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Os autores examinam as formulagdes tedricas de Bloom sobre as caracteristi-
cas humanas, a aprendizagem escolar e o ensino directo de competéncias especifi-
cas referenciado a critérios de proficiéncia aduzidos & priori. Dedicam especial
atengdo as conceptualiza¢des daquele autor sobre as diferengas individuais na
aprendizagem e, ainda, sobre as condi¢gdes que levam a alteragdo das aptiddes pes-
soais e da qualidade da instrugfio no contexto da aplica¢do ao ensino daquelas for-
mulagdes. Estabelece-se a devida ligagdo entre os pressupostos em causa, que en-
formam o modelo designado genericamente de mastery learning (ML), e os prin-
cipios da teoria comportamental. Este cendrio serve para introduzir algumas consi-
deragdes sobre as limitagdes presentes da M.L. em face de avangos recentes em
conceptualizagdo emanados da teoria comportamental. Sdo entdo exploradas no-
vas linhas de acgdo para a investigagdo no dominio da M.L.. Das ideias expendi-
das nascem algumas opg¢Oes experimentais, jd, em parte, testadas. Os resultados
disponiveis revelam, no essencial, a pouca eficdcia da M.L. no que diz respeito a
aprendizagem complexa, realcam o papel da reflexdo dialéctica no contexto da-
quela estratégia e mostram os efeitos de determinadas disposi¢des e caracteristicas
pessoais, de natureza cognitiva e metacognitiva, na resolugdo de problemas.

Bloom (1976) considera que é possivel melhorar a produtividade
académica através da actualizacido dos conhecimentos prévios em que o
aluno alicerca as novas aquisi¢des escolares. Considera, ainda, que a ob-
tencdo de indices elevados de desempenho na aprendizagem € contingente
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da qualidade do ensino ministrado, ou seja, do refor¢co dos sucessos e da
correcgdo sistematica dos insucessos averbados, estes tltimos resultantes
do recurso habitual ao ensino por turma. Em causa estdo as bases do mo-
delo LEM — Learning for Mastery (Bloom, 1968) — cujos principios de
organizagio se assumem como suporte estrutural da chamada pedagogia
do sucesso (Birzea, 1984; Landsheere, 1979).

De acordo com os pressupostos tedricos do modelo referido (cf. Blo-
om, 1976), a actualizagdo dos comportamentos deficientes de entrada de-
ve apoiar-se no ensino directo e exaustivo dos diversos elementos impli-
cados na aprendizagem da primeira de uma série de tarefas hierarquiza-
das. Estas constituem-se em unidades lectivas de assimilagiio fécil e pro-
gressiva (Anderson, 1973; Arlin, 1973; Jones, et al, 1975). A realizago
bem sucedida da tarefa inicial constitui o pré-requisito substantivo para a
realizagdo das tarefas subsequentes com ela relacionadas, possibilitando,
assim, uma aprendizagem de alcance por dominio ao nivel de cada unida-
de lectiva, pelo menos na medida do critério de realizagdo inicialmente
aduzido. Cré-se que a aprendizagem assente em critérios de mestria encer-
ra uma forte componente motivacional, porquanto o ensino que lhe estd
subjacente prevé “ratios elevados de experiéncias de sucesso para experi-
éncias de insucesso” (Bloom, 1976, p. 105).

Por outro lado, na concepgdo de Bloom (1976), a qualidade do ensi-
no ministrado, define-se em termos de directividade, reforco, participa-
¢do e feedback/remediagdo. O ensino directo prevé o fornecimento de in-
dicagdes concretas aos alunos sobre 0 modo como devem proceder nas si-
tuagdes de aprendizagem. Essas indica¢Ges equivalem a instrugdes sobre
aquilo que devem, na realidade, aprender. O reforco constitui a forma de
recompensar a emissao das respostas desejadas. A participagdo refere-se
ao empenhamento activo do aluno na emissdo das respostas, na exibigio
dos comportamentos, ou na realizagdo dos actos suscitados pela situacio
estimuladora, até que uns e outros se integrem no repertério comporta-
mental do individuo. A componente de feedback/remediacdo associa a co-
municacdo directa de necessidades e ajustamentos 4 tomada de medidas
capazes, por um lado, de alterar a natureza da estimulagfo disponivel, em
funcdo das caracteristicas dos alunos, e, por outro, de regular o tempo de
aprendizagem e de envolvimento directo nas tarefas escolares, aproximan-
do-o do 6ptimo para cada aluno.

Das conceptualizagdes anteriores de Bloom, sobre o ensino e a
aprendizagem nas escolas, retiram-se duas grandes implicacdes:
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1) Os comportamentos de entrada sdo constituidos pelos conheci-
mentos prévios e pelas motivagoes pré-formadas dos sujeitos sobre os
contetidos programdticos e a metodologia de ensino aplicdveis a uma de-
terminada situacdo de aprendizagem;

2) Os alunos empenham-se, geralmente, nas aquisi¢des do dominio
cognitivo que se radicam em principios associacionistas.

