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RESUMO 

o presente artigo descreve e desenvolve o conceito de esquema, ta~ como vem sendo usualmente adotado pelos 
gos cognitivístas, sobretudo no contexto das teorias de processamento da informação. São mostrados alguns casos de 
ção do conceito na aprendizagem verbal-cognitiva e na solução de problemas. Também são extraldas algumas implicações para 
o ensino. 
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Corno e Mandinach (1983) transcrevem de uma edi
ção de 1982 da revista Time o perfil intelectual de um fun
cionário do primeiro escalão do governo norte-americano: 

Quando ele foi nomeado diretor do OMB, leu o texto 
de 613 páginas do orçamento federal linha por linha e 
tabela por tabela. Formou-se em sua mente um qua
dro de programas, dinheiro e metas. Em decorrência 
desse quadro mental propôs cortes no orçamento que 
espantaram Washington. Ele é um leitor veloz, de trei
namento caseiro, que consegue captar até 1000 
vras por minuto. Mas parte dessa extraordinária capa
cidade lhe advém do fato de sua mente já haver fre
quentado antes esse tipo de material. 

O último inciso dessa descrição alude explicitamente 
ao fator causal que explicaria suas habilidades peculiares de 
aprender e organizar novas informações: são seus esquemas 
cognitivos. Desde Bartlett, rios anos 30, o conceito explana
tório de esquema (do grego: schêma; pl. schêmata, frequen
temente adotado na literatura de I ígua inglesa} tem sido 
amplamente empregado e considerado da maior relevância 
por diversos psicólogos cognitivistas, especialmente no 
âmbito das teorias de aprendizagem por processamento da 
informação (Andre e Phye, 1986; Glaser, 1984; Glaser e 
Bassok, Kulhavy, Peterson e Schwartz, 1986; 
Johnson e 1987; Sprague, 1981). SãO denominados 
esquemas os agrupamentos estruturados de conhecimentos, 
localizados na memória de longa duração. Todos os conhe
cimentos adquiridos e organizados, sejam eles conceitos, 

regras, -princlplos, generalizações, habilidades e outros 
conteúdos formam, na memória de longa duração, grandes 
redes, onde cada nó representa um esquema(b), equivalente 
a um protótipo, sendo que as linhas de ligação represen
tam as associações entre os nós. Tais associações podem 
significar algum tipo de relação entre os muitos possí
veis, como de subordinação, de coordenação, de locali
zação, propriedade etc. 

O sistema de esquemas, porém, longe de ser algo está
tico, é. dinâmico, por ser passível de contínua evolução ou 
transformação em termos de complementações, melhora
mentos, de novos nós ou de novas a~~'V"",la."u<c;" 

entre eles. Podem também ocorrer modificações ou substi
tuições de esquemas em função de seu confronto com novas 
entradas de informações e das consequentes elaborações por 
parte da pessoa. Toda nova aprendizagem significativa, 
consumada mediante alguma codificação semântica, conduz 
a alguma forma de extensão, aprimoramento ou !:lIT",n:;r~t1 

de esquemas n ..~'_""/iC',ra,,,Toc 

FUNÇÕES DOS ESQUEMAS 

O aspecto mais saliente dos esquemas cognitivos resi
de nas funções que exercem em muitos momentos do de
sempenho mental. De um modo geral, os esquemas exercem 
a função básica de roteiros, por serem ativados toda vez que 
a pessoa for exposta a quaisquer estímulos ambientais, se
jam eles novos conteúdos de aprendizqgem, novas informa-

