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1 Introducéo

Novas concep¢des em torno da cognicdo e da aprendizagem proporcionam novas
interpretacdes das dificuldades que sdo, em parte, interpretadas pela auséncia ou uso inadequado de
estratégias de estudo e de aprendizagem por parte do aluno. Deste modo, acresce a necessidade de
se recorrer a sua analise e avaliagdo através de instrumentos de diagnostico. No entanto, € no que
diz respeito a avaliagdo nesta area, podemos afirmar que a investigagdo educativa tem, nas ultimas
décadas, dedicado uma certa ateng@o a construcao e validacdo de instrumentos dirigidos aos estilos

e estratégias de aprendizagem, assim como aos proprios comportamentos de estudo dos alunos.

2 Estratégias de estudo e método de estudo: clarificacéo de conceitos

O conceito de estratégia de aprendizagem ¢ ambiguo e usado com multiplos sentidos. Se por
um lado, termos como estratégia, técnica ou estilo de aprendizagem sdo usados como sinénimos,
por outro, e tradicionalmente, a no¢ao de estratégia de aprendizagem ¢ confundida com habilidade
para estudar (VASCONCELOS, 2003). Os manuais de técnicas de estudo referem-se as estratégias
como técnicas orientadoras, uteis para aprender, ao servi¢o do estudante e que ndo se constituem em
receitas nem numa utopia irrealizavel (MAHILLO, 1993). Tobias (1982) definiu estratégias de
estudo como macro-processos que complementam processos da inteligéncia mais microscopicos.
Neste sentido, optamos por assumir estratégia de aprendizagem como uma habilidade de ordem
superior e, consequentemente, recorreremos a um conceito mais amplo. Por outras palavras,
estratégias de aprendizagem sdo processos que servem de base para a realizagdo de tarefas
intelectuais e que conferem ao aluno a capacidade de examinar as tarefas e responder em acordo.
Se, a um nivel complexo, sdo definidas como planos formulados pelos estudantes para atingirem
objectivos de aprendizagem, a um nivel mais especifico, referem-se a qualquer procedimento
adoptado para a realizacio de uma determinada tarefa (SILVA; SA, 1993). Segundo Nisbet e
Schucksmith (1994), as estratégias representam habilidades de ordem mais elevada que controlam ¢
regulam habilidades mais especificas/praticas relacionadas com a tarefa. Estas supra-habilidades
ultrapassam a nog¢do de regras ou de héabitos e, embora nem sempre sejam desenvolvidas de uma
forma consciente ou propositada, apontam sempre para uma finalidade. A sua execugdo pode ser
lenta, mas, por vezes, desenvolve-se de uma maneira tdo rapida que o individuo nem sequer se
apercebe que recorreu a uma estratégia. Na tentativa de esclarecer as diferencas entre habilidades e

habilidades de ordem superior, os referidos autores apresentam as perspectivas de outros
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investigadores. Assim, mencionam Rennick e Beck (1976), que definiram estratégias gerais como
sendo as actividades amplas relacionadas com a razao e estratégias mediadoras como habilidades
especificas ou recursos utilizados para realizar uma tarefa. Por outro lado, Sternberg (1983)
distingue entre habilidades executivas e habilidades ndo executivas. As primeiras sdo usadas para
planificar, controlar ou rever estratégias para a execu¢do de uma tarefa (identificar um problema,
controlar solugdes, entre outras). As segundas sao empregues na execucao factual de uma tarefa
(por exemplo, elaborar mapas). No entanto, ambas as habilidades sdo necessarias para uma perfeita
realizagdo da tarefa. Ainda na tentativa de clarificar este conceito Nisbet ¢ Shucksmith (1994)
referem-se aos estudos de Kirby (1984), autor que estabelece a diferenga entre micro-estratégias e
macro-estratégias. Assim, as primeiras sdo especificas de cada tarefa, estio mais proximas da
execucdo e relacionam-se com conhecimentos e habilidades concretas. As macro-estratégias
constituem um grupo mais amplo relacionado com factores emocionais e culturais, sendo mais
dificilmente alteraveis pela instrugdo. No entanto, o autor nao aposta em qualquer separacao entre
as micro e as macro-estratégias, referindo a existéncia de um continuum entre as duas. Importa
realcar que a escola expressa, habitualmente, alguma preocupacao com as habilidades para o estudo,
mas esquece-se de cuidar do desenvolvimento das estratégias de aprendizagem que regulam o uso
dessas habilidades na realiza¢do das tarefas escolares. Esta lacuna ¢ tanto mais importante quando
estudos recentes sugerem que a aprendizagem bem sucedida depende da adopgao de estratégias que
permitam ao estudante tomar consciéncia dos objectivos, processos € meios facilitadores do estudo
e decidir sobre que estratégias utilizar em cada tarefa e como modifica-las quando estas se
revelarem pouco eficientes. Estas estratégias tornam-se mais pertinentes, dada a quantidade de
informagdo, por vezes ndo estruturada, ¢ a grande velocidade com que emergem. Os estudantes
sentem, entdo, dificuldades em processar, assimilar e organizar o que de mais relevante essa
informacao contém. (RIBEIRO; LEAL, 1998).