Com efeito, quinze dos dezassete estudos que figuram na meta-andli-
se da investigagdo do dominio da mastery learning efectuada por Block e
Burns (1977), incluiam, pelo menos, uma matéria (v. g. fracgdes, aritméti-
ca, graficos, etc.) em que sobressaia a aquisi¢do directa de competéncias
especificas. O ensino destas ultimas é reconhecidamente mais eficiente
quando sujeito a programagdo prévia de contingéncias de reforgo e de cor-
recgio. Além disso, segundo Block (1974), o critério preferencial de ava-
liagio dos indices de performance académica resultantes da aplicagdo do
modelo em presenga ao ensino nas escolas coincide com o formulado por
Brownell (1948) para as aquisi¢bes cognitivas de baixo nivel de abstrac-
¢do implicadas na aprendizagem directa de contetidos. Dai que a mastery
learning seja, por vezes, considerada rigida e mecanicista (Jaynes, 1978),
e mais adequada ao ensino dos minimos essenciais (Menges, 1976; Cron-
bach, 1972).

Estando em causa a aquisi¢do de competéncias especificas, torna-se
evidente, pela investigagdo jé realizada no dominio da mastery learning,
que os efeitos das diferencas individuais podem ser atenuados, e quica
mesmo eliminados, através do controlo eficiente das contingéncias de re-
for¢o. Assim o impdem, quer os principios da teoria comportamental,
quer os pressupostos que enformam a aprendizagem assente em critérios
preestabelecidos de proficiéncia.

Embora alguns investigadores de filiagdo behaviourista (v.g. Bandu-
ra, 1977; Staats, 1975 e Mischel, 1981) tenham vindo a estudar a aprendi-
zagem e os objectos da aprendizagem a partir de processos ¢ cognigoes
mais abrangentes (antecipagdes, auto-regulagdo e aprendizagem vicarian-
te), os estudiosos da mastery learning, fiéis aos pressupostos tedricos
enunciados, continuam a privilegiar mecanismos de aquisi¢do directa dos
conteddos programaticos. Como tal, poucos ou nenhuns beneficios resul-
taram para a mastery learning dos avangos em conceptualizagdo regista-
dos, por exemplo, no domfnio da teoria da aprendizagem social. Atributos
pessoais na aprendizagem, tais como a auto-regulag@o e a transformagao
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cognitiva, parecem ter sido preteridos pelos defensores da mastery lear-
ning. Estes preferem salientar a relevancia de disposi¢des e caracteristicas
directamente ligadas as exigéncias do ensino a ministrar, como sejam os
conhecimentos e as motivagdes prévias do sujeito sobre as matérias de en-
sino ¢ o método pedagdgico. Diferencas individuais desta natureza sido
mais facilmente atenuadas nas condi¢des de ensino directo propostas por
Bloom (1968), Keller (1968), ou mesmo Postlewait, et al (1964).

Orientacoes actuais da investigacdo no dominio
da mastery learning

Reconhecemos a existéncia de alguns contributos importantes para o
desenvolvimento da investigagdo no dominio da mastery learning. Jones,
Amiran e Katims (1980) procuraram melhorar a qualidade das estratégias
do tipo LFM, através da introdugdo gradual de processos de instrugdo e de
reflexdo orientadas, destinados a facilitar uma melhor codificacéo, andlise
e recuperagdo da informacio veiculada em textos escritos. Um outro estu-
do, de Mevareck (1980), pretendeu aumentar, através da mastery learning,
a eficdcia da aquisigdo de skills de elevado nivel de abstrac¢do (1) na drea
das matemdticas, levando os alunos a desenvolverem as suas préprias
heuristicas, ou estratégias de resolucdo de problemas. Igualmente signifi-
cativa foi a utilizacdo bem sucedida, em algumas escolas da zona de Chi-
cago, de um programa LFM, visando o aumento de competéncias na drea
da leitura. A sua énfase recaiu precisamente na aplicagio selectiva de es-
tratégias de aprendizagem e na exploragio activa da estrutura dos préprios
textos (Jones e Katims, 1980). Seguiram-se outros projectos de investiga-
¢do, e novas conceptualizacbes sobre o desenvolvimento e aplicagdo ao
ensino de estratégias emanadas da mastery learning convencional (e. g.
Jones, 1982).

Porém, em face da tendéncia para lidarem apenas com um nimero
muito restrito de aptiddes na aprendizagem, os estrategas da mastery lear-
ning acabaram, de um modo geral, por comprometer a qualidade das suas
investigagdes sobre a aplicabilidade dos modelos respectivos as diferentes

(1) Adiante, designaremos também de complexa ou de desenvolvimento (sem
qualquer distingdo), a aprendizagem de elevado nivel de abstrac¢do implicada
na resolu¢do de problemas.
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formas de aprendizagem (cf. Block e Burns, 1977). A investiga¢do nesta
drea tem sido, até a data, escassa, pouco conclusiva, e ainda menos escla-
recedora quanto & natureza exacta dos processos que foram, na realidade,
objecto de andlise.

Praticamente ignorados pelos especialistas do dominio tém sido as
possibilidades de investigagdo suscitadas pela aplicagdo do principio da
andlise de tarefas, definido por Gagné (1977). A plataforma de ensaio pa-
ra a aplicagdo da taxonomia de Gagné sobre formas de aprendizagem en-
contrar-se-ia, na nossa perspectiva, numa versdo modificada da estratégia
LFM, tal como delineada inicialmente por Bloom (1968). O modelo em
causa teria apenas de ser suficientemente flexivel para permitir a realiza-
¢do de duas formas de aprendizagem — uma assente na aquisigao dos pré-
requisitos implicados na resolugdo de problemas (v.g. conceitos e princi-
pios, partindo dos atributos daqueles), e a outra realgando as operagdes re-
presentacionais, regulatérias e metacognitivas envolvidas na transforma-
¢do dos conceitos e principios apreendidos em novos principios funcio-
nais.

