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Resumo

A critica feita por Bruner que a Psicologia Cognitiva tornou-se tecnicista e fragmentada ¢ analisada por meio de uma revisio das
pesquisas sobre transferéncia de solugdo de problemas, focalizando-se nestas os objetivos, metodologia e resultados obtidos. A
conclusio ¢ a de que a critica procede, na medida em que se observa nas pesquisas cognitivistas um maior rigor metodolégico
do que tedrico, revelado na auséncia de uma definicdo precisa de transferéncia, produzindo resultados fragmentados. Observa-
se ainda, uma visdo tecnicista do processo, investigado, geralmente, como desempenho de estudantes universitarios, resultado
de manipulagio de estimulos e avaliado em uma unica sessdo experimental.
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Bruner’s Criticism Revisited: Cognitivist Diversion on Problem Solving Studies

Abstract

Bruner’s claim that cognitivism has become fractionated and technicalized was examined by a review of the research on
problem solving transfer. Objectives, methodology and results were analyzed leading to the conclusion that the claim is
justified. The cognitivist investigations examined were methodologically very controlled in their experimental conditions, but
the same rigor was not observed in theoretical matters, such as a precise definition of transfer, producing dispersed data. Also,
a strong emphasis in investigating transfer as a result of stimulus manipulations was found evaluated in single session investigations,

and considered only as performance of undergraduates, revealing an empiricist view of the process.
Keywords: Cognitive psychology; problem solving transfer; reasoning by analogy.

A presente pesquisa tem por objetivo analisar em que
medida procede a critica feita por Bruner (1990/1997)
de que a revolucdo cognitivista tornou-se tecnicista e
fragmentada, tomando um rumo diverso daquele que
inicialmente havia se proposto perseguir. Segundo Bruner,
o objetivo inicial ndo era reformar o behaviorismo, mas
sim substitui-lo, resgatando a questdo do significado como
um conceito central na investigacdo psicolégica: “nao
estimulos e respostas, ndo o comportamento claramente
observavel, nio os impulsos bioldégicos e sua
transformacao, mas o significado.” (p.16). Escolhemos a
transferéncia de solugio de problemas para a analise desta
critica, por duas razdes: a investigacao deste tema é uma
preocupacio antiga na Psicologia, pois, ja na escola da
Gestalt, enfatizava-se o estudo do processo de solucio
de problemas, dada sua importancia para lidar com
situagoes novas (Wertheimer, 1959). Nesta mesma
petspectiva, a Psicologia Cognitiva, desde seu inicio,
privilegiou este tema, procurando desvendar os processos
que tornam possivel ao ser humano adaptar
conhecimentos adquitidos a uma outra situacio. A segunda
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razao vem da constatacio de uma énfase crescente no
desenvolvimento da capacidade de solucdo de problemas
nos alunos contida nas propostas educacionais atuais. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998)
justificam o desenvolvimento desta capacidade entre os
objetivos do ensino fundamental : “Ao aprender a resolver
problemas e construir atitudes em relacdo as metas que
quer atingir nas mais diversas situacdes de vida, o aluno
faz aquisicoes dos dominios cognitivo e lingtifstico que
incluem formas de comunica¢do e de representa¢io
espaciais, temporais e graficas” (p.73). Um exame das
criticas aos sistemas educacionais de outros paises como
Japao e Coréia revela que, também nestes paises, €
preocupacio o melhor desenvolvimento desta capacidade
para a adaptacdo do aluno a mudangas sociais cada vez
mais freqiientes (Fleury & Mattos, 1992). Neste sentido,
vamos examinar por meio da analise deste tema, em que
medida a Psicologia tem condi¢io de responder
satisfatoriamente as necessidades da Educagio, expressas
nas propostas educacionais atuais.

Defini¢do do Objeto de Estudo
Uma definicdo bastante aceita entre os pesquisadores
da area sobre o que constitui um problema é a constatacio
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da existéncia de uma situacdo, contendo um objetivo a
ser alcancado, cujos meios para a sua consecu¢io nio
estdo inteiramente claros (Sternberg, 2000). A discussao
sobre a pertinéncia desta defini¢do a todo e qualquer tipo
de problema foge ao propésito do presente trabalho,
que é o de examinar os resultados que a pesquisa em
Psicologia tem obtido no esclarecimento da questio,
notadamente sobre transferéncia dos conhecimentos
adquiridos na situa¢do, em que tal definicdo mostra-se
adequada.

Para tanto, pesquisamos a literatura da area nos ultimos
vinte e cinco anos, quando sutgiram os primeiros trabalhos
sobre transferéncia de solu¢do de problemas. Nossa
analise vai caracterizar os tipos de pesquisa realizados em
termos da visio do fendmeno, ou seja, o referencial
teérico escolhido para a colocagdo do objetivo, a
conseqliente metodologia empregada e os resultados
obtidos, enfatizando-se as pesquisas cognitivistas, objeto
principal deste trabalho. Nesta perspectiva,
apresentaremos uma caracterizacdo mais detida do
referencial cognitivista, em relagdo aos outros
identificados, apds uma breve exposi¢iao da metodologia
que adotamos para a coleta dos dados. Passaremos, entio,
a descrever como os dados foram analisados, os
resultados e conclusGes a que chegamos.

Metodologia para Coleta de Dados da Presente
Pesquisa

O critério seguido para a coleta da literatura disponivel
foi o de o objeto das pesquisas publicadas consistir em
transferéncia de solucio de problemas, independente do
referencial te6rico adotado. Para tanto realizamos varios
tipos de busca nas fontes disponiveis, como por autotes
ja conhecidos na area, titulo, palavra chave, citagdes de
trabalhos. Obtivemos assim, uma amostra de 61 relatos
de pesquisas, abrangendo o periodo de 1974 a 1999.
Feita a leitura do material, procedeu—se ao levantamento
dos aspectos de interesse para a presente pesquisa € sua
respectiva categoriza¢do. Os seguintes aspectos serdo
objeto de anidlise: referencial teérico, objetivos,
metodologia (abrangendo os sub-topicos participantes,
material e procedimento) e resultados obtidos. Iniciaremos
pelos referenciais teéricos identificados, cognitivismo,
behaviorismo e funcionalista, caracterizando como cada
um define a transferéncia de solu¢io de problemas.

Referenciais Teoricos Identificados

Acima do que seria de se esperar, de acordo com o
levantamento realizado por Robbins, Gosling e Craik
(1999), que analisaram as principais tendéncias tedricas
das pesquisas nos ultimos trinta anos, a quase totalidade

(91%) das pesquisas levantadas no presente trabalho adota
o paradigma cognitivista do processamento de
informacao sobre solucdo de problemas. Duas pesquisas
adotam o referencial behaviorista e uma o funcionalista.
Surpreendentemente, uma nao faz qualquer mengéo ao
referencial te6rico, propondo-se esclarecer empiricamente
aspectos envolvidos na solucdo por #nsight versus na por
ensaio e erro. A presente analise ird focalizar mais
detidamente as pesquisas realizadas na perspectiva
cognitivista, em funcido do objetivo proposto na
introducio. Entretanto, analisara, ainda que brevemente,
as realizadas em outros referenciais, pelo interesse que
representam seus resultados para um melhor
conhecimento na area.

Caracterizagao dos Principais Referenciais Tedricos
Referencial Cognitivista

O estudo da solucdo de problemas no referencial
cognitivista foi iniciado por Newell e Simon (1972) com
o programa de computador The General Problem Solver,
elaborado para provar teoremas da Légica. A concepcio,
tanto de soluc¢do de problemas, como de processamento
cognitivo geral, era de funcionamento légico, no sentido
de ser orientado primordialmente por principios de
resolucdo geralis, regras, algoritmos e procedimentos,
ordenados e seqiienciais. Em outras palavras, supunha-se
que, de posse do principio de resolucio adequado e dos
algoritmos e procedimentos necessarios para sua
implementagao, o participante teria condi¢do de resolver
qualquer problema apresentado. Os fatores aprendizagem
ou experiéncia anterior, assim como os conhecimentos
resultantes das mesmas, eram pouco considerados.
Entretanto, as pesquisas posteriores mostraram que
participantes mais experientes tém um desempenho
superior e mais rapido, e, também, que o participante
iniciante vai melhorando seu desempenho com a repeticdo
da tarefa (Mattos, 1992). O papel do conhecimento
anterior no funcionamento cognitivo foi ficando cada
vez mais evidente. No inicio da década de oitenta
comegaram a surgir pesquisas sobre transferéncia de
solu¢do de problemas, preservando a concepgio de
funcionamento cognitivo como processamento de
informacao, cujas etapas podem ser identificadas e
estudadas, mas considerando que este processo pode
também ser indutivo, guiado pela experiéncia especifica
com um tipo de problema. Os processos neste tipo de
raciocinio, podem ser identificados, como nos outros,
por serem relativamente invariantes na interagdo com o
meio. Seriam especificados genericamente nas seguintes
fases: representacio - codificagdo da situacio, proces—
samento e comportamento. O processo de transferéncia
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segue as seguintes fases: aquisicdo, quando o participante
aprende a lidar com a situagdo problema, e transferéncia,
quando aplica conhecimento adquirido na aquisi¢do a
outra situag¢do, vista como similar em algum aspecto. Esta
similaridade pode ser de dois tipos: superficial, os
problemas partilham elementos em comum como
enunciado semelhante, objetos a serem operados etc, ou
estrutural, quando os problemas demandam o mesmo
processo de resolu¢do, mas os enunciados abordam
conteudos diferentes.

