CAPÍTULO 5

Cognição1





disciplina de Educação Física possui a capacidade inerente de promover o desenvolvimento em todos os canais. Mosston ficou intrigado e fascinado comA

as possibilidades educativas que existiam em Educação Física. Nenhuma outra área poderia contribuir tão deliberadamente para um conjunto tão amplo de oportunidades de desenvolvimento em cada aula individual. As experiências de tomada de decisão deliberadamente concebidas em Educação Física têm a capacidade de convidar ativamente os alunos a pensar (canal cognitivo) enquanto se movimentam (canal físico) e a interagir com os outros (canal social), praticando simultaneamente o desportivismo (canal ético) e o autocontrolo (canal emocional). A experiência de Mosston com a relação entre o pensamento e o movimento2 nos diferentes comportamentos de ensino-aprendizagem conduziu ao desenvolvimento de um quadro conceptual que explicava e descrevia os vários processos de pensamento. Mosston procurou colmatar a discrepância existente entre a noção de áreas de conteúdo académico e não académico no currículo escolar. Mosston organizou-se para alterar a perceção versus que opunha a mente ao corpo. A teoria do espetro mostra a ligação inseparável entre os vários canais de desenvolvimento e o poder da Educação Física para alcançar metas e objetivos educativos. Todas as atividades, em qualquer conteúdo, apelam a um foco cognitivo. O quadro conceptual que se segue delineia as possibilidades cogitativas que existem durante o processo de ensino-aprendizagem.
É impreterível que os professores de Educação Física se apercebam de que ensinam competências de pensamento (cognitivas). É também importante compreender que a estrutura que rege o desenvolvimento cognitivo é a mesma em todas as áreas. O que é único em Educação Física é a expressão física (visível) do processo cognitivo. Poucas áreas proporcionam aos professores a oportunidade de observar os seus alunos enquanto participam no processo cognitivo. Embora o desenvolvimento das competências motoras apenas se realize através da participação ativa no canal físico, as tarefas de aprendizagem motora evidenciam sempre um processo cognitivo. Antes de

1 Este capítulo é uma adaptação de um livro a publicar em breve sobre o ensino do espetro, da autoria de Sara Ashworth.
2 Pensamento e Movimento é o título de um manuscrito inacabado de Muska Mosston.
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as competências motoras se tornarem padrões que demonstram o desenvolvimento físico, são um processo cognitivo em primeiro lugar. Na fase inicial, cada competência motora exige uma atenção cognitiva deliberada. Aprender padrões de movimento eficazes em termos cinesiológicos e fisicamente exatos exige pensamento. Quando as competências motoras se tornam corretamente padronizadas e automaticamente ligadas (utilizando princípios de anatomia, fisiologia e cinesiologia), a atenção cognitiva ao desenvolvimento das competências motoras passa a desempenhar um papel de apoio às exigências físicas da nova atividade.
A vasta literatura profissional possui tratados sobre a natureza do pensamento, investigação sobre aspetos específicos do pensamento e propostas para o ensino do pensamento. A proliferação de ideias produziu, inevitavelmente, uma grande variedade de termos que, frequentemente, entram em conflito em termos de significado e de utilização. Este capítulo apresenta uma formulação dos processos e operações do complexo fenómeno do pensamento humano. Esta formulação é uma tentativa de identificar um quadro conceptual para mostrar a relação entre os vários processos de pensamento e operações cognitivas que caracterizam as experiências de ensino-aprendizagem. Vários termos que foram criados em conjunto com a formulação são usados de forma consistente ao longo deste livro.

[bookmark: _TOC_250088]Cognição: a premissa
A formulação aqui apresentada identifica três processos básicos do pensamento consciente: memória, descoberta e criatividade.
O processo da memória permite o aspeto da reprodução da aprendizagem, recordando e replicando conhecimentos passados. Estes conhecimentos podem incluir factos, datas, nomes, acontecimentos, coreografias, procedimentos, regras, modelos anteriores, etc. A replicação de uma informação ou de um movimento físico em qualquer desporto ou atividade assenta no processo da memória.
O processo da descoberta, ao contrário da memória, envolve os alunos na produção de informação que lhes era anteriormente desconhecida. Estes conhecimentos podem incluir conceitos, relações entre entidades, princípios e teoremas. A conceção de movimentos físicos, jogos, estratégias, padrões de coreografia ou a interpretação de movimentos baseia-se no processo da descoberta.
O processo criativo refere-se a respostas que são percecionadas como únicas ou originais, algo que é novo, diferente, que vai além das respostas normalmente conhecidas ou antecipadas. Sugere-se aqui que a palavra criativo é uma palavra de valor que confere uma atribuição de singularidade e originalidade. Deste modo, pode afirmar-se que as respostas consideradas criativas podem ser produzidas em qualquer uma das operações cognitivas (consulte Creativity: A Different Viewpoint, pp. 68–70).
A linha de demarcação entre a descoberta e a criatividade é muitas vezes subtil ou mesmo confusa. A interação destes três processos é, porém, fundamental para a própria estrutura do pensamento (Figura 5.1).
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Memória    Criativo    Descoberta


Figura 5.1. Três processos básicos do pensamento

[bookmark: _TOC_250087]Um modelo geral para o fluxo do pensamento consciente
O pensamento ocorre quando algo estimula o cérebro a envolver-se na memória, na descoberta ou na criatividade. O elemento desencadeador é sempre um estímulo específico (E) que induz um estado de inquietação ou irritação que evoca a necessidade de saber.3 O estímulo conduz a pessoa a um estado de dissonância cognitiva (D) (Festinger, 1957). A necessidade de saber motiva a pessoa a iniciar a procura de uma resposta, de uma solução ou de uma reação que reduza a dissonância. A procura pode envolver o processo da memória, o processo da descoberta, o processo criativo, ou os três. Esta fase do fluxo do pensamento é designada por mediação (M). Quando a procura, independentemente do tempo que levar, estiver concluída, é produzida uma resposta (R) sob a forma de uma resposta, uma solução, uma nova ideia ou um novo padrão de movimento. Em suma, as fases e a sequência do fluxo do pensamento consciente são as seguintes:
E = O estímulo (o elemento desencadeador);
D = O estado de dissonância cognitiva (a necessidade de saber); 
M= Mediação (a procura);
R = A resposta (a resposta ou solução).
Este fluxo é inerente ao pensamento consciente. Estas fases não são sequências impostas ou aplicadas externamente ao pensamento, mas sim o que o cérebro faz quando pensa. A consciência deste processo inerente oferece uma maior compreensão das complexidades envolvidas no pensamento.

3 O estímulo pode ser desencadeado por uma pergunta, uma emoção, um pôr do sol, uma canção, um movimento, um comentário, um pássaro a planar ao vento, isto é, qualquer coisa que estimule o cérebro. A palavra estímulo não se refere a nenhuma resposta condicionada nem a princípios da teoria de Skinner.
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Em esquema, o modelo inerente ao fluxo do pensamento consciente é representado da seguinte forma:
E  D  M  R

O estímulo (E)
Muitos tipos de estímulos desencadeiam o pensamento: uma tarefa a realizar, uma situação social, um problema emocional, um jogo, um esforço criativo. Na verdade, qualquer acontecimento da vida pode servir de estímulo. Independentemente do acontecimento, o estímulo suscita sempre uma pergunta na mente da pessoa. Uma pergunta induz uma dissonância cognitiva, criando assim a necessidade de procurar uma resposta. Todas as perguntas, sejam feitas por outros ou por nós próprios, podem ser atribuídas a uma das três categorias que correspondem aos três processos básicos de pensamento utilizados na procura ou na mediação. Algumas perguntas estimulam a memória, outras a descoberta e outras ainda a criatividade. O estímulo, de facto, convida ao envolvimento ao produzir a fase seguinte: a dissonância cognitiva.

Dissonância cognitiva (D)
A dissonância é um estado de inquietação, um estado de irritação ou uma condição manifestada pela necessidade de encontrar uma resposta. Os alunos entram no estado de dissonância cognitiva quando o estímulo (a pergunta) é relevante para o seu interesse, necessidade e nível de conhecimento. A dissonância motiva os alunos a agirem de acordo com a necessidade de saber, passando assim para a fase seguinte: a mediação. A dissonância varia em intensidade: pode ser subtil, a resposta tão automática que a dissonância passa despercebida, ou pode ser cognitiva e emocionalmente tão perturbadora que conduz e motiva compulsivamente a fase da mediação.
Se o estímulo não for relevante, os alunos ignorarão a pergunta e não entrarão no estado de dissonância cognitiva. Este desinteresse manifesta-se por uma ausência da necessidade de saber e da necessidade de procurar.

