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INTRODUCAO

O insucesso e abandono escolar em Portugal sao uma realidade face
a qual os investigadores portugueses ndao podem ficar alheios. Critica-se
todos os dias a organizacao e funcionamento do sistema educativo, e
ouve-se, frequentemente, a expressdo “a culpa é do sistema”, essa
entidade abstrata que funciona de modo demasiado facil como bode
expiatorio. Sdo marcas que continuam a acompanhar os portugueses.
Portugal tem a segunda taxa mais elevada de abandono escolar precoce
da Unido Europeia e ocupa os ultimos lugares nos ranking europeus nos
estudos PISA e PIRLS (Araujo & Pocinho, 2009; Araujo, Folgado &
Pocinho, 2009a; Pocinho, 2009). Professores, empresarios, e cidadaos
em geral sao de opiniao de que os alunos portugueses saem da escola, e
até da universidade, e ndo sabem ler nem escrever, nem mesmo falar
adequadamente. E muitas vezes posta em causa toda a qualidade do
ensino que se pratica em Portugal, resida a culpa na organizacdo escolar
ou no sistema de ensino, na formacado inicial e/ou continua dos docentes,
na (des)motivagcao e no mal-estar da fungao docente (Jesus, 1996;
Pocinho & Capelo, 2009a; Pocinho, Pereira, Nunes & Jesus, 2009), na
crise familiar, social e econdmica ou na instabilidade das politicas
educativas. Tudo isto se repercute quer nas atitudes educativas dos
professores, quer nas atitudes dos alunos face a escola, em geral, e a
aprendizagem, em particular.

No emaranhado de responsabilidades atribuidas a escola, ha a que
aponta para o fraco rendimento académico dos alunos portugueses, que,
segundo a perspetiva da licdo que aqui se apresenta, se pode dever a
conhecida crise da motivacao para estudar (e aprender) e as deficientes

estratégias de aprendizagem. Ndo seria de explorar a possibilidade de



estarmos perante um problema cultural de fundo, dos portugueses em
relacdo valorizacdo da aprendizagem e a necessidade do estudo? Sera
necessario ensinar a estudar (e a aprender)? Quais as estratégias de
aprendizagem mais adequadas? Serda que basta ser “inteligente” para
atingir sucesso académico? E se o aluno ndo for “inteligente” & melhor
desistir?

As formas como se concebem o0s processos cognitivos que a
aprendizagem humana exige alteraram-se nas Ultimas décadas,
alteragbes estas provocadas pelas novas concegbes de inteligéncia.
Durante muitos anos, a inteligéncia foi considerada uma entidade fixa e
unitaria, traduzida pelos testes estandardizados de Q.I. e media apenas
uma pequena faixa de um espectro de capacidades intelectuais muito
mais amplo. Atualmente, existem outras inteligéncias e essas
inteligéncias sao educaveis (e. g. Gardner, 2000; Sternberg, 1985).
Revalorizou-se a memoria, que deixou de ser concebida como passiva e
meramente reprodutiva, para passar a ser um instrumento de trabalho
de um aluno que interpreta as mensagens do meio com a ajuda da
informagdo armazenada e com o recurso a estratégias de
processamento. A aprendizagem deixou de ser entendida apenas como
uma modificagao do comportamento em funcao do meio externo, para
ser concebida como resultado do envolvimento do estudante na
construcao do seu conhecimento que, por consequéncia, resulta também
na alteracdo do seu comportamento.

Uma estratégia de ensino/aprendizagem que conceba o individuo
como ativo e dinamico, apoiada nas novas concegdes cientificas da
aprendizagem de inspiragao cognitiva, parece-nos ser a mais adequada
a educacgao das criancas e dos jovens do século XXI. De fato, as modernas
teorias da aprendizagem enfatizam o papel da cognicao e, por
consequéncia, a aprendizagem nao se faz apenas pela memorizagao e

armazenamento, mas sim, pela interpretacao da informacao (Resnick,
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1989). Consequentemente, o aluno constréi ativamente o conhecimento,
em interagao com o0 meio € com 0s seus pares, e permite-se ao sujeito
cognitivo (pensante) a pratica daquilo que aprende. E neste macro-
paradigma epistemoldgico, que ja ndo passa pelo empirismo ou
associacionismo, nem pelo processamento de informacao por si sd, mas
que encara o funcionamento cognitivo do individuo numa perspetiva
participativa e construtiva, na totalidade da elaboragdao do conhecimento,
gue se enquadra a presente licdo. De acordo com esta perspetiva da
aprendizagem, o aluno é o “agente ativo e seletivo do proprio
comportamento, capaz de o estruturar em funcdo de metas a atingir e
das oportunidades fornecidas pelas situacoes” (Jesus, 2004, p.65), ao
contrario das teorias mecanicistas que consideram a aprendizagem como
uma simples aquisicdo ou fortalecimento de conexdes estimulo-resposta
em funcdao de reforcos exteriores ou como um recetaculo de
armazenamento de informagdo. Passou- se duma concegao mecanicista
de aprendizagem, em que o professor atuava sobre as condicoes
exteriores para promover a aprendizagem do aluno, para uma concegao
de aprendizagem em que é enfatizado o papel ativo de descoberta e de
construcao de significados a partir da informacdo e experiéncia prévias,
consoante as interagdes sociais e culturais de cada um. Neste contexto,
a opcdo teodrica desta licdo fundamenta-se e contextualiza-se nos
contributos das teorias cognitivas da aprendizagem e nas suas
implicagdes no (in)sucesso escolar. Com a exposicao apresentada
procura-se, partindo dum macroparadigma integrador destas teorias
(Jesus, 2004), oferecer um modelo estratégico de aprendizagem capaz
de melhorar o rendimento escolar, capaz de levar/motivar os alunos a
estudar, bem como implicar as familias e professores neste processo.

E assim que, num primeiro momento apresentamos as teorias
cognitivas da aprendizagem mais representativas e suas principais

implicagdes no processo de ensino/aprendizagem. Apresentamos
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sucintamente a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget, a teoria
do processamento da informacao, a teoria da aprendizagem significativa
de Ausubel, a teoria da aprendizagem por descoberta de Bruner, a teoria
das inteligéncias multiplas de Gardner, a teoria tridrquica da inteligéncia
de Sternberg, as teorias socioculturais de Vygotsky e Bakhtin e a teoria
da aprendizagem social de Bandura e de Rotter e, por fim, a teoria das
atribuicdes causais de Weiner.

Num segundo tempo de exposicao, apresenta-se a relagao entre a
aprendizagem e a motivagao, bem como o papel da autoestima, das
atribuicdes causais de sucesso e dos habitos de estudo no processo de
ensino/aprendizagem.

O terceiro momento é dedicado a justificacdo e necessidade de
existirem estratégias eficazes de aprendizagem e, por fim, apresentamos
uma proposta de um modelo de aprendizagem favorecedor do sucesso
escolar.

A presente licao assenta num percurso pessoal de investimento
tedrico e de investigacdo. Pretende dar um contributo ao
desenvolvimento do ensino e da investigacdo cientifica, quer como
sintese dos estudos realizados sobre a problematica em causa, quer
como uma base de trabalho tedrico-pratica para todos aqueles que se
interessam por esta tematica. Estamos, porém, conscientes da ndo
exaustividade dos aspetos aqui mencionados. E como “optar” significa
“escolher em detrimento de...”, estamos conscientes da necessidade dum
aprofundamento do tema, em ordem a esclarecer ulteriores elementos
da complexidade que a problematica do (in)sucesso escolar exige e que

nado é possivel abordar nesta licao.



TEORIAS COGNITIVAS DA APRENDIZAGEM

Desenvolvimento cognitivo segundo Piaget

A teoria do desenvolvimento cognitivo mais amplamente aceite e
referida na bibliografia €, de fato, a de Piaget. Para este autor, as criangas
nao nascem com conhecimento; o desenvolvimento cognitivo relaciona-se
com a maturacao e a experiéncia ativa que a crianca desenvolve com o
mundo. Cada crianca deve construir as suas préprias formas de
conhecimento ao longo do tempo, formulando e reformulando hipdteses
numa tentativa de dar sentido, e de entender o que a rodeia.

Para percebermos a génese e desenvolvimento do conhecimento
humano, nada mais do que observar uma crianca que quer compreender
o mundo, que constréi hipdteses e tenta gerar conhecimento. A
inteligéncia nasce da acdo da crianga sobre o mundo (assimilacdao) e da
acdo do mundo sobre a crianga (acomodacao). A inteligéncia €, assim, um
equilibrio entre as acdes do organismo sobre o meio e as agdes inversas e
o desenvolvimento é uma equilibracdo progressiva, uma passagem de
estadios de menor equilibrio a outros de equilibrio superior. A equilibracao
€ um mecanismo autorregulador que visa assegurar a passagem de uma
situacdo de desequilibrio para uma situacao de maior equilibrio, garantindo
uma eficiente adaptacdao ao meio (Inhelder, 1987; Inhelder & Cellériri,
1996; Inhelder & Piaget, 1976; Kamii, 1973; Morgado, 1988; Piaget &
Inhelder, 1975).

A assimilacdo corresponde aos esforgos do individuo para lidar com o
ambiente, fazendo-o ajustar-se as estruturas ja existentes no organismo.

O processo de acomodacao é um complemento da assimilagao. Ocorre,
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guando as qualidades do ambiente ndao se ajustam bem aos conceitos
existentes. Assim, estes conceitos sao alterados em funcao das exigéncias
ambientais (Berg, 1999; Bickhard, 1997; Brizuela, 1997; Inhelder, 1987;
Kamii, 1973; Morgado, 1988).

Piaget tentou compreender a mente infantil através do estudo da
representacao do espacgo, da nocdo de tempo e de numero, da origem da
ideia de acaso, do julgamento moral na crianca. Estudou ainda os
problemas da conservacao, o problema da permanéncia do objeto ou os
dilemas da intencao moral. Descobriu uma linha condutora e evolutiva nas
aquisicoes da experiéncia das criangas e concluiu que todas as criancas
passam pelos mesmos estadios e na mesma ordem e cada estadio envolve
uma reorganizacao do conhecimento ja adquirido (Kamii, 1973, 1992;
Kamii & Ewing, 1996; Morgado, 1988; Piaget, 1972; Piaget, 1982; Silva,
1982). Assim, o desenvolvimento cognitivo ocorre progressiva e
descontinuamente, numa sequéncia de quatro estadios.

O primeiro estadio - sensdrio-motor - carateriza-se pela
predominancia de acdes motoras e da sua coordenagdao no ambito do
funcionamento cognitivo da crianca. Neste estadio, a crianga concebe o
mundo de uma forma sensoriomotora construindo as primeiras formas do
conhecimento, do tempo, espaco, numero e causalidade. Uma crianga de
12 a 18 meses tem a capacidade de imaginar um objeto quando ele nao
estda presente, e com esta conquista abre a possibilidade de novas
aquisigoes.

O segundo estadio - pré-operatdrio ou intuitivo - carateriza-se pelo
aperfeicoamento da linguagem e de outras competéncias cognitivas, mas
ainda sem a nocao de conservagao. A crianga adquire os conceitos
intuitivos de niumero e causalidade e pode usa-los de forma pratica, mas
nao ainda de forma ldégica. O que mais falta neste estadio de

desenvolvimento é o que a escola de Genebra denominou conceito de
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reversibilidade. Por exemplo, quando a forma de um objeto é alterada,
como quando se muda a forma de uma bola de plastico, a crianga nao
capta a ideia de que ela possa retornar ao estado original. Devido a essa
caréncia, a crianca ndo pode compreender facilmente certas ideias
fundamentais em Matematica, como, por exemplo, a ideia de que a
quantidade se conserva mesmo quando se reparte um conjunto de coisas
em subconjuntos. Mesmo se “traduzido” para a linguagem intuitiva da
crianca do pré-escolar é dificil transmitir-lhe esse conceito matematico.

O terceiro estadio - operatorio ou das operacoes concretas -
carateriza-se pelo aparecimento de trés operacdes légicas que caraterizam
a inteligéncia operatéria: identidade, negacao e reversibilidade. Em
contraste com o estadio anterior, que é meramente ativo, o periodo
operatdrio concreto é operacional. A operagdo € um tipo de acdo que tanto
pode ser executada diretamente pela manipulacao de objetos, como
internamente com manipulacdo mental de simbolos que representam
coisas e relacbes. Uma operacao é uma acao interiorizada e reversivel.
Interiorizada significa que para resolver um problema a crianca pode
efetuar o ensaio e erro na sua mente. Reversivel significa que uma
operagcao pode ser compensada pela operacdo inversa. Existe ainda a
necessidade de recorrer a atividades concretas, pelo que a crianga s6

adquire o conceito em presenca de um estimulo concreto.

