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" The intervention of social regulations in
cognitive functioning and  cognitive
development has been clearly
demonstrated by experiments linked to
social coordination; and socio-cognitive
conflict; social marking; and pragmatic
reasoning schemas".
(Monteil e Huguet, 1993)

A aprendizagem € um processo complexo cujas varidveis importa
conhecer em toda a sua ampla gama e na subtileza das suas interferéncias nos
processos cognitivos.

Quando se fala em aprendizagem, a tendéncia mais acentuada € para
levar em linha de conta apenas dois pélos de um processo: de um lado, um
sujeito que conhece; do outro, um objecto a conhecer. E as teorias da
aprendizagem tém insistido nesta falsa dicotomia, na apreensdo do primeiro
pelo segundo.

O contexto em que as aprendizagens ocorrem, o terceiro polo, e
sobretudo as condigdes sociais que mediatizam a aprendizagem ndo t€ém
merecido suficiente consideragio na globalidade das pesquisas sobre os
processos de aprendizagem. Com algum caracter de excepgdo, investigadores
como Vygotsky e Skinner reservaram-lhe um papel preponderante, e muitos
outros fizeram-no apenas a titulo meramente extrinseco, seja como
facilitadores, seja como inibidores das aprendizagens.

A partir de uma vertente diferente, assistimos igualmente a uma outra
falsa dicotomia: as concepgdes que ou pressupdem a total independéncia entre
processos de desenvolvimento e de aprendizagem, e as que fazem coincidir a
aprendizagem com o desenvolvimento. :
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A terceira posi¢do, a que assume a interdependéncia entre os dois
processos € a sua influéncia reciproca, comega a ganhar vantagem nos
processos interpretativos.

O trabalho que aqui apresentamos aborda de maneira priviligeada a
influéneia das variaveis sociais nos mecanismos da aprendizagem, até hi muito
recentemente consideradas meros factores contextuais dos processos
cognitivos.

As pesquisas da escola neo-piagetiana de Genéve e Aix-en-Provence,
com Doise e Mugny, Anne-Nelly Perret-Clermont e Michel Gilly como chefes
de fila, retomaram os conceitos do desenvolvimento intelectual e da génese
social da inteligéncia expandidas por algumas correntes da Sociologia, como as
de Durkheim, Mauss e Léontiev, bem como os trabalhos de G. Mead,
Vygotsky e, mais recentemente, os de Moscovici, na Psicologia Social, para
demonstrarem, com um conjunto de experiéncias em varios dominios da
Psicologia da Educacfio, n3o apenas a importincia das varidveis sociais no acto
educativo, mas melhor ainda a consubstancialidade dessas varidveis nas
estratégias € processos cognitivos.

Necessario foi encontrar, com anterioridlade, um paradigma
experimental que suportasse a interacgdo simultinea das varidveis do sujeito,
do objecto e do contexto.

E isto s6 é possivel numa psicologia de principio ternario que articule
de maneira essencial, como o sublinha Monteil (1988), varios niveis de analise e
de explicagio (intra-individual; inter-individual, posicional e ideologica).

E assim claramente ultrapassada uma perspectiva de psicologia de
principio binario, com as suas interpretagdes de nivel intra-pessoal, para
conhecer, explicar e predizer o comportamento do aluno. E se ndo € ao nivel
intra-pessoal, ao nivel das caracteristicas idiossincrassicas do sujeito, que €
possivel encontrar a compreensdo de toda a actividade cognitiva, entdo resta-
nos partir para o nivel inter-pessoal para encontrar a plausibilidade
interpretativa.

O que supde, como o acentua Moscovivi (1984), deixar de considerar o
universo cognitivo como governado por leis binarias e talhado por dicotomias
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mas, pelo contrario, adoptar um principio ternario que hoje ja € comum aceitar
como um principio psicossocial de base.

Isto pretende significar que o contexto social em que as aprendizagens
ocorrem, tal como se de um ecossistema se tratasse, enforma, conforma e
participa das aquisi¢des cognitivas do sujeito.

_ Com o intuito de por em destaque esta ultima leitura do fenomeno
educativo, apresentamos na primeira parte, e de maneira necessariamente muito
breve, as varias teorias da Psicologia da Educaco que bebem directamente de
um principio binirio, para, numa segunda parte, apresentarmos a
fundamentagfo tedrica de uma psicologia de principio ternério.

Na terceira parte apresentamos a experiéncia princeps de Jean-Marc
Monteil, e com tal pretendemos deixar claro o quanto de inovagio pode carrear
para a interpretagdo do fenémeno educativo esta linha de investigag&o.

Jean-Marc Monteil, partindo do principio evidenciado pela psicologia
social de que a relagfio de conhecimento é uma relagdo eminentemente tripolar
Ego-Alter-Objecto ¢ o de que, como explicou Beauvois, esta mediagdo do
social entre o sujeito e o objecto se situa num eixo entre dois polos, o das
significagbes e o das condutas necessarias, veio provar com uma série de
experiéncias de grande recorte que as condutas necessarias assumem, no
contexto escolar, a fungfo essencial de mediadoras do conhecimento.

Nio apenas uma fungfo catalizadora, como o poderia pretender uma
perspectiva bipolar das relagBes do conhecimento, mas uma mediagdo
essencial, consubstancial a propria produgdo do saber.

O alcance pedagogico de uma constatagio desta natureza pode vir a ser
decisivo para a arquitectura do clima institucional na sala de aula. As
investigagbes ainda estdo no principio e, portanto, ndo sdo legitimas nem
convenientes extrapolagdes precipitadas.

Dado o grande interesse potencial desta linha de investigagdo,
decidimos comprovar a experiéncia princeps de Jean-Marc Monteil com alunos
portugueses.

E o resultado da nossa réplica da experiéncia princeps de Jean-Marc
Monteil que apresentamos na quarta parte deste trabalho.
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1- A APRENDIZAGEM CENTRADA NOS PROCESSOS DO SUJEITO

As correntes inatistas ou maturacionistas constituem o polo extremado
da perspectiva da aprendizagem centrada sobre o sujeito. A aprendizagem
decorre do desenvolvimento e este é entendido como uma sucessdo de
actualizagBes das estruturas pré-existentes. O papel reservado & experiéncia
com os objectos ou com as pessoas ¢ algo muito importante neste processo,
mas o fundamental estd inscrito de modo indelével na historia genética do
individuo e subordinado aos ciclos de desenvolvimento e de maturagdo.

Para esta perspectiva tdo reducionista da aprendlzagem tém contribuido
tanto os pedagogos como os psicologos.

Os primeiros, porque carentes de um corpo tedrico explicativo
suficientemente integrador da pluridade dos factores que intervém mnos
processos de aprendizagem, ancoraram com facilidade no primeiro porto que
thes oferecia plausibilidade e razoabilidade no entendimento desses processos.

E acrescia a vantagem adicional de, por essa via, se desculpabilizarem
pelo insucesso crescente 4 medida que avangava, com a década de sessenta, a
massificacio do ensino: os alunos ndo aprendiam simplesmente porque ndo
tinham como aprender, imaturos ou deserdados.

A falta desse corpo tedrico, coerente e empiricamente sustentado, que
fundamentasse a actividade e as praticas pedagogicas, as ciéncias da educagio
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socorreram-se dos avancos que a Psicologia tinha conseguido no seu dominio
de estudo, dada a real proximidade de uma e de outra das duas ciéncias.

Por outro lado, os psicologos, em algum momento da sua historia de
desenvolvimento cientifico, acreditaram poder solver os iniimeros problemas da
educacfio e da aprendizagem, procedendo a escalpelizagdo, até ao atomo e ao
ifo, da vida mental da crianca em formagio. Por isso que, em algum momento,
a Psicologia se aceitou, nos limites do seu objecto, como a ciéncia por
exceléncia da educacdo.

Ora, educar significa pelo menos duas coisas:
a) promover o desenvolvimento das potencialidades do individuo;

b) adentrar a pessoa humana na «tecnologia da sua tribo» (Erikson,
1976a, p. 123), ou seja, dar-lhe acesso aos saberes ¢ instrumentos tecnologicos
do seu grupo social de pertenga, para utilizd-los como ferramenta e suporte do
desenvolvimento pessoal.

Atentos os significados do acto educativo, facilmente se percebe que
possa existir alguma sobreposigio entre Psicologia e Pedagogia.

No entanto a Psicologia, por razdes epistemologicas, metodicas e
conceptuais, nfo pode dar das praticas educativas e das mudancas operadas no
aluno pela educagdo, mais do que uma perspectiva particular de compreenséo,
um contributo para o seu entendimento, e certamente um contributo ndo
despiciendo, mas nfio mais do que isso.

Q acto educativo é por demais complexo e subtil para ser perspectivado
desde uma tinica visdio psicologica: é um espaco charneira poliédrico onde se
confrontam os problemas do desenvolvimento pessoal e das metas € objectivos
sociais; os problemas das interrelagdes e das interdependéncias entre os varios
actores sociais em presenca; os problemas dos contetdos e dos objectivos da
educacdo e os do desenvolvimento, maturagio e potencial de aprendizagem; os
problemas da organizacdo e sequenciagio das aprendizagens e os da
diversidade de interesses, motivacdes e necessidades individuais. Um espago de
actuagdo das varias Ciéncias da Educacfo, agora cada vez mais certificadas da
necessidade e da responsabilidade das suas intervengdes, e que vdo desde a
Psicologia da Educagdo, até &4 Sociologia da Educagdo, passando . pelas
Didacticas e pela Gestdo e Organizagio do Ensino, entre outras.
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Mais ainda, ao transferir os dados da Psicologia do seu contexto
proprio de pesquisa para o campo da Pedagogia, acresce o risco ndo
despiciendo de elaboragdo de generalizagGes que ndo estavam previstas nem
autorizadas pelo modelo de investigagdo, ou ainda, o risco de reduzr a
segunda A primeira, ou seja, o risco de «psicologizacio» do acto educativo.

Ora esta excessiva «psicologiza¢do» foi colhendo dividendos enquanto
os sistemas socio-economicos procederam, eles mesmos, ao processo de
seleccdio daqueles que podiam aspirar ao acesso a escolarizagio, uma vertente
redutora do acto educativo. Mas acabou por obstaculizar e retardar a procura
do sucesso escolar quando do sistema restritivo se passou a massificagdo do
ensino, na medida em que proporcionou a pratica docente os argumentos
suficientes para justificar o insucesso. Era como se tudo se passasse ao nivel
intra-individual e na base das caracteristicas idiossincrassicas dos sujeitos:
"dans le secteur des conduites scolaires par exemple (..), le primat accordé
au niveau intra-individuel sature les explications et concourre a la mise en
oeuvre d'un mécanisme de psychologisation qui prend en pointe de mire les
caractéristiques individuelles d'intelligence et de personnalité pour
connditre, expliquer ou prédire le comportement de quelqu'un "(Monteil,
1988, p. 5)-

In extremis, nenhum tedrico ou pratico ousou negar a intervengéo, no
processo de aprendizagem, de factores outros que ndo os de natureza
intrinsecamente pessoal ou de contetido programético. No entanto, o papel que
foi reservado aos factores definidores dos contornos da aprendizagem, ou seja,
is variaveis fisicas e sociais, era o de catalizadores das verdadeiras linhas de
forca internas do desenvolvimento e da aprendizagem: "La plupart des
théories présentent l'individu comme une machine @ apprendre, a répondre
a un stimulus, a@ un milieu bien formé, a généralisar un comportement d'un
object & un autre, a discriminer deux objects selon une dimension qui leur a
été indiquée, les autres hommes a qui il a affaire n'étant considérés qu'en
objects stimulés ou donnés quelconques du milieu: machine a réagir,
machine passive donc" (Moscovici, 1972, p. 59).

E o desenvolvimento normal do conceito de «I’homme machine», de
De Lametrie (1709-1751), que parece repercutir-se tanto nas preocupagdes de
algumas perspectivas psicologicas de "descricdo minuciosa, rigorosa e
cientifica do mundo interior do homem" ( Cabezas Sandoval, 1984, p. 10),
quanto naquelas perspectivas pedagogicas para quem aprender, e portanto as
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causas do sucesso ou do insucesso escolares, ¢ uma habilidade individual que
decorre das propriedades ou caracteristicas do que aprende: da sua inteligéncia
geneticamente herdada e programada, a qual pouco ou nada pode acrescentar
ou modificar a pedagogia, ou quando mais acelerar os processos; das suas
capacidades e faculdades operacionaliziveis num dado momento historico, que
nio faz sentido ou é mesmo contra natura tentar acelerar. Se aprende, € porque
tem condigdes para aprender; se nio aprende, é porque nio atingiu ainda o
indispensavel estadio de desenvolvimento, ou mesmo porque nunca o0 podera
vir a atingir, e entfio nfo ha o que fazer-lhe e talvez o mais apropriado seja
ainda, como defendia Terman (1916), exclui-lo da cadeia reprodutora (Monteil,
1989, p. 68).

A falta, como acentudmos, de um corpo tedrico consistente e
sustentado das praticas educativas, enfeudada a Psicologia que poderia nfo ser
ainda a Psicologia da Educag¢io, a Pedagogia correu ainda um outro perigo: o
de pretender miscegenar as contribui¢des das varias correntes da Psicologia:
"seleccionando simplemente de cada teoria los elementos aparentemente no
contradictorios; (...) de déjar al margen elementos que, pese a su interés
intrinseco para la teoria y la prdtica educativas, no encajam en un esquema
integrador preocupado por la coherencia del conjunto;..." (Coll, 1992, p ).

E este ecletismo facil, que ja nfio é Psicologia, mas também ndo chega
a ser Pedagogia, pode ser simplesmente um invio caminho que talvez justifique,
mas ainda ndo consegue explicar, e menos ainda instrumentar para a ac¢ao.

1.1- PSICOLOGIA COGNITIVA

Ainda que ndo de maneira explicita, a0 menos de maneira implicita esta
é uma das perspectivas que melhor sustentam as praticas pedagogicas
psicologizantes, ao conceber o aluno como uma maquina processadora mais ou
menos capaz, em termos de velocidade de processamento, da quantidade e de
subtileza do produto. '
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O saber esta armazenado na memoria de longo prazo e organiza-se em
esquemas, basicamente considerados como construgdes molares de
representagdes mentais de objectos, situagBes, acgdes ou conceitos. Estes
esquemas, que vao intervir em todos os processos de selecgdo, codificacdo,
interpretagio e integragdo das novas informagdes, sdo copias da realidade,
ainda que imperfeitas e muito pessoais, mas com capacidade para se tornarem
progressivamente mais fiéis e completas.

"En cierto modo, los esquemas son como modelos del mundo
exterior, que representa el conocimiento que tenemos acerca del mismo"
( Sierra, 1992, p. 145) e, em esséncia, apresentam as seguintes caracteristicas
gerais, definidas por Brewer e Nakamura (1984):

1. sdo estruturas e processos mentais inconscientes que subjazem aos
aspectos molares do conhecimento e das habilidades humanas;

2. definem-se pela sua organizacdo modulada, uma vez que os
diferentes dominios cognitivos estdo representados por esquemas de diferentes
caracteristicas, e, dentro de cada modulo, os esquemas esto relacionados uns
com 0Ss outros por sistemas conectados;

3. organizam os conhecimentos a todos os niveis, em classes de
representagdes, desde os elementos mais discretos as caracteristicas mais
genéricas;

4. integram conhecimentos seménticos e também os episodicos,
procedentes das experiéncias individuais e concretas;

5. e sdo reactivados na sua globalidade quando alguma das partes da
estrutura o for.

Quando os dados da informag&o recolhida no contexto fisico € humano
atravessam a memoria sensorial e chegam 4 memoria de curto prazo, onde
podem permanecer durante um curto lapso de tempo, sdo rastreados pelos
esquemas elicitados, procedendo-se, assim, a selec¢do daqueles elementos que
comportem atribuigdes complementares de informagdo (default values)
coerentes e consistentes com as variaveis (slots) disponiveis no esquema.
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A selecgio dos dados informativos representa, portanto, uma atitude
activa do sujeito, que, de toda a informagio que recebe do mundo exterior, s6
codifica aquela que é relevante para os esquemas activados, ja existentes. Entre
os dados provenientes do mundo exterior e os esquemas activados, hd uma
interacgdo reciproca que leva a que, por um lado, so sejam integrados aqueles
dados cuja interpretagiio se coaduna, de acordo com as leis da coeréncia e da
tipicidade, com o conhecimento existente, e por outro lado, leva a uma
diferencia¢do ou modificagio ou acomodagdo da estrutura.

Aprender, nesta perspectiva, pode j& ndo querer significar
necessariamente adoptar uma conduta perante um estimulo, mas mais
simplesmente, reorganizar o aprendido.

E a partir da teoria, os tedricos da educagio deduziram trés formas,
complementares e ndo mutuamente exclusivas, de aprendizagem:

1. por agregacio;

2. por reestruturagio;

3. e por ajuste.

A primeira amplifica o conhecimento, tornando-o capaz de responder a
questdes que antes ndo podia; a segunda representa o verdadeiro conhecimento
novo, porque reorganiza o ja aprendido e cria novos esquemas; a terceira torna

o conhecimento mais refinado e subtil, mais perfeito, e preside ao
desenvolvimento das habilidades humanas.

1.2- PSICOLOGIA GENETICA

"A inteligéncia é uma adaptacio” e a "adaptacdo é um equilibrio
entre a assimila¢iio e a acomodacio" (Piaget, 1978a, p.15).
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Como qualquer outro organismo vivo, a crianga nasce equipada com
esquemas («schémes) reflexos que mais ndio sdo do que sistemas de
movimentos automaticos destinados a permitir respostas de adaptagdo reflexa
imediatas ao meio. Progressivamente, pela assimilagio de objectos cada vez
mais diversificados, estes esquemas diversificam-se e complexificam-se, dando
origem a estruturas esquematicas de conjunto. O que d4 a inteligéncia, desde
logo, uma base biolégica porque, antes de ser mais, ¢ adaptagdo reflexa.

Por sua vez, estas estruturas esquematicas sdo adaptagdes as estruturas
dos objectos exteriores, as suas relagdes espacio-temporais, entre si e com o
universo de que fazem parte.

Da mesma maneira que um organismo vivo intercambia com o meio, o
assimila, transforma, a ele se acomoda, o incorpora e nele se incorpora, assim
também a inteligéncia assimila os objectos e as suas relagdes, que a crianga
descobre agindo sobre eles ou com eles. E ao assimilar estes dados da
experiéncia, acomoda as suas estruturas pré-existentes, tornando-as mais
conformes as estruturas desses objectos.

Duas nogdes, para j4, tornam-se significativas.

Por um lado, o conceito de assimilagdo que consiste na incorporagéo
da realidade exterior as estruturas do individuo; por outro, o de acomodagio,
isto é, a conformacdo e ajustamento das estruturas do individuo ao mundo dos
objectos ou acontecimentos.

" A inteligéncia é assimilacio na medida em que incorpora nos seus
quadros todo e qualquer dado da experiéncia” (Piaget, 1978a, p. 17), e
ainda acomodacdo, porquanto " a assimilacio nunca pode ser pura, vnsto
que, a0 incorporar os novos elementos nos esquemas anteriores, a
inteligéncia modifica incessantemente os ultimos para ajusta-los aos novos
dados. Mas, inversamente, as coisas nunca sio conhecidas em si mesmas,
porquanto esse trabalho de acomodacgiio s6 € possivel em funcio do
processo inverso da assimilacdo" (Piaget, 1978a, p.18).

E, portanto, uma assunﬂag:ao mas uma assimilagdo diferente da que
realizam biologicamente os seres vivos em relagio com o meio exterior porque
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"...nd0 destr6i mas conserva o ciclo de organizacio e coordena os dados do
meio, de modo a incorpora-los..." (Piaget, 1978a, p. 17).

A inteligéncia aparece-nos, assim, definida em termos biologicos, como
a adaptagdo intelectual, isto é, o "equilibrio progressivo entre um
mecanismo assimilador e uma acomodacio suplementar" (Piaget, 1978a,

p.18).

A adaptagio, o aspecto externo, corresponde, a organizagdo, a nivel
interno, "os dois processos complementares de um mecanismo unico"
(NIC, p.18)., porque "esses dois aspectos do pensamento sio indissociaveis:
¢é adaptando-se is coisas que 0 pensamento se organiza e € organizando-se
que estrutura as coisas "(Piaget, 1978a, p.19).

