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APRESENTACAO

0 tema "Teoria e Modelos de Ensino" emergiu e tor-
nou-se nitido para nos, como um fruto de nossa experiéncia
no ensino meédio e superior.

No ensino medio, através de uma proficua atividade
como professor em uma das unidades dos Ginasios Yocacio-
nois de Saao Paulo, denominados oficialmente Escolas Expe-
rimentais, ajudamos a construir essas escolas, burilando
um modelo de ensino baseado no trabalho de investigacao do
aluno e na sua conscientizagao (jé usavamos este termo em
1963, sem saber que existia um Paulo fFreire). Escrevemos
alguns trabalhos sobre essa experiencia (Faria, 1973, 1975

- * ’ v .~
e 1976). No ensino superior, foram uteis tanto experien-

- -’ . 3
cias como aluno de cursos pos—graduados, quanto as ativida

des académicas em geral.
Como aluno, destacamos a participagao em cursos de
especializacao e aperfeigoamento, de varias orientagoes,
- . - . ” - i -
como: behavioristas, cognitivas (na area psicologica) e hu
. * - - - - . = ~
manista (area filosofico-psico-pedagogica). MNa condicho de
professor, aplicamos alguns modelos de ensino cos nOsso0s
cursos, ou ministramos cursos sobre teorias e modelos de
. . . (4 . . -
ensino, inclusive em nivel de especializagao.,.
Quanto as outras atividades acadéemicas, foi de rele
~ > » . e
vancia a nossa participacao em um grupo de trabalho que
- i~ ”
estudou um projeto de implantagao de curso de pos—gradua=-
¢ao, em Educacao, para as faculdades que integram a atual

UNESP. As reunioes de trabalho desse grupo foram ricas em
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reflexoes e debates. Nelas fizemos o arremate gue delineou

a hipotese deste trabalho, deflagradora da investigacgao so

bre teorias e modelo de ensino.
. o - -
As limitagoes deste trabalho, que aborda varias ten
il . - . e bl .
dencias e areas de pesquisa, resultarao de seu carater di-
. L3 - ’ . - r -
versificado, cuja analise poderia envolver varios especia-

liﬁtaS.

AV,
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



'I'\'IJ.a.llo.t.oa-a.cao..t.
MODELOS DE ENSINO...
i‘I‘OblUma....-.-.--...-....

As Propostas Deste Trabalho.

PARTE  UMu s & srsvienesessiesve o sareiaae
caPfTULD I -~ CONCEITOS BASICOS..
—~ Concepgao de Modelo de Ensino.

Concepgao de Teoria de EnsSinOeeessesas
fluadro Tedrico para nnalise de Modelos.
APfTULO I1 - TIPOLOGIA DOS MODELOS DE ENS
Nuthall e Snook: Modelos Contemporaneos

A Classificacac doé Joyce 8 Uellesissasee

T

m ~
'.}'I Je e o e o8+ 000

EDAGCGIA E 0O MODELD
FERELRES: ¢ ¢ sueeninaies
apfTuLo 111 - O AUTOR
Onde e QUaNdOee s
rientacao fedrica
pfTULD IV - O OBJET
":'fTUl.{‘ vV - 0 l"i[f?Uf)[l DE ENS
APLICACQ B0 o smnsesmmomsammes o e e
Sobre az Codificacancssesss
A Respeito de Integracadee..
A Dicotomia Teoria e Pratica
Linguagem e ComuNicac30eeseeee Slel e et
Sobre Objetivos Educacionais e Avaliagao
CAPETULO VI - RELACOES PEnﬁGGGIEﬁ‘ F—
caPfTULO VII ~ MODELOG DE ENSING LIBERTARIO

. f . L
— Fontes € Princlplos BaSlCOSeesecocccocoonas

-~

Objetivos, Efeitos e Destinagao do [odelo..
Suportes, do; Madelo- de i ESInD weyeirsism: ol cinieiatais

Estruturagao do Siatems Socislssssinsssiswii

-

Fases do Modelo: Unidade de Ag5o MetodolGgica.

AVA
3 4 5 6 7 unesp w]. 2 213 14

1.5

16

17

18



PRI R TRE SRS S i a s slennscannsnsns s s sosoneci
0 SISTEMA DE INSTRUCAO PERSONALIZADA (SIP)
EAPITULOVVIIY - ASPECTOS-GERATIS s » s swawwine
AU EEGTA BR8N B LR 555 s & sememniun
~ SIP como Moldura para PESQUiSA8Sececvsccscssccsse
- Da Aceitagao, Aplicagao & Difusao do SIP.....
-Gl pontastoyTeorichndol BIRLA s s S aeehinimet
caPfTULD IX = COMPONENTES HUMANOS E SUAS FUNCOES
- Pesquisas: o Sistema de Monitoria.cececococcece
carfTuLo X - RITMO PROPRIO E INDIVIDUALIZACAO DO
NB sisisinin s eraisisinieiomis s esin s s'eiaislalsiee e s o ¢ ealnaiesslse s
~ Ritmo Proprio: a PesquUiS@cecececccocccecocescesce
CAPfTULG XI - 0 CRITERIO DE DOMINIO E O SISTEMA
B 1 oy 1 L e s g R
- Pesquisas sobre Critério de Dominioc e Avaliacao,
cAPfTULO XII = A COMUNICAGCRO POR ESCRITO.:eeecsoss
- Pesquisas sobre Material Escritosceeccecccscececs
caPfTULD XIITI - 0 USO DE PRELECOUES E DEMONSTRACHES
JID-..-ococo---o.cooo-vc-a-a.uao.acc-o..p-.- .
- Pesquisas sobre Prelecao e Demonstracaoc no SIP.
cAPfTULD XIV = MODELO COMPORTAMENTAL INDIVIDUALIZADO
SIPavinrens s daeemuwanon s ideesassmes s pednves siee ven
Fonte e Frincfpios BEETDOE L ate s eeiedls el e u iy ve
Aplicagao: Objetivos e Efeitos.....
Destinacao (Clientela)eececcecccee
Estruturagao do Sistema Social..
Suportes do Modelo de EnsinO.eee

Fases do Modelo: Unidade de Agao

JFQT{. ﬂU”‘-Tir{["cocoasncotalna R I
TEORIA DE ENSINOC BASEADA NA APRENDIZA
T:\l‘ll..0..l..........'.l.‘l.'.-.l‘ .

CAPETULO XU = ASPECTOS GERAIS::ssuws

=

- A Importancia da Aprendizagem por

» o r
- 0 que e a Aprendizagem por Descaber

- Origem da Aprendizagem por Descoberta
Tipos de Modelos de Descoberta..... s -

. r . ~ - y r
0 Debate Relativo a Aprendizaagem por Descoberta

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



carfruLo xvi - TEORIA DA DESCOBERTA: VARIAVEIS
NADBS A SUR EFIBIENEIN.cswswsws s s sasewsass
Retencao & TransferénCicececee...
A Motivaczo e a Descoberta.e.e...
carfTuLO XVII - TEORIAS E MODELOS DE
EALUES s sawvwnwwmsnsy s swwassesins s
0 "Inquery Training Program", de
Cateqorias do Modelo de Ensino....
0 Projeto MadisoNeesssssasssvness
Categorias do Modelo de Ensino....
capfTuLo xvIil - sOLUCRO DE PRCBLEMA
erspectiva Cognitivas siieivaisesis

erspectiva Behavioristaeceescesess
Trninmarond e am O l I,._'-v- e Brnab 1ema
i 4_'.44_||:.-.'.,|'.'qu em ‘_JD U._‘- 9] ge FTODLEMSE
A5 Etapag do DoWNBVees s »semmmnsns o 5 sowne
Abordagens "Tradicionais" Mais RecenteS......
f - . e -
Heuristicas para Solucgao de Problemas em Geral
ALOTAdEHOME . + seveistaceininiss & & o
orming” e Derivados.,

n
S ® ® % 8 8 b 8 ¥ OS8R P e

CINED . o vimwnmmmemin » 5 & wwmamaine o o 0 wa

DE ENSINOC BRASILEIRGS E MODELO

rnf
ZﬂL.‘\i]...oncvo.o-oaoo.-oc----o---c-a

0 PROJETO "CARTILHA DA AN

do Materisl, ...

o]
~ L . s * e LI (|
A Seqgtienclia e (Organizagao das Unldades

Bogses Clentificasainiiisiiidcininid i i
Avaliacso do Projeto "Cartilha da Amazoni
Consideragdes Finais sobre o Preocjeto "C

Do -
I'T]"_‘:ZOnla"......-..........-.---.--.-...

carfTULO XX T0DELD COMPORTAMENTAL DE ALF

Fontes e i pios BasltOSeessas

»
COS.

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



CABITULD XXT = 0 PRUGRAMA ALFAssewswnasass v avn
~ Caracteristicas Gerais do Programa Alf3.ecece
= ) Material do Programa ALFa UMaeeseeeessseas

-~ Organizacao das Etapas e das Unidades.......
o 3 I

= o s -
-~ Fundamentos Cientificos PropostoS.eceececese.

APfTULD XXII - 0 MODELO COGNITIVO DE ALFABETIZAC
PRUFBAMA BLE A UMG e dssvibonni o stimmemmmne n o oo
Os ﬁrincipios CUDTACUTATES S 5 s amasnininns b saswinn o s s
fpliESca0T OB Tetivee B EFfSit08 eusewaiss s saeiesnsos s
yebtinarad (BliBHtELa Jaevues x ervniraisipions v e o
Suportes do Modelo de ENSiNO0cesecescccsecencoconcscnne
Egtruturacan do Sistema Socialiveerviwssi sdseissnis s
Fases do Modelo de fnsino: Unidade de Ag3o Metodolo-

(_?lca-l...‘.'.l...‘IO....'.'...OOUO0.0-.--....C..'...

CONSIDERACUES FINAIS = UMA ORIENTACAOC PARA 0O TRABALHO

COM TEORIAS E MODELOS DE ENSINO. cesss e seescce
= DELEHtACHS PEltBlOg68 geevwss s & Hamiarres s BeeHeEeaE
~ Orientac50 Politico=-Ide0l00iCaseeccecocccococceccses

. ~ . s, o "
= Orientacso Pedagbglco=S0Cialess s iseatcsess s teesite s

E}IE}L.I[_}[;[{;‘\F-I!IIC‘I.CQ.O...""“C’..!‘.O




6

7

INTRODU

unesp

CAD

AV
AVAVEY
b

L 2 13 F4 15 216 A7 18



TEORIAS E MODELOS DE ENSINO

m

0 Problema

Iniciamos este trabalho com algumas observagoes in-
quietantes relativas ao ensino e educacgao. Alguns "flashs"
serao suficientes para expressar essas idéias, a partir de
varias perspectivas e de varios temas.
ngxplosao" informacional:

"0 corpo central dos nossos conhecimentos a-
tuais apresenta dificuldades em ser mane jado.
(...) Os negécios e a industria, o governo, a
lei, a Medicina e mesmo a £ducagao tem sido for
cados a entregar todes os seus arquivos a co-
lossais e gigantescos sistemas de processamen=
to de dados, onde os computadores sao usados

numa tentativa de trazer alouma ordem a0 caos."

"(.,..) ainda que novas informacoes este jam sen

do arquivadas em escala exponencial, a forma
tradicional das prﬁticas escolares parmanece
quase imutavel." (Thompson, 1973, p. 37)
Impacto da tecnologia:

"0 telescopio transformou a astrologia em as-
tronomia e modificou irrevogavelmente a histo-
ria do homem. 0 motor a combustao interna mu-
dou para sempre o transporte. A linha de monta
nem revolucionou todas as ideias tradicionais
a respeito da disponibilidade de bens para a

populacdo. (...) Mas a educagao e a escolarica

AVA
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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 psicdlogos, trabalhando com educado-
res, nao tém sabido desenvolver uma psicologia
aplicada da aprendizagem em que se possa ter
confianga" (Hilgard, 1974, p. 21).

Todos esses pensadores demonstram em suas obras,
muito mais um inconformismo com o estado atual do ensino e
da educagao do que propriamente um pessimismo, Todos eles
apontam viabilidades que permitiriam, como diz Hilgard,
"sairmos desse atoleiro". Acreditamos, tambem, como esse
autor, que existe uma saida. Mas qual? Ou melhor: o que
seria viavel como saida?

Antes de falarmos nessa viabilidade, queremos situar al
gumas guestoes que, para nos, constituiram—se em um proble
ma, cujos dados tentaremos expor.

A expansao da quantidade de informagbes na area do
ensino pode estar contribuindo para ums melhoria do traba-

f .
lho docente (gostariamos que isso fosse verdade), mas tam-

bém pode estar causando perplexidade., Essa perplexidade re

flete-se de varias formas. Com os intelectuais do ensino e
freqlente o modismo. Busca-~se aquilo que é o "quente". 0
campo do ensino, despersonalizado, busca em outras ireas
soluc0es para 0s Seus problemas. Estas podem ser: Teoria
de Comunicagao aplicada ao ensino; Pedagogia Cibernética;
Micro-ensino; Teoria de Sistema aplicada ao planejamento

- . - ’
de Bsnsino; Tecnologia Educacional... Atualmente fala-se atao
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na aplicagao de poderes extra sensoriais ao ensino.
A expansao da informagao educacional reflete-se tam

4 r . ~
bem nos curriculos destinados a formagao de professores.

= e » 4 Lt .
Esses sao inchados e poluidos, com conteudos duvidosos quan

to a possibilidade que apresentam para melhorar o ensino e
a educacao.

Um outro angulo do problema refere-se a capacidade
do aluno universitario ou do professor assimilar, integrar
e operacionalizsr uma infinidade de informagdes, oriundas
de inumeros campos disciplinares, entre os quais o ensino
mesmo nao 6 enfatizado. Em geral, pressupSe-se gue o aluno
uniuarsitério, de curso de formagao de professores, combi-
ne e integre em sua mente todas essas informacoes, cuja
grande maioria pertence aoc campo tedrico, e consiga opera-
cionaliza-las na pratica educacional.

A respeito dessa pressuposigao, Smith, um fildsofo
da educagao, ja em 1963, protestava, referindo-se especifi
camente a dependéncia do Ensino em relagao a Psicologia e
Filosofia: "Todo esforgo no sentido de aplicar diretamente
o conhecimento filosofico ou cient{fico falhara. Pfara pas—
sarmos das idéias teoricas tais como Psicologia e fFiloso-
fia para o ensino sera necessario elaborarmos metodos e ma
teriais para preencher a lacuna entre a teoria e a prati-
ca" (Smith, 1980, p. 114).

Varios pesquisadores educacionais, inclusive psico-
logos, indicam que disciplinas teéricas, como Psicologia
de Aprendizagem, nao sao condigoes suficientes para o aper
feigoamento do ensino. Ausubel (1980) observa gue: "™s leis

de aprendizagem escolar fornecem apenas uma direcao geral
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para a descoberta de principios de ensino efetive; n3o i-

dentificam esses principios" (p. 13). Esse autor discorda
gue se possa extrapolar para a sala de aula as leis gerais
da aprendizagem, que sao resultantes de experimentos de a-
prendizagem diferentes e extremamente mais simplificados.
A formulagao de principios educacionais demandaria pesqui-
sas suplementares que levem em consideragao os problemas
préticos @ as variaveis instrucionais.

As pesquisas de Aspy (1972) mostraram que o conheci
mento gque o professor tem sobre teoria da aprendizagem nao
se correlaciona com o seu comportamento de sala de aula. A
correlacao encontrada por Aspy entre os comportamentos es-
tudados, variou de 0,21 a 022 (apud Witter, 1974, p. 97).
No Brasil, as abservacgoes de Wittsr (1974), indicaram que
um bom aproveitamento em Psicologia da Aprendizagem n3o
traz qualquer garantia de mudanga de comportamento em sala
de aula (pe 97)«

0 problema delineado nesses dados apresentados, des
tacando a perplexidade em face 3 expansao da quantidade de
informacao na area do ensino; evidenciando a necessidade
de preencher a lacuna entre a teoria e a nréticu; mostran-
do a inoperancia da aplicagao direta de estudos tedricos;
ou, ainda, colocando em relevo as dificuldades de profes—
sores para integrar e operacionalizar informagoes educa-
cionais na pratica, indica-nos que novos caminhos deviam
ser procurados. Realmente essa busca esta ocorrendo. Va-
rias "frentes" de pesquisas estac sendo abertas; vemos boas

-~

spectivas em um novo filao que sao as tecrias 2 modelos

nor
izl

de ensino,




Conceituamos teoria de ensino como concepgao do

- . . LT
que e 0 ensino e de caomo Bste deve concretizar-se na prati

ca educacional. Referiremos nao a teorias do ensino em ge-
ral, mas a teorias mais restritas, localizadas em certas
areas do ensino, como por exemplo: teoria para o ensino de
conceitos; teoria para alfabetizacao de criangas cultural-
mente carentes, Quanto a modelos de ensino, serao tratados
como um guadro simplificado, elaborado a partir da teoria
de ensino, 8 cujo conteldo s3o certas categorias seleciona
das desta,

Na década dos anos 60 e 70, a producao de teorias de
ensino foli considnréuel; a ponto de alguns autores se preo
cuparem em sistematizar esse campo, propondo classifica-

das teorias e modelos de ensino. Esses
busca de uma autonomia da area do ensino, 8 a definigao
de um campo proprio para pesquisas, Possivelmente tenhamos
nessa definigao a "saida do atoleiro" referida por Hilgard.

0 impacto da moderns produczo de teorias e modelos
de ensino, no entanto, ainda n3o0 esta se fazendo sentir na
pratica educacional. S30 pouquissimos, em nosso pa{s, os
professores que aplicam modelos derivados de teorias de en
sino. Em geral, os gue o fazem, sao professores do ensino
superior. As causas dessa situacgao sao varias. Uma delas,
que pode nao ser a principal, mas e condigao necesséria,
refere—-se ao acesso dos interessados a informagoes acess{-
veis sobre essa produgao. 0Os materiais informstivos tradu-
zidos sao insuficientes. Aqueles disponfueis, em sua maio-
ria, sao de operacionalizagéo dificil (por exemplo, Kel-
ler, 1968; Roger, 1971, Bruner, 1973; Gagné e Briggs, 1976

e 1980) ou complexos para serem atendidos pelo professor

AVA
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da escola de 12 e 22 graus (p.ex.: Ausubel, que so foi tra-

duzido em 1980, ou mesmo Paulo freire, 1970a). Ha ainds

. . . F . .
teorias de ensino pouco viaveis para o nosso sistema educa

cional (Skinner, 1972; Homme, 1979).

Esse quadro parece nos mostrar que, pelo menos no

atual momento, o mais importante$n§0 e produzir uma nova

teoria de ensino, mos interpreta;, expor de forma acessi-
vel e operacionalizavel essa producao ja disponivel.

Partindo desta visao, nao procuramos propor uma no-

va teoria, mas refletir sobre a produgso j& existente nes-

te campo. A prépria selegao deste campo para uma anélise,

é fruto, tambem, de uma reflex3o sobre o ensino em ge-

L -
ral, como area de estudos e pesquisas,

~ -~ v
Passamos, entao, as propostas deste trabalho.

As Propostas Deste Trabalho

Em primeiro lugar, propomos apresentar alqumas teo-
rias de ensino que representam orientagoes importantes, no
contexto educacional atusal.

Essas teorias tém fornecido molduras teoricas para
os entusiastas das mesmas desenvolverem pesquisas, estudos
e aplicagoes a varios campos de atividades (por exemplo,
elaboragao de materiais instrucionais, dacéncia, etc.).

A partir da anadlise de uma teoria, apresentamos o
modelo de ensino da mesma. Esse modelo foi inferido a par-

- -~ . r "
tir de um quadro de referencia que construilmos especialmen
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te para este fim. A fungao deste modelo ¢ a de comunicar.
de uma maneira simplificada, os componentes princi;

.eoria de ensino analisada, de forma a facilitar a opera-
cionalizagao desta aos usuarios. Os conceitos principais
utilizados para a analise 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 Snocok e outra de Joice e Weil. Servirao,
estas classificagoes, para exemplificar tipos de preocupa-

goes mais ou menos recentes de ensino.

As teorias de ensino selecionadas foram as sequin-

l. Teoria de ensino de Paulo freire, extraida de
suas propostas educacionais mais amplas. Trata=-se de uma
corrente de pensamento educacional vigorosa, gque emerge no
Terceiro Mundo, e da qual Freire talvez possa ser conside-
rado o principal expoente, no momento. Referiremo-nos a es
ta corrente, como uma pedagogia libertaria. Sua preocupa-
cao € construir uma sociedade justa, igualitéria, nue pre-
tende formar, especialmente no homem oprimido marginaliza-
do, uma consci8ncia critica.

2. Sistema de Instrugao Personalizada, desenvolvida
por Keller e associsdos. Trata-se de uma teoria, represen=-

tativa da aplicagao ao ensino de concepcgoes behavioristas.

. , o . .
0 suporte tedrico e o Condicionamento Operante, trabalha-

. -~ - - - - ”,
do especialmente por Hull e Skinner. Essa teoria, origins-
ria de bases psicologicas, procurou criar suportes tipica-

L4 3 3 -~ 3 - .
mente pedagogicos, dentro de esguamas de instrugao indivi=-

dualizada.

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



Teoria de ensino (ampla) baseada na

por descoberta. Como nao encontramos uma teoria de ensino
desta corrente, que tivesse um realce especial, como no ca
s0 das duas teorias acima citadas, preferimos trata-la de
forma mais geral. Procuramos captar varias posigﬁes tedri-
cas 8 contribuigOes de adeptos desta, e também de criti-
cos da mesma,

Como ilustracao, apresentamos dois exemplos de teo-
rias de ensino por descoberta, que enfatizam aspectos dife
rentes., Essas teorias foram extraidas de dois programas de
ensino, um de Matematice e outro de Fisica, que tiveram
grande prestigio nos Estados Unidos. Finalizamos esta par=
te com um capitulo sobre teorias de solucao de problemas.
A separagao entre "descoberta" e "solugao de problema'" a-
tende a um tratamento desta Ultima, como uma categoria de
aprendizagem de tipo superior (veja-se Uagné,lg?l e 1974).
Abordamos também, mais suscintamente, a questao da hauris—
tica de solugao de problemas, e teorias cuja preocupacao e
a criatividade.

4, Programas de ensino brasileiros para alfabetiza-

~

cao. s programas analisados foram Projeto Cartilha da Ama
zOnia e Programa Alfa. Ambos sao destinados a criangas cul
turalmente carentes. Descrevemos os aspectos principais

desses programas inferindo o modelo de ensino de cada um.

L . . - . -
Na analise das teorias, procuramos: identificar com

o £, -

ponentes basicos; captar debates e criticas que se travam

em torno dessas teorias; apreender o aspectoc dinamico da
i~ . . - -

construgao das mesmas; e, ainda, como ja explicamos, infe=-

. . +, .
rir o modelo de ensino de cada uma. Com esse tipo de anali

AVA
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se, pretendemos fazer, n3o uma apresentacgao das teorias e
seus modelos como formulas prontas para serem consumidas,
mas uma abordagem critica.

Com relagao aos dois proqramas brasileiros de alfa-
betizagao, adotamos um tratamento semelhante, exceto com
relagao a criticas e debates sobre os mesmos. A respeito

dessa diferenga de tratamento explicaremos os motivos, na

introducao da Parte Cinco, na gqual analisamos esses progra

mas,

(2)

Em segundo lugar, num outro grupo de reflexoes so-
bre ests produgso, n3o menos importante que o primeiro,
nossa Preocupacao estars voltada para uma orientagao am—

pla, destinada a favorecer decisOes quanto 3 selecso 8 u-

tilizagao de teorias e modelos de ensino,
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capfruLo 1

CONCEITOS BASICOS

Os conceitos basicos de interesse deste trabalho,
que requerem uma reflexso especial sao "modelo!" e "teoria"
empregades com relacso ao ensino.

A respeito das formas de utilizar estes Lermos,
Rudner (1969) observa que: "Os termos "modelo" e "teoria"
compartilham uma melancolica falta de uniformidade nos vo-
cabulirios de cientistas e outros que versam temas cienti-
ficos. Por vezes, os dois termos sao simplesmente emprega-
dos como sindnimos; outras vezes, usa-se "modelo" em refe-
réncia a qualquer formulagao tedrica que nao seja uma teo-
ria" (p. 44).

Procuraremos situar os significados que aceitaremos
para estes termos, definindo alguns atributos que manipula
remos nas partes subseqlientes deste trabalho. Relaciona-
das a esses atributos, indicaremos algumas aplicagoes via-

vels.

Concepcao de Modelo de Ensino

A palavra '"modela" ligada a "ensino" tem uma conota

~ ’ “ A ~
cao teorica e sugere um esquema de orientagoes que se pres

te para varios fins. A literatura neste campo especifico
tem desenvolvido uma variedade de modelos tanto para orien
tar pesquisas cientificas no ambito do ensino, quanto para
fornecer quadros teoricos para orientar as atividades rela

tivas a ensino e aprendizagem. Essas duas fungoes podem es
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tar ligadas em um mesmo modelo. A analise que nOosS Propomos
fazer esta mais voltada para o sequndo aspecto, ou seja,
para modelos que possam servir de quadros teoricos ao pla-
ne jamento, condugao, avaliacao e outras atividades ligadas
ao ensino. Teremos em mente tipos de usuarios dos modelos
de ensino, jé referidos, como: o professor, o "designer”
de curriculo e de materiais instrucionais, o coordenador
pedagogico etc.

Nossa preocupacao inicial em caracterizar modelo de
ensino leva-nos a partir da analise do termo "modelo" para
fixarmos uma opgao quanto a alguns significados que adota-
remos,

0 termo MODELO & usado de inUmeras formas nos mais
variados contextos., Fala-se, por exemplo, em um professor-
modela, um atleta-modelo, um pai-modelo, uma =sulz-mnodelo,
como pessoas ou evantns que tem certas qualidades basicas
que merecem ser imitadas. A abstragao desse conjunto de ca
racteristicas apreciadas delineia-se como um padrao que
possibilita inclusive a avaliagao, a partir do mesmo., 0 mo
delo nao se refere a todas as caracter{sticas da realida-

de, mas apenas a algumas delas, as quais foram seleciona-

> L .
das com base em certos criterios, Ocorre no modelo uma sim-

plificacao da realidade. Inumeros aspectos da pessoa ou e-

vento sao eliminados no modelo, permanecendo aquelas pecu-
liaridades dignas de serem utilizadas em um certo universo
de situacoes. Outros sentidos da palavra modelo nao sao de
nosso interesse., Por exemplo, modelo de um prédiu, ou de
um objeto determinado, em que ocorre apenas a simplifica-

QED para possibilitar compreender-se melhor o objeto a que

AVA
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0 modelo se refere. Esse tipo de modelo, que tem uma fun-
gao determinada apenas para aquela situagao espec{fica, @
denominado modelo-ob jeto. Referir-nos—-emos apenas a um ti-
po de modelo classificado, de acordo com Bunge (1974), de
modelo teorico.

Até aqui vimos que "simplificagao" & uma exigéncia
crucial na concepgao que adotamos. A medida que aumenta a
simplificagao do modelo, aumenta também a possibilidade do

modelo ser aplicado a um maior numero de situagﬁas. Aumen-—

tando o numero de elementos de um modelo, diminui o seu po

der de generalizagao. Essa afirmacao interessa-nos no sen-

. . . r .
tido de que precisamos definir o "nivel de complexidade" de

um modelo para ser Util a um determinado universo de situa
;oes. Assim, por exemplo, quanto maior for a quantidade da
caracteres de um modelo, tanto menor o nimero de contextos
nos quais esse modelo pode ser utilizado. Bunge (1974) ob-
serva gue "se um dado modelo nao oferece todos os detalhes
que interessam, poder-se-a, em principio, complica-lo, ou
se ja, expandi-lo".

0 conceito de "expansao", relativo a modelo, inte-
ressa-nos de forma especial, Isto porque um modelo de ensi
no que é criado para resolver problemas de certo wuniverso
educacional, para ser utilizado em outros contextos, re-
quer fregllentemente adaptagso as novas situagaes. Essa a-

-
<«

daptacao do modelo, para que o mesmo nao seja desf
processa-se via expansao. Novos elementos sao acrescenta-

dos a uma estrutura, sem alterar os seus aspectos funda=-

mantais.

AVA
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0 modelo de ensino tem todos esses atributos que in

dicamos na analise do termo "modelo", ou seja, simplifica-
cao, carater teorico, possibilidade de ser expandido. A—
crescentamos que a fungao dos componentes de um modelo de
ensino destina-se especificamente a prescrever como deve
se concretizar o ensino.

As prescrigoes, como expressas neste trabalho, s3o
explicitadas por principios e conceitos gue definem a pe-

culiaridade do meio educacional constituido pelas propos-

tas do modelo., 0O conjunto de conceitos e princ{pios cita-

dos forma o quadro de referéncia que utilizamos para a or-

ganizacao dos modelos, o qual esta exposto no Gltimo tépi—
deste ranftulo.

A ideia de "meio educacional" proposto por um mode-~
lo de ensino deve ser enfatizada. Esse "meio" @ proposto
pelo modelo, mas e concretizado pelo professor e estudan-
tes que o modelam e acrescentam aoc mesmo a cnloraggo espe-
cial de suas inquietacoes, suas crengas e valores, sobre o
que seja o homem, o mundo e a educagao.

Gage (1973), referindo-se a utilidade dos paradig-

mas em pesquisa educacional, afirma que se estes nao forem

uteis para descobrir uma nova verdade, eles podem, pelo mse

nos, ser Uteis para comunica-la. Podemos adotar essa afir-
magao para modelos de ensino. Estes constituem-se em meios
para aclarar os caminhos que o professor ou outro tipo de
usuario deve trilhar, porém, a escolha do modelo deve ser
compatibilizada com os problemas que o mesmo se propoe re-
solver. Um modelo nao pode ser encarado como uma formula.

- -
£le e um esquema mais ou menos geral, proposto para a reso
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lugao de determinados problemas, que deve ser adaptado a
certos tipos de situagoes de ensino.

. - * L4 &
A aplicagao do modelo deixa para o wusuario uma cer

ta margem de criatividade na tarefa de adapta-lo; essa cria

tividade, porem, n3o permite a desfiguracio do préprio mo-
delo.

0 termo "modelo de ensino" & utilizado também com o
sentido de padroes, ou estruturas conceptuais amplas, que
contém apenas os atributos fundamentais utilizados por um
conjunto de modelos filiados. Assim, podemos falar, por e-
xemplo, nos modelos propostos por Keller (1968), Skinner
(1972) ou Homme (1979), constituindo modelos expandidos a
partir do quadro geral do amplo modelo de ensino de contro
le comportamental, baseado no condicionamento operante. 0Os
autores Nuthall e Snook (1973) utilizam o termo "modelo"

com este sentido.

Concepcao de Teoria de Ensino

Quanto a teorias de ensino, o sentido aceito neste
trabalho referir-se-a ao conjunto coerente de conceitos,
hipoteses cientificamente fundamentadas e princinpins oii n
tadores da pratica educacional, constituindo um guadro ge-
ral de referéncia, Esse quadro devera ter um carater pres-—
critivo em relagao ao ensino, e nao descritivo como teo-
rias de aprendizagem, como sugere Bruner (1973).

Como quadro geral de referencia, uma certa teoria

nao e estatica, podendo ser trabalhada e melhorada por pes

gquisas.
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Embora apoiada por pesquisas cientificas, a teoria
se constitui em uma hipétesa, pois sera sempre uma propaos-—
ta entre outras, de atingir mais eficientemente certos ob-
jetivos educacionais. Essa eficiéncia tem, pois, uma cono-
tagao relativista.

Quanto 2 abrangéncia da teoria de ensino, estaremos
interessados apenas naquelas cujo ambito de aplicagao e
mais ou menos localizado. Por exemplo: teoria de descober-
ta para o ensino de conceitos; teoria de alfabetizagao de
criangas culturalmente carentes; teoria de descoberta de
base cognitiva para o ensino de Ciéncias na escola de 19
grau etc.

Quanto a uma teoria geral do ensino, nao estaremos
interessados em propostas desse tipo. Nem sasbemos se estas
podem ter alquma utilidade para o professor e outros usua-
rios, dado o grande nivel de generalizagac que apresentam.

Na literatura a respeito de teorias gerais do ensi-

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

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

tribuigso a este novo e indefinido campo. Dentre essas con

tribuicoes a teoria mais aceita pelos educadores e pesqui-
sadores educacionais foi formulada por Bruner (1973), que
indica quatro caracteristicas principais.

l., A teoria apontaré as experiéncias mais afetivas para im
plantar em um individuo a predisposigao para a aprendi-
zagem.

2. Especificara como deve ser estruturado um conjunto de
conhecimentos para que seja melhor apreendida pelec estu

dante.
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Indicara a seqliéncia mais eficiente para apresentar os
materialis a seres estudados.

Delineara a natureza e as formas de aplicacao dos pré-
mios e puniuaes, no processo de aprendizaoem e

(D« 48, 49):

Vé-se, pois, que este nivel de generaslizagso, como
jé observamos, pouco interesse pode despertar nos usuarios
dos modelos. Servira apenas a outros teoricos da educagao
8 do ensino em especial, Interessou-nos, neste trabalho, a
pensas situar uma concepgao de teoria geral de ensino para
justificar a preferencia por teorias de ensino mais expan-
didas e de aplicacgao localizada.

A relagao entre as teorias de ensino de nosso inte-
resse 8 modelos de ensino deve ser esclarecida.

Adaptamos de Bunge (1974) a ideia de que um modelo
esta engastado em uma moldura teérica, que objetiva expli=-
car um determinado fenomeno. Assim, o modelo herda as pecu

liaridades desta, e em particular suas leis, Para a nossa

- 4 a ~ 7 ~ i
analise de modelos de ensino, sao de grande importancia es

sas consideracgoes. Isto porque procuraremos colocar os va-
rios aspectos de um modelo mantendo uma coerencia com a
corrente de pensamento cientifico e Filosﬁ?ico, a partir
da qual esse modelo foi produzido.

A idéia de teoria e modelo deve, tambem, ser equa-
cionada com a pratica educacional. 0 modelo de ensino, nes
se contexto, tem a fungao de "ponte" situada entre a teo-
ria e a prética. Pela sua caracteristica de "simplifica-
cao", ele apresentaré a estrutura basica da teoria em con-

[4 - . . Lo .
tornos nitidos, facilitando a compreensao e operacionaliza
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Gao desta na pratica educacional.

Defendemos a ideia de que a aplicacao a pratica edu

cacional sempre se processa a partir do modelo e n3ao da
teoria. Mesmo que o usuario nao tenha o modelo ja delinea-
do e pretenda partir da "leitura" da teoria para a prati-
ca, els tera que interpretar essa teoria na forma de um mo

delo, para poder aplica-la.

Quadre Teorico para Analise de Modelos

0 guadro teorico que proporemos para a analise de
modeles de ensino se prestaré ao estudo de modelos aglicéw

contextos educacionais que podem ser identiflicados.
£sse quadro e constituido por um conjunto de conceitos e
orientagoes que serviram para selecionarmos os dados e or-
ganiza-los em uma estrutura coerente, simplificada e com-
preansfuel.

Como trabalharemos sobre: (a) teorias de ensino, (b)
programas sducacionais que contenham uma teoria de ensino
impl{cita, sera sobre esta procugao que aplicaremos o nos-
so instrumento para a inferéencia 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 criterios bem definidos que devem orientar, alem da
selegao e organizagao dos dados, tambem o nivel de simpli-
ficagao do modelo., 0 processo de purgacso dos dados até a
obtencao dessa estrutura simplificada sera realizada sem

excesso para nao descarnar as teorias ou programas de ensi

, - - -
no daqueles componentes basicos que os personificam.
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tsse quadro devera oferecer uma descrig2e du modelo
de ensino, de forma a realgar aqueles aspectos que peculia
rizam o meio educacional propiciado por esse modelo. Os
componantes desse quadro sao:

(1) Fonte geradora e principios.

(2) Aplicagao: objetivos e efeitos do modelo.

(3) Destinagao (clientela).

(4) Suportes do modelo de ensino.

(5) Estruturagao do sistema social.

(6) Fases do modelo de ensino: unidade de agao metpo

dologica.

Fonte geradora e principios

Sob esse tépico procuraremos responder a respeito
da origem do modelo., Os sequintes tipos de perguntas podem
enquadrar-se nesta preocupacao:

a) Quem ou quais pessoas produziram o modelo? Esses
dados nos esclarecem sobre a localizagao do modelo no tem-
poO 8 N0 espag0.

b) Que tipo de conhecimentos foram utilizados? Nes-

. > ~ 3 ”
te caso interessa saber se esses conhecimentos sao psicolo

gicos, filosoficos, sociologicos etc. Ou, ainda, se consti

tuem uma teoria de aprendizagem, teoria do desenvolvimento
humano, teoria do conhecimento etc. Ha varios modelos que
combinam dados oriundos de diversos campos disciplinares.
Neste caso, procuraremos detectar os campos que mais con-
tribufram para esse modelo,.

c) Quais as concepcoes basicas aceitas pelo modelo?

Essas concepcoes podem referir-se a um modelo de homem;




uma concepcgao de educagao, de ensino e aprendizagem;
conceito de mundo ou sociedade?

d) Que principios orientaram a elaboracao do mode-
lo? Esses principios decorrem dos tipos de conhecimentos u
tilizados e que deram suporte ao modelo.

Na analise que fizemos da fonte geradora do modelo,
nem sempre foi possivel obter dados para responder a todas
as questoces mencionadas. Dependendo da natureza do modeln,
L;ﬂbﬁm, o tipo de analise destacou alguns aspectos e nao

L]
outros.,

Aplicagao: objetivos e efeitos do modelo
Os objetivos de um modelo referem-se a aplicagao
principal do modelo e, ainda, a outras aplicagoes que sao
. r - - »
ou que se julga possiveis. Descreveremos o0s objetivos do

modelo referindo-nos aos resultados que se pretends obter

’ . . ~ r -
no decorrer ou ao termino de sua aplicagao. 0 embito de a-

plicagao de um modelo pode ser amplo ou restrito. Ha mode-
los, como, por exemplo, o de Witter e associados (1979a,b),
cuja proposta principal 6 consequir a alfabetizacao de cri
angas culturalmente carentes. Essa proposta constitui o ob
jetivo central desse modelo cuja aplicagac é restrita équg
la tarefa.

Alem dos objetivos, que sempre sao propostas expli-
citas, podemos distinquir os efeitos produzidos pelo meio
educacional caracteristico de um modelo, Referimo-nos a es
ses efeitos como resultados via de regra implicitos. Na a-
nalise desses efeitos do meio propiciado pelo modelo, pro=-

curamos distinguir se os mesmos sao positivos ou negati-
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vos. Para gue ocorram os efeitos ¢ necessario, em geral,
que o educando seja exposto ao meio participar do modelo
durante longo tempo. A respeito dos efeitos, ilustramos
com alguns exemplos:

Un modelo que enfatiza a disciplina acadéemica pode
também, mas nao necessariamente, enfatizar a obediéncia a
autoridade (Joice e Weil, 1972). Alunos submetidos a técni
cas de m;mipulaqgo de comportamanto, adotadas &m wmodelos
de ensino baseados no condicicnamento operante, podem criar

habitos de passividade e atitude de subserviéncia, depen-

4 ~ * »
dendo de como ocorram as formas de manlpulaqao( ). Ou, ain

da, um modelo que enfatiza a conscientizagao polftica, co-
mo de Paulo fFreires, questiona a respeito das estruturas so
ciais vigentes.

No esquema que adotamos, 6 importante distinguir a
diferenga entre os objetivos dos modelos de ensino, que se
referem aos propésitos principais visados na aplicagao dos
mesmos, 8 08 objetivos de um plano de curso baseado em cer
to modelo. Estes Ultimos absorvem o objestivo do modelo e
acrescentam objetivos particulares relativos ao aspecto
instrucional de uma certa disciplina de ensino. Ha caso
em que, como nos modelos destinados a alfabetizagao, o ob-
jetivo do modelo confunde-se com o objetivo principal do
plano de curso - que & tambeém propiciar alfabetizacgao.

Com base nos objetivos e nos efeitos positivos ou
negativos dos modelos de ensino, podemos encontrar os cri-

terios para selegao e utilizagao adequada destes, em rela-

(%) A respeito, veja-se a critica de Carls Rogers ao Beha-
viorismo (1970, cap. XVII).
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cao aos problemas de ensino que temos em vista. De acordo

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

o professor deve equilibrar a eficiéncia instrucional dire

ta com as possibilidades oferecidas pelos efeitos positi-
vos produzidos pelo meio educacional deste modelo, Esses
efeitos poderao reforgar a eficiéncia do modelo para atin-
gir os objetivos instrucionais diretos, Havendo dois mode-
los que produzem os mesmos resultados, um critério visvel
para decidir entre estes, seria considerar os seus efeitos
positivos e negativos.

Os aspectos relativos a objetivos dos modelos de en
sino e efeitos do meio educacional, portanto, contribuem
para a compreensao das possibilidades que um modelo apre-—
senta para atingir com eficiéncia certos objetivos preten-
didose 0 problema que se apresenta, entretanto, 8 que mui-
tas vezes os proponentes de teorias e modelos de ensino su
norestimam as possibilidades destes e, também, nao

especialmente agueles de valor educacional
discutivel, Estes aspectos serao retomados em partes

subseqlientes deste trabalho.

Destinagao (clientela)

0 tipo de clientela s que, preferencialmente, o mo-
delo de ensino foi destinado, deve ser definido no tipo de
analise que nos propomos fazer. Esta questdo nao & obvia
como pode parecer 3 primeira vista. Isto porque, da mesma
forma que os proponentes de teorias e modelos de ensino su
perestimam as possibilidades destes quanto a aplicagoes pos

[ - . .
siveis, o mesmo acontece com os tipos de clientels aons
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quais essas teorias e modelos s3o destinados, O inverso
também pode ocorrer. Ha 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 populag3o estudantil, com certas caracteristi

cas especificas e que, por suas peculiaridades, fazem cer-
tas exigéncias com relaggn a procedimentos metodolﬁgicos e
educacionais em geral. Referir-nos—-emos a esces tipos de
clientelas inseridas em suas realidades socio-educacionais.
Um exemplo de um tipo determinado de clientela educacional
poderia ser: criangas culturalmente carentes, na fase ini-
cial de escolaridade., No exemplo citado, a caracter{stica
da clientela refere-se tanto ao nivel etario (fase inicial
de escolaridade), quanto a um problema ou deficiéncia espe
cifica (carentes culturalmente).

Referir-nos—emos a realidade sdcio-educacional abran-
gendo as circunstancias sociais ou ambientais em geral, e

escolares de uma certa clientela,

Suportes do modelo de ensino

Ssuporte do sistema refere-se aquelas condigOes basi
cas sobre as quais o modelo de ensino apéia—se. Essas con-
digoes devem possibilitar a concretizagao das propostas
principais do modelo. Elas derivam: (a) do papel do profes
sor especificado pelo modelo: (b) de suportes de informa-
goes concrctas ou (c) de contextos ambientais programados.

Joice e Weil (1972) utilizam este conceito mais ou menos




com o mesmo significado., Esses autores esclarecem=nos que

o "suporte" responde as exigéncias de um modelo de ensino

para criar um meio espscffico, porem estas nao se referem

as habilidades e capacidades humanas "usuais" ou a capaci-
dades teécnicas. AlqQuns exemplos poderao ajudar ilustrar
esse conceito.

A respeito dos papéis do professor, deve-se obser-
var que:

(a) um modelo de controle comportamental requer, por exem-
plo, manipulacao de reforgos, com base em um esguema
determinado e de acordo com objetivos comportamentais
pré-estabelecidos;

(b) um modelo centrado no aluno exige certos tragos de per

- - i * -
sonalidade, como capacidade empatica, atitude congruen

te e uma aceitagao positiva do aluno;
num dos modelos de descoberta enfatiza-se uma atitude
de valorizacao do pensamento produtivo, aliado a uma
habilidade de conduzir o processo de investipgacao.
Quanto a suportes de informagoes concretos, podem
referir-se:
(a) a guiss de estudo, textos e testes de unidades de ensi
no como, por exemplo, Os tipicos do Sistema Keller;
(b) a materiais seqllenciados e organizados, como 0s de
skinner; (c) a conjuntos de dados em forma de pequenas
unidades, que possam ser classificados como exemplo ou
contra—-sxemplo de conceitos, comoc no caso da proposta
de Bruner e associados, desenvolvida por Joice = 2il
(1972), para um modelo de ensino de conceitos,

Um contexto ambiental programado pode ser exemplifi




cado por situagoes globais organizadas problematicamente,
contendo textos, objetos e mesmo "experts" que fornegam
informagoes que constituam dados para a analise, 0O Projeto
Madison, por exemplo, baseado no modelo de descoberta, ex—

plora situagoes desse tipo.

Estruturagao do sistema social

A estruturacao do sistema social de safla de aula re

fere-se, especialmente, aos tipos de papéis desempenhados
pelo professor, auxiliares da equipe docente, se for o ca-
so, e dos alunos. Queremos colocar no nlicleo da andlise so

bre este aspecto, a questao da liberdade e iniciativa para

o desenvolvimento das atividades instrucionais, a gual sus
cita alqumas indagagoes. Qual o grau de liberdade do pro-
fessor e do aluno para iniciar e desenvolver essas ativi-
dades? Quem exerce o controle sobre as varias atividades e
até que ponto o exsrce?

Decorre do exercicio dos papéis no contexto das re-
lacoes pedagégicas, o estabelecimento de normas de condu-
ta. A textura do conjunto das normas constitui uma roti-
na organizada, na qual certos comportamentos dos alunos
sao aceitos como adequados e outros nao. Essas normas ou
regras, como nos explica Max Black (1969), "representam a
intencao de especificar as formas "corretas" de alcangar
objetivos subentendidos ou explicitos" (p. 155). Embora o
sentido utilizado por Black fosse mais amplo, ele se ajus-
ta aos nossos prnpésitns. Desse autor, interessou-~nos tam=-
bém a ideéia de controle "auto-dirigido", referido a regras

devidamente justificadas, pois relaciona-se ao problema de
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liberdade. Trata-se de uma explicitacao da racionalidade
das regras visando a uma livre submissao dos alunos 3s mes
mas.,

Baseados nos niveis de liberdade e iniciativa pode-
mos classificar os modelos em: muito estruturados, mediana
mente estruturados e pouco estruturados. 0s modelos com
alto grau de estruturacao sao aqueles em que o professor
tem forte controle sobre o fluxo de andamento dos traba-
lhos, o qual depende de sua iniciativa. 0Os modelos de ensi
no classificados como de controle comportamental, como o
proposto por Skinner e Keller, sao desse tipo. Mesmo cer-
tos modelos de descoberta, como de Suchman ("Inquiry Devesl
opment Program"), sao tambem muito estruturados. No polo

- [4 "
oposto, temos os modelos com baixo nivel de estruturagao,

- . ,
em que 0 controle do aluno sobre as atividades & bem aumen

tado. Sao desse tipo os modelos de Carls Rogers e grande
numero de modelos baseados na descoberta, ou ainda, os mo-

delos que visam ao ensino da criatividade.

Fases do modelo de ensino:
unidade de acao metodologica
As fases do modelo de ensino referem-se as  formas
operacionais deste, colocadas em uma seqliéncia. As tarefas
da professor, determinadas pelo modelo, sz cxpli-
em cada uma das fases. 0 conjunto das fases consti
tui uma unidade de agao metodolégica, pela qual & cumprida
a tarefa de ensino. No transcurso de um semestre ou de um
ano letivo, um professor de uma Unica disciplina podera de

» . . ~ s .
senvolver varias unidades de agao metodologica. Cada wumsa
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favorecera a aprendizagem de porcoes ou unidades de contel

dos de um determinado curso.

0 tempo de duragao de cada unidade de agao 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 descaoberta,
que em geral demandam mais tempo, essas unidades paodem ser
maiores, mas nao necessariamente. No modelo de Suchman, que
enfatiza o ensino como investigagao, a duragao de uma uni-
dade ds conteﬁdn, que corresponde tembem a uma unidade de
acao metodoldgica, pode variar em funcao da capacidade e
interesse dos alunos.

0 procedimento que adotamos para os varios modelos
apresentados foi de procurar discernir as fases caracter{g
ticas que poem em operagao o modelo, e que constituem a u-
nidade de acgao metodclégica peculiar do mesmo.

Apresentamos um exemplo resumido, extralido do Pro-
jeto Cartilha da Amazonia, que apresenta contornos bem ni-
tidos, para ilustrar a abordagsm da analise das fases.
1a Apresentacao verbal oral de palavras gue represen-

tam coisas familiares.

Associacao entre linguagem falada e a linguagem
ascrita, Treino de escrita,

Elaboragao de "quadros critérios" para avaliagao.
Segue-se: Revisao de estudos pelo aluno ou pro-

gressao para a unidade de conteldo seguinte.
"
Todos esses componentes de um modelo, que permitem
po-lo em ag3o0 para que o ensino se concretize, constituem

o fato didatico-pedagdaicao.




capfruLo 11

TIPOLOGIA DOS MODELOS DE ENSINO

A literatura pedagégica esta se tornando mais rica
em proposigoes de modelos de ensino. Chegamos a um nivel
de complexidade que tem levado alguns estudiosos do assun-

to a envidarem esforcos pasra uma sistematizagao desse cam-

4 » ~ - - .
po. Os trabalhos de analise sao orientados para o discerni

mento de pontos comuns entre os varios modelos propostos,
envcltos em uma aura de prast{gio. tsses pontos comuns cons
tituem, na maioria das vezes, orientagoOes basicas de cor-
rentes nsicolégicas gue explicam o desenvolvimento e a a-
prendizagem humana. H& também proposicoes a partir de ou-
tros enfoques, como por exemplo, aquelas que se circunscre
vem dentro do movimento analitico da filosofia.

Considerando diferentes origens dos pressupostos bé
sicos de um modelo - mesmo os de bases psicolﬁgicas -~ 0ob-
serva-se que eles competem entre si. 0 que @ definido como
um bom ensino por um modelo, nao o é por outro. Assim, es-
ses modelos quando funcionam como geradores de pesquisa,
buscam, em geral, um aperfeigoamento do préprio modelo @8
n30 uma competicao por uma maior respeitabilidade cientifi
ca (Nuthall e Snook, 1973).

Nosso objetivo neste capitulo limita-se apenas a
distinguir um exemplario de esforgos para classificacgao de
modelos de ensino, o que, alias, € uma preocupagao recen=—
te. Para issa, selecionamos dois trabalhos, que julgamos
serem de maior relevancia neste campo.

0 primeiro deles & o de Graham Nuthall e Ivan Snook.,




Trata=-se de um artigo cujo titulo & Contemporary Models of

Teaching, publicado no Second Handbook of Research on Teach

ing (1973, p. 47-76), quse & uma publicac3o decenal de gran

de prestigio internacional. 0 outro & um livro escrito
por Bruce Joice e Marsha Weil, intitulado Models of Teach-
ing (1972, 402 p.), possivelmente a obra mais completa no

género.

Nuthall e Snook: Modelos Contemporaneos de Ensino

0 trabalho de Nuthall e Snook (1973) objstivou iden
tificar as estruturas conceptuais que funcionam como mode-
los em pesquisas e debates recentes sobre métodos de ensi-
no. 0s autores identificem trés modelos, que afirmam serem
os principais rasponsévais para fernecer os estimulos 3 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 caracteristicas basicas um con
junto de pretensoes de ensino que surgem da tentativa ds a
plicar a moldura interpretativa da psicologia comportamer—
tal a sala de aula. Os autores distinguem duas orientacgoes
principais dentro deste modelo, Uma enfatiza a colocacao
do aluno sob os controles dos estimulos da materia de en-

sino: € ¢ caso de Skinner e seguidores (sao citados Taber,




o
L

Glaser e Schaefer (1965); Markle (1964);anlunn:(1965)(*).

A segunda, realga o trabalho do professor como manipulador
de reforgos e modelador de comportamento em moldes dos psi
cologos exparimentais.

Essas duas orientagOes deo modela de controle comper

irtem dos mesmos princfnins basicos da tearia
haviorista. Relatando esseaes princ{pios, explicam o0s auto-
res que o ensino deve ter objetivos muito precisos e a ta-
refa essencial de uma metodologia e conseguir, através de
manipulagao adequada, que os alunos emitam respostas preci
samente delineadas, Portanto, objetividade, precisao, eco-
nomia de tempo e esforcos sao virtudes primordiais.

Uma especificagao comportamental precisa e essen=-
cial no delinsamento dos objetivos. Tanto o professor como
0 aluno devem saber exatamente o que pretendem atingir com
o ensino., A meta de ensino deve descrever aquilo gue s8 es
pera que o aluno faga, em termos comportamentais, apés 0
termino de determinada etapa de estudo. Por isso, evita-se
a descricgao dos objetivos através de termos vagos, coOmo
"consciéncia", "apreciagao", "compreensao", Especificam-se,
também, as percentagens de emissGes de respostas dese ja-
das, 8 as condigoes em que essas respostas devem ocorrer.

A partir desses aspectos, os autores distinguem duas
orientagoes distintas na aplicagao da teoria de controle
comportamental.

Uma delas procura generalizar para o ensino em ge-

(%) As citagGes bibliograficas completas do artigo de Nut-
hall e Snook serao reproduzidas na parte final deste
trabalho.
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. L4 . . -
ral, os principios da instrugao programasda. 0 problema do
» 4 . -
ensino desloca-se para o da aprendizagem, 0 aluno e coloca
, -
do sob o controle dos est{mulos adequados da materia a ser
aprendida.
contexto, a tarefa do professor

ra que a aprendizagem ocorra (Skinner,

0 professor deve preocupar—-se em colocar o comporta

r » ”, .
mento do aluno sob os estimulos apropriados da materia (Ta

ber, Glaser e Schaefer, 1965). Como a preocupacao princi-
pal desse modelo desloca-se do ensino para a aprendizagem
do aluno, evita-se descrever, de modo geral, o que 0S8 pro=-
fessores devem fazer. A analise comportamental limita-se
principalmente a situagao do aluno antes e durante a apren
dizagem.

Ao iniciar-se a instrugao, verifica-se o repertorio
comportamental de entrada dos alunos, Especificam-se 0s
comportamentos intermediarios (atividades de aprendiza-
cens), a partir do ponto em que o aluno se encontra, ate o
repertorio final (objetivo atingido). Como a instrugao a-
dapta=-se ao repnrtéric de respostas do aluno a partir da-
quilo que o aluno "sabe" ao iniciar a instrucao, a eficiéﬁ
cia do ensino implica em atividades individualizadas e con
troladas (Glaser, 1969 @ Stolurow, 1965),

Na segunda orientagao do modelo de controle compor-
tamental, o professor desenvolve o ensino do mesmo modo
que o psicologo experimental crienta uma atividade de con-
dicionamento operante no laboratorio (Hanley, 1970). Os
professores usam reforgos e tem conhecimento, portanto,
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dos principius de controle comportamental.

0 primeiro passo consiste em identificar o comporta

mento visado 8 técnicas de registro de observagoes de ocor

réncia de comportamentos sao utilizadas para a definic3o
do ponto de partida. Inicia-se, entao, a modificagao siste
matica de comportamento atraves da manipulacao de reforga-
dores., Essa manipulagao consiste, em geral, em dar e reti-
rar estimules positivos (coisas ou eventos que o aluno va-
loriza) até que o comportamento visado seja atingido.

As duas variantes deste modelo aceitam a suposigao
de que o0 ensino deve se processar atraves da aplicagao dos

. f - . .
principios da teoria de aprendizagem.

Modelo de descoberta

0 modelo de ensinoc baseado na aprendizagem por des
coberta tem uma tradicao historica mais rica, pois remon-
ta a Rosseau, Montessori e Dewey, entre outros, Nuthall e
Snook afirmam que este modelo nao esta embasado em uma teo
ria psicologica rigorosamente experimental, mas consiste
mais de um amélgama livremente agrupado de ideias da psico
logia cognitiva, do desenvolvimento da crianga e do estudo
da criatividade.

A literatura relacionada a este modelo & muito va-
riada (Bruner, Taba, Glaser, Hendrix, Suchman, friedlander,
Davis, Worthen, Wittrock, etc.), havendo varios pontos de
vista diferentes. Bittinger (1968) sugere que pontos de
vista comuns nas diferentes descrigoes, € a énfase no fato
de que o professor nao deve dizer aos alunos o princ{pio

ou generalizagao que eles precisam aprender. Um outro as-—




I -~ o - 3
pecto e a enfase em que o professor nao seja a fonte prin-
cipal daquilo que constitui o estudo. Ele facilita o con-
tato do aluno com aquelas condigoes ambientais necessarias

-~ , - 3
a descoberta., £ destacada, por varios estudiosos, a impor-—

-~ i - .
tancia do preparo e da apresentagso de materiais em uma de

terminada seqliéncia que permita a descoberta pelo processo
indutivo. No entanto, ocutros nao concordsm que a indugao
seja suficiente para que a aprendizagem por descoberta o=

COTrae.

Modelo racional

0 modelo racional de ensino é o Unico, dentre
tres propostos por Nuthall e Snook, que nao tem origem
orientagao psicologicas. 0s principais pensadores deste
delo insersm-se dentro do movimento analitico da filoso-
Fi.a.

H4 alqumas pressuposicoes basicas nesse modelo. O
homem @ visto como ser racional e nao pode ser compreendi-
do através de analogia com a vida animal, como ocorre com
o behaviorismo, 0 pensamento e a linguagem sao considera-
dos como caracteristicas distintamente humanas. A lingua-
gem deve ocupar, por isso, papel chave no ensino Smith,
19463 Hirst, 1966), Salienta-se a essencialidade da lingua
gem nesta tarefa.

nsina @ visto como uma atividade
tancional que pode ocorrer de modo eficiente sem que, ne-
cessariamente, a aprendizagem ocorra (Scheffler, 1965). A
Intima conexao léqica entre ensino e aprendizagem é rejei-

tada, contratiando a proposicao conceitual dos outros dois
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modelos., A tarefa principal do professor & assegurar que,
quando ocorrem mudangas nas Crengas 8 nos comportamentos
dos alunos, elas ocorrem por razoes que o prﬁprio aluno a-
ceita.

0Os expoentes desse modelo estabelecem importantes
distingoes entre treinamento e ensino e entre ensino e con
dicionamento. 0 treinamento e relacionado com o desempenho
e sera bem sucedido se o desempenho do aluno for julgado

satisfatorio (Green, 1964)., 0 ensino & relacionado a agao

- - . .
racional; e seu sucesso ocorrera na medida que o aluno jus

tificar suas crengas e der razoes para a sua agao. 0 con-
dicionamento procura apenas alterar o comportamento do a-
prendiz, sem implicar na racionalidads.

0 pressuposto aceito por racionalistas de que a a-
950 humana @ explicada pelos objetivos, intengaes 2] fins
do individuo (Peters, 1958), nao ® concorde com a psicolo-
gia tradicional, que explice o comportamento a partir de
experiéncias precedentes ou estados do arganismo. 0 ensino
racional, portanto, visa a produzir mudangas nos alunos, no
sentido de desempenhar, por si préprios, ago0es humanas
(Kaufman, 1966).

As atividades docentes sao em grande parte de cara-
ter l0gico mais do que psicologico: os professores definem
termos, explicam fenomenos e eventos, justificam os pontos
de vista e conclusdes, e provam teoremas. A definigao de
critérios para tratar esseas varios aspactos constitui-se
em fértil campo de interesse dos filosofos da educagao, a-
crescentado aos estudos tradicionais.

