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S U M M A R Y 

The objective of the present study was to subdue a 

new experimental verification the all-or-none model of paired -

associated learning in which the stimulus - response assoc~a-

tions are e ntirel y formed ~n a single trial. The justification 

for this research lies on the necessity of studies 1.n tlle field 

of learnin g theory in order to provide subsidies for an educa --

tional technolo g y. 

It was tested the hypothese that the probability Df 

an association to be accomplished ~s constant for any number 

Df previous training. 

One hundred subjects of first grader were tested, 

they were divided into five groups with five levels of reinforce 

ments and five groups of itens. 

It has been used a scheme Df latin squares c ombining 

three factors in five levels each: 1 - numbers of reinforce--

ments ; 2 - group of itens and 3 - group Df subjects. 

The results allowed to confirm the hipothese that 

learning is essentially all-or-none. 

- v -
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R E S U M O 

o presente estudo teve por objetivo submeter a nova 

verificação experimental o modelo "all-or-none" de aprendizagem 

de pares-associados, em que as associaçoes estímulo resposta sao 

formadas inteiramente em urna - . unl a tentativa . Justifi é'I o pre-

sente trabalho a necessidade de estudos na área da teoria da 

aprendizagem, a fim de fornecer subsídios para urna tecnolo g ia e 

ducacional. 

A hipótese testada foi a de que a probabilidade de 

uma associação se efetuar ê constante para qualquer numero de 

treinos anteriores. 

Foram testados 100 sujeitos de classe de alfabetiza--

çao, divididos em 5 grupos, com 5 níveis de reforçamentos e 5 

grupos de itens. 

Foi usado um esquema de quadrados latinos, combinando 

tres fatores em cinco níveis cada um: 1 - numero de reforçame~ 

tos, 2 - grupo de itens e 3 - grupo de sujeitos. 

A análise dos resultados levou ã aceitação da hipõte-

se de que a aprendizagem ê, em essência, all-or-none. 

IV 



I N T R O O U ç A O 

Analisando as tabelas elabo radas pelo Serviço de Est~ 

tfstica de Educaçio e Cultura 0SEEC -MEC, 1974/1978) a fim de to 

mar conhecimento da evoluçio do Sistema Educacional Brasileiro, 

v rifica-se que as estimativas m to rn o d pe rdas da primeira 

fase do ensino de primeiro g rau correspondem a um fndice consi -

der a v e lmente ele vado. 

Pura o perfodo consid e rado , de ' ada mil 'rLanças que 

ini c iam a prime ira - , s e r~ a p e na s 438 c h c g a m ã s g und a . Nes ta 

pa s sa ge m, a s taxas de evasio e repet~nci a c he g am a 56 %, sendo 

que o fndice de evasão ap re senta-se um pouco ma~or em relação 

ã repetência (em torno de 33%), o que não significa que a repe-

tên c ia na prim e ira serie seja me nos e xpr e ssiva 

Os Estados br asileiros apresentam oscilações , sendo 

qu as menores taxas de evasao e r e petênci a -e st a o com os Es ta-

d o s do Sul, e nquanto qu e na s r g io e s Nort e e Nord es t e essas ta 

xas s i o bem ma~s elevadas. Vale destacar que a re g ~ao Nordes-

t apr e senta uma ta xa m~dia de 66 %, enquanto qu a do Sul e de 

r: 1%. 

A análise de d a dos ma~s recente, a nfve l na c ional , fica 

p r (' j li d i .1 d:l (' m r 11 n ç ?í o cl ;l d i v (' r s i d:l d e cl c (' r I t é r i () S 11 til L z a d os nos 

Es tado s pa r a a me ni za r a qu es tão do bai xo r e ndime nto, tais como 

a intr o du ção do r ec urs o do " av an ço . " prog r s s ~vo e 

co s a po nt a m as seg u i nt s di f i uld a des , no qu e t a n g 

d as c 1 a s s e s de 

ao leva nta 

lII e lllu uess's dudo s : LI L I i c uldades du s e s co l a s no pr e enchilllento 

dos qu es ti o n á r ios da SEEC-MEC ; a utili zação de com p u t a d o r es , que 
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e privilegio de poucos Estados, o que dificulta a "checa ge m" da 

consistência dos dados; nem todos os Estados têm condições de 

seguir a padronização proposta. 

Contudo há um consenso geral da necessidade de utili 

zaçao de técnicas estatisticas mais eficientes e de um acompa--

mento ma~s aprofundado ao longo da história. 

Ess~ índice de reprovaçao na primeira s rle gera , por 

sua vez, um verdadeiro congestionamento no início da escolariza 

çao, o que resulta na presença de um grande numero de cr~anças 

.. -. na pr~me~ra ser~e. 

o problema da repetência nesse nível de ensino de pri 

meiro grau e assunto que provoca muitas especulações acerca de 

suas v-erdadeir .as causas. Prova disso e a existência de inúme-

ras discussões, estudos e pesquisas dos que defendem diferentes 

posições para um assunto que parece ainda insuficientemente co-

nhecido e resolvido. 

Muitas são as variáveis que parecem estar relaciona--

das com a falta de êxito da criança na escola e, portanto, di-

versificadas podem ser as abordagens a esse problema. 

Os argumentos apresentados destacam causas diversas, 

como as enumeradas: subnutrição, falta de preparação de docen-

te, relacionamento professor-aluno, nível sõcio-econômico-cultu 

ral das crianças, escassez de material didático, falha dos meto 

dos de e ns~no outros. 

No tocante aos efeitos da subnutrição, há uma v~sao 

IllII i t () d i r li n d i li ~ I n :1 q lI ;l I (' r i .1 11 ç :l S (' LI r (' n L l' S q lIl' r e l' 'b e r a OI q li iJ 11 L i.-
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dades insuficientes de nutrientes teriam prejuízos no seu desen 

volvimento, resultando assim em dificuldades na aquisição do co 

nh ecime nto. 

Grande soma de trabalhos tem sido realizados a fim de 

v e rificar estes efeitos . Em artigo publicado em 1979, Jos eE 

Brozek resume e .. analisa a literatura existente sobre nutrição, 

desnutrição e comportamento, e constata que esta literatura -e 

ba s tante confusa, com dif ere nça s na t e rminologia e também nos 

critérios utilizado s par a carac t eri zar a sever idad e da desnu--

t rição . No e ntanto, segu ndo esta rev~sao d e literatura, há uma 

fo rte associação entre desnutrição durante os primei ros anos de 

vida e retardo no desenvolvimento mental entre popul ações caren 

t e s . Cravioto e Robles, 1965; Chase e Martin, 1970, defendem 

que cria nças desnutridas apresentam " deficits" na ar ea do desen 

volvimento da ling ua gem , e que as crianças com avançado g rau de 

desnutrição nos períodos iniciais de vida (anteriores ao seis 

meses de idade) par ece m t er pior es resultados nos t e stes a que 

foram s ub m tidas do que as q ue sofreram d es nutri ção em idades 

lIIalS avançadas . 

Esposi t o (1975), em trabalho r ealizado com ob j e tivo de 

verificar os efeitos da insufici~ncia nutri cio nal na capacidade 

cognitiva de c r~anças pré-escolares, prov e ni e nt es de famílias 

de baixo nív e l s~cio-econ~mico , constatou que o g rupo de cr ~an-

ças com alto risco de desnutriç ão pregressa a p re se n t a v a "defi 

ci t s " de realização sign ifica tivam e nte inferiores àqueles apre-

S L' 11 l ;J J o s P L' I u g r u p o J ~ c o \I L r o L ~ ( 11 ~ ~ J ~ S 11 lJ L r i J as) Jo III~SIIlO Ilí -

ve I - . - . 
SO C.lo -e ·onOllllCO . P ti r ti i s Lu \I L i 1 i z u u u 1 n s t r u me LI L o Co g ni. L i-
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. vo composto de áreas de conhecimentos gerais, funções ps~coneu-

rológicas, bases para leitura, bases para matemática, conceitos 

básicos, operaçoes cognitivas e linguagem. As crianças do grupo 

de desnutrição pregressa apresentaram defici ê ncia s de realiza--

çao, mais especificamente nas áreas de funções p sicone uroló gi --

cas, conceitos básicos, linguagem e operações cognitivas. 

E 1 v i d~i p a M a c e do (i 9 7 9 ) , . e s t u d a n d o a r e 1 a ç ã o e n t r e f a -

tores sócio-culturais, nutricionais e desenvolvimenzo cognitivo 

em crianças pré-escolares, chegou ao seguinte resultado: 

a) em estado nutricional normal, fatores sócio-cultu-

ra~s (nível ocupacional, renda, nível educacíonal 

dos pais, estrutura familiar) influenciam a aquisi 

- -çao da noçao de conservaçao; 

b) a desnutrição pregressa dificulta a aquisiçao da 

noção de conservação, independente dos fatores só-

cio-culturais; 

c) a desnutri.ção ~ as condições sócio-culturais adve~ 

sas somam seus efeitos negativos sobre a aquisição 

da conservação; 

d) para um desenvolvimento normal de conservaçao e ne 

cessária a coexistência de nutrição normal e condi 

ções sócio-culturais adequadas. 

Alberto Silva (l979),em seu artigo "Pobr eza , Desenvo.!. 

vimento Mental e Desempenho Escolar", cita que numerosos estu-
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do s ind i c am qu e a d es n u t r i ção p regressa , mesmo moderada , -e uma 

d as pr in c ip ais ca usas d a a lt e r ação no d esen vo lv i lll l.! llL o I.! lII ilU tl c-

sempenho escolar. 

Por outro lado, há os que defendem ser quase impossí-

vel estabelecer na prática uma relação ~ 

unl.voca entre maior ou 

menor grau de desnutrição e desempenho escolar, visto que estes 

fatores int e ratuam d e forma int egrada com os fator e s d e e s ti mu-

lação social. o Centro Internacional de Pesquisa para o Des e n-

volvimento ( ID RC - I nt e rnational De velopment Rese a rch Ce nt re , 

1979) de Ottawa afirma qu e 

cria n ças d 

"a contribuição específica dos fatores nutricionai s em 
relação ao papel das influências sociais e ambientais 
c o n c o mi t a n t e s, não e s t á c 1 a r a . A o me s mo tem p o, a e v i -
dência crescente indica que a maior influência da sub 
nutrição pode ser sobre a elicitação de respostas na 
áre a da atenção, participação ou motivação da crian ç a 
e n ã o s obr e as competên c ias co gnitiv a s e d e apr e ndiz~ 
ge m básicas". 

Re sultados alcançados por Jovelina Dantas (1979) , com 

p ré-esco lar de baixo nív e l s ó c io -econômi c o, confi r -

maram a sua hipót.ese fun..d.amental d e que o estado nutricional não 

afeta a capacidade co gnitiva e a aprendiza gem destas crianças. 

Estes resultados parecem divergir dos encontrados por Elvidina 

Macedo (1 979) que encon tro u efe it os nega ti vos d a subnutrição e das con 

diçõ 8 
~ 

80 -c u t urais so h r a aquis - -çao d a co n servaçao. Va l e 

ressaltar que Macedo utilizou a prova de conservaç ã o de quanti 

dade de Pi age t, e Dantas, it e ns d e Operaçõ e s Co gniti va s de Po p-

p ovi. ' ; n o c ll tll n to , os n lv J 8 d nutr içao [o r am ide n tificados a 

t r a v e s d a mes ma t ecn ica , . - . e as varl.a v el.S sóci o- ec on ômi cas f o ra m 

p r u t i c a In e n t l' , I S 111' S 111.1 S • 
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Embora haja uma certa divergência em relação aos 

reais efeitos da desnutrição no processo de aquisiçao do conhe-

cimento, um ponto parec'e 'ser convergente, a sab er, a constata-

çao de "deficits" de aproveitamento escolar de crianças de ní-

vel sócio-econômico-cultural baixo quando comparadas com crian-

ças de nível sócio-econômico-cultural mais elevado. Outro ponto 

que apresenta uma certa convergência é o que diz respeito -a ne-

cessidade de elaboração de programas compensatórios mais efici-

entes, a fim de minimizar estes "deficits". Mas há também os 

que propoem, como Maria Clotilde Ferreira (1979), uma solução 

mais efetiva com a modificação das condições de vida precária 

das famílias, através de uma remuneraçao justa de seu trabalho, 

que lhe s dê condições para se alimentarem e viverem decentemen 

te, no lugar de medidas de intervenção, como a suplementação a-

li lll n tar u st 'mulaç io cognitiva . 

Os programas compensatórios tiveram uma expansao maior, 

principalmente nos Est~dos Unidos e Europa, na década de 60, 

sendo que no Brasil isto seria verificado na década seguinte lo 

go apos, com uma política educacional visando oferecer a estas 

crianças experiências que as levem a compensar suas deficiên-

cias. As origens - - -destes progranas nao sao tao recentes elas 

podem ser encontradas em meados do seco XIX com o surgimento da 

educação pré-escolar. 

Em 1976, Ana Bernardes da Silveira Rocha, diretora de 

Departamento de Ensino do Mec, 'reconhecia que a taxa de matrí-

cula da ' população de 4 a 6 anos de idade é baixíssima no Brasil. 

De 9.746.712 cr ianças d e 4 a 6 anos, apenas 7,04% estavam matri 

culadas em pré-escolar. O atendimento ao pré-escolar, ao que 

parece, ainda continua insuficiente, tendo em vista o grande nu 



mero de crianças des'assistidas. 