Gagné e Brown (1961) testaram um modelo com estas caracteristi-
cas, servindo-se, no entanto, de uma estratégia diferente para o ensino dos
pré-requisitos. No estudo em andlise, os sujeitos adquiriram os principios
implicados na resolug@o dos problemas, através da instru¢do programada,
sendo depois submetidos a uma de trés condi¢des, ou tratamentos, na fase
de resolucdo dos problemas. A descoberta orientada (D. O.), enquanto tra-
tamento, previa a existéncia de algumas componentes adicionais, que se
destinavam a ajudar os sujeitos a enunciarem, por eles proprios, os princi-
pios gerais a aplicar na resolugdo dos problemas. Os sujeitos submetidos a
esta condigdo de aprendizagem conseguiram averbar um niimero de solu-
¢des correctas, significativamente superior ao registado pelos individuos
que figuravam, quer no grupo de auto-descoberta (solicitado a resolver os
problemas abruptamente), quer no grupo de ensino convencional, por re-
gras e exemplos. Os autores puderam, assim, concluir que o método de re-
solucdo de problemas parece retirar a sua eficdcia do requisito que exige
do sujeito a reintegragdo dos conceitos de que depois se servird para resol-
ver novos problemas.

No caso vertente, o programa D.O. ndo s serviu para identificar, de
forma eficiente, os conceitos em causa, como também possibilitou uma
aplicagdo prdtica e sistemdtica dos mesmos; situagdo que acabaria por fa-
cilitar uma aprendizagem formal e superior.
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Novas orientacdes para a investigacio no dominio
da mastery learning

Essencial & formulagdo de novas hipéteses de investigagdo no domi-
nio da mastery learning parece ser, pois, tanto a aprendizagem de elevado
nivel de abstracg@o, como os processos psicologicos que lhe estdo subja-
centes. A ideia de que a verdadeira aprendizagem escolar exige o emprego
de recursos pessoais que transcendem a mera capacidade de aquisi¢do de
conhecimentos especificos deverd obviamente suscitar o estudo do verda-
deiro impacte das estratégias LFM nos comportamentos dialécticos de re-
solugdo de problemas. Isto por comparagdo com os efeitos que aquelas
vém sendo atribuidos no dominio da aprendizagem de competéncias mini-
mas. Torna-se ainda importante verificar qual a influéncia exercida sobre
o comportamento dos sujeitos por determinadas disposi¢des e caracteristi-
cas pessoais — que ndo aquelas que reconhecidamente facilitam as opera-
¢oes de simples aquisi¢do, retengdo e transferéncia associativa. Trata-se
de determinar em que medida as caracteristicas psicoldgicas pessoais se
sobrepdem aos efeitos dos tratamentos em si como preditores de desempe-
nho na aprendizagem de elevada complexidade.

O estudo das questdes enunciadas ndo extravasa, em nosso entender,
o ambito das dreas de investigac@o ja definidas no contexto da mastery le-
arning, nomeadamente as formas de aprendizagem e os efeitos diferencia-
dos, na classificacdo de Block e Burns (1977). Mesmo assim, e contraria-
mente a tradi¢do da investigagiio nos dominios referidos, importa assegu-
rar uma definicdo mais rigorosa e completa daquilo que se deverd enten-
der por aprendizagem complexa. Ndo basta sugerir uma possivel ligacio
entre a mastery learning e a aquisigdo de skills elaborados, simplesmente
com base em resultados obtidos a partir de testes de longo desenvolvi-
mento. Os seus itens, apesar das caracteristicas que lhes sdo reconhecidas,
nem sempre se encontram implicados na avaliagdo de comportamentos de
aplicagdo, andlise, sintese e avaliacdo (Bloom, er. at. 1956). E, porém,
desse pressuposto que parecem partir os trabalhos de Cole, Martin e Vin-
cent (1974) e de Breland e Smith (1974), entre outros.

A necessidade de caracterizar as disposi¢des e caracteristicas de en-
trada dos sujeitos a partir de uma base mais ampla de cogni¢des e dos pro-
cessos que as suscitam permite-nos verificar até que ponto a mastery lear-
ning convencional é capaz de viabilizar, simultaneamente, a aprendiza-
gem de desenvolvimento e a aquisi¢do de competéncias especificas, con-
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seguindo, a0 mesmo tempo, negociar o complexo das diferengas individu-
ais, em matéria de aptidoes e meta-aptiddes, implicadas nas formas de
aprendizagem referidas.

Distin¢Ges conceptuais

E 6bvio que todo e qualquer esforgo no sentido da operacionalizagio
das nossas propostas de investigagdo devera partir de uma definigdo clara
das formas de aprendizagem em aprego, que envolvem uma distin¢ao con-
ceptual entre a aprendizagem complexa, de desenvolvimento, € a mera
aquisigdio de competéncias especificas. Por outro lado, hd que estabelecer
a devida ligacdo entre as operagdes, 0s mecanismos € 0s Processos ineren-
tes as formas de aprendizagem referidas e a natureza dos contetidos (sim-
ples e elaborados), implicados nas situa¢des de aprendizagem. Torna-se,
todavia, necessario decidir sobre a melhor forma de definir e avaliar os
efeitos das disposi¢Bes e caracteristicas pessoais a estudar.