As disciplinas académicas tradicionais sao firmemen
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te defendidas pelos adeptos deste modelo., Para fundamen-

tar esse ponto de vista, parte-se da concepcao de raciona-

"~

- - L - 3 -
lidade: ser racional e ser capaz de justificar suas exigen

- - - . -~ - ”, i 4
cias e crengas., Justificar uma exigencia e relaciona~la

com outras exigéncias estabelecidas, com um conjunto parti

~ e ~ Z .
cular de padroes criticos. Estes sao encontrados nas disci

plinas, e a compreensao de sua estrutura e necessaria para
validagao da exigéncia. Nessa linha, acentua-se a necessi-
dade dos filosofos educaciona s estudarem nao sb o

genericamente, mas o estudo de cada disciplina particular-

mente (Bantock, 1961),

A Classificacao de Joycs e Leil

A partir da analise de um rico exemplario de mode-
los de ensino, sspecialmente aqueles produzidos nos Esta=-
dos Unidos, Bruce Joyce e Marsha Weil (1972) apresentam um
interessante trabalho sobrs "familias de modelos de ensi-
no", Agrupam os modelos em quatro grupos, 0s quais dizem
representar diferentes orientagoes sobre o gue @ o homem
e o seu universo. Concordsm, no entanto, que ha muita so-
breposicao entre familias, e entre modelos, no intzrior das
F:;ariflias, Estas baseiam~-se nas seguintes orientacgoes:

l. relagoes sociais 8 relagoes entre homens e sua cultura;
2. processamento de informacoes e descrigaoc da capacidade
humana para processar informagoes;
desenvolvimento da personalidade, processo de constru-

cao da realidade e capacidade para funcionar como uma

personalidade integrada;
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4, processos pelos quais o comportamento humano 6 formado

e reForgado(‘).

Cada uma dessas fam{lias de modelos é embasada em
um conjunto de idéias coerentements estruturadas em torno
de determinados principios aceitos. Esses princ{pios 88 0=
riginam de pesquisas em sala de aula, de estudos mais ge-
rais que focam o homem em suas relacoes sociais, de pesqui
sas do desenvolvimento e da aprendizagem etc. Sub jacente
aos modelos esta sempre uma visao de homem e de mundo. Os
modelos podem ser construidos tanto a partir das investiga
coes tedricas de laboratorio, como a de Skinner, ou da pré
pria organizagao de escolas, como a de A. S. Neill (1960).

Cada familia de modelo selecionada pelos autores tem
as suas fontes de alimentacgao. Sao psicélogos que pracuram
explicar a aprendizagem, como Skinner, Ausubel e Bruner;
ou terapeutas que tém dado importante contribuiqgo a par-
tir de outras perspectivas, tais como Carl Rogers, Abraham
Maslow e Erik Erikson. No campo da psicologia do desenvol-
vimento, grandes expoentes, como Jean Piaget, Larry Kohl-
berg, David Hunt e outros, foram destacados. Fildsofos co-
mo John Dewey, William James e Harry S, Broudy tém também
suas contribuigoes aproveitadas nos modelos selecionados

por Joyce e Weil.

(%) A medida que formos descrevendo a respeito de cada uma
dessas fontes das familias de modelos de ensino, repro
duziremos as principais fontes de ensino citadas na o=-
bra de Joyce e Weil. A citagao bibliografica completa
encontra-se no final do trabalho.

A'A‘A‘
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Interacao social como fonte

As fontes de interagao social dao destaque as rela-
gaas da pessoa com a sociedade em que vive e as relagaes
diretas entre as pessoas. As metas basicas s30 a melhoria
das habilidades pessoais para relacionar-se com outras pes
soas e a construgao de uma sociedade melhor. Isto implica
em aceitar a visao da natureza humana como eminentemente
social e em reconhecer s8ste fator como fundamental para a
propria melhoria da pessoa.

A caracterizagao ou definigao de uma sociedade e de
um cidadao ideais constituem preocupagoes fundamentais e o
ensino deve ser organizado de forma a atingir esses fins.

A tradigao intelectual norte-americana orienta o]

seu interesse para a vivéncia de um efetivo processo demo-

cratico. John Dewey foi, nestes século, o irradiador princi

pal dessa tradigao. 0Os autores preferem classificar Deuway
(1910) por esta orientagao de seu pensamento filosofico, e
nao pelo seu método que 6 o de resolugao de problema, como
fizeram Nuthall e Snook. Dentro dessa orientagao destacam-—
se trabalhos mais recentes, como os de Herbert A. Thelen
(1960), da Universidade de Chicago; de Donald Oliver 2 Ja-
maes Shaver (1960), da Universidade de Havard; os de Byron
Massialas, da Universidade de Michigan, 8 os de Banjamin
Cox (1966), da Universidade de Illinois.

0 pensamento filosofico, que enfatiza a  interagao
social, vincula a questao do desenvolvimento da sociedade
a propria melhoria do desenvolvimento intelectual. Por e-
xemplo, o burilamento de habilidades sociais requer habili

L T ] r .
dade de analise e sintese do ponto de vista dos elementos
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que inter-atuam no processo social, Nesse contexto, a fun-
cao da educacgao € a de melhorar a capacidade dos indivi-
duos para inter—-atuar socialmente e constituir-se em agen-
tes de progresso social. Destaca-se, como G. Counts (1932),
a valorizagao da postura para o engajamento na resolugao de
problemas sociais e reconstrugac da sociedade. Proporcio-
nando vivéncias desta natureza, a escola estara melhorando
as habilidades intelectuais, sociais e pessoais de cada um.
A esséncia do método cientifico € absorvida nos proprios
modelos de ensino de interagao social, como meio para o in
dividuo construir ou reconstruir o conhecimento, 0 qual

nao pode ser apenas dado (Hullfish e Smith, 1961). Preconi

za=-se a necessidade do aumento de significagao da experién

- - I'd ~
cia, atraves de uma proficua reflexao sobre aspectos do

» » - ~ e,
seu meio. Isto inclui nao apenas a analise do guadro de re

ferdncia proprio do individuo, mas também do quadro de re-
feréncia de outros. Assim, uma realidade mitua pode ser
construida. Este @ um dos aspectos basicos da orientacao
democratica, para a qual a escola deve sensibilizar os a-

prendizes.

0 processamento de informagao como fonte

A familia de modelos selecionados por Joyce e lWeil,
que realga o processamento de informagao, tem fundamental-
mente a preocupagao com uma metodologia. Esta inclui wuma
variedade de técnicas para tentar melhorar a habilidade de
pensar e de meios para maximizar a capacidade do estudante
processar informagoes do seu ambienta.

- -
Levando em conta que 8 grande o numero de pessoas
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que consideram a informagao a principal meta da escola, sur

giram muitos modelos de ensino preocupados com @sse aspec-—
to, 0s autores Joyce e Weil distinguem entre os modelos
dessa familia uma variac3do em amplitude. Alguns modelos tém
sua preocupagao voltada para aspectos restritos do proces-
samento de informagao, visando a tipos especificos de pen-
samento, enquanto outros preferem uma dimensao mais ampla
do processamento de informagao. Buscam abordar todas as Qa
mas desse processo e projetam formas de mudar o comportamen
to do individuo.

Os autores indicam as varias fontes deste modelo. A
primeira delas origina-se do estudo do desenvolvimento da
inteligéncia humana. Consideram que, embora atualmente se-
jam ainda incipientes as tentativas para mapear o desenvol
vimento intelectual, ja e possivel generalizar teorias a
respeito deste aspecto, relacionado com o ensino. Destacam
o trabalho de Jean Piaget que, neste campo, mais do que
ninguém, tem fornecido importante contribuicao, a qual e
usada como base. Diversos educadores desenvolveram modelos
de ensino destinados a melhorar o desenvolvimento mental,
especialmente o raciocinio 10gico, mas incluindo relagoes
sociais e desenvolvimento moral, 0s autores utilizam-se de
dados das proposicoes de Irving Sigel (1969) e Edmond Sul=~
livan (1967).

A segunda fonte prouém dos trabalhos de conceptuali
zagaes do processo mental. £ um campo que absorve contri-
buigoes: de pesquisas de laboratorio com seres humanos, so
bre resolucao de problemas; estudos com computadores que

simulam o processo mental; de toda a ciéncia da teoria da
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informagao., Interessam—se em especial, essas fontes, pelos
estudos sobre o processo de formagao de conceitos do apren
diz e das formas de conseguir-se eficiéncia no ensino de
conceitos; tambem pelas contribuigoes de estudos sobre o

pensamento indutivo e dedutivo, como processos basicos pa-

ra a resolugao de problemas. 0Os autores selascionam como re

presentante dessas tendencias o modelo de Hilda Taba (1966)
e o de Richard Suchman (1962).

0 primeiro deles, denominado "Modelo Indutivo", foi

r ~

extraido de concepgoes do processo mental e procura apon-
tar solugoes para a melhoria da habilidade de pensar indu-
tivamente. Enfoca, ainda, o racioci{nio académico ou cons-
trugcao de teorias. Essa capacitagao relaciona-se tanto a
objetivos pessoais, como sociais.

0 segundo, de Suchman, denominado "Modelo de Treina
mento de Investigagao", destina-se ao ensino do sistema de
investigacao da disciplina. 0 autor acha possivel treinar

. " . - i L3
criangas para melhorar suas estrategias na investigagao ci

fo- - s (!)

entifica e na construcao de teorias .
A terceira fonte provem das teorias que desenvolve=-

"

ram sistemas para melhorar formas especificas de processa-
mento de informacao. Sao exemplos, a aprendizagem especifi
camente verbal e a formagao de conceitos. Os modelos sele-

- o ’ .
cionados sao os de Ausubel e dos proprios autores, com ba-

se nos trabalhos de Jerome Bruner.

0 primeiro modelo procura atender a uma preocupagao

(%) Esse modelo sera analisado com detalhes na Parte Qua-
tro deste trabalho.
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basica 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 a
eficiéncia da aprendizagem verbal., Destaca a importancia,
para o processamento de informagao, de blocos de conheci-
mentos das disciplinas academicas. Em seu "Advanced Organ-
izer Model™ ha um lugar para as estrategias expositivas de
ensino.

Quanto ao modelo para dominio de conceitos (Concept
Attainment), baseado nos trabalhos de Bruner e associados
(1967), os autorss elaboraram uma estratégia para o ensino
de conceitos, a partir da visao de como os estudantes a=
prendem e utilizam conceitos. A manipulagao dos estimulos
ambientais para explorar os processos indutivos de pensa-

mento do aprendiz, esta na base desse modelo.

A pessoa como fonte
A terceira familis de modelos de ensino proposta por

Joyce e Weil, enfatiza o interesse pela pessoa, considera-

da como fonte das idéias educacionais. As investigagoes so

bre o processo pelo qual o individuo constroi e organiza
sua realidade, constituem-se em fontes de dados fundamen-
tais. A psicologia da personalidade e a vida esmocional do
individuo sao freqllentemente destacadas. Os estudos relsti
vos 3 criatividade sao assimilados com maior ou menor énfa
se. Esses modelos tém um acentuado interesse pelo autocon-
ceito da pessoa, dado que ha implicagOes entre a auto-ima-
gem e as relagoes que o individuo mantem com o meio ambien

te, inclusive o escolar,
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Os autores assinalam que embora a maioria dos mode-
los, cuja orientagao se relacionam com o desenvolvimento
do "self", se preocupem também com o desenvolvimento sSo-
cial e a capacidade de processamento de informacdes, isso
ocorre como um resultado da ajuda contrada na pessoa para

olver suas relagoes com o meio ambiente,

Dentro dessas orientagoes, o papel do professor e
criar um ambiente que possibilite ao estudante uma refle-
x30 sobre as suas metas e lhe propicie condigoes facilita-
doras para que atualize suas potencialidades. Ha divergén-
cies entre os modelos no que diz respeito a identificacao
de tais condigoes, no entanto, existe uma concordancia en-
tre as varias fontes: o professor nao 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 tém 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 Weil para
representar esta Fam{lia, estao os de Williams Gordon,
Carls Rogers, William Glasser e William Schutz,

0 modelo proposto por William Gordon (1961), denomi
nado "Synetics", objetiva desenvolver a criatividade indi-
vidual e de grupos. A fungao principal da sducagao e vista
como uma ajuda para o individuo criar novas solucoes para
0os seus problemas e os de sua sociedade. Gordon desenvol-
veu um processo grupal para o aumento do poder de criativi

dade dos individuos., Propds a criagao de grupos funcionais,
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dentro de organizagOes que podem servir como "células

tivas", partindo de problemas 8 gerando interessantes

coes para ales(’).

Carls Rogers (1971) desenvolveu aplicagoes a educa-
cao derivadas de seu trabalho como terapeuta. Seu modelo
enfatiza as mudangas no "self" que habilitam os individuos
a funcionarem de maneira integrativa e efetiva, Este, como
muitos outros modelos focados na pessoa, tende a dar ao es
tudante o controle da selecao de atividades., Com isso ele
seleciona tambem seus proprios efeitos (consegliéncias) in
trucionais. Assim, muitos desses modelos s3o "nao direti-
vos" ou "facilitadores" das atividades de aprendizagem.

Qutro terapeuta inovador é William Glasser (1965).
£le afirma que dentro do dominio da salde mental positiva
podem atuar leigos habilitados, como pais e professores, e
nao somente especialistas altamente treinados. Glasser des
taca que o malogro da pessoa ocorre, nao ao nivel indivi-
dual do funcionamento, mas ao interpessoal - o nivel
cial. Portanto, o desenvolvimento do sucesso pessoal deve
ser canalizado através do meio social. Sequindo essa cren-—
ca, Glasser aplicou seus principios as situagoes da sala
de aula atraves de um mecanismo de "encontro na sala de au
1a". € um momento em que professores e educandos engajam-
~58 na resolugao de problemas (pessoais, comportamentais,
ou académicos) relativos aos proprios, em um esforcn pa:

encontrar solucoes coletivas.

(%) Detalhsmos um pouco mais o "Sinetics" capitulo
bre Solucao de Problemas.
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0 modelo visa a ajudar os individuos a se entende-
rem e a assumirem a respaonsabilidade de sesu préprio desen-—
volvimento, o que teria resultados beneficos para todo ti-
po de fungoes sociais e académicas. 0 professor, para con
duzir esse método, deve ter uma personalidade calorosa e
dominar habilidades para as relacoes interpesscais e técné
cas de discussao de grupo.

0 modelo de Williams Schutz (1558 e 1967) denomina-

-se "Awareness training" (Treinamento da percepgao). 0 prin
cipal propdsito deste modelo é possibilitar ac individuo
liberar=-se para o desenvolvimento de seus recursos pes=—
soais, melhorando a sua percepgao do universo e de sua a=-
daptacao nele, bem como das possibilidades que ele podera
ter nas relacoes interpessoais.

0 método de Schutz visa a ajudar os individuos a

4 - -
reconhecarem suas formas de comportamentos com relagao as

. » . . ”
suas necessidades basicas como pessoas, e ajuda-los a equa

cionar essas necessidades em suas participagoes grupais. 0
modelo de ensino preconiza varias formas de atividades gru
pais que se desenvolvem a partir do que ocorre no Qrupo.
A exploracao das tarefas deve proporcionar ao individuo a

r - L4 »
area na qual o seu crescimento e dessjado.

Modificacao do Comportamento:

Condicionamento Opsesrante

A quarta fonte de modelos, analisada por Joyce e
Weil, baseia-se nos esforgos de uma psicologia voltados pa
ra a criacao de um sistema que visa a moldar o comportamen

to pela manipulacao de reforcos. Esses autores analisam a
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teoria do reforgamento desenvolvida por B.F. Skinner, que
elaborou sste modelo e tem como procedimento central o con
dicionamento operante.

0 modelo de ensino baseado na teoria do condiciona-
mento operante inclui, tanto a construgao de material ins-—

trucional, quanto a interagao social de sala de aula. As-

sim, baseando~se nos mesmos principios bésicos, pode-~sa ax

tingquir comportamentos indesejéueis para as atividades de
ensino e estabelecer repertorios de comportamento sab o]
controls da matéria de estudo (estimulos).

0 instrutor é o iniciador e controlador do processo
instrucional. As suas reacoes e respostas sao cuidadosamen
te determinadas pelos principios do condicionamento operan
te. A adequada selegao e organizagao dos reforgos é uma de
suas principais tarefas., A partir dos objetivos comporta-
mentais, as situagoes de aprendizagem sac orientadas. Cada
resposta do aluno & uma iniciativa do professor, que o faz
avancar em direcao as metas delineadas.

A elaboragao de materiais instrucionais, como ins-
trucoes programadas, nao constitui tarefa do professor,
pois seu trabalho @, prioritariamente, a apresentagao dos
mesmos, dentro do contexto de sua programagEO de curso,

0 préuio conhecimento do comportamento de entrada

i f -, .
do estudante e o comando dos estimulos da materia de estu-

g 4 4

azo crucials para o sucesso do programa, dontro da o-
rientagaoc deste modelo.

Na situagao interativa, o suporte ideal do programs

e um professor que esta ciente das propriedades do reforga

mento e nao reforcamento de seu comportamsnto, e assim po-
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de medular as suas agoes na base desse conhecimento.

Além dos trabalhos de Skinner, que constituem a fon

te teorica principal deste modelo, alguns outros behavio-
ristas sao citados no trabalho de Joyce e Weil, mas cons=—
tituem contribuigoes secundarias. Estes sao os seguintes:
Michel Orme ® Richard Purnell (1968), Eduard L. Green
(1962), Julian Taber, Robert Glasser e H. Shaeffer (1965),
Me We Sullivan (1963), Jack Starr (1965), Wilbur  Schramm
(1962). Com excegao de M., Orme e R. Purnell, os outros es-—

creveram obras tendo como centro a Instrucgao Programada.
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i ' . % . - .
0 modelo desenvolvido por Paulo Freire e orientado

-~ 4 . - -~ .
por uma preocupacgao politica que se insere no ambito de

- - o - -~ - - . 3
uma pedagogia libertaria. 0 enfoque de sua inguietacgao prin

~

homem oprimido. Como especialista em edur

I

te nivel do desenvelvimento humano gue absorve

suas reflexoes. Sua obra, ainda, tem outra especificida
de - refere-se principalmente 3 fase inicial da escolariza
cao. Seus trabalhos sobre alfabetizagao de adultos s3o0 os
mais conhecidos.

Colocadas essas orientacoes da obra de Paulo Frei-
re, poder-se-ia supor que a sua pedagogia e muito restri-
ta. No entanto, partindo de principios gerais da moderna
filosofia humanista, preocupando-se, para o] embasamento
teorico 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 nao psiculécica, como ocor
rec com a mailoria dos modelos de ensino, o modelo proposto
nso absorve o nivel etirio infantil ou fase da adolescén-
cia. No entanto, ha principios basicos que podem ser utili
zados no trabalho educativo nestes nfueis, sem desfiqgurar
a estrutura fundamental do modelo.

Na anslise que desenvolvemos, preocupamo-nos em cap
tar esse arcabougo estrutural, procurando os dados genera-
lizaveis para uma pedagogia do homem. As cateqgorias

- - ~ . -
lise selecionadas referem—-se especialmente aqueles
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tos mais diretamente relacionados ao ensino. Dentro desssas

catecorias buscamos os conceitos mais importantes. Foi ine

-

vitivel, tambeém, fazermos alusOes especificas ao método de
alfabetizagao, contexto este em que s30 aplicados os princi-
pios e conceitos mais generalizaveis. Assim, acreditamos
que estes tornam-se mais compreensiveis.
0 plano de analise inclui duas partes. | primeira

contém:

a descrigao do contexto social em que brots a obra do

autor e a orientac5o tedrica do modelo proposto;

o objeto de estudo, entendido como o conteldo programé—

- . ~ i
tico destinado a aprendizagem;

il f y . . . i
o metodo de ensino e aprendizagem: sua aplicagao;

F z - ~
pedagogicas, isto e, as relacgoes entre edu-

]

educandos, dentro das atividades

. ' ~ = rd i
avtor, nas suas obras [ducagao como Pratica

Liberdade e (Pedagogia do Oprimido, aborda as questoes

- 4 . .
do conteudo e do metodo em um "continuum". R metodologia
de investigagao do universo tematico, que deve resultar no

” - 4 % i =
conteudo de estudo, seque-se a metodologia de ensino. Pre-

o & s . ~ "
ferimos, nesta analise, s separagao desses dois aspectos,

porque constitui um esquema mais de acordo com habitos men
tais dos educadores,
sequnda parte, procuramos extrair da pedagogia
os componentes de um modelo de ensino, a partir
do quadro teorico que organizamos para essa abordagem, Si-

" - .
tuamos essa analise em dois planos:

a) no primeiro plano, focamos os varios aspectos do modelo
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eferencial de Freire

erais de sua pedagogla

que pudessem se stendidos para o homem em gersl, de
camadas sociais. Isto, poreém,

de conscientizar o homem das

ol » .
varias ormas oOpressan. palavra "opres=-

~ ’ - .
sao", neste caso, tera um sentido mais amplo, sobre o

que explicitaremos mais

7
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0 IDJI‘JO

nao ha

rens no vazio., Por
vesse
da mar
ra (Freire, 1974,

' .

-~ -
reas proletarias e

Mais tarde,

denou o "Projeto de

movimento de Cultura Popular do Recife (NE).

dades, confessa
alimentando
0 seu palco de

pobre do Brasil,

ra uma

meados da

contacto gque marcou a

sua pedagogia -

s institui

to de Educacgao de
tura

rall, constitufram-

mulagao de

2 3 4 5 6

educag cao fora das

validade pars outros espacos e
cada pelas condigoes especiais

p. 102). Nesta,

¢ - ’ =
na primeira mz2tade da decada de 60,

que viu
desde as suas
agao foi o Nordeste brasileiro,
com cerca de 15

populagao de 25 milhoes

: = S N
populaxy, @ "C

CAPITULD I1I

0 AUTOR E SUA OBR{

- - - - - - -
Paulo Freire que diz, ja em 1965, que

~ ”
socledades humanas e nao ha ho-—

isso reconhece que sua obra, embora ti-

outros tempos, foi to

da sociledade brasilei

acumulou

subproletarias, urbanss e ru-

caoor

Educagao de Adultos" que se inseria no

Nessas ativi-

amadurecer as convicgoes que vinha

experiencias de jovem educador,

regiao mais

milhoes de analfabetos pa

de habitantes (dados vali-

decada de 60).

diregcao que tomaria

a do oprimido.

~ ’ -
np

goes basicas que organizou em seu oje

Adultos", voltadas para a educagao e cul

4 - i
irculo de Cultura"™ e o "Centro de Cultu-

- . M .
em importantes experiencias para for-

” " " ~
seu metodo de alfabetizagao.
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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 préprios 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, ocorreu-lhe utilizar esse processo ativo também na al-
fabetizagso de adultos., Unia-se, assim, numa combinacgao
"sui-generis", a preocupagao com a alfabetizacao e com a
de tomada de consciéncia do homem brasileiro,. Tratava=se
de tentar a promogao da ingenuidade a criticidade, ao mes
mo tempo em que se alfabetizava. 0 conteldo da alfabetiza-
gao deveria brotar da prépria experiencia existencial do

homem. Na verdade — diz o autor - somente com muita pacién

. ” [ 4 ’ . '
cia e possivel tolerar, spos a dureza de um dis de trahba-

lho ou un dia sem "trabalho", licoes que falam de "[Cvas" e
"uvas" a homens qun,%s vezes, conhecem poucas [Cvas e nunc
comeram uvas (Freire, 1974, p. 104). Propunha, para a So-
ciedade brasileira em fase de transigao, uma educagzo que
pusesse a disposic3o do homem meios com os quais
paz de superar a captacgao mﬁqica ou ingénua de sua realida
de, por uma dominantemente critica. Educagao instrumental,
portanto, dado que procuravs interpretar e adequar-se
nossa realidade de desingualdades sociais gritantes.

Os resultados obtidos por esse trabalho, feito a
partir de 1962, causaram grande impacto na opiniao pﬁbli—

ca: 300 trabalhadores foram alfabetizados em 45 dias. n

partir de junho de 1963, ampliou-se o plano para todo
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pais. Cursos de capacitacao de monitores foram montados em
quase todas as capitais., Criaram-se tamber 3 > alfa-
betizagao atingindo varios milhares de pessoas. 0 plano de
1964 pretendia atingir 2 milhoes de pessoas.

A Revolugao de margo de 1964 interrompeu a2 evoluc 30
desse trabalho. 0 movimento de educagao popular, solidirio

~ (4 . i . “ .
com a ascensao politica das massas oi atinmgido.
) e |

s

de sua conhecida lurmagao cetolica, foi obri-
r -
do pals, acusado de orientar seu trabalho por
. . i . T ~ & - Il
"ideologias exoticas". Weffort, que escreveu o prefacio da

r ] . ~ ’ - ) - -
obra Educacao como Pratica da Liberdade afirma que a

grande preocupagao de Paulo Freire € a mesma de toda a pe-
dagogia moderna: "uma educagao para a decis3o, para a res-
ponsabilidade social e pol{tica". Acrescenta que "conscien
tizar nao significa de nenhum modo ideologizar ou propor
palavras de ordem. Se a conscientizagao abre caminho 3 ex-
pressao das insatisfacgoes sociais & por gue estas s3o com-—
ponentes reais de uma situagao de opressao" (Freire, 1974,
e 12)a

0 que se seguiu foi a grande peregrinagdo de Paulo

Freire pelo mundo. Foi contratado pela UNZISCO para trabas-

lhar no Plano de Educagao de Massa, no Chile, durante o go

o

- - . r - .
verno Frey. Apos uma atuagao na America do 5Sul, tornou-se
membro do Conselho fMundial das Iqgrej: ensinou na Univer-
sidade de Harvard e passou a trabalhar em Genebra. Suas i-
. r .
deias despertaram o interesse de palses europeus e africa-
nos. A atuacao de Paulo fFreire processou-se numa amplitude

universal. Seu espago mantal ganhou nova dimensao e 5U3

obra adquiriu uma maior perspectiva e poder de geperaliza-

Auvnr
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Gaoe. Seu trobalho FPedagogia do Oprimido escrita po Chile

-’
a

em 1968,

rf . . .
denotava essas carscteristicas. 0 homem oprimi

”
do que ele pensa e o homem de qualquer parte do mundo,

outros escritos, como por exemplo Ac3o Cultural para Li

bertacao, escrito em Cambridge, £.U.A., em 1969 (public
0 no ano re 1970, juntamente com outrog Eral

s), ou em Cnartas a Guine-Bissau nota-se essa perspec

tiva ampla de uma pedagogia para o homem bem cristalizada.

Orientacac Tebrica da Obra

o, S ~
€ o proprio Paulo fFreire que expoe que, embora pa-
o i LY .
rega obvio afirmar que toda pratica educativa envolve uma
- F . ~ F N SN T
postura teorica, essa afirmagao nao e tao obvia quanto pa-
rece. Entre as concepcgoes fundamentais nas quais fundamen-—
ta seu pensamento de educador estao as de homem e mundo,

de dialogo, teoria do conhecimento e conscientizacao.

No concepgao de homem, interpretamos que o autor co
loca no centro da quest3ao o problema da humanizagao, pois ho je,
mais do que no passado, essa preocupagao, de uma perspecti
va axioldgica, e mais acentuada. Os movimentos de rebe-
1ioes de massas do atual momento histdrico s3c  apontados
por freire como manifestagoes que buscam afirmar os homens
como sujeitos de decisdes e refletem o sentido de nossa e-
poca (Freire, 1970a, pe. 29).

A constatacao da busca de humanidade implica

nhecer a desumanizacao como realidade teorica. Ambas

Vi
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locam como possibilidades do homem como seres inconclusos
e conscientes de sua inconclusao. A "leitura" que o autor
faz da historia do homem, leva a optar vigorosamente pe-
la constante busca da humanizac3o como vocagao do homem.
"Jocagao — como afirms o autor - negada na injustica, na
exploracgso, na opressao, na violéncia dos opressores, ma
afirmada no anseio de liberdade, de justiga, de luta dos
oprimidos, pela recuperagso de sua humanidade roubada”
(Freire, 1970a, p. 30).

Para explicar as caracteristicas do que e humano,
Paulo Freire busca uma comparagao com os animais, o que

faz em varios de seus escritos. (Os homens orientam—se no

~

mundo desenvolvendo nao apenas associagoes de imagens, mas,

sobretudoc, pensamento-linguagem; transformam o mundo, do

rsulta o conhecimento do mundo transformado.

M

0s homens, ainda, inseridos no tempo e nao imersaos

. & i 4 -~
nele como os animais, optam e valoram. L uma agac que

n

|.~ = ey 3 = v e . i I ey
nha o sentido de um projeto. Mesmo ingenus ou critica,

sa acgao envolve finalidades, diferindo dos animais que nao

~ ’ - - . -
vao alem de uma rotina puramente instintivs. Como essa a-

Ld

. - - L
humana envolve finalidades, e praxis, e portanto e a-

~
=

G20 que nao ignora 0s seus proprios processos e objetivos.

5

Trata-se de uma concepgao d

¢ homem que se choca frontalmen
te com a idéia de ser humano possuidor de consciéncia "es-
pacializada"™ e "vazia'", que deve ser "enchida" par
a conhecer (reire, 1970b, pe. 44). O homeu
sujeito e nao como objeto de um processo que se

sere em seu projeto existencisl. Ele pode ser capaz de ver

f - 1 L}
o mundo como passivel de ser transformado e, tambem, ver a

h
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como ser dinamico dessa transformagao, como

- - - - -
dor de cultura e de sua historia. Freire repudia umsa
de homem passivo, que aceita um destino tragado por
;.

tros. Ser plensmente humano, pois, implica uma consciencia

L4 . . ' . ~
critica da realidade e de sua insercgao nela.

Na busca de uma metodologia para o seu trabalho de
alfabetizagao de adultos, Paulo fFreire selecionou um meto-
do ativo, em que o diﬂlogo e a participacao efetiva do edu
cando ocorresse,

0 Hiélogo pretendido supOe uma relagao horizontal

= . (G et
de A com B e brota de uma matriz critica e gera criticida-

= 4 .’ i~ .
de. fuando os dois polos do dialogo sao ligados com amor,

. ” &
esperanga, confianga e fe um no outro, instala-se uma rela

~ i a L .’ ~
gao de simpatia entre ambos. So, entao, ocorre uma ve

deira comunicag3o e a criticidade é possivel, na busca
algo.

, 0 autor afirma ser o didlogo o indispen
sjvel caminho, "nao somente nas questOes vitais para nossa
ordenacao politica, mas em todos os sentidos do nosso ser"

1878, B 207 ).

Opondo-se ao dislogo, o antididloqo supoe uma rela-
gao vertical de A sobre B. [le & desamoroso, inumilde, de-
sesperangoso, sem feé, sem confianga e acritico. Portanto,
nao existe a relagzo de simpatia entre seus pﬁlos, que ca=
racteriza o dialogo. 0 antidiélcju, por isso, nao comuni-
ca, faz conunicados.

Na obra Pedanogia do 0Oprimido, o
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sua reflexao a respeito do dialogo. Nessa analise e desta-
: & = r -~ -,
cada "a palavra', 0 sentido atribuilido a palavrs e

mais complexo que o] comunente aceito. £ mais do

. . * - - . -
que um melo para que o dialogo ocorra, pois inclui duss di

~ . |- a'* . i Wour “ o
mensoes lndlssoclavels: @ acso B a reflexso,. Sacrific
dimensao da agao, a palavra se transforma em "palavreria'

= = ” i 4 i ” = .
:tbalismo, bla-bla-bla. Caso se enfatize ou se torne exclusiva
~ ey A : ~ -
a agao, com sacrificio da reflexao, a pslavra torna-se apenas
ativismo, ou seja, agao pela agao. Assim, minimizar a re-
. ~ r I T . i i
flexao impossibilita o dialogo. Pronuncisr a palavra, nes-
. - . o ~ 4 ~ ’
se sentido, implicando agao e reflexao, e transformar o
mundo. Ou, como diz o gutor, e pronunciar o mundo. Portan-
to, dentrc - pectiva humanista do autor, dizer a
P 4 = ks { - : -1’ L }
verdadelra nao deve ser privilegio de alguns homens,

~ -
4

I ‘ ..I.,l ~ ~
mes de todos. Nao e possivel o dialogo entre os que naa tem

% i = : ., : 5
direito a esse privilegio e os que lhes negam esse direil
” - ~ . - = rd "
€ um sistema de relagao vertical, antidialogico.
~ ” - o ~
Nele nao ha amor, e um dos polos, o dominador, nzo tem hu-

>

- - -
porque o a yue a pronuncia do mun

g deteriorizagao que deve ser evitad: Assim, o
o T ~ L4 ~
dialogo nessas condigoes e uma farsa ® nao passa, guando

nuito, de manipulagao adocicada (Freire, 1970a).

-, ~ = ¢ ~

Alem de concepgao de homem e de sua orientagao no

mundo, e das formas de relagoes que podem melhor favorecer
essa orientagao humana para "ser mais", o autor afirma que

= - I -
a tarefsa educativa com a qual se preocupa, alem de um meto
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do, pressupo2 uma teoria do conhecimento. A respeito, ex-
traimos algumas idéias do seu artigo de sintese "Agao Cul-
tural psra a Libertagao" (Freire, 1970b):
Ha uma unidade entre subjetividade e objetividade no ato
de conhecer. A realidade concreta nunca €, apenas, o da-
do objetivo, mas também a percepgao que dela se tenhay
Existem dois contextos dialeticamente relacionados no
to de conhecer (inclusive na alfabetizaga2o, com o que

- L
preocupa 0 autor neste escrito): um e o contexto

-~ " P 1
tentico dialogo entre educadores e educandos, enguanto

sujeitos do conhecimento. £ o contexto tedrico. 0 ouiro
é o contexto concreto, em que os fataos se dao - a reali-
dade social em gue se encontram;

No contexto tedrico, "tomando dist3ncia" do concreto, a-

nalisam—se criticamente os fatos que neste ocorrem, Essa

a

, - r - 1 " L
analise envolve o exercicio da abstragao, atraves

qual se procura a razao de ser dos fatos;
. - L4 - - ~
As fases do ciclo gnosiologico se impoe uma postura
tica, curiosa aos sujeitos cognoscentes, face do
. - . . , a L4
to do seu conhecimento. Agui, o ciclo gnosiologico e to-

mado como uma totalidade, sem dicotomizar nela a fase ds

4

aquisi¢ao do conhecimento existente na fase da descober-
ta, da criagao do novo conhecimento (Freire, 1970b,
o -~ -~ .
51 o 5€0.)3
s8 m 1 ce

IS L

o~ L4
o, Freire chama de "ad-miragao". Ele acrescenta, porem,
que quando "ad-miramos", estamos simultaneasmente admiran

L4 & » ~
do o objeto e tambem a nossa "ad-miragao" anterior,

. (4 ~ . -
sim, erros e equivocos de percepgoes anteriores podem ser

AV,
AVAVEY
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corrigidos, Esse processo que nunca se esgota, pois nao

L4 . -
ha conhecimento acasbado, deve se desenvolver sem o rompi

. - - - ’, .
mento da unidade disletica entre o contexto teorico e o
contexto concreto.
- - 1 L - - - -
Essas idelias basicas sobre a teoria do conhecimento

serao retomadas mais adiante, a partir da perspectiva do

- Fi -
metodo de ensino e aprendizaqgem.

A conscientizac3o do oprimido € a preocupscao basi-
ca da obra de Paulo fFreire, Como a palavra conscientizacao
tem por origem consci i gue se refere 3 representa-
cao dos fatos e co da existéncia empirica e suzss cau-
388, SU3 analise inicia-se por esse aspecto.

0 ponto de partida € a sua fé no homem, pois afirma
0 autor que basta ser homem para ser capaz de captar os da
dos da realidade, isto independente de ser o homem alfabe-
tizado. Nessa captacao do fendmeno, dos problemas, sao iden
tificados também os seus nexos causais. A compreensao resultan
te da captacao sera t30 mais critica nuanto maior
apreensao da causalidade auténtica. E sera t3o mais magi-
ca, na medida em que se faga com um ninimo de apreensan
dessa causalidade.

consciéncia critice € a representacao das coises
e fatos, nas suas correlacgoes causais e circunstanciais,
como se d5o na realidade empirica. Ocorre uma integrag3o 3
rcalidade. Essa compreensao — afirma o autor - cedo ou tar
de corresponde a uma agao. Captado um desafio, compreendi-

M . ” o
do, admitidas as hipoteses de respostas, o homem age.
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- .~ : L4 . - ' . ~
l\a consciencia magica, ha um minimo de apreenszo da
causalidade dos fatos., Nos fatos captados s30 atribuldos
poderes superiores s que tem que se submeter, f'or isso o
- ”, ” " -~ »

fatalismo e proprio dessa consciencia, e o homem se sente
impotente para fazer frente a realidade que o cerca e para

i i ] . % ’ A
modifica-la. 0 autor analisa, ainda, as caracteristicas da

. . . ~ ’ - - s

consciencia ingenua e fanatica. Opta, como necessidade pa-
ra a fase de transigao da sociedade brasileira, por uma e-
ducagao capaz de colaborar com a formagao da consciéncia

s s i .~ 5 g
critica, identificada com as condigoes de nossa realidade
e integrada ao nosso tempo e espago. Uma educagao que favo

) . ~ . ., . ~
im da consciencia magica ou ingenua para a

£ [’ : . 9] = \

critica (Freire,; 1974, caps IV)s
Tanto quando analisa a realidade brasileirs

na

oprimido, do homem marqi-

£ - - - i ' -
L a partir da conscientizagao do oprimido e de sua

. ~ - ~ ~ = L
libertagao, atraves de uma revolugao autentica, com uma lu

cida lideranga, e que o proprio opressor paode ser liberta-
do.
valores das elites dominadoras nao incluem o dié
logo. Este seria a negacgao de si mesmas. £sses valores do
opressor, introjetados no proprio oprimido,sao um obstaculo
a humanizagao da sociedade. Devem, portanto, ser extirpa-
ao, pois, os valores do proprio oprimido, conscienti
seu direito, e de todos, de pronunciar o mun-
que constituem a matriz de uma sociedade justa (rrei-

9708 ; Céps TU)s
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62

—~ - ’ - ’ -
N educagao, nesse contexto de ideias, e vista como

forma de promover o processo de conscientizagao. Preocupa-
cao esta, aliés, que tem sido a tonica d: i i do au-
tor, desde as suas experiéncias iniciais com alfabetizagao
de adultos no Nordeste Brasileiro. € ums oOptica que filtra
as suas proposicoes de justicga social e reforma das socie-

dades de nosso tempo.
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opressoras — diz o autor - e possibilitar uma entrada necu-

no "mundo das letras". fNcorre umz separagao entre
pensamento=linguagem e a realidade objetiva. Os estudantes
sao chamados a pensar criticamnente os condicionamen

rd = . g 1
seu proprio pznsamento; a refletir sobre a razao de

i . ~ N '
sua propria situacgao. | ealidade lhes e apresenta-

como algo gue devem aceitsa » a qual devem adaptar-se e
(%)
.

a ideologia minante jameis e discutida
0 plano de educacao popular desenvolvido pelo
alfricano Tuini—&insnu, a0 qual Paulo Freire Foi chamado
dor importante contribuigso, incluiu no seu programa de
izag3do de adultos, varios fatos importantes da reali-
vivida. Aspectos lingados a medicina preventiva, cria-
de cooperativas, combate ans mosquitos
outros, eram integrados

> E58510a0es

ou de:

de uma "re—admiracgao", tem se
flesmo os s de Cartilhas, aparentemente
- -
ases comc \ asa e da ave', "Eva viu z uva",

isto ocorre. Analisando ess

~ . r *
sao "contextos lingllisticos

se libertou
partir de suas
13 sy Tl
Ali, as ideias
Toram nhsorvi-
* -
yboratorio e-

ser relatados.

cm 1 2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



izados e

juanto pensamento-1i

formam em meres clichés" (Freire

diz Paulo I

ingquaqgem,
seres humanos com

cional

palavra
cha pronto nos
gcebe o nome

0 caso d

a fase
palavr:

trabalho 0s interessa mais a fase

sto

captar - inrm

yeradores", descre

erso vocabular®

-
""!f‘r‘" at AVES
lhar, atrave

palavras=-

rigueza

cm 1 2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



L , .
conteudo pratico

-
x - = % n
ylavras sao suf

e
e

discernir qua
’
abrem

renions

trodu;

tizaga

Vi
cm 1 2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



cm

5

6

BFS0

debates

- -
das tecnicas

-~

G300 € recriag

le palavras e s

3

conhecer

0o caonhecimento

o - (4 -
tematico minimo", ou

30,

usados nessa

dogo

sse movimento

fatos

.

1 12 13 14

15

16

17

18



cm

rovicdadpe
Ovlidade

introduca

adoTes,

5 6

] e
1oy

tiv

sSe

praconi

O das

13

do concre

investi-
investi-
com o povo

eintaxe, qu

portamento n

s

e Arrace
ANJ1v1iduoc

14 15 1o

percepgarc

]

17

18



investig

L Al
eI adl e

descodi

ien GColdman -

Chancer M

f
Neitculo

5 6

Th

e ]

~cOom

e lHuman Oci
LO[‘.L!:’_JF., 196¢

stig
wtor

e d

0

2m

1 (

ke

"

)

Tl
LInao

ence
Apud Freire,

despercebidas
1 >
cermo e

o  autor

cl _EOS

iona,

”
-cmat

ico

Sg o ouvenm

Philosophy.

10777

- .
maoxl—

rre

13 14 15 16

1

17

18



realizadas?

o

pelos espec

eral de cit

retomarso dados clas-—

em seu campo, f

~
=

yrag as "redugoes" dos

como "desenvolvi - exemplifica o

tuado no campo “onomia, nao

da Sociologi:

interessad

tdeve bus—

indo—se em unidade de

fncia entre oi

?

povo quando da
nece:

BV iar

cenfoq

oducadnre

em 1 2 3 4 5 6 17 Unesp"'_l

12 13 14 15 1e¢ 17 18



carfruLo v

0 METODO DE ENSINO E APRENDIZAGEM: SUA APLICACRO

Como nosso objetivo € o de captar aspectos da meto-
dologia elaborada por Paulo Freire, com maiores perspecti-
vas de generalizag3o a varias situacotes e niveis educacio-
nais, focalizaremos essa metodologia principalmente na fa-
se de pos-alfabetizaczo. 0 método de alfabetizacao,
principios orientam o método para a fase posterior,

-
tambem retomado quando nele detectarmos orientagoes

gerais para o ensino e a aprendizagem sistematica.

fato de o pensa-
iento do autor estar em evolucao. Nlids, as proposigoes de
Freire destacam a importancia fundamental de uma constan-
te renovacao do pensamento do educador. Ou, como diz, refe
rindo-se a alfabetizagao de adultos, "A minha curiosidade
nao se buricratiza na medida mesma em que n3o me burocrati
za em minha prética, como ponto de referéncia fundamental
minha reflexao" (Freire, 1978, p. 64).

Como ja mencionamos anteriormente, Paulo fFreire bus

numa teoria do conhecimento os fundamentos paras a ﬁrjt
pedagogica. Partiremos dai, retomando alguns pontos a-

. 1 ~ , "
itos dessa teoria que a educagao deva por em pratlica.

3

& ~ , - ”, ~ ”
Considera-se que nao e aceitavel que a educagano possa dico

teoriag

de conhecer, o conhecimento hoje existente

criar o novo conhecimento;
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c) o ensinar e o aprender; o educar e o educar-se.

- il -
Nas ideias que se seguem, teremas em conta esses

~ ~ i L . i ,
Fungao da analise do metndo.
A palavra "metodo", para Paulo freire, adquire wuma

~ AT .y ™ i . »
conotagao bem elastica. Nao inclui apenas aquilo que o edu

cador faz em contato com os educandos, mas tamhém abrange:
- - htei ] ’ i) .
5350 de investigagao do conteudo s ser desenvolvido

a0

alunos; a "redugao" e organizag

¥
materiais e equipamentos para o trabhs

aspectos desse todo, que selecionamos
"

de Estudo", incluem

-

rd i~ - = o
e, ate a "redugaco" da tematica inves

-

que se segue, preferimos analisar a partir do topi

do de ensino e aprendizagem", embora nao se refi

momentos em que ocorre o contato do eduzador

a codificace
vestigados e "reduzidos" e a sslegao dos canais de comuni-

cagao, atividades estas realizadas pela equipe de investi-

nagao e especialistas. Corresponde fase, no ensino co

de implementagao do ensino, qua fi a cargo apenas
do professor.

Paulo Freire, utilizando-se de conhecimantos toma-
dos a teoria de Comunicagao, tanto para apresentar so edu-
cando temas "reduzidos", quanto para representa-los, suge-

- L - .. - ] -
re alguns criterios para a selegao dos tipos de canais.

>
-,

- . o ’ . [4 .
my enfatiza que e basico levar em conta as caracteristi-
os receptores das mensagens, e nao apenas a materia

codificar., Lembra gue, de acordo com o canal de comunica-

AVA
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a ser usado, a codificagao pode ser:
visual;
auditiva;
tactil;
autivivo-visual - uso dimultdn=zo do canal visual e
tivo.
A codificagao visual, por sua vez, pode ser:
1) pictorica - pintura, desenho, fotografia;
II1) grafica = linguagem escrita;
II1) mimica - expressao do pensamento por meio de
(Freire; 1970a; ps 137).
A codificac3o pode ser simples e complexa,
se use um sO0 canal ou mais de um simultaneamente.

' . A 3 = ~ ’ N
quando pictorica, a codificagao e um "discurso" a ser

audi

ni-

- . 1
do" por quem procura decifra-la. Nesse aspecto, o autor a-

, y = . o
poia-se em Chomsky, de acordo com quem a codificagao apre-

senla uma "estrutura de superficie" e uma "estrutura
funda™. A "estrutura de superficie" é o conjunto de el
tos que, em interacao, a constituem. A "estrutura de
fundidade" nao esta visivel; emerge na medida em que
vertizaliza a "leitura" da "estrutura de superficie”
tem a ver com a raz: de ser dos fatos que se acham
expostos, mas nao desvelados, na "estrutura
7 ”(I).

r
ficie

autor exemplifica, retor

(x) Chamamos atengao para a diversidade de fontes dc
. 5 I { L4 .
tog, que val buscar em um dos grandes teoricos da
istica dados para fundamentar sua metodologia, 5
]

977s pe 1lll @ s8g.}

esse aspecto, veja—se fFreire, :

- - - r '-v
ja—-se tambem Freire, 19743, p. 51 e 52,
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situagao de trabalho no campo. A "estrutura de superficie"

. M £ .
serla constitulida, no caso, pelas figuras de mulheres e ho

mens trabalhando com alguns instrumentos; a fiqura do pa-
~ L4 - z
trao, no seu cavalo; arvores, passaros, etc., A "leitura"
centrada na descrigao daqueles dados que se apresentam a
.~ . . o W o ” .
visao e g aproximagao a "estrutura de superficie". Segue-
se a problematizagao da situagao. £ a partir desse momento
gue se pode alcangar a "estruturs profunda" da codifica-
Gao. Pretende-se que, em torno da realidade codificada, o-
’ . r s
corram analises criticas.
o . » - - .
e no primeiro momento o que s2 faz e principalmen-—
te "mirar" a codificagao, no sequndo, ela e "ad-mira-
* ) .- ik
.u‘-"”( ‘e Ioto e, no primeiro momento se descrevem oS5
mostra homens : mwulheres
trabalhando e que o patrao os observa de seu cavalo; etcs;
no sequndo momento, espera-se gue haja uma penetracgao no
significado do trabalho, das relagoes entre os trabalhado-
res e o patrao, etc. Portanto, a codificagso funciona como
um suporte, um recurso didatico para possibilitar a refle-
~ S . : oy ~ .
xao critica a partir das situagoes propostas, as quals
sao parte das condigoes em gue vivem os educandos.
. A . ~
Essa tomada de distancia do educando em relagaoc ao
contexto em gue este vive, possibilitando uma penetracaon

na "estrutura profunda", procura substituir a visao par-

(%) "Admirar" e obje st um "nao-eu". £ uma operag3o que
caracterizando os seres humanos como tais, os distin-
gue do outro anima Fsta diretamente ligada a sua ['Jfr:i
tica consciente 0o carater criador de sua linguagem
(...) Por isso, naoc ha ato de conhecimento sem ad-mira
cao do objeto a se ) 19748, P 53)%
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cial dessa realidade por outra global. Do ponto de wvista

da teoria do conhecimento, defendida pelo autor, essa ad-

-~ rd

. o~ . d .
miragao nzo e apenas do objeto, mas tamhém da propria ad-

* L . . f .
miragao anterior. Assim, erros e equivocos cometidos em ad

miragao anterior podem ser corrigidos. No entanto, essa a-

Lo - | O 1 - = -

tividade, se mantida apenas no plano teorico, se esvazia.
- - . L4 .

€ necessario que 0 novo pensar se projete numa nova prati-

,
ca sobre a realidade. Dal a necessidade de n3o romper a u=—
nidade dialética entre o contexto tedrico o pratico, en-
tre a teoria e a pratica (Freire, 1970b). Essa dinamica,
que implica numa pratica renovada a partir de uma reflexao

A : . ~ e )
critica, seguindo-se uma nova admiracao (da acao e da ad-

miragao anterior), deve comprometer o educando, permanente
mente, com esse processo que, alias, € apontado tambem co-
mo um conteddo educativo a ser aprendic Csse contelddo
constitui em um instrumental basico para os continuos e
namicos enfrentamentos da realidade existencial.

Até esse ponto de nossa analise, procuramos captar

aspectos estruturais que devem ser absorvidos em um mo-

3ino. Retomaremos nsse

1s modelos. A sequi detalharemos, para efeito

de aprofundamento, aspectos gque podem ser assimilados na

.

estrutura mais ampla descrita.

Sobre a Codificacao

- -~ ® ” - -
Quanto ao ato de codificar, ha dois riscos - obser-

. r - - L4 1 -
va o autor - a serem evitados., 0 primeiro e o de reduzir a
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codificacao a uma mensagem muito explicita, de forma a re-
'

duzir, tornat esforgo de descodificagao quase inexisten-

te. 0 segundo e o de transformar a codificacao em um enig-

- - * - 3
ma indecifravel., Na realidade, ela deve ser um objeto de

conhecimento, um problema a ser desvendado e naoc um quebra
cabegas.

Do ponto de vista do estilo, o sutor sugere que as
codificagOoes nao devem ser comicas, mas humoristicas. Se
ambas provocam riso, desabafo, tendo ambas um papel catar-

tico, distinguem-se pelo fato de que as primeiras tendem a
1 . ) . . 4 | 3
deixar o descodificador ao nivel da "estrutura de superfi-

cie" e as segundas facilitam o alcance da "estrutura pro-

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

Um outro aspecto que pode ser adotado em outros

u - i e

contextos de ensino e o sistema de integragao, Ja fize-
= . s =

mos alusao ao mesmo gquando nos referimos as "redugoes" dos

- 3 - 1 - -
conteudos dos programas, na fase da investigacgao tematica.

2 [ o : L4 19 3
3 obra Cartas a Guine-=-Bissau, Paulo freire descreve uma

interessante sugestao proposta para o trabalho naquele
ot ~ i ~
pals., Refere-se a tematica da produgao do arroz, dada a
. o~ . s . 4 w W e
sua 1mportancia no sistema de wvida da Guine=0issau.

Lm torno dessa tematica seriam organizadas varias
unidades nos diversos campos disciplinares. 0 autor suonere
algumas unidades, sem a intengao de esgotar o assunto, pois
isto competiria a uma equipe de especialistas. NAs unidades

~ 4 - = F . . ’
;a0 formuladas a partir das varias disciplinas (ou areas
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de estudo). Assim, poderiam ser feitos estudos das unida-

5 . €, . - F
des: Geografia do arroz, Politica do arroz, Historia do ar
” " . '
roz e Saude e arroz. Em Geografia, o autor sugere estudos
4 ~ . > ok £ L iz | #
em circulos concentricos, istc e, partindo do estudo da a-
- - r
em que trabalha o educando, atingindo o pais e chegan-
da Geografia Internsacional do Arroz. QOu-
L : - r »
adotam outros esquemas compativeis com as
peculiaridades das mesmas. Em Politica, por exemplo, se es
EY s £z o - 0 = + 1 :
tudaria a politica governamental para este setor de ativi
dade econdomica, a defesa dos interesses nacionais, etc.
(Freire, 1977, ps 134 e seg,).

-

A Dicotomia Teoria o Pratica

A fim de n3ao dicotomizar teoria e pratica, Paulo

- .~ . . 9 ' LA
Freire preocupa-se com a uniao das atividades praticas, om

. - [ .
que o individuo tem um papel ativo na ccleta de dados, com

- P i 1 b . 5 ~ i ~ )
as atividades teoricas de relflexao e orqganlzacgao dos Mege—

mose. 0 contato direto com a reslidade concreta, sua obser-

L

~ ' . ’ . .
agao e znalise e uma importante estrategia preconizada.

autor menciona projetos realizado! Chile o qui

F
1

- - - -
es faziam diagnostico socio-cultura

t

poneses cstudan
suas comunidades, elaborando, mesmo, tabelamento dos

obtidos. Na Fase de pos—-alfabetizagao estes procedimentos
devem ocorrer com maior profundidade gue na de alfabetiza-

~

Cale

Linguangen e Comunicagao

h
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0
8]

. ’ < - . .~ " . ~
dialogo, tambem a partir da eficiéncia da comunicacgao

4 f . ~ . -
ngllistica. Cle afirma que "(...) a comunicag3o exige que
sujeltos interlocutores incidam a sua "admiragao" sobre
g i - i : . 4
0 mesmo objet o; que o expressem atraves de signos lingliis

Y

[= ]

ticos pertencentes ao universo comum a ambos, para que

sim compreendam de maneira semelhante o objeto da Comunica
por meio de pala-—

18755 P 70 )%

Sobre Objetivos Educacionais e NAvaliacao

A respeito da proposicao e definigao de ob jetivos
educacionais e da condugao do processo de avaliagdo, infe-
rimos, a partir das idéias de freire, algumas orientacoes
jue consideramos viavel para uma pedagogia m
tinada ao homem em geral. Transcendemos aqui, portanto,

marco referencial de Freire,

S5obre objetivas:

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

)posigoes e nao imposigoe

b) nao podendo haver manipulaga as propostas
objetivos podem ser aceitas na 5e recusadas, novas

o

postas devem ser feitas, tanto da parte do educador
do educando;

1

c) o processo de discussao das propostas inclui

AV
AVAVAY
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rd =z ~ a % § — - - = a
propria essencia do modelo de Paulo freire — que e a criti

cidade, 0 desenvolvimento desta habilidade envolve, pois,
a analise e justificacdo de cada propostay

d) na relagao de ajuda para definic2o dos objetivos
o educador pojcrﬂ fornecer dados sobre os quais a reflexao
do educando incidird. Esse nivel de 8 juda depender5 do grau

de amadurecimento do educando.

Quanto a avaliagso do ensino, destacamos:

a) a avalidgan sera realizada a partir dos ohjeti-
vos propostos e aceitos;

. . - . !

b) o processo implicara uma ajuda do educador

td
mostrara ao educando o grau de progresso
e suas decorrencias;

os resultados obtidos servirao tambem para o edu

~

iar a sua relagao de ajuda, ou ja auto-avae-
~ ” & % -
. Serao uteis, inclusive, para que o educando tam-
fagaj
' x v : Fivuidadeoe
d) o educando sera tambem avaliador das atividades
do educador, dado que o educador tambem aprende com  ele.

Assim, elimino-se a dicotomio avaliador/avaliado, colocan-

iy - hat -
do-se essa preocupagao dentro de um processo dialetico.

AV
AVAVAY
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cm

carftuLo vI

ReELacBes pcoaccicas

1. 1

tipo de relacoes pcdagégicas proposto por Pau
baseado no dialogn, constitui-se em aspecto ess
ciazl nc contexto de sua metodologia de alfabetizacgao
péa—ulfuhntizagao.
Os fundamentos dessas relagoes provem de orient

coes de uma filosofia humanista contemporanea.

Por humanismo, nao entende o autor as belas arte

—~ - P . - = . i~
formagao classics, aristocratica, erudigao nem tampouco

- 1 } ' - - ’ -
ideal de bom homem., 0 humanismo e um compromisso,
orienta no sentido da transformagac de qualquer

a qual o homem concreto esteja sendo impedido

Freire aplica essas orientagoes amplas, ref
es humanas em geral (interpessoais ou de

= - 5 A [ ~ ~
oes pedagogicas, isto e, as relagoes ent

H

2ducandos, dentro de uma atividade de educ
(Freire LOT6; fie 1B)s
* - ]
a das relagoes pedagogicas pode
concepgocs
" - " i 3 - "} B
conirontol a concepgao Thancari
ytizadora". A primaicta refere-se
o = - f 3 . -
icional caracteristica das socie
- . L - ) il
ocidentals. A segqQunda € propo

% T
revolucionaria Ppera promover a consclerl

do homem oprimid {J: (e ter revoluc

A
AVAVAY

Vi
3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1o

lo

en

—

F 10

Le

e

1"

da

i0

17

18



cm

. 4
sdo 0o interesse de palses em fase de de-
3 - i »: | . r . 5 -
senvolvimento, recem—saidos de regimes politicos autorita-—
rios.

' L - 1 - -
Na concepgao "bancaria" o educando e visto como ser

wue recebe as "doagoes" do saber erudito do educa
.2 . | sitb e iy s ol e £ b A
io, que tudo sabe e que decide o que e melhor pa
ndo. 0 saber deixa de ser "experiéncia feita" pa
experiencia narrada ou transmitida, que o0 educando
i . it - - - 1090
deve arquivar em sua memoria (Freire, 1970a, p. 68).

. ~ A L4 5
le criatividade do educando e anulado ou mi

nimizsdo. L a sua ingenuidade e nao sua criticidade que e

estimulada., Portanto, nzo se lhe oferecem mpqaﬁs, mas
prnscriut.;

563 CONCEepgaon "bancaria" da educagao constitui-se
ento mantenedor de uma realidade estatica, com
igualdades e o minimo de mobilidade social.

sa concepgao e "pratica bancaria" - diz Paulo Freire - jun
a—se a acao social de carater paternalista, em que os de:
favorecidos na escala social recebem o nome

tidos. Sao ( "margin:

sociedade, que

erdade, porcn,
oprimidos,
»Tam '"dentro
sforma em "scres
csta em "integrar

NZer—-se

por-se', m: em trans
‘es para si" (Freire,
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concebido como "corpo consciente" e nao vazio, como na con

~ ’ - . I * L
cepgao bancaria, e que, por isso, deve receber depositos.

Assim, o homem deve ser o sujeito de sua educacao. A rela-
stabelecida e horizontal, & dial
ycao dos homens em sua nlagoes com o mundo.
alogica envolve um
nela se envolvem
incips
ajuda sejas distorcida em forma
agao ajuda sobre quem € =z judado.
chame de contradigao educador—educan
coulocando ambos como sujeitos cognoscentes
mesmo
nao ha sabedoria ou
os homens. Todos sao inaczabados
de maturidade. 0 homem, gualquer
a possibilidade de aprender e atent

1 ) £ | R—
de um coentlnuo SEI

seu processo de amadurecimento. Quem ¢ chamado a
inar, portanto, deve aprender primeiro poara em seqguida
ccmegando a ensinar, continuar
se contexto de idéias

como e o que o educador aprende?

uma todas as obras de

Freire so educagao. Veja-se, por exemplo, frei
i
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educador, na sus

manter viva

relagao

sua guriosidade, nao

pode re—desvelar o abjeto

Nalnlol=]
L?I:-){J

realidade

investigagao temati

crescentados

os referimos,

(2

ridade continua

£
yrem desde que

5 6 7

ndo os educandos,

necess]

de

pe
lade ba

lgiar

stac

S58US

1

tuem es

~
a0

ydo pelos educadores

e
gste

de ajuda - diz Paulo frei
"hurocratizan-—
do desvelamento que dele
do dimensoes antes des-
sica para poder ensinar,
processo, compreen-—
uados os educandas,
de tomada de cons-—
dados o produto
ontetido "vivao"

dobradigas",

deve

B

Ume

outra exi-

U | P Arliie - 1A e
>10nal 0s educandos

sicologico, mas com

den

porgque cada pesso2,
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nas uma coeréncia pessoal
nos anos do sentir-pensar-~fazer, mas implica que
caoampromissadas com a praxis orien

humanizagao das pessoas, na qual

e um compromisso com 0S

0 :npftu]o HE1l compromisso del profissi
sociedad", em Cducacion y Cambio, p.
>amos: "E£1 verdadero compromisso es lsa
y no la solidariedad con quiencs nicgan
nisso solidario, sino con aguellos, que en 1
ation concreta, estan convertidos em cosas"

1976, p. 12).