a - Departamento de Educação/CECA - Universidade Estadual de Londrina 

ib - Para se evitar equ ívocos terminológicos, tenha-se presente que, embora não se possa falar em incompatibilidade, também não existe equiva
lência entre o conceito de esquema aqui descrito e que foi adotado por Piaget, para quem os esquemas indicam atividades operacionais e 
representam ações que podem exercer-se sobre os do ambiente, f! são generalizáveis (Battro, 1978). Entretanto, dando que, segundo 
a teoria de Piaget, somente pode ser aprendido o que for assimilável a uma estrutura pré-existente, pode-se razoavelmente concluir que o 
conceito piagetiano de estruturas seja uma antecipação da atual teoria de esquemas, de que trata o presente trabalho (Halford, 1989; 
Pascual-Leone, 19891. Por outro lado, em psicologia também se emprega o termo esquema quando se trata de representação mental ou 
imagem simplificada de um objeto. Desta forma, diz-se que um bebê tem o esquema do rosto humano, e um adulto pode ter o esquema (um 
mapa simplificado na mente) de uma cidade. 
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ções, um simples episódio, ou algum problema a resolver. 
Neste sentido, uma primeira e importante função dos esque
mas enquanto roteiros é a de proporcionar uma interpreta
ção da situação nova com a qual o indivíduo se defronte. 
Assim, os esquemas equivalem a um quadro de referência 
ou uma espécie de teoria particular do indivíduo, que será 
ativada em tais situações (Glaser, 1984). Por exemplo, con
.sidere-se uma cena como esta: no controle de embarque de 
um aeroporto, um passageiro apresenta sua pasta executiva. 
O aparelho de raio-x detecta objetos metálicos. Seu embar
que é retardado. Este simples episódio só poderá ser pronta
mente interpretado por um observador que tenha em sua 
mente determinados elementos, adquiridos em experiências 
anteriores, que lhe servirão de guia para a compreensão do 
que se trata. Fenõmeno similar ocorre com um aluno que 
tenha absorvido adequadamente os conceitos de variáveis 
dependente e independente, de manipulação e controle de 
variáveis; ao ler um relato de pesquisa experimental, inter
pretará as hipóteses e resultados em função dessas catego
rias, mesmo que elas não figurem explicitamente no texto 
em questão. Em outras palavras, o aluno enquadrará os di
versos dados de acordo com seu esquema específico, que 
são seus conhecimentos integrados de variáveis dependen
te e independente etc. 

A teoria de esquemas tem sido amplamente utilizada 
como um modelo psicológico no estudo de materíal verbal 
complexo (Horton e Milis, 1984): diante de um texto, seja 
de literatura como de ciência, o leitor dará um sentido às 
palavras e frases com base em suas aprendizagens anterio
res de regras gramaticais, regras para pausas, a semântica 
das palavras, conhecimentos específicos etc. O sentido do 
texto, no seu conjunto, assim como a saliência de certos as
pectos em relação a outros resultarão de uma construção 
do próprio leitor por utilizar determinado~ esquemas lin
guísticos. Nessa construção ou elaboração ativa verifica-se o 
fenômeno perceptivo da figura e fundo, tão bem explicada 
pelos psicólogos gestaltistas. Como consequencia, quem não 
dispuser daqueles esquemas lingu ísticos pertinentes, poderá 
perder-se até quando se defrontar com um mero per(odo 
composto que, por conter mais de um verbo ou até mais de 
um sujeito, exigem do leitor uma organização cognitiva do 
texto. Este é um problema para as crianças em geral e até 
para muitos jovens que, por carecerem de esquemas linguís
ticos relevantes, são v(timas de uma dupla desvantagem: a 
primeira é a de terem menor sensibilidade à estrutura gra
matical do texto bem como a outras pistas relevantes para 
chegarem às idéias principais do texto. A outra desvantagem 
consiste numa deficiência em identificarem num texto o 
que é relevante e qual o seu significado. 

Em suma, como primeira função, os esquemas deter
minarão o modo pelo qual um determinado aprendiz perce
berá, interpretará e abordará uma situação nova, ou uma ta
refa de aprendizagem, ou um problema a resolver, por possi
bilitarem que se capte e se compreenda mais do que os sen
tidos tiverem recebido: os esquemas específicos, uma vez 
ativados, possibilitam uma ordem ou arranjo que não se en
contravam nos estímulos externos. Desta forma, pode-se di
zer que o novo conhecimento daí resultante é personaliza
do. Note-se, contudo, que aí não se trata de um conheci

mento isolado que estaria sendo içado na memória e explo
rado na abordagem da nova situação; ao contrário, é-ativada 
toda uma rede ou conjunto interconectado de elementos 
que as pessoas com aprendizagens ou experiências anterio
res acessam e utilizam naquela situação. 