Como em qualquer organismo, a inteligéncia €, portanto, uma
totalidade organizada e funcional, em que as partes s6 ganham significado na
sua relagiio com o todo: "Cada esquema esta, assim, coordenado com todos
os demais e constitui ele préoprio uma totalidade formada de partes
diferenciadas™ (Piaget, 1978a, p.19).

O desenvolvimento intelectual torna-se, assim, para Piaget, uma
sucessdo de estadios caracterizados pela forma como os esquemas se
organizam e combinam para formar estruturas: "os estidios ou niveis de
desenvolvimento constituem patamares sucessivos de equilibracio"” (Tran-
Thong, 1981, p.96.

A equilibragdo, outra nogdo central do conceito, é, como se depreende,
um factor interno, um processo de auto-regulagdo, isto é, uma série de
compensagdes activas do sujeito em relagdo as perturbagdes exteriores. Dito de
outra maneira, as estruturas cognitivas, as formas de pensamento que o
individuo vai construindo ao longo do seu desenvolvimento, s30 mecanismos
cuja fungio é manter um certo equilibrio nas trocas do individuo com o seu
universo de relacionamento, um equilibrio cada vez mais estavel, e
simultineamente mais mobil e flexivel, um equilibrio majorante.

Apesar de factor interno e uma propriedade intrinseca e constitutiva da
vida orginica e mental, a equilibragio nfio é, no entanto, geneticamente
programada: ela coordena e realiza a interrelagdo entre a maturagdo biologica e
a experiéncia com os objectos € as pessoas.
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A Psicologia genética identificou trés grandes estadios ou patamares da
organizagio estrutural: o estadio sensério-motor; o estadio da inteligéncia
representativa ou conceptual e o estadio das operagdes formais.

As estruturas caracteristicas de cada um destes estadios ndo s@o inatas,
nem mesmo digamos que acabadas, num dado momento do desenvolvimento.
SHo construgdes progressivas, a dialéctica da adaptacdo entre a actividade
assimiladora e a acomodadora, um prolongamento do funcionamento vital e,
como tal, uma invariante funcional da inteligéncia, que Piaget descreve em
termos logico-matematicos.

"OQ desenvolvimento mental da crianca surge, em sintese, como
sucessio de trés grandes construcdes, cada uma das quais prolonga a
anterior, reconstruindo-a primeiro num plano novo para ultrapassi-la em
seguida, cada vez mais amplamente. Isto ji ¢ verdadeiro em relacio a
primeira, pois a construgio dos esquemas sensorio-motores prolonga e
ultrapassa a das estruturas orgénicas no curso da embriogenia" (Piaget
1979b, p. 165)

Porque invariante, obedece a trés condigdes conformantes do conceito:
a) a ordem dos estadios é constante para todos os individuos;

b) cada estidio caracteriza-se por uma determinada forma de
organizacdo ou estrutura de conjunto,

¢) as estruturas de um estadio integram necessariamente as estruturas
do estadio seguinte, de modo particular.

Nio poderiamos terminar este ciclo de definicdes sem nos referirmos
explicitamente 4 maneira como Piaget analisa e descreve esta progressiva
construcio das estruturas pelo sujeito. E isto porque a abordagem genética, em
si mesma e sem mais, ndo deixa explicitos os papéis desempenhados nesta
construgiio do conhecimento pelo sujeito e o objecto: a experiéncia ndo chega
para explicar o conhecimento e o seu desenvolvimento, ainda que seja uma
condicio necessaria. Como também necessérias, mas ndo suficientes, sdo a
hereditariedade e a maturagfo biologicas, que sobretudo determinam zonas de
possibilidades e/ou impossibilidades.
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Trata-se, para Piaget. de que o conhecimento € uma construgdo do
sujeito conseguida através de um processo eminentemente interactivo. O
individuo ndo atinge o real em si mesmo, nio o incorpora tal e qual, mas
transforma-o para o assimilar as suas estruturas: "A inteligéncia nio comeca
nem pelo conhecimento do eu nem pelo das coisas enquanto tais, mas pelo
da sua interacciio, ¢ é ao orientar-se simultineamente para os dois polos
desta interac¢iio que ela organiza o0 mundo ao organizar-se a si propria"
(Tran-Thong, 1981, p. 97).

A realidade do universo externo, responde o individuo, portanto, com
a construcdio de um universo interior, que no ¢, como vimos, uma copia, nem
translacg¢do, nem imitag@o do exterior.

O nivel de competéncia do sujeito, num dado momento, € definido pelo
nGimero e a natureza destes esquemas que constroi, e pela maneira como esses
esquemas ou estruturas se combinam e coordenam entre si.

Por isso que, mais do que o resultado ou o conteudo da aprendizagem,
interessou & Escola considerar a forma e os processos dessa aprendizagem. Por
isso também que Piaget tenha procurado distinguir entre comhecimento
figurativo e conhecimento operativo, o primeiro podendo ainda ndo representar
um verdadeiro saber.

O conhecimento figurativo conforma uma representagio da realidade, ¢
uma espécie de ‘conhecimento-copia', e portanto basta-se com a percepgdo do
objecto e a imagem induzida, "lida com a configuracio estitica, o
descritivel e o observavel" (Geber, 1979, p.73).

Por sua vez, o conhecimento operativo constroi-se a partir  das
actividades do sujeito que transformam a realidade, ¢ o 'conhecimento-
assimilag@o’, presume a actividade estruturante sobre a realidade com o
objectivo de transformé-la e conhecer as suas propriedades através dessas
transformagdes. O conhecimento, neste caso, ndo se baseia no objecto que se
apreende, mas na interac¢do entre sujeito € objecto.

Nio se trata, evidentemente, de dois tipos diferentes de conhecimento,
mas de duas faces do mesmo conhecimento, agindo uma sobre a outra "pois a
funciio operativa contribui para a estruturaciio dos aspectos figurativos e,
para Piaget, o conhecimento pressupée sempre a intervenciio da acciio. O
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conhecimento nio é uma cépia passiva da realidade externa, mas ele
transcende-a e transforma-a" (Geber, 1979, p. 18).

Para Piaget, o desenvolvimento social esta relacionado com o
desenvolvimento intelectual. Como este, o desenvolvimento social resulta da
construcio activa pelo sujeito de esquemas ou estruturas que configuram a
realidade social, isto €, a percepgdo das pessoas, a natureza da influéncia,
reciprocidade e simetria das relagdes humanas.

A passagem do egocentrismo para a descentragdo, na incorporagdo do
universo fisico, é também a descoberta dos outros e da propna
individualizacdo, no universo social: o sujeito descobre-se e descobre os outros
como diferentes. O comportamento social ndo é, portanto, "um desenvolver
inevitivel de potenciais", mas " um processo influenciado tanto pela
natureza da crianca, como pelas condi¢des sob as quais ela vive" (Geber,
1979, p. 207). ‘

A natureza das interacgdes ao alcance da crianga determina o tipo de
capacidades que ela venha a desenvolver: "se mio lhe for apresentado o

vocabuldrio adequado, o meio para determinado fim pode simplesmente
faltar-lhe" (Geber, 1979, p. 208). :

Por isso, Piaget definiu quatro factores para a evolugdo mental:

a) um factor de maturagio orgénico e "especialmente a maturacio do
complexo formado pelo sistema nervoso e pelos sistemas enddcrinos"
(Piaget, 1979b, p. 167).

Esta maturacdo responde, em primeiro lugar, pela dotagdo do individuo
de um leque de possibilidades, isto é, das condigdes necessrias mas ndo ainda
suficientes para o aparecimento das estruturas operatorias; em segundo lugar,
pela invaridncia da sucessdo do desenvolvimento.

b) um factor de experienciagdo representado pelas acgdes do sujeito
sobre os objectos, desse modo apreendendo as relages entre eles € com eles.

¢) um terceiro factor é de natureza social e resulta das interacgdes do
sujeito com as intengBes, objectivos, aquisi¢Oes, valores e atitudes do seu
universo humano.
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"De um lado, a socializacio é uma estruturacio para a qual o
individuo contribui tanto quanto dela recebe: donde a solidariedade e o
isomorfismo entre «opera¢des» e a «cooperacio». Por outro lado, mesmo
no caso das transmissdes, nas quais o sujeito parece mais receptivo, como
a transmissio escolar, a accéo social é ineficaz sem uma assimilacio activa
da crianca, o que supde instrumentos operatérios adequados" (Piaget,
1979b, p.169).

d) O quarto factor, a equilibragio, interno mas nfo inato, a que ja antes
nos referimos, responde pela direcgdo do desenvolvimento.

E um processo de equilibrio "no sentido hoje preciso gracas a
cibernética de auto-regulacio, isto é, de sequéncia de compensacoes
activas do sujeito em resposta as perturbacdes exteriores e de regulacio ao
mesmo tempo retroactiva (sistemas de anéis ou feedback) e antecipadora,
que constitui um sistema permanente de tais compensacdes" (Piaget,
1979b, p. 171).
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2. A APRENDIZAGEM CENTRADA NOS CONTEUDOS

Numa relagio binaria de SUJEITO-OBJECTO, tdo importante quanto
o prévio desenvolvimento e a maturagio bioldgica do sujeito para ascender a
um equilibrio majorante, importa que o objecto seja apresentado na sua
estrutura mais ou menos complexa e nas relagdes que mantém entre as partes e
a globalidade do universo a que pertence.

Aquilo que o individuo constréi sdo esquemas cognitivos, flexiveis e
susceptiveis de receber progressiva informagdo complementar, tornando o
conhecimento cada vez mais minucioso, complexo e interrelacional.

Nzo sendo a estrutura dos objectos de conhecimento imediatamente
discernivel, nem as suas leis e interligagdes imediatamente identificiveis, uma
das tarefas do processo de ensino/aprendizagem consiste em explicitar as
estruturas, leis e interligagdes dos objectos a aprender.

Ausubel, como veremos 2 frente, expressa esta mesma ideia ao defender
que os objectos devem ganhar significado para poderem ser apreendidos, ou
seja, devem poder ancorar-se em esquemas prévios, ja anteriormente
apreendidos, que lhes sirvem de subsungores.

Essencialmente preocupadas com os processos de conhecimento no
interior da «caixa negray», as teorias que seguidamente apresentamos sdo, por
isso ainda, eminentemente cognitivistas.
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2.1- TEORIA DA APRENDIZAGEM ACUMULATIVA, DE GAGNE

Defendida por Gagné desde a década de 50, a teoria parte do principio
de que existem diferentes modos de aprendizagem. Estes devem ser estudados
especificamente, de modo a que os diferentes conteidos a aprender sejam
conformados as caracteristicas ligadas aos diferentes modos de aprendizagem.

Gagné postula, por isso, uma hierarquia de aprendizagem de habilidades
e destrezas intelectuais e prescreve, a partir dai, uma sequéncia de ensino, que
deve obedecer a trés principios basicos:

"1. La necesidad de partir de objetivos claramente formulados;

2. La necesidad de establecer un orden, una secuencia ordenada en
la ensefianza, destinada a potenciar el logro de estos objetivos;

3. La necesidad de proporcionar unas condiciones para el
aprendizaje que se ajusten a la naturaleza de los objetivos perseguidos,
teniendo en cuenta las caracteristicas del aprendiz y en particular su
dominio de capacidades subordinadas o prerrequisitos de lo que se va a
aprender, el tipo 0o modalidad de aprendizaje implicada, los productos o
resultados concretos que se pretenden y las caracteristicas de la situacion de
aprendizaje y transferencia. Estas condiciones consisten en un conjunto de
sucesos instruccionales, externos al aprendiz, que interactiian con los
procesos internos de aprendizaje y con los contenidos y estrategias
previamente adquiridas por éste, que constituyen las condiciones internas de
aprendizaje” (Coll, 1992, p. 57).

Gagné perspectiva a aprendizagem como uma interacgdo entre o sujeito
e o meio ambiente, o que €& observavel através das mudancas de
comportamento, € que supdem um conjunto de processos mentais, encobertos
e portanto constructos hipotéticos, como subjacentes as mudangcas
comportamentais, ou seja, 4 aprendizagem.
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Deste modo, a arquitectura do ensino a que o professor deve proceder
para apresentar o objecto de conhecimento ao aluno deve ter em conta esta
sucessdo dos processos mentais que se desenrolam no interior da «caixa
negra».

E é aqui que Gagné vai retomar, reelaborando-o, o modelo da
Psicologia Cognitiva para explicar a selecgio dos estimulos captados pelos
receptores biologicos e transmitidos pelo sistema nervoso através do registo
sensorial. A estimulagio sentida pelo aluno representa uma codificagdo
bioquimica da informagdo recolhida. Esta informagdo passa de seguida para a
memoria de curto prazo, onde ¢ submetida a nova codificagdo, desta vez
conceptual.

Parte desta informagio codificada na memoria de curto prazo pode ficar
armazenada na memoria de longo prazo se, através de estratégias adequadas, o
aluno proceder a sua conservagio. :

E esta informagio que, a partir da memoria de curto prazo ou da
memoéria de longo prazo, passa para um gerador de respostas, cuja fungdo €
transforma-la em acgfo. A acgfio-resposta comportamental significa que houve
aprendizagem.

Além destas estruturas que explicam o fluxo da informagio, Gagné
postula outras estruturas que denomina de controle executivo e expectativas.

As expectativas constituem o aspecto motivacional, influenciam a
forma como se percebe a estimulagdo sensorial e sdo configuradas pela historia
pessoal do sujeito, os seus objectivos, o &xito esperado, etc.

O controle executivo ¢ a propria programagio aprendida do aluno para
sequenciar o processamento da informag&o.

Deste modo, a arquitectura do ensino, ou seja, os factores externos
destinados a activar os processos internos devem ser apresentados numa
sequéncia controlada:

a) a motivagio do aluno faz apelo as suas expectativas e interesses,
preparando-o para a aprendizagem,
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b) as fases de apreensdo e de aquisigio mobilizam as estratégias de
codificagdo, primeiro na memoria de curto prazo, em seguida na memoria de
longo prazo;

c) a fase de generalizagio potencia o aluno para alargar o dmbito das
suas aprendizagens a novas situagdes;

d) e as fases finais de execugfo e de retroalimentagdo permitem operar
as respostas que se tornam refor¢o informativo sobre a adequacdo entre o
comportamento € as expectativas, que estdo na origem da aprendizagem.

2.2- TEORIA DA APRENDIZAGEM VERBAL SIGNIFICATIVA,
DE AUSUBEL

A teoria ¢ uma tentativa de estabelecer uma ponte de razoabilidade
entre as excessivas preocupagdes com os conteidos € os comportamentos € a
perspectiva cognitivista da aprendizagem, demasiado centrada no sujeito.

Apesar do esforco, € ainda uma teoria preocupada com o
funcionamento da «caixa negra» onde se processa o conhecimento, deste modo
reagindo contra o nulo interesse que esse mecanismo havia despertado nos
comportamentalistas.

Partindo do conceito cognitivista de que o conhecimento se organiza
internamente em esquemas cada vez mais complexos e abstractos, e da postura
genética de que a maturagio e o desenvolvimento sd3o requisitos
imprescindiveis & operacionalizagio dos esquemas, Ausubel conclui que "el
resultado de la interaccion que tiene lugar entre el nuevo material que va a
ser aprendido y la estructura cognoscitiva existente es una asimilacion entre
los viejos y nuevos significados para formar una estructura cognoscitiva
mds altamente diferenciada" (Ausubel, Novak e Hanesian, 1978, p. 67).
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O estudo da aprendizagem s6 faz sentido se realizado no seu contexto
proprio, que € a sala de aulas, onde a linguagem desempenha um papel de
mediador necessario. A organizagdo da linguagem e a correcta formatagdo do
pensamento numa linguagem organizada sio mediadores necessarios para a
comunicac?io e transmissdo de conhecimentos e, mais ainda, para a assimilagdo
cognoscitiva do aluno.

Para comecar, Ausubel propde duas importantes distingdes, referidas a
dois processos ou dimensoes da aprendizagem:

A primeira distingue entre aprendizagem por recepgdo e aprendizagem
por descoberta,

a segunda distingue entre aprendizagem significativa e aprendizagem
mecanica ou repetitiva.

Na aprendizagem por recepgdo, os conteudos sdo apresentados ao
aluno na sua forma final, ao passo que na aprendizagem por descoberta cabe ao
aluno reorganizar o material facultado, adaptando-o as suas estruturas
cognoscitivas, de maneira a descobrir-lIhes as relagdes, leis ou conceitos.

Enquanto que, no primeiro caso, basta ao aluno compreendé-los e
assimila-los para que possa reproduzi-los quando requeridos; no segundo caso,
o aluno labora as necessarias reorganizagBes internas, maleaveis e flexiveis,
capazes de adaptacdo a todas as situagdes novas.

Na aprendizagem significativa, os novos conteidos relacionam-se
substantivamente com os conhecimentos prévios do aluno e, por isso, sdo
potencialmente capazes de lhe propiciar uma atitude favoravel face as tarefas,
dado o significado que nele alcangam. Contrariamente, na aprendizagem
repetitiva os conteidos nfio assumem ou nio podem assumir uma ligagio
significativa com os conhecimentos anteriores do aluno, e sdo tomados e
assimilados de modo arbitrario, mecénico e memoristico.

As duas dimensdes da aprendizagem sdo processos continuos que vao
desde um pélo a outro, podendo o aluno e a apresentagio dos contetdos
situar-se em algum ponto das duas dimensdes integradas.

O grafico n° 1 explicita convenientemente o conceito de Ausubel: .
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APRENDIZAGEM Clarificagéo das Ensino audio-tutorial Investigagéo centifica
SIGNIFICATIVA relagdes entre conceitos bem programado Misica e arquitectura
Conferéncias oua Maioria da investigacdo
maioria das apresentages ou da produgdo intelectuat
em livios de texto Trabalho no laboratério rotineira
escolar
Tabelas de multiplicaggo  Aplicag@o de férmutas Solugdes de enigmas
APRENDIZAGEM para resolver problemas por ensaio e erro
MEMORISTICA
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM

Grificon’ 1
1raduzido e adaptado de Madruga, 1992, p. 83

A aprendizagem significativa por recepgiio adquire uma importancia
especial na sala de aulas. Na perspectiva de Ausubel, o essencial dos
conhecimentos das diferentes disciplinas tem vantagem em ser adquirido
através da aprendizagem significativa por recepgdo, tendo em vista o tempo
necessario e as interligagdes de significatividade que € possivel ganhar nessas
circunsténcias, mercé do trabalho operatério realizado com anterioridade pelo
professor.

E, por este motivo, o principal papel do professor consiste em
organizar os contetdos para potenciar as aprendizagens: "la tarea del docente
consiste en programar, organizary secuenciar los contenidos de forma que
el alumno pueda realizar un aprendizaje significativo, encajando los nuevos
conocimientos en su estructura cognoscitiva previa y evitando, por lo tanto,
el aprendizaje memoristico o repetitivo" (Madruga, 1992, pp. 83 e 84).

A organizagio dos conteidos é conseguida com organizadores prévios,
o que consiste em destacar o material introdutério de maior nivel de
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abstracgdo, generalidade e inclusividade - os inclusores - de maneira que os
novos conceitos a apreender pelo aluno decorram significativamente daqueles,
ou seja, possam ser assimilados aos primeiros como uma sua decorréncia
necessaria ou consistente. E, desse modo, conhecer para o aluno significa
associar, comparar, inferir ¢ deduzir, num continuo do mais essencial para o
pormenor, do mais visivel para 0 menos visivel, do mais proximo para o mais
distante do seu inventario pessoal.
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3. A APRENDIZAGEM CENTRADA NO CONTEXTO DAS
INTERACCOES

Tanto a obra de Piaget como a dos seus continuadores acentuaram o
papel que o ambiente fisico e social pode ter no desenvolvimento intelectual da
crianga. O enriquecimento do ambiente fisico e social da crianga, 0 nimero, a
natureza e a qualidade das interacgdes que estabelece com o meio condicionam
o seu desenvolvimento intelectual e social.

