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RESUMO

O presente artigo descreve e desenvolve o conceito de esquema, tal como vem sendo usualmente adotado pefos psicolo-
gos cognitivistas, sobretudo no contexto das teorias de processamento da informagdo. Sdo mostrados alguns casos de aplica-
¢do do conceito na aprendizagem verbal-cognitiva e na solugao de problemas. Também sdo extraidas algumas implicacbes para

o ensino.
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Corno e Mandinach (1983) transcrevem de uma edi-
cdo de 1982 da revista Time o perfil intelectual de um fun-
cionério do primeiro escalfo do governo norte-americano:

Quando ele foi nomeado diretor do OMB, leu o texto
de 613 péaginas do orgamento federal linha por linha e
tabela por tabela. Formou-se em sua mente um qua-
dro de programas, dinheiro e metas. Em decorréncia
desse quadro mental propds cortes no or¢amento que
espantaram Washington. Ele € um leitor veloz, de trei-
namento caseiro, que consegue captar até 1000 pala-
vras por minuto. Mas parte dessa extraordinaria capa-
cidade lhe advém do fato de sua mente j& haver fre-
quentado antes esse tipo de material.

O altimo inciso dessa descricdo alude explicitamente
ao fator causal que explicaria suas habilidades peculiares de
aprender e organizar novas informacoes: sdo seus esquemas
cognitivos. Desde Bartlett, nos anos 30, o conceito explana-
torio de esquema {do grego: schéma; pl. schémata, frequen-
temente adotado na literatura de ligua inglesa} tem sido
amplamente empregado e considerado da maior relevancia
por diversos psicélogos cognitivistas, especialmente no
dmbito das teorias de aprendizagem por processamento da
informacdo (Andre e Phye, 1988; Glaser, 1984; Glaser e
Bassok, 1989; Kulhavy, Peterson e Schwartz, 1986;
Johnson e Hasher, 1987; Sprague, 1981}. S8o denominados
esquemas os agrupamentos estruturados de conhecimentos,
localizados na meméria de longa duracgo, Todos os corthe-
cimentos adquiridos e organizados, sejam eles conceitos,

regras, -principios, generalizacdes, habilidades e outros
contelidos formam, na memoria de longa duracdo, grandes
redes, onde cada né representa um esquema{b}, equivalente
a um prototipo, sendo que as linhas de ligagdo represen-
tam as associacSes entre os nds. Tais associacBes podem
significar algum tipo de relagdo entre os muitos possi-
veis, como de subordinagdo, de coordenacdo, de locali-
zacgdo, propriedade etc.

O sistema de esquemas, porém, longe de ser algo esté-
tico, é dindmico, por ser passive! de contfnua evolucdo ou
transformacdo em termos de complementacgdes, melhora-
mentos, formacdo de novos nds ou de novas associacdes
entre eles. Podem também ocorrer modificacSes ou substi-
tuicBes de esquernas em funcdo de seu confronto com novas
entradas de informacdes e das consequeéntes elaboractes por
parte da pessoa. Toda nova aprendizagem significativa,
consumada mediante alguma codificacdo semantica, conduz
a alguma forma de extensdo, aprimoramento ou alteracdo
de esquemas pré-existentes.

FUNGCOES DOS ESOQUEMAS

O aspecto mais saliente dos esquemas cognitivos resi-
de nas funcdes que exercem em muitos momentos do de-
sempenho mental. De um modo geral, os esquemas exercem
a funcdo bésica de roteiros, por serem ativados toda vez que
a pessoa for exposta a quaisquer estimulos ambientais, se-
jam eles novos contetidos de aprendizagem, novas informa-
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b - Para se evitar equivocos terminoidgicos, tenha-se presente que, embora ndo se possa falar em incompatibilidade, também ndo existe equiva-
léncia entre o conceito de esquema aqui descrito e aguele que foiadotado por Piaget, para guem os esquemas indicam atividades operacionais e
representam acées que podem exercer-se sobre os objetos do ambiente, e sdo generaljzdveis {Battro, 1978}. Enwretanto, dendo que, segundo
a teoria de Piaget, somente podse ser aprendido o que for assimildvel a uma estrutura pré-existente, pode-se razoavelmente concluir que o
conceito piagetiano de estruturas seja uma antecipacfo da atual teoria de esquemas, de que trata o presente trabalho (Halford, 1989;
Pascuai-l.eone, 1989}, Por outro lado, em psicologia também se emprega o termo esguema guando se trata de representacdo mental ou
imagem simplificada de um objeto. Desta forma, diz-se que um bebé tem o esquerna do rosto humano, e um aduito pode ter © esquema fum