A transferéncia baseada em percepgao de similaridade
¢ denominada analdgica e segue as seguintes etapas:
representacdo do problema a ser resolvido, recuperacio
de um problema anilogo na memoria, mapeamento
(comparacdo dos dois problemas), inferéncia do
procedimento de solu¢do e aplicagdo. Apds o contato
repetido com esta situagdo, é adquirido algum tipo de
conhecimento genérico sobre o tipo de problema,
denominado esquema. F justamente neste dltimo aspecto
que encontramos diferencas importantes na area. Para
alguns pesquisadores, como Holyoak e Koh (1987), o
processo de resolucdo de problemas analogos resulta na
indu¢do de um esquema daquele tipo de problema,
contendo informag¢des, tanto sobre o processo de
resolucdo em termos de objetivos, como sobre
caractetisticas superficiais, como o contexto, enunciado
etc. Ja para outros, como Gentner (Holyoak & Gentner,
1997), o que ¢ abstraido da situacdo é o processo de
resolucdo, o que é comumente chamado analogia
estrutural, os problemas, fonte e o alvo, demandam as
mesmas operac¢Oes pata serem resolvidos.

Como seria de se esperar, encontra-se assim, uma
grande diversidade de concepg¢bes acerca do que ¢
considerado como transferéncia, transferéncia analégica
e os critérios que sdo adotados para definir dois
problemas como andlogos. Para alguns autores, a
transferéncia ocorre quando um conhecimento adquitido
¢ aplicado em uma outra area de conhecimento ou
dominio, como por exemplo, o conceito de inibicdo em
quimica e em biologia (Schunn & Dunbar, 1996),
enquanto, para outros, a transferéncia seria aplicagio de
conhecimento em uma situacao nova no mesmo dominio,
como, por exemplo, uma nova equagio (Rickard, Healy
& Bourne Jr., 1994), ou uma nova série de digitos
alfanuméricos (Burns, 1996). Encontramos variagoes
também sobre o que é considerado dominio diferente.
Segundo a defini¢io de alguns pesquisadores, o dominio
muda quando se exige a aplicacdo de um tipo diferente
de raciocinio, como o indutivo e o dedutivo (Phye &
Sanders, 1994), e ndo somente de conceitos, estratégias
ou habilidades que se aplicam a diferentes areas de
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conhecimento, como vimos acima (Antonietti, 1991; Gick
& Holyoak, 1980). E possivel que tais diferencas possam
ser atribuidas ao surgimento da prépria Psicologia
Cognitiva, que nio tem uma “paternidade” definida,
como a Psicanalise ou o Construtivismo Piagetiano, que
defina os constructos tedricos em investigacio. Como
pode ser depreendido das palavras de Bruner (1990/
1997), a Psicologia Cognitiva surgiu a partit de uma
insatisfacdo crescente de pesquisadores de diferentes
temas, como memoria, solu¢do de problemas, formacao
de conceitos etc. com o paradigma behaviorista. Esta
insatisfacdo centrava-se na investigacdo exclusiva de
fenémenos psicolégicos observaveis, resultando em
dados de poder explicativo muito limitado. Neste sentido,
propostas alternativas de investigagio foram surgindo,
no inicio, de modo esparso e enfrentando muita oposi¢ao,
mas ganhando for¢a a medida em que resultados foram
sendo obtidos.

Em resumo, consideramos que uma pesquisa sobre
transferéncia de solugido de problemas foi realizada
segundo o referencial cognitivista se tem como
pressuposto que este ¢ um processo deliberado, dirigido
por um objetivo, que envolve etapas de processamento
identificaveis e passiveis de investigacio.

Referencial Behaviorista

Verificamos a existéncia de diversas tendéncias, diferentes
quanto a maior aceitagdo da intervencdo de processos
subjetivos, no que se considera referencial behaviorista. Esta
diferenca também é encontrada em relacio a solugio de
problemas, encontrando-se duas visGes que se destacam: a
de Skinner e a de seguidores de Hull.

A primeira adota a seguinte definicdo de solucio de
problemas: ¢ uma questdo para a qual ndo se tem resposta
no momento (Skinner, 1966). Esta resposta, que ndo se
diferencia de qualquer outra, é aprendida de acordo com
0S8 mesmos mecanismos que governam outras
aprendizagens, ou seja, pelas suas contingéncias. Sao, entio,
aspectos importantes na solu¢do de problemas: 1) as
contingéncias ambientais do comportamento; 2) a
construcao de um modelo do ambiente reforcador,
geralmente explicitada em regras ou até conselhos; 3) a
indugdo, quando nio ha explicitagdo das contingéncias
em regras, sO exposicio as mesmas, e, finalmente, 4) a
deducio. Esta ultima, seria a construciao do estimulo
discriminativo, ou regras de segunda ordem, derivadas
da descoberta do sucesso de outras praticas, ou do exame
dos sistemas de manutencio de contingéncia descritos
pelas regras de primeira ordem. Skinner (1989) esclarece
a diferenca entre comportamento governado por regra
daquele que é modelado pelas contingéncias: o primeiro
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seria uma resposta a um tipo especifico de estimulo verbal,
sendo mais racional, abstrato e publico. Ja o segundo
seria mais individual, privado, intuitivo e ligado ao plano
concreto.

Na perspectiva hulliana, a solu¢io de problemas pode
ser concebida como qualquer aprendizagem que nio seja
de condicionamento reflexo, resultando na producio de
hierarquias de familias de habitos ou respostas. Em uma
perspectiva um pouco mais estreita, seus seguidores
propoem que a resolugdo de um problema envolve um
desempenho especifico para a consecucao de um objetivo,
para o qual o individuo estd motivado. Este dispoe de
varias respostas associadas a0 mesmo objetivo, disponivel
de acordo com um mecanismo antecipatoério, ativado
pelas instrucdes ou caracteristicas percebidas no problema.
O individuo coloca em pratica a resposta mais ativada, e
s6 mobiliza a préxima no caso de fracasso da primeira.
A solucdo de problemas da origem ao que é chamado
de familia de hdbitos composta, na qual uma resposta
que era eliciada por uma classe de estimulos passa a ser
eliciada por outros das hierarquias préximas, pela acao
da generalizacdo mediatizada (Maltzman, 1965).

Em suma, consideramos que uma pesquisa sobre
transferéncia de solucido de problemas foi realizada
segundo o referencial behaviorista se o processo é
considerado, como qualquer outro, controlado por
contingéncias ambientais. A transferéncia envolve
generalizacdo de estimulos, que passam a controlar o
comportamento em uma situa¢io diferente daquela em
que foi adquirido.

Referencial Funcionalista

A analise das condutas em solu¢io de problemas neste
referencial da continuidade aos trabalhos piagetianos,
investigando funcionalmente como os conhecimentos
gerais identificados por estes sdo colocados em pratica.
Nesta perspectiva, as atividades de solu¢do de problemas
nao sdo consideradas independentes da teoria piagetiana
sobre o sujeito epistémico. Pelo contrario, é dentro deste
quadro de referéncia geral, que as analises das condutas
fazem sentido. Por outro lado, trata-se, sobretudo, de
compreender como se constroem novos conhecimentos
a partir do processo de solucio, e como podem ser
transferidos para outras situagdes. Enquanto Piaget tinha
por objetivo descrever e explicar os componentes
universais do desenvolvimento, a macrogénese do sujeito
epistémico, a abordagem funcionalista visa investigar a
microgénese do sujeito psicolégico, centrando-se sobre
a dinamica das condutas, procurando trazer elementos
para responder as seguintes perguntas: Que significado o
participante dé a tarefa? Quais sio os meios escolhidos?