O quarto estadio - formal ou das operacdes formais - é aquele em
gque a crianca é capaz de lidar com problemas que contém uma
multiplicidade de fatores, e que exigem raciocinio hipotético-dedutivo e
pensamento perspetivista. No estadio operatdrio abstrato, a crianga pode
raciocinar ao nivel das proposicoes. Os objetos podem ser construidos
mentalmente, as operagdes podem ser interiorizadas. O matematico, ou o
cientista, por exemplo, podem progredir sentando-se e pensando, porque

as operagdoes podem ser desempenhadas a um nivel meramente abstrato.
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O adolescente que atinge o estadio das operacdes abstratas fica apto a
pensar de uma forma absolutamente ldgica, a trabalhar como um
cientista, construindo hipdteses, testando-as e revendo as proposicdes em
funcdo dos resultados da experimentagcdao. A crianga torna-se capaz de
pensar como um adulto, atinge a maturidade e o pensamento ldgico-
racional, que é a forma de pensar mais valorizada na sociedade ocidental.

Em suma, inicialmente o bebé toma conhecimento do mundo através
dos esquemas de acgdo construidos a partir dos reflexos, das suas
percecdes sensoriais, € das suas agoes fisicas sobre o mundo. Cerca de
dois anos mais tarde adquire um conhecimento pratico, conhece os objetos
no tempo e no espaco, e assim sucessivamente, interiorizando agdes ou
operagcdes mentais e entra assim no periodo simbdlico. E se o
desenvolvimento se processar normalmente, passa ao estadio das
operagdes concretas e, finalmente, ao das operagdoes abstratas. A
transicao de um estadio para outro envolve uma organizacdao fundamental
da forma como o individuo constroi e interpreta o mundo. Equivale isto a
dizer que, quando as criangas passam de um estadio para outro, adquirem
qualitativamente novas maneiras de entender o seu mundo.

A sequéncia dos estadios é invariavel: todas as criancas passam pelos
mesmos estadios e pela mesma ordem. Isto porque cada esta estadio esta
diretamente ligado a realizagao do estadio anterior, e, simultaneamente,
deriva dele. Se é certo que a ordem dos estadios nao varia, ha contudo
grandes diferencas individuais na velocidade com que cada criangca os
atinge e passa por eles. Assim, as idades associadas aos varios estadios
sao sempre aproximadas ou médias. Porém, segundo Piaget, quer as
estruturas mentais internas (esquemas), quer O0S Pprocessos que
proporcionam a construcao do conhecimento, estdo diretamente
dependentes do estadio de desenvolvimento cognitivo em que o sujeito se
encontra.

Embora a maturagao bioldgica, a experiéncia com os objetos, as
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interacdes e transmissdes sociais e a equilibragao constituam os fatores de
desenvolvimento cognitivo, a equilibracdo é o mais determinante. Para
além de contribuir para a explicagdo de todos os outros, este fator permite
equilibrar uma nova descoberta com todo o conhecimento até entdo
construido pelo sujeito, mediante os mecanismos de assimilacdo e
acomodacao (Silva, 1982).

A construgao do mundo pela crianga feita por Piaget provou ser firme
e constitui um marco de referéncia obrigatdrio, com enormes implicacdes
para a pratica pedagdgica da atualidade, desde a educacao pré-escolar
até a educacao dos adolescentes (Berg, 1999; Bickhard, 1997). Entre
essas implicacdes pedagdgicas destaca-se, por um lado, a importancia
gue as escolas atuais concedem a participacao ativa dos alunos em
atividades de descoberta de situacdes novas; por outro lado, a tomada de
consciéncia por parte dos educadores quanto aos limites dos seus alunos
e 0 consequente recurso a atividades que envolvam conflitos cognitivos

cuja resolugdo passa pela consecugao de novos equilibrios.

Processamento de informagao

A forma como o sistema nervoso controla o comportamento é de
elevada importancia para a compreensdo da aprendizagem humana. Em
1956, das discussoes efetuadas pelo grupo de cientistas do Massachusetts
Institute of Technology (MIT), surgiram diversos campos de investigacao
sobre cognicao que viriam a ser reconhecidos oficialmente no Symposium
on Information Theory. Foi nesta reuniao que George Miller falou sobre o
nimero magico 7 para a memoria a curto prazo e Newell e Simon
discutiram o seu modelo computacional, conhecido por General Problem
Solver (Eysenck et al., 1994; Fontana, 2002; Morais, 1997). Foi publicado
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o primeiro livro, em que a formagao do conceito foi investigada sob o
V4

ponto de vista cognitivo-psicoldgico, intitulado “A study of thinking
(Bruner, Goodnow, & Austin, 1990).

Enquadrado numa perspetiva cognitiva, o modelo do processamento
da informacao apresenta semelhangas ao modo como o computador
processa a informacao, com implicagdes educacionais ao nivel do modo

como a aprendizagem intencional é efetuada.

A teoria do processamento da informagao estuda a organizagao do
conhecimento, a funcdao da memoria na aprendizagem, as estratégias
cognitivas e a resolucao de problemas. A aprendizagem e a memorizagao
sao encaradas como fluxos de informagdo que entram e saem do
organismo. Inspirado na metafora do computador, que concebe a
memoria como um conjunto de trés unidades estruturais - registo ou
memoria sensorial, memadria a curto prazo (ou memodria ativa ou memoria
de trabalho) e memodria a longo prazo - este modelo multi-armazém
carateriza-se pela linearidade e sequencialidade das suas estruturas e da
direcdo do fluxo de informacao (Figura 1). Apds ter sido recebida (/nput),
a informacao entra primeiro no registo (ou memoaria) sensorial (visual e
auditivo), onde é guardada apenas por poucos segundos. Se lhe é dada
atencdo, a informacdo é selecionada e depois transferida para o primeiro
dos dois armazéns - a memodria a curto prazo —, onde a capacidade de
retencdo, embora superior a do registo sensorial, é limitada a cerca de
sete itens separados, com a duracdo de menos de um minuto. Se esta
informagao for sujeita a determinados processos de controlo, treino e
ensaio (auto-repeticao de integracao, auto- repeticdao de manutencao e
codificacao), é processada e transferida para o segundo armazém - a
memoria a longo prazo -, onde ficara permanentemente retida. A
informacado fica agora disponivel para ser recuperada, de forma oral ou

escrita (output), caso seja possivel localiza-la e torna-la acessivel. E aqui
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gue intervém as estratégias de recuperagao da informacao (Gagné et al.,
1993; Sprinthall & Sprinthall, 1999).

A informagdo armazenada na memodria a curto prazo sera alvo de
determinados processos cognitivos consoante os objetivos da tarefa de
aprendizagem. Podera ser usada para recordar informacdo guardada na
memoria a longo prazo, através das conexdes entre a nova informacao e
o conhecimento prévio; ou podera ser estruturada e conduzida para a
memoria a longo prazo; ou, ainda, extinta, caso ndo tenha sido submetida
a processos de controlo (Swanson, 1999; Swanson & Sachse-Lee, 2001).
Estas estruturas sao geneticamente adquiridas e inalteraveis e com
limitagdes bem definidas quanto a capacidade e velocidade de
processamento da informagao; no entanto, aquelas estruturas sao
influenciadas pelos processos de controlo escolhidos pelo aluno de forma
a guardar a informacao durante mais tempo na memoria a curto prazo,
fazer a sua transferéncia para a memoria a longo prazo e recupera-la de

uma forma mais rapida (Atkinson & Schiffrin, 1968).

Figura 1. Aprendizagem e processamento de informacao.
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O sistema de controlo tem o papel de definir objetivos, de coordenar
as estratégias selecionadas para alcancar esse objetivo e de monitorizar a
eficacia destas estratégias. Este sistema influencia todos os passos do
fluxo de informacdo e orienta, de uma forma global, os processos
cognitivos envolvidos no processamento de informagao. Tem a funcao de
ativar e atualizar o conhecimento necessario da memdria a curto prazo,
de coordenar as estratégias escolhidas e de selecionar a informacao a
armazenar na memoria a longo prazo (Gagné et al.,, 1993). Craik e
Lockhart (1972) valorizam o papel da informagao significativa e o modo
como esta é processada, propondo o conceito de “traco de memodria”. A
retencao deste traco depende da profundidade com que a informacdo é
tratada e, quanto mais profundamente for processada, mais
adequadamente sera armazenada e, como consequéncia, mais facilmente
sera recuperada pelos estudantes. A memdria a longo prazo recebe a
informacdo nova e coloca-a na “rede”, formada pelos tracos de memédria,
formando a memodria semantica, episodica ou visual (Banikowski &
Mehring, 1999; Craik & Lockhart, 1972). Tal como é armazenada nesta
articulacdo de tracos de memoria, a informacdo é também recuperada de
modo semantico, episdédico ou visual.

O modelo do processamento de informagao foi alvo de interesse de
inUmeros investigadores da psicologia educacional, dada a importancia
dos processos de controlo, enquanto estratégias facilitadoras do
processamento de informacado, fulcral para a aprendizagem humana.
Conforme a capacidade de cada aluno ultrapassar as limitacdes internas
de cada armazém, através da utilizacdo efetiva de um sistema de controlo
executivo, o processamento de informacao (aprendizagem) sera mais ou

menos facilitado.
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Aprendizagem significativa

Ao estudar as estratégias de ensino/aprendizagem mais eficazes
teremos de referir a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel
(2003). Esta teoria concede importancia a interatividade das estruturas
cognitivas, considerando que o fator mais importante que influencia a

aprendizagem reside no conhecimento que o aluno ja detém.

A aquisicao de informacao (aprendizagem) pode efetuar-se por
rececao ou por descoberta. Na aprendizagem por recegao, os conteudos
a aprender, ao serem veiculados como produto final, sdo apropriados pelo
aluno para, posteriormente, serem reproduzidos; na aprendizagem por
descoberta, o aluno chega ao conhecimento, por si sd, incorporando-o na
sua estrutura cognitiva.

Tanto a aprendizagem por rececao como a aprendizagem por
descoberta pode ainda ser “significativa” ou “compreendida”. Isto so
acontece quando o material a ser aprendido tem significado para o aluno,
ou seja, quando a informacdao a ser aprendida se relaciona com o
conhecimento prévio. Quando o material a ser aprendido nao se relaciona
com nenhuma aprendizagem prévia relevante para o aluno, a
aprendizagem pode ser “mecanica” ou “memorizada”.

A aprendizagem significativa é o produto de um processo psicoldgico
que envolve a interagcdao entre o0s conhecimentos logicamente
(“socioculturalmente”) significativos - os subsuncores -, ou seja, 0S
conhecimentos prévios (“ancorados”) adequadamente organizados e
relevantes da estrutura cognitiva particular do aluno, e o processo
cognitivo do mesmo, o qual ndo é mais do que um ancoradouro a espera
de adquirir e reter novas aprendizagens. Seguidamente, o novo

conhecimento provoca modificacdes na estrutura cognitiva do aluno, pois
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altera os conceitos pré-existentes e constroi novas interagoes. Estabelece-
se, assim, uma interagcao entre a informacao nova e o respetivo
subsuncor, refletindo uma relacao de subordinagao entre a informacgao a
aprender e a estrutura cognitiva pré-existente (aprendizagem
significativa subordinada). A construcao do conhecimento obedece a uma
hierarquia que engloba o conceito de subsuncdo, em que a nova
informacdo é frequentemente integrada em ideias mais inclusivas. Mas,
pode acontecer também que a ideia nova seja adquirida a partir das ideias
ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito, mas, por ser mais
abrangente, acaba por assimilar a estrutura de conhecimento ja existente
(aprendizagem significativa superordenada) (Ausubel, 2003; Ivie, 1998).

Outro dos aspetos a reter da teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel € o uso de organizadores prévios ou avancados (advanced
organizers) que correspondem a conceitos superordenados dentro dos
guais o sujeito pode incluir o novo material a aprender e relaciona-lo com
o material j@ conhecido. Para isso, é importante que os organizadores
tenham um nivel consideravel de abstragdao, generalidade e inclusividade.
Estes organizadores sao particularmente Gteis, quando o material a ser
aprendido ndo esta devidamente organizado e o sujeito carece do
conhecimento necessario para organiza-lo, por si mesmo. Enquanto
materiais introdutdrios apresentados antes do material a ser aprendido,
os organizadores constituem uma forma de estabelecer “ligagdes
cognitivas” entre o que o sujeito ja sabe e aquilo que vai aprender. Estes
organizadores funcionam como suportes da nova aprendizagem e
desenvolvem os subsuncores que facilitam a aprendizagem subsequente
(Kiewra, Mayer, Dubois, & Christensen, 1997; Moreira & Buchweitz,
1993).

