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FACILITAR A APRENDIZAGEM
ATRAVES DO ENSINAR A PENSAR

Pedro Rosério®

Resumo

O ensino dos conhecimentos é tradicionalmente axiomatico, na medida em que
estes sGo0 g
que permitem obtélos. Os marcos tedricos pariem hoje & do pressuposto de que para
aprender a aprender é necessario aprender a pensar, o gue implica uma mudanga ne
concepsao do sujeito aa educacdo. A instrucdo deve preo
conhecimentos, mas sobretudo em focalizar a ateng@o na promogéo da aufonomia
para que o aluno possa aprendélos por si prépric. E sugerido o que
intencional na sala de aule como o instrumento mediante o qual st
globalmente & instrucdo a orientagdo meiacognitiva, que d

rendidos como resuliado final de investigagdes, esquecendo os processos

cupar-se em fransmifir

- Jodio, é capaz de me explicar porque é que os judeus foram expulsos de Portugal? - perguntou a
professora.

- Porgue nédo se deixaram fotografar.

- Como?

- E 0 que diz no livro. “Os judeus foram expulsos porgue ndo se retrataram”.

Este & um pequeno episédio, mas que se repete algumas vezes (demais!)
nas salas de aula do nosso Pais, e que nos pode ajudar o reflectir sobre nossa
realidade educativa, sobretudo quande o sociedade exige que o sistema de
ensino preste mais afencdo “ao ensinar a aprender e a pensar”. O episodio
em causa questiona-nos quanto & forma como os alunos constroem
significados? Como aprendem, ou, uma questdo ainda mais actual, porque
n&o aprendem?

Os alunos constroem significados mais ou menos consistentes acerca dos
contetidos escolares veiculados na sala de aula, mas muitas vezes esse
significado é insubstancial. A intervengdo do professor torna-se necessaria
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para que os alunos possam amplifica-los para um nivel superios
relevante culturalmente, conhecendo ainda as condicdes para
generalizacéio.

Mas o que quer dizer exactamente que os alunos constroem significados?
Uma primeira aproximacdo tedrica pertence a Ausubel (1976) e ?\éem;k
(1984), mas existem outras, que defendem a construcdo de significados cada
vez que somos capazes de estabelecer relacdes “substantivas e ndo
arbitrérias” entre o que aprendemos e o que j& conhecemos. “Se se aceita que
a aprendizagem escolar consiste, como postula o construtivismo, num processo
de construcdic de significados e atribuicGo de sentidos cuja responsabilidade
gltima corresponde ao aluno; se aceita igualmente, como se faz habitualmente
desde esta perspectiva tedrica, que em Gltimo caso, ninguém o pode substituir
nessa dita actividade, entGio, como podemos entender a influéncia educativa
que o professor exerce quando ensina o aluno? Como consegue o professor
ensinar o que, em definitivo, o aluno deve construir por si mesmo2 Uma
resposta a estas perguntas obriga-nos a entender a influéncia educativa em
termos de ajuda prestada & actividade construtiva do aluno, e a influéncia
educativa eficaz como um ajuste consonante e sustido desta ajuda as
vicissitudes do processo de construcdo que o aluno leva a cabo” (Coll, 1991,
p. 45).

Os professores, conscientes do que representa a actividade de construcdo
do conhecimento, ndo podem deixar de intervir, desde o seu pelouro
curricular, para que o aluno aprendiz consiga apropriar-se de todos estes
conteidos na escola. E nesse sentido que os professores devem planificar o seu
ensino prestando aos alunos a ajuda que necessitam em fodos os &mbitos do
conhecimento. Que elementos devem ser tidos em consideracgo para que essa
ajuda seja eficaz?