. compromiso que sicndo dinamico encontro
L3 ol - - =
ns solidarios, el slcangar agquellos com quienes uno
compramete,

M N miemo

4

vuclve de estos a el ibrasando a to-

1A

iy e
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coclocados

sequndo conjunto de aspectos, gue constituem

suportes do sistema voltado para uma p i para
nem em geral, incluem:

consistente do animadi ira voltada para

—~

3

~ b - r -
tagao do homem das vari=s ITMa ¢ le opressao.

aue focalizem ac

€

dos p

~
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0 SISTEMA DE INSTRUCAGC PERSONALIZADA (s1B)

. . f . .
0 SIP fol descrito em sete capitulos. Iniciamos com
(4 = ~ - 3
um capltulo sobre aspectos gerais e a fundamentagao teori-

ca do Sistema de Instrugao Personalizada.

. 4
Nos cinco capitulos que se sequem, mostramos os as

pectos operacionais, contendo dados descritivos das princi
pais caracteristicas do SIP. Incluimos subsidios de varias
fontes, como: da literatura espacffica do SIP, da literatu
ra que trata de assuntos de ensino atraves da perspectiva
da Analise do Comportamento e, secundariamente, de outras
fontes. 0 objetivo foi aclarar alguns conceitos basicos,
estruturas ou procedimentos instrucionais utilizados no
contexto do SIP. Em cada um dos cinco capftulos acrescenta
mos, também, uma descrigao suscinta de algumas pesquisas
relativas ao assunto, com o fito de exemplificar tipos de
preocupacoes importantes vinculadas 3 tematica analisada.

Esses cap{tulos contem os sequintes aspectos:

(19 Analise dos componentes humanos: como estao es—
truturados e funcoes pertinentes. Destacamos, na parte de
pesquisa, preocupagoes relativas ao sistema de monitoria
dado que os aspectos que dizem respeito a professor e alu-
no estao diluidos no "design" geral do sistema.

(2) Seque-se uma reflexao sobre as exigéncias de
"ritmo proprio" e de como deve se compreender esse concei-
to no contexto do SIP., As pesquisas referem-se as varia-

veis manipulaveis que influem neste componente.

A
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(3) Anadlise do "requisito de dominio". Este requi-
sito € visto indissociavelmente ligado ao "ritmo préprio",
dado que, em parte, 6 funcao das condigoes apresentadas ao
aluno. A parte de pesquisa visa a ilustrar como algumas
dessas condigoOes interferem neste requisito.

(4) A comunicagao por escrito. £ apresentada como

-~ . -~ . - Lz .
solugao para atender as exigencias de ritmo proprio,., Desta

camos o pepel das instrugOes escritas para orientar o a-
prendizado de cadeias complexas de comportamento. Na parte
de pesquisa, mostramos que a preocupagao nao 8 testar a e-
fetividade da comunicacao escrita, mas visa a responder,
por exemplo, se questoes escritas de avaliacao sao melho-
res do gue entrevistas orais.

0 quinto aspecto refere-se a aulas, conferéncine
demonstracoes. Conceituamos esses termos e localizamos es-
sas atividades no contexto do SIP. As pesquisas focalizam
especialmente conting@ncias relacionadas ao comparecimento
e participagao as aulas.

Finalmente, no Ultimo capitulo, procuramos captar
os dados pertinentes a um modelo de ensino, a partir da

ol . L3 - -
moldura teorica que organizasmos para essa analise.
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CAPfTULD VIII

ASPECTOS GERAIS

- - -
Historico

£ importante sabermos, quando tratamos com um deter

minado modelo de ensino, a sua origem e o contexto no qual
surgiu. A relevancia desse fato prende-se a que os modelos
nascem para atender a certos problemas especificos do con-—
texto em que surgem. A sua utilizacao em outros contextos
implica em estudos especiais da filosofia que 0s mesmos
trazem impl{cita, das exigéncias minimas desse modelo em
termos de recursos humanos e materiais; ainda, do impacto
que a absorgao desse novo modelo poderia causar no contex-

to novo.
0 chamado Sistema de Instrugao Personalizada (SIP),

conhecido tambem por Sistema Keller de Ensino, Planoc Bra=-

silia, etc., no tocante a preocupagao acima exposta, tem
uma certa singularidade. Esss sistema de ensino surgiu
de forma mais nitida aqui mesmo no Brasil, em 1964, No en-
tanto, todas as suas caracteristicas sao de uma tecnolo-
gia de ensino mais sofisticada, tipica de pafses desen=—
volvidos. 0 fato de ter surgido no Brasil foi meramente
ocasional e relaciona-se as condigOes especialissimas o-
ferecidas pela entao nascente Universidade de Brasi-
lia,

As raizes deste modelo estao nos Estados Unidos, tan

A
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to pela tecnologia de ensino 14 prnduzida(x), como pela

produgaoc psicolégica no campo da teoria da aprendizagem
inserida no movimento denominado "Analise Experimental do
Comportamento", cujo principal expoente € o psicdlogo B.
Fe Skinner.

A historia brasileira desse metodo comegou em 1962,
"guando dois psicélogos brasileiros, juntamente com dois
psicdlogos norte—-americanos, foram incumbidos de organizar
o Departamento des Psicologia da Universidade de Brasilia"
(Keller, 1978)(*‘). Esses psicologos foram Fred S. Keller
@ seus principais colaboradores brasileiros Rodolfo Azzi e
Carolina M. Bori, alem do norte-americano J. G. Sherman
0 meétodo resultante desse esforgo havia sido aplicado em
UM CUTrSO répido de laboratorio na Universidade de Colum-
bia, em 1963, e no ano seguints foi usado em Brasilia., Em
meados de 1964, a crise pol{tica que abalou o Brasil inter
rompeu a experiencia. Keller e Sherman continuaram, entao,
a burilar o sistema de ensino na Arizona States University,
que, assim, iniciava a sua trajetoria internacional.

Em 1971, o psicdlogo Sherman publicou uma revista

(%) 0s Sistemas Winnetka e Dalton, desenvolvidos dentro
do Movimento denominado Escola Novag 8ap precursores
do ensino individualizado. QOutros metodgs apontados
pelo proprlo Keller (1978) como tendo varios pontos
em comum com o S.P.I. sao o Audio-Tutorial Approachpa
ra o ensino da botanica, desenvolvido por S.N, Postle-
thwart (1967); a Programagao tipo Socratica de pgico-
logia geral de Harry C. Mahan (1967) e col.; a Técni-
ca de Entrevista de Ferster e M.C.Perrot (1968), etc.

Keller, no artigo "Aventura Internacional en el campo
de modificacion de conduta", da detalhes de seu encon
tro com o Brasil e com seus principais colaboradores
brasileiros (Keller e Inesta, 1975).

AY.‘YAY
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especializada em artigos e pesquisas sobre o SIP, o Jour-
nal of Personalized Instruction, que despertou o interesse
de psicélogos e educadores de varias partes do mundo. De-
monstra bem esse interesse o fato de que tenha sido, em
1973, solicitado a revista mais de 2000 separatas (Keller,
1973). A Organizagao do Centro de Ensino Personalizado, em
Washington, veio estimular numerosas pesquisas com esse
modelo. Embora o ensino superior nao seja a unica destina~

cao do modelo, € a predominante.

SIP como Moldura para Pesquisas

0s tragos principais do modelo foram delineados a
partir dos trabalhos realizados em Brasilia (relatados em
1964 por Azzi, Fix, Rocha e Silva e Keller) e nos Estados
Unidos (Columbia University e Arizona Estate University).
€ da descrigao mais conhecida deste modelo, publicada em
1968 por Keller, que extraimos as linhas basicas do mode-
lo, as quais sao consideradas validas ate hoje. Essas li-
nhas sa3ao as seguintes:

1. Caracteristica "va na propria velocidade", que permite
a um estudante realizar o curso a uma velocidade compa-
tivel com sua capacidade e com outras demandas sobre o
seu tempo.

Cada unidade deve corresponder a objetivos bem preci-

S0s.

o r -
0 uso de palestras e demonstragoes como veiculo de moti

~ . r . e
vagao, ao inves de fontes de informagoes.

Pnfase sobre comunicagao escrita entre alunos e profes-
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sores.

Uso de monitores, o que permite a aplicagao de testes

repetidos, avaliagao imediata, ensino particular quase

inevitavel e marcado realce nos aspectos pessoais e so-
ciais do processo educacional.
Sao essas diretrizes que tém orientado os esforgos
dos pesquisadores interessados nesse modelo, com vista a
contribuir para o aperfeigoamento de detalhes do mesmo, ou
sugerindo formas alternativaes dentro deste quadro, Além
disso, a literatura cientifica a respeito mostra-nos gran-
de ndmero de pesquisas comparando esse sistema de ensino
com métodos tradicionais de aulas-—conferéncias. Hé, tam—
bém, pesquisas de professores—-pesquisadores visando a tes-—
tar as possibilidades deste modelo ao ensino de suas disci
plinas espec{ficas, como Economia, Filosofia, Engenharis,

etc.

Da Aceitacao, Aplicacao e Difusao do SIP

fm um interessante trabalho publicado em 1974, Kel-
ler e Sherman reuniram as mais importantes contribuigoes 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 avaliagao do mesmo. Este
trabalho revela o panorama da aceitagao deste modelo, tanto
por professores quanto por alunos. Para os nossos objetivos,

que sao mais restritos, retomamos apenas as conclusoes fi-
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nais desses autores, inferidas a partir da analise de um

bom nimero de pesquisas:

1. "0 "Keller Plan" & um método de ensino agradavel para a
maioria dos estudantes. Em todos os relatos publicados,
a maior porcentagem de estudantes e mais favoravel ao
Keller Plan do que as aulas expositivas."
"0 ritmo-proprio e interacao com monitores parecem ser
as caracteristicas mais preferidaes pelos estudantes."
"As condigoes que influenciam o abandono e proscratina
Gao nos cursos por Keller tém sido estudadas, e parece
ser possivel controlar esses aspectos através do "design"
do curso."
"0 conteldo de aprendizagem (conforme medida nos exames
finais) e adequado nos cursos Keller. Em estudos publi-
cados, a performance em exame final das seccoes do cur-
so Keller sao sempre iquais, e usualmente superam per-
formances em secgoes de aula expositiva."
"Os alunos relatavam invariavelmente que eles aprendem
mais no SIP do que em cursos expositivos; e tamhém, a-
proximadamente, sempre relatam que dispendem mais tempo

e esforgo com os cursos Keller" (p. 383).

A respeito do tépico "1" acima citado e da preferén

cia dos alunos, detalhamos com dados das trés primeiras

pesquisas, do rol das dezesseis mencionadas pelos autores,

dados estes que sao representativos do conjunto:

- "Comentarios favoraveis sobre o curso (Keller) em 98% dc
estudantes; sem comentarios negativos a respeito do cur-
so como um todoe" (Gallup, 1970);

"Somente 7 de 145 estudantes nao recomendariam O Ccurso
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para outros alunos" (Born and Herbert, 1971);
- "preferéencia pelo curso SIP em 93% de estudantes" (Fla-
mer, 1971) (p. 381).
0s cursos citados por Kulik et alii cobriram as se-
guintes disciplinas: Introdugao a Psicologia Geral; Psico-
logia do Anormal; Psicologia da Aprendizagem; Psicologia

tducacional; Psicologia Experimental; Biologia; Ffsica; Me

canica; Engenharia Nuclear; Mecanica, Eletrica e de Pesqui

sas de Operagoes; Engenharia de Sistemas Digitais; Biblio-
teconomia; Antropologia Cultural e Princ{pios de Economia.

Lee S. Spector (1976) fez tambem uma revisao de es-—
tudos relativos apenas ao ambito de aplicacao do SIP, a
qual amplia a visao acima exposta. Ele menciona varias re-
visoes de estudo, como: o produzido pelo Center for Perso-
nalized Instruction (SPI Neuletter); por Rusking. Rs. 5
(1974), que revisa as experiéncias com o SIP no ensinu su-
perior; e o Kulik et alii, que ja mencionamos. Além disso,
cita revisoes espscfficas de alguns campos, como: Fisica
(Green, B. A. Jre., 1971); Engenharia (Koen, B. V., 1970);
Quimica (Leo, M. W., 1973); Estatistica (Myer, U. A., 1970)
e Filosofia (Berry, G. D., 1974).

0 préprio L. S. Spector (1976) descreve a sua expe-
riéncia com curso SIP, na disciplina Macro-economia e suma
riza trabalhos de outros professores economistas com o mesg
mo modelo.

No México, o Instituto Tecnoldgico e de £studos Su=—
periores de Monterrey, talvez tenha realizado a maior expe
riéncia com o SIP. Um total de 1458 alunos dessa institui-

gao cursaram um total de 41 cursos SIP, ate meados de 1973,
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Os resultados foram descritos como altamente satisfatdrios
nas inGmeras disciplinas do Instituto. Um questionério de
duas perguntas, respondido pelos alunos ao final dos cur-
sos, mostrou a boa aceitagao pelos mesmos desse sistema de
ensino (Junco, 1974).

No Brasil, a difusao do SIP tem progredido continua
mente, a partir das experiéncias de Brasilia. Varios cen-
tros universitarios importantes do pa{s tem desenvolvido
experiéncias com esse modelo. £, porém, no Instituto de
Psicologia da Universidade de Sao Paulo que tem havido um
trabalho mais constante com o SIP. Em alguns cursos de
Pos-Graduagao, inclusive, tem se orientado tesas de Mestra
do e Doutorado com base nessa moldura teorica. Ce Bori, an
tiga colaboradora de Keller, e G. Witter saoc os que mais

sistematicamente tem trabalhado dentro desta orientagao.

’ & . - A . #
Alem do Mexico e do Brasil, na America Latina ha no

t{cias da aplicacao do SIP em varios paises, como: Repﬁhli
ca Dominicana, Panamé, Argentina, Chile, Peru, Colombia,
Venezuela e Uruguai (Em Speller, 1978).

Esse conjunto de dados mostra—-nos aspectos da acei-
tacao, aplicagao e difusao do modelo analisado, nos Esta-
dos Unidos e América Latina, gue parecem—-nos suficientes

4 . % -~ & [ &
para evidenciar a importancia do SIP como moldura teorica

para o ensino e pesquisa.

0 Contexto Teorico do SIP

Keller, melhor do que ninguém, pode apontar as ba-

ses teoricas do SIP. Ele afirma que foram as pesquisas ds
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107

B. Fe Skinner e de seus seguidores que mostraram o caminho

para o ensino eficaz em nosso tempo. S3ao investigacbes na

s . . - [3 L3
area da psicologia behaviorista, que suplantaram a psicolo

gia do estimulo e resposta com a psicologia do estfmuln,
resposta e reforgo.

A guisa de intraduggo, faremos algumas considera-
coes sobre as idéias basicas dos fundamentos psicoldgicos
desse modelo de ensino.

Os behavioristas n3o estao preocupados apenas em
compreender as agoes humanas como meros expectadores; eles
pretendem algo mais arrojado que isso. A ci8ncia do compor
tamento deveria prever e controlar a conduta do homem, co-
mo os cientistas fisicos querem controlar e manipular os
outros fendmenos naturais. Para eles, compartamento &  um
fendomeno identificéual, funcionalmente relacionado as va=-
ridveis externas. £, portanto, em termos cientificos, uma
variavel dependente; as varisveis externas do comportamen=—
to sao as variaveis independentes. Assim, como o comporta-
mento depende das condigOes externas, e estas podem ser mu
dadas, pode-~se mudar o comportamento.

A afirmacao de Watson, um behaviorista classico, €
bastante ilustrativa nesse sentido:

"D8em-me uma dizia de bebés sadios, bem consti
tuidos e meu préprio mundo especffico para edu
ca-lo e eu garanto que tomando qualquer um ao
acaso posso treina-lo para tornar-se qualquer
tipo de especialista que eu queira = médico,

»

advogado, artista, comerciante, chefe e ate

mesmo mandigo e ladrao — independentemn;
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seus talentos, predilegoes, tendéncias, habili
dades, vocagoes e de raga de seus ancestrais®
(Em Freedman, 1976, p. 4).

Os nrincfpios de aprendizagem adotados no  HPT hae-
sgiam=-se no Condicionamento Operants, cujo mecanismo foi
desvendado especialmente pelo psicologo norte—americano
B. F. Skinner, que & o maior expoente da tendéncia do beha
viorismo mais aceito atualmente.

A compreensao do processo de condicionamento operan
te, relacionado ao tema de nosso interesse, que & o SIP,
sera desenvolvida em torno das nogoes basicas em que esse
processo implica, porém de forma suméria, dada a ampla bi-

. . . 4
bliografia disponivel sobre o assunto.

& -, - [ .
Os psicologos do comportamento, cuja area de inves-

N o - . ’ ud - f e s
tigagao psicologica e tambem denominada "Analise Experimen

tal do Comportamento", interessam—-se pelo comportamento ob
servavel e procuram decompo-lo em unidades basicas. Essas
unidades podem ser chamadas de respostas parciais. A par-
tir dessas unidades podem ser construidas performances com
plexas ou repertorio de respostas. A identificagao das uni
dades & uma tarefa um tanto artificial, mas necessaria. Ela
pode facilitar, por exemplo, a identificagao dos objetivos
intermediarios a serem atingidos para a formagao de um ob-
jetivo comportamsntal mais complexo; o estabelecimento de
um roteiro de respostas necessarias para o aprendizado de
um problema conplexo, etc.

Os comportamentos sao classificados em dois grupos:
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os comportamentos reflexos e os comportamentos operantes.

No primeiro caso, temos os comportamentos elicisdos ou pro
. . -~ 4

duzidos por uma situagao—-estimulo. £ um examplo a contra-

gao da pupila produzida pela intensidade da luz. No segqun-

do, temos o0s comportamentos que produzem algum efeito no

mundo circundante. £ essa categoria a que mais interessa

- » - - »

aos estudos, pois e a que origina a maioria dos problemas
L4 » -~ i

praticos dos assuntos humanos. Sao exemplos: uma crianga

gue corre; um aluno escrevendo; uma professora sarrindo.

- 4 . .
Esse tipo de comportamento e denominado "opsrante'", pois

sao desempenhos que atuam sobre o ambiente, afetando-o. Co

mo o comportamento operante influi no ambiente, ocasiona
conseqliéncias. Essas conseqlidncias retroagem sobre esse
comportamento. (Quando esse fato ocorre, pode influir na
possibilidade do comportamento ocorrer novamente. Diz-se,
entao, na linguagem da psicologia comportamental, que o]
comportamento operante e controlado pelas conseqliéncias
que imediatamente o seguem. £, pois, no controle do compor
tamento pelas conseqliencias, que propiciam alteracao da
freqléncia de desempenho, que temos a chave do processo de

condicionamento operante.

As conseqliéncias ambientais ou ust{mulos, que tém
a propriedade de fortalecer as respostas de um organismo,
sao chamadas reforgos. A aprovagao do professor pelo sorri
so ou elogio, ao comportamento do aluno de "perguntar o}
que nao 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 perquntar ocorra no
futuro.

De acorde com Skinner (1967), a Unica maneira de di
zer se um evento © reforgador ou nao, para um dado organis
mo, sob dadas condigoes, e fazer um teste direto. A fre-
qiéncia de uma resposta selecionada deve ser observada pa-
ra saber se ocorreu mudanga. Se isto tiver ocorrido, o e-
vento é classificado como reforgador. Portanteo, o critério
& empirico.,

0s sventos reforgadores sao de dois tipos:

itivos 8 negativos.

No primeiro caso, temos os reforgos que consistem
na apresentagao de estimulos, no acréscimo de algo ao am-
biente. Sao exemplos desse tipo: alimento, égua, contato
sexual.

Esses reforgos positivos gquando relacionados a satis

s . - [ . o - .
fagao de necessidades biologicas basicas - fome, sede e im

pulso sexual, s30 denominados reforgadores pri-—
marios. Esses reforgadores primarios nao sao os utilizados
no SIP, dado que @& um modelo aplicado especialmente a clien
telas adultas, quase sempre de escolas do terceiro grau.
Os reforgos utilizados sao positivos, mas secundarios ou
condicionados, pois referem-se a satisfacao de necessida-
des de carater social. Podem ser arrolados entre esses re-
forgos: aprovagao nos testes de unidades; rapida progres
sao no curso, dado que o ritmo @ individualizado; elogio
do monitor e instrutor; admiragao dos colegas; satisfagao
pelo contato e dominio do conteddo de estudo. Esse (ltimo

- ~ ot .
reforgo, referindo-se a satisfagao pelos estudos, e denomi
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nado por alguns psicélogos de "resposta reforgadora", dado

que a atividade e "intrinsecamente reforgadora" (Homme et
alii, 1979).

Quanto aos reforgadores negativos, consistem em al-
guma coisa que afeta o sujeito e cuja cessagao ocasiona au
mento da freqliéncia de um certo desempenho. Esse aumento
de desempenho faz cessar "alguma coisa" definida como es-
t{imulo aversivo. Um estimulo aversivo pode ser: um choque
alétrico, luz muito intensa que incomoda o sujeito. Em si=-
tuagao escolar, esse tipo de estimulo aversivo pode ser e-
xemplificado por: perigo de reprovagao esscolar, ameacgas do
professor, Trata-se de um tipo de reforgo muito explorado
no ensino académico. O SIP e estruturado de forma a elimi-
nar, do meio propiciado pelo modelo,esse tipo de reforgo.
Isso pelos efeitos colaterais negativos que podem ocasio-
nar sobre o sstudante. 4 ameaga freqliente de reprovacgao em
uma certa disciplina, por exemplo, pode levar o aluno a eg
tudar intensamente, mas este aluno pode passar a detestar
o professor dessa disciplina. Na descrigao do sistema de
avaliacao do SIP, mostraremos como esse aspecto & contor-
nado.

Um estimulo aversivo pode influenciar o comportamen
to tambem de outra forma. Pode diminuir a freqléncia do de
sempenho ao qual seque. Para esta situagao, Os psicolo-
gos behavioristas designam o termo técnico "punigao", o
gual nao deve ser confundido com reforco negativo. Como a
programagao do SIP procura definir os comportamentos que
devem ser instalados ou incrementados no repertorio dos a-—

- - L e - - * L3
lunos, o mecanismo de punigao nao e acionado, inclusive
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tambem, evidentemente, pelos seus efeitos colaterais
(Ferster et alii, 1978).

Nos dois tipos de reforgos - afirma Skinner (1967)
- 0 ofeito & o mesmo, oOu seja, existe a probabilidade de a
resposta ser aumentada. Os exemplos citados acima, no en-
tanto, merecem um reparo importants. 3 que os seventos re-
forgadores podem, na realidade, ser reforgos para algumas
pessoas e nao para outras. Esses eventos, ainda, dependen-—
do das condigoes do organismo, podem ser reforgadores para
uma mesma pessoa em um momento e nao em outro. O alimento,
por exemplo, n3o & reforgador quando o organismo estiver
saciado. Portanto, como observa Reese (1973), "as proprie-
dades reforgadoras nao estao no estimulo em si, mas sim
nos efeitos deste sobre o comportamento" (p. 16).

Os reforgos sao manipulados atraves de "programa de

reforgo". As pesquisas em laboratorio desenvolveram comple

x0os sistemas de reforgamento. Sobre esse aspecto, faremos
breves consideracoes sem entrarmos em detalhes. flueremos
destacar alguns dados do esquema de raforgamento conti-
nuo .

0 reforgamento continuo € o melhor esquema para ad-—
quirir um novo comportamento e obter uma regularidade na
ocorréncia do mesmo, No casa, o reforgo e apresentado toda
vez que o comportamento ocorrer,

Constituem um bom exemplo da aplicagao ao ensino do
reforgamento continuo os materiais de auto-instrug3oc pro-
gramada., 0 conteldo & estruturado numa segliéncia de peque-
nas unidades. Para cada unidade o aluno emite wuma respos-—

ta, como, por exemplo, preencher uma lacuna com uma pala-
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vra. 0 subseqllente reforgamento do aprendiz deriva da au-
to-corregao da sua resposta. Outro exemplo e a prépria a-
tragao da maquina de ensinar. A manipulacao da mesma, a-
pos o aprendiz ter emitido cada resposta ao programa, pode
ser o estimulo reforgador.

No SIP, o reforgo continuo @ constitufdo pela ava-
liagao subseqllente a cada passo do programa, que permitira
ao aprendiz passar para o passo seguinte.

Esse reforco também aparece na forma de questoes
que, tendo sido ja avaliadas em unidades antcriores, vol-
tam a ser solicitadas de forma esporadica em testes poste-
riores ou, ainda, solicitadas de forma sistematica em tes-—

tes de revisao.

Um outro elemento que também pode ser manipulado no
processo de condicionamento operante & o estimulo que ante
cede o desempenho. 0 conceito de estimulo pode ser defini-
do como "alguma condigao, evento ou mudanga no meio ambien
te de um individuo que produz uma mudanga no comportamen-
tn”(‘). A introducao de um estimulo adequado (discriminati
vo) pode possibilitar que um determinado desempenho operan
te ocorra. Skinner afirma que o estimulo atua prioritaria-
mente para que a resposta ocorra. O estimulo pode, pois,

ser manipulado para que, ocorrendo uma certa resposta es-

pecificada, esta possa ser reforgada. Exemplos: mostra-se

(%) Julian Taber, R. Glasser e H. S. Holmuth - Learning

and Programed Instruction. Em Joice e Weil (19 5
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um livro (est{mulo discriminativo) a uma crianga para que
ela diga "livro" e, assim, tenha-se a possibilidade de a~-
presentar o reforgo adequado; o professor faz uma pergunta
a seus alunos para estabelecer um diélogo. 0 estimulo pode
ser fisico (como o caso da apresentagao do livro) ou ver-
bal-oral ou escrito (no caso da perqunta, o estimulo foi
verbal-oral)., A organizagao das condicOes para que ocorram
determinadas respostas, a serem incrementadas, 6 tao impor
tante para o educador como o arranjo das contingé&ncias de
reforcamento.

. - # o~ ,
Como o objetivo da instrugao e manter o aluno, em

. r . £ # - .
principio, sob o controle dos estimulos da materia de ensi

no, a organizaggn adequada desses estimulos & particular-
mente importante. 0 controle do ambiente significa propor-
cionar uma situacao de ensino adequada para que certas res
postas, que estao orientadas para os objetivos instrucio-
nais, ocorram.

0 aspecto teorico do controle de estfmulo, tratado
no contexto dos trés termos (est{mula - resposta - reforga
mento) do condicionamento operante, revela a importancia
do tratamento do ambiente de aprendizagem, flueremos nos
referir aquelas condigoes do meio com as quais o aluno te-—
ra contato para desenvolver suss atividades de aprendizae-

r

. 4 g - r .
gem. & ecsencial que se formnsgam estimulos discrimira

i

eficientes, no sentido de que facilitem ao aprendiz atuar

.

na diregao de objetivos especificados e obtenham por is-

so, reforgamento.
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caprfruLo 1x

COMPONENTES HUMANDS E SUAS FUNCOES

Os componentes humanos do Sistema de Instrucao Per-—
sonalizada podem variar de acordo com 0s recursos e neces-
sidades existentes pas instituicoes de ensino. 0 sistemsa
original proposto por Keller e col. (1968) prevé um instru
tor e assistentes ou monitores. Em condigoes ideais, de-
pendendo do nimero de alunos, a equipe de ensino pode ser
composta por um professor responséuel pelo curso, por as-
sistente(s) de classe e, se for o casa, tambem por assis-
tente(s) de laboratorio e monitores. Em geral, a literatu-
ra a respeito sugere um monitor para cada 10 alunos, mas
ha casos em gue um professor sozinho conseguiu orientar um
curso no SIP (Witter, 1975, p. 166). 0 proprio autor deste
trabalho fez uma experieéncia nesse sentido, com 36 alunos,
adotando algumas variagoes no sistema proposto por Keller,
com o fito exclusivo de pesquisar formas de conduzir 0
SIP sem qualquer auxilio de monitores ou assistentos
ria, inedito).

As fungoes dos componentes do SIP, ou seja, instru-
tor responaéuel pelo curso, os alunos e os monitores, s30

geralmente descritas na literatura relativa ao SIP como, a

seguir, procuraremos explicitar. As investigagoes a respei

to do desempenho dessas fungoOes sugerem variagoes, algumas
das quais serao referidas nas partes relativas as pesqui-
sas que analisamos.

Fungoes do instrutor - Esta a cargo do instrutor a

responsabilidade e o desenvolvimento de um conjunto de ta-
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refas que envolvem maior criatividade. £ ele que faz a pro

gramagao do curso, que deve incluir as seguintes ativida-

des:

selecao de textos para estudo e de materiais em geral;

- ’ -
preparo dos guias de estudo para os varios passos do cur

503
elaboragao de testes para avaliar as varias unicdades ou
conjunto de unidades;
previsao das atividades de remediacao para os alunos que
encontram dificuldade em passar de uma unidade para a ou
tra, apos duas ou traés tentativas;
fornecimento de instrugoes aos monitores e/ou assisten-
tes. Inclui-se a responsabilidade de treinar estes cola-
boradores, dentro do plano do SIP;
participagao nas ocorréncias da rotina de sala de aula,
como: arbitrar disputas, atender consultas dos alunos
quando 0s monitores nao se sentem seqguros para responde-
las, atender solicitagoes pars atividades que constituam
excecoes do programa do curso (veja-se Sherman, 1974 e
Keller, 1975).

Atividades do aluno - Sao as sequintes:
no inicio do curso, ele 12 as instrugoes gerais do pro-
grama e levanta dividas em sala de aula;
recebe a folha de instrugoes para o primeiro passo, onde
constam os objetivos terminais da unidade, bibliografia,
atividades gerais. Procura cumprir essas tarefas e anun-
cia ao monitor que esta pronto para submeter-se a teste;
realizada essa avaliagao, ouve do monitor as observagoes

sobre o ssu desenpenho. Discute com o monitor ou mesmo
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com o instrutor e defende seus pontos de vista, se 1lhs
aprouver. Se seu desempenho tiver atingido os criterios
estabelecidos nos objetivos da unidade, passara para a
unidade sequinte. Em caso contrario, tera que voltar a
reestruturar o material indicado e tornar a submeter-se
a novo teste;

desenvaolve atividades especiais e rscebe "dicas" adicio-
nais, caso nao consiga atingir o criterio de dominio a-

pos realizar algumas tentativas (em geral sao trés);

comparece as atividades programadas, como palestras e de

monstragoes, caso tenha preenchido certos requisitos es-
tabslecidos. Essas atividades, em geral, sao0 optativas,
mas podem constituir-~se em priuilégin para alunos que a-
tingiram certo nivel de desempenho;
submete-se a prova final ou provas periodicas, alem dos
testes de final de unidade citados;

- recebe a aprovacao e matricula-se no curso seguinte.

Essas atividades podem variar dependendo do estilo
de programagao, ou condicoes especiais da disciplina, re-
cursos disponiveis, etc. Acreditamos, no esntanto, que da-
rao uma visao geral do modelo a partir da perspectiva do
aluno (veja-se Keller, 1968; Keller e Sherman, 1974; Kel-
ler, 1975).

FungOes do monitor - 0 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 arduas do curso ¢ o sistema de provas
e avaliagoes, 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

, - - - ~ » L3 . 3 -
nario administrativo nao teria condigoes para discutir a

prova com o aluno, a solugao encontrada foi o uso de moni-
tores.

De acordo com Keller (1973), os monitores devem ser
"estudantes bem instruidos e dirigidos, que tenham demons-
trado bom entendimento do conteddo do cursoe" (p. 5). Como
estudantes que jé passaram pelo curso, estes preenchem a2
distdncia entre o instrutor e o aluno, dado que o monitor
fala uma linguagem mais proxima ao aluno. Este se sentira
mais a vontade para discutir livremente e defender seus
pontos de vista. Razoes de ordem humana entram também em
jogo. 0 monitor possibilita um contato socio-pessoal mais
freqllente @ direto com o estudante, atendendo a necessida-
de de ordem afetiva,

Sherman (1974) descreve as fungoes do monitor, des-
tacando as seqguintes: ele e o nue chega antes na classe,
conduz entrevistas com os estudantes, passa-os de uma para
outra unidade, sugere quais secgoes da disciplina devem
ser estudadas, ou orienta o estudante para o instrutor. Ain
da, distribui folhas de questoes para serem respondidas,
organiza—as nas pastas dos estudantes com anotacgoes atuali
zadas (p. 44).

Os monitores devem passar por um curso de treinamen
to para compreender bem as suas fungoes e adquirir habili-
dades para conduzi-las satisfatoriamente. As fungoes do mo

nitor, bem como as do instrutor, sao comunicadas aos alu-—
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nos na folha de axpnsiggo do programa do curso, para que
estes saibam a guem dirigir-se em face as tarefas da pro-

gramacao do curso.

Pesquisas: o Sistema de Monitoria

Dada a grande importancies que o uso de monitores as

sumiu no SIP, esse aspecto tem sido alvo de pesquisas que

o abordam sob varios dngulos. Algumas das linhas de preocu

pagoes dos trabalhos neste campo sao as que se seguem, de
acordo com classificagao utilizada por Silva et alii, em
revisao de estudo sobre monitores em Curso Programado Indi
vidualizado:

(1) Monitores e sua eficiéncia como recurso de ensino.

(2) Tipos de monitores e seus desempenhos.

(3) Variagao nas funcOes caracteristicas dos monitores.

(1) Quanto ao primeiro aspecto citado, isto €, moni
tores como recurso de ensino, as pesquisas manipulam diver
sos tipos de variaveis. S3o exsmplos dessas variaveis a
"presenga ou auséncia de monitores" e a "proporgao de moni
tores em relacao so numero de alunos"., Investigaram esse
tipo de preccupacao Sheldon, Sherman, Wolf, Minkin & Min-
kin (1975); Farmer, Lachter, Blauster & Cole (1975) e Arp
& Lomb (1977). Retomaremos apenas ums dessas pesquisas pa-
ra exemplificar este tépico.

Farmes et alii (1975) investigaram os efeitos da
quantidade de interagao aluno-monitor (VI) no desempenho

dos alunos, em cada passo, ao longo do curso. E£sse aspecto
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foi verificado através do nimero de tentativas necessarias
para obtengao do nivel de dominio estabelecide (vD-1). Pro
curaram ver, ainda, o efeito da variavel independente so-
bre o desempenho dos alunos no exame final (VD-2)., Os re-
sultados evidenciaram a maior efici@ncia dos grupos monito
rados, traduzidos tanto pelo menor nimero de tentativas pa
ra obter o "suficiente aproveitamento", quanto pelc apro-
veitamento nos exames finais. A pesquisa suscita, também,
um aspecto que nos parece muito importante. Refere-se as
vantagens de uma maior ou menor exposicao do aluno ao moni
tor. Sugere-se que ha unidades que podem dispensar a moni-
toria e gque o programador devs detecté—las; ainda, que e-
xiste a preocupagao de libertar o aluno, progressivamente,
da tutela do monitor, tornando-o cada vez menos depanden-
te.

(2) Com relacao ao grupo de pesquisas sobre tipos
de monitores, o trabalho de Jonhson e Sulzer-—Azarot{ (1975)
€ bem representativo, pois mostra que dois tipos de monitg
res sao comumente empregados nos cursos SIP., Os mais fre-
qllentes s3ao alunos chamados para monitorar o curso todo,

i L4
alunos estes que demonstrarsm dominio no conteudo do curso

no semestre precedente - sao chamados monitores "“externos

fixos". Qutro tipo & o monitor "interno", que é um estudan
te inscrito no proprio curso. Existe ainda um terceiro ti-
po, 0 que tem as mesmas caracteristicas do primeiro, com a
diferenga que os monitores sao chamados para atuar somente
quando solicitados por qualquer aluno ~ sao os "monitores
externos variaveis". A pesquisa proposta por Jonhson et

alii foi verificar a eficiencia relativa nesses diferentes
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sistemas de monitorados. 0 resultado principal mostrou a
inexisténcia de diferenga significante no desempenho dos
alunos, em fungao das condigoes de monitoria.

fm um outro experimento sobre a efici@ncia da maoni-
toria interna e externa (VI), Johnson, Azaroff e Maass
(1976) verificaram gue o desempenho dos alunos (VD) subme-
tidos a monitoria interna foi mais elevado do que o dos
alunos do curso com monitores externos.

(3) As pesquisas sobre as fungoes do monitor sao u-—
nanimes em destacar, como principal fungao, a de avalia-
dor: aplicar e corrigir testes (veja-se Farmer et alil,
1972; Bono e MacAvoy, 1977, entre outros).

No entanto, ja verificamos que Keller (1968) desta-

ca como papel principal do monitor o de dar um "toque" afe

. Lt . eg .
tivo ao curso, straves de uma adequada interagao social.Es

sa observagao suscita a seguinte questao, no caso da inte-
ragao social restringir-se a situagoes de avaliagao: 8sse
contato nao se transformaria em estimulo aversivo para o a
luno (Silva et @lii, 1977)s

Outros tipos de questoes desse mesmo grupo de pes—
quisa sao: responder e discutir com o monitor as respostas
do aluno, dadas em situagao de avaliagao (Monn e Fernandel,
1976); encaminhar alunos com dificuldades ao instrutor
(Arp et alii, 1977); preferéncia dos alunos quanto a discu
tir suas respostas as questoes dos guias de estudo ou auto

avaliar-se com base em um gabarito (Bono e MacAvoy, 1977).
0 quadro apresentado, sem pretensao de fazer revisao

-’ - - u . ’
de estuao, e um exemplario de pesquisas que cobrem as inu-
meras questoes relativas a monitoria e evidenciam a grande

forca de atracao da moldura teorica deste modelo de ensino.
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capfTuLo X

RITMO PRGPRIO E INDIVIDUALIZACRO DO ENSING

Atualmente as conclusoes a respeito das diferengas
individuais tém tido influé@ncia marcante nas tendéncias e-
ducacionais. Numa obra de sintese, que procura identificar
as inspiragoOes e tendéncias novas da educagao, e | Leif
(1967) afirma: "Parece constante hoje em dia, o cuidado de
nao negligenciar possibilidade alquma, de orientar a crian
ca no rumo da plena realizagao da condigao humana. Esse
fim, pnrém, ¢ agora colimado concretamente em cada indivi-
duo., Nao se encontra, no passado, uma convergéncia de meios
t3o sistematicamente buscada e impulsionada no sentide de
formar cada ser humano em sua totalidade e sua unidade in-
dividual, em sua sinqularidade" (p. 7).

As bases cientificas dessa orientacao tém, atualmen
te, suficiente fundamento nas constatacoes cientificas. 5ao
inGmeros os modelos de ensino que adotam o princ{pio da in
dividualizagao. No caso do SIP, especificamente, esse prin

f & ”» ”, 9 i~ - ~
cipio e buscado atraves da criagao de condigoes para gue O

- . . - - - -
aluno possa trabalhar em seu proprio ritmo. 7 primeira vis

e . . . ) - -

ta, essa solugao poderia parecer muito simplista, porem e
mais complexa do que pode parecer, se submsetida a uma acu-

ooy
rada analise.

Um aspecto que deve ser tratado, em primeiro lugar,
ful . r . - - . . . .
e que o principio do ritmo proprio acha-se intimamente 1li-

. T oy | ’

gado ao criterio de dominio. Isto porque e adotado o pres-
suposto de que todo o aluno tem capacidade para fazer tudo

em nivel de dominio Otimo, desde que se lhe permita traba-
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lhar com otimas condigoes e no seu préprin ritmo. Manipu-
la~-se, pois, o tempo e as consigoes de estudo, mantendo-se
constante o criterio otimizado de aproveitamento escolar,
ao contrario do que ocorre com as praticas tradicionais em
que o tempo & mantido constante, permitindo-se uma wvaria-
cao do aproveitamento do aluno.

Na perspectiva da Analise Experimental do Comporta-
mento, ensinar implica em planejar condigoes ambientais
que possihilitem ao aluno aprender. 0 ensino sé se concre-
tiza na medida em que a aprendizagem ocorre. Skinner (1972)
observa que "ensinar e simplesmente arranjar contingéncias
de reforgo" (p. 4). Sendo assim, distingue trés variaveis

que compoem as chamadas conting@nciss de reforco, sob  as

quais ha aprendizagem: (1) a ocasizo em que o comportamen

to ocorre, (2) o proprio comportamento e (3) as conseqlién-
cias do comportamento (p. 4). 0 termo "contingéncis de re-
forgamento", de acordo com Ferster (1973), e entendido co-~
mo o "conjunto de circunstancias nas quais um desempenho
Sera ou nao sera sequido por reforgadores especfficos. A
contingéncia de reforcamento especifica a relacao entre o
desempenho @ sua conseqliéncia" (p. 728). Essa nogao e basi
ca na atividade de programagao de ensino, pois o arranjo
das condigoes, de forma adequada, pode aumentar a probabi-
lidade de que determinadas respostas esperadas do aluno
possam ocorrer., Isto acontecendo, o professor manipularé
as conssgliencias que possam manter a ocorrencia dessas res
postas no futuro. 0 ritmo individual n3o depende, portan-—
to, apenas das condigbes do proprio organismo.

0 planejamento das condigoes, em que a aprendizagem
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deve ocorrer esta estreitamente relacionado ao repertério
de que cada aluno dispoe. Um repertorio mais rico implica-

- - - - -
ra em maior facilidade no tratamento da matéria de estudo,

” - -
pelo aluno. Portanto, este trabalhara em um ritmo mais ace

lerado em relagao aos alunos que possuam um repertorio me-
nos rico. O repertério inFluiré, também, na determinacao
daquilo que o aluno devera estudar e na deteccgao dos refor
gadores, Assim, a programagaoc das contingéncias de reforga
mento depsnderé do conhecimento do que e reforgador para
cada aluno, visto individualmente.

No SIP, ritmo proprio nao significa apenas dar ao
aluno o tempo que ele necessitar para o desempenho da tare
fa de estudo, mas implica ainda a preocupacao crucial em
otimizar as condigoes que possibilitem a liberagao das res
postas esperadas, condico0es essas que podem ser: divisao
em unidades, ambiente de estudo, quias de estudo, '"dicas"
adicionais do monitor, etc. Isto, sem deixar de conside-
rar as dificuldades especiais de cada aluno, que podem ser
resolvidas com condigOes de ensino adicionais. 0 fator tem
po & uma variavel, que depende desse conjunto de condigoes.
Encurtar o tempo de aprendizagem, sam prajufzo do nivel de
dominio, & uma das obrigacgoss do ensino, dado que implica
em reduzir gastos e em possibilitar ao aluno evoluir mais
rapidamente nos estudos em diregao a fase de profissiona-
lizacao.

0 gréfico,a sequir, mostra conjuntos de variaveis

f

possiveis de ocorrer durante o estudo de um passo

do SIP:
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Ritmo proprio: a Pesqguisa

Em razao do critério adotado para  interpretar ©
"ritmo pessoal” da aprendizagem, ou seja, admitindo que o
tempo gasto pelo aluno do conjunto de fatores que consti-
tuem as condigoes a ele oferecidas, sao essas condigoes
que merecem analise minuciosa. Portanto, um exemplario de
pesquisas que mostre o dinsmismo do modelo SIP poderia re-
ferir-se a uma pluralidade de aspectos. Cada pesquisa sig-
nifica uma tentativa de melhorar algum aspecto de SIP, re-
duzindo o tempo de desempenho, ou verificando formas alter
nativas de utilizacso de aspectos deste modelo de ensino.

Miller e \Weaver (1972) estudaram, em pesquisa
experimental, os efeitos do estabelecimento de prazos (va-
riavel independente) para completar passos do SIP (varia-
vel dependente). (Como o sistema proposto de prazos rigi-
dos, trata-se pois de forma modificada de SIP.) Utiliza-
ram—se procedimentos de reversao (A=B—A=): num primeiro pe
riodo do curso vigoravam prazos pera completar passos; num
sequndo perfodo, nao havia prazos; num Gltimo parfudn, 0s
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, Oresti e Silva (1977) realizaram wum estudo
da interagao monitor-aluno, num Curso Programado Individua
lizado., 0 objetivo foi verificar aspectos do ritmo dos aly

nos no curso, identificando os fatores que poderiam alte-

ra-lo. Uma das duas variaveis manipuladas foi o prazo esta
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ie————

belecido para o término do curso todo. A variavel dependen

te foi a freqUéncia de procura do monitor para realizar ve
rificagao. Os procedimentos utilizados consistiram em uti-
lizar duas aplicagoes: na primeira, o prazo final s6 foi
estabelecido n2 3792 dia do curso; na segunda, 0 prazo fi-
nal foi estabelecido logo no inicio do curso. 0s resulta-
dos apresentados consistiram no aumento da quantidade e re
gularidade de procuras ao monitor, quando havia prazos es-
tipulados. Portanto. ocorreu uma maior aceleracasc no ritmo
de trabalho.

Essas pesquisas sobre "estabelecimento de prazo" afs}
dem sugerir uma opgao viavel para as instituicoes de ensi-
no que tenham estruturas rfgidas. No entanto, suscita va-
rias questoes para discussso. Referem-se: (a) 3 viabilida~
de de "dosar" o conteudo para um certo espago de tempo, em
fungao de determinadas condicoes dnspon{uais; (b) a consg
qléncias no comportamento do aluno, que poderia ser de es-—
quiva para "livrar-se" da conseqliencia aversiva de M"nao
cumprir os prazos"; (c) a possibilidade de cumprir prazos
r{gidos com uma clientela com pré—requisitos razoavelmen=
te diferentes, mantendo-se o mesmo critéerio de dominio,
etc., Sao questoss que devem ser levadas em conta para o
professor que pretenda fuqir &s proposicoes originasis do
S5IP e enveredar por esse caminho.

Fm geral, as condigoes de estudo oferecidas ao alu-
no podem, como ja mostramos, influir no fator "ritmo de
estudo". Duas pesquisas foram selecionadas para exemplifi-
car esse tipo de preocupacao.

Farmer et alii (1972), investigando os efeitos
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quantidadce de interagao aluno-monitor em um curso persona-

. L4 -~
lizado, constataram: que ha aceleragao no progresso dos s-

lunos quando qualquer quantidade de interagao ocorre; que
0s grupos monitorados fazem menor numero de tentativas pa-
ra atingir o critério de dominio em cada passo.

Sosa, Lemg e Spencer (1974) analisaram o efeito dos
guias de estudo sobre o nimero de exames e tempo de reali-
zagao de exames. Utilizaram reversoes sucessivas: em algu-
mas unidades o0s gQuias eram obrigatérios; em outras, eram
inexistentes; e eram opcionais em outras tantas., Os resul-
tados mostraram que o tempo de realizagao de exames eram
menores nos passos em que 0s guias de estudo eram utiliza-
dos; e ainda, que ocorria um menor numeroc de exames noOSs

passos com guias de estudo,
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capfruLo xI

0 CRITERIO DE DOMINIO E 0O SISTEMA DE AVALIACAG

0 criterio de otimo nivel de dominio da matéria de
estudo e um dos componentes adotadoc em todas as unidades
do Sistema Keller. O fracasso do aluno ao submeter-se, pe-
la primeira vez, a um teste de aproveitamento de uma unida
de do curso, traz como conseqlldncia a necessidade desse a-
luno reestudar aspectos localizados da unidade e de repe-
tir o teste. Assim, observa Sherman (1974), trata-se mais
de um sistema de remediagOes do que de penalidades. Ha con
seqliéncias para o nao dominio, mas as portas estao abertas
para que o alunoc atinja o nivel de dominio gspecificado.

Os que erram menos cumprem suas tarefas em menor espago de

tempo (conseqBiéncia positiva); os que erram mais podem tam

bem atingir conceitos altos, pois as notas e conceitos re-
fletem apenas a realizagao final. Assim, elimina-se a cur-—
va normal de aproveitamento escolar, como ocorre no ensino
tradicional.

A justificativa desse procedimsento e baseada na teo
ria do reforgo. Deve-se propiciar condigOes para que o alu
no alcance reforgo positivo e, assim, mantenha numa fre-
qlléncia elevada o comportamento de estudar. (0 requisito de
dominio também & uma exigfncia de instalagao de comporta-
mentos complexos. A analise de objetivos determina os com-
portamentos intermediarios que devem ser dominados. Sendo
cada conjunto de comportamentos intermediarios um passo pa
ra atingir-se o objetivo terminal, entaoc n3do se podera

construir essa cadeia de comportamentos sem que todos o0s
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"elos" (unidades de estudo) sejam dominados satisfatoria-
mente. Mager (1977), entre outros, refere-se a analise de
objetivos como forma de "identificar os desempenhos princi
pais que se ajuntam para compor o significado do objetivo"
(p. 9).

Atingir o critério de dominio em uma instituicac de
ensino em que o curso esta confinado dentro dos limites de
um semestre, traz problemas especiais para reflexao, Sher-
man (1974) sugere, para casos como estes, alqumas opcgoes.
Aos alunos deve ser dada a oportunidade de cobrir todos os
conceitos mais importantes, nas primeiras unidades do cur-

i - ’ . .
so., (Qutra hipotese e organizar o materisl de estudo em es-—

piral com repetigoes. Os temas das unidades, conforme a si

tuaqan, podem ser apresentados duas vezes: na primeira vez,
de ums forma mais simples; e na segunda, com maior aprofun
damento. Isto pode evitar que os alunos prossigam em cur-—
sos posteriores, desconhecendo o conteldo basico que deve
constituir-se em pré—requisito de etapas subseglientes,

A selecao do nivel de desempenho, que sirva de pa-
draoc de dominio para cada unidade de aprendizagem, e um
problema que tem merecido a atengao dos pesquisadores que
trabalham na moldura teorica do SIP e de sistemas indivi-
dualizedos em geral. Os sstudos tém mostrado que os alunos
tendem a adaptar~se a altos niveis de desempenho, se estes
forem exiqgidos, e se as condicoes forem viaveis para que
tal ocorra (entre outros, Semb, 1875 e Davis, 1975). Block
de acordo com Gronlund (1974), ampliando a descricao do
sistema individualizado proposto por Bloom (1968), conheci

. » - [ .
do como "Mastery Learning", indicou os niveis de B0 a B85%
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de corregac para cada unidade como os mais vidveis, Isto
porque, ele argumenta, se o padraoc de dominio for alto de-
mais (90 a 95% de corregao), o interesse e a atitude do a-
luno relativa a aprendizagem paderiam ser prejudicados (p.
18 Y

Gronlund (1973) entra em detalhes a respeito do cri
tério de dominio para o Mastery lLearning sugerindo padroes
de desempenho de dominio e nao dominio, que podem  também
ser absorvidos no SIP. Diz sle gue, na falta de outra evi-
dencia, deve-se comegar estabelecendo arbitrariamente o ni
vel de dominio para cada item, como se segue:

Resposta curta 80% de corregao
MGltipla escolha 85% de corregao
Verdadeiro~falso 90% de correcgao.

Essas indicagoes sao justificadas, levando-se em
conta que se pode obter uma certa porcentagem de itens cor
retos, em um teste de itens tipo verdadeiro-falso (50%) e
de miltipla escolha (25%), apenas por adivinhacao (p. 12).
Sronlund reafirma as conclusoes de pesquisadores nun traba
lham no esquema do SIP, no sentido de que s8 deve aumentar

"~ - - ’ -
a "porcentagem de correcao" exigida, 9e for necessario um
]

4 * + -
elevado dominio para o desempenno seguro da unidade seguin

te.
. . . . ’ » f - -
Vimos ate aqui que o criterio de dominic nao pode
ser tratado independentemente do sistema de avaliagao, no
£ 4 . ’
entanto e possivel analisar-se, em separado, varios aspec-
. r . . plicy
tos mais especificos da avaliagao.
o ’ ¥
Um aspecto basico a ser relembrado e que a avalia-

c30 no SIP faz parte de um sistema baseado nos princ{pios
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do condicionamento coperante. Assim, avaliar implica em or-

ganizar as condigoes para gque o aluno demonstre certos com

portamentos, os quais teriam conseqliéncias diferenciais que
fortaleceriam os desempenhas corretos. A avaliacao dira
também quais os comportamentos incorretos, se houver, que
meregam ser reorientados ate que respostas corretas sejam
emitidas.

Uma outra funcgao da avaliagao & fornecer dados ao
"designer", a respeito da eficiéncia das condigbes apresen
tadas, para que as respostas esperadas occorram. Uma ana-
lise dos erros de aprendizagem dos alunos pode pos
tar ao instrutor detectar pontos falhos nos materiais ou
outros tipos de condigoes que, por nao serem eficientes em
facilitar a aprendizagem, devem ser substituidos ou revi-
sados.

Os tipos de avaliacao utilizados no SIP podem ser
classificados em: (1) teste de unidade, (2) exame de revi-
sao de um conjunto de unidade, (3) exame de final de cur-
S0,

l. 0 teste de unidade tem o objetivo de avaliar o
dominio do aprendiz no conteddo de uma unidade. Esse con-
teddo, de acordo com Hursh (1976), é normalmente relaciona
do com os objetivos e/ou com as questoes de estudo conti-
das nos guias de estudo de unidade. A iniciativa para que
o aluno se submeta ac teste de unidade parte do préprio,
que requisita ao monitor a folha de teste. Respondido o
teste, as questOes sao analisadas imediatamente pelo moni-
tor que transmite suas observagoes ao aluno, Se este atin-—

gir o criterio estabelecido, passa para a unidade seguin-
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te. Caso o padrao de dominio nao seja alcangado, o aluno
recebera prescrigoes corretivas e, apés um certo intervalo
para elaborar as revisoes, voltara a submeter-se a avalia-—
cao.

0 modelo original do SIP propde que os testes sejam
escritos (Keller, 1968), porem varias experiéncias tém si-
do feitas tambem com testes orais, sem que o aumento de e-
ficiéncia seja prejudicado. Outra hipétesa, sobre a qual
nos referiremos com alguns detalhes a mais, na parte de
pesquisa deste capitulo, é a possibilidade de substituig3o
do teste de unidade por questoes de estudo contidas nas
guias de unidads.

2., 0 exame de revisao de unidade, além da finalida-

de avaliativa, tem como objetive propiciar condigoes para

’ .
que 0 aluno efetue uma sintese de um segmento maior de con

teddo. Trata-se, pois, de uma revisao 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
Gao a alunos para 0s quais nao foram apresentadas essas
condigoes. Em geral, esses exames de revisao devem ser usa
dos sem que o desempenho no Bxame final esteja relacionado
as notas do curso (Davis, 1975).

3. No caso de exame de final de curso, Sherman (1974)
suQere que sejam atribuidos ao mesmo 25% dos graus do cur-—
so, compreendendo o conjunto de testes de unidades 75%, O
exame final pode excluir os exames de revisao, como, zlias,
se propoe no modelo original de Keller e col. Ele consti-
tui-se em condicao para propiciar uma vis3o global do cur-

- - - -
so, 0 pre~requisito para o aluno submeter-se a esse tipo
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de prova, 6 ter passado por todas as unidades do curso. Os

alunos que terminam mais cedo as unidades podem nrestad

também mais cedo o exame} se o resultado nao for satisfato

rio, eles voltarao a presta-lo pels segunda vez. Ha outras
solucoes para resolver a questao do exame final, que podem
depender do estilo do professor e/ou das consigoes estru-

turais da escola.

Pesquisas Sobre Critério de Dominio e Avaliacao

Critério de dominio = 0 estabelecimento do nivel de

desempenho a ser adotado como padrao de dominio para as
varias unidades componentes de um curse, tem sido uma preo
cupacao importante tanto de estudiosos do SIP quanto de ou
tros sistemas individualizados. As pesquisas tém mostrado
evideéncias sequras da validade desse componente, no entan-
to, dada a complexidade que esta questao envolve, concorda
mos com a afirmacao de Gronlund (1974) de que a mesma S0
pode ser tratada de maneira aproximada.

O0s 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, ajustam-se es-
treitamente ao critério de dominio. S3o mencionados os tra
balhos de Davis (1975), Johnston e O'Neil (1973) e Lemb
(1974) como apoio para esta verificagao.

Davis comparou o desempenho de alunos utilizando

critérios altos (100%) e baixos (50%), constatando uma
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relacao positiva entre nivel de desempenho e critério de
dominio. Johnston e O'Neil utilizaram critérios altes (907},
medios (75%) e baixos (60%), que levariam a um mssmo grau
(n) ou a diferentes graus (A, B e C). 0 resultado mostrou
também que o desempenho do aluno & positivamente correla-
cionado com o criterio de dominio. Semb comparou critérios
altos (100%) e baixos (60%), semelhantes aos de Davis, ob-
tendo resultados anélngos.

Qutro grupo de pesquisas, analisadas por Hurst
(1976), procura comparar o desempenho e a preferencia, a-
presentando condigoes em que o aluno pode optar por um cri
tério de dominio ou escolher a sua nota. Esses estudos sao
os de Whitehurst e \hitehurst (1975), Lea e Lockhart
(1975), Fernald et alii (1975) e Nation e Roop (1975). Os
resultados obtidos, com pequenas variacoes, mostraram a im
portancia do critério de dom{nio, no contexto do S5IP, para
produzir notas mais altas do que a condicao de escolha da

nota pelo aluno.

o~ . ’, . r
Todos esses estudos dao suporte ao criterio de domi

nioc como um dos mais poderosocs componentes do SIP.

Avaliacao do ensino - Os estudiosos enderegam suss

pesquisas para diversos aspectos do sistema de avaliagao,
relacionando-o a melhoria do nivel de desempenho, ritmo
préprio, economia de esforgos etc. Embora os resultados vi
sem apenas a contribuir para os modelos personalizados de
instrucgao, é possiual que algumas dessas conclusoes possam
ser adaptadas a cutros modelos de ensino. Us elementos que

selecionamos para ilustracao referem-se a: formas de apre-
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sentagao das questoes de avaliagao; uso de questoes de es-

tudo substituindo resposta a teste; atribuicao de notas pe

Id ” - .
los proprios alunos aos testes de unidades e possiveis van

tagens.

a) Forma de apresentacao das questOes - As questaes
avaliativas sao apresentadas: de forma escrita, tipo mﬁlti
pla-escolha ou de lacuna; de forma oral, ou combinando va-
rias formas,

Johnson, Mass e Perkins (1976) utilizaram para ava-
liagao das unidades de estudo uma forma oral na qual o alu
no, durante 15 minutos, descreve a unidade a outro aluno
que jé passou por essa mesma unidade. 0s resultados foram
satisfatdrios, mas os alunos, em sua maioria, optaram pela
forma escrita, quando consultados.

Qutro estudo a respeito desse aspecto & o de Minkin
et alii (1975) que usaram monitores para as entrevistas o-
rais de avaliagao, Constataram, entre outros aspectos, que
0s testes orais levam a metade do tempo que os testes es-
critos. Os resultados nao sao relevantes quanto a eficien-
cia de desempenho nos testes., Us sstudos, no entanto, a-
brem perspectivas para novas formas de avaliar que o0os pro-
fessores podem adaptar aocs ssus estilos, recursos Hiupunf-
veis e aos varios tipos de disciplinas escolares.

b) Uso das respostas dos alunos as questoes de estu
do ao inveés de resposta a testes de unidades, € outra va-
riante. Semb (1975) montou condigoss em que os alunos en-
tregariam aos monitores respostas de roteiros de questoes

de estudos (sendo 16 ao todo, em 4 areas de estudo de 4

unidades cada uma). Foram eliminados os testes escritos,
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visando a economizar tempo e esforgo dos alunos. As provas

parciais, quatro ao todo, e o exame final, no entanto, in-
f . - . -

cluiam itens selecionados randomicamentse aos roteiros de

estudos. 0Os resultados dos exames finais nao apresentaram

diferenca com o sistema de teste faito apés cada passo. En

tretanto, o sistema de questoes de estudo sozinho nao ex-
plica a falta de diferenga, dado que o desempenho era con-
tingente as provas finais de unidade e ao exame final.

c) Blackburn, Semb e Hopkins (1975) procuraram veri
ficar algumas vantagens dos alunos atribuirem notas aos
sgus testes de unidade, sem prejuizo do nivel de desempe-
nho estabelecido., 0s resultados mostraram que os proprios
alunos avaliam seus proprios testes acuradamente e se de-
sempenham tao bem em exames parciais e no exame final, co-
mo gquando os monitores s3o responsaveis pela atribuigao de
notas. Esse estudo evidenciou a ocorréncia de redugao tan-
to do numero de monitores necessarios no curso, Ccomo do
tempo a ser gasto pelos alunos na rotina normal de testes.
Neste caso, deve-sa observar, porém, que 3/4 da nota foram
determinados pelo desempenho no exame parcial e no exame
final.

