prioridades da educacdo, o ensinar a pensar. Atribuindo igual énfase & aprendizagem dos
contetdos e & aprendizagem dos processos, apela @ transformacdo de atitude, quer dos educandos, quer
dos educadores, perante o fendmeno do ensino/aprendizagem (cf. Morais, 1988).

O processo ensino/aprendizagem deve, assim, ter em consideragdo, quer as caracteristicas do
professor (conhecimento que possui, como ensina, quando e como apresenta a informacdo, ou seja, que
tipo de estratégias utiliza), quer as caracteristicas do aluno (estilos de aprendizagem, sistema de crencas,
processos cognitivos, o conhecimento que possui dos factos, procedimentos e estratégias, o tipo de
estratégias que utiliza para aprender), bem como os resultados da aprendizagem que dependem, agora,
quer das estratégias de ensino, quer das de aprendizagem (cf. Morais, 1988; Valente, ef a/, 1989al.
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Os estudos sobre a eficacia das estratégias de aprendizagem tém derivado de diferentes dreas de
investigag@o, em especial, estudos na psicologia cognitiva (Bransford, 1979, Reynolds & Flagg, 1983, in
Weinstein & MacDonald, 1986; Flavell, 1979), da andlise comparativa entre bons e maus compreendedores
(Golinkoff, 1976, Ryan, 1981, in Weinstein & MacDonald, 1986), de estudos sobre diferengas individuais (Dillon
& Schmeck, 1983, in Weinstein & MacDonald, 1986; Snow ef a/, 1980, in Weinstein & MacDonald, 1986),
trabalhos na darea das criancas com dificuldades (Brown, 1974, in Weinstein & MacDonald, 1986), do
desenvolvimento e implementacdo de programas de treino em estratégias de aprendizagem (Dansereau ef
al, 1979; Weinstein & Underwood, 1985, in Weinstein & MacDonald, 1986) e estudos sobre a avalia¢do das
capacidades humanas, especialmente, relacionados com o fenédmeno de aprender a aprender (Dillon &
Schmeck, 1983, Weinstein, Schulte & Cascallar, 1983, in Weinstein & MacDonald, 1986).

De facto, a considerac¢do das estratégias como varidveis importantes na educagdo tem sido objecto
de variadas andlises, reflectindo-se num vasto corpo de estudos, num grande leque de contextos
educacionais e para uma grande diversidade de estudantes (ex.: Flavell, 1970, Flavell, Friedrichs & Hout,
1970, Markman, 1977, in Morais, 1988). Uma incursdo pela literatura permite-nos encontrar estudos
realizados com alunos da escola primaria, da escola preparatéria, da escola secundaria, universitarios e
pré-universitarios (cf. Morais, 1988).

Tem-se verificado que os alunos com um bom desempenho escolar, isto &, alunos com sucesso
(bons alunos), utilizam mais estratégias, sdo mais flexiveis e adaptativos na sua utiliza¢do, possuindo um
maior e melhor conhecimento do seu conteddo e da sua aplicabilidade e das varidveis que influenciam a
sua apropriagdo (Bruch, 1986; Gagné, 1985; Weinstein & Mayer, 1986). Por outro lado, os alunos menos
bons sdo menos capazes de monitorizar e regular o processo estratégico, sendo mais propensos a
respostas emocionais que interferem com a aprendizagem (Weinstein & Mayer, 1986; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1990). Os sujeitos que utilizam mais estratégias, potenciam mais a aprendizagem (Brown ef
al, 1983; Kulik ef af, 1983, in Weinstein & Mayer, 1986; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990), contribuindo,
assim, para o desenvolvimento do proprio sistema de processamento da informacdo (Siegler, 1983), da
eficacia, do desempenho académico (Bandura, 1982; Pressley, Borkowski & Schneider, 1987, in Weinstein,
Goetz & Alexander, 1988; Mischel & Mischel, 1983, in Zimmerman & Martinez-Pons, 1986; Schunk, 1984, in
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1988, 1990), da performance
(Belmont & Butterfield, 1977, Ornstein & Naus, 1978, in Brown ef af, 1983).

A este proposito, DiVesta refere que "good learners in elementary school tend to make more precise
elaborations than do poor learners; they are more effective at engaging background information; are better
at drawing inferences; can use text structure better; and know more about elaboration and other strategies”
1987, p. 222).

O estudo levado a cabo por Bouffard-Bouchard ef o/ (1993) reitera a ideia de que os bons alunos
sdo mais aptos que os outros em envidar esforcos necessdrios para implementar estratégias que os
conduzam a adquirir, organizar e a utilizar o seu conhecimento. No entanto, conclui-se que a manuten¢do
do esforco se deve ao conhecimento da sua instrumentalidade.

Brown et a/. (1981), a partir de variadissimos trabalhos sobre aptidées de estudo, consideram que
existe uma emergéncia gradual na utilizacdo de estratégias de planificagdo, verificando-se uma forte
ligacdo entre planificacdo e eficacia, registando-se, igualmente, uma interdependéncia entre a acgdo
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esfratégica e os restantes factores do modelo tetraédrico de Jenkins (caracteristicas da tarefa e
caracteristicas do aluno (cf. Figueira, 1994), ndo sendo a idade, per se, uma varidvel crucial neste processo
(Weinstein & Mayer, 1986).

Embora os dados apontem para que a utiliza¢do de estratégias aumenta com o nivel escolar e com
a idade (Siegler, 1983; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1988), ndo existe consenso relativamente ao seu
inicio (Flavell & Wellman, 1977). Se, por um lado, autores como Flavell ef a/ (1966, in Flavell & Wellman, 1977)
consideram que se utilizam estratégias desde muito cedo (embora pouco "consolidadas” antes dos 7 anos,
i@ anteriormente pode haver indicios de intervenc@o estratégical, especialmente em situacdes familiares e
em situacdes em que o objectivo da actividade é claro (Flavell & Wellman, 1977), para a maioria dos
investigadores, antes dos 5 anos, as criancas sdo passivas, ndo estratégicas, ndo planificando, face ds
tarefas (Perimutter & Myers, 1979, in Brown ef a/, 1983). Porém, recentes evidéncias, a partir de
investigacdes sobre o desenvolvimento da meméria, revelam que, em alguns dominios, as criangas sdo
mais estratégicas do que inicialmente se supunha (Gelman, 1978, in Brown ef a/, 1983). Criangas pequenas
treinadas na repeticdo obtém uma realizagdo t@o boa quanto os adultos que a utilizam de uma forma
espontdnea (Belmont & Butterfield, 1977, Brown, Campione, Bray & Wilcox, 1973, in Brown ef a/, 1983).