Uma segunda e importante função dos esquemas, 
apontada pelos pesquisadores cognitivistas, liga-se aos pro
cessos de armazenagem e recuperação da informação. Aqui 
também os esquemas atuam como roteiros: o novo material 
de aprendizagem será guiado, nas fases de codificação e de 
recuperação, pelos conjuntos estruturados de conhecimen
tos prévios de que alguém disponha, incluindo aí as estraté
gias cognitivas ou metacognição. A suposição básica, ampla
mente corroborada por pesquisas, é de quê tudo o que as 
pessoas conseguirão compreender ou sobre o que raciocinar 
ocorre em função de seus conhecimentos prévios organiza
dos (Anderson, 1981; Gagné e Dick, 1983; Glaser e Bassok, 
1989). A esse respeito, Gagné e Dick (1983, pg. 279) resu
mem em seis itens as aplicações do conceito de esquemas 
para os processos de aprendizagem e de memória: (a) Toda 
informação recém-aprendida é armazenada pelo fato de in
corporar-se em um ou mais esquemas, por sua vez já forma
dos por aprendizagens anteriores; (b) De modo geral, como 
já fora demonstrado por Bartlett, a evocação de informação 
verbal aprendida anteriormente é fortemente influenciada 
pelos esquemas; a evocação é um ato "construtivo"; (c) Um 
esquema não tem apenas o papel de auxi liar na retenção de 
um novo conteúdo por proporcionar um quadro de referên
cias para sua armazenagem; ele também altera a nova infor
mação de modo que ela se ajuste ao esquema; (d) O esque
ma, baseado como é em aprendizagens anteriores, possibili
ta a que o aprendiz faça certas interferências que preen
chem lacunas em histórias ou outros textos expositivos; (e) 
Os esquemas não apenas organizam-se em termos de conhe
cimento verbal (declaratório), como também em termos de 
componentes de habilidades intelectuais (conhecimento de 
procedimentos); e (f) Aprender como avaliar e modificar 
seus próprios esquemas é um assunto da maior importancia 
para os alunos. Entretanto, ainda não se conhecem as exi
gências de ensino para tal atividade. 

Aqui cabe um esclaredmento quanto ao uso dos co
nhecimentos prévios organizados em esquemas, por ocasião 
de uma nova aprendizagem. Segundo uma concepção tradi
cional, ocorreria uma transferência de aprendizagem, sendo 
relevantes os elementos de similaridade entre o conhecimen
to já existente e o novo material. Entretanto, as análises dos 
conhecimentos prévios têm levado à conclusão de que,atra
vés deles, o aprendiz chega a identificar tanto os aspectos 
iguais como os peculiares ou diferentes do novo conteúdo. 
Portanto, o processo é mais complexo do que a teoria tradi
donal da transferência faria supor. A nova aprendizagem 
não é apenas uma expansão dos conhecimentos anteriores; 
ela envolve até uma mudança na própria estrutura desses 
conhecimentos anteriores (Shuell, 1986). 

Nos casos de solução de problemas o uso de esquemas 
possibilitará que se levem em conta determinados aspectos 
do problema, além de certos princípios ou regras pertinen
tes. Em outras palavras, os esquemas relevantes, como ro
teiros, possibilitam que se capte. a estrutura do problema 
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e que, a seguir, se proceda com soluções quantitativas e qua

litativas adequadas. Consideremos um exemplo da vida diá

ria: para que um professor decida qual texto, entre diversos 

possíveis, entregará a seus alunos, levará em conta caracte

rísticas dos textos tais corno o nível de dificuldade, a clare

za, a atualização das informações, a língua em que está redi

gido e assim por diante. Normalmente, a experiência de ma

gistério garante ao professor provecto esquemas adequados 

para decidir com acerto, mas esses esquemas poderiam fal

tar ao professor novato. A distinção entre os aprendizes no

vatos e os mais experimentados ("experts") também tem si

do frequentemente aduzida corno exemplo. Glaser e Bassok 

(1989) relatam uma pesquisa de Chi et ai. em que alunos 

novatos eram comparados com outros mais experimenta

dos, em tarefas de agrupar ou classificar certos problemas 

de mecânica, Os primeiros tipicamente trabalhavam levan

do em conta os aspectos su perficiais de um problema, ao 

passo que os mais experimentados evocavam prindpios e 

descobriam modelos mentais que davam significado à estru

tura de superfície, Na tarefa de classificação, os novatos co· 

locaram juntos os problemas que envolviam polias, planos 

inclinados etc.; os "experts", ao contrário, adotaram outro 

critério de classificação, colocando de um lado os proble· 

mas que podiam ser resolvidos com as leis do movi mento de 

Newton e, de outro lado, os que exigiam equações de ener

gia. Isto é, os "experts" aparentemente organizam tanto 

seus conhecimentos corno os dados de um problema em 

função de esquemas todos próprios, não disponíveis aos 

noviços; por esse motivo, a solução dos problemas ocorre 

de modo inteiramente peculiar num e noutro caso. Larkin 

et ai., também oitados por G laser e Bassok (1989), mostra

ram que, ao resolverem problemas de mecanica, os noviços 

empregam penosas análises meios-fins, trabalhando por 

avanços e recuos a partir do desconhecido e com equações 

que eles esperam ser relevantes para o caso. Já os "experts", 

ao contrário, apl icam equações corretas na direção para a 

frente, o que indica que eles têm um plano de solução em 

mente, antes mesmo de iniciar o processo. 