Piaget explicita muito objectivamente este papel do ambiente fisico e
social propiciador do desenvolvimento intelectual e social da crianga:

" .. vemos que a maturacio consiste, essencialmente, em abrir
possibilidades novas e constitui, portanto, condicdo necessiria do
aparecimento de certas condutas, mas sem fornecer as condicdes suficierites,
pois continua a ser igualmente indispensivel que as possibilidades assim
abertas se realizem e, para isso, que a maturacio seja acrescentada de um
exercicio funcional e de um minimo de experiéncia” (Piaget, 1979, p. 168).

Ao sintetizar os varios factores do desenvolvimento mental, Piaget
acresce ao da maturagdo:

"Um segundo factor fundamental é o papel do exercicio e da
experiéncia na acg¢do efectuada sobre os objectos. (...)

O terceiro factor fundamental, mas também insuficiente por si so, é
o das interaccées e transmissées sociais. (...)" (Piaget, 1979b, p.168/9)..
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As aprendizagens, agora e sempre, ocorrem na interac¢do do homem
com o meio, fisico e social, interac¢o que cria ela propria novas possibilidades
e novas capacidades. A este propdsito, parecem completamente esclarecedoras
as pesquisas levadas a cabo em Berkeley, por Mark Rosenzweig e seus
colaboradores:

"Os estudos de Mark Rosenzweig e colaboradores em Berkeley
demonstraram que o meio ambiente de um rato em crescimento pode ter
efeitos importantes sobre o crescimento e desenvolvimento do seu cérebro.
Na forma cldssica da experiéncia, os ratos eram criados em meios
enriquecidos ou empobrecidos, de forma um pouco compardvel a situacdo
das criancas conforme crescam ou nido em meios favordveis ou do rico e do
pobre. Os ratos «pobres» viviam na pequena gaiola de ferro padronizada
para ratos. O meio ambiente dos ratos «ricosy é o ilustrado na figura
(atraente, diversificado, com vdrios brinquedos: roldanas, escorregas,
escadas, plintos). :

Os efeitos do meio sobre o cérebro do rato foram impressionantes.
Em primeiro lugar, os ratos ricos tinham cérebros maiores e mais pesados.
Na realidade, o cortex cerebral era mais espesso nos ratos ricos. Existiam
também diferengas quimicas mais subtis. O AChE, o enzima que anula o
transmissor ACh, achava-se presente em maiores quantidades nos cérebros
dos ratos ricos. Este facto implica que também existia uma maior
quantidade do transmissor ACh. Além disso, os cérebros dos ratos ricos
possuiam muito mais células gliais. Por iiltimo, um estudo recente de
Globus e Rosensweig demonstrou que as células nervosas no cortex cerebral
dos ratos ricos tinham mais cristas dendriticas que as suas correspondentes
nos ratos pobres. Presumivelmente tinham um maior niimero de sinapses."
(Thompson, 1984, pp. 173 e 174).
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3.1- ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO

Bebendo directamente das contribuicdes de Paviov e do
condicionamento classico, do condicionamento operante e sobretudo dos
trabalhos de Skinner, do behaviorismo e das teorias psicologicas da
aprendizagem, a Analise Experimental do Comportamento (AEC) € o primeiro
corpo tedrico que expressamente define o comportamento como a relagdo
funcional do ser vivo com o seu meio, fisico e humano.

E, nesta medida, "La conducta humana es inseparable del entorho en
el que se produce y para describirla, comprenderla, analizarla o facilitar
cambios en ella, es necesario inscribirla en uma «tripla relacion de
contingenciasy integrada en primer lugar por aspectos mediatos e
immediatos del entorno: los lamados estimulos discriminativos o
antecedentes; en segundo lugar, por la propia actividad del ser vivo; y,
finalmente, por los cambios o contingencias que ocurren en ese entorno
global por efecto de la actividad del organismo: las consecuencias em
términos estrictos” (Del Rio, 1992, 9. 35).

Com efeito, o ser humano conduz-se e comporta-se ndo num vazio de
significado, mas num contexto concreto. A sua acgdo implica, por isso, tanto a
recolha de informagdes para a acgio a partir desse contexto concreto, quanto a
alteracdo ou reflexo da sua ac¢iio nesse mesmo contexto.

Por isso, o ser vivo, dotado de uma experiéncia resultante de anteriores
interacgdes com o ambiente fisico e humano, aprende a descodificar os sinais, a
discriminar os estimulos como se diz na teoria do condicionamento operante,
para seleccionar dentro do seu reportério de possibilidades, as respostas
adequadas aos estimulos percebidos de maneira a manter optimizada a sua
adaptacio; e aprende também, pela generalizagdo, a prever as alteragbes ou
consequéncias da sua actividade ou acgdo sobre o contexto com que interage.
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Ora essa previsdo, ou transferéncia de aprendizagem, dos efeitos da sua
acgio sobre o campo da sua actividade ¢ também ela um indicador ou estimulo
retroactivo, refor¢ador ou inibidor, para o seu comportamento.

Assim, Skinner define o comportamento humano como «pluricausado»,
e ndo faria qualquer sentido falar de desenvolvimento e ou de aprendizagem
fora de um contexto que ndo supusesse a influéncia dos varios co-actores em
interrelagdo com o individuo.

Sem esta interrelagio ndo haveria nem desenvolvimento nem
aprendizagem, pois que um € a outra encontram nela os ingredientes e os
condicionantes da sua expressao.

O que estdi em causa ndo é, portanto, a existéncia ou ndo de
capacidades humanas para aprender, ou ainda se as condigBes exteriores s3o
necessarias ou suficientes para, por si mesmas, desencadearem a aprendizagem.

O que importa ter em conta ¢ a extensdo e a qualidade das relagGes que
o individuo é capaz de operar com o seu meio, porque a actividade humana ¢
«fundamentalmente interactivay.

E deste modo que parece entendé-lo Del Rio quando diz: " Otro
aspecto que tienen en comiin estas teorias es el convencimiento de que la
esencia de lo psicologico se halla no «en el interior» o «el exterior» del
hombre, sino en las peculiares interacciones que el ser humano establece
con su entorno: modificandolo activamente y a su vez dejandose afectar por
el entorno de tal manera que se traspasan con mucho las meras influencias
fisico-quimicas mutuas.(...) que se avanza hacia una concepcion de la
actividad humana como fundamentalmente interactiva y indesligable, en su
estudio, del entorno en el que se origina, se mantiene o se despliega" (Del
Rio, 1992, p. 52). '

Adentrando as consequéncias da teoria no campo da aprendizagem,
caro a Skinner, este defende que os conteados programaticos, um dos
componentes do contexto da actividade do sujeito, devem ser objecto de uma
programagio e sequenciagdo que tenham em conta os postulados centrais da
teoria.

Em resumo, poder-se-iam sintetizar, como o faz Del Rio, as fases do
processo de programagio da seguinte maneira: '
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"a) formulacién de objectivos terminales, en términos operativos;

b) andlisis y evaluacion de la situacion inicial de los alumnos, en
términos de conocimientos previos y relativos a los objectivos formulados;

c) secuenciacion de la materia y andlisis de las tareas;

d) evaluacion del programa, de los procesos de ensefianza y
evaluacion final de los alumnos en términos comparativos con los objectivos
propuestos” (Del Rio, 1992, p. 45).

3.2- PSICOLOGIA SOCIO-COGNITIVA

Para esta corrente, a conduta depende da interactividade, reciproca mas
ndo simétrica, entre trés factores: o ambiente, a conduta e as condiges
pessoais, a que Bandura chamou de «reciprocidade triddica» (Bandura, 1987).

Se os comportamentos dependem do ambiente e das condi¢Oes
pessoais; estas, por sua vez, dependem do proprio comportamento e dos
contextos ambientais; e os contextos ambientais dependem tanto das condutas
como das condigdes pessoais.

A influéncia relativa destes trés factores, que como se disse ndo €
simétrica, varia em fungdo do individuo e da situagdo. Assim, € importante
ressaltar que, quando o ambiente escolar ¢ excessivamente constritivo, o aluno
vé-se praticamente obrigado a assumir uma determinada conduta. Perde,
portanto, parte da sua capacidade auto-reguladora e auto-directiva para se
comportar de acordo com um modelo que lhe ¢ imposto pelas restrigdes e
exigéncias ambientais.
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Contrariamente, quando o ambiente é menos pressionante, véem ao de
cima factores pessoais, e o individuo comporta-se mais de acordo com as suas
caracteristicas pessoais, as suas capacidades intelectuais e reflexivas, auto-
dirigindo-se de acordo com a sua percepgio do ambiente e dos objectivos.

Dos factores pessoais, a teoria releva daqueles que mais fortemente se
demarcam da capacidade de auto-direcgdo do individuo:

a) a capacidade simbdlica;
b) a capacidade de previsdo;

c¢) a capacidade vicaria (isto é, de aprendizagem através da
observagdo e do modelado);

d) a capacidade auto-reguladora;
e) a capacidade de auto-reflexdo.

Isto é, os factores pessoais a que a teoria confere especial relevincia no
comportamento e na aprendizagem nio sdo os de imergéncia iminentemente
intra-psiquica, como seriam a inteligéncia, ou a memoria, mas ainda os de
resultantes inter-psiquicas, confirmando o modelo de «reciprocidade triadica»
proposto.

De acordo com a teoria, em todas as sociedades e também na actual,
em que os meios de comunicagio social ultrapassam em impacto a influéncia da
Escola, a aprendizagem por observagio desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento dos mecanismos cognitivos complexos e nas pautas de acgdo
social. O exemplo dos menino-lobos, a quem foi subtraido este tipo de
aprendizagem, revela os irreparaveis prejuizos soﬁ‘ldos no seu desenvolvimento
¢ humanizagao.

Entre outros, salientam-se os seguintes efeitos possiveis da
aprendizagem por observagio:

1. um efeito de instrug¢dio, que implica a aquisiio de respostas e
habilidades cognitivas novas por parte do observador;
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2. efeitos de inibigdo ou de desinibicio de condutas previamente
aprendidas;
0

3. efeitos de facilitaco;

4. efeitos de incremento da estimulagio ambiental;
5. efeitos de activagdo das emogdes.

Como dizia Bandura, "el aprendizaje implica la influencia
bidireccional de las preconcepciones y de la experiencia” (Bandura, 1987, p.
31).

Outro dos postulados da psicologia social cognitiva tem a ver com a
capacidade de previsdo das pessoas, que as leva a reagir, ndo de modo
mecénico, por acgio da cadeia defendida pelos behavioristas de estimulos,
respostas, consequéncias, antes em fungio das previsdes das suas proprias
respostas aos estimulos perante os quais, e por virtude disso, se mobilizam ou
inibem. "Os humanos ndo se limitam a responder aos estimulos do meio,
antes interpretam-nos. Os estimulos influenciam a probabilidade de que se
efectuem determinadas condutas gracas a sua funcdo preditiva e ndo porque
se vinculem automaticamente ds respostas"” (Bandura, 1984, p. 80 ).

A crian¢a é um «preditor activo» dos sinais do meio € ndo um mero
autémato que forma associagOes. Este preditor aprende expectativas e nfo so
respostas, e tais expectatlvas sdo aprendldas gragas a capacidade de atribuir
valor preditivo aos sinais do meio.

Na aprendizagem observacional, trés incentivos operam sobre a
motivagdo: os incentivos directos, os vicarios e os auto-produzidos. Dito de
outra maneira, Os incentivos empurram para um comportamento que esta
associado a recompensa € inibem um outro que o nfo esteja. Inovador na teoria
é a proposigio de que esse incentivo ndo tem que ser externo e propiciado por
outrém. O proprio aluno, através dos seus sentimento de auto-eficacia e os
critérios de auto-avaliagdo, que constituem os fundamentos da sua motivagdo
intrinseca, ¢ capaz de se incentivar a si mesmo, gerando o grau de atengdo e
esforco que dedique a aprendizagem observacional. Assim € que as
consequéncias de uma determinada conduta, pelo seu valor informativo e pela
capacidade preditiva do aluno, podem actuar como incentivo sobre a propria
conduta: "las consecuencias de las respuestas influyen en la conduta pero de
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una forma antecedente, porque crean la expectativa de que en futuras
ocasiones los resultados seran similares" (Bandura, 1984, p 121 ).

"Son mds las consecuencias anticipadas que las reales las que
controlam la conducta y, por ello, puede decirse que son las elaboraciones
cognitivas mds que las contingencias reales del medio las entidades
explicativas en este modelo” ( Riviere, 1992, p. 77).

O pensamento humano ¢, portanto, um instrumento adaptativo que
aumenta a capacidade de confrontar, de maneira eficaz, o ambiente na medida
em que implica a representago e manipulago simbélica dos acontecimentos e
as suas interrelacdes.

Essa representagdo simbolica dos acontecimentos baseia-se na
abstracgio das propriedades comuns em objectos e acontecimentos, o que
possibilita uma grande economia na organizagdo da acglo adaptativa, ao
mesmo tempo que facilita a generalizagdo dessa acgdo a contextos relevantes.
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SEGUNDA PARTE

A GENESE SOCIAL DA INTELIGENCIA
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1. A GENESE SOCIAL DA INTELIGENCIA

Como temos visto na primeira parte, & luz da Escola de Genebra o
conhecimento é uma contrugdo do individuo. Partindo de esquemas reflexos,
extremamente simples e inatos, o homem vai construindo novas e mais
complexas estruturas, & medida que a maturagio dos centros nervosos e
endocrinos lhe permite alargar o ambito e o reequacionamento das suas
experiéncias com 0s objectos e as suas relagdes. Pela assimilagdo, incorpora os
objectos e todo e qualquer dado da experiéncia sem os destruir; pela
acomodagfo, adapta as suas estruturas aos novos dados.

Ao desequilibrio provocado pela incorporagiio dos dados da realidade,
responde o individuo adaptando as suas estruturas, na busca de um novo
equilibrio sempre mais perfeito.

"As coisas nunca sio conhecidas em si mesmas, porquanto esse
trabaltho da acomodaciio s6 é possivel em funcio do processo inverso da
assimilacio", "a propria nocio de objecto esti longe de ser imata e
necessita de uma construcio ao mesmo tempo assimiladora e
acomodadora" (Piaget, 1978a, p. 18).

O equilibrio € uma nova organizagio, uma totalidade formada de partes
diferenciadas reciprocamente implicadas entre si e com o todo: "Do ponto de
vista biolégico, a organizaciio é inseparivel da adaptacio: sio os dois
processos complementares de um mecanismo unico, sendo o primeiro o
aspecto interno do ciclo do qual a adaptaciio constitui o aspecto exterior.
Ora, no tocante a inteligéncia, tanto -sob a sua forma reflexiva como
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pritica, vamos reencontrar esse duplo fendmeno da totalidade funcional e
da interdependéncia entre a organizacio e a adaptagio" (Piaget, 19783, p.
18). '

Ora, todo este processo de constru¢io do comhecimento ¢é
eminentemente interactivo. E dirlamos mesmo, duplamente interactivo.

Interactivo, em primeiro lugar, porque assimilagdo e acomodag¢io sio
os dois mecanismos de uma relagio reciproca e mutuamente influenciada entre
o individuo e o meio. Da mesma maneira que as acgdes do individuo
experienciando e operando sobre o meio o influenciam, por sua vez o meio
actua sobre o individuo provocando-lhe uma progressiva organizagio das
estruturas cognitivas: " O espirito s6 pode encontrar-se adaptado a
realidade se houver uma acomodacio perfeita, (...) s6 ha adaptacio se

houver coeréncia, logo, assimilacao" (Piaget, 1978a, p. 138).

E interactivo, em segundo lugar, porque o sentido e alcance das ac¢des
individuais sé se alcan¢a num quadro de referéncias culturais, desde o primeiro
momento do nascimento da crianca. Os objectos, a realidade, a experiéncia € as
relagGes entre as coisas s6 ganham significado num quadro de referéncia social:

"O ser humano esta mergulhado desde o seu nascimento num meio
social, que actua sobre ele da mesma forma que o meio fisico. Mais ainda
que o meio fisico, a sociedade transforma o individuo na sua estrutura
propria porque nio o constrange unicamente a reconhecer os factos, mas
fornece-lhe um sistema ja construidoe de signos, que modificam o seu
pensamento, propde-lhe valores novos impondo-lhe uma série indefinida
de obrigacées. E evidente que a vida social transforma a inteligéncia pelo
triplo intermédio da linguagem (signos), do conteiudo das trocas (valores
intelectuais) e das regras impostas ao pensamento (normas colectivas
légicas ou pré-logicas)" (Piaget, 1978a, p. 178).

Teoricamente, Piaget preocupou-se essencialmente com o primeiro
destes dois tipos de interaccdo. N3o porque, como acabamos de ver,
menosprezasse este segundo tipo de interac¢do social, mas essencialmente por
razbes metodologicas.

Biodlogo de formagio, tornou-se psicologo por razdes epistemologicas,
porque o que essencialmente procura determinar € , como ele proprio diz,
como se passa de um estado de menor conhecimento para outro estado de
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suportam condicionantes e motivagdes sociais, normas de conduta, valores
culturais.

"Tudo o que o individuo pode conceber ou mesmo observar de
exprimivel niio é de origem individual, mas social", afirmou Wallon (1975b,
p. 143 ), expresssando o pensamento de Durkheim.

O homem emerge, desde o seu nascimento, num ambiente totalmente
moldado por normas sociais e, ainda antes de respirar as coisas, respira o
ambiente das pessoas.

"Q socius ou o outro é um parceiro perpétuo do eu na vida
psiquica. E normalmente reduzido, inaparente, contido ¢ como que
negado pela vontade de dominaciio e de integridade completa que
acompanha o eu. No entanto, toda a deliberagio, toda a indecisdo é um
dislogo as vezes mais ou menos explicito entre o eu e um objectante"
(Wallon, 1975b, p. 159).

E este socius, exterior ou interiorizado, que mediatiza, mais do que
envolve, e participa na construgdo do conhecimento. Em toda a estruturagio
cognitiva esta, portanto, integrado o socius, o alter. E ao longo do seu
desenvolvimento, a sucessiva pertenca ao grupo conforma e mediatiza o
desenvolvimento intelectual, moral e pessoal do individuo.

"O grupo é indispensivel a crianca. (...) a propria crianca deve
identificar-se totalmente com o grupo: individuos, interesses, aspiracdes.
Por outro lado, nio pode integrar-se verdadeiramente no grupo senio
entrando na sua estrutura, isto é, tomando nele um lugar, um papel
deierminado, diferenciando-se dos ouiros, aceitando-os como arbitros das
suas proezas ou das suas fraquezas, em suma, fazendo no meio deles
figura do individuo distinto, que tem a sua honra prépria e, por
conseguinte, uma autonomia que nio deve ser ignorada" (Wallon, 1975b,
p. 175).

O que quer dizer, que o individuo €-0 porque pertence a um grupo, ao
mesmo tempo que é o grupo que lhe garante a individualizaggo:" E evidente
que nio hi grupos sem individuos que devem harmonizar as suas
actividades proprias com os objectivos do grupo; porém, para o individuo
nio ha nenhum conhecimento de si préprio sem o que Sheriff chama de
grupos de referéncia" (Wallon, 1975b, p- 176).
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Parece, portanto, legitimo concluir com W. Doise (PSE,p-243) "que a
interaccio social desempenha um lugar privilegiado no desenvolvimento
cognitivo", e que, por isso, ""os processos cognitivos individuais, estudados
pelos psicologos cognitivistas e desenvolvimentistas, devem ser vistos como
sistemas cujo funcionamento ¢ activado e controlado, em parte, por um
metassistema de regulagdes sociais" (Monteil e Huguet, 1993, p. 1).

O que possibilitou a Vygotsky (Vygotsky, 1988), defender que o
homem niio esta geneticamente garantido: constroi-se em sociedade, imerso na
cultura da sua gente, convivendo e interagindo com o seu grupo de pertenga,
numa busca permanente de adaptaggo ao e controle do meio.

E o processo social da educagdo, entendida no seu sentido mais amplo.

Esta perspectiva da construgo social do homem e da sua inteligencia €
ja patente no pensamento de sociologos como Durkheim, que defendia que os
processos mentais complexos deveriam ser estudados como fenomenos sociais.