Quais sdo as representacdes importantes para a tarefar?
Quais sd3o os controles exercidos pelo participante?
(Coulet, 1999). Em resumo, o referencial funcionalista
investiga a transferéncia de solugdao de problemas como
a aplicacdo pratica de condutas e conhecimentos, em
funcio do nivel de desenvolvimento e dos mecanismos
que provocam as mudangas cognitivas.

Objetivos das Pesquisas Segundo seu Referencial
Tebrico

Nas pesquisas realizadas segundo o referencial
cognitivista foram identificados os seguintes objetivos:
)testar a influéncia de manipulag¢oes experimentais como
tipo de tarefa, tipo de treino, intervalo entre aquisi¢ao e
teste de transferéncia etc nas etapas de aquisi¢io ou
transferéncia (72%); 2) avaliar a influéncia do conhecimento
anterior, como diferentes niveis de experzise, conhecimento
factual (14%); 3) esclarecer o funcionamento e a
importancia relativa dos processos ja identificados como
envolvidos em soluc¢io de problemas como, por exemplo,
entendimento  (representa¢io),
conhecimento procedural versus declarativo; descoberta
da regra; acessibilidade do conhecimento, uso de
diferentes estratégias, interpretacdo da questdo, tipo de
esquema formado na aquisi¢do (10%); e, 4) investigar a
influéncia de processos metacognitivos (4%). Dentre as
pesquisas realizadas segundo o referencial behaviorista
vamos encontrar uma que tem por objetivo verificar o
papel da generalizacdo sobre a transferéncia, e outra, que
visa a investigar o papel de uma pista retardada sobre a
transferéncia.

No referencial funcionalista encontramos uma pesquisa
que tem por objetivo investigar como o conhecimento
prévio é colocado em pratica em uma tarefa, contendo
informacdes para a sua resolucio. Finalmente, a pesquisa
sem referencial tem por objetivo investigar diferentes tipos
de aquisicdo sobre a transferéncia, visando a esclarecer,
ainda, aspectos envolvidos na solugdo por #nsight e por
ensaio ¢ erro.

Concluindo: observa-se nas pesquisas cognitivistas
uma forte énfase na busca de definicio de condi¢coes de
aquisicdo e teste que favorecem a transferéncia, facilitando
o processo, em detrimento de outros, mais coerentes com
a proposta inicial, como o conhecimento antetior do
participante sobre o dominio do problema, ou sobre a
propria cogniciao. Conforme ficara melhor evidenciado
nas proximas se¢oes, tal énfase em um tipo de questdo
de pesquisa tem como conseqiiéncia investigacdes
altamente controladas experimentalmente, cuja validade
ecolégica mereceria maior reflexdo. Ja as pesquisas
realizadas segundo outros referenciais sdo consistentes

mapeamento,
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com as suas propostas: no behaviorismo as condi¢Ges
ambientais sio de extrema relevancia, assim como o
conhecimento resultante do desenvolvimento cognitivo
e das interacGes do participante com a tarefa é para o
referencial funcionalista.

Método de Pesquisa segundo o Referencial Adotado
Participantes

Nas pesquisas realizadas segundo o referencial
cognitivista, observamos que a grande maioria (86%) teve
como participantes estudantes universitarios, que estavam,
geralmente, inscritos em curso de Psicologia Introdutério
e que receberam créditos ou pagamento pela sua
participagdao. Dentre as restantes, oito por cento tiveram
como participantes alunos do ensino fundamental, valendo
ressaltar que trés destas investigacOes foram realizadas
pelo mesmo grupo de pesquisa. Em quatro por cento
das pesquisas foram participantes alunos do ensino médio,
também duas realizadas pelo mesmo pesquisador.
Encontramos ainda, pesquisas cujos participantes eram
de duas faixas etarias diferentes: um por cento das
pesquisas teve como participantes alunos universitarios e
alunos do ensino médio; e um por cento dos alunos do
Ensino Fundamental e alunos do Ensino Médio. Em uma
pesquisa de referencial behaviorista foram participantes
alunos universitarios e na outra, um adulto portador de
deficiéncia mental. Na de referencial funcionalista foram
participantes criangas e na sem referencial adultos. E digna
de nota a presenca tio predominante de participantes de
uma s6 faixa etdria nas pesquisas cognitivistas,
principalmente quando mais da metade das investigacdes
que estudaram participantes de outras idades foram
realizadas pelos mesmos pesquisadores.

Material

Foram identificados dois tipos de problemas, usados
aproximadamente na mesma propor¢io, nas pesquisas
cognitivistas:

1) que demanda pouco conhecimento especifico
anterior como: os classicos problemas da radiagdo de
Duncker e seus analogos como o problema do general
(15%), Torre de Handi e seus analogos como missionarios
e canibais (12%), analogias verbais (5%), abstracao da
regra regendo seqiiéncias de letras ou numeros (5%), a
Tarefa de Wason (3%), silogismos (3%) interceptacio de
objeto em movimento (2%), julgamento sobre
plausibilidade de uma explicacdo (2%) ou decisdes em
situagdes ficticias (2%), avaliagdo do uso de uma estratégia
metacognitiva (2%), uso de um principio geral de
equivaléncia (2%). Total: 53%.

Psicologia: Reflexciao e Critica, 2001, 14(3), pp. 521-536

2) que envolve conteddo académico como: aritmética
ou matematica (31%), outras areas como fisica,
computac¢do, quimica, logica etc (13 %). Total: 47%.

Verifica-se assim, que mais da metade das pesquisas
usa problemas considerados como demandando pouco
conhecimento anterior. Entretanto, deve-se observar que
uma proporcio consideravel, quase metade, usa
problemas que demandam este tipo de conhecimento.
Como veremos na préxima se¢do, nem sempre 0s
procedimentos usados adequam-se a este tipo de
problema.

Um aspecto importante a ser analisado é o tipo de
similaridade existente entre os problemas usados na
aquisicio e teste. Observa-se, que em funcdo do que ja
foi apontado acima, sobre as diferentes concepgoes acerca
do que considerar como transferéncia, encontra-se,
também, uma variedade de critérios para definir duas
situagdes como analogas. Mais de um terco das pesquisas
(37%) usou problemas anilogos estruturais, ou seja,
problemas cujos enunciados diferiam nos elementos
usados (dominio diferente de conhecimento etc), mas,
cujo processo de resolucdo demandava as mesmas
operagdes. Em 23% das pesquisas foram usados os dois
tipos de analogos, superficiais e estruturais, e em 9% das
pesquisas, problemas definidos como isomorfos
(similaridade superficial e estrutural). Em 16% foi dada
apenas alguma informagdo anterior, como afirmac¢does
sobre a situa¢do abordada no problema do teste de
transferéncia. Em 14% nio foram usados problemas
analogos, por estarem medindo a influéncia de
conhecimento anterior. Os materiais usados nas pesquisas
behavioristas foram: estimulos visuais sem significado para
a formacio de classes de equivaléncia, e estimulos com
significado para nomeagdo. O problema usado na
pesquisa funcionalista foi uma adaptacdo da tarefa de
seriacio em uma simulacdo computacional de uma
balanga insensivel. Na pesquisa que ndo faz mengio ao
referencial tedrico, a tarefa consistia na solucio de um
jogo de inversdo de tridngulo, com um ndmero limitado
de movimentos.

Procedimento segundo o Referencial Adotado
Observa-se na maioria das pesquisas cognitivistas
(75%) o uso do mesmo tipo de procedimento para
investigar a transferéncia: uma fase inicial de aquisicao,
ndo raro denominada treino, seguida de um teste para
avaliar a transferéncia. Entretanto, observa-se boa
variagdo no que é considerado aquisigao: leitura do
problema fonte ja resolvido, resolucio do fonte sem
qualquer informacio adicional até situagdes de instrucio
altamente estruturadas como aula, ou mesmo, cursos. Ja
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na transferéncia encontra-se a tendéncia oposta. Mais da
metade (60%) s6 avaliou o desempenho dos participantes
em um teste. Em um terco das restantes foi colhido relato
verbal do processo de resolu¢io, sendo que em 12%
destas com apenas parte dos participantes, ou em algum
estudo preliminar. Nas demais foram colhidas algumas
outras medidas como resumos, questionarios, ou mesmo,
tipo de erro cometido. Os estudos em sua maioria (63%)
sao conduzidos em grupo, sendo as instrucdes e as tarefas
administradas em folheto. Entre os 27% que avaliaram
os participantes individualmente, 41% dos mesmos foram
realizados no computador. Poucas pesquisas (24%)
investigaram a transferéncia depois de transcorrido um
intervalo de tempo da aquisicio, sendo a maioria destas
(75%) em um intervalo de, no maximo, sete dias. Oito
pesquisas realizaram somente um teste de transferéncia
por medirem a influéncia de conhecimento anterior. Uma
parte (16%) das pesquisas que realizou aquisi¢io e teste
limitou o tempo de exposi¢io na aquisi¢o e de resolucdo
no teste, 12% além de limitarem o tempo, deram
instrucoes falsas acerca do objetivo do estudo e 18%
incluiram tarefas de outras pesquisas entre as
experimentais, ou problemas nao relacionados. Poucos
autores informam o motivo desta inser¢ao, geralmente,
estudo de varidveis como variacio de contexto entre
aquisi¢io e transferéncia. Em outras ndo é explicado o
motivo da insercio de outras tarefas.