Os conhecimentos prévios dos alunos sobre os conteddos que lhe sdo
propostos, sdo importantes, ndo sé porque s@o os que estes utilizam como
“gancho” para aprender, imprescindiveis para as suas aprendizagens, mas
também porque deles dependem o leque de relacdes que lhes é possivel
estabelecer na atribuisdo de significado & nova informacdoc. O grau de
elaboracdio desse significado é determinado pela qualidade, diferenciacao e
coordenacdio dos esquemas de conhecimento que possuimos e pela sua
possibilidade para estabelecer vinculos com a nova informacéo apresentada.
Esta &, obviamente, uma questdo importante para a educacdio escolar, ia que
confirma, por um lado, que os conhecimentos prévios dos alunos actuam
sempre, nem que seja no sentido de perceberem que os novos contetdos néo
t#m nenhum eco de significancia no seu referencial cultural. Por outro lado,
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estes conhecimentos actuam conferindo & informacdo «
diferenciado, dado que este ndo se constroi i de uma vez P
contrério, objecto de continuo aprofundamento.

Os conhecimentos que o aluno possui ndo constituem um obstaculo para a
aprendizagem, sdo, pelo contrario, um requisito indispensavel para que tal
ocorra. Os alunos nGo aprendem apesar dos seus conhacimentos prévios, mas
sim através deles. A compreensdo da realidade & um processo gradual que
ocorre simultaneamente com o enriquecimento dos ditos conhecimentos
prévios. O didlogo com os conceitos prévios que se sentam nas suas salas de
aula pode ser a resposta para ténue ligagdio dos contetdos ao real (Rosério,
1996).

O marco consirutivisfa

O ensino dos conhecimentos é tradicionalmente axiomdtico, na medida em
que estes séio aprendidos como resultado final de investigagdes, esquecendo os
processos que permitem obté-los (Coll,1990). Ou seja, no fundo, os
conhecimentos curriculares s@o oferecidos aos alunos como um produto
acabado, resultado de um trabalho que, durante séculos, @ humanidade foi
construindo do resolver os problemas que se lhe iam deparando. O sistema
educativo tem focalizado a sua atencéio nas solugdes aos problemas que a
“ciéncia” foi resolvendo, quando talvez fosse mais educativo incidir a accdo
nos ditos problemas possibilitando aos alunos a compreensdo do processo
seguido na sua solucdo.

A questdo que se coloca é imediata. Se no processo educativo de um
jovem os conhecimentos lhe sdo apresentados de uma forma axiomética,
finalizados “arredondadamente” e resolvidos enquanto problema, como
poderd ele desenvolver estratégias cognitivas para solucionar os desafios
interrogativos que se lhe apresentem? Né&o deixa de ser paradoxal que o
sistema ndo promova, com intencionalidade, o desenvolvimento das
competéncias do pensar, mas exija, no processo avaliativo, que os alunos as
exibam. “Pensal Afinal a cabeca ndo é sé para usar chapeu,,.

E pois indispensavel, para desenvolver a capacidade de pensar, a
necessidade de focalizar a atengdo nos problemas, na forma de colocar
questdes e no processo de resolucdio dos mesmos, mais do que oferecer
directamente as solucdes. A intervencdo do professor, neste sentido, € um
factor determinante. A memorizagdo mecdnica e repetitiva do material
aprendido costuma surgir como um procedimento muito mais cémodo e
econémico em tempo e energia para o aluno, do que a construcéio de
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significados mediante « procura e o estabelecimento de relago
entre o novo e o j& conhecido. ,

MHoje em dia, os marcos tedricos partem |& do pressuposto de que para
aprender a aprender é necessério aprender a pensar, o que implica uma
mudanca de éptica na concepcdio do sujeito da educagdo. Esta nova postura,
baseada em principios construtivistas, encara o aluno como um sujeito activo
que na interacgdo com o meio, ndo s6 capta a informacdo que recebe, mas
relaciona-a, intfegra-a e confere-lhe sentido, recriando-a. O professor,
facilitador de aprendizagens, tem de promover um ambiente que favoreca
uma postura mental activa dos alunos permitindo-thes construir significados
acerca dos conteldos culturais [Bruner, 1990). “A finalidade ¢ltima da
intervencdo pedagégica é contribuir para que o aluno desenvolva as
capacidades de realizar aprendizagens significativas por si préprio... e que
aprenda a aprender” (Coll et al., 1990, p. 96). Nesta linha, nas duas Gltimas
décadas, foram-se elaborando, aplicando e avaliando programas educativos
dirigidos a treinar os alunos no uso de estratégias e habilidades cognitivas
{Nickerson et al., 1987). Em Portugal, podemos mencionar o Programa de
“Promogdo Cognitiva” (Almeida & Morais, 1991) ou o programa Diandia
(Valente, 1989).