Em seu entender, nfio foram as relagdes logicas das coisas que serviram
de base as relagdes sociais dos homens, mas o contrario: "les premiéres
catégories logiques ont été des catégories sociales; les premiéres classes de
choses ont été des classes d'hommes dans lesquelles ces choses ont été
intégrées. C'est parce que les hommes étaient groupés et se pensaient sous
forme de groupes qu'ils ont groupé idéalement les autres étres, et les deux
modes de groupement ont commencé par se confondre au point d'étre
indistincts. (..) Les choses étaient censées faire partie intégrante de la
société et c'est leur place dans la société qui déterminait leur place dans la
nature" (Durkheim, 1969, p. 83).

Nesta linha de pensamento, é cara aos sociologos a tese da organiza¢o
social da caca de montaria entre os primitivos, como motor do
desenvolvimento cognitivo.

Afugentar a caca para a agarrar, ndo parece obedecer a nenhuma logica
das relacdes naturais das coisas, a menos que se suponha uma relagéo com o
trabalho de outros individuos da mesma colectividade com quem vai repartir 0s
despojos de caga como parte do produto do trabalho colectivo: “cela signifie
que c'est précisément l'activité d'autres hommes qui constitue la base
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matérielle objective de la structure spécifique de l'activité de l'individu
humain; historiqguement, par son mode d'apparition, la liaison entre le
motif et l'object d'une action ne refléte pas des relations et rapports naturels,
mais des relations et rapports objectifs sociaux" (Léontiev, 1976, p. 71).

E justamente esta interpenetragio de papeis a que deu origem a
organizagdo primitiva do trabalho, esta mediago do social na compreensao das
relagdes erntre os objectos e destes com o homem, que € considerada a mattiz
de todas as actividades estruturadas, nomeadamente a da linguagem.

A partir da nogdo de conversagio por gestos, também o psicologo G.H.
Mead descortinou a congénita ligagdo entre interacgdo social e
desenvolvimento intelectual.

A vista de um objecto, a crianca estende a mdo para o atingir. E na
impossibilidade de o consegiiir, o adulto aproxima-lho o bastante para que a
crianca o agarre. Entio o gesto de agarrar transforma-se, pela reac¢do
adaptativa do adulto, num gesto de indicar.

"Dans l'escrime, parer c'est interpréter la botte; de la méme
maniére, dans l'acte social, la réaction adaptative an geste d'un autre est
une interprétation de ce geste; c'est la signification de ce geste" (Mead,
1963, p.67).

E o pensamento mais ndo é do que a interiorizagdo da comunicagio
gestual: "' l'intériorisation, dans notre expérience, des conversations par
gestes que nous poursuivons avec les autres dans le processus social est
I'essence méme de la pensée. Les gestes ainsi intériorisés sont des symboles
significatifs parce qu'ils ont les mémes significations par tous les individus
d'une société donnée" (Mead, 1963, p. 41).

E esta interiorizagio realizar-se-2 de maneira priviligeada quando a
comunicacdo gestual se associar com as condutas verbais: "Si / ‘interlocuteur
utilise un geste vocal semblable & celui qu'il entend, et s'il se le répéte en se
mettant a la place de celui qui parle, il posséde alors la signification de ce
qu'il entend, il a une idée, la signification est devenue sienne " (Mead, 1963,
p.- 92).

Numerosos estudos tém empiricamente procurado demonstrar esta
intervencdo nos processos cognitivos individuais das regulagSes sociais: 0s
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estudos relativos a coordenagiio social e conflito socio-cognitivo (Doise e
Mugny); «marquage sociaby (Mugny e Gilly); raciocinio pragmatico (Cheng
e Holyoak); as condutas necessérias (Monteil ¢ Monteil ¢ Huguet).

Estamos, pois, nos limiares de uma psicologia tripolar.

A psicologia bipolar de Piaget EGO-OBJECTO, contrapde-se agora
uma psicologia tripolar EGO-ALTER-OBJECTO, proposta por Moscovici
(1984).

Trata-se de perspectivar o problema dos processos de conhecimento a
partir de um ponto de vista psicossocial, em que o universo cognitivo ndo €
mais governado por leis binirias mas, pelo contrario, conformado por um
principio ternario onde o alter, o socius, mediatiza e participa na aquisi¢do do
objecto de conhecimento pelo sujeito que conhece.
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2. TEORIA DA ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMO

Vigotsky reforga esta perspectiva da construgfo social da mente,
quando defende a tese da dupla formaggo dos processos psicologicos.

Toda a teoria de Vygotsky busca a fundamentag@o de que a interac¢do
social é o lugar fundamental do desenvolvimento cognitivo ao postular que o
ser humano nfio esta geneticamente garantido, mas "se produce gracias a la
actividad conjunta y se perpetua y garantiza mediante el proceso social de
1a educacién, entendida ésta en su sentido amplio..." (Coll, 1992, p. 94).

Entre as fungdes psicologicas naturais, que caracterizam todos os
animais, e as funges psicologicas superiores, que conformam o ser homem, ha
um salto nfio apenas de quantidade, mas sobretudo de qualidade.

Recordar o lugar da comida num labirinto é tdo possivel a um rato
como ao homem. Mas enquanto no primeiro essa recordagio € incidental e
inconsciente, no homem ¢ simbdlica e consciente. Para isso, o homem codifica
os elementos da recordagdo em coordenadas ou esquemas culturais, e a sua
recordaciio ocorrera no momento em que ele desejar que aconteca, e para o
objectivo que se pré-determinar.

Assim, estas funges superiores assumem as seguintes caracteristicas:

1. "permiten superar el condicionamento del medio y posibilitan la
reversibilidad de estimulos y respuestas de manera indefinida;

2. suponem el uso de intermediarios externos(...);
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3. implican un proceso de mediacion utilizando ciertos medios o
através de determinados instrumentos psicolégicos que, en lugar de
pretender como objectivo modificar el entorno fisico (...) tratan de
modificarnos a nosotros mismos, alterando directamente nuestra mente y
nuestro funcionamento psiquico" (Coll, 1992, p. 96).

O exemplo do monumento € o do n6 no lengo para o ajudar a lembrar-
se de algo, serviram a Vygotsky para explicar como o homem se serve de
apoios externos e¢ de instrumentos que ele proprio criou - instrumentos
psicologicos - para mediar um qualquer estimulo e representa-lo num outro
lugar ou sob outras condi¢bes, colocando desse modo o seu comportamento
sob o seu proprio controle. Surge, assim, "una atencién consciente y
mediada, una memoria voluntaria y mediada (yo genero los propios
estimulos a los que atender), una inteligéncia representacional, etc.”" (Coll,
1992, p. 96). '

Ou seja, 0 homem aprende a condicionar-se a si mesmo: "tem sido dito
que a verdadeira esséncia da civilizacio conmsiste na construcio
propositada de monumentos de forma a nio esquecer factos historicos.
Em ambos os casos, do ndé e do monumento, temos manifestacdes do
aspecto mais fundamental e caracteristico que distingue a memdria
humana da meméria dos animais" (Vygotsky, 1988, p. 58).

Ora este processo de formagdio das fungGes psicologicas superiores
ocorre na interactividade, pratica e instrumental. E o resultado da cooperagdo
social, e os processos mentais ndo se limitam a manifestar-se através da
actividade, mas formam-se através dela.

A mente humana nfo €, assim, uma construgio meramente individual,
mas um produto social; nfo ¢ um mero desenvolwmento do potencial
biologico, mas uma aquisi¢do cultural.

A criagio dos «instrumentos psicologicos» tornou possivel a
construgiio da mente, por um processo de internalizagdo de dupla mediacdo: a
instrumental e a social. A ac¢do externa é reconstruida internamente através de
uma série de transformagdes:

"a) uma operacio que inicialmente representa uma actividade
externa ¢ reconstruida e comeca a ocorrer internamente. E de particular
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importincia para o desenvolvimento dos processos mentais superiores a
transformacio da actividade que utiliza signos, cuja histéria e
caracteristicas sdo ilustradas pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica,
da atencio voluntiria e da meméria.

b) Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal. Todas as func¢des no desenvolvimento da crianca aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicologico) e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologico).

¢) A transformac¢io de um processo interpessoal num processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao
longo do desenvolvimento"(Vygotsky, 1988, p. 64).

A accdo externa ¢ transformada para criar processos internos. E esta
interiorizagdio da acgfio externa ¢ feita gradualmente, por etapas, a partir da
Zona de Desenvolvimento Proximal.

Aqueles esquemas ou coordenagdes que a crianga ja possui de maneira
firme e estabilizada definem uma Zona de Desenvolvimento Real (ZDR), que €
possivel «medir» nos testes psicométricos.

Aqueles outros esquemas de acg¢io que a crianga realiza a partir de um
ponto de apoio, com a ajuda de um co-actor, constitui uma Zona de
Desenvolvimento Préximo ou potencial (ZDP), sobre os quais Vygotsky
afirmava "o que a crianca pode fazer hoje com a ajuda dos adultos, poderi
fazé-lo amanhd, por si s6" (Vygotsky, 1988, p. ).

Esta concepcio progressiva e escalonada de internalizagdo dos
processos mentais, a partir de uma Zona de Desenvolvimento Proximo, deu a
Galperin as bases para estabelecer as etapas basicas das aprendizagens
escolares:

1. criar uma concepcio preliminar da tarefa;

2. dominar a accio utilizando objectos;

3. dominar a ac¢do no plano da palavra oral;

4. transferir a ac¢io para o plano mental;

5. consolidar a ac¢iio mental" (Coll, 1992, p. 101).
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Como se depreende, e de alguma maneira com alguma oposi¢do a
Piaget, o desenvolvimento ndo ¢ uma condigdo, em Vygotsky, para a
aprendizagem. E antes uma resultante da aprendizagem, mas duma
aprendizagem cultural, realizada na e sobre a actividade compartilhada. A
significatividade das aprendizagens, também ao contrario do que defende
Ausubel, ndo resulta tanto da sua consisténcia e coeréncia seméntica e
representacional com os esquemas ja possuidos pelo sujeito, mas do «sentido»
que emerge da actividade social, da experiéncia compartilhada, da acgdo
mediada e interiorizada como algo inseparavel da representagio.
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TERCEIRA PARTE

_AS CONDUTAS NECESSARIAS:
A EXPERIENCIA PRINCEPS DE JEAN-MARC MONTEIL
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1. DEFINICAO DE CONCEITOS

Importa aqui reflectir um pouco sobre o que entender por actividade,
comportamento e condutas sociais no quadro da psicologia social que nos
serve de referéncia.

Num trabalho publicado em 1991, Beauvois, Joule e Monteil (1991)
ajudam-nos a clarificar o sentido em que aqui se tomam as expressdes referidas,
e do qual eminentemente nos servimos para o nosso proposito.

1.1- ACTIVIDADE, COMPORTAMENTO E CONDUTAS

De uma maneira geral, actividade é tudo aquilo que um individuo pode
fazer, tendo implicita a ideia de modifica¢io de alguma coisa. E, nesse sentido,
actividade opde-se a estado.

«Discutir uma ideia», «passear», «ouvir uma sinfonia». «jogar ténis»
exprimem actividades, da mesma maneira que «ser autoritario», «ter uma boa
memoria» exprimem estados.
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Duas caracteristicas principais conformam a nogéo de actividade:

a) a observabilidade, ou seja, a propriedade de poder ser
observada;

b) e a transitividade da sua acg¢@o.

Algumas actividades podem ser observaveis, isto €, podem ser
perceptiveis enquanto tais a um observador profissional cujo proposito seja
precisamente esse. «Comer», «falar», «resolver um problema de aritmética» sdo
actividades que cabem dentro do conceito. Outras actividades ndo sdo
observaveis. «Sonhar», «inferir uma causa» exemplificam o tipo de actividades
n#o observaveis.

Ainda que mais difusa e dificil de delimitar, poder-se-a sempre dizer que
a transitividade de uma actividade ocorre quando o sujeito Tealiza uma coisa
«para» atingir outra coisa que nio seja ela mesma, seja para uma outra
actividade a que poderiamos chamar intransitiva, como por exemplo, «sentir
prazer», seja para realizar um estado de qualquer natureza: "Nous inspirant de
Buss (1978) qui distingue entre causes et raisons d'une part, entre
occurrences et actions d'autre part, nous inspirant également de Wegner et
Vallacher (1984) et de leur théorie de l'identification de l'action, nous
dirons que certaines activités s'inscrivent dans un cours transitif d'action tel
que ces activités puissent étre dites par le sujet réalisées POUR autre chose
qu'elles-mémes, soit pour une autre activité qui sera peut-étre, mais pas
nécessairement, intransitive (par ex. éprouver du plaisir), soit pour réaliser
un état quelconque de la nature (avoir un enfant)” (Beauvois, Joule e
Monteil, 1991, p. 209).

Habitualmente, a transitividade da actividade vem dada por alguma ou
por todas estas trés condi¢des: '

a) o sujeito sabe que estd a fazer alguma coisa «para» outra coisa, no
que se distancia de um principio de causalidade, em que faria alguma coisa «por
causa» de outra coisa;

b) o sujeito tem o sentimento de ter iniciado a actividade;

¢) o sujeito esta em condigdes de identificar a sua actividade.
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Cruzando agora as duas varidveis «observabilidade» e «transitividade»,
poder-se-do definir varios tipos de actividades:

1. Automatismos: as actividades nfo transitivas nem observaveis.
Colocariamos neste tipo de actividades, aquelas que decorrem da intervengéo
de afectos, tais como amar, preferir, ter medo; e sdo processos que relevam
desta forma de actividade, a titulo de exemplo, o efeito de activagdo
estereotipica, os efeitos de sedugao.

2. Ocorréncias: actividades nfio transitivas, mas observaveis. Certos
erros cometidos no trabalho, ou ainda acender um cigarro sem dar-se conta,
poder-se-iam incluir neste tipo de actividades.

3. Factos de Consciéncia: actividades transitivas, mas ndo observaveis.
Pode tratar-se tanto de actividades mentais desencadeadas para resolver um
problema, como daquelas outras que se realizam com o objectivo de conhecer
ou avaliar um objecto.

4. Condutas: as actividades transitivas e observaveis. Escolher uma
gravata, programar uma maquina de lavar, avaliar um aluno, fabricar uma pega
mecéinica, repreender uma crian¢a, dar uma explicagdo de um acontecimento,
julgar da amabilidade de uma pessoa s@o actividades dadas pelos autores para
exemplificar o que se entende por conduta.

A nocdo de comportamento é-nos dada a partir da caracteristica de
observabilidade. Comportamento sera, portanto, o sub-conjunto das
ocorréncias e condutas, ou seja, a actividade observavel por alguém que esteja
preparado para fazer a observagéo.

Definida, portanto,a conduta como uma actividade transitiva e
observéavel, cabe ainda distinguir entre as diferentes condutas:

" Identifier une conduite est une activité descriptive a laquelle se livre
l'individu qui se conduit. On obtient par exemple une identification en
posant la question: «que fais-tu en ce moment?». L'hypothése générale qui
est sous tendue par l'usage de cette notion est 1) qu'une conduite peut étre
identifiée a divers niveaux hiérarchiquement emboités, un niveaux n
impliquant plus d'actes que le niveau n-1, et 2) que les gens sont motivés a
identifier leur conduite au niveau le plus élevé possible qui est acceptable.

)
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Toute conduite a donc plusires niveaux d'identification, de sorte
qu'on peut le plus souvent trouver a une conduite une identification qui
implique d'autres conduites que la conduite en cours de réalisation. Nous
poserons: )

* gu'a chaque identification correspond un effet (ou un résultat)
spécifique et évaluable par tout observateur connaissant l'identification en
cours (I'huile est bien dans la poelle, le repas est prét, les enfants sont
nourris).

* que toute concaténation de conduites ressortissant a une
identification (donc a un effet) est une conduite” (Beauvois, Joule e Monteil,
1991, p. 212).

1.2- AS CONDUTAS SOCIAIS

Provavelmente, poder-se-ia sustentar que todas as condutas s3o sociais.
O que ndo &, de todo, consensual. Mas mesmo aceitando como adquirida a
primeira asser¢io, sem duvida que poderiamos acrescentar que algumas
condutas sio mais sociais que outras. E em qualquer dos casos, sempre
poderemos afirmar que ¢ o funcionamento social, mais do que o significado que
o sujeito lhe atribua, que define o caricter mais ou menos social de uma
conduta

Ainda de acordo com Beauvois, Joule e Monteil (1991), poder-se-iam
enunciar alguns critérios sobre que assentar uma definigdo do caracter mais ou
menos social de uma conduta: "si toute conduite peut-étre dite «sociale» d'un
certain pointe de vue, il est tout aussi clair que toutes ne sont pas aussi
«socialesy les unes que les autres. (...) Cette position minimale conduit donc
a penser qu'il doit étre possible d'énoncer quelques critéres définissant le
caractére plus ou moins social d'une conduite. Nous en avons, pour notre
part,recencé neuf, dont deux que nous considérons comme minimaux" (p.
213). :



65

Como critérios minimos temos:
1) Critério de Mobilizac¢io de Recursos.

Uma conduta, de acordo com este critério, sera tanto mais social
quanto maiores recursos sociais mobilizar. E, deste modo, conduzir um
automovel sera mais «social» que pentear-se para sair.

2) Critério de Insercao Interpessoal.

Quanto mais uma conduta a) implicar terceiros, b) os afectar, ¢) e
implicar a sua participagdo, tanto mais social serd essa conduta. E assim, uma
avaliagio da habilidade de uma pessoa sera mais social que a avaliagio da
quantidade de agticar de um hamburger.

Para além deste dois critérios minimos, sete outros podem contribuir
para uma mais rigorosa conformagio da acep¢do social de uma conduta.
Enunciamo-los de maneira muito sumaria:

3) Critério de Normatividade: uma conduta serd tanto mais social
quanto mais satisfaga ou rejeite uma regra implicita ou explicita de forte pendor
social;

4) Critério de Garantia Ideolégica: sera tanto mais social quanto mais
a conduta estiver associada a produgdes ideologicas fortes, isto €, a valores e
categorias que tendem a aparecer, numa dada sociedade, como universais;

5) Critério de Pertenca Estatutdria: serd tanto mais social quanto a
conduta seja uma conduta de papel, isto é, seja identificada como expresséo
univoca e importante de status;

6) Critério de Estrutura: quanto mais decorrer de um principio de
base da organizagdo estrutural da sociedade, tanto mais a conduta sera social,

7) Critério de Utilidade Social: uma conduta serd tanto mais social
quanto mais polarizada estiver sobre as dimenséo bipolar da utilidade social,
isto é, a utilidade do seu efeito (ou do seu resultado) pode ser apreendida a
partir do funcionamento social por um observador independentemente de
consideragdes pessoais ou interpessoais;
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8) Critério de Dinimica Secial: quanto mais modifique o contexto de
outras condutas sociais do sujeito e/ou de outrém, tanto mais social sera a
conduta;

9) Critério de Insercio Colectiva: quanto mais se inscrever no curso
de uma acgfo colectiva, tanto mais podemos considerar como social a conduta.

1.3- AS CONDUTAS NECESSARIAS

Como tivemos oportunidade de ver em Bandura (1987), os
comportamentos humanos dependem do ambiente e das condi¢Bes pessoais. E
assim, se um ambiente for demasiado constritivo como pode ser 0 escolar em
determinadas circunstincias, o aluno pode ver-se obrigado a assumir
determinadas condutas, por perca de capacidades auto-reguladoras e auto-
directivas em proveito do sistema de regulagdes sociais desse mesmo ambiente.

Contrariamente, quando o ambiente é menos constritivo, 0 sujeito
comporta-se mais de acordo com as suas caracteristicas pessoais, auto-
dirigindo-se por motivagdes e em condigdes que lhe sdo mais proprias.

Dito de outra forma, ao modo de Beauvois, a mediagdo do social entre
o sujeito e o objecto situa-se ao longo de um eixo entre dois polos:

a) o polo das significagdes;
b) e o polo das condutas necessarias.

"Considérons pour aller vite que le péle des significations contient
par exemple le langage, les savoirs, les doctrines, efc...., quant aux conduites
nécessaires ce sont celles, toujours selon Beauvois, que la struture sociale
impose au sujet dans le rapport a l'object. Cést-a-dire, par exemple, celles
qui sont impliquées par les structures organisationnelles ou institutionnelles
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(organisation du travail, relation maitre éléve, etc....). Aussi s'agit-il,
évidemment de conduites socialement nécessaires et non de conduites
universelles” (Monteil, 1988, p. 5, 6).