Em nosso entender, a aprendizagem complexa deve traduzir-se, clara
¢ inequivocamente, pela capacidade demonstrada na aquisi¢do de determi-
nados skills, como sejam: 1 - a aplicagdo de abstracgdes, 2 - a andlise de
elementos, relagdes e principios organizacionais, 3 - a producdo de uma
comunicagdo original, de um plano ou de um conjunto previsto de opera-
¢des (como sintese) e 4 - a avaliagdo (juizo) de factos, afirmagbes ou ar-
gumentos, com base em critérios de andlise internos e externos (Bloom,
et.al. 1956).

O alargamento do presente quadro de referéncia para além da Taxo-
nomia dos Objectivos Educacionais (Bloom, et. at., 1956) permite-nos
ainda caracterizar a aprendizagem complexa com base em processos de
equilibragio (Piaget, 1975), antecipatérios (Bandura, 1977), representaci-
onais (Bruner, 1973), e regulatérios (Luria, 1961; Mischel, 1973). Foi
precisamente de acordo com a orientagfo construtivista de Piaget que ca-
racterizdmos antecipadamente a aprendizagem complexa de formal e su-
perior.

Os skills que acabamos de referir assentam em processos que diferem
substancialmente daqueles que caracterizam a aprendizagem de compe-
téncias especificas. Em causa, neste tltimo caso, estdo as categorias e sub-
categorias menos elevadas da Taxonomia dos Objectivos Educacionais. A
delimitacdo dos skills cognitivos de baixo nivel de abstrac¢do, geralmente
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considerados no ambito da mastery learning, ndo é, porém, de facil con-
cretiza¢do, devido a falta de elementos sobre a natureza exacta dos com-
portamentos sujeitos & avaliagdo criterial nos diferentes estudos. Todavia,
pelas indicages disponiveis (i.e. Cotton e Savard, 1982; Block e Burns,
1977; Block, 1974), facilmente se deduz que a avaliagdo do ensino incide,
antes de mais, sobre os niveis de memorizagdo conseguidos, e que a trans-
feréncia dos elementos da aprendizagem, em si, constitui uma actividade
intelectual que, do ponto de vista taxonémico, se situa aquém da aplicagio
de conhecimentos, tal como Bloom, et. al. (1956) a definem (Ayers,
1971). Deste modo, interessard definir a aprendizagem de competéncias
especificas em termos de aquisi¢des de baixo nivel cognitivo, caracteriza-
das pelo reconhecimento e/ou recordacdo de dados especificos, universos
e abstracgoes, e pela associag@o simples de elementos, em ordem as ope-
ragdes de transferéncia, por identidade de substincia e de procedimento
(Peixoto, 1986a).

A necessidade de caracterizar a complexidade dos contetidos em fun-
¢do das operagdes (processos) e/ou mecanismos implicados na sua estru-
turagdo sugere, por sua vez, o seguinte:

A fundamentacio epistemolégica da Taxonomia de Bloom para o do-
minio cognitivo € a de que o acesso a aprendizagem de elevado nivel de
abstraccdo ¢ facilitado a medida que o sujeito consegue exibir determina-
dos tipos de comportamentos em progressao (dos mais simples para os
mais complexos). Os comportamentos implicados na realizacdo dos ob-
jectivos de uma determinada categoria emanam “dos comportamentos ine-
rentes as categorias que a precedem... [na classificacdo taxonémica]”
(Bloom, et.al., 1956, p. 18). Considerando que a Taxonomia constitui um
sistema de classifica¢fo de objectivos comportamentais previamente defi-
nidos, nota-se uma tendéncia, pelo menos no que diz respeito a investiga-
¢do do dominio da mastery learning, para a utilizagdo de determinantes
externos (i.e. programacao de contingéncias), como forma de impulsionar
a progresséo do aluno através das diferentes classes ou categorias de com-
portamentos. Quer isto dizer que as diferentes formas de aprendizagem
contempladas nas referidas categorias acabam por ser, qui¢d com demasi-
ada frequéncia, entendidas e explicadas a partir dos principios operantes
da aprendizagem. Daf, a questdo que se coloca logicamente: serdo os pro-
cessos de ensino directo, implicados na mastery learning, realmente capa-
zes de conduzir o sujeito através de uma hierarquia de processos tdo di-
versos quanto a memorizagéo de factos particulares, por um lado, e a ana-
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lise dos elementos necessdrios ao estabelecimento das distin¢des entre es-
ses factos e as declara¢des normativas, por outro?

Os autores suspeitam que os processos de maior destaque no contex-
to da mastery learning sdo, na sua esséncia, incompativeis com a realiza-
¢do da aprendizagem complexa. Torna-se relevante recordar que as inves-
tigacdes empenhadas, de algum modo, no estudo de formas de aprendiza-
gem diferentes da simples aquisi¢do de competéncias especificas jamais
revelaram claramente quais os processos que definiam, em cada caso, a
aprendizagem de maior inclusividade e abstracgdo. Resta-nos, assim, pre-
sumir que os comportamentos operantes implicados nas respostas a ques-
tdes de longo desenvolvimento (tinica pista existente sobre a natureza dos
skills supostamente em andlise) se situam, de facto, nos niveis taxonomi-
cos mais elevados (c.f. Block e Burns, 1977).