Mediação (M) – A procura de uma operação cognitiva específica
As capacidades do pensamento humano abrangem uma variedade de operações cognitivas. Por exemplo, todos os seres humanos podem participar, com diferentes graus de proficiência e rapidez, em operações cognitivas específicas. Alguns exemplos incluem:

· Nomear
· Modelar
· Comparar
· Contrastar
· Categorizar
· 
Analisar
· Conceber
· Presumir
· Outras
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A mediação ativa a procura da operação cognitiva específica que é desencadeada pela especificidade do estímulo (a pergunta). Por exemplo, só se faz uma comparação se um estímulo exigir essa operação; caso contrário, não há necessidade de comparar. A necessidade de comparar pode ter diferentes origens: uma pergunta que surge na mente de uma pessoa, uma pergunta feita por outra pessoa, a necessidade de escolher entre opções, etc. Só quando a pergunta for especificamente direcionada para a comparação é que esta operação cognitiva é ativada. Caso contrário, permanecerá oculta, à espera de ser ativada. Aplica-se o mesmo a todas as outras operações cognitivas. O aluno apenas participará em operações de modelação, contraste, categorização, etc., quando houver necessidade de o fazer e essa necessidade for desencadeada por um estímulo específico.
Porém, cada uma das operações cognitivas pode ser ativada por qualquer um dos três processos básicos de pensamento: memória, descoberta ou criatividade. É possível, por exemplo, recordar como categorizar um conjunto de objetos (ou um conjunto de movimentos ou situações, etc.) com base na experiência anterior. Também é possível descobrir opções anteriormente desconhecidas para categorizar o mesmo conjunto de objetos (movimentos ou situações). É igualmente possível criar categorias (movimentos ou situações) inteiramente novas/únicas. A ativação da operação cognitiva específica e a sua utilização, através da memória, da descoberta ou da criatividade, durante o período de mediação dependem da natureza do estímulo ou da pergunta. É como se as operações cognitivas estivessem à espera de serem utilizadas na realização de qualquer um dos três processos de pensamento (Figura 5.1).

Operações cognitivas dominantes e de apoio
Durante o período de mediação (E  D  M R), as operações cognitivas específicas podem desempenhar uma de duas funções:
1. uma função dominante;
2. uma função de apoio.

Cada estímulo/pergunta possui um foco cognitivo dominante. Todavia, a maior parte das operações cognitivas, se não todas, necessitam do apoio de outras operações cognitivas para funcionarem corretamente. É importante proporcionar aos alunos experiências que desenvolvam diferentes operações cognitivas para que possam ser abordadas operações mais complexas. Quando uma tarefa ou uma pergunta pede aos alunos para compararem um movimento com outro, uma série de operações cognitivas são reunidas numa sequência específica para orientar o processo de pensamento para o resultado pretendido: a comparação. A comparação baseia-se na observação de cada movimento, no reconhecimento da sequência de cada movimento, na identificação de padrões nos movimentos e, depois, na correspondência de semelhanças. Deste modo, as operações cognitivas dominantes dependem das operações cognitivas que as apoiam.
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A hierarquia temporária
No exemplo anterior, as operações cognitivas em interação formaram uma ligação temporária – uma hierarquia – com o objetivo de responder à pergunta que orientava o episódio: em que é que estes dois movimentos são semelhantes? As operações de apoio (observar, nomear, sequenciar, associar, comparar) que interagiram para conduzir a uma resposta funcionaram em sequência ou em reciprocidade: a interação cognitiva alternou entre duas operações quando informações adicionais foram necessárias (memória  associação; associação  comparação). As operações cognitivas de apoio não funcionaram em simultâneo. Contudo, a recolha de informações fluiu sempre na direção da operação dominante: a comparação, neste caso. A hierarquia temporária formada durante a fase da mediação funciona como uma ponte entre a pergunta (estímulo) e a solução (resposta). A hierarquia temporária serve para proporcionar a informação necessária nesse momento e mantém-se apenas enquanto o aluno permanecer no estado de dissonância
cognitiva.
Quando uma solução é encontrada, a hierarquia temporária é dissolvida, o aluno regressa a um estado de consonância cognitiva e a participação no episódio termina. A hierarquia temporária é uma formação de relações temporárias. Quando um outro estímulo for direcionado para outra operação cognitiva dominante, forma-se uma hierarquia temporária diferente. Durante o período da mediação, serão utilizadas outras operações de apoio, conforme necessário, para permitir alcançar o objetivo do novo episódio. A sequência e a interação entre E  D  M  R e as operações dominantes e de apoio conduzem continuamente o processo de pensamento até à resposta final.
As operações cognitivas dominantes não funcionam isoladamente, mas utilizam seletivamente operações cognitivas de apoio para ajudar a gerar a resposta. O estímulo (pergunta) indica a operação cognitiva dominante, porém, as operações de apoio são essenciais para alcançar a resposta pretendida. Os alunos incapazes de produzir respostas frequentemente não desenvolveram ou estão confusos sobre uma ou mais das operações cognitivas de apoio. Sem competência nas operações cognitivas de apoio, os alunos são incapazes de resolver o estímulo com sucesso. Em vez de insistir para que produzam a operação cognitiva dominante, ajuste a pergunta, identifique a operação de apoio mais vulnerável, esclareça conceções erradas e significados, e pratique o uso das operações cognitivas que não são familiares aos alunos. Dado que cada operação dominante depende da competência do aluno na realização das operações de apoio, é necessário que os professores adquiram conhecimentos sobre as operações, sejam hábeis ao lidar com as tarefas para realçar as diferentes operações cognitivas dominantes e sejam astutos ao detetar as operações específicas em que os alunos sentem dificuldades.
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A resposta
A interação entre as operações cognitivas dominantes e as operações cognitivas de apoio conduz, mais cedo ou mais tarde, a uma resposta. A fase da mediação, independentemente do tempo que exigir, termina quando uma resposta fica disponível. A resposta pode resultar da memória, da descoberta ou da criatividade. Todavia, se for correta, a resposta situa-se sempre no domínio da operação cognitiva dominante. A rapidez, a quantidade e a qualidade da resposta dependem da experiência dos alunos na operação cognitiva em causa, do seu conhecimento prévio sobre o conteúdo específico e, talvez, das suas capacidades ou talentos únicos.

[bookmark: _TOC_250086]Pensamento convergente e divergente
O fluxo de pensamento nos três processos básicos e nas operações cognitivas específicas pode seguir um de dois caminhos possíveis:
1. pensamento convergente;
2. pensamento divergente.
É possível utilizar a memória através de um caminho convergente que exige que o aluno se lembre de uma única resposta correta a uma pergunta. Veja-se abaixo exemplos deste processo. “Indica o nome do local dos próximos Jogos Olímpicos de verão.” “Localiza o percurso do músculo principal que estende o braço na articulação do cotovelo.” “Lembra-te da primeira dica para o serviço de voleibol por cima.” “No estilo livre, lembra-te de quando deves respirar.” Para responder a estas perguntas, a procura do aluno durante a mediação converge para uma resposta correta. O pensamento convergente também é representado quando se pede aos alunos para reproduzir uma série de movimentos no sentido de realizar o movimento demonstrado. Todas as partes individuais do movimento específico produzem o movimento correto antecipado (a roda, o serviço de ténis por cima, o lançamento livre de basquetebol, etc.). Embora existam várias partes no movimento, o caminho cognitivo é a memória convergente: recordar as partes para reproduzir o movimento indicado.
Também é possível utilizar um caminho divergente na memória que exige que o aluno se lembre de várias respostas corretas para um único estímulo/pergunta.4 Por exemplo:
· recorda os nomes de cinco desportos de equipa que fazem 
parte dos Jogos Olímpicos;
· faz três passes de basquetebol;
4 Na literatura sobre educação, o pensamento convergente refere-se ao pensamento de reprodução e o pensamento divergente ao pensamento de produção (McIntyre & O'Hair 1996, p. 184; Louisell & Descamps 1992, p. 87). Beyer sugere mesmo que “enquanto o pensamento criativo é divergente, o pensamento crítico é convergente” (1987, p. 35). No entanto, a formulação cognitiva apresentada neste texto sugere que é possível pensar na memória (reprodução), na descoberta (produção) e no processo criativo seguindo um caminho convergente ou divergente.
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· indica cinco batimentos que podem ser utilizados no badminton;
· dá exemplos de movimentos que praticámos em ginástica e que integram a agilidade;
· recorda quatro estratégias utilizadas no jogo quando os defesas estavam em...;
· refere três razões para manter o centro de gravidade baixo ao fazer este movimento no basquetebol.