As dificuldades encontradas na defini¢do do conceito de estratégia de aprendizagem nao se
detectam na clarificagdo do conceito de método de estudo. O seu significado universal esta presente
e ¢ sublinhado pela literatura da especialidade, sendo referido como o conjunto de
técnicas/estratégias as quais recorremos para conseguirmos estudar e, se possivel, melhorarmos o
rendimento escolar e a realizacdo em testes de avaliacdo. Nessa medida, os métodos de estudo
integram estratégias facilitadoras do trabalho intelectual que, pelo facto de a elas recorrermos com
frequéncia, se convertem em habitos de trabalho (VASCONCELOS, 2003). Contudo, ¢ ilusorio
pensar que existe um método de estudo bom ou que existe um método que possa ser denominado de
o0 método de estudo cientifico. Cada individuo devera conhecer as suas variaveis pessoais e, apos
tomar conhecimento das ferramentas disponiveis, devera adoptar e aplicar estratégias que se

convertam no seu método de estudo — o tnico verdadeiramente eficaz. “No hay un tnico método de
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estudio, sino una combinacién de muchos elementos que configuran métodos personalizados a las
caracteristicas de quines los desarrollan”. (TUDELA; TUDELA, 1998, p. 18). A eficacia de
determinada estratégia ou método nao ¢ independente da disciplina e das situagdes especificas de
aprendizagem.

Em termos internacionais, ¢ também em Portugal, os profissionais da Educagdo dispdem ja
de alguns inventarios e escalas para diagnosticarem estratégias de aprendizagem. Provavelmente,
alguns desses instrumentos sdo ainda de divulgacao restrita e, no limite, de utilizacdo exclusiva no
ambito da investigacdo e das provas académicas. Também nos parece que um maior investimento
dos respectivos autores poderia ser prestado a respectiva valida¢do, por exemplo sugerindo
situagdes mais latas ou mais especificas do valor pratico da informacdo obtida com tais
instrumentos. Por outro lado, a implementa¢do de programas de métodos de estudo requer meios

validos e fiéis para avaliar previamente as deficiéncias dos alunos nesta area.

3 Escalas de diagndstico e Programas de inter vencao

Intervir nos métodos de estudo dos alunos, implica, antes de mais, uma avaliagdo diferencial
das dificuldades de aprendizagem e dos procedimentos habituais de estudo, isto €, do conhecimento
das suas estratégias de aprendizagem. Por outro lado, se os inventarios e escalas sdo instrumentos
construidos para analisar as estratégias e aptiddoes que os alunos necessitam para regular a sua
propria aprendizagem, e desta forma dirigir o tipo de treino a proporcionar aos alunos, certo que
sdo também instrumentos uteis para auxiliar as avaliagcdes da eficacia dos programas de intervengao
nos métodos de estudo. Neste sentido, apresentamos no quadro 1 alguns inventarios/escalas de

diagnostico de estratégias de estudo.



