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APRESENTAÇÃO

O tema "Teoria e Modelos de Ensino" emergiu e tor­

nou­se nítido para nós, como um fruto de nossa experiência

no ensino médio e superior.

No ensino médio, através de uma profícua atividade

como professor em uma das unidades dos Cináísios Vocacio­

nais de São Paulo, denominados oficialmente Escolas Expe­

rimentais, ajudamos a construir essas escolas, burilando

um modelo de ensino baseado no trabalho de investigaçãodo
aluno e na sua conscientização (já usávamos este termo em

1963, sem saber que existia um Paulo Freire). Escrevemos

alguns trabalhos sobre essa experiência (Faria, 1973, 1975

e 1976). No ensino superior, foram Úteis tanto experiên­

cias como aluno de cursos pós­graduados, quanto as ativida
des acadêmicas em geral,

Como aluno, destacamos a participaçao em cursos de

especialização e aperfeiçoamento, de várias orientações,

como: behavioristas, cognitivas (na área psicológica) e hu
manista (área filosófico­psico­pedagógica). Na condição de

professor, aplicamos alouns modelos de ensino cos

cursos, ou ministramos cursos sobre teorias e modelos

ensino, inclusive em nível de especialização.

Quanto às outras atividades acadêmicas, foi de rele

vância a nossa participação em um grupo de trabalho que

estudou um projeto de implantação de curso de pos­gradua­

ção, em Educação, para as faculdades que integram a atual

UNESP. As reunices de trabalho desse grupo foram ricas em
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reflexões 8 debates. Nelas fizemos o arremate que delineou

a hipótese deste trabalho, deflagradora da investigação so
bre teorias e modelo de ensino.

As limitações deste trabalho, que aborda várias ten
a .

e . FP ”
.dencias e areas de pesquisa, resultarao de seu carater di­

s = ­: fas .
”

versificado, cuja analise poderia envolver varios especia­

listas.
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TEURIAS E MODELNS DE ENSINO

Nn Problema

Iniciamos este trabalho com algumas observações Íin­
quietantes relatívas ao ensino e educaçao. Alguns "flashs"
serão suficientes para expressar essas ideias, a partir de
várias perspectivas e de varios temas.
"Explosão" informacional:

"PO corpo central dos nossos conhecimentos a­

tuais apresenta dificuldades em ser mane jado.

(...) Os negócios e a indústria, o governo, à
lei, a Modicina e mesmo a Educaçao têm sído for
çados a entregar todos os seus arquivos à co­
lossaís e gigantescos sistemas de processamento

to de dados, onde os computadores são Usados
numa tentativa de trazer alouma ordem 2o caos."

"(,,..) ainda que novas informações estejam sen
do arquivadas em escala exponencial, a forma
tradicional das práticas escolares permanece

quase imutavel." (Thompson, 1973, p. 37)
Impacto da tecnologia:

"Oo talescópio transformou a astrologia em as­
tronomia e modificou irrevogavelmente a histó­
ria do homem. O motor a combustão interna mu=

dou para sempre o transporte. AÀ linha de monta
gem revolucionou todas as ideias tradicionais
2 rospeito da disponibilidade do bens para à

população. (...) Mas à educação e a escolaricda
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de permanecem relativamente intactas, por mui­
to que se fale de "tecnologia educacional"

(Ginther, 1974, p. 1).

Psicologia da Aprendizagem:

"(...) os psicólogos, trabalhando com educado

res, nao têm sabido desenvolver uma psicologia
aplicada da aprendizagem em que se possa ter

confiança" (Hilgard, 1974, p. 21).

Todos esses pensadores demonstram em suas obras,
muito mais um inconformismo com o estado atual do ensino e

da educação do que propriamente um pessimismo. Todos eles

apontam viabilidades que permitiriam, como diz Hilgard,
"sairmos desse atoleiro", Acreditamos, também, como esse
autor, que existe uma saída. Mas qual? Ou melhor: Oo que
seria viável como saída?

Antes de falarmos nessa viabilidade, queremos situar al
gumas questões que, para nós, constituiram=se em um proble
ma, cujos dados tentaremos expor.

A expansao da quantidade de informações na órea do
ensino pode estar contribuindo para uma melhoria do traba­

lho docente (oostaríamos que isso fosse verdade), mas tam­
bém pode estar causando perplexidade. Essa perplexidade r [=

Cr

eflete­se de várias formas. Com os intelectuais do ensino

freqilente o modismo. Busca­se aquilo que é o "quente", o

campo do ensino, despersonalizado, busca em outras áreas

soluções para os seus problemas. Estas podem ser: Teoria

de Comunicação aplicada ao ensino; Pedagogia Cibernéticas;

Micro­ensino; Teoria de Sistema aplicada ao planejamento

de ensino; Tecnologia Educacional... Atualmente fala­se até
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na aplicação de poderes extra sensoriais ao ensino.

A expansao da informação educacional reflete­se tam
bém nos currículos destinados à formação de professores.
Esses sao inchados e poluídos, com conteúdos duvidosos quan
to à possibilidade que apresentam para melhorar o ensino e
a educação,

Um outro ângulo do problema refere­se à capacidade
do aluno universitário ou do professor assimilar, integrar
" operacionalizar uma infinidade de informações, oriundas
de inúmeros campos disciplinares, entre os quais o ensino
mesmo não é enfatizado. Em geral, pressupoe­se que o aluno
universitário, de curso de formação de professores, combi­
ne e integre em sua mente todas essas informações, cuja

grande maioria pertence ao campo teórico, e consiga opera­
cionalizá­las na prática educacional,

A respeito dessa pressuposição, Smith, um filósofo

da educação, já em 1963, protestava, referindo­se especifi
camente à dependência do Ensino em relaçõo à Psicologia &
Filosofia: "Todo esforço no sentido de aplicar diretamente

o conhecimento filosófico ou científico falhará. Para pas­
sarmos das idéias teóricas tais como Psicologia e Filoso­

fia para o ensino será necessório elaborarmos métodos e ma
teriais para preencher a lacuna entre a teoria e a práti­

ca" (Smith, 1980, p. 114).

Vários pesquisadores educacionais, inclusive psicoó­
logos, indicam que disciplinas teóricas, como Psicologia

de Aprendizagem, não são condições suficientes para O aper
feiçoamento do ensino. Ausubel (1980) observa que: "As leis

de aprendizagem escolar fornecem apenas uma direção geral
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para a descoberta de princípios de ensino efetivo; não i­

dentificam esses princípios" (p. 13). Esse autor discorda

que se possa extrapolar para a sala de aula as leis oerais

da aprendizagem, que sao resultantes de experimentos de a­

prendizagem diferentes e extremamente mais simplifícados.

A formulação de principios educacionais demandarias pesqui­

sas suplementares que levem em consideração os problemas

práticos e as variáveis instrucionais.

As pesquisas de Aspy (1972) mostraram que O conheci

mento que o professor tem sobre teoria da aprendizagem nao

se correlaciona com o seu comportamento de sala de aula. A

correlação encontrada por Aspy entre os comportamentos es+­

tudados, variou de 0,21 a 022 (apud WVitter, 1574, p. 97).

No Brasil, as observações de VWitter (1974), indicaram que

um bom aproveitamento em Psicologia da Aprendizagem nao

traz qualquer garantia de mudança de comportamento em sala

de aula (p. 97).

O problema delineado nesses dados apresentados, des

tacando a perplexidade em face à expansao da quantidade de

informação na área do ensino; evidenciando a necessidade

de preencher a lacuna entre a teoria e a prática; mostran­
”e . . “a a DA .

do a inoperaância da aplicaçao direta de estudos teoricos;

ou, ainda, colocando em relevo as dificuldades de profes­

sores para integrar e operacionalizar informações educa­

cionais na prática, indica­nos que novos caminhos deviam

ser procurados. Realmente essa busca esta ocorrendo. vá
rias "frentes" de pesquisas estao sendo abertas; vemos boas

perspectivas em um novo filão que são as tecriss 2 modelcs

de ensino.

ES
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”, 12 13 14 15 16 17 18



Conceituamos teoria de ensino como concepçao do

que é o ensino e de como este deva concretizar­se na prati
ca educacional. Referiremos não a teorias do ensino em ge­

ral, mas a teorias mais restritas, localizadas em certas

áreas do ensino, como por exemplo: teoria para O ensino de

conceitos; teoria para alfabetização de crianças cultural­

mente carentes. Quanto a modelos de ensino, serao tratados

como um quadro simplificado, elaborado a partir da teoria

de ensino, e cujo conteúdo são certas categorias seleciona
das desta,

Na década dos anos 60 e 70, a produção de teoriasde
­ ­ DO o

ensino foi consideravel; a ponto de alguns autores se preo

cuparem em sistematizar esse campo, propondo classifica­

ções das teorias e modelos de ensino. Esses fatos indicam

a busca de uma autonomia da área do ensino, o a definição

de um campo próprio para pesquisas, Possivelmente tenhamos

nessa definição a "saída do atoleiro" referida por Hiloard.

O impacto da moderna produção de teorias e modelos

de ensino, no entanto, ainda não está se fazendo sentir na

prática educacional. São pouquíssimos, em nosso pals, os

professores que aplicam modelos derivados de teorias de en

sino. Em geral, os que o fazem, são professores do ensino

superior. As causas dessa situaçao são várias. Uma delas,

que pode não ser a principal, mas é condição necessária,

refere­se ao acesso dos interessados a informações acessi­

veis sobre essa produção. Ds materiais informativos tradu­

zidos são insuficientes. Aqueles disponíveis, em sua maio­

ria, sao de opesracionalização difícil (por exemplo, Kal
ler, 1968; Roger, 1971, Bruner, 1973; Gagnê e Brigos, 1976

e 1980) ou complexos para serem atendidos pelo professor
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da escola de 1º e 2º graus (p.ex.: Ausubel, que só foi tra­

duzido em 1980, ou mesmo Paulo Freire, 1970a). Há ainda,
. o O Dé ” ,teorias de ensino pouco viaveis para o nosso sistema educa

2ºcional (Skinner, 1972; Homme, 1979).

Esse quadro parece nos mostrar que, pelo menos no

atual momento, o mais AAA E ê produzir uma novateoria de ensino, mos interpretar, expor de forma acessií­

vel e operacionalizável essa produção já disponível.

Partindo desta visão, não procuramos propor uma no­

va teoria, mas refletir sobre a produção já existente nes­

te campo. A própria seleção deste campo para uma analise,

ja ê fruto, também, de uma reflexao sobre o ensino em ge­
A

2ral, como area de estudos e pesquisas,

Passamos, entao, às propostas deste trabalho.

As Propostas Deste Trabalho

(1)

Em primeiro lugar, propomos apresentar algumas teo—­

rias de ensino que representam orientações importantes, no

contexto educacional atual.

Essas teorias têm fornecido molduras teóricas para

os entusiastas das mesmas desenvolverem pesquisas, estudos

e aplicações a varios campos de atividades (por exemplo,

elaboração de materiais instrucionais, docência, etc.).

A partir da análise de uma teoria, apresentamos o

modelo de ensino da mesma. Esse modelo foi inferido a par­
. ” . [4 :tir de um quadro de referencia que construimos especialmen
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te para este fim, A função deste modelo é a de comunicar,

de uma manoira simplificada, os componentes princissis da

teoria de ensino analisada, de forma a facilitar a opera­

cionalizaçaão desta aos usuários. Os conceitos principais
utilizados para a análise dessas teorias e os modelos de

ensino estao expostos na Parte Um deste trabalho, na qual

apresentamos também duas tipologias de modelos de ensino:

uma de Nuthall e Snook e outra de Joice e Veil, Servirao,

estas classificações, para exemplificar tipos de preocupa.

ções mais ou menos recentes de ensino.

As teorias de ensino selecionadas forem as seguin­

l. Teoria de ensino de Paulo Freire, extraída de

suas propostas educacionais mais amplas. Trata­se de uma

corrente de pensamento educacional vigorosa, que emerge no

Terceiro Mundo, e da qual Freire talvez possa ser conside­

rado o principal expoente, no momento, Referiremo­nos a es
. [dd o .

ta corrente, como uma pedagogia libertaria. Sua preocupa­
e” ”

'

" . + 2 E) o
bdçao e construir uma sociedade justa, iqualitaria, que pre+­

tende formar, especialmente no homem oprimido marginaliza­

do, uma consciência crítica,

2. Sistema de Instruçao Personalizada, desenvolvida

por Keller e associados. Trata­se de uma teoria, represen­

tativa da aplicação ao ensino de concepções behavioristas.

O suporte teórico é o Condicionamento Operante, trabalha­

do especialmente por Hull e Skinner. Essa teoria, originê­

ria de bases psicológicas, procurou criar suportes tipica­

mente pedagógicos, dentro de esquemas de instrução indivi­

dualizada,.
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3. Teoria de ensino (ampla) bassada na apresciçagem

por descoberta. Como não encontramos uma teoria de ensino

desta corrente, que tivesse um realce especial, como no ca

so das duas teorias acima citadas, preferimos tratá­la de
O C . a ­” É

forma mais geral. Procuramos captar varias posiçoes teori­

cas e contribuições de adeptos desta, 8 também de críti­
cos da mesma,

Como ilustração, apresentamos dois exemplos de teo­

rias de ensino por descoberta, que enfatizam aspectos dife

rentes. Essas teorias foram extraídas de dois programas de

ensino, um de Matemática e outro de Física, que tiveram

orande prestígio nos Estados Unidos. Finalizamos esta par­

te com um capítulo sobre teorias de solução de problemas.

A separação entre "descoberta" e "solução de problema" a­

tende a um tratamento desta última, como uma categoria de

aprendizagem de tipo superior (veja­se Gagné, 1971 e 1974).

Abordamos também, mais suscintamente, a questão da h2aurfs­

tica de solução de problemas, e teorias cuja preocupação ê
a criatividade.

4. Programas de ensino brasileiros para alfabetiza­

çao. Os programas analisados foram Projeto Cartilha da Ama
zônia e Programa Alfa. Ambos são destinados a crianças cul
turalmente carentes, Descrevemos os aspectos principais

desses programas inferindo o modelo de ensino de cada um.

Na análise das teorias, procuramos: identificar com
ponentes básicos; captar debates e críticas que se travam

em torno dessas teorias; apreender o aspecto dinâmico da

construção das mesmas; e, ainda, como já explicamos, infe­
s . o o. EJrir o modelo de ensino de cada uma. Com esse tipo de anali
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se, pretendemos fazer, não uma apresentaçao das teorias e
o

seus modelos como formulas prontas para serem consumidas,
f .

mas uma abordagem critica.

Com relação aos dois programas brasileiros de alfa­

betizaçaãao, adotamos um tratamento semelhante, exceto com
­­ e .relaçao a criticas e debates sobre os mesmos. A respeito

dessa diferença de tratamento explicaremos os motivos, na

introdução da Parte Cinco, na qual analisamos esses progra

mas.

(2)

Em segundo lugar, num outro orupo de reflexões so­

bre esta produção, não menos importante que o primeiro,
nossa preocupação estará voltada para uma orientação am

pla, destinada a favorecer decisões quanto à seleção e u­

tilização de teorias e modelos de ensino,
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CAPÍTULO 1

CONCEITOS BÁSICOS

Os conceitos básicos de interesse deste trabalho,
que requerem uma reflexao especial sao "modelo" g "teoria"

empregados com relação ao ensino.

A respoito das formas de utilizar estes LOIrmos,

Rudner (1969) observa que: "Os termos "modelo" e "teoria!"

compartilham uma melancólica falta de uniformidade nos vo­

cabulários de cientistas e outros que versam temas cientfí­

ficos. Por vezes, os dois termos sao simplesmente emprega­

dos como sinônimos; outras vezes, usa­se "modelo" em refe­

rência a qualquer formulação teórica que não seja uma teo­

ria" (p. 44),

Procuraremos sítuar os sionificados que aceitaremos

para estes termos, definindo alguns atributos que manipula

remos nas partes subsegllentes deste trabalho. Relaciona­

das a esses atributos, indicaremos algumas aplicações viá­

veis.

Concepção de Modelo de Ensino

A palavra "modelo" ligada a "ensino" tem uma conota
­ CORA :

=

çao teorica e sugere um esquema de orientações que se pres

te para vários fins. A literatura neste campo específico

tem desenvolvido uma variedade de modelos tanto para orien

tar pesquisas cientificas no âmbito do ensino, quanto para

fornecer quadros teóricos para orientar as atividades rela

tivas a ensino e aprendizagem. Essas duas funções podem es
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tar ligadas em um mesmo modelo. A análise que nos propomos

fazer está mais voltada para o segundo aspecto, ou seja,

para modelos que possam servir de quadros teóricos ao pla­

ne jamento, condução, avaliação 8 outras atividades ligadas

ao ensino. Teremos em mente tipos de usuários dos modelos

de ensino, já referidos, como: o professor, o "desígner"

de currículo e de materiais instrucionais, o coordenador

pedagógico etc.

Nossa preocupação inícial em caracterizar modelo de

ensino leva­nos a partir da análise do termo "modelo" para

fixarmos uma opçao quanto a alguns significados que adota­

remos,

O termo MODELO é usado de inúmeras formas nos mais

variados contextos. Fala­se, por exemplo, em um professor­

modelo, um atleta­modelo, um pai=­modelo, uma sulez­modelo,

como pessoas ou eventos que tem certas qualidades básicas

que merecem ser imitadas. A abstração desse conjunto de ca
racterísticas apreciadas delineia­se como um padrao que

possibilita inclusive a avaliação, a partir do mesmo. O mo
delo não se refere a todas as características da realida­

de, mas apenas a algumas delas, as quais foram seleciona­
. o [3das com base em certos criterios. Ocorre no modelouma sim­

plificação da realidade. Inúmeros aspectos da pessoa Ou e­

vento sao eliminados no modelo, permanecendo aquelas pecu­

liaridades dignas de serem utilizadas em um certo universo

de situaçoes. Outros sentidos da palavra modelo não sao de

nosso interesse. Por exemplo, modelo de um prédio, ou de

um objeto determinado, em que ocorre apenas a simplifica­

ção para possibilitar compreender­se melhor o objeto a que
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o modelo se refere. Esse tipo de modelo, que tem uma fun­

ção determinada apenas para aquela situação específica, =)
denominado modelo=objeto. Referir­nos­emos apenas a um ti­

po de modelo classificado, de acordo com Bunge (1974), de
modelo teórico,

Até aqui vimos que "simplificação" é uma exigência
crucial na concepção que adotamos. À medida que aumenta a

simplificação do modelo, aumenta também a possibilidade do

modelo ser aplicado a um maior número de situações. Aumen­
o

O 2 s:tando o numero de elementos de um modelo, diminui o seu po

der de generalização. Essa afirmação interessa­nos no sen­

tido de que precisamos definir o "nível de complexidade"de
um modelo para ser Util a um determinado universo de situa
ções. Assim, por exemplo, quanto maior for a quantidade da

caracteres de um modelo, tanto menor o número de contextos

nos quais esse modelo pode ser utilizado. Bunge (1974) ob

serva que "se um dado modelo não oferece todos os detalhes

que interessam, poder­se­êã, em princípio, complicaá­lo, OU
seja, expandi­lo",

O conceito de "expansao!", relativo a modelo, inte­
ressa­nos de forma especial. Isto porque um modelo de ensií

no que é criado para resolver problemas de certo universo

educacional, para ser utilizado em outros contextos, re­

quer frequentemente adaptação às novas situações. Essa a­

daptaçaãao do modelo, para que O mesmo não seja desficzurado,

processa­se via oexpansao. Novos elementos sao acrescenta­

dos a uma estrutura, sem alterar os seus aspectos funda­

mentais.
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O modelo de ensino tem todos esses atributos que in
dicamos na análise do termo "modelo", ou seja, simplifica­
ção, caráter teórico, possibilidade de ser expandido.  A­

crescentamos que a função dos componentes de um modelo de

ensino destina­se especificamente a prescrever como deve

se concretizar o ensino.

As prescrições, como expressas neste trabalho, são

explicitadas por princípios e conceitos que definem a pe­

culiaridade do meio educacional constituído pelas propos­

tas do modelo. D conjunto de conceitos e princípios cita­

dos forma o quadro de referência que utilizamos para a or+­

ganização dos modelos, o qual está exposto no Último tópi­

cn deste capítulo.

A idéia de "meio educacional" proposto por um mode­

lo de ensino deve ser enfatizada. Esse "meio" é proposto

pelo modelo, mas ê concretizado pelo professor e estudan­

tas que o modelam e acrescentam ao mesmo a coloração espe­

cial de suas inquietações, suas crenças e valores, sobre o

que seja o homam, o mundo e a educação.

Gage (1973), referindo­se a utilidade dos paradio­

mas em pesquisa educacional, afirma que se estes não forem

úteis para descobrir uma nova verdade, eles podem, pelo me
nos, ser uteis para comunicá­la. Podemos adotar essa afir­

mação para modelos de ensino. Estes constituem­se em meios

para aclarar os caminhos que o professor ou outro tipo de

usuário deve trilhar, porém, a escolha do modelo deve ser

compatibilizada com os problemas que o mesmo se propoe re­

solver. Um modelo não pode ser encarado como uma fórmula.
É

.Ele e um esquema mais ou menos geral, proposto para a reso
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lução de determinados problemas, que deve ser adaptado à
certos tipos de situações de ensino.

A aplicação do modelo deixa para o Usuário uma cer
ta margem de criatividade na tarefa de adaptá­lo; essa cria
tividade, porém, não permite a desfiguração do próprio mo­
delo.

O termo "modelo de ensino" é utilizado também com o

sentido de padrões, ou estruturas conceptuais amplas, que
contêm apenas os atributos fundamentais utilizados por um

conjunto de modelos filiados. Assim, podemos falar, por e­

xemplo, nos modelos propostos por Keller (195686), Skinner

(1972) ou Homme (1975), constituindo modelos expandidos a

partir do quadro oeral do amplo modelo de ensino de contro

le comportamental, baseado no condicionamento operante, Os

autores Nuthall e Snook (1973) utilizam o termo "modelo"

com este sentido.

Concepção de Teoria de Ensino

Quanto a teorias de ensino, o sentido aceito neste

trabalho referir­se­á ao conjunto coerente de conceitos,

hipóteses cientificamente fundamentadas e princípios GELEM
tadores da prática educacional, constituindo um quadro 9e­

ral de referência. Esse quadro deverá ter um caráter pres

critivo em relação ao ensino, e nao descritivo como teo­

rias de aprendizagem, como sugere Bruner (1973).

Como quadro geral de referência, uma certa teoria

não é estática, podendo ser trabalhada e melhorada por pes
quisas.
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Embora apoiada por pesquisas cientificas, a teoria

se constitui em uma hipótese, pois será sempre uma propos­

ta entre outras, de atingir mais eficientemente certos ob­

jetivos educacionais. Essa eficiência tem, pois, uma cono­

tação relativista.

Quanto à abrangência da teoria de ensino, estaremos

interessados apenas naquelas cujo âmbito de aplicação ê

mais ou menos localizado. Por exemplo: teoria de descober­

ta para o ensino de conceitos; teoria de alfabetização de

crianças culturalmente carentes; teoria de descoberta de

base cognitiva para o ensino de Ciências na escola de 12º

orau etc.

Quanto a uma teoria geral do ensino, nao estaremos

interessados em propostas desse tipo. Nem sabemos se estas

podem ter alguma utilidade para o professor e outros usua­

rios, dado Oo grande nível de generalização que apresentam.

Na literatura a respeito de teorias gerais do ensi­

no, alguns teóricos como Bruner (1973), Gage (1964), Thomp

son (1973) e Smith (1963), entre outros, trazem alguma con

tribuiçaão a este novo e indefinido campo. Dentre essas con

tribuiçoes a teoria mais aceita pelos educadores e pesqui­

sadores educacionais foi formulada por Bruner (1973), que

indica quatro características principais.

l. A teoria apontará as experiências mais afetivas para. im
plantar em um indivíduo a predisposição para a aprendi­

zagem,.

Especificará como deve ser estruturado um conjunto da

conhecimentos para que seja melhor apreendida pelo estu

dante.
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Indicará a seqgliência mais eficiente para apresentar Os

materiais a seres estudados.

Delineará a natureza e as formas de aplicação dos prê­

mios e punições, no processo de aprendizacem e Possi

(p. 48, 49),
a Dá .» e

Ve­se, polis, que este nivel de generslizaçao, cOMmMO
"A. .

”

ja observamos, pouco interesse pode despertar nos usuarios

d os modelos. Servirá apenas a outros teóricos da educação

8 do ensino em especial. Interessou­nos, neste trabalho, a
pensas situar uma concepção de teoria geral de ensino para

justificar a preferência por teorias de ensino mais expan­

didas e de aplicação localizada.

A relação entre as teorias de ensino de nosso inte­

resse e modelos de ensino deve ser esclarecida,

Adaptamos de Bunge (1974) a idéia de que um modelo

está engastadoem uma moldura teórica, que objetiva expli­
car um determinado fenômeno. Assim, o modelo herda as pecu
liaridades desta, e em particular suas leis. Para a nossa

análise de modelos de ensino, sao de grande importência es
sas considerações. Isto porque procuraremos colocar os vão

rios aspectos de um modelo mantendo uma coerência com a

corrente de pensamento científico e filosófico, a partir

da qual esse modelo foi produzido.

A idêia de teoria e modelo deve, também, ser equa­

cionada com a prática educacional. O modelo de ensino, nes
se contexto, tem a função de "ponte" situada entre a teo­

ria e a prática. Pela sua característica de —"simplifica­

ção", ele apresentará a estrutura básica da teoria em con­

tornos nítidos, facilitando a compreensão e operacionaliza
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ção desta na prática educacional,

Defendemos a idéia de que a aplicação à prática edu
cacional sempre se processa a partir do modelo e não da

teoria. Mesmo que o usuario não tenha o modelo já delinea­

do e pretenda partir da "leitura" da teoria para a práti­
o

” 2ºca, ele tera que interpretar essa teoria na forma de um mo

delo, para poder aplicá­la.

Quadro Teórico para Análise de Modelos

OD quadro teórico que proporemos para a analise de

modelos de ensino se prestará ao estudo de modelos aplicá­

veis à ccntextos educacionais que podem ser identificados.

Esse quadro é constituído por um conjunto de conceitos e

orientações que serviram para selecionarmos os dados e or­

ganizá­los em uma estrutura coerente, simplificada &s com­

preensível.

Como trabalharemos sobre: (as) teorias de ensino,(b)
programas educacionais que contenham uma teoria de ensino

implícita, será sobre esta procuçaão que aplicaremos o nos­

so instrumento para a inferência dos modelos de ensino. A

tarefa de partir de um complexo conjunto de dados que cons

titui a teoria de ensino, programa ou teoria educacional re

quer critérios bem definidos que devem orientar, além da

seleção e organização dos dados, também o nível de simpli­

ficação do modelo. O processo de purgaçaão dos dados até a

obtenção dessa estrutura simplificada será realizada sem

excesso para não descarnar as teorias ou programas de ensi
” . s sno daqueles componentes basicos que os personificam.
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tsse quadro deverá oferecer uma descrição do modelo

de ensino, de forma a realçar aqueles aspectos que peculia
rizam o meio educacional propiciado por esse modelo. Os

componentes desse quadro são:

(1) Fante geradora e princípios.

(2) Aplicação: objetivos e efeitos do modelo,

(3) Destinaçao (clientela).

(4) Suportes do modelo de ensino.

(5) Estruturação do sistema social,

(6) Fases do modelo de ensino: unidade de ação meto
dológica.

Fonte geradora e princípios

Sob esse tópico procuraremos responder a respeito

da origem do modelo. Os seguintes tipos de perguntas podem

enquadrar­se nesta preocupação:

a) Quem ou quais pessoas produziram o modelo? Esses

dados nos esclarecem sobre a localizaçao do modelo no tem­

po e no espaço.

b) Que tipo de conhecimentos foram utilizados? Nes­

te caso interessa saber se esses conhecimentos sao psicoló
gicos, filosóficos, sociológicos etc. Ou, ainda, se consti
tuem uma teoria de aprendizagem, teoria do desenvolvimento

humano, teoria do conhecimento etc. Há vários modelos que

combinam dados oriundos de diversos campos disciplinares.

Neste caso, procuraremos detectar os campos que mais con­

tribuíram para esse modelo,

c) Quais as concepções básicas aceitas pelo modelo?

Essas concepções podem referir­se a um modelo de homem;
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uma concepção de educação, de ensino e aprendizagem;
conceito de mundo ou sociedade?

d) Que princípios orientaram a elaboração do mode­

lo? Esses princípios decorrem dos tipos de conhecimentos u
tilizados e que deram suporte ao modelo,

Na análise que fizemos da fonte geradora do modelo,
nem sempre foi possível obter dados para responder a todas

as questoes mencionadas. Dependendo da natureza do modelc,
também, o tipo de análise destacou alguns aspectos & não

E

outros.

Aplicação: objetivos e efeitos do modelo

Os objetivos de um modelo referem­se à aplicação

principal do modelo e, ainda, a outras aplicações que são

ou que se julga possíveis. Descreveremos os objetivos do

modelo referindo­nos aos resultados que se pretende obter
o

e
o Cad 2no decorrer ou ao termino de sua aplicaçao. O ambito de a­

plicaçaãao de um modelo pode ser amplo ou restrito. Há mode­

los, como, por exemplo, o de Vitter e associados (1979a,b),

cuja proposta principal à conseguir a alfabetizaçao de cri
anças culturalmente carentes. Essa proposta constitui o ob

jetivo central desse modelo cuja aplicação é restrita aque
la tarefa.

Além dos objetivos, que sempre são propostas explí­

citas, podemos distinguir os efeitos produzidos pelo meio

educacional característico de um modelo, Referimo­nos a es
ses efeitos como resultados via de regra implícitos. Na a­

nálisea desses efeitos do meio propiciado pelo modelo, pro­
curamos distinguir se os mesmos sao positivos ou negati­
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vos. Para que ocorram os efeitos & necessário, em geral,

que o educando seja exposto ao meio participar do modelo

durante longo tempo. A respeito dos efeitos, ilustramos

com alguns exemplos:

Um modelo que enfatiza a disciplina acadêmica pode

também, mas não necessariamente, enfatizar a obediência à

autoridade (Joice e Veil, 1972). Alunos submetidos a técni
cas de manipulação de comportamento, adotadas em modelos

de ensino baseados no condicionamento operante, podem criar

hábitos de passividade e atitude de subserviência, depen­

dendo de como ocorram as formas de manipulação(*), Ou, ain
da, um modelo que enfatiza a conscientização política, co

mo de Paulo Freire, questiona a respeito das estruturas so

ciais vigentes.

No esquema que adotamos, é importante distinguir a

diferença entre os objetivos dos modelos de ensino, que se

referem aos propósitos principais visados na aplicaçao dos

mesmos, e os objetivos de um plano de curso baseado em cer

to modelo. Estes últimos absorvem o objetivo do modelo «e

acrescentam objetivos particulares relativos ao aspecto

instrucional de uma certa disciplina de ensino. Há caso

em qua, como nos modelos destinados à alfabetização, o ob­

jetivo do modelo confunde­se com o objetivo principal do

Plano de curso ­ que é também propiciar alfabetização.

Com base nos objetivos e nos efeitos positivos ou

negativos dos modelos de ensino, podemos encontrar os cri­

térios para seleção e utilização adequada destes, em rela­

(*) A respeito, veja­se a critica de Carls Rogers ao Beha­
viorismo (1970, cap. XVII).
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ção aos problemas de ensino que temos em vista. De acordo

com Joice e Veil (1972), na escolha de um modelo de ensino

o professor deve equilibrar a eficiência instrucional dire
ta com as possibilidades oferecidas pelos efeitos positi­

vos produzidos pselo meio educacional deste modelo, Esses

efeitos poderao reforçar a eficiência do modelo para atin­

gir os objetivos instrucionais diretos, Havendo dois mode­

los que produzem os mesmos resultados, um critório viável

para decidir entre estes, seria considerar os seus efeitos

positivos e negativos.

Os aspectos relativos a objetivos dos modelos de en

sino és efeitos do meio educacional, portanto, contribuem

para a compreensao das possibilidades que um modelo apre­

senta para atingir com eficiência certos objetivos preten­

didos. O problema que se apresenta, entretanto, é que mui­

tas vezes os proponentes de teorias e modelos de ensino su

perestimam as possibilidades destes e, também, não Dxplici
tam os efeitos, especialmente aqueles de valor educacional

discutlvel. Estes aspectos serao retomados em partes

subseqilentes deste trabalho.

Destinação (clientela)

O tipo de clientela a que, preferencialmente, o mo>

delo de ensino foi destinado, deve ser definido no tipo de

análise que nos propomos fazer. Esta questão não é Óbvia
como pode parecer à primeira vista. Isto porque, da mesma

forma que os proponentes de teorias e modelos de ensino su

perestimam as possibilidades destes quanto a aplicações pos
fá 5 2 ssiveis, o mesmo acontece com os tipos de clientela aos
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quais essas teorias e modelos sao destinados. O inverso

também pode ocorrer. Há casos em que as possibilidades de

um modelo podem ser mais amplas do que aquelas previstas

pelo seu criador,

Queremos nos referir a "tipos de clientelas!" como

segmentos da populaçao estudantil, com certas caracterÍísti
cas específicas e que, por suas peculiaridades, fazem cer—

tas exigências com relação a procedimentos metodológicos e

educacionais em geral. Referir­nos­emos a esses tipos de

clientelas inseridas em suas realidades sócio­educacionasis.

Um exemplo de um tipo determinado de clientela educacional

poderia ser: crianças culturalmente carentes, na fase ini­

cial de escolaridade. No exemplo citado, a característica
da clientela refere­se tanto ao nÍvel etário (fase inicial

de escolaridade), quanto a um problema ou deficiência espe
ciífica (carentes culturalmente).

Referir­nos­emos 3 realidade sócio­educacional abran­
gendo as circunstâncias sociais ou ambientais em geral, e

escolares de uma certa clientela.

Suportes do modelo de ensino

Suporte do sistema refere­se àquelas condições bêási
cas sobre as quais o modelo de ensino apóia­se. Essas con­

dições devem possibilitar a concretização das propostas
principais do modelo. Elas derivam: (a) do papel do profes

sor especificado pelo modelo: (b) de suportes de informa­
ções concretas ou (c) de contextos ambientais prooramados.

Joice e Weil (1972) utilizam este conceito mais ou menos
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com o mesmo signifícado. Esses autores esclarecem=­nos que

o "suporte" responde às exigências de um modelo de ensino

para criar um meio especifico, porém estas não se referem

as habilidades e capacidades humanas "usuais" ou a capaci­

dades técnicas. Alguns exemplos poderão ajudar ilustrar

esse conceito.

A respeito dos papéis do professor, deve­se obser—­

que;

um modalo de controle comportamental requer, por exem­

plo, manipulação de reforços, com base em um esquema

determinado e de acordo com objetivos comportamentais

preé­estabelecidos;

um modelo centrado no aluno exige certos traços de per

sonalidade, como capacidade empatica, atitude congruen
te e uma aceitação positiva do aluno;

num dos modelos de descoberta enfatiza­se uma atitude

de valorização do pensamento produtivo, aliado a uma

habilidade de conduzir o processo de investigação.

Quanto a suportes de informações concretos, podem

referir­se:

(a) a guias de estudo, textos e testes de unidades de ensi

no como, por exemplo, os típicos do Sistema Keller;

(5) a materiais seqglilenciados e organizados, como Os de

Skinner; (c) a conjuntos de dados em forma de pequenas

unidades, que possam ser classificados comp exemplo ou

contra­exemplo da conceitos, como no caso da proposta

de Bruner e associados, desenvolvida por Joice e 4/23

(1972), para um modelo de ensino de conceitos.

Um contexto ambiental programado pode ser exemplifi
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cado por situaçoes globais organizadas problematicamenta,

contendo textos, objetos e mesmo "experts" que forneçam

informações que constituam dados para a análise. O Projeto

Madison, por exemplo, baseado no modelo de descoberta, ex­

plora situações desse tipo.

Estruturação do sístema social

A estruturação do sistema social de sada de aula re
s » º.fere­se, especialmente, aos tipos de papeis desempenhados

pelo professor, auxiliares da equipe docente, se for o ca­
r

.so, e dos alunos. Queremos colocar no núcleo da análise so

bre este aspecto, a questão da liberdade e iniciativa para

o desenvolvimento das atividades instrucionais, a qual sus

cita algumas indagações. QMlual o orau de liberdade do pro­

fessor e do aluno para iniciar e desenvolver essas atívi­

dades? Quem exerce o controle sobre as várias atividades e

até que ponto o exerce?

Decorre do exercício dos papéis no contexto das re­

lações pedagógicas, o estabelecimento de normas de condu­

ta. A textura do conjunto das normas constitui uma roti­

na organizada, na qual certos comportamentos dos alunos

são aceitos como adequados e outros nao. Essas normas Ou

reoras, como nos explica Max Black (1969), "representam a

intenção de especificar as formas "corretas" de alcançar

objetivos subentendidos ou explícitos" (p. 155). Embora o

sentido utilizado por Black fosse mais amplo, ele se ajus­

ta aos nossos propósitos. Desse autor, interessou­nos tam­

bém a ideia de controle "auto­diriogido", referido a regras

devidamente justificadas, pois relaciona­se ao problema de
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liberdade. Trata­se de uma explicitação da  racionalídade

das regras visando a uma livre submíissao dos alunos às mes
mas.

Baseados nos níveis de liberdade e iniciativa pode­

mos classificar os modelos em: muito estruturados, mediana

mente estruturados e pouco estruturados. Os modelos com

alto orau de estruturação são aqueles em que o professor

tem forte controle sobre o fluxo de andamento dos traba­

lhos, o qual depende de sua iniciativa. Os modelos de ensi

no classificados como de controle comportamental, como o

proposto por Skinner e Keller, são desse tipo. Mesmo cer­

tos modelos de descoberta, como de Suchman ("Inquiry Deveal

opment Program"), são também muito estruturados. No polo

oposto, temos os modelos com baixo nível de estruturação,
2 .

PÉ

em que o controle do aluno sobre as atividades 8 bem aumen

tado. São desse tipo os modelos de Carls Rogers e grande

número de modelos baseados na descoberta, ou ainda, os mo­

delos que visam ao ensino da criatividade.

Fases do modelo de ensino:

unidade de ação metodológica

As fases do modelo de ensino referem­se às formas

operacionais deste, colocadas em uma sequência. As tarefas

básicas do professor, determinadas pelo modelo, sao cxpli­o

citadas em cada uma das fases. O conjunto das fases consti

tui uma unidade de ação metodológica, pela qual ê cumprida
a tarefa de ensino. No transcurso de um semestre ou de UM

ano letivo, um professor de uma única disciplina podera de
2 2 ­m e .senvolver várias unidades de açao metodológica. Cada Uma
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favorecerá a aprendizagem de porções ou unidades de conteú
dos de um determinado curso.

O tempo de duração de cada unidade de ação varia de

um modelo para outro. No Sistema Keller, por exemplo, es+­

sas unidades sao relativamente curtas, abrangendo uma sema

na aproximadamente. Nos modelos baseados na descoberta,

que em geral demandam mais tempo, essas unidades podem ser

maiores, mas não necessariamente. No modelo de Sucbhman,que
anfatiza o ensino como investigação, a duração de uma uni­

dade de conteúdo, que corresponde também a uma unidade de

ação metodológica, pode variar em função da capacidade

interesse dos alunos.

O procedimento que adotamos para os vários modelos

apresentados foi de procurar discernir as fases caracteris
ticas que poem em operaçao o modelo, e que constituem a u­

nidade de ação metodológica peculiar do mesmo.

Apresentamos um exemplo resumido, extraído do Pro­

jeto Cartilhas da Amazonia, que apresenta contornos bem ni­
tidos, para ilustrar a abordagem da análise das fases,

lº fase: Apresentação verbal oral de palavras que represen­

tam coisas familiares.

Associaçao entre linguagem falada e a linguagem

escrita. Treino de escrita.

Elaboração de "quadros critórios" para avaliação.

Segue­se: Revisão de estudos pelo aluno ou pro­

gressão para a unidade de conteudo seguinte.
*

Todos esses componentes de um modelo, que permitem
pô­lo em ação para que O ensino se concretize, constituem
o “fato didatico­pedagógico.
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caAPÍTULO 11

TIPOLOGIA DOS MODELOS DE ENSINO

s., o
. sA literatura pedagogica esta se tornando mais rica

em proposições de modelos de ensino. Chegamos a um nível

de complexidade que tem levado alguns estudiosos do assun­

to a envidarem esforços para uma sistematização desse cam­
É ”” a . spo. Os trabalhos de analise sao orientados para o discerni

”

mento de pontos comuns entre os varios modelos propostos,
ff

envoltos em uma aura de prestigio. Esses pontos comuns cons
5 . . .

­ é” .tituem, na maioria das vezes, orientaçoes basicas de cor­
” é e .* .rentes psicologicas que explicam o desenvolvimento e a a—­

prendizagem humana. Há também proposições a partir de ou­

tros enfoques, como por exemplo, aquelas que se circunscre

vem dentro do movimento analítico da filosofia.

Considerando diferentes origens dos pressupostos bá
sicos de um modelo ­ mesmo os de bases psicológicas — ob­

serva­se que eles competem entre si. O que é definido como

um bom ensino por um modelo, não o é por outro, Assim, es­

ses modelos quando funcionam como geradores de pesquisa,

buscam, em geral, um aperfeiçoamento do próprio modelo &

não uma competição por uma maior respeitabilidade cientifi
ca (Nuthall e Snook, 1973).

Nosso objetivo neste capítulo limita­se apenas a

distinguir um exemplário de esforços para classificação de

modelos de ensino, oO que, aliãás, é uma preocupação recen­
te. Para isso, selecionamos dois trabalhos, que julgamos

serem de maior relevância neste campo.

O primeiro deles é o de Grabam Nuthall e Ivan Snook.
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Trata­se de um artigo cujo título à Contemporary Modals of

Teaching, publicado no Second Handbook of Research on Teach

ing (1973, p. 47­76), que é uma publicação decenal de gran
de prestigio internacional. O outro 6 um livro escrito

por Bruce Joice e Marsha Weil, intitulado Models of Teach

ing (1972, 402 p.), possivelmente a obra mais completa no

gênero.

Nuthall e Snook: Modelos Contemporâneos de Ensino

O trabalho de Nuthall e Snook (1973) objetivou iden
tificar as estruturas conceptuais que funcionam como mode­—

los em pesquisas e debates recentes sobre métodos de ensi­

no. Os autores identificam três modelos, que afirmam serem
. .

o
. *os principais responsaveis para fornecer os estímulos à es

trutura da moderna pesquisa de ensino. Esses modelos, que

chamaremos "grandes modelos de ensino", sao os seguintes:

—­ Modelo de Controle Comportamental;

­ Modelo de Descoberta;

—­ Modelo Racional,

Modelo de Controle Comportamental

Este modelo tem como características básicas um con
junto de pretensões de ensino que surgem da tentativa de sé

plicar a moldura interpretativa da psicologia comportamern>
tal à sala de aula. Os autores distinguem duas orientações

principais dentro deste modelo, Uma enfatiza a colocação
do aluno sob os controles dos estímulos da matéria de en­

sino: é o caso de Skinner e seguidores (sao citados Taber,

FS
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”, 12 13 14 15 16 17 18



Glaser e Schaefer (1965); Markle (1964); Stolurou (1965) (*),
A segunda, realça o trabalho do professor como manipulador

de reforços e modelador de comportamento em moldes dos psi
cólogos experimentais,

Essas duas orientações do modelo de controle compor
tamentol nartom dos mesmos princípios básicos da tesria be
haviorista. Relatando esses princípios, explicam os auto­

res que oO ensino deve ter objetivos muito precisos e a ta­

refa essencial de uma metodologia ê conseguir, através de

manipulação adequada, que os alunos emitam respostas preci
samente delineadas, Portanto, objetividade, precisao, eco­

nomia de tempo e esforços são virtudes primordiais.

Uma especificação comportamental precisa é essen­

cial no delineamento dos objetivos. Tanto o professor como

o aluno devem saber exatamente o que pretendem atingir com

o ensino. A meta de ensino deve descrever aquilo que se es

pera que o aluno faça, em termos comportamentais, após £s

término de determinada etapa de estudo. Por isso, evita­se

a descrição dos objetivos através de termos vagos, como

"consciência!, "apreciação", "compreensao!", Especificam­se,

também, as percentagens de emissões de respostas dese ja­

das, 8 as condições em que essas respostas devem ocorrer.

A partir desses aspectos, os autores distinguem duas

orientações distintas na aplicação da teoria de controle

comportamental.

Uma delas procura generalizar para O ensino em ge­r

(m) às citações bibliográficas completas do artigo de Nut­
hall e Snook serao reproduzidas na parte final deste
trabalho.
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ral, os princípios da instrução programada. O problema do

ensino desloca­se nara o da aprendizagem. O aluno € coloca
do sob o controle dos estímulos adequados da matéria a ser

aprendida.

Nessa contexto, a tarefa do professor 8 a ee Urgani
1ar go condições para que a aprendizagem ocorra (Skinnor,

1953).

O professor deve preocupar­se em colocar o comporta

monto do aluno sob os estímulos apropriados da matéria (Ta
beer, Glaser e Schaefer, 1965). Como a preocupação princi­

pal desse modelo desloca­se do ensino para a aprendizagem

do aluno, evita­se descrever, de modo geral, o que os pro­

fessores dovem fazer. A análiso comportamental limita­se

principalmente à situaçao do aluno antes e durante a apren
dizagem,.

Ao iniciar­se a instrução, verifica­se oO repertório

cotTportamental de entrada dos alunos. Especificam­soe os

comportamentos intermediários (atividades do aprendiza­

cena), a partir do ponto em que o aluno se oncontra, até o

repertório final (objetivo atingido). Como a instrução a­

dapta­so ao repertório de respostas do aluno a partir da­

quilo que o aluno "sabe" ao iniciar a instrução, a efíciên

cia do ensino implica em atividades individualiízadas e con

truladas (Glasor, 1959 e Stolurou, 1965).

Na segunda orientação do modelo de controla compor­

tarental, o professor desenvolva o ensino do mesmo modo

que o psicolago experimental orienta uma atividade de con­

dicionamento operante no laboratório (Hanley, 1970). os

professores usam reforços e tem conhecimento, portanto,
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dos princípios de controle comportamental.

O primeiro passo consiste em identificar o comporta
”

.mento visado e tecnicas de registro de observações de ocor

rência de comportamentos são utilizadas para a definição

do ponto de partida. Inicia­se, então, a modificação siste
mática de comportamento através da manipulação de reforça­
dores. Essa manipulação consiste, em geral, em dar e reti­

rar estímulos positivos (coisas ou eventos que o aluno va­

loriza) até que o comportamento visado seja atinoído.

As duas variantes deste modelo aceitam a suposição

de que o ensino deve se processar através da aplicação dos

princípios da teoria de aprendizagem.

Modelo de descoberta

O modelo de ensino baseado na aprendizagem por des

coberta tem uma tradição histórica mais rica, pois remon­

ta a Rosseau, Montessori e Deuey, entre outros, Nuthall e

Snook afirmam que este modelo não está embasado em uma teo
ria psicológica rigorosamente experimental, mas consiste

mais de um amáloama livremente agrupado de idéias da psico
logia cognitiva, do desenvolvimento da criança e do estudo

da criatividade.

A literatura relacionada a este modelo é muito va­

riada (Bruner, Taba, Glaser, Hendrix, Suchman, Friedlander,

Davis, Uorthen, Wittrock, etc.), havendo vários pontos de

vista diferentes. Bittinger (1968) sugere que pontos de

vista comuns nas diferentes descrições, é a ênfase no fato

de que o professor não deve dizer aos alunos o princípio

ou generalização que eles precisam aprender. Um outro as—>
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” ­pecto é a ênfase em que o professor nao seja a fonte prin­

cipal daquilo que constitui o estudo. Ele facilita o con­

tato do aluno com aquelas condições ambientais necessárias
bs fo. +à descoberta, É destacada, por varios estudiosos, a impor

Da .
”

stancia do preparo e da apresentaçao de materiais em uma de

terminada segliência que permita a descoberta pelo processo

indutivo. No entanto, outros não concordem que a indução

seja suficiente para que a aprendizagem por descoberta o­

COTTA.

Modelo racional

O modelo racional de ensino é o único, dentre os

três propostos por Nuthall e Snook, que não tem origem &e

orientação psicológicas. Os principais pensadores deste mo
delo inserem­=se dentro do movimento analítico da Filoso­

fia.

Hã algumas pressuposições básicas nesse modelo, O

homem é visto como ser racional e não pode ser compreendi­

do através de analogia com a vida animal, como ocorre com

o behaviorismo. O pensamento e a linguagem sao considera­

dos como características distintamente humanas. A lingua­

gem deve ocupar, por isso, pspel chave no ensino (Smith,

1946; Hirst, 1966), Salienta­se a essencialidade da lingua

gem nesta tarefa,

GS ensino 8 visto como uma atividade raczioms)

toncional que pode ocorrer de modo eficiente sem que,

cessariamente, a aprendizagem ocorra (Scheffler, 1965). A

Intima conexão lógica entre ensino e aprendizagem ê rejei­

tada, contratiando a proposição conceitual dos outros dois

AA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



inodelos. À tarofa principal do professor ­ assegura que,

gGuando ocorrem mudanças nas crenças e nos comportamentos

dos alunos, elas ocorrem por razoes que o próprio aluno a­
ceita.

Os expoentes dasse modelo estabelecem importantes

distinções entre treinamento e ensino e entre ensino e con
dicionamento. O treinamento é relacionado com o desempenho

8 será bem sucedido se o desempenho do aluno for julgado

satisfatório (Green, 1964). O ensino é relacionado à ação
E

o
[Àracional; e seu sucesso ocorrera na medida que o aluno jus

tificar suas crenças e der razoss para a sua açao. O con­

dicionamento procura apenas alterar o comportamento do a­

prendiz, sem implicar na racionalidade.

O pressuposto aceito por racionalistas de que a a­

ção humana é explicada pelos objetivos, intenções e fins
do indivíduo (Peters, 1958), não é concorde com a psicolo­

gia tradicional, que explica o comportamento a partir de

experiências precedentes ou estados do organismo. O ensino

racional, portanto, visa a produzir mudanças nos alunos,no

sentido de desempenhar, por si próprios, ações humanas

(Kaufman, 1966).

As atividades docentes são em orande parte de cará­

ter lógico mais do que psicológico: os professores definem

termos, explicam fenômenos e eventos, justificam os pontos

de vista e conclusões, e provam teoremas. A definição de

critérios para tratar esses vários aspectos constitui­se

em fértil campo de interesse dos filósofos da educação, a­
crescentado aos estudos tradicionais.

As disciplinas acadêmicas tradicionais sao firmemen
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te defendidas pelos adeptos deste modelo. Para fundamen­

tar esse ponto de vista, parte­se da concepção de raciona­
s s

2
> alidade: ser racional e ser capaz de justificar suas exigên

cias e crenças. Justificar uma exigência &é relacioná­la

com outras exigências estabelecidas, com um conjunto parti
cular de padroes críticos. Estes sao encontrados nas disci
plinas, e a compreensao de sua estrutura é necessária para

validação da exigência. Nessa linha, acentua­se a necessi­
dade dos filósofos educaciona s estudarem não só o ensino

genericamente, mas o estudo de cada disciplina particular­

mente (Bantock, 1961),

A Classificaçao de Joyce e Ueil

A partir da análise de um rico exemplário de mode­

los de ensino, especialmente aqueles produzidos nos Esta­+­

dos Unidos, Bruce Joyce e Marsha Veil (1972) apresentam um

interessante trabalho sobre "famílias de modelos de ensí­

no". Agrupam os modelos em quatro orupos, os quais dizem

representar diferentes orientações sobre o que é o homem

e o seu universo. Concordam, no entanto, que há muita so­

breposição entre famílias,e entre modelos, no interior das
famílias, Estas baseiam­se nas seguintes orientações:

l. relações sociais e relações entre homens e sua cultura;

2. processamento de informações e descriçao da capacidade

humana para processar informações;

3. desenvolvimento da personalidade, processo de constru­

çao da realidade e capacidade para funcionar como uma

personalidade inteorada;
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4. processos pelos quais o comportamento humano ê formado

e reforçado(*),
Cada uma dessas famílias de modelos é embasada em

um conjunto de idéias coerentemente estruturadas em torno

de determinados principios aceitos. Esses princípios se o­

riginam de pesquisas em sala de aula, de estudos mais ge­

rais que focam o homem em suas relações sociais, de pesqui
sas do desenvolvimento e dae aprendizagem etc. Sub jacente

aos modelos está sempre uma visao de homem e de mundo. Os

modelos podem ser construídos tanto a partir das investiga
ções teóricas de laboratório, como a de Skinner, ou da pró
pria organização de escolas, como a de A. S. Neill (1960),

Cada família de modelo selecionada pelos autores tem

as suas fontes de alimentação. São psicólogos que procuram

explicar a aprendizagem, como Skinner, Ausubel e  Bruner;

ou terapeutas que têm dado importante contribuição a par­

tir de outras perspectívas, tais como Carl Rogers, Abraham

Maslow e Erik Erikson. No campo da psicologia do desenvol­

vimento, orandes expoentes, como Jean Piaget, Larry Kobl­.

berg, David Hunt e outros, foram destacados. Filósofos co­

mo John Devey, William James e Harry S. Broudy têm também

suas contribuições aprovsitadas nos modelos selecionados

por Joyce e Veil,

(x) À medida que formos descrevendo a respeito de cada uma
dessas fontes das famílias de modelos de ensino, repro
duziremos as principais fontes de ensino citadas na o­
bra de Joyce e Ueil. A citação bibliográfica completa
encontra­se no final do trabalho.
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Interação social como fonte

As fontes de interação social dao destaque às rela­

ções da pessoa com a sociedade em que vive e às relações

diretas entre as pessoas. As metas básicas são a melhoria

das habilidades pessoais para relacionar­se com outras pes

soas e a construção de uma sociedade melhor. Isto implica

em aceitar a visao da natureza humana como eminentemente

social e em reconhecer este fator como fundamental para a

própria melhoria da pessoa.

A caracterização ou definição de uma sociedade e de

um cidadão ideais constituem preocupações fundamentais e o

ensino deve ser organizado de forma a atinoir esses fins.

A tradição intelectual norte­americana orienta fe)

s s Cod sseu interesse para a vivencia de um efetivo processo demo—

crático. John Dewey foi, neste século, o irradiador princi
pal dessa tradição. Os autores preferem classificar Deuey

(1910) por esta orientação de seu pensamento filosófico, e
nao pelo seu metodo que é o de resolução de problema, como
fizeram Nuthall e Snook. Dentro dessa orientação destacam­

se trabalhos mais recentes, como os de Herbert A. Thelen

(1560), da Universidade de Chicago; de Donaid Oliver 2 Ja

mes Shaver (1950), da Universidade de Havard; os de Byron

Massialas, da Universidade de Michigan, e os de Benjamin

Cox (1966), da Universidade de Illinois.

O pensamento filosófico, que enfatiza a interação

social, vincula a questao do desenvolvimento da sociedade

a própria melhoria do desenvolvimento intelectual. Por e­

xemplo, o burilamento de habilidades sociais requer habili

dade de análise e síntese do ponto de vista dos elementos
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que inter­=­atuam no processo social. Nesse contexto, a fun­

ção da educação é a de melhorar a capacidade dos indiví­

duos para inter­atuar socialmente e constituír­se em agen­

tes de progresso social. Destaca­se, como GG, Counts (1932),

a valorização da postura para o engajamento na resoluçãode
problemas sociais e reconstrução da sociedade. Proporcio­

nando vivências desta natureza, a escola estará melhorando

as habilidades intelectuais, sociais e pessoais de cada um.

A essência do método científico é absorvida nos próprios

modelos de ensino de interação social, como meio para o in
divíduo construir ou reconstruir o conhecimento, o qual

não pode ser apenas dado (Hullfish e Smith, 1961). Preconi
za­se a necessidade do aumento de significação da experiên

É Pd ow

cia, atraves de uma proficua reflexao sobre aspectos do
Ed . bad É E

seu meio. Isto inclui nao apenas a analise do quadro de re

ferência proprio do indivíduo, mas também do quadro de re­

ferência de outros. Assim, uma realidade mútua pode ser

construída. Este é um dos aspectos básicos da orientação

democrática, para a qual a escola deve sensibilizar os a­

prendizes.

D processamento de informaçao como fonte

A família de modelos selecionados por Joyce e Veil,

que realça o processamento de informação, tem fundamental­

mente a preocupação com uma metodologia. Esta inclui uma

variedade de técnicas para tentar melhorar a habilidade de

pensar e de meios para maximizar a capacidade do estudante

processar informações do seu ambiente.
” DA

Levando gem conta que 8 grande o numero de pessoas
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que consideram a informação a principal meta da escola, sur

giram muitos modelos de ensino preocupados com esse aspec­

to. Os autores Joyce eée Weil distinguem entre os modelos

dessa família uma variação em amplitude. Alguns modelos têm

sua preocupação voltada para aspectos restritos do proces­

samento de informação, visando a tipos específicos de pen­

samento, enquanto outros preferem uma dimensso mais ampla

do processamento de informaçao. Buscam abordar todas as 9a

mas desse processo e projetam formas de mudar o comportamen

to do indivíduo.

Os autores indicam as várias fontes deste modelo. A

primeira delas origina­se do estudo do desenvolvimento da

inteligência humana. Consideram que, embora atualmente se­

jam ainda incipientes as tentativas para mapear o desenvol

vimento intelectual, já é possivel generalizar teorias à

respeito deste aspecto, relacionado com o ensino. Destacam

o trabalho de Jean Piaget que, neste campo, mais do que

ninguêm, tem fornecido importante contribuição, a qual ê
usada como basa. Diversos educadores desenvolveram modelos

de ensino destinados a melhorar o desenvolvimento mental,

especialmente o raciocínio lógico, mas incluindo relações

sociais e desenvolvimento moral. Os autores utilizam­se de

dados das proposições de Irving Siogel (1969) e Edmond Sul­

livan (1967).

A segunda fonte provêm dos trabalhos de conceptuali

zações do processo mental. É um campo que absorve contri­

buiçoes: de pesquisas de laboratório com seres humanos, so
bre resolução de problemas; estudos com computadores que

simulam o processo mental; de toda a ciência da teoria da
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informação. Interessam­se em especial, essas fontes, pelos

estudos sobre o processo de formação de conceitos do apren
diz e das formas de conseguir­se eficiência no ensino de

conceitos; também pelas contribuíções de estudos sobre o

pensamento indutivo e dedutivo, como processos básicos pa­

ra a resolução de problemas. Os autores selecionam como re

presentante dessas tendências o modelo de Hilda Taba (1966)

e o de Richard Suchman (1962),

O primeiro deles, denominado "Modelo Indutivo", foi

extraído de concepções do processo mental e procura apon­

tar soluções para a melhoria da habilidade de pensar indu­

tivamente. Enfoca, ainda, o raciocínio acadêmico ou cons­

trução de teorias. Essa capacitaçao relaciona­se tanto a

objetivos pessoais, como sociais.

O segundo, da Suchman, denominado "Modelo de Treina
mento de Investioaçaão", destina­se ao ensino do sistema de

investigação da disciplina. O autor acha possivel treinar

crianças para melhorar suas estratégias na investigação ci
entífica e na construção de teorias(*),

A terceira fonte provém das teorias que desenvolve­

ram sistemas para melhorar formas específicas de processa­

mento de informação. São exemplos, a aprendizagem especifi
camente verbal e a formaçao de conceitos. Os modelos sele­

cionados são os de Ausubel e dos próprios autores, com ba­

se nos trabalhos de Jerome Bruner.

D primeiro modelo procura atender a uma preocupaçao

(*) Esse modelo será analisado com detalhes na Parte Qua­
tro deste trabalho.
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básica da escola com a aprendizagem de material verbal,

David Ausubel (1963) desenvolveu uma teoria da aprendiza­

gem e diversos modelos de ensino destinados a melhorar àa

eficiência da aprendizagem verbal. Destaca a importância,

para O processamento de informaçao, de blocos de conheci

mentos das disciplinas acadêmicas. Em seu "Advanced Orogan­

izer Model" há um lugar para as estratégias expositivas de

ensino.

Quanto ao modelo para domínio de conceitos (Concept

Attainment), baseado nos trabalhos de Bruner e associados

(1967), os autores elaboraram uma estratégia para o ensino

de conceitos, a partir da visao de como os estudantes a­

prendem e utilizam conceitos. A manipulação dos estímulos

ambientais para explorar os processos indutivos de pensa­

mento do aprendiz, está na base desse modelo,

A pessoa como fonte

A terceira famílias de modelos de ensino proposta por

Joyce e Veil, enfatiza o interesse pela pessoa, considera­

da como fonte das idéias educacionais. As investigações so
bre o processo pelo qual o indivíduo constrói e organiza

sua realidade, constituem­se em fontes de dados fundamen>­

tais. A psicologia da personalidade e a vida emocional do

indivíduo são frequentemente destacadas. Os estudos relati

vos à criatividade são assimilados com maior ou menor ênfa
se. Esses modelos têm um acentuado interesse pelo autocon­

ceito da pessoa, dado que há implicações entre a auto­ima­

gem e as relações que O indivíduo mantém com o meio ambien
te, inclusive o escolar,
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Ds autores assinalam que embora a maioria dos mode­

los, cuja orientação se relacionam com oO desenvolvimento

do "self", se preocupem também com o desenvolvimento so=

cial 8 a capacidade de processamento de informações, isso

ocorre como um resultado da ajuda contrada na pessoa para

desenvolver suas relações com o meio ambiente,

Dentro dessas orientações, o papel do professor é

criar um ambiente que possibilite ao estudante uma refle­

xao sobre as suas metas e lhe propicie condições facilita­

doras para que atualize suas potencialidades. Há divergên­

cias entre os modelos no que diz respeito à identificação

de tais condições, no entanto, existe uma concordência en­

tre as várias fontes: o professor não deve criar um ambien

te que modele o estudante para fins especificados. A perso

nalidade do professor e suas habilidades para o relaciona­

mento social tem destaque nas pesquisas geradas por esta

familia de modelos. Isto porque os modelos que têm como fo
co central a pessoa, exigem do professor autocontrole e

grande possibilidade no trato com o estudante.