Para responder a estas perguntas, durante a mediação, a procura do aluno diverge e visa recordar múltiplas respostas/partes da pergunta/estímulo.5
Quando se participa no processo da descoberta, é possível seguir um caminho convergente que conduz o aluno a descobrir uma única solução ou um único conceito. (Para mais pormenores, consulte os capítulos “Descoberta orientada” e “Descoberta convergente”).
É igualmente possível seguir um caminho divergente, no qual o aluno descobre diversas soluções para o mesmo problema. (Consulte os capítulos “Descoberta divergente” e “Programa individual concebido pelo aluno”). Do mesmo modo, a atribuição da criatividade pode estar associada a respostas convergentes que resultam numa única resposta ou pode fluir em caminhos divergentes para produzir uma variedade de novas respostas.
Todas as opções – memória convergente e divergente, descoberta e criatividade – seguem a sequência descrita no modelo geral do fluxo do pensamento consciente:
E  D  M  R

Dois caminhos para o pensamento
Memória Descoberta Criatividade
Memória Descoberta Criatividade



R Pensamento convergente

R1 R2
R3	Pensamento
.	divergente
.
.
Rx
Figura 5.2. Dois caminhos para o pensamento

5As perguntas da memória divergente oferecem escolhas entre muitas respostas corretas possíveis. As respostas de cada aluno podem variar e continuar a estar corretas. Por exemplo, dá seis exemplos de condensação. Ou, utilizando a definição referida, dá quatro exemplos de uma alavanca de terceira classe.
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O estímulo desencadeia a dissonância que, por sua vez, determina o caminho que será seguido durante a mediação: será um caminho convergente ou divergente (Figura 5.2)? No final da mediação, o resultado emerge sob a forma de uma resposta única (R) ou de respostas múltiplas (Rx), provenientes da memória, da descoberta ou da criatividade.

[bookmark: _TOC_250085]O limiar da descoberta
As opções de ensino-aprendizagem no espetro estão agrupadas de acordo com o seu foco cognitivo. O conjunto de estilos de A a E serve a capacidade humana de reprodução (memória) e o conjunto de estilos de F a K serve a capacidade humana de produção (descoberta) (Figura 5.3). Entre o conjunto de comportamentos que ativam a memória e os que evocam a descoberta, existe uma linha teórica invisível chamada limiar da descoberta (Figura 5.3).

Limiar da descoberta


A	B  C  D  E	F  G  H	I	J	K

Memória	Descoberta

Figura 5.3. O limiar da descoberta


No grupo de memória dos comportamentos de ensino (A - E), os professores podem estar ativamente envolvidos em várias operações cognitivas, mas a sua função é transmitir conhecimentos ou competências específicas. O papel dos alunos é o de recetores que reproduzem os conhecimentos ou as competências nas operações cognitivas de memória designadas.6 Ao longo do conjunto de comportamentos de ensino A-E, os alunos permanecem num estado relativo de aquiescência cognitiva no que respeita à produção ativa em operações cognitivas que não a memória. A permanência neste estado garante o sucesso dos episódios destinados a envolver a memória e a reprodução. Qualquer atividade do aluno de comparar, sequenciar, nomear ou calcular, etc., é feita recordando a comparação, recordando a sequência ou os nomes ou calculando com precisão. O aluno realiza a tarefa recordando informações de conteúdo.
Quando a intenção de um episódio passa para a descoberta (estilos F-K), tanto os professores como os alunos têm de atravessar o limiar da descoberta, alterando os seus

6 Transmitir e receber não implicam uma aula e uma sessão passiva. Existem muitas técnicas para transmitir e receber informações.
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comportamentos. Os comportamentos de ensino-aprendizagem mudam quando o professor introduz diferentes estímulos/perguntas que fazem com que os alunos atravessem o limiar e se envolvam no processo da descoberta. O comportamento do aluno passa para uma produção ativa na descoberta, concebendo movimentos, sequenciando informações, descobrindo ativamente na operação cognitiva pretendida.
Para atravessar o limiar da criatividade, tanto o professor como o aluno têm de mudar os seus comportamentos mais uma vez. Os comportamentos de ensino-aprendizagem mudam com a introdução de diferentes estímulos/perguntas que levam os alunos a envolver-se no processo criativo, ou os próprios alunos fazem perguntas que estimulam o processo criativo em qualquer um dos comportamentos de ensino.

[bookmark: _TOC_250084]O papel das operações cognitivas
Durante a fase de mediação, inicia-se uma procura entre as capacidades cognitivas conhecidas para selecionar uma ou mais operações cognitivas que irão satisfazer a resposta. As palavras que desencadeiam a cognição e que estimulam cada um dos três processos de pensamento podem ser específicas ou ambíguas. As perguntas específicas sobre operações cognitivas são adequadas quando:
1. introduzir novas operações e experiências cognitivas;
2. uma expectativa de pensamento pré-determinada for antecipada pelo professor;
3. os alunos, repetidamente, não conseguirem dar as respostas esperadas;
4. existir competição entre os alunos;
5. as respostas forem analisadas, pontuadas, classificadas e avaliadas;
6. o tempo for limitado e as respostas exigirem uma resposta prevista ou um processo de pensamento desejado;
7. a produção de respostas aleatórias não contribuir para os objetivos de aprendizagem ou para a aquisição de conteúdos.

As perguntas cognitivas ambíguas são adequadas quando:
1. a resposta for independente/sem uma resposta correta específica ou um processo de pensamento;
2. se procurar obter as preferências cognitivas predominantes dos alunos;
3. o professor estiver a pedir opiniões;
4. a interação for casual e de curta duração (muitas vezes apropriada em situações sociais);
5. se procurar uma nova direção para responder a uma pergunta, problema ou assunto;
6. forem necessárias técnicas de paragem ou reagrupamento;
7. os objetivos de aprendizagem apoiarem a exposição a respostas aleatórias, frequentemente não relacionadas.
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Palavras cognitivas específicas
Muitas palavras podem estimular a cognição. Saber quais as palavras que desencadeiam processos de pensamento específicos permite que os professores façam deliberadamente perguntas que conduzam aos objetivos pretendidos para o conteúdo. Como se apresenta na Figura 5.4, as palavras podem ser agrupadas de acordo com os processos de pensamento que ativam.
Cognição
Etiquetar          Contrastar     Copiar                               Comparar
Associar	Desenho
Sequência
Memória Organizar Comparar
Concluir
Criatividade Resposta única
Presumir
Descoberta
Imaginar Justificar
Contrastar
etc.
Categorizar Compor
etc.


Figura 5.4. Diferentes operações cognitivas desencadeiam diferentes processos de pensamento.

A Figura 5.5 sugere que é possível identificar e agrupar palavras que representam expectativas cognitivas específicas de acordo com o seu processo de pensamento predominante: memória ou descoberta. Dado que o processo criativo é uma atribuição de singularidade às respostas, não existem palavras específicas que representem exclusivamente o processo criativo. É possível que todas as operações cognitivas, seja na memória ou na descoberta, produzam respostas consideradas criativas. A Figura 5.5 é apenas um guia para reconhecer a complexa rede e as possibilidades que existem na linguagem para estimular a cognição. Note-se que é possível que as mesmas palavras cognitivas apareçam em cada processo. Embora as palavras sejam as mesmas, os processos de pensamento e as respostas finais são muito diferentes. Para que a mediação desejada (procura) ocorra, o comportamento verbal utilizado no estímulo/pergunta deve especificar o processo cognitivo7.
7 Não se sugere aqui que o cérebro do aluno não pensa, exceto se estimulado por um professor ou outros. A função do cérebro é estar envolvido no pensamento. O pensamento evidencia sempre um processo e uma ou mais operações cognitivas específicas. O cérebro, com a sua atividade contínua involuntária, salta de uma operação cognitiva e de um tópico para outro. Desempenha constantemente a sua função: pensa! Compreender as funções e a estrutura do cérebro é, de facto, a nova fronteira. Ainda há muito por descobrir.
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.	“Criativo” *
efeito Comparar Contrastar Concluir Razões para...	Etc. “Opinião”
causa
Traduzir Converter
Provar
Calcular Manipular
Resumir Parafrasear
Localizar
dar exemplos
mapeamento associado
Ordenar Agrupar
Sequência
Selecionar Calcular
Localizar
Combinar Montar
definir
etiqueta nome
Navegar Descodificar Repetir Copiar Contar, Afirmar Esboço Digitalizar Soletrar Imitar Reafirmar Diagrama
rastrear pista
Observar
Memória


As palavras seguintes não identificam uma intenção cognitiva clara. Como já foi referido, estas palavras são cognitivamente ambíguas. Cada uma precisa de uma palavra específica de operação cognitiva para clarificar o processo de pensamento pretendido, como identificar, organizar, discutir, analisar, mostrar, memorizar, listar, reconhecer, descrever e explicar. A palavra cognitiva específica selecionada determinará o processo de pensamento a utilizar: explicar reafirmando a sequência ou explicar justificando as ações; organizar por seleção ou organizar por classificação.	Comment by FG: Both chartes' formatting follows the source text, including lower case and upper case. Because these words aren't in context, sometimes it's not perceptible if it's a noun or a verb.