¢ Escala CEPEA: Cuestionario de Evaluacion de Procesos de Estudio y Aprendizaje para el Alumnado —
Barca Lozano, Alfonso (1999) (Espanha)

o SPQ: Study Process Questionnaire — Biggs, J. B. (1987) (Australia)
¢ LPQ: Learning Process Questionnaire — Biggs, J. B. (1987) (Australia)*

e SSHA: Survey of Study Habits and Attitudes — Brown, W. F. & Holtzman, W. H. (1967) (Estados
Unidos)

¢ BAHHMAE: Bateria de Evaluacion de Actitudes, Habitos, Habilidades, Método y Ambiente de Estudio
— Garcia Pérez, E. M., Galve Manzano, J. L., Prieto Rodriguez, C. & Magaz Lago, A. (1993) (Espanha)

e SHEIK: Sudy Habits Evaluation and Instruction Kit — Jackson, P.F., Reid, N. A. & Croft, A. C. (1979)
(Nova Zelandia)

¢ IHE: Inventario de Habitos de Estudo — Pozar, F. F. (1989) (Espanha)**

o ACRA: Escalas de Estrategias de Aprendizage — Roman Sanchez, J. & Gallego Rico, S. (1994)
(Espanha)

e LASS: Learning and Sudy Strategies Inventory — Weinstein, C. E. & Palmer, D. R. (1990) (Estados
Unidos)***

¢ Study-Habits Inventory — Wrenn, C. G. (1941) (Inglaterra)
eAME - Escala de Avaliacao dos Métodos de Estudo - Vasconcelos, C. (2001) (Portugal)

o3ECN - Escala de Estratégias de Estudo em Ciéncias Naturais (Praia & Vasconcelos, 2004) (Portugal)

Quadro 1 - Algunsinventarios de avaliacdo de estratégias de estudo
Fonte: (adaptado de VASCONCEL OS, 2001, p. 97).

* Instrumento adaptado para a populagdo portuguesa por Rosario (1999).
** Instrumento adaptado para a populagdo portuguesa por Pozar (1995).
*** Instrumento adaptado para a populacdo portuguesa por Figueira (1994).

Alguns inventarios foram construidos e adaptados para alunos que se encontram a cumprir o
ensino obrigatdrio (por exemplo, as ACRA), embora a sua aplicacdo possa ser ampliada a idades
superiores (alunos universitarios). Outros foram inicialmente construidos para o nivel universitario
ou secundario (por exemplo, LASS), sendo as suas versdes reelaboradas para serem colocados a
disposicdo de alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico. Em alguns casos, foram explicitamente
construidas duas versdes, uma para aplicagdo a alunos universitarios - por exemplo, SPQ — ¢ outra
para alunos do ensino secundario, por exemplo, LPQ. Por outro lado, e actualmente, surgem,
esporadicamente, artigos publicados na literatura da especialidade, que se referem aos estudos de
validacdo e adaptacdo para a populagdo portuguesa de alguns destes inventarios (por exemplo,

LASSI e IHE). De salientar os estudos de traducdo e adaptagdo para a populagdo portuguesa do
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LPQ realizados por Rosario (1999). Em Portugal surgem ja algumas Escalas com o intuito de
diagnosticas estratégias de aprendizagem de caracter geral em alunos do ensino obrigatério — por
exemplo, Escala AME, (VASCONCELOQOS, 2001), ou especificamente dirigidas para as estratégias
a que os alunos habitualmente recorrem no estudo das Ciéncias Naturais — por exemplo, Escala
3ECN, (PRAIA; VASCONCELOS, 2004).