\ 

\ 
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Jove1ina Dantas (1979) procurou isolar o efeito das 

variaveis estado nutricional e estimulação escolar para melhor 

observar seus efeitos sobre a realização de crianças cu1tura1-

me nze marginalizadas em idade pré-escolar. Para alcançar es te 

objetivo, foi realizado um experimento no qual crian ça s de 
~ 

tres 

quadros nutricionais (crianças entrópicas, crianças desnutridas 

pr gressas e crianças desnutridas pregressas e atuais) partici-

param de dois programas. Um (Pro grama de Estimulação Cogniti-

vo) tin h a orno objetivo principal odes nvolvilllcnLo Ja s [unçC;cs 

de discriminação, atençao, 
• 4'. 

percepçao e raC10C1n10. O outro (Pro 

grama de Recreação) V1sava o desenvolvimento da sociabilidade e 

a cooperaçao através de jogos e brincadeiras. Ao final do tra-

balho , ficou comprovada a hipótese de que 

" as crianças podem superar as deficiências de seu am­
biente cultural através de uma elabora5ão compensató ­
ria b em pla n ejada . Neste se ntido terao maior êxito 
os currículos estruturados com objetivo de promover 
especificamente o desenvolvimento cognitivo das cr1-
anças e não somente de oferecer oportunidades de so­
cialização ". 

Para Dantas, programas de objetivos vagos, mostram-se 

menos eficientes do que programas com objetivos de desenvolvimen-

to de capacidades es pec Ificas. Segundo a mes ma a ut ora , há necessi 

-dade ur ge nte de pro gramas de intervenção junto as escolas frequeE, 

tadas por gr upos sócio-economicos e culturais desfavorecidos, e 

t :1 111 b P 111 C h .1 111 il , I a t ' n ç .1 o P;) r.1 o r a to J qu e pro gra mas de recup ra 

\ :io ,dilll'nL31' , uissociauos de pro g ramas de recuperaçao pS.lCOpC-

dagõgica, -estao fadados a nao aI a n çar os resultados desejados. 
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Eunice Alencar e Maria Lívia do Nascimento (1 977) , em 

es tudo co m objetivo de investigar os efe ito s d e um pro g rama ed~ 

cacional p ara escolares com privaçao c ultu ral , c he garam a resul 

tados que mostram que as cr~anças a bran g id as p e lo programa r e v~ 

laram-se nitidamente sup e rior es -as outras, e m int e li. gê n c i a . 

Es te pro g rama constava de tarefas objetivando o desen 

volvimento das segui nt es areas : lin g ua ge m, per ce pt o -motricid~ 

d e e c riatividade. 

o ponto co mum des t es d o i s Gltimo s l' a 

ressalva da n ecessida d e de progra ma s ma~s eficie nt es , com v i s ta 

a di 111 in u i r as d e s va n ta g e n s d as c r i a n ç a s c a r e 11 t e s [r e n t e a o él p r ~ 

v e itamento esco lar. 

Qll ;lI1lu (lllS ; I S IH' !' los 1"(' l;ll i vo s ;lO profe ss or, II ~ d (' se' 

c o 11 V i J" que 111 u i.l as s a u a s c a u s a s que c u 11 l r i !J u C 111 P él r él o LI e s e 111 p c -

nh o n io satisfa t 5rio em sa la de a ul a . A título d e ilustraçao 

dest.:lcam - se : es olaridade in co mpl eta , salá ri o . . - . 
~rr~ so r ~o , fo rma 

ção aca dêmic a defasada, falta de co nh ec imentos espe c íficos r e la 

tivo s ao tr aba llI o da pr~lIl ei ra se r ~e do prUlI eirO g rau, isto 

fa lt a d e em b asa me nto p e da g5g ico, psi c o15 g i co e outros. 

e , 

Gat t i , Ro vai e Paro (1977), es tudando o fu n cio nam e nt o 

dos c ur sos el e r o r r.1 1 (' :l o d e p r o f e s s o r e s d o e n s ~ n o d e la. a 4a. -se 

sét"i c' ::; d o 19 r,rau;no Estado d e são Paulo, co n s tat aram , a travé s de 

questio n ários respo n didos por pr ofesso r es do a nti go Curso Nor-

111;1 1, ;JS seg uilll es l'ar;l c l erís ll c<JS a lrlbuída s aos seus a lun os : 

;1) ,1 g r;1ndc 1TI.1 I o rl ;1 é d s int e r essad3 e f az o c ur so por 

c o n s i d e r á-lo III a i s f á c i l, a p r e se n t a n d o a g a r a n t i a de 
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um diploma e possibilitando a e ntr ada em cursos su 

periores; 

b) 11 [l 8 u [l 111 U i O r i LI, S [l o l! 1I L: U r u li U H L: U IIIU pu s 1:1 U i li u r l! 1:1 ti e 

baixo nrv el cultural e intelectual; 

c) nao têm o hábito de ler, pesquisar. 

Numa tentativa de avaliar as habilidades dos co n clui n 

tes de cursos de formação de professor a nível de se g undo gra u, 

Gatti e Bernades ( 1 97 7) chegaram llClS seg uin tL' s resultad u s em re 

lação a os co n cl uintes: 

a) "incapacidade para selecionar e estabel ecer priori 
dades de conteúdo para ensino de 19 gra u; 

b) incapacidade para selecionar procedimentos mais 
dequados de ensino para alunos em difer e ntes 
veis de des e nvolvimento; 

a-
... 

n~-

c) incapacidade de ordenar e coordenar o conteúdo de 
aulas, tanto em Língua Portuguesa como em Matemáti 
ca" , 

Guiomar Mello (1982) encontrou 44% das professoras de 

la. e 2a . séries que dobram a jornada diária de trabalho, o que 

r e dunda num total de 48 horas semana~s, acrescidas ~s horas de 

trabalho ex tra que sao no mínimo ci nco horas. E quanto ao. salá-

rio a mesma A. verificou que 75 % dos professores entrevistados 

d ec lararam que seu salário é o único ou fundamental para o sus-

t nt o da família. Emb ora es t es es tudo s se jam importante s para 

a comp reens ão d a probl e má ti ca e n si no-apr e ndiza ge m, fa lt a -lh es 

A i nel A , 11 m .1 rr o fllndAIll n to lllil l or n (l S f' nt i do di) v e ri f i c ilçno de lima 

( ' (I,"r (" ; I <';:ln .' i )': 11 i f i ('; 1 ti V ; I ("l i ' " (' ( ' ~ ; I ('.' f ;, l (I '" (' . ; (' (l ,- (' ,I< I i 111(' 11 l (l (' S 

co 1 a r. 
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É importante ressa ltar qu e Bra nd ão, RaetA e Ro c ha 

(1 98 1), em es tudo sobre evasão e repetência no Bra s il, co nsta ta 

ram que as p e squisas que trab al h am com gra nd es a mos tr as n ao a-

pontam correlação si gnificativa entre rendimento dos alunos e 

o nível de habilidade do professor. E a literatura vigente su-

gere que, pelo menos para algumas modalidade s de e nsino (por e -

xemplo, as séries iniciais do primário), 
.. . 

apenas n~ve~s modes-

tos de escolaridade são realmente necessários. Esta literatura 

cita, especificamente, o êxito da alfabetização , -e e n s~ no nas se 

r~es iniciai s do primário, por prof e sso re s c om bai x a escolarida 

de, e m Cuba, e se m treinamento ou [ormaç~o espec I fica , n a RepG-

bli ca Federal da Alemanha. 

o desempenho nao sa tis fat6rio do professor e , c e rtame n 

' te, uma questão de muita complexidade e qu e demanda estudos e 

so luç ões de natureza políti c o-soci a l, c uj a análise não é ob j eti 

vo do presente es tudo. 

Com referência aos estudos sobre a relação professor-

a1u n o sabe-se (Rosenthal e Jacobson, 1968) que as expec tativas 

que o s professor s deposita m n o d se lllp en ll o UOS alunos estão re-

lacionadas aos resultados por eles obtidos . Parece que o p r o-

f e s s o r , n a f o r m a ç ã o deu m a e x p e c t a t i vai n i c i a l, p o d e c o m u,n i c á -

la a se u s alunos e de fato pode levá-los ao comportame nto espe-

I ' 1\ ti ,) , 

Pes qui sa s mai s r ec entes tem demonstrado que nao s a o 

ap e nas os prof e ssor e s que jul gam , e t ra n smitem expectat i vas a 

resp e ito da situa ção e pod c m comuni c ar tal cxpe ct a tiva ao pr o -

<i"l' ; 111I110 S for 

ma m atitud es di fe r e nc iai s mostram dif e r e n ç as e m se u c omporta-
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menta não-verbal e sucesso acadêmico de acordo com suas expec-

tativas sobre a competência de seus professores. Além disso,os 

resultados mostraram que as expectativas dos alunos poderiam r~ 

su1tar num comportamento diferencial do professor. SubseqUente 

pesquisa confirmou que ambas as expectativas, do professor e do 

aluno, podem juntas afetar o desempenho tanto de um como do ou­

tro. 

~ amplamente aceito que professores formam expectati­

vas sobre a habilidade acadêmica dos estudantes e s ua competência 

social. (Braun, 1976; Cooper, 1979; Dusck, 1975). 

C1ark (1963) s u g e r i u que a r a ç a e a c 1 a s s e s o c i a 1 s ao 

fatores que influem na expectativa dos professores e, ma~s re­

centemente ilustrado por Rist (1970, 1973), foi demonstrado que 

as expectativas do professor em relação a crianças em início de 

escolarização podem resultar na permanência delas no s pr~-

meiro e segundo anos. 

Heinstein and Midd1estadt (1979) demonstraram que os 

estudantes percebem o tipo de reforçamento e interaç ão que os 

p r o f e s s o r e s usa m, d e f o r ma d i f e r e n te, c o mal uno s d e a 1 t o o u b a i -

xo desempenho. Os estudantes percebem o tratamento dos alunos 

com alto grau de desempenho como refletindo uma alta expectati 

va, uma gra nde demanda acadêmica e um privilégio especial. E os 

estudantes percebem os de baixo desempenho como recebendo uma 

gran d e compreensão ou c riando inquietude. 

Bernard (1979) coloca que o comportamento sexual pode 

star rela ionado às expectativas do professor. Phillips (1980) 

demonstrou que professor de classes elementares aplicam diferen 
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tes estereótipos de comportamentos sexuais em alunos de sexo mas 

' ulino e f e minino. Os IlIe nin us roram vislus CU III U IlIaJ. S a g re ss ivus 

e mais int e res sa dos e m Hatemãtica e Cipn 1.18 . ÁS me nln;J S fora m 

relatadas como mais emotivas e int eress adas em Ar t e e Literatu-

ra. 

Quanto as p er turba ções na interaçao professor-aluno, 

Mol e nnh a uer (1 9 72) di s tin g ue doi s plano s nos quai s se pode r eco­

nil ec 'r a exis l ê n cia d e com uni c aç ã o per turb ada : 

1) fatores no plano situativo, que podem provocar pe ~ 

turbaçoes n a com unicaçao, co mo por exem plo, um rr~ 

fessor pode nao suportar um aluno e i i nori -lo na 

classe. 

2) n o plano supra-situa tivo, por exemplo, a necessida 

de d e atrib ui r notas e um fator que influencia J.n­

dir e t ame nte a si tu ação momentan ea , e e difí c il de 

lidar . 

No qu e se r efere a qu s ta o das propo s tas de diretivi-

dad e C! nã o-d i r e tiv i da de n ;]s r e l ações humana s , t e mo s em n osso 

meio o es tud o realizado por And re (1979) ond e foram o bs e rvadas 

duas classes d a seg unda serle do 19 g r a u, um a d e la s utilizando 

11111 método el e e n S In o llIat S d i ret i vo c éI o utra 'om um meto d o me no s 

dirclivn. /I. S d U ;I S s" 1 ;J S r o r ; I 111 II I> S (' r v a d LI S d 11 r a n L l' ;( a LI L é1 d c 1 e l 

tura, e m qu e os alunos t:-t nll ;11lI a mes ma ativid a d e b ásica : tr aba 

Lll o individu 31 CO Ill supel- vlsao da prof esso r a . Os rcs ult 3 d os c vJ. 

d e n c i a 111 c o r r e 1 a <: õ e s n e g a t L V ;) S l' 11 t r l' a r" 1 l;( d (' <.J t: c n ç a o do s a L u-
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çao dos resultados das duas classes revelou que os alunos da 

classe de método menos diretivo eram mais desatentos -as tare-

fas, mas progrediam ma~s em leitura do que os alunos da classe 

de método mais diretivo. 

Guiomar Melo (1974), ao fazer uma rev~sao crítica dos 

estudos sobre observação da interação professor-aluno, de fende 

a validade desta em sala de aula como metodologia de pesquisa e 

avaliação do ensino . Conclui então que, embora tenha ocorrido 

g rande progr.esso no que diz respeito ao desenvolvimento de téc-

n~cas descritivas, os resultados que investigaram as relações 

causais entre diferentes estilos de interaç ã o e de mudanças de 

comportamento do aluno são ainda raros e inconsistentes. 

No que concerne ã importância do ambiente social so-

bre a aprendizagem, ressaltam-se trabalhos de - . 
var~os autores,e~ 

tre os quais Patto (1973); Bernstein (1974); Witter, Bonamigo 

e Ma n z o 11 i (19 74) . Segundo esta literatura especializada, o am 

biente da criança de nível sócio-econômico menos favorecido não 

oferece, em ge ral, condições para uma estimulação adequada e n~ 

cessãria ao seu desenvolvimento físico , social, cognitivo e ps~ 

cológico . 

De man ~ra gera l, o "deficiente cultural " ser~a todo 

indivíduo que se dese nvolve num ambiente inadequado do ponto de 

vista de exp 
. ~ . 

r~enc~as i ni ciais ou pr ecoces ss n la 1 S , pa ra que 

s verifiqu e a apr nd izagem d mat e rial mais c ompl ex o e abstra-

to no futuro (Patto, 1':l7J). 