Mas, apesar da sua relevéncia, as estratégias ndo s@o as Unicas caracteristicas pessoais que
influenciam o rendimento escolar. Os aspectos motivacionais t8m um papel, igualmente, importante (cf.
Figueira, 1994). Embora grande parte da variagdo nos desempenhos possa ser atribuida & utilizagdo de
estratégias (Wood & Bandura, 1989, in Bouffard-Bouchard ef af, 1993), ela depende, igualmente, de outras
vari@veis mediadoras. A propria relacdo estratégias-desempenho (rendimento) ndo é linear, directa, mas
sim mediatizada. Mesmo a seleccGo e utilizacdo de estratégias sdo afectadas pela estrutura do
conhecimento, conhecimento da estratégia e por factores motivacionais®. A decisdo de utilizacdo de
esfratégias & mediada pelas percepcdes das tarefas, percep¢do da funcionalidade da estratégia e pelas
caracteristicas pessoais, fundamentalmente, as motivacionais.

Tem-se verificado, por exemplo, que a utilizagdo de estratégias depende do estilo de
aprendizagem? (Schmeck, 1988a,d.), do quadro atribucional dos individuos (Borkowski et a/, 1987, in Palmer
& Goetz, 1988), estando, igualmente, dependente das percepcbes (relativas ds caracteristicas das
estratégias, as caracteristicas do desempenho, ds percepcdes dos proprios atributos pessoais, percepgdes
acerca da escola e da aprendizagem, percep¢do da auto-eficacia) (Borkowski ef af, 1987, in Palmer &
Goetz, 1988; McCombs, 1988; Pintrich & De Groot, 1990; Pressley ef a/, 1982, in Palmer & Goetz, 1988;
Schunk, 1989a; Weiner, 1979; Zimmerman, 1989b). Assim, por exemplo, um estilo de aprendizagem de
processamento profundo utiliza, preferencialmente, a conceptualizacdo: a categorizacdo, comparacdo,
hierarquizagdo, organizacdo das ideias em nefworks e abstraccdo. Um estilo de processamento elaborativo
utiliza a personaliza¢do: o pensamento produtivo, a auto-referencia¢do, a cria¢do de exemplos, a
transformacdo de palabras (...). Um estilo de processamento superficial utiliza a memorizagdo: repeticdo,
mnemonicas, codificagdo linear... (Schmeck, 1988a). Os padrées motivacionais desempenham, assim, um

6 Confudo, a relacdo inversa pode ser, igualmente verdadeira, ou seja, a utilizagdo de estratégias potenciando o
desempenho, pode gerar no sujeito percepcdes de auto-eficacia, substanciando, assim, a motivagdo (Corno & Mandinach, 1983, in
Schunk, 1989b; Weinstein & Mayer, 1986; Wittrock, 1986).

7 Enfende-se por estilo de aprendizagem a expressdo da personalidade, adentro de um contexto situacional. Reflecte,
também, a preferéncia do individuo por determinada estratégia (Schmeck, 1988a,d).
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papel importante na utilizacGo de estratégias cognitivas e metacognitivas (Paris, Lipson & Wixson, 1983;
Paris efal, 1985, in McCombs, 1988; Rigney, 1978).

Do mesmo modo, Pressley (1986), no seu modelo de bom utilizador de estratégias "Good Strategy
User", enfatiza, para além das estratégias®, a metacognicdo (conhecimento sobre quando e como utilizar
essas técnicas; conhecimento da sua utilidade, eficacia e oportunidade), o conhecimento de base
(conhecimento ndo estratégico utilizado em conjugagdo com as estratégias e os processos metacognitivos),
as crengas motivacionais e os estilos cognitivos. As crengas acerca da competéncia para tarefas especificas,
em dominios especificos (ex.: eu sou bom em matematical, ou acerca da capacidade em geral (ex.: eu sou
um bom aluno), afectam a motivac@o para realizar estrategicamente e para adquirir novos procedimentos.
Estas crengas motivacionais ou atribuicdes estdo relacionadas com a auto-estima, em que quem se
percepciona como capaz de controlar as suas cognicdes envidard mais esforcos e aten¢do para processar
estrategicamente, estando, igualmente, relacionadas com os estilos cognitivos (forma habitual do sujeito
responder a tarefas cognitivas), criando uma tendéncia geral de resposta as tarefas. Assim, de acordo com
este modelo, os alunos de sucesso processam a informacdo com objectivos, monitorizam o progresso
alcancado depois de atingido o objectivo, estdo motivados e ndo ansiosos, e tém conhecimento do mundo
e das estratégias.

Conclui-se, portanto, que o conhecimento de estratégias cognitivas e metacognitivas ndo se tem
mostrado suficiente para promover o desempenho dos estudantes (Pintrich & De Groot, 1990),
considerando-se que os alunos devem, igualmente, estar motivados para utilizar essas estratégias, assim
como para regular a sua cogni¢do e o seu esforco (cf. Figueira, 1994).

Estas questdes remetem-nos, de novo, para a perspectiva da aprendizagem auto-regulada, para a
necessidade de maximizar, quer o querer motivacional /il quer as aptiddes (skills/(McCombs, 1988; Paris
& Byrnes, 1989), bem como os aspectos metacognitivos fundamentais para uma boa aprendizagem e
desempenho. A motivacdo &, pois, considerada um componente fundamental do comportamento
estratégico e o precursor da utilizagdo de estratégias. Para um individuo utilizar estratégias, ndo basta sé
conhecé-las e ser capaz de as utilizar, & fundamental que ele préprio se conheca, saiba das suas
capacidades e possua crencas favoraveis sobre tais capacidades e competéncias. Sabemos que, uma vez
generalizada a percep¢do de competéncia e de autocontrolo, os sujeitos estdo mais habilitados a aprender
e a actualizar as estratégias.

"(...), the view that strategies are learner initiated actions is a consistent, central feature. The fact that learners'
initiative or choice plays a crucial role in strategy definitions suggests a heavy emphasis on motivation in the
study of strategy use." (Palmer & Goetz, 1988, p. 41).