Hamers e Overtoom (1998) afirmam que as capacidades de pensar (entendemos, aqui, que
saber pensar inclui, o saber estudar) nao interferem apenas nas capacidades cognitivas de nivel
mais elevado, mas, também, desempenham papel preponderante nas tradicionais disciplinas
escolares. Assim, os referidos autores defendem que a estimulagdo de tais capacidades deve fazer
parte integrante do curriculo escolar, a ndo ser que os alunos tenham grandes dificuldades com os
contetidos na area. Ensinar e aprender a pensar dentro do curriculo justifica-se pelo reconhecimento
de que o desenvolvimento intelectual dos alunos ¢ objecto central e prioritario a ser desenvolvido ao
longo de todo o curriculo (SALEMA; VALENTE, 1997). Contudo, ndo deixam de salientar que se
debate actualmente se as capacidades de pensar se aplicam a todas as disciplinas ou apenas a
determinados dominios curriculares. No entanto, e apos uma andlise dos programas europeus que
se dedicaram a tematica da facilitacdo da aprendizagem através da promocdo dos métodos de
estudo, identificam dois pontos de partida tedricos para a sua elaboragao:

a) a abordagem geral com programas separados para o ensino da capacidade de pensar; e

b) a abordagem especifica com programas integrados nas disciplinas escolares.

Na primeira abordagem, as capacidades de pensar s3o ensinadas explicita e
independentemente do curriculo, sendo generalizadas a todas as disciplinas. A estes programas
Hamers e Overtoom (1998) atribuiram a designagdo de programas de objectivos gerais (ver

quadro 2):
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» Promocgao Cognitiva, Um Programa de Treino Cognitivo para Adolescentes - Almeida, L.S. & Morais, M.
F (Portugal)

e DELV, A Metacognitive Programme for Adolescents and Adults - B+chel, F. P. & B+chel, P. (Suiga)

e The MENO, Thinking Skills Service - Chapman, J. (Reino Unido)

e Training Domain Specific Abilities, The Case of Experiential Sructuralism - Efklides, A. (Grécia)

e Soriesfor Thinking - Fisher, R. (Reino Unido)

e Supplemental Instruction - Guest, K. (Reino Unido)

e Inductive Reasoning in the Classroom - Hamers, J. H. M. & de Koning, E. (Holanda)

¢ Cultivating Metacognitive Experience, Teaching, Thinking through Educational Workshops and Games -
Kova-Cerovi, T. (Jugoslavia)

e The Top Ten Thinking Tactics - Lake, M. & Needham, M. (Reino Unido)

e The Primary Thinking Skills Project - Lake, M., Fisher, F. & Carey, W. (Reino Unido)

e Instrumental Enrichment Program- R. Feuerstein (Israel); Lebeer, J. & Sasson, D. (Bélgica)

e Comprehending and Transforming - Mora, J. (Espanha)

e Philosophical Enquiry with Picture Books - Murris, K. (Reino Unido)

¢ A Tool to Think about Thinking - O’Neill, W. (Reino Unido)

¢ A Method to Induce the Basis of Inductive and Analogical Reasoning - Paour, J. L. (Franga)

e Creative Thinking for Children - Pennings, A. H., Boonman, J. H. & Erkens, G. (Holanda)

e The C.O.T., Method for Induction of Concrete Operational Thought - Pollicina, C., Cobis, A, D’ Amico,
M., Tomassetti, P. & Luigi Gigli, G. (Italia)

e Training Inductive Reasoning kills: Constructing a Structured Training Procedure — Resing, W. &
Slenders, R. (Holanda)

e SMILE, Simulating Mediated Interactions and Learning Experience — Ruijters, M. C. P. & Hest, A. J. A.
(Holanda)

e Tacticsfor Thinking — Stawski, S., Seltser, R. M. & Seltser, A. N. (Holanda & Rissia)

e DenkMit, A Programme for the Stimulation of Cognitive Development in Preschool Age — Sydow, H. &
Meincke, J. (Alemanha)

¢ Teaching and Studying for Learning — Vizcarro, C. & Ledn, J. A. (Espanha)

¢ Bright Sart, Cognitive Curriculum for Young Children — Warnez, J. (Bélgica)

Quadro 2 — Programas de objectivos gerais
Fonte: Adaptado de (HAMERS; OVERTOOM, 1998, p. 23-24).