Na l itera tur a sobre o ass unto, encontra mos t ermos c o-

mo " d e fici ê n c ia", " ca rência ", "privação " ou "margi n alização cul 
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tura l " par a se referirem à s d e f ic iências ge rais apresentad a s p~ 

los indivíduos, geralmente provindos de nível sócio-econômico 

baixo. 

Vários autores (Riessma n, 1962, Pappovi c , Es posito e 

Campos, 1975) concordam ser ~ste termo inadequado. Maria Hele 

na Souza Patto (1979) chama a atenção para o fato de que, alem 

da inadequação, este termo mostra-se ate perigoso, - . por var~os m~ 

tivos: em primeiro, por tender focalizar as deficiências cultu 

rais do ambiente em que a criança de baixo nível econom~co se 

desenvolve, este camufla ou não chama a necessária atenção para 

um aspecto do problema que assume proporções assustadoras do 

ponto de vista dos danos causados ao desenvolvimento físico e 

psicológico: a privaçao alimentar e os problemas de saúde; em 

s eg undo lugar, s e u uso impli c a uma supersimplificação do probl~ 

ma da defi c iência cultural, como costuma ocorrer com todos os 

rótulos que abrangem grande número de indivíduos. 

Segundo Cynthia Deutsch (1964), uma das principais de 

ficiências da criança carenciada encontra-se na capacidade de 

discriminação auditiva. o fato de a criança desenvolver~se num 

ambiente barulhento, onde raramente acontece uma con s ervação or 

ganizada e duradoura, pode levá-la a não conse guir distinguir e 

reconhecer os sons falados. 

A mesma autora tambem demonstrou que o ambiente em 

qu e estas c rian ç as se de se nvolvem produz def i c i ê n c i as e m suas 

h a b i 1 i da de s de p e r c e p ç ã o . 

Patto e outros, a f im de verificarem as deficiências 

de semelhanças e diferen ças e ntr e es tímulos vi s uais em crian ç as 
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ca ndidata s ao prime iro ano e m uma escola públi ca d a peri fer i a da 

Capital paulista, utilizou o Teste de Figuras Invertidas (E d-

feldt, 1955); constatou-se, entao, que as crianças de níveis só 

cio-economicos maiS baixos tendiam a obter resultados inferiores 

-as de classe média, sendo nao rara consideradas como imaturas p~ 

ra o ingresso na escola. 

Em relação -as experiências passadas no meio familiar, 

um outro aspecto importante a ser considerado é o ajustamento e 

mocional. Segundo Blair e Cal. (1955) , - . varias crianças tem ca-

pacidade e experiências suficientes, mas ainda nao estao prepa-

radas para determinada tarefa escolar. Uma grande parte dos a-

lunos com dificuldades em leitura apresentam instabilidade emo-

cional e calcula-se que cerca de um quinto de todos os leitores 

lentos se tornam assim por causa da tensão emocional. O distúr-

bio emocional tanto é causa como efeito do fracasso escolar de 

uma criança. As causas comuns que provocam emoçoes e bloqueiam 

a preparaç ão para a aprendizagem são: as n e c e s s i d a d e s não s at i s 

feitas, a superproteção ou a rejeição no lar, as experiências 

prévias de fracasso escolar e outras dificuldades no lar. Estes 

autores apontam como aspectos mencionados na literatura: ciúme 

dos irmao s , excesso de indul gência por parte do s pais e negati-

vismo excessivo, rejeição paterna, diferenças de classe social, 

inse g uran ça g rol n o la r, i n s t a b i lidad e e sentime nto s gerais de 

inadequação . 

Bernstein, em se u artigo Es trutur a Social, Lin g ua gem 

e Apr e ndiz agem (1 961) , s u gere qu e as formas de lin gua ge m falada 

induz em a lim a ten lê n cia par a ce rt as ma n eiras d e aprender, e co n 

di c i onam dimen s;es diferentes de relevãncia . Se gu nd o es ta pes-
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to . Os códigos restritos s ão estereotipados, limitado s e co n--

densados, precários quanto à es peci f icidade e à exa tid ão ne ce s-

sária ã conceituação e à diferenciação precisa. A s s e n t e n ç as s ao 

curtas, simples, freqUentemente inacabadas; as orações subor-

dinadas sao pouco usadas na elaboração do conteúdo da sentença; 

trata-se de uma linguagem de significado implícito, fac ilme nte 

compreendida e partilhada. Enquanto que as crianças de classe 

média estariam situadas num estilo d e comuni cação do tipo e labo 

rado. 

Estas sao mais particulares, ma~s diferenciados e 

ma i s p re c i s os. são aquel~s nas quais a comunic açao e individu 

alizada e a mensagem é específica de uma determinada situaçao 

assunto e pessoa. Permitem expressar uma variedade mais ampla 

e mais complexa de pensamentos, atendendo ã discrimin ação e ntr e 

conteúdos co gnitivos e afetivos . 

Bersnstein explica as dificuldades de aprendizagem ten 

do c omo referencial este modelo, e propo e que a di f i c uldade de 

aprendizagem seja v ista em função do fato d e qu e cr i a n ças perte~ 

e nt es ao código restrito, ao e ntr a r e m para a esco l a , encontram 

um tipo de có di go diferente do utilizado no $e u meio, e o seu 

esli 1 0 de apre nd izagelll difere d o das crianças de código e l abora 

-do. Segundo ele , es t as c r~anças aprese nt arao dificuldades na a 

pre ndiza ge m da leitura, n a am pli ação do vo ca bulário e na apr e n-

diza ge m da utilização de um maior número de possibilidades for 

mal S d e organização do sig n ificado verbal ; a leitura e a escri 

t.1 S (' r .1 o -, (' n t ; I S c i g LL a 1 me n t (' s e .1 S S o c i a r ?í o a u m c o n t e ú d o c o n c r e 
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to, dominado pela atividade; a capacidade de compreensao ver-

bal será limitada; o vocabulário e a sintaxe lhes serão indife-

rentes; as proposiçoes que enunciarem apresentarão uma quanti-

dade considerável de desarticulações; a função de planejamento 

verbal será restrita; o pensamento tenderá a ser rígido - o -nu 

mero de relações novas de que dispõem será muito limitado". 

~ grande o numero de estudos (Smith e Dechant, 1961 

Weil, 1959; Cunha Pereira, 1956; J in s b e r g , 1 9 5 1) mos t r a n do que 

a inteligência está intimamente relacionada com o ambiente cul-

tural. Muitas vezes, quando crianças de mesma inteligência são 

comparadas, as de nível cultural melhor mostram superioridade 

tanto na prontidão como na realização em leitura. 

Adotando uma posiçao semelhante, Jadoulle (1966) afir 

ma que os resultados escolares estao mais estreitamente ligados 

aos valores do meio familiar do que propriamente ã inteligên-

cia, quando se trata de crianças de QI médio e superior. Esta 

autora verificou que 54~ das crianças normais e 21% das bem-do-

tadas têm dificuldades escolares, quando suas famílias não apr~ 

sentam condições econômicas ou culturais satisfatórias. 

Hess, Robert e outros (1963), em estudo da literatura 

norte-americana sobre a questão da privação cultural, destacam 

um ponto de vista em que a aprendizagem de determinados compor-

tamentos de crianças de nível sócio-econômico baixo nao sao va-

lorizados pela sociedade de classe média; ou seja, crianças r~ 

sidentes em are as desprivilegiadas da sociedade aprendem com-

portamentos apropriados e Gteis ao ambiente do lar, mas inGteis 

em e xp eriências esco lares s ubs e qUentes, n ao gratifica das e , po~ 
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tanto, nao bem-sucedidas. A ênfase dos proponentes deste pon-

to de vista nao está na incapacidade da criança para aprender, 

mas na falta de congruência entre o comportamento que ela apre~ 

deu e aquilo que e valorizado pela sociedade de classe media, o 

rientado para a escolaridade. 

Ds programas compensat~rios e o atendimento ao pre-e~ 

colar têm servido como antídoto às influências dos ambientes p~ 

bres em estimulação cognitiva. Patto, em Privação Cultural e 

Educação, cita alguns desses programas compensat~rios realiza-

dos numa realidade norte-americana. 

1) Projeto "Head Start", com objetivo de melhorar a 

autoconfiança, a dignidade e o desenvolvimento da 

linguagem, alem de cuidados medicos. 

2 ) P r o j e to" P e a b o y" de t r e i n a me n t o p r e c o c e o b j e t i va a 

motivação para o trabalho escolar e o desenvolvi--

mento da linguagem, da cogniçao e da percepção. 

3) Projeto do Instituto de Estudos de Desenvolvimento 

visando ao desenvolvimento cognitivo da criança na 

área da linguagem, percepçao, formação de concei--

tos e autoconceito negativo. 

Os resultados desses tres projetos aqui citados têm 

encontrado uma correlação positiva em relação a seus objetivos, 

muito embora alguns autores critiquem tal abordagem como forma 

de camuflagem de problemas maiores na esfera político-social, 

q~er dizer, encobertam a questão da desigualdade de oportunid~ 
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Ma lt a (1979), em reVisao critic<.l sobr e os pro gramas 

compensatorios, aponta qu e os livros e artigos americanos mai s 

~ . 
r ece nt es sao quase un a nimes e m reconhecer qu e q ualquer pro grama 

e d u c a c i o n a 1 c o m p e n s a t o r i o s ô t e r i a c o n di ç õ e s de s e r i> c 111 S LI . e d i-

do se fosse a c ompanhado d e reformas em outras -a r e as mais es tra-

té gicas , p ri n cipa lme nt e 
~ . 

a eco n omica . 

No Brasil, os trabalhos conduzidos po r Poppovic e 

seus colaboradores (1972/1975), tendo como preocupação a probl~ 

mática do ensino da chamada criança carente, resultou no plane-

jamento do Projeto Alfa (1977). A priorid a de deste estudo e sta 

va voltada para a educação a nível pré-escolar e ao atendimento 

ao alunado da primeira série do primeiro grau, muito em bor a o 

pro gram a se es t e nda a fases poste ri ores do ensino d e primeiro 

grau . 

Brandão; Baeta e Rocha (1983) colocam o Projeto Alfa 

c omo mais um dos progra mas que fracassaram em inovações, por fal 

ta de apoio e compreensão dos professores em relação -as mudan 

ças propostas. Concluem dizendo que 

"a marginalização em que ficam os professores, nos 
processos de discussão, pesquisas e elaboração ' de pr~ 
jetos, não pode ter como contrapartida senão a resis­
tência destes mesmos professores as tentativas de mu­
danças" . 

Est udos atinentes ao co nceito de privaçao e os enfo-

qu es s oci olo gicos trou xeram co ntribui ções muito valiosas para 

questões de ensino-apre ndiz agem ; c o n t u do, P o d e r - s e - i a diz e r que 
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da teoria da aprendiza g em . 

Com referência aos métodos de ensino, encontra-se em 

nosso m e ~o 
- . uma ser~e d e t écnic as defendida s d e di fere nt es pon-

to s de vista . Aos mé todos, fa ltam-lhes ainda um aprofundamento 

te~rico e m e todol~ gic o, que cer tame nte contribui riam para um m~ 

lhor aprimoramento . Isto se d e v e , em part e , a qu es t oes relati-

vas ao campo da teoria da aprendizagem , as qua~s carecem de 

ma~ores esclarecimentos. 

Jerome Bruner (1976 ) coloca que há ausência de uma 

t e oria da aprendizagem qu e sirva d e guia para a Peda gogia . Se-

gundo o mesmo autor 

1If: surpreendente a falta de uma t e oria inte g radora em 
pedagogia , tendo-se em seu lugar apenas um conjunto de 
proposições" (p . 38) . 

Para Bugelski (1964), o fato de muitas práticas edu-

cativas c a recerem de bases científicas nao e culpa unicamente 

dos educadores, pois aprender e ens~nar sao assuntos que ainda 

nao foram totalmente compreendidos nem mesmo pelos que tem tra-

t ado de estudá-los dentro das ma~s refinadas tecnicas de labora 

t~rio. 

Poppovic (1982) admite nao existir uma t eo ri a da a-

pr ' llui. zélge lll Lutallll e nt e aceitável. l' ro g r a ma 

Al fa , I:'oppovi c e s u a e quipe a d otaralll a corren t e cognitivista , e 

es tab e leceram qu atro princípios qu e nor t earam o programa: 
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a ) proc e sso ve rsu s c onteudo ; 

b) importância da lin gua gem; 

c ) motiva ç ão, apr e ndiza g em e auto-conc e ito; 

d) característi c as culturais e adequa ç ão ã realidade . 

Esses princípio s , em linhas -gerai s , estao baseados nos 

trabalhos de Piaget, Vy gotisky, Luria, Bruner, Maslow e Ausubel 

e e m c orr e nt e s socio16 g i c a s , c onstituindo-se aSSim no que Bru-

ner c hama de conjunto de proposi oes sem uma t oria int e gradora. 

Observa-se e ntao a falta de um aprofundamento nas questões rela 

tivas ã teoria da aprendizagem, melhor dizendo, esta e colocada 

em segundo plano em detrimento de e nfoque s no campo da Psicolo -

gia do Dese nvolvimento e aborda gens socio16gicas. 

A citação deste trabalho consiste apenas num exemplo 

da preferência de grande parte de nossos pesquisadores da area 

educacional por tais abordagens. Constatando-se assim uma fal -

ta de entrosagem entre uma tecnologia de ens~no e uma psicolo--

g~a da aprendizagem . 

Geraldine Porto (1974) declara que se verifica, com 

freqUência, primeiro o desenvolvimento de uma tecnologia com 

po s t e rior t e ntativa de e n c ontrar fundamentos que lh e Jêem apo~o 

- . 
necessar~o. 

