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Pode a perturbagdo facilitar a aprendizagem?

Na organizacdo da aprendizagem de actividades fisicas um dos
aspectos mais interessantes diz respeito ao modo de estruturagdo da
aprendizagem de uma acgdo motora. De um ponto de vista metodolégico
a questdo é relativamente antiga e, apesar das intimeras sugestdes
indicadas em bibliografia da especialidade e dos resultados da experién-
cia acumulada por profissionais de ensino destas matérias, ndo estdo
reunidas condicdes de consenso para uma posicdo definitiva sobre o
assunto.

A primeira vista a questdo poderia ser diferenciada segundo a natu-
reza da actividade ou da acgdo a aprender. Em acgdes «fechadas» i. e.,
com envolvimentos estdveis e condigdes de realizagdo mais ou menos
fixas, haveria vantagem numa estruturacio também ela estivel da
aprendizagem. Nestas condi¢des, aprender uma accido estdvel deveria
envolver um processo pouco variado quanto as condi¢des de prética.
De facto, ndo parece fazer sentido evoluir no sentido de uma adaptabi-
lidade quando os contextos de realiza¢ao futura de uma ac¢do sdo, na
esséncia, pouco varidveis. Por outro lado, no caso de ac¢bes com con-
textos muito varidveis de aplica¢do, parece fazer todo o sentido que o
processo de aprendizagem contemple, desde muito cedo, uma margem
de variabilidade.
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Esta dicotomia entre actividades e ac¢des abertas e fechadas foi, no
caso das actividades fisicas, divulgada sobretudo por Gentile (1972) e a
sugestdo de associagdo entre a natureza da actividade e a margem de
variabilidade para futuras adaptacdes concedida no decurso da aprendi-
zagem, caiu no agrado da maioria dos profissionais destas dreas. Tanto
maior a necessidade de aplicar aprendizagens em contextos variados ou
imprevisiveis, tanto maior a diversidade de experiéncias a conceder ao
aprendiz.

Na realidade, uma parte substantiva das ac¢des motoras decorre em
contextos em que estd presente uma imprevisibilidade razoéavel, com a
consequente necessidade de ajustamento quase permanente do modo de
realizacdo da ac¢do. Mesmo no caso de ac¢des aparentemente fechadas e
iguais de realizagdo para realizacdo, o problema ndo é simples. Uma
observagdo pertinente desta questdo foi registada nos anos 30 por um
psicélogo, ao que parece praticante de ténis: «De cada vez que realizo um
servigo de ténis executo sempre a mesma acgio e, contudo, executo sem-
pre uma acgdo diferente» (Bartlett, 1932). Ao tempo a questdo tedrica do
papel da variabilidade na estabilidade de um sistema estava a ser
esbogada nos seus primeiros contornos e a convergéncia interdisciplinar
hodierna ndo era possivel.

Uma segunda observacio pertinente foi consagrada na expressio
«repetigéio sem repeti¢do» de Bernstein (1967), aplicada pelo autor com
um significado muito préximo da expressio de Bartlett. Queria
Bernstein dizer que o processo de aprendizagem ¢é uma sequéncia de
realizagdes que manifestam sempre diferengas de execugdo para exe-
cucdo, embora o aprendiz as considere como iguais. Serdo precisamente
estas diferengas o contributo essencial da repeticio para a aprendi-
Zagem.

O conceito de tarefa fechada refere-se fundamentalmente a relacio
do individuo com um envolvimento com um grau de estabilidade ele-
vado. A necessidade de apresentar novos padrdes de comportamento,
obriga & existéncia de uma capacidade adaptativa que resulta também
de uma manipulagdo das caracteristicas da prética. Por outro lado a
necessidade de responder de forma adequada a situagdes imprevistas,
com origem na modificacdo das condi¢bes envolventes ou individuais
(alteragBes fisioldgicas, stress, fadiga, etc.) conduz a necessidade de
integragdio de variabilidade no processo de aprendizagem de tarefas
fechadas

De um modo geral, a introdugéo de variabilidade ou interferéncia na
aprendizagem ndo é mais do que a dosagem clinica da diferenca entre
repeti¢bes, procurando efeitos melhorados na aprendizagem. Trata-se de
uma amplificagdo estratégica, orientada e doseada segundo o estado do
aprendiz, das pequenas variagdes que de modo ndo intencional surgem
na pratica de ac¢bes motoras.



O que é o efeito de interferéncia contextual?

A nogio de interferéncia contextual supde que a introdugéo de fontes
de interferéncia na aprendizagem se repercute de forma positiva quer na
retengdo dessa tarefa quer na facilitagdo do transfer para tarefas relacio-
nadas.