Influenciado pelo gestaltismo, nomeadamente no que se refere a
importancia que o individuo da a estrutura da informacgao a aprender e as

relacbes entre os seus elementos, Ausubel (2003) defende que o
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professor devera apresentar as matérias devidamente organizadas e
estruturadas a partir de conceitos-chave, no sentido de facilitar a
aquisicao e recuperacao da informacao. A recuperagao dos conceitos-
chave é assim facilitada, mesmo que alguma informagao mais irrelevante
seja perdida, uma vez que a estruturacao dos conteldos funciona como
um suporte ou apoio a retengdo da informacao.

Para além da estruturacao da informacao, Ausubel (2003) considera
gue é mais facil aprender se a informacdo for organizada e sequenciada
de uma forma ldgica, tendo em conta os pré-requisitos e a predisposicao
do aluno, através da aprendizagem por descoberta guiada (traducdo
nossa de guided discovery learning). Ausubel (2003) destaca o papel
facilitador da linguagem na aprendizagem significativa por rececao e por
descoberta. Contrariamente a Piaget, aqui a linguagem ndo tem sé
fungdes comunicativas, mas desempenha um papel integral e operativo
(processo) no raciocinio. Através das propriedades representacionais das
palavras, é possivel aumentar a manipulacdo das ideias e conceitos e
aperfeicoando-se as compreensdes subverbais resultantes da
aprendizagem significativa, clarificam-se tais significados, tornando-os
mais precisos e passiveis de transferéncia.

Para Ausubel (2003) a aprendizagem dos conceitos sé tem utilidade
qguando é possivel generalizd-la a outras situagdes. Por exemplo, os
fatores de estruturagao de um texto sao importantes para assegurar que
o leitor compreenda as ideias principais e, posteriormente, as aplique
noutros contextos para uma melhor compreensao e uso do conhecimento

adquirido nesta situagdo especifica.

Mapas conceptuais

Inspirados nos principios de Ausubel, os mapas conceptuais tém sido
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considerados poderosas estratégias de apoio a aprendizagem e motivo de
numerosas investigacdes em contexto educativo (Entwistle & Smith,
2002; Gardill & Jitendra, 1999; Katims & Harmon, 2000; Lee & Gerber,
1999; Moreira & Buchweitz, 1993; Novak, 1991, 1996; Novak & Gowin,
1999, Peel & Dansereau, 1998; Verdi, Johnson, Stock, Kulhavy, &
Whitman-Ahern, 1997).

O mapa conceptual (representacdo esquematica das relagdes
significativas entre conceitos) pode ser, simultaneamente, um recurso de
auto-aprendizagem ao dispor dos alunos, um método para encontrar e
explicar o significado dos materiais de estudo ou uma estratégia que
estimule a organizacao dos materiais de estudo. Os mapas conceptuais
construidos pelos préprios alunos ajudam-nos a aprender de forma
significativa, pois constituem uma ferramenta educativa para organizar e
representar o conhecimento (Novak, 1991, 1996; Wallace et al., 1998).

Os mapas conceptuais baseiam-se na teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel, nomeadamente, em trés das suas ideias: a
estrutura cognitiva € organizada hierarquicamente, os conceitos estdo
organizados por diferenciacdao progressiva e por reconciliagao integradora
(Novak & Gowin,1999, p.113).

A estrutura cognitiva € organizada hierarquicamente porque o0s
conceitos e as proposicobes menos inclusivos, mais especificos,
subordinados aos conceitos e proposicdes mais gerais e abrangentes - a
subsunc¢do acima referida. Os conceitos da estrutura cognitiva estao, por
sua vez, sujeitos a uma diferenciacdo progressiva, acompanhada do
reconhecimento duma maior abrangéncia e especificidade nas
regularidades dos objetos ou acontecimentos, e de cada vez mais ligagdes
proposicionais com outros conceitos. Trata-se da aprendizagem
subordinada em que através de processos sucessivos de “ancoragem” do
novo material resultam, por diferenciacao progressiva, subsungores mais

elaborados e mais inclusivos do que os iniciais, tornando-se, desta forma,
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em subsun¢ores mais abrangentes e capazes de “ancorar” novas
informagdes. A reconciliagdo integradora ocorre quando dois ou mais
conceitos sao relacionados em termos de novos significados
preposicionais e/ou quando se resolvem conflitos de significados entre
conceitos. E a aprendizagem superordenada, em que as novas ideias mais
inclusivas provocam uma reorganizacao dos elementos ja existentes na
estrutura cognitiva e ao suscitam novos significados.

A aprendizagem significativa por diferenciacdao progressiva e
reconciliacdo integradora - processos dinamicos que ocorrem durante a
aquisicao ou mudanca de significado de um dado conceito - permite a
organizacao dos conteldos aprendidos e, consequentemente, o
crescimento do conhecimento. Pelo contrario, a aprendizagem mecanica
retém o novo material aleatoriamente, sem ligacdo com as aprendizagens
prévias - os subsuncores (Novak & Gowin, 1999). Convira assinalar que
Ausubel (2003, p. 5) ndo despreza o papel da aprendizagem mecanica;
em muitas situacdes de aprendizagem pratica, podem acontecer os dois
tipos de aprendizagem num continuo memorizacdo-significativo. E
através da aprendizagem mecanica que o sujeito comeca a assimilar
nomes de conceitos, dado que este processo de aquisicao engloba
elementos significativos de relacdo arbitraria e literal para com o proprio

referente na estrutura cognitiva.

Aprendizagem por descoberta

Uma outra teoria de suporte ao processo de ensino/aprendizagem e
com enormes implicagdes educacionais é a teoria da aprendizagem por
descoberta de Bruner (1976, 2000). Nesta perspetiva, o conhecimento é
encarado como um processo de resolucdo de problemas, onde o aluno é

ativo, e por isso, constrdi e verifica hipéteses, através da descoberta.
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De algum modo semelhante a teoria de desenvolvimento cognitivo
de Piaget, Bruner coloca a énfase na aprendizagem por descoberta e
procura enfatizar os conceitos de exploracao de alternativas e de curriculo
em espiral (Bruner, 1976, 2000). A exploracédo de alternativas pressupoe
gue o aluno, face ao ambiente ou ao conteddo de ensino, disponha de
varias escolhas que lhe permitam inferir relagdes e principios. A resolucao
de problemas baseia-se em trés aspetos que constituem a exploracao de
alternativas: ativacdo, manutencao e direcdo. A condicado basica para a
exploracdo de alternativas numa tarefa € ter um “nivel 6timo de
incerteza”. O curriculo em espiral permite que o aluno veja o mesmo
assunto, mais do que uma vez, em diferentes niveis de profundidade e
modos de representacao.

O ensino-aprendizagem devera estar em sintonia harmoniosa com o
desenvolvimento cognitivo do sujeito e, por isso, iniciar-se com
experiéncias ativas mais simples, como por exemplo, a manipulagdo de
objetos, para, seguidamente, analisar as representacdes e carateristicas
dos objetos chegando, por fim, aos conceitos mais complexos, l6gicos e
abstratos. Deste modo, o individuo tem a possibilidade de ir integrando a
nova informacdo nas aprendizagens prévias através de estratégias de
aprendizagem por descoberta, duma forma ativa e significativa.

Para Bruner, qualquer estratégia de ensino/aprendizagem deve
seguir quatro principios: motivacdo, estrutura, sequéncia e feedback. A
motivacdo do sujeito para aprender deve ter em conta fatores culturais,
motivacionais e pessoais que possam influenciar a predisposicao para a
aprendizagem e para a resolugcdao de problemas. A estrutura da
informacdo, ou seja, o modo de apresentacao da informacgao (motora,
iconica e simbdlica), deve ter em conta a economia de apresentacao
(quantidade de informacgdo que o aluno consegue armazenar para poder
continuar a aprender) e o poder de apresentagao (relacdao entre a

compreensao da informacdo e a simplicidade com que é apresentada). A
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sequéncia em que a informacdo é apresentada deve ser logicamente
relevante. O refor¢o ou feedback que é dado ao sujeito perante as tarefas
gue realizou deve ser oportuno, compreensivel e corretivo.

Bruner, tal como Ausubel, da importancia ao processo de
transferéncia (generalizagao) das aprendizagens. Para que tal aconteca é
necessario que o aluno esteja motivado para a tarefa e seja envolvido em
situacoes desafiantes, que despertem a curiosidade e a criatividade,
levando-o0 a resolver problemas e a aplicar os conhecimentos que adquiriu

em novas situagdes (Bruner, Goodnow, & Austin, 1990).

Os estudos de Bruner produzidos na década de 1990 sdao expressao
das mudancas fundamentais que tém vindo a alterar as concecdes da
mente humana desde a revolugao cognitiva (Bruner, 2000). Estas
mudangas desenvolveram-se a partir de duas concecdes sobre o
funcionamento da mente. A primeira, a visao computacionalista, tem a
ver com o processamento da informacdo, isto €, com o modo como a
informagcdo € determinada, codificada, inequivoca, recuperada e
geralmente gerida através dum dispositivo informatico. A segunda
abordagem do estudo da mente - o cu/turalismo - inspira-se no fato da
mente nao poder existir separada da cultura e concentra-se no modo
como os individuos dentro dos grupos culturais, criam e transformam os
significados da informacao.

Bruner acentua, mais do que Piaget, a importancia da linguagem e
da cultura. E ébvio gue ndo é a linguagem em si que faz a diferenga, mas
antes o seu uso como instrumento para raciocinar, a sua interiorizacao. A
linguagem ndo é apenas um meio de comunicagao, mas o instrumento
que o sujeito cognitivo pode usar para ordenar o meio ambiente. A
linguagem é o exemplo ideal de uma tecnologia extremamente poderosa,
gue permite ao ser humano nao s6 comunicar como também codificar a

realidade. A linguagem permite a representacao mental de assuntos
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remotos ou imediatos, de acordo com regras convencionais, mas
apropriadas, que tanto permite representar a realidade como transforma-
la (Bruner, 2000).

Para além da inspiracao que foi buscar a revolucdo cognitiva, Bruner
comegou a preocupar-se com o0 modo como a cultura afeta a
aprendizagem das criancas. Visitou Alexandre Luria, entusiasta das
teorias de desenvolvimento histdrico-cultural de Lev Vygotsky e aderiu ao
papel da linguagem e da cultura no funcionamento da mente. Bruner
refere mesmo, que se a mente cria a cultura, a cultura cria a mente
(Bruner, 2000).

Construtivismo sodcio-interaccionista

Na linha das preocupacdes de Bruner, consideramos que para
compreender o processo de ensino/aprendizagem é necessario abordar as
teorias socioculturais de Vygostky e de Bakhtin. Na perspetiva destes
autores, os alunos aprendem uns com os outros, havendo, contudo, alguns
tipos de interacdo social que favorecerdao com maior incidéncia o

funcionamento cognitivo desses mesmos alunos.

O construtivismo sécio-interacionista de Lev Vygotsky (1896-1934),
desenvolvido nos anos trinta do século XX, foi ignorado no Ocidente, quer
pela influéncia do comportamentalismo, quer pelas ideias de Piaget
aquando da publicacao de Thought and Language (Cole & Wertsch, 1996;
Kozulin, 1999). Vygotsky e o seu grupo - Luria e Leontiev - tentaram
construir os fundamentos tedricos de uma ciéncia psicolégica que
superasse as concecgOes idealistas e materialistas mecanicistas e que se
caraterizava, basicamente, numa psicologia cultural, histérica e

instrumental, referente a natureza mediada de todas as fungles
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psicoldgicas complexas (Vygotsky, Luria, & Leontiev, 1998). Embora com
as suas obras suspensas durante vinte anos, as propostas de Vygotsky,
em areas como a relagdo entre o pensamento e a linguagem, a natureza
do processo de desenvolvimento da crianca e o papel do ensino no
desenvolvimento, tém sido profundamente estudadas e valorizadas e
constituem atualmente importantes contribuicbes para a compreensao do
processo de ensino/aprendizagem.