Essa amostra de preocupagoes em que as pesquisas in
cidem, inclusive em peqguenos detalhes, mostram o dinamismo
desta teoria de ensino, como também a complexidade que os
cursos SIP vém assumindo em nivel universitario. Por outro
lado, embora a quantidade de estudos seja razoavelmente
grande, as conclusﬁes, como observa Hurst (1976), estao a

- -~ . - -
merecer replicagoes sistematicas.
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capITulo XIT

A COMUNICACAO POR ESCRITO

~ & rd
A comunicagao por escrito e uma das formas do com-

portamento verbal., Outros tipos desse comportamento saoc a

fala, os gestos (como no caso dos movimentos dos dedos usa

dos pelo surdo-mudo), a sinalizagao 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 significadoc nao esta no efei
to direto sobre o ambiente, mas no receptor dos estimulos
verbais. 0 maior efeito consiste em controlar ¢ comporta-
mento de outra pessoa, seja ela um ouvinte, um 1leitor ou
um observador. 0 comportemento verbal, explicita Skinner
(1978, p. 16), tem como caracteristica o fato de ser ele
impotente, diretamente, contra o mundo fisico, pois as pa-
lavras ou outros sinais nao quebram o0ssos nem derrubam mu-
ralhas, mas podem induzir alouem a fazé-lo. Portanto, so-
mente sao eficientes através da mediacao de outras pessoas.
Por isso, a analise do comportamento verbal é reconstitui-
da, principalmente, pelo estudo das modalidades de compor-
tamento do receptor dos estimulos verbais, ou seja, O me-
diador. Disto deflue que a comunicagao em geral, para que
controle adequadamente o comportamento do receptor-media-
dor, deve considerar o repertorio de respostas disnonfuveis
deste, isto &, os requisitos previos que possibilitem a de

codificacao fiel das mensagens.
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Comunicagao por escrito no SIP

No caso especifico da comunicagao escrita no contex
to do SIP, as consideracoes acima sao pertinentes, tanto
para a elaboragao de instrugoes escritas, como para os tex
tos de estudo selecionados ou redigidos pelo instrutor.

A comunicacao por escrito apresenta uma vantagem
crucial em relagao a linguagem oral. Caso ocorresse esta
Gltima, o estimulo auditivo estaria presente apenas no mo-

mento da emissao pelo instrutor, o que seria, portanto, in

[ 4 » £ . . . s
compativel com o ritmo pessoal. £ avidente que seria invia

vel a emissao oral de 20, 30 ou mais vezes, de uma mesma
instrucao, para atender a cada aluno de uma classe. Ao pas
so que a comunicagao escrita, adotada para expressar "co-
mandos" ou conteldos instrucionais, permanece a disposicgao
do aluno para ser lida, uma ou mais vezes, no momento opor
tuno. E£la possibilita constancia e homogeneidade dos esti-
mulos verbais, tornando menos viavel distorgoes de inter-
pretagoes, por parte do aluno. Alem disso, quando se trata
de cadeias complexas de comportamentos, a comunicagEO es~-
crita permite uma melhor ordenagao e detalhamento de da-
dos, de faorma a possibilitar uma operacionalizagao mais e-
ficiente das instrugOes para execucao de tarefas de labora
torio ou de sala de aula (veja-se, entre outros, Keller,
1970; Bori e Matos, 1972; Keller e Sherman, 1974).

Por estas razoes apontadas, que est3ao vinculadss mui
to estreitamente com o ritmo pessoal e atendimento tuto=-
rial, € que a comunicagao por escrito constituiu—-se na so-
lucao mais viavel para o SIP. Esta solugao traz consigo ué

rias preocupagoes, bem diferentes daquelas do ensino tradi
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cional. Uma delas refere-se a forma rigorosa de controle
da leitura de textos, através de testes de unidades, efe-
tuados pelo monitor ou instrutor. As outras referem—se: a
técnica de elaboragso e apresentacao de instrugoes escri-
tas (comandos) e de textos escritos; a forma de organiza-

cao do material no "continuum" do curso. Selecionamos al-

quns dados sobre esse ultimo conjunto de preocupagoes, con

siderando que o primeiro foi tratado no topico referente a

avaliagao do ensino.

Elaboragao de instrucoes escritas

As instrucoes escritas, como estimulos verbais, vi-
sam a especificar as cadeias de comportamentos que o aluno
deve desenvolver para que, com economia de esforgos, possa
render o maximo posa{ual em determinado espaco de tempo,.
Constituem comandos que devem facilitar o aprendizado, tan
to na exploracao de textos escritos, como em atividades de
laboratorios, de entrevistas e outras. Se no ensino tradi-
cional as instrucgoes escritas constituem-se em procedimen-
tos de ensino acessorio, no SIP passa a ser um dos recur-
sos basicos.

Alem da especificacao daquilo que o aluno (ou mesmo
o monitor) deve fazer, isto e, as respostas esperadas, as
instrucoes devem conter as condigoes do ambiente em rela-
Gao as quais essas respostas devem der dadas. Exemplo: uti
lizando o mapa X sobre localizacao industrial (condicao),
descreva onde estao situados os principais centros de ip-
distrias automobilisticas (resposta).

, - 3 Lo 3 ' -
Ha alqumas contribuicoes sobre instrugoes escritas
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e analise (decomposicao) ds condigoes de ensino, produzi-—
das para programas de ensino, também baseados em princi-
pios de analise comportamental, que podem ser wutilizados
dentro da estrutura do SIP. Retomaremos alguns aspectos
dessa produgao, embora nao tivessem sido elaborados especi
ficamente para o modelo analisado,

Especialistas do CENAFOR (s/data), baseado em prin-
cipios da Analise Comportamental, elaboraram um interessan
te texto sobre "Instrucdes e decomposigao de condigoes" co

. bl - hing ’ - r
mo parte de um curso destinado a formacao de tecnicos aqri
P G gl

colas em nivel de 2¢ grau(*). Observam que conjuntos de

respostas e condigoes muito complexas, para serem ensina-
das, devem ser decompostos. Sugeram tres formas para se
zer essa decomposigao:

a) decompor as candi@ﬁes, mantendo sempre a masma
resposta;

b) decompor apenas a resposta, mantendo sempre
mesma condigao;

c) decompor tanto a resposta quanto a condigao (p.
125 e 126).

0 procedimentc de decompor as condig Ocs @ usado es-—
pecialmente quando o aluno ja sabe dar a resposta. Por e-

P - . .
xemplo, a resposta ja dominada "localizar centros indus=-

@ " \ — oo B m o
triais", frente a condigao "mapa do municipio Y"

(x) 0 material encontra-se em fase de(exrerlenul , mas, di
zam os autores que Ja ha bons indicios de gue o mesmo
possa ser utilizado com exito. 0 mesmo baseia-se em
cogclusues bastante elaboradas, produzidas no campo da
Analise Experimental do Comportamento, e tem sido uti-
lizado em cursos de C. Bori, que foi um dos colaborado
res de Keller na criagao do SIP.
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enriquecida apresentando-se um conjunto de condigoes mais
complexas: mapa do estado, mapa do pa{s, do continente,
etc. As condicOes podem ser desdobradas de arranjos mais
simples aos mais complexos, também para melhorar as possi-
bilidades da ocorrencia de uma resposta que se deseja ins-—
talar.

Quanto 3 decomposicgao da resposta, trata-se de pro-
cedimento necessario quando essa resposta e complexa para
o aluno e/ou, ainda, exigir certos requisitos prévios. Por
exemplo, frente a condigao "texto sobre objetivos instru-
cionais", elaborar a resposta e "redigir objetivos instru-
cionais". Essa resposta pode ser desdobradas nas seguintes:

leia o texto e responda os itens de teste no cor-
po do mesmo texto programado;

relaciaone um topico da matéria estudada para for-
mular os objestivos;

divida esse topico em subtépicos;

redi ja S0 © componente "conduta" dos objetivaos, a
partir dos subtdpicos. Todos os subtopicos deve-
rao ser cobertos pelos objetivos;

acrescente a cada objetivo os outros dois compo-
nentes, ou seja, condigoes e criterios, de acordo
com as explicacoes do texto.

Supontlo, neste mesmo exemplo, que a condicao "tex-
to" seja insuficiente para ques a cadeia de respastas acima

- - - - ’s
indicada seja aprendida, poder-se-a acrescentar novas con-

~ s i 3 ~ a . .
digoes. As proprias instrugoes escritas acima citadas cons

tituem-se em outra condigao facilitadora. Esses dados po-

* . 4
dem ser organizados no seguinte quadro, extraido do mate-
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rial do CENAFOR, citado:

Condigoes Respostas Conseqliéncias

l.Texto sobre obje | l.Ler o texto e l.Texto 1lido e
tivos instrucio= responder i= questoes res—
nais. tens de teste. pondidas. Ava-

liagao do pro-

fessor.

2.Instrucoes es—
critas:

2.1l.Leia o texto

8 responda

itens do tes

te. >

(o) (wms) (o)

As instrugoes escritas, como apresentamos acima, es
o~ o ~ ~ - . - -
tao integradas a seqllencia instrucional e constituem par-

tes fundamentais da programagao de ensino individualizado.

Inclui-se, no arranjo de contingéncias, a previsao de "con

seqlléncias" as quais espera-se que sejam reforgadoras. No
caso, inclui-se apenas a avaliacao do professor, mas tam-
bém a propria aprendizagem pode se constituir em uma expe-—

riéncia recompensadora.

Tipos de instrugoes escritas no SIP

Dada a inportancia do material escrito no SIP, fo-
ram elaborados varios tipos de instrucbes. As principais
saoc de tres ordens:

1. Instrucoes genéricas, dadas no inicio do curso,
sobre a organizagao geral do mesmo, ou seja, critérios so-

bre o sistema de avaliagao, divisao das unidades de estu=-

do, prazo para conclusac do curso, formas de assisténcia
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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
formagoes devem ser mais detalhadas (Keller, 1968).

2. Instrucoes para elaboragao das atividades de ca-
da passo. Essa categoria de instrucdes pode incluir tambeém
orientacao para atividades especiais, coma trabalhos mais
complexos ou atividades de recuperagao para alunos que a-

presentaram dificuldade em passar de um passo para o outro,

ap0s duas tentativas (Sherman, 1974). Esse grupo de instru

cao é chamado guia de estudo.

3. Instrugoes para orientar o trabalho do monitor
no atendimento aos alunos, Embora o monitor deva ter wum
treinamento prévio, as instrucoes especificam os criterios
de desempenho esperado do aluno para que o mesmo possa Tre-—
ceber o "OK" a uma tarefa cumprida., Indicam tambem os ti-
pos de erros o0os quais o monitor n3o0 esta capacitado a re-
solver e que, por isso, devera remeter o aluno ao instru-
tor. A quantidade de detalhes desse tipo de instrucao de-
pende (1) do nivel de treino do instrutor, (2) dos tipos
de questoes de testes que sao usadas e (3) de procedimen-
tos referentes a decisoes quanto a freqléncia de reunides
dos monitores (Sherman, 1974, p. 33).

Com relacao a composicao dos guias de estudo, Sher-
man (1974) fornece alqumas sugestoes. A ideia basica e que
este tipo de instrumento deve possibilitar eficiéncia no
desempenho dos passos, incluindo no critério de afician-
cia, economia de tempo e de esforgos.

Os quias podem ser divididos em quatro seccoes:

a) Introducaoc - 0 instrutor podera 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 visao geral do
que vai ser estudado, enfatizar certas informagoes, etc.;

b) Definicao de objetivos - Nesta secgao sugerem-se

- 3 - - -
os resultados que o aluno deve atingir, atraves das ativi-

”»

” - - ~ o
dades que devera desenvolver., A especificacac dos critec-
. ¢ ¥ ’ - .
rios de dominio e um componente do objetivo, colocado em
- - - [
termos comportamentais, que permitira ao aluno saber guan-—

do atingiu o objetivo;

c) Questoes de estudo - 0 objetivo essencial @ indi

car ao aluno o que ele deve fazer em cada passo. Em certos
casos, um rol de questoes de estudo podem substituir a de-
finigao de objetivos, dado que esse rol absorve essa preo-
cupacao. Como as questoes de estudo e os testes das unida-
des referem—se a um mesmo conteldo, se as instrucoes forem
desenvolvidas compreensivamente o aluno devera desempenhar
se bem nos testes.

As questoes de estudo podem incluir perguntas que

levem o aluno a definir conceitos, citar exemplos, expli-

car termos técnicos, etc. Esta secgao geralmente e precedi

da pelas instrucoes 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, & o seguinte:
l., "Se o nosso corpo é formado por células, por que
nao as podemos ver olhando a nossa prépria pele?"
2. "0 que € preciso para poder ver as celulas?™

3. "Qual a semelhanga, apontada no texto, entre um
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jacaranda e uma minhoca?" (...) (p. 14).

d) Procedimento - Trata-se de especificar as ativi-

dades dos alunos, para que possam realizar os objetivos da
unidade. Pode ser indicacao de tarefa de leitura e sugerir
que o aluno responda as questoes de estudo antes de subme-
ter=se aos testes, Qutra unidade podaré referir=se a uma
seqliéncia de atividades a serem procedidas em um laborato-

rio. De acordo com Sherman (1974), um procedimento bem es-

- - - [ -
crito diz ao aluno o que fazer, como avaliar a propria com

preensao, como decidir se continua ou faz revisao, e quan-—
do decidir que a tarefa esta 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 laboratorio:

-~ ” ”

"(...) achamos interessante gque voce veja celu

. ’ -
las, usando microscopios. As coisas que conti-

’
nuar lendo sobre estas estruturas basicas dos
seres vivos tornar-se-ao muito mais concretas.
Além disso, o sentido que a palavra "observar"
tem em Ci&ncias comega a ficar claro para vo-
-~

CBe.

” , - ” ~
Voc& observara varios tipos de celulas em tres
diferentes materiais.

. . »

Para cada um deles o monitor o auxiliara a se-
. ’ 4 ’
lecionar algumas celulas e vocé registrara 0
que puder ver nas mesmas, num croqui. Pode ser

-~ = r'd
que voce ache que aquilo que esta observando
nao possa ser comunicado adequadamente, mas co
municado apenas com 0 desenho.
4
Neste caso, vocé podera usar palavras para com

plementar o desenho" (...) (Apéndice, p. 17).
As seccoes sugeridas por Sherman (1974) para o guia

de estudo, podem ser divididas, tambem, em dois subgrupos:

o
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instrugoes sobre procedimentos e questoes de estudo. Para
exemplificar, uma primeira unidade de um curso poderia obe
decer a seguinte seqliéncia:

- Instrugoes gerais sobre o curso;
Instrugoes sobre procedimentos da primeira unida-
de;
Leitura compreensiva dos materiais escritos;
Resposta as guestOes de estudo para que o aluno
identifique o que é mais importante nos textos 1li
dos;

Resposta aos testes de avaliagao do passo.

Pesquisas sobre Material Escrito

Considerando que a comunicagao escrita & um dos con
ponantes basicos para a individualizagao do ensino, nao se
cogita de substituf—la, para efeito de transmissao dos as-
pectos cruciais da instrucao, salvo em outros aspectos bem
localizados. Isto seria fugir 3 moldura teorica do proprio
modelo proposto por Keller e colaboradores. Ao invés dis-
so, 0S pesquisadores enderegam seus esforgos a aspectos
mais especificos. Sao exemplos dessas preocupagoes, 0s Qque
exporemos a seguir.,

Verificar a eficacia do uso de testes propostos na

forma escrita ou na forma oral., Pesquisas que incidem so-

bre estes aspectos, acrescentam tambem o exame da praferég

cia dos alunos por essas duas formas de testes. Esses estu
- - -, - o~ - *
dos, aos quais ja fizemos alusao na parte relativa a ava-

— ‘. = & * -
liagao do ensino, procuram verificar, alem do efeito do
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uso desses procedimentos no desempenho do aluno, tambem os
resultados em termos de economia de tempo e esforgo. Sao
representativas desse tipo de pesquisa a de Minkin et alii
(1975); Semb (1975); Johnson, Mass e Perkins (1976).

Ha outros tipos de estudos que se prsocupam, nao em
comparar um procedimento escrito com um outro oral, mas em
usar ou deixar de usar um determinado tipo de instrumento
escrito. Varisveis desse tipo podem ser os instrumentos de
avaliagao, como os testes de unidades, exames parciais ou
finais, ou guias de estudo. Tambeém jé nos referimos a pes=—
quisas dessa natureza. £ 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, Lemg e Spencer (1974) que analisaram o efeito de
usar e nao usar guias de estudo sobre o nimero de exames e
tempo de realizagao de sxames.

As pesquisas sobre materiais escritos estao dilui-
das na verificacao de outros componentes instrumentais do
SIP., Além disso, estao circunscritas aos proprios parame-
tros do guadro tedrico do modelo de ensino, ao qual procu-
ram acrescentar alguma contribuigao. Dai que nao cabe nas-

. . - r . * b
te topico a descrigao especifica de estudos relativos a co

municagao por escrito, pois tais estudos relacionam—se ape

nas indiretamente a este tema.

o
A

Va |
2 3 4 S 6 7 ll'](?!i[) ) 11 12 13 14 15 16 17 18



CAPITULD XITII

0 _USO DE PRELECOES E DEMONSTRACOES nNO SIP

No esquema basico do SIP as prelecoes do professor,
também correntemente denominadas "aulas expositivas" ou
"aulas-conferancia" tem fungoes bem diferentes daquelas do
ensino tradicional. 0 mesmo pode-se dizer das aulas de de-
monstragao. Sao atividades de ensino colocadas em sequndo
plano, dadas as exigéncias da individualizacao do ensino.
No modelo basico proposto por Keller e col. (1968), esses
dois tipos de atividades de ensino adquirem peculisrida~
des especizis:

a) sao atividades que tém a fungao primordial de

veiculos de motivagao, e nao caomo fonte critica
de comunicagao de dados para estudo;

somente passam a ser desenvolvidas gquando o gru-

po de alunos de um curso SIP ja atingiu um deter

minado ponto;

c) nenhuma avaliagao €& baseada nessas atividades;

d) a presenca do aluno € voluntaria.

Embora o sistema original tenha se pautado por es-
orientagoes, algumas variacoes deste esquema sao adota
com apoio em trabalhos de pesquisa que visam a anali-
a prelecao e demonstragoes, como uma problematica den-
do SIP. Sobre esse aspecto, retornaremos mais adiante.

Antes de analisarmos as razoes que justificam a im-

portancia secundaria das prelegoes e demonstracdes no SIP,
procuraremos explicar o que entendemos por ssses termos.

Prelegao, ou "lectures" no inglés, sao atividades
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que, de acordo com a National Union of Students, "é um pe-
riodo de ensino que e total ou parcialmente tomado com a
apresentagao de informacao pelo expositor. Nesse per{udo
pode ocorrer perguntas ou peguenas discuasﬁes, mas o prin-
cipal e que o receptor nao tem nada a fazer a nao ser ou-
vir e tomar nota" (Em G. Kelly, 1976).

Quanto a demonstracac, selecionamos alguns dados e-
laborados por técnicos do CENAFOR (s/data) para um Curso
Programado Individualizado. Afirmam que: "Quando se usa a

~ ~ L4
demonstragaoc, a preocupagac e levar o aluno a fazer uma

resposta igual a resposta que o professor esta fazendo. Fa

la-se normalmente que o professor esta demonstrando uma
resposta que deve ser imitada pelo aluno". Portanto, de-—
monstragao € uma atividade Util para situagoes de ensino
em que o uso de modelos e o mais recomendado (p. 202).

Em atividades deste tipo, o que se aprende e uma
técnica. 0 primeiro passo do aprendizado - de acordo com
Pourchet Campos (1969), apoiando-se em Kernes M.Rey (1961)
- @ a observacao do "modus faciendi", o gue para o profes-—
sor redunda numa demonstragao da tecnica. Por parte do a-
prendiz deve haver disponibilidade dos sentidos, estado de
alerta mental e capacidade de atengao.

Na seqliéncia de atuacao, a fixacao das minlcias &
grandemente facilitada pelas explicagoes do demonstrador
sobre os motivos que o levam a proceder desta forma e nao
de outra. As dividas dos observadores devem ser atendidas
de imediato. Terminada a demonstracao, a proxima etapa e
possibilitar condigoes para que o aprendiz tente executar

o que viu fazer (Pourchet Campos, 1969, p. 101-102).
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Nos dois casos mencionados, prelegac e demonstracao,
referem—-se a atividades em que o instrutor imprime o seu
ritmo. Contraria o sistema cuja preocupacao esta centrada
na atividade do aluno, no ritmo deste. No entanto, como vi
mos acima sobre demonstragao, essa atividade parece ser

bem util para aprendizagens espacificas, tipo sensorio-mo-

tores. £ o caso, por exemplo, de tecnicas odontulégicas,

praticas médicas, etc, 0 problema que se coleoca é: ate que
ponto as instrugoes escritas podem substituir ou complemen
tar as demonstragoes em atividades desta natureza, em cur-
sos personalizados individualizados. Com relagao as "prele
goes" jé nao as vemos com a mesma importancia e, portanto,
o problema nao se coloca da mesma forma.

Para compreender as razoes que explicam a posicao
secundaria da prelegao ou demonstragao no contexto do SIP
devemos analisar a logistica interna do sistema. Relacio-
na-se ao requisito de "perfeito dominio" dos conteldos, o
qual por sua vez traz como imperativo que o aluno trabalhe
em seu "ritmo proprio". Sao orientagoes incompatfveis com
a estratégia predominante de prelegao, em que a progressaon
nos estudos é determinada pelo professor. A progressso em
ritmo proprio implica ter alunos em varias etapas do cur-
so, 0 que, no asquema do SIP, solucionou~se 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 instrugao escrita teria menor efi=-
ciencia em resolver. Esses aspectos dizem respeito as expe
riéncias e opinices pessoais do instrutor, 3 analise de di

ferentes pontos de vista sobre o assunto estudado, etc.Tra
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: 75 ko) - - » -
ta-se de um conjunto de dados que nao sao indispensaveis
” ~ - -~ " rd
na transmissao de conhecimentos e sao vistos, como ja men-—
- r - .
cionamos, comao velculos que visam a despertar o entusiasmo
da aluno.

Considerando o reduzide numero de prelegoes e de-

monstracoes no contexto dos cursos SIP, preveé-se que o ins

trutor teria mais disponibilidade pasra apresentar essas a-
tividades bem mais elaboradas. Da perspectiva do aluno, es
te fica livre para participar da aula, caso queira faze-
lo, estando dispensado de anotacoes ou de obrigagoes rela-
tivas a dominar os elementos da prelegao para efeito de a-

valiagzao.

Pesquisas Sobre Prelecao_e Demonstragao no SIP

Na literatura cientifica a respeito de prelegac e
demonstracao relacionada ao SIP, esses aspectos sao estuda
dos sob dois angulos:

a) comparacao de prelegoes, tembém denominada sis-
tema tradicional, com o Sistema de Instrugao Personaliza-
da, objetivando tirar conclusoes a respeito de gual deles
& mais eficiente e da preferencia dos alunos por um ou ou=-
tro., Trata=se de um gQrupo de pesgquisas mais numerosas, mas
nao apresenta dados de interesse para os nossos objetivos;
por isso nao sera analisado. Ao leitor interessado, indica
mos as seqguintes pesquisas com esse tipo de preocupagao:
MacMichael e Corey (1969); Kulik et alii (& uma boa revi-
sao de sstudos, 1974); Austin e Gilbert (1974); Cole et

Alii (1975); Spector (1976); Du Nann e Fernald (1976);
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b) investigacoes sobre prelecies e demonstragoes no

contexto do SIP, Esse grupo de pesquisas estuda aspectos

r . . .
como, por exemplo, o nivel de comparecimento ou de partici

pagao dos alunos as aulas, procurando detectar contingén-

. b » 3 , -
cias gue estaoc relacionadas a3 essas variaveis.

~ ” . a *
Nao ha um interesse especial, na literatura especi-

fica do SIP, em pesquisas a respeito das habilidades para
conduzir de uma forma mais eficiente as prelegoes, como o-
corre, por exemplo, com os procedimentos para utilizacao
de guias de estudo, formas de avaliagao, etc.

Com relagao a esse segundo grupo de pesquisa, que
analisam as prelegoes e demonstragoes no contexto do SIP,
selecionamos trés delas para ilustrar aspectus das preocu-
pagoes importantes neste campo.

Lloyd et alii (1972) procuraram identificar algumas
variaveis que controlam a freqléncia as aulas de prelecoes
e demonstragoes, num sistema de manejo de conting@&ncias. As
variaveis estudadas foram as seqguintes:

1. Variaveis independentss:

a) atribuigao de pontos por fregliéncia as aulas;

b) informagoes relevantes para o desempenho num
futuro teste;

c) completar certas exigeéncias, como requisito
préevio para fregliéncia as aulas.

Variavel dependente:

a) freqliéncia as aulas.

Participaram da experiéncia alunos de cursos de Psi
cologia, divididos em trés grupos. Estes deveriam  cobrir

certos materiais de estudo, respondendo a questoes de es-—
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tudo e submetendo-se a testes semanais, 0s quais continham
questOes retiradas do guia de estudo. 0 critério de dom{-
nio adotado foi 90% de acertos dos itens das provas e ou-
tras atividades extra-classe.

Os resultados mostraram: a) aumento na freglléncia
quando conseqli@ncias, como notas de curso, estavam em vyi-

»~ * . . - ”~ .
gor., A freqllencia foi baixa quando vigorou a contingencia

de desempenho como pré-requisito para que os alunos pudes=-

sem assistir 3s aulas; b) a freqlidncia as aulas foi maior
nos dias em que houve discussao relacionada com provas, do
que nas aulas nao necessariamente a elas relacionadas,

Os fatores como "assunto" da aula ou "professor" nao
foram considerados relevantes para a freqglléncia as aulas.
5ao0 dados que mostram que as prelegoes e demonstracoes as-
sumem um carater muito especial quando vistas no contexto
do SIP.

K. A. Edwards (1977) estudou tambem contingéncias

relacionadas a freqliéncia 3s aulas de prelecoes © as ses-

soes de filmes. Desenvolveu duas experieéncias com alunos
de um curso de psicologia.
No experimento I, as variaveis independentes foram:
- Tipos de eventos pronramados para as sessoes  de
aula-prelegso e filmes (9 aulas de convidados, 3
aulas de professor e 4 filmes);
Zero ou 1 ponto atribufdos para entreyistas de a-
valiacao ou exame final, por frequéncia as aulas
(cada entrevista valia 10 pontos se o aluno tives
se o desempenho de 90% de acertos).

» - £ - -
No experimento II, as variaveis independentes for-
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-~ magnitude de pontos para o exame final: zero, 1,
3 ou 5 pontos para os exames finais por freglién-
cia 3s aulas-prelegoes e filmes;

- tipos de eventos: B8 aulas de convidados, 3 aulas

do instrutor e 5 filmes.

. . s 4 -
Nos dois experimentos a variavel dependente foi, co

. - -~ -
mo afirmamos acima, a freqllencia as aulas.

Os resultados foram semelhantes aos da pesquisa an-
terior. Alguns pontos importantes s3o os segUintes:

Experimento I

a) quando os pontos eram atribuldos no exame final,
a freqléncia era aproximadamente trés vezes maior do que
quando era para as entrevistas de avaliagao, ou nquando o-
corria auséncia de pontos;

b) nao houve diferenca na freqliéncia as aulas,quan-
do estava em vigor 1 ponto para a entrevista de avaliacao
ou entao nenhum ponto.

Experimento I1I

a) a freqliéncia tende a decrescer, com aumentos oca
sionais relacionados a mudanga de eventos ou aumento da
magnitude dos pontos;

b) a freqléncia a eventos (aulas-prelegoes e fil-
mes) com valor reforgador mais alto foi maiorg

c) juntamente com os resultados do experimento 1: a
freqUéncia decresce a medida que o0 curso progride indepen
dente da magnitude da conseqliéncia ou da classe do evento.

Marholin (1977) estudou, em um curso tipo SIP se

(a) a atribuigao de pontos aumentaria a participacgao de es
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tudantes em atividades de discussao em aula, e se (b) a
efetividade de participagao afetaria o desempenho destes
em testes. 0Us resultados foram semelhantes aos verificados
nas pesquisas jé citadas, quanto o aumento de freqgliéncia
a classe, nas sessoes em que 8ram atribuidos pontos (30
por aula, num sistema que atribuia 85 pontos por unidade
completada e 100 por outra atividade). No entanto, ¢ desem
penho dos estudantes nsao aparentou estar relacionado com
suas participagbes em discussao de aula. 0 autor discute
este Gltimo aspecto afirmando ser possivel ter havido fa-
lha no controle de estimulos: as contingéncias discrimina-

tivas para respostas verbais nas discussoes.

Os trés experimentos evidenciam preocupagoes bem ca

[ 4 . . . .
racteristicas dos modelos de ensino baseados em condlclong

mento operante. Fatores externos as proprias aulss e de-
monstragoes sao manipulados como reforgadores, Assim, a
substancia desses tipos de atividades perdem muito em sig-
nificado para os alunos, dado que no esquema normal do SIP
eles nao dependem das aulas para aprovagaO.

Podemos dizer que, possivelmente, esse sistema de
reforgamento "vicia" o aluno a responder apenas quando 08

reforgos estao presentes.
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capfTuLo x1v

MODELDO COMPORTAMENTAL INDIVIDUALIZADO: SIP

" £y s
Fonte e Principios Basicos

Os princ{pios adotados no SIP derivam de uma teoria
behaviorista de aprendizagem, que adota o associacionismo
em combinagao com a teoria de reforgo. Essa linha foi de-
senvolvida por Hull e Skinner e, atualmente, constitui a
orientacao de maior realce da corrente de psicﬁlogcs beha-
vioristas, Os princ{pios de aprendizagem e idéias agrega-
das a estes, que fornecem as sstruturas basicas do SIP, s8
rao expostos de forma resumida, em seis tépicos:

1, UOs objetivos do curso e das unidades devem ser estabele
cidos especificando-se os comportamentos que os alunos
devem desenvolver., Esses objetivos devem ser do conheci
mento dos alunos, antes de iniciarem os estudos, pois
servirao para orienta~los quanto aos comportamentos que
serao recompsndados.

A aprendizagem ¢ mais eficiente em pequenas etapas, Ca-
da etapa, que inclui pequenas modificagoes de comporta-
mento, sera seguida de reforgo positiva. pumenta-se,
também, com maior ndmero de etapas, a freglléncia dos re

forgose.

A motivacao & estimulada pelos sucessos obtidos. Os pro

cedimentos aversivos sao eliminados do ambiente propi-

ciado pelo SIP. Para isso, deve-se procurar organizar
= ot ’, - . - -

condigoes otimas de aprendizagem, propiciando novas o-

portunidades de estudo e avaliagao, quando o aluno nao
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obteve exito na primeira vez.
0 reforgo positivo, em forma de feedback, fornecido

nas situagoes de teste, deve ser imediato. Esse feedback

- - i - » -
inclui comentarios do monitor ou instrutor, elogios, au

torizagao para passar a3 unidade seguinte etc. A conti-
gllidade temporal entre a resposta do aluno e o reforgo
maximiza a possibilidade de fixagao dos comportamentos
dese javeis no repertorio do aluno.

A participagao ativa do aluno aumenta a eficiéncia para
aquisicao de aprendizagem. Os guias de estudo, textos
escritos, os exercicios de auto-avaliagao e outros ins-
trumentos do SIP, constituem materiais auto-instrucio-
nais para o sistema individualizado que garantem a par-
ticipacao ativa do estudante nas atividades de aprendi-
zagem,

A aprendizagem imperfeita ocasiona dificuldades na assi
milagao de aprendizagens posteriores. Quando uma deter-
minada disciplina @ muito estruturada e seus conceitos
sao hierarquizsdos, este princ{pio e particularmente
crucial, Por isso, o SIP prevé criterio de dominio oti-
mo, nao permitindo que o aluno evolua de uma unidade pa

ra outra com lacunas de conhecimentos,.

Aplicacao: Objstivos e Efeitos

0 SIP tem sido aplicado a uma gama de abjetivos bas
tante ampla, Varias revisOes de estudo sobre o SIP mostra-
ram que essse modelo pode ser aplicado a inimeras discipli-

nas e areas de estudo, como: da Fisica (Green, 1971); da

o
A

Va |
2 3 4 S 6 7 ll'](?!i[) ) 11 12 13 14 15 16 17 18



159
Engenharia (Koen, 1970); da Quimica (Leo, 1973); da Esta-
tistica (Myer, 1970); da Filosofia (Berry, 1974); da Econo
mia (Spector, 1974); da Psicologia (Kulik, Kulik e C(armi-
chael, 1974),

Um trabalho de Junco (1974) relatou—nos 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 agrupadaos em quatro Divisaes, a sa-
ber: Division de Administracidn y Ciencias Sociales (7 cur
sos), Division de Ciencias Agropecudrias y Maritimas (3
cursos), Division de Ciéncias y Humanidades (15 cursos) e

Divisidn de Ingenieria y Arquitectura (16 cursos)., Esse a

m
-
a

plo leque de cursos nao deixa margem a didvidas quanto
grande variedade da aplicagaes que podem ser efetuadas.

0O modelo dstermina que os objetivos, no SIP, sejam
sempre explicitos e diretos, pois o meio educacional é ar-
ranjado de forma a produzir os efeitos pré-selecionados e
especificados em termos comportamentais. Nao se admitem ob
jetivos implfcitns ou indiretos no planejamento do SIP. No
entanto, um determinado meio educacional pode gerar efegi-
tos, alem daqueles objetivos pretendidos a curto prazo. Es
ses efeitos, em geral, s3o constituidaos por certas habili-
dades e atitudes assimilsdas pelo aluno e que constituem
comportamentos duradouros ou permanentes. No SIP, esses
comportamentos nao sao explicitados e constituem varisveis
dependentes, que n3o sao alvo de pesquisas sistematicas.
Junco (1974), descrevendo a experiéncia com o SIP desenvol
vida pelo Instituto Tecnologico e de Estudos Superiores de

Monterrey, no México, admite que além das vantagens imedia
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tas gque o estudante adquire, ele @ afetado permanentemente
por outros beneficios:
l. Aprende a aprender, gragas ao manejo de material de au-
to-instrucgao.
Aprende a tomar decisOes, pois um curso SIP comporta
grande nimero de pequenas decisdes a cada passo do sis-
tema.
Aprende a administrar seu tempo e seu talento, pois as
unidades sao plansjadas para que o aluno seja o adminis
trador da sua propria instrucao.
Em alquns casos, aprende a ensinar. Junco refere-se aos
alunos que participam como monitores dos cursos e que,
através dessas atividades, podem adquirir habilidades
para a docéncia, e mesmo descobrir uma vocagao para o
magistério,
Como dissemos, esses comportamentos nao tém sido de
interesse dos pssquisadores; constituem apenas possibili-

dades inferidas a partir das condigbes que o meio de ensi-

no que o SIP oferece aos estudantes. Para que esses compor

tamentos sejam assimilados ao repertorio dos alunos, seria
necessario uma exposicao meis ou menos longa destes a es-
sas condicoes.

Quanto as limitacgoes do SIP, relativas a objetivos
educzacicnais, tem sido apontado por alguns criticos deste
sistema, que o mesmo enfatiza o estabelecimento de reperté
rios tipo oral e/ou textual, propiciando nao mais que um
repertorio extremamente academicista. Um desses cr{ticos,
como Speller (1978), explica-nos que essa enfase nao favo-

receria uma vinculagao mais estreita entre o estudante e a
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comunidade da qual e parte integrante.

Pelo fato do SIP apoiar-se na comuunicagao escrita,
certas areas de ensino em que os objetivos tipo psicomotor
sao importantes, como por exemplo a da medicina e ds odon-
tologia, estas nao encontrarao no SIP o modelo mais adaqug
do. Sua utilizagao poderé ser apenas parcial, pois as au-
las de demonstragao, as atividades de exercicio prético o
observacgao da prética desenvolvida por "experts" absorve-
rao as preccupagoes principais. 0 SIP, neste caso, pres-—
tar-se-a para aquelas unidades de ensino dedicadas aos es-
tudos tedricos e para andlise sistematica do conhecimento
necessario a um habil desempenho psicomotor. Nale (1973),
aplicando um modelo SIP, utilizou guias de estudo com ro-
teiros e descrigaes de habilidades, para aprendizagens pré
ticas em laboratorio, na disciplina de Biologia. Leo (1973)
mostrou algumas perspectivas do SIP, no campo da Qu{mica,
para atividades praticas. 0 proprio autor deste trabalho
relatou algumas perspectivas de utilizagac do SIP em cur-
sos da (Odontologia, inclusive para atividades pre-cirirqi-
cas, em que se organizou um treinamento pratico da habili-
dade de sutura (Faria, 1980).

Ha ainda efeitos de valor educacional discut{ual,
que a estrutura do SIP traria de forma latente. Quanto a
esses, aponta-se a ocorréncia da competigao individualis-

ta, em detrimento do espirito cooperativo. 0 sistema de mo

. . ” ~
nitoria que e proposto para desenvolver uma relagao de coog

peracao, de acordo com Speller (1978), nao se prestaria pa

ra tal, pois atenderia a um carater puramente formal.
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Destinacao (Clientela)

0 SIP fol criado para resolver problemas do ensino
destinado a uma clientela de nivel superior. Trata-se de
uma clientela adulta, com bons conhecimentos a respeito da
linguagem escrita e com certa autonomia com relacao 3s ta-
refas de estudos. Essas caracteristicas constituem requisi
tos para o desenvolvimento de um curso individualizado ti-
po SIP, Varias revisboes de estudo a respeito do SIP tem
mostrado que é essa a clientela principal a gue esse mode-
lo de ensino se destina (veja-se, por exemplo, as revisoes
de estudo de Kulik, Kulik e Carmichael, 19743 Spector, 1974;

Ruskin, 1974).,

S~ . [ :
A questao, aque pode ser suscitada, e se um curso ti

po SIP poderia ser desenvolvido com alunos de outros ni-
veis escolares, que nao os do ensino superior. Consideran-
do os requisitos basicos exigidos quanto as caracteristi-
cas da clientela, o SIP poderia ser adotado pelo menos em
escolas de 22 grau, pois essa clientela ja possui as mes-
mas peculiaridades de raciocinio que o adulto. Acredita-
mos, no entanto, que as dificuldades para aplicagao do SIP
em escolas deste nivel derivam muito mais de problemas re-
sultantes da organizacgao das escolas e das condigoes de
trabalho do professor, do que de requisitos exigidos desse

tipo de clientela.

fstruturacao do Sistema Social

0 sistema & 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 comparta
ment: . Todos os conteldos de aprendizagem, testes e guias
de estudo sao programados pelo professor, bem como os cri-
térios de dominio aceitaveis para cada etapa dos estudos.
£ este que inicia e controla o fluxo de trabalho dos alu-
nos.

As formas de liberdade permitidas ao aluno sao: pro
gredir de acordo com o seu ritmo; escolher o momento em
que sera avaliado, isto dentro de certos parametros; repe-
tir a avaliagao, caso nao atinja o criterio de dominio e

expor o seu ponto de vista sobre a sua avaliagao. Sao pa-

’ . . * . » -
peis ja previstos dentro do sistema e fora dos quais o com

portamento do aluno nao sera recompensado. E, pois, uma es
trutura rigida com todos os aspectos jé programados. 0 alu
no movimenta-se, dentro do sistema, sabendo desde o inicio
o que sera ou nao sera reforcado.

Embora exista alto nivel de estruturacao, ha dois
aspectos que contribuem para que o meio educacional propor
cionado pelo SIP seja bem aceito pelos alunos. Esses as-
pectos s30: (a) a eliminag3o, ao maximo possivel, dos esti
mulos aversivos; (b) a organizagao do meio de forma a que
o comportamento de estudar seja controlado pelos estimulos
do material instrucional. Evita-se com Bsses procedimen-
tos, no caso de dificuldades por parte do aluno, que as fi
guras do professor e/ou monitor sejam vistas como estimu-

los aversivos.

o
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Suportes do Modselo de Ensino

Ha dois tipos de suportes no SIP. Um deles & compos

to pelos materiais escritos das pequenas unidades, consti-
tuidos pelos guias de estudo, textos para aprendizagem de
conteldos, testes de avaliagao etc. 0 sequndo refere-se ao
comportamento do professor e/ou monitor que, na situacao
interativa, reforga determinados comportamentos e n3o ou-
tros, com base nos objetivos propostos para cada unidade.
Esses momentos de intsraggn sao constitufdos, principalmen
te, pelas situagoes de avaliagao dos testes de unidades,em
que o aluno recebe "feedback" imediato, com relacgao ao
seu desempanho, e discute o seu ponto de vista,

0 suporte material e importante porque @ atraves
deste que o aluno assimila a aprendizagem do conteldo que
sera avaliado., Depende, portanto, de uma adequada selecao,
elaboragaoc e organizacao das instrugdes e informacoes es=—
critas, para que o aluno possa dominar os temas de estudo

e atingir o reforgo positivo.

Fases do Modelo: Unidade de ac3o metodologica

Considerado o modelo original proposto por Keller
(1968), as principais fases que tipificam o meio particu-
lar que esse modelo pretende criar, referem-se as ativida-
des caracteristicas de cada unidade de estudo, Esta e cons
tituida por uma unidade de acao metodoldgica, através da

qual desenvolve-se uma unidade de conteudo.

o
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l2 Fase

Apresentagao dos estimulos que devem deflagrar as

- - . (4 ~
atividades de sstudo da unidade., Esses estimulos sao cons=-=

tituidos pelos guias de estudo de unidades e, supletivamen

te, por consideragﬁas do professor ou monitor,

Antes de iniciar esta fase, o aluno ja devera conhe
cer as NOrmas Que 0 CUurso ira adotar, para que possa movi-
mentar-se adequadamente no decorrer do mesmo, 0 professor,
em sua programagao de Curso, ja tera definido os objetivos
comportamentais de cada unidade de ensino. Esses objetivos
constam do guia de estudo que o aluno receberé, no inicio

da unidads.

282 Fasse

0 aluno trabalha sobre os materiais instrucionais e
situacoes, de acordo com orientagao do guia de estudo, Es-
te podera, por exemplo: ler um texto e responder as gques-
toes de estudo sugeridas; observar em um microscépio V-
rios tipos de células, apés a leitura ds instrugaes escri-
tas destinadas a orientar essa atividade.

0 aluno, ao termino das atividades de aprendizagem,
decidirad o momento de submeter—se a avaliagao da unidade.
Em geral, cada unidade & acompanhada de "questoes de estu-
do" gue auxiliam o aprendiz a decidir se j5 esta pronto

para o tests.

32 Fase

0 aluno submete-se ao teste de unidade, As respos-
tas corretas sao reforgadas ou confirmadas pelo monitor ou
professor. No caso de existirem respostas incorretas, as

revistes de estudo sao apontadas. Nestas situagoes, o alu-—
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no pode defender o seu ponto de vista. Caso o aluno atinja
o critério de dominio, ele passara para a unidade seguin-
te. 0 "feedback" sobre o teste e fornecido logo ap63 o} téz
mino deste, a fim de maximizar a eficiencia da aquisigao

de respostas corretas e manter a motivagao.

~ i - = r
Caso o aluno nao alcance o criterio de dominio esta

belecido, ele voltara a estudar, como na fase dois, rece-
bendo porém orientagoes suplementares., Submeter-se-a a no-
vo teste, quando novamente julgar-se em condigOes para tal.

A unidade de agao metodolﬁgica, gque compreende as
trés fases, tem a duragao aproximada de uma semana. Um cur
so semestral poderé ter entao de 10 a 15 unidades de acgao,
oscilando essa duragao de acordo com problemas gspeciais

das disciplinas.
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TEORIA DE ENSINO BASEADA NA

APRENDIZAGEM POR DESCOBERTA

A teoria de ensino baseada na aprendizagem por des=—
coberta teve um tratamento diferente dagquele adotado nas
duas partes anteriores deste trabalho. Sera analisada como
uma teoria ampla, um quadro bem geral, que apresenta algu-—
mas linhas de orientagoes a partir das quais os adeptos
destas elaboram teorias mais restritas, localizadas., Como
ja dissemos, n3o 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 a3 esse tipo de tratamento, No entanto,
acreditamos que por ter esta teoria uma longa tradigao, a
forma analitica adotada foi adequada.

Boa parte dos dados apresentados foram extraidos da
produgao dos anos 60, epoca de grande prestigio da teoria
de descoberta., Na década sequinte, a literatura a respeito
continuou apresentando inumeros trabalhos de pesquisas e

estudos sobre essa teoria, especialmente as revistas nor-

. - ’ ~
te-amarlcanas(*). A novidade apresentada e que a solugao

de problemas passa a ser tratada, em muitos desses traba-
lhos, como um dos tipos de aprendizagem - o0 mais complexo,
Qutros modelos, especialmente os individualizados, aumen-

- L -
tam substancialmente seus espacos na literatura pedaogoqgi-

(x) Veja-se, 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 numero 7 (vol. 37) de 1980,

AYAV‘Y

2 3 4 5 6 7 unespw 13 14 15 16 17

18



concorrendo com o de descoberta.

Os temas desta parte de nosso trabalho tém a seguin
organizacgao:
Visao de aspectos gerais sobre aprendizagem por desco-
berta: importancia, conceituagao, origens, tipologia e
debates.
Varidveis relacionadas & eficiéncia desta teoria.
Aplicagoes: apresentamos o "Inquery Training Program",
de Suchman, e o Projeto Madison, de Davis 8 associados.

De ambos, inferimos o modelo de ensino.

" - L .
Analise de solugao de problema, como categoria de apren

- - pie [ . ) -
dizagem, e breves incursoes na area da criatividade.
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capiTULD XV

NSPLCTOS GERAIS

A Importancia da Aprendizagem por Descoberta

”, . & 3
Na decada dos anos 60, uma importante reuniao evi-

. L . . 4 .
denciou a preocupagzo da comunidade cientifics com a apren

dizagem por descoberta., Referimo-nos ao evento organizado
em 1964 pelo Conite de Aprendizagem e Processo Educativo,
da Social Science Research Council, sob o tems "Aprendiza-
yjem por Descoberta". Participaram desse encontro renomados
expoentes como Jerome S. Bruner, Robert Gagné, Robert Gla-
ser, Merlip Wittrock, Lee J. Cronbach, Robert DB.Davis
s Shulmon, Cvan R. Keislar, J. Rochard Shuman, Jerome Ka-—
son e Devid Hawkins, entre outros. Dessa reuniao resultou
a publicagao da obra "Learning by Discovery: A Critical
Nppraisal", da qual aproveitamos valiosos dados para o pre
sente trabalho. 530 especialmente os artigos de Wittrock e
Cronbach, sumariando s investigag3o cientifica da aprendi-
zagem por descoberta, que mostram o vigor desse quadro te
rico como catalisador de pesquisas sobre o ensino (Shulman
e Keislar, 1974).

foi nessa mesma década fue se desencadeou um vigoro
so movimento de reforma de curriculo nos Estados Unidos, a
partir dos centros de pesquisas das principais Universida-
des. Dentre as inovagoes, surgiram inimeros projetos ins-—
trucionais baseados na aprendizagem por descoberta. A
1o elementar beneficiou-se com varios desses programas, T1i

veram grande repercussao os projetos de Richard Suchman
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(Cmentary School Training Program en Scientific Inguiry) e
o de Robert Karplus (Science Curriculum Improviment Study)
destinados ao ensino da ciénciaj o de Robert B. Davis
(Madison Project's), que € um programa de matemitica; o de
Hilda Taba, desenvolvido no Distrito Cscolar de Costa Les-
te, para o curriculo de Estudos Sociais.

Os projetos citados excmplificam preocupagoes de a-
bordar o desenvolvimento intelectual, em seus virios ests-
gios cognitivos, associsdo a uma maior compreensao das es-

truturas fundamentais de cada disciplina. Fornecem embasa-

- - - - -
mento teorico a esses trabalhos especiolmente as investiga

de Jerome S. Bruner, um dos principais expoentes da
aprendizagem por descoberta, e a de Jean Piacet e colabora
' . . L . [ . .
dores, cujos estudos psico—-geneticos ganharam prestigio in
ternacional.
s
A esse guadro, acrescenta—-se o grande numero de pes
juisas publicadas nos anos 70, em revistas especializadas,
sobre a aprendizagem por descoberta. FMerece destaque a pu-
blicagzo decenal elo American Cducational Research Asso-
3 ’
ciation, do "Second Handbook on Research on Teaching", em
que o modelo baseado na aprendizagem por descoberta e apre
sentado como um dos trés principais modelos de ensino con-
~ a7
temporaneos (Travers, 1973).
No Brasil, teve um destaque especial o trabalho dos
. * - - - i n - .
inasios Vocacionais de Sao Paulo, denominados pela legis-

~
d

. . . - . ’
lasgao vigente como "escolas experimentais". Constitulram a
principal inovagao educacional em escola media dos anpas 60

(1962 a 1969) e moldaram um sistema instrucional em que

investinac3o e descoberta tiveram uma certa relevancia (Fa
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ria, 1973; Servigo de Ensino Vocacional, 1968).

- ” -
0 gue e a Aprendizagem por Descoberta

- - , - -y - - .
Em uma analise das varias contribuigoes relativas

30 significado do descobrimento na aprendizagem, apresenta

» . -~ - - - o 0 .
das na reuniao do Social Science Research Council, ja cita

da, Shulman e Keislar (1974) deixam evidente a grande va-
riedade de pontos de vista existentes. De uma maneira mais
literatura a respeitn nao trez definigBes clar:
.
se esta longe de um consenso. 1 que apresentamos 3
- - ’ . . - sul, . -
sequlr sao algumas analises que ilustram a visao cegnitiva
- a de Bruner e Ausubel; e outra behaviorista - a
- . o i ~ - W i Ld s
Glaser. Servirao para ilustrar a controversia
_lqgumas aproximacgoes sobre o que seja o descobrimento

seu significado na aprendizagem.

Visao cognitiva
Em um trabalho escrito por Bruner (1961), especifi-

le uma forma mui

camente sobre a descoberta, ele a concebe
to ampla, e nao limita a descoberta ao ato de encontrar

70 que antes fosse desconhecido para a humanidade, mas
brange todas as formas de obter conhecimento pelo uso
propria mente. Bruner afirma operar na hipotese de que
descoberta, tanto do escolar que emprena os préprios es—
forgos, como do cientista em seus campos, €, em sua essen-—
cia, uma questso de reacondicionamento ou transformagac de
provas, de tal modo que se torns pnaﬁfuel r além da evi-

déncia obtida para obter novas vis
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Na conferéncia apresentada por Bruner na reuni3o da
Social Science Research Council sobre Aprendizagem por Des
coberta, em 1966, este afirmou nao estar seguro quanto
compreensao do que significa o descobrimento. No entanto,
declarou poder ajudar as pessoas a descobrir coisas por si

(Bruner, 1974). Algumas ideias colocadas por este
autor, no entanto, sazo dteis para uma aproximagao do pro-
blema de definir a descoberta e situar esse procedimento

~

no contexto da educagao.

Um primeiro aspecto, anzlisado por Brunmer (13974) pa

3 . -
situar a aprendizagem por descoberts, refere-se a

n cultura, considerada em sua acepgao onlropolor
ca. Como o homem depende da assimilsgao dos trag

tura para poder adaptar-se so seu mzio, como a linguagem,

o uso de instrumentos, normas e valores, etec., parece a0
autor que a tecnica menos eficiente para readquirir o

se reuniu durante muito tempo e a da descoberta. Por

. . . - .
diz ele, nao podemos referir-nos a descoberta como

principal de educagao.
Bruner, referindo-se a transmissao cultural, con-
clui gue "onde quer gue se procure, nao encontraremos nun-

sinais claros de que o descobrimento seja o meio princi

pal de educar as criangas" (p. 123). No entanto, uma unica

-

L4 - -
coisa e apontada como componente necessario do aprendiza-

F

rd ~ 1
hem humana que e semelhante a descoberta - e o oportunida-

de de explorar uma situagao.

~

Com relagao ao ensino, o ysigao de Oruner sobre o
nrendizagem por descoberts e bem diferente, Ele defende

b

esse tipo de aprendizagem como a mais efetiva para garan-—
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tir que uma crianga empregue efetivamente o g aprendeu,
~ ~ ~ - ~ —~
nao apenas em relagao a situagao escolar, m: 8 solugo

de problemas em geral (Brunmer, 1974). Nuanto & cantexto
escolar, esse autor apontou possibilidades d HEL )

A o T | - ; = L 2 e U f : s o
lo sistema de de: berts 2m varios nivels etarios

. e Ay g £ s .
plinas, como Matematica, Ciencias Sociais, Linguistica, His

toria, Psicologia, Liters e Geografia,

Quanto ao comportamento do aluno no ensino por des-
coberta, ao compara-lo com o ensino expositivo, Bruner
(1961) o esclarece assim: "No modo hipotético, o professor
e 0o aluno se acham numa situagao de mais colaboracgao com
respeito so que em lin;ﬂfstica se chamaria "decisoes do lo
cutor", 0 estudante n3o € um ocuvinte preso ao banco, mas
toma parte na formulagao e algumas vezes pode desempenhar
o papel principal. Cle percebera as alternativas e poder:

ter un "como se" em suas atitudes, e ao receber

r i 2 = ~
es podera avaliar essas informacgoes, conforme

itros, Bruner nao tem uma grande preocupagao com uma defi

nigao precisa de ensino por descaberta. Ele prefere concen
. = ~
trar-se nos heneficios ¢ nos processos de aplicagao dessa

forma de ensino.

[ e - - ...,,,_ oo s -
Ausubel (1980) aponta a caracteristica essencial da
aprendizagem por descoberta, sejas na formagso de conceitos
~ ”, i " ”
ou no que ele chama de solugao automatica do problema: '"e
’ - . . . ) i
jue o conteudo principsl dagquilo que val ser aprendido nao

’ )
e dado, moas deve ser descoberto pelo aluno
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ser significativamente incorporado a sus estruturs cogni
va, Sao exemplos desse tipo de aprendizagem: descobrir

. ~ « * .
natureza precisa das relagoes entre duas variaveis, ou
atributos comuns de diferentes objetos.

- - - . - o -

Aprendizagem significativa e o conceito chave
A SCTFIA £ 43 > s : -
nusubel, que deve ser entendido de inlicio para gue se pos
sa penetrar no sentido de gquaisquer de suas proposigoes. A
~ . + . - . . ' .

essencia do processo de aprendizagem significativa alz

~ L - '- - .
Ausubel (1980) - e que as ideias expressas simbolicamente

~

sao relacionsdas as informagoes previamente adquiridas pe-

’ ~ ~ : F & .
lo 2luno atraves de uma relagao nao arbitraria e substanti

va (n3o0 literal). Relagao nao arbitrsria e substantiva sig
nifica que as idéias s20 relacionadas a algum sspecto relg
vsnte existente na estruturs do aluno (p. 34). Além disso,
a aprendizagem significativa pressupoe uma disposigao do

alunod para = .1_ na ] Nav mate .'_!_. a se apren i )
luno pasra relacionar o novao rial r prendido, e

que esse material s« ja potencislmente sig

4

nificativo. Um es
tudante - ilustra Ausubel - pode aprender significativamen
te a lei de Ohm, a gual afirma que a corrente de um circui
to & diretamente proporcional 3 voltagem, se ele souber
previamente o significado do conceito de corrente, volta-
gem, resisténcia, direta e inversamente proporcional, e se
consequir relacionar esses conceitos como estao indicados
na lei de Ohm. A relacgao desse material a ser aprendido

a estrutura cognitiva ndo devera ocorrer literalmente, is-—
to é, outros simbolos diferentes, mas ecquivalentes, podem
ser empregados. A pura memorizagao dessa lei constituirs
aprendizagem mecanica.

-~

i , L - ~ -~
Com essas ideiss basicas, pode-se compreender o pro
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cesso de descoberta proposto por Ausubel (1980): "0 aluno
deve reagrupar informagOes, integra-las 3 sua estrutura
cognitiva e reorganizar e transformar a combinagso integra
da, de tal forma que dé origem ao produto final dese jado
ou 3 descoberta de uma relagao perdida entre meios e fins"
(s 21)s Conclufida a aprendizagem por descoberta, o con-
teldo descoberto torna-se significativo,

A aprendizagem por descoberta, para Ausubel, pode
dar-se de forma nao significativa ou mecanica, contrarian-
do a concepgao dos defensores desse tipo de aprendizagem
que a tém como intrinsecamente significativa. Assim, tanto
a aprendizagem por descoberta como a de carater receptivo
situsr-se-iam ambas so longo de um continuum em cujos poO-
los opostos se localizariam a aprendizagem significativa e
a aprendizagem mecdnica. Nusubel defende seu ponto de vis-
ta, alegando que pode ocorrer que 0 aprendiz memorize

naralizacgao a que chegou por via de descooerta,.

Perspectiva behaviorista

- - - .
Robert Gagne (1974) localiza a aprendizagem por des

coberta a partir do conceito mais amplo de "aprendizagem",
Explicita que a mudanga na execucao potencial a que se d:
o nome de aprendizagem refere—se a fenomenos que sao dire-—
tamente observaveis e se localizam fora do organismo, e
-ambém a outros fenOmenos, o0s quais tém lugar no interior
do educando, q dizer, em seu sistema nervoso. 5ao0

juns fatos ou estados internos os que se descobrem,

fatos externos ao organismo. Isto implica~— afirma

4
- que no descobrimento de fatos interiores intervem: a)




processo de "busca" e b) um processo de "selegao", Cada
desses processos tem lugar dentro do sistema nervoso do
- 4 1. t""" o & . o ¥ - . -
prendiz, e tals processos talvez sejam idiossincratic
natureza individuasl du oducando (p. 160). Com o grafico

baixo, ilustramos a explicacao de Gagneé:

Condigoes Processos inter
ambientais nos de selecgao
estimuladoras e busca

Desempenho
novo

. L - ¥ -
Gagne defende o ponto de vista de gque o descobrimen

to pode ocorrer em variass formas basicas de aprendizagem.
m seu trabalho de investigagao, utiliza-se de instrumen-—
tos de inferéncia e raciocinio, a partir de observacoes ex
ternas. Portanto, adota uma abordagem comportamental, embo
ra noo ortodoxa como a de Skinner.

" novidade da proposigao de Gagne & que ele estende
o conceito de descobrimento, a partir dos processos inter-

-

nos de selegao e busca, as aptiddes motoras e n3o apenas

s tarefaes intelectuais que podem ser representadsas simbo-

licamente. Gagne (1974) explica que: "A aprendizaaem de um
ato motor parece ser um processo no qual se faz um desco-
brimento dos estimulos cinestésicos adequados" (p.
Por exemplo, bater uma bola de golfe adequadamente ou pro-
nunciar uma palavra estrangeirs implica na ocorréncis de
descoberta.

0 ponto de vista defendido por Gagné & gque 0s pro-
cessos de descobrimento podem Fformar parte da maioria das

ariedades de aprendizagens, desde as relalivamente sim=
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ples ate as relativamente complexas. Incluir-se-iam neste
rnuadro as aprendizagens de: associagoes simples, associas-
Lirg . . . f . ~
coes verbais, conceitos, principios e solugao de problemas
y ” . . "

(Ve joa—se Gagne, 1971), £m cada uma dessas variedades de a-
prendizagens as fungoes do descobrimento nao sao as mes-
mas. Decorre, pois, que a analise da descoberta nao pode
ser divorciada da compreensao da variedade da descoberta,
a qual e determinada pelas condigoes em que se aprende.,
Nesse sentido, pode-se considerar o descobrimento - afirma
~ * - s ' -
Gagne = como "dimensao" da aprendizaqem,

Nem todas as variedades de aprendizagens citadas im
plicam, necessariamente, em descoberta. £ o caso da apren-

o 2 4 . ¢ 3 " { ~ - - . -
dizagem de principios, a qual pode ser levada a cabao sem

a2 ~ .
descoberta, Ja a solugao de problema, em que o aprendiz

~

s . . r .
tem que produzir uma nova cambinagao de princilpilos ante-

riormente aprendidos, requer necessariamente descoberta.