Todos estes programas, distintos nos seus fundamentos e obijectivos, t&m,
contudo, um denominador comum: foram aplicados como programas
independentes, néo integrados nos planos curriculares dos alunos {excepcdo
feita ao Programa Diandia). Talvez esta seja a razdo explicativa para o facto
de que os efeitos constatados, nas primeiras avaliagdes realizadas, ndio sejam
traduziveis numa melhoria significativa, a curto prazo, no rendimento escolar
dos alunos (Tapia, 1993). Contudo, é necesséria mais investigacdo no sentido
de se averiguar se esses dados s@o resultantes de uma falta de conexdo
especifica com as éreas curriculares, e/ou da cultura escolar que centra a sua
actividade avaliativa no produto, contrariamente a estes programas, mais
dirigidos ao desenvolvimento de processos cognitives. De qualquer forma, &
preciso encard-los como uma primeira geragdo de programas de treino
cognitive que, pelo seu interesse prioritario no desenvolvimento da varidvel
processual da educacdio, possibilitou uma mudanga atitudinal e procedimental
na investigacdo e na prépria praxis no processo de ensino-aprendizagem.

Apetrechados com estas ideias que situam os postulados construtivistas no
contexto especifico da educacéio escolar, podemos continuar a aprofundar nos
mesmos e inferrogarmo-nos sobre o préprio processo de construcdo de
conhecimento que levam a cabo os alunos e a incidéncia que sobre ele tem o
ensino: Quais sdo os processos psicolégicos subjacentes & actividade mental
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ar esta actividade

construtiva do aluno? Como pode o professor orienfar e g
para @ aprendizagem de determinados conte(dos?

Como vimos, é simplista conceber uma relagdo linear entre o ensino e a
aprendizagem. O aumento da qualidade da aprendizagem em meio escolar &,
apenas em parte, influenciado pelas acgdes instrutivas do professor. Como &
referido por Perry {1983, cit por Rosdrio, 1996), a compreensdo do modo
como os estudantes aprendem “{...) pode aumentar a qualidade da nossa
civilizagdo através do desenvolvimento do (...} ensino (...})" (s/p.).

E notéria uma crise patente em todos os dominios da aprendizagem. Os
professores, mesmo no ambiente universitario (Entwistle, 1991), referem com
espanto que muitos dos estudantes revelam um baixo nivel de compreensdo.
Sdo inclusive os préprios estudantes que afirmam: “Em muitos cursos,
consegue-se aprender o necessério para obfer uma nota para passar, sem se
ficar a saber nada de nada”. Nesta linha, Dahlgren e Marton (1978), alertam,
ndo sem causar mal estar nos docentes, que o dominio bem sucedido do
significado técnico de um conceito académico, ndo &, necessariamente,
acompanhado por uma mudanca nas estruturas de conhecimento dos alunos.
Esta afirmacdio ndo se afasta da acusacdio de Bruner (1974) ao afirmar que o
escola se fechou sobre si prépria, ritualizando a aprendizagem e
burocratizando-se. Entwistle {1975, p.145) caracteriza, ironizande, esta
situacdo quando afirma: “Possivelmente existem hoje mais estudantes
tentarem obter uma graduagéio, porque néo lhes ocorre nada mais inteligente
para fazerem”.