E ainda "les conduites qui résultent d'une certaine forme
d'organization des relations a l'intérieur de 1'école (la place du bon et du
mauvais éléve) peuvent fournir une base comportamentale qui constitue
tout autant que les significations et les savoirs une médiation entre
l'individu et l'object susceptible d'affecter le processus de connaissance"”

(Monteil, 1988, p. 6).
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2. A TESE DE JEAN-MARC MONTEIL

2.1- AS HIPOTESES DE BASE

Desenvolvendo uma linha de investigagdo que o autor denomina
provisoriamente de Psicologia Social Socio-Genética, Jean-Marc Monteil,
Professor e Director da universidade francesa de Blaise-Pascal, em Clermont-
Ferrand, procura clarificar a consubstancialidade do papel das varidveis sociais
no acto de conhecimento, ou seja, definir "le statut théorique a accorder a ce
qu'il est convenu d'appeler les variables sociales” (Monteil, 1988, p. 3).

E numa logica da psicologia de principio ternario, tal como a vimos
defendida por Serge Moscovici, Doise ¢ Mugny, o estatuto das variaveis
sociais ndo pode ser senio o de "comsubstanciel au(x) mécanisme(s)
psychologique(s) dont on étudie le fonctionnement, 1'élaboration ou les
produits” (Monteil, 1988, p. 4).

Ou seja, as variaveis sociais participam da explicagdo dos efeitos, ndo
apenas como meros factores externos, mas como-causas a par das outras
variaveis relativas ao sujeito e ao objecto.

Partindo, portanto, do principio de que os alunos se comportam de
acordo com a constri¢io dos ambientes em que estejam inseridos, Jean-Marc
Monteil propde-se investigar os efeitos dos factores socio-ambientais sobre a
estruturagio dos espagos socio-cognitivos do sujeito, e de que forma estas
condutas necessariamente assumidas mediatizam as estratégias adoptadas pelo
aluno na sua actividade cognitiva.
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Deste modo, Jean-Marc Monteil vai por os alunos em situagido de
comparagdio social, manipulando simultineamente as condi¢des de inser¢do
social, para experimentar os efeitos desta constrigdo organizacional sobre as
condutas do individuo e, desde logo, sobre o seu rendimento escolar.

A aprendizagem, nestas circunstincias, traduzira ndo so as relagdes que
o aluno estabelece com o objecto, mas também as condigdes sociais em que a
relagio com o objecto ¢ estabelecida.

Em sintese, Jean-Marc Monteil postula as seguintes hipoteses de base:

a) As aquisigdes cognitivas dos sujeitos nio serdo apenas diferentes em
razdo das suas diferentes inser¢des sociais motivadas pelos seus pontos de
partida diferentes, mas caminhardo ainda em sentidos diversos conforme
estejam ou nfo em situagio de comparagdo social pessoal: "Les écarts de
performances introduits par les modes d'insertion sociale en fonction des
niveaux de départ des sujets ne seront pas seulement différents mais iront
dans des sens différents selon que les sujets seront ou non en situation de
comparaison sociale personnelle” (Monteil, 1988, p. 7).

E nestas circunstincias, se a compara¢do social desempenhasse um
papel de factor externo, o seu efeito seria o de mera ampliagdo do fenomeno, e
nunca o de intervencdio no fenémeno: "En effet, si la comparaison sociale
était considérée comme un facteur extrinséque, elle ne pourrait jouer que
sur l'ampleur du phénoméne alors que, considérée comme consubstancielle
de la stratégie, elle participe au fondement méme du phénoméne" (Monteil,
1988, p. 7).

Assim, por exemplo, um aluno com sucesso em modo de insergdo
individual tera, numa situagio de comparacdo social, realizagdes superiores as
que obteria em situagdo de nfo comparago; ao passo que o mesmo individuo
em modo de inser¢io anénima tera realizagbes mais fracas em situagdo de
comparagio do que em situagdo de ndo comparagdo social.

b) O modo de inser¢io andnima anula os efeitos comparativos da
atribuicdo de éxito ou de fracasso aos alunos, ao passo que o modo de insergéo
individual produz efeitos de conformismo com o modelo de respostas em vigor
na escola: os individuos tidos como éxitosos obterdo melhores resultados, € 0s
individuos tidos como fracassados terdo resultados mais fracos ainda.
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c) A interacgio entre o modo de inser¢do e a comparagio social, tera
efeitos tanto mais salientes quanto mais constritivo for o ambiente de
aprendizagem, e ele sé-lo-4 tanto mais quanto maior for o valor social
atribuido as disciplinas onde o aluno haja de realizar, uma vez que a Escola se
comporta como o lugar geométrico das valorizagdes sociais.

Assim, se a disciplina de Matematica for socialmente mais valorizada,
sé-lo-4 também e necessariamente em termos escolares, deste modo
produzindo um ambiente socialmente mais constritivo e ampliando por essa via
os efeitos da interacg@o.

Contrariamente, se a disciplina de Educag@o Tecnologica comportar um
peso social menor, entdo os efeitos da interacgdo entre o modo de inser¢do e a
comparagdo social serio menores, ou mesmo nulos.

2.2. AS VARIAVEIS INDEPENDENTES (VI)

2.2.1. COMPARACAO SOCIAL

A actuacio do individuo em situaciio de comparagio social tem sido
estudada sob diversos &ngulos, todos eles atestando a influéncia da presenga e
da pressdo social sobre as performances do sujeito. '

Uma linha de investigagio que importa considerar neste caso reporta-se
a Teoria da Comparacio Social de Festinger que vem provar como O
individuo depende das opinides de outrém para formular as suas proprias
crengas, atitudes ou opinides, no caso de lhe faltar uma base objectiva para
determinar o valor das suas posi¢des. E uma concepgo da realidade social
baseada no consenso, que alids ndo precisa ser o consenso de uma maioria.
Basta que o seja do grupo de pertenga do individuo.
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Em 1954 (Festinger, 1954), Festinger alargou o seu ponto de vista a
avaliagdo das capacidades e aptidGes de um individuo. Se néio for possivel obter
um padréio objectivo de avaliagdo das proprias capacidades, a opinido que o
individuo formula de si mesmo sobre determinada capacidade ou. aptiddo
depende da opinido que outros emitam a seu respeito. E o caso da avaliagdo do
talento de um poeta, escritor ou pintor: as opinides dos outros sobre o seu
trabalho sdo determinantes da auto-avaliagio que o sujeito se faz.

As sucessivas experiéncias de Festinger (1954, 1971) sobre o tema
permitiram-lhe as seguintes concluses:

"a) Existe em todos os homens uma tendéncia para avaliar as suas
opinides e as suas aptidoes pessoais, {...);

b) Na auséncia de meios objectivos nio sociais, as opinides e
aptidées proprias sdo avaliadas comparando-as com as opinides e aptidoes
dos outros. (...);

¢) A tendéncia para se comparar a outrém diminui a medida que
aumenta a diferenca entre o prdprio e o outro, tanto nhas opinides como nas
aptiddes. (...)" (Doise, 1982, p. 158).

A teoria do efeito PIP, ou da autoconformidade superior, de Codol
(Codol, 1975), postula, por sua vez, a tendéncia do sujeito se valorizar em
relagdo as normas em vigor num conjunto social, atribuindo-se caracteristicas
valorizadas positivamente, mas apenas quando "as circunstdncias da
comparagdo ndo opdem demasiado claramente a evidéncia brutal de uma
realidade indubitdvel a autopercepgiio dos sujeitos” (Codol, 1975, p. 483).

Por sua vez, Rijsman (1985) pdde demonstrar que os individuos
melhoram as suas performances quando se comparam em pé de igualdade,
podendo piora-las se se sentirem ou muito inferiores ou muito superiores.

Por sua vez ainda, Lemaine (1974) provou que o sujeito inferiorizado,
numa situaciio de avaliagio de capacidades, aptiddes ou competéncias, tenta
superar o outro se a distdncia entre agentes sociais € pouca e quando as
dimensdes em que se trava a competi¢io sdo de grande importéncia.
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No caso da diferenca ser muito grande, entdo o sujeito inferiorizado
pode abandonar a competigio ou introduzir nuances inovadoras nos
parimetros avaliativos.

O que Monteil procura é proceder ao estudo dos efeitos da regulagdo
social sobre o funcionamento cognitivo, nas situagGes de comparagdo
social. Assim, comega por dividir os alunos, na base de uma tarefa prévia, em
grupos de alunos com sucesso nessa tarefa e alunos sem sucesso nesssa mesma
tarefa.

2.2.2- INSERCAO SOCIAL

"Quando uma pessoa cré que algumas das suas percepcdes do
mundo ou comportamentos em relagdo ao mundo sio incorrectos, as suas
qualidades proprias tornar-se-do pouco consistentes, isto é, prontas para
mudar" (Duval e Wicklund, 1975, p.62).

As experiéncias de Deutsch e Gerard (1971), assim como as de Duval
e Wicklund (1975), vieram demonstraram que um individuo referenciavel se
conforma mais as normas da situagiio experimental, o que € uma forma bem
especifica de sujeicao. ‘

Isto é, os efeitos das regulagdes sociais de um dado sistema tornam-se
tanto mais notorios quanto mais a interac¢3o social seja directa e o individuo
tornado saliente ou referenciavel.

Também as experiéncias de Sherif sobre a normalizagdo e as de Asch
sobre conformismo postulam que o individuo se conforma as expectativas de
outrém a seu respeito (Deutsch e Gerard, 1971).

A influéncia normativa é mais forte na situacio de grupo do que na
situacio de ndo-grupo e mais forte numa situagdo de frente-a-frente do que
numa situagdo andénima.
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Isto &, quando um individuo estd claramente referenciado e numa
situagio de interrelagio em grupo, adopta um comportamento — mais
conformista, quer com as normas do sistema, quer com as crengas e atitudes
em vigor no sistema, quer ainda com as expectativas de outrém, mesmo quando
se trate de crengas ou expectativas sobre as suas proprias capacidades ou
aptidGes.

A maior pressdo social obriga a respostas mais conformistas com as
expectativas do centro de influéncia, nfo exactamente na base da submisséo
mas da concessdo, e por isso é que, diminuindo a pressdo social, numa situacio
anénima, o individuo reage com a adop¢io dos mecanismos de regulagdo que
lhe sfo proprios e menos pelos mecanismos de regulagdo socialmente
determinados.

2.2.3- HIERARQUIA VALORATIVA DAS DISCIPLINAS
ESCOLARES

Num estudo muito recente, Huguet e Monteil (1992) mostraram que os
alunos mantém, em relagio as diferentes disciplinas do seu Curriculum Escolar,
atitudes mais ou menos positivas ou negativas, conformando a partir dai o seu
Proprio sucesso ou insucesso. '

Estudos anteriores (Brodie, 1964; Roshal, Frieze ¢ Wood, 1971,
Haladyna e Thomas, 1979) haviam demonstrado a correlagio entre uma atitude
favoravel em relagio as tematicas estudadas e o sucesso académico nesses
temas.

Posteriormente (Mugny e Carugati, 1985; Chambon, 1990), ficou
desmonstrada a natureza social destas atitudes. E, como Monteil pdde
igualmente demonstrar, "attitudes appear to be very sensitive to the social
value accorded to different academic disciplines and this effect is
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independent of the pupil's situation with respect to these disciplines (sucess
or failure)" (Huguet e Monteil, 1988, p. 131).

E ¢ este valor social atribuido as diversas disciplinas escolares que
responde, ao menos em grande parte, pelo quase consenso quanto as
competéncias intelectuais exigidas para O sucesso nessas disciplinas,
independentemente do historico de sucesso ou insucesso dos alunos: "This
intervention of social values and norms into the signification which is
attributed by the individual to the various types of school learning may
explain the absence of disparity of the level of competence and the cognitive
capacity assumed to be required by the school. In support of this idea,
Goethals and Darley (1987) observe that evaluations of the competences and
capacities indispensable for school subjects made by pupils are positively
correlated (.68) with the evalutions these same pupils make of the level of
interest held for these subjects by their parents and teachers" ( Huguet e
Monteil, 1988, p. 131 e 132). '

Ora esta ideia do valor estruturalmente diferente das diversas
disciplinas escolares tende a promover nos alunos comportamentos também
eles diferenciados em relagio a cada uma, e estratégias cognitivas que
salvaguardem a sua auto-estima: " The existence of such an evaluative
structure in the academic environment tends to produce behaviour which
differs according to the pupil. A pupil who find himself doing badly in the
highly valued subjects, for example, will try to reduce the inferiority thereby
implied by redefining comparison criteria through the revaluation of
disciplines litlle valued by the dominant cultural model. Several studies
(Lemaine, 1974; Van Knippenberg, 1978; Tesser, 1988) have shown that
situations of interindividual and/or intergroup comparison which reflect
unfavorably on the subject can result in the initiation of strategies designed
to preserve a positive self-esteem. These strategies usually involve the
invention of new comparison criteria or the reinterpretation of the
evaluative dimensions underlying the comparison" (Huguet e Monteil, 1988,
p. 132).

Por isso que, conforme tenham sucesso ou insucesso escolar, os alunos
apreciam diferentemente as varias disciplinas do plano curricular. E isso mesmo
que prova o estudo levado a cabo por Huguet e Monteil (1988), em relagéo as
disciplinas escolares do plano curricular francés, e que se apresenta no grafico
n° 2: :
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DISCIPLINAS BONS ALUNOS MAUS ALUNOS
Lingua Francesa 19,354 16,798
Matematica 17,544 15,652
Ingiés 15,266 11,908
Historia e Geografia 11,296 10,980
Fisico-Quimica 9,384 10,489
Educacio Manual e Técnicg 7,656 9434
Biologia 7,353 10,021
Educacgio Visual 4,529 5,765
Educacdo Musical 4,062 4135
Educacio Fisica 3,538 6,196

Grafico n° 2: Hierarquia das disciplinas do Plano Curricular da Escola Secundaria
Francesa, com a ponderagdo atribuida pelos « bons alunos » e « maus alunosy.
(Traduzido e adaptado de Monteil e Huguet, 1992, p. 136)

Com pequenas diferengas, os «bons alunos» e os «maus alunosy
aceitam uma mesma hierarquia das disciplinas escolares imposta pelas
valorages sociais que atravessam a escola.

E como o demonstraram Monteil e Huguet (1992), a contradigdo €
resolvida pelos «maus alunos» atribuindo as disciplinas socialmente mais
desvalorizadas as exigéncias intelectuais (memoria, imaginagdo, raciocinio) que
os «bons alunos» principalmente atribuem as disciplinas socialmente
valorizadas.
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2.3- A 1* ETAPA DA EXPERIENCIA

2.3.1-DESCRICAO DA EXPERIENCIA E OPERACIONA-
LIZACAO DAS VARIAVEIS

Sessenta e quatro alunos do oitavo ano (quatriéme), divididos em
grupos de oito dos quais quatro com sucesso escolar na disciplina e outros
quatro com insucesso, recebem uma aula da Biologia especialmente preparada
para a experiéncia.

Em metade dos grupos é operacionalizada a comparagdo social
publicitando personalizadamente o aproveitamento de cada um na disciplina,
uns com nivel II (insucesso), outros tantos com nivel IV (sucesso).

Na outra metade dos grupos, é dito que todos pertencem a0 mesmo
nivel, sem especificar que nivel, ainda que tal ndo corresponda a verdade.

De modo cruzado, em metade dos grupos o professor que vai dar a
aula experimental de Biologia faz uma insergéo anénima dos alunos dizendo-
lhe que ninguém ser4 interrogado durante a aula; na outra metade dos grupos,
os alunos sdo inseridos de maneira individualizante, portanto em situagdo de
visibilidade, pelo que lhes ¢ dito, pelo professor, que durante a aula os ira
interrogando, um a um.

Na verdade, apresentando no final justificagdo do facto, em nenhum
caso os alunos serdo interrogados.

S#o operacionalizadas duas variaveis independentes, cada uma em duas
modalidades, como se indica:

1. Comparagio social: com SUCesso
sem SUcesso

2. Insercdo social:  andnima
' individualizante (de visibilidade)
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A variavel dependente é dada pelas diferengas dos resultados obtidos
num teste de avaliagio sumativa passado aos alunos experimentais vinte e
quatro horas depois de leccionados na aula da Biologia.

2.3.2- AS HIPOTESES

Verificar-se-4 uma dupla interacgo entre o nivel escolar ¢ 0 modo de
insercdo social na situagio de comparagdo social; interac¢do que deixara de
verificar-se na situagio sem compara¢do social. Trata-se, portanto, de uma
dupla interacgio. Se o ndo fora, a comparagdo social limitar-se-ia a amplificar
os efeitos do fendmeno, mas nfio interfiriria nele. Ora o que se espera € que a
interaccdo apenas actue na situagio de comparagdo social. Esta dupla
interaccdo confirmara o carcter de consubstancialidade da comparagio social
pessoal nos mecanismos de elaboragdo do conhecimento pela adopgdo de
estratégias diferenciadas.

Deste modo, verificar-se-30 as seguintes situagoes:

a) Na situagdio sem comparagdo social, os bons alunos obterdo bons
resultados, quer em modo de inser¢do anénima quer em modo de insergéo
individual; ¢ do mesmo modo, os maus alunos obterdio resultados mediocres
num ou no outro modo de insergdo.

b) Na situagio de comparagdo social, os bons alunos continuardo a
obter bons resultados, e os maus alunos obté-los-80 também se se eximirem a
dominéncia do sistema, o que ocorrerd apenas no modo de inser¢io anénima.
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2.3.3- OS RESULTADOS E CONCLUSOES

Os resultados, conforme mostra o grafico n® 3, confirmam plenamente
a hipotese. De facto, na situagio sem comparagdo social, os alunos
comportam-se em conformidade com as expectativas habituais do sistema
avaliativo com que usualmente se confrontam, tanto no modo de inser¢do
anonima como no modo de inser¢do individualizante.

16T
157
14+
1371
12
117
10+

gA

8.

7 ; . . .
INSANO INSIND INSANO INSIND

-— EXITO —#- FRACASSO
COM COMPARACAO COM COMPARACAO

Grifico n° 3: Resultados médios obtidos no teste escrito passado vinte e quatro horas
depois da aula de Biologia. Efeito das interacgdes entre 08 factores «comparagio
socialy (com/sem sucesso); «insercdo social» (anénima/individualizante), ¢ «nivel
escolar» (éxito - nivel 4/fracasso - nivel 2) (Monteil, 1988, p. 9).

Mas na situaco de comparagao social, os efeitos do modo de insergdo
social passam a actuar e as estratégias cognitivas adoptadas divergem conforme
se tenha ou ndo sucesso escolar: os alunos de nivel 2 (fracasso escolar) obtém
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resultados idénticos aos alunos com éxito escolar (nivel 4), se tiverem sido
inseridos de modo andnimo no grupo; retomardo o comportamento habitual,
isto é, sem é&xito escolar, se a inser¢do fOr individualizante, ou seja, de
visibilidade.

No modo de inser¢do andénima, o aluno com fracasso escolar sente
poder eximir-se & dominincia do sistema, e os seus resultados aproximam-se
dos esperados para um bom aluno. Tudo se passa como se a pressdo social
tivesse deixado de se exercer e ja nio fosse necessario mobilizar as condutas
socialmente necessarias. Nestas condigdes, o que determina o €xito maior ou
menor do aluno na prova sumativa de avaliagio ja ndo sdo os ditames do
contexto social, mas apenas as caracteristicas idiossincrassicas do aluno.

No modo de insercfo individual, tudo se inverte: o mau aluno sente-se
constrangido, pela pressdo das expectativas sociais, a assumir as condutas que
o sistema lhe ditou como necessarias, e os resultados que obtém situam-no bem
no sitio das profecias auto-cumpridas, muito abaixo do que seria legitimo
esperar das suas capacidades intelectivas. J4 o bom aluno se ultrapassa a si
mesmo, e assumindo também ele as condutas necessérias que o sistema lhe dita,
consegue resultados acima das expectativas.