Entre os modelos selecionados por Joyce e Veil para

representar esta família, estão os de Villiams Gordon,

Carls Rogers, William Glasser e William Schutz,

O modelo proposto por William Gordon (1961), denomi

nado "Synaetics!", objetiva desenvolver a criatividade indi­

vidual e de grupos. A função principal da educação é vista

como uma ajuda para o indivíduo criar novas soluções para

os seus problemas e os de sua sociedade. Gordon desenvol>­

veu um processo grupal para o aumento do poder de criativi

dade dos indivíduos. Propôs a criação de grupos funcionais,
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dentro de organizações que podem servir como "células cria

tivas", partindo de problemas e gerando interessantes solu
ções para eles),

Carls Rogers (1971) desenvolveu aplicações à educa­

ção derivadas de seu trabalho como terapeuta. Seu modelo

enfatiza as mudanças no "self" que habilitam os indivíduos

a funcionarem de maneira integrativa e efetiva. Este, como

muitos outros modelos focados na pessoa, tende a dar ao es

tudante o controle da seleçao de atividades. Com isso ele

seleciona também seus próprios efeitos (consequências) ins
trucionais. Assim, muitos desses modelos são "não direti­

vos" ou "facilitadores" das atividades de aprendizagem.

Outro terapeuta inovador é William Glasser (1965).

Ele afirma que dentro do dominio da saúde mental positiva

podem atuar leigos habilitados, como país e professores, &e

não somente especialistas altamente treinados. Glasser des
taca que o malooro da pessoa ocorre, não ao nível indivi­

dual do funcionamento, mas ao interpessoal ­ o nível so

cial. Portanto, o desenvolvimento do sucesso pessoal deve

ser canalizado através do meio social. Seguindo essa cren­

ça, Glasser aplicou seus princípios às situações da sala

de aula através de um mecanismo de "encontro na sala de au
la". É um momento em que professores e educandos engajam>­

­se na resolução de problemas (pessoais, comportamentais,

ou acadêmicos) relativos aos próprios, em um esforço paz

encontrar soluções coletivas.

(x) Detalhemos um pouco mais o "Sinetics" no capítulo so­
bre Soluçao de Problemas.
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O modelo visa a ajudar os indivíduos a se entende­

rem e a assumirem a responsabilidade de seu próprio desen­

volvimento, o que teria resultados benéficos para todo ti­

po de funções sociais e acadêmicas. O professor, para con
duzir esse método, deve ter uma personalidade calorosa e

dominar habilidades para as relações interpessoais e técni
cas de discussao de grupo.

O modelo de Villiams Schutz (1958 e 1967) denomína­

­se "Avareness training" (Treinamento da percepçao). O prin
cipal propósito desto modelo é possibilitar ao indivíduo

liberar­se para o desenvolvimento de seus recursos pes

soais, melhorando a sua percepção do universo e de sua a­

daptaçaão nele, bem como das possibilidades que ele poderá

ter nas relações interpessoais.

O método de Schutz visa a ajudar os indivíduos à
”­ bh.)

reconhecerem suas formas de comportamentos com relação as

Fi Ô 2 a
É”

Suas necessidades basicas como pessoas, e ajuda­los a equa

cionar essas necessidades em suas participações orupais. O

modelo de ensino preconiza várias formas de atividades gru
pais que se desenvolvem a partir do que ocorre no orupo.

A exploração das tarefas deve proporcionar ao indivíduo a
Pr O

É
.area na qual o seu crescimento e desejado.

Modificação do Comportamento:

Condicionamento Operante

A quarta fonte de modelos, analisada por Joyce e

Weil, baseia­se nos esforços de uma psicologia voltados pa

ra a criação de um sistema que visa a moldar o comportamen

to psla manipulação de reforços. Esses autores analisam a
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teoria do reforçamento desenvolvida por B.F. Skinner, que

elaborou este modelo e tem como procedimento central o con
dicionamento operante,

O modelo de ensino baseado na teoria do condiciona­

mento operante inclui, tanto a construção de material ins­

trucional, quanto a interação social de sala de aula. As­
s . e + É .

sim, baseando­se nos mesmos principios basicos ode­se ex, ,
=

tinguir comportamentos indesejáveis para as atividades de

ensino e estabelecer repertórios de comportamento sob o

controle da matéria de estudo (estímulos).
O instrutor é o iniciador e controlador do processo

instrucional. As suas reações e respostas são cuidadosamen
te determinadas pelos princípios do condicionamento operan
te. A adequada seleção e organização dos reforços é uma de

suas principais tarefas. A partir dos objetivos comporta­+­

mentais, as situações de aprendizagem são orientadas. Cada

resposta do aluno é uma iniciativa do professor, que o fez

avançar em direção à8 metas delineadas.

A elaboração de materiais instrucionais, como ins­

truções programadas, não constitui tarefa do professor,

pois seu trabalho é, prioritariamente, a apresentação dos

mesmos, dentro do contexto de sua programaçao de curso,

o prévio conhecimento do comportamento de entrada
do estudante e o comando dos estimulos da matéria de estu­

do, san cruciais para o sucesso do programa, dentro da o+­

rientação deste modelo.

Na situação interativa, o suporte ideal do programa

é um professor que está ciente das propriedades do reforça

mento e nao reforçamento de seu comportamento, e assim po­
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de modular as suas ações na base desse conhecimento,

Além dos trabalhos de Skinner, que constituem a fon
te teórica principal deste modelo, alguns outros behavio­

ristas sao citados no trabalho de Joyce e Veil, mas cons­

tituem contribuições secundárias. Estes são os seguintes:

Míchel Orme e Richard Purnell (1968), Edward L. Green

(1962), Julian Taber, Robert Glasser e H. Shaeffer (1965),

M. We Sullivan (1963), Jack Starr (1965), Vilbur — Schramm
(19562). Com exceção de M., Orme e R. Purnell, os outros es­

creveram obras tendo como centro a Instrução Programada.
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A PEDAGOGIA E O MODELO DE ENSINO LIDERTÁRIO

DE PAULO FREIRE

O modelo desenvolvido por Paulo Freire é orientado
” e . s Cal *por uma preocupaçao política que se insere no ambito de

2 EJ er . [A [CD Êo Luma pedagogia libertaria. O enfoque de sua inquietação prin
.

É
. . e E e

cipal e o homem oprimido. Como especialista em educo­cts
.

7 [4 » ;3uulto, 2 este nível do desenvolvimento humano que absorve

as suas reflexões. Sua obra, ainda, tem outra especificida
de — refere­se principalmente à fase inicial da escolariza
ção. Seus trabalhos sobre alfabetização de adultos são os

conhecidos.

Colocadas essas orientações da obra de Paulo Frei­

re, poder­se­ia supor que a sua pedagogia é muito  restri­
ta. No entanto, partindo de princípios gersis da moderna

filosofia humanista, preocupando­se, para O embasamento

teórico de sua pedagogia, com uma teoria do conhecimento,
a obra de Paulo Freire transcende a especificidade acima

referida e chega a propor uma pedagogia para o homem. Uti­

lizando uma base racionalista e não psicológica, como ocor
re com a maioria dos modelos de ensino, o modelo proposto

não absorve o nível etário infantil ou fase da adolescên­

cia. No entanto, hã princípios básicos que podem ser utili
zados no trabalho educativo nestes níveis, sem desfigurar
a estrutura fundamental do modelo.

Na análise que desenvolvemos, preocupamo­nos em cap
tar esse arcabouço estrutural, procurando os dados genera­

lizáveis para uma pedagogia do homem. As categorias de anã
. e .

s

lise selecionadas referem­se especialmente aqueles aspec­
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tos mais diretamente relacionados ao ensino, Dentro dessas

cateocorias buscamos os conceitos mais importantes. Foi ine
vitável, também, fazermos alusões específicas 2o método de

alfabetização, contexto este em que sao aplicados os princí­
pios e conceitos mais generalizóveis. Assim, acreditamos
que estes tornam­se mais compreensíveis.

O plano de análise inclui duas partes. A primeira
contém:

a) a descrição do contexto social em que brota a obra do

autor e a orientação teórica do modelo proposto;
o objeto de estudo, entendido como o conteúdo programô­

tico destinado à aprendizagem;

o método de ensino e aprendizagem: sua aplicaçao;
as relações pedazógicas, isto É, as relações entre edu­

cadores e educandos, dentro das ativídades de educar”

sivtenmótica.

— Fa o »O autor, nas suas obras Educação como Pratica da

liberdade e Pedagogia do Oprimido, aborda as questões
É” É” . Odo conteudo e do metodo em um "continuum", À metodologia

[À . [end DO ” .de investigação do universo tematico, que deve resultar no
É” ”

. ­conteudo de estudo, segue­se a metodologia de ensino. Pre­
E é * ”” e.ferimos, nesta analise, 3 separação desses dois aspectos,

. . . e eporque constitui um esquema mais de acordo com habitos men

tais dos educadores.

Na segunda parte, procuramos extrair da pedagogia

de Freire os componentes de um modelo de ensino, 2 partir
Ce ” e

e ºdo quadro teorico que organizamos para essa abordagem, Si­
é” . .tuamos essa analise em dois planos:

a) no primeiro plano, focamos os vários aspectos do modelo
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* .
é

­ ”dentro do marco de referâscia de Freire, que & o oprit'

do mur finalizados

no sesundo, extrapolamos o marco referencial de [reire
e e º s . .e procuramos os principios mais gerais de sua pedagogia

que pudessem ser estendidos para o homem em geral, de

er e f 5 Fo. e .
A

varios niveis etarios e camadas sociais. Isto, porem,
. Ss . . .referindo­se a necessidade de conscientizar o homem das

“.., Da

varias formas de Opressao, A palavra "opres­
e e

= 2sao", neste caso, tera um sentido mais amplo, sobre oo

que explicitaremos mais adiante.
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CAPÍTULO I11

O AUTOR E SUA OBRA

Onde e Quando

Êo próprio Paulo Freire que diz, já em 141365, que
não há educação fora das sociedades humanas e não há — ho­
mens no vazio. Por isso reconhece que sua obra, embora ti­

vesse validade para outros espaços e outros tempos, foi to

da marcada pelas condições especiais da sociedade brasilei
rm (Freire, 1974, p. 102). Nesta, acumulou — experi” ,

PS A ­ esdocde 2 inicio dos snos 5U, no campo da cducação de adul­
e ss... K“

.tos, em areas proletarias e subproletaorios, urbanas e ru­
. E . . [A ”rais. Mais tarde, na primeira matade da decada de 50, coor

denou o "Projeto de Educação de Adultos" que se inseria no

movimento de Cultura Popular do Recife (NE). Nessas ativi­

dades, confessa que viu amadurecer as convicções que vinha

alimentando desde as suas experiências de jovem educador.

O seu palco de ação foi o Nordeste brasileiro, regiso mais

pobre do Brasil, com cerca de 15 milhoes de analfabetos pa
ra uma população de 25 milhões de habitantes (dados váli­

dos para meados da década de 60).

Foi esse contacto que marcou a direção que tomaria

a sua pedagogia — a do oprimido.

fs instituições básicas que organizou em seu "Proje
to de Educaçao de Adultos", voltadas para » educação e cul
tura popular, o "Círculo de Cultura" e o "Centro de Cultu­

ra!", constituíram­se em importantes experiências para for­
mulação de seu método de alfabetização.
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Na primeira, foram criados grupos de debates sobre

a realidade em que estavam imersos. Os temas, tais como "A
nalfabetismo", "Democracia" e outros a serem discutidos,

eram fornecidos pelos próprios grupos. Esses assuntos, a­

crescidos de outros, eram esquematizados e, com ajudas vi­

suais, apresentados aos grupos em forma dialogal, Relata

Paulo Freire que os resultados eram surpreendentes. Por is
so, ocorreu­lhe utilizar esse processo ativo também na al­

fabetização de adultos. Unia­se, assim, numa combinação

"sui­generis", a preocupação com a alfabetização e com a

de tomada de consciência do homem brasileiro, Tratava­se

de tentar a promoção da ingenuidade a criticidade, ao mes
mo tempo em que se alfabetizava. O conteúdo da alfabetiza­

ção deveria brotar da própria experiência existencial do

homem. Na verdade — diz oO autor — somente com muita paciên

cia É possível tolerar, após a dureza de um dia de traba­
lho ou um dia sem "trabalho", lições que falam de "Cvas" e

"uvas!" a homens que,as vezes, conhecem poucas Evas & nunca
comeram uvas (Freire, 1974, p. 104). Propunha, para a sor

ciedade brasileira em fase de transição, uma educação que
4 PP "o “o ­ .usesse a disposiçao do homem meios com os quais fosse ca­P ­

­ ss
. a .paz de superar a captaçao magica ou ingenua de sua realida

de, por uma dominantemente crítico. Educação instrumental,

portanto, dado que procurava interpretar e adequar­se a

nossa realidade de desigualdades sociais oritantes.

Os resultados obtidos por esse trabalho, feito a

partir de 1962, causaram orande impacto na opiniao públi­

ca: 300 trabalhadores foram alfabetizados em 45 dias. A

partir de junho de 1963, ampliou­se o plano para todo o
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país. Cursos de capacitação de monitores foram montados em

quase todas as capitais. Criaram­se também cursos de alfa­

betizaçaão atingindo vários milhares de pessoas. O plano de

1564 pretendia atingir 2 milhoes de pessoas.

A Revolução de março de 1964 interrompeu a evolução

desse trabalho. O movimento de educação popular, solidário

com a ascensao política das massas, foi atingido. Sev inc

niradúur, acessar de sua conhecida furmação católica, fol

gs5do a sair do país, acusado de orientar seu trabalho por

"ideologias exóticas". Weffort, que escreveu o prefácio da
es DÁ . . »obra FEFEcducaçaão como Pratica da Liberdade ofirma que a

grande preocupação de Paulo Freire é a mesma de toda a pe­

dagogia moderna: "uma educação para a decisao, para a res­

ponssbilidade social e política". Acrescenta que "conscien
tizar não significa de nenhum modo ideologizar oU propor

palavras de ordem. Se a conscientização abre caminho 3 ex­

pressão das insatisfações sociais é por que estas são com­

ponentes resis de uma situação de opressao" (Freire, 1974,

p. 12).

O que se seguiu foi 2 orande peregrinação de Paulo

Freire pelo mundo. Foi contratado pela UNESCO para traba­

lhar no Plano de Educação de Massa, no Chile, durante o 9go
4 e ss...

verno Frey. Apos uma atuação na America do Sul, tornou­se

membro do Conselho Mundial das Igrejas, ensinou na Univer­

sidade de Harvard e passou a trabalhar em Genebra. Suas i­
Pas . e .deias despertaram o interesse de palses europeus e africa­

nos. A atuação de Paulo Freire processou­se numa amplitude

universal. Seu espaço mental ganhou nova dimensão e sus

obra adquiriu uma maior perspectiva e poder de generaliza­
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ção. Seu trabalho Pedagonia do Oprimido escrito no Chile
so f 2. s 2:em 1968, ja denotava essas caracteristicas. O homem oprimi

do que ele pensa é o homem de qualquer parte do mundo. Em

outros escritos, como por exemplo Açao Cultural para Li­

bertaçaãao, escrito em Cambridoe, E.U.h4., cm 1969 (publicar

140 em livro no ano de 1970, juntamente cem ostros Frahaos

lhos), ou em FfLortas a Guiné­Bissau nota­se essa perspec

tiva ampla de uma pedagogia para o homem bem cristalizada.

Orientação Teórica da Obra

É
. . ­”ÉÉ o próprio Paulo Freire que expoe que, embora pa=­

”º . . é . sºreça obvio afirmar que toda pratica educativa envolve uma
fo. .

e o 4 o o
.postura teorica, essa afirmaçao nao e tao obvia quanto pa­

rece. Entre as concepções fundamentais nas quais fundamen­

ta seu pensamento de educador estao as de homem e mundo,

de diálogo, teoria do conhecimento e conscientização.

Na concepçao de homem, interpretamos que o autor co
loca no centro da questão o problema da humanização, pois hoje,

mais do que no passado, essa preocupação, de uma perspecti
va axiológica, é mais acentuada. Os movimentos de rebe­

liões de massas do atual momento histórico sao — apontados
por Freire como manifestações que buscam afirmar os homens

como sujeitos de decisões e refletem o sentido de nossa ê—

poca (Freire, 1970a, p. 29).

A constatação da busca de humanidade implica reco­

nhecer a desumanização como realidade teorica. Ambas se co
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locam como possibilidades do homem como seres inconclusos

e conscientes de sua inconclusao. A "leitura" que o autor
. E e

­faz da historia do homem, o leva a optar vigorosamente pe­—­

la constante busca da humanização como vocação do homem.

"Vocação —­ como afirma O autor — negada na injustiça, na

exploração, na opressão, na violência dos opressores,

afirmada no anseio de liberdade, de justiça, de luta

oprimidos, pela recuperação de sua humanidade roubada"

(Freire, 1970a, p. 30).

Para explicar as caracteristicas do que & humano,

Paulo Freire busca uma comparação com os animais, oO que

faz em varios de seus escritos. Ds homens orientam­=se no

mundo desenvolvendo não apenas associações de imagens, mas,

sobretudo, pensamento­linguagem; transformam o mundo, do

que resulta o conhecimento do mundo transformado.

Os homens, ainda, inseridos no tempo e não imersos

nele como os animais, optam e valoram,. É uma ação que gar

nha o sentido de um projeto. Mesmo ingênus Ou crítica, US

sa ação envolve finalidades, diferindo dos animais que não

vão além de uma rotina puramente instintiva. Como essa a­

ção humana envolve finalidades, ê praxis, e portanto é a­

ção que não ignora os seus próprios processos e objetivos.

Trata­se de uma concepção de homem que se choca frontalmen

te com a idéis de ser humano possuidor de consciência "es­

pacializada" e "vazia!", que deve ser "enchida" para que

possa vir a conhecer (Freire, 1970b, p. 44). O homem 6 vi

to como sujeito e não como objeto de um processo que se in

sere em seu projeto existencial. Ele pode ser capaz de ver
ss ”

o mundo como passivel de ser transformado e, tombem, ver a
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si mesmo como ser dinâmico dessa transformação, como cria­

dor de cultura e de sua história. Freire repudia uma visão

de homem passivo, que aceita um destino traçado por ou­

tros. Ser plenamente humano, pois, implica uma consciência
e . 2 .

o

critica da realidade e de sua inserçao nela,

Na busca de uma metodologia para o seu trabalho de

alfabetização de adultos, Paulo Freire selecionou um méto­

do ativo, em que o diálogo e a participaçao efetiva do edu
cando ocorresse.

ar . ””ce o
.O dialogo pretendido supoe uma relaçao horizontal

. fr. sq+de A com Be brota de uma matriz critica e oera criticida­

.
o ao e

.de. Quando os dois polos do dialogo sao ligados com amor,
.

É
oesperança, confiança e fe um no outro, instala­se uma rela

o 2º .
É o

çoo de simpatia entre ambos. So, entao, ocorre uma verda­—
s e

”
e e Cr [4

deira comunicaçao e a criticidade e possivel, na busca de

algo.

*º a” . .Com Jasper, o autor afirma ser o dislogo o indispen
á

: no ­
$ :savel caminho, "nao somente nas questoes vitais para nossa

­ ARA 2ordenação política, mas em todos os sentidos do nosso ser"

(Freire, 1974, p. 107).
A . a? es

Opondo­se 30 dialogo, o antidialogo supoe uma rela­
o

.
4

. .çao vertical de À sobre DB. Ele e desamoroso, inumilde, de­
”

" tt..sesperançoso, sem fe, sem confiança e acritico. Portanto,

ei s ”oe . .
”

nao existe a relação de simpatia entre seus polos, que ca­

.º 2 . LA ­
o

e

racteriza o dialooo. O antidialogo, por isso, nao comuni­

ca, faz comunicados.

Na obra Pedanonia do Oprimido, Oo autor aprofuncs
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­
. A

Osua reflexão a respeito do diálogo. Nessa análise é desta­
. . f bx ”

cada "a palavra", 2 sentido atribuido a palavra e

mais complexo que o comumente aceito. É mais do
º . É e ­ ­ .que um meio para que o dialogo ocorra, pois inclui duas di

mensões indissociáveis: as ação e a reflexão. Sacrificoada à

dimensão da açõo, a palavra se transforma em "palavreria!"

verbalismo, bláó­blá­blá.Caso se enfatize ou se torne exclusiva
a ação, com sacrifício da reflexão, a palavra torna­se apenas
ativismo, ou seja, açao pela ação. Assim, minimizar a re+­

flexão impossibilita o diálogo. Pronunciar à palavra, nes­

se sentido, implicando ação e reflexão, € transformar o

mundo. Ou, como diz o outor, é pronunciar o mundo. Portan­

to, dentro da perspectiva humanista do autor, dizer a pala

vura verdadeira nao deve ser privilégio de alouns homens,

mas de todos. Não é possível o diálogo entre os que não têm

direito a esse privilégio e os que lhes negam esse direi
to. Este é um sistema de relação vertical, antidialógico.

Nele não há amor, e um dos pólos, o dominador, não tem bhu­

mildade. Tsto porque aceita que à pronúncia do mundo

hnorens seletos, e que 2 presenço das massas

história é deteriorizaçaão que deve ser evitada.

diálogo nessas condições é uma farsa e não passa, quando

muito, de manipulação adocicada (Freire, 19702).

É ­
.

e

Alem de concepçao de homem e de sua orientaçao no

mundo, e das formas de relaçoes que podem melhor favorecer

essa orientaçao humana para "ser mais!", o autor afirma que
O

C Õ

a tarefa educativa com a qual se preocupa, alem de um meto
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do, pressupõe uma teoria do conhecimento. A respeito, ex­
[A s da. e

­­traímos algumas idêias do seu artigo de síntese "Ação Cul­

tural para a Libertação" (Freire, 1970b):

Há uma unidade entre subjetividade e objetividade no ato

de conhecer. A realidade concreta nunca é, apenas, o da­

do objetivo, mas também a percepção que dela se tenha;

Existem dois contextos dialeticamente relacionados no a­

to de conhecer (inclusive na alfabetização, com o que se

preocupa O autor neste escrito): um é o contexto so au­

têntico diálogo entre educadores e educandos, enquanto

sujeitos do conhecimento. É o contexto teórico. O outro

é o contexto concreto, em que os fatos se dão = a reali­

dade social em que se encontram;

No contexto teórico, "tomando distância" do concreto, a­

nalisam­se criticamente os fatos que neste ocorrem, Essa

análise envolve o exercício da abstração, através da

qualse procura a razão de ser dos fatos;
Às fases do ciclo gnosiolónico se impoe uma postura cri­

tica, curiosa aos sujeitos cognoscentes, en face do obje

to do seu conhecimento. Aqui, o ciclo ognosiológico é to­
mado como uma totalidade, sem dicotomizar nelo a fase da

aquisição do conhecimento existente na fase da descober­

ta, da criação do novo conhecimento (Freire, 1970b, Pp.

51 e scen.);

ho crugosso de púr=se cm face do nio=AU gporo SO, iindêos
lo, Freire chama de "ademiraçao". Ele acrescenta, porém,
que quando "ad=miramos!, estamos simultaneamente admiran

.
é 2 ”Ú”u E

do o objeto e tambem a nossa "ad=miraçao" anterior. As­

sim, erros e equívocos de percepções anteriores podem ser
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corrigidos. Esse processo que nunca se esgota, pois não
É

+ .ha conhecimento acabado, deve se desenvolver sem o rompi

mento da unidade dialética entre o contexto teórico e o

contexto concreto.

Essas idéias básicas sobre a teoria do conhecimento

serao retomadas mais adiante, o partir da perspectiva do
É

. smetodo de ensino e aprendizagem.

& . PN 4 o s..,
A conscientização do oprimido €& a preocupação basi­

ca da obra de Paulo Freire. Como a palavra conscientização
. CLASN s

tem por origem consciencia, que se refere a representa­—
a

. CaANN ff .çao dos fatos e coisas da existencia empirica e€& Suas cau­

fas e &

sos, sus analise inicia­se por esse aspecto,
.

É eÕ º .

O ponto de partida e a sua fe no homem, pois afirma

o autor que basta ser homem para ser capaz de captar os da

dos da realidade, isto independente de ser o homem alfabe­

tizado. Nessa captação do fenômeno, dos problemas,são iden

tificados tanbém os seus nºexos causais. A compreensão resultan
e soo e . fr. .te da captaçao sera tao mais critica quanto maior a

”
" 4 o ça e qo .

apreensao da causalidade autentica. É sera tao mais
. e . ­

ca, na medida em que se faça com um minimo de  apreensao

dessa causalidade.

en CAPES 4 e
.A consciencia critica e a representação dos coisas

ec fatos, nas suas correlações causais e circunstanciais,
. f . . emAcomo se dao na realidade empirica. Ocorre uma integração a

realidade. Essa compreensao ­ afirma o autor ­ cedo ou tar

de corresponde a uma ação. Captado um desafio, compreendi­
. . .

”

do, admitidas as hipoteses de respostas, o homem age.
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sos 2
e o CAN: ­

Na consciencia magica, ha um minimo de apreensso da

causalidade dos fatos. Anos fatos captados são atribuídos

poderes superiores a que tem que se submeter, Por isso o
.

É A
. asas .fatalismo e proprio dessa consciencia, e o homem se sente

impotente para fazer frente à realidade que O cerca e para
+ . É

s e [ smodifica­la. O autor analisa, ainda, as caracteristicas da
a” . . Cad É” . sconsciencia ingenua e fanatica. Opta, como necessidade pa­

ra a fase de transiçao da sociedade brasileira, por uma e­—

ducação copaz de colaborar com a formação da consciência
e . e e . . ­­ .critica, identificado com as condiçoes de nossa realidade

e integrada ao nosso tempo e espaço. Uma educaçao que favo
E . o .* oreça a passagem da consciência magica ou ingênua para a

e .
” .critica (Freire, 1974, cap. IV).

Tanto quando analisa a realidade brasileira como

so universal, o autor enfatiza nas suo

o problema da libertação do oprimido, do homem

nalizado.

É a partir da conscientizaçõo do oprimido e de sua
"

­ É ad 2 .
”

libertação, atraves de uma revolução autentica, com uma lu

cida liderança, ê que o próprio opressor pode ser liberta­
do.

Os valores das elites dominadoras não incluem o diá
logo. Este seria a negação de si mesmas. Esses valores do

opressor, introjetados no próprio oprimido,saãoum obstáculo
à humanização da sociedade. Devem, portanto, ser extirpa­

Lan .
e

O O [O . .deco. Sao, pois, os valores do proprio oprimido, conscienti

zodo de seu direito, e de todos, de pronunciar O mun­

do, que constituem a matriz de uma sociedade justa (rrei­

re, 1970a, cap. IV).
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””e .º º, ”
sA educaçao, nesse contexto de ideias, e vista como

forma de promover o processo de conscientizaçao. Preocupa­
o

o . a . . E.çao esta, allas, que tem sido a tonica das ideias do au­
a . . . 2. . e

”

tor, desde as suas experiencias iniciais com alfabetização

de adultos no Nordeste Brasileiro. É uma optica que filtra

as suas proposições de justiça social e reforma das socie­

dades de nosso tempo.
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CAPÍTULO IV

O CsIETN DE CSTUDO

Ed e É
LdPara Paulo Freire, o "conteudo programoatico ds edu­

e . o e . 2 eo .:oção não E uma doaçao ou UMa imposição — um conjunto Ce

a ser depositado nos educandos —­ maos a devolução

organizada, sistematizada e acrescentada 2o povo, daqueles

elementos que ele lhe entregou de forma incestruturada"
.

. ff(Freire, 1970a, p. 98). Este, cremos que é o principio fun
damental para a seleção do conteúdo de estudo. Sobre 5 fon

te deste princípio, o autor cita uma conversação com lilal­

ToUX, EM que declarou Maotsetunog: "Vous savecz que je pro

clama depuis long tomps: Nous doevons enseioner aux Masses

avec précision ce que nous ovons reçu d'clles avec confu­

sionv(*),
É nesta orientação fundamental que se bescará toco

trabalho de investinação temática, sobre o que falaremos

mais adiesnte.

Ns textos selecionados para o trabalho de alfaboeti­

ação, EC também a fase pús­alfabotização, devem brotor da
reslidade do contexto social em qua vivem os educandos. O

estudo desses textos pode, assim, proporcionar Uumo nova

"loitura" da realidade. Propõe dessa forma, uma oportunida

de para ufa compreensão crítica da situação, c de como 2.
educondo nela se encontra.

Na alfabetização de adultos, em que 2a clientela

constitulda de pessoas oprimiídas, o interesse das elites

(x) André Malraux ­ Antitemonres. Callimord, [oaris, 195º,
Em Freire, 1970a, p. 98.
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opressoras ­ diz o autor — e possibilitar uma entrada neu­

tra no "mundo das letras". Ncorre uma separação entre fe

pensamento­linouagem e a realidade objetiva. Os estudantes

jomais sao chamados a pensar criticamente os condicionamen

to É” . " Da

os de seu proprio pansamento; a refletir sobre a rozao ce
4

. .
­

:
4

ser de sua propria situaçao. A reslidade lhes e apresenta­

da como algo que devem aceitar e à qual devem adaptar­se c

a Ideologia dominante jamais e discutida .
­

. (4

DO plano de educaçao popular desenvolvido pelo pais
. L) e” . . [3africano Guine­bissoau, 30 qual Paulo Freire foi chamado a

dar importante contribuição, incluiu no seu programa de al
.

­ C . . sfobetizoação de adultos, varios fotos importantes da reali,

dade vivída. Aspectos linados à mudicina preventiva, cria

ção de cooperativas, combate aos mosquitos traonsmicsores
É

. E)de molestias, e outros, cram integrados à esses pronromos,
: — RXde acordo com 28 necessidades das populações ).

º oo . ””e LA1 vinculação ou desvinculaçao de conteudos com

roalidade vivida do educando, oferecendo­lhe nportunidastoe
.

a f.,.

de uma "re=admiraçao", tem sempre uma conotaçao politico.
ES . Foos textos de Cartilhas, aparentemente ingenuos,

que sparcecem frases como "A asa e da ave", "Eva viu2 uva"

"O galo conta", isto ocorre. Analisando esses textos, o ou
o. . [4 e »

tor observa que sao "cortextos lingolisticos que, meconicar­

­ o” .
o

E)as idéiss são renctidos em vorias
O

15 dm autor.; por exemplo, Freiro, 19077, p. 2º seg.
s e . Dá [4 .Guine­DBissau e UM pals que recentemente co libertou ds

colonislismo português. Reconstrói­se a portir de sucos
próprias fontes culturais e hic tóricos. Ali,as idéias
de educação libertória de Paulo Freire roram absorvi­das, constituindo­se o pais, num imenso laboratório e­
ducsecional. Os resultados já começam a ser relatados.
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mente, memorizados e repetidos, esvaziados de seu conteúdo

enquanto pensamento­linguaçgem referido 20 mundo, se trans­

formam em mereces clichês" (Freire, 1970b, p. 45). Csse esv

ziíimento referido — diz Paulo Freire — ostuta ou incoenua­

mente, reflete uma omissão de seus autores que constitu

interesse dar: ses dominantes. Com isso, visa­se à 1:

clasoui douinada” ericm seus próprios

expressariom seu pensamento­linguagem,

clui o desvelamento das relações dos seres humanos

mundo. É um tipo de orientação educacional que pretende a

repetição mecânico e memorizaçoõo do palavro alienada.

O conteúdo crogramótico de estudo, para Paulo Frei­

re, não se acha pronto nos livros, deve ser pesquisado, ES

ce trabalho recebe o nome de investigação dos "temos oera­
Cr e

”
.

dores", para o caso da fase de pos­alfobetizaçao, e invces­
.

” [4 .tigaçao das "palavras geradoras!, para O nivel de alfabeti
e . .

É

zação. Neste trabalho, nos interessa mais o fase de pos­ol

fFobetizoção. Isto pelas perspectivas que oferece para infe
­. . CÁ * 2 .rirmos principios de maior força generalizadora para 2 edu

cação. No entanto, para captar a orioem da metodoloçia de

çao dos "tomas oeradores", descreveremos sucscint "

etapas da investioação das "palavras neradoras!",.
. . es e

.
”

nsosim, teremos uma visao nao openos do tipo de conteudos
.

o . Da ­. Da

pretendidos, mas tambem da dinamica de sus obtenção.

Inicia­se com a descoberta do "universo vocabular"

.
É”

dos orupos com os quels SE 2nde trabalhar, otraves de

contato direto dos investio: habitantes da re

­iszo que se pretende atingir. Selecionam=­se as polavras­

chave dentro do universo vocabular. Considera­se a riqueza

A
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líbica, aos dificuldades fonóticas e o conteúdo

does palavras. ND autor ocha que 15 18 palavras são

cientes.

É necessário discernir quais são situações existen­

cicis tipicas do grupo com o qual se trabalho, que consti­

tucm situaçoes­problemos locais, os quais abrem perspecti­
É . "

e
" " " "

va para analise de situaçoes nacioncis renionais., Nelas
e

. . Dá e

vao se atribuindo os vocabulos neradores, na oraduaçaão de

suss dificuldades foneticas. Uma pelavra tanto pode se re­

ferir a um acpecto da situaçao, como à situação todo. Po

conteúdos para o trabalho de alfabetização Ffundem=s0e

relativos a situações em que vivem oº educandos,

tamhém constituem conteúdo para reflexão (freire, 197600,

n.º 112 e sen.).
t. [DD É

. o o.Para introduzir esses conteudos mais úiretamento 11

gados à alfabetização, Oo autor cloaborao o que ele chama do

"redução" do conceito antropológico de culturo. Essa "redu
”

"”W. 4 . (4 FE. ..
­

mattos
. ercao" e constituída de voórias situaçocss codificadas em deco

nhos ou pinturas. Por exemplo: um jarro com Piores, UM Dez

mem trabalhondo com aroila, UM Nomcem cyuçanr

2 . wu . [ind ” rá
­tir das cCiscussous om torno Jossos sifussoos O construltes

,

” .

o conceito de culturo. Oortanto, « repertórios

e

componentos C "circulos de DUPro kErotando da pr

cituação

nhecer ce mundo da noaturezo e da culturo e o papel do hamoa

Posuugsandao deve perestereis e

toesnsº comaltoro, EP ya

1
. [Á

trabslhador dave oerr restituído

A
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inteoralmente (Freire, 1974a, p. 11º

No ceoncluzcoao dos debates se

code doçõão ' tinczian humsnse C papel da

culturo letrada na o
2

1Ç da cultura é cotejado com o

sistema ilctroado. A partir desse ponto, ehorda­se o proble

ma da democratização da cultura, passando­se, a ceguir,

para o infcio da alfabetização.

OC que se pretende com esses debates introdutórios 6

que o educando adquira o domínio das técnicas de ler e es­
ecrcver como uma atitude de criação e recriação. llgão comoo

e e Do e .memo 16a0 vicual e macanica de palavras e sentenças alie

de um universo existencial.

Na face de púsc­alfabetização, o invectinação

"temas ocrradores" ceque 2 mesma orientação cue a usado

ra 55 "palavras oeradoras". Assim, é feita

da área com auxílio de fontes secundárias. Seoue=se o con

tato com 35 pessoas do re: o pora se conhecer 0 povo E à

realidade em que vive. Busca­se o conhecimento de sue o ou

tor chama de "univoarso temático mínimo", ou seja, 05 temos

neredores em interação.

Ns processos usados nessa busca são a obstração do

realidade e sua codificação (representação desenhada nu fo

tosrafada) pora uma posterior descocdificação. Ubjetivasse

"monhar distância!" dos fatos concretos pura uma melhor aná
f£sse movimento de ida e volta, do abotroa­r

C ” . . ”Êm e

to 20 concreto, que se da na analise de uma situação codi­
. . e . ”e É s

ficada, se bem feita 5­ descodificaçao, devera conduzir à

A
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m a O e .sSuneroçaãao da abstração com 2 percepçao critica do concre

ta),

N novidade introduzida por Paulo Freire na investi>

2ação É a introdução das próprias pessoas da Írea investi

oda, nesce processo. Assim, vai­se conhecer com o povo à

renlidade que o desafia, registrondo=se: sua sintaxe, que

é à Formo de construir seu pensamento; seu comportamento no

culto relinioso e no trobalho; panéis sociais

mulheres o crionças; comportairento no lazer

ctc. (Freire, 1970a, p. 122).

Na Fasc de coleta de dados, preconiza o autor à

cessidade de um seminário avaliativo das obscrvações

invostiosdores. São reuniões que se constituem em um

do momento das "descodificações" 20 vivo da realidade.

da realidade) que fez cada im
vestigador, é discutido. Volta=­se ao todo "cindido"

nbhter=se uma visao mais objetiva do mesmo, 4 esse csemina

rio, segue­se um novo com a narticipação de renresentantecs

Nepulares. É bá

do suga rcool

area se encontram.

restidade que

So SULOu Torta PB 7 o uvOVO

ituação de menos humanidade, impedindo­o de "ser
e

.
” " ”

Cosas condiçoes formam o nucleo de contredições,

(x) À codificação de uma situsçõão exist a representação desta, com alnuns de seus ele constituti—vos, em int eração. An descodificação E a anílise críti­
ca da situação codificada. (Nota do autor, Freire,
19702, Pp. 1146).

A
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nun ne fundo —

” «+. [eta e ” . o» .

lTivticaronte. Ag soluçoss athicoaveis sao despercebidos
” .' (CÁ .

É2a "consciência possível" existente (o termo &é

Lucien coldman) ), situação que é chamado pelo autor
e 2.

"inedito visvel",

. CR A, OAA segunda etapa da investigaçao e iniciada quando
D . bh.) ­” .os investigadores chegam a anreensao daquele conjunto ce

contradições. Estas situaçoes constituem os dados princi­
2. A ss... . .

es

sais do conteudo progoramatico., 4 equipe seleciona, entao,

aquelas nuc serao codificadas. Aqui 5e estcebelece distin­

ção entre as codificações "essenciais!" : "auxiliares!"

ue 590 desdobramentos dos primeiras e se sbrem em "leque

emoticon", É :

;
­ alia. TStematico!". este o material à ser analisado pelo "cirteulo

de investigaçao", composto pelos investicadores, ouxilio­

ros e representantes do povo da rezieo
s e. ss...

A etapa seguinte inicia­se com essa analise. O au­

tor sconcelha, no tratamento desses dados, que se busque =
el . .

f

colaboração de especialistas. Nos trabalhos dos "círculos

r” .refa sero registrar as

sn. *Fdeccodificadores* ).
r LJf ultima etapa começa com o estudo sis

tordisciplinar dos dados obtidos, para O que SC OUvem

(*) Lucien Goldman — The lluman Science and Philosophy.
The Chancer [17º s, London, 1969. Apud Freire, 19709.

a o .(x*) Cm coda "círculo ce investigaçaon" deve haver no maxi­mo 27 pessoss.e (Nota do autor em Freire, 197083, Pe
137.)
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ções realizadas; alúm disso, estu
dam=se as ot o0ens feitas pelos especialistas. Os temos

cão classificados num quadro ocrol de ciência.

specialistas retomarao esses dados clss­

sificados e, cada um em seu campo, farão as "reduções" dos

ceus temas. Um tema como "desenvolvimento" — exemplifica o

autor ­ sinda que cituado no campo da Economia, não lhe &

exclusivo. Receberia, assim, o enfoque da Sociologia, da

“ntropologia, como da Psicologia Social, interessada na

questão da mudança cultural. A riqueza das interpretações
Lad odos temas nao deve s5ºr esvaziada na estreiteza dos cospecia

lismos (Freire, 1970a, p. 135).

No trabalho de "redução", o espoecislista deve bucs­

núcleos básicos que, constituindo­se em unidade

prendizagem e estabelecendo uma cegilência entre si, 9

visso neral do tema reduzido.

Nléêm desses temos oricinados do povo quando da in­

vestigoção temótica, a equipe analicará » necessidade de
incluir=­ce outres temas não sugeridos pelo povo. São temos

cue têm 2 função de preencher laocunss entre os outres ter

mas invectionadocs, ou mostrer ac relações 2 cerem percebi

entre o conteúdo geral da NrOgINTAçÃãO CO D visan de mun

do do povo ( 197095, p. 136).

Jusctificando 2 colccação desses Lemas, O autor

plico que o enfoque dialógico da educação dove incluir o
dircito dos educadores­educandos de pa dela — susgze

rindo o que ele chama de "temas dobradiças". O conceito de
A ­

É

cultura, o que ja nos referimos, 6 um desses temas.
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CAPÍTULO v

O MÉTODO DE ENSINO E APRENDIZAGEM: SUA APLICAÇÃO

Como nosso objetivo é o de captar aspectos da meto­

dologia elaborada por Paulo Freire, com maiores perspecti­

vas de generalização a várias situações e níveis educacio­

nais, focalizaremos essa metodologia principalmente na fa­

se de pos­alfabetização. O método de alfabetização,

principios orientam o método para a fase posterior,

também retomado quando nele detectarmos orientações

gerais para O ensino e a aprendizagem sistemática.

ranvém destaocarmos algumas dificuldatioos uuo [SESEaRA

trabalho nos anresenta, em decorrência do fato de o pensa­

mento do autor estar em evolução. Nliós, as proposições de

Freire destacam a importância fundamental de uma constan­

te renovação do pensamento do educador. Ou, como diz, refe
rindo­se à alfabetização de adultos, "A minha curiosidade

nao se buricratiza na medida mesma em que não me burocrati
zo em minha prática, como ponto de referência fundamental

de minha reflexão" (Freire, 1978, p. 64).

Como já mencionamos anteriormente, Paulo Freire bus
ca numa teoria do conhecimento os fundamentos para a prati
ca pedagógica. Partiremos dal, retomando alguns pontos a­

. .
e A “yr:celtos dessa teoria que a educaçao deva por em pratica.

. es Pd a ” ­­ .Considera­se que nao e aceltavael que a educaçao possa dico

tomizar:

a) prática e teoria;

b) no ato de conhecer, o conhecimento hoje existente

ato de criar o novo conhecimento;
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c) o ensinar e o aprender; o educar e o educar­se.

Nas idéias que se seguem, teremos em conta esses à
pectos, em função da análise do método.

A palavra "método", para Paulo freire, adquire uma

conotação bem elóstica. Não inclui apenas aquilo que o edu
cador faz em contato com os educandos, mas também abrange:

o processo de investigação do conteúdo a ser desenvolvido

com os alunos; a "reduçao" e organizaçao dos mesmos; oO pr

paro de materiais e equipamentos para o trabalho docente.

fqueles aspectos desse todo, que selecionamos para análise

do capítulo "Cbjeto de Cstudo", incluem até a quarta etapa

do seu método, isto é, até a "redução" da temática investi
9ada. O que se segue, preferimos analisar a partir do tópi
co "Método de ensino e aprendizagem", embora não se refira

apenas aos momentos em que ocorre o contoto do eduszador com

pusesando,

Lota fase inicio­se com a codificaçoo dos temas in>+

vestigados e "reduzidos" e a seleçao dos canais de comuni­

coaçao, atividades estas realizadas pela equipe de investi­

naçao E especialistas. Corresponde esta fase, no ensino co
hs " ­” . .mum, a de implementaçoõo do ensino, qua fica a cargo apenas

do professor.

Paulo Freire, utilizando­se de conhecimentos toma­
ss . ”

­

dos a teoria de Comunicaçao, tanto para apresentar 2o edu­
.

É

cando temas "reduzidos", quanto para representa­los, suge­
. Pr . ul . .re alguns criterios para a seleçao dos tipos de canais.

. s É Fo. [4 ssim, enfatiza que e basico levar em conta as caracteristi­
e. ” .

cas dos receptores das mensagens, e nao apenas a materia a

codificar. Lembra que, de acordo com o canal de comunica­
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çao a Ser usado, a codificação pode ser:

a) visual;

b) auditiva;

c) táctil;

d) autivivo­visual — uso dimultânso do canal visual e audi
tivo.

A codificação visual, por sua vez, pode

1) pictórica — pintura, desenho, fotoorafia;

11) orófica — linguagem escrita;

III) mímica —­ expressao do pensamento por meio de gestos.

(Freire, 1970a, p. 137).

A codificação pode ser simples e complexa, conformes
se use um só canal ou mais de um simultaneamente. Mesmo

quando pictórica, a codificação é um "discurso" a ser "li­

do" por quem procura decifrá­la. Nesse aspecto, o autor a­

póia­se em Chomsky, de acordo com quem a codificação apre­

senta uma "estrutura de superfície" e uma "estrutura pro­

funda", A "estrutura de superfície" é o conjunto de elemen

tos que, em interação, a constituem. A "estrutura de pro­

fundidade" não está visível; emerge na medida em que

vertizaliza a "leitura" da "estrutura de superfície",

Ver com a razao de ser dos fatos que se ocham mers>=

mas não desvelados, na "estrutura de super

O autor exemplifica, retomando a codificação de uma

(*) Chamamos atenção para a diversidade de fontes do au­
tor, que vai buscar em um dos orandes teoricos da lin­
qUuistica dados para fundamentar sua metodologia. Sobre
esse aspecto, veja­se Freire, 1977, p. 111 e seg.; ver
ja­se tambem Freire, 1974a, p. 51 e 52.
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situação de trabalho no campo. A "estrutura de superfície"

seria constitulda, no caso, pelas figuras de mulheres e ho
mens trabalhando com alguns instrumentos; a figura do par

trão, no seu cavalo; árvores, pássaros, etc. A "leitura"

centrada na descrição daqueles dados que se apresentam à

visão É a aproximação à "estrutura de superfície!", Segue­
se a problematização da situação. É a partir desse momento

que se pode alcançar a "estrutura profunda!" da codificar

çao. Pretende­se que, em torno da realidade codificada, o­
corram análises criticas.

Se no primeiro momento o que s2e faz é principalmen­
O . . cc ”C

te "mirar" a codificação, no segundo, ela e
* "

4
osdan ). Isto e, no primeiro momento se descrevem

11 covificaçõeo dizendo que ela mostra homens & itukllheres

trabalhando e que o patrão os observa de seu cavalo, etc.;

no segundo momento, espera­se que haja uma penetração no

significado do trabalho, das relaçoes entre os trabalhado

res e o patrão, etc. Portanto, a codificação funciona como

um suporte, um recurso didático para possibilitar a refle­

xaão critica a partir das situações propostas, as quais

sao parte das condições em que vivem os educandos.

Essa tomada de distância do educando em relação ao

contexto em que este vive, possibilitando uma penetração

na "estrutura profunda", procura substituir a visão par­

(x) "ndmirar" é objetivar um "naão­eu". É uma operação que
caracterizando os seres humanos como tais, os distin—
que do outro animal, Está diretamente ligada à sua prá
tica consciente e ao caráter criador de sua linguagem
(­..) Por isso, nao há ato de conhecimento sem ad­mira
çao do objeto a ser conhecido" (Freire, 1974a, p. 53).
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cial dessa realidade por outra global. Do ponto de

da teoria do conhecimento, defendida pelo autor, essa ad­
. e ” o

.
e

.miraçao nao E apenas do objeto, mas também da própria ad­
.

o
s .* f .miraçao anterior. Assim, erros e equlivocos cometidos em ad

miração anterior podem ser corrigidos. No entanto, essa a­

tividade, se mantida apenas no plano teórico, se esuvazia.

É necessário que O novo pensar se pnrojete numa nova prati­

ca sobre a realidade. Dal a necessidade de não romper a u­

nidade dialética entre o contexto teórico e o prático, en­
tre a teoria e a prática (Freire, 1970b). Essa dinâmica,

que implica numa prática renovada a partir de uma reflexão

crítica, seguindo­se uma nova admiração (da ação e da ad­

miração anterior), deve comprometer o educando, permanente
mente, com esse processo que, alias, é apontado também co­

mo um conteúdo educativo a ser aprendido. Csse conteúdo se

constitui em um instrumental básico para os contínuos e di
namicos enfrentamentos da realidade existencial.

Até esse ponto de nossa análise, procuramos captar

os aspectos estruturais que devem ser absorvidos em um mo­

delo de cnsino. Retomaremos esses dados mais adiante, cus”

PN SRMSSSEUN MS NASSSIEREDS OENanizar oO MeshoS UM Nosso O call : DSO SS

cnílise dos modelos. A seguir, detalharemos, para efeito

de aprofundamento, aspectos que podem ser assimilados na

estrutura mais amplo descrita,

Sobre a Codificação

. . Cr E ”Quanto ao ato de codificar, ha dois riscos — obser­
'

. . . Dá .va O autor ­ a serem evitados. U primeiro e o de reduzir a
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codificação a uma mensagem muito explicita, de forma a re­

duzir, tornar o esforço de descodificação quase inexisten­

te. O segundo E o de transformar a codificação em um enig­

ma indecifrável. Na realidade, ela deve ser um objeto de

conhecimento, um problema a ser desvendado e não um quebra
cabeças.

Do ponto de vista do estilo, o autor sugere que as

codificaçoes não devem ser cômicas, mas humorísticas. Se

ambas provocam riso, desabafo, tendo ambas um papel catár­

tico, distinguem­se pelo fato de que as primeiras tendem a

deixar o descodificador ao nível da "estrutura de superfi­

cie" e ns segundas facilitam o alcance da "estrutura pro­

funda" (Freire, 1977, p. 114).

A Resieito de Tntenração

Um outro aspecto que pode ser adotado em outros

contextos de ensino é o sistema de inteoraçaão. 2JI3 fizer

mos alusão ao mesmo quando nos referimos as "reduções" dos

conteúdos dos prooramas, na fase da investigação temática.
s . ” . :Na obra Cartas a CGuine­Bissau, Paulo Freire descreve uma

interessante sugestao proposta para o trabalho naquele

país. Refere­se à temática da produção do arroz, dada a
sua importância no sistema de vida da Guiné­Dissau.

Em torno dessa temática seriam organizadas

unidades nos diversos campos disciplinares. O autor sugere

algumas unidades, sem a intenção de esgotar o assunto, pois

isto competiria a uma equipe de especialistas. As unidades

são formuladas a partir das varias disciplinas (ou
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de estudo). Assim, poderiam ser feitos estudos das unida­

des: Geografia do arroz, Política do arroz, História do ar

roz e Saúde e arroz. Em Geografia, oO autor sugere estudos

em círculos concêntricos, isto é, partindo do estudo da a

rea em que trabalha o educando, atingindo o pals e chegan­

do até o estudo da Geografia Internacional do Arroz. Ou­

tras disciplinas adotam outros esquemas compatíveis com as

peculiaridades das mesmas. Em Política, por exemplo, se es
tudaria a política governamental para este setor de ativi

dade econômica, a defesa dos interesses nacionais, etc.

(Freire, 1977, p. 134 e seg.).

E) e *. É
[)A Dicotomia Teoria e Pratica

An fim de não dicotomizar teoria e prótica, Paulo

Freire preocupa­se com a união das atividades práticas, om

que o indivíduo tem um papel ativo na coleta de dados, com

as atividades teóricas de reflexão e organização dos mes­

mos. DO contato directo com a realidade concreta, sua obscer>

vação E cnílise é uma importante estratégia preconizada. O

autor menciona projatos realizados no Chile, em que os cem

poneses estudantes faziam diagnóstico sócio­cultural de
suas comunídades, elaborando, mesmo, tabelamento dos dados

obtidos. Na fase de pós­alfabetizaçaão estes procedimentos

devem ocorrer com maior profundidade que na de alfabetiza­

ÇaOC.

Linuanen e Comunicação

Cm uma de suas obras, Freire analisa a necessidatce
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do diálogo, também a partir da eficiência da comunicação
linguística. Ele afirma que "(...) a comunicação exige que
os sujeitos interlocutores incidam 2 sua "admiração" sobr

o masmo objet o; que oO expressem sastraves de signos linguis
ticos pertencentes ao universo comum 3 ambos, para que as­

sim compreendam de maneira semelhante o objeto da Comunica
ça",

"iesta comunicação, que se faz por meio

vTAS, nu! Deda ser romoida 3 relação penscouildloeo

contexto ou realidade" (Freire, 1975, n. 7U).

Sobre Objetivos Educacionais e Avaliação

A respeito da proposição e definição de objetivos

educacionais e da condução do processo de avaliação, infe­
* . . É 2º e s

ond

rimos, a partir das ideias de Freire, algumas orientações

que consideramos viavel para uma pedagogia mais ampla, des

tinada ao homem em geral. Transcendemos aqui, portanto, o

marco referencial de Freire,

Sobre objetivos:

a) o educador resolverá o problema de definir os ob
jetivos para o trabalho educativo através do diálogo. Cle

fará proposições e não imposições;

b) não podendo haver manipulação, aos propostas de

objetivos podem ser aceitas ou nao. Se recusadas, novas pro
postas devem ser feitas, tanto da parte do educador como

do educando;

c) o processo de discussão das propostas inclui
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e
. DS . . . .propria essência do modelo de Paulo Freire —­ que É a criti

cidade, O desenvolvimento desta habilidade envolve, pois,

a análise e justificação de cada proposta;

d) na relação de ajuda para definição dos objetivos

o educador poderá fornecer dados sobre os quais a reflexão

do educando incidirá. Esse nível de ajuda dependerá do orau

de amadurecimento do educando.

Quanto à avaliação do ensino, destacamos:

a) a avaliação será realizada a partir dos objeti­

vos propostos e aceitos;

b) o orocesso implicará uma ajuda do educador Quo

mostrarô ao educando o grau de progresso que este atingiu

e suas decorrêncios;

c) os resultados obtidos servirão também para O Ud
cador avaliar a sua relação de ajuda, ou seja, auto­ava­

liar­se. Scrão Úteis, inclusive, para que o educando tam­

bem o faças;

d) o educando será também avaliador das atividades

do educador, dado que o educador também aprende com ele.

Assim, elimino­se a dicotomia avaliador/avaliado, colocan­
a

. É E

do­se essa preocupação dentro de um processo dialetico.

EV
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



CAPÍTULO VT

RELAÇÕES PEDAGÓGICAS

O tipo de relações pedagógicas proposto por Paulo

Freire, baseado no diálogo, constitui­se em aspecto essen
cial no contexto de sua metodologia de alfobetização ou

poós­alfabetização.

Os fundamentos dessas relaçoes provem de orienta­

ções de uma filosofia humanista contemporânea.

Por humanismo, nao entende o autor as belas artes,

ideal de bom homem. O humanismo é um compromisso, que se

orienta no sentido da transformação de qualquer situação

objetiva na qual o homem concreto esteja sendo impedido de

"ser mais",

Paulo Freire aplica essas orientações amplos, refe­

ridas 35 relações humanas em geral (interpessosis ou de po
s es ” . .

RWvos), as relações pedagógicas, isto é, às relações entre9

educadores e educandos, dentro de uma atividade de educa­

ção sistemática (Freire, 1976, p. 16).

A textura das relações pedagógicas pode scr melhor

entendida, se analisada dentro das concepções de educação

que Paulo Freire põe em confronto: a concepção "bancária"

e a concepção "problematizadora". A primsoira rofere­se

um tipo de educação tradicional característica das socieda
des capitalistas ocidentais. A segunda É proposta como op­

ção de educação revolucionária para promover a conscienti­

e 5 liberdade do homem oprimido. O caráter revolucio
1“soa pedanonia, charada pelo autor de "protficss':
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e sf

dora", tem despertado o interesse de palses em fase de de­
s

é O . [CS . .senvolvimento, recêm­saldos de regimes políticos autoritá­

rios.

= n ” .
1 o” .Na concepçao "bancaria" o educando e visto como ser

passivo, que recebe as "doações" do saber erudito do educa

dor bancario, que tudo sabe e que decide o que é melhor Pê
ra O educando. O saber deixa de ser "experiência feita" pa
ra ser experiência narrada ou transmitida, que o educando

deve arquivar em sua memória (Freire, 1970a, p. 68).

O poder de criatividade do educando é anulado ou mi
nimizado. É a sua ingenuidade e não sua criticidade que É

estimulada. Portanto, não se lhe oferecem opçoes, mas sim

prescrições.

Essa concepção "bancória" da educação constitui­se

em instrumento mantenedor de uma realidade estática, com

fortes desigualdades e o mínimo de mobilidade social. A

sa concepção e "prática bancária!" —­ diz Paulo Freire — jun
ta­se a açoo social de caráter paternalista, em que os des

favorecidos na escala social recebem o nome "simpático" de

assistidos. São meros "marginslizados" que discrepam do as

pecto geral da sociedade, que 6 bos E justa (*), Não É con­
dizente com esse sistema a estimulação de um pensar críiti­

co que desvele essa realidade.
C

Ne concepção problematizadora da educoçaão o homem e

"Na verdade, poríú”, os chamados marginalizados, que
são os oprimidos, jamais estiveram "fora de!", Sempre
estiveram "dentro de", Dentro da estrutura que os

transforma em "seres para outro". Sua solução, polls,
não está em "integrar­se!" a essa estrutura, em "incom­
por=se!, mas em transformá­la pera que possam fazer­se
"seres paro si" (Frcoire, 1970a, p. 69).
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concebido como "corpo consciente" e não vazio, como na con
cepção bancária, e que, por isso, deve receber depósitos.

assim, o homem deve ser o sujeito de sua educação. A rela­

ção estabelecida é horizontal, é dialógica e propõe o pró­

blematizaçaão dos homens em suas relações com o mundo.

A relação dialógica envolve um tipo de ajuda, Em

cuja pratica os que nela se envolvem se auxiliam mutuamen>
a

. "
= É

. .

te. A preocupaçao principal dessa relaçao e eliminar a pos

sibilidade de que a ajuda seja distorcida em forma de domi
“a .

o
­naçao do que ajuda sobre quem e ajudado. Portanto, busca>­

se eliminar o que e chamado de controdiçao educador­educan

do, colocando ambos como sujeitos cognoscentes, em torno
e

e

do mesmo objeto cognoscivel.

reire justifica o tipo de relaçao proposta o
.

” ” . e ”
. a

”

ourtir d cia basica de que não ha sabedoris ou lonoran­

cia sabsoluta entre os homens. Todos sao LInacabados e estao

. (4 . .cem diferentes niveis de maturidade. O homem, qualquer que

seja ele, traz em si a possibilidade de aprender e atender
= ES “

CA nn" 7 ”Sua VOCAÇaãao que e a de um centinuo "ser mais",

“nesitilidade, mas uma responcahilidzoo
: e PN de .

A
fá : .

Gocsocstaão Imbuildos, estejam cs homens em que niveis cstive
.

”

rem de seu processo de amadurecimento. Quem e chamado a cn

sinar, portanto, deve aprender primeiro pora, em seguido,
'

; ; (x)ccmeçando a ensinar, continuar a aprender .

Esse contexto de ideias nos sugeriu a seguinte ques

tão: como e o que o educador aprende?

(x) Essa é uma orientação que aparece em todas as obras de
Paulo Freire sobre educaçao. Veja­se, por exemplo, Frei
re, 197063, cap. Il.
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O educador, na sus relaçao de ajuda — diz Paulo Frei

re ­ ao manter viva a sua guriosídade, não "Uburocratizan­

do­se!", pode re­desvelar o objeto do desvelamento que dele

vão fazendo os educandos, percebendo dimensões antes des­
(x).percebidas Como necessidade básica para poder ensinar,

deve o educador, antes de iniciar esse processo, compreeno>

der a realidade social em que estão situados os educandos,

o nróprio pensar deste e os seus niveis de tomada de cons­

ciência da realidade. Constituem esses dados o produto da

fase de investigação temática. 53o um conteúdo "vivo" 20

cual são acrescentados os chamados "temas dobradiças", a
­ ” . .aque ja nos referimos, e esse material de estudo deve ser

pesquisado pelos educadores. O tipo de reloção prevê, pois,
. . e e .Uume atividade continua de enriguecimento por parte do edu­

cador, porém desde que este mantenha sempre uma postura de

curiosidade.

1 relação pedanógica traz implícita uma outra exi­

9J0ncia. Refere­se à aceitação incondicional dos educandos

como eles são. Não apenas do ângulo psicológico, mas como

seres produtores de cultura. Isto porque cada pessoa, den­

tro de sua própria esfera, sujímete o mundo pelo seu traba­

lho ou atividade em oeral, à
s50 de transformação.

Criaomese as bases materiais e os valores murais, estéticos,

normas de conduta, formas de lazer, etc.

(x) Essa análico aprofunda a oexnlicasãon 2 pespsrito
minaçao, ja referida, da dicotomia "“encinar. e apren>
der", e "educar e educar­se!". Sao orientações inclui
das na teoria do conhecimento de freire. Em voz de dir
cotomizaor essas categorias, o autor propõe uma relaçao
dialética entre elas. Veja­se, por cxemplo, em freire,
1970b ou freire 1977, p. 50 e 51.

1a Pp ie
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A cultura do oprimido, fregtientemente, é considera­

da inferior pelos elites opressoras, a38 quais inculcam es>­
.