Parece assim necesséria, a emergéncia dum sistema de ensino que
estimule o gosto por aprender de um modo significativo, promovendo o
desenvolvimento cognitivo. Como conhecem os alunos? Porque ndo conhecem?
O que conhecem? Até que ponto conhecem? O que posso fazer para que
conhecam?

O que aprendemos quando aprendemos?

O énfase colocado na variével processual, sublinha o autoreflexdo e o
controlo pessoal sobre o processo de construgdo do conhecimento como
elementos chave para aprender a aprender. O desenvolvimento das fungdes
psicolégicas s6 pode ficar assegurado mediante a consciencializago do
proprio processo ou seja, mediante o seu metaconhecimento.

O estudo da metacogni¢do surgiv da necessidade de entender os
processos mentais que realizam os estudantes quando enfrentam as tarefas de
aprendizagem. Urgia encontrar respostas para questdes tais como: como
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tunciona mentalmente um aluno eficaz, e como o faz par:

P
rendimento seja positivo? Que estratégias & preciso ensinar &
melhorar o rendimento do estudante pouco eficaz? _

Apesar de abundarem as definicdes de metacognicéio, todas confluem no
sentido de que o cerne é o conhecimento e a regulcr;ao das nossas proprias
cognicdes e processos mentais. No fundo, a metacognicéio é o conhecimento
que os alunos t8m das suas operacdes mentais. Brown (1982} definiv o
metacognicdo como o “conhecimento das nossas cognicdes”’, ou seja, © que
s8o, como se realizam, quando é preciso utilizar uma ou outra, que factores
ajudam ou interferem na sua operatividade. Flavell {1978}, o iniciador do
estudo da metacognic@o, explica-a com estas palavras: “A metacognicéo faz
referéncia ao conhecimento dos préprios processos cognitivos, dos resultados
desses processos e de qualquer aspecto que se relacione com eles; quer dizer,
a aprendizagem das propriedades relevantes da informagdo e dos dados. Por
exemplo, estou implicado na metacognicdio (metamembdria, meta-
aprendizagem, meta-ateng@io, metalinguagem, ou quolquer outra das “metas”)
se advirto que me é mais fécil aprender A que B... A metacognicdo refere-se,
entre outras coisas, & continua observacdo destes processos em relacdio com os
objectos cognitivos sobre os que se apoiam, geralmente ao servico de alguma
meta concreta ou objectivo” (p.79). Esta citagdo, destaca os aspectos
essenciais da actividade metacognitiva: em primeiro lugar a importéncia do
conhecimento dos objectivos que se pretendem alcancar com o esforco mental;
em seguida a escolha das estratégias para os atingir, a anélise e auto-
observacdio das estratégias escolhidas para comprovar se séo adequadas; e,
por Gltimo, a avaliacdo dos resultados para verificar até que ponto os
objectivos foram alcangados.

A literatura resume estes passos dizendo que a maturidade metacognitiva
requer saber o que se pretende atingir (objectivos) e saber como consegui-lo
(autoregulacdo) (Carr, 1990). Ao fazer esta distingdo bimodal {0 que e
como), sdo ressaltadas as duas dimensdes da metacognicdo: a metacognicdo
como conhecimento das operacdes mentais e a metacognicdo como
auvtoregulacdo das mesmas. Ambos os aspectos sGo complementares e
inseparéveis. Nos primeiros tempos a investigacdo metacognitiva acentuou
que o conhecimento era uma condi¢do necesséria para a regulacdo da
actividade cognitiva, mas seré suficiente? A evidéncia empirica diz-nos que
ndo. Muitos alunos sdo capazes de identificar as suas lacunas em
determinados campos do conhecimento e ndo conseguir controlar a situacdo,
simplesmente porque ndo sabem o que devem fazer e como, para
compreenderem (Baker, 1985).
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salas de aula ensina-se, com afinco, os alunos a ler. No entanto, uma

vez alcancado um nivel de desempenho aceitével na mecanica da leitura, séo

escassas as tentativas para os ensinar a ler compreendendo. O conhecimento

da finalidade da leitura regula a accdo de ler. E preciso aprender a

metaleitura: respeitar a pontuacdo, respirar com o autor, identificar as ideias-
chave, para tentar compreender e peder pensar criticamente sobre o fexto.