Com base nestes resultados, o autor pdde concluir que "...une variable
sociale (ici la comparaison) peut participer de plein droit & l'élaboration
cognitive et d'autre part @ montrer que la manipulation de données sociales,
en l'occurrence des modes d'insertion, des niveaux de réussite et d'échec (ici
constatés) et de la comparaison, détermine de caractére socialement
nécessaire des conduites, attesté ici par les performances réalisées"” (Monteil,
1988, pp. 9 € 10).
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2.4- A 2* ETAPA DA EXPERIENCIA

2.4.1-DESCRICAO DA EXPERIENCIA E OPERACIONA-
LIZACAO DAS VARIAVEIS

Conforme postulado por Deutsch e Gerard (1971), assim como Duval e
Wicklund (1975), uma insergdo individualizante deve impelir o individuo
adopgio de condutas em conformidade com o modo de resposta dominante no
sistema escolar. E isso que parece estar a espreitar nos resultados da primeira
fase da experiéncia de Jean-Marc Monteil, quando alunos, com um historico de
maus resultados escolares na disciplina de Biologia, acabam por obter um €xito
similar ao de alunos com um historico de éxito escolar, quando em situagdo de
insercdo anonima.

Admitindo-se, como nos parece legitimo fazé-lo, que as caracteristicas
idiossincrassicas variam de sujeito para sujeito, tornando-os mais ou menos
capazes de sucesso nas tarefas de aprendizagem, os resultados dos maus
alunos deveriam apesar de tudo permanecer a certa disténcia dos resultados dos
bons alunos, mesmo quando o constrangimento das condiges contextuais se
tornassem mais débeis, como no modo de inser¢do anénima. E se isto se
verificasse, nem a hipotese nem os resultados deixariam de ser pertinentes.

Mas na verdade, a similitude dos resultados na situagdo de comparagéo
social com inser¢do anénima é de tal maneira evidente, que pouca margem
restard para se concluir neste caso, pelo fabrico artificial do insucesso escolar.

E isso que Jean-Marc Monteil procura demonstrar com esta segunda
fase da experiéncia. .

As varidveis independentes continuam a ser a comparago social e a
insercio social, tal como descritas anteriormente; a variavel dependente,
também como na primeira fase da experiéncia, constituem-na os resultados
obtidos num teste de avaliagiio sumativa, aplicado vinte e quatro horas depois
da leccionag@o.
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Trinta e dois alunos, todos com é&xito escolar na disciplina (nivel 4),
assistem a uma aula de Biologia. Mas antes de o fazerem, sdo chamados a
realizar uma tarefa dita de diagnostico, com o intuito de se poder manipular
aleatoriamente a atribui¢do de éxito e/ou de fracasso.

Assim, os alunos comegam por proceder a descrigio de uma paramécia
colorida, previamente observada ao microscopio.

Com base neste pré-teste, € atribuido de maneira totalmente aleatdria, o
éxito a metade do alunos (dezasseis) e o fracasso a outra metade (dezasseis).

Nesta experiéncia, todos os alunos sio publicamente comparados e, de
maneira cruzada, metade deles inseridos anonimamente e a outra metade de
maneira individualizante, tal como na primeira experiéncia

2.4.2- A HIPOTESE

Uma vez que todos os sujeitos experimentais sio alunos com um
histérico de sucesso escolar na disciplina leccionada, e que, portanto, ndo ha
entre eles diferencas imputaveis ao seu nivel escolar, no modo de inser¢do
an6nima ndo haverfo de verificar-se discrepancias significativas quanto aos
resultados obtidos na prova de avaliagio sumativa.

No entanto, essas discrepancias serfio observaveis no modo de inserggo
individual. :

Uma vez que se admite que a visibilidade do aluno o torna permeavel &
dominéincia do sistema, com prejuizo dos mecanismos de auto-regulagio, o
modo de insergdo individual arrasta o aluno a adoptar aquelas condutas que sdo
conformes com o modo de resposta em vigor na escola, ou seja, "les sujets
etiquetés en réussite obtiennent des performances élevées, les sujets étiquetés
en échec obtiennent des performances plus faibles” (Monteil, 1988, p. 10).
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O grafico n° 4 ilustra a hipotese formulada:
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Griafico n° 4: Interaccio esperada entre as variaveis «anodo de inserc¢ao»
(anénima/individualizante) ¢ «aivel atribuido» (éxito/fracasso) sobre os resultados
na prova sumativa de controle. (Monteil, 1988, p. 11).
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7.4.3- OS RESULTADOS E CONCLUSOES

O gréfico n° 5 documenta os resultados obtidos:

157

9 .
INSANO INSIND
— FRACASSO -— EXITO

Grafico n° 5: Efeito das interaccdes entre as variaveis «inser¢io» ¢ «nivel atribuido»
sobre os resultados na prova sumativa de controle. (Monteil, 1988, p, 11).

E como pode observar-se, apesar de se tratar de alunos todos com
sucesso escolar na disciplina, a simples atribui¢io aleatoria de sucesso e/ou
insucesso na situagdo publica de comparagdo social, basta para fazer com que
os alunos adoptem os comportamentos social e escolarmente esperados para
cada tipo de alunos.

No entanto, isso s € assim na situagdo de insergéo individualizante;
porquanto na situa¢io de inser¢éo anonima, e contrariamente a hipotese, o que
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pode verificar-se é que os alunos a quem foi atribuido insucesso acabaram por
obter um resultado em média superior aos outros alunos, como numa tentativa
de frustrar as expetactivas, ou como se ndo se sentissem obrigados a adoptar
uma conduta que de todo ndio corresponde as suas proprias regulagoes.

Ainda que a diferenca de resultados entre alunos com sucesso e alunos
com insucesso seja menos saliente no modo de insergio anonima, a verdade ¢
que estes tiltimos ultrapassaram os resultados dos primeiros, e isto de maneira

significativa.

Na apreciacio dos resultados em modo de inser¢do individual, fica
claramente demonstrada a regulac¢io social da actividade cognitiva do sujeito,
mediatizada pelas condutas necessirias que a dominéncia do sistema escolar
impbe: a relagio do sujeito com o objecto é mediatizada pela conduta
necessariamente assumida num contexto constringente.

J4 no modo de inserciio anonima, a mediagio da aprendizagem ¢
assumida pelo significado que o sujeito atribui ao objecto. E, liberto do
constrangimento do sistema dominante de avaliagdo, percebe como positivacdo
a sua inser¢io anonima, canalizando o investimento atencional para os
significados do objecto. E o inverso ocorre com os alunos com atribuicdo de
sucesso, para quem a situagio de anonimato aparece como uma san¢do uma
vez que ndo Ihes é dado o poder evidenciar a sua supremacia intelectual.

E Monteil remata a sua analise dos resultados: "Une fois l'information
traitée selon le codage de cette valeur, le systéme d'emprise social reprend
ses droits et détermine le rapport du sujet a l'object, lequel le sujet se
conforme aux régles qu'il vient d'identifier (je suis sanctionné positivement
je réussis, je suis sanctionné négativement, j'échoue). Le sujet vient ici en
gquelque sorte de participer a l'élaboration du cadre psychosocial qui régit
ses conduites” (Monteil, 1988, p. 12). '

Se estivéssemos perante um fenémeno de interacgdo simples entre o
modo de insercio e o nivel escolar, diz o autor, "la comparaison social
personnelle ne serait qu'un facteur extrinséque puisque ne faisant
qu'amplifier ou diminuer le phénoméne. Alors que l'existence d'une
interaction double attesterait le caractére de variable consubstanciel de la
comparaison sociale personnelle au mécanisme d'élaboration d'une
stratégie socio-cognitive" (Monteil, 1988, p. 8).
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Mas o efeito das regulagdes sociais diferenciadas presentes no sistema
avaliativo da escola é claramente explicitado na terceira experiéncia levada a
cabo pelo autor.

2.5- A 3* ETAPA DA EXPERIENCIA

2.5.1-DESCR~ICAO DA EXP];TJRIENCIA E OPERACIONA-
LIZACAO DAS VARIAVEIS

Com uma metodologia em tudo idéntica & da segunda experiéncia,
Jean-Marc Monteil experimenta os efeitos das regulagdes sociais sobre as
estratégias cognitivas dos sujeitos, em quatro disciplinas que gozam de um
estatuto de valor socialmente/escolarmente diferente: Matematica; Biologia;
Histéria e Geografia; Educa¢io Manual e Técnica.

De acordo com Bandura (1987), quanto mais constritivo for o ambiente
social, mais forte € o sistema de regulagSes sociais; e, por outro lado, na linha
do postulado por Beauvois, "la viguer du controle des systémes d'emprise
sociale déterminerait la part relative des différentes médiations utilisées
pour élaborer des stratégies cognitives et donc alimenter alimenter un
processus de connaissance. Dans les situations fortement structurées, la part
de la médiation des conduites socialement nécessaires dominerait alors que,
dans les situations faiblement structurées, la part des médiations de
signification augmenterait" (Monteil, 1988, p. 12).-

O estatuto diferenciado, social e escolarmente atribuido as varias
disciplinas escolares, admite pensar-se 4 partida numa constri¢do diferente para
estas disciplinas, a qual responde, a0 menos em parte, pelo inéxito diferenciado
que as estatisticas apontam.

E nestas circunstancias, "le savoir n'est plus considéré seulement dans
sa dimension génerique mais aussi comme un object spécifié par les
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conditions sociales sous lesquelles sa perception est mobilisée dans l'action
par l'intervention de systémes d'évaluation liés aux enjeux sociaux dont cet
object rend compte. On est, de ce fait, en présence non plus seulement d'un
savoir générique, mais de savoirs différenciés”. (Monteil, 1988, p. 14).

A variavel dependente continua a ser apurada da mesma maneira que
nas anteriores experiéncias.

Mas estamos perante trés variaveis independentes:

* Comparacgdo Social;
* Insercdo Social,
* Hierarquia das Disciplinas Escolares.

As variaveis sdo tratadas igualmente como o foram na segunda fase da
experiéncia, mas agora em quatro situagBes diferentes, correspondendo as
quatro disciplinas em andlise: Matematica; Biologia; Historia e Geografia;
Educagio Manual e Técnica.

O conjunto experimental é constituido por cento e vinte e oito alunos,
trinta e dois por cada disciplina, e escolhidos em moldes idénticos aos da
segunda fase da experiéncia.

2.5.2- A HIPOTESE

Quanto maior for o constrangimento do sistema motivado pela
valorizacio do objecto de saber, tanto maior a regulagdo social na
determinacdo das condutas necessarias.

E assim, a interacgio entre o modo de inser¢io e a atribuicdo de
sucesso ou de fracasso sera tanto mais saliente quanto maior for o valor social
atribuido as disciplinas escolares.
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Espera-se ﬁor isso que os resultados obtidos pelos alunos com
atribuicio de sucesso e aqueles obtidos pelos alunos com atribuicdo de
insucesso, na situagio de insercio individual, sejam mais discrepantes na
disciplina de Matematica do que na de Biologia; nesta mais do que na de
Historia e Geografia; e nesta ainda mais discrepantes do que na de Educagio
Manual e Técnica, porque tal corresponde a uma hierarquia socialmente
valorativa destas disciplinas escolares.

2.5.3- OS RESULTADOS E CONCLUSOES

O grafico n° 6 apresenta os resultados obtidos.

157
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Griafico n° 6: Efeito da interacgdio entre as varidveis «insercdo social» e «nivel atribuido»
(&xito/fracasso) sobre os resultados na prova sumativa de controle, em cada uma das
quatro disciplinas. (Monteil, 1988, 9. 15) '
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E, como pode verificar-se, os resultados confirmam sem margem para
davidas a discrepancia de resultados prevista na hipotese; mas mais do que
isso, a consubstancialidade das varidveis «comparagao social» e «insercio
social» na adopgio das estratégias cognitivas do sujeito e, mais ainda, que a
mediagio de um ou do outro dos polos de significagdo ou das condutas
necesséarias varia em funcio da forga de domindncia social nos contextos de
aprendizagem: "En effet les données ici obtenues permetient de considérer
que la part de médiation attribuable a l'un ou a l'autre des poles de
signification et de conduites nécessaires varie en fonction de la hauteur de
I'enjeu, c'est-a-dire en fait en fonction de la viguer du systéeme d'emprise
sociale” (Monteil, 1988, p. 15).

Com efeito, a interacgdo promovida traduz resultados estatisticamente
diferentes nas quatro disciplinas escolares experimentadas, significativos nas
trés primeiras e, ainda que ndo significativos na quarta, no entanto,
tendencialmente do mesmo sinal.

Torna-se pois evidente que, quanto mais constritivo for o contexto de
aprendizagem em virtude do maior valor social atribuido a disciplina escolar,
maior espago de mediatizac8o fica reservado as condutas necessarias impostas
pela regulagdo do sistema social, se o aluno estiver colocado em situag@o de
visibilidade. Mas também fica claro que, nesse mesmo contexto, o aluno pode
mobilizar maiores recursos atencionais se lhe for dado espago para fazer
funcionar os mecanismos de auto-regulagio, como acontece num modo de
inser¢do anonima.
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2.6- CONCLUSOES GERAIS

A experiéncia levada a cabo por Jean-Marc Monteil parece nao deixar
lugar a muitas dividas quanto a algumas questdes de importancia crucial no
quadro de referéncia da Psicologia Social do Desenvolvimento Cognitivo e,
mais especificamente, no quadro que o Autor refere, ainda que com caracter
provisorio, da Psicologia Social Sécio-Cognitiva.

Naturalmente, a primeira questdo a reter é a do papel das varidveis
sociais nas relagdes cognitivas que o sujeito mantém com o objecto de
conhecimento. Moscovici, como tivemos oportunidade de o referir na segunda
parte deste trabalho, insistiu na relagdo triangular EGO-ALTER-OBJECTO,
como decorrente da perspectiva sOcio-genética do nascimento e
desenvolvimento da inteligéncia humana. Ou seja, entre o Sujeito que conhece
e 0 Objecto a conhecer medeiam variaveis sociais que determinam o tipo € os
mecanismos de conhecimento. Os trabalhos sobre Conflito Socio-Cognitivo,
Marquage Social, mas também os que suportam as teorias da Dissonéncia
Cognitiva, da Racionalizagio e do "Engajamento” deixam a claro esta relagio
tripolar que se estabelece quando um sujeito histérico, e socialmente historico,
decide abordar um saber que € ja de si um produto social.

Com efeito, "If indeed its area of study is the thinking man, this
thinking man is, first and foremost, a social being who maintains social
contacts, participates in interactions, belongs to social groups, is the object
of categorization; in short, ke is a socially inserted being. Consequently it is
difficult to imagine that this ensemble of characteristic can be held as
negligible in the study of his cognitive functioning” (Monteil, 1993, p. 54).

Ora o que sem divida fica provado nesta experiéncia de Monteil, é o
caracter de consubstancialidade de certas varidveis sociais na elaboragdo dos
mecanismos cognitivos individuais. N&o se trata, no nosso caso, de variaveis
externas e contextuais que poderiam amplificar ou minimizar os efeitos , mas
de variaveis que interferem e determinam. os mecanismos € 0 produto.

Por outro lado, resulta ainda claro desta experiéncia que "prendre en
compte, a titre heuristique, deux types de médidtions ne signifie nullement
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les situer dans un rapport mutuellement exclusif. En effet comme nos
résultats semblent permettre de le dire il faut plutdt les considérer comme
poles d'une dimension supportant l'activité de connaissance du sujet"
(Monteil, 1988, p. 16).

Em todos os casos, o sujeito tentard chegar a apreensdo do objecto
adoptando as condutas mais concordantes com as normas em vigor no sistema
em que se insira. Quanto maior for o espago comportamental e de auto-
regulagio que Ihe seja reservado pelo sistema de dominagdo social, maior serd
a mediagio das significagBes; quanto menor for esse espago, maior a mediagio
das condutas necessarias. O que, por outro lado, nos permitira também inferir,
a partir das condutas, da articulagio conseguida entre espagos socio-
cognitivos e campos de acgdo correspondentes: " les résultats obtenus dans
ces expérimentations semblent bien attester que c'est a travers ses conduites
que le sujet peut nous révéler larticulation existant entre des espaces socio-
cognitifs et des champs d'action qui leur correspondent” (Monteil, 1988, p.
16).
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1. OBJECTIVOS E ENQUADRAMENTO DO NOSSO TRABALHO

Desde ha cerca de quinze anos que desempenhamos fungbes no
Gabinete de Psicologia e Orientagio Escolar de uma Escola Secundaria do
Porto, mais propriamente a Escola Secundéaria Oliveira Martins.

O nosso trabalho de Orientador Escolar leva-nos a confinar,
constantemente, com os problemas da aprendizagem que se levantam no seio
da Escola e com as implicagdes que dai decorrem para o aluno quanto ao
estabelecimento de metas, objectivos e projectos de vida.

Num namero significativo de casos, a elevadissima percentagem do
insucesso escolar ndo encontra razdes plausiveis em nenhuma das razdes
usualmente evocadas para o efeito.

No prefacio a uma obra de Michel Gilly (1981), René Zazzo escrevia:
" Ndbo é preciso ser-se um psicdlogo espantoso para admitir que os factores
que intervém em primeiro lugar no sucesso escolar sdo a inteligéncia, as
condicies pedagogicas, o meio sécio-cultural no qual vive a crianca" (Gilly,
1981, p. 9).

E na Introdugio da mesma obra, o proprio Michel Gilly escrevia:
"Para explicar o mau rendimento da escola primdria, pode-se invocar trés
tipos de razdes: razdes que dependem.da escola e das proprias condicies
pedagdgicas, razdes que dependem da crianca e razdes que dependem do seu
meio familiar. .
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O papel das condicées pedagdgicas é evidente e tem sido sublinhado
intimeras vezes. Ndo nos ocuparemos aqui dele. Também ndo estudaremos o
papel da inteligéncia, considerada como o factor individual mais
importante, nem sequer o do nivel sécio-cultural da familia de que depende
também imenso o grau de sucesso escolar.

Em suma, nesta pesquisa ndo nos dedicaremos aos factores mais
evidentes e menos contestados do sucesso escolar. Tentaremos sim
compreender porque, entre criancas em igualdade de hipoteses do ponto de
vista pedagdgico, intelectual e social, algumas sdo bem sucedidas ¢ outras
falham. Vamos consagrar-nos ao estudo de factores mais discretos e menos
bem estudados do que aqueles que acima evocimos mas cuja influéncia nos
parece, apesar de tudo, muito importante” (Gilly, 1981, p. 18).

H4, com certeza, factores muito mais discretos que os habitualmente
chamados a enquadrar o sucesso e o insucesso escolares, € mais discretos
ainda do que aqueles que, na altura, Michel Gilly se propunha estudar: os
determinantes fisioldgicos e os factores de mobilizagdo.

Durante a frequéncia da componente curricular do Mestrado em
Psicologia Educacional, no Instituto Superior de Psicologia Aplicada, tivemos
a oportunidade de conhecer um excepcional trabalho de Jean-Marc Monteil,
publicado no. N° 1, Volume III, de Margo de 1988, da revista "European
Journal of Psychology of Education", editada pelo proprio ISPA, sob o titulo
"Comparaison sociale, stratégies individuelles et médiations socio-
cognitives. Un effet de différenciations comportementales dans le champ
scolaire".

O Artigo de Jean-Marc Monteil, sem abordar propriamente o problema
do sucesso ou do insucesso escolares, levantava no entanto com frontalidade e
desde um angulo inovador, o problema do funcionamento social da inteligéncia.

E que, no fundo e em nosso entender, a inteligéncia ndo passa de mais
um instrumento de trabalho com que o aluno tem de afrontar as suas tarefas de
aprendizagem e de aquisigio dos saberes. Saber ou poder usar este instrumento
de trabalho, bem como as condi¢des em que tenha de o fazer, e outrossim as
mediacdes que possam interpdr-se entre a inteligéncia do sujeito que conhece e
o objecto a conhecer sdo, como diria Michel Gilly, «questoes muito mais
discretasy, raras vezes detectaveis a um olhar menos atento, € sO -muito
recentemente abordadas com suficiente enquadramento teérico de suporte.
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E isto que pode vir a fazer do trabalho de Jean-Marc Monteil um
referencial obrigatério no futuro adentramento das questdes do clima
institucional e, em consequéncia, do sucesso escolar.