A caracterizagdo rigorosa dos sujeitos com base em recursos pessoais
pré-existentes levanta, por sua vez, a questdo da defini¢do das disposi¢des
individuais a considerar na aprendizagem. A investigacdo futura na drea
da mastery learning beneficiaria, em nosso entender, se o estudo dos efei-
tos dos comportamentos de entrada nos indices de realiza¢do escolar par-
tisse de disposi¢des pessoais de indole cognitiva, em vez de incidir sobre
conhecimentos substantivos previamente identificados. Consideramos que
em qualquer situagdo de aprendizagem surgem sempre determinantes de
cardcter externo (representados pela estratégia de ensino) que se confron-
tam com 0s recursos pessoais existentes. Interessa, pois, que estes sejam
definidos ndo tanto com base em pressupostos de cardcter energético, ou
mesmo bioldgico, mas antes em termos de niveis sucessivos de funciona-
mento cognitivo, delimitados apenas pela natureza dos processos, das es-
truturas e das operagdes que caracterizam o sujeito numa dada fase do seu
desenvolvimento. Joyce-Moniz (1985) considera, por exemplo, que as es-
truturas cognitivas dos individuos que mostram possuir elevados niveis de
raciocinio pés-convencional influenciam as capacidades demonstradas de
auto-monitorizacdo e de reflexdo sobre as estratégias mais adequadas a
modificagdo das suas atitudes e conceitos (onde se inclui obviamente a
aprendizagem). Os especialistas em desenvolvimento cognitivo (v.g. Bru-
ner, 1966; Inhelder Sinclair e Bovet, 1974; Furth, 1974) e socio-cognitivo
(v.g. Kohlberg, 1976; Selman, 1976) assim o entendem, ao ponto de se
verificar presentemente uma divisdo paradigmdtica, em psicologia educa-
cional, entre as correntes desenvolvimentista e ndo desenvolvimentista
(Joyce-Moniz, 1986).
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Variaveis de investigacio

A necessidade de clarificar as questdes anteriormente enunciadas le-
va-nos a identificar trés conjuntos de varidveis: 1 - os processos envolvi-
dos na aprendizagem, 2 - a natureza dos contetidos nela implicados € 3 -
as disposi¢des pessoais que influenciam o comportamento observado dos
sujeitos.

A amplitude de processos indispensdveis ao estudo das proposigdes
em apreco serd encontrada, sem qualquer quebra de tradigdo na investiga-
¢do do dominio, nas seguintes propostas metodoldgicas: 1 - uma estraté-
gia LFM convencional, 2 - um método de ensino expositivo tradicional, e
3 - uma evolugdo dialéctica de cada um dos métodos referidos, tendo em
vista a resolu¢do independente de problemas. As versdes modificadas dos
métodos mencionados facilitariam, em principio, a aprendizagem comple-
xa, nos termos da defini¢do avangada anteriormente. Caberia a ambos os
métodos de base, por sua vez, promover a aprendizagem de competéncias
especificas, a partir dos processos e operagdes caracterizados atras.

A nossa posigao sobre a predominancia de processos associativos no
ensino expositivo baseia-se em indicagdes nesse sentido, obtidas a partir
de estudos que envolveram estudantes universitdrios. Trata-se de estudos,
citados por McLeish (1976), que denunciam uma preferéncia, quase ex-
clusiva, pela verificacdo dos niveis de memorizagdo, imediata e a prazo,
conseguidos através da aplicagdo do método referido. Por outro lado, o
facto de se haver jd demonstrado que varidveis como a idade e a experién-
cia acumulada dos sujeitos acabam por ndo contrabalangar as defici€ncias
conhecidas do método expositivo (Peixoto, 1987) poderd explicar a ten-
déncia em associar a aquisi¢do de competéncias especificas a este método
de ensino (Peixoto, 1986b). Tanto mais assim serd quanto € certo que as
varidveis em presenca influenciam o raciocinio metacognitivo e as capaci-
dades de resolucdo de problemas (c.f. Brown, 1978).

Definidos em termos de processos de aprendizagem subjacentes, 0s
conteddos simples compreenderiam os elementos especificos susceptiveis
de aquisigdo por reconhecimento, recordagdo e simples associagdo de ele-
mentos de natureza idéntica (Peixoto, 1984). Os conteidos elaborados,
por sua vez, apareceriam sob a forma de situagdes-problema, de natureza
complexa, dependendo a sua resolucdo de operacdes de l6gica dialéctica,
exercidas sobre os objectos cognitivos da aprendizagem. A aprendizagem
realizada a este nivel orientar-se-ia para a reestruturagdo e transformacéo
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de conhecimentos, classes e relagdes (Bruner, 1973; Piaget, 1975; Bandu-
ra, 1977), ou entdio, considerada numa perspectiva diferente, implicaria
capacidade de desempenho ao nivel das categorias mais elevadas da taxo-
nomia de Bloom et.al. (1956) para o dominio cognitivo.

Quanto as disposi¢des e caracteristicas pessoais a identificar, enten-
demos dever considerar aquelas que emergem das teorias dos tracos (Wol-
pe, 1976), da aprendizagem social (Bandura, 1977), atribucional (Weiner,
1974), de processamento da informacdo (Hunt, 1971; Neisser, 1967) e
metacognitiva (Joyce-Moniz, 1985; Meichenbaum e Asarnow, 1979). Em
causa estariam, por exemplo, construtos como os de ansiedade, auto-efica-
cia, locus-de-controlo, estilos de aprendizagem e/ou cognitivos e compen-
sagdo metacognitiva.