Exige-se aos alunos que estejam atentos, mas ndo se lhes ensina como o
fazer. Sublinhar um texto, por exemplo. Os alunos utilizam esta estratégia, as
vezes 8o zelosamente que as péginas dos manuais ficam cobertas de linhas
coloridas. Sabem sublinhar? Aprenderam o porqué e o como? Treinaram os
processos? O objectivo de sublinhar é a seleccdio, organizacéio e uma répida
assimilacdo da informacdo considerada importante. Sublinhar ndo se pode
limitar a uma actividade gréfica e colorida, pois & substancialmente uma tarefa
cognitiva. Contudo, para um large nimero de alunos, esta tarefa tem de ser
ensinada.

Dé-se por suposto que os alunos vdo todes os dias para as aulas para
aprenderem, mas ninguém lhes ensinou o bésico: aprender a aprender. A
metaignordncia (Buron, 1991), a ignoréncia da prépria ignoréncia é um forte
obstéculo & aprendizagem do aprender. Quem ignora algo, estd consciente
dos limites do seu conhecimento, e pode ultrapassar essa situacdo, pensando,
perguntando ou consultando. Questiona-se e questiona. O que ignora a sua
prépria ignordncia estagna, ndo aprende. Uma das dimensdes da inteligéncia
é o conhecimento das suas préprias limitagdes. Os professores ndo podem
descurar este aspecto nas suas aulas.

Grande parte do esforco mental dos alunos & concentrado na
memorizacdo de dados, mas a maior parte deles néo foi ajudado a utilizar a
meméria compreensivamente. “J& consegui fazer! Néo compreendi, mas j&
acabei a tarefa” (Witirock, 1991, p.42).

As invectivas dos docentes sdio dirigidas para o essencial das licdes, dos
textos e dos manuais escolares, tarefa essa que um grande nimero de alunos
s6 consegue alcancar como autodidacta, pois poucos sdo confrontados, na
sala de aula, com as diferencas entre o essencial e o acessério relativamente
aos diferente contetdos.

Brown (1978), diz expressamente: “Pensar eficazmente é uma boa
definicdo de inteligéncia” (p.140). Parfindo desta postura podemos constatar
que a realidade da nossa escola desenvolve mais o meméria mecénica do que
a inteligéncia.

A autoregulagao que compreende todas as estratégias mentais de
compreensdo, memorizacdio ou aprendizagem, & o aspecto mais em foco nas
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Oltimas investigacdes, porque se supde que a realizacio de tarefas concretas
depende dos processos de controlo, tais como a planificacdo (objectivo),
observacdo, avaliagdo e modificacdo das estratégias empreendidas
(Dominoswsky, 1990). Esta nova ténica balanceou a investigacdo no sentido
de identificar as estratégias mais eficazes na aprendizagem, o qual deu como
resultado uma nova metodologia do trabalho de aprender.

A investigacdo metacognitiva sugere que no sistema de ensino devem
operar-se mudancas tanto na forma de instruir como no modo de aprender. O
primeiro traco da metacognicéo é precisamente a fomada de consciéncia da
eficacia dos préprios procedimentos. Um professor ndo vera a necessidade de
modificar os seus métodos de ensino enquanto pensar que esses sdo os mais
adequados. O exercicio da metacognicdo dos préprios professores & o Unico
veiculo para que fomem consciéncia do que os seus alunos fazem e como o
fazem quando lhes é pedido que leiam, estudem, resumam, escrevam ou
facam um exercicio escrito. Nesta linha, os professores devem ter uma ideia
clara e concreta do que pretendem que os seus alunos atinjam quando sdo
incumbidos de uma tarefa; devem saber como eles devem trabalhar para
afingir tais objectivos, ensind-los a fazé-lo e possuir recursos avaliativos que
permitam comprovar que os alunos sabem fazer o que foi pedido. A
preméncia do ensino de estratégias &, por motivos ébvios, também extensivel
aos professores.