mapa simplificado na mente) de uma cidade.
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¢bes, um simples episddio, ou algum problema a resolver.
Neste sentido, uma primeira e importante fungdo dos esque-
mas enquanto roteiros é a de propcrcionar uma interpreta-
¢do da situacdo nova com a qual o individuo se defronte.
Assim, os esquemas equivalem a um quadro de referéncia
ou uma espécie de teoria particular do individuo, que serd
ativada em tais situagdes {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 metdlicos. Seu embar-
que € retardado. Este simples episodio sé poderé ser pronta-
mente interpretado por um observador que tenha em sua
mente determinados elementos, adquiridos em experiéncias
anteriores, que lhe servirdo de guia para a compreensdc do
que se trata. Fendmeno similar ocorre com um aluno que
tenha absorvido adeguadamente os conceitos de varidveis
dependente e independente, de manipulacdo e controle de
variadveis; ao ler um relato de pesquisa experimental, inter-
pretard as hipoteses e resultados em funcdo dessas catego-
rias, mesmo que elas ndo figurem explicitamente no texto
em questdo. Em outras palavras, o aluno enquadrard os di-
versos dados de acordo com seu esquema especifico, que
sdo seus conhecimentos integrados de varidveis dependen-
te e independente etc,

A teoria de esquemas tem sido amplamente utilizada
como um modelo psicolégico no estudo de material verbal
complexo (Horton e Milis, 1984): diante de um texto, seja
de literatura como de ciéncia, o leitor dard um sentido as
palavras e frases com base em suas aprendizagens anterio-
res de regras gramaticais, regras para pausas, a seméntica
das palavras, conhecimentos especificos etc. O sentido do
texto, no seu conjunto, assim como a saliéncia de certos as-
pectos em relagdo a outros resultarfo de uma construcdo
do proprio leitor por utilizar determinados esguemas lin-
guisticos. Nessa construcdo ou elaboracdo ativa verifica-se o
fendmeno perceptivo da figura e fundo, tdo bem explicada
pelos psicologos gestaltistas, Como consequéncia, quem ndo
dispuser dagueles esquemas linguisticos pertinentes, poderd
perder-se até quando se defrontar com um mero perfodo
composto que, por conter mais de um verbo ou até mais de
um sujeito, exigem do leitor uma organizacdo cognitiva do
texto. Este 6 um problema para as criancas em geral e até
para muitos jovens que, por carecerem de esguemas linguis-
ticos relevantes, sdo vitimas de uma dupla desvantagem: a
primeira é a de terem menor sensibilidade & estrutura gra-
matical do texto bem como a outras pistas relevantes para
chegarem as idéias principais do texto. A outra desvantagem
consiste numa deficiéncia em identificarern num texto o
que € relevante e qual o seu significado.

Em suma, como primeira funcdo, os esquemas deter-
minardo o modo pelo qual um determinado aprendiz perce-
berd, interpretard e abordard uma situacdo 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 especificos, uma vez
ativados, possibilitam uma ordem ou arranjo que ndo se en-
contravam nos estimulos externos. Desta forma, pode-se di-
zer que o novo conhecimento daf resultante é personaliza-
do. Note-se, contudo, que ai ndo se irata de um conheci-

mento isolado que estaria sendo icado na meméria e explo-
rado na abordagem da nova situag8o; ao contrério, é-ativada
toda uma rede ou conjunto interconectade de elementos
que as pessoas com aprendizagens ou experiéncias anterio-
res acessam e utilizam naquela situacdo.