Conceptualizagdes

8 sgo definidas como técnicas para alcancar objectivos, podendo dividir-se em: 1) Estratégias especificas das tarefas -
limitadas para objectivos especificos, em dominios especificos; 2) Estratégias limitadas ao objectivo - utilizadas para alcancar objectivos
especificos, mas em vdrias dreas tais como a recordagdo, compreensdo e resolucdo de problemas; e 3) Estratégias gerais - que
regulam as estratégias limitadas as tarefas e as limitadas ao objectivo. Incluem a monitorizagdo da performance, focalizagGo da
aten¢do sobre a tarefa e estabelecimento de relagdes entre a tarefa presente e outras similares, através da mediacdo estratégica
(Pressley, 1986).
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Mas, se a area das estratégias é fértil em investigacdo, &, igualmente, em definicdes. E dificil
encontrar na literatura terminologia consensual, recorrendo-se, frequentemente, e de forma indiscriminada,
ao termo estratégias para categorizar coisas diferentes ou utilizando-se nogdes como técnicas, tacticas,
estratégias, ou mesmo, metaestratégias.

Genericamente, as estratégias de aprendizagem podem ser definidas como comportamentos e
pensamentos que o sujeito pode utilizar no decurso da aprendizagem e que influenciam a forma como
processa a informagdo, através da activagdo, controlo e regulagdo dos processos cognitivos (Kirby, 1984c;
Gagné, 1980, in Derry & Murphy, 1986; Gagné, 1985; Lawson, 1984; Mayer, 1988; Rigney, 1978, in Kirby,
1984b; Schmeck, 1988a; Simons & Beukhof, 1987; Weinstein & Mayer, 1986; Wittrock, 1986, 1988). SGo accdes
e meios a que o sujeito recorre e que auxiliam e influenciam a aquisicdo, a retencdo e a utilizacdo de
conhecimentos, isto & a aprendizagem (Jones, 1988; Weinstein, 1978, 1988). Enquanto processos de
aprendizagem, ou processos de controlo (Chi, 1987; Fry & Lupart, 1987), sGo operacdes mentais que a
facilitam, comportamentos especificos, auto-orientados, conscientes ou automdticos (Jones, 1988).

Todavia, outros autores, como por exemplo Chi (1987), definem as estratégias a partir do tipo de
conhecimento que encerram. Para este autor, quer as estratégias gerais, quer os procedimentos de
dominio especifico podem corresponder ao conhecimento procedimental®, podendo ser ambos
representados por regras de produgdo (condicdo-accdo). Contudo, as estratégias ndo se podem identificar
com o conhecimento procedimental pois, ao contrario deste, sdo gerais e globais e ndo de dominio
especifico, sendo aplicaveis a muitos dominios, e porque, ao contrario do conhecimento procedimental, o
seu nOmero na memobria & finito, podendo ser, mesmo, muito reduzido. Em suma, enquanto o
conhecimento procedimental, ou conhecimento de como fazer as coisas, € um conjunto de regras de
producdo aplicavel a um dominio especifico, as estratégias sdo gerais e independentes de dominio (cf.
Figueira, 1994, tipo de conhecimento).

Schmeck (1988b) e Snowman (1986), tal como Snowman e McCown (1984, in Derry & Murphy, 1986),
distinguem as tacticas das estratégias, considerando as tacticas'® (actividades especificas que
operacionalizam a estratégia) técnicas especificas ao servi¢o da estratégia (sequéncia de procedimentos
para alcangar um obijectivo), pressupondo esta um plano geral de conjunto, ambas facilitadoras e
mediadoras da aprendizagem e da realizacdo. Neste sentido, as estratégias surgem como a forma como o
individuo elabora a informagdo, como processa, como pensa, "a general plan one formulates for
determining how to best achieve a set of academic objectives prior to dealing with the learning task itself*, e
as técticas como as técnicas usadas para elaborar, processar a informagdo, "a specific technique one uses
in the service of the strategy while confronted with the task”, sendo exemplos as mneménicas, os
sublinhados, os sumadrios, as tomadas de notas ou apontamentos, o questionamento...” (Snowman, 1986, p.
244).

9 Para Chi (1987), o conhecimento procedimental & o conhecimento de dominio especifico, sendo as estratégias processos de
controlo ufilizados para manipular informacdo (repeti¢do, catalogagdo, elaboracdo e categorizacdo). No entanto, Anderson (1982, in
Rohwer & Thomas, 1989) considera que as estratégias gerais podem tipificar os estddios declarativos da aquisicdo do conhecimento,
enquanto que as estratégias de dominio especifico podem ser caracteristicas dos estddios procedimentais.

10 paris (1988, in Paris & Byrnes, 1989) distingue ainda as tdcticas internas (repetir, parafrasear), das externas (fomar notas)
gue, genericamente, auxiliam a organizar a informagdo e a assegurar a retencdo. No entanto, em 1989, este autor (Paris & Byrnes,
1989) refere-se a estes procedimentos em fermos de estratégias, categorizando-as em estratégias mentais e em tacticas externas.
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Lopes da Silva e Sa (1993) referem, a este propésito, que as estratégias de aprendizagem podem
ser definidas, a um nivel mais complexo, como planos formulados pelos estudantes para atingirem
objectivos de aprendizagem (por exemplo, realizar um conjunto de ac¢des para a elaboracdo de uma
composicdo escrita) e, a um nivel mais especifico, como qualquer procedimento adoptado para a
realizacdo de uma determinada tarefa (por exemplo, rever para corrigir os erros ortograficos).

Contudo, autores como Dansereau (1978, 1985), Pressley, Borkowski e O'Sullivan (1984) utilizam o
termo metaestratégia ou estratégia metacognitiva, metacomponentes (Sternberg, 1979) ou macroestratégias
(Kirby, 1984c), para designar os planos gerais organizados, utilizando os termos estratégia especifica da
tarefa, ou, simplesmente, estratégia, macrocomponentes ou microestratégias (Kirby, 1984c), para
categorizar o que foi descrito por téctica: sublinhados, sumarios, mnemaonicas, questdes, tomada de notas,
identificag@o de objectivos, diagramas, etc... (Derry & Murphy, 1986).

De igual modo, Flavell (1987), Garner (1988) e Jones ef a/ (1987, in Lobo, 1989) distinguem as
esfratégias cognitivas, das estratégias metacognitivas. As primeiras consideradas técnicas, procedimentos
especificos para o sujeito atingir os objectivos, realizar as tarefas, actividades invocadas que permitem o
desenvolvimento cognitivo. As segundas consideradas procedimentos de verificagdo das estratégias
cognitivas (estratégias para seleccionar, avaliar e regular), isto &, procedimentos que permitem ao sujeito
certificar-se de que ols) objectivols) foi alcangado. Sdo, igualmente, actividades invocadas que monitorizam
e regulam a aprendizagem e o desenvolvimento ou progresso cognitivo!!. Deste modo podemos considerar
gue cogni¢do e metacognicdo sdo processos independentes, embora complementares.