Até que ponto o fracasso escolar estd relacionado com a falta de
estratégias eficazes de trabalho? A grande maioria dos insucessos provém de
alunos com capacidade intelectual para terminarem a escolaridade
obrigatéria. Porqué é que fracassam® O rendimento escolar é o resultado de
inOmeros factores (motivacdio, hébitos de trabalho, ambiente familiar...), mas
serG possivel manter por muito tempo a motivacdo quando o esforco (debalde
face a falta de estratégias) ndo surte resultados, uma vez apds outra? Quando
aprendemos, aprendemos que aprendemos, mas também que ndo
aprendemos.

O desenvolvimento mefacognitivo & motivacional por natureza. Um aluno
metacognitivamente desenvolvido geralmente avalia correctamente o esforco
que uma tarefa requer, possui recursos para a empreender, tem consciéncia de
que o esforco o leva a um rendimento superior e, por conseguinte, estd
motivado (Pressley et al., 1991). O sentimento de eficacia é uma fonte
poderosa de motivacso.

A instrucdo deveria preocupar-se em transmitir conhecimentos, mas
sobretudo em focalizar @ atengéio na promocdo da autonomia para que o
aluno possa aprendé-los por si préprio.
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Por outro lado, a principal preocupacdo em qualquer aprendizagem &
a fiabilidade da sua transferéncia. Quandeo ensinamos a uma crianca o
algoritmo da multiplicagdo, temos esperanga de que essa aprendizagem
seja transferida para outras situagdes ajudando-a na aprendizagem de
outras operacoes, mas este processe ndo ocorre automaticamente. Para
que essa aprendizagem seja transferivel, & necessario que o professor
ressalte a semelhanca entre os principios tedéricos em presenca e as
situacdes em que podem ser utilizados. Os alunos devem dominar a
mecénica dos processos em causa, mas também devem conhecer
problemas diferenciados que lhes permitam experienciar o generalizacdo
dos principios aprendidos.

Rorkowski {1985) refere que, por vezes, os alunos séo capazes de realizar
correctamente uma deferminada operacéio, mas néo sabem em que situacdes
devem utiliza-las. E muito frequente os alunos saberem realizar uma
multiplicacdo ou uma divisdo, mas ndo conseguirem, face a um problema
concreto, escolher qual delas deve ser utilizada. Recordo a velha histéria de
uma empregada doméstica que aprendeu casualmente o significado de
idioma. Nesse dia, pomposamente, anunciou o jantar da seguinte forma:
“Hoje, minha senhora, temos idioma de vaca estufada”.

Alguns programas/professores ensinam estratégias assepticamente,
pressupondo que os alunos apés o freino dessas estratégias fariam, por si
préprios, transferéncias para outras éreas do saber. E conhecida a baixa
tolerdncia dos alunos a serem corrigidos nas faltas de sintaxe  ortografia por
outro professor que ndo o de lingua portuguesa, o qual ndo deixa de ser
ilustrativo da abordagem superficial com que os alunos enfrentam as tarefas
de aprendizagem (Biggs, 1993). A fim de evitar estes problemas e facilitar o
transferéncia, o ensino das estratégias deve ser integrado no curriculo, para
que o aluno possa experienciar a relacdo e a aplicabilidade das estratégias
metacognitivas aos conteddos das disciplinas.

Aprender o pensar, uma sugestdo...