Os trés conjuntos de varidveis que acabamos de caracterizar podem
ser representados como linhas rectas que se cortam ¢ terminam em pontos
de interseccdo (interacgdo), formando um tridngulo equildtero. Assim, a
interaccdo do efeito das varidveis em presenga (disposi¢des pessoais x ti-
pos de contetidos x processos implicados na aprendizagem) comegaria por
reflectir a influéncia exercida pelos recursos pessoais em andlise na apren-
dizagem de contetdos de dificuldade variada, empreendida através de
processos assentes em estruturas légicas operatérias diferenciadas.

Neste contexto, a complexidade dos processos envolvidos na apren-
dizagem refere-se unicamente aos mecanismos e/ou operagdes inerentes
as propostas metodolégicas anteriormente referidas. Joyce-Moniz (1988;
1989) designa esses processos de instrumentos dialécticos, que o profes-
sor coloca a disposicdo do(s) aluno(s) durante a instrugdo e distingue-os
dos chamados instrumentos epistemoldgicos [ou sejam aqueles que o(s)
aluno(s) tende(m) a aplicar, por iniciativa pessoal, nas situagoes de apren-
dizagem]. Deste modo, o recurso a utilizacdo de contetidos de natureza di-
versa (i.e. simples e elaborados) permite-nos também estudar, cada um
por si, e comparativamente, os efeitos dos instrumentos acima menciona-
dos no desempenho académico dos alunos, em face de padrdes de apren-
dizagem distintos. Em causa estd a possibilidade de determinar o real va-
lor no ensino de uma epistemologia pessoal responsavel.
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Principais op¢des experimentais

As ideias que acabamos de desenvolver orientam-nos, qui¢d, no sen-
tido de duas grandes opgdes experimentais. A primeira resulta da necessi-
dade de se indagar, com maior rigor, sobre a aplicabilidade da mastery le-
arning as diferentes disciplinas e dreas curriculares. O desenvolvimento
desta opgdo é tanto mais relevante quanto se sabe serem praticamente ine-
xistentes as investigagdes concebidas com a finalidade principal de estu-
dar a eficdcia da mastery learning em dominios humanisticos como os da
literatura e da criacdo literdria, ou entdo em dreas cientificas de reconheci-
da dificuldade, como sejam a fisica e as matemadticas aplicadas.

A segunda opgdo experimental desenvolve-se, por sua vez, a partir
da hipétese de que a aprendizagem realizada no contexto académico € fre-
quentemente caracterizada por graus diversos de complexidade, de acordo
com a natureza das operagdes implicadas nas aquisi¢des relevantes. Neste
caso, procurar-se-ia saber em que medida serd a mastery learning capaz
de promover, com o mesmo nivel elevado de eficiéncia que a literatura
tradicionalmente lhe reconhece, € no 4mbito de um programa de estudos
globalmente considerado, os skills de natureza véria implicados nas duas
formas de aprendizagem anteriormente consideradas.

Uma das dificuldades relacionadas com a segunda opg¢do reside pre-
cisamente na escolha do programa de estudos a adoptar. Em primeiro lu-
gar, os contetidos eleitos deverdo permitir uma disting@o, clara e inequivo-
ca, entre 0s processos € as operagdes implicados, por um lado, na aquisi-
¢do de competéncias especificas e, por outro, na resolugdo de problemas.
Interessa, pois, que o programa de estudos escolhido apresente também
caracterfsticas susceptiveis de proporcionar a transformagao funcional dos
elementos da aprendizagem, através de processos de reciprocidade, inclu-
indo os de equilibracdo entre aceitagdo e negagdo, e de processos de ex-
ploragdo, incluindo os de combinatéria de transformagdes possiveis. Isto
implica, obviamente, que se dedique especial atengdo ao nivel etério dos
sujeitos.

Os investigadores deverdo ainda considerar o programa de estudos
em fungdo das dificuldades de ordem afectiva e cognitivo-emocional per-
cepcionadas pelos alunos na aquisi¢do dos respectivos conteudos. Trata-se
de receios e preocupagdes pré-concebidos sobre os contetdos programati-
cos que, no plano das disposi¢des e das caracteristicas pessoais, se reco-
nhecem em construtos psicolégicos de natureza diversa. Os consequentes
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efeitos sobre os fndices de realizagdo académica podem ser estudados sob
condicdes de aprendizagem diferenciadas, ndo s6 segundo o grau de com-
plexidade dos contetdos relevantes, como também a partir das evolugoes
e das involugdes dialécticas operadas, no contexto dessas disposi¢es, por
efeito presumivel dos tratamentos utilizados.

Investigacdo realizada e seus resultados

As nossas investigacdes (Peixoto, 1986b; 1983; 1991a; 1991b) tradu-
zem, até ao momento, uma preferéncia clara pela opgdo mencionada em
segundo lugar. Assim, e de acordo com as orientagdes anteriores, temos
vindo a utilizar os modelos LEFM e expositivo tradicional como condigdes-
base de aprendizagem. Cada um dos modclos referidos foi objecto de uma
evolugdo dialéctica, conseguida através da introdugéo planeada de algu-
mas componentes especificas das estratégias de resolugéo de problemas,
visando processos de tomada de decisdo. Implicados nesses processos es-
tavam essencialmente a imaginagdo de hipéteses de solugdo alternativas
para os problemas enunciados, a regulagdo dos aspectos contraditérios im-
plicados nessas alternativas e a associag@o ¢ a transformagdo de perdas e
ganhos. Caracterizados, no plano das disposi¢des e caracteristicas pesso-
ais, segundo niveis auto-atribuidos de ansiedade, de eficdcia e de coping
metacognitivo, e ainda em termos de locus-de-controlo e de estilos de
aprendizagem, os sujeitos dos estudos enunciados foram distribuidos, em
cada caso, pelas condi¢des de aprendizagem relevantes — pelo menos
uma bdsica, e outra modificada, nos termos da respectiva evolugdo dialéc-
tica. Estas distinguiam-se pela natureza dos instrumentos dialécticos intro-
duzidos. Todavia, ndo obstante as diferencas que as separavam neste par-
ticular, cada uma das condicdes (estratégias) em presenga era igualmente
utilizada na aquisi¢io de contetidos simples e elaborados. Embora visando
essencialmente a resolucio de problemas, a evolugdo dialéctica das condi-
¢oes de base (i.e. LFM modificada e ensino expositivo modificado) con-
templava também o ensino directo dos pré-requisitos contingentes (v.g.
conceitos e respectivos atributos), cuja realizagdo se apoiava nos mesmos
principios organizacionais da instrugdo ministrada no ambito das estraté-
gias de base.