No entanto, quer se trate de estratégias ou de metaestratégias, sdo um conjunto (plano) de accdes
ou actividades finalizadas, deliberadas, conscientes, flexiveis, controlaveis e intencionais (Derry & Murphy,
1986; Garner!2, 1987; Jones, 1988; Kirby, 1984c; Nefchine-Grynberg, 1982; Palmer & Goetz, 1988; Paris &
Byrnes, 1989; Pressley ef a/, 1985, in Weinert, 1993; Weinstein, 1978, 1988; Weinstein & Mayer, 1986;
Winograd & Hare, 1988; Zimmerman, 1989b; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Enquanto plano, a
esfratégia ndo se restringe a procedimentos isolados e desarticulados, antes, pressupde a organizagdo de
meios, com vista a alcancar determinados objectivos, tendo em conta as suas proprias caracteristicas, a
natureza e caracteristicas da tarefa e as caracteristicas do sujeito (Bruner, 1973, in Morais, 1988; Palmer &
Goetz, 1988). Kirby (1984c) define-as, igualmente, como planos a que atribui um papel de controlo, escolha e
decis@o sobre as tacticas, conducentes a prossecucdo dos objectivos.

Neste sentido, Snowman (1986) considera que existem trés componentes num modelo de
esfratégias de aprendizagem, a saber: o primeiro componente — a estratégia — implica a andlise da
situagcdo de aprendizagem; o segundo componente — a tactica (sublinhar, sumariar, questionar) — envolve a
utilizagdo de varias técnicas, a monitorizagdo do proprio progresso e, eventualmente, modificagdes da
estratégia ou das técnicas. Por Gltimo, o terceiro componente — o conhecimento metacognitivo — refere-se
ao conhecimento necessario para implementar ou modificar o plano, "to became a strategic learner whould

T por exemplo, numa tarefa de adi¢do de nimeros, em que o objectivo & alcancar a soma, a partir de “n” nOmeros, uma
estratégia considerada cognitiva poderd ser o agrupamento dos ndmeros, com o objectivo de os somar. Uma estratégia metacognitiva
poderad ser, igualmente, o agrupamento posterior dos nimeros, mas neste caso, com o objectivo de verificar se o objectivo soma foi, ou
ndo, alcancado, isto &, verificar da correc¢do da resposta (Flavell, 1987).

12 para Garner (1987), estratégias ou controlo executivo s@o actividades deliberadas, planificadas. Quando se tornam
automaticas passam a denominar-se aptiddes (skills).
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include knowing one has to carry out all five of the previous steps (andlise, plano, implementagdo,
monitorizac@o e modificacdol, knowing why each step is necessary, knowing when to carry out each step,
and knowing how well one is prepared to perform each step" (Snowman, 1986, p. 245). Assim, a estfratégia
de aprendizagem combina conhecimento metacognitivo e skills estratégicos e tdacticos (cf. Figura 1).

Esquematizando temos,

FIGURA 1

Componentes de uma estratégia de aprendizagem (Snowman, 1986, p. 246)

Conhecimento metacognitivo l

- conheciment(J dos componentés da estratégia

- conhecimento do papel de cada componente

- conhecimento de quando se deve utilizar cada componente

- conhecimento dos pré-requisitos para utilizacdo de cada componente

v

Anilise — Plano ——# Implementagio — Monitorizacio g Modificagdo

-oqué
- quando
- quem
- porqué
- onde
- como

Taxonomias

Ultrapassada a breve discussdo sobre a divergéncia terminolégica, deparamo-nos com um outro
topico — as taxonomias. Confrontados com a diversidade, optaremos pela descricio de algumas
classificacdes mais referidas.

Assim, encontramos, por exemplo, a taxonomia'® de estratégias cognitivas de aprendizagem de
Weinstein & Mayer (1986 (cf., igualmente, Weinstein, 1978; Weinstein & Underwood, 1985, e Weinstein, 1988),
composta por oito categorias: 1) Repeticdo (para tarefas de aprendizagem basica) que corresponde @ pura
repeticdo; 2) Repeticdo (para tarefas de aprendizagem complexa) — copias e sublinhados — implicando uma
elaboragdo, organizacdo e monitorizacdo da compreensdo; 3) Elaboragdo (para tarefas de aprendizagem
basica) — construc@o de imagens mentais e verbais, paréfrases, resumos; 4) Elaborac¢do (para tarefas de
aprendizagem complexa) - criacdo de analogias, de imagens mentais, criagdo de pardfrases, sumariar,
dedugdes, estratégias — que fazem a ponte com o conhecimento anterior; 5) Organizag¢do (para tarefas de
aprendizagem basica), o que implica a transformagdo da informagdo de forma que seja mais facil a

13 Esta taxonomia surge adentro do Projecto de Estratégias Cognitivas de Aprendizagem, da Universidade de Austin, no
Texas. De realcar que cada uma das oito categorias de estratégias de aprendizagem pode ser utilizada para atingir certos objectivos,
que influenciam os processos cognitivos, no processo de codificagdo (1. Seleccdo da informagdo, 2. Aquisicdo da informagdo -
transferéncia da informagdo, 3. Construcdo de conexdes, e 4. Integracdo da informacdo).
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compreensdo: categoriza¢do da informagdo, agrupamento da informag¢do em blocos, esquemas; 6)
Organizacdo (para tarefas de aprendizagem complexa) — resumos, construcdo de diagramas, mapas,
flowcharts, criaco de uma hierarquia de fontes de informacdo; 7) Estratégias de monitorizacdo da
compreensdo, envolvendo o estabelecimento de objectivos de aprendizagem, avalia¢do do grau em que
esses objectivos estdo a ser alcancados, e, se necessdrio, modificacdo das estratégias que tém sido
utilizadas para alcancar os objectivos. Estas estratégias implicam muitos tipos de conhecimento, por parte
dos sujeitos: conhecer-se como alunos, seu estilo de aprendizagem, que materiais sGo mais faceis ou
dificeis de compreender, a melhor hora de estudo, a avaliacdo do grau em que os objectivos estdo a ser
alcangados, conhecimento que os auxilia nas actividades de estudo, apontando fontes de auxilio para uma
aprendizagem mais eficaz. A monitorizacdo da compreensdo estd intimamente relacionada com a
seleccio e utilizagdo de estratégias, em qualquer actividade de aprendizagem. Por Gltimo, s@o
apresentadas as estratégias motivacionais e afectivas (8% categorial, que ajudam a criar e @ manter um
clima interno e externo de aprendizagem: relaxamento, auto-verbalizagdes positivas para diminui¢do da
ansiedade, descobrir um bom lugar para estudar, para evitar distraccdes externas; estabelecimento de
prioridades e estabelecimento de horarios (para eliminar distrac¢des internas e externas, fazendo aumentar
a atencdo/concentracdo).