Robert Glaser (1974) afirma que, nos casos mais fre

qflentes, a aprendizagem por descoberta pode ser definida

~

como 0 ensino de uma associagao, um conceito ou uma regra,

i~ S ’ " ~
situagoes em que intervem a "descoberta" da associagao, do
conceito ou da regra. Quando s3o examinadas as seqgliencias
em que ocorrem aprendizagem por descoberta, acs caracte-~
. ” o . ke ' " ~ -
cas se manifestam. A primelra e 3 uac Trata-se
procedimento de citar exemplos de um caso mals geral,
50 geral em

com 0 qual o estudante pode induzir a proposic

3

questso. 0 aluno demonstra ter aprendido (induzido) se ele

- L
conscquir verbalizar a proposigao geral, atraves da




L
. - . . £ .
plicagao a exemplos, de forma que indique o dominio desss

o P = ! b i & e >
proposicao geral. N segunda caracteristica referoc-se a re-

duzir a imposigao de uma seqliencia instrutivs estruturada,
com o fito de se consequir uma seqllencia relativamente ca-
- | ~ . . r L4 .
rente de guia, 2@ gqual o individuo agrega a sua proprias es-
trutura. Ocorrem, pois, ensaios ¢ erros em diversocs graus.
- - Lo r -
A aprendizagem de associagoes e apontada, por Glaser, como
. = - .
exemplo de tipo de aprendizagem que requer tolerancia de
e P - L . f =, - 4 . N - .
una quantidade minima de erros. Por exemplo, quando se a-—
' . f .
prende a traduzir uma lingua estrangeira, transfere-se

~

- - . o~ 1'
axpressao precisa de um significado verbal, gque ja perten-

1

rd

r [
ce a0 estudante, a estimulos novos da materia. £ um proces

50 que nao requer indugao ou tampouco aprendizagem com er-
ros (pe. 37).
(luanto aos tipos de aprendizagem que podem regquerer
erros, Glaser sente—se seguro em indicar a apren
conceito como a mals adequada. No entanto, ele
a questao "s2 centra no problema
; ~ . ”
m erros tenhs conseqllencias u:
itagao para discriminar no proce
. o % ., ~ .
conceitos" (p. 37). Com relagao a aprendizagenm
s (4 3 - '-I- { . - - 3 -
principios e metodos de ordem superior,

+ - - - - -
ser e menos definitiva, ainda gue ele acredite que possa

v ~ . - -~ - i~
ser adequada a utilizagao da indugao e aos erros.

Origem da Aprendizagem por Descooerta

” . - . . . ~
Uma breve analise da his 4 mals emota ajuda—-nos

3 C{_]mp]‘rj[]ﬂd()r F_‘j_]."_]_UF’II-} ol na odelo de c}nsi—
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no baseado na atividade do aluno de investigagso e desco-
berta.
Un dos criticos mais rigorosos da aprendizagem
descoberta, David P. Ausubel (1980), afirma:
"Grande parte da confus3o guanto ac valor
prendizagem pela descobertza deriva de ums
temologia obsoleta. Desde que o Iluminismo
mentou a forga da razao e
leis, exemplificado pelos escritos de Bacon e
Newton, no século xVII, a idéia dominante era
a de que o homem pode, por me da observacao

]

e da razao, descobrir as leis ds natureza. Du-
-~

rante tres se s esta epistemoloqgia afianga-

va que o aperfeigoaomento das nossas

-~ L4 & . -~ —~
goes e dos metodos pare obter informagoes re-

sultarias numa precisao crescente e nocsas
leis e numa elucidacgao de verdades imutdveis.
£ nesta epistemolongia que o entusissmo exube-
rante pela anrendizagem medisnte a descoberta

- -
esta enraizado" (p. 438).

uns dos antecedentes mais recenles

cescontentamento cruscente com una cdagogis
ma verbalizag3o mecdnica e a2 memorizagao de
n30 relacionadas ao ambiente sozisl ¢ a experién-
cia das criangas.,
Nomes como J. J. Rouseaux, Maria Montessori John

NDewey sao geralmente apontados como os principeais

es da aprendizagem por descoberts (Uittrock, 1974).




. ’ . . . ~
Algumas das ideias mails enfatizadas referem~se a a-
endizagem pela experiéncia direta, com situacOes de vida
naturais nao for jadas, ¢ a abordagem instrucionsl centrali
. * -~ -~

zada ns crisnga, em seus lnteresses espontaneos, S5ao conde
nadas caomo sacrilegios guaisquer diregoes na aprendizagem
- cspeciaslmente comunicacgao de discernimentos ou generali-

el - - - - - ’,
zagoes feitas pelos professores. 0 ensino expositivo e co-

- Ld - - - -
locado como sutoritario e desprovido potencialmente de sig

nificagaon. Somente os discernimentos obtidos vis descober-
” ~ .
ta e que sao considerados transcendasntalmente dotados de
significado,
” . £ .
Desse nucleo de ideias surgem os chamados "progra-
. 4 ' s -
mas ativos", os curriculos centrados na crianga e o0s meto=-
' N . . ’ ~
dos de projetos. 0 metodo de solucgao » problema, baseado
na investigagao e descoberta, passa a st cado. (Os de
sates e as manipulagoes que os alunos fazem sao mais valo=-
rizados, em detrimento das exposigoes verbais
{ 3 4 3 f 5 - - — . 3 .
de conceitos e principios dos mestres em campo de
cialidade
* o, . . .
Ho je essas ideias foram reequacionadas, inclusive
-
por ardorosos defensores do metodo de descoberts, como, en
tre outros, Bruner (1973), Suchman (1965) e Taba (10
1967), que aceitam uma posigaoc menos abrangente para
a 5 g g -
procedimento. Reconhecem-se, tambem, a possibilidade
y: -~ : > 0o .08 j 2 <3 1 g
prendizagem nao significativa atraves do metodo de aprendl
[l I - 1
zagem por descoberta (e o caso de Ausubel) e mesmo uma res

peitabilidade para sistemas de instrugao expositiva signi-

3 4 5 6 7 unespw 12 13 14 15 16 17
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de Descoberta

encontramos na literatura sobre o ensino basea-
do na aprendizasgem por descoberta uma hboa sistematizacgao
sobre tipos de modelos de descoberta. No entanto, € comum
encontrar-se termos como: "descoberta orientada", I'"des-
coberta independente", "descoberta orientada em pequenas
ou grandes etapas", "autodescoberta", etc. (vecja-se, por e
xemplo, Ausubel, 1980; Gagné, 1974). Em varias pasquisas a
respeito do método de descoberta ou solugao de problema,
geralmente, procura-se especificar dois aspectos
organi dade aos modelos propostos:
(2) o nivel de estruturagao do trabalho dos alunos;
(b) a extensao das etapas de estudo que os alunos devem per

atingir

A consideragao desses dois aspectos pode auxiliar

y <

- . ”
tanto o professor como o pesquisador, interessados no meto

do de descoberta, a definir as opgoes mais visveis para as

situagbes em que vao atuar. Sugerem que O mctodo de desco-

berta tem desdobramentos que devem ser considerados. Esses
desdobramentos podem ser os seguintes:

1. Quanto ao nivel de estruturagao do trasbalho do aluno,
distinguimos um continuum co "pouco" ao "muito" estrutu
rado. Isto implica em aumento ou diminuigio do nfvel de
liberdade e iniciativas do aprendiz. As proposigoes de
Suchman (1965) ou o Projeto Madison (19G64), por exem=-
plo, tendem a ser de medianamente a muito estruturadas.
Druner e associados (1967) propGem uma estruturagao mo-

derada em que o professor controla as agoes, mas dentro

3 4 5 6 7 Il'II1eSpw11 12 13 14 15 16 17

18



183

- . - ¥ . .
das varias fases pode ocorrer um dialogo mais livre

com 0s alunos. Taba (1966) propoe ums atmosfera coopera

. , . .
tiva pesra a sala de aula, poren o professor que ini-
estudo e, assi

informacoes.

3

4

medianamente estruturado.
-~ ~
Muanto a extensao das etapas, estas podem

- .
em um continuum da "pequena" a "grande" etapa.

I

agne e Brown (1961, apud Ausubel, 1980) verificaram que
um procedimento de ensino de descoberta orientada em pe

L] - L L4
quenas etapas fol superior tanto ao metodo "ruleg" como

a um procedimento de descoberta orientada, de

etapas (p. 467).
Y 3 - i 3 - a -
s dois criterios mencionados, como s propria
guisa de Gagne e Broun sugere, podem ser combinados de ou-

tras formas. Pelo menos teoricamente, podemos propor as
uintes combinagocs:

Tipos de Modelos de Descobartas
l_j]fﬂ OBERTA

ffoucao o Muito
estruturadsa { estruturadsa

\ / _ \\.

FPequenas e B Grandes Pequenas

ctapas ctapas etapas

_— | [ L i
scolha de uma das combinagoes possiveis implica




considerar a influéncia dos sequintes fatores, de forma

conjugada:

(12) n natureza da disciplina de estudo;

(22) As peculiasridades especiais da clientela estudantil,
especialmente o nivel de desenvolvimento ectario e de
aptidao intelectual, ou seja, sua capacidade de pro-
cessar informagoes.

No primeiro aspecto, referimo-nos ao nivel de estru
turacao e de dificuldade das disciplinas. Nuando o contel-

do da disciplina e cumulativo por natureza, a seqllencia

- - . -’ ]
cha—-se mais 1ntimamente presa a esse conteud

pode determinar um controle maior por parte jo professor.

(&

[ - . . . L .
nivel de dificuldade dos topicos da materia de estudo po

- 3 r -
de interferir, tanto no grau de contronle, como no proprio
] =} b P
tamanho da unidade de aprendizagem,

Quanto ao segundo aspecto, parece evidente

que nos
rimeiros niveis de escolaridade as etapas devem ser meno-
res e menos caomplexas do gue nas etapas subseglientes, para
que 0s aprendizes nao percam de vista os objetivos que de-
correm da unidade problematizads. Com o aumento da idade,
conseqllentemente da capacidade intelectual, as wunidades
maiores e mais complexas, diminuindo tambem o
estruturacgao.
envolvy
apontadas. Cxemplif

oes de Keislar e Stern (1970) sobre
de miltiplas hipotes

4 .
ans nilveis de

validas como tentati




partir dos dados que analisamos.

Selecionamos uma sistematizacao das formas
no por descoberts que preenche uma lacuns na tipoloagis que
[ . 3 q
esentamos. Essa lacuna refere-se a uma especificacao de
ensino por descoberta, que val de "descoberta pou
’ i

co estruturada" s "descoberta muito estruturada", 0 autoer

” . -~ 3
e 0o professor ingles N. Romiszowusky, que tem trabalhado

» . . ~ o i . ) ‘ i
junto o Associsgao Brasileira de Tecnologia [Cducacionsl.
i R ' Ap A L 1" ! Bl n
Romiszowsky (1980) arrols varias estrateqglas
ensino por descoberta (termo usado pelo autor), as q
afirma, sao destinadas a omover o processainzpto C expe-—
I 5 lest ! pT ro to de [
riencias, gque difere da aprendizagem por recepgao
de informagao. 0 sutor procurou organiz:

v = L
quadro de tipos de estrotegias por descoberta, mas, como
smo confessou, nao teve o intangso de uma sistemati-
= -, a o .
"al e acabada. 0 qu=adro, entanto, e elucildati-
baseia—-se em trab: 1s exlistentes neste campo, de
autor procurou
L4 " Lo
M varlos :',l::'[]'_}',
3 - . - e SRl = Armi d noom + 1h
continuum: (a) das gue permitem maior 1i
va ao aluno; (b) para as que guiam ou corrigen
1 ' Ll - ’ -
tendo todas as taticas pre-=planejadas e ornga
Segue-se a descrigao desse quadro,

[oes : jil . O S e 4 i d
cao de algumas caracteristicas de cada ca

3

1. "Descoberta totalmente livre ou aprendizager

3 4 5 6 7 Il'II1espw11 12 13 14 15 16 17
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' ; ,
530 prp—o specificados pelo instrutor. Nao ho

"ugaon, Mas apenas recursos ou cventos disponfveis

ao estudante (livros, oficinas, bibliotecas, etc.). (O

autor nzo esclarece as formas de utilizacao dessa estra

tegia

"e

2nci
tanto,

menos

|3

de descobarta.)

:scoberta livre, mas planejada".

' f - . .
egundo nivel, o instrutor estabelece objetivos ge-

.~ . .
prepara recursos ou experiencias de aprendiza-
” -
aluno e livre para escolher os recursas ou expe-
r - . .
as com o minimo de ajuda do instrutor gue, no en-
o - . _ = ' .
permanece 3 sua disposigao. Bruner adota mais ou

este tipo de estrategia,

rd

"Descoberta pre-pl joda e guilada p instrutor®.

i . . 4 . .
objetivos gerais e especificos sao estabelecidos

iminarmente. As experiéncias de aprendizagem s3o orga-

-~ . s 4 1
adas em uma seqllencia ideal, atrsves ds qusl o aluno

qui

tantes

: 5

ando na descoberta de conceit

1

s. L este o tipo de aprendizag

"orientadal, =

oberta programada adaptativas

abordagem cibe nética \ pregcupagan espe-—
-’ S e s . & {'® >
e o atendimento as diferengas 1ndivi-
L) - - .
dantes. A estrategia, em linhas gerails,

a anterior.

-’ . "
"Descoberta pre~programada" ou "programas experienc

. -~ # e . & o .
€ semelhante 3 estratégia anterior, porem as taticas

serem

lun \'J,

usadas, para guiar ou corrigir o desempenho do

Lot ’ 3 - I
500 pre—planejadas e organizadac n forma

5 6 7 unespw 12 13 14 15 16 17
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programa que € asicar mesmo para todos os alu-

nas [

N

- . . ) . r X
0 Debate Relativo a Aprendizagem por Descobertas

aprendizagem por descoberta, que fornece o embasa

mento para certos modelos de ensino, tem sido alvo de debs

. L - f - - -
tes a partir de varios pontos de vista. Vamos assinalar,
- . - - . ~
nzsta parte do trabsalho, os principais nos de discussao pa
r . .
ra, no capiltulo seguinte, analisarmos alguns deles.
m dos principais proponentes da aprendizegem por desco
Jeraome S, Bruner (1930), examinando os guatro be
oS S R . e | 4 . 2 : .
neficios que afirma proceder desse tipo de aprendizs-
gem, ou seja, maior potencia intelectusl, motivagao in-
3 o . -
trinseca, processamento de memoria e aprendizsgem
[4 . . . . !
heuristica do descobrimento, so tratar do primeiro des-

es aspectos, enuncila:

ner B~ O Sl 1os g o . il = :
-.0m a pratica e C escabDrlYr POrC S1 ,:|'_..)|-:C], SE a

prende a adquirir informagoes, de tal forma que

informagoes resultem mais vidveis na so-
lucao de problemas. Essa e a hipétusm. No en-—
tanto, requer verificagao; mas ¢ uma hipdtese

~

com implicagoes hunanas tao importantes, que

~ Ld

nao podemos permitir o luxo de n3o vorifica-
la... e o dUnico lugar pa
Provagao tera que ser a

[sse aspecto pode ser desdobrado

essa forma de aprender implica em aprendizagem

' . \ f . i)
radoura e mais transferivel para outras situasgoes. Bruner




(1974), Suchman (1965), Taba (1966

r~

endem g maior eficacia da aprendizagem por
hoY = =3 Lo £ 1
) apresenta-nos, porem, aspectos
N N PN 1 3 - PN oo " ¥ 1 L N
complexidade desta questso, condicionando a eficacia 3
. i . . . b . [ -
-consideragao das diferengas individuais, QI, nivel eta-

b, Skc .,

4 w ~ ”
0 alto nivel de motivagao e um outro aspecto gues, em ge

’ -
e aceito como resultado que ocorre, comumente, com
. L4 1 L] [}
aprendlizes gue estudam por metodos de descoberts,.
espeito, Suchman (1980) afirma:
"Un dos subprodutos das recentes investigacoes
i - i . ~ . N .
sobre novos metodos de instrucao em Ciencia,
Matematica e Estudos Sociais foi o reconheci-
mento, a que os pesquisadores chegaram, de uma
- - = ~ -~ rd x
especle de motlvagao que nao e comum quando o
- e s 4 £ ‘s AL s - : o
ensino segue metodos didaticos tradicionzis.Es
r a
ses novos programas de curriculos cnvolvem ti-
picamente um me 3 mais ou menos 1ndutivo em
- 1 - ”
que novos entendimentos se adquirem atraves de
uma forma de investigacgao orientada" (p. 232).
) + - g L
Wittrock (1974) relata algumas pesquisas que tambem mos
tram a superior motivacgao dos grupos de slunos gue tra-—
balham com descoberta (pe B6 2
aprendizagem por descoberta, que ocorre na solugao de
1 ’, LN 1 - 1 - - -
problema, e tida como 1nerente e neccessariamente signi-
ficativa,., Essa suposigao vincula=se a doutrina segundo

- ’

. i )
a qual o conhecimento que slquem possui e compreende e

L4

1 ! & :
aquele que e descoberto pela propria pessoa.

) o~ ” j =
de gue na solugao de problema tambem ocorre aprendiza-
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gem por repetigao mecanica e, porem, apontada por al-

r . .
guns criticos da aprendizagem por descoberta, como Ausu

bel (1980).

laoumas outras qguestoes

16 sequintes:
. i . . - - .
A capacidade de resolver problems e o objetivo primario
ds educeagao;
. N - - ~ i
consciencia subverbal e a chave da transferencia;
" . 1" f . ' . i " L . . "
treino na "heuristica da descoberta" e msis importan-
. ol .
do q treinamento na matcria escolar;
- r . -y
Coda crianga deve ser um pensador e critico (p. 434);
I L - = ~ a e
Uma ultima consideracao, com a qual terminamos este to-
- -~ , 3 ] . ’
pico, refere-se ao proprio termo "descobrimento", Kend-
1974), referindo-se ao debate travaedo sobre a
prendizagem por descobrimento, promovido pela
I = ’ I b
snarch Council, ja referido neste
pela eliminagao do termo "descoherts
isto nao equivale a criticar este concoito.

jue: "Na historia da ciencia sucede freqientemente

~ ) ,
tos sao muito importantes zte que se os

jue os concei [
nalise, e entao se descobre que se pode decompi=los em

partes mais fundamentais", [Csse autor ascredita que se

deve comegar a empregar novas palavras que ponham em re

~

levo atitudes mais analiticas, a medida gue investimos
sobre os problemas educacionais (p. 205). Essa
pode surpreender, porem, nao se trata de opin

Jittrock (1974), refletindo




2scoberta,

-

chega a mesma coO

nclusao que Kendler.

afirma que este tipo de aprendizagem constitu

uma hipotese, mas sim um conjunto delas, as quais

ainda

A

merecer estudo dos

psicologia e educagao.

6

AV,

pesquisadores interessa-—
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capTTULD  XVI

TEORIA DA DESCOBERTA:

VARIAVEIS RELACIONADAS h Sua EFICIENCIA

£ bem dificil o delineamento de critérios validos
para ums analise da eficacia da teoria de ensino baseada
na descoberta. Como j3 vimos, ha um amplo leque de diver-—
géncia a respeito de muitos aspectos relevantes deste pro-
cedimento educativo. Torna-se, pois, dificil a analise de
"indicadores de efici@ncia" em suas relacoes com as varia-

veis que influem sobre os mesmos.

r = .
Na analise que desenvolvemos, procuramos o0rganizar

os dados em torno dos estudos sobre: (1) retengao e trans-

ferencia da aprendizagem e (2) o fator motivagao. £ bem

grande o nimero de pesquisadores que tém analisado

ciencia de modelos de descoberta, e mesmo de outros mode-

los, a partir dessas trés variaveis (Ausubel, 1980, p. 456
segs: Wittrock, 18743 Brungr, 1961 ¢ 1973; Sagné, 1974,

Kagan, 1974; Suchman, 1965),

A retencao e a transferéncia forsm analisadas
em suas relacoes com outras varisveis, como: (a) tipos
especfficus de aprendizagens; (b) linguagem, Sobre es-—
te Ultimo aspecto, linguagem, verificamos também a sua
relacao com a propris eficiéncia do método de des-
coberta.

uanto a analise da motivagao, salientamos expli-
cacoes com perspectivas diferentes, inclusive conflitantes,
de forma a ampliar a compreensao do assunto e localizar al

- 3 L -
gumas divergencias basicas.
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Retencao e Transferéncia

A literatura sobre a aprendizagem por descoberts
tem destacado os méritos dessa forma de aprender em termos
especialmente de maior eficacis na transferéncia. gruner
(1874), por exemplo, analisando a aprendizagem por desco-
berta, considera como "Questao decisiva" para o ensino e
prendizagem "que a crianga desenvolva uma atitude ante
aprendizagem ulterior nue tenha carater mais efetivo, de
forma que nao so0 aprenda os materiais que se aprasentam na
situagao escolar, senao que, além disso, poss3 aplica-los

solugao de problemas" (p. 123). Indo de encontro a essa
orientacao jque, tamhém, nao € exclusiva dos aficcionados
da aprendizagem por descoberta, coclocaremos a tonica desta
analise mais na quest3o da transferéncia ds aprendizagem
do que nos estudos do problema da retengao. Para gue aque-
la ocorra, esta deve estar presente; ao passoc que o inver-

~ Cs

, - 1
s0 nao e valido,

P . . f .
Relagao com tipos de aprendizagens especificas

- . & .
Entre os varios analistas da aprendizagem por desco

N L4 -~ - . 4
berta, ha uma tendencia a aceitar que o metodo de descaber
’ q

ta apresenta melhores resultados para a mais ripida trans-
feréencia, quando se trata de alguns tipos especificos de a
prendizagens., A respeito, Robert Gagné (1974) afirma que,
na aprendizagem de principios, que pode ser levada a cabo
com descoberta ou sem ela, o método de descoberta orienta-

do permite maior retengao e favorece a transferencia con

% 4 ’ e e T T 3
malor rapidez do que outros metodos. Ha indicios, afirma

A
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193
esse autor, de gue também as associagbes verbais autopro-
duzidas resultam mais favoravelmente para a aprendizagem e
retengao do que uma associagao que e proporcionada a0 su-
jeito a partir do exterior. 0 mesmo deve ocorrer com a SoO-
lugao de problema, considerada como forma de aprendizagem
em que o estudante tem que produzir uma combinagao nova de
principios anteriormente aprendida. Gagne (1974) retoma as
pesquisas de Katona sobre solugao de problemas, cujos re-
sultados mostraram que a transferéncia a novos problemas
similares se processa de forma mais eficiente do que quan-
do se enunciava o principio de ordem superior. As afirma-
coes de Gagné sao, no entanto, cautelosas, pois sugerem a
necessidade de mais estudos experimentais a esse respeito,
para conclusoes mais seguras (p. 173).

Wittrock (1974), em um excelente trabalho em que
faz uma revisao de pesquisas relativas 3 aprendizagem por
descoberta, procurou discernir os tipos de aprendizagem
que podem realizar-se via descoberta, situa-os em relacao
ao problema da transferéncia:

"Assim, como maneira de aprender wumas tantas
associagoes especificas, a descoberta pode ser

inferior a outros procedimentos mais dirigi-

. ’ - ’ -
dos. 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 sao de trans
feréncia a conceitos novos, originalidade e a-
prendizagem por descoberta, esta pode ter bons

resultados" (p. 92).
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A respeito deste Gltimo aspecto, Uittrock concorda

- u - o = g
com Gagne no sentido de que nao existem dados experimen-—

. . . 2 ”
tais cuidadosamente coletados. A hipotese proposta por Bru

ner (1961), de que a aprendizagem por descoberta & condi-
c30 necessaria para aprender as diversas técnicas para a
solugao de problema, e para transformar e utilizar melhor
as informagoes, nao foi - afirma Wittrock = investigada su

ficientemente de forma a permitir conclusbes sequras.

Transferéncia e linguagem

0 problema da transferéncia no método de descoberta
e discutido tambem em suas relagoes com a verbalizag3o.
Hendrix (1961, apud Ausubel, 1980), um dos defensores do
motodo de descoberts, afirma que "a verbalizacaso nao &
nas desnecessaria para a geragaso e transfer@ncia de idéias
e da compreens30, mas e positivamente "nociva" quando usa-
da para esses fins. A linguagem surge como necessidade de
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
substincia da idéia est3 inerente ao préprio discernimento
subverbal" (p. 444).

Ausubel (1980), retomando essas ideias, contesta-as
com os sequintes argumentos: "(...) as idéias n3o0 represen
tadas por palavras carecem de uma manipulabilidade sufi-
ciente para serem usadas em qualquer tipo complexo de pro-
cesso de pensamento gquando o discernimento emergente novo
nao ests claro e precisamente refinado. Contudo, quando es

L4 . * -
se produto e eventualmente refinado mediante a verbaliza-
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¢ao, adquire em funcao disso um poder de transferencia mui

to maior" (p. 444).

0 significado dessa forma de situar a quest3o da
linguagem, em suas relagoes com a transferéncia da aprendi
zagem, tem implicagoes no metodo de descoberta. Do ponto
de vista de Ausubel, realga-se a necessidade de verbalizar
os descobrimentos realizados pelos alunos com seus proprios
recursos verbais, ou seja, nao memorizados. Desta forma, o
aprendiz teria maior possibilidade de manipular as idéias
representadas por palavras, decorrendo um poder maior de
transferéncia.

Ausubel (1980) menciona varios experimentos sobre a
capacidade da crianga de resolver problemas de transposi-
cao e discriminagao (Speker e Terrel, 1955; leir e Steven-—

o, 1959), os guais mostram que os discernimentos verbais
mais transferfveis que os discernimentos nao verbais.
0 conhecimento dos principios verbais = diz esse autor
tambem aumenta a capacidade de resolver problemas (Euert e
Lambert, 1932) e a aprendizagem de habilidades motoras re-
levantes (Erwin, 1960). Inclusive para a aquisig3o de con-
ceito e transferéncis conceitual, a disponibilidade de res
postas verbais distintas e importante (p. 445).

Na reuniao do Science Research Council sobre apren-
dizagem por descobrimento, Shulman e Keislar (1974) men-
cionam a existéncia de um grupo de participantes que opi-
nava terem os mecanismos de mediacao da linquanem uma  im-—
portante fung3ao no processo educativo. Kendler (1974), den
tre estes, destacava que "quando uma pessoa descobre algo,

r
-

& capaz de formula-lo em sua propria linquagem, de modo a

A
AVAVEY

; vs
cm 1 2 3 4 5 6 7 l"“ES;F) ‘11 12 13 14 15 1le 17 18



196

b ] -

que se ajuste as suas redes lingUIsticas. Com isso, pode
reter e aplicar a idéia que descobriu com mais efetivida-—
de, porque esta passa a formar parte de um sistema de hébi
tos bem praticado e bem integrado. Por outro lado, se lhe
¢ dado o principio através das palavras de outrem, é fre-

gllente ocorrer que seu proprio sistema nao possa asbsorver.

A idéia n30 se converte em algo seu” (p. 200). Kendler ter

mina esta formulagao lamentando a caréncia de pesquisas so
bre estes aspectos,

Bruner (1974), analisando a aprendizagem por desco-
berta em suas relagoes com a questao da transferéncia, a-
borda o problema da linguagem através do que ele chama de
"auto-ciclo". Fle explica que a crianga, quando aprende na
Situaggo escolar, faz coisas que nao pode descrever a si
mesma., Destaca a importancia do aprendiz voltar-se para a
sua propria conduta, desenvolvendo uma oportunidade de re-
flex2o. Essa conduta pode ser o proprio comportamento ver-
bal. Pode incluir uma reflexsao do aprendiz sobre o aspecto
sintatico e semAntico daquilo que ele proprio enuncia. Re-
sultaria, em conseqliéncia, vantagens especiais para uma
maior penetragao no significado dos fatos abordados. Bru-
ner afirma que se trats de uma forma de "descoberta por

meio da consciencia de si mesmo" (p. 132, 133).

n Motivacao e a Descoberta

0Os defensores do modelo de descoberta afirmam,
respeito da relagao entre descoberta e a motivagao na

Lo . - ”
tuagao instrucional, que esta forma de aprender e geralmen
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te mais motivadora do que outras formas. Dizem que a
c;ao de satisfacao e incremento no nivel de interesse
re tanto no processc que leva a descoberta como também
quando esta & consequida. Relacionada a este interesse e a
esta satisfagao, acrescentar-se-~ia uma predisposic3o do a-
luno parsa ampliar o nivel de significado a respeito de um
determinado tema estudado. Haveria, pois, novas buscas de-
correndo ampliagoes dos conhecimentos j3 obtidos. 0 estu-
dante se sentiria mais autoconfiante, espontaneo em suas
tarefas de estudo, gratificando, assim, o proprio profes-
SOTr.

A literatura a respeito da aprendizagem por desco-

berta, especialmente os criticos desta, faz ressalvas a es

~

sas proposigoes. Procura reequacionar varios destes aspec-

tos, especialmente colocando numa posigao mais modesta o

noder motivacional atribuido a essa forma de aprendizagem,
Ser—nos—a util a explanacao de algumas

coes, tanto para situar o debate a respeito, como para

profundar a compreensao do tema analisado.

Suchman (1980), referindo-se ao ato connitivo da in
vestigagao em situagao de ensino, afirma: "Mas o senso de
impress3o de "gh!" parece acompanhar a subi-

ta aquisicao do significado, da compreensso ou do reconhe-

cimento., Nuando uma pessoa depara com um 3contecimento gue

r
so tem significado para 2la, em parte podera ocorrer-lhe a

~ s i 3
motivagano de tomar alguma medida para aumentar o nivel de

. . . s r - ~ .
significado que for possivel" (p. 233). Suchman explica
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icados, via descoberta, i ( da

psicologia cognitiva, afirmando que nestas

N ~ 2 .
um alivio de tensao e um sentido de encerramento e satisfsa

L4

cao. No entanto, a expectativa de encerramento n3o ¢ uma
condi¢ho necessaria para motivar a investigagao. A coletn
processamer de informagoes € em si atraente « 3-_1:;;:];_’3
vel (p. 233). 0O tipo de motivacao destacada por Suchman e
a motiuaqgo cognitiva. Para consequi-la, esse autor sugere
que os mestres procurem reduzir os impulsos pr
necessidades socio-emocionais. Com isso, os
tir-se-ao livres para explorar as proprias ideéias sem amea
ca de eéxito ou malogro.

Dissertando sobre os elementos componentes da des-
coberta, Bruner (1974) situa a motivagao como impulso que
ocorre naturalmente em uma atividade de aprendizagem por
descoberta. "(...) Parece-me - diz ele - que a recompensa
que se obtém ao empregar os materiais, descobrir as regu-
laridades, extrapolar, etc., forma parte intrinseca da ati
vidade. € provavel que va mais além de uma simples satisfa
cao de curiosidade". Bruner valoriza a conduta que leva a
recompensas intrinsecas, condenando a colocacho da &nfase
nas recompensas extrinsecas. Ele afirma ser uma forma de
corromper o aluno se o obrigarmos 3 busca de favores, r
compensas e qualificacoes do mestre (p. 128).

Mesmo um critico da aprendizagem por descoberta, co
mo Ausubel (1980), reconhece que o metodo de descoberta e
valioso para adquirir atitudes desejav2is em relacao a in-
vestigacao, como convicgoes firmes a respeito da existén-—

cia e possibilidade da ordem no universo. Aceita, tambem,
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que € razoavel supor que a experiéncia da descoberta bem
sucedida possa acentuar sentimentos de confianga dos indi-
viduos em suas préprias capacidades. No entanto, discorda
que os motodos de descoberta sejam os Unicos a levar a
tais resultados, pois qualquer ensino expositivo competen-

- - - - - i - ’ -
te (significativo) poderis tambem gerar consideravel exci-

tacso intelectual. Arqumenta, também, n3o haver provas con

vincentes nos experimentos gque comparam o método de desco-
berta com sistemas expositivos, que o primeiro fortalece a
confianga do aprendiz e nao o segundo. 0 método por desco-
berta, implicando na possibilidade de experiéncias nao bem
sucedidas, pode ter efeito precisamente contrario.

Quanto 3 motivag3do intrinseca defendida por Suchman
e Bruner, entre outros, Ausubel (1980) opina que nao ha ne
nhuma relacao necessaria entre a técnica de aprendizagem
nor descobrimento e esta forma de motivagao; e também nao
ha entre o enfoque da aprendizagem por recepgao e motiva-
cao extrinseca. 0 que Ausubel e col. constataram e gue, em
virtude de certas influéncias culturais relativas ao desen
volvimento da personalidade em nosso sistema social, no
qual se enaltece o 2go e as recompensas materiais, o0 que
acontece mais vszes € o inverso. A argumantacao de Ausubel
parte da aceitacao de dois fatores, dos quais dependeria a
motivacao intrinseca:

(1) "(...) quanta auto-estima intrinseca o
prendiz possui, e portanto quso Jrande 3

cessidade relativa para um status compensato-
riol;

(2) "A forga de suas necessidades cognitivas
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propriamente ditas, isto €, a necessidade de

adquirir conhecimentos e de compreender o am-

biente, influsnciada por determinantes genéti-

cos e temperamentais e por uma experiencia de
aprendizagem satisfatoria" (p. 460).

A partir desses dois fatores, Ausubel e col. suge-

ram que, "ao invés de ser singularmente impulsionada por

+ . (4 -
motivos intrinsecos, a aprendizagem pela descoberta, ou c-

4 . . - . -~ -~
Xxercicio excessivamente vigoroso da impulsac para competéen

cia, tipicamente refletem em nossa cultura uma falta de au
to-estima intrinseca e uma necessidade compensatoria de s0
bre-realizar com respeito aos simbolos e sinais externos
da realizagao bem sucedida." Esse argumento contraria as
constatagoes de Brunmer (1961) de que ha uma tendéncia dos
alunos, na aprendizagem para a descoberta, para livrar-se
do controle imediato de motivos extrinsecos.

Para Skinner (1972), essas duas posicoes nao sao
lidas. Esse autor, preocupado em maximizar o exito e mini-
mizar o fracasso, o que controlaria a atengac e os esfor-
cos dos alunos seriam as conseqlléncias de seu trabalho. A
atividade de aprendizagem pela solugao de problemas pode
ser colocada nesse esquema, atroves da programagao de di-
ficuldades crescentes (p. 85). £ o "feedback" obtido dos
resultados positivos que impulsionaria a aghn do anrendiz.

Jerome Kagan (1974), ansalisando o mctodo de desco-
berta, procura estabelecer uma relagao com certas varia-
veis personoloqgicas e a aprendizagem. "0Os estudos de ani-
mais e de criancas pequenas indicam que, a medida em que

3 - - - - - -
o organismo necessita participar ativamente, ha mais proba
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bilidade de que haja aprendizagem." Como no método de des-—
coberta se requer um esforgo intelectual adicional, incre-
menta-se o valor da tarefa., Assim, a estraotinia de desco-
brimento produziria maior ativagao e, em conseqlléncia, a-
tencao maxima. A esse princfnio, acrcscenta uma variavel
psicoldogica mais sutil, relativa ao valor que a crianca
atribui a propria tarefa. Essa atribuigao dependeria do
préprio esforgo investido em tarefas como, por exemplo, co
leta e organizagao de dados.

- . . - o

matodo de descoberta, reclacionadoc & mobivaoan,
. r g . , .

cecnsiderado por Kasgan tambem em termos dos niveis etarios

das criangas. Acentua que, para criangas pequenas, sobretu

L - 5 :
do menores de nove anos, esse metodo e mais inadequado que

[4 . . . i .
outros. Nesses niveis de idade as criangas nao sentem moti

vagao para dominar tarefas intelectuais. Criangas de cinco
- . . o ,
a sete anos nao avaliam com precisao o que e um problems
o - - . '3
ou ume solugao e, portanto, o valor do incentivo constitul
’ - s ”
do pela descoberta e muito pequeno. As criangas pre-—adoles
. . [ 4 . 4 .
centes seriam mais senslveis a esses estimulos inerentes

ao método de descoberta (p. 186).

AV,
AVAVEY
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capfruLo xviil

TEORIAS E MODELOS DE DESCOBERTA: APLICACOES

Selecionamos dois programas de ensino, o de Suchman
e o de Davis, estruturados a partir de teorias de ensino.
Fssas teorias tém alqumas caracteristicas especiais que as
diferenciam.

A primeira, de R. Suchman, cujo modelo foi aplicado
ao ensino da Fisica, baseia=se na atividade de investiga-
cao do aluno. Os dados que dao configuragao ao problema
lhe sho apresentados; a solugao, no entanto, implicar5 na
investigacao de novos dados.

- . ”
A sequnda teoria, de Davis, que da estrutura a um

ol . . - - -
programa de matematica, baseia-se, principalmente, na mani

pulacao de dados que sao apresentados ao estudante. [ste
utiliza os recursos js disponfveis em seu repertorio, para
chegar a descoberta. Como observam Keislar e Shulman (1974)
"(...) os estudantes, ainda quando descobrem e inventam
constantemente, buscam, em esséncia, as respostas que pre-
enchem lacunss da forma que Davis quer preenché-las" (p.
153) &

po final da descrigao sumaria de cada uma dessas teo

rias, apresentaremos os modelos inferidos.

0 "Inquery Training Program", de R. Suchman

N programa de ensino, denominado "Inquery Training
Program" (Programa de Treinamento em Investigagao), cons—

i . o . -1
truido por Richard Suchman e colaboradores, propeec o 0rgo
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. sind . - »
nizagao de um sistema de aprendizagem atraves de uma estru

tura de investigacao.

A aplicabilidade do modelo destina-se especialmente
ao ensino de um método cientifico de investigag3o. As es-
truturas de trabalho escolar sao criadas para auxiliar os
alunos a - : proprias indagacOes e comparar a e-—
ficiéncia de varias estratégias de investigagao que desen-
volvem., Ao mesmo tempo, este modelo preocupa-se com a3 for-
magao de uma atitude aberta pasra a investigag3o, receptivi
dade para aceitar criticas de outros ao préprio comporta-
mento e prontid3o para auto-avaliar-se (Suchman, 1980).

Suchman (1980) denomina o suporte do seu sistema de

aprendizanem de "Preparo de Investigagao", o

para estimular e sustentar o livre funcionamento desse ci-

clo de investigagao" (p. 238). 0 ato cognitivo da investi-

0aga0 nao & considerado por Suchman como a mesma coisa que

"descoberta", embora este autor reconhega que

do significado, da compreensao ou do reconhccimento fossem

acompanhados do senso de descoberta (p. 233).

0 projeto de "Preparo de Investigagao", de ascordo
com Suchman, teve dois objetivos:

1. Descobrir condigoss que estimulam, sustentem e fortale-
gam o processo de investigagso no ambiente escolar.
Desenvalver e testar materiais e teécnicas usadas
mestres para criar essas situagoes.

r

Quanto aos materiais, condigoss primarias e tecni-
&

cas para incentivagao de apoio da investigagao, Suchman

, T ~ ~ MY
(IWBG) apresenta varlias sugestaes a s > ea3se au=
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necessarlas a8 nem Sampre

que se seguem, procuraremos captar os dados principais

as propostas,

ls Foco
Uma determinada area de preocupagso e definida, pa-

ra dar a investiqacgao uma direcao e pOr o processo em movi

r

” 1 S ~
mento. Essa area constitui algum fenomeno ou problema per-

turbador para o aprendiz.

0 foco do Preparo da Investigacao e apresentado por
Suchman e sua equipe através de filmes, os quais contéem a-
penas um acontecimento concreto. Esse acontecimento & se]g
cionado e apresentado, objetivando maximizar a sua nature-
za discrepante.

Suchman (1980) exemplifica o conteldo de um desses
filmes, os quais s5o sonoros e coloridos. fm uma série de
Fisica € mostrada uma 13mina que, sendo aquecida, comeca a
dobrar-se. Depois de dobrar-se formando um arco, a 18mina
& imersa num tanque que contem um liguido transpsrente. I-
mediatamente a 13mina se endireita. Esse fendmeno é repet

do, seguindo-se uma perqunta na legenda: "Por gque a lamina

se dobra e se endireita de novo?" (p. 240/241).

?. Processo de investigagao

Csse processo inicia-se a partir do problema foca-

do. Consiste na coleta, na manipulacao e reorqanizaqgo de
déias; e na construgao e comprovacao da teoria.

_ ~ T * .
A condigao nacessaria nesta fase e a liberdade,

. et . . L4 .
ta tem duass dimensoes: a primeira e dada pelo ambiente,
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entraves externos impostos as opcragaes do in-
)ador; a s2gunda € a liberdade interna deste. Refle-
numa busca autodirigids.

As sessoes de investigacgao sao propostas atraveés
atividades grupais, embora as criangas possam trabalhsr
dividualmente se assim o preferirem. Elas tentam nor
pratica suas proprias idéias a respeito do problema
questao, e os metodos de ataque. £ uma espétcie de investi-
gagao da investigagao - como diz Suchman = com tentativas

- - - .
e erros, onde o aprendiz descobre por si proprio os cursos

~ w ~ -
de agao que mais lhe convem. Suchman optou nzo por um meto

do fixo de operagao, mas por dar ao aprendiz ampla oportu-

- - - - -’ . -
nidade de experimentar varias estrateqgias de operagoes heu

[ 4 . . . . .
risticas, combinando-as numa atividade total orientada pa-

ra a meta,

3. Réplica

No processo de obter dados para criar e comprovar
hipoteses do aprendiz, espera-se que o anbiente respon-

esforgos do mesmo. £ necessario que o professor pre

~ - ~

ondigoes. JIsto porque a compresen: e fungao;
entre a sondaqgem e a resposta; ©) da medida em

N . -~ : + ~
que os dados obtidos correspondem a busca de informagao do

- - - -
investigador. A essas condigoes Suchman chama de '"repli-

cal.

Orientagao para as reagoes do professor
D professor controls os procedimentos de investiga=-

~

Gao atraves de certas regras bem especificadas. 5ao regras
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que visam a encorajar a independéncia e criatividade, sem
restringir a liberdade de agao. As criasncas s0 podem usar
perguntas com respostas "sim" ou "nao", objetivando, as-
sim, evitar perquntas de tipo "Por que" e "Coma".

Suchman elaborou uma matriz que mostra 0s tipos
principais de operagoes de investigagao realizadas por per
quntas. Prevéem-se quase todos os tipos de indagagOes que
possam ocorrer numa atividade de investigacao. S30 dois
grupos de perguntas divididos, cada um, em dois subgrupos.

No primeiro grupo, ocorrem atividades de analise da
situacao em que o aluno faz verificagao (Ex.: "A  1lamina
era uma faca?") ou experimentacao (E.: "Uma faca comum de-
veria dobrar-se da mesma forma?").

No segundo grupo, temos perguntas inferenciais, em

que os alunos indagam a respeito das necessidades ou exi-

~ & - ~ 4 . - -
gencias da situacao (Exe.: "0 liquido tinha gque ser aqua pa

a a lamina poder endireitar-se?"); ou procura fazer uma
r - ’ .
sintese (Ex.: "A agua tinha alge a ver?") (p. 243).
As perguntas do segundo grupo, em oeral,
respondidas diretamente, pois as inferencias devem ser
. g o .
tas pelo proprio aluno. Se o aprendiz pede ao mestre
~ Ls td
avaliar a sua teoria, este nao o fara, mas o remeters
~ . . ”
uma nova reflexao sobre seus dados ou, ainda, sugerira que
0o aluno amplie suas colets de dados.
- . ’ "
Qutra importante tarefa do professor e ajudar os a=-
lunos a focalizar o processo de investigacgao, para elevar

—~

a consciéncia das operagoes que estes estiverem realizan-

professor indica, em gualguer momento da in

Lipo de ato cognitivo gue as criangas estao reali-




objetivo e ajuda-las a reconhecer o papel das teo

guiam a investigagao, distinquir 0s elementos

cipais de uma explicagao e os papeis relacionados des-

ses elementos na analise dos acontecimentos. 0 sluno e, en

fim, auxiliado a obter mais diregao e controle da investi-
gagao.

A teoria proposta por Suchman (1980), além da preo-
cupagao com 0s processos intelectuais que ocorrem durante
a inuestigaggo, inclui uma outra dimens3ao = a motivacgao. O
objetivo é criar um clima para que os aprendizes sintam-s
libertos para explorar as prﬁprins ideias

, Ssem

juaisguer tipos de ameagas como conseqliencia de suas
dades. Suchman fala da necessidade de criar-se uma "motiva
¢ao cagnitiva", a partir ds criagao de condicoes ambien-

tais que reduzam os impulsos primarios e as necessidades

- - - -
S0Cl0-emocil0nals.

. - el .
Esse clima e proposto como o sustentaculo do cresci

mento cognitivo. Isto porque, a confianca que & depositada
na capacidade do estudante de investigar as suas hipote-
ses, gera esta autoconfianga e auto-estima. Portanto, tan
to a dimensao cognitiva como a afetiva s3o trabalhadas si-
multaneamente no processo de estudo,

De forma muito semelhante a Bruner, Suchman (1980)
sfirma que a "expectativa de encerramento" nao € uma condi
Gao necessaria para a motivagao de investigacao. Diz ele:
"0 prazer que as criancgas tiram da tomada e processamento
de dados, da construgao, da comprovagao e aplicacao de sis
temas conceituais apoiam o pensamento de que ha uma motiva

- - - - - - bt ’ .
cao para a investigagao, porque a investigagao e em si

A
AVAVEY

! vs
cm 1 2 3 4 5 6 7 l"“;&;‘) ‘11 12 13 14 15 16 17 18



m i s 5 o4 5 & 5 UNGSP

208

——

, Py e &
ma agradavel e estimulante" (p. 233). N necessidade de en-
cerramento desempenha papel motivador - aceita esse autor
. . . . [ .
— em fase de maior desenvolvimento, quando o individuo ti-

ver estruturas conceitusis mais diferenciadas.

Cateqoriss do Modelo de Ensino

Aplicagao: objetivos e efeitos
A aplicagao do modelo, embora tivesse sido proposto
et = - 2 : Pt
inicialmente para o ensino da Fisica, tem suas estruturas
- ., - 3 - Ld
viavels para varias disciplinas. 0 fundamental e que o con
teudo destas possibilite o desenvolvimento da aprendiza-

- 4 . . e . 3 -
gem atraves do metodo de investigacao cientifica. 0 modelo

se propoe resolver problemas desse tipo, independente da

r . = 4 r
netureza das materias de aprendizagem. L, portanto, o domi

estratégias de investigagao, com base em procedi-
ientos cientificos, que constitui a preocupacgao central
modelo. Nuanto aos efeitos educacionsis produzidos pelo
delo, eles sao igualmente importantes. Cstes referem-se
incremento da criatividade e, como todo o modelo de desco-
herta, o desenvolvimento de uma crescente autonomia em re-

e ~ . - -
lagao as atividades de aprendizagem.

Destinagao (clientela)
A clientela para a qual foi pensado o modelo,
criangas correspondentes aquelas que freqllentam as nossas

escolas de 192 grau. De acordo com Joice e Weil (1972), es-
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te modelo, dado o alto qrau de estruturagao, seria muito

. . . (4 . . 3
apropriado para individuos de "baixo nivel conc01tual”(¥),

isto €, com padrGes de respostas poucc F]ex{ueis, com ten-
d2ncia a categorizar o mundo em termos de cstereétipos e
para distorcer as inFormagEes que nao se encaixam em
sistema de crengas (p. 305). Isto n3o significa, parece-—
nos, que o modelo nao seja aplicavel a criangas de nutro

, 4 3 L F i : i - :
"mivelis conceituais" maois elevados, mas que teria maior im

X : I3 i i il
pacto em criangas de niveis mais baixos.

Suporte do modelo de ensino
Como o modelo preocupa—-se com 2 aquisigSG dos con-
teddos de aprendizagem atraves do processo de investigagao
e a partir dos problemas apresentados, os suportes do sis-
tema constituem-se de objetos e materiais que contenham es
ses conteldos de estudo. Por isso, Suchman preocupou-se em
descobrir materiais e técnicas que estimulassem, sustentas
sem e fortalecessem a investigagao no ambiente escolar. Es
condigoes devem facilitar o confronto com s proble-
mas, de forma que o aluno investigador obtenha dados que
correspondam a sua busca ("replica").
No plano do professor, & necessario que este domine
s estratégias para estimular ¢ conduzir a investigacgao,
sem quebrar a emogao da descobertac. A ajuda a ser dada par

te das hipoteses e propostas do proprio aprendiz, e acres-—

(x) Joice e Weil basearam=se na classificacan de "niveis
conceituais" proposta por Havey, Hunt e Schroder
(1961), David Hunt (1970)utilizou-se dessa classifica-
cao relacionando os niveis conceituais a tipos e mode-
los de ensino.
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centa . que dé maior efici@ncia 3 investigacg3o

sas hipoteses e propostas.

Estruturagao do Sistems Social

- -~ ol -
0 sistema proposto por Suchman e um dos mais elabo-

L 4 . .
rados dentro da "familia de modelos" baseados na aprendiza

nom ™ 1oercohert o -'t' o - ")_l f=] iore e >
gem por descoberta. As crilticas a ele enderegadas sao, em

linhas gerais, aquelas tambem feitas aos modelos de desco-

4
w

berta em geral. Seu sistema, no entanto, difere daguele
proposto por Bruner (1974), especialmente quanto ao nivel
de estruturagaso. £ um modelo que, embora envolvendo um sis

3l cooperativao, € altamonte estruturado., 0 profes

- s - - - o~
limenta as varias etapas da investigagao,

de situagoes—problema organizadas, e auxilia o es

12 e

analisar suas proprias estret-cgias de investiga-

-~

ter malor eficiecncia f

. -~ .

Fases do modelo: unidade de agao metodologica
Apresentacgao de condigbes, as guais aluno
sinta como um problema perturbador que merecgs
ser investigado.

. . - ¥ . . . . . ”
A investigacgao e iniciada a partir de hipote-
ses sobre a linha principal de precocupagoes de
rivada do problema., Essa fase inclui colets,
£ . ~ : 3 i . .
nalise e organizacgao de dados, atraves de ati-
- - - - - - ll’ -
vidades grupais ou individuais. Varios cursos
da agao podem ser sequidns, de acordo com

~ - - 1. Lieed 3
preferencias dos aprendizes e as condigoes dis
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r .
poniveis.

Analise dos procedimento:

jetiva-se nesta fase uma

P
estrategias

no orientado a re

racionais de agao,

tividade de investi

., unesp

conhecer certas estruturas

- , -
a partir ds sua proprias a=-

nagao.
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0 Projeto Madison

0 Projeto Madison € um programa destinado especifi-
camente a0 ensino da Matamatica na Escola de 12 grau. Inse
re—-se no vigoroso movimento de revis3o de curriculos ocor-
rido nos Lstados Unidos, na decads 5 anos 60, Fol desen-
volvido por Robert B. Davis e associados. S5eu fipanciamen-
to ocorreu por conta do National Science Fondation, The

f Cooperative Research, da Secretaria de Educa-
cao dos Estados Unidos e outros 5r9505. A equipe de traba-
lho de Davis fol composta de especialistas em matemitica e
professores.

ns fontes utilizadas sao dois trabalhos publicados

4 e send ultimo apresentado na

reunizo sobre "Aprendizagem e descobrimento", do Social

Research Council, em 1965.

Tendos a equipe do Projeto Madison

.~ . o L . - .
cutar "a melhor experiencia de [Matematica valida para

. [ *
criangas de nivel de 12 grau", o grupo desenvolveu inve

-~ -

gacoes, chegando a propor um programa suplementar de Nlge

,-,

£, ~ f o e
hra e Geometria para as series 22 ou 82 (idade cronologi-
ca de 7 a 13 anos, aproximadamente). Foi estabelecido tam-

g By . a o'
um curso completo de Matematica para a 92 serie e tep-
no=-
mater-

jardim da infancia (idade de 3 a 5 anos, mais ou me-

s) (Davis, 1964).
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Procurou-se desenvolver, como mostra esse
r -

f -
um proficuo esforgo de adequar conteudos matematico

. - [ .
derados sofisticados a todos os nivels da escols de

” L4 ~
grau, e mesmo da pre—-escola, atraves da produgao de progra

mas, materiais e recursos especificos para este Projeto.
Os objetivos dos autores, no entanto, foram mais am
biciosos, pois pretenderam buscar contribuigao significati
va para o0 que eles denominam de uma teorias da instrugao.
Um dos aspectos relevantes, gque se procurou operacionali-
re—
ursos para tomada de decis30 e progressiva conquista de
autonomia. O0s recursos utilizados deveriam possibilitar ao
aprendiz o dominio de um método para que este decidisse,
independente do professor ou do livro de texto, se uma res
posta era certa ou errada. N respeito desse aspecto,
(1964) acrescenta: "Para os
extensivamente essa necessic 2 Para matematicos ama-
urecidos, a logica preenche ostensivamente essa necessida
de. Tentamos satisfazer essa necessidade nas primeiras se-
ries usando a "numeragao" para verificar o trabalho em n-

Ld

- i - . it - - - - -
ritmetica; ja nas ultimas series, tentamos proporclonar me

-

todos multiplos de solucionar problemas como modo de deci-
a ~ & L4 ~ - -

sobre a exatidao (isto e, pela concordancia ou discor-
. . l -

a de resultados por diferentes metodos)". Davis e

- | .
col., sugerem, alem destes procedimantos para tomada de de-

cisao, outros recursos com os masmos fins,

Bases

0s fundamentos do Projeto Madison, de acordo com os

VA
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seus autores, encontram suas bases especialmente na teoria
do desenvolvimento cognitivo de Piaget e associados e
idéias de Jerome Bruner. Com relag3o a Bruner, o Projeto
Madison apresenta afinidade com a estruturagao das situa-
coes de aprendizagem de forma problematizada, quanto a a-
bordagem do problema da motivacao, ao tipo de tratamento
dado ao conteldo e 3 propria teoria da aprendizagem adota-
da.

Em relagao a Jean Piaget, Davis (1964) considera as
suas observacoes teoricas sobre a modificac3o gradusl da
estrutura cognitiva do individuo bastante apropriadas na:

- L - 1 rA r - X
xmbasar a organizagao do ensino da Matematica. Adotou-se a

,

idéiz basica de se partir da estrutura cognitiva "inicial"
do aprendiz, a qual deve ser compreendida, e sucessivamen-
te se procurar reformular essa estrutura e amoldd-la a uma
outra mais

S5ao

ensino. Davis (1964) exemplifica a aplicagao desses concei

tos comparando-os a tarefa de "aprender para encontrar a]

caminho de volta de uma cidade estranha®,
"De infcio - afirma Davis - h3 t5o pouca estru
tura cognitiva que > pode achar sentido
na orientagao, observagao, etc. Os conceitos
basicos sao formados como conhecimento das ruas
e dos marcos principsis. Esse quadro pode ser
ampliado pela introducgao de detalhes adicio-
nais paradoxos, modificar o quadro removendo

erros principais que anteriormente naso foram

oo
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215
percebidos e, subitamente, vieram adquirir
importancia."

0 esquema produzido por Davis, como se pode consta-—
tar, parece-nos mais voltado para as "estruturas de conhe-
cimento" matematico do que para as estruturas cognitivas
piagetianas propriamente ditas (como estruturas de conser-
vagao de quantidade, peso, volume, tec.). Assim, isto leva
Davis e col., a falarem em "formagao de prontid3o" e de "ex
ploragao nao estruturada" preliminar, "a fim de permitir

> a crianga forme alguma estrutura cognitiva relevante"
vis, 1964). Essas estruturas e essa "prontidao", cita-
por Davis, s3o referidas a conceitos matemiticos basi-
necessarios a uma assimilacao progressiva de nogoes
mais complexas. Portanto, ha apecnas uma analogia entre o

desenvolvimento das estruturas cognitivas, como as ve Pia-

o * s
jet, e as estruturas matematicas propostas no Projeto Madi

Outra preocupagao basica do Projeto Madison e conse
quir um nivel adequado de motivagac continua, pois resulta
ria numa forca propulsora da atividade de inuvestigagao co-
mo tarefa de estudo. Uma das solucgoes indicadas foi propi-
ciar "ampla margem de liberdade" ao aluno, para que este
pudesse determinar seus proprios métodos de
cao desafiadora. Pensou-se tamhém, paralelam
trumentar a crianga para que, atraves de seus ensaios e
ros, pudesse buscar uma solugao e definir pars si mesma
gque constituiria uma "resposta certa". E£ssa liberdade e es
sa instrumentacgso, que propiciaria uma certa margem de au-

tonomia ac aprendiz, seriam a chave da motivacgao,.
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Lssa orientagao repudia a manipulagaoc do comporta-

mento como forma de consequir a motivagao. Usa-se o termo

s - - -
"reforgo", porem, das seguintes formas: "(...) primeiramen

. r . . ~
te recompensas intrinsecas originadas da solugao de praoble
ma, da redugao do esforgo cognitivo que seque a descoherta
ntes conceitos ou relacgoes
- - -~ - - -
experimental de previsao teorica anterior, etc.
~ - - ’ - -
sequndo lugar, a recompensa e originaria da capacidade
contar sos colegas ou professor o gue descobriu e o
realizou" (Davis, 1964).
. . .4 . , .
0 Projeto adotou sete criterios pedagogicos para es
' .~ . . ~ . iz 12
colha de experiencias apropriadas as situagoes de aprendi-
. el . . .
zagem. Esses criterios foram operacionalizados para o ens
’L'
da matematica.
> ~ L4 - - ~ = pos i
Prontidao previa adequada. Refere-se a wverificagao
L4 . . . . .
do dominio previo de conceitos e habilidades neces-

sarias as novas aprendizagens. Lsses pre-requisitos
ja estao minuciosamente estabelecidos no Projeto Ma
dison, para as varias etapas dos programas. Com is-
so, 05 autores buscam evitar perda de tempo e tornar
os programas bem objetivos.

Relagao com idéias fundamentais. Fssas idéias foram
listadas, e cada experiéncia de aprendizagem deve,
necessariamente, relacionar-se com essas ideias fun
damenlais.

0 aluno deve ter parte ativa. fntre os cuidados to-
mados para atingir-se esse critério, sao citados

de minimizar ao miximo as aulas expositivas, e Ffa-—

zer pouco uso de leituras de materizl rotineiro.

A
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0s conceitos devem ser aprendidos no contexto,. N

contexto, no caso, sao as "situagoes problematiza-

rFa - F
trabalhadas atraves de levantamantn de hipote-

interessantes devem existir por

Os materialis de

ticas.
A5 experiencias devem sco
angas. Procura-se defini
- - - i §
exploratorias mals adequadac
Javis (1964) exemplifica
- - -

(de idade cronologica de mais ou menos 10

intelectualmente naturais e poderao gostar de
uma serie de axiomas de NAlgebra e provar um grande

numero de teoremas',

~ - - - - - - o~
seqlitncia de "experiencia exploratoria informal" de

ve acrescentar algo que valha a pena. 0 que se
pretende aqui & gque cada ligao acrescente um "cres
cimento da crianca no sentido de maturidade matems—
tica" (Davis, 1964).

—~

ategorias do Modelo de Ensino

Aplicacao: objetivos e efeitos
0 modelo foi produzido para ser aplicado
L , r *
de matematica e slgebra. A sua estrulura basica, tipica

dos modelos baseados na daescol o poderia ser adaptada a
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iplinas ds 2a das ciéncias exatas.
yrincipal efeito que o meio a2ducacionsl do modelo
pretende produzir & uma progressiva asutonomia para tomada
de decisoes. Essa autonomia, no 2ntanto, da forma como &

exposta por Davis, esta muito vinculada a umz determinada
t ’

disciplina de estudo.

Destinagao (clientela)

L -
0 mondelo e proposto especialmente para alunos da
embora o5 autores fizes:

-t 1 §

ol

f -
niveis escolares

Suportes do modelo de ensino
0 suporte basico do modelo € composto das situacOes-
apresentadas., 530 implementadas por objetos de
simbolos impressos em papel, ou apresentados
e outros veiculos de comunicagac. 0s es-—
tudos matematicos s30 reslizados atraves do '"Material do
Madison", constitufdo de programas destinados  3s
materiais e recursos diversos,

0 papel do professor e de importancia fundamental,

tanto para apresentar as situacoes—-problema como para diri
P r ¥ b et

r

~

. . . -~
gir as discussoes e fornecer "pistas" adequadas a fase de
investigacgao.
Estruturacao do Sistema Social
0 sistema proposto pretende que os alupos tenham um
r - .
bom nivel de liberdade para propor [ ses, def

formas de atague ao problems e
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Aceitam~se e respeitam-se as respostas dos alunos e o fru-

to de seus trabalhos. Considerando-se que, por outro lado,

* ~ - o -
e o professor que propoe as situagoes, as gquais, em geral,

~ - i . S
nao sao questoes "abertas", parece-nos viavel classificar

0 sistema entre mediana e altamente estruturado.