.	“Criativo” *
ETC.
Valorizar...
Avaliar
Avaliar Julgar
Justificar
Argumentar, Induzir, Persuadir
Formular Construir
Prever Criar, Planear
Compor
Propor
Interpretar Dramatizar
Produzir Implicações Consequências
Imaginar, Sonhar Presumir Prever Perguntar-se Especular Supor
Propor, Razão Justificação
Inferir Deduzir
refutar
Debater Defender
Analisar, Dissecar Simplificar
Compilar Construir
Classificar Sistematizar
mapeamento
categorizar
Distinguir Concluir, Provar Diferenciar Tirar conclusões
Contrastar
Comparar
selecionar manipular
sequência
Descoberta
                                              Operações cognitivas para além da memória












	Desenho
	
	Inventar
	Problema
	Verificar
	Dar prioridade
	Taxa
	Criticar

	Modelo
	
	Elaborar
	Resolver
	
	Classificar
	
	








Figura 5.5. Operações cognitivas: um agrupamento possível. NOTA: a palavra criativa é uma atribuição sobre a “singularidade” de uma ou mais ideias. As ideias criativas têm origem ou estão ancoradas numa ou mais operações cognitivas, seja da memória ou da descoberta.
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Verifique a Figura 5.5 e analise a linguagem usada em sala de aula, assinalando as palavras cognitivas que utiliza. Registe aquelas que utiliza predominantemente, com pouca frequência e nunca. A Educação Física proporciona tantas oportunidades para enfatizar uma variedade de operações cognitivas quanto outras áreas.
A Figura 5.5 apresenta apenas algumas das palavras possíveis na língua inglesa que se referem e convidam ao pensamento.8 As palavras cognitivas na pergunta/estímulo podem orientar os alunos na direção desejada ou conduzi-los a tangentes cognitivas desnecessárias. A omissão da intenção cognitiva também perturba a interação na tarefa. Todas as tarefas em Educação Física ativam um processo cognitivo.
A complexidade e a riqueza do processo cognitivo têm origem na variedade e na quantidade de operações individuais, e a qualidade visual em Educação Física torna o processo ainda mais interessante. Esta variedade proporciona aos seres humanos possibilidades e capacidades ilimitadas, mas a proficiência cognitiva exige prática.

Palavras cognitivas ambíguas
As palavras cognitivas ambíguas exigem uma clarificação para transmitir a sua intenção. Identificar, organizar, discutir, analisar, descrever, explicar: estas diretrizes de uso familiar na sala de aula não transmitem claramente uma expectativa cognitiva. A utilização destas palavras aumenta as probabilidades de erro, confusão e conceções erradas. A ambiguidade cognitiva pode ser eliminada ao indicar a operação cognitiva específica esperada. Note-se que tanto operações da memória como da descoberta podem ser utilizadas para clarificar a intenção destas palavras. A utilização da palavra identificar, por si só, é ambígua. Contudo, a indicação de uma operação específica clarifica a intenção. Por exemplo:
identificar através de
correspondência;
imitação (em Educação Física – iniciar a execução); contraste;
exemplos justificativos;
alternativas imaginadas; construção de um modelo; outros...


8 F. Smith (1990) sugere que aproximadamente 77 palavras na língua inglesa referem-se ao pensamento (p. 2).
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A clareza da intenção cognitiva é eficiente, poupa tempo e reduz as frustrações. Talvez as palavras cognitivas ambíguas mais utilizadas na sala de aula sejam: o quê, porquê, quando e onde.

As conceções erradas de o quê, porquê, quando, onde e como Nenhuma das palavras atrás mencionadas aparece no diagrama cognitivo. Após muito estudo e muitas observações em sala de aula, o autor concluiu que, geralmente, o quê, porquê, quando, onde e como são palavras que:
1. podem representar a memória, a descoberta ou a criatividade;
2. não transmitem uma operação cognitiva específica;
3. precisam de outra palavra na pergunta ou afirmação para indicar a intenção cognitiva específica;
4. permitem que os alunos selecionem a operação cognitiva específica para responder à pergunta (quando não se procura obter respostas específicas, esta liberdade de ação implica responsabilidades mínimas; porém, quando as respostas se destinam a corresponder a respostas previstas, esta opção conduz frequentemente a erros, equívocos e confusão);
5. podem fornecer informações sobre as preferências cognitivas de uma pessoa;
6. exigem flexibilidade e liberdade de ação quando os professores estão a avaliar as respostas, dado que não é indicada nenhuma operação cognitiva específica;
7. permitem, e até incentivam, opiniões ou tomadas de posição (as perguntas da entrevista e as interações da conversa baseiam-se principalmente nestas palavras);
8. outros.

Há momentos no ginásio/sala de aula em que é cognitivamente adequado fazer perguntas que comecem com as palavras quê, porquê, quando e onde. Por exemplo, estas palavras são essenciais quando uma pessoa está a procurar opiniões, a determinar preferências cognitivas, a obter informações de um especialista ou a explorar novos tópicos.
O processo de pesquisa do desconhecido começa frequentemente com uma pergunta geral: O que é...? Como é que seria...? E se...? A priori, as pessoas que fazem estas perguntas estão ancoradas na descoberta; não procuram recordar nem reproduzir; para elas, estas palavras não transmitem memória nem ambiguidade. Para estas pessoas, as palavras acima referidas estimulam e ativam os processos de descoberta/pensamento criativo. Durante a fase de mediação, o processo

9 O trabalho de E. de Bono também reconhece a confusão cognitiva causada por perguntas iniciadas pelas palavras atrás mencionadas (perguntas W HAT(chapéu) em inglês). Concebeu um programa que implicava que os professores usassem chapéus de cores diferentes quando faziam perguntas W HAT para clarificar e indicar o tipo de resposta que a pergunta W HAT procurava. Cada chapéu colorido indicava uma operação cognitiva diferente. Por exemplo, uma cor de chapéu significava que se procuravam respostas factuais para a pergunta W HAT. Quando se usava um chapéu de cor diferente, era suposto os alunos responderem à pergunta W HAT com uma resposta interpretativa, etc. Cada uma das seis cores do chapéu correspondia a uma função cognitiva específica.	Comment by FG: I slightly adapted the wording because it's not possible to keep the word play in Portuguese (Portuguese questions don't start all with the same word as in EN). But it's importante to keep the word "HAT" because of the programme's description. Maybe adding a note explaining what "perguntas W HAT" mean?
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de pesquisa explora (experimenta) muitas operações cognitivas, tanto na memória como na descoberta, tentando montar uma solução, um desenho ou uma invenção, tentando descobrir o produto ou a resposta que expande os limites atuais.
No entanto, em sala de aula, as seis palavras anteriormente referidas são frequentemente utilizadas de forma inadequada.9 Indicar o caminho cognitivo que o professor pretende que os alunos percorram reduz as responsabilidades destas palavras ambíguas. Uma tarefa comum de movimento é: como é que um elefante se move? Agora, mexam-se como um jacaré. Ambos os exemplos implicam reproduzir, recordar e, posteriormente, imitar o movimento. Todavia, em muitos casos, o professor está à procura de movimentos imaginativos. Ao não clarificar a intenção cognitiva, o professor deixa aos alunos a decisão sobre qual o processo – memória ou descoberta – que irá orientar os seus movimentos.

Analisar, explorar, resolver problemas: termos que indicam um conjunto de operações cognitivas
Algumas operações cognitivas representam um conjunto de operações cognitivas de apoio em vez de uma operação dominante. A natureza recíproca das operações de apoio conduz à produção de uma resposta que é depois designada por analisar, explorar, resolver problemas. Ao contrário da operação de, por exemplo, comparar, que é precisamente definida como identificar o que é igual, parecido, semelhante, não existe uma definição única e exata para estas palavras. Em vez de conduzirem a uma operação cognitiva dominante, estas palavras são representadas por uma série ou um conjunto de operações de apoio. Por isso, é impreterível que o professor determine o foco cognitivo da tarefa e descreva claramente aos alunos quais as operações de apoio que devem ser enfatizadas.