Contudo, Weinstein, conjuntamente com MacDonald, em 1986 (Weinstein & MacDonald, 1986),
categoriza as estratégias de aprendizagem de forma diferente, em: 1) Estratégias de aquisicdo de
conhecimentos; 2) Estratégias de monitorizagdo da compreensdo; 3) Estratégias de estudo activo, e 4)
Estratégias de suporte.

A primeira categoria — Estratégias de aquisi¢cdo de conhecimentos — inclui os métodos necessarios
para a organizacdo e elabora¢do da informagdo, de forma a fornd-la significativa. O objectivo destes
processos & a construgdo de ligagdes mentais entre o conhecimento prévio e a nova informagdo: analogias,
inferéncias, conclusdes, criacdo de imagens mentais integradas, relacionamento de componentes num
todo organizado — genericamente, designadas estratégias de elaboragdo. Outra série de estratégias de
aquisicdo de conhecimentos pode incluir técnicas mnemonicas, porém, estas estratégias, como facilitam
mais a memoriza¢do do que a compreensdo, sdo, na opinido dos autores, menos Uteis para as tarefas
académicas, do que as de elaboragdo.

As estratégias de monitorizacdo da compreensdo - segunda categoria — sdo utilizadas para
identificar até que ponto os objectivos de aprendizagem foram, ou ndo, atingidos e para detectar as falhas
na compreensdo, quando estas ocorrem. Tais estratégias sdo importantes, pois, se as dificuldades ndo
forem identificadas, ndo podem ser corrigidas pelo sujeito.

As estratégias de estudo activo contemplam as tomadas de notas, os apontamentos e a
preparacdo para os festes.

Por 0ltimo, as estratégias de suporte remetem para os métodos favordveis, internos e externos, que
auxiliam a cria¢do e a manutencdo da aprendizagem: organizagdo do local e tempo de estudo, técnicas de
focalizagdo da atengdo e estratégias para lidar com a ansiedade e com a frustragdo.

O sistema interactivo de estratégias de aprendizagem independentes de conteddo, de Dansereau

(1985), contempla estratégias fundamentais, principais ou primdrias e as estratégias de suporte.
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As estratégias fundamentais, principais ou primérias s@o consideradas aptiddes utilizadas para
codificar, armazenar, recuperar e utilizar a informagdo, operando directamente sobre o material. Consistem
em, a) Estratégias de compreensdo-retencdo: pardfrases, networking, elaboracdo de mapas e andlise das
ideias-chave, e b) Estratégias de recuperagdo-utilizagdo: utilizagdo de mapas.

As estratégias de suporte, consideradas auxiliares do desenvolvimento e manuten¢do de um
estado interno conducente a uma implantacdo eficaz de estratégias primarias, sdo utilizadas para manter
um estado mental propicio & aprendizagem. Consistem em, a) Estabelecimento de objectivos; b) Estratégias
de concentracdo, e c) Auto-monitoriza¢do e auto-instrucdo, conduzindo os alunos & auto-avaliacdo, e, se
necessario, ao reajustamento da compreensdo, concentracdo e humor (cf. Figura 2).

Esquematizando' temos,

FIGURA 2
Sistema de estfratégias de aprendizagem (Dansereau, 1985, p. 219)

Sistema de Estratégias de Aprendizagem

‘Es}tégias w‘ Estratégias de suporte

- Compreensio - Recuperacio - Planificacdo Monitorizacio
- Retencao - Utilizagao e ) zag
* * - Inventariagdo
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- Compreensio - Compreensdo - Organizacao da
- Recordacio - Recordag@o Concentragio
- Reflexdo - Detalhar
- Expansao - Expansao
- Revisdo - Revisdo

-- Estabelecimento do Humor - Manutencao do humor

\ - Lidar com distractores

2° grau MURDER ¢—

$ 1° grau MURDER ¢————

Igualmente interactivo € o modelo proposto por Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988, p. 284,
1990) que contém 14 categorias de estratégias de aprendizagem auto-regulada, inspiradas em inGmeros
autores: 19 Auto-avaliacdo (Bandura & Cervone, 1983, 1986), que remete para a avaliacdo da qualidade do
progresso do trabalho; 29 Organizacdo e transformacdo (Baird, 1983; Corno, 1983), que implica arranjos
overt ou covert do material (rascunhos, por exemplo); 39 Estabelecimento de objectivos e planificacgo
(Bandura & Schunk, 1981), significando estabelecimento de objectivos educacionais e planificacdo da
sequéncia, do tempo e de actividades relacionadas com os objectivos; 4 Procura de informacdo (Baird,

140 qcrénimo MURDER significa: M (humor), U (compreensdo), R (recordacdo), D (resumo), E (expansdo), R (revisdo), e
estabelece a sequéncia de passos de uma estratégia geral de estudo (Dansereau, 1985).
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1983), como, por exemplo, ida a bibliotecas, diciondrios, etc.; 59 Registos e auto-monitoriza¢do (Spates &
Kanfer, 1977), incidindo em tomadas de notas nas aulas, por exemplo; 6°) Estruturacdo do meio (Thoresen &
Mahoney, 1974); 79 Autoconsequéncias (Mace & Kratochwill, 1985), que remete para refor¢os e auto-
punicdes; 8% Repeticdo e memorizagdo (McCombs, 1984; Paris, Newman & Jacobs, 1984); 99 Procura de
apoio junto dos pais (Zimmerman, 1981); 109 Procura de apoio junto dos professores (Zimmerman, 1981); 119
Procura de apoio junto dos pares (Zimmerman, 1981); 129) Revisdo de notas (Wang, 1983); 139 Revisdo de
textos (Wang, 1983), e 149 Revisdo de artigos (Wang, 1983) (cf. Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

Para estes autores, o objectivo de cada estratégia & o de fazer aumentar a auto-regulacdo do
funcionamento pessoal, comportamento de realizacdo escolar e meio de aprendizagem. Assim, as
estratégias de organizacdo e transformagdo, repeticdo e memorizacdo, estabelecimento de objectivos e
planificacdo estdo vocacionadas para optimizar a regulacdo pessoal. A auto-avaliacdo e
autoconsequéncias sdo designadas para aumentar o funcionamento comportamental. As estratégias de
esfruturacGo do meio, procura de informacdo, revisdes e procura de assisténcia sdo entendidas como
potenciadoras do meio de aprendizagem imediato dos alunos.