A partir do texto inicial que referimos, a nossa curiosidade levou-nos a
compilar e travar conhecimento com toda a obra publicada pelo Autor.

Em Marco e Abril de 1994, visitamos o Professor Jean-Marc Monteil
na Universidade de Blaise Pascal, em Clermont-Ferrand, de que alias € o
Director. Com ele discutimos algumas ideias e conceitos, aborddmos algumas
metodologias e decidimos levar por diante as experiéncias pedagogicas que ja
antes haviamos iniciado.

As nossas primeiras experiéncias neste dominio remontam ao ano
lectivo de 1991/92, e o primeiro objectivo que tivemos em mente era o de
comprovar os resultados do Autor, de tdo estranhos nos parecerem, € ao
mesmo tempo tdo evidentes e tdo necessarios para compreender o fenomeno
educativo. Uma deficiente abordagem estatistica empurrou-nos para a
duplicacio das experiéncias, alids sem sucesso, até que conseguissemos o
adequado tratamento estatistico dos dados, o que devemos & nossa Directora
de Tese, Professora Doutora Margarida Alves Martins.
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2. AS VARIAVEIS E AS HIPOTESES

2.1. AS VARIAVEIS

Tratando-se de uma réplica das experiéncias do Autor, as variaveis
independentes e dependente sdo as mesmas da experiéncia princeps e tratadas
de modo em tudo idéntico.

Assim, temos como Variaveis Independentes (VI), cada uma com duas
modalidades:

a) Comparagio Social:
al) Com sucesso
a2) Sem sucesso

b) Insergio Social:
bl) Anénima
b2) Individualizante

A Variével Dependente (VD) constituem-na as diferencas de resultados
obtidos numa Prova de Avaliagdo Sumativa .
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2.2- AS HIPOTESES

A histéria pessoal do aluno enquanto aluno; o seu modo de perceber o
funcionamento da Escola e das linhas de forga que se entrecruzam no interior
do espago de aula; o clima institucional em que cada aluno se sente mergulhado
sdo factores capazes de influenciar e determinar as suas condutas.

Deste modo, podemos admitir como hipotese que, tal como acontece
com os alunos franceses, também para os alunos portugueses a comparagao
social pessoal assume o caracter de varidvel consubstancial aos mecanismos de
elaboragiio das estratégias socio-cognitivas.

E assim:

a) Espera-se que, conforme o modo de inser¢do, o aluno socialmente
comparado adopte uma estratégia comportamental diferenciada. Quando
inserido de modo individual, o aluno com atribuigdio de insucesso, responde de
acordo com as expectativas habituais do sistema avaliativo no qual se integra
porque a sua situagdo de visibilidade ndo Ihe permite eximir-se ao
constrangimento normativo do contexto social. As condutas socialmente
necessarias sio mobilizadas e passam a mediar a sua relagdo com o objecto de
conhecimento e a determinar por essa via os resultados da aprendizagem.

Adopta portanto as condutas que estejam em conformidade com o
modelo de resposta vigente na escola, isto €, fracassa.

Quando inserido de modo anénimo, j& o aluno com atribuigdo de
insucesso pode eximir-se a esse dominio normativo do contexto, a pressio
social enfraquece, nio tendo por isso que mobilizar condutas socialmente
necessarias. Desse modo, o polo de mediagio desloca-se no sentido das
significagdes que passam a mediar a relagdo do aluno com o objecto de
conhecimento.

Em vistas disso, na primeira situagdo, de inser¢do individual, os
resultados dos alunos com atribuicio de insucesso serdo significativamente
mais fracos do que na segunda situagio, de inser¢fio anonima.
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O contrario ocorrerd com o aluno com atribuigio de sucesso, porque
sentira como sangdo a situagio de inser¢do anonima.

c) o constrangimento normativo do contexto sobre a adop¢do de
condutas socialmente necessarias como mediadoras da relagdo sujeito-objecto
¢ independente da idade ou da maturidade reflexiva do aluno, justamente
porque, como varidveis consubstanciais que sdo, no mesmo pé da inteligéncia e
das outras caracteristicas idiossincrassicas do sujeito, as condutas necessarias

participam a titulo essencial dos mecanismos e estratégias do conhecimento.
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3. UNIVERSO E AMOSTRA

Com vista & observagio experimental dos efeitos da mediagdo
consubstancial da interacgfio das varidveis sociais «comparagio» € «insercao»
sobre a adopgiio das estratégias cognitivas dos alunos, realizamos duas
experiéncias com uma amostra de trinta e dois alunos dos 9° Ano, e trinta e
dois alunos 11° Ano, Area "A", da Escola Secundaria Rodrigues de Freitas, no
Porto.

O universo é, portanto, constituido pelos alunos de doze turmas do 9°
Ano e os alunos de dez turmas do 11° Ano, Area "A" e portanto com Biologia
no plano curricular, que no ano lectivo referido frequentavam a Escola
Secundaria Rodrigues de Freitas. Porque entre os dois sexos as reacgoes
podem nfo ser de todo idénticas face as varidveis que pretendiamos manipular,
elegemos os alunos do sexo masculino.

De entre os alunos masculinos do 9° Ano, comegamos por seleccionar
aqueles que tinham obtido a classificagdo de nivel 5 no 1° periodo lectivo do
ano em curso. Porque insuficientes, passimos a considerar também os alunos
de nivel 4. Com uns e outros obtivemos um somatério de trinta e nove alunos.
Cada um destes alunos foi convidado pessoalmente a participar na experiéncia
e a obter a concordincia familiar para esse efeito. Dois alunos acabaram por se
escusar por motivos de ordem pessoal ou familiar. Dos trinta e sete alunos
sobrantes, elegeram-se aleatoriamente trinta e dois como efectivos.e os
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restantes sete foram adstritos aos quatro grupos experimentais como suplentes,
dois em cada grupo, tendo o quarto grupo apenas um suplente.

Procedeu-se de igual modo com os alunos do 11° Ano, comegando a
seleccio pelos alunos que tivessem obtido maior classificacio no final do 1°
periodo escolar, que no caso era de dezoito valores. Convidados, nem todos os
alunos quiseram participar na experiéncia alegando motivos variados. Esta
circunstincia obrigou-nos a admitir, contra o propdsito inicial, um leque
muito diversificado de classificagdes de base, desde 14 a 18 valores. No total,
tinhamos trinta e quatro alunos, dos quais dois integrariam a amostra como
suplentes.

Os trinta e dois alunos do 9° Ano, bem como os trinta e dois alunos do
11° Ano foram agrupados em grupos de oito alunos, ndo aleatoriamente, mas
de modo a evitar que num mesmo grupo ficasse mais do que um aluno de cada
turma. O desconhecimento reciproco dos alunos € uma pega importante na
experiéncia, pelo que houve que formar os grupos a partir de turmas diferentes
e, de preferéncia, com horarios o mais diferenciados possivel. Os restantes
alunos considerados suplentes foram repartidos por cada um dos grupos
estabelecidos, mas os seus resultados s6 seriam considerados na medida em que
viessem a faltar alunos efectivos do grupo. No entanto, esta condi¢do ndo lhes
foi explicitada.

A admissdo de suplentes levantou alguns problemas metodologicos. Se,
por um lado, o aumento dos grupos experimentais fazia perigar os efeitos das
vari4veis independentes; por outro, entre a aceitagdo do convite para participar
na experiéncia e a assisténcia a aula experimental e entre esta e a avaliacdo
poder-se-iam verificar desisténcias que fariam perigar o tamanho da amostra.

Optamos, assim, por integrar um méximo de dois alunos suplentes em
cada grupo e so considerar os seus resultados se se viessem a verificar
desisténcias e na medida dessas. Deste modo, os primeiro, segundo e terceiro
grupos do 9° Ano ficaram constituidos com oito alunos efectivos e dois
suplentes; e os quarto grupo do 9° Ano, primeiro e segundo do 11° Ano
ficaram constituidos com oito alunos efectivos e um suplente; finalmente os
terceiro e quarto grupos do 11° Ano tinham apenas oito alunos efectivos.

E porque nio houve desisténcias, os alunos suplentes foram
dispensados no inicio da realizagiio da prova de avaliagdo sumativa.
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Os Quadros n°s 1, 2, 3, € 4 apresentam os quatro grupos experimentais
do 9° Ano, com indicacdio das variaveis independentes e dos resultados obtidos
na Prova de Avaliagdo Sumativa:

1° GRUPO
V.D.: Comparacdo Social/ Insercdo Anénima
NOME DO ALUNO ANO[TURMA|AV.ESC..COMP.SOC{RESULTADO

Carlos Miguel Matos g° i 4 c/suc 109
Filipe Manuel Flores Pina a° B .4 c/suc 127
Helder M. Santos g° D 4 c/suc 102
Rui Manuel Aguiar Santos g° G 5 cfsuc 109

447

Carlos José Videira Figueiredo | 9° A 4 s/suc 133

Duarte Nuno Freitas Silva g° E 4 s/suc 152

José Diogo V. Rifeiro g° C 5 s/suc 143

[Tiago Costa Lima g9° L 5 s/suc 109
537

BIOLOGIA
Quadro n° 1
2° GRUPO
V.D.: Comparacéo Social/ Insercdo Individualizante
NOME DO ALUNO ANOI{TURMAIAV.ESC.JCOMP.SOC|/RESULTADO

Filipe Miguel N. Duarte ' 90 A 5 c/suc 155

José Pedro Cardoso 9° E 4 c/suc 128

Jalio César Matos Dias 9° D 4 c/suc 134

Tiago Barbeda Assis g° F 4 c/suc 140
557

A g° J 4 s/suc 136

Carlos Miguel R. Teixeira 9° G 4 s/suc 111

Pedro Miguel Alvarez Osério 9° C 4 s/suc 109

Ricardo Artur Coelho Tsou g° B 4 s/suc 102

Quadron° 2
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3° GRUPO
V.D.: Comparacio Social/ Insercdo Andnima
NOME DO ALUNO ANO[TURMAJAV.ESC.COMP.SOC/RESULTADO

Antonio José Patricio Veiga 9° C 4 c/suc 129
Claudio Oliveira 9° E 4 c/suc 117
Helder Ribeiro Agostinho 9° L 5 ¢/suc 109
Jorge Fonseca 9° B 4 ¢/suc 103

458

Hugo Filipe Oliveira 9° A 4
Luis Miguel! Corte-Real Gomes | 9° F 4 s/suc 147
Miguel Jodo Quintela g° K 4 s/suc 138
Sérgio Santos g° H 4 s/suc 127

: 525

BIOLOGIA
Quadron® 3
4° GRUPO
V.D.: Comparacao Social/ Insercao Individualizante
NOME DO ALUNO ANOITURMAAV.ESC.ICOMP.SOC|RESULTADO

César José Couto Ferreira 9° D 4 c/suc 135
Nuno Miguel Pires Dias g C 4 ¢/suc 129
Paticio José Carvalho 9° J 5 c/suc 164
Paulo Raimundo 9° E 4 ¢/suc 128

Bruno Miguel Melo g° A 4 s/suc 108
Diogo Serra g° [ 5 s/suc 136
Jorge Miguel Dias Dinis g° K 4 s/suc 107
Ricardo Avelino Costa Ribeiro 9° B 4 s/suc 117

468

BIOLOGIA

Quadron® 4
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O mesmo objectivo pretendem os Quadros n°s 5, 6, 7 e 8 em relago
aos quatro grupos experimentais do 11° Ano:

1° GRUPO
V.D.: Comparacdo Social/ Insercio Anénima
NOME DO ALUNO ANOITURMAIAV.ESC..COMP.SOC]RESULTADO
Jodo Manuel Osorio Candido 11° A 16 c/suc 114
José Antonio Ferreira Barros 11° E 14 c/suc 108
Luis Miguel Mateus Silva 11° C 14 c/suc 135
Octavio Jorge Pinto Teixeira 11° D 17 ¢fsuc 123

)André Carinha Tavares F

ntonio Rui Almeida Pereira 11° J s/suc 132
Marco Anténio Carreiro 11¢ B s/suc 143
Tiago Manuel Leite 11° G s/suc’ 156

BIOLOGIA
Quadron® 5
2° GRUPO
V.D.: Comparacdo Social/ Insercao Individualizante
NOME DO ALUNO ANO|TURMA]AV.ESC.ICOMP.SOC]{RESULTADO

Bernardo Rodrigues 11° F 18 c/suc 167
Carlos Anténio Silva 11° E 14 ¢/suc 146
Carlos Manuel S. Monteiro 11° B 14 c/suc 139
Manuel Gongalves Magalh8es | 11° J 14 c/suc 150

602

Carlos Alexandre G. Oliveira 11° D 14 s/suc 108
José Cruz Calheiro Figueiredo | 11° A 16 s/suc 121
Luis Miguel Moreira R. Santos | 11° C 16 s/suc 113
Patricio Azevedo V.Pinto 11° | 15 s/suc 120

462

Quadron® 6

BIOLOGIA
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3° GRUPO
V.D.: Comparacéo Social/ Inser¢do Andnima
NOME DO ALUNO ANO|TURMAJAV.ESC.JCOMP.SOCJ{RESULTADO
Américo Oliveira 11° A 14 cfsuc 119
José Carlos Mosca A.Matos 11° C 14 c/suc 103
Paulo Ernesto Alvarez Osério 11° E 15 cfsuc 130
Paulo Rafael F. Unas 11° F 17 c/suc 121

473

rman ge G. Teixeira 11° J 15

José Pedro Brito Rioseler 11° G 14 s/suc 136
Nuno Jo#o Oliveira Silva 11° B 17 s/suc 159
Rui Rodrigo Gil Vergueiro 11° D 15 s/suc 125
573

BIOLOGIA

Quadron® 7
4° GRUPO
V.D.: Comparacao Social/ Insercdo Individualizante
NOME DO ALUNO ANO[TURMAJAV.ESC.ICOMP.SOC) RESULTADO

Domingos Jorge A. Santos 11° D 14 ¢lsuc 127
Hélio Coelho da Silva 11° E 16 ¢/suc 143
Paulo Jorge Brito Meireles 11° C 14 c/suc 139
Pedro Manuel Braz 11° J 15 c/suc 161
Filipe Nuno Guimaraes Serrano | 136
Joaquim Manuel B. Vilela A s/suc 100
\José Antonio da Silva G s/suc 103
Luis Miguel Brochado Costa F s/suc 118

2

BIOLOGIA

Quadron® 8
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4. DESCRICAO E ORGANIZACAO DA EXPERIENCIA

As experiéncias foram realizadas no segundo periodo do ano lectivo de
1991/92, mais exactamente nos dias 18 e 19 de Margo de 1995, tendo a
docéncia versado sobre o tema «Reproducic Humanay.

A elaboragio do pré-teste; a preparagdo das aulas e a sua regéncia;
bem como a organizagio da prova de avaliagio sumativa e respectiva grelha de
correcgio estiveram a cargo das Professoras de nomeagio efectiva do Quadro
do 11° B Grupo (Biologia), que também as corrigiram: Dr* Candida Pacheco,
da Escola Secundaria Oliveira Martins; Dr® Maria de Fatima Venceslau, da
Escola Secundaria Carlos Cal Brandgo, e Dr* Maria José Dauphinet, da Escola
Secundaria de Lega da Palmeira.

Os alunos comegavam por realizar, na sala adstrita a0 Gabinete de
Psicologia e Orientagdo Escolar, um pré-teste (Anexo n° 2), pretensamente de
diagnéstico, na meia hora imediatamente anterior a leccionagdo do tema. A
natureza do questionario e o tempo disponibilizado para o resolver ( 15
minutos) eram de molde a impedir o controle dos resultados por parte dos
alunos. .

Nenhum dos testes de diagnostico foi corrigido. No entanto, foi
simulada a sua correcgdo e os resultados mantidos secretos até ao inicio da
leccionagdo.

Numa das salas contiguas ao Gabinete de Psicologia e Orientagfo
Escolar uma das professoras encarregadas da leccionagio do tema recebia 0s
alunos 4 hora estipulada e um mapa com os pretensos resultados ao pre-teste.
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Cabia a esta professora manipular as variaveis independentes.

Todos os alunos eram comparados com base nos resultados obtidos no
pré-teste, atribuindo o sucesso a metade do grupo, que passava a ocupar os
bancos da frente-direita do professor, e o insucesso a outra metade do grupo,
que passava a ocupar os bancos da frente-esquerda do professor, conforme
partilha aleatoria previamente consignada.

Alternadamente, nos primeiro e terceiro grupos, os alunos foram
inseridos de modo andnimo, insistindo-se em que nenhum aluno seria
interrogado durante a aula por notéria falta de tempo; nos segundo e quarto
grupos, os alunos foram inseridos individualmente, tendo a professora
ostentado um papel de anotagdes e insistido no facto de que, espagadamente,
iria formulando perguntas aos varios alunos tendo em vista avaliar das suas
aprendizagens progressivas. :

De facto, e confome ao modelo, nenhum aluno foi interrogado € no
final da aula a professora justificou-se com a excessiva extensdo da matéria.

No dia seguinte, todos os alunos dos quatro grupos experimentais de
cada Ano foram reunidos numa sala ampla para se proceder & aplicagdo do
Teste de Avaliagio Sumativa.

As provas de avaliagdo sumativa foram corrigidos por cada uma das
trés professoras, que atribuiu a sua propria classificagdo confidencialmente. No
final, em reunidio para o efeito de que foi lavrada Acta (Anexo n° 1), foi obtida
uma média aritmética simples das trés classificagBes atribuidas, a qual foi
exarada no canto superior direito de cada prova escrita (Anexo n° 3).

Com estes resultados obteve-se um plano factorial de duas variaveis
independentes em duas modalidades cada uma, e quatro grupos aleatorios e
independentes com oito alunos cada um, estatisticamente tratados segundo o
método ANOVA 2*2.
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados, preparados para tratamento estatistico, s&o apresentados

nos Quadros n°s 9 e 10:

TRANSLATE FROM C:\QPRO\TRABWINHAL.WK1 /FIELDNAMES/RANGE A1..E158.

SELECT IF (AMOSTRA EQ 1).
PROCESS IF (ANO EQ 3).

ANOVA / VARIABLES RESULT BY SUCESSO (1,2) INSERC (1,2)

Avaliagdo Sumativa
LISTAGEM DOS RESULTADOS DOS ALUNOS
9° ANO

ANO |SUCESSO|INSERGACIRESULTADOS

10,8

12,7

10,2

10,9

12,9

117

10,9

10,3

13,3

15,2

14,3

10,9

1.3

14,7

13,8

12,7

15,5

128

13,4

14,0

13,5

12,9

16,4

12,8

136

111

109

10,2

10,8

13,6

10,7

ploloiololoololsfalalalas === oo o oo N | | e | o | =

o lro o o o o o fro o oo o [ fro o o o [rofro (R fro o [N NN o (D R [N N [
ool ool oo fs]alala s jalalaa ol )=

1.7

PpoZ2meomr

Amostra 1 : 1991/92

IAno 2 : 8% Ano
lAno 3 : 11° Ano

inserc 1 : Anénima
Inserc 2 : Individual

Sucesso 1: Sucesso
Sucesso 2: Insucesso

N°DE CASQOS : 32

Quadron’ 9
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TRANSLATE FROM C:\QPRO\TRAB\VINHAL WK1 /FIELDNAMES/RANGE A1..E
SELECT IF (AMOSTRA EQ 1).

PROCESS IF (ANO EQ 3).