Q u a n t o ã a p 1 i c a ç ã o da t e o r i a d a a p r e n diz a g e m, vai e re s 

sa lt a r qu e Cuthri e d es ta c a a sua importân c ia como aquela que 

p e rmitiria d s c obrir a melhor f orma d e a primorar o c omportam e n-

to, d e adquirir habilidad es e d e ec onomi za r t e mpo es f o r ç o s em 

t;tr e f ,l s n e ' cs sãria s ou ativi.cJacJ e s cJi.ri g ida s a l1lC'ta s . 
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Finalmente, como pod e ser v e rific ado n es t a fase int ro 

dutõria , t emos ass i s tido, nas ultim as décadas , ao s ur gi mento ba 

s icame nt e de dois focos de int eresses : um ma~s vol t ad o para as 

qu estoes da mar g inaliza ção cul tu ra l e da r e laç ão professor - alu-

no; o outro e nfoqu e g ira e m t or no da Psicolo g ia do Desenvolvi -

menta, especialmente da co rrent e co gnitivist a . No en tant o , es -

ses e nfoqu es n ã o progrediram muito no sentido d e fornecer uma 

metodologia do ensino mais eficiente . 

o papel secundário que tem ocupado a teoria da apren-

diz a g em , n es t e - . 
ce nar~o, l evo u o presente es tudo a pôr e m evi dên 

cia a necessidade de estudos nesta area, a fim de dar s ub s ídi os 

ao trabalho do professor. 
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CAPITULO 

o PROBLEMA 

A aprendiza gem por associaçao há muito tempo t em sido 

assunto de gr ande interess e . Inicialmente li gado a concepçoes 

f ilosófica s , passo u a ocupar lu g ar de destaque III im p o rtant e s 

trabalhos experimentais, suscitando inúmeras di scussões . Para 

William K. Estes (1985), coube a Ebbin ghaus o p asso deci sivo na 

evolução do Associacionismo como uma teoria. Pois antes de Eb-

binghaus os con"ceitos básicos do Associacionismo, como semelhan 

ça, conti güidade entre os itens e o papel da repetição, foram 

formulados e reformulados sem que tivessem sido tratados juntos 

e submetidos a uma detalhada interpre tação experime nt al . Desta 

forma, ele p~de estabelecer um estilo pa r a os s~culo s prec ede n-

teso 

A interpretação associacionista do processo de apren-

dizagem fez surgirem dois pontos de vista altamente significati 

vos. O pr ime iro defende a posiç ão de qu e a associação s e d ese~ 

vol ve g radualmente com os rape tidos emparelhamentos de estímu-

lo e resposta. O segundo ponto de vista su gere que, em situa-

çoes de apre ndiza gem e nvolve ndo ass ociaço es de estímulo-respos-

t a , a aquisiç ã o ocorrerá numa bLl::lL! " ull - u r- nunc ". rep e tição 

ap nas fa i litarã a aprendizagem na medid a em que fornece u m 

g rande n úmero de oportunidades para que a associaçao seja fixa -

da. 

A es pinha dorsal de ssas duas correntes situa-se nas 

qll e stoes r f ere nt es ao pap e l da práti ca e do refor ço . 
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No qu e co n cer n e ao papel da pr~ti ca , divi dem-s e a s 

Leor i as e m dois gr up os : as qu e pos tul a m ser a pr~tica necessi -

r1 a i aprendiza ge m, p01 S cad a v ez que uma associaçio s tímul o -

r e s p o s t a é r e p e t i da, f o r t a I e c e m'- s e g r a d u a I me n t e e s s a s I i g a ç õ e s ; 

e as que postulam ser a apr e ndiza gem um processo descontínuo,em 

qu e a pritica apenas forneceria novas oportunidad es para a f i x~ 

çao da aprendiza ge m, incluindo-s e aqui também os teóricos do re 

forço que minimizam o pap e l da pr~tica frente i f un ç~o de se mpe-

nhada pelo reforço na aprendizagem. 

Para Th o rn dike 

"a r e p e t i ç ã o de s i tua ç õ e s, p o r si, n a o mo d i f i c a a s c o 
nexoes. A repetição de conexões leva a u m aumento ne 
gligenciável de força, a não ser que as conexoes se­
jam recompensadas. A pr~tica é importante porque per 
mite que as recompensas ajam sobre as conexões " (Hil 
gard , 1966: p. 53). 

Hull vem, de certa forma, concordar com TilurnJi k , e 

opor-se a Guthrie , Para Hull a 

" mera repetição contígua nao faz ma1S do que produzir 
inibição; todo progresso depende do reforço . O nu me­
ro de reforços é a variável básica na aquisição da 
força do hábito". (Ibid e m, p. 218). 

P:lra Wat so n, LIma ('o n X:lO es tímulo e resposta e al go 

qu e varia e m força e se fortalece co m a práti ca , enquanto qu e 

p;Jr;J Cutilri e , o nexo é uma questao " a ll -o '['-nome ". pOS 1çao 

de l.uthr l e , r fere nt e ao pApe l dA pr átiCA , s i t u a-se ela seg uint e 

llIan e ir ;l: 
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"a prática assimila e afasta os indicios ate que tod J 
uma família LIa combinações e de estímulos ve nha a e vo­
c a r to d a u ma f a mil i a d e r e s p o s ta s que I e va m a o r e sul t a 
do socialmente descrito como desempenho bem sucedido~ 
Como a habilidade representa um conjunto numeroso de 
h á bit os, a a p r e n diz a g e m pa r e c e a c um u 1 a r - s e c o m a r e p e 
tiçio, embor a ba s icam e nt e cada hábito individual sej i 
já aprendido com força má x ima numa única repetição" 
(Ibidem, p. 94). 

Para Guthrie, uma habilidade qualque r nao é constituí 

da de um só ato, mas de muitos. Qualquer um desses atos pode 

se r a pr e ndido e m qualquer um dos ensaios, mas aprender todos e 

xige prática. 

"A P r á t i c a é n e c e s s ã r i a ma s p r o d u z sua s c o n s e q II ê n c i as, 
não de acordo com a lei da freqÚencia, mas de acordo 
com o principio da ligação de indicios com movimentos" 
(Ibidem, p. 69). 

Portanto, 

"o condicionamento de um movimento a urna combinação de 
estimulos se produz inteiramente em urna experiência e 
a prática adicional não acrescenta nada ã força da ~o 
nexão" (Hi11, 1975: p. 78). 

Pos t er iormente, Wi11iam K. Este·s (1960) vem sugerir que 

o aumento na força de respostas, em função do número de reforç~ 

mento, e urn a questão ' "a11-or-none". Em experimento realizado a 

fim de verificar a aprendiza ge m de assoc~açao em um grupo de 

três consoantes e um número E stes e seus colaboradores conc1u 
... 
~ram que a força de resposta saltava de um nivel ca sual até 

quase o se u máximo, d epois d e uma tentativa reforçada (Est es , 

Il o pkin s l! C10tll rs , 19 60) . 
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n p n p o 1 rio rpforço n a Apr p nrii zagpm p or co n t i g lli dn d 

most ra- se irrel e vante, p o~s a res po s ta qu e ocor r fica co ndi c i o 

Nl' S -

ta posiçao, id e ntifi ca - se a fi g ura d e Guthrie q ue ado t ou como 

paradi gma uma t eo ria mais apropriada ao condi c ioname nto c lássi-

co, e m que uma respost a e co ndi c ion a da ap e n as porque o es tímu-

lo e a resposta sao contí guos . Segundo ele, 

" a distinção entre condicionamento clássico e condici 
onamento experimental pode ser um pou co prejudicial~ 
pois tend e a fazer ' com que aceitemos o com portame nto 
. " ~ " . . ~nstrumenta1 com o puramente espontaneo, ~mped~ndo-

nos de procurar os estímulos que pod e riam ca us ar o 
compor t amento " (Deese, 1975 , p . 69) . 

Watson tambem acreditava ser desnecessári o o reforço 

para que a aprendizagem fosse efetuada. Rejeitou a idéia de re 

compensa como um fator determinante da aprendiza ge m. Embor a 

Guthrie seja considerado um teórico da contigUidade, e nao te -

nha utilizado o c on cei to de r ef orç o , nao d eixo u de r eco nh ece r a 

eficácia dos reforçadores, expli ca ndo-o s d e modo diferente . Pa-

ra Guthrie, o 

"prêmio serve para impedir que · o or g anismo desaprenda 
a quilo que já aprendeu, pois impede que reaja de ou­
tras formas aos es tImul os que l e vara m ao pa drão de se ­
jado de r es posta" (Ibid e m, p . 74). 

Is t o e, a recompensa (r efo r ç o) apenas imp e de o esq ue-

l' i llll' lllo dll que' JU ro i apr L' lldidu p e l , l ' l ssol' la <,;.:Jo l'o J1 l l g UiJ. 

\) s !ll ' 11 S, lllI l' 11I PS dl' 1':s l l'S , C1ll : lllll l ,lO rl·rllrl,: o , S,10 dl' 1I1 () 

do ge ra l mULto sCllI e lll il ll tc s aos d e Cutll r L e . Para Estes um r eLer 

I,: <I li () r l' S i III P I l' S III e 11 t, q li ,Jl q I1 l' r .:J t' () n t e' l' j III e n to q LI e de t l' r III L n e a q LI e 



27 . 
\ 

classe de resposta se condicionarão os elementos que sao toma-

dos como amostra" (Hill, 1974: p. 284 e 285). 

De outro lado, temos os grupos dos teóricos do refor-

ço que consideram o efeito reforçador da recompensa como condi-

ção essencial para a análise da aprendizagem. P a r a E d w a r d Th o rn 

dike (1898, 1911), 

"o comportamento 
do é seguido por 
(Deese, 1975, p. 

é fixado ou se torna mais 
uma situação satisfatória 
79) . 

forte quan 
( p r ê mi o) ,,-

Mais tarde, Clark Hull (1935), sob influência de Thorn 

dike, veio defender firmemente uma teoria do reforço com uma 

elaborada sistematização. No modelo teórico de Hull, o refor-

ço primário é postulado da seguinte maneira: 

"Quando uma resposta (R) está estreitamnete associada 
a um traço de estímulo (S) e esta conjunção estímulo­
resposta está associada a um decréscimo rápido no es­
timulo produzido pelo impulso (SD)' haverá um aumento 
n a te n dê n c i a p a r a o t r a ç o d e e s t ~ mu lo (S) e vo c a r a que _ 
la resposta (R)" (Hilgard, 1966: p. 159). 

Esse conceito de reforço primário apresenta uma seme-

lhança com os de Guthrie, referentes ã conexão contígua de estí 

mulo e resposta. Mas para Hull, ela se fortalece somente por-

que ocorre numa associação com reforço. 

Diant e d a s prop osições aqul cit a da s , o pr ese nte tr a ba 

lho pretendeu verificar qual seria o papel do reforçamento em 

situações envolvendo aprendiza gens de pares associados. 
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Vale destacar a con tribuição de Rock (1957), com um 

trabalho que ressaltou o papel da repetição como fator indepen­

dente no fortalecimento das conexões estímulos e resposta. 

Para Rock (1957), as apresentaçoes repetidas de pares 

associados não exercem quaisquer influências na form ação de as-

so ciaçã o, pois a aprendizagem de tais pares o c o rre numa 

"all-or-none", em que as associações são aprendidas numa 

tentativa. 

base 

única 

Embora diversos investigadores tenham levantando a 

questao concernente aos possíveis artefatos metodológicos que 

favor~ceram a confirmação das predições propostas por Rock, sub 

seqUentes experimentos vieram dar suporte aos resultados por 

ele ·obtidos. Citam-se os trabalhos de Wogan e Walters (1959); 

Estes, Hopkins e Clothers (1960); Laer e Pizzuno (1968) e 

Clark, Lanford e Daleenbach (1960), que, apesar de se colocarem 

numa posição crítica em relação i metodologia utilizada no exp~ 

rim e nto de Rock, obtiveram resultados que vieram confirmar a 

hipótese de Rock de qu e repetidas apresentações de um it em não se 

constitui em fator de fort a lecimento das conexões estímulo 

resposta . 

e 
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IMPORTÂNCIA DO ESTUDO 

o grande numero de crianças, especialmente das - . series 

iniciais, - -que nao conseguem bom rendimento e que vem a ser re-

provadas ou se evadem antes mesmo que ocorra a reprovaçao, tem 

dado margem a uma série de trabalhos que visam a minimizar tal 

quadro. Procedendo a uma breve retrospectiva de estudos efetua 

dos numa realidade brasileira,verifica-se que a preocupaçao cen 

traI quase sempre gira em torno das questões sociais, ou dos 

aspectos referentes à teoria do desenvolvimento. Constata-se as 

sim a escassez de trabalhos mais voltados para uma teoria da 

aprendizagem, área que pouco interesse tem despertado em nossos 

pesquisadores da linha educacional. 

Quanto ao desenvolvimento de uma tecnologia educacio-

nal, em nosso meio, observa-se que os educadores pouco têm re -

corrido à Psicologia da Apre ndizagem. Da mesma forma, observa-

se que a escolha de meios e de técnicas de ensino é, em ge r a I , 

feita sem que se leve em consideração qualquer informação Cien -

tlfica. Tal qua dr o se configura principalmente em função de 

questoes ainda não solucionadas no âmbito da teoria da aprendi-

za ge m, e porque nem sempre os educadores encontram respostas 

para os seus problemas . Os caminhos . paralelos segu.i.t1os pe la 

Le c llolo g ia e tlucacional e pela I''l icologia são t1evitlo s ao fato 

de que nem sempre o psicólo go que está estudando aprendizagem 

também es t eja interessado em ed uca ção e ensino . 