Vygotsky pde em causa Piaget, em que o desenvolvimento é
concebido de forma independente da aprendizagem, sendo esta Ultima
uma atividade externa e que utilizaria os resultados do desenvolvimento
em vez de sobre ele atuar. POe em causa também a perspetiva de William
James em que a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem ao mesmo
tempo e do mesmo modo. Vygotsky acredita que a aprendizagem interage
e gera o desenvolvimento, onde a interagao social desempenha um papel
fundamental. Nesta altura, introduz o conceito de “zona de
desenvolvimento proximal’ que consiste na distancia entre dois niveis de
desenvolvimento: o desenvolvimento real ou efetivo (jé adquirido) e o
desenvolvimento potencial (realizdvel com a ajuda de adultos)
(Grigorenko, 1998; Jesus, 2004; Vygotsky et al., 1998).

A partir da década de oitenta do século passado, houve uma
revalorizagao das abordagens socioculturais da cognicdo humana com um
interesse crescente pelas ideias de Vygotsky, com pertinentes implicagdes
educacionais (Burden, 2000; Burden & Fox, 1998; Burden, Lidz, & Elliott,
2002; Burden & Smith, 2000; Moll, 1994)).

Uma primeira implicacdo educacional é a relagdo entre o
desenvolvimento cognitivo e a cultura. O pensamento do aluno é
construido gradualmente num ambiente histérico e social, onde a
aprendizagem e a linguagem desempenham um papel crucial. Vygotsky
(1962) critica as concegdes mecanicistas do comportamento humano e

defende que todas as fungdes psicoldgicas superiores sao construidas ao
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longo da histdria social do homem, na relacdo que estabelece com o meio
gue o rodeia. Adota, assim, um referencial histérico e dialético para a
psicologia, defendendo a natureza socio-histérica do psiquismo humano.
Os processos psicoldgicos superiores sao mediados pelo instrumento
linguistico e estruturados em sistemas funcionais, dinamicos e
historicamente alteraveis. Daqui se subentende que a interacdo social e
linguagem sao decisivos para o desenvolvimento do aluno que aprende.

Uma segunda implicacdo educacional € relagcdo entre o
desenvolvimento da linguagem e o pensamento. Vigotsky sugeriu que o
desenvolvimento do pensamento ldgico estd, em grande parte, ligado ao
desenvolvimento das competéncias linguisticas. Estabeleceu uma relacao
causa-efeito em dois tipos de desenvolvimentos: os linguisticos
(representacdo simbdlica, a sintaxe, a interiorizacdo da linguagem e a
aquisicdo de vocabulario mais abstrato) e os cognitivos (interiorizagdao de
operacgoes ldgicas, a capacidade de compreensdo e de manipulacao de
relagdes entre abstracOes, sem a vantagem de experiéncias praticas
concretas recentes, e o alcance da capacidade de pensar em termos de
relagdes hipotéticas entre variaveis). A principal implicagdo desta relagao
para processo de ensino/aprendizagem é que a aprendizagem, enquanto
interiorizagdo progressiva, pressupde que o aluno reconstrua o significado
dos objetos e reestruture o pensamento, aumentando progressivamente
0 conhecimento pessoal que, por sua vez, vai influenciar o meio social a
que pertence e vice-versa (Burden & Smith, 2000; Cole & Wertsch, 1996;
Kitchener, 1996; Tomasello, 1996).

Nesta perspetiva, o contexto escolar e da sala de aula mediatizam a
apropriacao dos conhecimentos entre alunos e professores, funcionando
0 mais competente como modelo, devendo estruturar e proporcionar os
instrumentos de apoio as tarefas do menos competente e dar-lhe treino
e formagao, no quadro dessa interagao, para a realizacao dessas tarefas.

O didlogo na sala de aula encoraja o sujeito a refletir, ao comparar as
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suas ideias com as dos outros e convida-o a explicar o percurso do seu
pensamento e a explorar novas ideias para a resolucao de problemas.

Deste modo, as teorias socioculturais influenciaram tipos de ensino
gue relevam a interacao social entre o professor e o aluno (perito-
aprendiz) (Ryan & Patrick, 2001; Sternberg, 1994b; Zander, 2003).

As aplicagbes educativas advindas das teorias socioculturais
situam-se também nas areas do ensino reciproco (reciprocal teaching),
da instrucdo direta (diret instruction), das conversas educativas
(instructional conversations) e na expressao linguistica das ideias
(Christoph & Nystrand, 2001; Gallavan & Kottler, 2002; Many, 2002).

Inteligéncias multiplas

A teoria das inteligéncias multiplas de Gardner originou numerosos
estudos em contexto educacional e é, sem dulvida, uma das teorias
contemporaneas consensualmente aceites como promotoras do sucesso
escolar. No entanto, esta teoria ndo é por si s6 inovadora. Trata-se mais
duma sistematizacdao de conceitos fundamentados, em primeiro lugar, nas
concecgoes fatoriais de Thurstone, e sobretudo de Guilford (que pretende
ultrapassar a perspetiva tradicional Spearman-Thurstone); em segundo
lugar, nas teorias do desenvolvimento cognitivo ja equacionadas por Piaget
e, em terceiro lugar, nas novas teorias sobre a organizagao e evolugao do
cérebro, e noutros conceitos cientificos importados das teorias do
processamento de informagao.

Estudos neuroldgicos recentes revelam a presenca de determinadas
areas do cérebro mais propensas para certas formas de cognicdo. Esta
constatacdo sugere que existem diferentes estruturas neuroldgicas
responsaveis por distintas modalidades de processamento de informagao
(Damasio, 2002; Gardner & Barlow, 2000; Zuo, 2002). Gardner, entre as
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varias investigacdes que realizou, estudou o desenvolvimento de diferentes
capacidades em criangas normais e sobredotadas e a producgao intelectual
em adultos com lesdes cerebrais, de modo a averiguar a relagao entre
capacidades e zonas do cérebro afetadas (Gardner, 1993a).

Gardner (2000a) concebe a inteligéncia como a capacidade para
resolver problemas ou criar produtos que sejam Uteis num ou mais contextos
culturais. A teoria das inteligéncias multiplas sugere que inteligéncia ndo
pode ser centrada numa sé dimensdo linguistica ou ldgico-matematica,
dadas as diferencas individuais no desempenho de tarefas verbais-
académicas, ritmico-motoras ou sociais, entre outras. Gardner (19933,
2000a) combateu a ideia unitaria de inteligéncia definida em termos de
testes padronizados de Q.I. e tentou provar que o individuo desenvolve, pelo
menos, sete inteligéncias: linguistica, |6gico-matematica, espacial, musical,
cinestésica, interpessoal e intrapessoal. A esta lista, Gardner incluiu em
1996, a oitava inteligéncia: a inteligéncia naturalistica e ecoldgica e esta a
estudar a possibilidade duma inteligéncia espiritual (Blythe & Gardner, 1990;
Gardner, 1993a, 1994, 1997, 2000, 2000a,) (Figura 2).

Figura 2. Aprendizagem e inteligéncias multiplas de Gardner.
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A inteligéncia corporal e cinestésica refere-se a capacidade de controlar
e utilizar o corpo e a motricidade global para resolver problemas ou criar
produtos complexos de forma diferenciada (por exemplo, atores, atletas,
dancarinos, inventores, ou pessoas com capacidade atlética ou coordenacao
motora face a estimulos musicais ou verbais).

A inteligéncia espacial corresponde a capacidade para relacionar o seu
espaco com o espaco exterior de forma precisa, através da visualizagao de
formas ou objetos em imagens mentais, e a partir das percecgdes iniciais,
compor representacdes visuais ou espaciais (por exemplo, artistas,
engenheiros e arquitetos e pessoas com capacidade para resolver jogos
espaciais ou dar atencao a detalhes visuais).

A inteligéncia linguistica corresponde a capacidade para usar e dominar
a linguagem, ou seja, para adquirir, compreender, expressar, argumentar,
agradar, estimular ou transmitir ideias, pondo em jogo a mestria da
semantica, fonologia, sintaxe e pragmatica (por exemplo, escritores,
poetas, e individuos com capacidade para contar histérias ou relatar
acontecimentos).

A inteligéncia logico-matematica diz respeito a capacidade de
compreensao das leis basicas da Natureza e de efetuar raciocinios légico-
matematicos. E expressa, por um lado, pela capacidade de explorar relagdes,
reconhecer categorias e padrdoes através da manipulacdo de objetos,
numeros ou formas geométricas, ordenar fatos, objetos quantidades; por
outro lado, pela capacidade de raciocinio para reconhecer problemas e
resolvé-los (por exemplo, fiscos, quimicos, matematicos, cientistas, gestores
e economistas e percetivel em individuos através dos cadlculos matematicos
gue fazem e das notagdes praticas do seu raciocinio).

A inteligéncia musical refere-se a capacidade para combinar, compor ou
reproduzir pecas musicais através da sensibilidade aos ritmos, sons ndo
verbais, e do uso de instrumentos musicais (por exemplo, musicos e

individuos com facilidade em diferenciar sons no seu ambiente).
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A inteligéncia intrapessoal refere-se a capacidade de conhecer e
estabelecer interacdes emocionais afetivas consigo proprio, como a
autorreflexao, a metacognicao e outras capacidades que, ao permitir o
acesso aos proprios sentimentos, emogdes, temperamentos, humores,
intencdes, desejos, sonhos e crencas, podem ser usadas para resolver
problemas, criar um conceito de si préprio e ser capaz de usar esse conceito
de forma pratica no dia-a-dia, consigo e com os outros, integrando funcdes
complexas de comunicagao verbal e nao verbal (por exemplo, psicélogos,
psiquiatras, pedagogos).

A inteligéncia interpessoal ou social corresponde a capacidade de
relacionamento interpessoal e de compreensao da dinamica dos grupos
sociais, ou seja, traduz-se na capacidade para compreender a condicao
humana (por exemplo, socidlogos, assistentes sociais, antropodlogos,
vendedores bem-sucedidos ou sujeitos capazes de distinguir pessoas e
perceber as suas intengdes e desejos).

A inteligéncia naturalista refere-se a capacidade para reconhecer a flora
e fauna, fazendo distingOes relativas ao mundo natural e para usar essa
habilidade produtivamente na agricultura ou nas ciéncias bioldgicas. Charles
Darwin foi caraterizado como possuidor de uma inteligéncia naturalistica
muito marcante. A habilidade de Darwin para identificar e classificar insetos,
passaros, peixes e mamiferos, resultou Teoria da Evolucdo, que figura como
uma das maiores contribuigdes intelectuais do século XIX.

Neste contexto, todas as inteligéncias sdao inatas, e todos os alunos
possuem potencialidades em cada uma delas, independentemente da
educacao ou da cultura a que pertencem. No entanto, o desenvolvimento de
cada inteligéncia é influenciado quer por fatores hereditarios e
neurobioldgicos, quer por fatores ambientais. Gardner coloca a hipotese do
desenvolvimento de alguns talentos s6 ser possivel quando integrados num
ambiente sociocultural que os promova. Embora valorize o contexto

sociocultural das multiplas inteligéncias, uma vez que cada cultura tende a
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enfatizar inteligéncias particulares, Gardner (1987; 1993a; 2000a) é
insensivel as diferengas entre contextos socioculturais.

Qualquer uma destas inteligéncias tem a sua forma prépria de
processamento de informacao, além de envolver um sistema simbdlico
proprio (que estabelece o contato entre os aspetos basicos da cognicdo e a
variedade de papéis e funcles culturais). No entanto, embora estas
inteligéncias sejam, até certo ponto, independentes umas das outras (o que
justifica diferentes niveis entre as inteligéncias), elas raramente funcionam
de forma isolada. Em termos praticos, a grande maioria das tarefas a
desempenhar pelo aluno ilustram bem a necessidade de uma combinagao
de inteligéncias (Gardner, 2000a).

As pesquisas cognitivas recentes documentam que os alunos possuem
diferentes tipos de capacidades intelectuais e que, portanto, aprendem,
memorizam e apresentam desempenhos diferenciados e compreendem de
modos diferentes. Nesta perspetiva, o professor deve ser alguém que
adquiriu uma compreensao profunda (deep wnderstanding) dos
conhecimentos que pretende ensinar, com a capacidade de abordar os temas
de mudltiplas perspetivas. Para além disso, este professor deve educar para
a compreensao profunda e isso s6 se consegue, segundo Gardner e Boix-
Mansilla (1994), com estratégias de ensino/aprendizagem diferenciadas que
recorram a varias maneiras de abordar o mesmo tema. E esta abordagem
multidisciplinar que Gardner recomenda as escolas como uma forma de
facilitar, ndo s6 uma melhor compreensdao, mas também uma melhor
transferéncia de saberes (Gardner, 1994, 1997, 2000; Gardner & Boix-
Mansilla, 1994).