”
. emito atraves dos meios de comunicação de massa. Impocn,

visao de mundo, freando, assim, a criativida­

e inibindo à expancao daquilo que eles
. .* . e. Cr Esoriginal. É uma invasão cultural como títica da

GG)dominação

À aceitação e valorização do educando e de sua cul­

tura Ê, pois, um componente fundasental na relação diasló

ca a ser estabelecida e contribui para formoção de um "eli
ma" pora estimular a atitude crítica e criativa que deve

tor o ato de aprender. Tais atitudes sõo contrórias às pos
turas passivos e receptivas do concepção boncária da educa
ção, atrelada a um tipo da cocindade em que as eljtes so:

Aam. rio " nO EEPRSNSOS À a o : os ”DE dominIdosS. nvste avcocto, Maio do QUB 0% Qual

Uu.rTO, É que se vislumbrs o colorido político qua re­
concepções educacionais do autor ora examinado.

O educador, na perspectiva de Paulo Freire, = um

nrofissional que, para atuar no modelo de educação cujo

fim É à conscientização, e não apenas o preparo de quadros

técnicos pora responder às exinêôncias de desenvolvimento

de uma regiao, deve estar comprometido com esse objetivo.
.

e É DÁ .
e

O compromisso nao esta apenas no plano teorico, mas tambem

(x) "Uma condição básica ao Cxito da invasão cultural é o
convencimento por parte do invadido de sua inferiori­
dade intrínseca. Como não h3 nada que não tenha o seu
contrário, na madida em quo os invadidos vão reconhe­cendo=se "inferiores", necessariamente irão roconhecen
do a "superioridade" do invasor. Os valores destes pas
sam o Ser a pouta dos invadidos" (Freire, 1970a, De
178 e 179).
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no acao sIbre 2 realivade concreta. Deve ser eps

sus realildigsde historica, com es desafios do contexto em
. e. é” DA . .quo vive. lilao E apenas uma coertncia pessoal que se mani­

resta nos planos do sentir=pensar­fazer, mas implica que

essas catenorios estejom compromissadas com 2a praxis orien
. e. ”

tada para a humanizaçao das pessoas, na qual ele tambem se
: (*) ­

.Inclui « Portanto, e um compromisso com os seus semelhan

tes e consigo tambem, pois o educador tem a responsabilida

de do projet o de sua autoconstrução em comunhão com ou­

tros homens (**)

Veju­se o capítulo "El compromisso del profissional
com la sociedad", em Educacion y Cambio, p. 7 a 206.
Destacamos: "Cl verdadero compromisso cs la solidarie
dad, y no la solidariedad con quiencs níicgan el com
promisso solidario, sino con aquellos, que en la si­
tuetion concreta, estan convertidos em cosas"  (Frei­
re, 1976, p. 12).
".,, compromiso que sicndo dinâmico encontro de ho­
mens solidários, el alcançar aquellos com quienes uno
se compromete, vuclve de estos a el, abrosando a to­
dos en un mismo gesto amoroso". Gbra cidata, p. 12.
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CAPÍTULO VII

MODELO DE FNSIN NI TOIRTÁRIO

As fontes de onde provem

de Mreire nao 530 da arca

teorias de ensino, mas dos

Tegisi MMMUNTA NaOSs

[é

PH UMmMO TIN CSEC

so morxistas,
. .

o
. . .sociosal, filosofos existenciolis

e [À ”ensavel incluir­se

do trabalho dos 5randes líderes

(Cabral (*) e Muotsetuno, por

que homens comuns desenvolveram

do "reire extrai uma pedanogia

a libertação do homem oprimido.

Sua concepçao de educaçao

ums teoria do conhacimoento post
C

perguntor o que €£o protlema de

em favor de quem, contra quem c

contra aque conhecer" (p. 59). K
Cas [4 .r.vela a conotação política de

a impossibilidade da neutroliua

tanto, da educaçao. Essa teoria
e

tambem, 2a estrutura basica para

(x) Luiz Cabral foi lider revol

cm 1 2 3 4 5 6

as educacio­proposições

poicolorico, como a maiorias

[” da Cilonsofia e3MDOS

restrinios

raensadores cristaos,

do compo da psicologia

tas, sociolnsos etc. Seria,

a "leitura" que freire fez
­”

;y OU Seja, homens de açao
Cr Card

nxemplo) e, tambem, da açãos

seu mein. Disso tu

”

libertarioa, corprometido com

.
”

n, como ele diz, "e sempr

a em pratica, o que coloca

conhecer, como conhecer,

Faiontecer; em favor de rnue,

5523 questões, Freire (197º)

sua pedagogia, reafirmando

de do sto de conhecer, por­

do conhecimento fornece,

o modelo de ensino, o que

. “ *
ucionario da

14 15 16 17 18



pode ser inferido de sua teoria educacional.
a “ .., ­ .Ume visao sumario da teoria do conhecimento de Pau­—­

” .
e

»”lo Freire e outros conceitos basicos, como de homem, mundo

cetc., estão expostas especialmente no tópico "Orientação
teórica do modelo",

Numa tentativa difícil de condensar da mancira mais

simples y . 5 básicas do modelo, organi­
zamo­las

(1) Estabelecimento de relaçõo dialógica entre edu­

cando e educador, envolvendo um tipo de ajuda em que, OS

nue nelas se envolvem auxiliamese mutuamente. for isso, o

professor é visto come animador dos círculos do cultura,

em que ocorre 3 análise do objeto cognoscível.

(2) O objeto de conhecimento é captado da realidade

existencial do educando, enriquecido de temos complementa—

res e outros dados instrucionais sistematizados. Esses dar

dos incluem necessarioóomente as "situações limites" da rea­

lidade vivida pelo educando, sendo o5 mesmos organizados

em torno das "palavras neradoras" ou "tomos seradores!",

(7) O dto cnanoscente É realizado à portir dos

mos problomatizados e codificodos, sobre 095 quais

tos "tomem dictância" para anílise e desvelamento à

"estruturo de profundidade". Portanto, erse cto implica

Mo crítica tanto para n objeto de anílise como pa­

Gue anteriormente se tenha dele

topicos que se seguem procuraremos anolissr os

aspectos componentes do modelo de ensino, em dois planoc:

o propocto por freire, dentro do seu marco de referêns

a libertação do homem adulto proletarizado, opri
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E Cr .mido; (b) o do homem em geral, pertencente 20s vário n

veis etarios e camadas sociais, que sofre formas diversos

de opressao.

Objetivos, Efeitos e Destinação do findelo

No modelo inferido da pedanonia de Paulo Freire,

não é possível separar o principal nhjetivo nretendido da
destinação deste. Isto porque esse objetivo É a educação

conscientizadora do homem oprimido, marginolizado, perten­

cente à classe proletária urbana e rural. Portanto, funde

se objetivo pretendido e o destinsção do modelo.

1º instrução (fase de alfabetização ou poscalfabeti­

ZoÇa adquire, nas propostas educacionais de Frcire, umo)

ssopecto instrumental. Cla esto 2 serviço dessa consocienti­

77030. Acsim, podemos falar, por exemplo, em alfabetização

conscientizadora.

Mabuenajo, Norales e Marroquim (1975), ao enalisor

a obro de freire, observam Gue não 02oo apénos ans camadas

trabalhadoras que estao sujeitas 2 formas de opressão. Nem

os formas de opressoan limitam­se somente à aucôncia de op­
.. [4 . a . .s5o0es no campo político, economico e social. Csses autores

afirmam:

de ums

3 opressan. nu tiíranis

de uma sociedade de consumo que cria metodica­

mente novas necessidafess 2 des símbolos [a
s . as . é

status, poder e ncrestinio;s 2 da ciencia e ter
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nicas orientadas para fins desumanizantess:[. HH

(S . ­ . . . . 2do egolsomo institucionalizado das minorias ins

taladas no poder político e & :

do

doutrinomento da "mass média" que manipulam e

padronizam gostos, opinioes e preferência" (op.

177).

Considerada esta dimensão das situações opressivas,

a questão da atitude crítica como instrumento de libertar

ção, é extensiva também as camadas médias e abastadas, com

o que concordam também os três autores mencionados.

Considerando essas observações, dentro do quadro de

2ferência de freiro, temos o0

Apreensão de nívcis progressivos de cons:

lo homen adulto oprimido proletarizadoP F ,

omprecencsao de dados sistematizado: iu contribuem jo

Ta à progressão vo

Fxtrapolando e marco rererencial de Freire,

tivos passam a Sor:

1. Apreensoo de níveis progreccivos

homem em geral, do acordo com neccssidados ospecíficos

dos vários tipos do educandos, através da praxis educa­

cional.

Comprrenson de dador stematizado que corntríbuom par

Ta PIrenrescsao

usanto anc efe s principais do modelo, estes re­

forem=cse à formaçõo do homem=su jeito, engajodo. Portanto,

efeitos c objetivos funden=se também,
”

arenpelanos um Srpabio DITA SOVWNNTITES O

A
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conscientizaçao, e ao5 relaçoes destes oraus com o proces
­ [ind o

.
”

*ºda instrução. Adotamos uma sceqtiência lógica.

Formaçao do homem­=sujeito cngajado numa

açao cultural para o libertação
Y

FAS

Compreensao de "situaçoes=­limites" e do
O é +"viavel­historico"

A

Consciência da sua

Upçãõo ideo

A

Desvelamento de reloções entre 25 situar
+ .* é” = .

çoes vivenciais proximas ce 35 mais amplos
T

A

Desvelamonto de relaçoes entre o5 compo­
Po

. oo . . É ”nantes de situsções vivenciaics nroximaos
Arena
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Sunortes do flodelo de Ensino

cuporte básico do sistema é, hasicamente, o ati
vimalinr culturosl.

59 atitude expressa=ce num Lipo de diásloso preocu
nado com a libertação dos energias criodoras e criítico­re­

flexivas do educando. Cmboras o diólogo envolvosse tombém

uma técnica de participação, o fundamental não é essa têc­

nica, mas a atitude que lhe dá colorido. À puro técnica

ambiíivalente. Pode ser empregoda para libertar ou domesti­

car. Portanto, em Freire, método e filosofia devem permane
cor indicssoluvelmente linsados.

n
A é s

O dialogo davera ser centrado nos contrastes exis­

tentes na realidade social, captados nas palavras ou temos

es. Portanto, esses dados da renlidade, trazidos 20
s ,

cducando de forma codificada (Freire sugere imsgens humor
[A . . .risticas) e problematizada, constituem o suporte cobre o

qual animador cultural e participantes irão debruçar­=ce pa
” .

r) UMA analise.

Transpondo o marco referencial de Freire, algumas

questoes devem cer suscitadas, visando a uma "expansao! de
. 6 .sua pedagogia para abranger o nível educativo do homem em

Gural.

s . [ õ A [6

A cetitude libertaria e o dislono, nos termos expli­
.

” 2.mantidos. A realidade estudada E tamem

melhor objetivação, e problematizada pora
é .

sua anolise e desvelamento.

ss “e

NMuanto a abordagem de formas de opressao, como foco
. . . ” [principal] do dialogo, ecchamos que deve ser reequacionada,
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levando­se em conta ; de amadurecimento de crion­

ças e joven ­ À ispensavel que não se excluam certas

formas de opressão : ntidas nos contextos o serem

estudados; mas, também não se terá Preocupação especial

com o estudo das mesmas, como propos Paulo freire para à
“­. ” . ” ou [é Eeducaçao de adultos. As instituiçoes basicas e os fatos so

cisis, independente de serem ou não opressivos, devem er

conhecidos para que as crianços ou jovens se localizem na

realidade em que vivem. Cles estoo em fase privilegiada de

expansão. A sensibilidade do profes : dirá a que nfi­

vel o educando tolerará refletir ou contóctar com certa”

situações de opressao. A influôrcia dnvtrinsdora do Umeoss

media", por exemplo, pode ser alvo de reflexão jó em ni
veis intermediários da Escola de 1º Crou.

Colocadas essas observações, passamos 505 aspectos

basicos relativos sos suportes do sistemo, aorupados em

dois conjuntos. O primeiro deles, circunscrito ao Guadro

de referência específico de "“reire, deverá abrancer:

l. Atitude consistente do animador cultural, voltara

a libertação do homem oprimido proletarizado. fsto

tude reflete­se em um tipo de dislonoc, Eascsdo numa "no

triz nue inclui: amor, humildade, esporonça, fé, con

fiança criticidade.

palavras neradoras destinstes à 150 de

ção, 04 temas geradores a oerem gdetatidos no

os qucis san antesentados em

Inmatizodaãe.

relativos s5 unidades de alfabetizao

bh e .
e

cas) ou 2 de possolfabetização, dar

A
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dos sistematizados pelos especialistas, colocados em um

quadro de ciência.

O segundo conjunto de aspectos, que constituem os

suportes do sistema voltado para uma pedagegia para o hor

mem em geral, incluem:

1. Atitude consistente do animador cultural, voltada para

a litertação do homem das vários formas de opressão.

Temas que fFocalizem as situações de oprecsoo nerzl,

peculiares a cada tipo de clientela, codificados e pro

blemotizados.

Dados sistematizados pelos especialistas, colocados

um cuodro de ciencia.

Cotruturaçao do Sistema Social

A estruturação do sistema soc está hbascada na

concepçao humanista de homem, aceita por freire. Lose ho­

mem é um ser com finolidades, que É capaz de vCr 2 5Ã mes

mo com potencialidades para "ser mais", podendo excrcer

uma ação transformadora sobre o mundo c sobre si mesmo.

Trata=sc de uma potencialidade que à nducação, chamoda pro

hblematizsdoro, deve respeitar e desenvolver. Para isso,

Sue nelc

AduueiasOL tuo mont La denio esti u DAinam
do animador . .Dant tanto no plano

de Freire como de uma educação para o homem em geral.

Nn animador cultural, nessa perspectiva, deve deserm—
.

Fa. E

»nhor os seguintes papéis: eprecontador de temas da reali

dade existencial dos porticipantes e nutros dados instru­
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a To PRA ),“cnotlv; coordensdor ve debates a partir dos temos cu po

vros geradoras; estimulador da copacidade crítico, através

da valorização de todas as formas de participoção.

Qusnto aos participantes, estes têm liberdade pora

debater e criticar, ossimílar dados, avaliar o5 atividades

E eutomavalioar­se., Se levadas a efeito todas as proposi­

ções de Freire, os educandos contribuirão, inclusive, na
Ff esc de investigação dos temas neradores.

As atividades educativas transcorrem com uma orien­

tação segura, mas em uma estrutura que comporta liberdade
e iniciativa; isto não deve ser confundido nem com domina­

ção, nem com nao­diretividade. DO que deve realmente ser de
.» é é

.senvolvido, e que esta no cerne do modelo, é uma firme a­
es ­ [é . » .çao para à formaçao do homem­critico, do homem­=sujeito,.

NO sistema social do modelo envolve a organização de
. e Can . .

”normos de participação, que incluem respeito mútuo Ee uma

flexibilidade pora permitir liberdade de sção 2058 portici­

pantes. Cosas normas, porém, devem ser justif

preendidas, dado que é fundamental uma livre cubmic

mesmas, nos termos sugeridos por fax Dlack, sobre o que js

nos referimos no Guadro teórico para 2a análice dos mode

108.

N nível de estruturação do modelo pode ser classifi
cado como medianomente estruturado. Isto porcue os partici
pantes movimentam­=se com boa margem de liberdade, nodendo

tomar iniciativas dentro de um contexto de ensino organiza
io e orientado para certas metas, contexto

peln animador cultural.

A
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1505 do Modelo: Unidade de Ncão Metodolónica

As fases do modelo de ensino, abordadas da perspec­

tiva do animador cultural ou professor, seroo expostos

cinco itens. Os dois primeiros referem=se 3s atividades tdo

animador antes de entrar em contato com os porticipantes.
%

+ . f º

as atividades tinicoas do;

s de cultura, constituindo uma unidade de acõo meta

animador dos temas oeradores

"reduzidos" pelos especialisctas, noc

pos Siscipnlinares. Supondo que ecse animador tenha

ticinado dos trabalhos de investigação temática, como

seria desejável, esta tarefa se tornaria mais
Toroda do decisão sobre 2 estraténia (do ulili:

canais de 2º codificacões, toi

ctc., prenatradas pelo

dos trabalhos nos círculos de cultura,

ivando "mirsda" da "estrutura de cunorífície" nº

participantes.

o " forao 50

profundidade",

CPoordcnaçãõo dos debates visando 29 desvelamento da

trutura de profundidade". Leta fosc pode incluir

chomoados "temas dobroadiças!"!,

miração" das reloções exictontes entre

A
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s1dos na 3º etapa,

Supoa=se que, o partir do desvelamento da "estrutu­

ra de profundidade", o norticipante sosuma um compromicso
”” f O

2 e
»com uma "açao=critica", sobre a qual se SCgurra uma "adeni

. [ae . o ffdae ad=miração" anterior. Csses aTpectos — "acao­cri­

tic" e "ade=miração da ademiraçõãõo" — sereditamaos que pos
. (4

cam ser incluídos na 5º ctapa, em momentos scubsegllientes
es

C
. Licerto numero de participações do educando.

pode ser mantida tanto parta o quadro
; ”

de Freire, como tembeomn porra Uma pordennani
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PARTE TRÊS
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O SISTEMA DE INSTRUÇÃO PERSONALIZADA (SIP)

O SIP foi descrito em sete capítulos. Iniciamos com

um capítulo sobre aspectos gerais e a fundamentação teori­
ca do Sistema de Instrução Personalizada.

[4

Nos cinco capitulos que se seguem, mostramos os as

pectos operacionais, contendo dados descritivos das princi
pais características do SIP. Incluímos subsídios de várias

fontes, como: da literatura específica do SIP, da literatu
ra que trata de assuntos de ensino através da perspectiva

da Análise do Comportamento e, secundariamente, de outras
fontes. O objetivo foi aclarar alguns conceitos básicos,

estruturas ou procedimentos instrucionais utilizados no

contexto do SIP. Em cada um dos cinco capítulos acrescenta
mos, também, uma descrição suscinta de algumas pesquisas

relativas ao assunto, com o fito de exemplificar tipos de

preocupações importantes vinculadas à temática analisada.

Esses capítulos contêm os seguintes aspectos:

(1) Análise dos componentes humanos: como estão es­

truturados e funções pertinentas. Destacamos, na parte de

pesquisa, preocupações relativas ao sistema de monitoria

dado que os aspectos que dizem respeito a professor e alu­

no estão diluídos no "desion" geral do sistema.

(2) Segue­se uma reflexao sobre as exigências de

!'ritmo próprio" e de como deve se compreender esse concei­

to no contexto do SIP. As pesquisas referem=se às varia­
Ed ” 2. sveis manipulaveis que influem neste componente.
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(3) Análise do "requisito de domínio", Este requi­
.

o
. s . * FE .sito e visto indissociavelmente ligado ao "ritmo próprio",

dado que, em parte, é função das condições apresentadas ao

aluno. A parte de pesquisa visa a ilustrar como algumas

dessas condições interferem neste requisito,

(4) A comunicação por escrito. É apresentada como

solução para atender às exigências de ritmo próprio. Desta
camos o pspel das instruções escritas para orientar o a­

prendizado de cadeias complexas de comportamento. Na parte

de pesquisa, mostramos que a preocupação não é testar a e­

fetividade da comunicação escrita, mas visa a responder,

por exemplo, se questões escritas de avaliação sao melho­

res do que entrevistas orais.

O quinto aspecto refere­se a aulas, conferêncios

demonstrações. Conceituamos esses termos e localizamos es—­

sas atividades no contexto do SIP. As pesquisas focaliízam

especialmente contingências relacionadas ao comparecímento

e participação às aulas.

Finalmente, no Último capItulo, procuramos captar

os dados pertinentes a um modelo de ensino, a partir da
” . LOPES

moldura teorica que organizamos para essa analise.
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CAPÍTULO VIII

ASPECTOS GERAIS

e é” .Historico

É importante sabermos, quando tratamos com um deter
minado modelo de ensino, a sua origem e o contexto no qual

surgiu. A relevância desse fato prende­se a que os modelos

nascem para atender a certos problemas específicos do con­

texto em que surgem. A sua utilização em outros contextos

implica em estudos especiais da filosofia que os mesmos

trazem implícita, das exigências mínimas desse modelo em

termos de recursos humanos e materiais; ainda, do impacto

que a absorção desse novo modelo poderia causar no contex­

to novo.

O chamado Sistema de Instrução Personalizada (SIP),

conhecido também por Sistema Keller de Ensino, Plano Bra­

sília, etc., no tocante à preocupação acima exposta, tem

uma certa singularidade, Esse sistema de ensino surgiu

de forma mais nítida aqui mesmo no Brasil, em 1964. No en­

tanto, todas as suas caracteristicas sao de uma tecnolo­

gia de ensino mais sofisticada, típica de países desen­

volvidos. O fato de ter surgido no Brasil foi meramente

ocasional e relaciona­se às condições especialíssimas o­

ferecidas pela entao nascente Universidade de Brasí­

lia.

As raízes deste modelo estão nos Estados Unidos, tan
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to pela tecnologia de ensino lã produzida(*), como pela
produção psicológica no campo da teoria da aprendizagem

inserida no movimento denominado "Análise Experimental do

Comportamento", cujo principal expoente é o psicólogo BE.

F. Skinner.

A história brasileira desse método começou em 1962,

"quando dois psicólogos brasileiros, juntamente com dois

psicólogos norte­americanos, foram incumbidos de organizar

o Departamento de Psicologia da Universidade de Brasilia"

(Keller, 1978) (*) Esses psicólogos foram Fred S. Keller
8 seus principais colaboradores brasileiros Rodolfo Azzi e

Carolina M. Porí, alóm do norte­americano 1. GC. Sherman.

O método resultante desse esforço havia sido aplicado em

UM CUTsSoO rápido de laboratório na Universidade de Colum­

bia, em 1963, & no ano seguinte foi usado em Brasília. Em

meados de 1964, a crise política que abalou o Brasil inter
rompeu a experiência. Keller e Sherman continuaram, então,

a burilar o sistema de ensino na Arizona States University,

que, assim, iniciava a sua trajetória internacional.

Em 1971, o psicólogo Sherman publicou uma revista

(*) Os Sistemas Winnetka e Dalton, desenvolvidos dentro
do Movimento denominado Escola Nova, sao precursores
do ensino individualizado. Outros metodos apontados
pelo próprio Keller (1978) como tendo vários pontos
em comum com o S.P.I. sao o Audio­Tutorial Approachra
ra o ensino da botânica, desenvolvido por S.N. Postle­
thuart (1967); a Programação tipo Socrática de psico­
logia geral de Harry C. Mahan (1967) e col.; a Têcni­
ca de Entrevista de Ferster e M.C.Perrot (1968), etc.

Keller, no artigo "Aventura Internacional en el campo
de modificacion de conduta", dá detalhes de seu encon
tro com o Brasil e com seus principais colaboradores
brasileiros (Keller e Inesta, 1975).

sr3 4 5 6 7 unesp”. 13 14 15 16 17 18



especializada em artigos e pesquisas sobre o SIP, oO Jour­

nal of Personalized Instruction, que despertou o interesse

de psicólogos e educadores de várias partes do mundo.  De­

monstra bem esse interesse o fato de que tenha sido, em

1973, solicitado à revista mais de 2000 separatas (Keller,

1973). A Organização do Centro de Ensino Personalizado, em

Uashington, veio estimular numerosas pesquisas com esse

modelo. Embora o ensino superior não seja a única destina­

ção do modelo, é a predominante.

SIP como Moldura para Pesquisas

Os traços principais do modelo foram delineados a

partir dos trabalhos realizados em Brasília (relatados em

1954 por Azzi, Fix, Rocha e Silva e Keller) e nos Estados

Unidos (Columbia University e Arizona Estate University).

É da descrição mais conhecida deste modelo, publicada em

1968 por Keller, que extraímos as linhas básicas do mode­

lo, as quais são consideradas válidas até hoje. Essas li­

nhas são as seguintes:

l. Característica "vá na própria velocidade", que permite

a um estudante realizar o curso a uma velocidade compa­

tível com sua capacidade e com outras demandas sobre o

seu tempo,

Cada unidade deve corresponder a objetivos bem precíi­

SOS.

f sO uso de palestras e demonstrações como veiculo de moti
­

.
” 2

vaçao, ao inves de fontes de informaçoes.

4. Ênfase sobre comunicação escrita entre alunos e profes­
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SOres.

Uso de monitores, o que permite a aplicação de testes

repetidos, avaliação imediata, ensino particular quase

inevitável e marcado realce nos aspectos pessoais e so­

ciais do processo educacional.

São essas diretrizes que têm orientado os esforços

dos pesquisadores interessados nesse modelo, com vista a

contribuir para o aperfeiçoamento de detalhes do mesmo, ou

sugeríndo formas alternativas dentro deste quadro. Além
disso, a literatura científica a respeito mostra­nos goran­

de número de pesquisas comparando esse sistema de ensino

com métodos tradicionais de aulas­conferências. Há, tam­

bém, pesquisas de professores­pesquisadores visando a tes­

tar as possibilidades deste modelo ao ensino de suas dísci

plinas especificas, como Economia, Filosofia, Engenharia,

etc.

Da Aceitação, Aplicação e Difusao do SIP

Em um interessante trabalho publicado em 1974, Kel

ler e Sherman reuniram as mais importantes contribuições a

respeito, em um manual especialmente destinado aos interes

sados em trabalhar com esse modelo. Nesse mesmo ano, Kulik,

Kulik e Carmichael (1974) fizeram uma revisao das pesqui­

sas, publicadas a respeito do que chamam de Keller Plan,

com o objetivo de realizar uma avaliação do mesmo, Este

trabalho revela o panorama da aceitação deste modelo, tanto

por professores quanto por alunos. Para os nossos objetivos,

que são mais restritos, retomamos apenas as conclusões fi­
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nais desses autores, inferidas a partir da análise de um

bom número de pesquisas:

1. "O "Keller Plan" é um método de ensino agradavel para a
maioria dos estudantes. Em todos os relatos publicados,

a maior porcentagem de estudantes é mais favorável ao

Keller Plan do que às aulas expositivas."

"O ritmo=­próprio e interação com monitores parecem ser
[4 s O .as caracteristicas mais preferidas pelos estudantes."

"As condições que influenciam o abandono e proscratina

ção nos cursos por Keller têm sido estudadas, e parece

ser possível controlar esses aspectos através do "desion'"
do curso."

"O conteúdo de aprendizagem (conforme medida nos exames

finais) ê adequado nos cursos Keller. Em estudos publi
cados, a performance em exame final das secções do cur­

so Keller sao sempre iguais, e usualmente superam per­

formances em secções de aula expositiva."

"Os alunos relatavam invariavelmente que eles aprendem

mais no SIP do que em cursos expositivos; e também, a­
proximadamente, sempre relatam que dispendem mais tempo

e esforço com os cursos Keller" (p. 383).

A respeito do tópico "1" acima citado e da preferên
cia dos alunos, detalhamos com dados das três primeiras

pesquisas, do rol das dezesseis mencionadas pelos autoros,

dados estes que são representativos do conjunto:

— "Comentários favoráveis sobre o curso (Keller) em 98% de
estudantes; sem comentários negativos a respeito do cur­

so como um todo" (Gallup, 1970);

'!'Somente 7 de 145 estudantes não recomendariam O curso
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para outros alunos" (Born and Herbert, 1971);

— "preferência pelo curso SIP em 93% de estudantes"  (Fla­

mer, 1971) (p. 381).

Os cursos citados por Kulik et alii cobriram as se­

gquintes disciplinas: Introdução à Psicologia Geral; Psico­

logia do Anormal; Psicologia da Aprendizagem; Psicologia

Educacional; Psicologia Experimental; Biologia; FÍsica; Me
cânica; Engenharia Nuclear; Mecânica, Elétrica e de Pesqui
sas de Operações; Engenharia de Sistemas Digitais; Biblio­

 teconomia; Antropologia Cultural e Princípios de Economia.
Lee S. Spector (1976) fez também uma revisão de es­

tudos relativos apenas ao âmbito de aplicação do SIP, a

qual amplia a visão acima exposta. Ele menciona várias re­

visões de estudo, como: o produzido pelo Center for Perso­

nalized Instruction (SPI Neuletter); por Ruskin, R. S.

(1974), que revisa as experiências com o SIP no ensino su­

perior; e O Kulik et alii, que já mencionamos., Além disso,

cita revisões específicas de alguns campos, como: Física

(Green, Be. A. JIr., 1971); Engenharia (Koen, B. V., 1970);

Química (Leo, M. UW., 1973); Estatística (Myer, We. A., 1970)

e Filosofia (Berry, G. D., 1974).

O próprio L. S. Spector (1976) descreve a sua expe­

riência com curso SIP, na disciplina Macro­economia e suma

riza trabalhos de outros professores economistas com o mes

mo modelo,

No México, o Instituto Tecnológico e de Estudos Su­

periores de Monterrey, talvez tenha realizado a maior expe

riência com o SIP. Um total de 1458 alunos dessa institui­

ção cursaram um total de 41 cursos SIP, até maados de 1973.
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Os resultados foram descritos como altamente satisfatórios

nas inúmeras disciplinas do Instituto. Um questionário de

duas perguntas, respondido pelos alunos ao final dos cur­

sos, mostrou a boa aceitação pelos mesmos desse sistema de

ensino (Junco, 1974).

No Brasil, a difusão do SIP tem progredido continua
mente, a partir das experiências de Brasília, Vários cen­

tros universitários importantes do país têm desenvolvido

experiências com esse modelo. É, porém, no Instituto de

Psicologia da Universidade de São Paulo que tem havido um

trabalho mais constante com o SIP. Em alguns cursos de

Pós­Graduação, inclusive, tem se orientado teses de Mestra
do & Doutorado com base nessa moldura teórica. C. Bori, an
tiga colaboradora de Keller, e G. Vitter são os que mais

sistematicamente têm trabalhado dentro desta orientação,

Além do México e do Brasil, na América Latina ha no
tícias da aplicação do SIP em vários países, como: Repúbli
ca Dominicana, Panamá, Argentina, Chile, Peru, Colômbia,

Venezuela e Uruguai (Em Speller, 1978).

Esse conjunto de dados mostra­nos aspectos da acei­

tação, aplicação e difusão do modelo analisado, nos Esta­

dos Unidos e América Latina, que parecem­nos suficientes

para evidenciar a importância do SIP como moldura teórica

para oO ensino e pesquisa.

O Contexto Teórico do SIP

Keller, melhor do que ninguém, pode apontar as ba­

ses teóricas do SIP. Ele afirma que foram as pesquisas de
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8. F. Skinner e de seus seguidores que mostraram o caminho

para o ensino eficaz em nosso tempo. São investigações na

área da psicologia behaviorista, que suplantaram a psicolo
gia do estímulo e resposta com a psicologia do estímulo,
resposta e reforço,

À quisa de introdução, faremos algumas considera­

ções sobre as idéias básicas dos fundamentos psicológicos
desse modelo de ensino.

Os behavioristas não estao preocupados apenas em

compreender as ações humanas como meros expectadores; eles

pretendem algo mais arrojado que isso. A ciência do compor
tamento deveria prever e controlar a conduta do homem, co­

mo os cientistas fisicos querem controlar e manipular os

outros fenômenos naturais. Para eles, comportamento é um

fenômeno identificável, funcionalmente relacionado às va­

riáveis externas. É, portanto, em termos científicos, uma

variável dependente; as variáveis externas do comportamen>­
to são as variáveis independentes. Assim, como o comporta­

mento depende das condições externas, e estas podem ser mu
dadas, pode­se mudar o comportamento,

A afirmação de Watson, um behaviorista clássico, é

bastante ilustrativa nesse sentido:

"Dêsm­me uma dúzia de bebês sadios, bem consti

tuídos e meu próprio mundo específico para edu
ca­lo e eu garanto que tomando qualquer um ao

acaso posso treiná­lo para tornar­se qualquer

tipo de especialista que eu queira — médico,

advogado, artista, comerciante, chefe e até
mesmo mendigo e ladrao ­— independentemerte ua
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seus talentos, predileções, tendências, habili
dades, vocações e de raça de seus ancestrais"

(Em Freesdman, 1976, p. 4).

os princípios de aprendizagem adotados no SOI ha

sealiamese no Condicionamento Operante, cujo mecanismo foi

desvendado especialmente pelo psicólogo norte­americano

Be. F. Skinner, que ê o maior expoente da tendência do beha
viorismo mais aceito atualmente.

A compreensao do processo de condicionamento operan

te, relacionado ao tema de nosso interesse, que 6 o SIP,

será desenvolvida em torno das noções básicas em que esse

processo implica, porém de forma sumária, dada a ampla bi­
> . s [4

bliografia disponível sobre o assunto,

E É .
”

[3Ds psicologos do comportamento, cuja area de inves­

tigação psicológica é também denominada "Análise Experimen
tal do Comportamento", interessam­se pelo comportamento ob

servável e procuram decompô­lo em unidades básicas. Essas

unidades podem ser chamadas de respostas parciais. A par­

tir dessas unidades podem ser construídas performances com
plexas ou repertório de respostas. A identificação das uni
dades é uma tarefa um tanto artificial, mas necessaria. Ela

pode facilitar, por exemplo, a identificação dos objetivos

intermediários a serem atingidos para a formaçao de um ob­

jetivo comportamental mais complexo; o estabelecimento de

um roteiro de respostas necessárias para o aprendizado de

um problema conplexo, etc.

Os comportamentos são classificados em dois grupos:
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os comportamentos reflexos e os comportamentos operantes.

No primeiro caso, temos os comportamentos eliciados ou pro

duzidos por uma situação­estímulo. É um exemplo a contra­

ção da pupila produzida pela intensidade da luz. No segun­

do, temos os comportamentos que produzem algum efeito no

mundo circundante. É essa categoria a que mais interessa

aos estudos, pois ê a que orícgina a maioria dos problemas

práticos dos assuntos humanos. São exemplos: uma criança

que corre; um aluno escrevendo; uma professora sorrindo.
a Cá s sEsse tipo de comportamento à denominado "operante", pois

sao desempenhos que atuam sobre o ambiente, afetando­o,. Co

mo o comportamento operante influi no ambiente, ocasiona

conseollências. Essas conseqgiências retroagem sobre esse

comportamento. Quando esse fato ocorre, pode influir na

possibilidade do comportamento ocorrer novamente. Diz­se,

então, na linguagem da psicologia comportamental, que o

comportamento operante ê controlado pelas consegtiências
que imediatamente o seguem. É, pois, no controle do compor
tamento pelas consegliências, que propiciam alteração da

froegliiência de desempenho, que temos a chave do processo de

condicionamento operante,

As conseqiências ambientais ou estimulos, que têm

a propriedade de fortalecer as respostas de um Organismo,

sao chamadas reforços. A aprovação do professor pelo sorri

so ou elogio, ao comportamento do aluno de "perguntar o

que não entendeu", pode fortalecer esse comportamento. No

caso, "fortalecer" a resposta significa o aumento da proba
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bilidade de que esse comportamento de perguntar ocorra no

futuro.

De acordo com Skinner (1967), a única maneira de di
zaer se um evento &É reforçador ou não, para um dado organis
mo, sob dadas condições, é fazer um teste direto. A fre­

qliência de uma resposta selecionada deve ser observada pa­

ra saber se ocorreu mudança, Se isto tiver ocorrido, o e­

vento é classificado como reforçador. Portanto, oO critério
< empírico.

Os aventos reforçadoras sao de dois tipos: reforços

positivos e negativos.

No primeiro caso, temos os reforços que consistem

na apresentação de estímulos, no acréscimo de algo ao am­

biente. Sao exemplos desse tipo: alimento, água,” contato
sexual.

2 2. E
s EdEsses reforços positivos quando relacionados a satis

o
3 s Pá 2 é s sfaçaão de necessidades biologicas basicas — fome, sede e im

pulso sexual, sao denominados reforçadores pri­

mários. Esses reforçadores primários não são os utilizados

no SIP, dado que é um modelo aplicado especialmente a clien
telas adultas, quase sempre de escolas do terceiro grau.

Os reforços utilizados sao positivos, mas secundários ou

condicionados, pois referem­se à satisfação de necessida­

des de caráter social. Podem ser arrolados entre esses re­

forços: aprovação nos testes de unidades; rápida progres
são no curso, dado que o ritmo é individualizado; elogio

do monitor e instrutor; admiração dos colegas; satisfação

pelo contato e domínio do conteúdo de estudo. Esse último

reforço, referindo­se à satisfação pelos estudos, ê denomi
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nado por alguns psicólogos de "resposta reforçadora", dado
que a atividade é "intrinsecamente reforçadora" (Homme et

alii, 1979).

Quanto aos reforçadores negativos, consistem em al­

guma coisa que afeta o sujeito e cuja cessação ocasiona au
mento da freqilência de um certo desempenho. Esse aumento

de desempenho faz cessar "alguma coisa" definida como es­

tímulo aversivo. Um estímulo aversivo pode ser: um choque

elétrico, luz muito intensa que incomoda o sujeito. Em si­

tuaçaão escolar, esse tipo de estímulo aversivo pode ser e­—

xemplificado por: perigo de reprovação escolar, ameaças do

professor. Trata­se de um tipo de reforço muito explorado

no ensino acadêmico. O SIP é estruturado de forma a elimi­

nar,do meio propiciado pelo modelo,esse tipo de reforço.

Isso palos efeitos colaterais negativos que podem ocasio­

nar sobre o estudante. 4 ameaça fregllente de reprovação em

uma certa disciplina, por exemplo, pode levar o aluno a es

tudar intensamente, mas este aluno pode passar à detestar

o professor dessa disciplina. Na descrição do sistema de

avaliação do SIP, mostraremos como esse aspecto é contor­

nado.

Um estimulo aversivo pode influenciar o comportamen
to também de outra forma. Pode dimínuir a freqgiência do de

sempenho ao qual segue. Para esta situação, os psicolo­
gos behavioristas designam o termo técnico "punição", o

qual não deve ser confundido com reforço negativo. Como à

programaçao do SIP procura definir os comportamentos que

devem ser instalados ou incrementados no repertório dos a­
>» a “e ” DA ”lunos, o mecanismo de puniçao não e acionado, inclusive
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também, evidentemente, pelos seus efeitos colaterais

(Ferster et alii, 19768).

Nos dois tipos de reforços —­ afirma Skinner (1967)

­ o efeito 6 o mesmo, ou seja, existe a probabilidade de a

resposta ser aumentada. Os exemplos citados acima, no en­

tanto, merecem um reparo importante. É que os eventos re­

forçadores podem, na realidade, ser reforços para algumas

pessoas e não para outras. Esses eventos, ainda, dependen­

do das condições do organismo, podem ser reforçadores para

uma mesma pessoa em um momento e não em outro. O alimento,

por exemplo, não ê reforçador quando o organismo estiver

saciado. Portanto, como observa Reese (1973), "as proprie­

dades reforçadoras não estao no estimulo em si, mas sim

nos efeitos deste sobre o comportamento!" (p. 16).

Os reforços são manipulados através de "programa de

reforço". As pesquisas em laboratório desenvolveram comple

xos sistemas de reforçamento. Sobre esse aspecto, faremos

breves considerações sem entrarmos em detalhes, Queremos

destacar alguns dados do esquema de raforçamento contí­

nuo.

O reforçamento contínuo é o melhor esquema para ad­

quirir um novo comportamento e obter uma regularídade na

ocorrência do mesmo, No caso, o reforço ê apresentado toda

vez que o comportamento ocorrer.

Constituem um bom exemplo da aplicação ao ensino do

reforçamento contínuo os materiais da auto=instrução pro>­

gramada, O conteúdo é estruturado numa segllência de peque­

nas unidades. Para cada unidade o aluno emite uma respos­

ta, como, por exemplo, preencher uma lacuna com uma pala­
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vra. D subsegllente reforçamento do aprendiz deriva da au­

to­correção da sua resposta. Dutro exemplo é a própria àa­

tração da máquina de ensinar. A manipulação da mesma,  a­

pós o aprendiz ter emitido cada resposta ao programa, pode
ser o estímulo reforçador.

No SIP, o reforço contínuo é constituído pela ava­

liaçaãao subseqlente a cada passo do programa, que permitirá

ao aprendiz passar para Oo passo seguinte.

Essa reforço também aparece na forma de questões
que, tendo sido já avaliadas em unidades anteriores, vol­

tam a ser solicitadas de forma esporádica em testes poste

riores ou, ainda, solicitadas de forma sistemática em tes­
tes de revisao.

Um outro elemento que também pode ser manipulado no

processo de condicionamento operante é o estímulo que ante
cede o desempenho. O conceito de estímulo pode ser defini­

do como "alguma condição, evento ou mudança no meio ambien
te de um indivíduo que produz uma mudança no comportamen­

ton (*) A introdução de um estímulo adequado (discriminati
vo) pode possibilitar que um determinado desempenho operan

te ocorra. Skinner afirma que o estimulo atua prioritaria­

mente pera que a resposta ocorra. O estímulo pode, pois,
ser manipulado para que, ocorrendo uma certa resposta es­

pecificada, esta possa ser reforçada. Exemplos: mostra­se

(*) Julian Taber, R. Glasser e H. S. Holmuth — Learnin
and Progoramed Instruction. Em Joice e Veil (19723.
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reaemenas

um livro (estímulo discriminativo) a uma criança para que

ela diga "livro" e, assim, tenha­se a possibilidade de a­

presentar o reforço adequado; o professor faz uma pergunta

a seus alunos para estabelecer um diálogo, O estímulo pode

ser físico (como o caso da apresentaçao do livro) ou ver­
bal­oral ou escrito (no caso da pergunta, o estímulo foi

verbal­oral)., A organização das condições para que ocorram

determinadas respostas, a serem incrementadas, é tão impor
tante para o educador como o arranjo das contingências de

reforçamento,
s E

” É

Como o objetivo da instruçao e manter o aluno, em
2 [4 [4 fo

.principio, sob o controle dos estimulos da materia de ensi

no, a organização adequada desses estímulos ê particular­

mente importante. O controle do ambiente significa propor­

cionar uma situaçao de ensino adequada para que certas res

postas, que estão orientadas para os objetivos instrucio>­

nais, OCOoOrram.

O aspecto teórico do controle de estímulo, tratado

no contexto dos três termos (estímulo — resposta —­ reforça
mento) do condicionamento operante, revela a importância

do tratamento do ambiente de aprendizagem, Queremos nos

referir aquelas condições do meio com as quais o aluno te­

rã contato para desenvolver suas atividades de aprendiza­

gem. É essencial que se fornseçam estímulos discrimirativos

eficientes, no sentido de que facilitem ao aprendiz atuar

na direçao de objetivos especificados e obtenham por is­

so, reforçamento,.
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caPÍTULO TX

COMPONENTES HUMANOS E SUAS FUNÇÕES

Os componentes humanos do Sistema de Instrução Per­

sonalizada podem variar de acordo com os recursos e neces>­

sidades existentes nas instituições de ensino. O sistema

original proposto por Keller e col. (1968) prevê um instru
tor e assistentes ou monitores. Em condições ideais, de­

pendendo do número de alunos, a equipe de ensino pode ser

composta por um professor responsâvel pelo curso, por as­

sistente(s) de classe e, se for o caso, também por assis­

tente(s) de laboratório e monitores. Em geral, a literatu­

ra a respeito sugere um monitor para cada 10 alunos, mas

há casos em que um professor sozinho conseguiu orientar um

curso no SIP (Witter, 1975, p. 166). O próprio autor deste

trabalho fez uma experiência nesse sentido, com 36 alunos,

adotando algumas variações no sistema proposto por Keller,

com o fito exclusivo de pesquisar formas de conduzir fa]

SIP sem qualquer auxílio de monitores ou assistentos (Fa=­

ria, inédito).

As funçoes dos componentes do SIP, ou seja, instru­

tor responsável pelo curso, os alunos e os monitores, são

geralmente descritas na literatura relativa ao SIP como, a

seguir, procuraremos explicitar. As investionações a respei
to do desempenho dessas funções sugerem variações, algumas

das quais serao referidas nas partes relativas às pesqui

sas que analisamos.

Funções do instrutor —­ Está a cargo do instrutor aa

responsabilidade e o desenvolvimento de um conjunto de ta­
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refas que envolvem maior criatividade. É ele que faz a pro
gramaçao do curso, que deve incluir as seguintes ativida

des:

seleçao de textos para estudo e de materiais em geral;
PP o

preparo dos guias de estudo para os varíos passos do cur

so;

elaboração de testes para avaliar as várias unidades ou

conjunto de unidades;

previsão das atividades de remediação para os alunos que

encontram dificuldade em passar de uma unidade para a ou

tra, após duas ou três tentativas;

fornecimento de instruções aos monitores e/ou assisten­

tes. Incluíi­se a responsabilidade de treinar estes cola­

boradores, dentro do plano do SIP;

participação nas ocorrências da rotina de sala de aula,

como; arbitrar disputas, atender consultas dos alunos

quando os monitores não se sentem seguros para respondê­

las, atender solicitações para atividades que constituam

exceções do programa do curso (veja­se Sherman, 1974 e

Keller, 1975).

Atividades do aluno ­ São as seguintes:

no início do curso, ele 18 as instruções gerais do pro­

grama e levanta dúvidas em sala de aula;

recebe a folha de instruções para o prímeiro passo, onde

constam os objetivos terminais da unidade, biblioorafia,

atividades oerais. Procura cumprir essas tarefas e anun­

cia ao monitor que está pronto para submeter­se a teste;

realizada essa avaliação, ouve do monitor as observações

sobre o seu desenpenho. Discute com o monitor ou mesmo
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com o instrutor e defende seus pontos de vista, se lhe

aprouver. Se seu desempenho tiver atingido os critérios

estabelecidos nos objetivos da unidada, passará para àa

unidade seguinte. Em caso contrário, terá que voltar àa
reestruturar o material indicado e tornar a submeter­se

a novo teste;

desenvolve atividades especiais e recebe "dicas" adicio­

nais, caso não consiga atingir o critério de domínio a­

pós realizar algumas tentativas (em geral sao três);

comparece as atividades programadas, como palestras e de
monstrações, caso tenha preenchido certos requisitos es­

tabselecidos. Essas atividades, em geral, sao optativas,

mas podem constituir­se em privilégio para alunos que a­

tingiram certo nível de desempenho;

submete­se à prova final ou provas periódicas, além dos

testes de final dae unidade citados;

—­ recebe a aprovação e matricula­se no curso seguinte,

Essas atividades podem variar dependendo do estilo

de programação, Ou condições especiais da disciplina, rte­

CUrsos disponíveis, etc. Acreditamos, no entanto, que da­

rão uma visão geral do modelo a partir da perspectiva do

aluno (veja­se Keller, 1968; Keller e Sherman, 1974; Kel­

ler, 1975).

Funções do monitor —­ O sistema de monitoria visa,es
sencialmente, liberar o instrutor para as atividades mais

criativas e para uma mais efetiva supervisao geral do cur­

so. Uma das tarefas árduas do curso é o sistema de provas

e avaliações, colocadas dentro do sistema individualizado.

Como o aluno pode repetir a prova mais de uma vez, e ainda
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receber "feedback" a cada vez que se submete aos testes,

essa atividade implica em tarefa adicional que um profes­

sor sozinho dificilmente poderia enfrentar. Como um funcio

nário administrativo não teria condições para discutir à

prova com o aluno, a solução encontrada foi o uso de moni­

tores,

De acordo com Keller (1973), os monitores devem ser

"estudantes bem instruídos e dirigidos, que tenham demons—­
trado bom entendimento do conteúdo do curso!" (p. 5). Como

estudantes que já passaram pelo curso, estes preenchem a

distância entre o instrutor e o aluno, dado que o monitor

fala uma linguagem mais próxima ao aluno. Este se sentira

mais à vontade para discutir livremente e defender seus

pontos de vista. Razões de ordem humana entram também em
jogo. O monitor possibilita um contato soúcio­pessoal mais

fregqlente e direto com o estudante, atendendo a necessida­

de de ordem afetiva.

Sherman (1974) descreve as funçoes do monitor, des­

tacando as seguintes: ele ê o que chega antes na classe,

conduz entrevistas com os estudantes, passa­os de uma para

outra unidade, sugere quais secções da disciplina devem

ser estudadas, ou orienta o estudante para o instrutor,Ain
da, distribui folhas de questoes para serem respondidas,

organiza­as nas pastas dos estudantes com anotações atuali

zadas (p. 44).

Os monitores devem passar por um curso de treinamen

to para compreender bem as suas funçoes e adquirir habili­

dades para conduzí­las satisfatoriamente. AS funções do mo

nitor, bem como as do instrutor, sao comunicadas aos alu­
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nos na folha de exposição do programa do curso, para que

estes saibam a quem dirigir­se em face as tarefas da pro

gramação do Curso.

Pesquisas: o Sistema de Monitoria

Dada a grande importância que Oo uso de monitores as

sumiu no SIP, esse aspecto tam sido alvo de pesquisas que

o abordam sob vários Sngulos. Algumas das linhas de preocu
pações dos trabalhos neste campo são as que se seguem, de

acordo com classificação utilizada por Silva et alii, em

revisao de estudo sobre monitores em Curso Programado Indi
vidualizado:

(1) Monitores e sua eficiência como recurso de ensino.

(2) Tipos de monitores e seus desempenhos.
a ­­ e e s(3) Variação nas funçoes caracteristicas dos monitores,

(1) Quanto ao primeiro aspecto citado, isto ê, moni

tores como recurso de ensino, as pesquisas manipulam diver

sos tipos de variáveis. São exemplos dessas variâveis a

"presença ou ausência de monitores" e a "proporçao de moni
tores em relação 80 número de alunos". Investigaram esse

tipo de preocupação Sheldon, Sherman, Wolf, Minkin & Min­

kin (1975); Farmer, Lachter, Blauster & Cole (1975) e Arp

& Lomb (1977). Retomaremos apenas uma dessas pesquisas pa­

ra exemplificar aste tópico.

Farmes et alii (1975) investioaram os efeitos da

quantidade de interação aluno=­monitor (VI) no desempenho

dos alunos, em cada passo, ao longo do curso. Esse aspecto
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foi verificado através do número de tentativas necessóírias

para obtenção do nível de domínio estabelecido (VD­1l). Pro
curaram ver, ainda, o efeito da variável independente so­

bre o desempenho dos alunos no exame final (VD­2). Os re­

sultados evidenciaram a maior eficiência dos orupos monito
rados, traduzidos tanto pelo menor número de tentativas pa
ra obter o "suficiente aproveitamento", quanto pelo apro­

veitamento nos exames finais. A pesquisa suscita, também,

um aspecto que nos parece muito importante. Refere­se às

vantagens de uma maior ou menor exposiçao do aluno ao moni
tor. Sugere­se que há unidades que podem dispensar a moni­

toria e que o programador deve detectá­las; ainda, que e—­

xiste a preocupação de libertar o aluno, progressivamente,

da tutela do monitor, tornando­o cada vez menos dependen>­

te.

(2) Com relação ao grupo de pesquisas sobre tipos

de monitores, o trabalho de Jonhson e Sulzer­Azaroff (1975)
é bem representativo, pois mostra que dois tipos de monito
res sao comumente empregados nos cursos SIP. Os mais fre­

qientes são alunos chamados para monitorar o curso todo,
[4 .

o

alunos estes que demonstraram dominio no conteudo do curso

no semestre precedente — são chamados monitores "externos

fixos". Outro tipo é o monitor "interno", que é um estudan
te inscrito no próprio curso. Existe ainda um terceiro ti­

po, o que tem as mesmas características do primeiro, com a

diferença que os monitores sao chamados para atuar somente

quando solicitados por qualquer aluno — são os "monitores

externos variaveis", A pesquisa proposta por Jonhson et

alii foi veríficar a eficiência relativa nesses diferentes
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sistemas de monitorados. O resultado principal mostrou a

inexistência de diferença significante no desempenho dos

alunos, em função das condições de monitoria.

Em um outro experimento sobre a eficiência da moni­

toria interna e externa (VI), Johnson, Azaroff E Maass

(1976) verificaram que o desempenho dos alunos (VD) subme­

tidos à monitoria interna foi mais elevado do que o dos

alunos do curso com monitores externos.

(3) As pesquisas sobre as funções do monitor sao u­

nânimes em destacar, como principal função, a de avalia­

dor: aplicar e corrioir testes (veja­se Farmer et alii,

1972; Bono e MacAvoy, 1977, entre outros).

No entanto, já verificamos que Keller (1968) desta­

ca como papel principal do monitor o de dar um "toque!" afe
.

”
s

­ .
'

tivo ao curso, atraves de uma adequada interaçao social.Es

sa observação suscita a seguinte questao, no caso da inte­

ração social restringir­se a situações de avaliação: esse

contato não se transformaria em estímulo aversivo para oO a
luno (Silva et alii, 1977).

Outros tipos de questoes desse mesmo grupo de pes­

quisa sao: responder e discutir com o monitor as respostas

do aluno, dadas em situação de avaliação (Monn e Fernandel,

1976); encaminhar alunos com dificuldades ao instrutor

(Arp et alii, 1977); preferência dos alunos quanto a discu
tir suas respostas as questoes dos quias de estudo ou auto

avaliar­se com base em um gabarito (Bono e MacAvoy, 1977).
O quadro apresentado, sem pretensao de fazer revisão

o ” + . .
[Á

de estudo, e um exemplario de pesquisas que cobrem as inu­
meras questões relativas à monitoria e evidenciam a orande
força de atraçao da moldura teórica deste modelo de ensino.
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canPÍTULO x

RITMO PRÓPRIO E INDIVIDUALIZAÇÃO DO ENSINO

Atualmente as conclusões a respeito das diferenças

individuais têm tido influência marcante nas tendências e­

ducacionais. Numa obra de síntese, que procura identificar

as inspirações e tendências novas da educação, J. Leif

(1967) afirma: "Parece constante hoje em dia, o cuidado de

não neglioenciar possibilidade alguma, de orientar a crian
ça no rumo da plena realização da condição humana.

fim, porém, é agora colimado concretamente em cada indívi­

duo, Não se encontra,no passado, uma convergência de meios

tão sistematicamente buscada e impulsionada no sentido de

formar cada ser humano em sua totalidade e sua unidade in­

dividual, em sua singularidade" (p. 7).

As bases cientificas dessa orientação têm, atualmen

te, suficiente fundamento nas constatações cientificas. Sao

inúmeros os modelos de ensino que adotam o princípio da in

dividualização. No caso do SIP, especificamente, esse prin
rá ”

” ”
.

­ . no

cipio e buscado atraves da criaçao de condiçoes para que O
,

+ .
b 2 a º

aluno possa trabalhar em seu proprio ritmo. 4 primeira vis
”ta, essa solução poderia parecer muito simplista, porém é

mais complexa do que pode parecer, se submetida a uma acu­

rada análise.

Um aspecto que deve ser tratado, em primeiro lugar,

= que o princípio do ritmo próprio acha­se intimamente li­

gado ao critério de domínio. Isto porque é adotado O pres­

suposto de que todo o aluno tem capacidade para fazer tudo

em nível de domínio ótimo, desde que se lhe permita traba­

Ah
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp 11 12 13 14 15 16 17



lhar com ótimas condições e no seu próprio ritmo. Manipu­

la­sa, pois, o tempo e as consições de estudo, mantendo­se

constante o critério otimizado de aproveitamento escolar,
ao contrário do que ocorre com as práticas tradicionais em

que o tempo é mantido constante, permitindo­se uma varia­

ção do aproveitamento do aluno.

Na perspectiva da Análise Experimental do Comporta­

mento, ensinar implica em planejar condições ambientais

que possibilitem ao aluno aprender. O ensino só se concre­

tiza na medida em que a aprendizagem ocorre. Skinner (1972)

observa que "ensinar é simplesmente arranjar contingências

de reforço" (p. 4). Sendo assim, distingue três variaveis

que compoem as chamadas contingências de reforço, sob as

quais hã aprendizagem: (1) a ocasião em que o comportamen
to ocorre, (2) o próprio comportamento e (3) as consegqUên­

cias do comportamento (p. 4). O termo "contingência de re­

forçamento", de acordo com Ferster (1978), é entendido co

mo o "conjunto de circunstâncias nas quais um desempenho

será ou não será seguido por reforçadores específicos, A

contingência de reforçamento especifica a relação entre o

desempenho e sua consequência" (p. 728). Essa noção é bási
ca na atividade de programação de ensino, polis o arranjo

das condições, de forma adequada, pode aumentar a probabi­

lidade de que determinadas respostas esperadas do aluno

possam ocorrer. Isto acontecendo, o professor manipulara

as consequências que possam manter a ocorrência dessas res
postas no futuro. O ritmo individual não depende, portan+­

a. o
. "to, apenas das condiçoes do proprio organismo.

O planejamento das condições, em que a aprendizagem
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deve ocorrer está estreitamente relacionado ao repertório

de que cada aluno dispõe. Um repertório mais rico implica­

rá em maior facilidade no tratamento da matéria de estudo,

pelo aluno. Portanto, este trabalhará em um rítmo mais ace
lerado em relação aos alunos que possuam um repertório me­

nos rico. DO repertório influira, também, na determinação

daquilo que o aluno deverá estudar e na detecção dos refor
cçadores. Assim, a programaçao das contingências de reforça
mento dependerá do conhecimento do que ê reforçador para

cada aluno, visto individualmente,

No SIP, ritmo próprio não significa apenas dar ao

aluno o tempo que ele necessitar para o desempenho da tare

fa de estudo, mas implica ainda a preocupação crucial em

otimizar as condições que possibilitem a liberação das res
postas esperadas, condições essas que podem ser: divisao

em unidades, ambiente de estudo, quias de estudo, "dicas"

adicionais do monitor, etc. Isto, sen deixar de conside­

rar as dificuldades especiais de cada aluno, que podem ser

resolvidas com condições de ensino adicionais. O fator tem

po É uma variável, que depende desse conjunto de condições.
Encurtar o tempo de aprendizagem, sem prejuizo do nível de

domínio, é uma das obrioações do ensino, dado que implica

em reduzir gastos e em possibilitar ao aluno evoluír mais

rapidamente nos estudos em direção à fase de profissiona­

lização.

O gráfico,a seguir, mostra conjuntos de variáveis
possíveis de ocorrer durante o estudo de um passo

do SIP:
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Ritmo próprio: a Pesquisa

Em razão do critério adotado para interpretar oO
"ritmo pessoal" da aprendizagem, ou seja, admitindo que o

tempo gasto pelo aluno do conjunto de fatores que consti­

tuem as condições a ele oferecidas, são essas condições
que merecem analise minuciosa. Portanto, um exemplário de

pesquisas que mostre o diínemismo do modelo SIP poderia re­

ferir­se a uma pluralidade de aspectos. Cada pesquisa sig

nífica uma tentativa de melhorar algum aspecto de SIP, re­

duzindo o tempo de desempenho, ou verificando formas alter
nativas de utilização de aspectos deste modelo de ensino.

Miller e Veaver (1972) estudaram, em pesquisa”
experimental, os efeitos do estabelecimento de prazos (va­

riável independente) para completar passos do SIP (variê­
vel dependente). (Como o sístema proposto de prazos ríoi­

dos, trata­se pois de forma modificada de SIP.) Utiliza

ram­se procedimentos de reversao (A­B­A­): num primeiro pe
riodo do curso vigoravam prazos para completar passos; num
segundo período, não havia prazos; num último período, os
prazos voltaram a vigorar.

Os resultados mostraram que os alunos completaram

passos numa taxa consideravelmente mais alta durante os pe

riodos que havia prazos estabelecidos.

Neves, DOresti e Silva (1977) realizaram um estudo

da interação monitor­aluno, num Curso Programado Individua
lizado., O objetivo foi verificar aspectos do rítmo dos alu

nos no curso, identificando os fatores que poderiam alte­
É

» . .rá­lo. Uma das duas variáveis manipuladas foi o prazo esta
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belecido para o término do curso todo. A variável dependen

te foi a frequência de procura do monitor para realizar va
rificaçaãao. Os procedimentos utilizados consistiram em uti­

lizar duas aplicações: na primeira, o prazo final só foi

estabelecido nº 37º dia do curso; na segunda, O Pprazo fi­

nal foi estabelecido logo no início do curso. Os resulta­

dos apresentados consistiram no aumento da quantidade e re
qularidade de procuras ao monitor, quando havia prazos es­

tipulados. Portanto. ocorreu uma maior aceleração no ritmo

de trabalho,

Essas pesquisas sobre "estabelecimento de prazo" Po
dem sugerir uma opção viável para as instituições de ensi­

no que tenham estruturas rigidas. No entanto, suscita vá­

rias questões para discussao. Referem­se: (a) à viabilida­

de de "dosar" o conteúdo para um certo espaço de tempo, em

função de determinadas condições dosponíveis; (b) a conse
quências no comportamento do aluno, que poderia ser de es­

quiva para "livrar­se" da consegiência aversiva de "não

cumprir os prazos"s (c) à possibilidade de cumprir prazos

rígidos com uma clientela com pré­requisitos razoavelmen­>­
ta diferentes, mantendo­se o mesmo critério de domínio,

etc. Sao questões que devem ser levadas em conta para o

professor que pretenda fugir às proposições originais do

SIP e enveredar por esse caminho.

Em geral, as condições de estudo oferecidas an alu­=

no podem, como já mostramos, influir no fator "ritmo de

estudo". Duas pesquisas foram selecionadas para exemplifi­

car esse tipo de preocupação.

Farmer et alii (1972), investiogando os efeitos
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quantidade de interaçao aluno­monitor em um curso persona­

lizado, constataram: que há aceleração no progresso dos a­

lunos quando qualquer quantidade de interação ocorre; que

os grupos monitorados fazem menor número de tentativas pa­

ra atingir o critério de domínio em cada passo.