Na segunda abordagem, os referidos autores incluem os programas que integram o ensino

das capacidades de pensar no curriculo das disciplinas (ver quadro 3).




Programas de Competéncias Cognitivas no
curriculo

Programas de Competéncias Cognitivas aplicadas a

mais do que um assunto curricular

o CASE, Cognitive Acceleration through
Science Education — Adey, P. (Reino Unido)
e Thinking Skills and Composing Assessment
(and Treatment) Strategies for Text Revision
— Chanquoy, L. (Franga)

e Personal and Legal Skills — Guest, K.
(Reino Unido)

e The Use of Concept Maps for Evaluating
Sudents Arithmetical Understanding -
Hasemann, K. (Alemanha)

e Ordering — Kuyk Van, J. J. (Holanda)

e Special Mathematics Training Programme
for Multiplication and Division — Luit Van, J.
E. H. (Holanda).

o Arithmetic Help for Toddlers, A Specific
Programme for Teaching Arithmetic — Luit
Van, J. E. H. & Rijt Van de, B. A. M.
(Holanda)

e Teaching Monitoring Strategies in Early
Literacy Acquisition — G.
(Alemanha)

e Stimulation of Mathematical Abilities of
Low Achieving Children — Nelissen, J. M. C.
& Kraemer, J. M. (Holanda)

e TransMédia, A Multimedia Environment to
Enhance Reading Comprehension ills —
Paour, J. L. (Franga)

Mannhaupt,

e Operational  Enrichement, Improving
Operational Reasoning through the Content of
Teaching — Csap6, B. (Hungria)

o Active Learning — Ivic, I., Pesikan, A.
Jankovic, S. & Kijevcanin, S. (Jugoslavia)

e Teaching Thinking through the Curriculum —
Matsagouras, E. (Grécia)

e Promoting the Generation of
Knowledge — Neber, H. (Alemanha)

e Ensinar e Aprender a Pensar: Um Programa
para Apoio a Alunos com Baixo Rendimento
Escolar — Salema, M. H. (Portugal).

e Teaching and Learning to Think, An
Epistemological Approach — Scheinin, P.M. &
Meht-l+inen, J. (Finlandia)

e Learning Subject Languages in Secondary
Education, Becoming Independent Learner —
Steinert, 1. (Holanda)

e Projecto DIANOIA, Aprender a Pensar —
Valente, M. O. (Portugal)

Usable

Quadro 3 — Programas de obj ectivos especificos
Fonte: Adaptado de (HAMERS; OVERTOOM, 1998, p. 24-25).

Estes programas de objectivos especificos, implicam profundas altera¢des no contetido e na
forma de apresentar as unidades curriculares. Hamers e Overtoom (1998) dividem esta abordagem
em duas categorias:

a) os programas onde as capacidades de pensar se aplicam a uma disciplina (programas

de competéncias cognitivas no curricul0);
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b) os programas onde as capacidades de pensar se aplicam a varias disciplinas

(programas de competéncias cognitivas aplicadas a mais do que um assunto
curricular).

Quer os programas de objectivos gerais quer os programas de objectivos especificos,
apresentam vantagens e desvantagens. Se por um lado, os primeiros fornecem aos alunos e aos
professores uma visao mais clara das capacidades de pensar, assim como a possibilidade de as
avaliar separadamente, os segundos ndo requerem um curso especial, jA que as capacidades de
pensar integram o curricular escolar (HAMERS; OVERTOOM, 1998). Com efeito, as duas
abordagens requerem programas que diferem substancialmente no tipo de design (indicag¢des a
serem seguidas minuciosamente, cursos de formagdo para adequar as competéncias do pensar aos
programas, entre outros) € no grau de investimento que se espera dos professores (autoformagao,
exigéncias relativas as condi¢des da sala-de-aula, entre outros). No entanto, segundo Hamers e
Overtoom (1998) e no que se refere a avaliagdo dos efeitos sortidos nos alunos, constata-se que, em
ambas as abordagens, os programas carecem de estudos realizados com orientacdes metodoldgicas
definidas (por exemplo, poucos sdo os que apresentam pré/pos-teste e grupo de controlo, e a grande
maioria ndo apresenta estudos de fiabilidade).