Fases do Modelo: Unidade de Acao Metodoldgica

Fase Um. Nesta fase ha uma preocupacao em verificar
se o aluno possui prontidao préuia adequada, em termos de
conhecimento e técnicas essenciais, para que a nova apren=—
dizagem possa ocorrer., 0s conceitos que devem constituir-
se em pré-requisitos s30 analisados em seus componentes
mais simples. Como o Projeto ja tem pronto uma especifica=-
c30 clara dos conceitos e técnicas fundamentais (como: ma-
trizes, vetores, implicacoes, linearidades, axioma e teo-
rema, unicidade etc.) nao ha desperdicio de esforgos nem
na definigcao dos pré—requisitos e nem na conducao das cha-
madas "experiéncias exploratorias".

Fase Dois. As experiéncias de aprendizagem s3o apre
sentadas, de forma problematizada, objetivando deflagrar
as atividades de investigagao e descoberta. A respeito des
se procedimento, Davis (1964) afirma que as "(...) ligoOes
de experidncia sao apresentadas, se possivel, com o minimo
de estruturacgao". Reconhece-se, no entanto, que na prética
isso nem sempre 8 pnss{vel. Alquns exemplos desta fase de
atividades, extraidos de Davis (1964, 1974), sao os seguin

tes:

o
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(1)

220

Em um filme intitulado "Aulas com alunos da 22 série",
uma seqlléncia problematizada é apresentada:

+ 5 + [j = + 3
Segue=se uma perqunta ao aluno: "Que ndmaro pode ser
substituido para obter=—se uma afirmacso verdadeira?"
A partir das respostas dos alunos outras questdes sao
formuladas, desencadeando novas respostas (avis, 1964).
Davis (1974) explica a tecnica denominada, no Projeto
Madison, de "Torpedo". Depois que o estudante desco=-
briu o que €, em sua opini3o, a estrutura das equagoes
lineares, a partir de casos como:

(Dxl)+3 A

(Llaa) & 5= /\

G ' ) e X

e outros similares; depois que ele ja tem confianga em
- L r . .
seu dominio da matéria, e colocado dissimuladamente um

problema como:

([CIx2 ) s 3=/

0 aluno aplica o sistema que domina... e nao se sai

Pretende-se, com a colocagao desse problema, '"tor-

peando" o esforgo inicial do aluno ao "desafio amistoso",

que

xes

o mesmo responda a este com maior energia '"que os pei-

de 4qua dace e as moscas" (Davis, 1974, p. 140)(*).

Fase Trés. Apds a apresentagao das situagOes-proble

pode ocorrer discussoes em pequenos grupos para formu-

Forma ironica usada por Davis para referir-se ao que
ocorre no ensino tradicional,
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m——

lacgao de hipétasas. Estas situacgoes podem envolver: 8agaon

sobre materiais concretos de varios tipos como, por exem-
plo, pesos, molas de metal, cadeia de faixas de borracha;
ou unicamente trabalho com linguagem simbélica, como ja
mostramos acima.

Fase NQuatro., Refere-se ao dessnvolvimento da inves-—

tigagao. No caso acima citado, sobre trabalho com molas,
pesos e faixas de borracha, os alunos dependuram pesos nu-
ma mola de metal e nas faixss de borracha para, sob a o-
rientagao do professor, obter a representagao algebrica da
fungio, o modo de reagir da faixa de borracha, se algumas
linearidades manifestas sao descritas a partir da observa-
cao 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 seqliéncia 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 seqliencia depende dessas respostas,
Realga-se, portanto, a flexibilidade do professor na condy
¢ao dos trabalhos, o qual atua a partir dos "planos de ata

que'" propostos pelos alunos,

A
A
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capfTuLo xvIiir

SOLUCAD DE PROBLLCHMA

~ ” > - &
A solugao de problema merece uma analise distinta,

. . . - 4
pois tem sido tratada como um tipo de aprendizagem especi-

-~

fica gque, necessariamente, implica em atividade de desco-
berta. Como ja fizemos alus3o, outros tipos de aprendiza-
nens, comao a de conceito ou de princfrin,

esta caracterfstica paois podem ser analisados

outras estratégias de ensino (por exemplo, exposigao dida-
tign). \lem dessa peculiaridade, a solugao de problema tem
despertado um interesse crescente por sus relacao com o de

(4
1

- [4 . . . * -
senvolvimento do espirito critico e criatividade. Portan-

- . ” . ’
to, a analise dessa tematica nos remetera para algumas con

sideragoes a respeito de en: e criatividade, considers-

da esta como a expressao mais elevada da solugio de proble

Na pri-
meira, at 3¢ > ¢ (cognitivo e
behaviorista), analisamos o que & solucao de problema, qual
sua localizag3o no contexto dos tipos de aprendizagens e
algumas implicagoes correlatas. Na sequnda parte, explora-

mos algumas abordagens do treinamento em solucgao de proble

ma .

Perspectiva Cognitiva

”

Oleron, um dos psicologos cognitivistas do chamado

O
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Grupo de Genebra, liderados por Piaget, define problems co
- S -, - - -
mo "toda situagao em que o repertorio de respostas imedia-

. f - . g -
tamente disponivel num sujeito nao permite a este que for-

nega uma reagao apropriada" (Oleron, 1969, p. 41). Este au

tor acrescenta a essa definigac dois outros aspectos, que

dao a essa definigao, geralmente aceita, maior precisao:

a) Nao podemos falar de problema sen3o gquando uma solugao
€ possivel, Nssim, n3o sera um prohlema para uma crian-
ga de seis anos, ou um iletrado, uma equacao de sequndo
Qrau;

b) A solugao deve ser obtida através de meios intelectuais.
Se o sujeito atinge o termo da situacao unicamente pelo
desenvolvimento de uma capacidade ou hebilidade automa-
ticamente adquirida, trata-se apenas de adaptacao ou de
uma aprendizagem (p. 42).

queremos destacar a consideracao
da perspectiva gmnética, em relagao a qual o problema deve

e

el

rir-se. Competirs ao professor definir se um "proble-
ma" constitui realmente um problema para tal tipo de clien
tels.

Uma outra definigao, tnmrém, de orientac3ao cogniti-
va, € a de Ausubel (1980), a qual leva em conta os fatores
desenvolvimento e idiossincrasia. Ele afirma que: "Solugao
de problema se refere a qualquer atividade em que tanto a
representagao cognitiva da experiéncia passada como oOs com
ponentes de uma situacao problemitica atual s20 reorgani-
zados para atingir um objetivo designado. Tal atividade po
de consistir de uma variacao mais ou menos apoiada no en-

. ; . . ‘ . - .
saio de alternativas disponiveis, ou de uma tentativa delij
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224
berada de formular um principio ou descobrir um sistema de
relagoes subjacentes a solugao de um problemz (discernime

to). Quando essa atividade se limita a manipulsc3o de ima-
OeNs, simbolos e proposigoes simbolicamente formuladas, e
nao envolve uma manipulagao manifesta de objetos, & conve-
niente utilizar o termo "pensamento". Est3d clsro, contudo,
que dependendo da abordaqgem utilizada, o pensamenta pode

-’ - -
ou emprenar o metodo de discernimento ou apenas ser uma v

riedade implicita do procedimento de enszio e erro. Se o
discernimento ou a aprendizagem por ensaio e erro & smpre-
nado ns solugao de um determinzdo problema, & funcao tanto
do tipo de problema envolvido como da idade, experiéncia
previa e inteligéncia do sujeito" (p. 472).

M

crspectiva behaviorista

Gagne (1974) situa a solugac de problemas no topo

de uma hierarquia de tipos de aprendizagens, localizados

no dominio das habilidades intelectuais. Abaixo dessa cate

qoria viriam, da mais complexa para a mais simples, apren-
dizagens de principios, de conceitos, de associagbes ver-
bais e de associacoes simples.
Fle distingue duas caracteristicas basicas para a
solugso de problema:
a) essa varicdade de aprendizagem requer ccpecificamente
que o estudante adquira o que ele qualifica como ﬁrinci
pio de ordem superior, o qual se forma mediante a uniso

de dois ou meis pri s que nao sejam tao complexos
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I r - - -
b) a segunda caracteristica se refere especificamente ao

, ~ - ' ~ ~
metodo, nao aoc conteudo. As situagoes de solugao de pro

blema "exigem habitualmente que o estudante descubral

- - ’ - - -
(p. 72). Descobrir, como ja vimos, implica, de acordo

com Gagne, em atividades internas do estudante de "bus-
ca" e "selegso". Se o professor apresentar expositiva-
mente o "principio de ordem superior" ao aluno, o mesmo
sera aprendido apenas como simples cadeia verbal, e n3o
uma descoberta. Gagné acrescenta que, neste caso, a a-
prendizagem nao sera eficiente. Isto n3o significa que
nao possa haver orientacao na atividade de solugao de
problema, Determinado nivel de orientac3o deve ser re-
querido para reduzir o tempo de busca, o que nao dimi-
nuira a significacao do resultado obtidon, Gagne (1974)
cita investigacoes de Maier e Katona, com solucao de
problema, em gue, quando se dava orientagao, obtinha-se
um nimere significativamente maior de snlugoes do que
quando nao se dava (p. 173).
Robert H. Davis (1979), que tambem faz uma aborda-
gem comportamental desta tematica, retoma fagné quando a=—

: itos se combinam para formar pr:

i

- [ . ~
principios sao usados para resolver problemas", A

-~ . I P . L4
corda que esses tres tipos de aprendizsgens sejam hierar-
acrescenta - e aqui temos um enfogue mais am=

plo da solugao de problemas — que a aprendizagem

' 4 -~
pode ser construlida para ser uma forma de solugao de

Ld ¥ -
Cxemplifica: "Se um estudante esta descobrindo ('1

yprendendo) as propricdades de um conceito indutivamente,

AVA |
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ele esta, em um sentido, solucionando o problema" (p.246).

Treinamento em Solucso de Problemas

. . s
Esse tema e tratado na literatura especificas e a
ciado a questao do desenvolvimento da criatividade.
As informacoes acumuladas sobre pensamento criador

na educagao aumentaram sensivelmente a partir da década

anos 60, Paul Torrance (1771) menciona indmeros progra

experimentais desenvolvidos por universidades america-

, Outros sistemas escolares e instituigocs linadas a
pesquisa. 0 talento criastivo de alunos passou a merecer es
pecial atengSo. Algumes instituicoes desenvolveram um pro-
nrama sistematico de premiacao e bolsas, como o National
Mferedit Schorship Corporation e o American Institute of
Research (p. 98 e seg.).

Os métodos de solugao de problema utilizados atual-
mente, de acordo com P. Torrance (1971), poderiam ser clas
sificados em "tradicionais" e "novos", (s primeiros sao

racionais e 10qgicos; 0s "novos" métodos tentam ades-
trar a pessoa libertando-a de suas inibicoss emocionais (p.
177)., Utilizaremos essa classificagao nos tﬁp_cns que se
sequem,
Os dados que apresentaremos, de forma sucinta, ilus
tram algumas temdfncias na abordagem de solugso de proble-

. . L4 . 1 )
as. Iniciaremos com o classico trabalho de John Dewey, um

principais precursores dos 2studos nasta esfera, So-
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o modelo proposto por Herbert Thelen, inspirado em

~

imbos nao tratam a solugao de problema como catego-

. f .
zagem especlfica, mac scus modelos

para abordagens dessa natureza. Por

Ns Etapas de Deuwey

Na obra escrita por Dewey em 1910, intitulada "Houw

Think", esse pensador j5 havia exposto as etapas tempo-

das atividades intelectuais na solucgso de problema.

De acordo com Ausubel (1980, p. 8), essa descricgao de De

wey nao foi grandemente melhorada. A analise apresentada

Devey, de 2cordo com o Pr;rTiO, constitui uma explica-

;a0 dos processos do pensamento reflexivo. Segue-se resumo
dessas etapsas:

o S - = “ .
fase = Sugerct pe nt icla=5 i3

uma situag qu2 contenha uma dificulda

e a pessoa enfrenta a3 mesma com o fito de resolvé~la,
servagoes, ent3o, s30 realizadas. Os fatos observados
constituem os dodos do problema. 0 pansamento busca inter-
ysrets=los para chegar a um ohjotivo determinndo. Surgem su
baseadas no comportamento de rotina; mas, as mes-

nao resolverem a3 situagao, Ocorrem ou

fase = Intelectualizacgac As condigoes gue constituem
o embaraco 530 melhor percebidas C dados do

. f . ]
problema, que a principio eram sentidos c

~ w i ’, = .
ga, sao melhor definidos. Ha uma intelectusal

VA
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culdade que se torns um verdadeiro problema.
tos gue se deseja atingir tornam-se claros.
- . - Py r . . ~
- N ideia-nuia, 5 hipotese - A primeira sugestao
. . ~ |
ocorrida em face da situacao problematica brots
& aue s t < 1 £ : 3 e ¢ soemmen ;
sem que se tenha dominio sobre a mesma. um processo es-—
» -~ ” . ' . '
pontaneo e nao ha naeda intelectual ns sua vinda. Ums nova
~ F A i i & ~
sugestao surge gquando os varios elementos intelectuais sao

- - [

dominados e a sugestao inicial e corrigida, modificada. Es
a se constituir uma suposigac definida, ou seja,
. Ld . . -
uma hipotese ou ideia-quia.
2 < [ s s .
42 fase -~ 0 raciocinio - 0 r ncinio, a partir de uma hi-
otese, depende da experiencia anterior do indi-
f o ] Lo o : i i
viduo gue precede a invostigagao, como tambem
cultural e cientifico da época o do lugar

.

o N O S .. B e S N pol PR - P T L
importantes que sao conhecidos de um individuo, ajudam=no
- . . . i . -,
a verificar que implicagoes a hipoteses pode levar, tendo
em vista um objetivo determinado. As conseqlicncias
-’
potese
¥

52 fase = Verificacgao da hipolese pela agao - Na

- ’ - -
nal, busca-se a prova de hipoteses pela verifica

-~ i - - . ” .
¢ao direta do fato ou por um experimento, isto e, as condi

0oes sao deliberadamente arrumadas, de acordo com as exi-
- - ’o . ,
'ncias de uma ideia ou hipotese, para ver se realmente o-
. . - - , .,

correm os resultados indicados teoricamente pela ideia,

2 o L
[ssas ctapas, na realidade, nao ocorrem uma apos a3
outra na ordem enunciada. De acordo com Deuey (1959), "ca-
da passo do pensar verdadeiro faz alquma coisa para comple
tar a formagao de uma sugestao e promover a transformagao

. * . . . bl . .
dessa ideia=-guia ou hipotese orientadora". Deuey nos expli

oo
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~ i ” ~
ca que a "elahboracg3o da hipotese n3o espera até que o pro-
blema tenhs sido definido, pois ela pode aparecer em qual-
quer tempo indeterminado" (p. 118).
As etapas de Dewey refletem uma preocupacao gue nao

L4 & ”
e apenas sua, mas de seu meio e de sua epocz. A5 suas i=-

-, - - e 1
deias a respeito da resolugaso de problemas e o pensamento

~ - . ~ ol - f .
reflexivo vinculam—se a evolugao do pensamento cientifico
: ) 1 = A 3 < %
em desenvolvimento. Esta linha de ideias e associada a uma
= L ~ . - z ~
outra orientagao educacional, que a instalagao do pro-
I ” - . ~™
cesso democratico nas relagoes pedagogica: 530 os valores
do contexto mais gorosa democracia americana
. . 57 3
que ele procura cristalizar nesta preocupagao, a nivel de
sala de aula.

']

Abordagens "Tradicionais" Mais Recentes

Os modelos de solugao de
Lo - - .
preocupacao logica e racional,
i e £, g
daptagoes, por varios teoricos da educag:
associados a outros conjuntos de ideias, como a de
. . L fo ) L s W
acia e pensamento cientificoj em outros, vinculado
de "ensinar
dessas abordagens mais recentes,
John U, Michaelis (1963), um nome razoavelmente co-
nhecido no Brasil, foi um dos gque desenvolveram
-~ = o ] oL
semelhadas as de Dewey, para o ensino de Estudos
a0 nivel da escola elementar. 0 processo de inv
r
1

adaptado ao nivel das criangas que, em trabslhos de grupo,

{efinem e atacam problemas sociais relevantes. No caso, a

VA
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Unm modelo de aplicabilidade mais ampla € o desenvol

vide por Herbert Thelen (1960). Csse modelo foi analisado
por Joice e Weil (1973), o que, de certa forma, poe em evi
déncia a sua atualidade., Come Dewey e Michaelis, a propos-—
. ~ - -
ta de Thelen enfatiza a resolugaoc de problema, atraves de
- - o - ~ - -
investigagao grupal, e a dinamica do processo de relaciona
., ” = ¥
mento democratico. Este ultimo aspecto, independente do
it - a . ” i - A rd
conteudo da disciplina, e absorvido pelo proprio metodo de
ensino. Esse fato torna cste modelo extensivo s uma ampla
qama de disciplinas escolares.
'. -
Thelen constroi o seu modelo a partir de um= concep
cao de homem e de sociedade. A educagao deve provir da
L * 1 1 'L'
prcocupacgao contida no fulcro do processo democrat
- i ~
ra Thelen, esse fulcro e a negociagao
0 estabelecimento de uma ordem social. Essa
F 2N ~
no estatico, mas muda com as alteragoes das
das pessoas. As formas sociais
devem ser alteradas atraves
(g s & y : ~ &
um processo ciclico que, atraves da negociagao entre
homens, incorpora novas regras de conduta, adequandc-ss
. # .
205 novos contextos historicos,
modelo de ensino procura reproduzir o padrao
negociacao da sociedade na situagao grupal de sala de
- g iq = i i t 2
la. 0s conteudos de aprendizagem nao devem ser ministrados
& L - - : - -
sem ensinar-se tambem o processo social pelo qual ele foi

negociado, Essas duas grandes orientagoes sao assimiladas

A
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ac modelo, dentro das preocupacgoes que se sequem. A organi
zacao e interpretagao das ideias e nossa, a partir de da-
dos extraidos do capitulo de Joice e \eil
modelo.

17) Contato com a situagzo-problema, As T

nos, os pontos de vista conflitantes sao fatores esti-

= B i ~ - .
mulantes do interesse. 0 foco da situagaoc e estabeleci

do. A situaqgo—prohlema, que pode ser proposta ou nao

pelo professor, deve ter potencialidade pars gerar i-

deias.,

Aos astudantes compete identificar e fFormular
problazma. ﬂfwmfrqu,

cheaoar a uma conclusiho ou cnluggﬁ.

A investigacao requer atividade nova numa situagao real
e experieéncia subseqliente que gere novos dados.

requer uma forma de organizagao grupal, definicao de
papéis e tarefas e, naturalmente, um certo nfvel de

—~ rd . . —~ i ”
compreensao do metodo. Este ipclui formulagao da hipo-

- [
de dados, testes de hipote-

0 modelo preve gu » deva possibilitar ao aluno ativi
dades reflexivas, de formo que este, formulando verbal
mente as experiencias adquiridas, possa reorganizar as
- L4 - - 1 _~

novas ideias a novos e mais poderosos padr
No desenrolar do processo de investigagao, o profes
sor deve facilitar condicoes de trabalho & atuar como con-
selheiro académico, respeitando as decistes grupais dentro

p— - ~ - -~ - - ~
de uma atmosfera de intercambio autentico e de neoonciacgao,

O
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Heuristicas para Solucao de Problemas em

Um trabalho que pode exemplificar a preocupacao de
"ensinar a pensar", sem vinculagao com problemas sociais
Epi ’ : > : s
especificos, e o proposto por Robert H. Davis e associados

(1979). Estabelece conexao entre as etapas para solugao de

r . s
problema e heuristicas, entendidas estas como reqgras opera

cionais para a snlu;ﬂo de problemas em neral,

A abordagem de Davis e associados é comportamental
e baseia-se em orientacgho ldgica e racional. Pode ser con-
siderada tipo "tradicional", se aceitarmos a classificacao
de Torrance. A "solucao de problemas" ¢ concehida como  um

de aprendizagem especifico, nos moldes propostos por
a.né, e nao uma abordangem extensiva a quaisquer modalida-
de aprendizagens. As etapas de solugao de problema,
semelhantes as de Deuey, fornecem uma estrutura a par-

L r -
da qual sao elaboradas as heurlisticas, coma mostramos

seqguir:

-, -
problema., Varias g y aprasentam
w - , r
problemas potenciais; no entanto, e possivel
as envolvidas nessas situc s atentem
. [ . A . "y P P it . < . S T
pouguissimos deles. Numa situagao escolar os aluno
vem se2r orientados a reconhacer um
>le se depara.
Formulando problemas., (Quando o problema
seus elementos
Busca de solugoes, 0 formulador do pr ema coleta in-

formacoes pertinentes ao prohlema. A partir dos dados
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15 solugoes

sao formulada

Passagam entre solugao e selegao de uma abordagem, Exis
tindo varios solugdes para um problema, o estudante

ve ser ensinado a selecionar as mais adegquadas para a
situacao especifica. Por "mais adequadas", o0s autores

~ i r .
entendem a solugao gque traz maiores beneficios para o

. . ) r . .
investimento de recursos disponiveis = que tenham mais

probabilidade de sucess

Implementacao e avaliagaon. A soluguoo inicial

’ % ~ . '
posta em pratica. A nncias subseqglicnt
rao informagoes a respeito da praticsbilidade da solu-

cao em termos do ohjetivo visado. 0 feedback obtido de-

¥

?

. - = , ~
terminara o proxima | 5 3to e, se novas solugoes de

vem ser tentadac

- g r -
A partir dessas etapas, sao elahboradas as heuristi-

5. Constituem, de acordo com os autores, reqras operacio

- - ,
principios, tal comoc as estrate-
. = - | r L

sor. Lxemplos de heuristicas

cetapas acima mencionaedas sao as
[} g L - o r=] =
Heuristica ligada a 1? e 22 etapas:
"Quando treinar o estudante para solucionar problemas,
- , 4 - . - -~
proporcione pratica na identificagao e no exame de
os elementos de um prob
r . .
Heuristica relacionada
5 I " 1 5 ~ ~
"(,..) proporcione protica de variagao na relagao

os elementos do protlema.™
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Heuristica para a 32 etapa:
"Encorage os estudantes a produzirem diver
para um problema antes de adotarem qualque

60/262

)5
. o . r - '
0 tipo de pratica baseado na "heuristica da desco-

berta" ainda nao tem bases bem sssentadas na literatura es
opn ~ . . .

necifica de solugao de problema e criatividade. Mesmo sen—

do defendids por autores como Bruner, Suchman, Torrance e

- - dl . ~
coutros, essa propnsigao encontra serice xsistencia.

As "Novas" Abordagens

as "novas"™ abordagens de so-
sugestao de Torrance (1971),
tentom adestrar a pessoa, libertando=-a de suas
emocionais. Csses motodos
~ofas de soluczou de probl como mais im=-
tante do que o racional. Cntre os fFatores emocicnais que
podem bloguear a2 criatividade, geralmente sao arrolados: a
.ta de confianga em si mesmo, o medo de ser dominante e
as tendéncias para o excesso de dependéncia.
tos programas de treinamento baseados
de acordo com Torrance (1971), s3o
nessoas a adquirir introvis3o quanto a
butos, interesses e capacidades de personalidade, em
rclagoes com o processo criativo (p. 182).
Como explicitamos anteriormente, estamos conceituan

a criatividade como s expressao mais elevada da solugao

de problemas que, de acordo com Ausubel (1980) envolve
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"novas ideias ou transformacoes originzis de idéis e
nénese de novos prin c1[-o" integrativos (super-ordenados e
nlicati " 48 Naf Y e e
explicativos)" (p. 487). Dal considerarmos necessaria, ne
- ' . ~ - -
te topico, uma breve incursao na area de pesquisas relati-
~ - - -
va a criatividade,
- . L4 -
Selecionamos apenas dois metodas para ilustrar as
chamadas "novas" tend@ncias: o de 0Osborn (o "Brainstorming")

ou Osborn=-Parnes, e o de W.J.J.Cordon e associados (o

- -. - - # - -
etics"), Este ultimo sera descrito com maiores deta-

0 "Brainstorming" Derivados

’ -
desenvolveram varios metodos |

Brainstorming" (Tumulto cerebral),

List for New JIdeas"., 0 cobjetivo destas meto-

~

. . . . . L4 .
inclusive suas aplicagoes educacionais, e crisar

. it . . - r .
goes para liberar um individuo ou grupo para produzir
4 . P ’
prontamente, sem criticas prematuras. 0 apos ter-
. - Al ’ - i
se conseguido um numero suficiente de ideias, e que e fei-
ta a triagem e julgamento a pertir de cert b jetivos pro
Aloumas regras do "Brainstorming" 530 as seguin-
- r . - ' . -
tes: (1) Esta eliminada a critica; (: an benvindas as im
crovisacoes; (2) Nueremos gquantidade; 1) Aceitamos combi-
nagoes e reformulagOes
Os procedimentos de Osborn-
'J 4 3 ! 4
metodos de ensino, sendo alguns deles »a

cacbes. Torrance e Torrance (1973) relatam um rcsumo de 22

experimentos bascados no "Nshorn-Parnes
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- ol Z - . . . . |
Solving" (Metodo Oshorn-Parnes para a Solugao Criativa de
- - r -
Problemas), aplicados a alunos da escola primaria e secun-
dz ! b jetivande o ensino da criatividade, 0s

de sucesso.

}s estudos de J.J. GCordon e associados,

com F, Vidal (1971), foram mais longe que os de

seu metodo "Sinetics" foi aplicado, em sua fase

ao desenvolvimento da criatividade de grupos em organiza-

~ . . . # - .
goes industriais dessa fase a aobra Sinetics: The Devel

opment of Creative Capacity (1961).

Posteriormente, o "Sinetics" foi adaptado a situa-
coes escolares para os jovens educandos. 0 trabalho de Goxr
don "The Methaphorical Way of lLearning and Knowing" (1970)
contém as aplicn 0es desse procedimento 3 sala de aula.

0 termo "Sinetics" significa reunir elementes dife-
rentes e aparentemente irrelevantes. A palavrs € usada na
expressao "teoria sintlti yaTra descrever uma visao do
processo criative do homem; € também usada para descrever
urm programa de adestramento desenvolvido a partir da teo~
ria"® (Em Torrence, 1971, p. 180).

Ns pesquisas de Cordon e associados analisaram o
processo de pensamento que ocorre durante uma atividade de
invengao. A partir dessas : ises, selecionaram quatro es
tados psicoldgicos que 530 peculiares do process criati-
vo. Esses estados s3o0 os sequintes:

(1) "Desprendimento e envolvimento". Consiste em deslocar

AVA
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-
h A

&3
si

de diversos tipos de

icos. Objetivam

37

0 problema de snru contexto original, com o fito de vé-
- i ,

lo de uma nova otica e, apos, envolver=sec nele de for-

ma a que possa desenvclver novas intuigOes, Exemplos

L4

de envolvimentos e a pessoa imaginar-se como se fosse

rd ” .
certa parte de uma maquina, uma planta ou animal, ele-

mentos estes vistos como participantes do problemag
. L . " . .
0 segundo estado psicologico e o "adiamento",., Consiste
. - s . . o~ b
em resistir a primeira solugao que vem a mente, para
& L = . =1 L
propiciar o rgimento de outrs melhor;
terceiro : > a "especulacao” uc visa ssi
; L L b2 c s ot digall ’ q..l_. J fE a pr}J\}l-
- - 7 .
livre fluxo de ideias;
” - 1 - - -
0 quarto e a "autonomia do objeto", que constitui 0
. # o . ~
que acontece quando as ideias a respeito da solugao de
- 3 3 il .
um problema concretizam-se e adquirem vida propria.

- - - . . .
Varlos mecanismos operacionais foram desenvolvidos

desenvolver esses estados. Sao abordagens com duas o-

insolito o familiar;
tornar familiar o insoli
As atividades metaforicas constituem os mecanicmos
Yal a0 maximo, at

'

A aplicagao do "Sinetics"

- 3 ”
aula B realizads atrasves de duss estrate

tas,

i 1 - - -
por sua vez, sao subdivididas em sete fases cada uma.

= L4 . = ~
nNnstrategia Um" raecebe o nome "Explorando o nao=fa

miliar", 0Objetiva-se,nesta fase, de acordo com a interpre-

~

tagao de Joice e Weil (1972), auxiliar o estudante a com—

3

preender e internalizar novas informagoes, comparando

oo
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contrastando uma analogias familiar a um material n3o0-fami-
liaTs

Citaremos, resumidamente, uma exemplificacao tomada
por Joice e Weil (1972) da obra de Gordon. 0 professor in-
troduz uma descricho tedrica do que é democracia. ApGs, O

estudante e soli ado a listar as conexoes que ele perce-

be entre a descrigaf e democracia e o corpo humano

Uoa

gue-~se uma indicagao para que o aluno escreva um pegqueno

i

texto moztrando suss conexoes nﬁ%lé;innﬁ 3!
demonstrar em que pontos essas analegi
e onde nao o s3o. As fases posteriores devem culminar
com uma atividade em que o aluno gere suas proprias ai
gias e explore similitudes e diferencgas (p. 237
Meste exemplo, n3o & explorada a fase trds, em que
30 aluno para "ser a propria coisa"

N "Fstraténia Dais" & denominada "Criando alno  no-
vao", 0 objetivo, como o proprio nome di: e criar ylguma
coisa nova, ou seja, ver coisas fam le uma manecire
nova, nao habitual. Pode scr a sc cao de um problema
cial, um produto novo, etc. Nesta estr a, D mecanis

- s -~ ’ g . - -
metaforico nao e usado - nalise, Mmas para crTiap dist:

e e

4
ena e

exemnplo, retomad
lasenho de uma

secuinies, 3 exploragao de

analogias, inclusive solicitando ao aluno para

. - , . . . .
imaginar-se ser a propris analogia selecionada., Ao final,

o estudante retorna ao problema original, ja agora com uma

=
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. - 'r.. -
ibliografics sobre treina-
Ausubel (1987) resume

na capacidade de res




- - - [ -
familiaridade com a logica

especial da

determinantes coanitivos como sensibilidade a proble-

mas, originalidade e curiosidade intelectual; estilo

cognitivo; conhecimento geral a respeito de modos efi-

. s,
cazes de resolver problemas; mestria de estrategias es

pediais de solugao de problemas em disciplinas parti-
culares; e

tragos de personalidade como impulsao, persistencia,

flexibilidade e ansiedade (p. 487).
A posicao de nfusubel, defendendo que o espirito Cri
o s0 pode ser melhor desenvelvido no contexto de uma
disciplina especffica, ¢ um rctornn 2 maior valorizagao
dos contelddos de estudo da escola. Redimensiona o endeusa-
~ento do método como Fim em si mesmo, contrarisndo certas
tendéncias de aficcionados da solugao de problemas. Alquns
ensino produzidos recentemente tambem apontam
da educacao cnfatizam
portancis ds linguajem e dos conteldos das disciplinas
estudo (veja-se, por exemplo, Smith e Fnnis, 1971; Schef-
fler, 1974; R.S. Peters, 1969). 33 nos referimos a estes
aspectos quando tratamos da analise de Nuthazll

bre o Modelo Racional.
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PROGRAMAS DE ENSINO BRASILEIROS

E_MODELOS PARA ALFABETIZACAD

Destinamos esta parte do nosso trahbalho para o estu

do de aspectos relevantes da produgao brasileira no campo

- ] , 4
de nosso interesse, que ests voltado para a analise de pro

gramas e seus modelos de ensino. Selecionamos dois progra-
. - - - L -
mas de ensino que satisfizeram a alguns criteri
l. Os materiais produzidos deveriam conter certos tipos de
dados, suficientes para caracterizar os contornos de um
modelo de ensino,
Esses materiais deveriam estar embasados em fundamenta-—
e [ . . . €.
coes com um certo nivel de consist@neia cient{fica.
Os programas deveriam propor solugoes para problemas re
. i -
levantes de nossa realidade educacionsl, na 3rea de en-
. . , [ 4
sino e aprendizagem, e ter um bom ou razoavel nivel de
aceitagao reqionsl ou nacional.
- . LA . .
Considerando esses criterios, a partir do que exis-
te em disponibilidade em nossa rcalidade educacional, opta
mos por selecionar programas de alfabetizacio desenvolui-
o . s, 0
primelras series da escola de 192 grau.
escolaridade onde se localiza um dos pro-
. . . . #
blemas cruciais de nosso sistema de ensino, que € a ocor-
-~ . (4 . r -~ ~ 1
rencia de altos niveis de evasao e repeténciz escolar.
Us programas selecionados loram:
i = b 1 1
destinado as primei-

— i -~
12 Grsu das Escolas do Estado da Amazo-
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r . . .
naodo ao mesmo nivel de escolaridade, mas para ser utili

zado em todo o territorio nacional.
Algumas caracterfisticas comuns desses dois progra-—
mas sao as seguintes:

a) ambos desenvolvem os seus embasamentos curriculares a
partir de pesquisas de aspactos da reslidade social a
que se destinam e, também, utilizaram subsfdios produzi
dos no campo da psicologia. 0 projeto "Cartilha da Ama-
z0nia" adota uma orientacho behaviorista e o Alfa=Um se
baseia numa Drientaggo cognitiva. Portanto, temos duas
abordagens diferentes para solucionar problemas de um
mesmo nivel de escolaridade;
os dois programas sao destinados principalmente a crian
Gas culturalmente carentes:

ambos produzem materiais destinados tanto zo aluno - pa

ra as suas tarefas diariss de aprendizagem, como a2 pro-
fessora - para as suas atividades de ensino. Temos,
pois, um tratamento dos conteldos (seleg3o, organizacg3o
etc.), como também do aspecto diditico referente ao en-

- ”»
sino desses conteudos.

r
|2

4
or estas caractera

sticas, estes programas fazem
parte do que podemos chamar de "nova gerac3o de materiais
instrucionais" brasileiros.
Os esforgos para produgao destes materiais devem
; ; . P
ser louvados, pois os seus autores enfrentaram a dafaeal

. . - ,
tarefa de propor programaos instrucionais amplos, numa areas

. r .
bastante complexa, que envolveram tanto pesquisa basics co

mo pesquisa zplicada.
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0 nosso principal objetivo, so abordar estes progra
mas, nao foi fazer uma avaliagao, mas efetuar uma andlise
que possibilitasse captar os dados principais pertinentes
a um modelo de ensino, destinado 3 alfabetizacao de crian-
¢ase. 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 a 12 série da [scola de 10 Grau, procursmos descre-
Ver os aspectos gerais destes dois programas, incluindo,
também, uma reflex3o sobre alguns pontos. Como tratamos
com um campo pluridisciplinar, esta reflexao tem suas limi
tacOes naturais decorrentes de ser Feita por um dnico ana-
lista,

UOs aspectos de nosso interesse s3o os sequintes:
19) aspectos relacionados a coerfncia interna dos progra-

mas, focando especialmente as relagdes entre proposi-
goes tedricas e a operacionalizacao destas nos mate-—
riais. Interessou-nos saber se essas proposigoes, trans
formadas em princfpios curriculares, estao operaciona-
lizadas > materials e, ainda, se esta operacionaliza
G50 € viavel para uma ag3c dos educadores:
aspectos tedricos relevantes para a montagem
Qramas,
Procuramos verificar se s aspectos tgﬁricos, ou
curriculares, encontram apoio em estudos e pes-
gquisas, fugindo ao dominio do folclore pedagﬁgico,

ja, "... pressuposto amplamente aceito msas empiricamente

nao testado, acerca da relagao causal entre um dado progra

ma ou operacao de en e um dado resultado educacional".
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(hustin e Paros, apud Goldberg, 1975, p. 7).
Com relagao a estss preocupagoes, a discussao foi
desenvolvida especialmente com o modelo cognitivo de alfa-—

betizagao do Programa Alfa-Um. Uma das razOes desse proce-

. ’ . £ . .
dimento e que os principios curriculares deste programa fo

. ’ . r .
ram selecionados de amplas areas de estudos cientificos,
- - ,
que envolvem polémicas em muitos de seus seamentos., Alem
. - L
existiram outros aspectos gue tambem apresentaram
problemas e por isso suscitaram reflexao, como: (a) a coe-
4
1

-~ - . . . ’ .
rencla, em alguns pontos discutiveis, entre os principios

tedricos e as solughes praticas contidas nos materiais (b)
as possibilidades de levar-se 3 pratica de sala de aula es
tas solugoes,

AQuanto ao projeto "Cartilha da Amazonia", nossa ané
lise restringiu-se, principalmente, a verificar as rela-
¢0es entre proposigoes tedrices e a operacionalizagho des-
tos nos materiais, e os dodos relativos ao modelo de ensi-
no. A razao dessa snslise mais limitada & explicada por
termos constatado:

(a) forte coeréncia interna existente entre principios te
ricos e solucoOes prﬁticas, tanto dos materisis como do
modelo comportamental de alfabetizacao;
coeréncia externa em relaczo aos quadros vigentes,
bastante testados, de modelos de controle comportamen-—

tal da linha de S5kinner e Keoller,

Estas infertncias puderam ser feitas n3o0 so a par-—

4

tir da analise dos moteriais do Projeto "Cartilha da Amazd

-

nia", mas também do trabalho de Uitter (1977),  ja citado,

O
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i - .~ = o ” -
no qual sao justificadas as opgbes tedricas e

’, - 1] - -
Para a analise do modelo de ensino de alfabetiza-

o0, contido em cada um desses programas, utilizamos o qua

1] [ . -
dro teorico proposto para esse fim.
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CAPfTULD XIX

0 PROJETO "CARTILHA DA AMAZONIAM™

0 projeto que chamaremos "Cartilha da Amazonia" @
um otimo exemplo da concentragao de esforcos de pessoas de
ciéncia para resolver problemas nacionais de educagao. Tra
ta~se de um projeto que reuniu uma equipe original: um psi

célogo, especialista em Psicologia Comportamental aplicada

-~ ~ . s * - -
a educagao, dois biologos e educadores. Dessa estranha sim

biose surgiu um produto original - um conjunto de textos
para alfabetizagazo de criangas, incluindo, também, a intro
dugao de principios éticos, de vivéncia e cient{ficos. A
nosso ver, o projeto desenvolveu também as bases princi-
pals de um modelo de ensino para alfabetizagao, cujos da-
dos procuraremos captar neste trabalho.

0 materisl bibliografico que estamos wutilizando &
constituido da Cartilha da Amazdnia - Livro do Aluno (wit-
ter, Kerr, Fonseca e Ramos, 1979a), do Livro do Professor
(/itter, Kerr, Fonseca e Ramos, 1979b), da Tese de Livre
Docéncia intitulada "0 Psicdloqo Escolar: Pesquisa e Ensi=
no" (witter, 1977, p. 603 a 676) e dois artigos publicados
na Revista Ciéncia e Cultura (Witter e Ramos, 1978 e Kerr,
Witter e Ramos, 1979), relativos a avaliacdo dos resulta-
dos do projeto "Cartilha da Amazonia".

0 projeto teve inicio em 1975, quando o Diretor do
Instituto Nacional de Pesquisa da Amazonia, o biﬁlogo lJar-
wick E. Kerr, convidou a Profa, Dr2, Geraldans Porto Lit-
ter, da Universidade de Sao Paulo, para coordenar e orien-

tar a elaboragao dos textos destinados ao professor (Livro
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do Professor) e ao aluno (Cartilha). J4 no infcio de 1976,

foi realizado o primeiro teste da Cartilhs em cursos expe-

. ] L4 . . .
rimentais e, tambem, foi preparado o primeiro orupo de pro

fessores gue deveriam trabalhar na alfabetizagao. No ini-
cio de margo desse mesmo ano, iniciou-se o trabalho com as
criangas da rede oficial reqular de ensino de Manaus. NQua-
tro avaliagoes da eficicia do msterial fForam realizadas em
1976. De acordo com Kerr, em 1977 e 1978 quase 30 000 car-

tilhas foram utilizadas., A edic3o de 1979 foi de 185 000 e

 xemplares, o que atesta a grande envergadura deste proje=-

to.

[ 4 . - g
Caracteristicas Gerais do Materisl

As caracteristicas gerais do material de alfabetiza
Gao sa0 as sequintes:
= r
(1) A cartilha e composta de 107 folhas avulsas, cada uma
destas constituindo uma pequena unidade de trabalho do
aluno, proposta no formato de instrucao programada. A
L4 * -~
tecnica usada pars a apresentagao e coleta de respos-
tas dos alunos, durante a realizag3o de suas tarefas,
de acordo com Witter (1977), foi a aprendizagem de a-
cordo com o modelo acoplada a de desvanecimento de es-
r
timulos;
Manual do professor, chamado Livro do Professor, em
. [ . r LA
que consta: um pequeno historico; um capitulo teorico
denominado "Aprendizagem da leitura"; descricao geral
do programa; sugestoes de atividades para o professor;

um glossario para auxiliar o professor sobre os termos

oo
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de todas as 107 ligbes da Cartilha; oito anexos, que
sao constitufdos de textos curtos, escritos por espe-
cialista, mas numa linquagem acessivel, sobre infor-
magOes gerais e cientificas (Ex.: "Nossos peixes nac
sao mudos", "A pesca do jaraqui"); informacBes sobre o
treino verbal-oral para as aulas de alfabetizag3o.
Embora a riqueza de informagoes do livro, que envol

-, - - - "~
veu o trabalho de varios especialistas, dele nao cons-

ta uma sistematizacao do modelo de ensino utilizado.

A Seglléncia e Organizacado das Unidades

Trata-se de um curso com o conteldo altamente estru
turado e organizado de forma cumulativa, isto &, cada uni-
dade de matéria de estudo & pré-requisito para as
qllentes. No caso, & a natureza do prﬁprio conteldo de al-
fabetizacao que faz estas exigéncias e nao propriamente o
modelo de ensino. Por isso, revisdes e exercicins de fixa-
gao periodicos s3o previstos.

0 Livro do Professor apresenta, na classificacgao Qe
ral dos quadros (ligoes) da Cartilha, a sequinte organiza-
cao:

Parte I = "Introdugao ao Programa"
Essa parte tem os sequintes objetivos:

"l, Familiarizar a crianga com o material;

- L4 3
2. Ensina-~la a usar corretamento o papel e o instru

. AT W
mento para a escrita (lapis, esfereografica ou
. ’ .
hidrografica);

. ” b % ~
Ensina-la a trabalhar sequindo as diregoes: es-
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querda-direita e de cima para baixo e
. ” v
4, Treina-la a3 observar e a reproduzir modelos."
Alguns cuidados preliminares s3o indicados para que

o professor possa dispor da classe em condigbes para ini-

ciar a alfabetizagao. Esta etapa & composta de 5 ligoes,

. g - 2
8s quals constituem um pre-=treino.
- - l'
Parte I1 = "Leitura e Escrita em Maidscula"
Os objetivos propostos para essa parte s30 03 se-
guintes:
* . L .

"l. Continuar a desenvolver na crianga a tecnica de
observagao e de complemento de acordo com o mo-
delo;

. . . . ~ . . £
Treinar discriminagao escrita das vogais e sila-
3 - .

bas simples escritas com letras maidsculas. No

= . ,
final desta parte a crianga deverd ler e escre-

4

ver palavras e sentencas formadas com sllabas
que aprendeu quando escritas em letras de forma

- e,
maiusculas.”

- - L - - -
Este grupo de ligoes (55 gquadros ao todo) é dividi-

do nos seguintes tipos de atividades:

) TREINO
Pre—=treino

Informacao Revisao

2 1ligoes 40 ligoes 8 ligoes

. . &y . .
As ligoes chamadas de "quadros-critério" indicam a
necessidade do professor avaliar um determinado grupo de
-~ = ~ '
ligoes. Observa-se uma quase sobreposigao com o numero de

ligGes destinadas a aquisicho de informactes.

$
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Parte III = "Leitura e Escrita em Minlscula"

Objetivos:

"l, Continuar a desenvolver na crianga o uso da téc-
nica de observagZo e de completar tarefas de a-
cordo com o modelo;

Discriminar o tamanho;

Formar o conceito de letras "maidsculas" e "mi-—
nﬁsculas";

Maior flexibilidade e correcao no tragado das le
tras com linhas retas e curvas,"

No final desta parte » crianca devers estar apta a
escrever e a ler palavras, sentencas e perfodos escritos
em letras de imprensa ou de forma, mailsculas e mindscu-
las.

A divis3o da quantidade de ligGes quanto asos tipos

. . -, .
de atividades e a seguinte:

TREINO

Informagao

ligoes

Nesta parte do curso as "ligbOes=Critério"
numerosas que as licoes de informagoes, devido ao esqgota-
mento das nogbes basicas pars ests fase, apds as 20 li=-
c0es, e realgar-se a necessidade de fixagao dessas nocoes.
Na analise que faremos a seguir, preocupar—-nos—emos

. . . . [
em captar aspectos principais do embasamento cientffico do

. . . . - ~
projeto, dos materiais utilizados, do metodo, das relacoes

- o 'd
entre os materiais e o metodo.

o
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. [ 4P
Bases Cientificas

0 material produzido para o projeto "Cartilha da A-

-~ . . 4 . .
mazonia", constituido pelo Livro do Aluno e o Livro do Pro

fessor, e o método proposto para utilizacgzo deste material,
constitui um todo coerente, pois est3o embasados em uma
mesma orientacgso cientifica - os princfpios da Analise Ex-
perimental do Comportamento. Além desses principios cienti
ficos, sao utilizados subsfdios especificos ds li‘eratura
relativa a produgac de materiais deste tipe, especialmente
0s relacionados ao precedimento de alfabetizac3o.
Considerada 2 unidade entre material e método, n3o
seria desejéuel que a aplicagao do material em sala de au-
la fosse feita fora do contexto do método. Pois, na reali-
dade, os textos constituem o prﬁprio suporte do método )
ocorre, entre ambos, uma influéncia mitua e fntima. A pré-
pria Witter (1977) preocupou-se em asnalisar s relagao en-
tre material diditico e o método, destacando que, especial
mento no caso especifico da aquisigio da leitura, a in-
fluéncia entre um aspecto e outro & muito acentuada, sendo
que o material deve atender 3s solicitagBes do método (p.
605). No entanto, a avaliagao proposta para o projeto refe
re=se apenas a "teste de material de aprendizagem" e nao
o uso deste no contexto do método. Dada a estreita ligagao
mﬁtodaumaterial, pelo menos algumas variaveis do metodo es
tariam sendo também avaliadas. Mas quais delas?
Considerada a envergadura do projeto, as varisveis

I d ~ .
do metodo, nesse contexto, n3o poderiam ser controladas,

mas sim o uso do materisl. Justifica-se pois a avaliacho

A
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proposta, embora este aspecto nao tenha sido explicado na
bibliografia disponfvel j3 citada.

A tecnologia de ensino adotada na Cartilha da Amazd
nia é a instrug3o programada linear, a qual baseia-se em
princfpios da psicologia da aprendizagem produzidos dentro
de uma orientag3o comportamental.,

530 retomados os estudos de Skinner para uma defi-

~ L4 . . . !
nogao das caracteristicas fundamentais da instrugao progra

mada, ou seja:
(1) participagao ativa do aluno;
(2) aprendizagem por aproximac®es sucessivas
veis gradualmente crescentes;
(3) reforgo positivo imediato e
(4) atendimento ao ritmo individual de cada aluno.
(Witter & col., 1979b, p. 17)s
Witter et al. (1979b) explica da seguinte forma a
utilizagzo da instrugao programada gque, tambem, constitui
a proposta metodoldgica para a utilizagao dos textos desti
nados ao trabalho de alfabetizacao:
Na instrucgao programada, o aluno se defronta
com uma situagzo estimuladora que lhe apresen-
ta uma informagao, solicita-lhe uma resposta,
ou ambas a5 coisas, Exige-se contfnus revisao
por parte do aluno, uma vez que a informagao
dominada anteriormente é freqllentemente solici

tada outra vez (williams, 1963). Anlém disso,

~

sendo uma forma de auto-instrugaso, permite =zo

professor, nradativamente, dispor de mai:

po pora atender individualmente aos alunos e
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54
para desempenhar outras tarefas para as quais

. ~ A
nem sempre dispoe de tempo necessario e por

)
esta razao, nem sempre tem sido adeguadamente
cuidadas. 0 professor poderd dar atengao a ca-
da crianga, conhecé-la melhor, desenvolver pro
gramas de criatividades, cuidar da socializa-
Gao da crianca etc.

Os autores justificam a utilizag3o da instrug3o pro
gramada para este projeto de alfabetizacso explicando que
esta estratégia neg especialmente indicada quando o profes-
sor pretende gque uma determinada habilidade seja alcanga=-
da por todos os alunos em um mesmo nivel de proficiéncia".
(...) "Assim, a instrugao programada € recomendada pars al
fabetizagao, especialmente quando hs muitss diferengas en-
tre os alunos" (Witter et al., 1979b, p. 19).

Para estruturacao do sistema, os autores levaram em
conta:

(a) que a complexidade do comportamento de ler, na fase de

uisigao, depende de indmeras habilidades especi-
cas, as quais implicam em um amplo repertorio de res
postas bésicas;

(b) a grande diferenga existente entre as criangas quanto

a esse repertﬁrio.

Essas consideragOes foram feitas tanto a partir de

estudos gerais sobre o desenvolvimento da crianga, como da

’ . | 4 - - .~ ~
analise especifica da clientela estudantil da regqiao amazo

nica. O0s grandes contingentes de criangas culturalmente ca
rentes da regiao determinaram um tratamento especial da al

fabetizagao, individualizando-a e colocando em maos do pro
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fessor em alto grau de controle do ensino.

Outros aspectos, que se referem a um detalhamento
do sistema de programagao e consideracoes pedagdgicas espe
cificas de alfabetizacso, foram captados do trabalho  de
Witter (1977). Organizamos esses dados em dois topicos:

- .
"aspecto verbal" e "sspecto grafico".

Aspecto verbsal

0 ponto de partida para a elaboracho da cartilha foi
a consideracao de que a aprendizagem da leitura deve par-
tir dos padroes linglifisticos usados pela crianga em sua
linquagem oral e, por processo gradual de modelagem, che=
gar ao padrao de linguagem dominante na comunidade (Wit-
bep, [1LOPY, 'p. 636).

Por isso, a equipe procedeu a uma pesquisa de levan
tamento de dados sobre o vocabulirio das criangas. Como ob
Jetivava-se, simultaneamente ao processo de alfabetizacao,
ensinar a crianca informag0es gerais e cientificas dteis a
ela, incluiu-se na pesquisa a obtengao de dados sobre o

r . L . . ” - L4
nivel de informagao das criangas a respeito de varios topi

I's - .,
cos., Incluiram-se, tambem, topicos sobre o que era raforga

dor para as mesmas, dada a natureza do modelo de enzino
orientacgao comportamental,
el . - . .
N tecnica de pesnquisa adotada foi a3 de entrevista
- - - - .
com roteiro. As criangas deveriam responder a topicos des-
. . (4
se roteiro gue incluiam:
(a) descrigao de seu ambiente familiar;
(b) perguntas sobre o que podia rotular em termos de pei-

xes, animais, plantas, alimentos e coisas, em espe-

A
AVAVEY

Vi
2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



cial, que a crianga gostava;

descricdo da atividade disria da prépria crianga, na-
quele dia, desde a hora que acordara;

contar uma histdria.

Ao todo, responderam 3s entrevistas 80 criangas,
selecionadas por sorteio de quatro escolas e classes da et
dade de Manaus, que também haviam sido sorteadas. Cinqlien=-
ta por cento das criangas eram do sexo masculino e outro
tanto do sexo feminino.

As entrevistas foram gravadas para extrair-se as pa
lavras chaves, Estas deveriam completar 75% do total dos
vocsbulos, Os restantes vocabulos introduzidos deveriam co
brir as dificuldades da l{ngua portuquesa. Foram obtidos a
partir de vocabulos emitidos por 15%, mais ou menos, das
criangas entrevistadas, ou aqueles incluidos pelos organi-
zadores da cartilha (na versso final eles constituiram cer
ca de 28%) (witter, 1977, p. 638).

A preocupagao de partir das caracteristicas verbais
e ambientals da crianga foi embasada, de acordo com
Uitter (1977), em varias pesquisas. 530 citadas: a de Woo-
den e Pettibone (1973), sobre programa de leitura para cri
angas do primeiro grsu; a de Mason, McDaniel e Callauay
(1974), que testaram varias formas de materisis para trei-

no de soletragso, objetivando facilitar a aprendizagem ini
cial da leitura; pesquisas realizadas no

s de Macedo (1971), Oliveira (1972), Machado (1975)

’

esquisa da propria litter (196%; 1971la; 1971b, 1973).(*)

. . o . . ’ - e
(*) Vejam—se essas citacbes bibliogrificas em Uitter
(1877).
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A pesquisa de Mason et al, mostrou que o uso de pa-
lavras extraidas do conteddo das estdrias dos livros das
criangas ou de seu vocabulirio bisico se apresentavne mais
of etivs, como elementos linqBfsticos para o treino wreten
dido, Witter (1977) especifica que os livros de estoéria
nos E.E.U.U., via de regra, baseiam-=se em pesquisas sobre
o vocabulario basico da crianca. Nuanto 3s pesquisas brasi
leiras mencionadas, dizem respeito a dificuldades de dis-
criminagao visual e escrita do segmento verbal (sflaba e

letra) a ser aprendido.

Aspecto grafico

0 material qrérico, apresentado em forma de instru-
¢ao programada linear, objetivou que a crianga trabalhasse
sem uma assessoria direta da professora. Algumas caracte-
risticas desse material e suas justificagOes cientf{ficas
estdo descritas no trabalho de witter (1977).

Umn desses aspectos & o uso de fiquras, Estas tem ta
monho pequeno e sao apresentadas em cor preta. Possuem no
texto dupla fungao. Uma delas visa a sugerir o significado

da palavra-chave, escrita ao sou lado, e que deve servir

~ rd =
de modelo para 2 sua resposta, A outra fungso e a de permi

tir as criangas oue coloquem a (iqura apés o término da
unidade, obtendo, assim, uma conseqitncia agradivel 3 sua
tarefa. Portanto, pretendeu-se que a figura tivesse as fun
coes de estimulo discriminativo e estimulo reforgador. A
figura ¢ relativamente simples para cvitar dispers3o e re-
fere-se a apanas uma palavra, e nao a varias. Ha pois uma

. . . 4 = f
correspondéncia imediata entre o estimulo-figura e estimu-
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lo-vocabulo impresso, que podem ser representados, de acor

do com Witter (1977), como se segue:

palavra emissao da

impressa Ru correspondente

Quanto 3 apresentacgao Fénica, baseados nos estudos
de Barr (1972), previu-se apenas a fornecida pelo préprio
aluno.

i técnica de desvanecimento do estimulo foi prefe—
rida também com base em resultados de pesquisas anterio-
res. 5a0 citados os trabalhos de Skinner e Krakower (1968),
de Witter e Copit (1971) e Griffiths e Griffiths (1976), os
quais apontam a superioridade desse procedimento em rela-
¢30 a outros (como o de s6 reforcamento, por exemplo).

Com relagao aos tipos e tamanho das letras, adota-
ram-se letras mailsculas de 14 milimetros, da lig3o0 7 até
a 61; e letras mindsculas, da ligho 64 a 106, tendo estas
a base menor de 7 milifmetros. 0Os autores justificam essa
predilecao, baseados nos trabalhos de Skinner e Krakover
(1968) e da propria aplicagio em varias regioes do pafs de
material elaborado por !Jitter e col. De acordo com uitter
(1977), obteve-se pleno exito tanto com criancas carencia-
das e nao carenciadas, utilizando=-se o materizl "Lendo e
[screvendo” de !itter e Copit (1971), em cujo aspecto gra=-

fico adotou=se essa forma de letra.
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Os autores explicam que levaram em conta certas de-

a o g . L s ., . .
Ficiencias da clientela, com repertorio basico muito bai-

x0, especialmente para movimentos de coordenagao motora

mais fina., 0 tipo de forma Qréfica adotada para as letras

inseridas em um espago de trés linhas horizontais que ser=—
vem de apoio as mesmas) e o auxilio da técnica de desvane-
cimento, parecem constituir condicgOes bastante facilitado-
ras para esse tipo de clientela.

Para que o leitor tenha uma boa nocao do que é esse
material, apresentamos as folhas 7 e 64, Nestas, s3o ini-
ciados os treinos com letras maidscul

las (f. 64). (Ver pdginas sequintes.)

Avaliacao do Projeto "Cartilha da AmazOnia"

0 que estamos chamando por avaliagdo do  projeto
"Cartilha da Amazonia" inclui:
l, Teste do material "Cartilha da AmazOnia" (Veja=se Wit~

ter; 197% g UWitter st &l., 1978).

/

L]

2. Teste de retengao da informagao cient{fica aprendids du
rante a alfabetizacgao com a Cartilha da Amazbnia (Ve ja~

se Kerr at al,, 1979),
0s dados que selrcionamos objetivam muito mais mos-
trar um novo estilo de preocupazao com os projetos educa-
cionais brasileiros, do que fazor uma critica das pesquisas
avaliativas. Essa preocupagao ganha significado se conside
rarmos a grande quantidade de materiais didaticos langados
no mercado educacional sem guaisquer testagens de eficien-
cia e sem uma especificacao precisa da clientela para a
qual foi destinado. Por essa razao, nos propomos apenas a
fazer uma apresentagao de dados das pesquisas acue, embora

permite captar a seriedade com que foi realizada.
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0 teste do material "Cartilha da Amazdnia"
0 objetivo da pesquisa foi comparar a eficifncia da
Cortilha da AmazOnia com outras cartilhas em uso na regiao

de Manaus. A aprendizagem pretendida pelo material testado

refere-se a alfabetizagac e, simultancamente, a nocBes de

.~ . a - . -~ o -~ . o~
Ciencias e outros conceitos Uteis » populagao da regiao pa

s a qual foi produzido.

Os dados disponiveis referem-se 3 avaliac5o do pri-
meiro ano de aplicacao da cartilha, chamada Etaps A. Nesta
fase, trabalhou-se com aproximadamente 6500 alunos, sen-
do metade do Crupo 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
0os sequintes topicos: principios basicos de aprendizagem
operante; instrucgao programada; aprendizagem verbal; hie-—
rarquia de respostas basicas para a aprendizagem da leitu-
ro e escrita; e condigdes de treino (Witter, 1977, p.651).
Por alguns desses topicos observa-se que foi adotado trei-
namento com base em nriﬁcfpias de um modelo de ensino com=-
portamental., Algum material mimeoqrafado sobre aspectos do
curso foil distrihufda, pois ainda nao se dispunha da "Li-
vro do Professor",

Tanto o Grupo Experimental (GE) como o Grupo de Con
trole (GC) ficaram constituidos de 39 classes, tendo 78 me
ninos e 78 meninas cada um deles. A seleocdo foi Feita por
procedimento de sorteio, sendo 4 sujeitos de cada classe.

Foram realizadas quatro avaliagoes, localizadas em

meados e no final de cada semestre. FEstas foram simulta-
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neas para os dois grupos: GE e GC. Na primeirs delas, ava-
liou-se emissao livre de palavras e ditado de 10 vocsbu-
los. Na sequnda avaliagao utilizou-se os mesmos itens, mas
acrescentando-se o completamento de sentencas e descricao
de gravuras. Na terceira, a prova foi igual 3 da segunda
avaliagao, na parte relativa 3 linguagem. Incluiu-se, além
disso, um exame de conhecimentos de Aritmética, Ciéncias e
de Integragao Social., Na Ultima avaliagao, acrescentou-se
na parte de linguagem, além dos itens ja descritos e usa-
dos nas provas anteriores, um teste de compreensso da lei-
tura e um teste de rendimento da gramatica. Mantiveram—se
as provas de nritmética, Ciéncias e Integragao Social (uig

ter, 1977).