Sosa, Lemo e Spencer (1974) analisaram o efeito dos
[À A

ºguias de estudo sobre o numero de exames e tempo de reali­

zação de exames. Utilizaram reversões sucessivas: em alou­

mas unidades os guias eram obrigatórios; em outras, eram

inexistentes; e eram opcionais em outras tantas. Os resul­

tados mostraram que o tempo de realização de exames e8ram

menores nos passos em que os guias de estudo eram utiliza­

dos; e ainda, que ocorria UM Menor número de exames nos

passos com guias de estudo,
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CAPÍTULO x1

O CRITÉRIO DE DOMÍNIO E O SISTEMA DE AVALIAÇÃO

O critério de ótimo nível de domínio da matéria de

estudo é um dos componentes adotado em todas as unidades

do Sistema Keller. O fracasso do aluno ao submeter­se, pe+­

la primeira vez, a um teste de aproveitamento de uma unida

de do curso, traz como consequência a necessidade desse a­

luno reestudar aspectos localizados da unidade e de repe­

tir o teste, Assim, observa Sherman (19746), trata­se mais

de um sistema de remediações do que de penalidades. Hàá con
sequências para o não domínio, mas as portas estao abertas

para que o aluno atinja o nível de domínio especificado,

Os que erram menos cumprem suas tarefas em menor espaço de

tempo (conseqiência positiva); os que erram mais podem tam

bém atingir conceitos altos, pois as notas e conceitos re­

fletem apenas a realização final. Assim, elimina­se a cur­

va normal de aproveitamento escolar, como ocorre no ensino

tradicional.

A justificativa desse procedimento é baseada na teo
ria do reforço. Deve­se propiciar condições para que oO alu
no alcance reforço posítivo e, assim, mantenha numa fre­

quência elevada o comportamento de estudar. O requisito de

domínio também é uma exigência de instalação de comporta­+­

mentos complexos. A análise de objetivos determina os com­

portamentos intermediários que devem ser dominados. Sendo

cada conjunto de comportamentos intermediários um passo pa
Ta atingir­se o objetivo terminal, então não se poderá

construir essa cadeia de comportamentos sem que todos os

ES
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp “.. 12 13 14 15 16 17 18



130

"elos" (unidades de estudo) sejam dominados sstisfatoria­

mente. Mager (1977), entre outros, refere­se à análise de

objetivos como forma de "identificar os desempenhos princi
pais que se ajuntam para compor o sionificado do objetivo!"

(p. 9).

Atingir o critério da domínio em uma instituição de

ensino em que o curso está confinado dentro dos limites de

um semestre, traz problemas especiais para reflexao., Sher­

man (1974) sugere, para casos como estes, algumas opções.

hos alunos deve ser dada a oportunidade de cobrir todos os

conceitos mais importantes, nas primeiras unidades do cur­
s se s 2so. DQutra hipótese e organizar o material de estudo em es­

piral com repetições. Os temas das unidades, conforme a si

tuação, podem ser apresentados duas vezes: na primeira vez,

de uma forma mais simples; e na segunda, com maior aprofun

damento. Isto pode evitar que 08 alunos prossigam em cur­

sos posteriores, desconhecendo o conteudo básico que deve

constituir­se em pré­requisito de etapas subseqientes.

A seleção do nível de desempenho, que sirva de pa­

drão de domínio para cada unidade de aprendizagem, ê um

problema que tem merecido a atençao dos pesquisadores que

trabalham na moldura teórica do SIP e de sistemas indivi­

dualizados em oeral. Os estudos têm mostrado que os alunos

tendem a adaptar­se a altos níveis de desempenho, se estes

forem exigidos, e se as condições forem viáveis para que

tal ocorra (entre outros, Semb, 1975 e Davis, 1975). Block

de acordo com Gronlund (1974), ampliando a descrição do

sistema individualizado proposto por Bloom (1968), conheci

do como "Mastery Learning", indicou os níveis de BO a 8B5%
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de correção para cada unidade como os mais viáveis. Isto

porque, ele argumenta, se o padrao de domínio for alto de­

mais (90 a 95% de correção), o interesse e a atitude do a­

luno relativa à aprendizagem poderiam ser prejudicados (p.

12).

Gronlund (1973) entra em detalhes a respeito do cri
tério de domínio para o Mastery Learning sugerindo padrões

de desempenho de domínio e não domínio, que podem também

ser absorvidos no SIP. Diz sele que, na falta de outra evi­

dência, deve­se começar estabelecendo arbitrariamente o nt
vel de domínio para cada ltem, como se segue:

Resposta curta 80% de correção

Múltipla escolha 85% de correção

Verdadeiro­falso 90% de correção.

Essas indicações são justificadas, levando­se em

conta que se pode obter uma certa porcentagem de itens cor

retos, em um teste de itens tipo verdadeiro­falso (50% e

de múltipla escolha (25%), apenas por adivinhação (p. 12).

Sronlund reafirma as conclusoes de pesquisadores ousa traba

lham no esquema do SIP, no sentido de que se deve aumentar

a "porcentagem de correção" exigida, se for necessário um

elevado domínio para o desempenno seguro da unidade seguin
te.

Vimos até aqui que o critério de dominio não pode

ser tratado indsependentemente do sistema de avaliação, nO

entanto é possível analisar­se, em separado, vários aspec­
tos mais específicos da avaliação.

Um aspecto básico a ser relembrado é que a avalia­

ção no SIP faz parte de um sistema baseado nos principios
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do condicionamento operante. Assim, avaliar implica em or­

ganizar as condições para que o aluno demonstre certos com
portamentos, os quais teriam consequências diferenciais que

fortaleceriam os desempenhos corretos. A avaliação dirá

também quais os comportamentos incorretos, se houver, que

mereçam ser reorientados ate que respostas corretas sejam

emitidas.

Uma outra função da avaliação é fornecer dados ao

"designer", a respeito da eficiência das condições apresen
tadas, para que as respostas esperadas ocorram. Uma ana­

lise dos erros de aprendizagem dos alunos pode possibili­

tar ao instrutor detectar pontos falhos nos materiais ou

outros tipos de condições que, por não serem eficientes em

facilitar a aprendizagem, devem ser substituídos ou revi­
sados.

Os tipos de avaliação utilizados no SIP podem ser

classificados em: (1) teste de unidade, (2) exame de revi­

são de um conjunto de unidade, (3) exame de final de cur>=

SO.

l. O teste de unidade tem o objetivo de avaliar o

domínio do aprendiz no conteúdo de uma unidade. Esse con­

teúdo, de acordo com Hursh (1976), é normalmente relaciona
do com os objetivos e/ou com as questoes de estudo contí­

das nos guias de estudo de unidade. A iniciativa para que

o aluno se submeta ao teste de unidade parte do próprio,

que requisita ao monitor a folha de teste, Respondido oo

teste, as questoes sao analisadas imediatamente pelo moni­

tor que transmite suas observações ao aluno. Se este atin>­

gir o criterio estabelecido, passa para a unidade sequin­
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ta. Caso o padrão de domínio não seja alcançado, o aluno
receberá prescrições corretivas e, após um certo intervalo

para elaborar as revisoes, voltará a submeter­se à avalia­

ção.

O modelo original do SIP propõe que os testes sejam

escritos (Keller, 1968), porém várias experiências têm si­

do feitas também com testes orais, sem que o aumento de e­

ficiência seja prejudicado. Outra hipótese, sobre a qual

nos referiremos com alguns detalhes a mais, na parte de

pesquisa deste capítulo, é a possibilidade de substituição

do teste de unidade por questões de estudo contidas nas

quias de unidade.

2. DO exame de revisao de unidade, além da finalida­

de avaliativa, tem como objetivo propiciar condições para
e .que o aluno efetue uma sintese de um segmento maior de con

teúdo. Trata­se, pois, de uma revisso de unidades que pode

trazer algumas vantagens aos alunos que a ela se submetem,

como mostraram Davis (1975) e Lemb et alii (1976), em rela

ção a alunos para os quais não foram apresentadas essas

condições. Em geral, esses exames de revisao devem ser usa
dos sem que o desempenho no exame final esteja relacionado

as notas do curso (Davis, 1975).

3. No caso de exame de final de curso, Sherman (1974)

sugere que sejam atribuídos ao mesmo 25% dos oraus do cur­

so, compreendendo o conjunto de testes de unidades 75%. O

exame final pode excluir os exames de revisao, como, aliás,

se propoe no modelo original de Keller e col. Ele consti­

tui­se em condição para propiciar uma visao global do cur­

so. O pré­requisito para oO aluno submeter­se a esse tipo
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A
sde prova, e ter passado por todas as unidades do curso. Os

alunos que terminam mais cedo as unidades podem prestar
e ns +

”

tambem mais cedo o exame; se o resultado nao for satisfato

rio, eles voltarão a prestá­lo pela segunda vez. Há outras

soluções para resolver a questao do exame final, que podem

depender do estilo do professor e/ou das consiçoes estru­

turais da escola,

Pesquisas Sobre Critério de Dominio e Avaliação

Critério de domínio — O estabelecimento do nível de

desempenho a ser adotado como padrao de domínio para as

várias unidades componentes de um curso, tem sido uma preo

cupaçaão importante tanto de estudíosos do SIP quanto de ou
tros sistemas individualizados. As pesquisas têm mostrado

evidências seguras da validade desse componente, no entan­

to, dada a complexidade que esta questao envolve, concorda
mos com a afirmação de Gronlund (1974) de que a mesma so

pode ser tratada de maneira aproximada.

Os dados que exporemos a seguir foram selecionados

por Hurst (1976), que fez uma revisao de estudo do assunto

analisado, dentro do modelo do SIP.

Algumas das pesquisas citadas por Hurst demonstram

como o desempenho de alunos, de cursos SIP, ajustam­se es­

treitamente ao critério de domínio. São mencionados os tra

balhos de Davis (1975), Johnston e O'Neil (1973) e Lemb

(1974) como apoio para esta verificação,

Davis comparou o desempenho de alunos utilizando

critérios altos (100%) e baixos (50%), constatando uma
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relação positiva entre nível de desempenho e critério de

domínio. Johnston e O'Neil utilizaram critórios altos (90%)PP

”Ú . ATA .medios (75%) e paixos (60%), que levariam a um mesmo  orau

(A) ou a diferentes graus (A, B e C). O resultado mostrou

também que Oo desempenho do aluno ê positivamente correla­

cionado com o critério de domínio. Semb comparou critérios

altos (100%) e baixos (60%), semelhantes aos de Davis, ob­

tendo resultados análogos.

Outro grupo de pesquisas, analisadas por Hurst

(1976), procura comparar o desempenho &e àa preferência, a=

presentando condições em que o aluno pode optar por um cri
tério de domínio ou escolher a sua nota, Esses estudos são

os de VWhitehurst e VWhitehurst (1975), Lea e Lockhart

(1975), Fernald et alii (1975) e Nation e Roop (1975). Os

resultados obtidos, com pequenas variações, mostraram a im
portância do critério de domínio, no contexto do SIP, para

produzir notas mais altas do que a condição de escolha da

nota pelo aluno.

Todos esses estudos dao suporte so critério de domí
nio como um dos mais poderosos componentes do SIP.

Avaliação do ensino ­ Os estudiosos endereçam suas

pesquisas para diversos aspectos do sistema de avaliação,
2 f srelacionando­o à melhoria do nivel de desempenho, ritmo

próprio, economia de esforços etc. Embora os resultados vi

sem apenas a contribuir para os modelos personalizados de
:

­ E [4 ­

instrução, e possivel que algumas dessas conclusoes possam

ser adaptadas a outros modelos de ensino. Os elementos que

selecionamos para ilustração referem­se a: formas de apre­
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sentação das questões de avaliação; uso de questões de es­

tudo substituindo resposta a teste; atribuição de notas Ps
los próprios alunos aos testes de unidades e possiveis van
tagens.

a) Forma de apresentação das questões ­ As questões

avaliativas são apresentadas: de forma escrita, tipo múlti
pla­escolha ou de lacuna; de forma oral, ou combinando vá­

rias formas,

Johnson, Mass e Perkins (1976) utilizaram para ava­

liação das unidades de estudo uma forma oral na qual o alu
no, durante 15 minutos, descreve a unidade a outro aluno

que já passou por essa mesma unidade, Os resultados foram

satisfatórios, mas os alunos, em sua maiorias, optaram pela

Forma escrita, quando consultados,

Qutro estudo a respeito desse aspecto é o de Minkin

et alii (1975) que usaram monitores para as entrevistas o­

rais de avaliação. Constataram, entre outros aspectos, que

os testes orais levam a metade do tempo que os testes es—­

critos. Os resultados não são relevantes quanto à eficiên­

cia de desempenho nos testes. Os estudos, no entanto, a­

brem perspectivas para novas formas de avaliar que os pro.

fessores podem adaptar aos seus estilos, recursos disponi­

veis e aos varios tipos de disciplinas escolares.

b) Uso das respostas dos alunos às questoes de estu
do ao invés de resposta a testes de unidades, ê outra va­

riante. Semb (1975) montou condições em que os alunos en­

tregariam aos monitores respostas de roteiros de questoes

de estudos (sendo 16 ao todo, em 4 áreas de estudo de à4

unidades cada uma). Foram eliminados os testes escritos,
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visando a economizar tempo e esforço dos alunos. AS provas

parciais, quatro ao todo, 28 o exame final, no entanto, in­

clufam itens selecionados randomicamente aos roteiros de

estudos. Os resultados dos exames finais nao apresentaram

diferença com o sistema de teste feito após cada passo. En
tretanto, o sistema de questoes de estudo sozinho não ex­

plica a falta de diferença, dado que o desempenho era con­

tingente às provas finais de unidade e ao exame final.

c) Blackburn, Semb e Hopkins (1975) procuraram veri

ficar algumas vantagens dos alunos atribuírem notas aos

seus testes de unidade, sem pre juízo do nível de desempe­
nho estabelecido. Os resultados mostraram que os próprios

alunos avaliam seus próprios testes acuradamente e se de­

sempenham tão bem em exames parciais a no exame final, co­

mo quando os monitores são responsáveis pela atribuição de
notas. Esse estudo evidenciou a ocorrência de redução tan

to do núnero de monitores necessários no curso, como do

tempo a ser gasto pelos alunos na rotina normal de testes.

Neste caso, deve­se observar, porém, que 3/4 da nota foram

determinados pelo desempenho no axame parcial e no exame

final.

Essa amostra de preocupações em que as pesquisas in

cidem, inclusive em pequenos detalhes, mostram o dinamismo
É

.desta teoria de ensino, como tambem a complexidade que os
a : e . E

cursos SIP vêm assumindo em nlvel universitario. Por outro

lado, embora a quantidade de estudos seja razoavelmente

grande, as conclusões, como observa Hurst (1976), estão a
­ el . “o.

merecer replicaçoes sistematicas.
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CAPÍTULO XTT

A COMUNICAÇÃO POR ESCRITO

­” » ”

A comunicaçao por escrito é uma das formas do com­

portamento verbal. Outros tipos desse comportamento são à

fala, os gestos (como no caso dos movimentos dos dedos usa

dos pelo surdo­mudo), a sinalização com bandeiras ou si­

nais sonoros, etc. De acordo com Ferster et alii (1978, p.

671), todos esses comportamentos verbais sao funcionalmen­

te equivalentes, porque o seu significado nao está no efei
to direto sobre o ambiente, mas no receptor dos estímulos

verbais, DO maior efeito consiste em controlar o comporta­

mento de outra pessoa, seja ela um ouvinte, um leitor ou

um observador. O comportamento verbal, explicita Skinner

(1978, p. 15), tem como característica o fato de ser ele

impotente, diretamente, contra o mundo físico, pois as pa­

lavras ou outros sinais não quebram ossos nem derrubam mu­

ralhas, mas podem induzir alguém a fazê­lo. Portanto,  so­

mente são eficientes através da mediação de outras pessoas.

Por isso, a análise do comportamento verbal é reconstituí­

da, principalmente, pelo estudo das modalidades de compor­

tamento do receptor dos estímulos verbais, ou seja, O me­

diador. Disto deflue que a comunicação em geral, para que

controle adequadamente o comportamento do receptor­media­

dor, deve considerar o repertório de respostas disnconiveis

deste, isto é, os requisitos próvios que possibilitem a de
codificação fiel das mensagens.
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Comunicação por escrito no SIP
[4 se s

”
ºNo caso especifico da comunicação escrita no contex

to do SIP, as considerações acima sao pertinentes, tanto

para a elaboração de instruções escritas, como para os tex
tos de estudo selecionados ou redigidos pelo instrutor.

A comunicação por escrito apresenta uma vantagem

crucial em relação à linguagem oral. Caso ocorresse esta

última, o estímulo auditivo estaria presente apenas no mo­

mento da emissao pelo instrutor, o que seria, portanto, in
compatível com o ritmo pessoal. É avidente que seria inviã
vel a emissao oral de 20, 30 ou mais vezes, de uma mesma

instrução, para atender a cada aluno de uma classe. Ao pas
so que a comunicação escrita, adotada para expressar "co­

mandos" ou conteúdos instrucionais, permanece à disposição

do aluno para ser lida, uma ou Mais vezes, no momento opor

tuno. Ela possibilita constância e homogeneidade dos esti­

mulos verbais, tornando menos viável distorções de inter­

pretações, por parte do aluno. Além disso, quando se trata

de cadeias complexas de comportamentos, a comunicação es­

crita permite uma melhor ordenação e detalhamento de da­

dos, de forma a possibilitar uma operacionalização mais e­

ficiente das instruções para execução de tarefas de labora
tório ou de sala de aula (veja­se, entre outros, Keller,

1970; Bori e Matos, 1972; Keller e Sherman, 1974).

Por estas razoes apontadas, que estão vinculadasmui
to estreitamente com o ritmo pessoal e atendimento tuto

rial, é que a comunicação por escrito constituiu­se na so­

lução mais viável para o SIP. Esta solução traz consigo vã
tias preocupações, bem diferentes daquelas do ensino tradi

Ara
AVAVAYV

2 3 4 5 6 7 unesp “.. 12 13 14 15 16 17 18



cional. Uma delas refere­se à forma rigorosa de controle

da leitura de textos, através de testes de unidades, efe­
tuados pelo monitor ou instrutor. As outras referem­se: à

técnica de elaboração 9 apresentação de instruções escri­

tas (comandos) e de textos escritos; à forma de organiza­

ção do material no "continuum" do curso. Selecionamos al­

guns dados sobre esse ultimo conjunto de preocupações, con

siderando que o primeiro foi tratado no tópico referente à

avaliação do ensino.

Elaboração de instruções escritas

As instruções escritas, como estímulos verbais, vi­

sam a especificar as cadeias de comportamentos que o alvrso

deve desenvolver para que, com economia de esforços, possa

render o máximo possivel em determinado espaço de tempo.

Constituem comandos que devem facilitar o aprendizado, tan

to na exploração de textos escritos, como em atividades de

laboratórios, de entrevistas e outras. Se no ensino tradi­

cional as instruções escritas constituem­se em procedimen­

tos de ensino acessório, no SIP passa a ser um dos recur­

sos básicos.

Além da especificação daquilo que o aluno (ou mesmo

o monitor) deve fazer, isto ê, as respostas esperadas, as

instruções devem conter as condições do ambiente em rels­

ção às quais essas respostas devem der dadas. Exemplo: uti

lizando o mapa X sobre localizaçao industrial (condição),

descreva onde estão situados os principais centros de in­

dústrias automobilfísticas (resposta).

Há algumas contribuições sobre instruções escritas
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—

e análise (decomposição) de condições de ensino, produzi­

das para programas de ensino, também baseados em princí­
pios de análise comportamental, que podem ser utilizados

dentro da estrutura do SIP. Retomaremos alguns aspectos

dessa produção, embora nao tivessem sido elaborados especi

ficamente para o modelo analisado,

Especialistas do CENAFOR (s/data), baseado em prin­

cipios da Análise Comportamental, elaboraram um interessan
te texto sobre "Instruções e decomposição de condições!" co

.
” [é . fmo parte de um curso destinado à formaçao de tecnicos agri

colas em nível de 2º grau(*), DObservam qua conjuntos da
respostas e condições muito complexas, para serem ensina­

dos, devem ser decompostos. Sugeram três formas para se fa

zar essa decomposição:

a) decompor as condições, mantendo sempre a mesma

resposta;

b) decompor apenas a resposta, mantendo sempre

mesma condição;

c) decompor tanto a resposta quanto a condição (p.

125 e 126).

O procedimento de decompor as condições é usado es­

pecialmente quando o aluno já sabe dar a resposta. Por e­

xemplo, a resposta já dominada "localizar centros indus­
. =

s as . ft . " 1;triais", frente a condiçao "mapa do municipio Y" pode ser

(x) O material encontra­se em fase de experiência, mas, di
zem os autores que já há bons indícios de que 0 mesmo
possa ser utilizado com exito. O mesmo baseia­se em
conclusões bastante elaboradas, produzidas no campo da
Análise Experimental do Comportamento, e tem sido uti­
lizado em cursos de C. Bori, que foi um dos colaborado
res de Keller na criaçao do SIP.
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enriquecida apresentando­se um conjunto de condições mais

complexas: mapa do estado, mapa do país, do continente,

etc. As condições podem ser desdobradas de arranjos mais

simples aos mais complexos, também para melhorar as possi­

bilidades da ocorrência de uma resposta que se deseja ins­

talar.

Quanto à decomposição da resposta, trata­se de pro­

cedimento necessário quando essa resposta é complexa para

o aluno e/ou, ainda, exigir certos requisitos právios. Por

exemplo, frente à condição "texto sobre objetivos instru­

cionais", elaborar a resposta e "redigir objetivos instru­

cionais". Essa resposta pode ser desdobrada nas seguintes:

leia o texto e responda os itens de teste no cor=

po do mesmo texto programado;

relacione um tópico da matéria estudada para for­

mular os objetivos;

divida esse tópico em subtópicos;

redi ja só o componente "conduta" dos objetivos, a

partir dos subtópicos. Todos os subtópicos deve­

rão ser cobertos pelos objetivos;

acrescente a cada objetivo os outros dois compo­

nentes, ou seja, condições e critérios, de acordo

com as explicações do texto.

Supontlo, neste mesmo exemplo, que a condição "tex­

to" seja insuficiente para que a cadeia de respostas acima
O ­ . ”

é

indicada seja aprendida, poder­se­a acrescentar novas con­
. ­ oC " . Cad a sdiçoes. As proprias instruçoes escritas acima citadas cons

tituem­se em outra condição facilitadora. Esses dados po­
5 : s

dem ser organizados no seguinte quadro, extraido do mate­
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rial do CENAFOR, citado:

Condições Respostas Consequências

l.Texto sobre obje | l.Ler o texto e l.Texto lido e
tivos instrucio­ responder i=­ questões res­
nais. tens de teste, pondidas. Ava­

liação do pro­
fessor.

2Z.Instruções es
critas:
2.l.Leia o texto

8 responda
itens do tes
te.

7

(...) (...) (e...)

As instruções escritas, como apresentamos acima, es
tao integradas à seglência instrucional e constituem par­

tes fundamentais da programação de ensino individualizado.

Inclui­se, no arranjo de contingências, a previsão de "con

segiências" as quais espera­se que sejam reforçadoras. No

caso, inclui­se apenas a avaliaçao do professor, mas tam­

bêm à propria aprendizagem pode se constituir em uma expe+­

riência recompensadora.

Tipos de instruções escritas no SIP

Dada a inportância do material escrito no SIP, fo­
ram elaborados vários tipos de instruções. As principais

são de três ordens:

l. Instruções genéricas, dadas no início do curso,

sobre a organização geral do mesmo, ou seja, critérios so­

bre o sistema de avaliação, divisao das unidades de estu­

do, prazo para conclusao do curso, formas de assistencia
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do monitor e do instrutor, etc. Se o curso for ministrado

a alunos que nunca trabalharam dentro desse sistema, as in

formações devem ser mais detalhadas (Keller, 1968).

2. Instruções para elaboração das atividades de ca­

da passo. Essa categoria de instruções pode incluir também

orientação para atividades especiais, como trabalhos mais

complexos ou atividades de recuperação para alunos que a­

presentaram dificuldade em passar de um passo para o outro,

após duas tentativas (Sherman, 1974). Esse orupo de instru
ção é chamado guia de estudo.

3. Instruções para orientar o trabalho do monitor

no atendimento aos alunos. Embora o monitor deva ter um

treinamento prêvio, as instruções específicam os critérios

de desempenho esperado do aluno para que O mesmo possa re­

ceber o "OK" a uma tarefa cumprida, Indicam também os ti­

pos de erros os quais o monitor não está capacitado a re­

solver e que, por isso, deverá remeter o aluno ao instru­

tor. A quantidade de detalhes desse tipo de instrução de­

pende (1) do nível de treino do instrutor, (2) dos tipos

de questoes de testes que são usadas e (3) de procedimen­

tos referentes a decisoes quanto à fregliência de reuniões

dos monitores (Sherman, 1974, p. 33).

Com relação à composiçao dos guias de estudo, Sher­

man (1974) fornece algumas sugestoes. A idéia básica é que

este tipo de instrumento deve possibilitar eficiência no

desempenho dos passos, incluindo no critério de eficiên­

cia, economia de tempo e de esforços.

Os quias podem ser divididos em quatro SECÇÕES:

a) Introdução ­ O instrutor poderá comentar, suple­
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mentar e, se for o caso, corrigir o material escrito (li­

vro=texto, por exemplo) a ser usado pelo aluno. Pode in­

cluir um resumo para que o aluno tenha uma visão geral do

que vai ser estudado, enfatizar certas informações, etc.;

b) Definição de objetivos —­ Nesta secção sugerem­se

os resultados que o aluno deve atingir, através das ativi­

dades que deverá desenvolver. A especificação dos ite

rios de domínio é um componente do objetivo, colocado em

termos comportamentais, que permitirá ao aluno saber quan­

do atingiu o objetivo;

c) Questões de estudo —­ O objetivo essencial é indi

car ao aluno oO que ele deve fazer em cada passo. Em certos

casos, um rol de questoes de estudo podem substituir a de­

finição de objetivos, dado que esse rol absorve essa preo­

cupaçaãao. Como as questoes de estudo e os testes das unida­

des referem­se a um mesmo conteúdo, se as instruções forem

desenvolvidas compreensivamente o aluno deverá desempenhar
se bem nos testes.

As questões de estudo podem incluir perguntas que

levem o aluno a definir conceitos, citar exemplos, expli­
”É .

­ É
scar termos tecnicos, etc. Esta secçao geralmente e precedi

da pelas instruções sobre os procedimentos que o aluno de­

ve fazer para desenvolver as atividades do passo,

Um exemplo tirado de Nale (1973), de um curso de

Biologia sobre células, 6 o seguinte:

l. "Se o nosso corpo é formado por células, por que
não as podemos ver olhando a nossa própria pele?"

"0 que ê preciso para poder ver as células?"

"Aual a semelhança, apontada no texto, entre um
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jacarandá e uma minhoca?" (...) (p. 14).

d) Procedimento — Trata­se de especificar as ativi­

dades dos alunos, para que possam realizar os objetivos da

unidade. Pode ser indicação de tarefa de leitura e sugerir

que 0 aluno responda as questoes de estudo antes de subme­

ter­se aos testes. Outra unidade poderá referir­se a uma

seqgiência de atividades a serem procedidas em um laboratoó­
rio. De acordo com Sherman (1974), um procedimento bem es­

crito diz ao aluno o que fazer, como avaliar a própria com
preensao, como decidir se continua ou faz revisao, e quan

do decidir que a tarefa está terminada (p. 31).

Ilustramos com um exemplo, a respeito da mesma uni­

dade sobre estudo das células acima referidas (Nale,1973),

relativo a procedimentos de laboratório:
|

, DS " Ce
"(...) achamos interessante que você veja celu
las, usando microscópios. As coisas que conti­
nuar lendo sobre estas estruturas básicas dos
seres vivos tornar­se­ao muito mais concretas.

Além disso, o sentido que a palavra "observar"
tem em Ciências começa a ficar claro para vo­
cê.
Você observará vários tipos de celulas em três
diferentes materiais.

Para cada um deles o monitor o auxiliará a se­
lecionar aloumas células e você registrará o
que puder ver nas mesmas, num croqui. Pode ser
que você ache que aquilo que está observando
não possa ser comunicado adequadamente, mas co
municado apenas com o desenho.
Neste caso, você poderá usar palavras para com
plementar o desenho" (...) (Apêndice, p. 17).

As secções sugeridas por Sherman (1974) para o guia

de estudo, podem ser divididas, também, em dois suborupos:
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instruções sobre procedimentos e questoes de estudo. Para

exemplificar, uma primeira unidade de um curso poderia obe
decer à seguinte sequência:

— Instruções gerais sobre o curso;

Instruções sobre procedimentos da primeira unida­

de;

Leitura compreensiva dos materiais escritos;

Resposta às questões de estudo para que o aluno

identifique o que é mais importante nos textos 21i
dos;

Resposta aos testes de avaliação do passo.

Pesquisas sobre Material Escrito

Considerando que a comunicação escrita ê um dos com
ponantes básicos para a individualização do ensino, não se

cogita de substituí­la, para efeito de transmissão dos as—­

pectos cruciais da instrução, salvo em outros aspectos bem

localizados. Isto seria fugir à moldura teórica do próprio

modelo proposto por Keller a colaboradores. Ao invés dis­

so, Os pesquisadores endereçam seus esforços a aspectos

mais especificos. Sao exemplos dessas preocupações, os que

exporemos a seguir.

Verificar a eficácia do uso de testes propostos na

forma escrita ou na forma oral. Pesquisas que incidem so­

bre estes aspectos, acrescentam também o exame da preferên
cia dos alunos por essas duas formas de testes. Esses estu

s
o .º ”” s Ss

dos, aos quais ja fizemos alusao na parte relativa à ava­
­ .: em.

4
sliaçao do ensino, procuram verificar, alem do efeito do
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uso desses procedimentos no desempenho do aluno, também os

resultados em termos de economia de tempo e esforço. São

representativas desse tipo de pesquisa a de Minkin et alii

(1975); Semb (1975); Johnson, Mass e Perkins (1976),

Há outros tipos de estudos que se preocupam, não em

comparar um procedimento escrito com um outro oral, mas em

usar ou deixar de usar um determinado tipo de instrumento

escrito. Variáveis desse tipo podem ser os instrumentos de

avaliação, como os testes de unidades, exames parciais ou
2 s

” .
.finais, ou guias de estudo. Tambem ja nos referimos a pes­

quisas dessa natureza. É o caso, entre outros, do estudo

de Semb (1975) que substituiu respostas aos testes de uni­

dades pelas respostas as questoes de estudo; ou a pesquisa

de Sosa, Lemo & Spencer (1974) que analisaram o efeito de

usar 8 não usar guias de estudo sobre o número de exames e

tempo de realização de exames.

ns pesquisas sobre materiais escritos estão diluí­
das na verificação de outros componentes instrumentais do

SIP. Alâôm disso, estao circunscritas aos próprios parâme­
tros do quadro teórico do modelo de ensino, ao qual procu­

ram acrescentar alguma contribuição. Dal que não cabe nas­

te tópico a descrição específica de estudos relativos à co

municação por escrito, pois tais estudos relacionam­se ape

nas indiretamente a este tema.
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CAPÍTULO XIII

O USO DE PRELEÇÕES E DEMONSTRAÇÕES NO SIP

No esquema básico do SIP as preleções do professor,
também correntementa denominadas "aulas expositivas" ou
"aulas­conferência" têm funções bem diferentes daquelas do
ensino tradicional. O mesmo pode­se dizer das aulas de de­

monstraçao. São atividades de ensino colocadas em segundo
plano, dadas as exigências da individualização do ensino.

No modelo básico proposto por Keller e col. (1968), esses
dois tipos de atividades de ensino adquirem peculiarida­

des especisis:

a) são atividades que têm a funçao primordial de

veículos de motivação, e não como fonte crítica
de comunicaçao de dados para estudo;

somente passam a ser desenvolvidas quando o o9ru­

po de alunos de um curso SIP já atinoiu um deter
minado ponto;

c) nenhuma avaliação é baseada nessas ativídades;
d) a presença do aluno é voluntária.

Embora o sistema original tenha se pautado por es—­

tas orientações, algumas variações deste esquema são adota
das com apoio em trabalhos de pesquisa que visam a anali­

Sar a preleção e demonstrações, como uma problemática den­

tro do SIP. Sobre esse aspecto, retornaremos mais adiante.

Antes de analisarmos as razoes que justificam a im­

portância secundária das preleções e demonstrações no SIP,

procuraremos explicar o que entendemos por esses termos.

Preleção, ou "lectures" no inglês, são atividades
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que, de acordo com a National Union of Students, "é um pe­

riodo de ensino que é total ou parcialmente tomado com à

apresentaçao de informação pelo expositor. Nesse perfodo

pode ocorrer perguntas ou pequenas discussões, mas o prin­

cipal â que o receptor não tem nada a fazer a não ser ou­

vir e tomar nota" (Em G. Kelly, 1976).

Quanto à demonstração, selecionamos alguns dados e­

laborados por técnicos do CENAFOR (s/data) para um — Curso
Programado Individualizado. Afirmam que: "Quando se usa a

demonstração, a preocupação é levar o aluno a fazer uma

resposta igual à resposta que o professor está fazendo, Fa
la­se normalmente que o professor astá demonstrando uma

resposta que deve ser imitada pelo aluno". Portanto, de­

monstração é uma atividade Útil para situaçoes de ensino

em que o uso de modelos é o mais recomendado (p. 202).

Em atividades deste tipo, o que se aprende é uma

técnica. O primeiro passo do aprendizado — de acordo com

Pourchet Campos (1969), apoiando­se em Kernes M.Rey (1961)

—­ É a observação do "modus faciendi", o que para o profes­

sor redunda numa demonstração da técnica. Por parte do a­

prendiz deve haver disponibilidade dos sentidos, estado de

alerta mental e capacidade de atençao.

Na segqliência de atuação, a fixação das minúcias &

grandemente facilitada pelas explicações do demonstrador

sobre os motivos que o levam a proceder desta forma e não

de outra. As dúvidas dos observadores devem ser atendidas

de imediato. Terminada a demonstração, a próxima etapa É

possibilitar condições para que O aprendiz tente executar

o que viu fazer (Pourchet Campos, 1969, p. 101­102).
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Nos dois casos mencionados, preleção e demonstração,

referem­se a atividades em que o instrutor imprime o seu

ritmo. Contraria o sistema cuja preocupação está centrada

na atividade do aluno, no ritmo deste, No entanto, como vi
mos acima sobre demonstração, essa atividade parece ser

fo: . fm. . sbem util para aprendizagens especificas, tipo sensório­mo­
é

. Atores. É o caso, por exemplo, de tecnicas odontologicas,
práticas médicas, etc. O problema que se coloca é: até que
ponto as instruções escritas podem substituir ou complemen
tar as demonstrações em atividades desta natureza, em cur­

sos personalizados individualizados. Com relação às "prele
ções" já não as vemos com a mesma importência e, portanto,
o problema não se coloca da mesma forma.

Para compreender as razoes que explicam a posição

secundária da preleção ou demonstração no contexto do SIP

devemos analisar a logística interna do sistema. Relacio­

na­se so requisito de "perfeito domínio" dos conteúdos, o

qual por sua vez traz como imperativo que o aluno trabalhe

em seu "ritmo próprio", São orientações incompatíveis com

a estratégia predominante de preleção, em que a progressao

nos estudos é determinada pelo professor. A progressao em

ritmo próprio implica ter alunos em várias etapas do cur­

so, O que, no esquema do SIP, solucionou­se através de ma=

terial escrito, como fonte principal de dados de estudo,

Por isso, o sistema de aulas expositivas supre apenas algu

mas necessidades que a instruçao escrita teria menor efi­

ciência em resolver. Esses aspectos dizem respeito às expe
riências e opninicdes pessoais do instrutor, à análise de di
ferentes pontos de vista sobre o assunto estudado, etc.Tra
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o

­ta­se de um conjunto de dados que nao sao indispensaveis
. ce . ta s e

na transmissao de conhecimentos e sao vistos, como ja men+­

cionamos, como veículos que visam a despertar o entusiasmo

do aluno,

º .
C es

Considerando o reduzido numero de preleçoes e de­

monstrações no contexto dos cursos SIP, prevê­se que O ins
trutor teria mais disponibilidade para apresentar essas a­

tividades bem mais elaboradas. Da perspectiva do aluno, es

te fica livre para participar da aula, caso queira  fazê­

lo, estando dispensado de anotações ou de obrigações rela­

tivas a dominar os elementos da preleção para efeito de a­

valiaçãõo.

Pesquisas Sobre Preleção e Demonstração no SIP

Na literatura científica a respeito de preleção e

demonstração relacionada ao SIP, esses aspectos são estuda
dos sob dois ângulos:

a) comparação de preleções, tembém denominada sis­
tema tradicional, com o Sistema de Instrução Personaliza­

da, objetivando tirar conclusões a respeito de qual deles

é mais eficiente e da preferência dos alunos por um OU OU­

tro. Trata­se de um orupo de pesquisas mais numerosas, Mas

não apresenta dados de interesse para os nossos objetivos;

por isso não será analisado. no leitor interessado, indica

mos as seguintes pesquisas com esse tipo de preocupação:

MacMichael e Corey (1969); Kulik et alii (é uma boa revi­

são de estudos, 1974); Austin e Gilbert (1974); Cole et

Alíii (1975); Spector (1976); Du Nann e Fernald (1976);
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b) investigações sobre preleções e demonstrações no

contexto do SIP. Esse orupo de pesquisas estuda aspectos

como, por exemplo, o nível de comparecimento ou de partici
pação dos alunos às aulas, procurando detectar contingên­

.
­ so 5cias que estao relacionadas a essas variaveis.

e. Dá a « O [4Não ha um interesse especial, na literatura especi­

fica do SIP, em pesquisas a respeito das habilidades para

conduzir de uma forma mais eficiente as preleçõoes, como o­

corre, por exemplo, com os procedimentos para utilização

de quias de estudo, formas de avaliação, etc.

Com relação a esse segundo grupo de pesquisa, que

analisam as preleções e demonstrações no contexto do SIP,

selecionamos três delas para ilustrar aspectos das preocu­

pações importantes neste campo.

Lioyd at alii (1972) procuraram identificar algumas

variáveis que controlam a frequência às aulas de preleções

e demonstrações, num sistema de manejo de contingências.As
variáveis estudadas foram as seguintes:

l. Variáveis independentes:

a) atribuição de pontos por freqiência às aulas;

b) informações relevantes para o desempenho num

futuro teste;

c) completar certas exigências, como requisito

prévio para fregliência às aulas.

Variável dependente:

a) fregiência às aulas.

Participaram da experiência alunos de cursos de Psi
cologia, divididos em três orupos. Estes deveriam cobrir

certos materiais de estudo, respondendo a questoes de es

Ara
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”“.. 12 13 14 15 16 17 18



15

tudo e submetendo­se a testes semanais, os quais continham
”

. . o e oquestoes retiradas do ouia de estudo. O critério de domí­

nio adotado foi 90% de acertos dos itens das provas e ou­

tras atividades extra­classe.

Os resultados mostraram: a) aumento na frequência
a

. ».quando consegtllencias, como notas de curso, estavam em vi­

gor. A freqilência foi baixa quando vigorou a contingência
CA ­ ade desempenho como pre­requisito para que os alunos pudes­

sem assistir às aulas; b) a freqlência às aulas foi maior

nos dias em que houve discussao relacionada com provas, do

que nas aulas não necessariamente a elss relacionadas.

Os fatores como "assunto" da aula ou "professor!"não
foram considerados relevantes para a freqiência às aulas.

São dados que mostram que as preleçõoes e demonstrações as­
É

. ssSumem um carater muito especial quando vistas no contexto

K. A. Eduards (1977) estudou também — contingências
*. .

­ *relacionadas a freglência às aulas de preleçõoes e às ses+­

soes de filmes. Desenvolveu duas experiências com alunos

de um curso de psicologia.

No experimento 1, as variáveis independentes foram:

—­ Tipos de eventos prooramados para as sessoes de

aula­preleçaãao e filmes (9 aulas de convidados, 3

aulas de professor e 4 filmes);

— Zero ou 1 ponto atribuídos para entrevistas de a­

valiação ou exame final, por frequência às aulas

(cada entrevista valia 10 pontos se o aluno tives

se o desempenho de 90% de acertos).

No experimento II, as variáveis independentes for­
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—­ magnitude de pontos para o exame final: zero, 1,

3 ou 5 pontos para os exames finais por freqUên­

cia às aulas­preleções e filmes;

—­ tipos de eventos: 8 aulas de convidados, 3 aulas
do instrutor e 5 filmes.

Nos dois experimentos a variável dependente foi, co
mo afirmamos acima, a freqgliêncis às aulas.

Os resultados foram semelhantes aos da pesquisa an­

terior. Alguns pontos importantes são os seoUintes:;:

Experimento 1

a) quando os pontos eram atribuldos no exame final,

a fregiência era aproximadamente três vezes maior do que

quando era para as entrevistas de avaliação, ou nuando o­

corria ausência de pontos;

b) não houve diferença na frequência às aulas,quan­

do estava em vigor 1 ponto para a entrevista de avaliação

ou então nenhum ponto.

Experimento IT

a) a freqgilência tende a decrescer, com aumentos oca
sionais relacionados à mudança de eventos ou aumento da

magnitude dos pontos;

b) a frenliência a eventos (aulas­preleções e fil­

mes) com valor reforçador mais alto foi maior;

c) juntamente com os resultados do experimento 1: a

freqgiência decresce à medida que o curso prooride indepen
dente da magnitude da consegiência ou da classe do evento,

Marholin (1977) estudou, em um curso tipo SIP se

(a) a atribuíçaão de pontos aumentaria a participaçao de es
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tudantes em atividades de discussao em aula, e se (b) a

efetividade de participação afetaria o desempenho destes

em testes. Os resultados foram semelhantes sos verificados

nas pesquisas já citadas, quanto o aumento de freqtlência
s es . sfa classe, nas sessoes em que eram atribuldos pontos (30

por aula, num sistema que atribuía 85 pontos por unidade

completada e 100 por outra atividade). No entanto, o desem

psnho dos estudantes não aparentou estar relacionado com

suas participações em discussao de aula, O autor discute

este último aspecto afirmando ser possível ter havido fa­

lha no controle de estímulos: as contingências discrimina­

tivas para respostas verbais nas discussões.

Os três axperimentos evidenciam preocupações bem ca

racterísticas dos modelos de ensino baseados em condiciona
mento operante. Fatores externos às próprias aulas e de­

monstrações são manipulados como reforçadores. Assim, a

substância desses tipos de atividades perdem muito em sig­

nificado para os alunos, dado que no esquema normal do SIP

eles não dependem das aulas para aprovação,

Podemos dizer que, possivelmente, esse sistema de

reforçamento "vicia" o aluno a responder apenss quando os

reforços estao presentes,
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CAPÍTULO XIV

MODELO COMPORTAMENTAL INDIVIDUALIZADO: SIP

Fonte e Princípios Básicos

Os princípios adotados no SIP derivam de uma teoria

behaviorista de aprendizagem, que adota o associacionismo

em combinação com a teoria de reforço. Essa linha foi de­

senvolvida por Hull e Skinner e, atualmente, constitui a

orientação de maior realce da corrente de psicólogos beha­

vioristas. Os princípios de aprendizagem e idéias agrega­

das a estes, que fornecem as estruturas básicas do SIP, se
rão expostos de forma resumida, em seis tópicos:

1. Os objetivos do curso e das unidades devem ser estabele

cidos especificando­se os comportamentos que o8 alunos

devem desenvolver. Esses objetivos devem ser do conheci

mento dos alunos, antes de iniciarem os estudos, pois

servirão para orientá­los quanto aos comportamentos que

serão recompendados.

A aprendizagem é mais eficiente em pequenas etapas. Ca­

da etapa, que inclui pequenas modificações de comporta­
o

. 2 .mento, sera seguida de reforço positivo. Aumenta=­se,
o . ” as .tambem, com maior numero de etapas, a fregbencia dos re

forços.

A motivação é estimulada pelos sucessos obtidos. Os pro
cedimentos aversivos sao eliminados do ambiente propi­

ciado pelo SIP. Para isso, deve­se procurar organizar

condições ótimas de sprendizagem, propiciando novas o­

portunidades de estudo e avaliação, quando o aluno não
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obteve êxito na primeira vez.

O reforço positivo, em forma de feedback, Fornecido

nas situações de teste, deve ser imediato.Esse feedback
inclui comentários do monitor ou instrutor, elogios, au
torização para passar à unidade seguínte etc. A contiíi­

gllidade temporal entre a resposta do aluno e o reforço

maximiza a possibilidade de fixação dos comportamentos

desejáveis no repertório do aluno.

A participação ativa do aluno aumenta a eficiência para

aquisição de aprendizagem. Os quias de estudo, textos

escritos, os exercicios de auto­avaliação e outros ins­

trumentos do SIP, constituem materiais auto­instrucio­

nais para 0 sistema individualizado que garantem a par­

ticipaçaão ativa do estudante nas atividades de aprendi­

zagem,

A aprendizagem imperfeita ocasiona dificuldades na assi

milação de aprendizagens posteriores. Quando uma deter­—­

minada disciplina é muito estruturada e seus conceitos

são hierarquizados, este princípio ê particularmente
crucial. Por isso, o SIP prevê critério de domínio óti­

mo, não permitindo que o aluno evolua de uma unidade pa

ra outra com lacunas de conhecimentos.

Aplicação: Objetivos e Efeitos

O SIP tem sido aplicado a uma gama de objetivos bas
tante ampla, Várias revisões de estudo sobre o SIP mostra­

ram que esse modelo pode ser aplicado a inúmeras discipli­
nas e áreas de estudo, como: da FÍsica (Green, 1971); da
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Engenharia (Koen, 1970); da Química (Leo, 1973); da Esta­

tistica (Myer, 1970); da Filosofia (Berry, 1974); da Econo
mia (Spector, 1974); da Psicologia (Kulik, Kulik e Carmi­

chael, 1974).

Um trabalho de Junco (1974) relatou­nos que 1458 a­

lunos da Universidade de Monterrey, México, em 1973, passa
ram por 41 cursos diferentes nos quais se adotaram o SIP.

Esses cursos estavam agrupados em quatro Divisões, a sa­

ber: División de Administración y Ciencias Sociales (7 cur
sos), División de Ciencias Agropecuárias y Marítimas (3
cursos), División de Ciências y Humanidades (15 cursos) &

División de Ingenieria y Arquitectura (16 cursos). Esse
plo leque de cursos não deixa margem a dúvidas quanto

grande variedade de aplicações que podem ser efetuadas.

O modelo determina que os objetivos, no SIP, sejam

sempre explícitos e diretos, pois o meio educacional é ar­

ranjado de forma a produzir os efeitos pré­selecionados

especificados em termos comportamentais. Não se admitem ob
jetivos implícitos ou indiretos no planejamento do SIP. No

entanto, um determinado meio educacional pode gerar efei­

tos, além daqueles objetivos pretendidos a curto prazo. És
ses efeitos, em geral, são constituídos por certas habili­

dades e atitudes assimiladas pelo aluno e que constituem

comportamentos duradouros ou permanentes, No SIP, esses

comportamentos não sao explicitados e constituem variáveis

dependentes, que não sao alvo de pesquisas sistemáticas.

Junco (1974), descrevendo a experiência com o SIP desenvol
vida pelo Instituto Tecnológico e de Estudos Superiores de

Monterrey, no México, admite que além das vantagens imedia
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—

tas que o estudante adquire, ele é afetado permanentemente
por outros beneficios:

l. Aprende a aprender, graças ao manejo de material de au­

to=instrução.

Aprende a tomar decisões, pois um curso SIP comporta

grande número de pequenas decisões a cada passo do sis­
tema.

Aprende a administrar seu tempo e seu talento, pois às

unidades sao planejadas para que o aluno seja oO adminis
trador da sua própria instrução.

Em alguns casos, aprende a ensinar. Junco refere­se aos

alunos que participam como monitores dos cursos e que,

através dessas atividades, podem adquirir habilidades

para a docência, e mesmo descobrir uma vocação para o
magistério,

Como dissemos, esses comportamentos não têm sido de

interesse dos pesquisadores; constituem apenas possibili­

dades inferidas a partir das condições que o meio de ensi­

no que o SIP oferece aos estudantes. Para que esses compor

tamentos sejam assimilados ao repertório dos alunos, seria

necessário uma exposiçao mais ou menos longa destes a es­

sas condições,

Quanto às limitações do SIP, relativas a objetivos

educacionais, tem sido apontado por alguns críticos deste

sistema, que o mesmo enfatiza o estabelecimento de repertó
rios tipo oral 8/ou textual, propiciando nao mais que Um

repertório extremamente academicista. Um desses críticos,

como Speller (1978), explica­nos que essa ênfase nao favo­

receria uma vinculação mais estreita entre o estudante e a
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comunidade da qual ê parte integrante,

Pelo fato do SIP apoiar­se na comuunicação escrita,

certas áreas de ensino em que os objetivos tipo psicomotor

são importantes, como por exemplo a da medicina e ds odon­

tologia, estas não encontrarão no SIP o modelo mais adequa
do. Sua utilização poderá ser apenas parcial, pois as au­
las de demonstração, as atividades de exercicio prático e

observação da prática desenvolvida por !"experts" absorve­

rão as preocupações principais. O SIP, neste caso, pres

tar­se­á para aquelas unidades de ensino dedicadas aos es­

tudos teóricos e para análise sistemática do conhecimento

necessário a um hábil desempenho psicomotor., Nale (1973),

aplicando um modelo SIP, utilizou quias de estudo com ro­

teiros e descrições dae habilidades, para aprendizagens prá
ticas em laboratório, na disciplina de Biologia. Leo (1973)

mostrou algumas perspectivas do SIP, no campo da Química,

para atividades práticas. 2) próprio autor deste trabalho
relatou algumas perspectivas de utilização do SIP em cur­

sos de Odontologia, inclusive para atividades pré­cirúrgi­

cas, em que se organizou um treinamento prático da habili­

dade de sutura (Faria, 1980).

Há ainda efeitos de valor educacional discutível,

que a estrutura do SIP traria de forma latente. Quanto a

esses, aponta­se a ocorrência da competição individualis­

ta, em detrimento do espírito cooperativo. O sistema de mo
s . [4 e

nítoria que e proposto para desenvolver uma relaçao de coo

peraçaãao, de acordo com Speller (1978), nao se prestaria Pa
O .

É

ra tal, pois atenderia a um carater puramente formal,
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Destinação (Clientela)

O SIP foi criado para resolver problemas do ensino

destinado a uma clientela de nivel superior. Trata­se de

uma clientela adulta, com bons conhecimentos a respeito da

linguagem escrita e com certa autonomia com relação às ta­

refas de estudos. Essas caracteristicas constituem requisi
tos para o desenvolvimento de um curso individualizado ti­

po SIP. Várias revisões de estudo a respeito do SIP têm

mostrado que é essa a clientela principal a que esse mode­

lo de ensino se destina (veja­se, por exemplo, as revisões

de estudo de Kulik, Kulik e Carmichael, 1974; Spector, 1974;

Ruskin, 1974).
eu .

o 2

A questao, que pode ser suscitada, e se um curso ti

po SIP poderia ser desenvolvido com alunos de outros ni­

veis escolares, que não os do ensino superior. Consideran­

do os requisitos básicos exigidos quanto às caracteristi­

cas da clientela, o SIP poderia ser adotado pelo menos em

escolas de 2º grau, pois essa clientela já possui as mes­

mas peculiaridades de raciocínio que o adulto. Acredita­

mos, no entanto, que as dificuldades para aplicação do SIP

em escolas deste nível derivam muito mais de problemas re­

sultantes da organização das escolas e das condições de

trabalho do professor, do que de requisitos exigidos desse

tipo de clientela.

Estruturação do Sistema Socisl

O sistema é altamente estruturado, pois todas as a­
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prendizagens que se pretende que o aluno domine, em cada

unidade, sao especificadas em termos de objetivos comporta
mentais. Todos os conteúdos de aprendizagem, testese guias
de estudo são programados pelo professor, bem como os cri­

térios de domínio aceitáveis para cada etapa dos estudos.

É este que inicia e controla o fluxo de trabalho dos alu­

nos.

As formas de liberdade permitidas ao aluno são: pro
oredir de acordo com o seu ritmo; escolher o momento em

que será avaliado, isto dentro de certos parâmetros; repe­

tir a avaliação, caso não atinja o critério de domínio

expor o seu ponto de vista sobre a sua avaliação. São pa­+
o, o

. s s

peis ja previstos dentro do sistema e fora dos quais o com

portamento do aluno não será recompensado. É, pois, uma es
trutura rígida com todos os aspectos já programados. O alu
no movimenta­se, dentro do sistema, sabendo desde o início

O que será ou não será reforçado.

Embora exista alto nível de estruturação, há dois

aspectos que contribuem para que o meio educacional propor

cionado pelo SIP seja bem aceito pelos alunos. Esses as­

pectos são: (a) a eliminação, ao móximo possível, dos esti
mulos aversivos; (b) a organização do meio de forma a que

o comportamento de estudar seja controlado pelos estímulos

do material instrucional. Evita­se com esses procedimen>

tos, no caso de dificuldades por parte do aluno, que as fi

quras do professor e/ou monitor sejam vistas como estímu­
los aversivos.
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Suportes do Modelo de Ensino

Hã dois tipos de suportes no SIP. Um deles é compos
to pelos materiais escritos das pequenas unidades, consti­

tuídos pelos quias de estudo, textos para aprendizagem de

conteúdos, testes de avaliação etc. O segundo refere­se ao

comportamento do professor e/ou monitor que, na situação

interativa, reforça determinados comportamentos e não ou>­

tros, com base nos objetivos propostos para cada unidade.

Esses momentos de interação sao constítuldos, principalmen
te, pelas situações de avaliação dos testes de unidades,em

que o aluno recebe "feedback" imediato, com relação ao

seu desempenho, e discute o seu ponto de vista.

DO suporte material ê importante porque â através
deste que o aluno assimila a aprendizagem do conteúdo que

sera avaliado. Depende, portanto, de uma adequada seleção,

elaboração e organizaçao das instruções e informações es­

critas, para que o aluno possa dominar os temas de estudo

e atingir o reforço positivo.

Fases do Modelo: Unidade de ação metodológica

Considerado o modelo original proposto por Keller

(1968), as principais fases que tipificam o meio particu­

lar que esse modelo pretende criar, referem­se às ativida­
”e . +des caracteristicas de cada unidade de estudo. Esta e cons

tituída por uma unidade de ação metodológica, através da

qual desenvolve­se uma unidade de conteudo.
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1º Fase

Apresentação dos estímulos que devem deflagrar as
. . o [4 ””

atividades de estudo da unidade. Esses estimulos sao cons

tituídos pelos guias de estudo de unidades e, supletivamen
te, por considerações do professor ou monitor,

Antes de iniciar esta fase, o aluno já deverá conhe
cer as normas que o curso irá adotar, para que possa movi­

mentar­se adequadamente no decorrer do mesmo, D professor,

em sua programaçao de curso, já terá definido os objetivos

comportamentais de cada unidade de ensino. Esses objetivos

constam do guia de estudo que o aluno receberê, no início

da unidade.

28 Fasa

O aluno trabalha sobre os materiais instrucionais e

situações, de acordo com orientação do guia de estudo. Es­

te poderá, por exemplo: ler um texto e responder as ques>­

tões de estudo sugeridas; observar em um microscópio vê»

rios tipos de células, após a leitura de instruções escri­
tas destinadas a orientar essa atividade.

O aluno, ao término das atividades de aprendizagem,

decidirá o momento de submeter­se à avaliação da unidade.

Em geral, cada unidade é acompanhada de "questoes de estu­

do" que auxiliam o aprendiz a decidir se já está pronto

para o teste.

3º Fase

O aluno submete­se ao teste de unidade, As respos­

tas corretas são reforçadas ou confirmadas pelo monitor ou

professor. No caso de existirem respostas incorretas, as

revisões de estudo são apontadas. Nestas situaçoes, O alu­
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no pode defender o seu ponto de vista. Caso o aluno atinja

o critério de domínio, ele passará para a unidade seguin­

te. O "feedback" sobre o teste é fornecido logo após o tér
mino deste, a fim de maximizar a eficiência da aquisição

de respostas corretas e manter a motivação.
­oe "

É [4

Caso o aluno nao alcance o criterio de dominio esta

belecido, ele voltará a estudar, como na fase dois, rece­

bendo porém orientações suplementares. Submeter­se­á a no­

vo teste, quando novamente julgar­se em condições para tal.

A unidade de ação metodológica, que compreende as

três fases, tem a duração aproximada de uma semana. Um cur
so semestral poderá ter então de 10 a 15 unidades de ação,

oscilando essa duração de acordo com problemas especiais

das disciplinas.

Ara
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”“.. 12 13 14 15 16 17 18



5 6

PARTE QUATRO

ES
AVAVAY

7 unesp “.. 12 13 14 15 16 17 18



TEORIA DE ENSINO BASEADA NA

APRENDIZAGEM POR DESCOBERTA

A teoria de ensino baseada na aprendizagem por des+—

coberta teve um tratamento diferente daquele adotado nas

duas partes anteriores deste trabalho. Será analisada como

uma teoria ampla, um quadro bem 9eral, que apresenta algu­

mas linhas de orientações a partir das quais os adeptos

destas elaboram teorias mais restritas, localizadas, Como

já dissemos, não encontramos na literatura pertinente uma

teoria de descoberta que, como no caso das duas anterio+—

res, tivesse um destaque especial. Esta foi a razao princi
pal que nos levou a esse tipo de tratamento, No entanto,

acreditamos que por ter esta teoria uma longa tradição, a

forma analítica adotada foi adequada.

Boa parte dos dados apresentados foram extraídos da

produção dos anos 60, época de grande prestígio da teoria

de descoberta, Na década seguinte, a literatura a respeito

continuou apresentando inúmeros trabalhos de pesquisas =)

estudos sobre essa teoria, especialmente as revistas nor­
. . Cd ­”mte­americanas(*), A novidade apresentada e que a solução

de problemas passa a ser tratada, em muitos desses traba­

lhos, como um dos tipos de aprendizagem ­ o mais complexo.

Outros modelos, especialmente os individualizados, aumen­

tam substancialmente seus espaços na literatura pedagógi­

(x) Veja­se, por exemplo: The Journal or Educational Re­
search, Journal of Educational Psychology, Educational
Technology, Journal of Educational Leadership... Somen
te esta ultima revista publicou cinco trabalhos sobre
Problem Solving em seu número 7 (vol. 37) de 1980,
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concorrendo com o da descoberta,

Os temas desta parte de nosso trabalho têm a seguin
organização:

Visão de aspectos gerais sobre aprendizagem por desco­

berta: importância, conceituação, origens, tipologia e

debates.

Variáveis relacionadas à eficiência desta teoria,

Aplicações: apresentamos o "Inquery Training Prooram!",

de Suchman, e o Projeto Madison, de Davis e associados.

De ambos, inferimos o modelo de ensino,

Análise de solução de problema, como categorias de apren
E) ”

e É LA e ”dizaogem, e breves incursoes na area da criatividade.
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CAPÍTULO XV

ASPECTOS GERAIS

A Importância da Aprendizagem por Descoberta

Na década dos anos 60, uma importante reunido evi­

denciou a preocupação da comunidade cientifica com a apren
dizagem por descoberta. Referimo­nos ao evento organizado

em 19564 pelo Comitê de Aprendizagem e Processo Educativo,

da Social Science Research Council, sob o tema "Aprendiza­

gem por Descoberta". Participaram desse encontro renomados
expoentes como Jerome S. Bruner, Robert Gagné, Robert Cla­

ser, Merlin Vittrock, Lce IJ. Cronbach, Robert GB.Davis, |!

3. Shulmon, Cvan R. Keislar, Je Rochard Shuman, Jerome Ka+­

390 e David Hawkins, entre outros. Dessa reuniao resultou

a publicação da obra "Learnino by Discovery: An Critical

Appraisal", da qual aproveitamos valiosos dados para Oo pre

sente trabalho. Sao especialmente os artigos de Wittrock e
« e e ­e . e e .Cronbach, sumariando a investigaçao cientifica da aprendi­

º

'

”

zagem por descoberta, que mostram o vigor desse quadro teo

rico como catalisador de pesquisas sobre o ensino (Shulman

e Keislar, 1974).

Foi nessa mesma década que se desencadeou um vigoro
so movimento de reforma de currículo nos Estados Unidos, a

partir dos centros de pesquisas das principais Universida­

des. Dentre as inovações, surgiram inúmeros projetos ins­

trucionais baseados na aprendizagem por descob5erta. A esco

la elementar beneficiou­se com vários desses programas. Ti
veram grande repercussão os projetos de Richard Suchman
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(Cmentary School Training Program en Scientific Inquiry) e

o de Robert Karplus (Science Curriculum Improviment Study)

destinados ao ensino da ciência; o de Robert B. Davis

(Madison Project's), que é um programa de matemática; o de

Hilda Taba, desenvolvido no Distrito Cscolar de Costa Les­

[4 . .te, para O curriculo de Estudos Sociais.

Os projetos citados excwmplificam preocupações de a­

bordar o desenvolvimento intelectual, em seus vários estãô­

9ios cognitivos, associado a uma maior compreensao das es­

truturas fundamentais de cada disciplina. Fornecem embasa­—

mento teórico a esses trabalhos especialmente as investiga
ções de Jerome S. Bruner, um dos principais expoentes da

oprendizagem por descoberta, e& 3 de Jean Pisoet e colabora

dores, cujos estudos psico­geneéticos canharam prestígio in
ternacional.

A esse quadro, acrescenta=­se o grande número de pes
quisas publicadas nos anos 70, em revistas especializadas,

sobre a aprendizagem por descoberto. Merece destaque a pu­

blicação decenal, pelo American Educational Resesrch Asso­

ciation, do "Second Handbook on Research on Teschking!, em

que o modelo baseado na aprendizagem por descoberta é apre
sentado como um dos três principais modelos de ensino con­

temporêâneos (Travers, 1973).