O conceito foi originalmente divulgado por Battig (1966) para descre-
ver o efeito paradoxal em que uma perturbagéo induzida na aquisigéo de
uma tarefa, ao invés de produzir uma perturbagdo generalizada na
aprendizagem, parece favorecer a estruturacido em memoria dessa com-
peténcia e generalizar o seu dmbito de aplicagdo a tarefas similares. Esta
possibilidade é contraditéria com perspectivas tradicionais sobre o que é
aprender e que assentam numa visdo em torno da ideia de equilibrio e
estabilidade. Pelo contrario, supde que a aprendizagem enquanto pro-
cesso adaptativo mais eficiente obriga o aprendiz a incorporar variabili-
dade ou pelo menos a enfrentar diversidade. Tal como nas adaptagbes
biolégicas, a organizac¢do estrutural de um sistema, estreitamente depen-
dente de condicdes ambientais muito rigidas, ndo parece jogar a favor
das possibilidades adaptativas desse mesmo sistema; modificagbes subs-
tanciais das condi¢des de equilibrio podem provocar a ruptura funcional
do sistema.

E nesta légica que o transfer pode ser perspectivado: a plasticidade
adaptativa depende da possibilidade de generalizar «conhecimento»
para além dos limites estritos em que esse conhecimento foi conseguido.
Uma das estratégias para aumentar a margem de sucesso adaptativo é
precisamente sujeitd-lo a um processo de aquisi¢do de uma habilidade
em que existe variabilidade das condi¢des de prética (instabilidade
doseada) em vez da estabilidade.

A interpolacdo de tarefas na sequéncia de aprendizagem, a variacdo
das condi¢des de realizacdo ou a manipulagdo dos intervalos (espaga-
mento e/ou preenchimento) podem ser considerados como processos
passiveis de produzir interferéncia contextual.

Variabilidade e interferéncia

Desde a publicagio da Teoria do Esquema (Schmidt, 1975) que se
desenvolveu uma linha de pesquisa centrada sobre um dos aspectos
preditivos da teoria, a saber: a inclusio de fontes de variabilidade acres-
cidas na fase de aquisi¢do devera favorecer a construgdo de um esquema
de resposta mais robusto e adaptével. O primeiro aspecto, a robustez,
traduz-se operacionalmente na capacidade de retencdo mais prolongada
da aprendizagem; o segundo exprime a ja referida capacidade de adap-
tagdo a novas situagdes do mesmo tipo, i. e., o transfer. Moxley (1979)
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apelidou esta possibilidade da teoria de «Hipétese da variabilidade das
condigBes de pratica».

Numa reviséio da literatura produzida a este respeito, Barreiros (1992)
analisou o resultado de cerca de 40 estudos publicados entre 1978 e 1991
e salienta as seguintes conclusdes:

1) A variacdo das condigdes de pratica parece ter efeitos negativos
em criangas mas ndo em adultos no que diz respeito a fase de
aquisi¢do. Em adultos podem ser encontradas curvas de aprendi-
zagem (na realidade curvas de aquisigdo) mais estdveis e com
menos erro sob condigbes constantes de pratica. As criangas,
pelo contrario, sdo negativamente afectadas por processos de
aquisi¢do com maior variabilidade, exprimindo quase de ime-
diato efeitos negativos da instabilidade das condigdes de reali-
Zacgao.

2) Os adultos beneficiam a longo prazo de uma aquisicao em condi-
¢Oes varidveis. Em criangas os resultados sdo ambiguos e depen-
dem da quantidade de prética de aquisigdo e do tipo de tarefa a
aprender.

3) Adultos e criangas apresentam maior facilidade de transfer
quando a aquisi¢do decorre em condigdes varidveis de pratica.

Nos estudos revistos pode ser detectada uma questdo importante.
A maior ou menor variacdo das condigdes de pratica, s6 por si, nédo é
suficiente para uma explicacdo cabal dos resultados. Mais importante
do que saber se a aquisi¢do sob 3, 5 ou 10 condigdes traz mais beneficios
¢ saber se a ordem, e portanto a previsibilidade, das condicdes varidveis
de prdtica contribui para efeitos dilatados ao nivel da retencio e do
transfer.

Esquematicamente uma condi¢do de pratica constante pode ser
representada como A A A A A A A.., euma condigdo de prética varia-
vel, por exemplo com trés estados, pode ocorrer pelo menos sob trés
formas: serinda (A B C A B C A B C), por blocos (A AABBBCCQ),
e aleatéria (C AB B C A B A C). E precisamente sobre os efeitos dife-
renciados destes trés modos de organizacdo sequencial da aquisigio
que se desenvolveu quase toda a pesquisa sobre o efeito de interferén-
cia contextual. E que a realizagio de trés condigdes numa sequéncia
previsivel, em vez de numa sequéncia aleatéria, introduz uma dife-
ren¢a qualitativa essencial: no primeiro caso o esforgo de processa-
mento € substancialmente menor que no segundo e, consequentemente
a amplitude da perturbacao é também menor. Ora toda a fundamenta-
¢do quer da hipétese da variabilidade das condi¢des de prética quer da
interferéncia contextual reside no valor acrescentado provocado pela
perturbagio funcional da aquisigéo.