Diant e de tal impa sse , faz-se mister o desenvolvimen-

t o de trabalho s mai s voltados para o campo da t eoria da aprendi 
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zagem, Com o objetivo de oferecer subsídios para a seleção de 

uma metodologia mais adequada. 

OBJETIVO DO ESTUDO 

o trabalho teve como objetivo submeter a nova verifi-
-caça0 x p r i me n tal o mo de 1 o " a 1 ] - o r - n o 11 e" U e ti p r e 11 li i Z ;J I!, ' 111 , elll 

que as associações estímulo-resposta são formadas inteiramente 

sobre uma única experiência, ind pe ndente do num ero de tr'inos 

anteriores . Nesta pos1çao, o item ou é aprendido totalmente ou 

nao e aprendido; na melhor das hipóteses, é respondido corret~ 

mente na base do acaso, nao ocorrendo assim fases intermediirias 

no processo de aquisição das associações. 

Subjacente a este trabalho, através da breve introdu 

çao restrospectiva das diferentes posições referentes ao probl~ 

ma de ensino, encontra-se a proposição da necessidade de se di-

recionar esforços para uma entrosagem maior entre uma tecnolo-

g ia educacio nal e os pressupostos teóricos da irea da aprendiz~ 

gem , a fim de possibilitar um aprimoramento ma10r nos métodos 

de e nsino. 

DELIMITAÇAO DO ESTUDO 

delo "all-or-n on e " de aprendizagem, em que a repetição serve 

apenas para oferecer oportunidad~s adicionais ~s associaçoes a 

s' r em ap r ndi.da s . o ma t eria l da pes quisa foi usa do p e l a prLme~ 
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ra vez, e a autora o elaborou a fim de ser aplicado em g rupos 

de sujeitos de escolaridade mais baixa do que os geralmente en­

contrados em pesquisas do mesmo contexto, que utilizam grupos 

de sujeitos em fase de graduação. Tais fatores pod e m vir a ser 

limitações potenciais ao presente estudo. 

HIPOTESE 

A pesquisa partiu do pressuposto de que a probabilid~ 

de de uma associação se efetuar mantem-se constante para qual­

quer número de treinos anteriores. 

A partir daí, levantou-se a seguinte hipótese: 

A probabilidade de uma associação efetuar-se ê cons-­

tante para qualquer número de treinos anteriores. 

DEFINIÇAO DE TERMOS 

Tendo-se em vista os objetivos do estudo, os termos es 

pecíficos usados foram assim def inidos: 

Aprendizagem: 

~ definida em termos da mudança de probabilidade ou 

freq~inc~a com que um d t rminado stimulo vo a o respo s ta de­

signada como correta pelo pesquisador (William K. Estes, 1960). 
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Reforçamento: 

~ aplicado a qualquer condição experimental em que fi 

que assegurado que as sucessivas ocorrências de uma dada respo~ 

ta sejam, cada uma delas, contíguas a nova amostra aleatória de 

estímulos advindos de uma específica PQPulação de estímulos 

(William K. Estes, 1950). 

Na situaçao de associaçoes aos pares , a operaçao de re 

forçamento constitui-se nas apresentações emparelhadas de estí ­

mulos e respostas como membros de um só item (William K. Estes , 

1960) . 
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CAPrTULO 2 

FUNDAMENT~A0-IEORIC~ 

o Associacionismo como doutrina remonta à AntigUida-

de, e apareceu como aspecto secundário de uma teoria do conhe-

cimento. Aristóteles (ca . 350 a.e) foi o primeiro filósofo 

a sistematizi-1a,ao descrever o ato de lembrar. Mais tarde, e~ 

ta doutrina vem tomar um destaque maior nas figuras de empiri~ 

tas como Thomas Hobbes (1588-1679),que foi o ponto de partida 

do movimento associacionista, e de outros como John Lock (1 6 32-

1704), George Berke1ey (1685-1753) e David Hume (1711-1776).Mas 

foi David Hart1ey (1705-1757), contemporâneo de Hume, quem apr~ 

sent·ou a primeira tentativa de uma teoria minuciosa e ampla de 

pensamento e ação, baseada na doutrina associacionista. Na ver -

dade, foi o fundador do Associacionismo . Como sistema psico1ógi 

co. Se g uindo o curso da história, citam-se os nomes de James 

Mi11 (1773-1836), John Stuart Mill (1806-1873), A1exander Bain 

(1818-1903) e Herbert Spencer (1820-1903) como autores que ado-

taram a doutrina associacionista. 

A contigUidade é o mais antigo dos processos de asso-

c1açao. Aristóteles reconhecia que a associação se formava gr~ 

ças à contigUidade temporal e espacial, isto e , quando dois a-

contecimentos ocorrem juntos, -serao associados. A r i s t ó t e 1 e s t am 

bém propôs mais dois outros princ[pios bisicos de associação, a 

s ab e r: semelhança e contraste . 

Hobbes reafirmpu o princfpio aristot~li c o de aSSOC1a-

çao por contigUidade, enquanto que para Locke a contigUidade ex 



34. 

plicava apenas as ligações fortuitas ou arbitrárias, e nao as 

ligações naturais entre as idéias. Berkeley afirmava, entao,que 

mesmo as ligações naturais podem ser arbitrárias, e devem, por 

inferência, ser atribuídas ã associação por contigUidade. 

Hume vem acrescentar ma1S um principio, o da "causa-

- " çao , que admitiu como intimamente relacionado ao principio da 

contigUidade. 

Hartley falou da contigUidade, tanto no sentido imedi 

ato de -sucessao, quanto no de simultaneidade . 

Para James Mill , apenas o principio da con~, igUidade ba~ 

taria para explicar os processos associativos. Stuart Mill di-

cordo u desta posiçi o re~saltando a import~nciu d a 1 e i da s e me-

lhança a r sce ntando qu ~ a lei da fre~U~ncia está corre la c io-

nada com o princfpio da contigUidade . 

Alexander Bain e Herbert Spencer também deram impor-

tância 
... 
as leis da semelhança e da contigUidade, enquanto que 

Spencer dã relevância a~s aspecto~ evolutivos. 

Os conceitos associacionistas exerceram influências 

s i gni f icativas nos modelos teóri c os de vários pesquisadores con 

temporaneos, tais como: Hermann Ebbinghauss, Thorndike, Clark 

Hull, Guthrie e outro s . 

Her mann Ebbinghauss (1850-1909) foi quem transformou 

o principio clássico da associaçã o por conti g Uidade em hipót ese 

empírica, i ni cia ndo assim um es tudo experimental da aprendiza-

g e mo Tal como Eb bin ghaus~, Pavlov cr10 U um metod o experi~ental 
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característico para a doutrina clássica da assoc~açao. Sua con 

tribuição maior consiste em estudar a associaçao em termos de 
-conexoes E-R. Para Guthrie, a Ivan Pavlov e que devemos este 

novo interesse na aprendizagem associativa. 

"Só um fisiõlogo despreocupado da história da alma ou 
da relação corpo-alma ou da natureza da vontade huma­
na, poderia ter dado ao conceito de associação um gi­
ro tão radicalmente novo" (Guthrie, 1967: p. 44-45). 

No século XX, mais especificamente no campo da teoria 

da aprendizagem, Cuthrie vem representar um dos primeir os defe~ 

sores da teoria E-R de contigUidade, com o princípio de aprendi 

z a g e m p o rum e n s a i O· (o n e - t r i a 1 1 e a r n i n g), que s e to rn o u a m p 1 a-

mente conhecido. Sustentou que as associações E-R são estabe1~ 

cidas mediante a contigUidade, num único emparelhamento de estí 

mulo e re s posta. Para Guthrie 

"um padrão de estímulo ganha sua 
tiva na ocasião do seu primeiro 
u ma r e s p os ta" (H i 1 g a r d, 1966: p. 

plena força associa­
emparelhamento com 
66) . 

Este enunciado constitui numa complementação do prin-

cípio fundamental de aprendizagem por ele formulado de que 

"uma combinação de estímulo que acompanhou 
mento tenderá, no caso de repetição, a ser 
aq uele movimento" (llil1, 1974: p. 76). 

um mov~­

seguida por 

Mais tarde, Guthrie (1959) acrescenta - . ser n ecessar~o 

que o organismo esteja atento a determinad a combinação para que 

a aprenllizag\l1I OL:orra. A formulação lIo conceito de atenção pos-
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s i h 1 1 i t o li ;1 n -' r o r 111 li I ;1(': ?í () <i () S t' II P r i 11 ,i p i o b ;, s i (' o ti (, :1 p r t' n li i Z ;J -

ge m 03 seg uint e f o rm a : 

"o que está sendo p e r bido tornil-s e UI11 s in;J1 par;J o 
que esta sendo feito" (Ibidem, p . 951). 

o modelo de Guthrie apresenta similaridades com o po~ 

to d e vi s ta de Watson, pOiS ambos adotaram como pa r adigma o c on 

di c ion a me nto c lás s i c o, particularme nte no qu e d{z r e speito ao 

co n ce it o Pa vl o vi a no d e r e f o rço, que e utilizado par a r efe rir- s e 

a ex p e rl e n c i as n as quai s o e stímulo incondi c ionado é r e p e ti do 

garantindo a produ ç ão da resposta . 

"Para Pavlov , a mera associaçao entre um estímulo novo 
e o anti g o é eficaz para conectar o estimulo novo co m 
;1 r (' s p o s r ;l" «(; II 11 r i (' , 1 9 6 7: p . 5 O) . 

Guth r i e co l oca qu e , e nquanto p a ra muitos es tudi osos 

n or t e -am e ri ca n o s as co nd ições ex t e rna s d e r ec ompensa, c onfirma-

çao o u r efo r ço sa o as id éias bá s i c as nas cone x o e s e stímulo e 

r es p os ta, p;J r;) P av l o v e il as s o 'l a ç a o qu e o p e r.a par.a es t a b e l ece r. 

a (' o n l'X;JO , e 11 ao as co ndi ções exte rna s . 

Des t a f orma, Guthri e e Watson r e futaram a l e i do e fei 

t o de Th o rn di k e qu e es t a b e l ece 

"q ue a f~xação da s co n ex o e s es tímulo e r e sposta de 
p ( ' 11 ti (' 111 , 11;1 () s i Ill p I ( ' S lll l'111 ( ' do r :1 l () (!<- q 11 (' () (' s L i 111 li I () c' 
.:l r es posta se a pr ese ntam junto s , se n ao d os e f e itos 

tl u , se g U L' III ;J r 's p us t;J " (11 d l, 19 74 : p . 10 l ) . 

I': s L c' S l' r l' i L os p :l r :1 T i1 o r n d i k (' r c r e r e 111 - S e a (' o n d l ç õ e s p o r e 1 e de -
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nominadas d e satisfação e pertu r bação, como deter mi nant es de 

fixação ou enfraq uecimento de conexões es timulo-resposta. 

M;:tis tarde , Tllorndik re[orlllul::t il l ei du efe itu afir-

mando qu e 

" a recompensa fortalece as conexoes , mas 
não a s e n f r a que c e d i r e t a me n t e " (I b i de m, p. 

o castigo 
10 2) • 

Contudo , p er manece ainda a importância dada às condições exter -

nas como determinantes das conexoes es timulo-re sposta . 

No que concerne à aprendizagem , Watson formulou dois 
principios básicos : 

freq Uência e recen ti cida d e . O pr imeiro es-

tabelece que 

"quanto mais freqUentemente produzimo's uma resposta 
da a um estimulo, tanto mais provável é que façamos 
novo esta associação" (Hill, 1974: p. 69). 

da 
de 

O principio da re ce nticidade estabelece 

"q ue quanto mais recente é uma r espost a dada a um es­
timulo, ' tanto mais pro vá vel e que tal resposta se rei 
ter " (Ibidem, p . 69) . 

Quanto ao primeiro 
Guthrie nao o utilizou, 

pOLS enquanto par a Watson a prática t er i a a função de fortale --

cer uma conexao estímulo-resposta, para ele esta conexão se efe 

tu a numa base " all-or- n on " que e a id ~ i a ce ntral de se u mode-

lo . 

O segu ndo . ~. 

prLncLpLo apresenta uma semelha n ça com a po 
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s~çao de Guthrie, a diferença reside apenas no fato de Guthrie 

-
t er fe i t o r eferê ncia ã última resposta de uma sucessao, enquan-

to que Watson se referia ã rccc L1t i c iJ;Jde no tempo. Por isso Vo eke 

(1950) sugere que o termo re ce ntidade seja substituído por "po~ 

tremidade". Este principio pr e vê que 

"se a aprendizagem fôr completa num único ensaio , a-
quilo qu~ foi f e ito . por último, na presença de uma 
combinaçao de estímulo, se rá aquilo que será feito 
quando a combinação de estímulo tornar a ocorrer" (Ri.!. 
gard , 1966: p. 67). 

No que se refere ao princípio da "postremidade", Bu-

gelski (1974), numa tentativa de aplicação prática do s is te ma 

de Guthrie, propoe como re gra, em situação de aprendizagem, que 

se forneçam meios para que a última resposta produzida seja a 

correta. Para Bu g elski, o fato de os professores colocarem de-

veres para as cr~anças, sem antes dar-lhes a resposta correta 

constitui-se num absurdo, po~s tais deveres nao sao trabalhos 

de treinamento e sim testes de verificação. 

Para Guthrie, aprender a fazer algo envolve uma enor-

me série de específicas conexo e s estímulo-movimento. 

"A melhora da habilidade é g radual, ainda que aprendi 
za ge m de cada parte constituinte ocorra subitamente" 
(Hill: p. 79). 