Inteligéncia triarquica

A forma como Sternberg concebe a inteligéncia (analitica, pratica e/ou
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criativa), para além da que é equacionada pelos testes tipo Q.I. tem tido
inUmeras implicagdes educacionais (Sternberg, 1985, 1996). Coloca no
centro das suas preocupacdes o tipo de inteligéncia que permite alcancar
objetivos que o préprio individuo considera importantes para a sua vida. A
esta inteligéncia chamou inteligéncia de sucesso (traducdao nossa de
“successful intelligence) (Sternberg, 1996, 1998c, 2005; Sternberg,
Okagaki, & Jackson, 1990; Sternberg, Torff, & Grigorenko, 1998). Nao é
suficiente para o aluno ser capaz de adaptar-se de forma passiva aos
ambientes existentes; a inteligéncia € uma capacidade de interagao

dinamica aluno-meio em que o sujeito cognitivo lidera as operagoes.

A teoria tridrquica de Sternberg propde trés tipos de inteligéncia:
analitica, criativa e pratica. A cada um destes tipos correspondem trés
subteorias parciais que se complementam entre si: componencial,
experiencial e contextual (Sternberg, 1992; Sternberg & Spear-Swerling,
1996; Sternberg, 1985, 1988; Sternberg et al., 1990)

A subteoria componencial ou analitica relaciona a inteligéncia com o
mundo interior do sujeito, através dos processos cognitivos ou
componentes, conforme estdao subjacentes ao pensamento e baseia-se no
processamento de informacdo. Inclui o conceito de metacomponentes, de
componentes de performance e de componentes de aquisicao de
conhecimentos, bem como, com a interagdo entre estes componentes.

Na perspetiva de Sternberg, componente - unidade de analise do
comportamento e constituinte do processamento de informagao - refere-se
as operacdes mentais implicadas nas tarefas de execucdao, enquanto
estratégias or ganizadas no sentido de corresponder as exigéncias impostas
pela propria tarefa (Sternberg, 1985). A componente transforma o input
sensorial na representacao mental e esta no output motor. Embora as
componentes da inteligéncia e a sua automatizacdo sejam invariaveis de

cultura para cultura, a sua importancia e situagdes em que sao avaliados,
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os ritmos de automatizacao da informacao e as estratégias que os alunos
utilizam para resolver os problemas variam em termos culturais e
individuais.

As metacomponentes planificam, avaliam e supervisionam as
performances e as estratégias de resolugao dos problemas e recebem
feedback dos componentes executivos ou de performance e das
componentes de aquisicao do conhecimento, aumentando a eficacia do seu
funcionamento. As componentes de aquisicdo de conhecimento sdo as
componentes, como o proprio nome indica, usadas para receber
informagdes novas que, depois de devidamente organizadas e integradas,
constituem as aprendizagens prévias (Sternberg, 1992; Sternberg & Spear-
Swerling, 1996; Sternberg, 1985, 1998a; Sternberg et al., 1990). Por
ultimo, as componentes de performance, execucdo, de realizacdao ou de
atuacdo sao aquelas que executam verdadeiramente as estratégias de
resolucdo de problemas e levam os planos a pratica. Como foi referido, as
metacomponentes indicam qual a acao a ser efetuada e as componentes de
execugao realizam essa agao. Entre as componentes de execucao destacam-
se a codificacdo, a inferéncia, o mapeamento, a aplicacdo, a comparacao e
a justificacao (Sternberg & Spear-Swerling, 1996).

A teoria triarquica da inteligéncia de Sternberg pressupde, como vimos,
trés tipos de inteligéncia: analitica, criativa e pratica (Sternberg, 2005,
1998c, 2000a, 2000b). Sternberg esta interessado em explicar como estas
trés inteligéncias, usadas na altura apropriada, determinam o sucesso na
vida. Por exemplo, para encorajar a criatividade, temos que ser criativos. A
velocidade das componentes executivas, a facilidade em lidar com as
situacdes novas, a automatizacao de muita informacao, e a capacidade de
resolucdo de problemas praticos sdo aspetos da inteligéncia que se
complementam.

O segredo do sucesso escolar parece estar no equilibrio e na adequacao

do uso das trés inteligéncias e nao no desenvolvimento acentuado de uma
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delas, como ¢é insisténcia da educacdo levada a cabo pela escola,
principalmente a analitica (Sternberg, 1998c; Sternberg et al., 1998).
Sternberg (1988, p.5) acusa Gardner do mesmo defeito de Piaget, por nao
ter em conta o quotidiano da pessoa comum. Nesta perspetiva, a escola
deve desenvolver todas as inteligéncias, aproximar-se do quotidiano,
promover o desenvolvimento do conhecimento tacito como uma forma de
ajudar a obter sucesso e desenvolver a inteligéncia pratica e a inteligéncia
criativa (Sternberg et al., 1990).

Aprendizagem social

A compreensdao do fendmeno do ensino/aprendizagem ou da
aquisicao de informacgao exige obrigatoriamente o conhecimento das
teorias da aprendizagem social, em especial a de Bandura e a de Rotter.

A teoria da aprendizagem social de Bandura (1977) pressupde que a
aprendizagem pode ser concretizada e fundamentada pela observagao dos
outros. Neste contexto, os alunos aprendem observando a acao de
modelos sociais significativos (professores, colegas, pais) e as respetivas
consequéncias dessa acgao. Para além disso, a investigagao feita ao longo
de décadas demonstrou que quase tudo o que é aprendido, como
resultado da experiéncia direta, pode também ser aprendido
vicariantemente (Gongalves, 1990).

Bandura (1977, 1989) acrescentou a observacao dos
comportamentos das outras pessoas o0s principios derivados do
condicionamento operante, tanto por acontecerem em contexto social,
como por poderem ser usados para a promogao de aprendizagens
(através de técnicas para esse efeito), aplicando-os a formacao, a
manutencdo e modificacdo da aprendizagem. Alguns aspetos

fundamentais do paradigma da aprendizagem social com implicagoes
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diretas na aprendizagem escolar sao os seguintes Gongalves (1990,
p.76): (1) Enguanto a modelacdo constitui um processo fundamental na
aquisicdo dos reportorios comportamentais dos individuos, a pratica e o
reforco sdo elementos essenciais para a traducdo motora da
aprendizagem modelada, (2) Os processos de modelacdo nao se verificam
apenas ao nivel da aquisicdo de respostas motoras. Pelo contrario, regras
abstratas, processos cognitivos e discurso interno sdo também aprendidos
por mecanismos de modelacdo,; e (3) Através da observacdo das outras
pessoas e da observacdo da sua propria pratica e das suas reacoes, o
individuo desenvolve percegbes de autoeficdcia que vdo conduzir e prever
as suas agoes futuras.

O processo de aprendizagem social € complexo. Existe uma série de
componentes cognitivo-comportamentais entre a apresentacao dum
modelo e a reproducdo do comportamento que determinam a eficacia do
processo. Para Gongalves (1990), a auséncia de atencdao para os
comportamentos relevantes, a inadequada codificacdo das observagoes,
as dificuldades na reproducdo ou na auséncia de reforgos suficientes
podem estar na origem da ineficacia duma determinada estratégia de

aprendizagem.

RevisOes recentes da investigagdao apontam para uma grande eficacia
das estratégias de aprendizagem social, numa variedade de
problematicas, da infancia a idade adulta (Bandura & Walters, 1990;
Lavelle, Smith, & O'Ryan, 2002; Pajares, 1996, 2002; Pajares, Hartley, &
Valiante, 2001; Pajares & Valiante, 1997). As implicagbes da teoria da
aprendizagem social na educacao sao disso exemplo, homeadamente, no
que se refere ao papel do professor enquanto modelo. Quanto a
componente do processo, Gongalves (1990) enfatiza a importancia de
completar a modelagdo com instrucdes, experiéncias praticas e de

reforco, de modo a facilitar, ndo s6 a aquisicdo e a retencdo dum
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comportamento-alvo, mas também a sua reproducdo e aperfeicoamento.

Um outro paradigma de interesse para a educagao tem sido estudado
pela psicologia, desde os anos sessenta, no ambito da Teoria da
Aprendizagem Social de Rotter (Jesus, 2004). Segundo esta teoria, se o
individuo prevé que os seus resultados sdao dependentes de si préprio e
do seu comportamento, diz-se que possui expectativas de controlo
interno; se, pelo contrario, aqueles resultados sdo percebidos como
estando fora do controlo do sujeito e, a mercé do acaso, da sorte ou de
entidades superiores, diz-se que o individuo tem expectativas de controlo
externo (Rotter, 1990).
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MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM: AUTO-ESTIMA, ATRIBUICOES CAUSAIS
E HABITOS DE ES TUDO

Ao abordar a promogao do sucesso escolar ndo poderiamos deixar
de realcar a questdao da motivacdao. O conceito de motivacdao tem dado
origem a numerosos estudos e interpretagbes que, por sua vez,
suscitaram diferentes correntes, teorias e modelos, como formas de
enquadrar, sistematizar e fundamentar o ato de aprender (Abreu, 2005).

O modelo behaviorista enquadra as teorias do reforco, consideradas
marcos no quadro da Psicologia Educacional e que, apesar de muito
criticadas, tém tido aplicacdes pedagdgicas importantes. No campo
motivacao e da aprendizagem, as teorias behavioristas proporcionam
uma base sistematica de investigacdo, avaliacdo e diagndstico,
motivacao, controlo do comportamento e ensino diretivo (Lerner, 1997).

O modelo cognitivista, por seu turno, debruca-se sobre 0s processos
de memodria e resolucao de problemas, investindo no estudo das formas
complexas de aprendizagem, que implicam o “aprender a aprender e a
pensar”, e que procuram clarificar o papel dos processos motivacionais e
metacognitivos, o papel das aprendizagens prévias e dos habitos de
estudo (Ausubel, 2003). A aprendizagem, num ambiente cognitivista é
um processo ativo e construtivo, mediatizado internamente pela
motivacao de cada aluno, de recegcao, processamento e transformagao
das experiéncias interativas do sujeito.

O modelo relacional da motivacao de Nuttin (1996) demarca-se das
concecoes instintivas e impessoais dominantes. Nuttin defendeu uma
teoria cognitiva e relacional de motivacdao segundo a qual as necessidades
sao personalizadas, isto €, as motivacdes relacionam-se com cada pessoa,

tendo em conta as suas representacles, os seus projetos de vida. De

38



entre as suas obras pode-se destacar Theorie de /a motivation humaine
e La structure de la personalité.

Tendo em conta os trés modelos de motivagao, podemos considerar
gue estar motivado para aprender pressupde a promogao nos alunos de
estratégias de autorregulacao (Veiga Simdo, 2002) ou de metacognicao
em interdependéncia com os processos cognitivos, no desempenho duma
aprendizagem com significado. InvestigacOes recentes indicam que é&,
igualmente, necessario que o aluno possua um conhecimento das suas
capacidades, acompanhado por sentimentos de autoestima positiva que
o permita usar as melhores estratégias para aprender eficazmente
(Pocinho & Canavarro, 2009).

Neste contexto teodrico, professores e educadores, psicologos
educacionais e outros técnicos de educacgao, incluindo a educagao
especial, devem desenvolver estratégias de motivacdo para a
aprendizagem promotoras do sucesso académico dos alunos, desde o pré-
escolar a idade adulta, através de estratégias de promocgdo da autoestima,
habitos de estudo e clarificacdo de atribuicdes causais. O objetivo é
promover a motivacao para aprender e com isto melhorar o sucesso
escolar, ou seja, melhorar as competéncias motivacionais dos alunos face
as exigéncias do curriculo escolar que enfrentam.

Investigagdes recentes sugerem que as estratégias de motivacao
para a aprendizagem se devem centrar na autoestima e nas atribuigoes
causais do sucesso, por um lado, e nos habitos de estudo, por outro,
tendo ja sido comprovada a sua influéncia no rendimento escolar
(Edwards; Harwood, 2003; Pocinho, 2009a,b, 2010; Pocinho, Coelho &
Silva, 2006; Pocinho, Almeida, Pestana, Mendonca, Rodrigues, & Correia,
2007; Pocinho & Canavarro, 2009).