Discussão
Esta palavra é frequentemente utilizada para indicar um processo cognitivo. “Discutam o…”; “Vamos conversar sobre…”; “Teremos uma discussão sobre…”. A palavra discutir implica uma conversa, uma interação, uma partilha de pensamentos e ideias. Embora muitos professores se refiram a esta palavra como se fosse um comportamento de ensino diferente e um processo de pensamento específico, a palavra não indica inerentemente nenhum deles. As conversas, expressões do nosso pensamento, podem resultar da reprodução-memória ou da produção-descoberta. A menos que as perguntas de discussão especifiquem outra operação cognitiva, a principal operação ativada é geralmente uma opinião. “Vamos discutir a história...” Dado que esta conversa será orientada pela opinião de cada aluno, a discussão do conteúdo salta normalmente de um ponto de referência para outro. Quando uma operação cognitiva específica é incluída, a discussão começa com um ponto de referência comum e uma intenção de aprendizagem específica: “Discutam as diferenças entre as duas fórmulas, as diferenças entre as principais
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personagens, as diferenças nas formas de feedback, etc.”. Nestes exemplos, a discussão do conteúdo centrar-se-á na operação cognitiva predominante de contraste da memória. Contudo, as discussões que evocam a descoberta e a produção de pensamentos alternativos centram-se na operação cognitiva específica incluída na pergunta: “discutam as possíveis implicações para a liberdade individual caso fosse criada uma nova lei que...”.
Começar uma conversa com a frase “Vamos discutir esta situação” pode ser controverso. Esta afirmação ambígua pode conduzir a interpretações erradas e conflitos, uma vez que os participantes não sabem se a discussão vai partir da memória ou se se destina a produzir novas reações, soluções ou interpretações. Podem surgir discussões, desilusões, sentimentos de confusão e até mesmo traição quando as pessoas abordam uma conversa a partir de diferentes pontos de entrada cognitivos. Conhecer antecipadamente a intenção cognitiva facilita a seleção do comportamento verbal adequado. Os erros e o desenvolvimento cognitivo aleatório ocorrem quando os professores selecionam predominantemente palavras cognitivas ambíguas. Pense noutras palavras que os professores utilizam para estimular a discussão.

[bookmark: _TOC_250083]Operações cognitivas e comportamento verbal
Embora os alunos de uma determinada sala de aula não tenham um desempenho igual, têm uma oportunidade mais igualitária de “entrar” na tarefa se os estímulos/perguntas ambíguos, que provocam uma procura desnecessária da operação cognitiva pretendida, forem reduzidos. Para alcançar a clareza cognitiva, os professores devem estar familiarizados com várias operações cognitivas, definições operacionais e comportamentos verbais sugeridos.

Definições operacionais
Cada operação cognitiva possui a sua própria imagem e convida a um pedido cognitivo único.
A familiaridade com as várias operações e as suas definições é necessária para formular questões que:
1. desenvolvam deliberadamente a cognição;
2. selecionem corretamente a função cognitiva adequada para obter as experiências ou os objetivos de conteúdo pretendidos;
3. diagnostiquem as proficiências cognitivas e identifiquem as lacunas específicas;
4. proporcionem oportunidades de desenvolvimento cognitivo.

A Tabela 5.1 apresenta definições operacionais para uma variedade de operações cognitivas e comportamentos verbais sugeridos que desencadeiam cada operação. O conceito apresentado é que apenas um repertório limitado de comportamentos verbais desencadeia cada operação e que não é possível dizer “O que é que pensas?” ou
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Tabela 5.1	Operações cognitivas e comportamento verbal
Operação           Definição operacional     Comportamento verbal sugerido Memória:

Copiar, imitar




Comparar



Contrastar



Sequenciar (memória)



Ordenar, agrupar




Opinião



Descoberta:
Sequenciar (descoberta)






Categorizar

Replicar, reproduzir exatamente um modelo: representação idêntica, semelhante.



Analisar e identificar características específicas que são as mesmas em vários itens (x, y, z).
Analisar e identificar características específicas que são diferentes em vários itens (x, y, z).
Organizar em série de acordo com um ponto de referência, um critério designado (por ordem “a, b, c,”, do maior para o menor, o que mais o afeta, etc.)	).
Organizar ou agrupar itens de acordo com um critério ou categoria comum (funções, força, velocidade, agilidade, etc.).


Expressões de preferências, pensamentos, gostos e desagrados individuais.


Produzir um ponto de referência, um critério que determina a ordem pela qual os itens ou movimentos são dispostos numa série.



Organizar itens ou movimentos em diferentes grupos, onde cada grupo partilha um atributo comum.
1. 
Copia exatamente o...
2. Reproduz a sequência de habilidades, o padrão de movimento, o exercício de treino...
3. Imita cada ação, movimento, som.
4. Observa e imita exatamente as minhas ações, movimentos. 

1. O que é que tem de semelhante ...?
2. O que x, y, z têm em comum?
3. Compara os itens x, y, z

1. Em que diferem estes itens?
2. Qual é a diferença...?
3. Compara os itens x, y, z.

1. Coloca estes... por ordem a partir de...
2. Organiza estes itens do mais alto para o mais baixo.
3. Organiza cronologicamente os acontecimentos históricos...


1. Coloca cada... no grupo que corresponde ao seu...
2. Agrupa os movimentos, itens, factos, eventos no grupo que identifica o seu...
3. Ordena por...
4. Classifica o tipo de movimento de acordo com a fisiologia.

1. O que é que pensas sobre...?
2. Qual é a tua opinião sobre...?
3. Move-te como quiseres
4. Como é que achas que ... se move?

1. Produz um ponto de referência (movimento, técnicas, fator, característica, critério, etc.) que possa ligar estes... (movimentos, itens, ideias, datas, eventos, etc.) numa ordem.
2. Produz um critério possível para sequenciar (colocar numa ordem, numa série) estes movimentos, técnicas, itens.
3. Identifica um padrão que possa ser utilizado para ligar estes itens (movimentos, técnicas) entre si. O padrão implica uma ordem.

1. Organiza estas atividades, ações, movimentos, técnicas e objetos em dois grupos, de modo que um grupo partilhe um elemento comum que não esteja presente no outro grupo.
2. Categoriza estes itens.

(continua)
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Tabela 5.1	Operações cognitivas e comportamento verbal (continuação)

Operação         Definição operacional         Comportamento verbal sugerido

Descoberta:

Imaginar



Fazer de conta



Conceber



Interpretar







Resolver problemas







Presumir





Justificar





Outros.

Formar uma imagem mental de algo; produzir algo que ultrapassa os limites do que é conhecido.
Para fazer de conta, a imaginação é evocada. O fazer de conta dá geralmente ênfase à fantasia e à imaginação.
Para conceber, é necessário imaginar uma imagem mental do produto em causa.

Atribuir um possível significado a algo (em qualquer forma: movimento, representação, fala, escrita, desenho, etc.). Note-se que a interpretação se baseia na imaginação para produzir algo que vá além do que é conhecido.

Conceber uma solução para resolver um obstáculo, um assunto, uma situação, uma irritação ou ultrapassar um problema. Note-se que muitas situações de resolução de problemas dependem da imaginação.




Fazer suposições sobre movimentos, eventos, problemas ou acontecimentos e, depois, conceber uma investigação ativa para verificar a exatidão da suposição.

Produzir evidências de apoio para defender uma posição, ação, situação ou decisão e fornecer provas que legitimem as ações.
1. 
Que movimentos possíveis podem exprimir este som...?
2. Cria outro(a)... movimento, imagem, história ou solução que seja diferente do que já foi feito.
3. Imagina que...
4. Faz de conta que...
5. Elabore quatro estratégias para passar a bola quando... incluir três jogadores...
6. Elabora três coreografias diferentes para a interpretação...

1. Apresenta três interpretações diferentes que sugerem...
2. Interpreta os possíveis sentimentos que a dança popular transmite.
3. Cria uma coreografia interpretativa para a música...





1. Apresenta três soluções possíveis para...
2. Concebe um jogo alternativo que inclua...
3. Tendo em consideração as limitações da situação, apresenta três soluções possíveis para o problema.
4. Utilizando os materiais fornecidos, cria uma nova... que seja capaz de...
6. Associa diferentes técnicas em... para formar novos padrões de movimento. Produz três padrões diferentes.

1. Qual poderá ser a possível relação entre o item x
e o item y?
2. Quais seriam os resultados possíveis se... acontecesse?
3. E se... acontecesse e resultasse em..., a causa poderia ser...?