Para que um ato seja a p r ndido - n ecessá r ia a reunlao d e muitos 

movim e ntos, provoca do s por es timul os ex t er n os, que por sua vez 

p roduzem es timulos. 

Des ta forma, po der-se- i a ex tr air co mo conse qU ê n cia da 
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aplicação pratica deste princípio a necessidade de se fra gmen--

tar qualquer tarefa dada em suas unidades ma~s pequenas, isto é, 

ensinar as unidades. Ao professor, cabe-lhe a tarefa do conhe-

cimento das unidades constituintes de um material a ser ensina-

do, o que possibilita alcançar o objetivo desejado com ma~s pr~ 
. -

c~sao. 

-zaçoes. 

Portanto, o professor deve abster-se de fazer ge nerali-

Para Guthrie 

"um estudante nao aprende o que cons ta 
livro. Ele aprend e somente ;Jqwilo que 
vro o levaram a faz e r" (11i I g ilrJ, llJúú: 

da aula ou do 
,J :lllla ali o li. 
p. 80). 

o fazer constitui uma importante variável no processo da apren-

diza g em g uthriano . Desta maneira, poder-se-ia dizer : -e aconse 

lhãv e l q\\ e o profes so r f AçA (' l ('vc tod;J rl;Jsso.1 f .17,o r élt ·ivi d;J-

d l' S P r o g r ,1 111 ;1 cI as . 

As posiçoes de Guthrie sobre aprendiza ge m influencia-

r ,1111 v:ir io s IH'squ i s<1uores IlO dcsenvolvimento d e SlI<lS t eo ri.as 

William K. Es t es -e ce rtamente um do s qu e ma~s sofre ram esta ~n 

fluência . o seu modelo estat í stico apres e nta suposiçoes ps~co-

ló g icas muito semel hante s as de Guthrie. A suposição básica de 

aprendiza gem e a de que a associaçao ocorre através da contigUi 

tI ; \ ti ' . I': s Lv S l' X P r l' s S; I iI L l' () r i ;\ ti l' C LI l h r j l' l' 111 r o r 111;1 OI;] t e má t i c a . 

Como Guth rie, Es t es su poe qu e a apr e ndiza ge m é um problema "all-

" ar-nane po~ s a r es post a qu e ocorre em det e rminada tentativa é 

s Clll es n essa l c nt at iv él l's p cl' lf .i. c a. 

IIILlOTE.CA 
fUNDAÇAO &EiOUO VA.-t 
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Os postulados bá s ico s da teoria de Estes (1950), sao : 

Resposta: qualquer movimento ou seqUência de movimento pode 

ser analisado fora do repert5rio comportame ntal e 

ser tratado como resposta, e as diferentes propriedades podem 

ser tratadas como variáveis dependentes sujeitas a todas as 

leis da teoria. 

Estes divide as respostas em duas categorias: 

- R - Class 

- R - Occurence 

o termo "R - Class" refere-se ã classe de comporta-

mentos que produz efeitos ambientais dentro de uma específica es 

cala de valores. 

"R - Occurence" re fe re-s e a um e ve nto compo r t ame n-

tal que nao se repete. Todas as ocorrencias que se juntam ao 

critério de definição de "R - " -Class sao so madas como ins tâncias 

desta classe, e como tal sao experimentalmente intermutaveis. 

Desta forma, o universo inteiro de r es postas é dividi 

do em categorias mutuamente exclusivas e exaustivas. Cada cate 

goria é de sc rita como um subconjunto e caracterizada como tendo 

uma probabilidade d e ocorrê n c ia. A soma d as probabilidades dos 

subconjuntos é 1. 

Estimulo: um es tImulo, ou uma situação es timulante, é definido 

C'011l0 ll llHl popllln çno f init n de fnto s .1l1lbientnis relnti 

VClllIcnt e indepcnd nt es , e m qu e apena s lIllla iJlll() '; tra d essa popula-
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çao ~ ef~tiva num dado momento. Estes subdivide os estímulos 

da seg uinte maneira: s - é o conjunto total de elementos asso-

ciados a uma dada fonte de estimulação; e s e o tamanho -me-

dio da amostra, isto -e , o subconjunto de S. c o n s i d e r a n d 0- s e que 

-o tamanho da amostra flutua de um momento para outro, s e trata 

do 'o mo a média do n ú me ro d e e 1 c me n tos P o r il 11l 0 S t r il num da do p ~ 

riodo de tempo. 

Relações estimulos-respostas: o conjunto de estimulos é subdi-

vidido pelas respostas a que estao ligados os elemen-

tos. Cada elemento do conjunto de es timul os ~ li gado a uma e a-

penas uma resposta. A probabilidade da resposta é igual ã pro-

porçao dos elementos que lhe são ligados. 

Probabilidade de resposta: e operacionalmente definida como a 

média de freqUência da ocorrência de instâncias de 

uma classe de respostas (R - Class) relativa ã freqUência - . 
max~-

ma possível, so b condiç; s ex p erimenta i s específicas, e durante 

um período de tempo em qu e essas condições se mantenham constan 

teso 

Reforçamento: ~ aplicado a qu al quer condição experimental em 

qu e fique assegurado qu e as sucessivas ocorrências de 

uma dada resposta serão contíguas, c ada uma delas a nova a mostra 

aleatória de elementos advi ndos de uma específica população de 

c s t í 111 U 1 o R • 

Em aprendizagem de pares associados , -o reforçamento e 
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l o e r es pos tn co mo me mb ros d e um só it e m (E s t es , 1 9 60). 

Seg undo o modelo "all-or-none" d e Es tes, a probabili-

dade de a resposta ser ce rta ê zero (resposta não aprendida) ou 

1 (resposta aprendida), isto ê, a aprendizagem nunca ê um pr~ 

cesso gradual, mas ocorre repentinamente ; em qualquer tentativa 

considerada , a aprendiza g em ocorre integralmente (sem g raus ln-

termediários), ou nao ocorre de forma alguma. A aprendiza ge m é 

definida em termos da mudança de probabilidade ou freqUência com 

que um determinado estímulo evoca a respost a desi gnad a c orn o co r 

r e ta pelo pesquisador (Estes, 1960: p . 209). 

o modelo de Estes assume urna posiçao pr o b a bilísti c a e m 

que as irregularidades no comportamento e sua trajetória em di-

reçao aos níveis máximos de desempenho são considerados como de 

vidas a fatores fortuitos ou casuais. Este modelo envolve nos 

seus resultados uma incerteza que contrasta com a certeza conti 

da nos modelos deterministas. 

"Estes elaborou um modelo para demonstrar que na área 
da aprendizagem de associação aos pa res (paired - as­
sociated 1earning), a aprendizagem se faz em um único 
momento e que é suficiente uma única apresentação do 
estímulo para a associação se efetuar integralmente" 
(Fernandes, 1985: p. la). 

N s t e mod 10 hi dois parimetros: c - a probabilidade 

de uma assoclaçao se efetuar e ~ - a probabilidade de acerto 

por acaso. 

A equaçao geral que permite a verificação da suposi-

çao de que c ada estímulo item e suas respostas corretas torna m-

se associados na base "all-or-none", pode ser e x pressa da se-



guinte maneira: 

p = c + P (1 - 'c) , 

onde P é a proporção de itens corretos; ~ 

\ 
\ 

c e a proporçao 
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de 

itens aprendido s depois de cada experiência (é uma constante e 

dã a proporção de itens aprendidos em cada grupo de reforçamen-

to) ; e E ê a probabilidade de acerto por acaso dos itens não-

---- aprendidos. 

Como E pode ser calculado a partir do numero de al-

ternativas oferecidas no t e ste, o único elemento que precisa ser 

estimado a partir dos dados é c. 
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CAPrTULO 3 

REVISAO DE LITERATURA 

A Revisão de Literatura deter-se-a nos trabalhos refe 

rentes ao papel da repetição na aquisição de pares associados. 

Sera tomado como ponto de partida o experimento efe-

tuado por Rock (1957), por ser considerado um momento historico 

que fez gerar uma série de experimentos e artigos qu e tem por 

fim fazer uma analise dos seus resultados e procedimentos expe­

rimentais. 

Em 1957, a fim de verificar o papel da repetição na 

aprendizagem por associaçao, Rock utilizou o m~todo de pares 

associados em duas s~ries de experimentos - o primeiro, com 12 

pares de letra-número, e outro, com 8 pares de tres letras de 

sílabas sem sentido. Nos dois experimento s adotou o crit~rio de 

grupo experimental e de controle, em que os sujeitos deveriam a 

prender listas de pares associados, at~ chegar ao crit~rio de 

uma tentativa sem qualquer erro. No primeiro grupo, em cada 

tentativa , os itens não-aprendidos eram afastados e substituí-­

dos por combinações arbitrarias e inteiramente novas; no se g un-

do grupo, ocorreu a pratica dos mesmos itens. Os dados de Rock 

mostraram nao haver nenhuma diferença significativa na taxa de 

IIpr ' lldiz /.l )J.l' IIl. Est I re s ultnd o s u gere que a r e p e tiç~o não exe rce 

nenhuma influê ncia na formação da associaçao, isto é , as asso-

ciaçoes sao aprendidas numa única tentativa, e as apresentaçoes 

rep e tidas de tais asso c ia ç o es nao têm quaisqu e r i nflu ê ncia s n o 

c ur so da a pr e ndi zage lll. 
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Este experimento suscitou muitas críticas (Postman, 

1962; Batti g , 1962; Williams, 1962; Clark, Lanford e Dallen-

bncl!, 1962), a mais freqUente diz respeito ao fato de que os 

resultados de Rock foram obtidos g raças ã situação artificial 

criada pelo planejamento experimental. 

Para Postam (1962), a utilização do método de mudan-

ça de itens nao constitui um critério satisfatório para que se 

possa fazer uma comparaçao entre os resultados encontrados nos 

dois gr upos. Pois os sujeitos que aprenderam uma lista imutá--

vel precisam aprender tanto os itens fáceis quanto os difícies, 

e os sujeitos do g rupo experimental acabam por aprender apenas 

os itens fáceis . Rock (1957) co nstatou que o gr upo de contro-

le não aprend e u com maior rapidez do que o gru po experimental ,o 

que o levou a interpretar os seus resultados como uma forte eV1 

dência do mod e lo de aprendizagem por uma - . un1 ca tentativa, onde 

a repetição assume um papel independente na formação da aSSOC1a 

çao. 

Conclui Postman (1962) que a influência destas va-

ri J V (' -l S n o e x p r i me nl t o d e R o c k d III o n S t r a U III a [ a 1 t a d e c o n t r o 1 e , 

a qual não lh e permitiria chegar a tal interpr e tação. 

Da mesma forma, Underwood, Rehula e Keppel (l960),a~ 

sumindo uma posição crítica em relação ao trabalho d e Rock (1957), 

r ea lizaram uma s~rie de experi mentos conc e ntr a ndo os seus esfor 

ços para ava liar o pro cedimento no qual os itens não-aprendidos 

elll uma dada tentativa sao substituídos por novos itens em s ub-

se qUent es t entativas. Através dos resultados encontrados por 

esses p es qui sa dores, pode-se concluir qu e esse tip o de método 
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nao permite fazer inferências de que a aprendiza ge m ocorre em 

uma única tentativa, po~s tal procedimento apresenta-se inade --

quado para esse propósito . Contudo, os referidos autores nao 

negam a possibilidade de que a aprendizagem por uma - . 
un~ca tenta 

tiva possa ocorrer . Por outro lado, tamb~m aceitam a possibili 

dade de um aumento gradual na força da associação, mediante s~-

tuaçoes de repetições . A proposição principal por eles coloca-

da diz respeito ã utilização inadequada desse tipo de procedi--

mento como forma de inferir que a associaçao entre estímulo e 

resposta e uma. questao tt~ll-or-non e lt. 

Clark, Lan[ord c Dallenbach (1960) r ea lizaram tr es ex 

perimentos com o objetivo de testar os resultados obtidos por 

Rock. o pr~me~ro consistiu numa reaplicação dos estudos efetua 

dos. o segundo ex perime nto foi exec utado para dete rminar se 

os resultados do ex per im e nto I foram devidos a eliminação dos 

ítens de dificuldades idiossincráticas da - . 
ser~e de estímulos 

Os resultados do experimento 11 indicaram que a eliminação de 

t .1 i s jtens nno afeta na .1pr ('lldiz;l f;e nl de \lnI.1 - . 
lIn1Cél t e nt:ltiv.1 (sin 

g le-t r i al learning) . Concluiu-se entao que os dois g rupos (con-

L r u 1 e t! L' X P t! r .i 11I t! LI L il 1) LI Jl r l! li li t! r a 11\ li il 111 t! S 1II a [ u r 111 a , e 1II U IlI a 
- . Ul1l.ca 

tentativa. Ap esar d stas co n soni nci as , o experim nto 11 vem 

1an ça r 111ll,1 outr.1 vertente: a d e que os resultados encontrados 

no experimento I e por Rock parecem ser um artrfio do método. 

1\ ;1 ( ( \ )', (I ~ b L ) rvl,,(;! 11111;1 sl-ri<' d(' q\latro exp r~me n--

tos ela bor ados para eliminar ou mlnlmlzar a influ~ncia de algu-

mas van;lVcis oll s icleruclas inadequadamente, co ntr oladas n o procedi-

men t o de Rock (1957). 
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Nos experimentos I e 11, sob condições de repetições, em 

que os mesmos pares são r e petidos e m todas as tentativas, os sujei-

tos deveriam aprender urna lista de itens de pares associados. 