De um modo geral, as atribuicdes dos alunos condicionam o seu nivel
de esforco e de persisténcia na aprendizagem e, em ultima instancia, o

seu grau de motivagao (Pocinho et al., 2007). As explicacbes que os
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sujeitos ddo para o seu sucesso ou insucesso tém constituido objeto de
estudo da Psicologia, no ambito da Teoria da Atribuicao Causal de Weiner
(1986; 1990). Tais atribuicdbes podem ser descritas segundo trés
dimensdes causais bipolares: locus, estabilidade e controlabilidade. Locus
de causalidade - externa vs interna - refere-se a localizagdo da causa do
sucesso ou fracasso, que pode ser interna ou externa, ou seja, dentro ou
fora do sujeito; estabilidade - estavel vs instavel - diz respeito a
temporalidade da causa, que pode mudar com o tempo (instavel) ou ndo
(estavel); e a controlabilidade - controlavel vs incontrolavel refere-se ao
grau de controlo que o sujeito tem sobre uma determinada causa. Se o
aluno explica um bom resultado através de causas internas, entdo
experimentara sentimentos positivos. Por outro lado, se a atribuicdao do
sucesso ou insucesso se deve a causas controlaveis, como o esforgo, o
aluno sente-se mais motivado para alcancar os seus objetivos. Com efeito,
a investigacdao sugere que os bons alunos desenvolvem atribuicdes
causais internas, explicando os seus elevados resultados com base na
capacidade e esforco despendido, atribuindo os seus baixos resultados ao
pouco esforco (Pocinho, 2008; 2009). Os maus alunos, por sua vez,
atribuem os seus melhores resultados a sorte e os baixos resultados a falta
de capacidade ou a falta de sorte (Almeida et al., 2006). Uma das razoes
para esta associacao entre atribuicdes e rendimento estara em que os
bons alunos ao atribuirem as causas do seu sucesso a capacidade e
esforco, tendem a desenvolver abordagens de aprendizagem profunda e
autorregulada. Ao contrario, quando os alunos tendem a explicar os seus
resultados escolares com base na sorte ou noutras causas externas,
tendem a desenvolver abordagens de aprendizagem superficial (Rosario,
Ferreira & Cunha, 2003). Um padrao atribucional mal-adaptado tende a
explicar o fracasso escolar com base em causas internas e estaveis, assim
como os desempenhos positivos a causas externas e instaveis, conduzindo

o aluno a duvidar das suas capacidades e competéncias de aprendizagem.
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Quase sempre, estes ultimos alunos acabam por desenvolver e apresentar
niveis baixos de autoconceito académico, desmotivacdao escolar e
sentimentos de desanimo. Ao mesmo tempo, ocorre ainda que quando os
maus resultados sao atribuidos a causas externas, por exemplo ao
professor ou a sorte, este estilo atribucional funciona como uma protecao
da autoestima do aluno perante o insucesso. Dai que a autoestima dos
maus alunos com atribuicdes externas se aproxima da dos bons alunos
com atribuicdes internas, o que ja nao ocorre com o autoconceito
académico (Mascarenhas, Almeida & Barca, 2005).

Para além da influéncia da autoestima e das atribuicdes causais na
motivacdo para aprender, se o aluno ndao possui habitos de estudo, nao
atinge o sucesso esperado, e fica desmotivado para a aprendizagem. E
sabido que os alunos possuem diferentes estilos e preferéncias quanto ao
modo de aprender. Uns gostam mais de estudar sozinhos, outros
acompanhados; com ou sem adultos; em casa ou na biblioteca. Os
professores também possuem diferentes estilos de ensino: mais ou menos
expositivo, com ou sem audiovisuais, com mais ou menos participacao
dos alunos, tendo em conta ou ndo o perfil de inteligéncias ou o estilo
cognitivo de cada aluno. Os investigadores que mais tém estudado a
tematica dos estilos e habitos de estudo, sugeriram o termo abordagem a
aprendizagem (approach to learning), o qual se afirmou como ponto de
partida da Teoria da Abordagem dos Alunos a Aprendizagem
considerando, de forma genérica, que os alunos “estudam” de forma
superficial ou profunda e/ou estratégica ou de alto rendimento (Entwistle
& Smith, 2002; Rosario, Ferreira & Cunha, 2003).

Os habitos e métodos de estudo pressupdem que o aluno, no ambito
da relacao entre motivo e estratégia, interprete as suas motivacoes
pessoais e tenha consciéncia dos recursos cognitivos de que dispde. Os
alunos deverao socorrer-se de capacidades e estratégias metacognitivas,

quer para determinar as condicbes em que a relagdo entre motivo e
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estratégia ocorre, quer para planificar, controlar, monitorizar e avaliar os
seus proprios recursos cognitivos, ou seja, uma melhor gestdo das
estratégias de monitorizacao da aprendizagem, facilitando a resolugdo das

tarefas e a consecucao dos objetivos educacionais (Zimmerman, 2002).
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ESTRAT EGIAS DE APRENDIZAG EM: PARA QUE?

Como se tornou evidente pelo que até agora foi referido, na
sociedade contempordnea passou a ser fundamental o ensino de
estratégias de aprendizagem, embora se continue a dar importancia ao
ensino de conteudos. Por que motivo?

Um primeiro motivo para ensinar estratégias de aprendizagem é uma
consequéncia direta das mudancas rapidas que ocorrem na sociedade
atual. A quantidade de conhecimentos e de informagao aumentou
significativamente e duma forma exponencial. Consequentemente, a
informacdo ¢é constantemente (des)atualizada a uma velocidade
impossivel de acompanhar. Os professores e educadores terdao que guiar
a aprendizagem e nao apenas cingir-se a transmissao dos conteudos que
sdo, na sua maioria, efémeros.

Um segundo motivo da preocupacdo por ensinar estratégias de
aprendizagem advém da nocao de que um fraco dominio (ou auséncia)
destas competéncias se repercute num baixo rendimento escolar. Na
compreensao da leitura e na escrita tém surgido numerosas atividades
nas quais estas competéncias desempenham um papel importante, bem
como na M atematica e nas Ciéncias em geral (Baker, Gersten, & Lee,
2002; Hamers & Overtoom, 1998; Thompson & Rubenstein, 2000; Turner
et al., 2002).

Um terceiro motivo prende-se com o fraco acompanhamento das
familias no processo de aprendizagem dos seus filhos. Os alunos
permanecem cada vez mais tempo na escola, os pais ndo tém tempo para
estar com os filhos e o pouco tempo que lhes resta é para atividades
lUdicas e ndo para ajudar nos TPC’s (Trabalhos Para Casa), por exemplo

(Pocinho & Capelo, 2009b). A desvalorizacdo da escola e o desprestigio
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dos professores por parte das familias tém sido também as principais
razoes de desmotivagao escolar dos nossos alunos, o que prejudica o seu
progresso na aprendizagem, para além dos problemas de aprendizagem
ditos mais cognitivos.

Neste contexto, cabe quase exclusivamente a escola a promogao do
sucesso educativo dos estudantes do século XXI (Pocinho & Capelo,
2009b). E no seio da escola que o ensino de estratégias tem vindo a
conquistar espagos proéprios ou mais intencionais, nomeadamente na
prevencao e/ou recuperacao de alunos com insucesso escolar. Nesta
perspetiva, a partir da década de 1960 até a atualidade, varios programas
se foram desenvolvendo com o objetivo de promover o sucesso escolar.
E de referir o trabalho feito nos Estados Unidos da América, nos anos
sessenta, designado por programas de educacdo compensatdria, com o
objetivo de aumentar as competéncias de realizacdo de criangas com
dificuldades de aprendizagem (/earning disabilities), minimizando as
lacunas relativas a ambientes socioculturais e familiares pouco
estimulantes (Pocinho, 1996). A eclosao destes programas decorre dos
resultados de inumeras investigacdes, as quais tém apontado, entre
outras razodes, as dificuldades de aprendizagem dos alunos como estando
diretamente relacionadas com a capacidade de organizacao da informagao
a que tém acesso. Porém, as dificuldades em processar, organizar e
assimilar a informacdao acabam por ser agravadas ao longo da
escolaridade dos alunos, atendendo a que a quantidade e complexidade
da informagcdao com que sao confrontados se vai acentuando
progressivamente (Pocinho, 2007).

Nem sé as criancas estdo neste grupo; o nivel de literacia nas prdprias
universidades americanas comecgou a deteriorar-se nos anos 1960,
resultado da massificacao do ensino e, consequentemente, uma grande
proporcao de alunos ingressaram na universidade sem as bases de

conhecimento necessarias a realizacdo de um curso do ensino superior.
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Os resultados do Post-Secondary International Network mostram que 50
a 70% dos alunos universitarios americanos necessitam de programas
compensatorios e de suporte pedagdgico (Duckett, 1996, citado por
McCusker, 1999).

Deste modo, mais do que centrar-se na aquisicdo e retencdao da
informacdo, a escola deve capacitar os alunos para acederem a
informagao e utilizarem-na para a resolugao de tarefas escolares e
problemas sociais em geral. E da maxima urgéncia que a escola se
aperceba da funcdo que devera ter no sucesso escolar: dotar os alunos
de estratégias apropriadas que facilitem o desempenho académico,
pessoal e interpessoal, tendo em conta as varias inteligéncias, motivagoes

e contextos socioculturais de cada um.
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PROPOSTA DUM MODELO DE COMBATE AO INSUCESSO ESCOLAR

Os aspetos tedricos relativamente a aprendizagem e a motivacdo aqui
apresentados traduzem o espirito do tempo, refletindo os conceitos centrais
da revolugao cognitivista e a sensibilidade crescente aos contextos sociais e
culturais carateristicos da nossa época. Tentou- se concentrar em poucas
proposicdes um vasto leque de conhecimentos que cada teoria encerra. Estes
conhecimentos, por sua vez, funcionam como um guia de agao e adquirem
capacidade de previsao dos acontecimentos que ocorrem no quotidiano
escolar. De acordo com o axioma “ndo ha melhor pratica do que uma boa
teoria” (Abreu, 1986), as estratégias de ensino-aprendizagem que
propomos estdao fundamentadas nas teorias atrds expostas. Acreditamos
gue o ensino (e treino) de algumas estratégias de aprendizagem junto dos
alunos portugueses ajudara a combater o insucesso escolar, a compreender
as aulas e as matérias e a responder corretamente as provas de avaliacao,
0 que prevenira, em consequéncia, o abandono escolar (Pocinho &
Canavarro, 2009).

E claro que quando o aluno se envolve em atividades de aprendizagem,
nao se limita a usar os conhecimentos anteriores, as capacidades e as
estratégias de aprendizagem, mas considera, também, outros fatores, tais
como o0s motivacionais, afetivos, metacognitivos, evolutivos e sociais, que,
ao interagirem entre si, determinam um individuo que funciona como um
todo. E neste contexto interativo que surge o modelo estratégico-integrador
de ensino- aprendizagem que, através de estratégias de input,
processamento de informacdo e output (seguindo 8 estadios devidamente
estruturados), em estratégias especificas de compreensao e expressao

verbal e em estratégias motivacionais, permitira compreender melhor as
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matérias e as aulas (Pocinho & Canavarro, 2009). A base deste modelo ¢é a
de que o sucesso escolar é atingido através do esforgo coadjuvado por
estratégias eficazes atingir esse mesmo sucesso.

Com fundamentagdo nas teorias atras apresentadas, e na tentativa
de melhorar as competéncias dos alunos face as exigéncias do curriculo
escolar que enfrentam, apresentamos agora um modelo estratégico-
integrador de ensino/aprendizagem capaz de promover 0O SuUCesSSso
académico em qualquer etapa da escolaridade (Pocinho, 2009, 2010). Na
nossa perspetiva, existem trés processos a considerar em qualquer
tarefa de ensino-aprendizagem (Ellis e tal., 1991; Graham & Harris,
1999; Lavelle, Smith & O’'Ryan, 2002; Lenz, 1989; Pocinho, 2010;
Pocinho & Canavarro, 2009):

- 0 processo de aquisicao (estratégias de input que ajudam o aluno
a obter informacao de materiais escritos - manuais, livros, romances,

textos policopiados, documentos da Internet - ou de exposigdes orais);

- 0 processo de armazenamento (estratégias de processamento de
informagao que ajudam os alunos a organizar, armazenar e recuperar

informacgao);

-0 processo de expressao e demonstragcdao de competéncias
(estratégias de output que ajudam o aluno a realizar tarefas escolares, a
exprimir-se através da escrita e da oralidade e a realizar testes, exames

e provas escritas, orais ou laboratoriais).

Embora sigam uma sequéncia, estes trés processos encontram-
se interligados entre si e influenciam-se mutuamente. Para cada um
deles, o aluno deve ser dotado de estratégias de input, de
processamento de informacdao e de output. Assim, em cada aula o
professor deve dar um significado ao conteldo que vai apresentar. Deve

usar organizadores prévios ou avangados como ponto de partida para
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a motivacdo e implicacdo dos alunos no conteldo e seguir uma
sequéncia logica e estruturada. Sugere-se o uso de mapas conceptuais
em todos os topicos programaticos. Deve, depois e em simultaneo,
utilizar estratégias de input, armazenamento e output, seguindo oito
estadios: pré-teste e contrato, descricdo, modelacdo, pratica verbal,
pratica controlada, pratica avancada e pods-teste e generalizacao
(Figura 3).