Uma segunda e importante fungdo dos esguemas,
apontada pelos pesquisadores cognitivistas, liga-se aos pro-
cessos de armazenagem e recuperagdo da informacgdo. Aqui
também os esquemas atuam como roteiros: o novo material
de aprendizagem serd guiado, nas fases de codificacdo e de
recuperacdo, pelos conjuntos estruturados de conhecimen-
tos prévios de que alguém disponha, incluindo af as estraté-
gias cognitivas ou metacogni¢do. A suposi¢do bdsica, ampla-
mente corroborada por pesquisas, € de qué tudo o que as
pessoas conseguirdo compreender ou sobre o que raciocinar
ocorre em funcdo 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 aplicacGes do conceito de esquemas
para os processos de aprendizagem e de meméria: (a) Toda
informacgdo recém-aprendida é armazenada pelo fato de in-
corporar-se em um ou mais esguemas, por sua vez ja forma-
dos por aprendizagens anteriores; (b} De modo geral, como
ja fora demonstrado por Bartlett, a evocacdo de informacao
verbal aprendida anteriormente é fortemente influenciada
pelos esquemas; a evocacdo é um ato “‘construtivo’; (¢} Um
esquema ndo tem apenas o papel de auxiliar na retengio de
um novo conteldo por proporcionar um quadro de referén-
cias para sua armazenagem; ele também altera a nova infor-
macdo de modo que ela se ajuste ao esquema; (d} O esque-
ma, baseado como é em aprendizagens anteriores, possibili-
ta a que o aprendiz faga certas interferéncias que preen-
chem lacunas em hist6rias ou outros textos expositivos; (e}
Os esquemas ndo apenas organizam-se em termos de conhe-
cimento verbal {declaratorio), como também em termos de
componentes de habilidades intelectuais {conhecimenio de
procedimentos); e {f}] Aprender como avaliar e modificar
seus proprios esquemas € um assunto da maior importancia
para os alunos. Entretanto, ainda ndo se conhecem as exi-
géncias de ensino para tal atividade.

Aqui cabe um esclarecimento quanto ao uso dos co-
nhecimentos prévios organizados em esquemas, por ocasido
de uma nova aprendizagem. Segundo uma concepegdo tradi-
cional, ocorreria uma transferéncia de aprendizagem, sendo
relevantes os elementos de similaridade entre o conhecimen-
to j& existente e o novo material, Entretanto, as andlises dos
conhecimentos prévios tém levado a conclusdo de que, atra-
vés deles, o aprendiz chega a identificar tanto os aspectos
iguais como os peculiares ou diferentes do novo contetdo.
Portanto, o processo € mais complexo do que a teoria tradi-
cional da transferéncia faria supor. A nova aprendizagem
ndo é apenas uma expansdo dos conhecimentos anteriores;
ela envolve até uma mudancga na propria estrutura desses
conhecimentos anteriores {Shuell, 1986).

Nos casos de solugdo de problemas o uso de esquemas
possibilitard que se levem em conta determinados aspectos
do problema, além de certos principios 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 solucdes quantitativas e qua-
litativas adequadas. Consideremos um exemplo da vida dié-
ria: para que um professor decida qual texto, entre diversos
possiveis, entregarad a seus alunos, levard em conta caracte-
risticas dos textos tais como o nivel de dificuldade, a clare-
za, a atualizacdo das informacoes, a Iingua em que estd redi-
gido e assim por diante. Normalmente, a experiéncia de ma-
gistério garante ao professor provecto esquemas adequados
para decidir com acerto, mas esses esquemas poderiam fal-
tar ao professor novato. A distincdo entre os aprendizes no-
vatos e 0s mais experimentados (‘‘experts’’) também tem si-
do frequentemente aduzida como exemplo. Glaser e Bassok
(1989) relatam uma pesquisa de Chi et al. em que alunos
novatos eram comparados com outros mais experimenta-
dos, em tarefas de agrupar ou classificar certos problemas
de mecénica. Os primeiros tipicamente trabalhavam levan-
do em conta os aspectos superficiais de um problema, ao
passo que 0s mais experimentados evocavam principios e
descobriam modelos mentais que davam significado a estru-
tura de superficie. Na tarefa de classificacdo, os novatos co-
locaram juntos os problemas que envolviam polias, planos
inclinados etc.; os “‘experts’’, ao contrério, adotaram outro
critério de classificacdo, colocando de um lado os proble-
mas que podiam ser resolvidos com as leis do movimento de
Newton e, de outro lado, os que exigiam equacGes de ener-
gia. Isto é, os “‘experts’’ aparentemente organizam tanto
seus conhecimentos como os dados de um problema em
funcdo de esquemas todos préprios, ndo disponiveis aos
novicos; por esse motivo, a solugdo dos problemas ocorre
de modo inteiramente peculiar num e noutro caso. Larkin
et al., também citados por Glaser e Bassok (1989), mostra-
ram que, ao resolverem problemas de mecénica, os novicos
empregam penosas andlises meios-fins, trabalhando por
avancos e recuos a partir do desconhecido e com equacdes
que eles esperam ser relevantes para o caso. J& os “‘experts’’,
ao contrario, aplicam equac8es corretas na direcdo para a
frente, o que indica que eles t¢m um plano de solugdo em
mente, antes mesmo de iniciar o processo.