Os pares da situação de não-repetição eram mantidos na lista a­

penas se respondidos corretamente, caso contrário, eram remov~­

dos da lista e substituídos por novos pares na tentativa subse­

qUente. Nos experimentos I e 11, foi usada urna lista de 12 pa­

res de sílabas sem sentido e de 18 pares de pa1avras-números,e~ 

quanto que, no experimento 111, foram utilizados 12 pares de 

formas sem sentido e números. O Experimento IV usou o mesmo par 

(forma-numero) utilizado no experimento 111. O s resultados de 

Battig demonstraram haver urna diferença significativa em f a-

vor da condição de repetição e particularmente nos efeitos p~ 

sitivos da repetição nos experimentos 111 e IV, cujos mate­

riais utilizados requeriam relativamente uma situação pura e 

substancial de formação de associação. Battig concluiu que os 

resultados por ele obtidos são diretamente contrários ã teoria 

"a11-or-none" da formação de associação em aprendizagem de pa­

res associados. 

Um outro experimento, realizado com o objetivo de tes 

tar uma das fundamentais suposições do modelo "al1-or-none" 

de que a probabilidade de recordações iniciais mantém-se cons--' 

tante dur a nte um extensivo numero de tentativas -- - foi o de Joan 

na Wil1iams (1962). Este também tinha como objetivo o exame da 

posição "all-or-none" ã luz de contínuas me didas d e aprendiza-

ge mo willi a ms e l a bor o u um ma t e rial c ont e nd o um a li s t a d e 25 p~ 

r es de p a l avras d e qu a tr o letras, que foram r e tirad a s da li s ta 

til' Tltort lll i.k e -I. o r g e . Os s uj ~ i.t os d e ver i a m a rr n de r lim a Li s t a d e 
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pares associados mediant e o método de antecipação. O ma t e r i a 1 

foi exposto com duas taxas de apresentação: para um grupo, a 

t a x a d e a p r e s e n ta ç ã o (f as t r a t e r e p r e s e n t a t i o n) c o n s t i tu í a - s e de 

um segundo para cada par de associaçoes e o outro grupo (slow 

rate) contou com um tempo de três segundos nas apresentações . A 

ordem dessas apresentações variava de tentativa para tentativa, 

mas a lista foi arranjada de forma que cada item, apesar da di-

ferença de posição em consecutivas tentativas, mantinha-se sem -

pre na mesma distância, antes ou depois dos tres itens conside-

rados fáceis de serem aprendidos. 

Os resultados de William apontaram para as seguintes 

conclusões: 

a) nao foi encontrada nenhuma diferença na taxa de a-

prendiza g em entre os itens, o que poderia ser atri 

buIdo ~ proximidade dos itens con s iderados fáceis, 

indicando assim qu e os itens em sua análise podem 

ser tratados como unidades indep e ndente~; 

b) a probabilidade de responder corretamente um item 

aumenta em função das tentativas; 

c) a latência de pares individuais descresce em fun-

ção das sucess~vas re s postas corretas; 

d) lat ê n c i.1 -C' fun ç;1 o do tipo de itens 

Estes resultados, de forma geral, foram interpretados 

como suporte da teoria da força do hábito postulado por Hull 

(1943) . 
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Wogan e Michael (1959) elaboraram um experimento com 

o objetivo de reaplicar o estudo efetuado por Rock (1957) e tes 

t a r a h i p ô t e s e de que o g r u p o d e c o n t r o 1 e p o de r.i a 11 r e a p r e n d e r" 

mais rapidamente do que o grupo experimental, depois de um in­

tervalo de tempo de uma semana. 

No experimento de Rock, os sujeitos do grupo de con-

tro1e deveriam aprender uma lista de pares associados me dian te 

uma série de itens que permanecia constante até chegar ao crité 

rio de uma tentativa sem qualquer erro; enquanto qu e no grupo 

experimental oc~rria a substituição dos pares não-aprendidos. No 

experimento de Wogan e Michae1 os sujeitos deveriam aprender u­

ma lista de itens de letras e letras duplicadas (A, AA, B, BB, 

Z, ZZ) ate chegarem ao critério de uma tentativa sem erro. Para 

cada sujeito do gr upo de controle era apresentada a mesma lista 

em sucessivas tentativas, até chegar ao critério. No grupo ex-

perimenta1 era apresentada a lista de itens com a remoça0 dos 

pares não apren didos e a substituição de novos pares; os corre­

tamente associados eram mantidos. Após uma semana, foi solici-

t a d o a o s s u j e i tos que " r e a p r e n de s sem 11 o ma t e r i a 1. P a r a o grupo 

xperimental, houve a apresentação da lista em que o critério 

foi alcançado. Os resultados mostraram que o grupo experimen--

tal, em que os itens eram substituidos da lista, não aprendeu 

mais rapidamente do que o de controle, mas est e mostrou uma me­

lhor retençao. Estes resultados, no que diz respeito a aprendi 

zagem, estão de acordo com os obtidos por Rock. 

O experimento de Laer e Pizzuno (1968) consistiu numa 

t~ntativa para determinar se os resultados de Rock poderiam a­

presentar fal has, quando os itens de dificuldades, em condições 

." 
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de remane j amento, fossem co ntrol a dos. o controle experimen t al 

dos it e n s d e difi 'u ldacl e foi r ea lizado éltraves do cO lllhi,n ação de 

it e n s em diferentes g raus d e di fic uldade "facilidade h omogênea " 

(N - 4, H - 5 MM - 6 , ZZ 3) ; "h e t erogê n eo " (fi 7 , B - 3 

MM - 28 , VV - 4 6 - listados e m ordem de di ficulda des cres --

ce nte s) ; e "difi c ul da d e homo gênea" ( X - 47 ; S 14 TT - 2 7 

11 11 -l I) . 

A manipu l ação do gra u d e dificuldad e permitiu um ata -

qu e dir e to a o problema amp l a me nt e dis c utid o , o da se l eção d e 

ite n s n o procedimento uti lizado por Rock . 

No g r U [J o J e c 0 11 l r o 1 e , a 1 i s t a i n i c i a 1 e r a 111 i.I n L i J;J J L1-

rante t odo o tr ei n ame nto, enquanto qu e n o g rupo ex p er i me ntal 

so b co ndi ção " drop-o ut" (DOC) o ex per ime nt ad or substitui os 

pares n ão - aprendidos por um par esco lhido aleatoriamente dos 

"it e n s rC'stnnt0s n o "r oo l" 

Os r es u ltados mo s traram qu e o desem p e nh o dos su j eitos 

e m co ndiçã o " drop - o ut" n ão dif er iu signi f i came nt e do desempe nh o 

dos s uj e itos qu e apre nd e ram sob a condi ção d e p u ra re pet ição. 

Estes p esq ui sadores co n clue m qu e os seus achados estao de acor-

do com o pont o - de-vista de que a aprendizagem ocorre n uma ba se 

" :1 I I - () r - 11 ll!l l' " . 

Es t es, Hopkins e Cloth e r s (1960), em es tudo real iza do 

co m o pr o p ós it o d e ofere c e r dados qu c v i essc lII veriri c ar a posi-

r o n t 0- d c - v i s t.1 cI e q 11 e a a q li 1 S ] ç <I () o l' o r r (' n li 111 A b <I se " a I L - o r - n o n e '; 

j s t , ) -l ' • r l' P l ' L i ç?í () d l' 
-

11111 g r.:l n cI c !lll r l' r () r <; : 1 1IIl' 11 L () S :1 p l' 11:1 s f () r n l' t' c' 

IIll' l' u dl' u!,urLlIlllJades para 4u e a aSSO l'. l a<;ao s e j a Lorlllada. No e x 
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perimento, os s u j e it o s deveriam a prender duas lista s contendo o~ 

t o p a r es a ss o ci ados d e c on s oan te -número. Es t es p es quisador es u 

saram um esquema experiment a l que envolvia r e f orçame nto e mudan 

ça aleatória da ordem dos pares. Numa interpretação provisória 

dos dados, em rel a ç ã o ã retenç a o, o expe r ime nto acr e scentou duas 

suposições adicionais: 

a) as diminuições da probabilidade de respostas sao 

produzida s pela mud a nça do cont ex to d e es tímulo s do 

t e ste; 

b) a "resposta correta, ou a incorreta, o c orrida no 

teste, tem a mesma probabilidade de se tornar con­

dicionada ao estímulo presente na tentativa. 

Underwood e Keppel (1962) assumem a posiçao de que os 

dados que têm sido usados para sustentar os postulados da apre~ 

d i z age m po r urn a úni c a t e ntativ a , 

me nt os com fa l h as me todoló g icas. 

f oram produzidos por e xpe ri--

El e s af irmam que es ta po s i--

ç ao nao está em desacordo com e ste modelo de aprendizagem e 

acresce nt a m qu e e st e s e x p e rimentos não pod e m também ser inter-

pretados c orno avaliação da teoria de aprendiza gem gradual. 

Em ex p e rime ntos conduzidos para test a r as impli c a ç ões 

dos t oria s de aprendizage m gra du a l e "a l l-o r -n on e ", Wo ll en 

K. A. (1 962) e ncont r ou r es ult a do s que, em linhas gerais, p e rmi t i 

ram a aceitação do modelo gradual e que foram i n c ompatíveis com 

as for mul açõ s " all- or- non e " nté ;1 d a t A do pr se nte estlldo . Des 

t a for ma , Wo ll e n coloca ser n ecessár i a u ma modificação no mode -

1 o II a 11 - o r - n o n e II a f i m d e e x p 1 i c a r o s da dos de e x p e r i me n to s q ue 

s \\ s tr n tnm tll l pOR; ao . Con li do , adm i t o se r extr mame n te dif í -
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cil fazer tais modificações de forma que possibilite a este mo­

delo explicar todos os aspectos destes dados. 

Richardson (1970) sugere que as irregularidades nos 

resultados de diferentes experimentos, com o objetivo de confi~ 

mar a hipótese "all-or-none" ou a hipótese da aprendizagem gr~ 

dual, são devidas a urna série de fatores intervenientes que a­

tuam na metodologia da pesquisa dificultando o controle experi­

me nta 1. 

Para verificação da hipótese da aprendizagem gradual, 

Richardson elaborou um experimento que consistia na aprendiza-­

gem de listas de pares associados de letra-número, e continha 

ci n co subtestes. Estes são descritos a seguir: 

a) Era apresent~da a mesma lista de pares em cada ten 

tativa, ate que os sujeitos respondessem todos os 

itens corretamente. 

b) Era apresentada uma lista diferente de oito 

para cada conjunto de oito tentativas. 

pares 

c) Era apresentada uma lista de oito pares, e os itens 

respondidos corretamente eram recolocados em outro 

grupo de lista. E s ta n o va 1 i s t a e r a a p r e s e n t a d a ao 

sujeito, e continuava-se o processo durante um to­

tal de oito tentativas. 

d) Era apresentada a última lista do subteste C (do 

sujeito anterior),e os mesmos itens, ate que o su­

jeito r spondesse todos os itens corretamente . 

e) Corno no teste C, só que os itens eram recolocados 

apenas se metade das respostas fossem dadas corre-
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tamente . 

Este tipo de controle experimental permitiu a Richard 

son confirmar a suposição de qu e as associações se efetuam de 

forma gradual, e de que há ocorrência de alguma aprendizagem sub-

liminar. Contudo, admite que o seu experimento, também, está s~ 

jeito a irregularidades advindas de fatores de difícil controle. 

Fernandes e Motta (1985) realizaram um estudo para 

testar as hipóteses de que o parâmetro C (probabilidade de uma 

associaçio se fetuar) ~ co nstante para qualquer n~mero de trei 

nos anterio res , e de que o parâmetro C de aprendiza ge m é supe-

rior para o grupo submetido ã e~posiçao de estímulos difer en tes. 

Nesta pesquisa foram testados 20 grupos de sujeitos para aten-

der aos cinco níveis da variável Exposiç~o do Estímulo (reforç~ 

mento) e aos dois níveis da variável Semelhança de Estímulos. 

Foi usado um esquema de quadrados latinos, combinando três fato 

res em cinco níveis cada um. Este esquema assegurou que os gr~ 

pamentos de itens fossem apresentados o mesmo numero de vezes . 

Os resultados desta pesquisa levaram as autoras a rejeitarem as 

duas hipoteses acima citadas. Desta forma, a hipotese de Estes, 

d ,q u e a a p r e n diz a g e m ~ e m e 9 9 ê n c i a 11 a 1 1- o r - n o n e ", não p ô d e 9 e r 

conf irmada. 
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CAPITULO 4 

M E T O O O L O G I A 

Para atender aos objetivos do estudo, a pesquisa to­

rnou a seguinte forma: 

Material 

F o i e 1 a b o r a d a urna s e qUê n c i a de 13 "s 1 i de s ", 3 p a r a o 

pre-teste e 10 para a situa~~o de testagem. Os "slides" conti 

nham associações de figura-trigrama. As figuras foram sele cio-

nadas de livros didáticos da primeira série do primeiro grau. O 

conjunto de 13 trigramas foi elaborado através de escolha alea 

tôria da letra do alfabeto, atendendo às seguintes restrições: 

a) cada letra so poderia aparecer três vezes no 

j un to; 

con-

b) não poderia haver letras repetidas no mesmo trigr~ 

ma; 

c) a letra repetida no conjunto de trigramas não pod~ 

ria aparecer na mesma posiç~o; 

d) trigramas que pudessem lembrar palavras ou siglas 

foram eliminadas. 

As associações figuras-trigramas e a ordem de aparec~ 

mento obedeceu ao critério de sorteio . 

Para o pré-teste, escolheram-se as tres primeiras as-
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sociaçoes da 
~ . 

ser~e . As outras 10 associaçoes figura-trigrama f~ 

ram divididas em cinco grupos de dois para que se pudessem apr~ 

sentar todos os -conjuntos com um numero de reforçamento igual, 

numero este que variava de um a cinco. 