Para além dos programas referidos por Hamers e Overtoom (1998) surgem, em Portugal,
experiéncias mais isoladas, e porventura menos reconhecidas, mas que contribuem, com a sua
especificidade (referem-se concretamente a métodos de estudo), para compreender e optimizar a
problematica do aprender a pensar e a aprender. Dos varios programas que surgem na literatura da
especialidade, salientamos os Programa de Desenvolvimento de Métodos e Habitos de Estudo
(SILVA; SA, 1993) e o Programa Aprender Métodos de Estudo (VASCONCELOS, 2001), cuja
elaboragdo assentou em principios que procuravam desenvolver nos alunos uma maior consciéncia
dos seus proprios processos de aprendizagem. Como a sua denominagdo indica, sdo programas
dirigidos para o treino dos métodos de estudo sendo, também, enfatizado o desenvolvimento de
estratégias cognitivas facilitadoras da regulagdo. No ambito deste tipo de programas surgem,
noutros paises, experiéncias similares também estruturados em sessdes que poderdo ser
transponiveis para a sala de aula. Dentre outros, destacamos o Programa de Técnicas de Trabajo
Intelectual (GOMEZ; GARCIA; ALONSO, 1991a, 1991b), o Programa Compreender para
Aprender (GAMEZ; PEREZ, 1991) e os Programas de Refuerzo de Atencion y Memoria (VIDAL;
MANIJON, 1993). Por outro lado, algumas publica¢des nesta area reportam-nos para estudos em
fase inicial de investigacdo e que carecem de validagdo empirica. Importa, ainda, referir a existéncia
de manuais que se consubstanciam, apenas, na apresenta¢ao de sugestoes ou conselhos praticos para

melhorar as competéncias de estudo ou na divulgacdo de alguns exercicios seleccionados para
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promover uma atitude reflexiva na realizagdo de tarefas - por exemplo, Aprender a Estudar —
(ESTANQUEIRO, 1995); ou Como resumir textos— (GIQUEL, 1994).

A elaboracdo deste tipo de escalas ¢ um processo complexo que requer colaboragdes
diversas (professores, psicologos, desenhadores, investigadores, entre outros). Com efeito, a
formulagdo dos itens, baseia-se na analise de bibliografia tematica, inventarios e instrumentos
experimentais sobre aptidoes de estudo e estratégias de aprendizagem, e traduz o resultado de uma
analise racional entre a adequacdo de cada um e o processo ou estratégia que pretendem medir
(ROMAN SANCHEZ; GALLEGO RICO, 1994; FIGUEIRA, 1994a). De um modo geral, ndo
obstante a especificidade de cada um dos inventarios, apresentam itens referentes a estratégias de
estudo como a leitura, memorizagdo, gestdo do tempo e organizacao do trabalho ou, ainda, aspectos
referentes 2 motivagdo ou rendimento escolar. Segundo Almeida (1993, 1998b) a avaliacdo de
métodos de estudo podera passar pela analise de competéncias nas seguintes dimensdes:

a) componente contextual (condi¢des ambientais, e organizagdo do tempo, espaco e

materiais de estudo);

b) componente psicofisioldogica (acuidade sensorial, coordenagdo motora e equilibrio

fisioldgico);