Outra variavel muito pesquisada (45%) ¢é o efeito do
fornecimento de uma pista sobre a utilidade do problema
anterior ou do principio de resolu¢io. Encontramos
variagGes também sobre: quantidade de andlogos
fornecidos; tarefas realizadas para facilitar a aquisi¢cdo
como aulas, resumos, tespostas a questoes e avaliacdo de
caracteristicas pessoais dos participantes como estilo
cognitivo. Em resumo, pode-se identificar nas pesquisas
cognitivistas o predominio de um mesmo tipo de
procedimento experimental, sendo aquisi¢do e treino
realizados geralmente na mesma sessdo, avaliados pelo
mesmo tipo de medida, desempenho, encontrando-se
variacdo em aspectos como contexto, fornecimento de
informacio como dicas.

Quanto as pesquisas realizadas segundo outros
referenciais, verificamos que as duas pesquisas
caracterizadas como behavioristas foram conduzidas,
individualmente, uma no computador e outra com o
experimentador. Na realizada por universitirios no
computador, treino e teste foram feitos em quatro etapas
em uma unica sessao experimental. Foi considerado como
indicativo de generalizagio e transferéncia, os patticipantes
substituirem o feedback certo e errado por estimulos figurais
neutros, treinados previamente como membros de uma

classe de equivaléncia (Greenway, Doulgher & Wulfert,
1996). No estudo realizado individualmente com o
experimentador treino e transferéncia foram investigados
em trés experimentos, em que se variou o tipo de estimulo
e o tempo de apresentacdo do feedback. A transferéncia
foi definida como uma resposta antecipatoria de um
participante, portador de deficiéncia mental leve, em uma
tarefa de pareamento de estimulos. A resposta
antecipatéria consistiria em pronunciar oralmente o nome
do estimulo, antes da apresentacdo do estimulo
discriminativo (Glat, Gould, Stoddard, & Sidman, 1994).

A pesquisa classificada como funcionalista foi realizada
individualmente em duas sessdes no computador, apos um
petiodo de familiarizacdo com o mesmo. A transferéncia
foi investigada entre duas simulagGes computacionais de
tarefas estruturalmente isomorficas, assim definidas por
requererem o uso de mesmas operagdes de comparacio e
ordenacio, sendo, porém, a segunda mais complexa que a
primeira, pela exigéncia de outras operacoes inferenciais
(Shao & Nguyen Xuan, 1994). A pesquisa que ndo faz
referéncia a qualquer teoria testou os participantes
individualmente, variando-se o processo de resolugio, poder
ou ndo manipular diretamente os objetos dos jogos e nimero
de pecas componentes a serem removidas para inverter o
triangulo (Tsai, 1987).

Em conclusio, o que se observa nas pesquisas
cognitivistas ¢ uma forte presenca de uma metodologia
de investigacdo muito uniforme, em termos do tipo de
participantes e procedimentos de avaliacdo de
transferéncia muito similares entre si, resultando em maior
énfase em um s6 tipo de medida, cujas implica¢Ges serdo
discutidas na secio de conclusio do trabalho. Pot outro
lado, uma diversidade muito grande de situa¢oes em
termos de exposicdo ao conhecimento a ser empregado
no teste, no tipo de problema usado, ndo s6 quanto ao
conhecimento demandado, mas das informacdes
disponiveis, resultantes de uma auséncia de consenso
sobre o que deve ser considerado como indicativo de
transferéncia. O nimero de pesquisas realizadas segundo
outros referenciais é pequeno para estabelecer
comparag¢oes. Entretanto, observa-se nas mesmas,
consisténcia entre referencial adotado e metodologia
empregada para investigar a hipotese em estudo.

Resultados segundo o Referencial Adotado
Referencial Cognitivista

A anilise dos resultados encontrados nas pesquisas
examinadas revelou-se uma tarefa complexa, em vista
da existéncia de fatores ja apontados acima, que dificultam
o agrupamento dos mesmos. O primeiro diz respeito ao
aspecto ja analisado anteriormente, os objetivos de mais
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da metade das pesquisas eram o de testar a influéncia de
diferentes manipulages experimentais sobre o
desempenho no teste de transferéncia, encontrando-se
variagbes desde o tipo e nimero de analogos até o
intervalo entre as diferentes etapas experimentais. Outra
dificuldade encontrada é de ordem conceitual, relativa a
diversidade de concep¢des sobre o que é considerado
como transferéncia, como ja apontamos acima. Esta
diversidade tem como conseqiiéncia resultados até
contraditorios, como veremos a seguir. Tendo em vista
estes aspectos, vamos descrever em primeiro lugar os
resultados encontrados sobre transferéncia especifica, os
quais serdo resumidos na Tabela 1. Iniciaremos, entio,
por uma analise acerca dos resultados encontrados sobre
o papel da similaridade dos problemas, um dos fatores
mais investigados, como seria de se esperar, que ilustra as
dificuldades encontradas.

Influéncia da Similaridade

A principal conclusio a que chegam as pesquisas
cognitivistas é que a ocorréncia de transferéncia depende
da percepeio do participante que existe similaridade entre
a situacdo de aquisicdo e a de teste, de modo a aplicar o
raciocinio analdgico, isto é, o estabelecimento de
inferéncias acerca das relagdes percebidas entre os
elementos presentes em duas situacdes. Inicialmente,
alguns autores esperavam que O Processo ocorresse
automaticamente, por ser baseado no raciocinio indutivo
(Gick & Holyoak, 1980). No entanto, constatou-se que
na situacdo de pesquisa, a percepcio de relagio entre os
problemas definidos como analogos, mas de dominios
diferentes, dificilmente ocorre de modo espontineo.
Quando ocotre, é, em geral, restrita a menos da metade
dos participantes (Chen, 1995; Gick & Holyoak, 1980).

Tendo em vista estes resultados, as pesquisas passaram
a investigar se a similaridade superficial, enunciado de
problemas contendo elementos e situagdes semelhantes
tém algum efeito sobre a transferéncia. Os resultados
evidenciaram que a similaridade superficial ajuda na
recuperacido do analogo, mas nao garante a transferéncia
porque se restringe a facilitagio ao acesso e comparagao
entre os dois problemas (Hesse & Klecha, 1990; Holyoak
& Koh, 1987; Ross, 1987). Mesmo neste nivel, é necessario
separar a influéncia dos diversos componentes sobre a
recuperacdo, pois alguns resultados mostraram que a
similaridade entre enunciados favorece o acesso ao
analogo, e entre objetos a recuperacio das operagoes
(Ross, 1989). Em outras palavras, a similaridade faz com
que o participante lembre de uma situagdo semelhante,
retire informacio relevante até das operagdes necessarias,
estabeleca compara¢des, mas nio garante que o
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participante saiba aplicar o procedimento de resolugio,
fazer as adaptagSes necessarias nos mesmos (Holyoak &
Koh, 1987). Neste aspecto da adaptacdo e aplicacio,
encontramos alguns resultados contraditorios, talvez
decorrentes da adogdo de perspectivas diferentes sobre
o fendmeno. Alguns resultados indicaram que os
processos de adaptagdo e aplicagdo seriam garantidos
pela similaridade total, superficial e estrutural, isto ¢,
enunciado contendo situagoes e elementos semelhantes e
operagdes idénticas (Bard e cols., 1995; Patrick & Haines,
1988; Rickard e cols., 1994), levando alguns a caracterizar,
com razdo, o processo como generalizacio (Reed,
Dempster & Ettinger, 1985). Por outro lado,
encontraram-se evidéncias de que nao é necessaria
similaridade total para a transferéncia, que esta pode
ocorrer mesmo quando a analogia é patcial, limitada a
correspondéncia entre objetos dos problemas (Ross,
1989), ou estrutural (Gentner & Holyoak, 1997). Em
outras palavras, contendo as mesmas operagdes a serem
realizadas, inclusive na mesma ordem (Antonietti, 1991).
Porém, quando limitada ao principio de resolucdo geral,
¢ insuficiente para a ocorréncia da transferéncia (Chen,
1995; Simon & Hayes, 1976). O fornecimento de uma
instrucido sobre como resolver um problema sé ¢ eficaz
quando explicita os operadores a serem usados (Kotovsky
& Simon, 1990). E interessante observar que nio se
encontra consenso até sobre a ineficacia do principio geral,
considerado mais eficiente que o contexto similar na
promocao de transferéncia (Hesse & Klecha, 1990). O
contexto similar facilita a recuperagio, mas pode resultar
em rigidez funcional, ja identificada na Escola da Gestalt
por Luchins (1942) e Duncker (1945). E importante
observar ainda, que a similaridade parcial, restrita ao nivel
superficial, pode induzir um processo chamado de
transferéncia negativa, o uso inadequado do processo de
resolucdo de um problema em outro (Novick, 1988). O
que se pode concluir é que a similaridade superficial ajuda
na recuperacio do analogo, mas sdo necessarias outras
informagoes acerca do processo de resolucio, cujo nivel
de generalidade ndo se encontra bem estabelecido. Tendo
examinado o papel que os tipos de similaridade tem sobre
a ocorréncia completa, parcial ou até negativa de
transferéncia, cabe examinar os resultados de pesquisa
que podem explicar tais efeitos. SAo as pesquisas que
investigaram desde o que é retido na meméria do
solucionador e avaliado na prépria situagao de pesquisa,
até o conhecimento de longo prazo que o participante
tem, e que interage com as catracteristicas do problema
em investigacao.
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Papel do Conhecimento: Informagido Retida na
Situagdo Experimental