Foram tambem elaborados cadernos de itens de múltipla 

escolha com duas opçoes em papel branco de 22 x 16cm. Para a 

utilizaç ão no pré-teste, cada caderno continha 4 folhas, sendo 

uma capa e três folhas com um item em cada um. Os cadernos usa 

dos no teste continham cada um 11 folhas, a capa e os 10 

tens. 

-A construçao das opçoea er radas ob edeceu ao seguinte 

critério: 

a) selecionou-se aleatoriam~nte a letra do trigrama 

correto que deveria permanecer; 

b) sorteou-se a pos~çao que ocuparia; 

c) sortearam-se ~isduas letras para a formação do tri 

grama errado. A posição destas duas letras obede 

ceu a ordem de aparecimento na tabela de numeros a 

leatõrios. 

Es ta construçao atendeu às seguintes restrições: 

a) nao poderiam aparecer duas letras repetidas no mes 

mo trigrama; 

b) não poderiam aparecer duas letras ~gua~s -as do 

trigrama correto; 

trigramas que pudessem lembrar palavras ou siglas 

seriam elimi nados; 
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d) na o poderiam ser aproveitado s trigramas ~gua~s ou 

semelhantes ao correto. 

Participaram da pesquisa 100 crianças com idades va­

riando entre 5 e 7 anos, sendo 62 do sexo feminino e 48 do sexo 

masculino. Os sujeitos eram alunos de uma instituição particu-

lar de ensino religioso que, no momento da aplicação do teste, 

encontravam-se em fase final da classe de alfabetização. Eles 

foram distribuídos em 5 grupos de 20 sujeitos. A tab e la 1 mos-

tra a distribuição dos alunos por grupo de it e ns 

jeitos. 

e grupo de su 

Tabela 1 

Distribuição dos alunos por ' grupo de itens e grupo de s ujeitos 

3IJ=~ 
----

GI 
1 2 TOTAL 

GS 

1 4 4 4 4 4 20 

2 4 4 4 4 4 20 

3 4 4 4 4 4 20 

4 4 4 4 4 4 20 

5 4 4 4 4 4 20 

---

TOTAL 20 20 20 20 20 100 

-------------- ----
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Modelo Experimental 

Foi usado neste estudo um esquema de quadrado latino 

combinando 3 fatores em 5 níveis cada um. Estes fatores foram: 

a) numero de reforçamentos; 

b) grupo de itens; 

c) grupo de sujeitos. 

Tabela 2 

Ma triz d e Reforçamento por GI e GS 

GI 
1 2 3 4 5 

GS 

1 Rl R2 R3 R4 RS 

2 R2 R3 R4 RS Rl 

3 R3 R4 RS RI R2 

4 R4 RS Rl R2 R3 

5 RS Rl R2 RJ R4 

Pela matriz apresentada n a Tabela 2, pod e ser obs erv~ 

do que cada g rupo de su j e itos viu os 10 conjuntos f i g ura-tri gr~ 

ma com di feren t e numero de reforçamento p a r a gr upo de itens, e 

que t odos os g ~upos de i t e n s foram visto s o mesmo nume ro de v 

zes p 0 1 0s d i r r e nt s g rupos d s llj ito s . Sen do .:1 'sim , t o dos os 
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itens foram vistos de uma a cinco vezes. 

o uso do esquema dos quadrados latinos assegura isto 

e assim pode-se contrabalançar o efeito das diferenças entre os 

tratamentos (número de reforçamento) dados a cada grupamento de 

itens. 

Procedimento 

A ap~icação do teste contou com a colaboração de duas 

estudantes do curso de formação de professores previamente trei 

nadas, sendo uma responsável pelo manuseio de "slides" e a ou-

tra,pela distribuição do material e colocação dos sujeitos nas 

carteiras,em distâncias qu e evitassem trocas de informações. 

Antes da aplicação do teste, foi realizado um pré-te! 

te com O objetivo de treinar os sujeitos para sua execução. Es-

ta aplicação seguiu os passos descritos no Anexo l. 

A aplicação do teste realizou-se com a projeção dos 

10 "slides", pedindo-se aos sujeitos que seguissem as instruções 

recebidas durante o treino. 

o tempo de duração na apresentaçao de cada estímulo 

foi de 5 segundos, sendo 2 segundos de intervalo para cada apr~ 

sentaçao. -Durante a marcaçao da~ res~ostas foram dados 10 se-

gundos ,para que olhassem e 10 segundos para marcarem a resposta 

correta. 
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CAPrTU LO 5 

ANALISE DOS RESULTADOS E CONCLUSOES 

Como ji foi dito , no modelo de Estes , o parametro c 

- p ro b a b ilidade de o i t em ser apren d i d o numa determinada tenta-

tiva - e constante e di a proporção de itens aprendidos em cada 

grupo de reforçamento . 

Na equaçao geral P = c + P (1 - c) , P e a proporçao 

de itens corretos , -c e a proporçao de ite n s corretos depois de 

cada experiência e E e p robabilidade de acer t os por acaso dos 

itens não-aprendidos. Como E pode ser calculado a partir do 

numero de alternativas oferecidas no teste , o Gnico elemento 

que precisa de ser calculado e c . Neste estudo , calcularam-se 

os valores de c a partir da proporção de itens acertados por 

todos os elementos de cada grupo , aplicando-se a fórmula de Es-

tes para cada numero de reforçamen t o . A tabela 3 mostra estes 

valores de c . 
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Tabela 3 

VALORES DE C CALCULADOS PARA CADA NíVEL DE REFORÇAMENTO POR 

(GS) GRUPO DE SUJEITOS e (GI) GRUPO DE ITENS 

~~~-
~ 

1 1 -0,05 

5 2 0,30 

1 4 3 0,40 

3 4 0,20 

2 5 0,16 

2 1 0,21 

1 2 -0,05 

2 5 J 0,24 

4 4 0,36 

3 5 0 , 13 

3 1 0,14 

2 2 0,15 

3 1 3 0,05 

5 4 0,11 

4 5 0,29 

4 1 0,23 

3 2 0,09 

4 2 J 0,10 

1 4 -0,06 

5 5 O,OY 



61. 

REF GS J_~C __ 
5 O, OS 

4 2 O, 18 

5 3 3 0 , 05 

2 4 0,07 

1 5 0,06 

A transposição d es t es va lore pa r a matriz aprese nt ada 

na Tabela 4 possibilitou os calc ulos dos valor es de F , na a náli 

se da variância, cujos resultados são apresentados na Tab e l a 5 . 

A análise desta matriz atendeu às exi gências do procedimento dos 

CJulldrados llltino s . 

Tabela 4 

Matriz dos valores de c por GS e GI 

GI __ 1 I 2J=~ ~:T 5~= GS 

1 -0,05 -0,0 5 -0 ,05 -0,06 -0,06 

2 0,21 0 , 15 0,10 0,07 0,30 

3 0 ,14 0 ,0 9 0 , 05 0,40 0,24 

4 0,2 3 O, l8 0,20 0 , 36 0 , 29 

5 0,08 O, 16 O, l3 O, ll 0 , 09 
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Tab ela 5 

Valores de F para GS, GI e Reforçamento 

FONTE DE 
SS ~---:~-LF VARIAÇÃO 

GS 0 , 0133 4 0,00332 0,0050 

GI 0,0016 4 0 ,0 0040 0 , 0006 

REF. 0 , 0033 4 0 , 00075 0,0012 

RESIDUAL 0 , 0020 12 0 , 00017 0,0003 

ERRO 301,9579 475 0 , 63570 

Como os valores de F não foram significativos para as 

variáveis em estudo, pode-se concluir q ue a hipótese testada 

foi confirmada, o que evidencia a teoria de Es t es, de que o nu -

mero de reforçamentos e irrelevante na aquisição da aprendiza-

gemo 

Estes dados contrariam os resultados obtidos por Wil-

liam (1962), Underwood e Keppel (1 962) e Richardson ( 1 970) que 

sustentam a posição de que a aprendizagem ocorre de forma gra-

dual, isto e, a probabilidade de emissão de resposta condicion~ 

da a u menta gradualmente ã medida que o estímulo ê reapresentado 

em sucessivos treinos de aprendizagem . Convem lembrar que Post-
. . 

man ( 1 96 2) a dotou o conceito de força do hábito (H) de Hu11 co-

mo uma clara form u laç ã o da teoria gradual . 

No que di z respeito aos resultados dos experimentos de 
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Rock (1957), vários pesquisadores - Postman (196 2); Underwood, 

Rehula e Keppel (1960) Clark, Lanford e Dallenbach (1960) - a-

dotaram o ponto de vista de que es tes resulta dos foram obtidos 

por um artífi c io do metodo qu e não p e rmitiri a a Rock faz e r infe 

rências d e que a aprendizagem seja uma questao " a ll-or-non e ". 

Rock utilizou o criterio de g rupo d e controle e experimental e 

o metodo de mudança de itens, que foram os aspectos mais ques ti 

on a dos d e s e u experime nto. 

I'ol- Lrln tn , () prpst'nLt' Lrnh:l lll o opt(lll p(lr 11111 oll tro t ip o 

d e metodologia qu e pud esse a me nizar tais efe itos. A utilização 

da e quação P c + p (l - c) inclui o elemento p (p ro babilidade 

de acerto p o r acaso dos it e n s n ;o-ap r c ndid os) qu 

melhor c ont role dos dados . 

pos s ib i. I i. ta u m 
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R 'E C O M E N O A ç O E S 

Os resultados do presente estudo permitem a continua-

çao da pesquisa no que diz respeito ã -retençao, fator este nao 

abordado por questão de delimitação. Sugere-se assim,ainda uma 

posterior transição destes resultados para ' a solução do proble-

ma de leitura. 

De acordo com o que foi exposto anteriormente, que a 

finalidade do estudo ê fornecer subsídios para o desenvolvimen-

to de uma metodologia educacional, o presente trab a lho reconhe-

ce ser n ecessá rio a análise dos métodos utilizados em nosso 

meio, ã luz de uma teoria da aprendizagem. 

Finalmente, poder-s~-ia incluir, como outra sugestao, o 

d s nvolvime nt do studo da s voriãv is mai s import~ntcs, qu e 

definam o grupo de estímulos mais adequado -a aprendizagem da 

leitura. 
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ANEXO I 

Primeiro Passo: Colocação dos sujeitos em seus lu~ares e dis-

tribuição do material, pedindo-se que nao a-

brissem os cadernos antes de ser dada a ordem. 

Segundo Passo: o experimentador dã a seguinte instruçao: Vou 

mostrar para vocês uns "slides" com umas figu-

rinhas que estao ligadas a três letras . Sõ depois que eu mos-

trar todos os "slides" com as figurinhas e que vocês poderão u-

sar o caderno. Não abri-lo antes de ser dada a ordem, senao es 

traga a brincadeira. 

Terceiro Passo: o experim ntador pede para que olhem para o 

quadro-negro. Faz um desenho de uma flor asso 

ciada a -tres letras (C-V-E) e diz: Faz de conta que este -e o 

"slide" que vai aparecer na parede. Depois, ao lado, repete o 

desenho da flor associada ao trigrama e acresci,do de outro tri-

gra ma, dizendo que é assim que vai aparecer no caderno. PerguE. 

ta-se entao qua~s sao as letras que estão ligadas à figura da 

flor. Logo apos, faz-se um círculo em volta do trigrama corre-

to, diz-s que e assim que eles terão que fazer no caderno. O 

experimentador dá um outro exemplo com a assoc~açao -coraçao 

F-T-V - so que desta vez a opçao correta ocupará a segunda pos! 

çao. 

Este exemplo foi efetuado a fim de se certificar se 

os sujeitos compreenderam a instrução, percebendo que a posição 
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dos tri g ramas nos primeiro s ou s e g undos planos nao e índice de 

opçao correta. 

Quarto Passo: o experimentador explica que o trabalho deve 

iniciar-se a partir da primeira folha do cader 

no. Pede para que virem uma folha de cada vez, que nao pulem 

folhas e marquem todas elas. 

folhas dos cadernos . 

Ensina como é que devem virar as 

Quinto Passo: o experimentador pede para v~rar a folha e mar 

L: ti r l:l o III e 11 t e ti u <.111 tl o ( o r li a li u ~ I () r li e 111, e S L: I u r e -

cendo que e igual ~ brincadeira do vivo- e -morto, em que t o dos 

fazem tudo juntos. Quando eu acabar de mostrar o s " s l i de s ",vou 

diz e r : P eg ue m o caderno, abram, marquem, vir e m, ma rqu e m, v~r e m 

e marquem. 

Sexto Passo: o experime nt ador adverte que durante a proje-

çao dos " slides " não é permitido olhar para 

trá s , para o s lados, 

t e nçé10 no s "slides". 

devendo os s ujeitos prestarem bastante a-

P e d -s tamb 5 m para qu e I1n o c onver s em du 

rante a proj eçã o e mar c aç ã o das r e spostas nos ca dernos. 

Setimo Passo: I' r o j e ~: ;1 () ti O S " s I i ti e s " - t r c i n o . 

I,' (l r <I 111 ;t P 1- e S • 11 l u ti () S 1I ~I !j C g u i II l c l) r li c 111 : 

h () I 11 - I I II 1\ (1 r l' r () r ç ;J 111 C 11 t o ) ; 

l UllI b ol- - LT S ( 2 r e[o r ça me nt os ) e 
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carro - DCA (3 reforçamentos). 

Oitavo Passo: Pede-se para que abram os cadernos, marquem, V~ 

rem, marquem, etc. 
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ANEXO II 

CONJUNTO DE FIGURAS E TRIGRAMAS UTILIZADOS NO EXPERIMENTO 
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