. o .
Os autores da Cartilha da AmazOnia preocuparam-se,

- - ~ -
tanto atraves das avaliagoes como dos registros elaborados

para acompanhamento da evolugao da aprendizagem nas clas-
ses experimentais, de obter dados sobre as folhas em que
05 alunos haviam tido maior dificuldade. Csses dados se
prestariam para revisao da cartilha nas proximas edigBes e
para fornecer orientacso aos professores atraves do Livro
do Professor, a ser elaborado.

Os resultados apresentados revelaram, na
avaliagao, que o GL apresentou melhor desempenho
no total. Na segunda, o GE apresentou superioridade signi-
ficante em Comunicagao e Expressao. Na terceiras avaliac3o,
nao houve diferencas de desempenho entre os grupos na area
acad@mica de Comunicag3o e Fxpress3o, de Matematica, de
Ciéncias e Integracao Social. Isto quando se considerou o

. - L4
desempenho total dos sujeitos em cada area, A quarta ava-
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liagso indicou superioridade do GF em Comunicacao e Cxpres

sao, Ciéncias e Desempenho Geral. Os dois grupos tiveram
desempenho igual em Matematica (Witter, 1977).

Todos os dados obtidos das provas foram tratados es
tatisticamente, tendo-se como nivel de significincias 0,05.
Adotou-se tipo de teste n3o paramétrico (Sigel, 1956). O
desempenho de GE e GC foi comparado através do "Mann = UWhit
ney V Test", nao paramétrico, cujo poder de eficiéncia @

85,5 (Wltter, 1977 @& witker &t @l,, 1978),

Teste de retengao da informacgao cientifica

0 objetivo dessa pesquisa foi verificar a retencgao
da informagao cientifica apresentada no primeiro ano esco-
lar, durante a alfabetizagao, um ano apds ter se completa-
o esse processo.

Sorviram como sujeritos 113 alunos reqularmente ma—
triculados na 22 série da rede oficial de ensino de Ma—
naus. Essa amostra foi extrafda dentre os alunos alfabeti-
zados no ano anterior pela Cartilha da Amazonia (44 sujei-
tos) e outras 4 cartilhas (os sujeitos restantes),

0 material de testagem consistiu de uma prova de co
nhecimentos cinnt{Ficos, compreendendo 10 questoes aber-
tas, com valor de um ponto por questao. Essa prova foi a-
plicada um ano decorrido do término da alfabetizacao, es-
tando os alunos nas proprias classes de 22s séries.

Os dados foram trabalhados estatisticamente, utili-
zando—-se nas analise basica procedimentos semelhantes 208s

adotados para os dados de alfabetizacao. 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 manuteng3o da superioridade registrada no tes-

5

. ”»
te anterior (Etapa A), "e esta de acordo com o gue e espe-—

1 - - [} -
3do em termas de aprendizagem através da instrugao progra

. . - ~
ada no que diz respeito a retengao”.

Consideracoes finais sobre o

Projeto "Cartilha da Amazdnia"

Concordamos com os autores do orzjeto "Cartilha da
Amazonia" quando afirmam que "ja nao & tempo para se impro
visar a elaboragao de material diditico e gue o mesmo deve
ser cientificamente produzido e testado antes de seu uso

ser divulgado e comercializado™ (Kerr, uwitter, Ramos,

’ = ~
1979). Porem, temos a fazer alqumas consideracoes sobre es

te projeto, as is est3o agrupadas em dois tdpicos:

l. A superioridade do materisl Cartilha da Amazdnia consta
tada na pesquisa, deve ser entendida como a de um mate-
rial intrinsecamente vinculado a um método. No caso, um
método comportamental., Mesmo n30 tendo sido dado aos
professores mais que um breve treinamento (8 horas) e,
ainda, nao estando estes de posse do Livro do Profes—
sor, o material os remete para a adocaso de varios aspec
tos desse método. [ntre estes aspectos, destacam-se:

a) a divisao do material em pequenas unidades (uma fo-
lha), que apresentam condigoes facilitadoras para o
aluno atingir o reforgo. Fssas condigdes sao consti-

tuidas pela téenica de desvanecimento utilizada nas
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palavras ou letras sobre as quais o aluno deve traba

lhar e, também, pelo modelo dessa palavra ou letra

- . - b . Ll -
que possibilita a crianga fazer comparagoes com aqui

lo que ela produziu;
a essas condigOes facilitadoras acrescentam-se o com
portamento de "passar de uma pégina para outra" que,
também, pode constituir-se reforco positivo. € um
ato que significa progresso ou, pelo menos, tem esse
significado em potencial;
no contexto social da classe, em que os =lunos traba
lham em ritmo diferente, a progress3c desiqual dos
alunos, atendendo as diferengas individuais, € outro
principio importante do método que constitui exigen-
cia feits pela utilizacao do materiasl. Isto é, 0 ma-
terial absorve a determinacdo do método;
o principio ds asvaliagao imediata e freqiente, tam-
bém é decorréncia ds exigéncia de utilizac3o do mate
rial. £ a professora que controls a Progressao de
uma pequena unidade (uma folha) para outra, através
da avaliagao de cada ums destas.
Cvidentemente, virios aspectos importantes do método
nao s3c absorvidos pela exigfncia de utilizagdo do mate
risl, os quais dependem de um treinamento mais inten-
sivo do professor. Além disso, o material pode ter cer-
tas exigancian ntrfnaecaw, mas que podem nao ser ater-
didas com efici&ncia (Cx.: fazer avaliagcio imediata com
eficiéncia),
Outra consideragao que queremos destacar refere-se 3 or

ganizacao do material de apoio que determina alta estru
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turagao do sistema. € um problema que decorre da compre
ensao da alta complexidade da tarefa de alfabetizacgao
de crisngas. ilitter e associados levaram em conta a ne-—
cessidade de alto nivel de especializscao para essa ta-
refa, o que n3o ocorre na realidade nacional, especial-
mente nos Estados do Norte e Nordeste do pafs. Csse fa-
to poe em evidéncia a necessidade de um material que,
de acordo com Witter (1977), "possa conduzir o profes-
sor de alfabetizag3ao sem requerer um professor mais so-
fisticadamente preparado (...)". Hs opiniBGes que est3o
de acordo com a solug3o dos autores, neste aspecto. Re=-
ferimo-nos 3s caracteristicas da clientels escolar em
suas relagoes com o nivel de estruturacao do método.
NDavid Hunt (1970), a partir de estudos da personadidade

feitos por Harvey, Hunt e Schoeder (1961), propde mode

los de ensino altamente estruturados para clieptels de

\
o I d : * 2
baixo "nivel cﬂnce1tunl"( e« No caso, o modelo comporta

mental adotado na "Cartilha da AmazOnia" vai de encon-
® . b .

tro a essas exigenciss.
N3o queremos afirmar com isso, no entando, gue a
instrugao programada linear adotads seja superior a outros

” - - - -
metodos, pois essa conclusao demandaria pesquisas compara-
. Ld

tivas. 0 que podemos cancluir ¢ que os esforgos para produ

. . LA F ~
cao deste material didatico pautaram-se por orientacgoes

. £ . ~
cientificss para sua produgao e testanem,

(%) Estamos empregando aqui o termo "nfvel conceitual" no
sentido utilizado por David Hunt (em Joice e Jeil,
1974, cap, 17). Esse conceito e explicado no capitulo
final <deste trabalho.
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carfTuLo  xx

MODELD COMPORTAMENTAL DE ALFABETIZACTO

Fontes e

0 modelo comportamental de alfabetizacao proposto
por Witter e col. para o projeto "Cartilha da Amazdnia" ba
. . f . . .
sela=se em princlplos da psicologia comportamental e de
una tecnologis destinadas 3 modificagao de comportamento ba
. [ 4 .
seada nesses principios.

” = . .
A tecnica de modelagem foi um dos instrumentos teec—

” - » - -
nologicos basicos. Pretendeu-se qua o processo de alfabeti

zagao devia partir de padroes lingllisticos usados pela cri

anga em sua linguagem oral e, por processos graduais de mo

delagem, chegar a padroes de linguagem dominante na comuni
dade (Witter, 1977). Essa orientac5o remeteu os autores do
projeto a incluir na pesquisa preliminar, que forneceu da-
dos para elaboracazo da cartilha, itens para obtencg3ao
sequintes tipos de informacoes:

1. Informagbes a respeito do vocabulirio bisico das crian-
Gas. Portanto, este vocabulario consistiu no ponto de
partida do projeto.

Informagoes sobre a linguagem dominante na comunidade,
considerada como o ponto a que deveriam chegar as crian
Gas apés a alfabetizacao.
Tipos de eventos que poderiam ser considerzdos reforga=-
dores para esse tipo de clientela estudantil.

Os eventos reforgadores e esquemas de reforgamento

foram selecionados com base em algumas suposigoes, a par-

AVA
AN

2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 16 17

18



tir da literatura especializadas sobre anjlise experimen—
tal do comportamento e inspirados em tipos de tecnologias
comportamentais do ensino.

Preferiu-se enfatizar reforcos positivos. Pars que
estes fossem atingidos pelo aluno, maximizou=~se as condi-
goes facilitadoras incluindo-se técnicas de desvanecimento
e cépia de letras, silabas e palavras a serem feitas de ag=
cerdo com um modelo, Estudaram—se tipos de letras mais fa-—
ceis de serem lidas e escritas, e incluiram-se figuras com
fungao de "pistas" para melhor decodificagao e memoriza-
ca0. Optou-se por formas de fiqguras em cor preta para gue
nao se constitufssem em estimulos competitivos com os sim-
bolos qraficos.

A orientacao adotada para tratamento dos dados pau-
tou-se pelos principios ds instrugao programada linear ou
skinneriana, pois as respostas s3o emitidas em intervalos
relativamente curtos e podem ser comparadas imediatamente

com um modelo, Procurcu=-se, pois, organizar as condigoes

de forma a possibilitar ao aluno a obtengio de reforgo ime

[
|

diato e também a intervalos relativamente curtos, minimi-
zando, ao méxjmn, a acorrencia de erros.

0 tipo de rcforgo mais efetivo & apresentado apﬁs 0
término de uma pequena unidade (uma pﬂﬂinn),mommﬁo este em
que o aluno € autorizado pela professora s passar para a
unidade seguinte. Este aspecto assemelha-se mais ao modelo
proposto por Keller e col. (19G8), denaminado Sistema de

Instrugao Personalizada,
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Aplicacao: Objetivos e Efeitos

. . . . - . .
0 principal objetivo do modelo é instrucional, ou
- - - i - Lty - -
S8Ja, a3 aqulsigao da alfabetizagao que e essencialmente
- ’ [ 1 - 3 - -
instrumental. Ha tambem outro objetivo instrucional de se-
gundo plano, representado por parte do acervo de informa-

- [ 4P - R P
e clentificas e conteldo de matematica ele-—

mentar. Dissemos "parte do acervo" porque muitos desses da

dos, comunicados através das "palavras—-chave", t&m caraster
de objetivo educacional, pois visam a propiciar ao apren=
diz conhecimentos para melhoria de sua salde e condigoes
gerais de vida. Witter (1977) suqere que essas informacoes
e cientificas poderiam ter alqum impactoc sobre os
s Fanflias pohres, das quais a maliouri
faz parte. Nlguns exemplos dessas infnrmngﬁes, tiradas
Livro do Professor, sao os sequintes:

"ARVORE = Voc& conhece essa arvore? £

tanheira., Fla da muitos frutos chamados ouri-

~

gos, dentro dos quais estao as sementes que
5a0 as castanhas. Castanhas fazem bem a salde.
Diga a seus alunos para comerem duas castanhas
por dia, as duas logo de manh3 ao se levanta-
rvems (eee)® (pe:53)
"PAG - Vocé sabe fazer p30? Uma boa fdrmula &
a seguinte:
Ingredientes:

6 xicaras (cha) de farinha de trigo;

1 x{cara de aqgua morna; (...)" etc. (p. 56)

£ ~ - ”
"UNHA = £ a lamina cornea que recobre a extre-
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71
midade dorsal dos dedos. Se vocé queimar sen-—
- , - - - - -
tira cheiro de chifre queimado. Nos animais

corresponde a0 €asco € 35S garras.
Devemos cortar sempre as unhas e, ao lavarmos

~ ~ -’ -
as maos com sabao devemos lavar tambem debaixo

das unhas." (p. 62)

“LICEU NOMERG 13 - Nesta licao n3o temos pala-

Vras novas. Sugerimos que a professora apresen

te as sequintes idéias:

l. Que os alunos contem 3s suas maes que a me-
lhor comida para o nenée de 1 dia até 4 me-
ses € 0 leite materno. Somente se deve ali-
mentar o nené com leite artificial no caso
de faltar leite materno.

A melhor hora de escovar os dentes & logo
ap0s as refeigoes, antes de decorrerem 10
minutos.

Informe que nao ha nenhuma fruta que faca
mal ao ser misturada com outra, ou quando
comida antes ou depois da outra. (...)" (p.
63)

Com relacao a efeitos propiciados pelo meio educa-
cional do modelo, podemos indicar a possivel propensao dos
alunos a verem a educagao escolar como uma agao vinculada
a sua vids pessoal, e nao como um processo slienado desta.
Portanto, pode decorrer uma atitude positiva em relacg3o a
educagao. 0Os exemplos citados neste topico ilustram esta

conclusao.
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Suportes do lModelo de Cnsino

0 suporte material do modelo de ensino & constitui-
do pela Cartilha da Amazdnia - Livro do Aluno e Cartilha
da Amazbnia = Livro do Professor.

0 primeiro é constitufdo de 107 ligoes, sendo uma

’ .
em cada pagina. 0 aluno recebe uma folha de cada vez e, com

pletando corretamente a lig30, recebe autorizagzo para fa-
zer a ligao sequinte.

Quanto aos dados do Livro do Professor, euidentemeﬂ
te, o aluno os recebe indiretamente atrasvés da professora.
0 Livro do Professor, além da orientagao para o tratamentn
mutodolégico de cada ligao ou blocos de ligaes, esclarece
que esse materisl programado nao pretende ser o Unico re
curso a ser usado pela professora, Estas deve discernir gquan
do sao necessarios outros exercfcins, a partir de dificul-
daedes especificas de certos slunos. 0 Livro do Professor
sugere tamheém alquns exurcfciur, 1ém daqueles contidos na
Cartilha, mas complementsndo-os. [stes devem ser desenvol-
vidos individualmente, em pequenos Qrupos ou com a classe

a forma de jogos. Alguns desses exer
destinados a Parte T do curso, s30 os sequintes:
"l. Desenhe nz lousa linhas de formas distintas
e pega Lam as que tém as semelhan-
Gas e s 2tas e curvas, horizon-
tais, verticais e inclinadas).
2. Pega que achem em cartazes, fotografi

desenhos, linhas semelhantes a um modelo

fornecido anteriormente." (...) (pei . 37)
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Vé-se, pois, que a organizac3o e 2 seqlienciagao do
material é fundamental para o controle do sistema. A acg3o
do professor € crucisl a cada instante. Especialmente por-
que ¢ ele que controla o fluxo de atividades e detects di-
ficuldades dos alunos. Sua agan, entretanto, € grandemente
controlada pela organizagao e "sugestBes" dos materiais.

0 modelo n3o faz exigdncias especiais a que o pro-
fessor seja possuidor de certos tragos de personalidade ou
habilidades sofisticadas. Ele é desenhado prevendo, inclu-
sive, certas defici@ncias tecnicas do mestre., N3o faz exi-
noéncias, tamhém, quanto 5 existénecia de colaboradores para
o desenvolvimento do sistema individuslizado de alfabetiza
cao. No entanto, requer a producao de materiais por equi-

pes especializadas,

Destinacd3o (clientela)

Como a Cartilha da Amazdnia foi construfda "sob me-
dida" para uma determinada clientels, a sua utilizagao es-

-’ g F - Lo
ta circunscrita a uma certa Aares socio-cultural,

A cartilha esta prevista para ser utilizadas por cri

~ ” - ~
angas, especialmente de escolas publicas, que nao passaram
4 F R L el -
por curso pre-primario, e por professores que nao tiveram
um preparo sofisticado para slfabetizar. Portanto, desti-
g L ’ I te
na-se, basicamente, a ums area sdcio-cultural relativamen-
-~ - . ] 3
te carente. Preve, inclusive, dentro do processo educacio-
= ~ . . ; . [ oo
nal, informagoes relativas aos mais elementares principios

de higiene,

Se, no entanto, o material "Cartilha da Amazd-
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nia" tem um restrito ambito de aplicacao, o mesmo nao ocor
rc com o modelo de ensino do gual esse material € o supor-
te basico. 0O modelo de ensino, aplicado a nfvel de alfabe-
tizagao, pode ser ajustado a outras populacoes estudantis,
da mesma faixa etéria, de outras areas socio-culturais. Po
demos acrescentar, ainda, que essa clientela seria predomi
nantemente a que freqllenta escolas publicas, pois, boa par
te das escolas particulares, especialmente aquelas desting
das as classes sociais média-alta e alta, iniciam o proces
so de alfabetizacao ja ao nivel de pré-escola. Evidentemen
te essa aplicagao do modelo a populagOes estudantis de ou-

Fa rd " & - et
tras areas socio-culturais demandaria a produgao de novos

. - . #* . -
materiais a elas ajustados( ). Assim, manter-se-~ia o mode-

lo, mudando apenas o suporte do mesmo.

Cstruturacso do Sistema Social

0 sistema € altamente estruturado, sendo
om grande numero de peguecnas unidades (ligoes). O profes-
sor controla o fluxo de trabalho dos alunos, mas o ritmo e
determinado pela propria producio da crianga. 0 Livro do
Professor ilustra esse aspecto na sequinte passagem:
"Mande completar a lapis a folha 2. As crian-
cas que forem completando a folha 2, receberao

., - - L4 = £ g
al assim sucessivamente ate a3 62 pagina. As

De acordo com informagoes da Prof2, G. P, litter, esta
se processando trabalho de pesquisa preliminar para e-=
laboragao de uma cartilha destinada a9 Cstado de Sergi
pe. A iniciativa, no caso, foi das proprias autorida-
des oficiais desse Fstado,
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——

criangas que completarem com precis3o e corre-
gao a folha 6 poderao progredir psra a parte

sequinte. As que apresentarem trago pouco fir-

me, nao conseguirem completar as f guras ou ti
verem dificuldades para encontrar as falhas
(...) refarao da 1? a 67 folha, primeiro usan-
do um ldpis de cor ou um papis preto mais gro

-~ - - . » . -
so; se nao atingirem o criterio ainda

~ I ¥ ® e
vez, refarac os exercicios usando esfereografi

ca. Persistindo ainda insatisfatoriamente o de
. f .
sempenho, pega que repitam o exercicio wusando
o L - 4 § ¢
uma hidrografica. Se possivel, deixe a crianga
escolher as cores." (p. 30)
4 . ' ’ . .
0 nivel de liberdade do aluno e minimo, pois todas
as atividades de estudo importantes sao previstas pelo ma-
] ’ - i . 3
terial que e, ate certo ponto, suto-instrucional. 0 profes
” - & ~ L .
tem tambem, portanto, limitagoes na area de ativ:
” - - '
pode propor., Em geral, essa areca refere-se a ativida=-

e

adicionais para os alunos que apresentam dificuldades
em scompanhar as ligoes apresentadas na cartilha, N maio-
ria das atividades do mestre est3o previstas pelo modelo,
o qual, no entanto, fornece um suporte que o 1libera para

registro de dificuldade de cada aluno e pare 0o atendimento

estas (Ve ja=-se Witter, 19796, p. 23, 24).

. 1 ~ . ’ .
ses do Modelo: Unidade de ngcao Metodolonica

perspectiva de metodolongia do ensino,

~

as sequintes fases do sistema:
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12 fase:

0 professor inicia as unidades trabalhando o aspec-
to verbal oral, mas através de palavras que representam
coisas familiares ao repertorio do aluno. Essas palavras
constam da Cartilha.

0 caso da ligao 6 nos scrvira de exemplo. £ o mo=-
mento em que é iniciada a parte de leitura e escrits em
mailscula, apbs o término da parte introdutdria ds Carti-
lha (lig50 1 a 5). A palavra ABACAXI € introduzida. O pro-

o~
|

fessor desenha um ahacaxi na lousa e percunta o0 que a fi-
gura reprecsenta, 0 objetivo ¢ tanto obter uma pronﬁncia
correta da palavra focada como explorar o significado po-
tencial do significante = no caso, abacaxi. 0 Livro do Pro
fessor sugere:
"Converse com a crianga sobre essa fruta,
gunte guem gosta, quem nao gosta, como se pode
comé=1la (a0 natural, doce, suco etc.). Fale da

importincia de se comer frutas (vitaminas, a-

*. . - - . L4
gUcares, sais mincrais). Leia o que ha no glos

sario correspondente a ligio 97." (Nessa 1
constam principios bacs s da boz alimentacao)
(p. 32)

228 fase:

Na segunda fase estuda-se a associagao entre a lin
quagem falada e a linguagem escrita e inicia-se a ativida-
de de treino de escrita. Ainda sobre a ligao 6, o Livro do
Professor sugere:

"(...) Aoora vou escrever aqui a palavra que

representa essa fruta: ABACAXI {escrcva pronun
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ciando com destaque cada sileba). A primeira
letra de ABACAXI €... (A - esperar qgue as cri-
angas respondam). Vou escrever aqui ao lado a
primeira letra de ABACAXI, que € A A letra
que eu escrevi € o A"
Inicia-se o trabalho analitico, destacando as
dedo o reconhecimento da importancia destas na
jua portuguesa. Esse estudo & realizado com as palavras
£EMA, TLHA, OLHO e UNHA (licBes 7 a 1ll; na licao 12 é feita
uma revisao).
0 mesmo processo e usado para o0 estudo das consoan-
das familias silibicas.

37 fase:

- . . ~ i .
Apos o treino simultaneo de leitura e escrita, a

crianca elabora o que os autores chamam de "quadro—crité-
rio", Tem funcg3o de avaliagho. S5e a crianga superar essa
tarefa ela passa para 2 atividade sequinte; caso n3o0 o fa-
ca, a professora devera indicar-lhe exercicios extras (ha
sugestoes no livro do Professor para isso). Sugere-=se que
o professor oriente 2 crianga a trabalhar com outros tipos
de instrumentos, conforme ja mencionamos anteriormente.

N expectativa ¢ que a crianca atinja bom nfvel

ie atividades, Para isso, maninu-

r . -
dominio em cada conjunto c
la=5e o tempo e acrescentam—se condigoes (acilitadoras

cionais para que o aluno atinja o exito. Recomenda-se,

” . - -
bem, gue quaisquer progressos do aluno sejam elogiados,
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Vé-se uma qrande semelhanga estrutural nestes proce

- - s - -
dimentos com o Sistemsz Keller. Uma provavel dificuldade pa

rs a manuteng3o do "ritmo proprio" nos trabalhos, €& a ne-
cessidade de interrupg3o das atividades para que o profes-
sor possa dialogar com a classe toda sobre o significado
das palavras que vao sendo introduzidas no processo de es-

tudoe.
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carfTuLo xxI

0 PROGRAMA ALFA

A elaboragao do Programa Alfa foi realizada por uma
equipe de psicologas e pedagogas da Fundagao Carlos Cha=-
gas, sob a coordenacao de A. M. Poppovic. A obra foi im-
pressa com grande sofisticagao, considerados os materiais
do mesmo género existentes no mercado, pela Editora Abril
5/A, que € um dos maiores grupos do setor grafico do pais.
Langada a primeira edigao em 1977, novas edigoes tém se su

cedido anualmente.

] . . .
A analise desse Programa foi organizada em dois con

juntos de dados, com as sequintes preocupagoes para cada
um deles:

12 Conjunto

Captar o que o Programa Alfa e, em especial,
de suas partes, que o Programa Alfa Um, destinado
série. Essa analise foi organizada em quatro topicos:
caracteristicas gerais do Programa Alfa; (b) descrigao
material grafico do Alfa Um; (c) organizacgao das etapas e
das unidades, e (d) estudo das bases cientificas propostas
para a elaboraggo do programa.

22 Conjunto

Selecionar os dados pertinentes ao modelo cognitivo

~ . ” -
de alfabetizagao, de acordo com os criterios propostos, e
desenvolver uma reflexao sobre alguns aspectos, nos termos

ja explicitados.
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Caracterfisticas Gerais do Programa Alfa

De acordo com Poppoviec (1977), o Programa Alfa re-

sultou de estudos e pesquisas, desenvolvidos pela mesma e-

quipe que elaborou esse programa, a respeito do problema

de marginalizagao cultural em nosso pafs. A linha de preo-
cupacoes dessa equipe de pesquisadores pode ser rastreada.

Em uma primeira etapa, a equipe procurou definir
uma metodologia para estudo do problema de marginalizagao
cultural, relacionando este aspecto as questoes de escola-
rizacso basica. A pesquisa que mostra esses aspectos foi

publicada em 1973 (Poppovic et al., 1973), propondo-se a-

tingir dois objetivos.

(12) De acordo com Poppovic, procurou-se: "(...) verificar
a possibilidade de identificar fatores ambientais que
predominem nos grupos de nivel sGcio-econdmico baixo
e que possam redundar em ma realizagao escolar do aly
no." Interpretou-se que esse conjunto de fatores in-
tegrados "(...) formariam um fndice de Marginaliza-
cao, atraves do qual seria possivel prever o fracasso
do aluno e, em certos casos, tentar uma agao educacio
nal para modificagao daqueles fatores."

0 segundo aspecto visou a: "(...) estudar, de forma
axploratéria, algumas caracteristicas de um grupo de

jovens (adolescentes) considerados marginalizados cul

turais, na tentativa de levantar hipoteses para traba

lhos futuros."
Na etapa seguinte, o0 grupo de Poppovic apresentou

- f . . f ..
estudos mais especificos, visando a fornecer subsidios pa-
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I d L4 x .
ra o curriculo pre-escolar, destinado também a criangas

culturalmente marginalizadas. Esse trabalho, que foi publi
cado na revista Cadernos de Cultura, n2 14 (1975), de acor
do com Poppovic (1977), forneceu a base para o inicio do
desenvolvimento do Programa Alfa.

Esse histﬁrico, marcado pela preocupagao de compre-—
ender a crianga culturalmente carente, influenciara a des-
tinagao do Programa que foi proposto, com especial enfase,
para a mesma.

As caracteristicas principais desse Programa sao as
descritas abaixo:

(a) Constitui uma obra destinada tanto as tarefas
de aprendizagem do aluno, como a orientar as atividades de
ensino da professora. 0Os autores do Programa pretenderam
possibilitar ao mestre um "treinamento em servigo", atra-
ves 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-
ratdria a alfabetizaqgo. Previu-se que a programacgao deve-
ria conter a instrumentacao basica para o caso da crianca
abandonar a escola, apés os trés anos abrangidos pelo pro-
grama, Essa instrumentacao consiste em pre-requisitos ne-
cessarios que "seriam a base daquilo que uma pessoa adul-
ta, em nosso meio, precisa conhecer e possuir para ter uma
chance de melhorar suas condigoes de vida e as de sua Fami
lia." (Poppovic, 1977, p. 44). A essa instrumentacao, cha-
mou-se "habilidades de sobrevivéncia".

(c) A durag3o prevista do programa é de trés
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letivos. Portanto, nao abrange toda a fase da escolaridade
basica. Produziram-se conjuntos de materiais especificos
para cada série, 0os quais foram denominados: Alfa Um, Alfa
Dois e Alfa Tres.

O0s autores consideram como condicao ideal que a mes
ma professora acompanhe a classe durante o perfodo de tres
anos, pois os resultados sao exigidos apenas ao fim des
perfiodo. Essa peculiaridade relativa a duragao do progra-
ma foi baseada em dados estatisticos de evasao escolar.,
Constatou-se, em pesquisas anteriores, que @ ao final da
terceira série que ocorre o maior indice de evasao escolar
de criangas repetentes.

(d) 0 programa abrange em cada série todas as ativi

- - , ~
dades que devem ser ministradas. 0Os conteudos sao desenvol

vidos de forma integrada tanto horizontal, como vertical=-
mente, da 12 3 32 seérie. Para cada ligao, que ao todo no
Alfa Um perfazem 150, constam instrugoes detalhadas daqui-
lo que o professor deve fazer para orientar as varias a-
reas de atividades, Estao previstos os materiais necessa-
rios ao professor e aos alunos para cada unidade.

(e) 0 programa foi elaborado de acordo com as de-
terminagdes oficiais, nao se tratando, pois, de programa
experimental, 0Os autores consideram, por isso, que o mate-
rial pode ser utilizado inclusive para uma clientela esco-
lar que nao possua "caréncias substanciais".

De acordo com Poppovic (1977), o material do Alfa

Um pode ser utilizado na 12 série com "alunos de qualguer

(4 . . .~ f
nfvel socio-econdmico, em qualquer regiao do pais". (p.45)
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0 Material do Programa Alfa Um

Para que o leitor tenha uma idéia do material
desse Programa, sem necessidade de recorrer a outras
fontes, reproduziremos a sequir uma descrigao literal que
consta da folha descritiva dos materiais de um dos conjun=-

tos do Alfa Um, 42 edigao, de 1980.

Trata—se de um conjunto de materiais com boa ela-

~ F ’
boragao grafica e, como mostramos, com grande numero e va-

riedade de materiais, SO para o aluno existem 6 li-
vros, 2 cadernos e 5 tipos de "materiais concretos",

livros e cadernos sao do tipo descartéuel, isto e, para
serem usados apenas uma vez, pois o0 aluno deve escrever
nos mesmos. Os materiais destinados a classe e a profes-

~ -
sora sao de uso mais ou menos permaﬂente.

Descreveremos, a sequir, algumas peculiaridades de

cada um dos principais tipos de materiais.
0 volume denominado "Unidades para a Professora",
divididos em dois livros, destina—-se a orientar a profes-

. - f
sora em cada uma das unidades., Consta de cada livro um 1n-

. - ~ - ”

dice da organizagao e desenvolvimento do conteudo progra-
o ., A S ~ . . ,

matico, com discriminagao dos seguintes itens: numero da
. ., e o

unidade, pagina correspondente, especificagao das atividades

. - - ’ .
a serem desenvolvidas nas varias areas de aprendizagem.
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Abaixo reproduzimos, do livro "Unidades para

a parte relativa ao indice da unidade 2:

a Professora

Fungoes
p31coneurnlog1cas

Upera
;Ees

cagnl
tivas

Desenvolver discriminacao
visual, identificando di-

erengas e semelhangas de
tamanho e forma. Treinar
discriminacao visual, ,as=
simllando conceltos b351—
cos de figuras geometri-
cas:'trlangulo, gquadrado
e circulo, Treinar de-
senvolvimento motor ame
plo, atraves de jogo que
envolve nogoes de direita
e esquerda.

Treinar
classi=-
ficagao,
ordenan
do ObJB
tos de
acordo
com ta-
manho,
forma e
CUr L]

Treinar
forma=
a0 de
conjun=-
U8, A=
grupan-
do obje
tos e
figuras
de acor
do com
tamanho,
forma e
cor.

Consta das instrugoes destinadas a orientar

atividades da professora em cada unidade,

riais a serem utilizados. Incluem,

também,

ficando as areas de aprendizagem, os objetivos e

um quadro especi
os mate-

discriminacao

as

2 3 4 5 6

minuciosa dos procedimentos a serem utilizados pela profes
sora nas areas de aprendizagem, dentro de uma seqléncia
temporal. Para maior facilidade de compreensao das instru-
goes, constam reprodugdes desenhadas em miniatura das pa-
ginas do livro do aluno e de outros materiais. Chega-se a
explicitar a forma como o professor deve dirigir-se aos a-
lunos. Por exemplo, na Unidade 2, para area de aprendiza-
gem chamada "Operagoes Cognitivas",

em que se pretende

"treinar classificacao ordenando objetos de acordo com ta-

manho, forma e cor", recomenda-se:
"Para comegar, pega para todos olharem atenta-

mente para tudo que existe na classe. Pega de=-

AY‘Y‘Y
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pois a alguns:

- mostre-me agora duas coisas iquais que ha
aqui na classe. Muito bem: as duas janelas

sao iquais. E vocé, sabe me dizer outras coi

que sejam iguais? Isso mesmo! As cartei-
ras sao iquais. £ minha mesa, & iqual? Nao!}
Ela & diferente. Por que ela & diferente?"

(p. 15)

0 material, como se observa, & bastante estrutura-
do. As acoes do professor estao determinadas pela rigida
seqliéncia dos conteldos e dos materiais a serem usados em
cada unidade.

Os cadernos destinados aos alunos apresentam as se=-
guintes caracteristicas graficas:

- cadernos "Introdug3o 1", destinados a fase preparatﬂria,
sao elaborados nas cores preta, azul forte e cinza com
fundo branco e azul claro. Utilizam=se letras de tipo
cursiva e de imprensa, mindsculas e mailsculas, e tamhém

nimeros, para os exercicios de discriminagao visual. Gran

rd - - - ~ - -
de numero de figuras, de varios tamanhos, sao utiliza-

das;

no caderno "Introdugao 2" a cor azul e substituida pela
marrom., As letras mailsculas, de tipo cursiva, sao intro
duzidas para exercicios de coordenagao viso-motora, jun-
tamente com as minﬁsculas;

o caderno "Alfabetizagao 1" e composto em cor azul e pre
ta com fundos azul e branco. Utilizam-se predominantemen
te letras cursivas e de imprensa minﬁsculas; as letras

.’ ~ = o ~
maiusculas sao usadas esporadicamente. As figuras sao
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desenhadas a tragos finos de cor preta, em pequeno tama-

nho (Veja a ilustracao);

Tipos de figuras e letras (Caderno 1, p. 13)

B

b
-
G-

3,
‘ {'_Q‘_\“;;g?ﬁ‘:'f' 3

Tl

i.
|
IL...'."' BRI

=¥ T

B - -

L U S O R T

- no caderno "Alfabetizagao 2", a cor azul é substitufda
pela marrom, Se no primeiro caderno predomina o tipo de
letra cursiva, neste sao as letras de imprensa que cons-
tituem a maioria. Mantém-se o mesmo padrao para as figu-
ras. 0 aspecto geral dos dois cadernos destinados a alfa
betizagao é agradasvel e discreto, com bom equilfbrio es-
tético. As figuras ilustrativas parecem nao se consti-
tuir em fatores de distragao para as criangas;

- 0s cadernos de Matemstica 1 e 2 sao compostos em varias
cores, tendo um aspecto geral bastante vivo. As figuras
sa0 numerosas e multicoloridas e os quadros com desenhos

a tragos grossos e fortes.
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——

N3o consta da bibliografia disponivel mencionada,
nem do livro Cartas a Professora de Alfa Un, explicagoes
teoricas sobre a composigao gréFica, como: tipos de letras

utilizadas, desenhos ilustrativos etc.

Organizacao das Etapas e das Unidades

0s conteldos do Programa Alfa Um, constitufdos por
trés conjuntos, est3o distribuidos por trés etapas.
, L -
conteudos sao os seguintes:
- [ ” "
- uma "fase introdutoria" que e destinada, de acor-

do com os autores, a "atender as necessidades que

antecedem e que preparam tanto o inicio da alfabe

tizag3o como o de raciocinios matematicos e a ca-
pacidade de pensar em geral;
- um conjunto de matematica;
- um conjunto de alfabetizagao (as nogoes de Cién-
cias e de Estudos Sociais estdao incluidas neste
conjunto).
Esses conteldos apresentam—-se organizados da seguin
te forma, nas trés etapas do programa:
12 etapa

Esta etapa compreende 31 unidades do curriculo, Es-
tas unidades destinam=-se essencialmente a operacionalizar
a "fase introdutdria". As areas de conteldos trabalhadas
nesta etapa sao as sequintes:
l. FungOes psiconeuroldgicas;
2. Operagbes cognitivas;

3. Comunicacao e




4., Matematica.

0 quadro de distribuic2o das unidades pelas varias

” & , -
areas curriculares e o seguinte:

FungOes, psicg Operagoes

~ 4
] P Comunicacao temati
neurologicas cognitivas Ga Ma atica

|

As duas primeiras areas, de natureza psicoldgica,
constituem preocupagao especial nesta fase, As atividades
da area denominada "FungOes psiconeurologicas" s3o as Uni-
cas a aparecerem em todas as 31 unidades de ensino. As fun
coes selecionadas foram aquelas consideradas mais importan
tes para a aprendizagem da leitura e da escrita,.

Quanto as operagoes cognitivas, sao descritas como
"(...) as diversas atividades, as diversas maneiras de se
adquirir conhecimento" (...) "sao as operagoes mentais que

usamos para aprender, para raciocinar”", 0 desenvolvimento

~ i - - . .
de certas operagoes cognitivas & considerado, junto 3s fun

goes psiconeurologicas citadas, como "bases fundamentais
para o processo de alfabetizagao" (Em Cartas a Professora
de Alfa Um, p. 19).

Dentre as operagoes cognitivas necessarias ao pro=-
cesso de alfabetizagao, duas sao destacadas pelos autores
como fundamentais: "a capacidade de analisar (ou seja, a
capacidade de decompor uma palavra nos elementos basicos -
sfilabas e letras) e a capacidade de sintetizar (ou seja,

de unir aqueles elementos - silaba e letras - em novos con




juntos, novas palavras)".
’ 5 ~ .
Na area "Comunicagao", dois aspectos marcam de for
ma especial as preocupagoes nesta etapa. Referem—se ao de-

senvolvimento do autoconceito da crianga e ao treino do ra

- [ 4 .
ciocinio verbal.

» Ld - -
Na area de Matematica, destacam-se o treino de for-

macao de conjuntos, de identificagao de tipos de conjuntos
e outras nogoes relacionadas a teoria dos conjuntos.
22 etapa
€ nesta etapa, a partir da unidade n2 32, que sao
iniciadas as atividades de alfabetizagao. A etapa abrange
41 unidades.
As areas curriculares abordadas sao as seguintes:
Desenvolvimento motor amploj
Linguagem;
Comunicagao e
Matematica.
0 numero de unidades em que as atividades dessas a-

reas sao tratadas estao no quadro abaixo:

Desenvolvi- e 3
mento motor Linguagem Comunicagao Matematica
amplo

|
1

A enfase em "Linguagem" reflete a preocupacao com O
processo de alfabetizagao, o gual ocupa a maior parte do
tempo dedicado 3s varias unidades.

A area de Comunicacgao continua enfatizando o treino




’

do raciocinio verbal associado ao desenvolvimento de va-
rias nocOes e informacoes, como: caracteristicas de ani-
mais, dias da semana relacionados a varios acontecimentos,
relagao entre todo e partes, classificagao, origens dos
produtos (vegetal, animal e mineral), relagao entre causas
e conseqliencias, auto-conceito etc.

A area "Desenvolvimento motor amplo" destaca o de-=
senvolvimento da cooperac3o, atencao, discriminag3o, equi-

1ibrio e agilidade f{sica. £ operacionalizada através de

- . . . .
varios jogos a serem realizados em espago aberto., Esses jo

gos, que incluem competicao, s3o bastante diversificados e
est3o explicados nos livros "Unidades para a Professora".
As atividades de Matematica mais desenvolvidas s3o
as sequintes: correspondéncia entre numerais e conjuntos;
correspondéncia entre numerais e quantidades; ordenagao por
tamanho; ordenagao de acordo com o nimero de elementos; se
qiéncia ordinal; identificagao e escrita da nimeros; reso-
lugao de problemas com adigao e subtragao.
32 etapa
Essa etapa, que & a Ultima, inclui 78 unidades.
areas abrangidas sao: Linguagem, Comunicacso e Matematica.
0 numero de unidades em que sao tratadas as ativida

des destas areas estao no quadro abaixo:

Linguagem Comunicagao Matematica

~ - - .
A preocupagao basica continua sendo a alfabetiza-
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c30. A area de Comunicagao esta mais intimamente vinculada

a de Linguzgem, Enfatiza-se o desenvolvimento da verbaliza

gao e do raciocinio verbal associados tanto a parte grama-
tical como a outras nogodes e informagOes, como ocorre na
etapa anterior.

Em Matematica, acrescenta-se 3s operacoes de adicao
e subtracao varias atividades em que as criangas devem de-
compor uma soma. Figuras geométricas sao associadas a ati-
vidades com conjuntos. As operagoes de multiplicacao e di-
vis3ao sao propostas partindo-se do processo de agrupamento
e em forma de problemas. Finalmente, incluem-se atividades

com dezenas, moedas e notas.

Fundamentos Cientificos Propostos

A pesquisa que embasa o Programa Alfa, de acordo
com Poppovic (1977), foi publicada na revista Cadernos de
Pesquisa n? 14, sob o titulo "Marginalizagao Cultural: sub
sidios para um curriculo pré-escolar" (Poppovic, Sposito e
Campos, 1975). Nao se trata de um trabalho feito com o fi-
to de servir de suporte cientifico a esse programa; no en-
tanto, pode-se observar da analise dessa pesquisa que as
principais conclusbes da mesma foram utilizadas pelo menos
no Alfa Um, Outros trabalhos que se referem especificamen-
te a este programa sao: "Programa Alfa: um curriculo de o-
rientagao cognitiva para as primeiras series do 12 grau,
inclusive criangas culturalmente marginalizadas, visando
ao processo de ensino aprendizagem" (Poppovic, 1977) e

"Cartas a Professora de Alfa Um", O primeiro destes dois




[ 4 - - -~
trabalhos, como o titulo bem especifica, expoe o que e o
Programa Alfa e, embora nao seja pesquisa, traz uma siste
. ~ . o
matizagao das bases cientificas desse programa; o segundo,
L4
que e componente do Programa Alfa Um, acrescenta algumas
" ~ . - w
informacdes que nos foram Uteis para analise de alaquns as-
r .
pectos especificos.

Sao apenas estes os materiais que utilizaremos para

’ . . r - ~
a analise dos fundamentos cientificos que sao propostos pe

los autores, pois, de acordo com estes, sao os Unicos dis-

poniveis. Retomaremos dados referentes aos resultados das

pesquisas e, de forma especial, as conclusoes dos autores
sobre esses resultados. Isto naturalmente, porque foram es
tes que orientaram os trabalhos de organizagao curricular.

As orientagoes das pesquisas da equipe de autores,

de acordo com nossa interpretagao, orientou-se em trés di-

recoes:

(1) conhecimento da capacitagao e das informagoes disponi-
vels pelas criangas e do auto-conceito das mesmas;
levantamento das condigoes de vida dessas criangas e
suas familias, bem como do dado sobre repeténcia e eva
sao escolar, nos niveis da escolaridade basica;
estudos especificos sobre método de ensino e tecnnlo-
jgias de elaboracgao de materiais para os niveis das
meiras séries da escola de 1° grau. Esses estudos
clufram a seleg3o do vocabulario a ser utilizado,
textos de alfabetizagao e nas aulas.

(1) Com relagso ao conhecimento da capacitagao
criangas, das informacgoes disponiveis pelas mesmas, pesqui

P . £ . £ -
saram-se sujeitos de 4 a 6 anos de idade, de niveis socio-

A
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economicos baixo e médio, que freqlientavam parques infan-
tis do municipio de S30 Paulo. Poppovic e associados (1975)
constataram que "(...) grandes diferencas separam as crian
Gas culturalmente marginalizadas das que provém de lares
de classe média, tradicionalmente bem sucedidas na esco-
la"., Os autores observaram, de maneira geral, uma diferen-
¢a de dois anos separando a capacidade de realizagao das
criangas pobres, em relagao & do outro grupo (p. 37). Essa
diferenga entre os dois grupos, constatou-se, aumenta com
o decorrer dos anos devido ao despreparo da crianga pobre
para enfrentar a escolaridade.

Os autores da pesquisa concluem que esse fato expli
ca os Indices alarmantes de repeténcia em nivel de primei-
ra série, "onde os programas tém as mesmas exig@ncias para
uma crianga de classe média, que se apresenta com uma com-
peténcia adequada a sua idade, e outra, cujo desempenho si
tua-se entre 4 a 5 anos de idade" (p. 37).

Procurou-se detectar as areas basicas da capacita-
cao da crianga que influiam no desempenho escolar, e nas
quais as criangas pobres apresentavam deficiéncias mais a-

~ . r ~ .
centuadas, Apontaram—se carencias em duas areas - "fungoes psi

- - e - - -
coneurologicas"™ e "operagoes cognitivas". 0Os autores consi

. s
deraram que, do bom desenvolvimento nestas areas, depende-
- :'I - - o oy Y ke
ria o ex1to na aprendizagem da leitura e escrita. fortan-—
‘ . . .
to, um curriculo que satisfaga as necessidades dessas cri_
- - - - ,
ancgas deveria enfatizar atividades nestas areas, colocan-
do—-as bem especificadas de forma que possibilitem o0s alu-
nos a "(...) pensar, a abstrair, a categorizar, a solucio-

nar problemas e a tomar decisoes" (p. 38).




Poppovic e associados (1975) analisaram o autocon-
. . £ s s, A . P .
ceito das criangas de niveis socio-economico medio (N.S5.E.)
e baixo, correlacionando os resultados obtidos em testes
de autoconceito com os de um instrumento cognitivo. Encon-
traram correlagaoc positiva, sendo 0,30 para o N.5.E. baixo e
= ’ . F

0,39 para N.5.CL. medio, Os autores concluem que um planeja
mento de ensino deve levar em conta gue "o autoconceito po

. . L ~ . .
sitivo e tao importante quanto o desenvolvimento de apren-

dizados especificos" (pe 35)(*).

(2) A respeito do segundo aspecto, relativo a: (a)
condigcoes de vida das criangas pré—escolares referidas e
suas familias e (b) dados sobre evasao escolar, seleciona-
mos alguns resultados e conclusoes da pesquisa de Poppovic
e associados, publicada em 1975.

Os autores procuraram descrever e caracterizar os
hébitos, o estilo de vida, os valores e outros fatores que
constituem os aspectos culturais de cada grupo social estu
dado. Esses aspectos nao foram comparados, Deveriam servir
para esclarecer os professores que trabalhassem com essas
criangcas sobre as suas peculiaridades e como fazer frente
as mesmas, na tarefa de ensino.

Os fatores ambientais foram pesquisados tambem em
nivel intragrupal, somente no N.S5.E. baixo., Encontraram-se
sete fatores que se correlacionaram positivamente a um ins

trumento cognitivo aplicado. Esses fatores e os resultados

(x) 0s resultados do instrumento cognitivo apontaram que o
grupo de N.S.E. baixo alcanga apenas aos 6 anos os,re-
sultados globais do grupo de 4 anos de N.S.E. medio
(44,9 pontos e 43,9 pontos, respectivamente) (pe. 27).
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encontrados sao:

(1) Anos de escolaridade da crianga, - 0,39

(2) Auséncia do valor anti-intelectualismo, - 0,32**

(3) Interesse do adulto em ensinar, - 0,29%%

(4) Interesse da crianga em aprender, - 0,29*%

(5) Uso de aprovagao verbal para comportamentos posi-

tivos, - 0,25**

(6) Familiaridade com o sistema educacional, - E!,,Jl.B’E

(7) Presenga de material educacional, - 0,16%
*p £ 0,05
%%p ¢ 0,001 [(p. 35)

Os autores deram destaque a esses fatores por nao
terem encontrado correlagao dos fatores "renda per capi-
ta", "nivel educacional do pai", "nivel educacional da mae"
e "nivel ocupacional do pai" com o resultado do instrumen-
to cognitivo aplicado.

Concluiu-se pela possibilidade de intervengao educa
cional desde que se compreendesse e se respeitasse, na a-
cao docente, essas caracteristicas da cultura do subgrupo
de criangas de N.S.E. baixo. Essa preocupagao reflete-se,
de forma especial, em dois dos principios curriculares do
Programa Alfa Um, que estao analisados mais adiante neste
trabalho.

Quanto aos dados sobre repeténcia e evasao escolar,
os autores mostram, baseados em nstatfsticas, gque & perma-—
néncia média, na escola, das criangas repetentes "¢ exata-
mente de trés anos, ap0s 0s quais se da a evasao", Com ba-
se nesses dados e em estudos da psicologia do desenvolvi-

mento, os autores propoem o Projeto Alfa com duracao para
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trés anos, devendo um mesmo professor, idealmente, acompa-
nhar a classe nesse perfodo. As vantagens apontadas sao as
seguintes:

- haveria mais tempo para um ritmo de aprendizagem
pessoal, sem exigéncia de resultados no "ritmo
pressionado do atual sistema", Lembramos que os
resultados s3ao exigidos s0 ao final da terceira
serie;

- maior possibilidade para a professora conhecer a
crianga e assim ter maior probabilidade para diag
nosticar "suas fraquezas e suas forgas e para po-
der trabalhar com esses elementos" (Poppovic,
1977);
os trés primeiros anos de escolaridade constituem
uma unidade natural, pois a fase que vai de 7 a

9/10 anos é constitufda de grupos que obedecem a

’, . . .
uma "logica que responde tantoc a necessidades psi

coldgicas como educacionais (...)" Portanto, essa
faixa etaria permite "unificacao de diretivos, de
orientagtes educacionais e de técnicas e motiva-
coes para o ensino e a educagao em geral" (Pop-
povic, 1977, p. 42).

(3) sobre o terceiro aspecto, relativo a estudos
realizados para fundamentagao do método de ensino e efica-
cia do material do Programa Alfa Um, selecionamos, da bi-
bliografia disponivel, dados a respeito dos seguintes as-
pectos: (a) teste do programa; (b) justificativa do método
e dos (c) critérios para selegso do vocabulario usado nos

cadernos de alfabetizacgao.
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(a) Quanto ao teste do programa, o Alfa Um, de acordo com

Poppovic (1977), foi submetido a avaliagao formativa duran

te o processo de sua elaboragao. Os sujeitos, compostos de
criangas provenientes das familias de "nivel econdmico mais
baixo que procuraram a escola", foram agrupados numa clas-
se de escola pobre da periferia do municfpio vizinho de
Sao Paulo" (p. 46). Os pesquisadores dao noticia de que fo
ram submetidos a teste: "as diversas etapas, maneiras de
apresentaggn e linguagem, bem como adequacao de formas,
coloridos, tamanhos, durabilidade e aceitacao de cada mate
rial, Testou-se tambem a seqliéncia de Unidades. A partir
dessa avaliagao, os materiais e a programacgao "foram sendo
modificados ate atingirem a eficifncis desejada" (p. 46).
[ssa avaliagao nao foi publicada e nem esta dispon{uel pa-
ra anélise;

(b) Sobre a justificativa do método, os autores consideram
superada a discussao sobre se € melhor o metodo global ou
o sintetico no processo de alfabetizacao. Consideram que,
em nossa lingua, & a silaba a unidade basica para dividir
uma palavra em suas partes, e para formar novas palavras
com essas partes., Para garantir a "compreensao absoluta"
do significado das palavras, de onde sao extraidas as sila
bas, a aprendizagem deve iniciar "por palavras e frases su
geridas pelas proprias criancas" (Em Cartas 2 Professora
de-Alfa Um, pas-60);

(c) Sobre o vocabulario do Programa Alfa Um, cujos orga-
nizadores pretendem que seja utilizado em todo o pa{s,coqg
tatada a inexisténcia de um universo vocabular brasileiro

. P i . ~
viavel para um programa de alfabetizagao, adotaram-se
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dois procedimentos.

0 primeiro consistiu na elaboragao, pelos autores,
de lista de palavras que poderiam ser utilizadas, a qual
foi remetida a pessoas ligadas ao ensino de 12 série om Lo
dos ous Estados. Pediu-se a estas gue opinassem sobre a ade
quagao de palavras e a familiaridade que as criangas de

seu Estado tinham com ela. A partir dessas sugestbes, os

autores afirmaram terem rejeitado as palavras consideradas

imprﬁprias "por serem desconhecidas na regiac, ou impré-
prias para a idade" (Em Cartas a Professora de Alfa Um, p.
15) &

0 sequndo procedimento refere-se a utilizacao de p
lavras e frases sugeridas pela propria crianga, como
mencionamos no t5p1c0 anterior.

Os critérios para selecao de tipos de letras e figu
ras, bem como o tamanho e cores utilizadas nestas, n5n0 es-
t30 suficientemente explicados e fundamentados na biblio-
grafia disponivel.

Sobre os desenhos, que sao bastante numerosos, ex-
plica-se apenas que se teve o "cuidado especial de nao co-
iocar ilustracoes que fossem totalmente urbanas, ou muito
tecnologicas, ou ainda sobre motivos talvez desconhecidos,
como frutas importadas e coisas semelhantes",

Nao encontranos, também, explicagoes dos fundamen-

0s que apoiaram a opcao pelos tipos de letras usadas, ou
seja, letras cursivas e de imprensa minlsculas. N3o quere-
mos afirmar com isso que essas opgoes nao sejam defensa-
veis, mas que um projeto da envergadura do Programa Alfa

3 g - . . . . ~
demandaria uma solida justificagao dessas opgoes, mesmo
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porque nao ha um consenso a respeito destes aspectos.

Ha estudos que apontam outras solugoes quanto a si
bolos impressos para o aprendizado da leitura e escrita. £
o caso, por exemplo, dos estudos de Witter e Copit (1971),

. . . Lot £,
que desenvolveram experiéncias de alfabetizagcao em variss

reqiozs do Brasil, com criangas carenciadas, utilizando le

tras do tipo imprensa mailsculas e de tamanho maior (14
mm). As solugoes adotadas para a "Cartilha da Amazonia" se
guiram também essa orientagao, 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) mostram-nos a inexisténcia de wum
consenso a esse respeito,

Pelo exposto ate aqui, percebe-se que as fundamen-
tagoes do Programa Alfa estao mesclados de resultados obti

= B & ~ ” f_ .
dos cientificamente, com solugoess de carater emplrico.
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carfruLo xXx11

0O MODELO COGNITIVO DE ALFABETIZACRO

DO PROGRAMA ALFA UM

0 modelo cognitivo de alfabetizagao, que € o nosso

foco principal,

grama Alfa Um,
com o Programa
A nossa
topicos:
. f .
Principilos
Um;
Aplicacao:

Destinacao

”, = ~
sera analisado em suas relagoes com o Pro-
, & .
do qual e o componente principal, e mesmo

Alfa Completo.

” x - & -
analise sera organizada em torno dos seguin

curriculares orientadores do Programa Alfa

objetivos e efeitos

(clientela)

Suportes do modelo de ensino;

Estruturagao do sistema social;

Fases do modelo de ensino: unidade de agso metodologi-

Ca.

A maior

parte das reflexoes que desenvolvemos sobre

o Alfa Um e, em particular, sobre o modelo cognitivo de al

. -~ ” . rd -
fabetizagao, esta organizada em torno da analise de cada

. [ 4 . .
um dos principios curriculares desse programa. Isto porque

. . . . [ 4
esses prlnciplos sao propostos para se constitulirem em es-

. f - g .
pinha dorsal do curriculo. Essas consideragoes referir-se-

eiind - . . Lo . | Y
ao tanto a operacionalizagao desses principios como tam-

- ’ .
bem aos aspectos teoricos que achamos serem relevantes, de

rd > (4 »
acordo com o quadro teorico proposto para esta analise.

3 4 5 6
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. £ a *
Os Principios Curriculares

. . [ 4 . .
Sao quatro os principios orientadores do Programa

Alfa Um. Analisaremos cada um deles na forma que se segue:

12 principio
Os autores definem o primeiro princ{pin nos seguin-
tes termos:
"Centrar o curriculo em area psicoldgica, de-
vendo com isso entender-se, principalmente, as
fungGes psiconeuroldgicas e as operagoes cogni
tivas que constituem as bases fundamentais pa-
ra o processo de alfabetizagao."
Tanto as "fungOes psiconeurologicas" como as "opera
coes cognitivas" sao destacadas como pré-requisitos para a
alfabetizacao e, por isso, passam a ser tratadas como a-

. . . . » .
reas curriculares distintas. Assim, na "fase preparatoria"

» -~ - -~ - ~ -
(ligao 1 a 31), essas areas sao as seguintes: Fungoes Psi-

-, - -~ = - " o ”,
coneurologicas, Operagoes Cognitivas, Comunicagao e Matema

tica. Esse tratamento especial dado 3s "funcgoes psiconeuro
l0gicas" e as "operagoes cognitivas" decorrem de verifica-
ca0 de pesquisa realizada pela equipe de Poppovic (1975),
em que se constataram as deficiéncias das criangas de ni-
vel sbcio-econdmico baixo nestas areas. Constituem orienta
coes tipicas de um curriculo de base cognitiva.
As funcgoes psiconeurolégicas destacadas para serem
trabalhadas na "fase preparatoria" s3o0 as seguintes:
"— 3 percepgao e a discriminagao visuais;

~ a percepgao e a discriminagao auditivas;
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—

a coordenagao motora, projetada tanto no es-—
pago amplo como limitado;

a orientacao espacial;

a orientagao temporal;

o esquema corporal (especialmente em

pecto de conscientizacao do corpo e
ralidade)". (Em Cartas a Professora de

Um, p. 19, 20)

. ~ M r
Quanto as operacoes cognitivas, tratadas na area es

. .
pecifica relativa as mesmas e que constam da "fase prepara

toria", s3o destacadas as sequintes: observagso, atengao e
identificagao, que sao enfatizadas nas ligOes iniciais do
programa; orientacao espacial, analise e sintese. Estas
duas Gltimas operagoes s30 tratadas, com destaque especial,
em 21 ligOes do conjunto de 31, que compoe a fase introdu-
toria.

Os autores justificam o treino das operagoes de ob-
servagao, ateng3o e identificagao em razzo da instabilida-
de psicomotora de origem neurologica, que se apresenta nes
ta fase do desenvolvimento da crianga, prejudicando a capa
cidade de aprender. Um exemplo desse tipo de treinamento e
proposto na ligao 4, na qual a crianga deve observar aten-
tamente uma cena desenhada e identificar fiquras ocultas.

Exercicios mais ou menos desse tipo, isto é, feitos
a partir de gravuras isoladas ou seqllenciadas, sao utiliza
dos para o treino de "orientagao espacial", "anslise" e
"sfntese", considerados como pré—requisitos para o aprendi
zado da leitura e da escrita.

Um tipico exemplo de treino das operagaes de "anéll
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r L - . .
se" e "sintese" e o proposto a partir de desenhos figurati

vos (um gato, uma tartaruga, etc.). A crianga deve perce-
ber as partes da figura e reuni-las para formar um todo. Os
desenhos mostram o "todo" de cada fiqura e a mesma decom-
posta em partes, ou ainda, o desenho com auséncia de algu-
mas partes.

Realmente existe apoio na literatura cientifica pa=-
ra a preocupaggu dos autores do programa com o treino de
operacoes mentais, consideradas como bases fundamentais pa
ra a alfabetizacao. 0Os dados de pesquisa, porem, mostram
que esse treinamento e realizado atraves de procedimentos
mais complexos, ocorrendo, em geral, em situagao de labora
torio.

Muitos estudiosos da psicologisa genética desenvolve
ram pesquisas com treino de operagoes mentais, partindo da
constatacao de que existe uma relagao entre o dominio da
nogao de cConservagao (que nada mais e do gue um agrupamen-—
to constitufdo pelo equilibrio de operagoes) e a prontidao
para a alfabetizagao. Kathellen (1966), por exemplo, tra-
tando do problems da prontid3o para a leitura, cita varias
pesquisas que mostram ums relag3o entre a prontidao e o do
minio da estrutura mental de conservagao (Brekke, 1971
Crutchfield, 1970; Hunta, 1973; Kent, 1973), Micotti (198n),
trobalhando com criancas brasileiras, ccnstatou relagao po
sitiva entre essas duas variaveis.

Kathellen (1966) analisou pesquisas que verificam a
possibilidade da crianga aprender a conservar, como um re=-=
curso para acelerar o processo de aprendizagem da leitura.

Essa autora cita os estudos de 5igel, Roeper e Hoeper
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(1968); Wohlwill e Lowe (1968); Feignbaun (1968); \lallace
e Sprott (1964); Bruner, Rose e Greenfield (1966); Sons-
troem (1966) como significativos para estas discussoes, En
tretanto, o treino ou aprendizagem de estruturas mentais e
ainda polémico.

Sequndo Hofmann (1974, p. 47), o proprio Piaget mos

, - L s - -
trou-se cetico em relagao ao resultado de muitos experimen

tos na area de treinamento de estruturas mentais.