A instrucdio metacognitiva visa que os alunos exteriorizem e reflictam
sobre os seus préprios processos de pensamento. Neste processo os alunos sGo
confrontados com modelos adequados com vista & sua interiorizagdo. A
melhor forma de conseguir desenvolver esta metodologia ndo é consensual e
necessita de maior investigacdo, no entanto uma das propostas mais
sugestivas, sobretudo pela simplicidade da sua aplicabilidade na sala de aula,
& o questionamento sistematico (Collins, 1985).
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Fazer perguntas na sala de sala é das poucas e tivas que
permaneceu incolume ao longo da histéria da educacdo, resistinde o todas as
facedes e teorias. E um recurso verbal, vertebrador da comunicacdo e por iss0
omnipresente na relacio educativa. No entanto, o seu maior interasse, neste
confexto, esté relacionado com a ideia de que através de um adequado
questionamento podemos estimular o pensamento critico promovendo
deliberadamente o desenvolvimento cognitivo (Gall, 1983). Focalizaremos
assim o questionamento sistemético como uma técnica de ensino, emborag,
apesar da sua comprovada fundamentacéo teérica, ndo exista suficiente
evidéncia empirica que avalize a eficacia desta mefodologia (Collins, 1985;
Dillon, 1982). Isto ndo impede o convencimento de que as perguntas do
professor so Gteis em muitos aspectos e podem, de facto, ajudar a pensar e a
aprender. Por exemplo, Collins (1985) descreveu as estratégias de
questionamento sistematico que alguns professores utilizam na sua pratica
corrente para ensinar aspectos do raciocinio (apresentar e contrastar
hipsteses, identificar relagses, procurar exemplos e contraexemplos, entre
outras).

Arroupado por estes autores (Collins, 1985; Dillon, 1982; Glaser, 1984),
entendemos que o questionamento sistematico pode ser uma ferramenta muito
eficaz quando justamente o que se prefende é promover o desenvolvimento
cognitivo dos alunos. A principal vantagem é a sua plasticidade; combinada
com qualquer outra estratégia, reforca sempre o resultado final.

A funcédo do questionamento ndo é g procura de informacdo,
aparentemente a razdo de ser de todas as perguntas. O questionamento
sistematico visa dirigir a atengdio do sujeito para os aspectos relevantes da
semdntica do processo cognitivo (Porqué & que o afirma2 Em que sentido & que
diz isso? Porque ndo outro caminho? ou Porque é que fiz2, Como o fiz2, O que
prefendo?...). Esta é a propriedade fundamental do questionamento (Keenan &
Platt, 1978}, ou seja permitir que o aluno focalize a ateng¢do para o seu
discurso mental e seus produtos, primeiro sob o olhar vigilante do professor e
depois interndlizando essas pautas e utilizando-as de forma sequencialmente
mais independente e autoreguladora.

As questdes, orientadas pelo professor, numa exposicdo tedrica, podem
confrontar o aluno com os seus conceitos prévios permitindo-lhe que tome as
rédeas do processo inquisitivo e reestruture o seu conhecimento. O
questionamento permite quer ao docente, quer ao aluno, comprovar o grau de
compreensdo alcancado numa determinada parcela do saber. Por outro lado,
as perguntas podem marcar o ritmo de aprendizagem dando a oportunidade
ao aluno de valorizar a sua actuacdo e de a corrigir crifica e criativamente.
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Partindo de uma pauta de questdes podem modelar-se os passos da solucdo
de problemas, mas também uma cultura de autoquestionamento que,
interiorizada, promove a componente metacognitiva de autoregulacdo das
competéncias cognitivas (Tapia, 1993). Assim, o questionamento pode ser o
instrumento mediante o qual se pode imprimir globalmente & instrucgo e &
aprendizagem a orientagdo metacognitiva, que defendemos.

Termino com umas palavras de A. de Mello (1991) que, penso, resumem
de uma forma muito gréfica o repto educative que todos os educadores
temos pela frente: ensinar os nossos alunos a pensar. “ . havia uma vez um
estudante que nunca chegou a converter-se num matemdético, porque
acreditava cegamente nas respostas que vinham nas Gltimas paginas do seu
manual... e, ainda que possa parecer paradoxal, as respostas estavam
correctas” (p.148).
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