Elaboragdo ou reconstrucio?

A explicagdo do efeito de interferéncia contextual tem oscilado entre
duas possibilidades conhecidas na bibliografia da especialidade como
hipéteses da elaboragéo e da reconstrugdo. A primeira, proposta por Shea
e Zimny (1983), admite que os beneficios encontrados para a prética alea-
téria residem no incremento de um processamento mdltiplo e variado
com efeitos na elaboragdo requerida e na distin¢do proporcionada entre
elementos de tarefas ou situacdes semelhantes. Este esfor¢o adicional
origina um melhor e mais profundo processo de codificagdo da informa-
¢d0 em memdria. E o processamento adicional, tornado necessério pela
permanéncia de vérias tarefas em meméria activa, o grande responsavel
pela melhoria verificada na retengéo e fransfer.

Em alternativa, Lee e Magill (1983) sugerem que uma nova versdo da
tarefa provoca um esquecimento que torna necessdrio, de cada vez que
uma resposta diferente tem de ser dada, uma reconstrugéo do plano de
accdo. Este esfor¢o cognitivo adicional de reconstrugio seria o responsé-
vel pelas melhores prestagdes em retengdo e em transfer, explicando
simultaneamente a razdo da quebra do rendimento durante a aquisicao.

Em termos concretos sdo mais as semelhancas entre as duas hipéteses
que as divergéncias. Ambas valorizam a componente cognitiva do pro-
cessamento de informagdo e ambas atribuem a um esfor¢o suplementar
de tratamento (distincdo e codificagdo) os efeitos de interferéncia.
A maior diferenca diz respeito ao facto de a hipétese da elaboragéo atri-
buir esse esfor¢o adicional & presenga concorrente de informagédo corre-
lacionada em memdria activa enquanto que na hipétese alternativa ¢ o
grau de esquecimento induzido o responsavel pela interferéncia.

Embora o debate cientifico entre as duas hipdteses continue, a sua
resolucdo ndo é crucial nem limitativa das implica¢des pedagégicas do
efeito de interferéncia, ja que as técnicas de organizacgdo do contexto de
aprendizagem pouco beneficio usufruirdo do conhecimento da causa
(para um debate das hip6teses explicativas cf. Figueiredo, 1994 e Catela,
1994).

Espacamento e esquecimento

Na realidade, Lee e Magill (1983, 1985) basearam-se sobretudo na
hipétese de esquecimento proposta por Jacoby (1978) e no efeito de
espacamento detectado por Peterson e Peterson (1960), admitindo uma
semelhanca total entre as aprendizagens no dominio verbal e no domi-
nio motor. Sempre que o processo de aquisi¢do é dotado de alta inter-
feréncia (por séries ou com estrutura aleatéria), o aprendiz tem que
conceber activamente um novo plano de accdo em cada repeticdo da
tarefa-critério porque o plano de accéo, ou partes deste, sdo esquecidos

53



54

devido a interferéncia de outras tarefas. Um efeito semelhante pode ser
obtido pelo espagamento do intervalo entre repeti¢ces. Os efeitos desta
permanente reconstrugéo sdo observéaveis, de imediato, numa pior pres-
tacio durante a aquisi¢do mas, paradoxalmente, facilitam a retencio e
o transfer.

Similaridade e variabilidade

A interferéncia induzida pela variagdo das condi¢des de prética pro-
voca uma reacgdo adaptativa que aumenta as capacidades de transferir
competéncias adquiridas no processo de aprendizagem. Até que ponto
é possivel aproveitar este efeito é uma das questdes colocadas actual-
mente. Shea, Kohl e Indermill (1990) consideram, por exemplo, que a
eficiéncia da organizagdo da pratica aleatéria depende do grau de
ordem/desordem inerente. Da teoria do esquema de Schmidt (1975) é
possivel extrapolar que os ganhos de transfer conseguidos resultam da
pratica de tarefas relativamente semelhantes, controladas pelo mesmo
Programa Motor Genérico. No entanto, efeitos contrastantes podem ser
encontrados, o que poderia ser explicado pelo empenhamento cognitivo
acrescido que a apresentagdo de situacbes diferenciadas provoca no
individuo.

Quanto a este fendmeno é de esperar que exista um limite de toleran-
cia condicionado pela capacidade do individuo relacionar os elementos
comuns das tarefas.