Piaget (apud Hofman, 1974) suegere gue o resultado
de pesquisas a respeito da aprendizagem de estruturas men=-
tais seja sujeito ao crivo de trés questoes: 1) esta apren
dizagem e duradoura? 2) até que ponto a generalizagao e
possivel? 3) houve a aquisigao de uma estrutura mental mais
complexa do que a que o sujeito dominava antes do treina-
mento?

A "fase preparatéria" do Alfa Um n3o & alicergada
em dados de pesquisa de seus autores que respondam a quais
quer dessas questOes propostas por Piaget, embora esta pré
tica possa estar alicergada na literatura psicologica e pe
dagégica.

Inferimos que, se o treino para desenvolvimento de
estruturas mentais em situagao de laboratorio, com objetos
variados, e discutfuel, o que se dira daquele realizado em
sala de aula onde, em geral, os professores nao tém nivel
de preparo para isto? Considere-se, ainda, a precariedade
dos objetos utilizados, que sao constituidos especialmente
por materiais impressos.

Lembramos que a "fase preparatoria" proposta no Al-

fa Um deve ser desenvolvida em apenas 31 ligoes, perto de
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um més e meio. Seria realmente vidvel atualizar nesse tem—
po as estruturas mentais e as fungoes psiconeurolégicas de
criangas culturalmente marginalizadas, as quais s3o a cli-
entela a que principalmente esse programa se propoe desti-
nar? Essa & uma questao que envolve muitas perspectivas
complexas e suscita mesmo a discussao das implicagoes de
nossa situacao social, de pafs em desenvolvimento, com am=-
plas camadas marginalizadas dos privilegios materiais e
espirituais. Os autores do programa, no entanto, parecem
ser realistas ao acender uma vela na escuridao, ao inves

de reclamar desta, ao tentar mobilizar o pensamento.

29 principio

0 segundo principio curricular enuncia o sequinte:
"Enfatiza o processo de aprendizagem muito mais
que o conteldo, isto é, aprender a aprender o
muito mais importante do gque aprender determi-
nadas coisas, Dessa forma, serao necessariamen
te desenvolvidas tanto a habilidade de resol-
ver problema quanto os comportamentos de toma-
da de decisao, capacidades indispens®veis para
o desenvolvimento intelectusl desejado"., (Zar-

tas a Professora, p. 24)

. . . . » [ 4 -
0s autores procuram discernir as atividades 1mplLCl

tas em "aprender a aprender",

di alguns tinos de

r . - . .
comportamentos tanto do dominio cognitivo da crianga, como
do afetivo.

Em primeiro lungar, os autores colocam "a vontade de

se envolver, o querer saber, a curiosidade". Em se2gundo lu
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gar, & destacada "a capacidade de fazer diferenciagoes en-
tre as varias coisas que sao percebidas ou concebidas pelo
cérebro”. Segue-se, em terceiro lugar, a necessidade da
crianga reconhecer que foi capaz de fazer essas diferencia
g0es. Alegam os autores que o aluno com habilidades cogni-
tivas bem desenvolvidas e aquele que, além de possuir va-

- - ’ - - - -
riadas aprendizagens uteis, esta consciente de seu pro-

prio conhecimento. Assim, a crianga teria maior probabili-
dade de "ver a si mesma como capaz de aumentar a sua apren
dizagem", (Em Cartas a Professora de Alfa Um, p. 25)

A proposta dos autores parece incluir ainda que
varias situagGes de aula sejam organizadas em forma de
blemas. Espera-se que a crianga tenha uma participac3o
va, comunicando-se e raciocinando em face aos contextos a-

presentados, de forma que "sejam sempre elas que resolvam

- ~ * 3
cada situagao". Alem disso, recomenda-se 3 professora '"com

portar-se, em todas as situagoes, de modo que a crianga
sempre tome consciéncia do processo de aprendizagem e do
raciocinio usado em cada situac3o". (Em Carta & Professora
te Alfa Uhy pes 264 27)

~ —~ (4 - -
Estas sugestoes, que sao tipicas do modelo de ensi-

lhos didaticos" (termo usado pelos autores), do que
priamente de uma efetiva operacionalizacgao.

A analise das ligoes nao nos mostra uma estrutura-
gao das agOes de forma problematizada. A lig30 42 pode ser
vir de exemplo, Nesta licao, € introduzido o estudo da se-
gunda familia sildbica pa=pe-pi-po-pu. A seqlléncia sugeri-

da e a seqguinte:
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c—

- sugere-=se gue o professor, em atividade nsa area
de Comunicaggo, introduza s palavra-chave "pato" atraves
de uma histdria que inclus um dialogo com perquntas ¢ res—
postas. As criangas perguntam as caracteristicas do ani-
mal, cujo nome devem advinhar, e o professor confirma ou
nao o acerto. Por exemplo: "Ele (o animal) tem  dentes?"

"Ele sabe voar?" etc.;

- na atividade de Linguagem, o professor propoe que

. r
os alunos "escrevam" a palavra "pato", com as fichas de si

labas. Seguem=-se novas sugestoes para que os alunos compo-
nham novas palavras, incluindo também a familia silébica
ta-te-ti-to-tu., E€x.: pa-ta, ta-pa etc. Indicam=-se, apés,
atividades de copia e leitura, e varios exercicios com o
livro Alfabetizacao 1.

Em sala de aula & o professor que deflagra e conduz
todos os passos de uma lig3o. As ocasioes destinadas as i-
niciativas e tomada de decistes pelos alunos sao minimas,
tanto nas ligOes destinadas 3 alfabetizagao, como nas ou-
tras areas. As atividades principais dos alunos consistem,
especialmente, em responder em una direcao jé prevista pe-
las solicitacgoes do mestre. Essas situagoes nao sao carac-
teristicas de estrutura de ensino por descoberta ou solu-
cao de problemas e nem precisariam sé-lo. (Vejam-se,
capftulos relativos a aprendizagem por descoberta
trabalho, as proposicoes de estrutura de descoberta de Bru
ner (1973), Suchman (1980), o Projeto Madison de R, Davis
e col., (1974 e 1980) etc. Nesses capitulos mostramos, ain-
da, que é polémica a adogao da aprendizagem por descoberta

nesta fase do desenvolvimento da crianga.)

A
AVAVAY

Vi
3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



308

A afirmacao deste segundo princfpio, que propoe "en

fatizar o processo de aprendizagem muito mais que o conteg
do", merece algumas observacoes.

0 que a analise do Programa Alfa Um nos revelou é
que ocorre uma enfase nos fins e nao no processo de apren-
dizagem, isto é, o objetivo principal do programa é a lei-
tura e a escrita (veja-se o topico "Organizag3o das etapas
e das unidades")., Esta &nfase colocada na alfabetizagao
prejudicaria, para alguns autores de orientagao cognitiva,
o proprio desenvolvimento intelectual. Fursth (1972), rpor
exemplo, considera que a leitura nao exige grande esforgo
intelectual e, por isso, a prioridade dada a leitura e 2a
escrita, nesta fase, implicaria numa redugao do desenvolvi
mento intelectual. 0s estudos de Piaget e associados dao
apoio as afirmacoes de Fursth, pois constataram que "(...)
a origem das estruturas basicas para o pensamento 109ico
nao se encontra no treinamento gramatical atraves do qual
uma crianga aprenda a juntar sentengas sintaticamente cor-
retas, m=s em sua experiéncia de coordenar atos motores em
seqliéncias para a consecucgao de fins praticos" (apud Ber-
lyne, 1977, P« 2681).

0 que queremos discutir nesse aspecto de nossa ana-
lise n3o e a validade das solucgo2s praticas do programa,
mas a relagao entre proposigao tedrica e solugoes prﬁhicas
que ocorrem de fato. Essas solugoes, dentro da orientagao
cognitiva citada, n3o est3o coerentes com o principio de
um curriculo que se propoe enfatizar o "processo" e nao os
"resultados" do mesmo. No entanto, elas estao de acordo

com as expectativas de nosso meio ambiente social em que a
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preocupacso com a alfabetizacgao & tao acentuada
escolas particulares, consideradas de bom nivel,
da leitura e da escrita & colocado a nivel de
rio.

Sobre essa discussao relativa a prioridade dada ao
"processo" em detrimento dos "resultados", € interessante
retomarmos uma opiniao de um analista da educagao brasilei
ra que se choca com muitas ideias educacionais aceitas em
nosso meio.

Saviani (1980), referindo-se a incorporagdo da Esco
la Nova nos Estados Unidos, que ocorreu de forma mais am=-
pla, afirma: nos Estados Unidos, assim como no Brasil, "a
alfabetizagao nao e fungao fundamental desempenhada pela
escola das camadas mais privilegiadas; em geral, as crian-
cas dessas camadas tendem a ser alfabetizadas na propria
familia e, quando vao para a escola, vao justamente buri-
lar, aperfeigoar aqueles mecanismos de participaggo numa
cultura diferenciada; vao justamente receber aqueles refi-
namentos necessarios para integrar a elite, as camadas do-
minantes a que ja sao destinadas" (p. 171). Com as crian-
cas desprivilegiadas, isto n3o ocorre, pois suas familias

nao tém muito a contribuir. Realga-se, pois, a fungao da

escola de "dota-las dos instrumentos fundamentais de parti

cipagao numa sociedade urbano-industrial". Nesta fase, es-
ta instrumentagao bésica, como s proprios autores do Pro-
grama Alfa reconhecem, € o bom dominio da leitura e da es-
crita. Tanto a integrac3o social referida, como a propria
permanéncia na esccla dependem do dominio desses instrumen

¢ s . o
tos (lembramos as altissimas cifras de evasao escolar em
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pals, que se aproximam de 607).
Portanto, embora nao existisse uma coeréncia entre
. f . - - L4 rd - ’
principio curricular analisado - que e de carater psicolo-
gico = e as solugoes ccntidas nos materiais do programa,
-~ bl . » -

essas solugoes procuram atender as exigencias de ordem so=-

. L . .
ciologicas mencionadas.,

30 Drincfpio
Objetivando estruturar um curriculo voltado para o
fortalecimento do pensamento, 0s autores procurasram estabe
lecer, neste princfpio, uma relacao deste aspecto com a
linguagem. £ possivel perceber a importincia atribufda a
essa relacgao através da sequinte afirmacgao dos autores: "ha
uma tal identificagao entre linguagem e pensamento que,
praticamente, um & a medida do outro. Portanto, para que
nossas criangas possam pensar, e necessario que saibam se
comunicar bem"., (Em Cartas a Professora de Alfa Um)
0 enunciado literal desse terceiro principio e o
seguinte:
"Estimular por todos os meios o enrinuecimento
da linguagem, ou seja, da capacidade de comuni

cacao livre, pois a habilidade para verbalizar

» . -
e fundamental para o desenvolvimento da capaci

dade de raciocinar."”
Qutras preoccupacgoes que foram consideradas importan
tes para justificar a inclusac deste rrincfpio curricular
relacionam—se: (a) a importancia instrumental da linguagem

~ s (3 . r . . .
e (b) a algumas decorréncias de dominio em nivel insufici-

ente da linguagem pela criancga.
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Os autores explicam que: "Grande parte das pesqui-
sas e dos estudos sobre as causas do freqllente fracasso es
colar dos alunos, principalmente dos que vem de ambientes
mais pobres, revelam que os problemas na drea da linguagem
constituem um dos motivos principais das dificuldades que
essas criangas encontram em sua aprendizagem", (Em Cartas
a Professora de Alfa Um, p. 30)

Destaca=-se, também, que a boa intengao da professo-
ra, corrigindo freqllentemente o lingquajar da crianga po-
bre, ao invés de ajuda-la, pode causar inibigOes prejudi-

ciais. Indicam-se, como conseqliéncias, que "essas criancgas

nao so0 perdem ou diminuem sua capacidade de comunicac3o co

mo - muito mais grave - perdem ou enfraquecem o eficaz ing
trumento que @ a linquagem para o desenvolvimento da cogni
el (P 231 )

A analise da operacionalizagao destas idéias  pode
ser vista tanto a nfvel de curriculo, como das estratégias
diditicas adotadas nas varias ligoes. Tanto em um nfvel,
como no outro, ocorre uma marcada preocupagao em criar si-
tuacoes em que os alunos posSam expressar—se.

A nivel de currficulo, essa preocupagao manifesta-se
pela incluszo de uma area de "Comunicagao", alem da  Aarea
de "Linquagem", cujas finalidades sao de varias oraens,
mas parece-nos que se pretende enfatizar o que os autores
denominam de "raciocinio verbal".

A nfvel de estratégias adotadas nas ligoes, preten-
de—-se possibilitar "comunicagao livre" das criangas. Reco-
menda-se a professora "prever, incentivar e possibilitar

constantemente atividades de interacao verbal, de dialogo,
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de participacao, de verbalizagao, de critica e reivindica-
Lo . . ~ . ~
¢ao das criancas, de afirmagao de si mesmas, de expressao

de sentimentos e de opinioes (...)" ( 38 s

Pe
- ~ - , . [ -
A aplicagao dessas ideias nas ligoes e feita pels

criagao de situagoes que possam estimular a participagao
. ’ % ~
verbal da crianga. £ na area de Comunicagcao gue geralmente
- . . . " ’
observa-se um dialogo mais livre, pois nas outras areas es
: F ’ . . i ~
se dialogo @ direcionado. Alguns exemplos de situagoes a-
. , a ~ ~
presentadas nas ligoes da area de Comunicagao sao as
quintes:
Id s ~ r
a professora, apos relembrar a organizagao dos mamiferos
em classe, estudada anteriormente, pede aos alunos que
F . - .
falem o que sabem sobre os habitos dos animais;
0s alunos sao solicitados a completar uma frase na qual
L4 -~ - -
a professora da a causa e o0s alunos a consegliencia. Ex.:
Se nao parar de chover...;
a professora pede aos alunos para identificar os dias da
semana, associando-os a determinados acontecimentos;

5 5 r ize tonimos de determina
pede-se aos alunos para dizer os antonimos de determina-
das palavras.

i = F - ~ - - L4

0 objetivo da area de Comunicagao mais mencionado e

. . , .
"raciocinio verbal". £ste e proposto para ser desenvolvido

através de varios tipos de conteldos, como de Estudos So-
ciais, Ciencias, Higiene e S5aldde e, inclusive, Linguagem,
Em algumas ligoes, os objetivos dessas passam para
o primeiro plano, ficando o objetivo de "raciocinio ver-
bal" ofuscado. Um exemplo, tomado da ligao 43, em que se
visa desenvolver a verbalizag3o, & o seguinte:

I o ~ ~
— Na area de Comunicagao, propoe-se ao professor que "(.«.)
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—

. . ~ 4
desperte o interesse da crianga, em relacgao a silaba que
-~ . Y ’
vocé (a professora) vai apresentar hoje: pe, com pala-
vra=chave tapete." Sugere-se que seja contada uma histo-
. . L4
ria, isto e, um pedago desta, para que o aluno a comple-

te e que a professora "aceite e comente todas as suges-

~ *
toes, louando( ) seus alunos a concordarem com a melhor

continuagao". E ainda, que peca aos alunos para inventa-
rem um titulo para a estoria, porém os autores acrescen-
tam: "Procure encaminhar a conversa de forma que o titu-
lo sugerido seja: 0 tapete" (Em Unidades para Professora
B GO 118 e
Os materiais do programa, de uma maneira geral, a-
presentam uma boa riqueza de sugestoes para o estabeleci-
mento de interaggo verbal em que os alunos possam ter opor
tunidade de expressar-se. No entanto, a criagao dessas for
mas de interagao 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 Carkhuff
(1969), aliadas a um preparo técnico adequado, nos moldes,
por exemplo, das sugestoes de C. Leonard e col, (1971),
Flanders (1963) ou Aspy (1972), sao fatores dos quais de-
pende o &xito da criagao desse clima. (A respeito deste as
pecto, retomaremos no tépico relativo 3 anslise do quarto
principio curricular.)
Considerando que o princfpio analisado tem em seu
cerne a relagao entre linguagem e pensamento e também lin-

guagem e aprendizagem, teceremos algumas consideragoes teo

(x) 0 grifo @ nosso.
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e

ricas a respeito destes aspectos. Vamos nos referir, espe-
cialmente, ao destaque dado pelos autores do programa, so-
bre essa relagao, quando dizem que "ha uma tal identifica-
cao entre linguagem e pensamento que, praticamente, um € a
medida do putro." Essa afirmag3o encerra a idéia de que de
senvolvendo a linguagem havera conseqliéncias positivas no
desenvolvimento do pensamento, Assim, melhorar-se-ia tam=-
bem o desempenho da aprendizagem, o qual vincula-se tanto
3s habilidades de pensamento como lingBisticas.

A hipétese dos autores do proorama parece estar ba=-
seada na teoria de alguns lingllistas renomados. Caracteri-
zam esse ponto de vista a teoria de Sapir e Uhorf que, s
tetizada por Berlo (1968), a partir da analise do processo
de comunicagao humana, explica=-nos que: "Em esséncia, a
potese de Sapir 'horf diz que a linguagem de uma pessoa
termina em parte o que ela vé, o que pensa a respeito, e o
método que usa para pensar e para tomar decisoes". Acres-—

- . -~ .
centa, no entanto, que embora haja evidencias de que essa

- ”» L4 e ~ - . "~ I .
hipotese tenha meritos, nao ha evidencias conclusivas da a

plicabilidade geral dessa sugestao. Ainda assim, Derlo pre
fere aceitar essa hipétese, mas observamos que esse autor
esta situando sua analise a nivel de uma comunicagao que
ocorre entre pessoas adultas.

Vernon (1967), estudando a relagao existente entre
linguagem e pensamento, a partir da analise de 31 pesqui-
sas, mostra-nos o grande espectro de divergéncias
te assunto. Ele observa que "a diferenga hasica
nioes dos pesquisadores relaciona-se ao grau em que as va-

rias abordagens sentem que a linguagem possa controlar o
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pensamento, no grau em que os simbolos do pensamento

sentidos como de natureza verbal'", Algumas conclusOes ex-—

( R —~ i~
traidas do trabalho de Vernon nao estao de acordo com a po

m . ' . . -~ ”
sigao dos autores do Projeto Alfa. Sao elas: (1) nzo ha re
lagao funcional entre linguagem e cognig3o ou processo de

- o] r - - * e
pensamento; (2) a linguagem verbal nao € o sistema simboli
co mediador do pensamento. Isto quer dizer que, embora uti

r .
lizemos os simbolos de linguagem pars expressaT 05 NOS505

rd -~ ’ -

pensamentos, nos nao pensamos com simbolos de linguagem
verbal,

P, . = .

Uma analise do que pensam Pilaget e outros cientis=-

tas do Grupo de Genebra, enderega-nos para conclusoes seme
lhantes. Piaget (1978), estudando a relagao enire nivel

. [4 . (2 , . .
lingllistico e nivel operatorio, menciona as pesquisas de
Ajuriagua e Inhelder, as quais mostram que um forte atraso

. (4 . ~ I d 5 ’ .
lingllistico nao e acompanhado de nenhum disturbio das ope-
ragoes intelectuais. Por outro lado, o fato de uma criangs
verbalizar bem certo assunto, nao implica, necessariamen-

£ s . g
te, em um dominio do significado do mesmo (por exemplo: a
criasncga pode contar bem de um a dez sem dominar a nogao de

’
numero) .

Os resultados de pesquisas obtidos por Oleron, Vin-
cente e Afforter (apud Piaget, 1978, p. 270) com surdos-

- e 'l"
mudos mostraram que estes atingem a fungao simbolica
terem dominado a linquagcem articulada. Assim, a linguagem
e mostrada como uma das diferentes formas pelas quais a ca
- - '. 3 e .

pacidade simbolica se manifesta. Csses dados dao apoio

~ —~ s g 7.
conclusoes de Vernon, nao estando de acordo com as ideias

dos programadores, tal como foram expostas no Projeto Alfa.
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Piaget (1978) nos traz algumas conclusces que aju-

dam a aclarar a relacao desenvolvimento do pensamento, ou

estruturas operatdrias e a linguagem, dentro de uma pers=—

pectiva genética. Ele nos diz:
"Quanto ao problema relativo so papel necessa-
rio (apesar de nao suficiente) da linguagem no
acabamento das estruturas operatérias, e no ni
vel das operagoes formais ou hipotético-deduti
vas que podem ser abordadas com mais clareza,
porque essas Operagoes nao versam mais sobre
ob jetos mesmos como operacoes completas, mas
sobre proposigoes, hipdteses enunciadas verbal
mente, etc. As operacgoes proposicionais que se
constituem assim de 11-12 a 14-15 anos estao
mais manifestamente ligadas ao exercicio da co
municagao verbal (...)" (p. 269).

Portanto, n3o é na fase do infcio da  escolaridade
(7 a 8 anos de idade) que a linguagem pode ser explorada
em todo o seu potencial para o acsbamento das operacgoes
cognitivas, embora Piaget (1961) tenha salientado a impor-
tancia da colaboragao interindividual e da coordenacao in-
tra=individual, mesmo antes dos 7 anos, para diminuir o e-
gocentrismo verbal das criangas.

Furth (1972), retomando Piaget para analisar a rela
cao entre desenvolvimento do pensamento e o aprendizado da
leitura e da escrita pela crianga, menciona:

"(...) anos=luz separam o pensamento dessa cri
anga de sua capacidade de ler e escrever. A

L
L

responsta tradicional a essa constatagao ers
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317

sequinte: ensine essa crianga a ler e escrever
de modo que ela possa expressar e expandir seu

pensamento., Na perspectiva de Piaget a respos-

L 5
ta e outra: fortalega o pensamento da crianga

de modec que ela se desenvolva até poder utili-
zar inteligentemente o meio verbal", (...)
"A linguagem nunca expande o pensamento, se
pansao significa umz utilizacg3o mais inteligen
te da linguagem. 0 pensamento desenvolve-so a-—
través de abstracao formal a partir de coorde-
agoes, e nao a partir da lin-
quagem." (p. 210)
Furth, na esteira de Piaget, salientando s importﬁﬂ
abstragao formal a partir de coordenagoes gerais de
propde uma orientacgdo basica para a selegao de con-
textos educativos que possam desenvolver o pensamento, Cs=-
sa proposta, dentro deste campo polémico, enriquece a nos-—
sa reflexao. Mostra uma perspectiva que contraria a ideia
dos autores do Programa Alfa nue enfatizam a verbalizagao
como condigdo para o desenvolvimento do raciocinio.
nlém da analise da relacg3o linguagem e pensamento,
que dizem respeito a aspectos tedricos do programa, & ne-
cessario verificarmos se as solugOes praticas do programa
expressam essa proposicgao.
Parece-nos que as solucoes encontradas pelos auto-
res, enfatizando o desenvolvimento da comunicagao oral e
alfabetizacgao, vinculam a habilidade lingﬂf:tica a melho=-
ria da aprendizagem de conteldos, e n30 do pensamento. £

neste aspecto que recai a tonica do programa., Portanto, o
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conteldo de aprendizagem relativo 3 linguagem € tanto

meio instrumental como um fim em si mesmo. Um melo para a
aquisigao de aprendizagens de nogoes de Estudos Sociais,
Matematica, da leitura e escrita, etc.; um fim em si mes-
mo, para o cumprimento das normas legais do ensino de pri-

meiro graue.

As nossas observagoes pretendem tao somente apontar

. v . . -
uma falta de ajustamento entre o principio teorico analisa

do e a concretizagao deste nos materiais do programa, e
~ . -~ ’, i . =
nao a validade das solugoes praticas referidas. Estas en=
. . (p' .
contram apoio em numerosos trabalhos cientificos, aos quais
” . * .
os proprios autores se referem, e que relacionam pericias
- - - - -
em linguagem 3 facilidade de aprendizagem escolar. A pro-
pria Poppovic e associados (1975) pesquisaram esses asp
tos criangas paulistas, como ja citamos anteriormente.
. ’, - . ”
Pikunas (1979) arrola varias pesquisas nesta area, como a
de Katz (1963); Golden e Birns (1968) e Golden, Briger e
Mortare (1972). Cste (ltimo trabalho, realizado com crian-—
- - -
as pequenas (2 anos) da classe media e baixa, sugere, po-
” ~ . . .
em, reflexao sobre os tipos de aprendizagens relacionadas
f . .
pericias em linguagem, Esses autores constataram a supe-
- . . £ (4
rioridade das criangas da classe media em usarem a linqua
como instrumento de aprendizagem. Entretanto, essas crian-
cas nao mostraram diferengas significativas nas tarefas de

. -~ - * -
aprendizagem nao-verbais ou sensorio-motora (p. 189).

. f -
49 pPrincipio
- (4 y .
0 quarto principio, selecionado pelos autores do

r - ~ . 4 . .
Programa Alfa, tem intima relagao com o principio anterior.
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€ enunciado da sequinte forma:
"Desenvolver o autoconceito da crianga, de
modo a permitir-lhe, ao lado da necessaria mo-
tivagao para aprender, a aguisigoo de um com-
portamento independente que seja autoconheci-
do, habilitando-a a manipular as situagoes com
que se defronta”.

0 que se pretende com esse princ{pin € desenvolver
um trabalho sobre o aspecto motivacional da crianga, enten
dido este como "a combinagao de forgas que iniciam, diri-
gem e mant&m o comportamento para conseguir atingir uma Fi
nalidade" (Em Cartas a Professora, p. 35).

A finalidade é a aprendizagem escolar, e o meio e o
desenvolvimento do autoconceito positivo. Por isso, procu-
rou-se organizar o curriculo de forma a desenvolver e
aspecto da personalidade da crianga, a partir das forgas e
dos recursos disponiveis no ambiente escolar. Cssas
gas e recursos" sao definidos como:

l. agao da professora para criar um clima de confianga,
respeito e aceitagzo da individualidade da crisnga., A=

firma=-se que: "a crianga deve poder ter certeza de que

g -~ . £ . ’
nao sera agredida fisica ou mentalmente, porque esse e

o] princfpia que voce (a professora) estabeleceu

alunos. Ela deve saber que tem o direito e as obriga-
coes de participar de todas as atividades de sala de au
la e que nao sers humilhada ou ridicularizada pelos co-
Yegss Luwwvw) Vs

implantagao pela professora de normas de responsabilida

‘ . ' # .
de pessoal, de convivio e de saudavel relacionamento hu
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mano entre as criangas e a professora;

desenvolvimento de condigOes para possibilitar conbeci-

mento autopossuido. Objetiva-se propiciar 3 crianca

uma "consciéncia daquilo que adquiriu em termos de a-

prendizagens e, assim, possa usar melhor essas aquisi-

coes como instrumento para "agir ou se expressar" (Em
Cartas a Professora,; ps 36).

A concretizagao dessas ideias, embora envolvesse

certas estratégias de agso docente, n3o tem nestas o ful-

cro din3mico. Este depende de certas atitudes do profes-

sor, que constituem as condigoes para que se expresse ade-

quadamente aquelas estrategias de agao. Gusdorf (1967) sin

tetiza a importancia desss dimensao humana do mestre na se
guinte afirmagao: "A educacgao essencial passa pelo ensino,
mas realiza-se apesar dele e sem ele" (p. 57).

A respeito da relevancia das atitudes do professor,
s50 bem conhecidas as ideias de Rogers (1970 e 1971), que
ss coloca como basicas para a criagao de um clima de segu-
rancga psicolégica. Rogers, procurando fazer, como ele pré—
prio diz, "Uma certa adaptagao 3 educagao do processo de
aprendizagem que se verifica em psicoterapia" (p. 254), de
fine quais s3o as dimensoes facilitadoras da personalidade
do mestre que podem possibilitar uma intervengao eficien-
te. Ele nos fala da importancia do professor ser, na rela-
cao pcdagﬁgica, "a pessoa que & e que tenha umsz conscien-
cia plena das atitudes que assume", isto é, o professor &
uma pessoa congruente (auténtica), receptiva perante
seus sentimentos reais. Outras atitudes fundamentais, de

acordo com esse autor, referem=se: a aceitagao do aluno
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32
” - it - -
tal como ele e, que pode ser uma consideragao positiva e
incondicional dos sentimentos do estudante, e nao  apenas

das reacoes deste em relagao ao trabalhoj; wuma compreensan

Y I ¥ ~
empatica desses sentimentos, "das reagoes de medo, de ex-

pectativa e de desinimo que estao presentes quando se
frenta uma nova matéria" (p. 260).

Esses conceitos basicos de Rogers = congruéncia,
sideragao positiva e empatia - tem sido trabalhado por
tros pesquisadores e educacores, como por exemplo, Carkhuff
(1969); aspy (1972) e Weggener (1973). Carkhuff (1969) e
associados reformularam e operacionalizaram os conceitos
basicos para a relagao-de—ajuda proposta por Rogers. Propu
zeram, inclusive, instrumentos para medir o grau em que se
apresentavam em um facilitador (psicoterapeuta ou profes-
sor) as atitudes mencionadas. lleggener (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 operacionalizacao das mesmas no treinamento de
professores.

OQutros tedricos tém desenvolvido, a partir de pers-—
pectivas diferentes, pesquisas para compreensao das dimen-
soes facilitadoras da personalidade do professor. Erikson
(1972) salientou a importancia do mestre como modelo de i-
dentificag3o na formagao de identidade positiva ou negati-
va do educando. J.P.Miller (1978), em um estudo analitico
sobre influentes pensadores na edUCaqgo, afirma que ha a-
poio de pesquisas que evidenciam a relacao entre professor
empatico e o desenvolvimento de estudantes. Cita, por exem

plo, os estudos de Schmuck (1963), que indicam que guando
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L4 L4 > - -
o professor e empatico o aluno tende a ter uma atitude mais

. . - . . -, .
positiva em relagao a si mesmo e, tambem, esta mais propen

s0 a utilizar as suas habilidades mais amplamente em desem
penhos escolares (p. 244).

0 gque quisemos mostrar nessa analise é que a propos
ta contida neste quarto principio curricular depende muito
mals de tragous da parsonalidade do professor do que quais-
quer formas de operacionalizag3o destas idéias nas ligoes
do programa.

Quanto ao aspecto relativo a "conhecimento auto-pos
suido", referido neste principio curriculsr, as solugoes
sugeridas deixam a desejar. Um exemplo tomado do liuvro Uni
dades da Professora, ligao 41, exemplifica a nossa afirma-
cao. Expoe-se o seguinte:

"Faga com que o aprendizado seja auto—possuf—

do:

- Agora vocés ja sabem ler uma porgao de coi-
sas. Ja conhecem as vogais e também sabem
ler e escrever palavras com as silabas ta-te
-ti-to-tu. Na préxima aula vocés vao apren-
der mais uma familia de sflabas (...)" etc.

Comentirios desse tipo devem constituir apenas uma
ratificagao daquilo que o aluno jé constatou por si pré—
prio. Portanto, & apenas o coroamento de um processo e nao
o aspecto mais importante. Acreditamos, no entanto, que o
programa poderia concretizar essa preocupagao se alnouns
procedimentos utilizados esparsamente no mesmo fossem mais

enfatizados.,.
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it a o &g
Como agrupamos em torno da analise dos princlpios

» . . . . ~ L

curriculares as principais consideragoes, os topicos que
- - ~

se seguem referem—-se a descrigao das propostas do programa

que d3o0 configuragao ao modelo de ensino de alfabetizagao.
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AVAVAY

3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 16 17 18



Aplicacao: Objetivos e Efeitos

0 modelo cognitivo de alfabetizagao tem como objeti
vo prioritario a alfabetizagao de criancas culturalmente

carentes. Portanto, nao podemos nos referir ao objetivo

- - ” - -
principal do modelo, sem tambem mencionar a guest3o da cli

entela 3 qual o modelo & destinado.

0 objetivo principal nao se restringe, porem, ao a-
prendizado da leitura e da escrita, mas acrescenta a melho
ria da capacidade de comunicagao em geral, incluindo natu-
ralmente o aspecto verbal-oral.

0 modelo pretende criar um meio educacional que pro
duza alguns efeitos educacionais de longa duragao. Cstes
efeitos 1eferem-se:

a) a uma habilidade para tomar decisbes e resolver

problemas;

b) desenvolvimento do auto-conceito positivo.

Observamos que esses efeitos do modelo sao aqueles
pretendidos no plano tedrico. A respeito da coerfncia en-
tre esse plano e o plano pratico, ja fizemos consideracoes

o g . f . . 1
na analise do segundo e quarto principios curriculares,

Destinacao (Clientela)

0 modelo de alfabetizagdo é destinado a uma crianga
tedrica, situada numa etapa de desenvolvimento psiceclogico
correspondente aos seis ou sete anos de idade, crianga e
ta que nao teve a oportunidade de fazer a pré-uscmla e que

inicia sua aprendizagem formal,
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0s autores esclarecem que o material e a didatica
utilizados "preocupam=se particularmente, em alguns aspec-
tos, com as criangas que mais precisam de escola e que
usualmente fracassam, porque provém de ambientes de nivel

6cio-econbmico mais baixo" (Em Cartas a Professora de Al-
fa Uhs s 7))

Embora situando esta especificidade quanto a desti-
nagao do programa, os autores enunciam que, tendo este si-
do pensado para a crianga culturalmente marginalizada, nao
se exclui a possibilidade de ser usado com criangas que
nao possuam careéncias substanciais. Explica-se que isto é
possivel porque o Alfa segue o programa oficial de ensino
e adota uma diditica adequada 2 todos os tipos de crian-

cas. Neste caso, os autores aconselham a professora a adap

¢ *
tar e enriquecer o programa( ).

Suportes do Modelo de Ensino

Sao importantes como suportes do modelo de ensino
tanto os materiais do programa como as agoes da professo-
T3

- - , P ~
0s materiais trazem os conteudos de alfabetizagao

. . r . ~ .
organizados em unidades ou ligoes, numa rigida segliencia

i ¥ - i
cumulativa, que devem ser desenvolvidas atraves de uma es-

L 7 ~ . .
trategia determinada. Estao previstos tanto os tipos de a-

. L4
vidades que os alunos devem desenvolver como tambem

(x) As cunfldprqroes a rr%p01to da proposta do programa
quanto 3 sua dvgt nagao foram feitas ffpin.almpnfe na
parte relativa 3 analise do primeiro e segundo pr1nc1—
pios curriculares do Aifa Um,

AY.‘YAT
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da professora

As varias atividades propostas para serem desenvol-
vidas pela professora colocam=na frente a importantes fun-—
coes. Retomaremos os aspectos principais dessas funcoes:
l. Apresentar as varias unidades de estudo do programa e

controlar o fluxo de desenvolvimento do trabalho dos
lunos;

Detectar os alunns mais lentos, que apresentam maiores
dificuldades de aprendizagem, e propor revisoes ou ati-
vidades adicionais cabfveis para "recuperar" esses alu-
nos ao ritmo "normal" da clas

Levar a crianga a tomar consciéncia do seu processo de
aprendizagem e do raciocinio utilizados;

Estruturar normas de relacionamento social, com o

de criar um clima de respeito mituo favoravel 3 expres-—
sao verbal dos alunos e ao desenvolvimento de um auto=-
conceito positivo.

Os itens 1 8 2 vinculam as atividades da professora
anos materiais do programa, fQuanto aos itens 3 e 4, depen-
dem mais dos tragos de personalidade da professora e de

preparo técnico(*).

Cstruturacao do Sistema Social

~ - -~ - i la
Nao ha uma concordancia, em varios aspectos, entre

' : L
0 plano teorico do Programa e o plano pratico, no tocante

. Lt r - L
(x) As consideragOes criticas sobre estes aspectos foram
feitas na analise relativa ao quarto principio curricu
lari
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a estruturacao do sistema social ] material que fornece

- & - -
os dados sobre o plano teorico e o livro Cartas para a Pro

=

o " I -’ e I'd
essora de Alfa Um, Quanto ao plano pratico, e constituido

pelos outros materiais, como Unidades para a Professora 1

, c . P i A
e 2 e os varios materiais destinados aos alunos, Optamos

pelo plano pratico, dado ser este que necessariamente a
professora ters que percorrer.
0 modelo inferido dos materiais que expressam o pla
o do Programa Alfa Um & altamente estrutu:
de atividades da professora e do aluno estao progra-
mados minuciosamente no decorrer das 150 ligoes, nas gquais
os conteldos principais est3o organizados de forma cunula-
tiva. As atividades dos alunos sao, principalmente, de pro
cessamento de informagbes, cujo fluxo € controlado
professora. Esta, por sua vez, ¢ controlada pelos
riagigs
As oportunidades para iniciativa o tomada de deci-
soes dos alunos sao bastante restritas. As atividades des-

tes sao direcionadas para tipos de respostas ma

especificadas de antemao.

- - i A & -
Fases do Modelo de Ensino: Unidade de Ncao Metodoloagica

No processo de alfabetizagao, podemos distinguir
dois conjuntos de contelddos cujas seqliéncias de procedimen
tos de ensino apresentam aslgumas caracteristicas especialis.
Esses conjuntos sao:

(1) estudo das vogais;

) e . - p
(2) estudo das familias silabicas desenvolvido
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partir de uma frase.,
- .- L4 - -
A unidade de agao metodologica do modelo descrita
pelos autores restringe-se apenas 3 etapa em que a frase e
. . f . A -, .
introduzida no estudo das familias silabicas.
As fases propostas para estes estudos s3o0 as sequ
tes: (I) Introdugao; (II) Apresentagao da frase; (III) Es-

colha da palavra-chave; (IV) Fixag3o da sflaba; (V) Exerci

r L |

0 estudo das silabas e das duas primeiras familias

oy &y : I )t Pt

silabicas realizam-=se com 3 introdugsao de uma palavra-cha-
. n T T

ve, 3 partir de um contexto. A segllencia e mais ou menos
~ L4 .y

semelhante a gque sera descrita,.

Essa seqllencia, que constitui a rotina de uma aula
de alfabetizagao com o material do Programa, desdobra-se
em cinco fases,

l2 fase: Introdugao

0 objetivo da Introdugao, de acordo com os autores,
* . .

e "envolver a crianga no processo, motivando=a para a a-

- 3 - -
prendizagem e levando~a a contribulr com suas proprias pa-

. - g . [
lavras, a partir das quais se fara a aprendizagem das sila

- - - - ~ - ~

bas selecionadas para aquela unidade" (Em Cartas a Profes-
sora de Alfa Um, p. 62).

Os autores sugerem que haja, nesta fase, uma parti-
cipagcao intensa dos alunos.

- 1 ~ » i ”

Em geral, a Introdugao e realizada atraves da
de Comunicagao, cujas atividades antecedem as

Qem .
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22 fase: Apresentagao da frase
As frases sao destinadas ao estudo das

autores sugerem que estas devam ser produzidas,

- - ” - * - - .
rencia, pelos proprios alunos. Esta parte e mais rigidamen

4

te dirigida pela professora, pois se propoe que as
F A ¢ . : ~
sejam formadas apenas de silabas, ja conhecidas, e que nao
se jam repetidas duas vezes na frase.,
” .
Apos selecionada a frase, os alunos recebem os mate
constituidos por:

arguivador para serem introduzidas as fichas de

s{labas;

um suporte de pléstico para o aluno colocar as fi
chas e compor palavras;

o caderno Minhas Palavras.,

A sequir, a professora distribui as fichas das fa-
milias silabicas, a serem estudadas, as quais devem ser co
locadas pelas criangas 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 quadro-de-giz; abaixo desta frase, a professora es
creve a mesma frase em letras cursivas., 0 objetivo wvisado
¢ que o aluno associe os dois tipos de letras.

r A
Sequem~se alguns exerclcios com a frase,

32 fase: Escolha da palavra-chave
Id ’ £
N palavra-chave e aquela que contem a silaba a ser
estudada., A partir dessa palavra, a professora desenvolve

- ’ i
0 ensino das silabas,., (s recursos explorados saoc 0s seguln
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- A~
escrever a palavra no quadro-de-giz e le-la para
- -
0s alunos com a pronuncia correta, destacando a

f
silaba a ser estudada;

. - ~ - (4
solicitar as criangas que escrevam a sllaba no ca

derno, murmurando a prondncia da mesma;
pedir as criangas que copiem a frase no caderno.
Sugere-se que, ao mesmo tempo em que a professora
desenvolva essa seqliéncia de atividades, ela faga esclare-

cimentos a respeito das regras elementares de composicgao

das palavras e das frases.

o - = f
42 fase: Fixagao da silaba
’

A sllasba estudada deve ser destacsda da palavra-cha
ve, para adequada fixagao. Sao sugeridos os seguintes pro-
cedimentos:

solicitar que a crianga faga novas combinagoes no
(4 ~

suporte com a silaba focada, formando novas pala-
’ 4 +

vras. Ela usara apenas as sllabas gque ja estudou;

a crianga deve copiar o que produziu;

. . ~ 4 -
pedir combinagoes a nivel de frase, seguida de e-
- -." 4 LT iy do - 4
xerclcios de copia e leitura, etc.;

ditado de palavras seq

- f -
58 fase; Exercicilos
o f . . i ‘ - .
0s exercicios a respeito da silaba sao feitos em um
dos materiais do Programa, denominado livro de pnlfabetiza-
~ - ~ hy ~
cao. Apos, sao feitas as corregoes pela professora ou pe-

los proprios alunos, quando gstes 2sliverem mais familia-
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. . a . . - e
rizados com & rotina diaria. Seguem=se indicacoes de

balhos a serem

realizados em casa.

6
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CONSIDERACDES FINAIS

UMA ORIENTACAD PARA O TRABALHO COM

TEORIAS E MODELOS DE ENSINO

A vis3ao global dos dados expostos sobre a tematica
estudada, sugeriu-nos uma orientagao para o trabalho com

teorias e modelos de ensino. Seria mais apropriado dizer

que essa orientacao constitui uma postura mais ampla em fa

ce ao ensino e a educacao em geral. No entanto, e tambem
uma orientagao instrumental para tomada de decis®es quanto
a selegao e utilizacgao de teorias e modelos de ensino.

Essa orientagao, que denominaremos "pedagogico-so-
cial", tem as suas preocupacgoes fundamentais centradas no
homem, concebido globalmente, e 2 sua realidade social e
educacional,

Detalharemos os componentes dessa afirmacao, dado
que constitul o nucleo de nosso pensamento.,

Com referéncia ao homem, aludiremos »s suas condi-
coes antropoldgico-existenciais, abrangendo todas as suas
dimensoes e nao apenas uma delas: & o homem que pensa, ri
e chora; que se alimenta e se reproduzj; que se desenvolve
e tem aspiragoes em relag3ao a si mesmO... € o homem como
individualidade, e nao como categoria abstrata, dcscrita
em termos de mecanismo e isolado do seu contexto social.

Por realidade social entenderemos todos os componen
tes da vida cotidiana, a vida econdmica e politica. 0 "so-
cial” tera um significado amplo, incluindo as instituicoes
e o ambiente em que o homem: mantém relagoes sociais; tem

direitos e deveres; participa de diversoes, trabalha, reza
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e descansa; e mesmo, em certos casos, vota e & votado...

Quanto a realidade educacional, estaremos nos refe-
rindo, apenas, 3 organizacao escolar em que o0 ensino se
processa, ou seja, a educagao formal,

A orientacao pedagogico-social tera esses componen-
tes como ponto de partida para selecgao de teorias e mode-
los, componentes aos quais nos referiremos como "homem si-
tuado™.

Quanto a outros tipos de orientagoes, com as quais
poderemos comparar a pedagogico-social, ha pelo menos duas
delas, que trataremos de forma particular: 1) a de origem
psicoléqica; 2) a de orientagao proveniente de uma matriz
politica, que chamaremos politico-ideoldgica. Interessa-
nos saber em que pontos elas divergem ou apresentam pontos
comuns, em relagac a pedagégico—social.

” ., - ~
0 pensamento pedagogico com o qual a nossa posicao

- f ” -
¢ absolutamente incompativel e a que preaa a desescolariza

Gao., Sem negar o vigor desse pensamento arrojado, que, em
muitos aspectos, desmascaram grau{ssimas injusticgas so-
ciais que sao produzidas pels prépria escola, com sua fun-
cao descriminadora, o pessimismo desses arautos, como Il-
lich (1976), nao se coaduna com nosso pensamento de
Ga na kEscola, Por isso, nao cotejaremos essas ideias

’ .
analises que se sequem.

- o - -, .
Orientacgao Psicologica

n "orientagao psicologica" tem como ponto de parti-
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da o homem, seu desenvolvimento, sua percepgao, suas
goes, sua inteligéncia, mecanismos de aprendizagem,

Os adeptos desta orientagao nao s0 propoem modelos de ensi
no com bases estritamente psicoldgicas, como também crité-
rios para selegso de modelos fundados nesses criteérios, N3o
e raro, também, que esses modelos e esses critérios ado-
tem, ou enfatizem, apenas um aspecto psicolégico.

Sao dois os ramos da psicologia que mais contribuem
para a orientacao analisada: Aprendizagem e Desenvolvimen-
to., No entanto, outros ramos, como a Psicoterapia e a Psi=-
cologia da Personalidade tém trazido subsidios significati
vos, Retomaremos, para exemplificar, alquns criterios pro-
postos a partir de estudos da personalidade, extraidos 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 Gtimos de treinamonto" destina

a determinadas clientelas educacionais.

Os conceitos de "meio otimo" e "nivel conceitual”
s30 a chave para entendermos os critérios adotados.

Compreende—se por "nivel conceitual" (NC) tanto
complexidade cognitiva e as caracteristicas do aprendiz
lativas a valores, quanto a sua orientacao motivacional
sensorial. Individuos de NC baixo tém como caracteristi
basicas: padroes de respostas estereotipadas, preferéncia
por relagoes sociais hierarquizadas, incapacidade de gerar
scus préprios conceitos. Os individuos de alto NC, por sua
vez, apresentam as seguintes caracteristicas: s3o capazes

, - - - - -
de gerar seus proprios conceitos, tem diferentes perspecti

~ £ o, o~
vas, sao capazes de negociar papeis e convengoes gque gover
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narao o comportamento sob certas situagoes.
. L o . r . . e .
dois polos, estao situados niveis intermediarios,
Considerando esse quadro, Joice e Weil indicam que

os modelos baseados no condicionamento operante, de Skin-

4 Lisrs .
ner e de Suchman, com alto nivel de estruturacgao, seriam a

dequados para individuos de baixo NC; o modelo de Oruner
para aquisigao de conceitos e o Sinetics, de Gordon, de mo
derado nivel de estruturagao, seriam mais adequados para o
NC moderado: o de Rogers, com baixa estruturagao, é endere
cado para o NC alto,

Lsses autores fundamentam-se na sequinte hipotese
de David Hunt, para estabelecer essa classificacao., "Dadas
as caracteristicas de baixo NC dos aprendizes (...) a pre-
digao € que eles terso melhor aproveitamento com enfoques
educacionais que tenham alto grau de Bstruturagzn. Dadas
as caracteristicas de aprendizes com alto NC (...) eles te
rao maior aproveitamento a partir de abordagens de ensino
com baixa estruturagao, ou grau de estrutura que nao afete
suas performances" (1970, apud Joice e Weil, 1973, p.306).

A classificagao de Joice e Weil traz uma contribui-
cao significativa situando a eficiéncia do modelo em rela-
G50 a "meios otimos de treinamento". No entanto, esse cri-
terio deve ser considerado, em nossa opinizo, como ponto
de partida para uma reflexao sobre as viabilidades de um
modelo para atender a certas exigencias educacionais,
maior contribuicao desta proposta consiste em situar o cri
tério de selecao em correspondéncia com as peculiaridades
da clientela educacional. Vemos dois tipos de limitacgoes

nessa proposta:
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a) nao se leva em conta alguns problemas praticos,
como: instrumentos e capacidades dos professores para afe-
rir os "niveis conceituais"; viabilidades para trabalhar=
se com clientelas de "niveis conceituais" heterogéneos,
Chrle PR

b) consideram-se apenas certos aspectos psicolégi-
cos, 0Os fatores socio-culturais e politicos s30 totalmente
descurados, nao se fazendo referéncia alquma a realidade
em que vive o educando,

A assimilac3o de principios e critérios psicologi=-
cos a educagac e ao ensino, especialmente os oriundos do
behaviorismo, tem suscitado varias criticas. Essas criti-
cas atingem tambem a aplicag3o da Psicologia o outros cam-—
pos, como, por exemplo, ao campo social, industrial e da
produgao economica em geral. Varios autores denunciam que
a Psicologia tem se reduzido a procedimentos de adaptagao
e integragao do homem 3s instituigdes sociais e politicas,
inclusive as educacionais. A Psicologia, como forma tecni-

- - » *
cista e manipuladora, como freqllentemente e aplicada, che-

ga a ser classificada como pseudo-ciéncia, atribuindo-se-

” - -~
lhe um carater alienador do homem., Alguns autores veem nes

sa psicologia um instrumento de reforgo do sistema politi-
co dominante (veja=-se, a respeito da critica 3 Psicolonia:
Merani, 1977; Japiassu, 1975 e 1977; Politzer, 1972).

N3o & de interesse deste trabalho ir alem dessas
breves observacoes (lembramos que outras jé foram feitas

na Introducao deste trabalho). Algumas delas referem-se
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. ~ -~ . . £ . -
muito mais a2 forma como sao aplicados os principios psico-

., ~ = ~
logicos, e nao propriamente a natureza deste campo de estu

dos e pesquisas. 0 que nos interessa enfatizar é o aspecto
focalista e restrito das explicacoes psicologicas, quando
adotadas com exclusivismo para "resolver" problemas educa-
cionais. A n3o consideragao adequada de fatores pedagogi~-
cos ou pol{tico—sociais, em favor de explicitagoes de com-
ponentes psicologicos (emogoes, estruturas cognitivas, mo-
tivagao, etc.) gera grande parte das criticas que 1lhe sao

- f
atribuildas,

Orientac3o Politico-~Ideoldgica

A orientagao gue & gerada de uma ideologia politica
determinada, tem nesta um condicionamento a viszo de homem
e de mundo, portanto, 3s analises educacionais que forem
realizadas,

A visao educacional resultante dessa orientacso os-
cila entre conservadora e revolucionaria. Vejamos algo so-
bre as dusas,

Na primeira, temos a ideologis burguesa do "esta-
blishment". Propoe uma educagao alienada dos '"contrastes"
da realidade social. Educag3o que nao 6 ajustada aos  pa-
droes de atitudes e valores, e mesmo ao repertorio de sig-
nificados e linguagem das camadas populares; que nao e, en
fim, um prolongamento da cultura das crianga da classe ope-
raria, como reclama Snyders (1977, p. 394)., Essa orienta-
cao preconiza critérios a seleg3do e utilizacao de modelos,

L4 . .
absolutamento "neutros", apoliticos; pois, propugna que
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educag3o & educacao, e politica ¢ algo que nada tem 2
com educagaoe. Naturalmente, a neutralidade joga a seu
VOT .

Como tem mostrado a Histéria, ha sempre o risco de
uma subordinacao total do ensino e da educagao em geral,
as ideologias pul{ticas dominantes. PBggeler (1979), um a-
nalista da educagao alema, recorda-se, ainda perplexo, da
submiss3o da educacio alema a ideoclogia nacional-socialis=—
ta, sobretudo o "condicionamento racial"™ e a "militariza-
o 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 técn
ca social, como diz Mannheim, a servigo do poder politico,

Da posigao educacional revolucionaria, que também
recebe o nome de emancipadora ou libertaria, procuraremos
apreender slqumas de suas concepgoes 8 pretensoes bisicase.

Iniciaremos com uma conceituagao de "educagzo eman-—
cipadora", descrita por Hellmuth UYalter, autor representa-
tivo desta corrente do pensamento pedagéqico, na Nlemanha:

"p educagao emancipadora trata de reduzir a de-
terminacao externa por auto-determinacao.

minagao externa, neste caso, significaria toda
forma de dominio e de dependéncia injustificada

e irracional. Daqui deriva que a educagao eman-—

cipadora esta ao lado dos desprivilegiados, vol

tando-se contra as condigbes sociais que provo-
caram os mecanismos de determinagzao externa...
A educagao emancipadora trata de reduzir a irra

cionalidade a favor da racionalidade (...) ds

A
AVAVAY

Vi
3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



[ 4 - ~ .
fomentar a critica em lugar da adaptagao, a in-

dependéncia em lugar da dependéncia (...)"(Apud
S#épfl, 1979, p. 90),

Os defensores dessa orientagao propugnam uma educa-
cao politica, ligada 3 luta de classes sociais. A pratica
educativa deve ser proposta considerando as vinculacoes
com o sistema social e politico. Proclama-se a impossibil
dade da existéncia de um ensino apolitico, alheio 3 1luta
de classes. Os "ingénuos" que acreditam na neutralidade da
educagao estariam trabaslhando, mesmo sem o saber, a favor
da burguesia privilegiads e minoritaria instalada no po-
der.

s adeptos dessa posigao, de maneiras variadas e

itas vezes criativas, fazem a denlncia da ideolonis bur-
sa gue impregna as instituigoes educacionais e as for-
de vida. Algumas vezes essa denuncia & feita ironica-
ments, como na obra "Mentiras que Parecem Verdade", de Bo-
nazzi e Eco (1980), em que seus autores confessam suas as—
piracgoes maximas: seria que as criancas pudessem reconhe-
cer e julgar as mentiras que os livros de textos escolares
tentam incutir-lhes (p. 18). Outros denunciam o discrimina
torio e desvantajoso tratamento que as criangas pobres re-
cebem nas escolas., Nidelcoff (1980), por exemplo, procura
mostrar que "a escols se limita a reproduzir no seu inte-
rior a desigualdade de oportunidades que caracteriza a es-
trutura de nossa sociedade" (p. 15).
Varias criticas tém sido feitas a essa orientacgao

. ” . - .
educacional, Sera elucidativo reproduzirmos zlgumas delas:
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"(...) nem tudo & compreensivel e solucionavel
do ponto de vista social. 0 homem e sua finali-
dade nao podem ser compreendidos (...) s0
produtos da sociedade, Em lugar disso exigimos
que a educagao de toda pessoa sejs orientada de
ums perspectiva antropoldgico-existencial"
(z8pfl, 1979, p. 96).
"0 conceito de emancipagao, objeto de exigén-
cias ideologicas excessivas, tem sentido ambi-
gllo. Considerado em principio como liberacgao da
autoridade tutelar, veio a servir de legitima-
gao para implantar novos tipos de dominacao,
que € entaoc aquela que conseque ser declarada
emancipadora"™ (Spaemann, Apud ZBpfl, 1979, p-
93 )
"A pessoa emancipada que conhece suss tarefas e
obrigacoes sociais (...) 8 se procuncia contra

todo tipo de depend@ncias e terror ideoldnico,

~ - ” . »
nao pode declarar-se pratidaris de uma emancipa

—~

¢330 absoluta, que nao aspire outra coisa a nan
ser a luta constante contra todo vinculo da re-
gulamentacao imposto pela sociedade existente.
[m realidade, uma sociedade assim nao teria ou-
tro remédio a n3o ser ir de uma revolugao para
outra® (Eberle/Schlaffke, Apud Z8pfl, 1979, p.

93 )

Os criterios propostos pela orientagao educativa L)

- - - L -
bertaria ou emancipadora, destinados a selegzo, ou mesmo a

utilizagao

3 4 5

- -~ - r
de um modelo de ensino, sao unicamente de cara=-
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ter politico. 0O ensino jamais podera ser neutro, mas poli-
tizador, ou, como diria Freire, conscientizador das opres-
soes a que as pessoas do povo estao sujeitas, e das viabi-
lidades de sua libertacao, Os metodos e as técnicas de en-
sino nao podem ser concebidos separados da filosofia liber

’ - - . - -
taria que os anima e vivifica.

Orientacho Pedagdgico-Social

A orientagao pedagogico-social nao exclui as outras
duass mencionadas, mas assimila componentes basicos de am-
bas., Da posig3ao psicolégica, adota subsidios para entender
o homem como individualidade, porém como ser global e nao
apenas uma de suas dimensoes. Da seqgunda posicao, integra
0 interesse pelos fatos sociais e pal{ticos, vistos como
fatores que estao influindo sobre a vida do homem. Neste
ponto, poderfamos perguntar se a orientacao pedagdgico-so-
cial nao é apenas uma sintese das outras duas, ou se
alguma peculiaridade especial?

Cremos que a suaz originalidade esta no ponto de par

: re . £, .
tida. Este ponto € o homem e sua realidade socio-educecio=-

- 3 vk - L4 -
nal, Difere da posigao psicologica porque acrescenta o com

ponente social e, ainda, vé o homem como ser global, multi
dimensionado. Diferencia-se da posig3o politico-ideolocica,
porque o seu ok jesto nao é a concretizacao de uma ideologia
politica, mas a interpretagao do homem situado., Dessa in-
terpretagao sairao as linhas que devem orientar a selegao
e utilizacao de modelos, 0 proprio pensar a selegao de

delos implica num "afastamento" mental, que constitui
i ]
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nao diremos uma postura neutra, mas uma melhor perspectiva

[ e o3 s o . n " 3
critica. Significa ter opgoes, '"peser" pros e contras, en-

fim, n3o se fechar em um sé modelo e estar aberto para ani
lises. £ portanto uma posigao eclética em relagso a teo-
rias e modelos de ensino.

Sabemos que varios fatores podem interferir na pos=
sibilidade de um profissional adotar uma posigsc eclética,
como suas crengas, valores, acomodagao, despreparo, etc.
No entanto, achamos que o circulo vicioso de uma posigao
"fechada" pode ser rompido. Isto € possivel se o profissio
nal "tomar distancia" do seu trabalho e refletir a partir
de sua clientela e da realidade social mais ampla gque os
envolve.

Essa linha de pensamento suscita uma questzo: "y
orientagao pedagogico-social poderis ser operacionalizada?"

Retomemos o Projeto Cartilha da Amazonia. Servira
para ilustrar uma forma de operacionalizacao que se aproxi
ma da orientacso pedagdgico-social.

Os autores desse projeto, com base em experiencias
previas, ja dispunham de um modelc de alfabetizagso. Tra-
ta-se de um modelo bem geral baseado no Condicionamento 0=
perante. Pelo ssu carater geral, implicou em complexas
numerosas decisoes, que serao analisadas em dois niveis.

12) 0 primeiro nivel referiu-se a decisoes sobre a-
daptag3o do modelo 3s caracteristicas da clientela, verifi
cadas em pesquisas previas. Decorreu desta exigéncia a bus
ca de subsidios na area da psicologia do desenvolvimento
infantil; selecao de estratéqias didatico-pedagdgicas, co-

- - ’ -
mo: técnica de desvanecimento, cOpisa de acordo com o mode-

3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 16 17

18



lo, avaliag3o imediata, resolucOes sobre suportes de
poio, etc.

22) No segundo nivel, as decisoes pautaram-se pelas
constatagoes das peculiaridades ecoldgicas e cultursis da
regiszo, incluindo recurscs do ambiente, os costumes, 2 lin
quagem etc, Tomaram-se resolugacs diversas, em ire como:
salde, higiene, alimentagao, comportamentos etc,
Sem dlvida, a influ@ncia dos bidlogos (Kerr e seu  compa-
nheiro) foi bam nitida neste nivel,

Embora o modelo fosse de orientagao comportamental,
nao se pode dizer que, nesse contexto, desenvolveu-se
trabalho educacional alienado, Foram as condigoes

» - -~ - - . -~ L
tais que fizeram exigencias a adaptacao do modelo

ne, © nao o inverso.

Com essas observagoes e ilustracoes quisemos destacar,

. ” - ) ~
de criterios neutros psra a selegao e utilizagao

cremos que alqgu

4 = . .
seu quadro de valores politicos sociais. Tem sido mastra
g 2

do por inlmeros pensadores, ser invidvel a necutralidade
cicntffica, pois as condigOes da realidade social e polfti
ca condicionam a2 interpretagac dos fatos, flueremos, no en-—
tanto, apontar o risco de um afastamento no tratamento do
fato pedanogico e de um trabalho educacional deslinado do
homem situado. Se, por um lado, o exclusivismo na adogho
de e psicolégicos pode ser alienante, o mesmo pode

L . ” . . f . .
ocorrer na adogao de criterios estritamente politico-ideo-

AY.‘YAT
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realidade educacional e mzis complexz; inclui

esses criterios mas extravasa os mesmos,
. L . - -
terpretagao pedagogica as diretrizes para
serem concretizadas com o apoio

s ol u P
didatico=-pedagogico.

A,
AVAVEY

oferccendo 2
'J_‘
a pratica educa-

do instrumental
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