¢) componente motivacional (incentivos, expectativas de sucesso e atribuigdes causais de

sucesso ou fracasso); e

d) componente cognitiva (compreensao, organizagao, relacionamento, retencao e evocagao

da informagao).
Numa primeira fase de validacdo, sdo realizados estudos piloto, onde através do método da reflexao
falada, o aplicador (usualmente um professor ja familiar aos alunos) tenta verificar se a linguagem
¢ acessivel aos alunos da faixa etaria a que a escala se dirige. Segue-se a analise da fidelidade da
escala, que tera que possuir valores aceitaveis (alpha de Cronbach superior a 0.70). Assim, e
tomando como exemplo a 3ECN - Escala de Estratégias de Estudo em Ciéncias Naturais -
(PRAIA; VASCONCELOQOS, 2004), as analises estatisticas consideradas para a sua validagdo levou-
nos a uma versao definitiva da escala composta por 28 itens distribuidos por trés dimensoes:

a) Organizacéo e Compreensdo da I nformacao em Ciéncias Naturais,

b) Esforgo e Persisténcia nas Tarefas de Ciéncias Naturais; e

¢) Ansiedade em Stuacdo de Teste de Ciéncias Naturais.

Estas dimensdes correspondem as expectativas e a teorizacdo feitas no momento da
construcdo da escala e da operacionalizagdo em dimensdes e itens, tendo-se, ainda, feito um
esfor¢o para um niimero de itens ndo dispar para as diferentes subescalas. Os resultados da anélise
da consisténcia interna das trés subescalas mostram-se adequados para os objectivos de validagao

do questionario. Os coeficientes alpha obtidos situam-se, nas trés subescalas, acima de 0.70,

10
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situando-se o valor mais baixo na subscala de Ansiedade em Stuacao de Teste, podendo isso ficar a
dever-se ao menor numero de itens em presenga (apenas 8). Estes indicies adequados decorrem,

também, da boa correlagdo encontrada entre os resultados no item e o total da respectiva subescala.

4 Em sintese

Actualmente, e a nivel internacional, ¢ atribuida uma importancia acrescida, por parte do
Sistema Educativo, a programas de ensinar a aprender. A escola aprendeu que a aprendizagem e o
rendimento escolar dependem de duas ferramentas essenciais: o saber estudar e o saber pensar
(ALMEIDA, 1996). Afirma-se que saber estudar ¢ saber aprender, devendo o ensino formal,
explicitamente, programar o ensinar a estudar. Neste sentido, e integrando movimentos
pedagogicos inovadores, € necessario dotar o aluno de um conjunto de estratégias especificas que
lhe permitam enfrentar as tarefas escolares e cumprir, com eficacia, as suas exigéncias. Assim, € em
programas especificamente elaborados tendo em vista o treino dos alunos nos métodos de estudo,
incluem-se vdrias estratégias ou competéncias de estudo. Por sua vez, estes programas de
intervengdo demonstram a proximidade que se estabelece entre o ensinar a estudar ou a aprender e o
ensinar a raciocinar ou a pensar (ALMEIDA, 1996). Atente-se, ainda, os cuidados a ter na
construgdo de tais programas, assim como das escalas de diagndstico. Se por um lado, o recurso a
este tipo de programas de intervengdo (quer os programas de treino de capacidades cognitivas, quer
os de treino de métodos de estudo) exige mudangas drasticas no processo de ensino-aprendizagem,
ja que implicam uma maior variedade de estratégias didacticas por parte do professor e uma
participagdo mais activa dos alunos (HAMERS; OVERTOOM, 1998); por outro lado, ¢ embora se
estimule o seu desenvolvimento e aplicacdo, os efeitos alcangados nos alunos estdo, por norma,
aquém das expectativas. Os seus resultados positivos parecem ndo ser passiveis de generalizacio
para a realizacdo escolar, nem reflectem alteragcdes substanciais nos desempenhos em testes
psicoldgicos de inteligéncia (ALMEIDA, 1996). Embora os efeitos possam estar dependentes de
varios factores (por exemplo, nimero de sessdes e horas de treino, idade dos alunos ou o tipo de
abordagem do programa), o certo ¢ que a transferéncia do conhecimento e das capacidades
(objectivo Gltimo da educagio) parece, até a data, ainda ndo ter sido alcangada. E, no entanto, uma
questdo que merece uma investigacdo mais profunda, bem como a prescricdo de linhas
metodologicas precisas que permitam uma melhor interpretagdo dos resultados (HAMERS;

OVERTOOM, 1998).
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