Aprendizagem motora e organizagdo da estrutura de pritica

A dificuldade no controlo de uma multiplicidade de varidveis e a
identificagéo de fontes de variabilidade pode explicar os poucos estudos
de carécter naturalista/ecolégico (Goode & Magill, 1986). Diferencas ao
nivel da instruggo (e.g. tipo, distribuigio e frequéncia da informacio for-
necida), da complexidade das habilidades motoras, assim como os cons-
trangimentos operacionais, dificultam a comparacdo de diferentes tipos
de organizacdo da estrutura de prética. No entanto, a investigacio cen-
trada no ensino encontra no paradigma da interferéncia contextual um
bom instrumento para alcangar o refinamento e validagio de modelos
tedricos e para a sua aplicabilidade na prética educativa. Sera necessario
resolver os problemas metodolégicos, sem sacrificar a integridade do
envolvimento educacional (Boyce & Del Rey, 1990).

IdentificAmos cinco estudos em que a tarefa sob investigacio retine
condi¢des de representatividade dos contetidos habituais em Educacio
Fisica e Desporto. Dois com o servi¢o de badminton (Goode & Magill,
1986; Wrisberg & Liu, 1991), dois com acgdes do voleibol (French, Rink



& Werner, 1990; Bortoli et al., 1992), e um com uma tarefa de tiro (Boyce
& Del Rey, 1990).

Goode e Magill (1986) consideram que testes em contexto aleatério
reflectem melhor uma situagio de jogo e que o grupo aleatério adqui-
riu maior independéncia em relacdo ao contexto inicial de aquisigao.
Embora os efeitos de niveis diferentes de interferéncia contextual ndo
sejam observados durante a aquisi¢do, 0s resultados de retencdo e
transfer apontam para uma vantagem do grupo com prética aleatdria.
No outro estudo com o servico de badminton (Wrisberg & Liu, 1991)
a prética por séries (nivel intermédio de interferéncia) facilita a reten-
cdo e o transfer. Contudo, a organizagdo por blocos (nivel minimo de
interferéncia) tem menos efeitos perturbadores durante a prépria
aquisigéo.

French, Rink e Werner (1990) ndo encontraram diferencas devidas a
dificuldades no tratamento experimental. Bortoli et al. (1992) ndo encon-
traram diferencas em termos de aquisi¢do e retencao mas encontraram
fortes indicios de que o transfer é favorecido por altos niveis de interfe-
réncia contextual durante a fase de aquisicao.

Boyce e Del Rey (1990) consideram que os resultados ddo suporte a
uma progressdo da organiza¢do por blocos para uma organizacéo aleato-
ria. Em sujeitos inexperientes parece haver vantagem em introduzir pro-
gressivamente niveis cada vez mais elevados de interferéncia.

Interferéncia e fases de aprendizagem

Quando se inicia o processo de aprendizagem de uma tarefa relati-
vamente desconhecida para o individuo, este realiza um conjunto de
operagoes de comparagao e contraste com experiéncias anteriores.
E necessario perceber a tarefa, as suas componentes e quais os requisi-
tos necessdrios para a sua concretizacdo. Se nesta fase se produzirem
variaces sisteméticas das condigdes de realizagdo, o processo de apren-
dizagem poder4 ser afectado. Shea, Kohl e Indermill (1990) encontram
efeitos positivos na organizagéo da pratica por blocos na fase inicial da
aprendizagem, o que sugere a necessidade de atingir um certo nivel de
éxito antes de provocar interferéncia contextual significativa. A dosa-
gem da interferéncia nio deve pois apenas ser entendida relativamente
a quantidade de interferéncia mas também ao seu enquadramento na
sequéncia individual de aprendizagem. Infelizmente ha poucas indica-
¢Bes que nos permitam indicar com alguma seguranga quais os momen-
tos mais adequados para a perturbagio funcional do processo de apren-
dizagem. Em principio s6 apés a formagao minima de um esquema de
resposta se deverd proceder a variagGes significativas do contexto de
prética.
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Conclusdo

A organizacdo da aprendizagem motora é uma questdo decisiva nio
apenas para a compreensdo da adaptagdo humana, mas também para
uma mais efectiva estruturagdo da prética pedagégica qualquer que seja
o seu contexto aplicativo.

Os estudos sobre variabilidade e interferéncia vieram salientar um
facto importante: a robustez de uma aprendizagem, pelo menos em ter-
mos de retengdo e de transfer, parece estar associada 2 instabilidade do
processo de aquisicio. Necessidades atencionais e informacionais acres-
cidas, apesar de retardarem a obtencdo de uma elevada performance,
podem manifestar-se positivamente na plasticidade e resisténcia ao
esquecimento.

No mundo real, o conhecimento aprendido é normalmente aplicado
em condicdes diferentes das do contexto inicial de aquisi¢do. E pois
urgente proporcionar condi¢des adequadas de generalizagiio e especifica-
¢do abrangente do conhecimento. Nesse sentido, a manipulagdo cuida-
dosa do contexto de aprendizagem pode constituir um recurso precioso.
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