No Brasil, teve um destaque especial o trabalho dos

Cinásios Vocacionais de São Paulo, denominsdos pela legis­

lsção vigente como "escolas experimentais". Constituíram a

principal inovação educacional em escola média dos anos 60

(1962 a 1969) e moldaram um sistema instrucionsl em que à
. ns . Cad .investigação e descoberta tiveram uma certa relevância (Fa

ES
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp “.. 12 13 14 15 16 17 18



ria, 1973; Serviço de Ensino Vocacional, 1968).

N que ê a Aprendizagem por Descoberta

É . Pv . e . ”Ê OEm uma analise das varias contribuições relativas

ao significado do descobrimento na aprendizagem, apresenta
a. O . e o o Edas na reuniao do Social Science Research Council, ja cita

da, Shulman e Keislar (1974) deixam evidente a orande va­

riedade de pontos de vista existentes. De uma maneira mais

amplas, 2 literatura a respeito não traz definições claras

cinda se está longe de um consenso. DN que apresentamos

seguir sao algumas anólises que ilustram a visão cognitiva

­ a de Bruner e Ausubel; e outra behaviorista — a de Cagnê

e Glaser. Servirão para ilustrar a controvérsia e situar

algumas aproximações sobre o que seja o descobrimento e

seu significado na aprendizagem.

Visao cognitiva

Em um trabalho escrito por Bruner (1961), especifi­

camente sobre a descoberta, ele a concebe de uma forma mui

to ampla, e não limita a descoberta ao ato de encontrar al
90 que antes fosse desconhecido para a humanidade, mos a­

brange todas as formas de obter conhecimento pelo uso da

própria mente. Bruner afirma operar no hipótese de que a

descoberta, tanto do escolar que emprega OS próprios es­

forços, como do cientista em seus campos, é, em sua essên­

cia, uma questão de reacondicionamento ou transformação de
[4 N o

sprovas, de tal modo que se torna possivel ir alem da evi­

dência obtida para obter novas viso
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Na conferência apresentada por Bruner na reunião da

Social Science Research Council sobre Aprendizagem por Des

coberta, em 195966, este afirmou não estar seguro quanto à

compreensao do que significa o descobrimento. No entanto,

declarou poder ajudar as pessoas a descobrir coisas por si

mesmas (Bruner, 1974). Algumas idéias colocadas por este

autor, no entanto, são úteis para uma aproximação do pro­

blema de definir a descoberta e situar esse procedimento

no contexto da educação.

Um primeiro aspecto, anslisado por Bruner (1974) pa
ES .

s

ra situar o aprendizagem por descoberta, refere­se 2a trans
­­missoo da cultura, considerada em sua acepção antropológi­

ca. Como o homem depende da assimilação dos traços de cul­

tura para poder adaptar­se so seu meio, como àa linguagem,

o uso de instrumentos, normas e valores, etc., parcce ­o

autor que a técnica menos eficiente para readquirir o que

se reuniu durante muito tempo é a da descoberta. Por isso,

diz ele, não podemos referir=nos à descoberts como o mujo

principal de educação.

Bruner, referindo­se à transmissao cultural, con­

clui que "onde quer que se procure, nao encontraremos nun­

de que o descobrimento seja o meio princi

educar as crianças" (p. 123). No entanto, uma Única

coisa é apontada como componente neccessório do aproendiza­

gem humana que é senelhante 3 descoberta ­ é a oportunido­

de de explorar uma situação.

Com relação ao ensino, a posição de Druner sobre à

aprendizagem por descoberta é bem diferente. Ele defende

esse tipo de aprendizagem como 3 mais cfetiva para garan­
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tir que uma criança empregue efetivamente o que aprendeu.

LC não apenas em relação à situação escolar, mas na solução

de problemas em geral (Bruner, 1974). Quanto ao contexto

escolar, esse autor apontou possibilidades de utilização
. C . [É a Á . .do sistema de descoberta em varios niveis etários e disc

. fr: sas + 2 . f 2 +plinas, como Matematica, Ciencias Sociais, Linouistica, His

tória, Psicologia, Literatura e Geografia.

Quanto ao comportamento do aluno no ensino por des­

coberta, ao compará­lo com o ensino expositivo, Bruner

(1961) o esclarece assim: "No modo hipotético, o professor

ce o aluno se achom numa situaçõo de mais colaboração com

respeito ao que em linotiifstica se chamaria "decisões do lo
cutor", O estudante não é um ouvinte preso ao banco, mas

toma porte na Formulação e algumas vezes pode desempenhar

o papel principal. Cle perceberá as alternativas e poderá

er um "como se" em suas atitudes, e ao receber infor­

Does pondera avaliar essas informações, conforme forem
chessndv"., Na reslidade, tanto nasta obra, come em cÍgIioo

outras, Bruner não tem uma grande preocupação com uma defi
nição precisao de ensino por descoberta. Ele prefere concen
trar­se nos beneficios e nos processos de aplicação dessa

forma de ensino.

Ausubel (1980) aponta a característica essencial da

aprendizagem por descoberta, seja na formação de conceitos

ou no que ele chama de solução automática do problema: "É

que o conteúdo principal daquilo que vsi ser aprendido não
a

e dado, mas deve ser descoberto pelo aluno antes que possa
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sur sionificativamente incorporado à sua estrutura cogniti
va!, São exemplos desse tipo de aprendizagem: descobrir a
natureza precisa das relações entre duas varióveis, ou Os

atributos comuns de diferentes objetos.

Aprendizagem significativa é o conceito chave de

nusubel, que deve ser entendido de infcio para que se pos­

sa penetrar no sentido de quaisquer de suas proposições. A

sseência do processo de aprendizagem sionificativa diz

Ausubel (1980) ­ é que as idéias expressas simbolicamente
2

. s .
a

. . asao relacionadas as informaçoes previamente adquiridas pe­
” Pr” e

. ” . .lo aluno atraves de uma relaçao nao arbitraria e substanti

va (não litersl). Relação não arbitrária ec substantiva sig
nifica que as idéias sõo relacionadas a algum aspecto rele
vante existente na estrutura do aluno (p. 34). Além disso,

a aprendizagem significativa pressupõe uma disposição do

aluno para relacionar o novo material a ser aprendido, e

que esse material seja potencialmente significativo. Um es

tudante — ilustra Ausubel —­ pode aprender significativamen

te a lei de Ohm, a qual afirma que a corrente de um circui

to é diretamente proporcional à voltagem, se ele souber

previamente o significado do conceito de corrente, voltar

gem, resistência, direta e inversamente proporcional, e se

conseguir relacionar esses conceitos como estão indicados

na lei de Ohm. A relação desse material a ser aprendido e

a estrutura cognitiva não deverá ocorrer literalmente, is­

to ê, outros símbolos diferentes, mas equivalentes, podem

ser empregados. A pura memorizaçao dessa lei constituirá

aprendizagem mecânica.
. E. o .

Com essas ideias basicas, pode­se compreender o pro
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cesso de descoberta proposto por Ausubel (1980): "O aluno

deve reagrupar informações, integrá­las à sus estrutura

coonitiva e reorganizar e transformar 2a combinação integra
da, de tal forma que dê origem ao produto final dese jado

ou à descoberta de uma relação perdida entre meios e fins"

(p. 21). Concluída a aprendizagem por descoberta, o con­

teúdo descoberto torna­se sionificativo.

A aprendizagem por descoberta, para Ausubel, pode

dar­se de forma não significativa ou mecânica, contrarian­

do a concepção dos defensores desse tipo de aprendizagem

que a têm como intrinsecamente significativa. Assim, tanto

a aprendizagem por descoberta como a de caráter receptivo

situar­se­iam ambas ao longo de um continuum em cujos pó­

los opostos se localizariom a aprendizagem significativa e

a aprendizagem mecânica. Ausubel defende seu ponto de vis­

ta, alegando que pode ocorrer que O aprendiz memorize a ge

naeralização a que chegou por via de descoberto,

Perspectiva behaviorista

Robert Gagné (1974) localiza a aprendizagem por des

coberta a partir do conceito mais amplo de "oprendizagem!".,

Explicita que a mudança na execução potencial a que se dá

Oo nome de aprendizagem refere­se a fenômenos que sao dire­

tamente observáveis e se localizam fora do organismo, e

também a outros fenômenos, os quais têm lugar no interior

do educando, quer dizer, em seu sistema nervoso. 530 al­

quns fatos ou estados internos os que se descobrem, e não
.

C

os fatos externos ao organismo. Isto implica­ afirma Gagne
” CÚ­ que no descobrimento de fatos interiores intervem: a) um
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processo de "busca" e b) um processo de "seleçao", Cada

desses processos tem lugar dentro do sistema nervoso do

prendiz, e tais processos talvez sejam idiossincráticos

natureza individusl do nducando (p. 160). Com o crófico

baixo, ilustramos a explicação de Cagné:

Condições Processos inter
ambientais nos de seleçao

estimuladoras e busca

Desempenho
Novo

Gaoné defende o ponto de vista de que o descobrimen
to pode ocorrer em várias formas básicas de aprendizagem.

Em seu trabalho de investigação, utiliza­se de instrumen­

tos de inferência e raciocínio, a partir de observações ex
ternas. Portanto, adota uma abordagem comportamental, embo
ra noo ortodoxa como a de Skinner.

1 novidade da proposição de Cagné é que ele estende

o conceito de descobrimento, a partir dos processos inter­

nos de seleção e busca, às aptidões motoras e não apenas

à3s tarefas intelectuais que podem ser representadas simbo­

licamente. Gaonêéê (1974) explica que: "A aprendizanem de um

ato motor parece ser um processo no qual se faz um desco­

brimento dos estímulos cinestésicos sdequados" (p. 162).

Por exemplo, bater uma bola de golfe adequadamente ou pro­

nunciar uma palavra estrangeira implica na ocorrência de

descoberta.

O ponto de visto defendido por Ganné é que Os pro­

cessos de descobrimento podem formar parte da maioria

variedades de aprendizagens, desde ss relativamente
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o
. . ”ples ate as relativamente complexas. Incluir=­se­lam neste

nuadro as aprendizanens de: associações simples, associs­
”­ . s º e . e

çoes verbais, conceitos, principios e soluçao de problemas

DO o
.*(Veja­se Gagone, 1971). Em cada uma dessas voriedades de a­

orendizagens as funções do descobrimento não são as mes­
. e . es

mas. Decorre, pois, que a analise da descoberta nao pode

ser divorciada da compreensso da variedade da descobertas,

2 qual é determinada pelas condições em que se aprende,

Nesse sentido, pode­se considerar o descobrimento ­ afirma
e

. ­a º

Gagne ­ como "dimensao" da aprendizagem.

Nem todas as variedades de aprendizagens citadas im

plicam, necessariamente, em descoberta. E o caso da apren­
. ­ e 5

dizagem de principios, 2 qual pode ser levada a cabo sem
É ”” 2

descoberta. Ja a soluçao de problema, em que o aprendiz
. .

”
. f .

tem que produzir uma nova combinação de principios ante­

riormente aprendidos, requer necessariamente descoberta.

Robert Glaser (1974) afirma que, nos casos mais f

qientes, a aprendizagem por descoberta pode ser n

como o ensino de uma associação, um conceito ou uma reora,

situações em que intervém a "descoberta" da

conceito ou da regra. Quando são examinadas 95 sequências

em que ocorrem aprendizagem por descoberta, duas caracte­

rísticas se manifestom. A primeira é a "induçao". Trata­se

do procedimento de citar exemplos de um caso mois geral,

com o qual o estudante pode induzir a proposiçõo neral em

cuestão. N aluno demonstra ter aprendido (induzido) se ele
O . . = é”conscouir verbalizar 2 proposição geral, atraves da sua a­
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|

CN

plicaçao a exemplos, de forma que indique o dominio
e > e .proposiçao geral. A secunda caracteristica refere­se a re­

. . 2 Cad . . Oduzir a imposiçao de uma seqtiencia instrutiva estruturada,

com o fito de se conseguir uma sequência relativamente ca­
º bh) . e [dá »rente de guia, a qual o individuo agrega a sua propria es­

trutura. Ocorrem, pois, ensaios erros em diversos graus.
. . ­” ”

A aprendizagem de associaçoes e apontada, por Glaser, como
o . Ce .exemplo de tipo de aprendizagem que requer tolerancia de

º CAN
una quantidade minima de erros. Por exemplo, quando se a­

º [4 .prende a traduzir uma lingua estrangeira, transfere­se à
”u . . ..n. a '

o2xpressao precisa de um sioni”icado verbal, oque ja perten­
e Fo. L

ce so estudante, a estimulos novos da materia. E UM proces

so que não requer indução ou tampouco aprendizagem com er­

ros (p. 37).

Quanto aos tipos de aprendizagem que podem requerer

induçao e erros, Glaser sente­se seguro em indicar a apren

dizagnem de conceito como a mais adequada. No entanto, ele

afirma que a questao "se centra no problema de que à apren
CÚdizagnem com erros tenha consequências úteis nos ISpectos

de cepacitação para discriminar no procecso de formação de

conceitos" (p. 37). Com relação à aprendizagem de regras,

princípios e métodos de ordem suporior, o opinião de Gla­
o

. . . s .

ser e menos definitiva, ainda que ele acredite que
NR 1a. ” .

”

ser adequada a utilização da indução e aos erros.

DOrioem da Aprendizanem por Descoberta

É . . ” . s sUma breve analise da historia mais remota o juda=nos

compreender alguns exageros no adoçao do modelo de ensi­
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no baseado na atividade do aluno de investioação e desco­

uerta.

e . . . .Um dos criticos mais rigorosos da aprendizagem por

descoberta, David P. Ausubel (1980), afirma:

"Grande parte da confusso quanto ao valor da a

prendizagem pela descoberta deriva de uma epis

temologia obsoleta. Desde que o Iluminismo fo­

mentou a força da razão E a descoberta

leis, exemplificado pelos escritos de Dacon e

Neuton, no século XVII, a idéia dominante era

a de que o homem pode, por meio da observação

e da razão, descobrir as leis das naturezo. Du­

rante trôs seculos esta epistemologia afiança­

va que o aperfeiçoamento das nossos observa­

ções e dos métodos para obter informoções re­

sultaria numa precisao crescente de nossas

leis e numa elucidação de verdades imutóveis.

É nesta epistemoloaia que o entusiosmo exube­

rante pela anrendizagem mediante a descoberta

está enraizado" (p. 438).

l5uns dos antecedentes mais recentes pode ser cen­Ã

contrado sao clomado Movimento ProsrFessista no cCluduções

rivou=se do descontentamento crescente com uma pedagogia

. . es a . .
e

que enfatiza uma verbalizaçaão mecanica e a memorizaçao de
s E. «

À 2 e Di a as

ideias, nao relacionadas 30 ambiente socisl e a experien­

cia das crianças.

Nomes como J. J. Rouseaux, Maria Montessori e John

Deuey são neralmente apontados como os principais precurso

res da aprendizagem por descoberta (vittrock, 1974).
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2 Fa . 2ºAlgumas das idéias mais enfatizadas referem­se à a­
. as . Ed ­ Pe sprendizagem pela experiencia direta, com situaçoes de vida

naturais não forjadas, c à abordagem instrucionsl centrali
zada na criança, em seus interesses espontâneos. São conde
nadas como sacrilóégios quaisquer direções na aprendizagem

—­ especialmente comunicação de discernimentos ou generali­

zaçoões feitas pelos professores. DO ensino expositivo é co­

locado como autoritório e desprovido potencialmente de sig
nificaçao. Somente os discernimentos obtidos vis descober­

ta É que sao considerados transcendentalmente dotados de

significado.

Desse núcleo de idéias surgem os chamados "progra­

mos ativos!", os currículos centrados na crionça e os méto­

dos de projetos. O método de solução de problema, bascado

na investigação e descoberta, passa a ser deificado. Os de

bates e as manipulações que os alunos fazem são mais valo­

rizados, em detrimento das exposições verbais sistemáticas

de conceitos e princípios dos mestres em campo de sua espe
cialidade.

Hoje essas idéias foram reequacionadas, inclusive

por ardorosos defensores do método de descoberta, como, en
tre outros, Bruner (1973), Suchman (1965) e Toba (1966,

1967), que aceitam uma posição menos abrangente para Esse

procedimento. Reconhecem>­se, também, a possibilidade de a­

prendizagem não significativa através do método de aprendi

zagem por descoberta (é o caso de Ausubel) e mesmo uma res
peitabilidade para sistemas de instrução expositiva sioni­

rficativa.
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Tipos de Modelos de Descoberta

Não encontramos na literatura sobre o ensino basea­

do na aprendizagem por descoberta uma boa sistematização

sobre tipos de modelos de descoberta. No entanto, é comum

encontrar­se termos como: "descoberta orientada", "des­

coberta independente", "descoberta orientada em pequenas

ou grandes etapas!", "autodescoberta", etc. (veja­se, por £
xemplo, Ausubel, 1980; Gagnêé, 1974). Em vários pesquisas à

respeito do método de descoberta ou solução de problema,

geralmente, procura­se especificar dois aspectos que dao

oruanicidade aos modelos propostos:

(a) o nível de estruturação do trabalho dos alunos;

(b) a extensao das etopas de estudo que os alunos devem ner

currer para atingir 5» descoverta.

An consideração desses dois aspectos pode auxilior
. .

É

tanto o professor como o pesquisador, interessados no meto

do de descoberta, a definir as opções mais viíóveis para

situações em que vao atuar. Sugerem que o método de desco­

berta tem desdobramentos que devem ser considerados. Esses

desdobramentos podem ser os seguintes:

l. QMuanto ao nível de estruturação do trabalho do — aluno,
distinguimos um continuum do "pouco" ao "muito" estrutu

rado. Isto implica em aumento ou diminuição do nível de

liberdade e iniciativa do aprendiz. As proposiçoes de

Suchman (1965) ou o Projeto Madison (1964), por exem­

plo, tendem a ser de medianamente a muito estruturadas.

Bruner e associados (1967) propõem uma estruturação mo­

derada em que o professor controla as açoes, mas dentro
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r . EA º [)das vorias fases pode ocorrer um dislogo mais livre

com os alunos. Taba (1966) propõe uma atmosfera coopera
tiva para a sala de aula, porém é o professor que ini­

cia as fascs de uma unidade de estudo e, assim, contro

la mais de perto o fluxo de informações. fVortanto, £º

plano é medianamente estruturado.

Muanto à extensão das etapas, estas podem ser vistas

também em um continuum da "pequena" à "grande!" etapa.
Gogné e Brown (1961, apud fusubel, 1980) verificaram que

um procedimento de ensino de descoberta orientada em pe

quenas etapas foi superior tanto ao método "ruleg" como

a um procedimento de descoberta orientada, de grandes

etapas (p. 467).

Os dois critérios mencionados, como 32 própria pes­

guisa de Gagné e Broun sugere, podem ser combinados de ou­

tras formas. Pelo menos teoricamente, podemos propor as se

7uintes combinações:

Tipos de Modelos de Descoberta

DESCOBERTA

Pouco Muito
estruturada estruturada

N
Y N

Pequenas = Grandes Pequenas " Grandes
ctapas ctopas etapas etapas

. eai [4 . º eA escolha de uma das combinaçoes possiveis implica
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consideror a influência dos seguintes fatores,

conjugada:

(1º9) À natureza da disciplina de estudo;

(2º) As peculiaridades especiais da clientela estudantil,

especialmente o nível de desenvolvimento ctário e de

aptidao intelectual, ou seja, sua capacidade de

cessar informações.

No primeiro aspecto, referimo­nos ao nível de estru
turação e de dificuldade das disciplinas. Nuando o conteú­

do da disciplina é cumulativo por naturezo, 2 seqgUlência a­
À .

C

cha­se mais intimamente presa o esse conteudo. Esse fato

pode determinar um controle maior por parte do professor.

O nível de dificuldade dos tópicos da matéria de estudo po
de interferir, tanto no orau de controle, como no próprio

tamanho da unidade de aprendizagem.

Quanto ao scoundo aspecto, parcce evidente que nos

primeiros níveis de escolaridade as etapas devem ser meno­

res e menos complexas do que nas etapas sutbscgbentes, para

que os aprendizes não percam de vista os objetivos que de=

correm da unidade problematizada. Com o aumento da idade,

e conseqlentemente da capacidade intelectual, as unidodes

podem ser maiores e mais complexas, diminuindo também o ní
vel de estruturação.

PP aspecto analisado pode envolver ecutros tiplicao=s

alóm damuelas apontades. Cxemplificom esse fato ss

conclusões de Keislar e Stern (1970) sobre as estratégias

de solução de problema de múltiplas hipóteses e hipótese

simples, relacionadas aos níveis de NI. No entanto, a re­

flexão desenvolvida é válida como tentativa de sicstematiza
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partir dos dados que anolisamos.

Selecionamos uma sistematização dos formas de ensi­

no por descoberta que preenche uma lacuna na tipologia que

apresentamos. Essa lacuna refere­se a uma especificação de

tipos de ensino por descoberta, que vai de "descoberta pou
co estruturada" a "descoberta muito estruturada". O autor

é o professor inglês A. Romiszousky, que tem trabalhado

junto à nssociaçaão Brasileira de Tecnologia Cducacionsl.

Romiszousky (1980) arrola várias "estrostégias" de

ensino por descoterta (termo ussdo pelo autor), as quais,

afirma, 530 destinadas a promover o processanonto de exne­

riências, oque difere da aprendizagem por recepção OU pro­

cessamento de informação. O sutor procurou oroonizar um

quadro de tipos de estrotégias por descoberta, mas, como

cle mesmo confessou, não teve 5 intenção de uma sistemati­

zaçoõo goral e acobada. O quadro, no entanto, é elucidati­

vn, nois bascia­se em trabalhos existentes neste campo, de

[4 e º

cexpocntes de grande prestigio. O autor procurou orgonizor
C a Cá ­. eas estrategias de descoberta em varios tipos, formando um

continuum: (3) das que permitem maior liberdade e inicioti

va ao aluno; (b) para as que quiam ou corrioem o aluno,
“... o

. .tendo todas as taticas pre­planejadas e ornanizadas.

Segue­se a descriçao desse quadro, com 5 cexplicita­
” e .

ção de algumas caracteris 75 de cada cotenoria:

2º .
e

l. "Descoberta totalmente livre ou aprendizagem atraves da

sa : "experiencia!",

. Da É
. À "Neoste caso, a aprendizagem nao e planejadoe e nem os ob­
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º . os ”º » E .jetivos sao pre­especificados pelo instrutor,

e
­

5 [4instruçao, mas apenas recursos ou cventos disponive

ao estudante (livros, oficinas, bibliotecas, etc.). (0

autor nao esclarece as formas de utilização dessa estra

tégia de descoberta.)

"Descoberta livre, mas planejada".

Num segundo nível, o instrutor estabelece objetivos ge­

rais e prepara recursos ou experiências de aprendiza­

gem. DO aluno é livre para escolher os recursos ou expe­

riôências com o mínimo de ajuda do instrutor que, no en­

tanto, permanece à suas disposição. Bruncr odota mais ou

menos este tipo de estratégia.

"Descoberta prê­planejada e guiada pelo instrutor",

Os objetivos oersis e específicos são estabelecidos pre
liminarmente. As experiências de aprendizagem são orga­

nizadas em uma sequência ideal, através da qual o aluno

é guiado na descoberta de conceitos e princípios impor­
”

tantes. L este o tipo de aprendizanem por descoberta de

nominsda "orientada", a qual Cagonôé considera va

cicnto.

"Descoberta programada adantativa".

Trata­se de abordagem cibernética. AN preocupação ecspe­

neste tipo, é o atendimento às diferenças indivi­

dos estudantes. A estratégia, em linhas gerais, é

a masma que a anterior.

"Descoberta preé­programada" ou "programas Eexperiencisis".

É semelhante à estratégia anterior, porém as táticas

serem usadas, para guiar ou corrionir o desempenho do a­
” (á . . Eh)luno, 500 pre­planejadas e ornanizadaos em forma de um
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s

programa que e, basicamente, o mesmo para todos os alu­

nos (p. 83).

O Debate Relativo à Aprendizagem por Descoberta

n aprendizagem por descoberta, que fornece o embasa

mento para certos modelos de ensino, tem sido alvo de debs

tes a partir de vários pontos de vista. Vamos assinalar,

nesta parte do trabalho, os principais nós de discussão pa
ra, no capítulo seguinte, analisarmos alguns deles.

l. Um dos principais proponentes da aprendizagem por desco

berta, Jerome S. Bruner (1980), examinando os quatro be
nefícios que afirma proceder desse tipo de aprendiza­

gem, ou seja, maior potência intelectual, motivação in­

trínseca, processamento de memória e aprendizagem ca

heurística do descobrimento, ao tratar do primeiro des­

ses aspectos, enuncia:
o . . ."Com a protica de descobrir por si mesmo, se o

prende a adquirir informações, de tal forma que

essas informações resultem mois viáveis na so­

lução de problemas. Essa é a hipótose., No en­

tanto, reguer verificação; mas 6 uma hipótese

com implicações humanas tao importantes, que

não podemos permitir o luxo de não

la... e 0 único lunar pora efetusr­se escoa com

provação terá que ser a escola" (p. 2186).

Esse aspecto pode ser desdobrado nas suposições de

essa forma de aprender implica em aprendizanem mai
. e »

ed

radoura e mais transferivel para outras situeçoes.
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(1974), Suchman (1965), Taba (1966), entre outros, de­

fendem a maior eficócia doa aprendizagempor descosturlo.
À

ÉJeromnos Kagan (1974) apresento=nos, porém, aspectos da
. Fonê . . 5 r õcomplexidade desta questao, condicionando 2a eficócia à

e
O

s s 2 . . [4 L

' consideração das diferenças individuais, OI, nivel eta­

rio, etc.

[4 .
W o

O alto nível de motivaçao e um outro aspecto que, em ge
E

ºral, e aceito como resultado que ocorre, comumente, com
O É

os aprendizes que estudam por metodos de descoberta. À

respeito, Suchman (1980) afirma:

"Um dos subprodutos das recentes investigações
C

a
.

. .sobre novos metodos de instrução em Ciência,
e º ” . . *Matematica e Estudos Sociais foi o reconheci­

nento, 2 que os pesquisadores chensram, de uma
é” . .

e ­ e”

especie de motivação que nao e comum quando o
­

É
O e D . . .ensltno segue metodos didaticos tradicionasis.Es

[4 .ses novos programas de curriculos envolvem ti­
e

e E) . ºpicamente um metodo mais ou menos indutivo em

. o. ”

que novos entendimentos se adquirem atraves de

uma forma de investigação orientada" (p. 232).
. .

éWittrock (1974) relata algumas pesquisas que também mos

tram à suparior motivaçoõo dos orupos de alunos que trs­

balham com descoberta (p. 66 a 68).

A aprendizagem por descoberta, que ocorre nao soluçõo de
. t ­

DA .
x

.

, anÁnÁnos . . .proovlema, e tida como inerente e necessariamente sioni­

ES ­ . [end o. Di o.fFicativa. Essa suposiçao vincula­se a doutrina segundo

Ed e
.

É

a qual o conhecimento que alguem possui e compreende e
A ”

.
es

aquele que e descoberto pela propria pessoa. A questao
e. É

«

de que na soluçõo de problema tambem ocorre osprendiza­
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gem por repetiçao mecanica e, porem, apontada por al­
e e .guns criticos da aprendizagem por descoberta, como Ausu

bel (1980).
­ f .Mlqumas outros questoes discutiveis e

ae
'Clem dec 0

­

530 as seoulntes:

4, A capacidade de resolver problema é o objetivo primário

da educação;

A consciência subverbal é a chave da transferências

O treino na "heurística da descoberta" é mais importan­

te do que o treinamento na matéria escolar;

Csda criança deve ser um pensador e crítico (p. 434);

Uma Última consideração, com a qual terminamos este tó­

pico, refere­se ao próprio termo "descobrimento", Kend=

ler (1974), referindo­se ao debate travado sobre a a­

prendizagem por descobrimento, promovido pela Social

Science Aessarch Council, jó referido neste copítulo,

opino pela eliminação do termo "descoberta". Justifica

que isto não equivale a criticar este conceito. Esclare
ce quet "Na história da ciência sucede freglientemente

que o5 conceitos são muito importantes e té CUP SEP OS a

nalise, e então se descobre que se pode decompõô=­los

partes mais fundamentais", Esse autor acredita que

deve começar o empregar novas palavras que ponhom em

levo atitudes mais analíticas, à medida que investimos

sobre os problemas educacionsis (p. 205). Essa opinião
pode surpreender, porém, não se trata de opinião isola

da.

Wittrock (1974), refletindo a aprendizagem
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Db) o

por descoberta, chega a mesma conclusao que Kendler. Esse

coutor afirma que este tipo de aprendizagem constitui nao
.

É E) . O

apenas uma hipotese, mas sim um conjunto delas, as quais

estao ainda a merecer estudo dos pesquisadores interessa­

dos em psicologia e educaçao.
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CAPÍTULO XVI

TEORIA DA DESCOBERTA:

VARIÁVEIS RELACIONADAS À SUA EFICIÊNCIA

É bem difícil o delineamento de critérios válidos

para uma análise da eficácia da teoria de ensino baseada

na descoberta. Como já vimos, ha um amplo leque de diver­

gência a respeito de muitos aspectos relevantes deste pro­

cedimento educativo. Torna­se, pois, dificil a análise de

"indicadores de eficiência" em suas relações com as variaá­

veis que influem sobre os mesmos.

Na análise que desenvolvemos, procuramos organizar

os dados em torno dos estudos sobre: (1) retenção e trans­

ferência da aprendizagem e (2) o fator motivação. É bem

orande o número de pesquisadores que têm analisado a efi­

ciência de modelos de descoberta, e mesmo de outros mode­

los, a partir dessas três variáveis (Ausubel, 1980, p. 456

e seg.; VWVittrock, 1974; Bruner, 1961 e 1973; Gaoné, 1974;

Kagan, 1974; Suchman, 1965).

A retenção e a transferência foram analisadas
o” ao . »em suas relações com outras variaveis, como: (a) tipos

específicos de aprendizagens; (b) linguagem. Sobre es­

te último aspecto, linquagem, verificamos também a sua

relação com a própria eficiência do método de des­

coberta.

suanto à análise da motivação, salientamos expli­

cações com perspectivas diferentes, inclusive conflitantes,

de forma a ampliar a compreensao do assunto e localizar al
. º

o
LÃgumas divergências básicas.
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Retenção e Transferência

A literatura sobre a aprendizagem por descoberta

tem destacado os méritos dessa forma de aprender em termos

especialmente de maior eficácia na transferência. Bruner

(1974), por exemplo, analisando a aprendizagem por desco­

berta, considera como "Questão decisiva" para Oo ensino e 2
prendizagem "que a criança desenvolva uma atitude ante a

aprendizagem ulterior que tenha caráter mais efetivo, de

forma que não só aprenda os materiais que se apresentam na

situaçao escolar, senso que, além disso, possa aplicá­los

a solução de problemas" (p. 123). Indo de encontro a

orientação que, também, não é exclusiva dos aficcionados

da aprendizagem por descoberta, colocaremos a tônica desta

análise mais na questão da transferência da aprendizagem

do que nos estudos do problema da retenção. Para que aque­

la ocorra, esta deve estar presente; ao passo que o inver­
e É ” .

so não €& valido,

w« . . [é eRelação com tipos de aprendizagens especificas

Entre os varios analistas da aprendizagem por desco
CÚ ” "

Éberta, há uma tendência a aceitar que o método de descober
º Or sta apresenta melhores resultados para a mais rapida trans­

Cad . s e .

ferencia, quando se trata de alguns tipos especificos de a

prendizagens. A respeito, Robert Gagoné (1974) afirma que,

na aprendizagem de princípios, que pode ser levada a cabo

com descoberta ou sem ela, o método de descoberta orienta­

do permite maior retenção e favorece a transferência com
5 s

A ” s [4 2 .malor rapidez do que outros metodos. Ha indicios, afirma
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esse autor, de que também as associações verbais autopro­

duzidas resultam mais favoravelmente paraa aprendizagem e
retenção do que uma associação que é proporcionada ao su­

jeito a partir do exterior. O mesmo deve ocorrer com a so­

lução de problema, considerada como forma de aprendizagem

em que 0 estudante tem que produzir uma combinação nova de

princípios anteriormente aprendida. Gagné (1974) retoma as

pesquisas de Katona sobre solução de problemas, cujos re­

sultados mostraram que a transferência a novos problemas

similares se processa de forma mais eficiente do que quan­

do se enunciava o princípio de ordem superior. As afirma­

ções de Gagné s30, no entanto, cautelosas, pois sugerem a

necessidade de mais estudos experimentais a esse respeito,

para conclusões mais seguras (p. 173).

Wittrock (1974), em um excelente trabalho em que

faz uma revisao de pesquisas relativas à aprendizagem por

descoberta, procurou discernir os tipos de aprendizagem

que podem realizar­se via descoberta, situa­os em relação

av problema da transferência:

"Assim, como maneira de aprender umas tantas

associações específicas, a descoberta pode ser

inferior a outros procedimentos mais dirigi­
E ” o É

[LJdos. Quando o criterio e a aprendizagem de con

ceitos e materiais hierarquicamente ordenados,

a descoberta pode ter melhores resultados que

no caso anterior. Se os critérios são de trans
ferência a conceitos novos, orioinalidade e a­

prendizagem por descoberta, esta pode ter bons

resultados" (p. 92).
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A respeito deste Último aspecto, Wittrock concorda

com Gagnê no sentido de que não existem dados experimen­
tais cuidadosamente coletados. A hipótese proposta por Bru
ner (1961), de que a aprendizagem por descoberta 6 condi­

ção necessária para aprender as diversas técnicas para a

solução de problema, e para transformar e utilizar melhor

as informações, nao foi — afirma Wittrock — investigada su
ficientemente de forma a permitir conclusões seguras.

Transferência e linguagem

O problema da transferência no método de descoberta

­ discutido também em suas relações com a verbalização.

Hendrix (1961, apud Ausubel, 1980), um dos defensores do

método de descoberta, afirma que "a verbalização nao é ape
nas desnecessária para a geração e transferência de idéias

e da compreensão, mas é positivamente "nociva" quando usa­

da para esses fins. A linguagem surge como necessidade de
. e [4 É

. .atribuir um simbolo ou um rotulo ao discernimento  subver­

bal emergente, de modo que possa ser registrado, verifica­

do, classificado ou comunicado aos outros; mas a inteira

substância da idéia está inerente ao próprio discernimento

subverbal" (p. 444).

Ausubel (1980), retomando essas idéias, contesta­as

com os seguintes argumentos: "(...) as idéias não represen
tadas por palavras carecem de uma manipulabilidade sufi­

ciente para serem usadas em qualquer tipo complexo de pro­

cesso de pensamento quando o discernimento emergente novo

não está claro e precisamente refinado. Contudo, quando es
É

e O Udse produto e eventualmente refinado mediante a verbaliza­
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ção, adquire em funçao disso um poder de transferência mui

to maior" (p,., 444).

O significado dessa forma de situar a questão da

linguagem, em suas relações com a transferência da aprendi
zagem, tem implicações no método de descoberta. Do ponto

de vista de Ausubel, realça­se a necessidade de verbalizar

os descobrimentos realizados pelos alunos com seus próprios
recursos verbais, ou seja, não memorizados. Desta forma, o

aprendiz teria maior possibilidade de manipular as idéias

representadas por palavras, decorrendo um poder maior de

transferência.

Ausubel (1980) menciona vários experimentos sobre a

capacidade da criança de resolver problemas de transposi­

ção e discriminação (Speker e Terrel, 1955; VWeir e Steven­

ção, 1959), os quais mostram que os discernimentos verbais

sao mais transferíveis que os discernimentos nao verbais.

O conhecimento dos principios verbais — diz esse autor ­

também aumenta a capacidade de resolver problemas (Evert e

Lambert, 1932) e a aprendizagem de habilidades motoras re­

levantes (Erwin, 1960). Inclusive para a aquisição de con­

ceito e transferência conceitual, a disponibilidade de res
postas verbais distintas é importante (p. 445).

Na reuniao do Science Research Council sobre apren­

dizagem por descobrimento, Shulman e Keislar (1974) men­

cionam a existência de um grupo de participantes que opi­

nava terem os mecanismos de mediação da linnuanem uma im­

portante função no processo educativo. Kendler (1974), den

tre estes, destacava que "quando uma pessoa descobre algo,
É ÕÉ ”

. .

e capaz de formula­lo em sua propria linguagem, de modo a
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que se ajuste às suas redes lingUísticas. Com isso, pode

reter e aplicar a idêis que descobriu com mais efetivida­

de, porque esta passa a formar parte de um sistema de hábi
tos bem praticado e bem integrado. Por outro lado, se lhe

é dado o princípio através das palavras de outrem, é fre­
quente ocorrer que seu próprio sistema não possa absorver.

A idéia não se converte em algo seu" (p. 200). Kendler ter
mina esta formulação lamentando a carência de pesquisas so
bre estos aspectos.

Bruner (1974), analisando a aprendizagem por desco­

berta em suas relações com a questão da transferência, a­

borda o problema da linguagem através do que ele chama

"auto­ciclo". Ele explica que a criança, quando aprende

situação escolar, faz coisas que não pode descrever à

mesma. Destaca a importância do aprendiz voltar­se para a

sua própria conduta, desenvolvendo uma oportunidade de re­

flexão. Essa conduta pode ser o próprio comportamento ver­

bal. Pode incluir uma reflexão do aprendiz sobre o aspecto

sintático e semântico daquilo que ele próprio enuncia. Re­

sultaria, em conseqiência, vantagens especiais para uma

maior penetração no significado dos fatos abordados. Bru­

ner afirma que se trata de uma forma de "descoberta por

meio da consciência de si mesmo" (p. 132, 133).

A Motivação e a Descoberta

Os defensores do modelo de descoberta afirmam, a

respeito da relação entre descoberta e a motivação na si­
F

. .
É

tuaçao instrucional, que esta forma de aprender e geralmen
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te mais motivadora do que outras formas. Dizem que a sensa
çao de satisfação e incremento no nível de interesse ocor­

re tanto no processo que leva à descoberta como também

quando esta é conseguida. Relacionada a este interesse e a

esta satisfação, acrescentar­se­ia uma predisposição do a­

luno para ampliar o nível de sionificado a respeito de um

determinado tema estudado. Haveria, pois, novas buscas de­

correndo ampliações dos conhecimentos já obtidos. O estu­

dante se sentiria mais autoconfiante, espontâneo em suas

tarefas de estudo, gratificando, assim, o próprio profes­

Or.

A literatura a respeito da aprendizagem por desco­

berta, especialmente os criticos desta, faz ressalvas a es

sas proposições. Procura reequacionar vários destes aspec­

tos, especialmente colocando numa posição mais modesta oO

poder motivacional atribuldo a essa forma de aprendizagem.

Ser­nos­á útil a explanação de algumas dessos posi­

ções, tanto para situar o debate a respeito, como para a­

profundar a compreensao do tema analisado,

Suchman (1980), referindo­se ao ato cognitivo da in
vestigação em situaçao de ensino, afirma: "Mos o senso de

descoberta, a imoressão de "ah!" parece acomponhar a súbi­

ta aquisição do significado, da compreensao ou do reconhe­

cimento. Quando uma pessoa depara com um acontecimento que

só tem significado para ela, em parte poderá ocorrer­lhe a

motivaçan de tomar alguma medida para aumentar o nível de

significado que for possível" (p. 233). Suchman explica
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aquisição de significados, via descoberta, em termos da

psicologia cognitiva, afirmando que nestas situações dá­se
e . ­

. .um alívio de tensao e um sentido de encerramento e satisfa

Cção. No entanto, a expectativa de encerramento não e uma

condição necessária para motivar à investigação. A coletar

2 0 processamento de informações é em si atraonte e 3I0radá
vol (p. 233). DO tipo de motivação destacada por Suchman é

a motivação cognitiva. Para consegui­la, esse autor sugere

que os mestres procurem reduzir os impulsos primários eas

necessidades sócio­emocionais. Com isso, os estudantes sen
tir­se­ao livres para explorar as prósrias idéias sem amea
ça de êxito ou malooro,

Dissertando sobre os elementos componentes da des­

coberta, Bruner (1974) situa a motivação como impulso que

ocorre naturalmente em uma atividade de sasprendizagem por

descoberta. "(...) Parece­me — diz ele — que a recompensa

que se obtêm ao empregar os materiais, descobrir as regu­

laridades, extrapolor, etc., forma parte intrínseca da ati
vidade. É provável que vá mais além de uma simples satisfa
ção de curiosidade". Bruner valoriza a conduta que leva a

recompensas intrínsecas, condenando a colocação da ênfase

nas recompensas extrínsecas. Ele afirma ser uma forma de

corromper o aluno se o obrigarmos à busca de favores, re­

compensas e qualificações do mestre (p. 128).

Mesmo um crítico da aprendizagem por descoberta, co
mo Ausubel (1980), reconhece que o método de descoberta é

valioso para adquirir atitudes desejáveis em relaçao à in­

vesticaçao, como convicções firmes a respeito da existên­

Aceita, também,
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que é razoável supor que a experiência da descoberta bem

sucedida possa acentuar sentimentos de confiança dos indi­

víduos em suas próprias capacidades. No entanto, discorda
que os métodos de descoberta sejam os Únicos a levar a

tais resultados, pois qualquer ensino expositivo competen­

te (significativo) poderia também gerar considerável exci­

tação intelectual. Argumenta, também, não haver provas con
vincentes nos experimentos que comparam O método de desco­

berta com sistemas expositivos, que o primeiro fortalece a

confiança do aprendiz e não o segundo. O método por desco­

berta, implicando na possibilidade de experiências nao bem

sucedidas, pode ter efeito precisamente contrário.

Quanto à motivação intrínseca defendida por Suchman

e Bruner, entre outros, Ausubel (1980) opina que não há ne
nhuma relação necessária entre a técnica de aprendizagem

por descobrimento e esta forma de motivação; e também não

há entre o enfoque da aprendizagem por recepção e motivar

ção extríinseca. O que fAusubel e col. constataram ê que, em

virtude de certas influências culturais relativas ao desen

volvimento da personalidade em nosso sistema social, no

qual se enaltece o 290 e as recompensas materiais, oO que

acontece mais vezes é o inverso. A argumentação de Ausubel

parte da aceitaçao de dois fatores, dos quais dependeria a

motivação intrínseca:

(1) "(...) quanta auto­estima intrínseca 0 a­

prendiz possui, e portanto quão 3cundo 4 n ne

cessidade relativa para um status compensató­

rio";

(2) "A força de suas necessidades cognitivas
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propriamente ditas, isto é, a necessidade de

adquirir conhecimentos e de compreender o am­

biente, influenciada por determinantes genéti­

cos e temperamentais e por uma experiência de

aprendizagem satisfatória"  (p. 460).

A partir desses dois fatores, Ausubel e col.  suge­

ram que, "ao invés de ser singularmente impulsionada por
s . [4 .motivos intrinsecos, a aprendizagem pela descoberta, ou c­

[é . . . . e a

xercicio excessivamente vigoroso da impulsso para competen

cia, tipicamente refletem em nossa cultura uma falta de au

to­estima intrínseca e uma necessidade compensatória de so
bre­realizar com respeito aos símbolos e sinais externos

da realização bem sucedida." Esse argumento contraria as

constatações de Bruner (1961) de que há uma tendência dos

alunos, na aprendizagem para a descoberta, para livrar­se

do controle imediato de motivos extrínsecos.

Para Skinner (1572), essas duas posições nao sao vá
lidas. Esse autor, preocupado em maximizar o êxito e mini­

mizar o fracasso, o que controlaria a atenção e os esfor­

ços dos alunos seriam as consegllências de seu trabalho. A

atividade de aprendizagem pela solução de problemas pode

ser colocada nesse esquema, através da programação de di­

ficuldades crescentes (p. 85). É o "feedback" obtido dos

resultados positivos que impulsionaria a ação do serendiz.

Jerome Kagan (1974), analisando o mótodo de desco­

berta, procura estabelecer uma relaçao com certas variá­

veis parsonológicas e a aprendizagem. "Os estudos de ani­

mais e de crianças pequenas indicam que, à medida em que
. . . . 2. e

5

o organismo necessita participar ativamente, ha mais proba
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O e . º [A

bilidade de que haja aprendizagem." Como no metodo de des>—­

coberta se requer um esforço intelectual adicional, incre­
o ' ” s

menta­se 0 valor da tarefa. Assim, a estratenia de desco­

brimento produziria maior ativação e, em consegiência, a­
­e o . . [4 . A

tençao maxima. À esse principio, acrcoscenta uma variavel
. é” o E º LL .psicologica mais sutil, relativa ao valor que a criança

. . bb) ”
E * O É ”atritui a propria tarefa. Essa atribuiçao dependeria do

Õ
. . sproprio esforço investido em tarefas como, por exemplo, co

leta e organizaçao de dados,

N método de descoberta, relacionado à motivação, 6
.

4 [4 . Coe

considerado por Kagan tambem em termos dos niveis ectarios

das crianças. Acentua que, para crianças pequenas, sobretu
[A É

. .do menores de nove anos, esse metodo e mais inadequado que
[4 s s . .outros. Nesses niveis de idade as crianças nao sentem moti

vação para dominar tarefas intelectuais. Crionças de cinco
V. . . e É

a sete anos nao avaliam com precisao o que e um problema
o 2 se . [é

ou uma soluçao e, portanto, o valor do incentivo constitui
o

. .
”

do pela descoberta e muito pequeno. As crianças pre­adoles
. 2º [4 . sf ºcentes seriam mais sensiveis a esses estímulos inerentes

ao método de descoberta (p. 186).
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CAPÍTULO XVII

TEORIAS E MODELOS DE DESCOBERTA: APLICAÇÕES

Selecionamos dois programas de ensino, o de Suchman

e o de Davis, estruturados a partir de teorias de ensino.

Essas teorias têm algumas caracteristicas especiais que as

diferenciam.

A primeira, de R. Suchman, cujo modelo foi aplicado

ao ensino da Física, baseia­se na atividade de investiga­

çao do aluno. Os dados que dão configuração ao problema

lhe são apresentados; a solução, no entanto, implicará na

investigação de novos dados.
o .

O

A segunda teoria, de Davis, que da estrutura a um
o .* . » . .*

programa de matematica, baseia­se, principalmente, na mani

pulação de dados que são apresentados ao estudante. Este

utiliza os recursos já disponíveis em seu repertório, para

chegar à descoberta. Como observam Keislar e Shulman (1974)

"(...) os estudantes, ainda quando descobrem e inventam

constantemente, buscam, em essência, as respostas que pre­

enchem lacunas da forma que Davis quer preenchê­las" (p.

153).

Ao final da descrição sumária de cada uma dessas teo

rias, apresentaremos os modelos inferidos.

O "Tnhquery Training Program!, de R. Suchman

O programa de ensino, denominado "Inquery Training

Program" (Programa de Treinamento em Investinaçao), cons­
e .

­

truíido por Richard Suchnan e colaboradores, procoe a oryus>
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e
a " .

É

nizaçao de um sistema de aprendizagem atraves de uma estru

tura de investigação.

A aplicabilidade do modelo destina­se especialmente

ao ensino de um método científico de investigação. As es­

truturas de trabalho escolar são criadas paora auxiliar os

alunos a analisar suas próprias indagações e comparar a e­

ficiência de várias estratégias de investigação que desen­

volvem. Ao mesmo tempo, este modelo preocupa­se com a for­

mação de uma atitude aberta para a investigação, receptivi

dade para aceitar críticas de outros ao próprio comporta­

mento e prontidão para auto­avaliar­se (Suchman, 1980).

Suchman (1980) denomina o suporte do seu sistema de

aprendizagem de "Preparo de Investigação", o qual, de acor
do com o próprio autor, objetiva "dar condições calculadas

para estimular e sustentar o livre funcionamento desse ci­

clo de investigação" (p. 238). O ato cognitivo da investi­

cação não é considerado por Suchman como a mesma coisa que

"descoberta", embora este autor reconheça que a aquisição

do sinnificado, da compreensao ou do reconhecimento fossem

acompanhados do senso de descoberta (p. 233).

O projeto de "Preparo de Investigação", de scordo

com Suchman, teve dois objetivos:

Descobrir condições que estimulem, sustentem e fortale­

çam o processo de investigação no ambiente escolar.

Desenvolver e testar materiais e técnicas usadas pelos

mestres para crisr essas situações.

Quanto aos materiais, condiçõoss primárias E técni­

cas para incentivação de apoio da investigação, Suchman
.. e . .

(1980) apresenta varias sugestors, as quais, di ss au­

A

2 3 4 5 6 7 unesp “.. 12 13 14 15 16 17 18



—

2” ”
. ­. o .tor, sao necessarias mas nem sempre suficientes. Nos topi­

cos que se seguem, procuraremos captar os dados principais

destas propostas.

l. Foco

Uma determinada área de preocupação ê definida, pa­

ra dar à investigação uma direção e pôr o processo em movi

mento. Essa área constitui algum fenômeno ou problema per+­

turbador para Oo aprendiz.

O foco do Preparo da Investigação é apresentado por

Suchman e sua equipe através de filmes, os quais contém a­

penas um acontecimento concreto. Esse acontecimento ê sele
cionado e apresentado, objetivando maximizar a sua nature­

za discrepante.

Suchman (1980) exemplifica o conteúdo de um

filmes, os quais são sonoros ce coloridos. Em uma série de

Física é mostrada uma lâmina que, sendo aquecida, começa a

dobrar­se. Depois de dobrar­se formando um orco, a lâmina

é imersa num tanque que contém um 1Iquido transparente. I­

mediatamente a lômina se endireita. Esse fenômeno é repeti
do, seguindo­se uma pergunta na legenda: "Por que a lâmina

se dobra e se endireita de novo?" (p. 240/241).

2. Processo de investigaçao

Esse processo inicia­se a partir do problema foca­

do. Consiste na coleta, na manipulação e reorganização de
e ,%. ­ ­

.ideias; e na construçao e comprovação da teoria.
a... “ e

s

A condiçao necessaria nesta fase e a liberdade. Es­

. sd 2. *
o

.

ta tem duas dimensoes: a primeira e dada pelo ambiente, que
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minimiza os entraves externos impostos às operações do in­

vestigador; a segunda é a liberdade interna deste, Refle­
te=se numa busca autodirioidas.

As sessoes de investigação sao propostas através

atividades orupais, embora as crianças possam trabalhar

cividualmente se assim o preferirem. Elas tentam pôr

prática suas próprias idéias a respeito do problema em

questão, e os métodos de ataque. É uma espécie de investi­

gaçaão da investigação —­ como diz Suchnan — com tentativas

e erros, onde o aprendiz descobre por si próprio os cursos

de ação que mais lhe convêm. Suchmnan optou não por um méto
do fixo de operação, mas por dar ao aprendiz ampla oportu­

nidade de experimentar várias estraténias de Operações heu
rísticas, combinando­as numa atividade total orientada pa­
Tra a meta,

3. Réplica

No processo de obter dados pora criar e comprovar
.

d
D .as hipoteses do aprendiz, espera­se que o ambiente respon­

o .da aos esforços do mesmo. É necessário que o professor pre
­ . a É

vino vesans condiçoes. Josto porque a compreenfcat O fupenõn:

a) do tempo entre a sondagem e a resposta; tu) da medida em

que os dados obtidos correspondem à busca de informação do

investigador. A essas condições Suchman chama de "répli­

ca",

Orientação para as reaçoes do professor

O professor controla os procedimentos de investioa­
o oC 2. .

bd

çao atraves de certas reoras bem especificadas. Sao reoras
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que visam a encorajar a independência e criatividade, sem

restringir a liberdade de açao. As crianças só podem usar

perguntas com respostas "sim" ou "nao!!., objetivando, as

sim, evitar perguntas de tipo "Por quê" e "Como!'"!,

Suchman elaborou uma matriz que mostra os tipos

principais de operações de investigação realizadas por per
+ po s .

=

o F

2guntas. Preveem=se quase todos os tipos de indagaçoes que

possam ocorrer numa atividade de investigação. São dois

grupos de perguntas divididos, cada um, em dois suborupos.

No primeiro grupo, ocorrem atividades de análise da

situaçao em que o alunmo faz verificação (Ex.: "A lâmina

era uma faca?") ou experimentação (E.: "Uma faca comum de­
veria dobrar­se da mesma forma?!").

No segundo grupo, temos perguntas inferenciais, em

que os alunos indacgain a respeito das necessidades ou exi­

gências da situaçao (Ex.: "O líquido tinha que ser áqua pa
ra a lâmina poder endireitar­se?"); ou procura fazer Uma

síntese (Ex.: "A água tinha algo a ver?") (p. 243).

As perguntas do segundo grupo, em geral, nao são
respondidas diretamente, pois as inferências devem ser fei

tas pelo próprio aluno. Se o aprendiz pede 30 mestre para

avaliar a sua teoria, este não o fará, mas o remeteró para

uma nova reflexão sobre seus dados ou, ainda, sugerirá que

o aluno amplie sua coleta de dados.

Outra importante tarefa do professor é ajudar os a­

lunos a focalizar o processo de investigação, para elevar

a consciência das operações que estes estiverem reslizan­

do. O professor indica, em cgualquer momento a investiga»

o Lipo de ato cognitivo que as crianças estao resali­
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zando. O objetivo é ajudá­las a reconhecer o papel das teo
rias que guiam a investigação, distinguir os elementos

principais de uma explicação e os papéis relacionados des­

ses elementos na análise dos acontecimentos. O aluno É, en
fim, auxiliado a obter mais direção e controle da investi­

gação.

A teoria proposta por Suchman (1980), além da preo­

cupação com os processos intelectuais que ocorrem durante

a investigação, inclui uma outra dimensão —­ a motivação. O

objetivo é criar um clima para que os aprendizes sintam­se

libertos para explorar as próprias idéias, sem quo hajs

jusisquer tipos de ameaças como conscegliência de suas ativi
dades. Suchmnan fala da necessidade de criar­se uma "motiva
ção cognitiva", a partir da criaçao de condições ambien­

tais que reduzam os impulsos primários e as necessidades

sócio­emocionais.

Esse clima é proposto como o sustentáculo do cresci
mento cognitivo. Isto porque, 2 confiança que É depositada

na capacidade do estudante de investionar as suas hipóte­

ses, gera esta autoconfiança e auto­estima. Portanto, tan
to a dimensao cognitiva como a afetiva são trabalhadas si­

multanecamente no processo de estudo.

De forma muito semelhante a Bruner, Suchman (1980)

afirma que a "expectativa de encerramento" não é uma condi
ção necessaria para a motivação de investigação. Diz ele:

"O prazer que as crianças tiram da tomada e processamento

de dados, da construção, da comprovação e aplicação de sis
temos conceituais apóiam o pensamento de que hã uma motiva

bend [À . eo E .
Ê e

.çao para a investinaçao, porque a investioação e em si me
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­.ma agradavel e estimulante" (p. 233). A necessidade de en­

cerramento desempenha papel motivador ­ aceita esse autor

—­ em fase de maior desenvolvimento, quando o indivíduo ti­

ver estruturas conceituais mais diferenciadas.

Catenorias do Modelo de Ensino

Aplicaçao: objetivos e efeitos

A aplicação do modelo, embora tivesse sido proposto

inicialmente para o ensino da Física, tem suas estruturas

viáveis para várias disciplinas. O fundamental é que O Con
teúdo destas possibilite o desenvolvimento da aprendiza—­
gem através do método de investigação cientifica. O modelo

se propoe resolver problemas desse tipo, independente da
É s .

£ [4netureza das materias de aprendizagem. É, portanto, o dom
. [A e . . oc e.nio das estrategias de investigaçao, com base em procedi­

mentos cientificos, que constitui a preocupação central do

modelo. Muanto aos efeitos educacionais produzidos pelo mo

delo, eles são igualmente importantes. Cstes referem­se ao

incremento da criatividade e, como todo o modelo de desco­

berta, o desenvolvimento de uma crescente autonomia em re>—­

oe bh] . . .lação as atividades de aprendizagem.

Destinação (clientela)

A clientela para a qual foi pensado o modelo, são

crianças correspondentes aquelas que freqilentam as nossas

escolas de 1º orau. De acordo com Joice e Weil (1972), es­
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te modelo, dado o alto grau de estruturação, seria muito
. . . [4 e [é .apropriado para individuos de "baixo nivel conceitua1n (O),

isto é, com padrões de respostas pouco flexíveis, com ten­
dência a categorizar o mundo em termos ce estereótipos e

para distorcer as informações que não se encaixam em seu

sistema de crenças (p. 305). Isto não sionifica, parece­

nos, que o modelo não seja aplicável a crianças de nvutro:

"níveis conceituais" mois elevados, mas que teria moior im
. f + . .pacto em crianças de niveis mais baixos.

Suporte do modelo de ensino

Como o modelo preocupa­se com 2 aquisiçõo dos con­

teúdos de aprendizagem através do processo de investigação

e a partir dos problemas apresentados, os suportes do sis­

tema constituem­se de objetos e materiais que contenham es

ses conteudos de estudo. Por isso, Suchnan preocupou­se em

descobrir materiais e técnicas que estimulassem, sustentas
sem e fortalecessem a investigação no ambiente escolar. Es
sos condições devem facilitar o confronto com os proble­

mas, de forma que O aluno investigador obtenha dados que

correspondam à sua busca ("réplica").

No plano do professor, é necessário que este domine

os estratégias para estimular e conduzir a investigação,

sem quebrar a emoção da descoberta. A ajuda a ser dada par
.

” e
5 .

te das hipoteses e propostas do proprio aprendiz, e acres—­

(x) Joice e Weil basearam­=se na classificaçao de "níveis
conceituais" proposta por Havey, Hunt e Schroder
(1961). David Hunt (1970)utilizou­se dessa classifica­
ção relacionando os níveis conceituais a tipos e mode­
los de ensino.
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centa algo que dê maior eficiência à investigação des

sas hipoteses e propostas.

Estruturação do Sistema Social
. É” [ÀOD sistema proposto por Suchman e um dos mais elabo­

[4 º .rados dentro da "familia de modelos" basesdos na aprendiza

gem por descoberta. As criticas 2 ele endereçadas são, em

linhas gerais, aquelas também feitas aos modelos de desco­

berta em geral. Seu sistema, no entanto, difere daquele

proposto por Bruner (1974), especialmente quanto ao nível

de estruturação. É um modelo que, embora envolvendo um sis
tema social cooperativo, é altamonte estruturado. O profes
sor deflegra e alimenta as várias etapas do investigação,

a partir de situaçõoes­problema organizadas, e auxilia o es
tudante a analisar suas próprias estratígios de investiga­

259 com vistas ao obter maior eficiôncia e onoder do eriati­o

vidade,.

Fases do modelo: unidade de ação metodológica

Apresentação de condições, as uais o aluno

sinta como um problema perturbador que mereça

ser investicado.

A investigação é iniciada a partir de hipóte­

ses sobre a linha principal de preocupações de

rivada do problema. Essa Fase inclui coleta, a

nálise e organização de dados, através de ati­

vidades grupais ou individuais. Víórios cursos

da ação podem ser seguidos, de acordo com às

preferências dos aprendizes e as condições dis
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pontveis.

—­ Analise dos procedimentos de investigação. Nb­

jertiva­se nesta fase uma refleção cotre anucE­
” . e » [4

las estrategias de açao mais proficuss. O alu­

Cr ­.no e orientado a reconhecer certas cstruturas

.* +. bond E
É

E

racionais de açao, a partir da sua propria a­

tividade de investigação.
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O Projeto Madison

O Projeto Madison é um programa destinado especifi­
” Cd o.camente ao ensino da Matamatica na Escola de 1º orau. Inse

re­se no vigoroso movimento de revisao de currículos ocor­

rido nos Estados Unidos, na década dos anos 50. Foi desen­

volvido por Robert B. Davis e associados. Seu financiamen>

to ocorreu por conta do National Science Fondation, The

Division of Cooperative Research, da Secretaria de Educar

ção dos Estados Unidos e outros Óronaos. A equipe de traba­

lho de Davis foi composta de especialistas em matemática e

professores.

ns fontes utilizadas são dois trabalhos publicados

por Davis, em 1964 e 1966, sendo o último apresentado na
reunião sobre "Aonrendizagem e descobrimento", do  Sociol

Science Research Council, em 1965.

Tendo na equipe do Projeto Madison se pregaslo ns pro

cutar "a melhor experiência de Matemática válida para as

crianças de nível de 1º orau", o orupo desenvolveu investi

gações, chegando a propor um programa suplementar de Álge­
bra e Geometria para as sóries 2º ou 8º (idade cronológi­

ca de 7 a 13 anos, aproximadamente). Foi estabelecido tam­

bêm um curso completo de Matemática para a 9º série e ten­

tou­se, ainda, uma sondagem para adequar o ensino das no­

ções elementares da matemática aos níveis da escola mater­
nal e jardim da infância (idade de 3 a 5 anos, mois ou me­

nos) (Davis, 1964).
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Procurou­se desenvolver, como mostra esse quadro,

[4 e ” » eum proflicuo esforço de adequar conteudos matematicos consi
s. . [4 2

'

derados sofisticados a todos os niveis da escola de

” A e

crau, e mesmo da pre­escola, atraves da produçao de progra
s 5 [4 . .mas, materiais e recursos especificos para este Projeto.

Os objetivos dos autores, no entanto, foram mais am

biciosos, pois pretenderam buscar contribuição sionificati

va para O que eles denominam de uma teoria da instrução.