A taxonomia de Jones (1985, in Derry & Murphy, 1986) inclui: 1) Estratégias de codifica¢do, como
categorizar, repetir e elaborar ideias-chave de um texto; 2) Esiratégias generativas!®: tipo
parafraseamentos, elaborag¢des com analogias, inferéncias e sumarizagdes, e 3) Estratégias construtivas,
que remetem para o raciocinio, transformagcdo e sintese, envolvendo skills de pensamento de nivel superior,
sendo utilizadas quando o sujeito tem de construir um significado, a partir de maltiplas fontes, ou a partir de
um texto que é inadequado ou ambiguo.

O'Malley ef ol (1988, in McCombs, 1988) apresentam uma taxonomia de estratégias de
aprendizagem que aglutina estratégias metacognitivas, cognitivas e afectivas (mofivacionais). Assim, nas
estratégias metacognitivas de aprendizagem encontramos os organizadores avan¢ados, a atencdo dirigida
e selectiva, a auto-organizacdo, a planificacdo funcional, a auto-monitoriza¢do e a auto-avaliagdo. Nas
estratégias cognitivas de aprendizagem temos a repeticdo, categorizacdes, tomada de notas, deducdes,
recombinacdes, imaginagdo, representacdes, mnemonicas, contextualizacdo, elaboragdo, transferéncia,
inferéncia. Por Ultimo, as estratégias socio-afectivas remetem para a cooperacdo e questdes para
clarificacdo.

Poderemos, igualmente, considerar as categorizacdes das actividades de estudo de Rohwer (1984)
como uma taxonomia. Este autor refere o estudo como a actividade mais importante para a potenciacdo da
aprendizagem. £ uma actividade cuja qualidade e quantidade depende, quer de factores emocionais, tais
como o sentimento de auto-eficAcia e expectativas de sucesso, quer de skills cognitivos. Grosso modo, pode
dizer-se que o estudo & um misto de competéncia e vontade, requerendo a aplicagdo de métodos para o
dominio do corpus de conhecimento, requerendo, igualmente, vontade, ou seja, a disposi¢do de exercer
esforco, de ser persistente, de alcangar e de transformar informagdo.

Rohwer (1984) categoriza as actividades ou estratégias de estudo em procedimentos cognitivos,
processos afectivos e procedimentos de organiza¢do e utilizacdo. Adentro dos procedimentos cognitivos

15 Designadas deste modo, pois pressupdem que o aluno utilize o conhecimento anterior como auxiliar na determinagéo do
significado do que estd a aprender (Wittrock, 1986).
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temos os procedimentos overf (superficiais/explicitos): fomada de notas, sublinhados, exercicios e
respostas, e os procedimentos covert(profundos/implicitos): seleccdo, repeticdo, elaboracdo, organizacdo e
revisdo mental. Como processos afectivos s@o referidos a reducGo da ansiedade, estabelecimento de
objectivos, auto-reforco e auto-verbalizagdes. Finalmente, os procedimentos de organizacdo e de utiliza¢do
contemplam a organizacdo do tempo e esforco, consulta de textos suplementares, consultar professores,
arranjo de condicdes de estudo, consulta de textos anteriores (...).

Podemos referir, ainda, Karabenick e Knapp (1991) e Pinfrich e De Groot (1990) que, sem uma
taxonomia expressa, categorizam as estratégias de aprendizagem em cognitivas e metacognitivas ou de
auto-regulacdo (Pintrich & De Groot, 1990).

Karabenick e Knapp (1991) apontam como estratégias cognitivas a repeti¢do, a elaboragdo, a
organizagdo e o pensamento (criativo e critico). Como estratégias metacognitivas referem a planificagdo, a
monitorizacdo e a regulagdo, realcando, igualmente, o tempo de estudo e a organizacdo do espago de
estudo e o esfor¢o como estratégias fundamentais para a aprendizagem.

Pintrich e De Groot (1990) distinguem-se de Karabenick e Knapp (1991), aglutinando nas estratégias
de auto-regulacdo as estratégias metacognitivas e as estratégias de organizagdo do espaco e tempo de
estudo e esfor¢o: auto-questionamento, auto-teste, prdtica, acabar os trabalhos até ao fim, selec¢do do
material, controlo da aten¢do, monitorizagdo da compreensdo, persisténcia e esforco.

Por Gltimo, Nisbet e Shucksmith (1986), embora n&o apresentem uma sistematizagdo, referem que,
para uma boa aprendizagem escolar, sdo necessdrias seis estratégias: 19 Formula¢do de questdes:
estabelecer hipoteses, fixar objectivos e parémetros para uma tarefa e relaciond-la com trabalhos
anteriores; 29 PlanificacGo: determinar técticas e calendarizagdo, reduzir o problema ds suas partes
integrantes, decidir que capacidades fisicas ou mentais sdo necessdrias; 39 Controlo: tentar,
continuamente, adequar os esforcos, respostas e descobertas ds questdes ou propdsitos iniciais; 4°)
Comprovacdo: verificar a realizacdo e os resultados; 59 Revisdo: rever ou modificar os objectivos ou tracar
outros, se necessario, e 67 Auto-avaliacdo: avaliar, tanto os resultados, como a execucdo da tarefa.

Estratégias versus conhecimento/representacédo de conteddos,
ou sua interacgao?

“Today's cognitive psychology and cognitive science are simultaneously concerned with the content of thought,
the processes of thinking and mechanisms of change” (Resnick, 1993, p. 417).

Ao longo de todo o artigo, temos discutido a pertinéncia da utilizagdo de estratégias, quer gerais,
quer especificas, na aprendizagem, no desempenho, no desenvolvimento. Como foi referido, muitos
autores enfatizam, de tal modo, o seu papel, chegando, mesmo, a considerar que os bons alunos se
diferenciam dos maus alunos, especialmente, porque os primeiros recorrem, com mais frequéncia, a
estratégias eficazes, sendo mais conhecedores da sua utilidade, e que as préprias dificuldades de
aprendizagem advém da falha da sua aplicagdo (Campione, 1987).
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Foi, no entanto, mencionado, igualmente, que a sua actualizagdo e eficacia dependem de vérios
factores, de entre os quais realcamos a influéncia dos aspectos metacognitivos e motivacionais.