ANOVA / VARIABLES RESULT BY SUCESSO (1,2) INSERC (1,2)

Avaliagao Sumativa
LISTAGEM DOS RESULTADOS DOS ALUNOS
11° ANO

ANO |SUCESSO|INSERCAQ|RESULTADOS
3 1 1 114
3 1 1 10,8
3 1 1 135
3 1 1 123
3 1 1 11,9
3 1 1 10,3
3 1 1 13,0
3 1 1 121
3 2 1 157
3 2 1 13,2
3 2 1 143
3 2 1 15,6
3 2 1 16,3
3 2 1 136
3 2 1 15,9
3 2 1 125
3 1 2 16,7
3 1 2 14,6
3 1 2 13,9
3 1 2 15,0
3 1 2 . 127
3 1 2 143 JAmostra 1 : 1991/92
3 1 2 139
3 1 2 16,1 L JAno2 1 9° Ano
3 2 2 10,8 E |Ano3 : 11° Ano
3 2 2 121 G
3 2 2 113 E |inserc1 : Andnima
3 2 2 12,0 N |inserc2 : Individual
3 2 2 136 D
3 2 2 10,0 A [Sucesso 1: Sucesso
3 2 2 10,3 Sucesso 2: Insucesso
3 2 2 11,8
N°DE CASOS: 32

Quadro n° 10
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As médias dos resultados dos alunos do 9° e do 11° Anos, ja preparadas
para tratamento estatistico de "Andlise Variincia - ANOVA 2*%2" sdo
apresentadas no Quadro n° 11:

TRANSLATE FROM C:\QPRO\TRAB\WINHAL WK1/ FIELDNAMES / RANGE A1..E158.
SELECT IF (AMOSTRA EQ 1).

PROCESS IF (ANO EQ 3).

ANOVA / VARIABLES RESULT BY SUCESSO (1,2) INSERC (1,2)

MEANS/TABLES RESULT BY AMOSTRA BY ANO BY SUCESSO BY INSERC.

Summaries of RESULT
By levels of AMOSTRA
ANO
SUCESSO
INSERC
| Variable [ Value Label | __Mean | StdDev | Cases |
IAMOSTRA 1.0 12.8297| 1.7805 64
ANO 20 12.5188 1.6847 32
SUCESSO 1.0 12.6125 1.7712 16
INSERC 1.0 11.3125 1.0260! 8
INSERC 2.0 13.9125 1.3442 8
SUCESSO 2.0 12.4250 1.6462 16
INSERC 1.0 13.2750 1.5554 8
INSERC 20 11.5750 1.3177 8
ANO 3.0 13.1406 1.8648] 32
SUCESSO 1.0 13.2813] 1.8156) 16
INSERC 1.0 11.9125 1.0683) 8
INSERC 2.0 14.6500 1.2806) 8
SUCESSQO 2.0 13.0000 1.9616 16
INSERC 1.0 145125 1.2977] 8
INSERC 2.0 11.4875 1.1544 8

Amostra1: | 1991/92

L IAno 2 : 9° Ano
E [Ano 3 : 11° Ano
G

E Jlnserc 1 : Anénima
N Inserc2 :  Individual
D

A Sucesso 1:  Sucesso

Sucesso 2: __Insucesso

Quadron° 11 i
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A analise de varidncia é apresentada nos quadros seguintes, n°s 12 e 13:

TRANSLATE FROM C\QPRO\TRABWINHAL WK1 / FIELDONAMES / RANGE A1_E1
SELECT IF (AMOSTRA EQ 1).

PROCESS IF (ANO EQ 2).

ANOVA / VARIABLES RESULT BY SUCESSO (1,2) INSERC (1,2)

ANALYSIS OF VARIANCE
9° ano
RESULT
BY SUCESSO
INSERC
Sum of Mean Signif
Source of Variation Squares DF Square F of F
Main Effects 1.901 2 .951 542 588
SUCESSO .281 1 281 .160 692
INSERC 1.620 1 1.620 .924| 349
2-way Interactions 36.980 1 36.980| 21.085] .000
SUCESSQO INSERC 36.980 1 36.980] 21.085 000
Explained | 38.881] 3l 12960  7.390] 001
Residual | 49.108| 28| 1.754 |
[Total l 87.989] 31| 2.838| |
lAmostra1:  1991/22
L f02 90 Ao
E Ap3 o T°Ang
G
E insercl : Anénima
N inserc 2 Individual
D
A Sucesso 1. Sucesso
- Sucesso 2: Insucesso
|

Grafico n® 12
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TRANSLATE FROM C:\QPROSTRABWINHAL WK1~ / FIELDNAMES / RANGE A1..E1
SELECT IF (AMOSTRA EQ 1).

PROCESS IF (ANO EQ 3).

ANOVA / VARIABLES RESULT BY SUCESSO (1,2) INSERC (1,2)

ANALYSIS OF VARIANCE
11%ano

RESULT
BY SUCESSO

INSERC

Sum of Mean Signif
Source of Variation Squares DF Square F of F

Main Effects 798 2 399 275 761
SUCESSO 633 1 633 437 514
INSERC .165 1 .165) 114 .738
i2-way interactions 66.413 1 66.413] 45.817 .000
SUCESSO INSERC 66.413 1 66.413  45.817 .000
Explained | 67.211] 3] 22404 15.458| 000!
Residual l 40.586] 28] 1.450] l
Total [ 107797 31| 3.477] ]

Amostra 1 1991/92

lAno 2 8° Ano
IAno 3 11° Ano

Inserc 1 ‘ Anénima
inserc 2  Individual

pOoOZmemr

ISucesso 1Sucesso
Sucesso Zlnsucesso

Graficon® 13
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Os graficos n°s 7 e 8 mostram a interac¢do obtida, significativa tanto no
caso dos alunos do 9° Ano como no dos alunos do 11° Ano, e conformes com
os resultados obtidos em Franca por Jean-Marc Monteil:

COMPARAGAO SOCIAL
g° ANO
15;
14 13,9
\Y}
A
L
o)
R
E
S
10}
9 ,
INSANO INSIND
INTERACCAO: ANO/IND
— EXITO -— FRACASSO

Grafico n° 7: Interacgio obtida com os alunos do 9° ano, entre as varidveis «comparacao
social» e «insercio socialy»
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COMPARAGAO SOCIAL
11° ANO

\Y;
A
L
0
R
E 11¢
S

101

9 }

INSANO ) INSIND

INTERACCAO: ANO/IND
-e— INSANO = |NSIND

Grifico n° 8: Interacgio obtida com os alunos do 11° ano, entre as variaveis «comparagio
social» e «inser¢do social»

Os graficos mostram 2 evidéncia a dupla interacgio entre o nivel escolar
atribuido, a inser¢do social e os resultados obtidos na prova de avaliagdo
sumativa.

Os alunos com atribui¢io de insucesso, obtém melhores resultados do
que os alunos com atribuigio de sucesso na condigdo de inser¢do andnima;
verificando-se justamente o contrrio na situagio individualizante.

Como diz o Autor, os resultados nfo poderiam ser estes se de uma
interacgiio simples se tratasse: "En effet dans I'hypothése d'une interaction
simple entre le mode d'insertion et le niveau scolaire (réussite/ échec), la
comparaison sociale personnelle ne serait qu'un facteur extrinséque puisque
ne faisant qu'amplifier ou diminuer le phenoméne. Alors que U'existence
d'une interaction double attesterait le caractére de variable consubstantielle
de la comparaison sociale personnelle au mécanisme d'élaboration d'une
stratégie socio-cognitive” (Monteil, 1988, p. 8) '
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Os resultados obtidos pelos alunos com atribuigdo de sucesso, por sua
vez, caminham num sentido oposto ao verificado nos alunos com atribuicio de
insucesso.

Ou seja, estes alunos percebem a situagdo de inser¢do anénima como
uma san¢do, uma vez que ndo lhes permite a gratificago comportamental que a
inser¢do individual promove.

Quando a pressdo social aumenta, o que ocorre no modo de insergdo
individual, o aluno vé-se constrangido a adoptar as condutas que o sistema
convencionalmente espera. E sdo estas condutas necessarias as mediadoras por
exceléncia entre o sujeito e o objecto. Deste modo, o aluno com atribuigdo de
insucesso comportar-se-a de acordo com as expectativas: fracassa; e o aluno
com atribuicio de sucesso comportar-se-a, pelas mesmas razoes, de modo
inverso: tera €xito. :

Quando diminuem os constrangimentos sociais e a pressdo diminui, o
que ocorre na situagio de inser¢do anénima, o aluno com atribuicio de
insucesso deixa de mobilizar as condutas necessrias, e o polo mediador
centra-se agora no significado que o sujeito atribui ao objecto: e entdo tem
éxito, porque de facto o sucesso e/ou o insucesso ndo tém que ver, no caso,
com caracteristicas intelectivas, tratando-se de alunos com bom nivel de
aproveitamento de base.

E como se observa ainda nos dados obtidos, a dupla interacgio, ou seja,
a pressio social sobre a adopgdo de estratégias comportamentais € tdo
significativa nos alunos do 9° Ano, como nos do 11° Ano. E o contexio que
comporta as pressdes sociais, € estas exercer-se-20 sobre quem quer que seja
que se encontre mergulhado nele, independentemente da idade ou do nivel de
desenvolvimento intelectual.

E portanto admissivel atribuir a certas varidveis sociais 0 estatuto de
consubstancialidade nos mecanismos que suportam a elaboragdo de estratégias
cognitivas. Ou, dito, pelas palavras de Jean-Marc Montei *..l'observation du
phénoméne ... permet, ... d'un point de vue théorique, diccorder un certain
crédit a U'hypothése de la consubstancialité de certaines variables sociales
(ici comparaison sociale, mode d'insertion, attribution de valeur) aux
mécanismes qui supportent I'élaboration de stratégies cognitives” (Monteil,
1988, p. 12). - ‘
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CONCLUSOES
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Os resultados que tivemos oportunidade de testar em duas experiéncias
com os alunos do nosso sistema de ensino, concordantes com os obtidos com
alunos franceses em igualdade de circunstincias, parecem provar, conforme
salienta Jean-Marc Monteil, que a actividade cognitiva humana ndo € so
afectada pelas propriedades do objecto e as caracteristicas do sujeito, mas
também, pelas condigdes sociais subjacentes & relagdo sujeito/objecto: it
seems to indicate that human cognitive activity is not only affected by the
intrinsic properties of the object to be processed, bul also, and perhaps
essentially, by the social conditions underlying the subject-object
relationship” (Monteil, 1993, p. 633 e 634).

Aprender ndo é, portanto, nem uma mera questao de sujeito, nem de
contetido. As condigdes sociais intervém no processo de aprendizagem ndo
apenas como factores externos de facilitagio ou inibigdo, mas como
mediadores consubstanciais da aprendizagem, dentro de uma logica ternaria
que define a psicologia social socio-genética.

O objecto aprendido comporta, portanto, as condiges sociais da sua
aquisi¢io e o resultado escolar e/ou socialmente avaliado. Deste modo, ¢é de
prever que a prévia experiéncia do sujeito relativamente a uma area de
conhecimento intervenha sucessivamente nas aprendizagens seguintes acerca
desse mesmo objecto, num sistema de reproducdo continua do sucesso ou do
insucesso.

Monteil provou igualmente esta tese numa série de experiéncias que
realizou em 1991 (Monteil, 1993, pp.634 € ss.).

De igual modo, as representagdes prévias do sujeito sobre o objecto de
conhecimento € oOs acontecimentos psicossociais passados afectam as
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estratégias cognitivas adoptadas e conformam o processo e o produto da
aprendizagem, conforme Monteil e Huguet puderam igualmente demonstrar
com as suas experiéncias de 1992 (Monteil, 1993, p. 635 ss.).

"Hence, it can be assumed that within specific conditions, the
cognitive functioning partially depends on components of the representation
linked to the social contexts in wich such cognitive functioning has been
elaborated in the past" (Monteil, 1993, p. 639).

O acto educativo e a cognigio humana ocorrem num quadro
eminentemente cultural e social, € a posigdo ou estatuto social do aluno, a sua
origem, classe e historia, bem como os modos de insergéo contribuem para a
definicio e adopgdio de estratégias cognitivas, em detrimento de outras
possiveis.

Tinha-se visto, com Rosenthal (1968), que as expectativas do professor
condicionavam a progressio do aluno, e como Rogers (1987) o explicou, esse
condicionamento operava-se pela via comportamental.

Com as investigagdes de Jean-Marc Monteil fica claro que ndo s&o
apenas as expectativas e o comportamento correspondente do professor que
condicionam, interferem e participam na construgdo dos saberes dos alunos,
mas também, e essencialmente, as proprias condutas do aluno determinadas
pelo seu modo de inser¢io na classe, atravessada por valoragdes e
comparagdes sociais.

Ainda é cedo para inferir, a partir dos resultados obtidos nestas
experiéncias, conclusdes ajustaveis a sala de aula.

As experiéncias foram realizadas em contextos laboratoriais fortemente
controlados, e essa nio é exactamente a situagio da sala de aula, onde
multiplas varidveis se entrecruzam, sem que seja possivel um exacto controle
sobre todas elas.

O proprio Autor, Jean-Marc Monteil, chama a atengdo para este facto:
o cuidado a ter quando se decide extrapolar conclusdes de um ambiente
laboratorial para um contexto de sala de aula.
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Mas as investigagdes irfio continuar e, como sempre acontece, num
prazo mais ou menos curto, acabardo por alargar o seu paradigma a ambiéncia
mais complexa da sala de aula.

Talvez possamos concluir que a Escola é verdadeiramente o lugar
geométrico de todas as linhas de forga dos valores sociais dominantes. Mas
porque nem todos os alunos participam de igual modo da construgdo desses
valores, alguns acabam por ser «melhores alunos» que outros, sem que 1850
tenha de significar o que se quer que signifique: uns sdo inteligentes e
realizam; outros sdo-no menos, e realizam nessa medida.

Como Bourdieu teve oportunidade de o denunciar a proposito das
avaliacBes em uso numa escola superior de Paris, as apreciacdes negativas sdo
sistematicamente atribuidas aos alunos provincianos, e as outras, mais
positivas, sdo atribuidas sistematicamente aos alunos saidos dos meios da
«inteligéncia parisiense». Os trabalhos dos primeiros serdo’ "simplets, niais,
serviles, vulgaires, insipides, plats, lourds, piteux"; quanto aos dos segundos,
serio preferencialmente "fins, ingénieux, subtils, intelligents, cultivés,
personnels, vivants, témoignant de maitrise, de recherche et d'esprit
philosophique” (Bourdieu, 1975).
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ACTA

Aos dois dias do més de Abril de mil novecentos e noventa e dois, pelas dezasseis
horas, reuniram no Gabinete de Psicologia e Orientagdo Escolar da Escola Secundaria
Oliveira Martins as professoras de Biologia Dr* Maria Candida Pacheco; Dr* Maria de
Fatima Venceslau e Dr* Maria José Dauphinet Rocha bem como o Orientador Escolar
Dr. Antonio Augusto Pereira Vinhal com o objectivo de fazerem a andlise da
experiéncia pedagogica referenciada "AS CONDUTAS NECESSARIAS - REPLICA
DAS EXPERIENCIAS DE JEAN-MARC MONTEIL" realizada com alunos dos 9° e
11° Anos da Escola Secundaria Rodrigues de Freitas, nos dias dezoito e dezanove de
Margo do ano em curso. .
Os alunos do 9° Ano constituiam oquatro grupos com oito alunos cada, tendo sido
leccionados pela Dr* Maria Céndida Pacheco sobre a tematica "REPRODUCAO
HUMANA". :
Os alunos do 11° Ano constituiram-se igualmente em quatro grupos de oito alunos,
tendo sido leccionados pela Dr* Maria José, sobre a tematica "REPRODUGCAO
HUMANA".
As aulas decorreram como previsto, sem incidentes a assinalar, tendo-se cumpridas as
consignes previamente definidas. Os alunos suplentes que compareceram as aulas
foram dispensados do Teste de Avaliaggo.
Os teste de Avaliagdo Sumativa foram corrigidos pelas professoras referidas e os seus
resultados finais inscritos no canto superior direito da primeira pagina do teste e
rubricados pelas trés professoras e o Orientador Escolar. No total, foram avaliados
trinta e dois alunos do 9° Ano e trinta e dois do 11° Ano, totalizando sessenta € quatro
alunos.
Dando por findo o trabalho de que se haviam incumbido, fizeram a devolugdo de todo
o material utilizado ao Dr. Ant6nio Vinhal para que conste do seu trabatho.—------------
E nada mais havendo a tratar, encerrou-se a sessdo da qual se lavrou a presente acta
que vai assinada por todos os presentes. -
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Observe a figura 1 que representa esquematicamente uma célula.

Pig.l

l. Legende-a,
1 -
2 -
3 -
L -

™

. Indique as estruturas celulares

onide se localizam os factores

’ . . - ~ -
responsaveis pela informacao he

-—— 1 _ ~ Ld .
1. Indigue o mimero do cromossomas correspondente = especile hu

4

3.2, Tne fipo de divisio celular, verificada na aliura da ferma
¢fio dos zimefas, permite manier constante, em cada geraczo
-,
0 numero de cromossonas?
- - - L - . ” by s .
Mo organisne umano ha celulas hanloides e celulas dipldides.

- . - toe
4,1, Indigque o mumero de cromossomas das células:

L,1,1. napldides,

L,2. Identifique os fendmenos bieldégices responsiveis pelas se_

guintes transformagoes:

L,2,1, Ccélulas hapldéides s Células dipléides

4,2,2, Células dipléides —> Células hapldides
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Os esquemas A e B da figura 2 representam caridtipos humanos.

Fig.2
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1, Identificgue, através da letra que lhe corresponde, o cariotipo

feminino,

1.1. Justifigue.

- - i . - . - s L .
2., Um dos caridtipos pertence a um individuo mongoloide

5 e e - R —~ . -
3. Identificue, num dos caridtipos releridos, nelo

meros, um npar de cromossomas:

~ P .
F.1. scmzticos,

3.2, sexuvzis,
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A ficura 3 representa a arvore genealogica de uma familia em que se

verificam casos de hemofilia.

Fig. 3
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1. A senhora representada pelo nmumero 1, embora possua um gene an

’

~ - r .
malo, nao 2 hemofilica,

. ’ - . -
2, 0 aue nos tera levado a concluir que a senhora 1 messul um gene
& S ot ()

andémalo?
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3, fuem transmitiv o doence zo individuo 117
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Indigue, o guagro abaixo os cendtipos e os fendtipos dos indi
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5. Refira-se hs dificuldades apresentadas pelos hemofilicos.
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1. Construa a &rvore genealdgica da familia a que se refere o texto

usando a simbologia indicada.

Texto:

" Bu tenho olhos castanhos, tal como o meu marido, Tenho
trés filhos: uma rapariga de olhos azuis e dois rapazes
de olhos castanhos. Um dos rapazes casou com uma rapari

- .« P <
ga de olhos azuis e ja tem duas meninas, uma de olhos
azuis e outra de olhos castanhos."
Simbologias Q 3

(:) [:] Olhos azuils

@ 7/// Olhos castanhos

Arvore genezldgica

N

2. Escreva o genétipo da autora do texto, do seu marido e da filha

do casal.

Gendtipo

Autora

Farido

Filha




FICHA DE AVALIACAO DE BIOLOGIA
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1.0 ésquema da figura 1-A, representa em corte uma célula, em que se observam
algumas estruturas celulares.

Fig. 1

1.1. Faga a legenda da figura 1-A

1- 3-

2-

1.2. Refira qual a estrutura onde se encontra o DNA.

II

"1. Nos esquemas I e II da figura 2, estdo representados 1 par de cromossomas

homalogos.
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% Fig. 2
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1.1. Defina cromossomas homélogos.

1.2. Refira a diferenca existente entre os esquemas L e IL

1.3. Explique a vantagem do mecanismo evidenciado no esquema 1L

7 Observe atentamente o esquema da figura 3 que representa o mecanismo de
transmissio de uma caracteristica hereditaria determinada pelos genes A e o seu alelo a

Mamued qw'w
:l) ﬂ.e(g(_uiiaw X
\ \

QN

Fig. 3
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2.1. Indique, quanto ao(s) gene(s) transportado(s) os tipos de gimetas produzidos
pelos progenitores usados neste cruzamento.

2.2. Represente o genotipo do zigoto resultante do cruzamento evidenciado no
esquema.



2.3. Comente a seguinte afirmagio:

" Os individuos resultantes do cruzamento Aa x Aa s3o homozigoticos".

H1

A Antonia pediu, ao Instituto de genética do Porto, auxilio para resolver o
problema :

" O meu filho ¢ hemofilico e 0 meu marido também. Eu ndo sou hemofilica.
Poderei vir a ter outro filho que néo seja hemofilico ?

- O que tera respondido o Instituto ?

( Nizo se esquega de justificar a resposta, apresentando os genétipos deste
cruzamento e do seu resultado).

Bastitole Supericr de Pricologie Apilveda