Um dos aspectos relevantes, que se procurou operacionali­

zar foi o de possibilitar ao estudante a aquisição de re­

cursos para tomada de decisão e progressiva conquista de

autonomia. Os recursos utilizados deveriam possibilitar ao

aprendiz o domínio de um método para que este decidisse,

independente do professor ou do livro de texto, se uma res

posta era certa ou errada. A respeito desse aspecto, Davis

(1964) acrescenta: "Para os físicos, O laboratório
Paz extensivamente essa necessidade. Para matemáticos ama­

durecidos, a lógica preenche ostensivamente essa necessida
de. Tentamos satisfazer essa necessidade nas primeiras se­

ries usando a "numeração" para verificar o trobalho em A­

ritmética; já nas últimas séries, tentamos proporcionar mê
todos múltiplos de solucionar problemas como modo de deci­

dir sobre a exatidão (isto é, pela concordôncia ou discor­

dôncia de resultados por diferentes métodos)". Davis e
É «col. sugerem, alem destes procedimentos para tomada de de­

cisao, outros recursos com os mesmos fins.

o EJBases teoricas

Os fundamentos do Projeto Madison, de acordo com os
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seus autores, encontram suas bases especialmente na teoria

do desenvolvimento coonitivo de Piaget e associados e
idéias de Jerome Bruner. Com relação a Bruner, o Projeto

Madison apresenta afinidade com a estruturação das situar

ções de aprendizagem de forma problematizada, quanto à a­

bordagem do problema da motivação, ao tipo de tratamento

dado ao conteúdo e à própria teoria da aprendizagem adota­

da.

Em relação a Jean Piaget, Davis (1964) considera as

suas observações teóricas sobre a modificação gradual da

estrutura cognitiva do indivíduo bastante apropriadas cara

m or a organização do ensino da Matemática. Adotou­se a

déisa básica de se partir da estrutura cognitiva "inicial"

do aprendiz, 2 qual deve ser compreendida, e sucessivamen­

te se procurar reformular essa estrutura e amoldá­la a uma

outra mais sofisticada,

São considerados relevantes os conceitos cognitivos

de "assimilação" e "acomodação" como bases teóricas para Oo

ensino. Davis (1964) exemplifica a aplicação desses concei
tos comparando­os à tarefa de "aprender para encontrar o

caminho de volta do uma cidade estranha".

. [4 « . e
o es

"De inicio — afirma Davis ­ ha tao pouca estru

tura cognitiva que não se pode achar — sentido
na orientação, observação, etc. Os conceitos

básicos são Formados como conhecimento das ruas

e dos marcos principais. Esse quadro pode ser

ampliado pela introdução de detalhes adicio­

nais paradoxos, modificar o quadro removendo

erros principais que anteriormente nao foram
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percebidos e, subitamente, vierom a adquirir

importância."

O esquema produzido por Davis, como se pode consta­

tar, parece­nos mais voltado para as "estruturas de conhe­

cimento" matemático do que para as estruturas cognitivas

piagetianas propriamente ditas (como estruturas de conser­

vaçao de quantidade, peso, volume, tec.). Assim, isto leva

Davis e col. a falarem em "formação de prontidão" e de "ex
ploraçaão não estruturada" preliminar, "a fim de permitir

que a criança forme alguma estrutura coonitiva relevante"

(Davis, 1964). Essas estruturas e essa "prontidao", citar

das por Davis, são referidas a conceitos matemáticos bási­

cos necessários a uma assimilação progressiva de noções

mais complexas. Portanto, há apenas uma analogia entre o

desenvolvimento das estruturas coonitivas, como as vê Pia­

net, e as estruturas matemáticas propostas no Projeto Madi
son.

Outra preocupação básica do Projeto Madison ê conse
muir um nível adequado de motivaçao contínua, pois resulta
ria numa força propulsora da atividade de investigação cor

mo tarefa de estudo. Uma das soluções indicadas foi propi­

ciaor "ampla margem de liberdade" ao aluno, para que este

pudesse determinar seus próprios métodos de ataque à situa
ção desafiadora. Pensou­se também, paralelamente, em ins­

trumentar a criança para que, atrovés de ceus ensaios e er
ros, pudesse buscar uma soluçao e definir para si mesma OO

que constituiria uma "resposta certa". Essa liberdade e es

53 instrumentação, que propiciaria uma certa morgem de au­

tonomia ao aprendiz, seriam o chave da motivação.

Ara
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”“.. 12 13 14 15 16 17 18



16
—

Essa orientação repudia a manipulação do comporta­

mento como forma de conseguir a motivação. Usa­se o termo
Po . . ."reforço", porém, das seguintes formas: "(...) primeiramen

te recompensas intrinsecas originadas da solução de proble
ma, da redução do esforço cognitivo que segue a descoberta

de importantes conceitos ou reloções, da elegria de Jerifi
cação experimental de previsão teórica anterior, etc. Em

segundo lugar, a recompensa é originária da capacidade de

contar sos colegas ou professor o que descobriu e o que

realizou" (Davis, 1964).

O Projeto adotou sete critérios pedagógicos para es
colha de experiências apropriadas às situações de aprendi­

zacem. Esses critérios foram operacionalizados para O ensi
no da matemática.

1º Prontidão prévia adequada. Refere­se à verificação

do domínio prêvio de conceitos e habilidades neces­

sarias às novas aprendizagens. Esses pré­requisitos

já estao minuciosamente estabelecidos no Projeto Ma

dison, para os vórias etapas dos programas. Com is­

so, os autores buscam evitar perda de tempo e tornar

os programas bem objetivos.

Relação com idéias fundamentais. Essas idéias

listadas, e cada experiência de aprendizagem deve,

necessariamente, relacionar­se com essas ideias fun

damentais.

O aluno deve ter parte ativa. Cntre os cuidados to­

mados para atingir­se esse critério, 530 citados

de minimizar ao máximo as aulos expositivas, e

zer pouco uso de leituras de materisl rotinciro,.
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Os conceitos devem ser aprendidos no contexto. n

contexto, no caso, sao as "situações problematiza­

das" trabalhadas através de levantamento de hipóte­

ses e investigação.

Padrões interessantes devem existir por trás de ca­

da tarefa. Os materiais de aprendizagem sao dispos—

tos de tal modo que haja sempre "padro
. [4 . e e o

tes aninhados na superficie" das proposiçoes matema

ticas.

as e s . e

As experiencias devem ser adequadas a idade das cri

anças. Procura­se definir os tipos de experiência
o . »

f ff

exploratorias mais adequadas a cada nivel etario.

vis (1964) exemplifica: "(...) crianças de
. q

é
. .(de idade cronolosica de mais ou menos

s3o intelectualmente naturais e poderão gostar
E . "

o

uma serie de axiomas de Alnehra e provar um grande

numero de teoremas",

ad .* o .
É . o =Sequência de "experiência exploratoria informal" de

ve acrescentar alno que valha a penss DO que se
. é . ­pretende aqui e que cada lição acrescente um "cres­

e e . .
o

cimento da criança no sentido de maturidade matema­

tica" (Davis, 1964).

Categorias do Modelo de Ensino

nplicação: objetivos e efeitos

9 modelo foi produzido para ser aplicado so ensino
s

. e 2de matemática e álgebra. A sua estrutura basica, tipica

dos modelos baseados na descoberta, poderia ser adaptarla a
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outras disciplinas da areas das ciencias exatas.

O principal cfeito que o meio educacional do modelo
E Dá . Lipretende produzir e uma progressiva outonmomia para tomada

. eai e
C

de decisoes. Essa autonomia, no entanto, da forma como &e

LL Cr . 2 ­

exposta por Davis, esta muito vinculada a uma determinada

disciplina de estudo.

Destinação (clientela)

O modelo É proposto especialmente para alunos da e­º

cnla de 1º Grau, embora 05 autores fizessem segndagurnso em
[é .cutros nivels escolares.

Suportes do modelo de ensino
é 2 É "

­

O suporte basico do modelo e composto das situaçoes—

problema apresentadas. Sao implementadas por objetos de
o. s [4 ºvarios tipos, simbolos impressos em papel, ou apresentados

É
e [4 º

o

através de filmes e outros veiculos de comunicaçao. CDs es=

e... e e
É ºtudos matematicos são realizados atraves do "Material do

. 2 º [4 +
bd

Projeto Madison", constituído de programas destinados as

varias séries, materiais e recursos diversos.

O papel do professor é de importância fundamental,

tanto para apresentar as situações­problema como para diri

gir as discussões e fornecer "pistas" adequadas à fase de
investigação.

Estruturação do Sistema Socisl

O sistema proposto pretende que os alunos tenham um
” «

” . [bom nível de liberdade para propor hipoteses, definir suas
o e " o

formas de ataque ao problema e, tambem, para investiga­lo.
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Aceitam­=se e respeitam­se as respostas dos alunos e o fru­

to de seus trabalhos. Considerando­se que, por outro lado,

é o professor que propõe as situações, as quais, em geral,

não são questões "abertas", parece­nos viável classificar
o sistema entre mediana e altamente estruturado,

Fases do Modelo: Unidade de Ação Metodológica

Fase Um. Nesta fase há uma preocupação em verificar

se o aluno possui prontidão prêvia adequada, em termos de

conhecimento a técnicas essenciais, para que a nova apren­

dizagem possa ocorrer. Os conceitos que devem constituir­

se en pré­requisitos são analisados em seus componentes

mais simples. Como o Projeto já tem pronto uma especifica­
­ . rá + eção clara dos conceitos e técnicas fundamentais (como: ma­

 trizes, vetores, implicações, linearidades, axioma e teo­
rema, unicidade etc.) não há desperdício de esforços nem
na definição dos pré­requisitos e nem na condução das cha­

madas "experiências exploratórias!,

Fase Dois. As experiências de aprendizagem são apre

sentadas, de forma problematizada, objetivando def lagrar

as atividades de investigação e descoberta, A respeito des

se procedimento, Davis (1964) afirma que as "(...) lições

de experiência são apresentadas, se possível, com o mínimo
de estruturaçao". Reconhece­=se, no entanto, que na prática
.

é [Fáisso nem sempre e possivel. Alguns exemplos desta fase de

atividades, extraldos de Davis (1964, 1974), são os sequin

tes:
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220

Em um filme intitulado "Aulas com alunos da 2º série",

uma segtilência problematizada é apresentada:

+5+[J=+3
Segue­se uma pergunta ao aluno: "Que númaro pode ser

substituldo para obter­se uma afirmação verdadeira?"

A partir das respostas dos alunos outras questões sao

formuladas, desencadeando novas respostas Davis, 1964),

Davis (1974) explica a técnica denominada, no Projeto
Madison, de "Torpedo", Depois que o estudante desco—

briu o que é, em sua opinião, a estrutura das equações

lineares, a partir de casos como:

([C]x1)+53 A
(CGx1)+5= A

( O x 1)+2 FAN
s A

e outros similares; depois que ele ja tem confiança em

seu domínio da matéria, é colocado dissimuladamente um

problema como:

(Gx2)x3= A
O aluno aplica o sistema que domina... e não se sai

Pretende­se, com a colocação desse problema, "tor­

peando" o esforço inicial do aluno ao "desafio amistoso",

que

xes

o mesmo responda a este com maior energia "que os pei­

de água doce e as moscas" (Davis, 1974, p. 140) (*),
Fase Três. Após a apresentação das situações­proble

pode ocorrer discussões em pequenos grupos para formu­

Forma irônica usada por Davis para referir­se ao que
ocorre no ensino tradicional,
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lação de hipóteses. Estas situações podem envolver: ação

sobre materiais concretos de vários tipos como, por exem­

plo, pesos, molas de metal, cadeias de faixas de borracha;

ou unicamente trabalho com linguagem simbólica, como já

mostramos acima.

Fase Quatro, Refere­se ao desenvolvimento da inves>­

tigaçao. No caso acima citado, sobre trabalho com molas,

pesos e faixas de borracha, os alunos dependuram pesos nu­

ma mola de metal e nas faixas de borracha para, sob a o­

rientação do professor, obter a representação algébrica da

função, o modo de reagir da faixa de borracha, se algumas

linearidades manifestas sao descritas a partir da observa­

ção da mola, etc. (Davis, 1964).

No desenrolar das atividades, Davis aponta a neces­

sidade de um cuidado especial com o estudo das proprieda­

des da segliência do programa que os professores usam, bem

como um estudo das pistas que determinam as decisoes do

mestre. Como se trata de uma metodologia que valoriza a

resposta do aluno, a segiência depende dessas respostas,

Realça=­se, portanto, a Flexibilidade do professor na condu

ção dos trabalhos, o qual atua a partir dos "planos de ata

que" propostos pelos alunos.
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CAPÉTULO XVITI

SOLUÇÃO DE PROBLEMA

n solução de problema merece uma análise distinta,

pois tem sido tratada como um tipo de aprendizagem especi­

fica que, necessariamente, implica em atividade de desco­

berta. Como já fizemos alusão, outros tipos de aprendiza­

gens, como a de conceito ou de princípio, não apresentam

esta característica pois podem ser analisados através de

outras estratégias de ensino (por exemplo, exposição didá­
tica). Além dessa peculiaridade, a solução de problema tem
despertado um interesse crescente por sus relsção com o de

. (4 e [é . . º ºsenvolvimento do espirito critico e criatividade. Portan­

to, a análise dessa temática nos remeterá para algumas con
siderações a respeito de ensino e criatividade, considera­

da esta como a expressao mais elevada da solução de proble
no.

Este capítulo foi dividido em duas partes. Na pri­

meira, através de dois enfoques psicológicos (connitivo e

behaviorista), analisamos o que soluçao de problema, qual

sua localização no contexto dos tipos de aprendizagens &

algumas implicações correlatas. Na segunda parte, explora­

mos algumas abordagens do treinamento em solução de proble
Ma.

(1)

Perspectiva Connitiva

.
e

” Ed .Oleron, um dos psicolozos cognitivistas do chamado
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Grupo de Genebra, liderados por Piaget, define problema co

mo "toda situação em que o repertório de respostas imedia­
. (4 s s

e
stamente disponivel num sujeito nao permite a este que for­

neça uma reação apropriada" (Oleron, 1969, p. 41). Este au
tor acrescenta a essa definição dois outros aspectos, que

dão a essa definição, geralmente aceita, maior precisao:

a) Não podemos falar de problema senso quando uma solução

é possível. nssim, não será um problema para uma crian­

ça de seis anos, ou um iletrado, uma equação de segundo

grau;

A soluçao deve ser obtida atraves de meios intelectuais.

Se o sujeito atinge o termo da situação unicomente pelo

desenvolvimento de uma capacidade ou habilidade automa­—

ticamente adquirida, trata­se aspenss de adaptação ou de

uma aprendizagem (p. 42).

Desta definição, queremos destacar a consideração

da perspectiva genética, em relação à qual o problema deve

referir­se, Competirá ao professor definir se um "proble­

ma" constitui realmente um problema para tal tipo de clien
tela.

Uma outra definição, também, de orientação cogniti­

va, É a de Ausubel (1980), a qual leva em conta os fatores

desenvolvimento e idiossincrasia. Ele afirma que: "Solução

de problema se refere a qualquer atividade em que tanto a

representação cognitiva da experiência passada como os com
ponentes de uma situação problemática atual são reorgani­

zados para atingir um objetivo desionado. Tal atividade po

de consistir de uma variação mois ou menos onoiada no en­
. e. e [4 À . e

soio de alternativas disponiveis, ou de uma tentativa deli
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. e 5 . ºberada de formular um principio ou descobrir um sistema de

V”e O bo VÊ . Edrelaçoes subjacentes à soluçao de um problema (discernimen

to). Quando essa atividade se limita à manipulação de ima­

Jens, símbolos e proposições simbolicamente formuladas, E

não envolve uma manipulação manifesta de objetos, É conve­

niente utilizar o termo "pensamento". Está cloro, contudo,

que dependendo da abordagem utilizada, O pensamento pode

ou empregar o método de discernimento ou apenas ser uma vo
riedade implícita do procedimento de ensaio e erro. Se o

discernimento ou a aprendizagem por ensaio e erro ê 2Pmpre>­

cado ne solução de um determinsedo problema, é função tanto

do tipo de problema envolvido como da idade, experiência

prévia e inteligência do sujeito" (p. 472).

Perspectiva behaviorista

Gagné (1974) situa a soluçao de problemas no topo

de uma hierarquia de tipos de aprendizagens, localizados

no domínio das habilidades intelectuais. Abaixo dessa cate
noria viriam, da mais complexa para a mais simples, apren­

dizagens de principios, de conceitos, de associações ver­

bais e de associações simples.

Ele distingue duas características bósi

solução de problema:

a) essa varicdade de aprendizagem requer cspecificamente
. . . 2 f

que o estudante adquira o que ele qualifica como princ1

pio de ordem superior, o qual se forma mediante a uniao
. 2 . [4 ”

.
eu

de dois ou mais c«rincipios que nao sejam tao complexos

cemo sua combinação;
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sf . * .b) a segunda caracteristica se refere especificamente ao
É Lad ”e . ­­ ­

metodo, não ao conteudo. fis situaçoes de soluçao de pro

blema "exigem habitualmente que o estudante descubra!"

(p. 72). Descobrir, como já vimos, implica, de acordo

com Cagné, em atividades internas do estudante de "bus­

ca" c "seleçao", Se o professor apresentar expositiva­

mente o "princípio de ordem superior" ao aluno, o mesmo

será aprendido apenas como simples cadeia verbal, e não

uma descoberta. Gaonê acrescenta que, neste caso, a a­

prendizagem não será eficiente. Isto não significa

não possa haver orientação na atividade de solução

problema. Determinado nível de orientação deve ser re­

querido para reduzir o tempo de busca, o que nao dimi­

nuirá a significação do resultado obtido, Caoné (1974)

cita investigações de Maier e Katona, con — solução de
problema, em que, quando se dava orientação, obtinha­se

um número sionificativamente maior de soluções do que

quando não se dava (p. 173).

Robert H. Davis (1979), que também faz uma aborda­

gem comportamental desta temática, retoma facnê quando a­
firma: "Conceitos se combinam para formar princípios, os

princípios são usados para resolver problemas". Assim, con

corda que esses três tipos de aprendizagens sejom hierár­

quicos, mas acrescenta ­ e aqui temos um crfogue mais am

plo da solução de problemas — que a aprendizaonem em geral

pode ser construída para ser uma forma de solução de pro­
lemos.

Cxemplifica: "Se um estudante está descobrindo (ce

aprendendo) as propricdades de um conceito indutivamente,
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cleo está, em um sentido, solucionando o problema" (p.246).

(2)

Treinamento em Solução de Problemas

Esse tema é tratado no literatura específica e asso
ciado à questão do desenvolvimento da criatividade.

As informações acumuladas sobre pensamento criador

na educação aumentaram sensivelmente a partir da dêcada

dos anos 60. Paul Torrance (1971) menciona inúmeros progra
mos experimentais desenvolvidos por universidades america

nas, outros sistemas escolares e instituições ligadas à

pesquisa. O talento criotivo de alunos passou a merecer es

pecial atençao. Algumas instituições desenvolveram um pro­

nrama sistemático de premiação e bolsas, como o National

Meredit Schorship Corporation e o American Institute of

Research (p. 98 e seg.).

Os métodos de solução de problema utilizados atual­

mente, de acordo com P. Torrance (1971), poderiam ser clas

sificados em "tradicionais" e "novos", Us primeiros sao

mais racionais e lógicos; os "novos" métodos tentam ades­

trar a pessoa li5ertando­a de suas inibições emocionais(p.
177). Utilizaremos essa classificação nos tópicos quo

seguem,

Os dados que apresentaremos, de forma sucinta, ilus

tram algumas temdências na abordagem de soluçao de proble­

mas. Iniciaremos com o clíssico trabalho de John Dewey, um

dos principais precursores dos estudos nesta esfera, Se­
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gue­se o modelo proposto por Herbert Thelen, inspirado em

Dewey. imbos não tratam a solução de problema como cateno­
—. À CAria de aprendizagem especifica, mas scus modelos

.
o

tariam tambem para abordagens dessa natureza,

raãao analisados.

ns Etapas de Deuey

Na obra escrita por Deuey em 1910, intitulada "How

ue Think", esse pensador já havia exposto as etapas tempo­

rais das atividades intelectuais na solução de problema.

De acordo com Ausubel (1980, p. 478), cessa descriçao de De
vey não foi orandevente melhoroda. A análiso apresentada

por Deuwey, de scordo com o próprio, constitui uma explica­

processos do pensamento reflexivo. Segue­se resumo

dessas etspas

1º fase — Sugestão — N pensamento reflexivo inicig=se suanm

do csurne uma situação que contenha (ima dificulda
de e a pessoa enfrenta 2 mesma com o fito de resolvê­la.

Cbservações, então, são realizadas. Os fatos observados

constituem os dodos do problema. O poaonsamento busca inter­

pretó­los para chegar a um objotivo determinado. Surgem

rcstoes baseadas no comportamento de rotina; mas,

s sao inibidas por não resolverem a situação. Ocorrem ou
tros idéias.

º fase — Intelectualização —­ As condições que constituem

o embaraço são melhor percebidas e os dados do
+ f s 5 sproblema, que a principio eram sentidos de forma mais va­

9a, são melhor definidos. Há uma intelectualização da difi

A
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culdade que se torna um verdadeiro problema. Os fins exa­

tos que se deseja atingir tornam­se claros.
e 4%. . e AP . . a”3º fase — A ideia­quia, o hipotese — A primeira sugestao

s . e. fi...ocorrida em face da situaçao problematica brota
fsem que se tenha domínio sobre a mesma. É um PITOcCesso Ees­

a e Ô
. »pontaneo e nao ha nada intelectual na sua vinda. Uma nova

e ç .º e .
”Êe

sugestao surge quando os varios elementos intelectuais sao

E ””“ DO º E
É

o . * ESdominados e a sugestao inicial e corrioida, modificada. Es

ta passa a se constituir uma suposiçao definida, ou seja,

uma hipótese ou idéia­guia.

4? fase ­ O raciocínio — O raciocínio, a partir de uma hi­

pótese, depende da experiência anterior do indi­

víduo que precede a investigação, como também do estado

cultural e científico da época e do lugar. Assim,

importantes que san conhecidos de um indivíduo, a judam­no

a verificar que implicações a hipóteses pode levar, tendo

em vista um objetivo determinado. As consecgtiências da hi­

potese são analisadas.

5a fase — Verificação da hipótese pela ação — Na fase fi­

nal, busca­se a prova de hipóteses pela verifica
ção direta do Pato ou por um experimento, isto é, as condi
ções sao deliberadamente arrumadas, de acordo com as exi­

9ências de uma idéia ou hipótese, para ver se realmente o­

correm os resultados indicados teoricamente pela idéia.

Essas ctapas, na realidade, não ocorrem uma após a

outra na ordem enunciada. De acordo com Deuey (1959), "ca­

da passo do pensar verdadeiro faz alguma coisa para comple

tar a formação de uma sugestão e promover a transformação
O É” ­ . o É . sdessa ideia­oquias ou hipotese orientadora". Devey nos expli
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ca que a "elaboração da hipótese não espera até que o pro­

blema tenha sido definido, pois cla pode aparecer em qual­—

quer tempo indeterminado" (p. 118).

As etapas de Dewey refletem uma preocupação que não

é apenas sua, mas de seu meio e de sua época. As

déias a respeito da resolução de problemas & o pensamento

reflexivo vinculam­se à evolução do pensamento científico

em desenvolvimento. Esta linha de idéias é associada a uma

outra orientação educacional, que E instalação do pro­

cesso democrático nas relações pedagógicas. 530 os valores

do contexto mais amplo da vigorosa democracia americana

que ele procura cristalizar nesta preocupação, à nível de

sala de aula.

nhordanens "Tradicionais" Mais Recentes

Os modelos de solução de problemas, conotados de
be Cr . o Cad e.Dreocupaçao logica e racional, tem sido retomados, com a­

­ “
., CAN =

daptaçocs, por varios teoricos da educaçao. Em alouns car
. . Esos, associados 3 outros conjuntos de ideias, como a de de

e º [4 s emocracia e pensamento cientifico; em outros, vinculado pu­
bh.rAamente * mística de "ensinar à pensar". fecuomeso CI Cunco

breves ilustrações dessas abordanens mais recentes.

John U, Michaelis (1963), um nome razoavelmenteco­
nhecido no Brasil, foi um dos que desenvolveram idéias as­

semelhadas às de Douwey, para o ensino de Estudos Sociais,

2o nível da escola elementar. O processo de investigação ê

adaptado ao nível das crianças que, em trabalhos de corupo,

definem e atacam problemas sociais relevantes. No caso, a
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propria disciplinas forneceria um campo para a busca de pro

blemas. Portanto, o método é específico para esta discipli
Na.

Um modelo de aplicabilidade mais ampla É oO desenvol
vido por Herbert Thelen (1960). Esse modelo foi analisado

por Joice e Weil (1973), o que, de certa forma, põe em evi
dência a sua atualidade. Como Deuey e Michaelis, a propos

ta de Thelen enfatiza a resolução de problema, através de

investigação orupal, e ao dinômica do processo de relaciona

mento democrático. Este Último aspecto, independente do

conteúdo da disciplina, é absorvido pelo próprio método de

ensino. Esse fato torna cste modelo extensivo a uma ampla

sama de disciplinas escolares.

Thelen constrói o seu modelo a partir de ums cencep
ção de homem e de sociedade. A educação deve provir da

preocupação contida no fulcro do processo democrótico. Pa­

ra Thelen, esse fulcro És negociação entre os homens para

o estabelecimento de uma ordem social. Essa ordem não É al
no estótico, mas muda com as alterações dos modos de vida

das pessoas. As formas sociais mudando, também as regras

sociais devem ser alteradas através de novos acordos. É,

pols, um processo cíclico que, através da necociação entre

os homens, incorpora novas reoras de conduta, adequande­as

306 novos contextos históricos.

A modelo de ensino procura reproduzir o padrao de

negociação da sociedade na situação grupal de sala de au­

la. Os conteúdos de aprendizagem não devem ser ministrados

sem ensinar­se também o processo social pelo qual ele foi

negociado. Essas duas grandes orientações se assimiladas

A
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ao modelo, dentro das preocupações que se seguem. A organi
zação e interpretação das idéias é nossa, a partir de da­
dos extraídos do capítulo de Joice e lleil a respeito deste
modelo.

1º) Contato com a situaçao­problema, Ns reaçoes dos alu­

nos, os pontos de vista conflitantes são fatores esti­
­ .* ”m É

Emulantes do interesse. DO foco da situaçao e estabeleci

do. A situaçao­problema, que pode ser proposta ou não

nelo professor, deve ter potencialidade para oerar i­

dêias.

Aos cstudantes compete identificar e formulor o deli

neamento do problema. Deverão, também, invoesticar e

checar a uma conclusso ou solução.

A investicação requer atividade nova numa situação rcal

e experiência subseqiente que gere novos dados. Isto

requer uma forma de organização orupal, definição de

papéis e tarefas e, naturalmente, um certo nível de

compreensao do método. Este inclui formulação da hipó­

tese, coleta e organização de dados, testes de hipóte­

ses e revisões, ctc.

O modelo prevô que se deva possibilitar so aluno ativi

dades reflexivas, de forma que este, formulando verbal

mente as experiências adquiridas, possa reorganizar as
novas idéias n novos e mais poderosos padrões.

No desenrolar do processo de investigação, o profes
sor deve facilitar condições de trabalho 2 atuar como con­

selheiro acadêmico, respeitando as decisões orupais dentro

de uma atmosfera de intercâmbio autêntico e de necoociação.
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Heuríisticas para Solução de Problemas em Geral

Um trabalho que pode exemplificar a preocupação de

"ensinar a pensar", sem vinculação com problemas sociais
fps o

e sespecificos, e o proposto por Robert H. Davis e associados

(1979). Estabelece conexao entre as etapas pora solução de
[Cá . sproblema e heuristicas, entendidas estas como regras opera

cionais para 2 soluçao de problemas em oeral,.

A abordagem de Davis e associados é comportamental

c baseia­se em orientação lógica e racional. Pode ser con­

siderada tipo "tradicional", se aceitarmos a classificação

de Torrance. A "solução de problemas" é concebido como um

tipo de aprendizagem específico, nos moldes propostos por

Cagné, e não uma abordagem extensiva a quaisquer modalida­

des de aprendizagens. às etapas de solução de problema,

bem semelhantes às de Deuey, fornecem uma estrutura a par­

tir da qual sao elaboradas as heurísticas, como mostramos

eguir:

as

Percepção do protlema. VÍórias situações se apresentam

muitos problemas potenciais; no entanto, é possível

que as pessoos envolvidas nessas situações atentem

pouquíssimos deles. Numa situação eucolar os alunos

vem ser orientados a reconhecer um problema —sucsndo

ele se depara.

Formulando problemas. duando o problama já foi sentido,

deve ter sua natureza e seus elementos descritos.

Dusca de soluções. D formulador do problema coleta in­

formações pertinentes 50 pronlema. A partir dos dados
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obtidos e dos pro; 9 io: as soluçoes hipoteticas

são formuladas.

4. Passanem entre solução e seleção de uma abordagem. Exis
. e E e

tindo varios soluçoes para um problema, o estudante de­

ve ser ensinado a selecionar 25 mais adequadas para a
e os [A º .situaçao especifica, Por "mais adequadas", os autores

entendem a solução que traz maiores beneficios para o
º » As f * sinvestimento de recursos disponiveis e que tenham mais

probabilidade de sucesso.

5. Implementação e avoliaçaon. A soluçõo inicial escolhida
É ” . hd 2º %e posta em pratica. ns ocorrencias su>

rao informações a respeito da praticsbilidade da solu­

ção em termos do objetivo visado. O fecdbeck obtido de­
2

o ” . .
4 ond

terminara o proximo passo, isto e, se novas soluçoes de

vom ser tentadas.

An partir dessos ctapas, são elaboradas 358 heuríisti­

cas. Constituem, de acordo com os autores, regras operscio

nois e não um conjunto de principios, tal como as estraté­

iss. São dirigidas ao professor. Cxemplos de heurísticas

yaedas a aloumas das ctopas acima mencionsdos são as se­

zuintes:

— Heurística ligada à 1º e 2º etapas:

"fuando treinar o estudante para solucionar problemas,

proporcione práticas na identificação e no cxame de todos
os elementos de um problema."

Heurística relacionada só à 2º etapa:

"(,..) proporcione prótica de variação na relação

os elementos do proslema."
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e 5—­ Heuristica para a 3º etapa:

"Fncorage os estudantes a produzirem diversas — soluções
para um problema antes de adotarem qualquer colução" (p.

260/262).

O tipo de prática bascado na "heurística da desco­

berta" ainda não tem bases bem assentadas na literatura es

fa. ­­ s s snecifica de solução de problema e criatividade. Mesmo sen­

do defendida por autores como Orunar, Suchman, Torrance e
. os e . 2 Cad .outros, essa proposíçao encontra seria resistencia.

45 "Novas!" Nborcdagens

Já nos referimos a que »a5 "novas" abordagens de so

lução de problema, aceitando és sugestão de Torrance (1971),

530 as que tentam adestrar a pessosn, libecrtando=a de suas

ipitições emocionais. Coseos métodos considoron <  capunto

emncional das tarefos de solução de problema como mois im

sortante do que o racional. Entre os fatores emocionais que

podem bloquear a criatividade, ocralmente são arrolados: a

falta de confiança em si mesmo, o medo de ser dominante e

525 tendôncias pora o excesso de dependência, Por isso, mui
tos programas de treinamento baseados nessas suposiçõer:

de acordo com Torrance (19571), são moldades para ajudar 35

nessoas a adquirir introvisao quanto a seus próprios atri­

butos, interesses e capacidades de personolidade, em suas

relações com o processo criativo (p. 192).

Como explicitamos anteriormente, estamos conceituan

do a criatividade como a expressao mais elevoda da soluçao

de problemas que, de acordo com Ausubel (1980), envolve
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"novas ideias ou transformações originais de idéias e a
a

. ff . . .genese de novos principios intecorativos (super­=ordenados e
> 5 [4 . É”explicativos)" (p. 487). Dal considerarmos nccessaár a, ne
” º . nd r

s ste topico, uma breve incursao na area de pesquisas relati­
s

. * .va a criatividade.

LL .
e

ºSelecionamos apenas dois metodos para ilustrar as

chamadas "novas" tendências: o de Osborn(o "Brainstorming")
ou Osborn­Parnes, e o de 4.,.I.I.Gordon e associados (o

[ [LJ
'

e
.

É
. DO"Sinetics"), Este último será descrito com maiores deta­

lhes,

NO "NBrainstorminog" e Derivados

O É . oOsborn e associados desenvolveram varios metodos ba

sesdos na orientaçao do "Erainstormino" (Temulto cerebral),

como o "Check List for New Ideas". O objetivo destas meto­—
* e º s ad s º

e
.dologias, inclusive suas aplicaçoes educacionais, e criar

e * s s . (4 scondiçoes para liberar um individuo ou 9rupo para produzir
”“. e . e” Éeias prontamente, sem criticas prematuras. So apos ter­

.
É

. . E Pa CÁ ”
[se conseguido um numero suficiente de ideias, e que e fei­

ta a triagem e julgamento a partir de certos objetivos pro

postos. Alnumas regras do "Brainstorming" 590 as seguin­
o

. . [A . es . º(1) Cstá eliminada o critica; (2) São benvindas as im

provisações; (3) Nueremos quantidade; (4) Aceitamos combi­

nações e reformulações.
” ” * ” .

Os procedimentos de Osborn­Pernes inspiroram varios
É

. . .metodos de ensino, sendo alguns deles adotados com modifi­

cações. Torrance e Torronce (1973) relatam um resumo de 22

experimentos bascados no "Oshbern=Parnes Creative cio leem
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Solving" (Metodo Osborn­Parnes para a Solução Criativa de
Ed E r ºProblemas), aplicados a alunos da escola primária e secun­

É [3 . + º . [3 .

;

doria, ohietivando o ensino da criatividade. Os rescltados

spresentaram 91% de sucesso.

NO "Sinetics!"

Os estudos de J.9. Gordon e associados, de acordo

com F. Vidal (1971), foram mais longe que os de Osborn. O

seu método "Sinetics" foi aplicado, em sua fase inicial,

ao desenvolvimento da criatividade de 9rupos em organiza­
””e o ­ LL) L

e oçoes industriais. E dessa fase 35 o05ra Sinetics: The Devel

opment of Creative Capacity (1961).

Posteriormente, o "Sinetics" foi adaptado 5 situar

o0es escolares para os jovens educandos. O trabalho de Gor

don "The Methaphorical UVay of Learning and Knoving" (1970)

contém as aplicações desse procedimento 3 sals de aula.

O termo "Sinctics" significa reunir elementos dife­

rentes e aparentemente irrelevantes. A palavra É usada na

expressao "teoria sintótica" para descrever uma visão do

processo criativo do homem; é também usada pora descrever

um programa de adestramento desenvolvido a partir da teo­

ria" (Em Torrance, 1971, p. 180).

ns pesquisas de Gordon e ossociados analisaram oO

processo de pensamento que ocorre durante uma atividade de

invenção. A portir dessas análises, selecionaram quetro es
tados psicológicos que são peculiares do processo criati­

vo. Csses estados são os seguintes:

(1) "Desprendimento e envolvimento". Consiste em deslocar
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o problema de seu contexto original, com o fito de vê­
“.. o

lo de uma nova otica e, apos, envolver­se nele de for­

ma a que possa desenvclver novas intuições. Exemplos

de envolvimentos é 2a pessoa imaginar­se como se fosse

certa parte de uma máquina, uma planta ou animal, ele­
mentos estes vistos como participantes do problema;

O segundo estado psicológico é o "adiamento". Consiste

em resistir à primeira solução que vem à mente, para
propiciar o surgimento de outra melhor;

O terceiro estado É à "especulação", que visa a possi­
bilitar um livre fluxo de idéias;

O quarto É a "autonomia do objeto", nue constitui O
que acontece quando as idéias sa respeito da solução de

um oroblema concretizam­se e adquirem vida própria.
Víórios mecanismos operacionais foram desenvolvidos

para desenvolver esses estados. São abordagens com duos o­

rientações:

(1) tornar insólito o familiar;

(2) tornar familiar o insólito.

ns atividades metafóricas constituem o5 mecanicsmos

básicos. Objetivam "afastar" o problema 20 máximo, atrovés

de diversos tipos de anslogias.

A aplicação do "Sinetics" às situsções de sala

aula é realizada através de duas estratégias bisicas. Es­

tas, por sua vcz, são subdivididas em sete fascs cada uma.

n'"rstratégia Um" recebe o nome "Explorando o nao­fa
miliar", Objetiva­se,nesta fase, de acordo com a interpre­

tação de Joice e Ucil (1972), ouxilior o estudante a com­

preender e internalizar novas informações, comparando e
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contrastando uma analogia familiar a um material n3o­fami­

liar.

Citaremos, resumidamente, uma exemplificação tomada

por Joice e Ueil (1972) da obra de Gordon. O professor in­
" ­ DÁ a

o
. o

troduz uma doscriçao teorica do que e democracia, Npos, O

estudante é solicitado 2 listar as conexões que ele perce­

be entre a descrição de democracia e o corpo humano. Se

gue­se uma indicação para que 0 aluno escreva um pequeno

texto mostrando suss conexões analógicas e, também, procu­

re demonstrar em que pontos essas anolonias sã 5 via

veis e onde não o 530. As 15 posteriores devem culminar

com uma atividade em que o aluno gere suss proprias anolo­

sias e explore similitudes e diferenças (p. 237 e seg.).

Neste exemplo, não é explorada a fase três, cm que se pede

50 aluno para "ser 2a própria coisa",

A "Estraténia Dois" é denominada "Criando algo no=­

vo", N cbjetivo, como o próprio nome diz, é crintr alguma

coilsa nova, ou s5eja, ver coisas familiares de uma mancira

nova, nao habitual. Pode ser a solução de um problema so­
”

cicsl, um produto novo, etc. Nesta estratenia, o mecanismo
” . = O É . . s

bo

metaforico nao e usado para analise, mas n5ro criar dicston

cia conceitual.

fu fases dessa nstratório
e

mrofossor solicita 205 nlupos » doscriçoo do uma situoção

ou problema aprescntado 29 mesmo; 2º) o problema é explic

tando e tarefas sao propostas. ila um exemplo, retomado

Joice c Veil, em que n tarefa É n desenho de uma

Sesue­se, nas otanas secuintes, 2 exploração de

formas de analogios, inclusive solicitando ao aluno para

imaginar­se ser a propria analogia selecionada. Ao final,
”. E O o

o estudante retorna ao problema original, ja so00ra com uma
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o, propiciada pelo afsstamento conceitual explora

etanas intermediárias. Supoc­sc os
essa "

ar ntermediz S. Supoc­sce que, 2pos essa "ex­

a", em que o problema foi cubmetido a "“"ha­

itos sucessivos", como diz F. Vidal (1971), .

problema possa ser resolvido de mancira orioinal,

As abordagens para treinamento cm solução de pro­

blemas sao vistas com certo ceticismo por olóuns autores,
s o º ofusubel, por exemplo, 2 nartir da analise da literstura so

bre o problema, afirma que os programas do treinamento, a

curto prazo, destinados a desenvolver ou incrementar tipos

sucedidos (s30o citados os estudos; fAucutel e Schiff

19690; Smedslund, 1961; Vohwill e Lowe, 1962).

ficsmo treinamento intensivo e 5 longo prazo que afirmaram

apresentar bons resultados, como 195 de Suchmoon, Abercerom=

bile, Parnes e Meadou (1959), Crutehóicld (1966), são criti
or Ausuhel e asseciadecs, que afºirmanzso Cadela

invastisadores, porém, foi copaz de demonctror qual
Guer grau imoressionante de transferência uaç Ss

lução de problemas cm outros contextos, disciplin:

cCisciplinos. Seu ! : em outras palavras, fracasso

ram por se apoiar nº tese improvável de que existe alnuma

coisa como a heurística neral da descoberta",

A partir dessa revisão bibliooráífica sobre treins­
mento em solução de problemas, fAusubel (1989) resume as

principais fontes de variância na capacidade de resolver

2 3 4 5 6 7 unesp ”“.. 12 13 14 15 16 17 18



problemas:

(1) Conhecimento do assunto e familisgridade com a — lógica
especial da disciplina;

(2) determinantes coanitivos como sensibilidade a proble­

mas, orioinalidade e curiosidade intelectual; estilo

cognitivo; conhecimento oeral a respeito de modos efi­

cazes de resolver problemas; mestria de estratégias es
pediais de solução de problemas em disciplinas parti­

culares; e

traços de personalidade como impulsão, persistência,

flexibilidade e ansiedade (p. 487).
. ff . 4

A posiçao de Ausubel, defendendo que Oo espirito cri

tico só pode ser melhor desenvolvido no contexto de Uma
2º » + fa. [4 s . .

e

disciplina específica, e um retorno 2 maior valorização

dos conteúdos de estudo da escola. Rºedimensiona o endeusa­

É LÃ . Emento do metodo como fim em si mesmo, contrariando certas

tendências de aficcionados da solução de problemas. Alouns
. .

É

modelos de ensino produzidos recentemente tambem apontam

portôncia da linguagem e dos conteúdos das disciplinas de

estudo (veja­se, por exemplo, Smith e Ennis, 1971; Schef­

flor, 1974; R.5. Peters, 1969). Já nos referimos a es
aspectos quando tratamos da análise de Nuthall e Snook so=

bre o Modelo Racional,
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PROGRAMAS DE ENSINO BRASILEIROS

E MODELOS PARA ALFABETIZAÇÃO

Destinamos esta parte do nosso trabalho para o estu
do de aspectos relevantes da produção brasileira no campo

. É
.de nosso interesse, que estô voltado para a análise de pro

gramas e seus modelos de ensino. Selecionamos dois progra­
mas de ensino que satisfizeram a alouns critérios:

l. Os materiais produzidos deveriam conter certos tipos de
dados, suficientes para carscterizar os contornos de um

modelo de ensino.

Esses materiais deveriam estar embasados em fundamenta­—

ções com um certo nível de consistência científica.

Os programas deveriam propor soluções para problemas re
levantes de nossa realidade educacional, na Írea de en­

sino e aprendizagem, e ter um bom ou razoável nível de

aceitação regional ou nacional.

Considerando esses critérios, a partir do que exis

te em disponibilidade em nossa reslidade educacional, opta
mos por selecionar programas de alfabetização desenvolvi­

dos nas primeiras séries da escola de 1º grau. Sabemos quo
faixa de escolaridade onde se localiza um dos pro

blemas cruciais de nosso sistema de ensino, que É a ocor­

rência de altos níveis de evasão e repetência escolar.
Os programas selecionados foram:

l. o Projeto "Cartilha da Amazônia", destinado às primei­

ras séries do 1º Grau das Escolas do Estado da Amazô­—

nia;

2. 8 0 chamado "Alfa­Um" do "Programa Alfa", também desti­
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nado ao mesmo nível de escolaridade, mas para ser utili
. É ” ”zado em todo o territorio nacional,

e .
sAlgumas caracteristicas comuns desses dois progora­

mas são as seguintes:

a) ambos desenvolvem os seus embasamentos curriculares a

partir de pesquisas de aspectos da realidade social à
s e

e s fa.
eque se destinam e, tambem, utilizaram subsídios produzi

dos no campo da psicologia. O projeto "Cartilha da Ama­

zônia" adota uma orientação behaviorista e o Alfa­Um se

baseia numa orientação cognitiva. Portanto, temos duss
abordagens diferentes para solucionar problemas de um
mesmo nível de escolaridade;

os dois programas são destinados principalmente à crian
ças culturalmente carentes;

ambos produzem materiais destinados tanto ao aluno — Pa
ra as suas tarefas diórias de aprendizagem, como à pro­
fessora ­ para as suas atividades de ensino. Temos,

pois, um tratamento dos conteúdos (seleção, organização
etc.), como também do aspecto didático referente ao en­
sino desses conteúdos.

[4 .Por estas caracteristicas, estes programas fazem

parte do que podemos chamar de "nova geração de materiais

instrucionais" brasileiros.

Os esforços para produção destes materiais devem
s e f .ser louvados, pois os seus autores enfrentaram a difícil

º 2 e DÁtarefa de propor programos instrucionais amplos, numa área
[) ” >bastante complexa, que envolveram tanto pesquisa básica co

mo pesquisa ceplicada,
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OU nosso principal objetivo, ao abordar estes progra
o o 2 e...mas, nao foi fazer uma avaliação, mas efetuar uma anílise

que possibilitasse captar os dados principais pertinentes

a um modelo de ensino, destinado à alfabetização de crian­

sas. Portanto, adotamos a perspectiva do especialista em

metodologia do ensino. No entanto, como esses dados faziam

parte de um conjunto maior que abrangia todo o ensino des­

tinado à lº série da Escola de 1º Grau, procuramos descre­
ver os aspectos gersis destes dois programas, incluindo,
também, uma reflexão sobre alguns pontos. Como tratamos

com um campo pluridisciplinar, esta reflexão tem suss limi
tações naturais decorrentes de ser feita por um Único ana­
lista,

Os aspectos de nosso interesse são os seguintes:

1º) aspectos relacionados à coerôncia interna dos proora­
mas, focando especialmente as relações entre proposi­
ções teóricas e a operacionalizaçaão destas nos mate

riais. Interessou­nos saber se essas proposições, trans
formadas em princípios curriculares, estao operaciona­

lizadas nos materiais e, ainda, se esta operacionaliza
ção é viável para uma ação dos educadores;
aspectos teóricos relevantes para a montagem dos pro­
9ramas.

Procuramos verificar se esses aspectos teóricos, OU
princípios curriculares, encontram apoio em estudos e pes­
quisas, fugindo ao domínio do folclore pedagógico,
ja, "... pressuposto amplamente aceito mas empiricamente

não testado, acerca da relação causal entre um dado progra
ma OU Operação de ensino e um dado resultado educacional",
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(nustin e Paros, apud Goldberg, 1975, p. 7).
Com relação a estas preocupações, a discussão foi

desenvolvida especialmente com o modelo cognitivo de alfa­

betização do Programa Nlfa­Um. Uma das razões desse proce­
. o e. f

edimento e que os principios curriculares deste proorama fo

ram selecionados de amplas áreas de estudos científicos,
que envolvem polêmicas em muitos de seus seomentos, nlêm

disso, existiram outros aspectos que também apresentaram

problemas e por isso suscitaram reflexão, como: (a) a coe­r

rência, em alguns pontos discutiíveis, entre os princípios
teóricos e as soluções práticas contidas nos materiais; (b)
as possibilidades de levar­se à prótica de sala de aula es
tas soluções,

Quanto ao projeto "Cartilha da Amazônia", nossa aná
lise restringiu­se, principalmente, a verificar as relo­

ções entre proposições teóricas e a operacionalização des­
tos nos materiais, e os dados relativos 20 modelo de ensi­

no. A razao dessa análise mais limitada É explicada por
termos constatado:

(a) forte coerência interna existente entre princípios teó
ricos e soluções práticas, tanto dos materiais como do

modelo comportamental de alfabetização;

coerência externa em relação aos quadros vinentes, 5

bastante testados, de modelos de controle comporLtamen>o

tal da linha de Skinner e Kºller.

Estas inferôncias puderam ser feitas não só a par­

tir da análise dos materiais do Projeto "Cartilha da Amazô
nia", mas também do trabalho de Witter (1977), já citado,
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““  . . nn. e  . “..no qual são justificadas as opções teóricas e praticas.
o .

.
.Para a analise do modelo de ensino de alfabetiza­—

ção, contido em cada um desses programas, utilizamos o qua
e” .

.dro teorico proposto para esse fim.
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CAPÍTULO XIX

O PROJETO "CARTILHA DA AMAZÔNIA!"

O projeto que chamaremos "Cartilha da nAmazônia" é
o . Cadum otimo exemplo da concentração de esforços de pessoas de

ciencia para resolver problemas nacionais de educação. Tra

ta­se de um projeto que reuniu uma equipe orioinal: um psi
cólogo, especialista em Psicologia Comportamental aplicada
à educação, dois biólogos e educadores. Dessa estranha sim
biose surgiu um produto original ­ um conjunto de textos

para alfabetização de crianças, incluindo, também, a intro
dução de princípios óticos, de vivência e científicos.

nosso ver, o projeto desenvolveu também as bases princi­

pais de um modelo de ensino para alfabetização, cujos da­
dos procuraremos captar neste trabalho.

O materisl bibliooráfico que estamos utilizando é

constituído da Cartilha da Amazônia —­ Livro do Aluno (Vit­
ter, Kerr, Fonseca e Ramos, 19793), do Livro do Professor

(Witter, Kerr, Fonseca e Ramos, 1979b), da Tese de Livre

Docência intitulada "O Psicólogo Escolar: Pesquisa e Ensi­

no" (Witter, 1977, p. 603 a 676) e dois artigos publicados

na Revista Ciência e Cultura (Witter e Ramos, 1978 e Kerr,
Witter e Ramos, 1979), relativos a avaliação dos resulta­

dos do projeto "Cartilha da Amazônia",

O projeto teve início em 1975, quando o Diretor do

Instituto Nacional de Pesquisa da Amazônia, o biólogo War­
uick E. Kerr, convidou a Profº. Draãà. GCeraldàánas Porto Vit

ter, da Universidade de 530 Paulo, para conrdenar e orien­

tar a elaboração dos textos destinados ao professor (Livro
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—

do Professor) e ao aluno (Cartilha). Já no início de 1976,
fni realizado o primeiro teste da Cartilha em cursos expe­
rimentais e, também, foi preparado o primeiro grupo de pro
fessores que deveriam trabalhar na alfabetização. No iní­
cio de março desse mesmo ano, iniciou­se o trabalho com as

crianças da rede oficial regular de ensino de Manaus. Qua­
tro avaliações da eficácia do material foram realizadas em

1976. De acordo com Kerr, em 1977 e 1978 quase 30 0DO car­

tilhas foram utilizadas. A edição de 1979 foi de 185 ODO E)
,xemplares, o que atesta a grande envergadura deste proje­
to.

e . . .Caracteristicas Cerais do Material

e e . ­ NsAs caracteristicas gerais do material de alfabetiza

çao sao as seguintes:

(1) A cartilha é composta de 107 folhas avulsas, cada uma
destas constituindo uma pequena unidade de trabalho do

aluno, proposta no formato de instrução programada, A

técnica usada para a apresentação e coleta de respos—­
tas dos alunos, durante a realização de suas tarefas,

de acordo com Witter (1977), foi a aprendizagem de a­

cordo com o modelo acoplada a de desvanecimento de es­

tímulos;

Manual do professor, chamado Livro do Professor, em

que consta: um pequeno históricos; um capítulo teórico
denominado "Aprendizagem da leitura"; descrição geral

do programa; sugestões de atividades para o professor;
um glossário para auxiliar o professor sobre os termos
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de todas as 107 lições da Cartilha; oito anexos, que
Cm” . e

e.sao constituídos de textos curtos, escritos por espe­

cialista, mas numa linguagem acessível, sobre infor­

mações gerais e cientificas (Ex.: "Nossos peixes não

sao mudos", "A pesca do jaraqui"); informações sobre o

treino verbal­oral para as aulas de alfabetização.

Embora a riqueza de informações do livro, que envol
veu o trabalho de vários especialistas, dele não  cons­

ta uma sistematização do modelo de ensino utilizado,

A Segllência e Organização das Unidades

Trata­se de um curso com o conteúdo altamente estru
turado e organizado de forma cumulativa, isto É, cada uni+­
dade de matéria de estudo é pré­requisito para as subse­

quentes. No caso, é a natureza do próprio conteúdo de al­

fabetizaçao que faz estas exigências e não propriamente o

modelo de ensino. Por isso, revisões e exercícios de fixar

ção periódicos são previstos.

O Livro do Professor apresenta, na classificação 9e
ral dos quadros (lições) da Cartilha, a seguinte organiza­

ção:

Parte I —­ "Introdução ao Programa"

Essa parte tem os seguintes objetivos:

"1. Familiarizar a criança com o material;

2. Ensinó­la a usar corretamento o papel e o instru
mento para a escrita (lápis, esfereogoráfica ou

hidrográfica);

Ensiná­la a trabalhar seguindo as direções: es­
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querda­direita e de cima para baixo e
. o

º4. Treina­la a observar e a reproduzir modelos."

Alguns cuidados preliminares são indicados para que
o professor possa dispor da classe em condições para inií­
ciar a alfabetização. Esta etapa é composta de 5 lições,
as quais constituem um prê­treino,

Parte II = "Leitura e Escrita em Maiúscula"

Os objetivos propostos para essa parte são os se­
gquintes:

"l. Continuar a desenvolver na criança a técnica de
observação e de complemento de acordo com o mo­
delo;

Treinar discriminação escrita das vogais e síla­

bas simples escritas com letras maiúsculas. No

final desta parte a criança deverá ler e escre­

ver palavras e sentenças formadas com sílabas

que aprendeu quando escritas em letras de forma

maiúsculas."

Este grupo de lições (55 quadros ao todo) é divídi­
do nos seguintes tipos de atividades:

:
TREINO

.Pre­treino
­ ­

Criterio
Informaçao Revisao

2 lições 40 lições 8 lições 36 lições

. Land . e O O sAs liçoes chamadas de "quadros­critério" indicam a

necessidade do professor avaliar um determinado orupo de
. e”. . Cad Éliçoes. Observa­se uma quase sobreposiçao com o número de

lições destinadas a aquisição de informações.
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Parte III — "Leitura e Escrita em Minúscula"

Objetivos:

"l. Continuar a desenvolver na criança o uso da téc

nica de observação e de completar tarefas de àa­

cordo com o modelo;

Discriminar o tamanho;

Formar o conceito de letras "maiúsculas" e "mi
o

nusculas!":

Maior flexibilidade e correção no traçado das le
tras com linhas retas e curvas."

No final desta parte a criança dever3á estar apta a
escrever e a ler palavras, sentenças e períodos escritos

em letras de imprensa ou de forma, maiúsculas e minúscu­
las.

A divisao da quantidade de lições quanto aos tipos
LL E O

[Àde atividades e a seguinte:

­
TREINO

­Pre­treino ­” —­ Criterio
Informaçao Revisao

­” ­”2 lições 20 lições 3 lições 38 lições

Nesta parte do curso as "lições­Critério" s3o mais

numerosas que as lições de informações, devido ao esgota­
mento das noções básicas para esta fase, após as 20 li=
ções, e realçar­se a necessidade de fixação dessas noções,

Na análise que faremos a seguir, preocupar­nos­emos
em captar aspectos principais do embasamento científico do

projeto, dos materiais utilizados, do método, das relações
. "

É

entre os materiais e o metodo.
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. fa.Bases Científicas

O material produzido para o projeto "Cartilha da A—
s s e

.
smazônia!, constituído pelo Livro do Aluno e o Livro do Pro

fessor, e o método proposto para utilização deste material,
constitui um todo coerente, pois estão embasados em uma

mesma orientação científica — os princípios da Análise Ex­

perimental do Comportamento. Além desses princípios cientf
ficos, sao utilizados subsídios específicos de literatura

relativa à produção de materiais deste tipo, especialmente
os relacionados ao procedimento de alfabetização,

Considerada a unidade entre material e método, não
seria desejável que a aplicação do materiol em sala de au­

la fosse feita fora do contexto do método. Pois, na reali­
dade, os textos constituem o próprio suporte do método =)
ocorre, entre ambos, uma influência mútua e Intima. A pró­
pria Witter (1977) preocupou­se em analisar a relação en­
tre material didático e o método, destacando que, especial
mento no caso especifico da aquisição da leitura, a in­
fluência entre um aspecto e outro é muito acentuada, sendo
que o material deve atender às solicitações do método (p.
605). No entanto, a avaliação proposta para o projeto refe
re­se apenas a "teste de material de aprendizagem" e não

o uso deste no contexto do método. Dada a estreita ligação
mótodo­material, pelo menos algumas variáveis do método es
tariam sendo também avaliadas. Mas quais delas?

Considerada a envergadura do projeto, 38 varióíveis

do método, nesse contexto, não poderiam ser controladas,
mas sim o uso do material. Justifica­se pois a avaliação
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proposta, embora este aspecto não tenha sido explicado na
bibliografia disponível já citada.

A tecnologia de ensino adotada na Cartilha da Amazô
nia é a instrução programada linear, a qual baseia­se em
princípios da psicologia da aprendizagem produzidos dentro
de uma orientação comportamental,

São retomados os estudos de Skinner para uma defi­

noção das características fundamentais da instrução progra
mada, ou seja:

(1) participação ativa do aluno;

(2) aprendizagem por aproximações sucessivas em ní­

veis gradualmente crescentes;

(3) reforço positivo imediato e

(4) atendimento ao ritmo individual de cada aluno.

(Vitter e col., 1979b, p. 17).

Witter et al. (1979b) explica da seguinte forma a

utilização da instrução programada que, também, constitui

a proposta metodológica para a utilização dos textos desti
nados ao trabalho de alfabetização:

Na instrução programada, o aluno se defronta

com uma situação estimuladora que lhe apresen­

ta uma informação, solicita­lhe uma resposta,

ou ambas as coisas. Exige­se contínua revisão

por parte do aluno, uma vez que a informação

dominada anteriormente é frequentemente solici
tada outra vez (Williams, 1963). nlém disso,

sendo uma forma de auto­instruçaão, permite ao

professor, gradativamente, dispor de mois tem

po para atender individualmente aos alunos e
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para desempenhar outras tarefas para as quais

nem sempre dispõe de tempo necessário e, por
esta razao, nem sempre têm sido atlegusdamente

cuidadas. D professor poderá dar atenção a ca­

da criança, conhecê­la melhor, desenvolver pro
gramas de criatividades, cuidar da socializa­

ção da criança etc,

Os autores justificam a utilização da instrução pro
gramada para este projeto de alfabetização explicando que

esta estratégia "é especialmente indicada quando o profes­

sor pretende que uma determinada habilidade seja alcança­

da por todos os alunos em um mesmo nível de proficiência".

(...) "Assim, a instrução programada é recomendada para al
fabetizaçaão, especialmente quando há muitas diferenças en­
tre os alunos" (Vitter et al., 1979b, p. 19).

Para estruturação do sistema, os autores levaram em

conta:

(a) que a complexidade do comportamento de ler, na fase de

sua aquisição, depende de inúmeras habilidades especí­

ficas, as quais implicam em um amplo repertório de res
postas básicas;

(b) a grande diferença existente entre as crianças quanto

a esse repertório.

Essas considerações foram feitas tanto a partir de

estudos gerais sobre o desenvolvimento da criança, como da
o . [4 + . " os Poanalise especifica da clientela estudantil da regiao amazo

nica. Os grandes contingentes de crianças culturalmente ca

rentes da região determinaram um tratamento especial da al
fabetizaçaão, individualizando­a e colocando em mãos do pro
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fessor em alto orau de controle do ensino.

Outros aspectos, que se referem a um detalhamento

do sistema de programação e considerações pedagógicas espe
cíficas de alfabetização, foram captados do trabalho de
Witter (1977). Oroganizamos esses dados em dois tópicos:

fon."aspecto verbal" e "aspecto orafico",

Aspecto verbal

O ponto de partida para a elaboração da cartilha foi

a consideração de que àa aprendizagem da leitura deve par­
tir dos padrões linolísticos usados pela criança em sua

linguagem oral e, por processo oradual de modelagem, che

Dar ao padrao de linguagem dominante na comunidade (Wit
ter, 1977, p. 636).

Por isso, a equipe procedeu a uma pesquisa de levan

tamento de dados sobre o vocabulário das crianças. Como ob
jetivava­se, simultaneamente ao processo de alfabetização,

ensinar à criança informações gerais e científicas Úteis a

ela, incluiu=­se na pesquisa a obtenção de dados sobre o

nível de informação das crianças a respeito de vários tópi
[ r o .cos. Inclultram­=se, tambem, topicos sobre o que era reforça

dor para ns mesmas, dada a natureza do modelo de encino de

orientaçao comportamental.
dá .* . o *A tecnica de pesquisa adotada foi a de entrevista

. .* ” É .com roteiro. As crianças deveriam responder a topicos des—­
5 º [4

se roteiro que inclulam:

(a) descrição de seu ambiente familiar;

(b) perguntas sobre o que podia rotular em termos de pei­

xes, animais, plantas, alimentos e coisas, em espe
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cial, que a criança gostava;

descrição da atividade diória da própria criança, na­
quele dia, desde a hora que acordaras;

(d) contar uma história,

Ao todo, responderam às entrevistas BO crianças,

selecionadas por sorteio de quatro escolas e classes da ci
dade de Manaus, que também haviam sido sorteadas. Cinqlen­
ta por cento das crianças eram do sexo masculino e outro

tanto do sexo feminino.

As entrevistas foram gravadas para extrair­se as Pa
lavras chaves. Estas deveriam completar 75% do total dos

vocábulos. Os restantes vocábulos introduzidos deveriam co
brir as dificuldades da língua portuguesa, Foram obtidos a

partir de vocábulos emitidos por 15%, mais ou menos, das
crianças entrevistadas, ou aqueles incluídos pelos organi­

zadores da cartilha (na versao final eles constituíram cer
ca de 286) (uitter, 1977, p. 6368).