Como veremos a seguir, também ndo se encontra
consenso sobre o que ¢ retido na memoria entre as etapas
de aquisi¢ao e transferéncia. Alguns resultados apontam
para a retencio de informacdo especifica, diretamente
relacionada ao problema, enquanto outros na direcdo de
conhecimento mais genérico. Em problemas como a
Torre de Handi, por exemplo, verificou-se que a
informagido mais simples ¢ retida na memoria, que facilita
ou dificulta a aplicacdo de operadores e estratégias,
dependendo da ordem de apresentacio (Reed, Ernst &
Banerjii, 1974). No caso de conceitos, foi verificada
retencio de informacio especifica entre aquisicio e teste:
contexto de aquisicdo e similaridade (Stein, Way,
Benningfield & Hedgecough,1986). Alguns resultados
encontrados por Anderson e Fichman (1994) sobre o
tipo de informacio retida, que auxiliava seus participantes
na transferéncia, explicam a retencdo de conhecimento
mais especifico e contextualizado. Segundo os autotes, o
que ¢ retido e, portanto, transferivel, é conhecimento
declarativo (saber que). Este é transferfvel para procedural
(saber como), mas nio o inverso. No caso de
aprendizagem de uma regra, por exemplo, o que se abstrai
dela é apenas um conhecimento ou representacio
declarativa da mesma, e nio a sua aplicagio, como ocorte
quando se aprende a partir de exemplos. A transferéncia
ocorre gradualmente, de aspectos especificos para um
conhecimento geral. Este processo pode ser acelerado,
caso se enfatize abstracdo de relagdes na aquisicao, levando
a uma melhor elaboracio do conhecimento declarativo,
o que facilita a transferéncia (Pennington, Nicolitch &
Rahm, 1995).

Estes dltimos resultados sugerem que alguns tipos de
aquisi¢do favorecem a retencdo de conhecimento mais
genérico, na propria situacdo experimental, explicando,
talvez, as diferencas encontradas. Isto porque, para alguns
autores, o que é retido na memoéria é um tipo de
informacdo mais geral e organizada, a qual chamam
esquema. A exposicdo a problemas similares faz com
que seja formado um esquema acerca daquele tipo de
problema, embora o mesmo possa ser formado também
na transferéncia, facilitando as posteriores (Spellman &
Holyoak, 1996). Também nio se encontra consenso sobre
o tipo de conhecimento contido no esquema: para alguns
pesquisadores o esquema inclui tanto conhecimento
declarativo como procedural, enquanto que para outros
s6 procedural (Gentner & Holyoak, 1997). Varias
pesquisas encontraram evidéncias de facilitacdo da
transferéncia analdgica pela abstracio de esquema
(Bernardo, 1984; Catrambone, 1994; Catrambone &

Holyoak, 1989; Clement, 1994; Cooper & Sweeler, 1987;
Gick & Holyoak, 1983) e, também, légica, pelo uso de
um esquema ja existente (Kroger, Cheng & Holyoak,
1993). A formac¢io do esquema nio sé facilita a
transferéncia, como precede a automatiza¢ao de aplicacdo
da regra (Cooper & Sweeler, 1987). O fornecimento do
principio de resolucdo teria justamente o efeito de
favorecer a abstracio do esquema porque ajuda na
climinacdo da informacdo desnecessaria, as vezes até
prejudicial (Hesse & Klecha, 1990). A qualidade do
esquema tem maior influéncia sobre a transferéncia do
que uma compara¢ido bem feita (Novick & Holyoak
1991).

Fatores que Favorecem Formacido de Esquema
Alguns fatores que favorecem a formac¢do do
esquema, possivelmente por propiciarem maior
processamento da informacio, foram identificados:
atividades realizadas durante a aquisicio como memortizar,
resumir, comparar as similaridades entre problemas
analogos ja resolvidos (Clement, 1994), estudo com pista
(Bernardo, 1984), exposi¢io a exemplos variados de
problemas (Paas, 1992; Paas & Van Merrinboer, 1994),
assim como a exposicdo a mais de um analogo (Cooper
& Sweeler, 1987), principalmente quando acompanhado
do principio de resolu¢io, de um diagrama representativo
da solugio, ou de instrucGes para resumir similaridades
(Gick & Holyoak, 1983). A formagdao do esquema foi
avaliada em termos da solu¢do dada e, também, das
informagoes contidas no resumo pedido (Gick &
Holyoak, 1983; Novick & Holyoak, 1991). Esquemas
superiores em criancas sdo obtidos por meio de
comparagdes (mapeamento) que enfatizem os aspectos
relacionais (Pierce, Duncan, Gholson & Khamni, 1993).
Porém, o sucesso neste processo depende, também, do
nfvel de desenvolvimento cognitivo, pois crian¢as mais
jovens, abaixo da terceira série, sé abstraem o esquema
quando o dominio do problema é familiar (Pietce, Crain,
Gholson, Smither & Rabinovitz, 1996). Caso contrario,
parecem guiar-se mais por seripts das situagdes, do que
por comparagbes entre as mesmas. Ao que tudo indica,
tais comparagoes ocasionam sobrecarga na memoria ao
exigir codificagdo de opera¢des, restricOes, etc. (Pierce &
Gholson, 1994). Estes resultados mostram entio que, a
despeito dos dados acerca de retengdo mais especifica,
encontrados pelas pesquisas anteriormente citadas, é
possivel identificar, até entre criangas, a formacao de
conhecimento mais genérico atuando sobre o processo
de transferéncia. E provéavel que tais variagdes possam
ser atribuidas a diferencas ja apontadas entre as pesquisas,
como dominio ou 4rea de conhecimento, grau de
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similaridade entre os problemas usados e tipo de
exposicdao ao analogo. Como veremos a seguir, o tipo
de conhecimento anterior do participante também faz
muita diferenca, em virtude dos esquemas que sdo
ativados na situagdo de pesquisa.

Influéncia do Conhecimento: Conhecimento
Anterior de Longo Prazo

Algumas pesquisas que controlaram o conhecimento
anterior dos participantes verificaram que quanto maior
o conhecimento, maior acurdcia da resposta na
transferéncia, menor a influéncia de fatores como auséncia
de relagio entre problemas, menor a influéncia de
similaridade apenas superficial, menor consumo de
tempo, melhor sensibilidade ao erro, menor persisténcia
em estratégias inadequadas (Klhar & Mc Coy Carver,
1988; Novick, 1988; Novick & Holyoak, 1991). Foi
verificada, também, maior uniformidade no processo
de resolucio de especialistas, enquanto iniciantes variaram
mais neste aspecto. A comparagio entre participantes
avaliados como intermedidrios em experiéncia e iniciantes
revelou maior monitoramento da prépria atividade e
simulacdo mental (Schraagen, 1993).