Os resultados obtidos parecem indicar que a realizagdo da aprendiza-
gem complexa é mais facilmente conseguida através da combinacdo das
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componentes dialécticas do método de resolugdo de problemas (Ellis e
Hunt, 1983; D’Zurilla e Goldfried, 1971) com determinados componentes
de base da estratégia LFM (Bloom, 1968; Block e Anderson, 1975), nos
termos da LFM modificada. Considerando, por outro lado, a vantagem,
embora relativa, da LFM (convencional), no que diz respeito, exclusiva-
mente, a aquisi¢do de competéncias especificas, deparamos com uma tau-
tologia: quando a situacdo de aprendizagem envolve apenas contetidos
simples, os alunos exibem mais facilmente os tradicionais skills de memo-
rizacdo, retencdo e transferéncia associativa. Porém, quando o ensino as-
senta em processos de 16gica dialéctica elaborada, e se apoia em operagd-
es transformacionais e regulatdrias (caso da resolugdo de problemas), os
alunos imaginam mais facilmente as alternativas de solugdo para as ques-
toes relevantes. Regulam os aspectos contraditérios contidos nessas alter-
nativas, e associam e transformam perdas e ganhos, aperfeicoando, desse
modo, as suas estratégias pessoais de tomada de decisdo.

Porém, a tautologia referida acaba por perder sentido a luz de uma
andlise mais cuidada dos resultados em discussdo. Basta considerarmos
que a utiliza¢do, no contexto da LFM modificada, de determinadas com-
ponentes da estratégia LFM [v.g. aquisi¢do directa de conteidos (pré-re-
quisitos) organizados sequencialmente] determinou que os sujeitos afectos
aquela condigdo obtivessem indices de desempenho na resolucio de pro-
blemas superiores aos que resultaram da aplica¢do do ensino expositivo
modificado. O emprego dessas componentes elevou também os indices de
realizacdo dos contetdos simples, situando-os a niveis de significincia
idénticos aos que caracterizaram, neste particular, a LFEM. Assim, o méto-
do pedagégico mais consentineo com os padrdes de qualidade estabeleci-
dos serd aquele que procura reunir as principais caracteristicas de duas
abordagens essencialmente opostas — uma eficiente na aquisi¢do directa
dos elementos da aprendizagem, e a outra preconizando uma aprendiza-
gem formal e superior, assente em processos transformacionais, regulaté-
rios e metacognitivos (c.f. Gagné e Brown, 1961).

O facto dos indices em andlise terem sido obtidos por estudantes uni-
versitdrios que geralmente demonstram possuir niveis elevados de profici-
éncia cognitiva e metacognitiva, explica, qui¢d, as diferencas de desempe-
nho ndo significativas registadas entre a LFM e a LFM modificada, no
que concerne as aquisi¢des simples. Padrdes semelhantes de desempenho
foram também encontrados em estudo recente (Peixoto, 1987), numa
comparagdo que envolveu precisamente a LFM e uma estratégia quase
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LEM, aplicada também a estudantes universitdrios. Note-se que, em am-
bos os casos, a estratégia modificada foi desprovida da componente de re-
mediagdo (referenciada a critério de realizacdo previamente aduzido) que
caracteriza a LEM cldssica. Estes resultados infirmam os de Calhun
(1976) e de Collins (1970), que apontam para a inevitabilidade da aplica-
¢do integral de todas as componentes da mastery learning em situagdo de
ensino/aprendizagem.

Os nossos estudos revelam ainda uma certa ligagdo entre as preferén-
cias iniciais dos sujeitos pela utilizagdo de estratégias elaboradas de co-
ping metacognitivo [i.e. reversibilidade por inversdo, na classificacdo de
Joyce-Moniz (1981; 1988)],c a obtencdo de indices elevados de desempe-
nho na aprendizagem. Essa ligagdo ndo foi, por sua vez, visivel em rela-
¢do as compensagdes por identidade, cujo impacte no comportamento fi-
nal observado dos sujeitos ndo teve sequer expressao estatistica.