A preocupação de partir das características verbais

e ambientais da criança foi embasada, de acordo com

Witter (1977), em várias pesquisas. São citadas: a de Woo­

den e Pettibono (1973), sobre programa de leitura para cri
anças do primeiro oraeu;s a de Mason, McDaniel e Callauvay
(1974), que testaram várias formas de materiais para trei­

no de soletraçaão, objetivando facilitar a aprendizagem ini

cial da leitura; pesquisas realizadas no Brasil, como

s de Macedo (1971), Oliveira (1972), Machado (1975);
pesquisa da própria VWitter (1967, 1971a, 1971lb, 1973) OO

(x) Vejam­=se essas citações bibliográficas em WVWitter
(1977).
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A pesquisa de Mason et al. mostrou que o uso de pa­
e É É . .lavras extraildas do conteudo das estorias dos livros das

o o D o [( scrianças ou de seu vocabulario basico se apresentava mais
+ . e . +efetiva, como elementos linntbisticos para O treino cvreten

­ ­” ”r
Í

E kd s ” odido, Witter (1977) especifica que os livros de estoria

nos E.E.U.U., via de regra, baseiam­se em pesquisas sobre
. “ .

s s .o vocabulario basico da criança. NAuanto as pesquisas hrasi

leiras mencionadas, dizem respeito a dificuldades de dis­
º . ”

s s sfcriminaçao visual e escrita do segmento verbal (silsba e

letra) 2 ser aprendido.

Aspecto aoráfico
O material oráfico, apresentado em forma de instru­

ção programada linear, objetivou que a criança trabalhasse

sem uma assessoria direta da professora. Algumas caracte­

rísticas desse material e suas justificações científicas

estão descritas no trabalho de vwitter (1977).

Um desses aspectos é o uso de figuras. Estas têm ta
manho pequeno e sao apresentadas em cor preta. Possuem no

texto dupla função. Uma delas visa a sugerir o sionificado

da palavra­chave, escrita 30 seu lado, e que deve servir

de modelo para a sua resposta. A outra função é a de permi
CPtir às crianças que coloquem a figura após o término da

unidade, obtendo, assim, uma consequência agradível à sua

tarefa. Portanto, pretendeu­se que a figura tivesse as fun

ções de estímulo discriminativo e estímulo reforçador. A

figura é relativamente simples para evitar dispersão e re­

fere=se a apanas uma palavra, e não a vórias. Há pois uma
­ e . [4 2 sfcorrespondência imediata entre o estimulo­figura e estimu­
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2586
staenen—

e
.lo­vocabulo impresso, que podem ser representados, de acor

do com VWVitter (1977), como se segue:

palavra emissão da
Figura <DD> D

impressa Ry correspondente

Quanto à apresentação fónica, baseados nos estudos

de Barr (1972), previu­se apenas a fornecida pelo próprio
aluno.

A técnica de desvanecimento do estímulo foi prefe=­

rida também com base em resultados de pesquisas anterio­
res. São citados os trabalhos de Skinner e Krakower (1968),

de VWVitter e Copit (1971) e Griffiths e Griffiths (1976),os
quais apontam a superioridade desse procedimento em rela­

ção a outros (como o de so reforçamento, por exemplo).

Com relação aos tipos e tamanho das letras, adota­

ram­se letras maiúsculas de 14 milímetros, da lição 7 até

a 61; e letras minúsculas, da lição 64 a 106, tendo estas
a base menor de 7 milímetros. Os autores justificam essa

predileção, baseados nos trabalhos de Skinner e Krakover

(1968) e da própria aplicação em váíárias regices do país de

material elaborado por Witter e col. De acordo com Witter

(1977), obteve­se pleno êxito tanto com crianças carencia­

das e não carenciadas, utilizando­se o material "Lendo e

Escrevendo" de uitter e Copit (1971), em cujo aspecto grá­
fico adotou­se essa forma de letra.
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Os autores explicam que levaram em conta certas de­
s eso º . e . o º s sficiencias da clientela, com repertório basico muito bai­

xo, especialmente para movimentos de coordenação motora

mais fina. O tipo de forma oróáfica adotada para as letras

inseridas em um espaço de três linhas horizontais que ser­
vem de apoio às mesmas) e o auxílio da técnica de desvane­

cimento, parecem constituir condições bastante facilitado­

ras para esse tipo de clientela,

Para que o leitor tenha uma boa noção do que é esse

material, apresentamos as folhas 7 e 64. Nestas,

ciados os treinos com letras maiúsculas (Ff. 7)
las (f. 64). (Ver páginas seguintes.)

Avaliação do Projeto "Cartilha da Amazônia!"

O que estamos chamando por avaliação do projeto
"Cartilha da Amazônia" inclui:

l. Teste do material "Cartilha da Amazônia" (Veja­se Wit­
ter, 1977 e Witter et al., 1978).

2. Teste de retenção da informação científica aprendida du
rante a alfabetização com a Cartilha da Amazônia (Ve ja­
se Kerr et al., 1979).

Os dados que selecionamos objetivam muito mais mos—­

trar um novo estilo de preocupação com os projetos educa­
cionais brasileiros, do que fazer uma crítica dos pesquisas
avalistivas. Essa preocupação ganha significado se conside
rarmos a grande quantidade de materisis didóticos lançados
no mercado educacional sem quaisquer testagens de eficiên­

cias e sem uma especificação precisa da clientela para à
qual foi destinado. Por essa razão, nos propomos apenas a
fazer uma apresentaçao de dados das pesquisas que, embora
suscinta, permite captar a seriedade com que foi realizada.
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O teste do material "Cartilha da Amazônia"

O objetivo da pesquisa foi comparar a eficiência da

Cartilha da Amazônia com outras cartilhas em uso na região
de Manaus. A aprendizagem pretendida pelo material testado

refere­se a alfabetização e, simultaneamente, a noções de
Ciências e outros conceitos úteis à população da região pa
ra a qual foi produzido.

Os dados disponíveis referem­se à avaliação do pri­
meiro ano de aplicação da cartilha, chamada Etapa A. Nesta
fase, trabalhou­se com aproximadamente 6500 alunos, sen­
do metade do Grupo Experimental e o restante do Grupo Con­
trole.

As professoras das Classes Experimentais tiveram um

breve treinamento de perto de 8 horas. Esse curso incluiu

os seguintes tópicos: princípios básicos de aprendizagem
operante; instrução programada; aprendizagem verbal; hie­
rarquia de respostas básicas para a aprendizagem da leitu­
ra e escrita; e condições de treino (Witter, 1977, p.651).
Por alguns desses tópicos observa­se que foi adotado trei­
namento com base em princípios de um modelo de ensino com­

portamental., Algum material mimeografado sobre aspectos do
curso foi distribuído, pois ainda não se disnunha do NLi­
vuro do Professor",

Tanto o Grupo Experimental (CGE) como o Grupo de Con
trole (GC) ficaram constituídos de 39 classes, tendo 78 me
ninos e 78 meninas cada um deles. A seleção foi feita por
procedimento de sorteio, sendo 4 sujeitos de cada classe.

Foram realizadas quatro avaliações, localizadas em
. a"meados e no final de cada semestre. Estas foram simulta—
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neas para os dois orupos: GE e GC. Na primeira delas, ava­
liou­se emissao livre de palavras e ditado de 10 vocábu­

los. Na segunda avaliação utilizou­se os mesmos itens, mas
acrescentando­se o completamento de sentenças e descrição

de gravuras, Na terceira, a prova foi igual à da segunda

avaliação, na parte relativa à linguagem. Incluiu­se, além
disso, um exame de conhecimentos de Aritmética, Ciências e

de Integração Social. Na última avaliação, acrescentou­se
na parte de linguagem, além dos itens já descritos e usa­

dos nas provas anteriores, um teste de compreensão da lei­

tura e um teste de rendimento da gramática. Mantiveram­se
D e . aa CJ ”” o DDas provas de Aritmetica, Ciências e Integração Social (Wit

ter, 1977).

Os autores da Cartilha da Amazônia preocuparam­se,
tanto através das avaliações como dos registros elaborados

para acompanhamento da evolução da aprendizagem nas clas­

ses experimentais, de obter dados sobre as folhas em que

os alunos haviam tido maior dificuldade. Esses dados se

prestariam para revisao da cartilha nas próximas edições e
para fornecer orientação aos professores através do

do Professor, a ser elaborado.

Os resultados apresentados revelaram, na primeira

avaliação, que o GE apresentou melhor desempenho que o GC

no total. Na segunda, o GE apresentou superioridade sioni­

ficante em Comunicação e Expressao. Na terceira avaliação,

nao houve diferenças de desempenho entre os5 9rupos na área

acadêmica de Comunicação e Expressao, de Matemática, de
Ciências e Integração Social. Isto quando se considerou o

desempenho total dos sujeitos em cada área. A quarta ava­
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liaçao indicou superioridade do GE em Comunicação e Expres
” as s

. .sao, Ciencias e Desempenho Geral. Os dois grupos tiveram

desempenho igual em Matemática (Witter, 1977).

Todos os dados obtidos das provas foram tratados es
tatisticamente, tendo­se como nivel de significância 0,05.
Adotou­se tipo de teste não paramétrico (Sigel, 1956). O

desempenho de GE e CC foi comparado através do "Mann Uhit
ney V Test", não paramétrico, cujo poder de eficiência é

95,5 (Wwitter, 1977 e Vitter et al., 1978).

Teste de retenção da informação científica

O objetivo desso pesquisa foi verificar a retenção

da informação científica apresentada no primeiro ano esco

lar, durante a alfabetização, um ano após ter se completa­—
do esse processo,

Serviram como sujeitos 113 alunos regularmente mav>

triculados na 2º série da rede oficial de ensino de Ma

naus. Essa amostra foi extraída dentre os alunos alfabeti­

zados no ano anterior pela Cartilha da Amazônia (44 sujei­

tos) e outras 4 cartilhas (os sujeitos restantes).

O material de testagem consistiu de uma prova de co
nhecimentos científicos, compreendendo 10 questões aber—

tas, com valor de um ponto por questão. Essa prova foi a­

plicada um ano decorrido do término da alfabetização, es­
tando os alunos nas próprias classes de 2ºs séries.

Os dados foram trabalhados estatisticamente, utili

zando­se na análise bóísica procedimentos semelhantes aos

adotados para os dados de alfabetização. Os resultados mos
traram um desempenho significativamente superior para Os
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sujeitos que haviam sido alfabetizados pela Cartilha da A­

mazOnia. Esses resultados, de acordo com Kerr et al.(1979),
indicaram a manutenção da superioridade registrada no tes­

te anterior (Etapa An), "e está de acordo com o que = espe
­ É

­rodo em termos de aprendizagem através da Instrução proora
D . s nemada no que diz respeito à retençao!",

Considerações finais sobre o

Projeto "Cartilha da Amazônia!"

Concordamos com os autores do orojeto "Cartilha da

Amazônia!" quando afirmam que "já não é tempo para se impro
visar a elaboração de material didático e que o mesmo deve
ser cientificamente produzido e testado antes de seu uso

ser divulgado e comercializado" (Kerr, Witter, Ramos,

1979). Porém, temos a fazer algumas considerações sobre es
te projeto, as quais estão agrupadas em dois tópicos:

l. A superioridade do material Cartilha da Amazônia consta
tada na pesquisa, deve ser entendida como a de um mate­

rial intrinsecamente vinculado a um método. No caso, um
método comportamental, Mesmo não tendo sido dado aos
professores mais que um breve treinamento (8 horas) e,
ainda, não estando estes de posse do Livro do Profes­

sor, O Material os remete para a adoção de vários aspec
tos desse método. Entre estes aspectos, destacam­se:
a) a divisão do material em pequenas unidades (uma fo­

lha), que apresentam condições facilitadoras para oO
aluno atingir o reforço. Essas condições são consti­

e
e

. . .tuídas pela tecnica de desvanecimento utilizada nas
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66

palavras ou letras sobre as quais o aluno deve traba
lhar e, também, pelo modelo dessa palavra ou letra
que possibilita à criança fazer comparações com aqui
lo que ela produziu;

a essas condições facilitadoras acrescentam­se o com
portamento de "passar de uma página para outra!" que,
também, pode constituir­se reforço positivos. É um
ato que significa prooresso ou, pelo menos, tem esse
significado em potencial;

no contexto social da classe, em que os slunos traba
lham em ritmo diferente, a progressão desigual dos
alunos, atendendo as diferenças individuais, é outro
princípio importante do método que constitui exigên­
cia feita pela utilização do material. Isto 6, o ma­
terial absorve a determinação do método;

fe) princípio da avaliação imediata e freqiiente, tam
” ”

. . a . . . obem e decorrência da exigencia de utilização do mate
rial. É a professora que controla a prooressão de
uma pequena unidade (uma folha) para outra, através
da avaliação de cada uma destas.

Evidentemente, vários aspectos importantes do método

não são absorvidos pela exigência de utilização do mate
rial, os quais dependem de um treinamento mais inten­—

sivo do professor. Além disso, o material pode ter cer­
tas exigências intrínsecas, mas nue podem não ser aten
didas com eficiência (Cx.: fazer avaliação imediata com
eficiência).

Outra consideração que queremos destacar refere­se a or
ganização do material de apoio que determina alta estru
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turação do sistema. É um problema que decorre da compro
ensao da alta complexidade da tarefa de alfabetização
de crianças. Witter e associados levaram em conta a ne­

cessidade de alto nível de especialização para essa ta­
refa, o que não ocorre na realidade nacional, especial—
mente nos Estados do Norte e Nordeste do país. Esse fa­

to põe em evidência a necessidade de um material que,
de acordo com Vitter (1977), "possa conduzir o profes­
sor de alfabetização sem requerer um professor mais so­

fisticedamente preparado (...)"., Há opiniões que estão

de acordo com a solução dos autores, neste aspecto, Re­
ferimo­nos às características da clientela escolar em

suas relações com o nível de estruturação do método.

David Hunt (1970), a partir de estudos da personadidade

feitos por Harvey, Hunt e Schoeder (1961), propõe mode
los de ensino altamente estruturados para clientela de

s 4
s *baixo "nivel conceitual 1. No caso, o modelo comporta

mental adotado na "Cartilha da Amazônia!" vai de encon­

tro a essas exigências.

Não queremos afirmar com isso, no entando, que a
instrução prooramada linear adotada seja superior a outros

métodos, pois essa conclusão demandaria pesquisas compara­—
tivas. D que podemos concluir é que os esforços para produ
ção deste material didático pautaram­se por orientações

s fas e

cientificas para sua produçao e testagem,

(x) Estamos empregando aqui o termo "nível conceitual" no
sentido utilizado por David Hunt (em Joice e Weil,
1974, cap. 17). Esse conceito é explicado no capítulo
final deste trabalho.
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cCnPÍTULO xx

MODELO COMPORTAMENTAL DE ALFABETIZAÇÃO

º e . er sFontes e Principios Básicos

O modelo comportamental de alfabetização proposto

por Vitter e col. para o projeto "Cartilha da Nmazônia" ba
seis­se em princípios da psicologia comportamental e de

uma tecnologia destinada à modificação de comportamento ba
seada nesses princípios.

o
.

s »A tecnica de modelagem foi um dos instrumentos tec­
gs e º

2nologicos basicos. Pretendeu­se que o processo de alfabeti

zação devia partir de padrões lingiísticos usados pela cri
ança em sua linguagem oral e, por processos graduais de mo
delagem, chegar a padrões de linguagem dominante na comuni
dade (Uitter, 1977). Essa orientação remeteu os autores do

projeto a incluir na pesquisa preliminar, que forneceu da­

dos para elaboração da cartilha, itens para obtenção
senuintes tipos de informações:

l. Informações a respeito do vocabulário bísico das crian­

ças. Portanto, este vocabulário consistiu no ponto de
partida do projeto,

Informações sobre a linguagem dominante na comunidade,
considerada como o ponto a que deveriam chegar as crian
ças após a alfabetização.

Tipos de eventos que poderiam ser considerados reforça­
dores para esse tipo de clientela estudantil.

Os eventos reforçadores e esquemas de reforçamento

foram selecionados com base em algumas suposições, a par—

ES
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



e. E
. . É E

.tir da literatura especializada sobre analise experimen>—
tal do comportamento e inspirados em tipos de tecnologias
comportamentais do ensino.

Preferiu=­se enfatizar reforços positivos. Para que
estes fossem atingidos pelo aluno, maximizou­se as condi­

ções facilitadoras incluindo­se técnicas de desvanecimento
e cópia de letras, sílabas e palavras a serem feitas de a­
cordo com um modelo, Estudaram­se tipos de letras mais fá­

ceis de serem lidas e escritas, e inclulram­se figuras com
funçao de "pistas" pora melhor decodificação e memoriza­
çan. Optou­se por formas de figuras em cor preta Para que
não se constituíssem em estímulos competitivos com os sím­
bolos oráficos.

A orientação adotada para tratamento dos dados pau­
tou=­se pelos principios da instrução programada linear ou
skinneriana, pois as respostas são emitidas em intervalos

relativamente curtos e podem ser comparadas imediatamente
com um modelo. Procurou­se, pois, organizar as condições

de forma a possibilitar ao aluno obtenção de reforço ime
diato e também a intervalos relativamente curtos, minimi­
zando, ao máximo, a ocorrência de erros.

O tipo de rcforço mais efetivo é apresentado após fe)
término de uma pequena unidade (uma página), momento este em
que o aluno é autorizado pela professora a passar para a
unidade seguinte. Este aspecto assemelha­se mais 30 modelo

proposto por Keller e col. (1968), denominado Sistema de
Instrução Personalizada.
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Aplicação: Objetivos e Efeitos

O principal objetivo do modelo é instrucional, ou
seja, a aquisição da alfabetização que é essencialmente

instrumental. Há também outro objetivo instrucional de se­
gundo plano, representado por parte do acervo de informa=

çoes gerais e científicas e conteúdo de matemática ele­

mentar. Dissemos "parte do acervo!" porque muitos desses da
dos, comunicados através das "palavras­chave!, têm caráter
de objetivo educacional, pois visam a propiciar ao apren­

diz conhecimentos para melhoria de sua saúde e condições

gerais de vida. Witter (1977) sunere que essas informações
º . e .

. .gerais e cientificas poderiam ter algum impocto sobre os
EE fa.

s " "habitos das familias pobres, das quais a majloris dus alu­

nos faz parte. Alguns exemplos dessas informações, tiradas

do Livro do Professor, são os seguintes:

"ÁRVORE — Você conhece essa árvore? É uma cas­

tanheira. Ela dá muitos frutos chamados ouri­

ços, dentro dos quais estão as sementes que
são as castanhas. Castanhas fazem bem a saúde,

Diga a seus alunos para comerem duas castanhas

por dia, as duas logo de manha ao se levanta­

rem. (...)” (p. 53)

"PÃO — Você sabe fazer pão? Uma boa fórmula é

a sequinte:

Inoredientes:

6 xícaras (chá) de farinha de trigo;
1 xícara de água morna; (...)"” etc. (p. 56)

"UNHA — É a lâmina córnea que recobre a extre­
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EL

midade dorsal dos dedos, Se você queimar sen­

tirá cheiro de chifre queimado, Nos animais
corresponde ao casco e às garras.

Devemos cortar sempre as unhas e, ao lavarmos
PS o ”

.as maos com sabao devemos lavar também debaixo

das unhas.!" (p. 62)

"LIÇÃO NÚMERO 13 = Nesta lição não temos pala­
vras novas. Sugerimos que a professora apresen
te as seguintes idéias:

l. Que os alunos contem às suas mães que a me—
lhor comida para o nenê de 1 dia até 4 me­

ses é o leite materno. Somente se deve ali­

mentar o nenÊ com leite artificial no caso

de faltar leite materno.

A melhor hora de escovar os dentes & logo

após as refeições, antes de decorrerem 10
minutos.

Informe que não há nenhuma fruta que faça

mal ao ser misturada com outra, ou quando

comida antes ou depois da outra. (...)"” (p.

63)

Com relação a efeitos propiciados pelo meio educa—­

cional do modelo, podemos indicar a possível propensao dos

alunos a verem a educação escolar como uma ação vinculada

a sua vida pessoal, e nao como um processo alienado desta.

Portanto, pode decorrer uma stitude positiva em relação a

educação. Os exemplos citados neste tópico ilustram esta
conclusão,
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Suportesdo Modelo de Ensino

O suporte material do modelo de ensino é constituí­
do pela Cartilha da Amazônia = Livro do Aluno & Cartilha
da Amazônia = Livro do Professor.

O primeiro é constituído de 107 lições, sendo uma
e O

em cada pagina. O aluno recebe uma folha de cada vez e, com
pletando corretamente a lição, recebe autorização para fa­
zer a lição seguinte,

Quanto aos dados do Livro do Professor, evidentemen
te, o aluno os recebe indiretamente através da professora,
O Livro do Professor, além da orientação para o tratamento
metodológico de cada lição ou blocos de lições, esclarece
que esse material programado não pretende ser o Único re
Curso a ser usado pela professora. Estas deve discernir quan
do são necessários outros exercicios, a partir de dificul­
dades específicas de certos alunos. O Livro do Professor
sugere também alguns exercicios, além daqueles contidos na
Cartilha, mas complementando=os. Estes devem ser desenvol

vidos individualmente, em pequenos grupos ou com 2 classe

se possível sob a forma de jogos. Nlouns desses exer
cícios, destinados a Parte T do curso, são os seguintes:

"le. Desenhe no lousa linhas de formas distintas

e peça que apontom ans que têm as semelhan­

ças e diferenças (retas e curvas, horizon­

tais, verticais e inclinadas).

Peça que schem em cartazes, fotografiss +

desenhos, linhas semelhantes à um modelo

fornecido anteriormente." (...) (p. 37)
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Vê­se, pois, que a organização e o seotlienciação do
material é fundamental para o controle do sistema. A ação
do professor é crucial 3a cada instante. Especialmente por
que É ele que controla o fluxo de atividades e detecta di
ficuldades dos alunos. Sua ação, entretanto, é orandemente
controlada pela organização e "sugestoes!" dos materiais,

O modelo não faz exigências especiais a que O pro+­
fessor seja possuidor de certos traços de personalidade ou
habilidades sofisticadas. Ele é desenhado prevendo, inclu­
sive, certas deficiências técnicas do mestre. Não faz exi=
9ôncias, também, quanto à existência de colaboradores para
o desenvolvimento do sistema individualizado de alfabetiza
ção. No entanto, requer a produção de materiais por equi
pes especializadas,

Destinação (clientela)

.
e 2º fComo a Cartilha da Amazônia foi construída "sob me­

dida" para uma determinada clientela, a sua utilização es­
O

. . o 4 .ta circunscrita a uma certas área socio­cultural,

A cartilha está prevista para ser utilizada por cri
. ”

. Pranças, especialmente de escolas publicas, que nao passaram
o

. o .
e

.por curso pre=primario, e por professores que não tiveram

um preparo sofisticado para aslfabetizar,. Portanto, desti­
. É o o

ona=se, basicamente, a uma area sócio­cultural relativamen­

te carente. Prevê, inclusive, dentro do processo educacio­
e ”e 2º .

. f enal, informaçoes relativas aos mais elementares principios
de hioiene,.

Se, no entanto, o material "Cartilha da Amazô­
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nia! tem um restrito âmbito de aplicação, o mesmo nao ocor
rc com o modelo de ensino do qual esse material é o supor­

te básico. O modelo de ensino, aplicado a nível de alfabe­

tizaçao, pode ser ajustado a outras populações estudantis,

da mesma faixa etária, de outras áreas sócio­culturais. Po

demos acrescentar, ainda, que essa clientela seria predomi

nantemente a que fregllenta escolas públicas, pois, boa par

te das escolas particulares, especialmente aquelas destina

das às classes sociais média­alta e alta, iniciam o proces

so de alfabetizaçõo já so nível de pré­escola. Evidentemen
te essa aplicação do modelo a populações estudantis de ou­

Õ É " " "
o

tras areas socio­culturais demandaria a produçao de novos

s . s * s ºmateriais a elas ajustados ). Assim, manter­se=ia o mode­
lo, mudando apenos o suporte do mesmo.

Estruturação do Sistems Social

NON sistema é altamente estruturado, sendo dividido

nm grande número de pequenas unidades (lições). O profes­

sor controla o Fluxo de trabalho dos alunos, mas o ritmo =

determinado pela própria produção da criança. O Livro do

Professor ilustra esse aspecto no senuinte passagem:

"Mande completar a lápis a folha 2. Ns crian­

ças que forem completando a folha 2, receberão
e .

4 ss.
a 3 e assim sucessivamente ate a 6º pagina. As

(x*) De acordo com informações da Profº. G. P. Witter, está
se processando trobalho de pesquisa preliminar para e­
laboração de uma cartilha destinada ao Cstado de Sergi
pe. A iniciativa, no caso, foi das proprios autorida­r
des oficiais desse Fstado,.
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crianças que completarem com precisão e corre­

ção a folha 6 poderão progredir para a parte

seguinte. As que apresentarem traço pouco fir­

me, não conseguirem completar as figuras ou ti
verem dificuldades para encontror as folhas

(...) refarão da 1º a 6º folha, primeiro usan­

do um lápis de cor ou um pápis preto mais gros
so; se não atingirem o critério ainda desta

vez, refarão os exercícios usando esfereográfi
ca. Persistindo aínda insatisfatoriamente o de

sempenho, peça que repitam o exercício usando

uma hidrooráfica. Se possível, deixe a criança

escolher as cores." (p. 30)

o nível de liberdade do aluno É minimo, pois todas

as atividades de estudo importantes são previstas pelo ma­

terial que e, atê certo ponto, auto­instrucional. O profes
sor tem também, portanto, limitações na área de atividades

que pode propor. Em oeral, essa árca refere­se a ativida­

des adicionais para os alunos que apresentam dificuldades

em acompanhar as lições apresentadas na cartilha. O maio­

ria das atividades do mestre estao previstas pelo modelo,

o qual, no entanto, fornece um suporte que o libera para

rcoistro de dificuldade de cada aluno e para O atendimento

destas (Veja­se Witter, 1979b, p. 23, 24).

hs Fases do Modelo: Unidade de nção Metodolónica

Da perspectiva da metodolonia do ensino, pntanaos

distinouir as seouintes fases do sistema:
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1º fase:

ON professor inicia as unidades trabalhando o aspec­

to verbal oral, mas através de palavras que representam

coisas familiores ao repertório do aluno. Essas palavras

constam da Cartilha.

O caso da lição 6 nos scrvirá de exemplo. É o mo­

mento em que é iniciada a parte de leitura e escrita em

maiúscula, após o término da parte introdutória da Carti­

lha (lição 1 a 5). A palavra ABACAXI é introduzida. O pro­

fessor desenha um abacaxi na lousa e perounto o que a fi­

Cura representa. O objetivo 6 tanto obter uma pronúncia

correta da palavra focada como explorar o sionificado po­

tencial do significante — no caso, abacaxi. O Livro do Pro

fessor sugere:

"Converse com a criança sobre cessa fruto, CDur—

gunte quem gosta, quem não gosta, como se pode

comé­la (ao natural, doce, suco etc.). Fale da

importóncia de se comer frutas (vitaminas, a­
o

s . . scçúcares, sais mincrais). Leia o que ha no g9los

sário correspondente a lição 97." (Nessa lição

constam princípios bósicos da boa alimentação)

(p. 32)

22º

Na segunda fase ostuda­se a associação entre a lin

quagem falada e a linguagem escrita e inicia­se a ativida­

de de treino de escrita. finda sobre a lição 6, o Livro do

Professor sugere:

"(,...) Ancora vou escrever aqui o palavra que

representa essa fruta: ABACAXI (escreva pronun
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ciando com destaque cada sílaba). Nf primeira

letra de ABACAXI É... (A — esperar que as cri­

anças respondam). Vou escrever aqui ao lado a

primeira letra de ABACAXI, que ê A. A letra

que eu escrevi é o A."

Inicia­se o trabalho analítico, destacando as vo­

0ais, dado o reconhecimento da importôncia destas na lín­

qua portuguesa, Esse estudo é reslizado com as palavras

EMA, ILHA, OLHO e UNHA (lições 7 a 11; na lição 12 é feita

uma revisao),

O mesmo processo ê usado para o estudo das consoan­

tes e das famílias silíbicas.

3º fase:

Após o treino simultâneo de leitura e escrita, a

criança elabora o que os autores chamam de "quadro­crite­

rio". Tem função de avaliação. 5e€ a criança SUperar essa

tarefa ela passa para 2 atividade seguinte; caso não o fa­

ça, a professora deverá indicar­lhe exercícios extras (há

sugestoes no Livro do Professor para isso). Sugere­se que

o professor oriente a criança a trabalhar com outros tipos

de instrumentos, conforme já mencionamos anteriormente.

A expectativa é que a criança atinja bom nível de

domínio em cada conjunto de atividades. Pars isso, maniíru­

la­se o tempo e acrescentam=se condiçoes facilitadores adi
. O E s . Cad Ocionais para que o aluno atinja o exito. Recomenda­se, tam
”

. . .bem, que quaisquer progressos do aluno sejam elogiados.
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Vê­se uma grande semelhança estrutural nestes proce

dimentos com o Sistema Keller. Uma provável dificuldade pa
ra a manutenção do "ritmo próprio" nos trabalhos, éÉ a ne­
cessidade de interrupção das atividades para que o profes­

sor possa dialogar com a classe toda sobre o sionificado

das palavras que vão sendo introduzidas no processo de es=
tudo.

EV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



CcnPÍTULO XxXxT

O PROGRAMA ALFA

A elaboração do Programa Alfa foi realizada por uma

equipe de psicólogas e pedagogas da Fundação Carlos Cha­

gas, sob a coordenação de A. M. Poppovice. A obra foi im­

pressa com grande sofisticação, considerados os materiais

do mesmo gênero existentes no mercado, pela Editora Abril

S/A, que é um dos maiores grupos do setor gráfico do país.

Lançada a primeira edição em 1977, novas edições têm se su
cedido anualmente.

e .º * .º EA analise desse Programa foi organizada em dois con

juntos de dados, com as seguintes preocupações para cada

um deles:

1º Conjunto

Captar o que o Programa Alfa e, em especial, uma

de suas partes, que o Programa Alfa Um, destinado a 1º

série. Essa análise foi organizada em quatro tópicos: (a)

características gerais do Programa Alfa; (b) descriçao do

material oráfico do Alfa Um; (c) organização das etapas e

das unidades, e (d) estudo das bases científicas propostas

para a elaboração do programa.

2º Conjunto

Selecionar os dados pertinentes ao modelo cognitivo
ve . DA .de alfabetização, de acordo com os criterios propostos, &e

desenvolver uma reflexão sobre alguns aspectos, nos termos

já explicitados.
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Características Gerais do Proorama Alfa

De acordo com Poppovic (1977), o Programa Alfa re­

sultou de estudos e pesquisas, desenvolvidos pela mesma e­—

quipe que elaborou esse programa, a respeito do problema

de marginalização cultural em nosso pals. A linha de preo­
cupações dessa equipe de pesquisadores pode ser rastreada,.

Em uma primeira etapa, a equipe procurou definir

uma metodologia para estudo do problema de marginalização

cultural, relacionando este aspecto às questões de escola­

rização básica. A pesquisa que mostra esses aspectos foi

publicada em 1973 (Poppovic et al., 1973), propondo­se a­

tingir dois objetivos.

(1º) De acordo com Poppovic, procurou­se: "(...) verificar

a possibilidade de identificar fatores ambientais que

predominem nos grupos de nível sócio­econômico baixo
e que possam redundar em má realização escolar do alu

no." Interpretou­se que esse conjunto de fatores in­

teorados "(...) formariam um Índice de Marginaliza­

ção, através do qual seria possível prever o fracasso

do aluno e, em certos casos, tentar uma ação educacio

nal para modificação daqueles fatores."

O segundo aspecto visou a: "(...) estudar, de forma

exploratória, algumas características de um orupo de

jovens (adolescentes) considerados marginalizados cul

turais, na tentativa de levantar hipóteses para traba
lhos futuros."

Na etapa seguinte, o grupo de Poppovic apresentou
. [é . . [á .estudos mais especificos, visando a fornecer subsidios pa­,
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”
.ra o curriculo pre­escolar, destinado tambem a crianças

culturalmente maroinalizadas. Esse trabalho, que foi publi

cado na revista Cadernos de Cultura, nº 14 (1975), de acor
do com Poppovic (1977), forneceu a base para o início do

desenvolvimento do Proorama Alfa,

Esse histórico, marcado pela preocupação de compre­

ender a criança culturalmente carente, influenciará a des­

tinação do Programa que foi proposto, com especial ênfase,

para a mesma,

As características principais desse Programa são as

descritas abaixo:

(a) Constitui uma obra destinada tanto às tarefas

de aprendizagem do aluno, como a orientar as atividades de

ensino da professora. Os autores do Programa pretenderam

possibilitar ao mestre um "treinamento em serviço", atra­

vês do fornecimento de guia para as atividades de cada pe­

quena unidade,

(b) Sendo destinados especialmente a alunos despri­

vilegiados, o Programa inclui materiais para a fase prepa­

ratória à alfabetização. Previu­se que a programação deve­

ria conter a instrumentação básica para o caso da criança

abandonar a escola, após os três anos abrangidos pelo pro­

grama. Essa instrumentação consiste em pré­requisitos ne­

cessários que "seriam a base daquilo que uma pessoa adul­

ta, em nosso meio, precisa conhecer e possuir para ter uma

chance de melhorar suas condições de vida e as de sua fFamíi
lia." (Poppovic, 1977, p. 44). A essa instrumentação, cha­
mou­se "habilidades de sobrevivência",

(c) A duração prevista do programa é de três anos
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n—s

letivos. Portanto, não abrange toda a fase da escolaridade
fo. s + 2 . fa:basica. Produziram=se conjuntos de materiais especificos

para cada série, os quais foram denominados: Alfa Um, Alfa
Dois e Alfa Três.

Os autores consideram como condição ideal que a mes
ma professora acompanhe a classe durante o período de três

anos, pois os resultados sao exigidos apenas ao fim desse

período. Essa peculiaridade relativa à duração do progra­

ma foi baseada em dados estatísticos de evasão escolar.

Constatou­se, em pesquisas anteriores, que é ao final da
terceira série que ocorre o maior Índice de evasão escolar

de crianças repetentes.

(d) O programa abrange em cada série todas as ativi

dades que devem ser ministradas. Os conteúdos são desenvol
vidos de forma integrada tanto horizontal, como vertical=

mente, da lº à 3º série. Para cada lição, que ao todo no

Alfa Um perfazem 150, constam instruções detalhadas daqui­

lo que o professor deve fazer para orientar as várias à­—

reas de atividades. Estão previstos os materiais necessá­

rios ao professor e aos alunos para cada unidade.

(e) O programa foi elaborado de acordo com as de­

terminações oficisis, não se tratando, pois, de programa

experimental. Os autores consideram, por isso, que o mate­

rial pode ser utilizado inclusive para uma clientela esco­—­

lar que não possua "carências substanciais",

De acordo com Poppovic (1977), o material do Alfa

Um pode ser utilizado na lº série com "alunos de qualquer
. 2 oo enível sócio­econômico, em qualquer região do pals". (p.45)
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O Material do Proorama Alfa Um

Para que o leitor tenha uma idéia do material

desse Programa, sem necessidade de recorrer a outras

fontes, reproduziremos a seguir uma descrição literal que

consta da folha descritiva dos materiais de um dos conjun­

tos do Alfa Um, 4º edição, de 1980.

Trata­se de um conjunto de materiais com boa ela­
e dr. o

boraçao grafica e, como mostramos, com grande numero e va­

riedade de materiais. Só para o aluno existem 6 li­

vros, 2 cadernos e 5 tipos de "materiais concretos". Os

livros e cadernos são do tipo descartável, isto ê, para

serem usados apenas uma vez, pois o aluno deve escrever

nos mesmos. Os materiais destinados à classe e à profes­

sora sao de uso mais ou menos permanente,

Descreveremos, a seguir, algumas peculiaridades de

cada um dos principais tipos de materiais.

O volume denominado "Unidades para a Professora",

divididos em dois livros, destina­se a orientar a profes­

. . e
sora em cada uma das unidades, Consta de cada livro um 1n­

. . ”” e
É

dice da organização e desenvolvimento do conteudo proora­

Ora. . e... Led O s
A

matico, com discriminaçao dos seguintes itens: numero da

. E . sn. ­­ e...unidade, pagina correspondente, especificaçao das atividades

º
Ff Dá 2.a serem desenvolvidas nas varias areas de aprendizagem.
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Abaixo reproduzimos, do livro "Unidades para

1", a parte relativa ao Índice da unidade 2:

a Professora

Funções
psiconeurologicas

Opera
ções
cogni
tivas

o O
mati­

ca

Desenvolver discriminação
visual, identificando di­
erenças e semelhanças de

tamanho e forma. Treinar
discriminaçao visual, as­
simlilando conceitos basi—
cos de figuras cgeometri­
cas: triângulo, quadrado
e circulo, Treinar de=
senvolvimento motor amo
plo, atraves de jogo que
envolve noções de direita
e esquerda.

Treinar
classi=
ficação,
ordenan
do obje
tos de
acordo
com ta­
manho,
forma e
cor.

Treinar
forma=
ção de
conjun>
208, a­
Qrupan­
do obje
tos
figuras
de acor
do com
tamanho,
forma e
Cor.

Consta das instruções destinadas a orientar àas

atividades da professora em cada unidade, um quadro especi
o o E) oº .ficando as areas de aprendizagem, os objetivos e os mate­

riais a serem utilizados. Incluem, também, discriminação

minuciosa dos procedimentos a serem utilizados pela profes
sora nas áreas de aprendizagem, dentro de uma segtiência

temporal. Para maior facilidade de compreensao das instru­

ções, constam reproduções desenhadas em miniatura das pá­

ginas do livro do aluno e de outros materiais. Chega­se a

explicitar a forma como o professor deve dirigir­se aos a­

lunos. Por exemplo, na Unidade 2, para área de aprendiza­

gem chamada "Operações Cognitivas!", em que se pretende

"treinar classificação ordenando objetos de acordo com ta­

manho, forma e cor", recomenda­se:

"Para começar, peça para todos olharem atenta­

mente para tudo que existe na classe. Peça de­
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pois a alguns:

—­ mostre­me agora duas coisas iouais que ha

aqui na classe. Muito bem: as duas janelas
o . s a

s ssao iguais. E voce, sabe me dizer outras coil

sas que sejam iguais? Isso mesmo! As cartei­
­” . e . ” ” ­

ras sao iguais. E minha mesa, e igual? Nao!

Ela à diferente. Por que ela é diferente?"

(p. 15)

O material, como se observa, é bastante estrutura­
e e

. f .
do. As açoes do professor estao determinadas pela rigida

. oC [À esequência dos conteúdos e dos materiais a serem usados em

cada unidade.

Os cadernos destinados aos alunos apresentam as se­—

2 [4 2
O

nsquintes caracteristicas oraficas:

—­ cadernos "Introdução 1", destinados à fase preparatória,

sao elaborados nas cores preta, azul forte e cinza com

fundo branco e azul claro. Utilizam=se letras de tipo

H . . o ao ”

cursivo e de imprensa, minusculas e maiusculas, e tambem
” [é * 2 . . e .numeros, para os exercicios de discriminaçao visual. Gran

”
. o . ­” . ºde numero de fiouras, de varios tamanhos, sao utiliza­

das;

no caderno "Introdução 2" a cor azul é substituída pela

marrom. As letras maiúsculas, de tipo cursiva, são intro
duzidas para exercícios de coordenação viso­motora, jun­

tamente com as minúsculas;

o caderno "Alfabetização 1" é composto em cor azul e pre
ta com fundos azul e branco. Utilizam=se predominantemen

te letras cursivas e de imprensa minúsculas; as letras
o

­
. .

e

maiusculas sao usadas esporadicamente. As figuras sao
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desenhadas a traços finos de cor preta, em pequeno tama­

nho (Veja a ilustração);

Tipos de figuras e letras (Caderno

ETTEIDITTAI 2 TEIA DEE CERTA ESET REUNIDOPOSTEo

­ no caderno "Alfabetização 2", a cor azul é substituída

pela marrom. Se no primeiro caderno predomina o tipo de

letra cursiva, neste são as letras de imprensa que cons­

tituem a maioria. Mantém­se o mesmo padrão para as figu­

ras. O aspecto geral dos dois cadernos destinados à alfa
betização € agradável e discreto, com bom equilíbrio es

têético. As figuras ilustrativas parecem não se consti­

tuir em fatores de distração para as crianças;

os cadernos de Matemática 1 e 2 são compostos em várias

cores, tendo um aspecto geral bastante vivo. As figuras

sao numerosas e multicoloridas e os quadros com desenhos

a traços orossos e fortes.
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Não consta da bibliografia disponível mencionada,

nem do livro Cartas à Professora de Alfa Um, explicações
teóricas sobre a composição oráfica, como; tipos de letras
utilizadas, desenhos ilustrativos etc.

Organização das Etapas e das Unidades

Os conteúdos do Programa Alfa Um, constituídos

três conjuntos, estão distribuídos por três etapas,

conteúdos são os seguintes:

­ uma "fase introdutória" que é destinada, de acor­
do com os autores, a "atender as necessidades que

antecedem e que preparam tanto o infcio da alfabe'
tização como o de raciocínios matemáticos e a ca­

pacidade de pensar em geral;

­ um conjunto de matemáticas
­ um conjunto de alfabetização (as noções de Ciên­

cias e de Estudos Sociais estão incluídas neste

conjunto).

Esses conteúdos apresentam­se organizados da seguin
te forma, nas três etapas do programa:

1º etapa

Esta etapa compreende 31 unidades do currículo, Es­

tas unidades destinam­se essencialmente a operacionalizar

a "fase introdutória". As áreas de conteúdos trabalhadas

nesta etapa são as seguintes:

l. Funções psiconeurológicas;

2. Dperações cognitivas;

3. Comunicação e

AA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



4. Matemática,

O quadro de distribuição das unidades pelas várias
É

. É .”areas curriculares e o seguinte:

Funções psico Operações s a ” .
: es e om 1C o mnevrologicas cognitivas Comunicaça Matematica

As duas primeiras áreas, de natureza psicológica,
constituem preocupação especial nesta fase. As atividades

da área denominada "Funções psiconeurológicas" são as úni­

cas a aparecerem em todas as 31 unidades de ensino. As fun

ções selecionadas foram aquelas consideradas mais importan
tes para a aprendizagem da leitura e da escrita,

Quanto às operações cognitivas, sao descritas como
"(...) as diversas atividades, as diversas maneiras de se

adquirir conhecimento" (...) "são as operações mentais que

usamos para aprender, para raciocinar", O desenvolvimento

de certas operações cognitivas é considerado, junto às fun
ções psiconeurológicas citadas, como "bases fundamentais

para oO processo de alfabetização" (Em Cartas à Professora

de Alfa Um, p. 19).

Dentre as operações cognitivas necessárias ao pro­

cesso de alfabetização, duas são destacadas pelos autores

como fundamentais: "a capacidade de analisar (ou seja, a

capacidade de decompor uma palavra nos elementos básicos —­

sílabas e letras) e a capacidade de sintetizar (ou seja,

de unir aqueles elementos ­ sílaba e letras —­ em novos con
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juntos, novas palavras)".

Na área "Comunicação", dois aspectos marcam de for
ma especial as preocupaçoes nesta etapa. Referem­se ao de=

senvolvimento do autoconceito da criança e ao treino do ra

ciocínio verbal.

Na área de Matemática, destacam­se o treino de for­

mação de conjuntos, de identificação de tipos de conjuntos

e outras noções relacionadas à teoria dos conjuntos.

2º etapa

É nesta etapa, a partir da unidade nº 32, que são

iniciadas as atividades de alfabetização. A etapa abrange

41 unidades.

As íreas curriculares abordadas sao as seguintes:

Desenvolvimento motor amplo;

Linguagem;

Comunicação e

Matemática.

O número de unidades em que as atividades dessas a

reas sao tratadas estao no quadro abaixo:

Desenvolvi­
­ ,

mento motor Linguagem Comunicação Matematica
amplo

An ênfase em "Linguagem" reflete a preocupação com oO

processo de alfabetização, o qual ocupa a maior parte do

tempo dedicado às várias unidades.
” 5 us s s »

A area de Comunicação continua enfatizando o treino
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Édo raciocínio verbal associado ao desenvolvimento de vá­

rias noções e informações, como: características de ani­

mais, dias da semana relacionados a vários acontecimentos,

relação entre todo e partes, classificação, origens dos

produtos (vegetal, animal e mineral), relação entre causas

e conseqiências, auto=­conceito etc.

A área "Desenvolvimento motor amplo" destaca o de­

senvolvimento da cooperação, atençao, discriminação, equi­

1íbrio e agilidade física. É operacionalizada através de

vários jogos a serem realizados em espaço aberto. Esses jo
gos, que incluem competição, são bastante diversificados e

estão explicados nos livros "Unidades para a Professora!",

As atividades de Matemática mais desenvolvidas são

as seguintes: correspondência entre numerais e conjuntos;
a . 2 s

=

correspondencia entre numerais e quantidades; ordenaçao por
o” o

tamanho; ordenaçao de acordo com o numero de elementos; se

quência ordinal; identificação e escrita da números; reso­
lução de problemas com adição e subtração.

3º etapa

Essa etapa, que 6 a ultima, inclui 78 unidades. As

áreas abrangidas são: Linguagem, Comunicação e Matemática.

O número de unidades em que sao tratadas as ativida
” Lond ºdes destas areas estao no quadro abaixo:

2 ”” é .

Linguagem Comunicação Matematica

Da É . s FA preocupação basica continua sendo a alfabetiza­
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o” Ce . Led É
. 2. e .çao. A area de Comunicaçao esta mais intimamente vinculada

ss . . . .a de Linguseogem., Enfatiza=­se o desenvolvimento da vertaliza

ção e do raciocínio verbal associados tanto à parte orama­

tical como a outras noções e informações, como Ocorre na

etapa anterior.

Em Matemática, acrescenta­se às operações de adição

e subtração várias atividades em que as crianças devem de­

compor uma soma, Figuras geométricas são associadas a ati­

vidades com conjuntos. As operações de multiplicação e di­

visão sao propostas partindo­se do processo de agrupamento

e em forma de problemas. Finalmente, incluem­se atividades

com dezenas, moedas e notas.

Fundamentos Científicos Propostos

A pesquisa que embasa o Programa Alfa, de acordo

com Poppovic (1977), foi publicada na revista Cadernos de

Pesquisa nº l4, sob o título "Marginalização Cultural: sub

sídios para um currículo pré­escolar" (Poppovic, Sposito e

Campos, 1975). Não se trata de um trabalho feito com o fi­

to de servir de suporte científico a esse programa; no en­

tanto, pode­se observar da análise dessa pesquisa que as

principais conclusões da mesma foram utilizadas pelo menos

no Alfa Um. Outros trabalhos que se referem especificamen­

te a este programa são: "Programa Alfa: um currículo de o­

rientação cognitiva para as primeiras séries do 1º orau,

inclusive crianças culturalmente marginalizadas, visando

ao processo de ensino aprendizagem" (Poppovic, 1977) e

"Cartas à Professora de Alfa Um". O primeiro destes dois
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trabalhos, como o título bem especifica, expoe o que

Programa Alfa e, embora não seja pesquisa, traz uma siste
e. a

s fa.
matizaçao das bases cientificas desse programa; Oo segundo,

É

que e componente do Programa Alfa Um, acrescenta algumas
2º [ad o

. dá .informaçoes que nos foram uteis para analise de alouns as
e º

pectos especificos.

Sao apenas estes os materiais que utilizaremos para
É . . e . ”””

a analise dos fundamentos cientificos que sao propostos pe

los autores, pois, de acordo com estes, são os únicos dis­

ponfveis. Retomaremos dados referentes aos resultados das

pesquisas e, de forma especial, as conclusões dos autores

sobre esses resultados. Isto naturalmente, porque foram es

tes que orientaram os trabalhos de organização curricular.

As orientações das pesquisas da equipe de autores,

de acordo com nossa interpretação, orientou­se em três di­

reções:

(1) conhecimento da capacitação e das informações disponi­

veis pelas crianças e do auto­conceito das mesmas;

(2) levantamento das condições de vida dessas crianças e

suas famílias, bem como do dado sobre repetência e eva
sao escolar, nos níveis da escolaridade básica;

estudos especificos sobre mêtodo de ensino e tecnolo­

gias de elaboração de materiais para os níveis das pri
meiras séries da escola de 1º grau. Esses estudos

cluíram a seleção do vocabulário a ser utilizado,

textos de alfabetização e nas aulas,

(1) Com relação ao conhecimento da capacitação das

crianças, das informações disponíveis pelas mesmas, pesqui
PN 2 f s CAD

saram­se sujeitos de 4 a 6 anos de idade, de niveis socio­
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econômicos baixo e médio, que freglentavam parques Íinfan­
tis do município de São Paulo. Poppovic e associados (1975)
constataram que "(,..) orandes diferenças separam as crian
ças culturalmente marginalizadas das que provêm de lares
de classe média, tradicionalmente bem sucedidas na esco

la", Os autores observaram, de maneira geral, uma diferen­
ça de dois anos separando a capacidade de realização das

crianças pobres, em relação à do outro grupo (p. 37). Essa
diferença entre os dois orupos, constatou­se, aumenta com

o decorrer dos anos devido ao despreparo da criança pobre
para enfrentar a escolaridade,

Os autores da pesquisa concluem que esse fato expli
ca os Índices alarmantes de repetência em nível de primei
ra série, "onde os programas têm as mesmas exigências para
uma criança de classe média, que se apresenta com uma com­

petência adequada a sua idade, e outra, cujo desempenho si
tua­se entre 4 a 5 anos de idade" (p. 37).

Procurou=­se detectar as Íreas básicas da capacita­

ção da criança que influlam no desempenho escolar, e nas
quais as crianças pobres apresentavam deficiências mais a­

centuadas. Apontaramse carências em duas áreas — "funções psi
É [LJ ond Ed LÃ ESconeurologicas" e "operaçoes cognitivas", Os autores consi

. Ôderaram que, do bom desenvolvimento nestas áreas, depende­
ria o Êxito na aprendizagem da leitura e escrita. fortan­

to, um currículo que satisfaça as necessidades dessas cri.

anças deveria enfatizar atividades nestas áreas, colocan­

do=­as bem especificadas de forma que possibilitem os alu­

nos a "(...) pensar, a abstrair, a categorizar, a solucio­
nar problemas e a tomar decisoes" (p. 368).
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——

Poppovic e associados (1975) analisaram o autocon­

ceito das crianças de níveis sócio­econômico médio (N.S.E.)

e baixo, correlacionando os resultados obtidos em testes

de autoconceito com os de um instrumento cognitivo. Encon­

traram correlação positiva, sendo 0,30 para o N.S.E£. baixo e
0,39 para N.S.E. médio. Os autores concluem que um planeja
mento de ensino deve levar em conta que "o autoconceito po

­. º o ”” s .sitivo e tao importante quanto o desenvolvimento de apren­

dizados específicos" (p. 35) (*)
(2) A respeito do segundo aspecto, relativo a: (a)

condições de vida das crianças pré­escolares referidas e

suas famílias e (b) dados sobre evasão escolar, seleciona­

mos alguns resultados e conclusões da pesquisa de Poppovic

e associados, publicada em 1975,

Os autores procuraram descrever e caracterizar os

hábitos, o estilo de vida, os valores e outros fatores que

constituem os aspectos culturais de cada orupo social estu

dado. Esses aspectos não foram comparados. Deveriam servir

para esclarecer os professores que trabalhassem com essas

crianças sobre as suas peculiaridades e como fazer frente

às mesmas, na tarefa de ensino.

Os fatores ambientais foram pesquisados também em

nível intragrupal, somente no N.S.E£. baixo. Encontraram­se

sete fatores que se correlacionaram positivamente a um ins

trumento cognitivo aplicado. Esses fatores e os resultados

(x) Os resultados do instrumento cognitivo apontaram que o
grupo de N.S.E. baixo alcança apenas aos 6 anos os re­
sultados olobais do orupo de 4 anos de N.S.E. medio
(44,9 pontos e 43,9 pontos, respectivamente) (p. 27).
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encontrados sao:

(1) Anos de escolaridade da criança, — 0,39

(2) Ausência do valor anti­intelectualismo, ­ 0,32**
(3) Interesse do adulto em ensinar, —­ 0,29**

(4) Interesse da criança em aprender, ­ p,29**

(5) Uso de aprovação verbal para comportamentos posi­
tivos, — 0,25**

(6) Familiaridade com o sistema educacional, ­ 0,16*
(7) Presença de material educacional, ­ 0,16*

*p € 0,05

xxp < 0,001 (p. 35)

Os autores deram destaque a esses fatores por não

terem encontrado correlação dos fatores "renda per capi­

ta", "nível educacional do pai", "nível educacional da mãe"
e "nível ocupacional do pai" com o resultado do instrumen­

to cognitivo aplicado.

Concluiu­se pela possibilidade de intervenção educa
cional desde que se compreendesse e se respeitasse, na a­

ção docente, essas características da cultura do subgrupo

de crianças de N.S.E. baixo. Essa preocupação reflete­se,

de forma especial, em dois dos princípios curriculares do

Programa Alfa Um, que estao analisados mais adiante neste

trabalho.

Quanto aos dados sobre repetência e evasão escolar,

os autores mostram, bascados em estatisticas, que à perma—

nência média, na escola, das crianças repetentes "É exata
mente de três anos, após os quais se dá a evasao". Com ba­

se nesses dados e em estudos da psicologia do desenvolvi­

mento, os autores propoem o Projeto Alfa com duração para
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três anos, devendo um mesmo professor, idealmente, acompa­

nhar a classe nesse período. As vantagens apontadas são as

seguintes:

—=­ haveria mais tempo para um ritmo de aprendizagem

pessoal, sem exigência de resultados no "ritmo

pressionado do atual sistema", Lembramos que os

resultados são exigidos só ao final da terceira

serie;

maior possibilidade para a professora conhecer a

criança e assim ter maior probabilidade para diag

nosticar "suas fraquezas e suas forças e para po­

der trabalhar com esses elementos" (Poppovic,

1977);

os três primeiros anos de escolaridade constituem

uma unidade natural, pois a fase que vai de 7 a

9/10 anos é constituída de orupos que obedecem a
o L EL ouma "logica que responde tanto a necessidades psi

cológicas como educacionais (...)" Portanto, essa

faixa etária permite "unificação de diretivos, de

orientações educacionais e de técnicas e motiva­

ções para o ensino e a educação em geral" (Pop

povic, 1977, p. 42).

(3) Sobre o terceiro aspecto, relativo a estudos

realizados para fundamentação do método de ensino e eficá­

cia do material do Programa Alfa Um, selecionamos, da bi­

blioorafia disponível, dados a respeito dos seguintes as­

pectos: (a) teste do programa; (b) justificativa do método
e dos (c) critérios para seleção do vocabulário usado nos
cadernos de alfabetização.
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(a) Quanto ao teste do programa, o Alfa Um, de acordo com

Poppovic (1977), foi submetido à avaliação formativa duran
te o processo de sua elaboração. Os sujeitos, compostos de

crianças provenientes das famílias de "nível econômico mais

baixo que procuraram a escola", foram agrupados numa clas—­

se de escola pobre da periferia do município vizinho de

São Paulo" (p. 46). Os pesquisadores dão notícia de que fo
ram submetidos a teste: "as diversas etapas, maneiras de

apresentação e linguagem, bem como adequação de formas,

coloridos, tamanhos, durabilidade e aceitação de cada mate
rial. Testou­se também a segqllência de Unidades. A partir

dessa avaliação, os materiais e a programação "foram sendo

modificados até atingirem a eficiência desejada" (p. 46).

Essa avaliação não foi publicada e nem está disponível pa­

ra análise;

(b) Sobre a justificativa do método, os autores consideram

superada a discussao sobre se é melhor o método global ou

o sintético no processo de alfabetização. Consideram que,

em nossa língua, é a sílaba a unidade básica para dividir

uma palavra em suas partes, e para formar novas palavras

com essas partes. Para garantir a "compreensao absoluta"
o seo

” edo significado das palavras, de onde sao extraildas as síla
bas, a aprendizagem deve iniciar "por palavras e frases su

coeridas pelas próprias crianças" (Em Cartas à Professora

de Alfa Um, p. 60);

(c) Sobre o vocabulário do Programa Alfa Um, cujos orga­

nizadores pretendem que seja utilizado em todo o país, cons
tatada a inexistência de um universo vocabular brasileiro

viável para um programa de alfabetização, adotaram­se Os
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dois procedimentos.

O primeiro consistiu na elaboração, pelos autores,

de lista de palavras que poderiam ser utilizadas, a qual

foi remetida a pessoas ligadas ao ensino de 1º série sem to

dos os Estados. Pediu­se a estas que opinassem sobre a ade

quação de palavras e a familiaridade que as crianças de

seu Estado tinham com ela. A partir dessas sugestões, os

autores afirmaram terem rejeitado as palavras consideradas
s CÁ UU . ed o

O

improprias "por serem desconhecidas na regiao, Ou impro+­

prias para a idade" (Em Cartas à Professora de Alfa Um, p.

15).

lavras e frases sugeridas pela própria criança,

mencionamos no tópico anterior.

Os critérios para seleção de tipos de letras e fiou
ras, bem como o tamanho e cores utilizadas nestas, nsºão es­

tao suficientemente explicados e fundamentados na biblio­

orafia disponível.

Sobre os desenhos, que sao bastante numerosos, ex­

plica­se apenas que se teve o "cuidado especial de não co­

iocar ilustrações que fossem totalmente urbanas, ou muito

tecnológicas, ou ainda sobre motivos talvez desconhecidos,

como frutas importadas e coisas semelhantes",

Não encontramos, também, explicações dos fundamen­

tos que apoiaram a opção pelos tipos de letras usadas, Ou

seja, letras cursivas e de imprensa minúsculas. Não quere­
mos afirmar com isso que essas opções não sejam defensá­

veis, mas que um projeto da envergadura do Programa Alfa
º fa: s s s ­” e

demandaria uma solida justificação dessas opçoes, mesmo
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e É HDporque nao ha um consenso a respeito destes aspectos.
o [a Dá

Ha estudos que apontam outras soluçoes quanto a sim

bolos impressos para o aprendizado da leitura e escrita. É

o caso, por exemplo, dos estudos de Víitter e Copit (1971),

que desenvolveram experiências de alfabetização em várias

regiões do Brasil, com crianças carenciadas, utilizando le
tras do tipo imprensa maiúsculas e de tamanho maior (14

mm). As soluções adotadas para a "Cartilha da Amazonia" se

quiram também essa orientação, baseadas nos materiais pro­

postos por Skinner e Krakower (1968). Os trabalhos de Mil=

ler (1956); Bogartz e Carterette (1963); Goodman (1965);

Smith e Goodman (1971) mostramenos a inexistência de um

consenso a esse respeito,

Pelo exposto até aqui, percebe­se que as fundamen­—

taçoes do Programa Alfa estao mesclados de resultados obti
. . e

= o f .
dos cientificamente, com soluçoes de carater empirico.
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CAPÍTULO XXTI

O MODELO COGNITIVO DE ALFABETIZAÇÃO

DO PROGRAMA ALFA UM

O modelo cognitivo de alfabetização, que é o nosso

foco principal,

orama Alfa Um,

com o Programa

A nossa

tópicos:

Princípios

Um;

Aplicação:

Destinação

É” . Cad

sera analisado em suas relaçoes com o Pro­
Õ

. Odo qual e o componente principal, e mesmo

Alfa Completo.
sa... o

. .analise sera organizada em torno dos seguin

curriculares orientadores do Programa Alfa

objetivos e efeitos

(clientela)

Suportes do modelo de ensino;

Estruturação do sistema social;

Fases do modelo de ensino: unidade de ação metodológi­

Ca.

A maior parte das reflexões que desenvolvemos sobre

o Alfa Um e, em particular, sobre o modelo cognitivo de al
:

­ o
s sa.

fabetizaçao, esta organizada em torno da analise de cada
. ff .um dos principios curriculares desse programa. Isto porque

. [4 .
­

+ f
esses principios sao propostos para se constituírem em es—­

s [4 s ad 2ºpinha dorsal do curriculo. Essas considerações referir­se­
­ LS . . ­­” A f .
ao tanto a operacionalizaçao desses principios como tam

o ANN

bem aos aspectos teoricos que achamos serem relevantes, de
” . É o

acordo com o quadro teorico proposto para esta analise.

3 4 5 6
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s ff . ºOs Principios Curriculares

São quatro os princípios orientadores do Programa

Alfa Um. Analisaremos cada um deles na forma que se segue:

1º Princípio

Os autores definem o prímeiro princípio nos seguin­
tes termos:

"Centrar o currículo em área psicológica, de­

vendo com isso entender=se, principalmente, as

funções psiconeurológicas e as operações cogni
tivas que constituem as bases fundamentais pa­

ra o processo de alfabetização."

Tanto as "funções psiconeurológicas" como as "opera
ções cognitivas" são destacadas como prê­requisitos para a

alfabetização e, por isso, passam a ser tratadas como á­

reas curriculares distintas. Assim, na "fase preparatória!"
s bes C e

. ­” s(lição 1 a 31), essas áreas são as seguintes: Funçoes Psi­
s ­­ . . 2 ­e ”

coneurologicas, DOperaçoes Cognitivas, Comunicaçao e Matema

tica. Esse tratamento especial dado às "funções psiconeuro
lógicas" e às "operações cognitivas!" decorrem de verifica­

ção de pesquisa realizada pela equipe de Poppovic (1975),

em que se constataram as deficiências das crianças de nfí­

vel sócio­econômico baixo nestas áreas. Constituem orienta
ções típicas de um currículo de base cognitiva.

As funções psiconeurologicas destacadas para serem

trabalhadas na "fase preparatória" são as seguintes:

"— 3 percepção e a discriminação visuais;

— a percepção e a discriminação auditivas;
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302

a coordenação motora, projetada tanto no es­

paço amplo como limitado;

a orientação espacial;

a orientação temporal;

o esquema corporal (especialmente em seu as­

pecto de conscientização do corpo e da lote­

ralidade)".(Em Cartas à Professora de Alfa
Um, p. 19, 20)
a ­

. oQuanto as operações cognitivas, tratadas na área es
e ­. e LS

pecifica relativa as mesmas e que constam da "fase prepara

tória", são destacadas as seguintes: observação, atenção e

identificação, que sao enfatizadas nas lições iniciais do

programa; orientação espacial, anílise e síntese. Estas

duas últimas operações são tratadas, com destaque especial,
em 21 lições do conjunto de 31, que compoe a fase introdu­

tória.