A influéncia de conhecimento anterior pode ocorrer
até sem que o participante tenha consciéncia dela, por
meio de ativacdo propagada (priming) de um conceito
adquirido em outra situagio (Schunn & Dunbar, 1996).
Porém, conhecimento anterior factual pode também
prejudicar a transferéncia, quando o participante recorre
as suas proprias teorias implicitas, as vezes inadequadas
sobre um fenémeno (Catrambone, Jones, Jonides &
Seiffert, 1995), quando o enunciado do problema contém
relagdes contra intuitivas entre os seus objetos (Simon &
Hayes, 1976), ou quando viola relagdes de superordenacio
ou subordina¢ao, como por exemplo, distribuir vasos
entre flores, secretarias entre computadores (Bassok, Chase
& Martin, 1998; Bassok, Wu & Olseth, 1993), ou ainda,
quando o participante mantém crencas limitadas acerca
de recursos metacognitivos que podem auxilid-lo na
resoluciao de um problema (Antonietti, 1999). Entretanto,
alguns outros recursos usados na instru¢ao podem ajudar
a diminuir a influéncia das teorias implicitas, como o
estabelecimento de sub-objetivos ou a meng¢do a uma
analogia (Catrambone, 1994; Catrambone e cols., 1995)
Outro aspecto de interesse é que quanto maior o
conhecimento do participante sobre o dominio, menor
ainfluéncia das viola¢Ges ao que é usualmente encontrado
na vida diaria (Bassok e cols., 1993, Bassok e cols., 1998).
Estes resultados indicam a necessidade de se estudar
melhor a influéncia do conhecimento antetior sobre a
transferéncia, porque limitam a necessidade da
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similaridade, principalmente a superficial, para a percep¢io
de analogia. Ao que tudo indica, os dados sobre
similaridade podem estar contaminados pela pouca
familiaridade dos participantes com o dominio. Estes
problemas ficam mais evidenciados nos aspectos que
examinaremos a seguir sobre as manipulacGes realizadas
na etapa de aquisi¢do que, de modo geral, atuam sobre a
quantidade de informacio adquirida pelo participante e
seus efeitos sobre a transferéncia.

Efeito da Informagdo Adicional Dada na Situagiao
Experimental

Como ja apontado acima, um aspecto muito estudado
nas pesquisas tem sido o efeito do fornecimento de
informacao adicional, seja na forma de dica ou pista acerca
da similaridade entre os problemas, ou mesmo, sobre o
principio de resolucdo. As primeiras facilitam a
recuperacio do andlogo no teste de transferéncia
(Catrambone e cols., 1995; Chen, 1995; Gick & Holyoak,
1980; Gick & Holyoak, 1983), tornando a similaridade
estrutural mais perceptivel (Holyoak & Koh, 1987). Um
aspecto interessante ¢ que a dica favorece a transferéncia
em diferentes momentos: na aquisi¢do, avisando-se o
participante que ira usar a informagdo posteriormente
(Stein e cols., 1986), no teste, e também em uma segunda
oportunidade para transferir (Catrambone e cols., 1995;
Chen, 1995; Gick & Holyoak, 1980; Gick & Holyoak,
1983;). A dica é mais efetiva se o contexto de aquisi¢io
for o mesmo (Spencer & Weisberg, 1986). O tipo de
pista, grafica ou verbal ndo faz diferenca, obtendo-se
transferéncia com ambas (Gick, 1985; Chen, 1995)
Quando ha similaridade superficial entre os problemas,
a dica pode ainda ser bastante genérica, referindo-se
apenas ao que deve ser considerado (Stein e cols., 1986).
Ela é efetiva, mesmo quando problemas distratores sao
intercalados entre os analogos, ou quando s6 um analogo
é apresentado (Gick & Holyoak, 1980). A dica ajuda na
medida em que libera a meméria do que nio é importante
para resolver o problema (Hesse & Klecha, 1990). Nesta
perspectiva, faz sentido a conclusdo de que a similaridade
favorece mais a transferéncia do que a regra porque, a
primeira, ao preservar informagio recorrente,
sobrecarrega menos a memoria (Wattenmaker, Mc Quaid,
& Schwarz, 1995).

HEste ultimo aspecto pode explicar os resultados
obtidos com referéncia ao papel da regra ou outras
informagdes gerais no processo de resolugio. Verificou-
se que o fornecimento de informagio relevante favorece
mais a identificacdo da regra do que a descoberta da
mesma porque sobrecarrega menos a memoria (Kareey,
Haberstald & Shafir, 1993), quando é esclarecido como
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se deve raciocinar de modo consistente em problemas
de légica (Kroger e cols., 1997) ou, quando ha pratica
extensiva (Wedman, Wedman & Folger, 1996).
Coerentemente com estes aspectos, verifica-se que o
fornecimento de uma instrugao geral (conselho), sobre
como proceder em uma tatefa envolvendo analogia, e
Jfeedback sobre a correcio da resposta durante a aquisicio,
também favorecem a transferéncia, pois o conselho ajuda
na abstracdo do esquema e feedback na aprendizagem da
tarefa (Phye, 1989; Phye, 1990; Phye & Sanders, 1994).
Na mesma linha, o fornecimento de uma legenda
indicando a finalidade de uma seqiiéncia de passos em
um procedimento facilita a transferéncia porque esclarece
o significado dos mesmos, criando um sub-objetivo
(Catrambone, 1996). O que se pode concluir destes
resultados é que informagoes, sejam gerais ou especificas,
que ajudem a percepgao do que é importante na situacio,
isto ¢, liberando a meméria para a abstracio do que é
realmente similar, ajudam a transferéncia. E possivel que
a influéncia deste tipo de informacdo esteja sendo até
super estimada, em funcio da artificialidade da situacdo
de pesquisa, que como vimos, emprega problemas pouco
relacionados a realidade do participante, niao raro
inseridos entre outras tarefas de pesquisa, ou mesmo
problemas nio relacionados entre si.

Outros Facilitadores de Transferéncia

A similaridade entre o contexto em que se dido a
aquisi¢do e teste (de mesma pesquisa versus pesquisas
diferentes, ou pesquisa versus aula) também favorece a
transferéncia (Catrambone & Holyoak, 1989; Spencer &
Weisberg, 1986). Pensar em voz alta e justificar a sele¢do
de uma dada acdo na aquisi¢io favorece a transferéncia,
eliminando ac¢les desnecessarias, acelerando o
estabelecimento de procedimentos (Zook & Di Vesta,
1989). E provavel que o mesmo processo ocorra quando
se da énfase a metacognico, via pensar em voz alta sobre
proprios processos, pelo esforco em justificar as proprias
acoes (Berardi-Colleta, Buyer, Dominovski & Rellinger,
1995). A ordem em que sdo apresentados os problemas
também pode influir sobre a percepcio de similaridade.
Problemas mais complexos tornam mais facil a
transferéncia para problemas mais simples (Stein e cols.,
1986). O que se pode concluir do exame destes tltimos
resultados é que as atividades que facilitam a percepcio
de similaridade entre os problemas e a abstracdo de
esquema favorecem a transferéncia, na medida em que
ativam somente a informacio relevante. Examinaremos
a seguir os resultados obtidos sobre a importancia das
diferentes etapas de processamento: representacio,
compara¢io ou mapeamento e adaptacido sobtre a

transferéncia, que podem fornecer dados mais
generalizaveis sobre este processo.

Influéncia das Diversas Etapas de Processamento
Sobre a Transferéncia
Representagio

A importincia da representagiao no processo parece
se limitar a esta etapa, pois treino fornecido para favorecer
a aquisi¢ao de uma representa¢io mais adequada a estrutura
do problema nido resultou em transferéncia de
procedimento. Verificou-se ainda que a recuperacao das
formas mais adequadas de representar o problema ¢é
favorecida por similaridade superficial e por dica, ndo sendo
afetada por similaridade somente estrutural (Novick &
Hemlo, 1994). Resultados esclatrecedores para este tipo de
limitacdo referem-se a suscetibilidade do processo de
representacio ao enunciado ou a questio proposta. Um
enunciado inadequado dificulta o processo de resolucio,
ou porque sobrecarrega a memaoria com uma representaciao
equivocada, que ndo corresponde ao estado desejado (Simon
& Hayes, 1976), ou porque a representa¢ao ¢ interrompida
assim que um procedimento ¢ ativado, mesmo quando nao
¢ apropriado. Além disso, a interpretagdo da questao sofre
influéncia de questdes feitas em tarefas similares anteriores
(Esscarabajal & Richard, 1980).

Comparagio

O processo de comparagdo ou mapeamento é
necessario, mas nao suficiente para a transferéncia (Novick
& Holyoak , 1991). Isto porque ajuda no entendimento do
problema, mas softe influéncia da representacio, do feedback,
ou mesmo de problemas analogos anteriores, sendo,
portanto, um processo dinamico (Escarabajal & Richard,
1986; Simon & Hayes, 1976). Coerentemente com estes
resultados e, também, com o que ja foi analisado acima, é
favorecido pelo estabelecimento de objetivos porque os
mesmos favorecem a eliminacio de informacio nio
relevante, o que resulta em uma melhor codificacio do
problema (Spellman & Holyoak, 1996), ou, entio, uso de
estratégias mais eficientes (Zook & Di Vesta, 1989). Sua
influéncia sobre a transferéncia parece variar segundo o tipo
de tarefa, como, por exemplo, a abstracio da regra que
rege uma série. Nesta, o mapeamento dos predicados
favoreceu a aplicacdo de uma relagdo analdgica percebida
em outra semelhante (Burns, 1996). Entre criancas, o
processo de comparagao feito no mapeamento, associado
a exploragio de espaco durante a aquisicao favorece a
transferéncia (Pierce e cols., 1993).