1. Apresenta possíveis razões/evidências para apoiar as medidas tomadas.
2. Justifica a tua decisão/posição.
3. Fundamenta a tua posição com evidências.
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“Qual é a tua opinião?” e suscitar uma operação cognitiva pré-selecionada que não seja a opinião. Antes de uma operação cognitiva poder ser deliberadamente ativada, é necessário utilizar o comportamento verbal que a suscitará com precisão.
A aquisição de conteúdos a partir de experiências cognitivas limitadas (uma ou duas operações cognitivas) produz uma base de conhecimentos pouco profunda. Para se tornar hábil, competente e confiante nos conteúdos, é necessário abordá-los a partir de uma variedade de abordagens cognitivas. Quando são experimentadas operações cognitivas mínimas na aula, os alunos desenvolvem uma economia cognitiva e tentam repetir apenas o que foi experimentado na aula. Muitos não sabem como abordar os conteúdos a partir de uma variedade de abordagens cognitivas. A aquisição de movimentos deve ser acompanhada de uma ênfase cognitiva. O desenvolvimento do movimento não se limita ao canal físico; tal como toda a aprendizagem, emerge do canal de desenvolvimento cognitivo.
Analise as tarefas e atividades nas salas de aula de Educação Física quanto às suas exigências cognitivas. Que parte das tarefas exige que os alunos pratiquem a tarefa demonstrada, tentando copiar, imitar ou reproduzir fisicamente? De todas as tarefas em que os alunos participam, que parte representa a reprodução ou a produção? A implementação de uma variedade de operações cognitivas para cada tópico pode expandir a compreensão e a motivação dos alunos em relação aos conteúdos.

Comportamento verbal e afirmações cognitivas ambíguas As afirmações cognitivas ambíguas deixam margem para interpretações ou interpretações erradas em termos cognitivos e devem ser utilizadas com moderação. Os exemplos que se seguem permitem que os alunos optem por participar ou não no processo cognitivo, possibilitando a seleção das operações de pensamento específicas.
Podes...? Esta afirmação ambígua e as variações seguintes dão origem a duas respostas indesejadas.10
1. Convidam à resposta não.
2. Cognitivamente, permitem que o aluno não se envolva.
· “Podes...?”
· “Quem gostaria de...?”
· “Queres experimentar?”
· “Alguém pode...?”
· “Alguém gostaria de...?”

10As afirmações ambíguas são adequadas quando utilizadas deliberadamente. Há momentos na sala de aula em que o professor pode querer proporcionar aos alunos a oportunidade de dizer não. Contudo, quando estas afirmações são utilizadas com alunos relutantes ou provocadores, criam oportunidades para que estes alunos se desliguem cognitivamente ao dizer não.
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· “Alguém pode pensar...?”
· “Podes dar um exemplo...?”
· “Alguém se lembra...?”
· “Quem quer ajudar...?”
· “Podes dizer isso de outra forma?”
· “Podes explicar-nos o teu motivo?”
· “Podes dar-me...?”

Não existem alternativas a estas afirmações verbais quando o objetivo é o envolvimento cognitivo. Evite simplesmente afirmações que permitam aos alunos dizer não à cognição. As observações em sala de aula registaram que, após estas afirmações, surgiam outros comentários, ocupando tempo de antena, mas não aumentando o tempo dedicado ao conteúdo da tarefa. Geralmente, estas afirmações não são produtivas e são muito demoradas na sala de aula.
As perguntas que evocam uma resposta sim ou não normalmente interrompem ou impedem o envolvimento e ignoram a intenção cognitiva do professor,11 porque o E  D  M  R é completado quando os alunos respondem sim ou não. O envolvimento cognitivo adicional depende de o professor ou os alunos encontrarem por si próprios outro estímulo/pergunta para continuar a participação cognitiva. Uma pergunta de sim/não permite que o aluno tome uma posição (tanto cognitiva como emocional) antes de se envolver no conteúdo. Portanto, pode ser difícil restabelecer o envolvimento cognitivo. Parar e iniciar o envolvimento cognitivo com tais comentários verbais é exigente e interrompe o processo de aprendizagem.
Faz o máximo que conseguires... Quantos consegues fazer? Na verdade, estas afirmações permitem que os alunos façam um ou nenhum, depois parem e fiquem a sentir-se bem por não fazerem mais. Indicar a quantidade é importante para um envolvimento cognitivo sustentado e para um feedback adequado.
Incluir o pronome tu na pergunta O pronome tu na pergunta permite limites cognitivos baseados no que é desejável e melhor para cada aluno. O facto de usar o pronome tu na pergunta permite que os alunos personalizem, censurem, justifiquem e contornem as respostas de acordo com as suas experiências passadas. “O que é que tu...?” “Como é que tu...?” “Se tu fosses...?” “Consegues pensar em...?” Quando a intenção cognitiva é analisar de forma divergente as possibilidades para além de uma posição ou opinião já estabelecida, a inclusão do pronome “tu” na pergunta é contraproducente.


11Fazer perguntas do tipo sim/não que fazem parte de uma série de perguntas concebidas para conduzir o aluno a um conteúdo específico é uma experiência cognitiva diferente de fazer perguntas isoladas ou aleatórias que evocam sim ou não.
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Estas perguntas convidam a respostas que refletem uma posição pessoal. Assim, a defesa da posição, da opinião ou da resposta da pessoa torna-se mais importante do que o envolvimento no conteúdo e o desenvolvimento da operação cognitiva específica. Alterar o comportamento verbal de “Como é que passarias a bola nesta jogada?” para “Cria três possíveis passes que movam a bola para além de...” convida os alunos a irem além das suas preferências pessoais. Permite que o mesmo aluno dê respostas divergentes, mesmo aparentemente contraditórias, e permite reconhecer as ideias dos outros como possíveis soluções. A inclusão do pronome tu convida a comportamentos protetores e competitivos com vencedores e vencidos.
Quando as perguntas procuram, a priori, revelar crenças e convicções pessoais, a inclusão do pronome tu é apropriada e necessária. Embora a terapia, os exercícios de criação de confiança e o desenvolvimento de amizades dependam da expressão de pensamentos e sentimentos que partem do tu, a maioria das perguntas sobre conteúdo em sala de aula é dificultada pela inclusão do pronome tu.
Respostas incorretas Quando os alunos não têm informação e dão respostas incorretas às perguntas, os professores geralmente passam para outros alunos, deixando para trás o aluno que respondeu incorretamente. Uma abordagem alternativa consiste em voltar ao aluno que não sabia, após a resposta correta ter sido dada, e pedir-lhe que repita a resposta correta. “Repete a resposta correta, Brenda...” Se o aluno não tiver ouvido ou visto (na maioria das vezes os alunos “desligam” depois de responderem incorretamente), peça para repetir a resposta correta. Em seguida, peça novamente: “Brenda, repete a resposta correta”. Esta técnica permite que os alunos saibam que tanto a participação como a precisão são esperadas, e que o professor está empenhado mesmo com os alunos que precisam de mais tempo.
Dizer, ouvir e ver a resposta correta é um reforço importante. Numa turma de 30 alunos, geralmente apenas um aluno diz ou ajusta a resposta correta (que é normalmente uma resposta de uma, duas ou três palavras). Em algumas situações, uma alternativa poderia ser, após dada a resposta correta, pedir a outro aluno para repetir a mesma resposta, depois a outro aluno e mais outro. A mesma resposta é repetida três ou quatro vezes. Incluir os alunos na participação ativa no conteúdo não só ajuda na aquisição de conteúdos, como também melhora o clima da turma. Frequentemente, os alunos ouvem muitas mais respostas incorretas do que respostas corretas (Ornstein, 1988).
Parâmetros para responder a perguntas Saber quando aplicar que parâmetro logístico é outra competência que afeta o processo de perguntas e respostas. Em algumas situações, é necessário pedir ordem na sala: “um de cada vez”. Quando se pretende obter respostas por ordem, é necessária uma frase preparatória antes de formular a pergunta: Com a mão levantada... (em seguida, fazer 
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a pergunta) ou Um de cada vez… Estas afirmações de parâmetro estabelecem expectativas antecipadas.  Existem outras situações em que pedir que os alunos levantem a mão antes de responderem às perguntas interfere com a intenção cognitiva e comportamental (Chinn, 1998). A indicação dos procedimentos a utilizar antes de fazer perguntas e obter respostas estabelece expectativas mais claras.
Perguntas/situações que evitam afirmar, ou que confundem, a intenção cognitiva... Fazer perguntas/criar situações é uma parte importante do comportamento de qualquer professor. Embora existam muitas razões para fazer perguntas, obter uma resposta de memória e/ou convidar a uma resposta de descoberta, em qualquer um dos canais de desenvolvimento, constituem dois objetivos principais em sala de aula. A criação de perguntas/situações exige:
1. identificação da razão geral do professor para fazer a pergunta;
2. consciência da resposta desejada;
3. identificação da operação cognitiva específica (ou ambígua);
4. capacidade de determinar se a resposta desejada e a operação cognitiva seriam mais bem servidas pela memória, pela descoberta ou pelo processo criativo;
5. capacidade de selecionar com precisão o comportamento verbal no estímulo/pergunta para corresponder à intenção!

As perguntas são feitas para que os alunos possam ser orientados para se desenvolverem cognitivamente no âmbito de um conteúdo. Entre outros requisitos profissionais, os professores devem ser profissionais na arte de fazer perguntas. Esta competência não se desenvolve de forma automática, é aprendida. A capacidade de formular questões e de criar situações que desenvolvam a cognição é uma competência com implicações profundas.
As perguntas que causam confusão precisam de ser reformuladas.