Os autores justificam o treino das operações de ob­

servaçaão, atenção e identificação em razao da instabilida­

de psicomotora de origem neurológica, que se apresenta nes
ta fase do desenvolvimento da criança, prejudicando a capa

cidade de aprender. Um exemplo desse tipo de treinamento ê

proposto na lição 4, na qual a criança deve observar aten­

tamente uma cena desenhada e identificar figuras ocultas.

Exercícios mais ou menos desse tipo, isto é, feitos

a partir de gravuras isoladas ou seqilenciadas, são utiliza
dos para o treino de "orientação espacial", "análise" e

"síntese!"!, considerados como pré­requisitos para o aprendi
zado da leitura e da escrita.

Um típico exemplo de treino das operações de "anpáli
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03

f «
2 º sse" e "sintese" e o proposto a partir de desenhos fiourati

vos (um gato, uma tartaruga, etc.). A criança deve perce­

ber as partes da figura e reuni­las para formar um todo.Os

desenhos mostram o "todo" de cada figura e a mesma decom­

posta em partes, ou ainda, o desenho com ausência de algu­

mas partes.

Realmente existe apoio na literatura científica pa­

ra a preocupação dos autores do programa com o treino de

operações mentais, consideradas como bases fundamentais pa
ra a alfabetização. Os dados de pesquisa, porém, mostram

que esse treinamento é realizado através de procedimentos

mais complexos, ocorrendo, em geral, em situação de labora
tório.

Muitos estudiosos da psicologia genética desenvolve
ram pesquisas com treino de operações mentais, partindo da

constatação de que existe uma relação entre o domínio da

noção de conservação (que nada mais é do que um agrupamen­

to constituído pelo equilíbrio de operações) e a prontidão

para a alfabetização. Kathellen (1966), por exemplo, tra­

tando do problema da prontidão para a leitura, cita várias

pesquisas que mostram uma relação entre a prontidão e o do
mínio da estrutura mental de conservação (Brekke, 1971;

Crutchfield, 1970; Hunta, 1973; Kent, 1973). Micotti (1980),

trobalhando com crianças brasileiras, constatou relação po
sitiva entre essas duas variáveis.

Kathellen (1966) analisou pesquisas que verificam a

possibilidade da criança aprender a conservar, como um re­

curso para acelerar o processo de aprendizagem da leitura.

Essa autora cita os estudos de Sigel, Roeper e Hoeper
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—

(1968); Wohluill e Lowe (1968); Feignbaun (1968); Wallace

e Sprott (1964); Bruner, Rose e Greenfield (1966); Sons­
troem (1966) como significativos para estas discussões. En
tretanto, o treino ou aprendizagem de estruturas mentais e
ainda polêmico.

Segundo Hofmann (1974, p. 47), o próprio Piaget mos
trou­se cético em relação ao resultado de muitos experimen
tos na área de treinamento de estruturas mentais.

Piaget (apud Hofman, 1974) suegere que o resultado

de pesquisas a respeito da aprendizagem de estruturas men

tais seja sujeito ao crivo de três questões: 1) esta apreDP
o

edizagem é duradoura? 2) até que ponto a generalização

possível? 3) houve a aquisição de uma estrutura mental mais

complexa do que a que o sujeito dominava antes do treina­

mento?

A "fase preparatória" do Alfa Um não é alicerçada

em dados de pesquisa de seus autores que respondam a quais

quer dessas questões propostas por Piaget, embora esta prá
tica possa estar alicerçada na literatura psicológica e pe
dagógica.

Inferimos que, se o treino para desenvolvimento de

estruturas mentais em situação de laboratório, com objetos

variados, é discutível, o que se dirá daquele realizado em

sala de aula onde, em geral, os professores não têm nível

de preparo para isto? Considere­se, ainda, a precariedade

dos objetos utilizados, que sao constituídos especialmente

por materiais impressos.

Lembramos que a "fase preparatória" proposta no Al­

fa Um deve ser desenvolvida em apenas 31 lições, perto de
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”» E . e
sum mês e meio, Seria realmente viável atualizar nesse tem.

. Ca . ” .po as estruturas mentais e as funções psiconeurológicas de

crianças culturalmente marginalizadas, as quais são a cli­

entela a que principalmente esse programa se propoe desti­
CÉ” ”­o º DOnar? Essa e uma questao que envolve muitas perspectivas

complexas e suscita mesmo a discussao das implicações de
s

­
. e enossa situaçao social, de pais em desenvolvimento, com am­

plas camadas marginalizadas dos privileêécios materiais e

espirituais. Os autores do programa, no entanto, parecem
. . ­ "

”ser realistas ao acender uma vela na escuridao, ao invés

de reclamar desta, ao tentar mobilizar o pensamento.

2º Princípio

O segundo princípio curricular enuncia o seguinte:
"Enfatiza o processo de aprendizagem muito mais

que o conteúdo, isto é, aprender 2 aprender é

muito mais importante do que aprender determi­

nadas coisas. Dessa forma, serso necessariamen
te desenvolvidas tanto a habilidade de resol­

ver problema quanto os comportamentos de toma=

da de decisão, capacidades indispensíveis para

o desenvolvimento intelectual desejado". Í(Car­

tas à Professora, p. 24)
2 . 2 . s e .

Os autores procuram discernir as atividades implici

tas em "aprender a aprender", distinguindo alguns tinos de

comportamentos tanto do domínio cognitivo da criança, como
do afetivo.

Em primeiro lugar, os autores colocam "a vontade de

se envolver, o querer saber, a curiosidade", Em saqgundo lu
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gar, é destacada "a capacidade de fazer diferenciações en­
tre as várias coisas que são percebidasou concebidas pelo
cérebro", Segue­se, em terceiro lugar, a necessidade da

criança reconhecer que foi capaz de fazer essas diferencia
ções. Alegam os autores que o aluno com habilidades cogoni­
tivas bem desenvolvidas é aquele que, além de possuir va­

­ . É
e ” .* oriadas aprendizagens uteis, estã consciente de seu pro

prio conhecimento. Assim, a criança teria maior probabili­

dade de "ver a si mesma como capaz de aumentar a sua apren

dizagem"., (Em Cartas à Professora de nlfa Um, p. 25)
A proposta dos autores parece incluir ainda que as

” e .
e

. Evarias situaçoes de aula sejam organizadas em forma de pro

blemas. Espera­se que a criança tenha uma participação ati
va, comunicando­se e raciocinando em face aos contextos a­

presentados, de forma que "sejam sempre elas que resolvam

cada situaçao". Além disso, recomenda­se à professora "com
portar­se, em todas as situaçoes, de modo que a criança
sempre tome consciência do processo de aprendizagem e do

raciocínio usado em cada situaçao". (Em Carta à Professora
de Alfa Um, p. 26, 27)

Estas sugestões, que são típicas do modelo de ensi­

no por descoberta, são apresentadas mais a nível de "conse
lhos didáticos" (termo usado pelos autores), do que pro­
priamente de uma efetiva operacionalização.

A análise das lições não nos mostra uma estrutura­

ção das ações de forma problematizada. A lição 42 pode ser
vir de exemplo. Nesta lição, é introduzido o estudo da se­

gunda família silábica pa=pe­pi­po­pu. A segllência sugeri­
E

.da E a seguinte:
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30

—­ sugere­se que o professor, em atividade na área

de Comunicação, introduza a palavra­chave "pato" através

de uma história que inclua um diálogo com perguntas e res=

postas. As crianças perountam as características do ani­

mal, cujo nome devem advinhar, e o professor confirma Ou

não o acerto. Por exemplo: "Ele (o animal) tem dentes?!"

"Ele sabe voar?" etc.;

—­ na atividade de Linguagem, o professor propoe que

os alunos "escrevam" a palavra "pato", com as fichas de sí
labas. Seguem­se novas sugestoes para que os alunos compo­

nham novas palavras, incluindo também a família silábica
ta=te=ti­to­tu. Ex.: pa­ta, ta­pa etc. Indicam­se, após,

atividades de cópia e leitura, e vários exercícios com o

livro Alfabetização 1,

Em sala de aula é o professor que deflagra e conduz

todos os passos de uma lição. As ocasiões destinadas às i­

niciativas e tomada de decisões pelos alunos sao mínimas,

tanto nas lições destinadas a alfabetização, como nas  ou­

tras íreas. As atividades principais dos alunos consistem,

especialmente, em responder em uma direção já prevista pe­

las solicitações do mestre. Essas situações não sao carac­

terísticas de estrutura de ensino por descoberta ou solu­

ção de problemas e nem precisariam sê­lo. (Vejam­se, nos

capítulos relativos à aprendizagem por descoberta deste

trabalho, as proposições de estrutura de descoberta de Bru

ner (1973), Suchman (1980), o Projeto Madison de R. Davis

e col. (1974 e 1980) etc. Nesses capítulos mostramos, ain­
da, que é polêmica a adoção da aprendizagem por descoberta
nesta fase do desenvolvimento da criança.)
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A afirmação deste segundo princípio, que propõe "en

fatizar O processo de aprendizagem muito mais que o conteú
do", merece algumas observações.

O que a análise do Programa Alfa Um nos revelou é

que ocorre uma ênfase nos fins e não no processo de apren­

dizagem, isto ê, o objetivo principal do programa é a lei­
tura e a escrita (veja­se o tópico "Organização das etapas

e das unidades"), Esta Ênfase colocada na alfabetização

prejudicaria, para alguns autores de orientação cognitiva,

o próprio desenvolvimento intelectual. Fursth (1972), por
exemplo, considera que a leitura não exige grande esforço

intelectual e, por isso, a prioridade dada à leitura e à

escrita, nesta fase, implicaria numa redução do desenvolvi
mento intelectual. Os estudos de Piaget e associados dão

apoio às afirmações de Fursth, pois constataram que "(...)

a origem das estruturas básicas para O pensamento lógico

não se encontra no treinamento oramatical através do qual

uma criança aprenda a juntar sentenças sintaticamente cor>=

retas, mºs em sua experiência de coordenar atos motores em

sequências para a consecução de fins práticos" (apud BRer­

lyne, 1977, p. 261).

O que queremos discutir nesse aspecto de nossa aná­

lise não é a validade das soluções práticas do programa,

mas a relação entre proposição teórica e soluções práticas

que ocorrem de fato. Essas soluções, dentro da orientação

cognitiva citada, não estão coerentes com o princípio de

um currículo que se propõe enfatizar o "processo" e não os

"resultados" do mesmo. No entanto, elas estão de acordo

com as expectativas de nosso meio ambiente social em que a
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preocupação com a alfabetização é tão acentuada QUE, nas

escolas particulares, consideradas de bom nível, o ensino
da leitura e da escrita é colocado a nível de prêé=primá­

rio.

Sobre essa discussão relativa à prioridade dada ao

"processo" em detrimento dos "resultados", é interessante

retomarmos uma opiniao de um analista da educação brasilei
ra que se choca com muitas idéias educacionais aceitas em

nosso meio,

Saviani (1980), referindo­se à incorporação da Esco
la Nova nos Estados Unidos, que ocorreu de forma mais am­

pla, afirma: nos Estados Unidos, assim como no Brasil, "a

alfabetização não ê funçao fundamental desempenhada pela

escola das camadas mais privilegiadas; em oeral, as crian­

ças dessas camadas tendem a ser alfabetizadas na própria

família e, quando vão para a escola, vão justamente buri­

lar, aperfeiçoar aqueles mecanismos de participação numa

cultura diferenciada; vão justamente receber aqueles refi­

namentos necessários para integrar a elite, as camadas do­

minantes a que já sao destinadas" (p. 171). Com as crian­

ças desprivilegiadas, isto não ocorre, pois suas famílias

não têm muito a contribuir. Realça­se, pois, a funçao da

escola de "dotá­las dos instrumentos fundamentais de parti
cipação numa sociedade urbano­industrial". Nesta fase, es­

ta instrumentação básica, como 13 próprios autores do Pro­

grama Alfa reconhecem, é o bom domínio da leitura e da es­

crita. Tanto a integração social referida, como a própria

permanência na escola dependem do domínio desses instrumen
[4 . .

­”

tos (lembramos as altissimas cifras de evasao escolar em
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[4 enosso pals, que se aproximam de 60%).

Portanto, embora nao existisse uma coerência entre
. [4 . . . É” ”

.
o

principio curricular analisado — que e de carater psicolo­

gico — e as soluçoes contidas nos materiais do programa,
­­ s . Cá .essas soluçoes procuram atender as exiogencias de ordem so­

o o . ºciologicas mencionadas.

3º Princípio

Objetivando estruturar um currículo voltado para o

fortalecimento do pensamento, os autores procuraram estabe
lecer, neste princípio, uma relação deste aspecto com à

linguagem. É possível perceber a importância atribuída a

essa relação através da seguinte afirmação dos autores: "há

uma tal identificação entre linguagem e pensamento que,

praticamente, um é a medida do outro. Portanto, para que

nossas crianças possam pensar, é necessário que saibam se

comunicar bem", (Em Cartas à Professora de Nlfa Um)

O enunciado litersl desse terceiro princípio é o

seguinte:

"Estimular por todos os meios o enrinmuecimento

da linguagem, ou seja, da capacidade de comuni

cação livre, pois a habilidade para verbalizar

e fundamental para o desenvolvimento da capaci

dade de raciocinar."

Outras preocupações que foram consideradas importan

tes para justificar a inclusão deste princípio curricular

relacionam­se: (a) à importância instrumental da linguagem
a

. Ff . [4 . : se (b) a algumas decorrências de dominio em nivel insufici­

ente da linguagem pela criança.
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11

Os autores explicam que: "Grande parte das pesqui­

sas 8 dos estudos sobre as causas do frequente fracasso es
colar dos alunos, principalmente dos que vêm de ambientes

mais pobres, revelam que os problemas na área da linguagem

constituem um dos motivos principais das dificuldades que

essas crianças encontram em sua aprendizagem". (Em Cartas

à Professora de Alfa Um, p. 30)

Destaca­se, também, que a boa intenção da professo­

ra, corrigindo fregientemente o linguajar da criança po­

bre, ao invés de ajudá­la, pode causar inibições prejudi­

ciais. Indicam=se, como consegtilências, que "essas crianças

não só perdem ou diminuem sua capacidade de comunicação co
mo ­ muito mais grave — perdem ou enfraquecem o eficaz ins

o . 2 ºtrumento que e a linouagem para o desenvolvimento da cogni

çao!", (p. 31).
A análise da operacionalização destas idéias pode

ser vista tanto a nível de currículo, como das estratégias

didáticas adotadas nas várias lições. Tanto em um nível,

como no outro, ocorre uma marcada preocupação em criar si­

tuaçõoes em que os alunos possam expressar­se.

A nível de currículo, essa preocupação manifesta­se

pela inclusão de uma área de "Comunicação", além da área

de "Linguagem", cujas finalidades sao de vária: Ordens,

mas parece­nos que se pretende enfatizar o que os autores

denominam de "raciocinio verbal".

A nível de estratégias adotadas nas lições, preten­

de­se possibilitar "comunicação livre" das crianças. Reco­

menda­se à professora "prever, incentivar e possibilitar

constantemente atividades de interação verbal, de diálogo,
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12

de participação, de verbalização, de critica e reivindica­

ção das crianças, de afirmação de si mesmas, de expressao

de sentimentos e de opinioes (...)" (p. 33).
. a“ " Ler " a É

.A aplicaçao dessas ideiss nas liçoes e feita pela

criação de situações que possam estimular a participação
s

o
.

everbal da criança. É na área de Comunicação que geralmente
2, º s s

É

observa­se um dialogo mais livre, pois nas outras areas es
A o

s . .
­”

se dialogo e direcionado. Alguns exemplos de situaçoes a­
2

o
.

­ ee

presentadas nas liçoes da area de Comunicação sao as se­

quintes:
4

.
­ e

a professora, apos relembrar a organizaçao dos mamíferos

em classe, estudada anteriormente, pede aos alunos que
o " . º

falem o que sabem sobre os habitos dos animais;

os alunos sao solicitados a completar uma frase na qual

a professora dá a causa e os alunos a consegqliência. Ex.:

Se não parar de chover...;

a professora pede aos alunos para identificar os dias da

semana, associando­os a determinados acontecimentos;

pede­se aos alunos para dizer os antônimos de determina

das palavras.

O objetivo da área de Comunicação mais mencionado é
s [é . 4 ."raciocinio varbal". Este e proposto para ser desenvolvido

o e... s
A

atraves de varios tipos de conteudos, como de Estudos So=
ss ..» s e... Á

s s .

ciais, Ciencias, Hioiene e Saude e, inclusive, Linguagem.
Ca . .

Cr

Em algumas liçoes, os objetivos dessas areas passam para

s s s s . 2 ff

o primeiro plano, ficando o objetivo de "raciocinio ver­

bal" ofuscado. Um exemplo, tomado da lição 43, em que se
. .

a o
.

visa desenvolver a verbalizaçao, e o seguinte;
o .

­ ­­—­ Na área de Comunicação, propõe­se ao professor que!"(...)
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313

desperte o interesse da criança, em relação à sílaba que
a

. . ”você (a professora) vai apresentar hoje: pé, com pala­
vra­chave tapete." Sugere­se que seja contada uma histó­

E .
É

ria, isto e, um pedaço desta, para que o aluno a comple­

te e que a professora "aceite e comente todas as suges­
­ *toes, Llevando( ) seus alunos a concordarem com a melhor

continuação", E ainda, que peça aos alunos para inventa­

rem um título para a estória, porém os autores acrescen­

tam: "Procure encaminhar a conversa de forma que o títu­

lo sugerido seja: O tapete" (Em Unidades para Professora

1, p. 141).

Os materiais do programa, de uma maneira geral, a­

presentam uma boa riqueza de sugestoes para o estabeleci­

mento de interação verbal em que os alunos possam ter opor
tunidade de expressar­se. No entanto, a criação dessas for
mas de interação depende de um determinado "clima social"

a ser criado pelo professor. Certas atitudes deste, como

nos mostram os trabalhos de Rogers (1970 e 1971)e Carkbhuff

(1969), aliadas a um preparo técnico adequado, nos moldes,
por exemplo, das sugestões de C. Leonord e col, (1971),

Flanders (1963) ou Aspy (1972), sao fatores dos quais de­

pende o êxito da criação desse clima. (A respeito deste as
pecto, retomaremos no tópico relativo à análise do quarto

princípio curricular.)

Considerando que o princípio analisado tem em seu

cerne a relação entre linguagem e pensamento e também lin­

guagem e aprendizagem, teceremos algumas considerações teo

(x) O grifo é nosso.

EV
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



ricas a respeito destes aspectos. Vamos nos referir, espe­—­

cialmente, ao destaque dado pelos autores do programa, so=

bre essa relação, quando dizem que "há uma tal identifica­

ção entre linguagem e pensamento que, praticamente, um ê a

medida do putro." Essa afirmação encerra a idéia de que de
senvolvendo a linguagem haverê consequências positivas no

desenvolvimento do pensamento. Assim, melhorar=­se­ia tam­=

bêm o desempenho da aprendizagem, o qual vincula­se tanto

às habilidades de pensamento como linolifsticas.

A hipótese dos autores do proorama parece estar ba­

seada na teoria de alouns linotllistas renomados. Caracteri­—

zam esse ponto de vista a teoria de Sapir e Vhorf que, sin

tetizada por Berlo (1968), a partir da análise do processo

de comunicação humana, explica­nos que: "Em essência, a hi
pótese de Sapir vhorf diz que a linguagem de uma pessoa de

termina em parte o que ela vê, o que pensa a respeito, e o

método que usa para pensar e para tomar decisões". Acres­

centa, no entanto, que embora haja evidências de que essa
. o É . ” o

e s 5hipótese tenha méritos, não há evidências conclusivas da a

plicabilidade geral dessa sugestao. Ainda assim, berlo pre
. .

o

fere aceitar essa hipotese, mas observamos que esse autor
o

. é e. f .
”

esta situando sua analise a nivel de uma comunicaçao que

ocorre entre pessoas adultas.

Vernon (1967), estudando a relaçao existente entre
.* . É º .linguagem e pensamento, a partir da analise de 31 pesqui­P ,

. Cad ssas, mostra­nos o grande espectro de diveroencias sobre es
E É E Ete assunto. Ele observa que "a diferença basica de opi­

­
. .

o

nioes dos pesquisadores relaciona­se ao 0rau em que as va­

rias abordagens sentem que a linguagem possa controlar o
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Dá

pensamento, no 9rau em que os simbolos do pensamento

sentidos como de natureza verbal". Algumas conclusões ex­
(é ­ ­

traidasdo trabalho de Vernon nao estao de acordo com a po

siçao dos autores do Projeto Alfa. São elas: (1) não há re
lação funcional entre linguagem e cognição ou processo de

pensamento; (2) a linguagem verbal não é o sistema simbóli
co mediador do pensamento. Isto quer dizer que, embora uti
lizemos os símbolos de linguacem para expressor Os nossos

pensamentos, nós não pensamos com símbolos de linguagem

verbal,

Uma análise do que pensam Piaget e outros cientis­

tas do Grupo de Genebra, endereça­nos para conclusões seme
lhantes. Piaget (1978), estudando a relação entre nível

linolístico e nÍvel operatório, menciona as pesquisas de

Ajuriagqua e Inhelder, as quais mostram que um forte atraso

linglifístico não É acompanhado de nenhum distúrbio das ope­
rações intelectuais. Por outro lado, o fato de uma criança

verbalizar bem certo assunto, não implica, necessariamen­

te, em um domínio do significado do mesmo (por exemplo: a

criança pode contar bem de um a dez sem dominar a noção de

número).

Os resultados de pesquisas obtidos por Oleron, Vin­

cente e Afforter (apud Piaget, 1978, p. 270) com surdos­

mudos mostraram que estes atingem a funçao simbólica sem

terem dominado a linguagem articulada. Assim, a linguacem

é mostrada como uma das diferentes formas pelas quais a ca
pacidade simbólica se manifesta. Esses dados dao apoio às

conclusões de Vernon, não estando de acordo com as idéias

dos programadores, tal como foram expostas no Projeto Alfa.
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Piaget (1978) nos traz algumas conclusões que aju­

dam a aclarar a relação desenvolvimento do pensamento, ou
estruturas operatórias e a linguagem, dentro de uma pers­—­
pectiva genética. Ele nos diz:

"Quanto ao problema relativo 20 papel necessá­

rio (apesar de não suficiente) da linguagem no

acabamento das estruturas operatórias, ê no nf
vel das operações formais ou hipotético­deduti
vas que podem ser abordadas com mais clareza,

porque essas operações não versam mais sobre

objetos mesmos como operações completas, mas

sobre proposições, hipóteses enunciadas verbal
mente, etc. As operações proposicionais que se

constituem assim de 11­12 a l4­15 anos estão

mais manifestamente lioadas ao exercício da co
municação verbal (...)" (p. 269).

Portanto, não é na fase do início da escolaridade

(7 a 8 anos de idade) que a linguagem pode ser explorada

em todo o seu potencial para o acabamento das operações

cognitivas, embora Piaget (1961) tenha salientado a impor­

tância da colaboração interindividual e da coordenação in­

tra­individual, mesmo antes dos 7 anos, para diminuir o e­

gocentrismo verbal das crianças.

Furth (1972), retomando Piaget para analisar a rela
ção entre desenvolvimento do pensamento e o aprendizado da

leitura e da escrita pela criança, menciona:

"(...) anos­luz separom o pensamento dessa cri

ança de sua capacidade de ler e escrever. A

resposta tradicional a essa constataçao era à
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seguinte: ensine essa criança a lor e escrever

de modo que ela possa expressar e expandir seu

pensamento. Na perspectiva de Piaget a respos>­

ta é outra: fortaleça o pensamento da criança
de modo que ela se desenvolva até poder utili­

zar inteligentemente o meio verbal". (...)

"A linguagem nunca expande o pensamento, se ex

pansao significa uma utilização mais intelicoen

te da linguagem. O pensamento desenvolve­se a­

través de abstração formal 3 partir de coorde­

nações gerais de ações, e não a partir da lin­

guagem." (p. 210)

Furth, na esteira de Piaget, salientando a importâãn
cia da abstração formal a partir de coordenações gerois de

ações, propõe uma orientação básica para a seleçao de con­

textos educativos que possam desenvolver o pensamento. Es­

sa proposta, dentro deste campo polêmico, enriquece a nos­

sa reflexao. Mostra uma perspectiva que contraria a idéia

dos autores do Programa Alfa que enfatizam a verbalização

como condição para o desenvolvimento do raciocínio.

nlém da análise da relação linguasem e pensamento,

que dizem respeito a aspectos teóricos do programa, ê ne­

cessário verificarmos se as soluções práticas do programa

expressam essa proposíçaão.

Parece­nos que as soluções encontradas pelos auto­

res, enfatizando o desenvolvimento da comunicação oral e

alfabetização, vinculam a habilidade lingtística à melho

ria da aprendizagem de conteúdos, e não do pensamento, É

neste aspecto que recai a tônica do programa. Portanto, o
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o
. . Econteúdo de aprendizagem relativo à linguagem é tanto um

meio instrumental como um fim em si mesmo. Um meio para a

aquisição de aprendizagens de noções de Estudos Sociais,

Matemática, da leitura e escrita, etc.; um fim em si mes­

mo, para oO cumprimento das normas legais do ensino de pri­

meiro orau.

As nossas observações pretendem tão somente apontar

uma falta de ajustamento entre o princípio teórico analisa
do e a concretização deste nos materiais do programa, e

não a validade das soluções práticas referidas. Estas en­

contram apoio em numerosos trabalhos científicos, aos quais

os próprios autores se referem, e que relacionam perícias

em linguagem à facilidade de aprendizagem escolar. A pró­

pria Poppovic e associados (1975) pesquisaram esses aspec­

tos com crianças paulistas, como já citamos anteriormente.

Pikunas (1979) arrola várias pesquisas nesta área, coMO a

de Katz (1963); Golden e Birns (1968) e Golden, BEriger e

Mortare (1972). Este último trabalho, realizado com crian­

ças pequenas (2 anos) da classe média e baixa, sugere, po­

Têm, reflexão sobre os tipos de aprendizagens relacionadas

a perícias em linguagem. Esses autores constataram a supe­

rioridade das crianças da classe média em usarem a língua

como instrumento de aprendizagem. Entretanto, essas crian­

ças nao mostraram diferenças sionificativas nas tarefas de
.

e
. eaprendizagem nao­verbais ou sensorio­motora (p. 189).

2º € e

4º Principio

. f sO quarto principio, selecionado pelos autores do
[4 2. s e s

Programa Alfa, tem Intima relaçao com o principio anterior.
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É enunciado da seguinte forma:

"Desenvolver o autoconceito da criança, de

modo a permitir=lhe, ao lado da necessária mo­

tivaçaão para aprender, a aquisição de um com­

portamento independente que seja autoconheci­

do, habilitando­a a manipular as situações com

que se defronta",

O que se pretende com esse princípio é desenvolver

um trabalho sobre o aspecto motivacional da criança, enten

dido este como "a combinação de forças que iniciam, diri­

gem e mantêm o comportamento para conseguir atingir uma Fi
nelidade" (Cm Cartas à Professora, p. 35).

A Finalidade é a aprendizagem escolar, e o meio É oO

desenvolvimento do autoconceito positivo. Por isso, procu­

rou­se organizar O currículo de forma a desenvolver

aspecto da personalidade da criança, a partir das forças e

dos recursos disponíveis no ambiente escolar. Cssas "for­

ças e recursos" são definidos como:

l. ação da professora para criar um clima de confiança,

respeito e aceitação da individualidade da criança. A­

firma­se que: "a criança deve poder ter certeza de ueÇ P

­ ”
e f . 4

nao sera agredida fisica ou mentalmente, porque esse e
. ff ao principio que você (a professora) estabeleceu com os

alunos. Ela deve saber que tem o direito e as obriga­

ções de participar de todas as atividades de sala de au
­ o

. . e .la 2 que nao sera humilhada ou ridicularizada pelos co­

legas (...)";

implantação pela professora de normas de responsabilida
Lá .

”
ºde pessoal, de convivio e de saudavel relacionamento hu
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mano entre as crianças e a professora;

desenvolvimento de condições para possibilitar conteci­
mento autopossuído, Objetiva­se propiciar à criança

uma "consciência daquilo que adquiriu em termos de a­

prendizagens e, assim, possa usar melhor essas aquisi­

çoes como instrumento para "agir ou se expressar!" (Em

Cartas à Professora, p. 36).

A concretização dessas idéias, embora envolvesse

certas estratégias de ação docente, não tem nestas o ful­

cro dinâmico. Este depende de certas atitudes do profes­

sor, que constituem as condições para que se expresse ade­

quadamente aquelas estratégias de ação. Gusdorf (1967) sin
tetiza a importância dessa dimensao humana do mestre na se
quinte afirmação: "A educação essencial passa pelo ensino,

mas realiza­se apesar dele e sem ele" (p. 57).

A respeito da relevôrcia das atitudes do professor,

são bem conhecidas as idéias de Rogers (1970 e 1971), que

as coloca como básicas para a criação de um clima de segu­

rança psicológica. Rogers, procurando fazer, como ele pró
prio diz, "Uma certa adaptação à educação do processo de

aprendizagem que se verifica em psicoterapia" (p. 254), de

fine quais são as dimensões facilitadoras da personalidade

do mestre que podem possibilitar uma intervenção eficien­

te. Ele nos fala da importância do professor ser, na rela­

ção pedanógica, "a pessoa que é e que tenha uma consciên­

plena das atitudes que assume!, isto é, o professor é
a . ­ 1Luma pessoa congruente (autêntica), receptiva perante

seus sentimentos reais. Outras atitudes fundamentais, de

acordo com esse autor, referem­se: a aceitação do alunn
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tal como ele ê, que pode ser uma consideração positiva e

incondicional dos sentimentos do estudante, e nao apenas
das reações deste em relação ao trabalho; uma compreensão

empática desses sentimentos, "das reações de medo, de ex­

pectativa e de desânimo que estao presentes quando se en­

frenta uma nova matéria" (p. 260).

Esses conceitos básicos de Rogers — conoruência, con
sideraçaão positiva e empatia —­ tem sido trabalhado por ou­

tros pesquisadores e educacores, como por exemplo, Carkhuff

(1969); Aspy (1972) e Veggener (1973). Carkhuff (1969) e

associados reformularam e operacionalizaram os conceitos

básicos para a relaçao­de­ajuda proposta por Rogers. Propu

zeram, inclusive, instrumentos para medir o orau em que se

apresentavam em um facilitador (psicoterapeuta ou profes­

sor) as atitudes mencionadas. Weogener (1973) adaptou es­

ses instrumentos para a sala de aula. Aspy (1972) desenvol

"veu as idéias de Rogers e Carkhuff, mostrando as possibi­

lidades da operacionalização das mesmas no treinamento de

professores.
o . * . »Outros teoricos tem desenvolvido, a partir de pers­

pectivas diferentes, pesquisas para compreensão das dimen­

soes facilitadoras da personalidade do professor. Erikson

(1972) salientou a importância do mestre como modelo de i­

dentificação na formação de identidade positiva ou negati­

va do educando. J.P.Miller (1978), em um estudo analítico

sobre influentes pensadores na educaçao, afirma que há a­

polo de pesquisas que evidenciam a relação entre professor

empaático e o desenvolvimento de estudantes. Cita, por exem

plo, os estudos de Schmuck (1963), que indicam que quando
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o
. . .o professor e empático o aluno tende a ter uma atitude mais

... os .
É Dá »positiva em relaçao a si mesmo e, tambem, esta mais propen

so a utilizar as suas habilidades mais amplamente em desem

penhos escolares (p. 244).
+ ss... o

O que quisemos mostrar nessa analise e que a propos
s 2 Ff . º «ta contida neste quarto principio curricular depende muito

mais de traços da parsonalidade do professor do que quais­
s s ­” . 4%. 2quer formas de operacionalizaçao destas ideias nas liçoes

do programa.

Quanto ao aspecto relativo a "conhecimento auto­pos
2º 2 f . e

cssufdo", referido neste principio curricular, as soluções

sugeridas deixam a desejar. Um exemplo tomado do livro Uni

dades da Professora, lição 41, exemplifica a nossa afirma­

ção. Expoe­se o seguinte:
. . (4

"Faça com que o aprendizado seja auto­possul­

do:

a a” ­
.Agora voces ja sabem ler uma porçao de coi­

o
.

”

sas. Ja conhecem as vogais e tambem sabem
[4

ler e escrevar palavras com as silabas ta­te
. ss ­e—ti­to­tu. Na próxima aula vocês vao apren­

s faso [4der mais uma familia de silabas (...)" etc.
o s Ed . [)Comentarios desse tipo devem constituir apenas uma

ratificação daquilo que o aluno já constatou por si pró­

prio. Portanto, é apenas o coroamento de um processo e não

o aspecto mais importante. Acreditamos, no entanto, que oo

programa poderia concretizar essa preocupação se alguns

procedimentos utilizados esparsamente no mesmo fossem mais

enfatizados.
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23

“a. 2 ff.Como agrupamos em torno da analise &dos principios
s CNS A s [od F .

curriculares as principais consideraçoes, os topicos que
a . ­se seguem referem­se a descriçao das propostas do proorama

que dão configuração ao modelo de ensino de alfabetização.
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Aplicação: Objetivos e Efeitos

O modelo cognitivo de alfabetização tem como ob jeti
vo prioritário a alfabetização de crianças culturalmente
carentes. Portanto, não podemos nos referir ao objetivo

[) [À o
* Edprincipal do modelo, sem também mencionar a questao da cli

L) 4
ºentela a qual o modelo e destinado,

e . . . ­­” .
Pd

O objetivo principal nao se restringe, porem, ao a­

prendizado da leitura e da escrita, mas acrescenta a melho

ria da capacidade de comunicação em geral, incluindo natu­

ralmente o aspecto verbal­oral.

O modelo pretende criar um meio educacional que pro

duza alguns efeitos educacionais de longa duração. Estes

efeitos referem­se:

a) a uma habilidade para tomar decisões e resolver

problemas;

b) desenvolvimento do auto­conceito positivo.

Observamos que esses efeitos do modelo são aqueles

pretendidos no plano teórico. N respeito da coerência en­
o . at . o. o

tre esse plano e o plano pratico, ja fizemos considerações
e . . e e .na analise do segundo e quarto principios curriculares.

Destinação (Clientela)

O modelo de alfabetização é destinado a uma criança

teórica, situada numa etapa de desenvolvimento psicológico

correspondente aos seis ou sete anos de idade, criança es­

ta que não teve a oportunidade de fazer a pré­escola e que

inicia sua aprendizagem formal,
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Os autores esclarecem que o material e a didóítica

utilizados "preocupam­se particularmente, em alouns aspec­
tos, com as crianças que mais precisam de escola =) que

usualmente fracassam, porque provêm de ambientes de nível

sócio­econômico mais baixo" (Em Cartas à Professoras de Al­

fa Um, p. 7).

Embora situando esta especificidade quanto à desti­

naçao do programa, os autores enunciam que, tendo este si­

do pensado para a criança culturalmente marginalizada, nao

se exclui a possibilidade de ser usado com crianças que

nao possuam carências substanciais. Explica­se que isto é

possível porque o Alfa segue o programa oficial de ensino

e adota uma didática adequada a todos os tipos de crian­

ças. Neste caso, os autores aconselham a professora a adap
s *tar e enriquecer o programa ).

Suportes do Modelo de Ensino

São importantes como suportes do modelo de ensino

tanto os materiais do programa como as ações da professo­

ra.

Os materiais trazem os conteúdos de alfabetização

organizados em unidades ou lições, numa rígida segllência

cumulativa, que devem ser desenvolvidas através de uma es­

tratégia determinada. Estão previstos tanto os tipos de a­
O e

CÊ

tividades que os alunos devem desenvolver como tambem as

(x) As considerações a respeito da proposta do programa
quanto à sua destinação foram feitas especialmente nanarte relativa à3 análise do primeiro e segundo princi­
pios curriculares do Alfa Um.
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da professora.

As várias atividades propostas para serem desenvol

vidas pela professora colocam=na frente a importantes fun­

ções. Retomaremos os aspectos principais dessas funções:

l. Apresentar as varias unidades de estudo do programa E

controlar o fluxo de desenvolvimento do trabalho dos a­

lunos;

Detectar os alunos mais lentos, que apresentam maiores

dificuldades de aprendizagem, e propor revisões ou ati­

vidades adicionais cabíveis para "recuperar" esses alu­

nos ao ritmo "normal" da classe;

Levar a criança a tomar consciência do seu processo de

aprendizagem e do raciocínio utilizados;

Estruturar normas de relacionamento social, com o fito

de criar um clima de respeito mútuo Favorável à expres­

são verbal dos alunos e ao desenvolvimento de um auto­

conceito positivo.

Os itens 1 e 2 vinculam as atividades da professora

aos materiais do programa. Muanto aos itens 3 e 4, depen­

dem mais dos traços de personalidade da professora €&e de

CNS *seu preparo tácnicol ).

Estruturação do Sistema Social

e Co 2» . o . LNao ha uma concordancia, em varios aspectos, entre
LARES Or:

o plano teorico do Programa e o plano pratico, no tocante

s ­­” e º(x) As considerações criticas sobre estes aspectos foram
feitas na analise relativa ao quarto principio curricu
lar.
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s Lind . ­ Da estruturaçao do sistema social. O material que fornece
” " O

.os dados sobre o plano teorico e o livro Cartas para a Pro

fessora de Alfa Um. Quanto ao plano prático, é constituído

pelos outros materiais, como Unidades para a Professora 1

e 2 eos vários materiais destinados aos alunos. Optamos

pelo plano pratico, dado ser este que necessariamente a

professora terá que percorrer.

O modelo inferido dos materiais que expressam o pla

no prótico do Programa Alfa Um é altamente estruturado,

tinos de atividades da professors e do aluno estão progora­

mados minuciosamente no decorrer das 150 lições, nas quais

os conteúdos principais estão organizados de forma cumula­

tiva. As atividades dos alunos são, principalmente, de pro

cessamento de informações, cujo fluxo é controlado pela

professora. Esta, por sua vez, é controlada pelos mate—

riais.

As oportunidades para iniciativa e tomada de deci­

soes dos alunos sao bastante restritas. As otividades des—­

tes sao direcionadas para tipos de respostas mais ou menos

especificadas de antemão.

Fases do Modelo de Ensino: Unidade de Ação Metodolónica

No processo de alfabetização, podemos distinguir
s .

A
2 sd . .

dois conjuntos de conteudos cujas seqilencias de procedimen
A [é 2ºtos de ensino apresentam algumas caracteristicas especiais.

Esses conjuntos sao:

(1) estudo das vogais;

(2) estudo das famílias silíóbicas desenvolvido
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partir de uma frase.

A unidade de ação metodológica do modelo descrita

pelos autores restringe­se apenas à etapa em que a frase ê

introduzida no estudo das famílias silábicas.

As fases propostas para estes estudos são as seguin
tes: (1) Introdução; (II) Apresentação da frase; (111) Es­

colha da palavra­chave; (IV) Fixação da sílaba; (V) Exercí
cios.

O estudo das sílabas e das duas primeiras famílias

silíbicas realizam­se com a introdução de uma palavra­cha­

ve, a partir de um contexto. A sequência é mais ou menos

semelhante à que será descrita.

Essa seqlilência, que constitui a rotina de uma aula

de alfabetização com o material do Programa, desdobra­se

em cinco fases.

1º fase: Introdução

O objetivo da Introdução, de acordo com os autores,
e

. .

e "envolver a criança no processo, motivando­a para àa a­

. .
Õ

.

prendizagem e levando­a a contribuir com suas propriss pa­

e s
r

. [4

lavras, a partir das quais se fara a aprendizagem das sila

bas selecionadas para aquela unidade" (Em Cartas à Profes—­

sora de Alfa Um, p. 62).

Os autores sugerem que haja, nesta fase, uma parti­

cipaçaão intensa dos alunos.

Em geral, a Introdução é realizada através da órea
de Comunicação, cujas atividades antecedem as de Lingua­

qem.
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2º fase: Apresentação da frase

As frases são destinadas ao estudo das sílabas. Os
autores sugerem que estas devam ser produzidas, de prefe­

a .
o

. [4 . .º srencia, pelos proprios alunos. Esta parte e mais rigidamen

te dirigida pela professora, pois se propoe que as frases

sejam formadas apenas de sílabas, já conhecidas, e que não

sejam repetidas duas vezes na frase.

Após selecionada a frase, os alunos recebem os mate
riais constituídos por:

arquivador para serem introduzidas as fichas de

sílabas:

um suporte de plástico para o aluno colocar os fi
chas e compor palavras;

o caderno Minhas Palavras.

A seguir, a professora distribui as fichas das fa­

mílias silóbicas, a serem estudadas, as quais devem ser co
locadas pelas crianças no arquivador, nos lugares a elas

destinados.

A frase introduzida deve ser montada pela professo­

ra em fichas com letras de imprensa, em uma canaleta colo­

cada no quadro­de­giz; abaixo desta frase, a professora es

creve a mesma frase em letras cursivas. O objetivo vissdo

é que o aluno associe os dois tipos de letras.
e e

Seguem­se alguns exercicios com a frase.

3º fase: Escolha da palavra­chave

A palavra­chave é aquela que contém a sílaba a ser

estudada. A partir dessa palavra, a professora desenvolve
s [4 (ed s

o ensino das silabas. Os recursos explorados sao os seguin
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escrever a palavra no quadro­de­giz e lê­la para

os alunos com a pronúncia correta, destacando a

sílaba a ser estudada;

solicitar às crianças que escrevam a sílaba no ca
derno, murmurando a pronúncia da mesmas;

pedir às crianças que copiem a frase no caderno.

Sugere­se que, ao mesmo tempo em que a professora

desenvolva essa sequência de atividades, ela faça esclare­

cimentos a respeito das regras elementares de composição

das palavras e das frases.

4º fase: Fixação da sílaba

A silaba estudada deve ser destacada da palavra­cha
ve, para adequada fixação. São sugeridos os seguintes pro­

cedimentos:

solicitar que a criança faça novas combinações no

suporte com a sílaba focada, formando novas pala­

vras. Ela usará apenas as sílabas que já estudou;

a criança deve copiar o que produziu;

pedir combinações a nível de frase, seguida de e­—

xercícios de cópia e leitura, etc.;

ditado de palavras seguido de correção, etc.

5º fase: Exercícios

Os exercícios a respeito da sílaba são feitos em um

dos moteriais do Programa, denominado livro de Alfabetiza­

ção. npós, sao feitas as correções pela professora ou pe­

los próprios alunos, quando estes a1sliverem mais familiar
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. e es Pt à . e
|

rizados com a rotina diaria. Seguem­se indicaçoes de tra­

balhos a serem realizados em casa.

6
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

UMA ORIENTAÇÃO PARA O TRABALHO COM

TEORIAS E MODELOS DE ENSINO

A visão 9lobal dos dados expostos sobre a temática

estudada, sugeriu­nos uma orientação para o trabalho com

teorias e modelos de ensino. Seria mais aproprisdo dizer

que essa orientação constitui uma postura mais ampla em fa
ce ao ensino e à educação em geral. No entanto, é também

uma orientação instrumental para tomada de decisões quanto

à seleção e utilização de teorias e modelos de ensino.

Essa orientação, que denominaremos "pedagógico=so­

cial", tem as suas preocupações fundamentais centradas no

homem, concebido globalmente, e a sua realidade social e

educacional.

Detalharemos os componentes dessa afirmação, dado

que constitui o núcleo de nosso pensamento,

Com referência ao homem, aludiremos à3s5 suas condi­

ções antropológico­existenciais, abrangendo todas as suas

dimensões e nao apenas uma delas: é o homem que pensa, ri

e choras que se alimenta e se reproduz; que se desenvolve

e tem aspirações em relação a si mesmo... É o homem como

individualidade, e não como categoria abstrata, cecscrita

em termos de mecanismo e isolado do seu contexto social.

Por realidade social entenderemos todos os componen

tes da vida cotidiana, a vida econômica e política. O "so­

cial" terá um significado amplo, incluindo as instituições

e o ambiente em que o homem: mantém relações sociais; tem

direitos e deveres; participa de diversões, trabalha, reza
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É

e descansa; e mesmo, em certos casos, vota e e votado...
h.) o sQuanto a realidade educacional, estaremos nos refe+­

rindo, apenas, à organização escolar em que o ensino se

processa, o0u seja, a educação formal,
­

” o . e
o”

A orientaçao pedagogico=­social tera esses componen>

tes como ponto de partida para seleção de teorias e mode­

los, componentes aos quais nos referiremos como "homem si­

tuado"',

Quanto a outros tipos de orientações, com as quais
” .» .

o

poderemos comparar a pedagogico=­social, ha pelo menos duas

delas, que trataremos de forma particular: 1) a de origem
. EA s * sd [d opsicologica; 2) a de orientação proveniente de uma matriz

(4 + fi. º
e

2.

política, que chamaremos politico­ideologica. Interessa­

nos saber em que pontos elas divergem ou apresentam pontos
ee É” . scomuns, em relação à pedagogico­social,

D pensamento pedagógico com o qual a nossa posição
. e o

.é absolutamente incompatível é a que prega a desescolariza
ção. Sem negar o vigor desse pensamento arrojado, que, em

. [4 s 2 . smuitos aspectos, desmascaram gravissimas injustiças so

ciais que sao produzidas pela propria escola, com sua fun­

ção descriminadora, o pessimismo desses arautos, como TIl­

lich (1976), não se coaduna com nosso pensamento de
[À [as o s A o

ça na Escola. Por isso, nao cotejaremos essas ideias
É º

analises que se seguem,

Orientação Psicológica

A "orientação psicológica" tem como ponto de parti+­
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da o homem, seu desenvolvimento, sua percepção, SsUas emo­

ções, sua inteligência, mecanismos de aprendizagem, etc.

Os adeptos desta orientação não só propõem modelos de ensi
no com bases estritamente psicológicas, como também critê­

rios para seleção de modelos fundados nesses critérios,Não
é raro, também, que esses modelos e esses critérios ado

tem, ou enfatizem, apenas um aspecto psicológico.

São dois os ramos da psicologia que mais contribuem

para a orientação analisada: Aprendizagem e Desenvolvimen­

to. No entanto, outros ramos, como a Psicoterapia e a Psi­

cologia da Personalidade têm trazido subsídios significati
vos. Retomaremos, pora exemplificar, alguns critérios pro

postos a partir de estudos da personalidade, extraídos do

trabalho de Joice e Weil (1972). Esses autores inspiraram­

se nos trabalhos de David Hunt (1970), que propoem um mode
lo para discernir os "meios ótimos de treinamento" destina
dos a determinadas clientelas educacionais,

Os conceitos de "meio ótimo" e "nível conceitual"

são a chave para entendermos os critérios adotados.

Compreende­se por "nível conceitual" (NC) tanto à

complexidade cognitiva e as caracteristicas do aprendiz re
lativas a valores, quanto a sua orientação motivacional

sensorial. Indivíduos de NC baixo têm como características

básicas: padroes de respostas estereotipadas, preferência

por relações sociais hierarquizadas, incapacidade de gerar

seus próprios conceitos. Os indivíduos de alto NC, por sua

vaz, apresentam as seguintes caracteristicas: são Capazes
é

E o aa E Elde gerar seus proprios conceitos, tem diferentes perspecti
Dad . a es

vas, sao capazes de negociar papeis e convenções que gover
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narao o comportamento sob certas situações. Entre ess
s

” ”
s sf s > sfdois polos, estao situados niveis intermediarios,

Considerando esse quadro, Joice e Weil indicam que

os modelos baseados no condicionamento operante, de Skin­
[4 e

sner e de Suchnan, com alto nivel de estruturação, seriam a

dequados para indivíduos de baixo NC; o modelo de Gruner

para aquisição de conceitos e o Sinetics, de Gordon, de mo
derado nível de estruturação, seriam mais adequados para o

NC moderado: o de Rogers, com baixa estruturação, é endere
çado para o NC alto,

Esses autores fundamentam­=se na seguinte hipótese

de David Hunt, para estabelecer essa classificação. "Dadas

as características de baixo NC dos aprendizes (...) a pre­

diçãao é que eles terão melhor aproveitamento com enfoques
educacionais que tenham alto grau de estruturação. Dadas

as características de aprendizes com alto NC (...) eles te
raão maior aproveitamento a partir de abordagens de ensino

com baixa estruturação, ou orau de estrutura que não afete

suas performances" (1970, apud Joice e Veil, 1973, p.306).

A classificação de Joice e Veil traz uma contríibui­

ção significativa situando a eficiência do modelo em rela­

ção a "meios ótimos de treinamento". No entanto, esse cri­

tério deve ser considerado, em nossa opiniao, como ponto

de partida para uma reflexao sobre as visbiílidades de um

modelo para atender a certas exigências educacionais, A

maior contribuição desta proposta consiste em situar o cri
tério de seleção em correspondência com as peculiaridades

da clientela educacional. Vemos dois tipos de limitações

nessa proposta:

EV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp ”. 12 13 14 15 16 17 18



a) não se leva em conta alguns problemas práticos,

como: instrumentos e capacidades dos professores para afe­

rir os "níveis conceituais"; viabilidades para trabalhar

se com clientelas de "níveis conceituais" heterogêneos,
etc.;

b) consideram­se apenas certos aspectos psicológi­

cos. Os fatores sócio­culturais e políticos são totalmente

descurados, nao se fazendo referência alguma à realidade

em que vive o educando,

A assimilação de princípios e critérios psicológi­

cos à educação e ao ensino, especialmente os oriundos do

behaviorismo, tem suscitado várias críticas. Essas críti­

cas atingem também a aplicação da Psicologia a outros cam­

pos, como, por exemplo, ao campo social, industrial e da

produção econômica em geral, Vários autores denunciam que

a Psicologia tem se reduzido a procedimentos de adaptação

e integração do homem às instituições sociais e políticas,

inclusiva às educacionais. A Psicologia, como forma tecni­

cista e manipuladora, como freglientemente é aplicada, che­

ga a ser classificada como pseudo­ciência, atribuindo­se­

lhe um caráter alienador do homem. Alguns autores vêem nes
sa psicologia um instrumento de reforço do sistema políti­

co dominante (veja­se, a respeito da crítica à Psicologia:

Merani, 1977; Japiassu, 1975 e 1977; Politzer, 1972).

Não é de interesse deste trabalho ir alóm dessas
­”e A .breves observações (lembramos que outras ja foram feitas

na Introdução deste trabalho). Algumas delas referem­se
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s b ”
2 + [4 amuito mais a forma como sao aplicados os principios psico­

CLAN é
»lógicos, e não propriamente à natureza deste campo de estu

dos e pesquisas. O que nos interessa enfatizar é o aspecto

focalista e restrito das explicações psicológicas, quando

adotadas com exclusivismo para "resolver" problemas educa
cionais. A não consideração adequada de fatores pedagógi­

cos ou político­sociais, em favor de explicitaçõoes de com­

ponentes psicológicos (emoções, estruturas coonitivas, mo
tivação, etc.) gera orande parte das críticas que lhe são

atribuídas.

Orientação Político­Ideológica

A orientação que é gerada de uma ideologia política

determinada, tem nesta um condicionamento à visao de homem

e de mundo, portanto, às análises educacionais que forem

realizadas,

A visao educacional resultante dessa orientação os­

cila entre conservadora e revolucionária, Vejamos algo so­

bre as duas.

Na primeira, temos a ideologia burguesa do "esta­

blishmant". Propõe uma educaçao alienada dos "contrastes"

da realidade social, Educação que não = ajustada aos pa=

drões de atitudes e valores, e mesmo ao repertório de sigo

nificados e linguagem das camadas populares; que não é, en
fim, um prolongamento da cultura da criança da classe ope­

rária, como reclama Snyders (1977, p. 394). Essa orienta­

ção preconiza critérios à seleção e utilização de modelos,

absolutamento "neutros", apolíticos; pois, propugna que
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educação é educaçao, e política é algo que nada tem a

com educaçao. Naturalmente, a neutralidade joga a seu fa­

VvOT.

Como tem mostrado a História, há sempre o risco de

uma subordinação total do ensino e da educaçao em geral,

às ideologias políticas dominantes. Piiggeler (1979), um a­

nalista da educação alema, recorda­se, ainda perplexo, da

submissão da educação alema à ideologia nacional­socialis—­

ta, sobretudo o "condicionamento racial" e a "militariza­

ção do pensamento civil", na época de Hitler, As pedago­

gias marxistas, no Leste e Sudeste europeu, constituem ou

tros exemplos desta natureza, sendo consideradas uma técni
ca social, como diz Mannheim, a serviço do poder político.

Da posição educacional revolucionária, que também

recebe o nome de emancipadora ou libertária, procuraremos

apreender algumas de suas concepções 8 pretensões básicas.

Iniciaremos com uma conceituação de "educação eman­

cipadora!", descrita por Hellmuth Valter, autor representa­—

tivo desta corrente do pensamento pedagógico, na Alemanha:

"A educação emancipadora trata de reduzir a de­

terminação externa por auto­determinaçao. Deter
minaçaão externa, neste caso, significaria toda

forma de domínio e de dependência injustificada

e irracional. Daqui deriva que a educação eman­

cipadora está ao lado dos desprivilegiados, vol
tando­se contra as condições sociais que provo

caram os mecanismos de determinação externa...

A educação emancipadora trata de reduzir a irra

cionalidade a favor da racionalidade (...) ds
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fomentar a crítica em lugar da adaptação, a in­

dependência em lugar da dependência (...)" (npud

Stpfl1, 1979, p. 90).

Os defensores dessa orientação propuonam uma educa

ção política, ligada à luta de classes sociais. A prática

educativa deve ser proposta considerando as vinculações
s 5 ff... ­. . . "com o sistema social e político. Proclama­se a impossibili

dade da existência de um ensino apolítico, alheio à luta

de classes. Os "íngênuos" que acreditam na neutralidade da

educação estariam trabalhando, mesmo sem o saber, a favor

da burguesia privilecoiada e minoritária instalada no po­

der.

Os adeptos dessa posiçao, de maneiras  varíadas e

muitas vezes criativas, fazem a denúncia da ideologia bur­

quesa que impregna as instituições educacionais

mas de vida. Algumas vezes essa denúncia é feita ironica­

mentes, como na obra "Mentiras que Parecem Verdade!, de Bo­

nazzi e Eco (1980), em que seus autores confessam suas as­

piraçõoes máximas: seria que as crianças pudessem reconhe­

cer e julgar as mentiras que os livros de textos escolares

tentam incutir­lhes (p. 18). Outros denunciam o discrimina
tório e desvantajoso tratamento que as crianças pobres re­

cebem nas escolas. Nidelcoff (1980), por exemplo, procura

mostrar que "a escola se limita a reproduzir no seu inte­

rior a desigualdade de oportunidades que caracteriza a es­

trutura de nossa sociedade" (p. 15).

Várias críticas têm sido feitas a essa orientação

educacional. Será elucidativo reproduzirmos algumas delas:
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o
2º"(...) nem tudo é compreensível e solucionável

do ponto de vista social. O homem e sua finali­

dade não podem ser compreendidos (...) só como

produtos da sociedade, Em lugar disso exigimos

que a educaçao de toda pessoa seja orientada de

uma perspectiva antropolócico­existencial"

(Zbpfl, 1979, p. 96).

"O conceito de emancipação, objeto de exigên­

cias ideológicas excessivas, tem sentido ambíf­

olio. Considerado em princípio como liberação da

autoridade tutelar, veio a servir de leoitima—

ção para implantar novos tipos de dominação,

que é entao aquela que consegue ser declarada

emancipadora" (Spaemann, fpud Zbpfl, 1979, p­

93).

"A pessoa emancipada que conhece suas tarefas e

obrigações sociais (...) e se procuncia contra

todo tipo de dependências e terror ideológico,

não pode declarar­se pratidária de uma emancipa
ção absoluta, que não aspire outra coisa a não

ser a luta constante contra todo vínculo da re­

gulamentaçaão imposto pela sociedade existente.

Em realidade, uma sociedade assim não teria ou­

tro remédio a não ser ir de uma revolução para

outra" (Eberle/Schlaffke, Apud ZBpfl, 1979, p.

93).

Os critérios propostos pela orientação educativa 1i
bertária ou emancipadora, destinados à seleção, ou mesmo à

E ” o. º bend E
o

utilizaçao de um modelo de ensino, sao unicamente de cara+­
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ter político. O ensino jamais poderá ser neutro, mas poli­

tizador, ou, como diria Freire, conscientizador das opres­

sões a que as pessoas do povo estão sujeitas, e das viabi­

lidades de sua libertação. Os métodos e as técnicas de en­

sino não podem ser concebidos separados da filosofia liber
Dé e . s +taria que os anima e vivifica.

Orientação Pedagógico­Social

A orientação pedagógico­social não exclui as outras

duas mencionadas, mas assimila componentes básicos de am­

bas. Da posição psicológica, adota subsídios para entender

o homem como individualidade, porém como ser olobal e não

apenas uma de suas dimensões. Da segunda posição, integra

o interesse pelos fatos sociais e políticos, vistos como

fatores que estao influíindo sobre a vida do homem. Neste

ponto, poderíamos perguntar se a orientação pedagógico­so­
cial não é apenas uma síntese das outras duas, ou se tem

alguma peculiaridade especial?
. O O

É

Cremos que a sua originalidade esta no ponto de par

tida. Este ponto é o homem e sua realidade sócio­educecio­

nal. Difere da posição psicológica porque acrescenta o com

ponente social e, ainda, vê o homem como ser global, multi
dimensionado. Diferencia­se da posição politico­ideolócica,

porque o seu objeto nao é a concretização de uma ideologia

política, mas a interpretação do homem situado. Dessa in­

terpretação sairão as linhas que devem orientar a seleçao

e utilização de modelos. O próprio pensar a seleção de mo­

delos implica num "afastamento" mental, que constítui já
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não diremos uma postura neutra, mas uma melhor perspectiva
ff... + s s aa o

critica. Significa ter opçoes, "pesar" pros e contras, en>­
Cad Prfim, não se fechar em um só modelo e estar aberto para aná

lises. É portanto uma posição eclética em relação a teo­
rias e modelos de ensino.

Sabemos que vários fatores podem interferir na pos>­
sibilidade de um profissional adotar uma posiçao eclética,

como suas crenças, valores, acomodação, despreparo, etc.

No entanto, achamos que o círculo vicioso de uma posição

"fechada" pode ser rompido. Isto é possível se o profissio
nal "tomar distância" do seu trabalho e refletir a partir

de sua clientela e da realidade social mais ampla oque os

envolve.

Essa linha de pensamento suscita uma questao: "

orientação pedagógico­social poderias ser operacionalizada?"

Retomemos o Projeto Cartilha da Amazônia. Servirá

para ilustrar uma forma de operacionalização que se aproxi
ma da orientação pedagógico­social,.

Os autores desse projeto, com base em experiências

prévias, já dispunham de um modelo de alfabetização. Tra­

ta­se de um modelo bem geral baseado no Condicionamento O—­

perante. Pelo seu caráter oeral, implicou em complexas

numerosas decisões, que serão analisadas em dois niveis.

1º) O primeiro nível referiu­se a decisões sobre a­

daptação do modelo às características da clientela, verifi
cadas em pesquisas prévias. Decorreu desta exigência a bus
ca de subsídios na área da psicologia do desenvolvimento

infantil; seleçao de estratégias didótico­pedagógicas, co

mo: técnica de desvanecimento, cópia de acordo com o mode­
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lo, avaliação imediata, resoluções sobre suportes de

polo, etc,
f e  Y2º) No segundo nivel, as decisões pautaram=se pelas

e LJ . É” o ”constataçoes das peculisridades ecologicas e culturais da

regiso, incluindo recursos do ambiente, os costumes, a lin

gusgem etc. Tomaram­se resoluções diversas, em áreas como:

saúde, higiene, alimentação, comportamentos óticos, etc.
Sem dúvida, a influência dos biólogos (Kerr e seu —compa­
nheiro) foi bem nítida neste nível.

Embora o modelo fosse de orientação comportamental,

nao se pode dizer que, nesse contexto, desenvolveu­se um

trabalho cducacional alienado. Foram as condições ambien+­

tais que fizeram exigências à adaptação do modelo de ensi­

no, e não o inverso.

Com essas observações e ilustrações quisemos destacar,

não a busca de critérios neutros para a seleção e utilização

de teorias e modelos de ensino, pois seria uma pretensão ilyu
sória., Não cremos que alguém possa (ou deva) despir­se de
seu quadro de valores políticos e sociais. Tem sido mostra
do por inúmeros pensadores, ser inviável a neutralidade

ciontífica, pois as condições da realidade social e políti
ca condicionam a interpretação dos fatos. CGueremos, no en—­

tanto, apontar o risco de um afastamento no tratamento do

fato pedagógico e de um trabalho educacional deslinado do

homem situado. Se, por um lado, o exclusivismo na adoção

de critérios psicolóonicos pode ser alienante, o mesmo pode
fis­ " É o. + .OcOrrer na adoçao de criterios estritamente politico­ideo­
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É 2 s 2lognicos. A realidade educacional e mais complexe; inclui

L É . 2esses criterios mas extravasa os mesmos, oferecendo à in­
”­m + LA .

E
E)terpretaçaão pedagógica as diretrizes para a prótica educa­

cional, a serem concretizadas com o apoio do instrumental

didático­pedagócico.
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