Adaptagio
Ja o processo de adaptagdo do procedimento nio é
automatico e é melhor favorecido por pistas especificas,
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Tabela 1. Resumo dos Principais Resultados sobre Transferéncia Especifica

Variavel

Resultado

Autores

Manipulagao nos Problemas
Similaridade Total

1) Superficial

2) Estrutural

3) Contextual:
a) Problemas

Facilitagio da recuperagio, adaptacio e Rickard e cols., 1994; Bard e cols., 1995;

aplicaco
Recuperagio dainformagio

Adaptacio e aplicagdo (raramente

espontaneas)

Recuperagao(risco de rigidez funcional ou

Reed e cols., 1985; Patrick e Haines, 1988
Holyoak e Koh, 1987; Ross, 1987, 1989;
Hesse e Klecha, 1990

Gick e Holyoak, 1980, Chen, 1995;
Gentner e Holyoak, 1997, Antonietti, 1991

Luchins, 1942; Duncker, 1945; Novick, 1988

transferéncia negativa)
b) Situacio experimental Recuperacio Spencer e Weisberg, 1986; Catrambone e Holyoak, 1985
Relativas ao conhecimento
1) Anterior do sujeito:
a) Conhecimento de longo prazo Maior acuricia e velocidade Novick,1988; Klhar e Mc Coy Carver,

sobre o problema

b) Conhecimento fatual

2) Adguirido na situagao

Interferéncia negativa, neutralizada com
maior conhecimento ou instrucdes

Informacao simples, especifica; declarativa

Conhecimento mais
abstrato(Esquemas)

1988; Novick e Holyoak, 1991, Scraagen,
1993; Schunn e Dunbar,1996

Catrambone, 1994;Catrambone e cols.,
1995; Simon e Haines, 1976; Bassok e cols.,1993;
Bassok e cols., 1998; Antonietti, 1999

Reed e cols.,1974; Stein e cols., 1986;

Anderson e Fichman, 1994

Spelman e Holyoak, 1996; Gick e Holyoak,1983;
Catrambone e Holyoak,1989 Catrambone ,1994;
Clement, 1994; Bernardo, 1994; Cooper e Sweeler,
1987; Kroger, Cheng e Holyoak, 1993; Hesse e
Klecha, 1990; Novick e Holyoak, 1991

Intervengdes experimentais
1) Facilitagdo de esquema

2) Informagio adicional na situacao experimental

a) Dica, regra

b) Principio de resolucio

Exigéncia de maior processamento:

resumos, comparagao, instrugoes, etc.

Percepgio de similaridade

Adaptacao quando explicita operagdes

Clement,1994; Bernardo, 1994; Paas, 1992; Paas
eVan Merrinboer, 1994; Cooper e Sweeler,

1987; Gick e Holyoak, 1983; Pierce e cols.,

1993; Pierce e cols., 1996; Novick e Holyoak, 1991

Gick e Holyoak, 1980; Gick e Holyoak, 1983; Chen,
1995; Catrambone e cols., 1995; Holyoak e Koh,
1987; Stein e cols., 1987; Spencer e Weisberg, 1986;
Gick, 1985; Hesse e Klecha, 1990; Kareev e cols.,
1993; Kroger e cols., 1997; Wedman e cols., 1996;
Phye, 1989; Phye, 1990; Phye e Sanders, 1994;
Catrambone, 1996

Chen, 1995; Simon e Haines, 1976; Kotovsky e
Simon, 1990; Hesse e Klecha, 1990

Outros:

Enfase na metacognicao
Pensar em voz alta
Apresenta¢io complexidade
Etapas de processamento
1) representagao

2) comparagio

3) adaptacio

Eliminam operagGes desnecessarias

Acelera estabelecimento de procedimentos

suscetivel a influéncia de outras variaveis

suscetivel 2 influéncia de outras variaveis

favorecida por pista especifica

Zook e Di Vesta, 1989; Berardi-Colleta e cols.,
1995; Stein e cols., 1986

Novick e Hemlo, 1994; Simon e Haines, 1976;
Escarabajal e Richard, 1986

Novick e Holyoak, 1991; Simon e Haines, 1976;
Escarabajal e Richard, 1986; Spelman e Holyoak,
1996; Zook e Di Vesta, 1989; Burns, 1996;
Pierce e cols., 1993

Novick e Holyoak, 1991
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que explicitem as correspondéncias de operacSes a serem
realizadas, do que por pistas conceituais, que apenas
mostrem as semelhancas entre os problemas (Novick &
Holyoak, 1991). Verificamos, entdo, que nenhuma etapa
do processamento garante por si s6 a transferéncia e que,
além disso, ndo sdo automaticas, dependendo de um
processamento deliberado por parte do participante.
Estas etapas sdo, ainda, suscetiveis a outras influéncias
como a formulacdo do enunciado, estabelecimento de
objetivos e presencga de informagdes como dicas e feedback.

Transferéncia Geral

Finalizando a andlise de resultados das pesquisas
cognitivistas, verificamos que poucas das mesmas, a
maioria lidando com raciocinio légico, ou atividades
relacionadas como programacio, obtiveram evidéncias
de que a transferéncia pode ser geral e que a aquisi¢do
pode ser transferida para uma variedade mais ampla de
situagcGes. Tais resultados, como veremos a seguir,
confirmam alguns pontos ja apontados acima sobre
transferéncia especifica. Processos de aquisicio que
enfatizem a abstracio de relages e que sejam adequados
ao estilo de aprendizagem do participante podem
favorecer esta transferéncia mais geral em Logica
(Stenning, Cox & Oberlander, 1995). Em uma tarefa
relacionada, de programacio e avaliacio de programas
encontrou-se transferéncia consideravel de uma tarefa
para outra, principalmente no que diz respeito a
conhecimento declarativo mais elaborado com a pratica
(Pennington e cols., 1995). Ainda no dominio da
programacao, foi verificado que criangas de oito a onze
anos conseguem transferir habilidades gerais de solucio
de problemas e de programagdo. O sucesso da
transferéncia foi atribuido ao tipo de medida usado para
avalid-la, uso da mesma habilidade em um dominio
diferente do que foi adquirido (Klhar & Mc Coy Carver,
1988). Com relagdo a este aspecto, transferéncia entre
dominios diferentes, alguns resultados indicam que o
processo sofre influéncia da natureza do mesmo.
Equagdes aprendidas no contexto de problemas de
Algebra foram transferidas para problemas anilogos de
Fisica. Ja as aprendidas neste ultimo contexto nio foram
transferidas para problemas de Algebra, sugerindo que
as especificidades de alguns dominios sio mais facilmente
abstraidas do que outros (Bassok & Holyoak, 1989).

Ja em problemas de categorizacio, os resultados sdo
menos conclusivos em relacido a transferibilidade de
procedimentos gerais, possivelmente em virtude da
interven¢io de outros fatores como natureza da propria
tarefa ou estilo de resolucio. Isto porque se verificou
que, independente do tipo de instruc¢io, algumas pessoas

tendem a usar um tipo de estratégia mais geral, baseada
em regra, enquanto outras usam uma mais especifica,
baseada em exemplos. Em tarefas de classifica¢io, a
estratégia analitica, baseada no uso de regra pode ser
menos eficiente do que a analégica, baseada na busca de
similaridades porque a atividade demanda coordenagbes
de conhecimento anterior com o que pode ser extraido
da situacdo. Nesta, a regra mostra-se menos eficiente
porque nio preserva informagdo recorrente ou
correlacional. Entretanto, os dois tipos de estratégia
podem interagir, dependendo das exigéncias da tarefa
(Waltenmaker e cols., 1995). Mesmo com treino em um
s6 tipo de estratégia, um mais analitico, focalizando partes
do estimulo, ou outro mais sintético, codificando o todo
formado pela série, verifica-se que o uso de uma ou outra
depende do tipo de julgamento pedido ou da
apresentacao visual do estimulo. O processo parece
envolver a interacdo entre fatores situacionais e de
aplicacdo de conhecimento que, entretanto, podem ser
investigados isoladamente, o que seria mais util em

problemas ricos em conhecimento e menos definidos
(Withellesea, Brooks & Westcott, 1994).