Porém, a aprendizagem, a realizacdo das tarefas, o rendimento ndo sdo circunstanciados e
potenciados, apenas, pela aplicacdo de estratégias, pelo seu conhecimento e regulagdo e pela motivacdo.
Variam, também, em funcdo do conhecimento dos confteldos (conhecimento factual, conhecimento
conceptual ou conhecimento de dominio especifico) que os sujeitos possuem, bem como da sua
representacdo/organizacdo e estruturacdo, isto &, dos schemes (Chi, 1987; Gallini, 1989; Glaser, 1984, 1993;
McKeachie, 1993; Siegler, 1983). *(...) the evidence indicates that what humans actually do as they learn and
adquire experience is to build up an extremely large store of structured knowledge." (Glaser, 1993, p. 400).
De facto, as boas realizagdes ndo dependem apenas da quantidade de conhecimento, mas, igualmente,
da qualidade em termos de organizagdo (Gallini, 1989).

Muito embora j@ autores como Ausubel'® (1968), Brown!” (1978), Flavell (1970), Jenkins (1979),
Pressley (1986) e Weinstein e Mayer® (1986) (in DiVesta, 1987) considerassem o conhecimento de conteddos
e das tarefas varidveis importantes, nas Oltimas décadas, a énfase era colocada, preferencialmente, nos
processos de controlo. Eram, especialmente, as estratégias o objecto de estudo da psicologia da
aprendizagem e do desenvolvimento, o centro de interesse da educacdo. Hoje!?, pode dizer-se que se
assiste a um volfe face em que os conteddos assumem, novamente, um papel de relevo no processo
ensino-aprendizagem (Glaser, 1984, 1993; Glaser & Pellegrino, 1987; Siegler, 1983). Siegler refere que
"developmental psychologists until recently devoted almost no attention to changes in children's knowledge
of specific content... Recently, however, researchers have suggested that knowledge of specific content
domains is a crucial dimension of development in its own right and that changes in such knowledge may
underlie other changes previously attributed to the growth of capabilities and strategies” (1982, in Glaser,
1993, p. 402).

Porém, a situacdo ndo é colocada em termos dicotémicos, exclusivos, antes interactivos (Chi, 1987;
Garner & Alexander, 1989; Glaser, 1984, 1993), ou seja, actualmente, as questdes ndo sGo pensadas em
termos deterministas, em termos de se saber qual dos factores & mais importante, antes pensadas em
termos combinatérios (Derry, 1989; Glaser, 1984, 1993; Ornstein & Naus, 1985). Para haver um conhecimento
de dominio hd que ter conhecimento factual (conhecimento declarativo), conhecimento de conteddo e
conhecimento de como aprender, de como fazer as coisas (conhecimento procedimental), de as regular e

16 Ausubel (1968, in Divesta, 1987) chega a considerar o conhecimento que o sujeifo realmente possui como o factor mais
importante da aprendizagem.

17 Mesmo Brown refere que "some of the primary limitations that are apparent in young children's memory as a direct result of
a knowledge base that is considerably deficient in comparation to that of an adult. (...). Young children are limited first by the amount of
information contained in the long-term store, and further by the lack of internal organization of the information contained therein” (1978, in
Fry & Lupart, 1987, p. 190).

18 weinstein e Mayer (1986) realcam, na aprendizagem e no rendimento, ndo s6 a importancia das estratégias, mas,
igualmente, a necessidade de um grande dominio de conhecimento especifico. Para estes autores estd provado de que as estratégias
gerais fazem, ou devem fazer, parte do arsenal de conhecimento que o sujeito precisa para uma aprendizagem efectiva, contudo, a
aprendizagem &, igualmente, potenciada quando o sujeito possui um grande dominio de conhecimento especifico.

19 Contudo, mesmo i@ Piaget considerava que "memory traces will not conserve information about operative properties of
objects and events unless children have within their intelectual structure some corresponding operational scheme that can assimilate this
information. If, for exemple, children have not developed a concept of seriation, no amount of elaborative strategies or mnemonic devises
to recall seriation will help children to conserve this information, or to reproduce a figurative image of a set of seriative sticks" (1968, in Fry
& Lupart, 1987, p. 119).
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controlar (Chi, 1987). Presentemente, mais do que inferir o predominio, hd que analisar as interacgdes, pois
s6 assim se poderdo perspectivar intervencdes rentdveis e maximizadoras.

Este "retorno aos conteddos" e @ representaco (modelos mentais29), organizagdo e estrutura do
conhecimento, proporcionadas pelo schemara?!, tem origem em estudos comparativos dos desempenhos
entre bons e maus alunos, entre peritos22 e ndo peritos23, em areas diversas, entre criancas e adultos e a
partir dos proprios treinos de estratégias (Chi, 1987; Gallini, 1989; Garner, 1990; Garner & Alexander, 1989;
Glaser, 1984, 1993; McKeachie, 1993; Rohwer & Thomas, 1989; Siegler, 1983). Para Glaser, "what
differentiates an expert problem solver from a non-expert is not the us of different or powerful heuristics, but
an initial representation that allows the expert to succeed in pursuing the better path to solution without
considering all the others" (1993, p. 401).

Genericamente, verifica-se que uma crian¢ca com vasto conhecimento numa determinada area
obtém melhores resultados que um adulto, sem grande conhecimento de base, mesmo que este, pela
experiéncia, seja estratégico. Do mesmo modo, tem-se registado que os peritos se diferenciam dos ndo
peritos (mesmo que estratégicos), ndo tanto pela utilizagdo de estratégias, mas pelo conhecimento dos
conteGdos. Alguns autores (Chi, 1987; Lawson, 1984; Siegler, 1983) referem que se tal nGo se verificasse, um
perito seria sempre perito, em qualquer dominio. Em muitas situacdes, o proprio perito j@ nem recorre, pelo
menos conscientemente, a estratégias, contudo, ndo deixa de desempenhar melhor as tarefas que o ndo
perito estratégico (Lawson, 1984). Igualmente, quando o conhecimento estd organizado e acessivel, ndo ha
grande necessidade de recorrer a estratégias (Garner, 1990). Pelo confrario, uma inadequada
representa¢do do conhecimento pode ndo permitir a sua aplicacdo (Chi, 1987). Constata-se que, mesmo

20 Ng perspectiva de Glaser, no decurso da aprendizagem, os sujeitos desenvolvem representacdes das suas tarefas que
podem ser referidas como modelos mentais (relacionados com a estruturacdo do conhecimento) e que direccionam as suas
realizagdes. Considera este autor que "mental models can be thought of as knowledge structures, which can be schema based and
include the learner's perceptions of task demands and task performance. Multiple schemata can be accessed in building a model of a
particular situation. A model implies a structure which is constructable and modiafiable by the student and the instrutor; models can be
built, used and altered in the course of learning” (1993, p. 406).