[bookmark: _TOC_250082]Criatividade – um ponto de vista diferente
O processo criativo convida ao inesperado, ao fora do comum, a um desvio da norma. É a singularidade da resposta que merece a distinção criativa. Ao contrário dos processos de reprodução e produção, a criatividade não tem uma lista mutuamente exclusiva de operações cognitivas que desencadeiam a singularidade. As respostas criativas estão sempre ancoradas numa operação cognitiva específica, seja da memória ou da descoberta. Esta noção de memória criativa e de descoberta criativa é talvez nova para muitos leitores. Todavia, na verdade, a criatividade é possível em todas as operações cognitivas da memória e da descoberta. É possível produzir respostas únicas em todas as operações cognitivas. Por exemplo, alguns bailarinos elaboram as suas coreografias originais a partir da imaginação, enquanto outros copiam as coreografias e os padrões dos mestres de forma perfeita e exata. Em alguns círculos artísticos, ambas as abordagens são consideradas
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criativas. Uma é a cópia criativa, a outra é a imaginação criativa. Cada operação cognitiva pode ser analisada da mesma forma. A conceção é uma operação cognitiva de descoberta. Quando a conceção é vista como única, original ou para além do conhecido ou antecipado, pode ser considerada conceção criativa. Todos já assistimos a coreografias de competição na natação sincronizada ou na patinagem artística que eram fora do comum (conceção de descoberta). Todas as conceções eram diferentes, mas há sempre aquela coreografia que acrescenta elementos que merecem a designação de conceção criativa.
Geralmente, as pessoas têm preferências entre as operações cognitivas, sendo possível que cada pessoa desenvolva uma forma de pensar que resulte em criatividade, mesmo que apenas numa operação cognitiva. Esta visão da criatividade sugere que todas as pessoas podem ser incentivadas a praticar respostas criativas. Pessoas excecionalmente talentosas, que são designadas como criativas, podem geralmente dar respostas únicas num conjunto de operações cognitivas.
No ginásio/sala de aula, a introdução às tarefas criativas é frequentemente geral e não está relacionada com experiências cognitivas anteriores. As introduções habituais nas aulas são: “Faz um movimento criativo.” “Apresenta uma ideia criativa para…” “Sê criativo no jogo. A criatividade é importante!” “Vai em frente; dá asas à
imaginação! Sê original.”
As palavras utilizadas para indicar a operação cognitiva específica são ambíguas e não orientam a procura cognitiva dos alunos, nem ensinam a um aluno como iniciar o processo criativo. De facto, a palavra “criativo” evoca muitas vezes emoções em vez de convidar à liberdade cognitiva, à exploração ou à expressão.
Os alunos que estão ancorados na memória, e habituados a dar respostas corretas/incorretas, bloqueiam quando os professores selecionam este comportamento verbal para introduzir as expectativas criativas. Ficam emocionalmente preocupados com as implicações de valor e ficam paralisados ao tentarem procurar resposta para as questões: o que é a singularidade?; o que é ser criativo? Por outro lado, os alunos que se sentem confortáveis na descoberta divergente estão ansiosos por entrar na dissonância cognitiva criativa. Esta diferença emocional e cognitiva representa uma desigualdade cognitiva inicial entre os alunos.
A entrada em tarefas com algum grau de igualdade cognitiva é mais provável de ocorrer quando a pergunta (estímulo) convida e orienta os alunos para operações de pensamento específicas. Embora possa haver momentos em que perguntas ambíguas e não específicas sejam apropriadas, as perguntas específicas são geralmente mais produtivas para a aprendizagem na sala de aula.
O processo criativo pode ser uma experiência cognitiva estimulante. Porém, para alguns, os sentimentos de satisfação só surgem depois de terem ultrapassado o medo de falhar, de estar errado, de ser julgado pelos colegas e professores. Os alunos que confiam nas suas capacidades de pensamento iniciam imediatamente a procura de operações cognitivas que projetem a sua criatividade. A sua liberdade cognitiva e
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satisfação surgem à medida que experimentam os seus próprios poderes de pensamento. Para outros alunos, este processo é assustador e doloroso. Sentimentos de frustração, embaraço, inadequação e uma série de outras emoções surgem quando as expressões criativas não se concretizam.
O processo criativo é possível para cada um de nós no âmbito dos nossos domínios cognitivos predominantes e preferidos. Incentivar cada pessoa a dar respostas únicas e imprevisíveis no âmbito das suas preferências cognitivas pode desencadear novas oportunidades e possibilidades criativas.

Reconhecer o aluno criativo
Os alunos que gostam de se envolver no processo criativo entram frequentemente num estado de ativação cognitiva criativa. Muitos destes alunos, quando confrontados com perguntas da memória, preferem ir além da resposta esperada e dão respostas criativas, embora respondam corretamente à pergunta! As personalidades destes alunos permanecem frequentemente num estado constante de dissonância cognitiva criativa. O seu pensamento vê predominantemente o mundo de uma forma fora do comum e evitam deliberadamente o previsível! Estes alunos ativam constantemente respostas criativas e não ficam satisfeitos apenas com a memória ou a descoberta. Têm de dar respostas para além do conhecido ou do esperado, mesmo quando as situações e o momento não são apropriados. Procuram tempo de antena, reconhecimento e aprovação (feedback), tal como os alunos que preferem funcionar dentro dos limites estabelecidos. Em algumas escolas, os alunos criativos são frequentemente alvo de juízos de valor e intolerância pela sua criatividade, por ousarem ultrapassar os limites.
Embora alguns professores tentem controlar ou disciplinar alunos cujas expressões são constantemente imprevisíveis, muitas profissões exigem estas características. Os criadores de programas informáticos, as agências de publicidade, os engenheiros de design, os artistas de improvisação, os designers gráficos e cenógrafos, etc., procuram pessoas capazes de ir além do conhecido. A conceção de episódios de ginástica que incentivem a criatividade em diferentes operações cognitivas convida os alunos a expandir os seus limites cognitivos, emocionais, sociais, éticos e físicos.

[bookmark: _TOC_250081]Cognição e tempo de espera
O tempo de espera do professor varia consoante o conjunto de comportamentos de ensino. Geralmente, as perguntas de memória exigem um período de pausa mais curto do que as perguntas de descoberta. No âmbito da hierarquia temporária, quantas mais operações cognitivas de apoio forem necessárias para ativar a operação cognitiva dominante, maior será o tempo de espera antes da intervenção do professor. Não existe um período de tempo único que seja adequado para todas as situações/perguntas ou para todos os comportamentos de ensino.
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Muitas respostas de memória imediata ocorrem melhor com uma pausa mínima (tempo de espera), enquanto a produção de respostas a perguntas de descoberta exige um tempo de espera mais longo por parte do professor. Quando os alunos são competentes no processo de pensamento e nas operações cognitivas, é possível reduzir o tempo de espera. Os objetivos do conteúdo e o comportamento de ensino selecionados afetam o tempo de espera desejável. Esta questão será abordada em cada comportamento de ensino.

[bookmark: _TOC_250080]Conceção do conteúdo
Cada grupo de comportamentos de ensino aborda a conceção do conteúdo com critérios diferentes. Nos estilos de ensino de reprodução (estilos A-E), as tarefas partilham as seguintes características:
1. refletem uma norma única em termos de conceção e desempenho; só há uma resposta factual correta, representando uma memória divergente ou convergente;
2. suscitam apenas as operações cognitivas incluídas no processo de memória e de recordação;
3. contêm descrições específicas do que fazer;
4. possuem descrições específicas de como o fazer (norma de desempenho), determinando a qualidade da tarefa e incluindo um exemplo do processo ou dos procedimentos a seguir;
5. respeitam e facilitam a estrutura de decisão do comportamento de ensino selecionado;
6. determinam a quantidade.

Embora cada comportamento de reprodução (A-E) siga estes critérios, cada comportamento de ensino convida a um foco diferente na tarefa. Estas diferenças específicas são delineadas no capítulo de cada comportamento de ensino.
Nos comportamentos de produção (F-K), a conceção da tarefa é abordada de acordo com o tipo de descoberta a que cada comportamento dá ênfase: descoberta guiada, convergente ou divergente.