IMPLICAÇÕES PARA O ENSINO 

Pelas funções que exercem no processo de aprendiza

gem, na recuperação das informações e na solução de pro

blemas, a consideração dos esquemas merece destaque privi

legiado no ensino. Em primeiro lugar, emerge como urna 

exigência primordial que o professor identifique e leve em 

conta o nível e os tipos de conhecimentos estrutu rados dos 

alunos relativamente à matéria que ministra. Em prindpio, 

professores e alunos têm esquemas em quantidade e nível 

de complexidade diferentes, podendo-se supor que ocorra 

urna considerável defasagem entre quem ensina e quem 

aprende com o ensino. Entretanto, o que mais importa é 

que, caso se comprove que os alunos estejam carentes de es

quema relevantes, resta ao professor proporcionar urna inci

piente estrutura de conhecimentos na forma de esquemas 

organizadores ou modelos provisórios, que sirvam de plata

forma para novas informações, até que, a seu tempo, o pró

prio aluno se tenha tornado "expert", mediante a formação 

de seus próprios esquemas adequados. 

Urna outra questão que afeta o ensino diz respeito à 
necessidade de os alunos não adquirirem conhecimentos de 

forma estanque ou compartimentalizada. Eylon e Linn 

(1988), em sua extensa revisão de estudos sobre ensino e 

aprendizagem de ciências, apontam o fato generalizado de 

que os alunos tendem a aprender conceitos e fatos cienHfi
cos de modo não-i ntegrado. Or ar todo conheci mento huma

no verdadeiro é mais do que uma acumulação de itens dis·· 

eretos, como se se tratasse de um mu ro, constru ído pe

dra sobre ped ra. Ao contrário, o verdadeiro conheci me nto 

humano constitui-se em rede, com seus nós e linhas de 

conexão. Portanto, que o aluno forme em sua mente esse 

conheci mento estrutu rado (Ie ia-se: que construa esquemas 

- " sc hêmata") deve ser o primeiro objetivo e preocupação 

do ensino. 
Por último, uma outra aplicação ao ensino liga-se à se

guinte questão: por ocasião da exposição do aprendiz aos 

novos estl'mulos (nova aprendizagem, problema a resolver) e 

supondo-se que o aprendiz disponha de esquemas pertinen

tes, por que e como é ativado justamente um detel-mi

nado esquema? Antes de mais nada, a ativação de um certo 

esquema decorre primordialmente da expectativa do pró

prio aprendiz quanto à tarefa em foco, seja um problema a 

resolver ou um conteúdo a assimi lar. Em decorrênci a dessa 

perspectiva ou expectativa pessoal, o novo material é inter

pretado de tal forma que se encaixe nos seus conhecimen

tos prévios, atingindo aquele sentido personalizado. A 

expectativa pessoal faz, nesse caso, papel de guia tanto no 

processo de busca corno da ativação de um dado esquema. 

Da í se pode extrair a conclusão de que tudo quanto um no

vo material poderá significar para um aprendiz depende pri

mordialmente dele mesmó. Nenhuma outra variável ambien

tai ou de ensino será capaz de suprir essa participação de na

tureza motivacional. Por outro lado, deve-se reconhecer que 

certas modalidades do próprio estímulo ou da situação de 

ensino têm a função de faci litadores da ativação dos esque

mas. A essa categoria pertencem ajudas visuais, como tau

los e subtítulos de um texto, figuras, organizadores intro

dutórios etc. Numa au la expositiva, podem ser variáveis re

levantes inclusive a ênfase na voz, a clareza do professor, o 

uso de palavras-chave no quadro de giz etc. 

ABSTRACT 

Recent literature on learning very often refers to schema concept. This paper describes the nature and functions of 
cognitive schemata, a special framework students can use when exposed to new in forma tion. Some implications for teaching 
are derived fram this perspective. 

KEY-WORDS: Cognitive Schemata; Mental Processes in Learning; Learning and Cognitive Psychology 
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