Resultados das Pesquisas Realizadas com Outros
Referenciais

Como podera ser observado a seguit, os resultados
das pesquisas em outros referenciais confirmam algumas
observagoes das pesquisas cognitivistas. Iniciando pelas
pesquisas realizadas segundo o referencial behaviorista,
verifica-se que a transferéncia é um fendmeno que goza
de uma relativa independéncia das contingéncias
ambientais. Estimulos treinados como membros de
classes de equivaléncia ndo assumem o valor de
reforcadores apenas com alguns treinos. Cerca de 40%
dos participantes ndo realizaram esta transferéncia, o que
s6 foi obtido com outros treinos. Este resultado foi
atribuido a algum tipo de controle exercido pelo contexto,
que fez com que alguns estimulos treinados em um
contexto nio fossem transferidos para outro (Greenway
e cols., 1996). Também no estudo de nomeacao de figuras
ocorreu dificuldade em se obter o desempenho esperado.
A transferéncia s6 foi obtida quando se exigiu que o
participante repetisse os nomes dos estimulos, e depois,
apontasse o estimulo correspondente. Caso contratio, o
participante dispersava sua atencdo e sé respondia
préximo a apresentacio (Glat e cols., 1994).

Ja no estudo realizado segundo o referencial
funcionalista, que visava a verificar como os conhecimentos
que o participante adquire em uma tarefa sio transferidos
para a sua analoga mais complexa, foi observado que: a
primeira tarefa propiciou a aquisi¢io de algumas
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estratégias de ordenacio, diferentes no numero de
inferéncias a serem realizadas; estas foram adaptadas para
a tarefa mais complexa e ainda , a selecdo das mesmas
era feita ndo s6 em funcido da sua adequa¢ido, mas,
também, da menor sobrecarga mental e melhor controle
do procedimento que propiciava (Shao & Nguyen- Xuan,
1993). E digna de nota a consisténcia que pode ser
observada entre estes resultados e os objetivos que o
referencial funcionalista se propde alcangar, como, por
exemplo, identifica¢do de conhecimentos e estratégias dos
participantes.

Na pesquisa sem referencial teérico verificou-se
melhor transferéncia na condi¢do poder manipular as
pecas e, também, na exposicio decrescente de dificuldade,
isto €, iniciar pelo problema mais complexo, que, porém,
revelou-se menos econoémica em termos de tempo de
resolugio (Tsai, 1987).

Concluindo, observa-se que os resultados das
pesquisas realizadas em outros referenciais confirmam
alguns resultados obtidos nas cognitivistas sobre a
importancia do contexto de aquisi¢do e teste, da
sobrecarga na memoéria e da ordem de apresenta¢io dos
problemas segundo a sua complexidade.

Conclusio

Como expusemos na introducido, o objetivo deste
trabalho era examinar, por meio de uma analise das
pesquisas sobre transferéncia de solugdao de problemas,
as ctiticas feitas por Bruner (1990/1997) ao cognitivismo
pelo desvio de sua proposta original, que resultou em
uma abordagem fragmentada e tecnicista, perdendo de
vista a investigacdo do significado. Em vista do que
examinamos, consideramos que as ctiticas sao procedentes
na area de solucdo de problemas, principalmente nos
aspectos destacados a seguir.

Rigor Metodologico versus Tedrico

Observa-se um desequilibtio entre rigor metodolégico
e tedrico nas pesquisas cognitivistas, que realizam
investigacGes experimentais muito bem controladas,
provavelmente em virtude das criticas iniciais formuladas
pelo behaviorismo. Entretanto, ndo se observa o mesmo
rigor na parte conceitual, buscando-se uma defini¢io mais
precisa do fendémeno em investigacdo, no caso
transferéncia de solu¢do de problemas. Vimos que esta
indefini¢ao do conceito traz como conseqiiéncia resultados
muito fragmentados, quando nio contraditérios sobre a
prépria ocorréncia do fenémeno. Ainda a ressaltar, o
que ¢ verificado em situagdo de pesquisa contraria, muitas
vezes, aquilo que sabemos que ocortre na vida cotidiana.
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Em outras palavras, o ser humano transfere seu
conhecimento para situacGes que deseja resolver, mas a
pesquisa cientifica contribui pouco para desvendar como
isso ocotre.

Enfase no Desempenho

A grande maioria das pesquisas cognitivistas ao
privilegiar o rigor metodolégico preserva o modelo de
investigacio behaviorista, adotando uma posicio
empirista e tecnicista. Vimos que, na maioria das vezes, a
transferéncia foi investigada em uma unica ocasido,
limitada na maioria das vezes ao desempenho de grandes
grupos de participantes. Além disso, as condigbes
experimentais altamente controladas, como a
administracio de instrucSes e problemas em folhetos é,
além de artificial, de pouca validade ecoldgica, pouco
generalizaveis para situa¢des da vida real. Deixam ainda
espaco para interpretacées pessoais quanto aos reais
objetivos da pesquisa, por serem pouco esclarecedoras,
ou até enganadoras, usando problemas nio relacionados
entre si, ou mesmo, misturando tarefas de diferentes
pesquisas. Ja foi demonstrada que o significado atribuido
pelos participantes ao que se objetiva investigar na pesquisa
tem forte influéncia sobre os resultados (Schwartz, 1999).
Ainda com relagdo a este aspecto do significado dado
pelo patticipante a tarefa, vale lembrar o papel facilitador
da dica ou pista sobre a transferéncia, evidenciado nos
resultados. Ao que tudo indica, a tarefa experimental
encontrava-se desprovida de significado para os
participantes até o momento em que estas eram
fornecidas. Entretanto, em nenhuma pesquisa foi verificada
qualquer preocupacio no sentido de verificar esta questio.
Pelo contrario, observa-se maior preocupa¢io com o
delineamento experimental, com o tipo de similaridade
entre matetiais e procedimentos, que sugerem a crenga
subjacente no poder de determinac¢io do estimulo sobre
o comportamento. O uso de problemas que nio exigem
conhecimento anterior por mais da metade das pesquisas
corrobora esta impressio, reforcada pela constatagao do
pouco interesse em investigar a influéncia de diferentes
graus de conhecimento. Este ultimo aspecto, quando
investigado, limita-se na maioria das vezes a um controle
de desempenho no Scholastic Aptitude Test (SAT), avaliagao
usada nos EUA para admissdo nas universidades. Tal
lacuna é lamentavel, considerando os resultados sobre a
menor necessidade de similaridade para a ocorréncia de
transferéncia entre os participantes com maior
conhecimento do dominio.

Utilizagao Preferencial de Estudantes Universitarios
Outro aspecto a destacar é o tipo de participante
estudado na maioria adultos universitarios. Muitas



534 Maria Isabel da Sitva Leme

diferencas ja foram detectadas entre processamento de
informacio infantil e adulto, tais como capacidade da
memoria de trabalho, capacidade de codificacio,
aproveitamento do feedback, habilidades metacognitivas
entre outras (Carey, 1990; Sternberg, 2000). Além disto,
como lembra Rosenthal (1970) ao citar a critica feita por
Mc Nemar, ja na década de quarenta, sobre o
recrutamento indiscriminado de participantes
universitarios nas pesquisas: “The existing science of
human behavior is largely the science of the behavior of
sophomores” (p.18). Segundo Rosenthal (1970), tal
participacdo de um s6 tipo de participante, em geral,
alunos de cursos introdutérios de Psicologia, que servem
como voluntatios neste tipo de estudo, ndo permite que
se generalizem os resultados nem para a prépria
populagio de estudantes universitarios. Isto porque a
decisdo em servir como voluntario em um experimento
sofre influéncia de varidveis como: idade, verificando-se
maior tendéncia entre os mais jovens a servir como
voluntarios; caracteristicas de personalidade, como por
exemplo, necessidade de aprovacio; grau de
conhecimento que o participante tem do experimentador,
que quanto maior aumenta a probabilidade de
participagao.

Resultados Aplicaveis a Educagio

Considerando os aspectos analisados acima, observa-
se pouca preocupacdo com a generalizacdo de resultados,
obtidos em condigdes, ja em si, pouco generalizaveis pela
artificialidade em que foram obtidos. Quanto a estes
ultimos, reduzidos, em sua maioria, a dados quantitativos
sobre o desempenho, verifica-se uma forte énfase em
tratamentos estatisticos, que pouco acrescentam, além da
constatacio que nada de muito novo foi desvendado,
principalmente para a Educacdo: muito conhecimento,
ou entdo, muita pratica, muita variedade, muita
informacio através de instrucio prévia, explicitacio de
similaridades, dicas, regras ou feedback.
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