No estadio 1, o professor deve realizar um pré-teste e fazer um
contrato de aprendizagem, seguindo a descricao e a modelagcao do
conteudo a ensinar (estadio 2 e 3). Seguidamente, o aluno deve
praticar, o mais possivel, aquilo que aprendeu, partindo de praticas mais
simples (estadio 4 e 5: pratica verbal e controlada) para as mais
complexas (estadio 6: pratica avancada). Por fim, faz-se uma avaliacao
da aprendizagem efetuada (estadio 7: pds-teste). Aqui, o aluno passa
ao estadio da generalizagdo, ou seja, atingiu o nivel de mestria
pretendido e passa a outro conteddo ou, entdao, necessita de mais
pratica.

Mais especificamente e para alunos com dificuldades de
aprendizagem, sugere-se a aplicacao de estratégias de compreensao e
de expressdao! em sessdes extra-curriculares, como por exemplo, no
Estudo Acompanhado, nas sessdes de Psicologia e Orientagao Escolar
ou no ambito dos apoios do Ensino Especial. O objetivo € ensinar estes
alunos a compreenderem as matérias e a responder a questdes de modo
a que nas aulas ditas regulares possam acompanhar os conteddos. Ao
dominarem técnicas de compreensdo e de expressao verbal, estes
alunos conseguirdo obter sucesso nas varias disciplinas do curriculo
(Pocinho & Canavarro, 2009).

! Para obter a descricao detalhada das estratégias de compreensdo e expressdo verbal
consultar o Programa PEACE em Pocinho e Canavarro (2009).
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Figura 3. Os oito estadios basicos do modelo de estratégias (Pocinho, 2009).
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A estratégia de compreensao tem como objetivo ensinar os alunos
compreenderem e a interpretar textos comuns? aos manuais e livros do
ano de escolaridade a que pertencem. Cada texto possui um conjunto
de questdoes de compreensao e respetivas solugbes, e sao
acompanhados por ilustracdes alusivas ao assunto em analise (figuras,
imagens mentais, organizacao espacial). A leitura é feita em siléncio ou
em voz alta. As sessOes incluem o ensino de técnicas metacognitivas
de leitura, tais como, auto-monitorizacao, interrogacao, rapidez de
processamento, sintese, resolucao de problemas, conversas sobre as
leituras, leitura estratégica e leituras repetidas. Usa a mnemoénica LID
(Ler um paragrafo; Ideia principal; Detalhes) o principio de que cada
paragrafo tem uma ideia principal e um conjunto de detalhes e ensina-
se o aluno a distinguir estes aspetos. Serve de base para a construgao
de mapas conceptuais. Pratica-se a estratégia durante algumas sessdes
até o aluno atingir a mestria, seguindo os oito estadios da Figura 3.
Passa-se depois a aplicar a estratégia de compreensdo durante as aulas
regulares.

A estratégia de expressdo escrita tem como objetivo ensinar a
produzir textos e mapas conceptuais. Na primeira parte, ensina-se a
escrever frases, resumos, cartas, comentarios e composicdes escritas
em geral, recorrendo a mnemonica PRR - Planificacdo, Redacdo e
Revisao. Na segunda parte, ensina-se a elaborar mapas conceptuais e
sua relagao com todos os tipos de producgao textual com o objetivo de
ensinar a organizar ideias e conceitos, recorrendo a mnemonica
CONCEITO, cujas letras correspondem as iniciais dos seguintes passos:

(1) Conceito analisado; (2) Organizar o conceito; (3) Nomear as

2 Alguns podem e devem ser textos informatizados.
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palavras-chave sobre o conceito ou subconceitos; (4) Classificar as
carateristicas sempre, as vezes ou nunca presentes; (5) Explorar os
exemplos; (6) Introduzir um novo exemplo; (7) Trabalhar definigdes do
conceito; (8) Organizar a producdo de texto. Pratica-se a estratégia
durante algum tempo de forma a automatizar os comportamentos
desejados. As sessdes incluem ainda a automonitorizagao, interrogacao,
rapidez de processamento, sintese, resolucao de problemas, conversas
sobre a producao escrita, transcrigdes, copias e ditados (para os alunos
mais novos ou com dificuldades de escrita graves.). Pratica-se a
estratégia durante algumas sessOes até o aluno atingir a mestria,
seguindo os oito estadios da Figura 4. Passa-se depois a aplicar a
estratégia de expressao escrita durante as aulas regulares.

Para além das estratégias ditas mais cognitivas, como as que
vimos agora, elas sO terdo eficacia se forem acompanhadas de
estratégias de motivacdo para a aprendizagem. Estas incluem feedback
e atitudes de aceitacao, promocao da autoestima e clarificagdao das
atribuicbes causais do sucesso escolar, envolvimento do aluno no
processo de aprendizagem, dinamica e relagdes interpessoais, mestria,
generalizacdao e promogao de habitos de estudo, interesses vocacionais
e envolvimento da familia. Algumas podem-se decorrer nas das aulas
nas varias disciplinas, outras em sessdes extracurriculares, com apoio
de professores e de psicdlogos educacionais respetivamente (Pocinho,
2009b).

Feedback apropriado e atitudes de aceitagao

Estratégias motivacionais adequadas pressupdem atitudes de

aceitacao das contribuicdes dos alunos, procurando estimular a sua
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colaboracao ativa e proporcionar sentimentos de competéncia escolar e
pessoal face as atividades escolares. O professor deve fornecer
feedback acerca das contribuicdes de cada aluno, incentivando-o a
atingir sucesso escolar, orientando o estudo e o progresso da
aprendizagem de cada aluno. Cada matéria pode ser encarada como
uma tecnologia. O sucesso desta tecnologia depende do cuidado e da
“arte” com que os procedimentos sao seguidos (por exemplo, dar
feedback apropriado e assegurar que os alunos estao a aprender), e do
grau de entusiasmo e de compromisso que se da ao processo de
aprendizagem. Um feedback adequado deve ser positivo, corretivo,
individualizado e oportuno. Este feedback promove o autoconhecimento
do aluno, desenvolvendo, assim, sentimentos de competéncia e de
controlo do seu proprio progresso, componentes essenciais ao
empenhamento, interesse e persisténcia durante a aprendizagem,
condicdes essenciais a motivagdo para aprender. Deve ser incentivador,
motivar cada aluno a dar o maximo de si e a desenvolver
progressivamente a sua autoestima e concecdes de si proprios face ao
sucesso escolar (atribuicdes). Estas atitudes desenvolvem a autonomia
dos alunos no controle do seu préprio comportamento, como também
favorecem um ambiente de comunicacdo e de relacionamento

interpessoal afetuoso com os seus professores.

Autoestima e atribuicdes causais

Nas primeiras aulas, os alunos sao solicitados a refletir sobre as
causas da auto- estima e do sucesso escolar com o Diretor de Turma, Par
Pedagdgico do estudo Acompanhado e/ou psicélogo escolar. A maior parte

das vezes, as atribuigcdes causais do sucesso escolar sao de origem
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externa e estdo para além do seu controle (Pocinho et al. 2007). Todas
estas nocoes devem ser desmistificadas, partindo do principio de que,
através do esforco e estudo de cada um, o sucesso é possivel e
controlavel, e que depende essencialmente de si proprio.

Assim, paralelamente as matérias planeadas para cada aula, estes
conceitos sdo alvo de discussdo, importando salientar as influéncias que
cada um pode ter no rendimento escolar, em particular, e no sucesso

pessoal, em geral.

Envolvimento do aluno no processo de aprendizagem

Um dos objetivos fulcrais deste modelo é tornar os alunos aprendizes
ativos e auténomos. Este objetivo é atingido mais rapidamente se
envolvermos os alunos nos pontos criticos dos contelidos. Além disso, é
requerido aos alunos que, por um lado, executem tarefas que
normalmente cabem ao professor e, por outro lado, pensem por si
proprios. Por exemplo, depois da fase do pré-teste, no estadio 1, devem-
se discutir os resultados obtidos nos testes individualmente com cada
aluno e obter deste um compromisso para estudar a matéria. Os alunos
devem ser responsabilizados a lidar com os materiais e a verificar o seu
proprio processo de aprendizagem, através de graficos ou de cheklists
(Pocinho & Canavarro, 2009). O envolvimento do aluno é essencial; é
importante que os alunos “vistam a camisola” da sua escola e sejam
implicados em todos os objetivos, como participantes ativos no processo
de aprendizagem. A fim de assegurar que os alunos permanecem ativos
no processo de aprendizagem, ha que ter a certeza que a maior parte das
atividades esta de acordo com o objetivo geral, que é o de tornar os alunos

capazes de estudarem autonomamente. Por exemplo, se um aluno faz
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uma pergunta sobre um problema que esta a resolver, € melhor por-lhe
uma questao que o conduza a solugcdo do que dar-lhe a resposta correta.
Deste modo, pode-se levar o aluno a ser mais autdnomo no seu processo
de aprendizagem. Dar simplesmente a resposta ao aluno, pode torna-lo
mais dependente ainda. Outro exemplo seria estruturar a aprendizagem
de modo a que os alunos acedessem facilmente aos materiais e
estudassem sozinhos. Por fim, tentar pensar em meios pelos quais,
através de acdes e palavras, se podera comunicar aos alunos que eles sao

capazes de estudar de forma autonoma.

Dinamicas e relagles interpessoais

A dindmica interpessoal deve promover a colaboragdao entre os alunos
na realizagao das tarefas e a partilha de conhecimentos. Quase em todas
as aulas deve-se dedicar periodos de discussdao em grupo, trabalho com
pares ou trios e trabalho individual. Esta estrutura facilita a aprendizagem
de um modo ludico, através da descoberta interpessoal e da colaboragao
dos colegas mais competentes numa determinada atividade. Para além
disso, a partilha de dificuldades e de problemas, o reconhecimento
publico da progressao nas estratégias e nos resultados positivos atingidos
constituem um reforco social que teve, de alguma maneira, um impato
positivo na autoestima escolar e pessoal dos alunos.

Em grupos de 20 ou menos alunos os alunos podem, por um lado,
melhorar as suas competéncias observando as respostas dos seus pares;
por outro lado, os pequenos grupos permitem providenciar feedback
regular e individual. Isto nao significa que ndo se possa ensinar um a um
ou em grupos maiores, nos quais alguns praticam a matéria sozinhos ou

em pares, enquanto o orientador da feedback e instrugdes adicionais aos
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outros.

Normalmente, as matérias podem necessitar de apoio em sessodes
extracurriculares, num centro de aprendizagem ou num laboratério de
leitura; contudo, para aprender verdadeiramente uma matéria, o aluno
tera de ser colocado na sua sala de aula regular mais tarde, estudar e

adquirir os conteudos sozinhos.

Os alunos aprendem a ritmos diferentes. Alguns requereram mais
pratica que outros para dominar uma matéria; no entanto, é deveras
importante permitir aos alunos mais rapidos que continuem a aprender
depressa e que atinjam os seus objetivos. Uma vez atingida a mestria do
Estadio 8, trabalham noutro tipo de atividades, pois é necessario esperar
pelos pares mais lentos para iniciar uma nova matéria. Em alguns casos,
estes alunos sao ensinados a serem tutores dos seus pares e, assim,

puderam rever a matéria.

Mestria, generalizacao e TPC’s

Os alunos ndo conseguirdo generalizar uma matéria até terem
conseguido aprendé-la devidamente em niveis de mestria e de
generalizacao (Peixoto, 1995). Duas dimensdes envolvem a mestria do
desempenho: desempenho correto e uso fluente da matéria (Boudah et
al., 1997; Duchardt et al., 1995). Para que tal aconteca, € necessario
praticar fora da sala de aula: adquirir habitos de estudo. Os TPC's
(Trabalhos Para Casa) sao o melhor exemplo dessa pratica e o melhor
meio para atingir a mestria. Contudo, estes devem apresentar atividades,
semelhantes as escolares, para os alunos praticarem e treinarem os novos
conhecimentos adquiridos nas aulas. O sucesso e eficacia obtidos nos

TPC'’s constituem a melhor forma de promover a sua futura utilizagao pelo
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estudante, tanto nas provas de avaliagao como na vida quotidiana. E
através dos TPC’s que o estudante consolida os conhecimentos e
desenvolvidos nas aulas.