21 schemata & um conceito utilizado por vdrios autores (Anderson, 1980; Gallini, 1989; Johnson-Laird, 1983, in Glaser, 1993;
Piaget, in DiVesta, 1987; Rumelhart, 1981, in Glaser, 1993; Rumelhart & Ortony, 1977, in Gallini, 1989) significando, genericamente, o
conteGdo e a organizagdo/estruturacdo do conhecimento. Rumelhart define-o como "a theoretical construct which referes to the format
of organized knowledge conceived of as a modifiable information structure that represents generic concepts stored in memory.
Represents the information available in our experiences, the interrelationships between objects, situations, events and sequences of
events that normally occur. (..) is used to inferpret new situations and observations” (1981, in Glaser, 1993, p. 403). “Schema theory
assumes that in the course of learning, a major function of these structures in memory (schemata) is the construction of an interpretation
of a new situation" (Glaser, 1993, p. 403).

A este proposito, Johnson-Laird distingue um schema de um modelo, considerando que “a schema is a generic knowledge
structure which exists in long ferm memory and contains slots, whereas a model is an understanding of a task and its demands during
active processing and includes as a goal the specification of a variable slots" (1983, in Glaser, 1993, p. 405).

Os autores consideram ainda que "schemata are comprised of declarative knowledge (i.€., facts, or, more technically, basic
units of meaning consisting of arguments linked by relations) interspersed with procedural knowledge, that is, with If-then statements”,
proporcionando a base para a assimilacdo da nova informacdo (Anderson, 1980).

22 g peritos sGo mais demorados e reflexivos face a um problema e representam-no sob a forma de principios executivos,
com uma maior profundidade. Formulam representacdes abstractas dos problemas em termos de conceitos e principios
proporcionados pelo conhecimento de base, sendo as suas representacdes orientadas pela activacdo de estruturas superiores de
conhecimento, orientado por principios. Este facto permite-lhes mais inferéncias. Isto &, os peritos desenvolvem schemes e actualizam-
nos, funcionando estes como estratégias de ordem superior (Glaser & Pellegrino, 1987; Resnick, 1993).

23 0s inexperientes sdo mais vocacionados para agir rapidamente e para representar a partir de componentes concretos.
Representam de forma mais superficial e simples, ndo utilizando caracteristicas de estruturas de profundidade para identificar as
relacdes conceptuais subjacentes ao contexto do problema, mas antes estruturas de superficie (Resnick, 1993). Tal facto limita-lhes as
capacidades inferenciais (Glaser & Pellegrino, 1987).
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ensinando uma estratégia, se o sujeito desconhecer o campo de estudo ou de aplicagdo, essa
aprendizagem ndo resulta, pois, uma inadequada representagdo do conhecimento pode ndo permitir a
actualizagdo da estratégia. A este propoésito, Glaser refere "
knowledge base and problem solving processes are mediated through the quality of representation of the
problem. This problem representation is constructed by the solver on the basis of domain-related knowledge
and the organization of this knowledge. The nature of this organization determines the quality,
completeness, and coherence of the internal representations, which in turn determines the efficiency of
further thinking and learning” (1993, p. 400).

... the relations between the structure of a

Todavia, se o conhecimento e a sua representa¢do sdo importantes, podendo superar ou evitar
mesmo a utiliza¢do dos processos de controlo, estes podem colmatar ou compensar algumas falhas no
conhecimento de base (Garner, 1990; Symons ef a/, 1989). Lawson (1984) refere que se compararmos
criangas com adultos, ambos sem grande conhecimento em determinada matéria, os adultos poderdo
revelar melhores desempenhos, atribuidos & utilizacdo de estratégias, pois sGo mais experientes na sua
actualizacdo.

Daqui se infere que as diferencas dependem, quer da quantidade de conhecimento, da qualidade
da sua organizacdo (das estruturas do conhecimento) e acessibilidade, quer das estratégias. As realizacdes
dos bons alunos e dos experis s@o, pois, facilitadas pelo conhecimento das matérias e pelos processos de
controlo (Derry, 1989; Rohwer & Thomas, 1989).

Neste sentido, tGo, ou mais, importante que as estratégias ou factores de controlo do
processamento e sua eficaz utilizacdo s@o os conteldos e seu conhecimento, a representacdo desse
mesmo conhecimento e o préprio desenvolvimento das estruturas (Fry & Lupart, 1987). De forma a ser um
aluno auténomo e independente, o sujeito tem de possuir conhecimentos dos conteGdos, deve ser capaz
de disponibilizar esse conhecimento e de o aplicar de forma apropriada. O mesmo serd dizer que o
conhecimento de um determinado dominio pode e deve tomar duas formas24: conhecimento declarativo —
conhecimento dos factos - e conhecimento procedimental - conhecimento do como fazer as coisas - (Chi,
1987).

Desta forma, as estratégias ndo podem ser entendidas como uma panaceia para a resolu¢do de
todas as situagdes. SAo instrumentos ao servico dos conteddos. Os processos cognitivo/motivacionais sdo
importantes na aprendizagem, porém, ndo actuam no vazio (Lawson, 1984).

Muito embora o ensino de estratégias de aprendizagem deva ser uma parte importante de um
programa educativo, ndo pode substituir ou sobrepor-se ao ensino dos conteddos. O sucesso depende dos
dois, operando em conjunto. Depende do background de conhecimento, da sua organiza¢do e das
estratégias que o disponibilizam (Short & Weissberg-Benchell, 1989). Deste modo, continua a ser actual a
perspectiva de Weinstein e Mayer (1986) de que a educagdo deve preconizar, ou ter como objectivos:

24 Estes dois tipos de conhecimento distinguem-se pela forma como sdo representados. Assim, o conhecimento declarativo
pode ser representado em termos de nefworks proposicionais semanticos, onde um conceito pode ser representado como um nd e
onde as ligagdes especificam as relagdes entre os nds. O conhecimento procedimental pode ser representado através de regras de
producdo, as quais sdo pares de condicdo-accdo (Newell, 1973, in Chi, 1987). A condi¢do adopta a estrutura do conhecimento
declarativo e a acg¢do constitui procedimentos que ou modificam ou acrescentam a estrutura semdntica ou manipulam o meio externo
(Chi, 1987).
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e Ensinar factos, o que aprender — o que nos remete para os conteddos.

e  Ensinar como aprender — 0 que nos remete para as estratégias.

Aspectos importantes a ter em conta e a ser aplicados nos sistemas educativos.
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	FIGURA 1 
	Componentes de uma estratégia de aprendizagem (Snowman, 1986, p. 246)