Fichas de tarefas
Mesmo no ginásio/sala de aula de Educação Física, um dos recursos mais úteis para enquadrar o envolvimento do aluno numa tarefa (ou série de tarefas) é a ficha de tarefas (por vezes designada como ficha de trabalho ou guia de tarefas). A presença destes papéis não indica inerentemente um comportamento ou outro. A descrição da tarefa, a ênfase cognitiva e a expectativa do aluno na tarefa (estrutura de decisão) é que indicam. Os objetivos das fichas de tarefas são:
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1. começar a reduzir a dependência dos alunos em relação ao professor e dar-lhes a oportunidade de se envolverem na tarefa por si próprios;
2. apresentar a tarefa e ajudar o aluno a lembrar-se da mesma (o que fazer);
3. aumentar a eficiência do tempo dedicado às tarefas e da comunicação entre o professor e o aluno;
4. reduzir o número de explicações repetidas pelo professor;
5. ensinar os alunos a ouvir o conjunto inicial de expectativas;
6. ensinar os alunos a seguir instruções escritas específicas;
7. registar o progresso dos alunos (opcional).

Quer os alunos sejam convidados a ouvir e a observar a explicação/demonstração, quer a ficha de tarefas apresente realmente a tarefa, a ficha de tarefas torna-se a fonte de informação. O aluno é responsável por seguir as indicações e concluir a tarefa na ficha.
A utilização de fichas de tarefas tem várias implicações no envolvimento do conteúdo e na interação entre o professo e o aluno. Reduz a manipulação que o aluno faz do professor (em qualquer comportamento). Os alunos que aprenderam a manipular ignoram o professor durante a apresentação inicial das expectativas. Posteriormente, enquanto a turma está a fazer a tarefa, chamam o professor para outra explicação, uma explicação privada, dominando assim o tempo do professor. Quando este comportamento ocorre, inverte o controlo na sala de aula e reduz o tempo disponível do professor para circular, observar e dar feedback. Por exemplo, o aluno manipulador pode dizer: “Esqueci-me do que disse.” O professor não pode ignorar o pedido para repetir as expectativas, nem pode responsabilizar o aluno pela explicação inicial. O professor pode sentir-se frustrado, mas obrigado a repetir as instruções.
Quando são utilizadas fichas de tarefas e quando os alunos pedem esclarecimentos, a interação entre o professor e o aluno é diferente. O professor pode perguntar-lhes: “O que é que diz a descrição na ficha de tarefas?” O professor inicia, deste modo, uma relação diferente com o aluno, que passa a ter de recorrer às informações disponíveis na ficha de tarefas. O professor continua: “A descrição é clara?” (O professor iniciou uma segunda interação.) O aluno tem de se concentrar na descrição da tarefa e tem agora apenas duas opções. Uma é dizer: “Sim, é clara.” O professor pode então dizer: “Agora, estás preparado para começar.” O professor pode ou não ficar para dar feedback antes de passar para o aluno seguinte.
A segunda opção do aluno é responder “Não”. O professor pode então perguntar: “Que frase ou palavra específica não é clara?” (Mais uma vez, é o professor que inicia.) Esta pergunta convida o aluno a concentrar-se na descrição da tarefa e a ser específico sobre a frase ou palavra pouco clara ou a começar
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a tarefa e ser responsável pela realização da mesma. Enquanto aguarda a ação do aluno, o professor dá a resposta adequada (oferecendo esclarecimentos ou reconhecendo a compreensão do aluno) e depois continua.
As relações quando se utilizam fichas de tarefas são diferentes daquelas em que estas não são utilizadas, porque as interações se baseiam em comportamentos verbais que diminuem a manipulação por parte dos alunos. As interações em que são utilizadas fichas de tarefas restabelecem o professor no papel adequado de avaliar e convidar o aluno a participar na compreensão e realização da tarefa de acordo com as decisões do comportamento de ensino selecionado.
As fichas de tarefas bem concebidas em todos os comportamentos de reprodução incluem as cinco características da conceção de tarefas (enumeradas na página 102). As fichas de tarefas dos comportamentos de produção também incluem a estrutura de descoberta específica do comportamento de ensino selecionado. (Consulte o comportamento de ensino individual para ver exemplos.)

Desenhos de formato cognitivo
Embora os professores de Educação Física utilizem os desenhos de formato com menos frequência do que os professores de outras áreas disciplinares, é importante apresentar este conceito para que mais experiências com uma variedade de operações cognitivas possam ocorrer no ginásio. Algumas operações cognitivas têm um aspeto, uma forma ou um formato característico que pode ser visualmente desenhado. Estas representações visuais de operações cognitivas específicas ajudam o pensamento do aluno na sua procura (durante a mediação) para localizar a função cognitiva correspondente. Os formatos cognitivos visuais não substituem a necessidade de apresentações e explicações das operações cognitivas. Contudo, ajudam os alunos a visualizar as novas funções cognitivas


abstratas. Os movimentos educativos designados por organizadores avançados e organizadores gráficos reforçam este conceito de produção de materiais que utilizam formatos visuais para complementar as funções cognitivas.
Figura 5.6. Diagrama de Venn

Embora a cognição ocorra sempre no âmbito do conteúdo, a função e a definição de cada operação cognitiva podem ser compreendidas independentemente de qualquer área de conteúdo específica. Comparar, em qualquer contexto, significa procurar as
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características específicas que são iguais. Contrastar, em qualquer contexto, refere-se a evidenciar as características que não são semelhantes. O diagrama de Venn (Figura 5.6) reforça visualmente estas duas operações cognitivas. Apresenta visualmente dois espaços para respostas que representam contraste e um espaço diferente para as que representam comparação. O círculo sobreposto permite que os alunos vejam que diferentes itens podem partilhar características comuns. Embora este diagrama seja uma ferramenta visual eficaz para introduzir a comparação e o contraste, é ainda necessária uma apresentação dos processos cognitivos. Note-se que o diagrama de Venn pede ao cérebro para funcionar de forma recíproca entre duas operações cognitivas. Primeiro, são necessárias experiências separadas em cada operação para verificar a compreensão e a proficiência dos alunos. A Figura 5.7 apresenta a comparação e o contraste noutro formato visual.
Também apresenta espaços separados para as respostas em cada operação cognitiva. O desenho, com as suas caixas, setas e palavras-chave, orienta visualmente a cognição e direciona os alunos para a procura da operação cognitiva solicitada. Tal como acontece com todos os conceitos apresentados neste texto, a utilização constante de organizadores visuais acarreta responsabilidades: os desenhos visuais podem acalmar o cérebro e alguns alunos que seguem com sucesso
Conceito 1		Conceito 2	
Que semelhanças?
Que diferenças?
no que respeita a
Diagrama de comparação e contraste






	

	

	

	





















Figura 5.7. Diagrama de comparação e contraste12


12Reproduzido com a autorização de Critical Thinking Books & Software, P.O. Box 448, Pacific Grove, CA 93950, 800 458-4849. Todos os direitos reservados. © Organizing Thinking Book II,1990.
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o organizador não criam ativamente novas vias cognitivas por si próprios. Para estes alunos, a utilização posterior destas operações cognitivas sem os organizadores é difícil. A dada altura, os alunos têm de produzir os seus próprios desenhos cognitivos, em vez de preencherem os espaços das páginas preparadas. Os desenhos de formato cognitivo podem introduzir material, reforçar e motivar o pensamento em diferentes operações.
Existem muitos exemplos de desenhos de formato cognitivo. Analise outros exemplos e experimente-os no ginásio. Podem ser divertidos e, ao mesmo tempo, ensinar aos alunos competências cognitivas deliberadas.
O conceito de abordagem não versus é a pedra angular das ideias apresentadas neste texto. No domínio da educação, não existe uma única ideia nem um conceito tão poderoso no desenvolvimento humano que se destaque como a questão mais importante! A abordagem não versus do espetro reconhece e valoriza a importância de todos os canais de desenvolvimento, de cada uma das componentes do ensino, de cada um dos três processos básicos de pensamento e, como veremos, de todos os comportamentos de ensino. É a reciprocidade e a relação de apoio entre estas funções que contribuem para o crescimento e desenvolvimento humano, para o processo de educar.
Em suma, o espetro descreve dois grupos de comportamentos: A-E, que serve a capacidade humana de reprodução, e F-K, que serve a capacidade humana de produção. O desenvolvimento cognitivo não é um processo aleatório. Exige conhecimentos sobre os processos de pensamento, operações cognitivas específicas e comportamentos verbais precisos. Nas secções sobre comportamento verbal e feedback, foi lançado um desafio aos professores para aumentarem a consciência e a introspeção. Esse mesmo desafio é agora ampliado para a consciência da cognição. O que os professores dizem e como o dizem influencia a aprendizagem. O canal cognitivo é sempre ativado, quer o conteúdo trate de ciência ou de expressão de sentimentos, de matemática ou de autocontrolo, de leitura ou de técnicas de gentileza e cuidado. A cognição orienta as nossas ações em todos os canais de desenvolvimento. Pensar é o que as pessoas fazem. Reforçar as possibilidades de pensar é o que se pede aos professores.