IMPLICACOES PARA O ENSINO

Pelas funcGes que exercem no processo de aprendiza-
gem, na recuperacio das informacdes e na solucdo de pro-
blemas, a consideracdo dos esquemas merece destaque privi-
legiado no ensino. Em primeiro lugar, emerge como uma
exigéncia primordial que o professor identifique e leve em
conta o nivel e os tipos de conhecimentos estruturados dos
alunos relativamente a matéria que ministra. Em principio,
professores e alunos tém esquemas em quantidade e nivel
de complexidade diferentes, podendo-se supor que ocorra

uma considerdvel defasagem entre quem ensina e quem
aprende com o ensino. Entretanto, o que mais importa é
qQue, €aso se comprove que os alunos estejam carentes de es-
qguema relevantes, resta ao professor proporcionar uma inci-
piente estrutura de conhecimentos na forma de esquemas
organizadores ou modelos provisorios, que sirvam de plata-
forma para novas informacdes, até que, a seu tempo, o pro-
prio aluno se tenha tornado “‘expert’”’, mediante a formacao
de seus proprios esquemas adequados.

Uma outra questdo que afeta o ensino diz respeito a
necessidade de os alunos ndo adquirirem conhecimentos de
forma estanque ou compartimentalizada. Eylon e Linn
(1988), em sua extensa revisdo de estudos sobre ensino e
aprendizagem de ciéncias, apontam o fato generalizado de
que os alunos tendem a aprender conceitos e fatos cientifi-
cos de modo ndo-integrado. Ora, todo conhecimento huma-
no verdadeiro é mais do que uma acumulacdo de itens dis-
cretos, como se se tratasse de um muro, construido pe-
dra sobre pedra. Ao contrério, o verdadeirc conhecimento
humano constitui-se em rede, com seus ndés e linhas de
conexdo. Portanto, que o aluno forme em sua mente esse
conhecimento estruturado (leia-se: que construa esquemas
— “schémata’’) deve ser o primeiro objetivo e preccupacdo
do ensino.

Por Gltime, uma outra aplicacdo ao-ensino liga-se & se-
guinte questdo: por ocasifo da exposicdo do aprendiz aos
novos estimulos {nova aprendizagem, problema a resolver) e
supondo-se que o aprendiz disponha de esquemas pertinen-
tes, por gue e como é ativado jusiamente um determi-
nado esquema? Antes de mais nada, a ativacdo de um certo
esquema decorre primordialmente da expectativa do pro-
prio aprendiz quanto a tarefa em foco, seja um problema a
resolver ou um conteGdo a assimilar. Em decorréncia dessa
perspectiva ou expectativa pessoal, o novo material & inter-
pretado de tal forma que se encaixe nos seus conhecimen-
tos prévios, atingindo aguele sentido personalizado. A
expectativa pessoal faz, nesse caso, papel de guia tanto no
processo de busca como da ativacdo de um dado esquema.
Daf se pode extrair a conclusdo de que tudo guanto um no-
vo material podera significar para um aprendiz depende pri-
mordialmente dele mesmo. Nenhuma outra varidvel ambien-
tal ou de ensino seréa capaz de suprir essa participacdo de na-
tureza motivacional. Por outro lado, deve-se reconhecer que
certas modalidades do pro6prio estimulo ou da situacéo de
ensino t€m a funcdo de facilitadores da ativacdo dos esque-
mas. A essa categoria pertencem ajudas visuais, como tftu-
los e subtftulos de um texto, figuras, organizadores intro-
dutorios etc. Numa aula expositiva, podem ser varidveis re-
levantes inclusive a énfase na voz, a clareza do professor, ©
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 information. Some implications for teaching

are derived from this perspective.
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