A discussao e reflexao sobre as experiéncias de cada um na aplicacao
dos conhecimentos aprendidos, é feita através da andlise das tarefas de
casa. Deste modo, conseguem-se criar oportunidades de autoavaliacao,
através da analise dos registos nos graficos de progressao individuais, e
de heteroavaliacdo, através da comparacao das experiéncias de eficacia
pelos diferentes elementos do grupo-turma. Se nao houver feedback
relativamente aos TPC’s, eles acabam por se tornarem inuteis, uma vez
gue o aluno nao sabe se esta no bom ou mau caminho.

A realizacao de atividades em casa, sob supervisdao do professor, é
uma forma de incentivar a manutencao e a generalizagdo das matérias.
Simultaneamente, favorece-se a adaptagao do aluno a diversos conteudos
e assuntos, de acordo com o0s ritmos e interesses pessoais.
Progressivamente, o aluno apercebe-se dos beneficios dos habitos de
estudo e organiza as atividades académicas em casa, com estratégias de

aprendizagem eficazes e de forma eficiente e auténoma.

Interesses vocacionais

Segundo a Teoria Relacional de Nuttin (Jesus, 2004) se as matérias
e conteudos programaticos forem apresentados aos alunos com valor
instrumental para os seus objetivos de vida futuros, ou seja, se forem
inseridos no projeto vocacional dos alunos, provavelmente o aluno
desenvolvera uma perspetiva temporal mais extensa, coerente e

significativa. Podera, eventualmente, dar significado a conteldos que de
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outro modo passariam despercebidos. Assim, ao longo do processo de
ensino/aprendizagem deve-se motivar os alunos para as atividades
propostas através do estabelecimento de objetivos pessoais
significativos, e também pelo desenvolvimento de concecbes de si
proprios face ao sucesso escolar (atribuicbes) que favorecam a
responsabilizacdo pela prépria aprendizagem. Assim, o nosso modelo
pressup0e uma especial atencao aos interesses vocacionais dos alunos
(Pocinho, 2009b). O psicdlogo da escola, no primeiro més de aulas, deve
avaliar e utilizar os perfis vocacionais para rentabilizar as aulas e motivar
os alunos para a aprendizagem e, consequentemente, apara atingirem o
sucesso escolar. Assim, nas primeiras aulas, pode-se ja discutir as razdes
que levam os alunos a estar na escola, tendo em conta os objetivos
pessoais de cada um a curto, médio e longo prazo. Em seguida, o
Conselho de Turma é informado do perfil vocacional dos seus alunos e as
matérias podem- se ir direccionando e instrumentalizando para os
interesses de cada um. Diagnosticado todo este interesse, direcciona-se
o objetivo da aquisicao da aprendizagem, ndo sd para obter resultados
positivos nas disciplinas, mas também para a instrumentalizacdo que o
sucesso académico tem em todo o futuro pessoal destes alunos. Sempre
gue oportuno, e conhecendo a area de interesses vocacionais da maioria
dos alunos, devem ser dados exemplos concretos da relagao entre cursos
e profissoes e as tarefas que se iriam realizar em determinadas aulas.

A perspetivacao do futuro profissional dos alunos constitui um dos
assuntos de discussao preferencial, desde o pré-escolar. A orientagao
vocacional &, de fato, um dos aspetos que mais “energia” move na
participacao e empenho dos alunos nas aulas (Carvalho, Pocinho, & Silva,
2010).
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Envolvimento da familia

A investigacdao mostra que a participacdo e interesse da familia pela
educacao dos alunos é uma das variaveis mais favorecedoras do sucesso
escolar (Pocinho, Almeida, Correia, Ramos, Leitdo, & Jardim, 2008;
Pocinho & Borges, 2007). Muitos dos pais ndo possuem competéncias
parentais suficientes ou adequadas, privando os seus filhos de terem um
desenvolvimento harmonioso. A interacao escola-familia € sem davida o
caminho mais eficaz para o sucesso escolar dos nossos alunos. Matéria
mais que estudada e investigada no nosso pais, do ponto de vista pratico
parece pouco frutifera. Cada vez mais as familias portuguesas se afastam
do seu papel educacional, transferindo os filhos a responsabilidade Unica
e exclusiva das escolas, como um depdsito de criangas e jovens.

De fato, existe na sociedade portuguesa uma tendéncia generalizada
para desvalorizar o estudo, o esforco intelectual e a responsabilidade das
familias na educacgao dos filhos. Por melhor que sejam as estratégias de
ensino/aprendizagem, sem o interesse da familia pela escola, os alunos
acabam por a desvalorizar e desmotivam-se completamente.

Perante este panorama, o que pode fazer a Escola? Tal como o
médico ou enfermeiro ndo pode deixar morrer um paciente sem apoio da
familia, Escola e professores nao podem cruzar as maos perante um aluno
em risco escolar, mesmo que a familia ndo colabore. Deve arranjar
formas estreitar esta colaboragao. Assim, a Escola deve promover cada
vez uma verdadeira relagdo de cumplicidade com as familias
portuguesas. Reunides e formacdo massificada ndo tém grande efeito.
Devem, sim, ser realizadas varias reunides com os pais, individualmente
ou em pequenos grupos, ao longo do ano lectivo, de forma a informa-los
do progresso dos seus educandos. Deste modo, os pais sentem-se

implicados no processo de ensino/aprendizagem e estabelece-se uma
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relacao bastante positiva entre professores e encarregados de educagao.

O aluno soé sera verdadeiramente ativo na sua aprendizagem escolar
se tiver objetivos realistas a atingir e que sejam por ele, com o apoio
incondicional da familia, valorizados. Sdo estes objetivos que fazem com
gue o aluno esteja motivado para a tarefa. Mesmo que surjam obstaculos
e dificuldades, o estudante persistira e despendera esforgcos de modo a

atingir as metas que tanto anseia, assim como a sua familia.
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SINTESE E PROSPECTOS

Resultante da recomendacdao da UNICEF, é suscitada a necessidade,
cada vez mais premente na sociedade do século XXI, de se promoverem
modelos educativos que ajudem a capacitar os individuos para
selecionarem, avaliarem, promoverem, reterem, processarem e utilizarem
as enormes quantidades informagao que circulam na sua vida quotidiana.
O acesso compreensivo e significativo a informagdao tecnologicamente
disponivel pode constituir, inclusivé, um recurso capaz de fornecer e

incrementar a aprendizagem autodirigida.

A investigacdo tem mostrado modelos do género ao que aqui
expusemos tém tido sucesso com a maioria dos alunos; os alunos nao so
terdo provado a eficacia das estratégias de aprendizagem no rendimento
académico, como se sentirdo encorajados a inclui-las nos seus métodos
de estudo, sempre que forem confrontados com uma situacao
semelhante, até a sua generalizacdao (Bulgren, Schumaker et al., 2000;
Lenz et al., 2000; Pocinho, 2010; Schumaker et al., 1999; Schumaker &
Deshler, 1992; Vernon, Schumaker, & Deshler, 1999). Mas, se os alunos
nao progredirem, sera devido a problemas, como o absentismo ou uma
grande desmotivacao escolar. Por outro lado, podera ser devido ao tipo
de feedback que recebeu. Se se suspeitar que o aluno precisa de mais
reforco para progredir, deve-se rever as secgoes relacionadas com o
feedback e reajusta-lo as dificuldades e necessidades desse aluno.

O esforco (estudo) do aluno, coadjuvado de estratégias de
aprendizagem eficazes (ensinadas pelo professor e/ou psicdlogo escolar),
promovido e valorizado pela familia, podera ser a chave do sucesso

académico em qualquer ano de escolaridade, mesmo até no ensino
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superior. Em consequéncia, o aluno aumenta a autoestima escolar e
pessoal, atribui o sucesso a si proprio e ao seu esforco, cria-se habitos e
métodos de estudo e constréi um projecto de vida com instrumentalidade
na escola.

Numa tentativa de mostrar a eficacia que o modelo aqui apresentado
podera ter na promocdao do sucesso escolar, realizamos um estudo
qualitativo (Pocinho et a/., 2007) que mostra que os bons alunos possuem
boas estratégias de aprendizagem, fazem um estudo ativo, resumos,
pesquisas, investigacao e aprofundam a matéria. Participam ativamente
nas aulas e colocam questdes, considerando a relacao com o professor
determinante e atribuem-lhe as fungdes de orientador, tutor e modelo a
seguir. O envolvimento ativo dos alunos (estudo e participagao nas aulas)
foi dos aspetos mais realcados, assim como o apoio dos professores e pais.
Destacam as suas capacidades individuais, esforco, perseveranca,
perfeccionismo, selecao criteriosa da informagao, apontamentos bem
estruturados e mostram um grau de autoexigéncia elevado (mestria).
Verificamos que estes alunos tentam monitorizar, regular os seus
comportamentos, empenhando-se nas tarefas escolares com perspetivas
temporais futuras bem definidas. Distinguem-se pelo modo como
perspetivam a sua aprendizagem e o seu futuro e referem desmotivagao
nalguns contextos sala de aula (porque gostam de um ensino desafiante,
pouco convencional, inovador e criativo). Todos referiram que o
envolvimento dos pais nas tarefas académicas, o estar atentos ao
desenvolvimento dos filhos é determinante no sucesso que obtido. Em
sintese, os alunos cognitivamente mais competentes utilizam uma maior
diversidade de estratégias de estudo, levando-os a uma maior proficiéncia
académica. Pensamos, que tais estratégias e competéncias podem ser
ensinadas e promovidas ao longo da escolaridade, sendo a familia e a
escola veiculos fundamentais na organizagao e coordenagdo das mesmas.

Cabe a escola e aos professores o primeiro passo na promocao do
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sucesso escolar. Um professor conhecedor das principais teorias que
fundamentam e incrementam a aprendizagem humana, detentor de
sentimentos de autoeficacia, motivado para a docéncia, com capacidade
de levar as familias a interessarem-se pela educacao dos seus filhos e a
interessar os alunos pelas matérias sera, porventura, o caminho para o
sucesso escolar de qualquer aluno. Este professor, humano e socialmente
valorizado, sera um dos modelos mais significativos na vida de qualquer
estudante (Bandura, 1977, 1989).

O desenvolvimento de modelos deste género abre também um vasto
campo de atuacdao para os psicélogos escolares, dado que o ensino de
estratégias de aprendizagem podera também ser levado a cabo também
por estes profissionais. Portanto, os psicélogos escolares, para além de
terem o seu papel ativo de intervencao escolar previsto legalmente,
constituem os profissionais com formacao académica e cientifica em
Psicologia mais adequada e profunda sobre as teorias explicativas dos
processos e fatores da aprendizagem. Por seu turno, muitos alunos com
dificuldades de (e na) aprendizagem apresentam também distlurbios
afetivo-emocionais, cuja intervengao se situa ao nivel do aconselhamento
e apoio psicoldgico, area de intervencdo reservada ao psicélogo.

Torna-se, assim, importante que professores, psicdlogos escolares e
outros técnicos de educacao assumam as responsabilidades que lhes
cabem a este nivel, ndao sé para aprofundar o estudo da aprendizagem
humana, com o maximo de rigor e cientificidade, como também para
desenvolverem intervencdoes que ajudem a atuar no dominio da melhor
compreensao das matérias e das aulas, e noutros dominios onde
intervencbes compostas por estratégias de aprendizagem tenham
significado.

Nao se pode deixar, no entanto, de mencionar aquele que se pode
considerar um eixo fulcral para que o ensino-aprendizagem possa ser

mais bem-sucedido: a constituicao de uma verdadeira cultura e discurso
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pedagdgico de natureza profissional, reflexiva, cientifica. Essa cultura
implica que o exercicio da atividade do docente e/ou de outros técnicos
de educacgao ultrapasse o senso comum ou a ideia da facilidade ou baixa
exigéncia em ser professor e preveja uma formacdo cientifica inicial e
continua estruturada e exigente, desde logo desejada e ativamente
procurada pelos profissionais, portanto, idealmente nao imposta.

Tendo consciéncia da centralidade dos sistemas educativos e da
formacdao dos cidadaos para a competitividade e desenvolvimento
econdmico, humano e social de uma nacdo, face a constatacdao de
ineficiéncias, de caréncias e incorrecdes num sistema, ha que agir de
modo finalizado e dirigido a objetivos. Em especial por termos aqui
identificado varias propostas de intervencao e linhas orientadoras de
acdo, as quais, com a devida coordenacgao, participacdo e motivacao,
poderdo ser bem-sucedidas. S6 assim se podera, finalmente, marcar a
diferenca e aumentar os fracos resultados escolares que Portugal

apresenta continuamente no seio da Uniao Europeia.
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