Detectamos, todavia, pelo nimero de estratégias de coping metacog-
nitivo mantidas e alteradas pelos sujeitos em pds-teste, uma tendéncia pa-
ra a conservacio das compensagdes indicadas inicialmente (em pré-teste),
com destaque para aquelas que assentam em estruturas 16gicas operatdrias
superiores. As compensagdes em causa radicaram-se, desta vez, nas duas
grandes estruturas do pensamento formal (Piaget, 1975). Verificou-se uma
primazia das operagdes de reversibilidade, por inversdo e por reciprocida-
de, e de combinatéria, por oposi¢do as de identidade e de ndo-combinatd-
ria. Note-se que o endosso destas dltimas traduz a preferéncia do sujeito
por estratégias de intuicdo e/ou vicariantes (cf. Joyce-Moniz, 1981). Por
outro lado, constata-se que a maioria das modificagdes de sentido ascen-
dente nas estratégias de coping, nomeadamente as evolugdes de intuigdo
para combinatdria , registadas em pos-teste, e ocasionadas por ac¢do pre-
sumivel dos tratamentos, foram endossadas fundamentalmente pelos su-
jeitos afectos as condigdes modificadas (i.e. LFM e tradicional, com refle-
xdo dialéctica e metacognitiva). Estes obtiveram também os indices mais
elevados de performance na resolugao de problemas.

Acresce, ainda, que determinadas caracteristicas e disposicdes pesso-
ais, tais como a ansiedade (Spielberger, Gorsuch e Lushene, 1979) e os
estilos de aprendizagem (Schmeck, 1982), se revelaram bons preditores
de desempenho nos nossos estudos, embora essencialmente no que diz
respeito a resolugio de problemas. Trata-se, pois, de resultados que corro-
boram a ideia de que as praticas e 0s pressupostos que enformam actual-
mente a mastery learning exercem sobre as diferencas individuais apenas
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os efeitos de nivelamento que possam decorrer da programagdo eficiente
de contingéncias de refor¢o e de correc¢ao.

Resulta também dos estudos em presenga o facto de os sujeitos sub-
metidos a estratégia LFM revelarem, na sequéncia da aplicacio desta,
uma maior orientacdo externa em face das expectativas de resultado auto-
atribuidas preliminarmente a aprendizagem (em pré-teste). Importa, as-
sim, determinar em que medida a programagdo directa das contingéncias
de reforgo facilita, ou inibe, processos de externalizacdo no dominio das
atribuig¢des causais. Em presenga estaria o estudo da proposi¢do que con-
fere ao reforgo externo um efeito desagregador das atribui¢des de causali-
dade interna. Este mesmo efeito coincidiu, de forma bastante sugestiva,
nas nossas investigacdes (Peixoto 1986b; 1988), com uma evolucio re-
gressiva na dialéctica das compensacdes, observada também no contexto
da mastery learning. Torna-se, pois, relevante, saber até que ponto o pro-
gresso académico atribuivel aos efeitos da mastery learning €, de facto,
fruto de uma epistemologia pessoal responsavel.

Consideracoes finais

O empenhamento do primeiro autor em sujeitar a mastery learning as
exigéncias da aprendizagem formal e superior € manifesto. Através das
nossas investiga¢des, procuraremos, se possivel, dar conta das maltiplas
implicagdes psicoldgicas da aprendizagem de alcance por dominio. E nos-
so proposito identificar as virtudes e os defeitos do sistema, tendo em es-
pecial ateng@o os aspectos que, ou ndo foram suficientemente clarificados
até ao momento, ou ndo mereceram o tratamento mais completo e adequa-
do por parte dos investigadores. Continuaremos, a0 mesmo tempo, a pro-
cura de um modelo de ensino com possibilidades de aplica¢do mais am-
plas do que aquelas que a mastery learning nos oferece actualmente. Tan-
to quanto sugerem os resultados ja conhecidos das nossas investigacdes,
parece que o paradigma que procuramos poderd ser encontrado nos mode-
los ja existentes. Bastard, para o efeito, aliar alguns dos pressupostos que
enformam o ensino directo de competéncias especificas aos principios di-
alécticos implicados na resolugdo de problemas. Esperamos poder contri-
buir, através deste modelo, para um maior ¢ melhor desenvolvimento dos
sistemas de significa¢des dos estudantes. Do ponto de vista construtivista,
podemos prever, com alguma seguranga, que, do aumento da consciéncia
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epistemoldgica do aluno, resultardo, para o0 ensino, NOVOS processos de ex-
ploracdo e de construgdo. Consideramos, assim, que as praticas e as orien-
tagdes positivistas da actualidade tenderdo a diminuir — e, eventualmen-
te, a desaparecer — a medida que 0 individuo for sendo capaz de aplicar
0s seus proprios instrumentos epistemoldgicos na aprendizagem € na ex-
ploracio de novos conhecimentos.
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... INVESTIGACAO NO DOMINIO DA MASTERY LEARNING

NEW DIRECTIONS FOR RESEARCH
IN THE AREA OF MASTERY LEARNING

The authors discuss Bloom’s theoretical formulations regarding hu-
man characteristics, school learning and mastery instruction, particularly
his conceptions about individual differences in learning ability and related
predictions about the alterability of personal and instructional factors in
learning. A relationship is posited between behavioural learning theory
and the principles behind Mastery Learning (M. L.). This provides the set-
ting for a brief discussion of some limitations presently found in M. L. re-
search literature in the light of recent advances in the field of behavioural
theory and research. New research directions are then posited, along with
a more rigorous definition of some conceptual distinctions traditionally
made in M. L. research literature on differential effects and kinds of lear-
ning. These research issues are also discussed in terms of experimental
options and illustrated by research results dealing with 1 — the effective-
ness of M. L. for ensuring complex learning, 2 — the relevance of adding
dialectic teaching to the basic mastery model, and 3 — the effects of cer-
tain individual dispositions and characteristics, emphasizing cognitive and
metacognitive processes, on problem-solving performance.
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