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"Uma das idéias que atualmente começam a se formar com a maior ênfase 
panorama e prática educacionais é a de domínio da aprendizagem. Sua filnsobé 
que todos ou quase todos os alunos podem aprender bem, sugerindo prnr< 
dimentos explícitos de sala de aula, por meio dos quais até 95% dos alunos 
podem ter um aproveitamento de alto nível. Poucas idéias têm produzido efeitos 
tão positivos sobre a aprendizagem do aluno ou geraram maior interesse e pesquisas 
educacionais do que a estratégia de domínio da aprendizagem."

J.imps L. Block, f.97f
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manejamento da aprendizagem de modo científico, mas dentro de uma perspectiva 
humanística, considerando a personalização e individualização da instrução.

Sem que renha imposto um método determinado de alfabetização, este 
documento apresenta modelo e sugestões para implantação da estratégia, os quais 
envolvem ttfrito p; cparacão e/ou atualização de professores, elaboração de livros 
didáticos, como metodologia de ensino na saia de aula e especificação de currículo.

E um desaf io lançado para o aperfeiçoamento do ensino.

Brasília, 1 5 de dezembro de 1 975.

Anna Bernardes da Silveira Rocha
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A. NECESSIDADE DE NOVAS ESTRATÉGIAS PARA ALFABETIZAÇÃO.

Segundo o Serviço de Estatística de Educação e Cultura do MEC, dos 
6.440.795 alunos matriculados na 1? série do ensino de 1o grau em 19 73. 
1.436.509 eram repelentes.* Estes dados estatísticos mostram que 22,3% repetiram 
a 1? série nesse ano, em classes para as quais foram necessários, mais ou menos, 
36.000 professores. Isto significa que 1/5 dos recursos educacionais empregados 
para o ensino de 1a série no ano de 1973 se destinou ao atendimento de alunos que 
não haviam atingido os objetivos estabelecidos numa primeira tentativa levada a 
efeito.

Em termos de aluno, esta estatística é altamente negativa, considerando se as 
sérias implicações de caráter afetivo-emocionais que ocasionam. Em termos 
econômicos, é, igualmente, indesejável, uma vez que onera, pesadamente, o sistema 
escolar do País. Em termos pedagógicos, indica que há necessidade de elevação do 
índice da qualidade de ensino e preparo do professor no que se refere á 
alfabetização, pois, segundo pesquisas realizadas pelo INEP (1975), "a 1a série do 
ensino de 1? grau é o principal foco de estrangulamento do sistema escolar 
brasileiro", sendo as áreas de leitura e de linguagem escrita as principais responsáveis 
pelas reprovações.

Benjamin Bloom, numa análise dos atuais problemas educacionais, faz 
uma colocação que. pela sua clareza e racionalidade, parece adequada a qualquer 
sistema educacional, e, consequentemente, ao nosso. Eis o que afirma Bloom:

"O aspecto mais devastador e destrutivo de nosso atual sistema educacional é 
o conjunto de expectativas sobre a aprendizagem do aluno, que cada professor traz 
para o inicio de um novo curso ou programa. O professor espera que um terço de seus 
alunos aprenda bem o que será ensinado, que um terço atinja um nível médio, e qu<’ 
um terço fracasse ou apenas 'passe'. Estas expectativas são transmitidas aos alunos 
através da utilização de conceitos ou menções e através de métodos e materiais

• Informações fornecidas pelo MEC/DE F/CODEPLAN. janeiro 1976.
I l



didáticos. Os aprenctem, rapidamente, a reagir de acordo com eles, e a
cias-..fic.rc.io fã i. através do sistema de notas, se aproxima das expectativas 
o,’,(),nais ou professor. Criou-se, assim, uma profecia perniciosa, que persiste, 

ciclicamente, alimentada por esse conjunto de expectativas.

"Tal sistema fixa as metas acadêmicas de professores e alunos. Reduz as 
aspirações do professor e o desejo dos alunos acerca de uma aprendizagem mais 
profunda. Aém disso, destrói, sistematicamente, o ego e o autoconceito de uma 
proporção considerável dos alunos, que são, legalmente, levados a frequentar a 
escola po- um certo número de anos, sob condições, repetidamente, frustrantes e 
hurmibant- s. Os custos de tal sistema, reduzindo as oportunidades de aprendizagem 
posterior rio aluno e alienando a juventude, tanto da escola quanto da sociedade, 

sâo grandes demais para v*rem r.'«antidos por muito tempo.
"A m;i.o ... aos alunos Ua.vez mais de 90%) pode dominar o que ensinamos. 

Nossa taiefa básica é definir o que queremos dizer por domínio de um assunto e 
descobrir métodos e materiais que ajudem a maioria de nossos alunos a alcançá-lo” 

(Bioom, 1971;. iii
John Canon observou que 'e.ismai é uma atividade bastante simples desde 

que compreendida como um processo cuja função é orientar a aprendizagem 
tCarro... .9711. Ra> a Ca; rol., as funções do professor como guia responsável pela 

aprendizagem seriam, basicamente, as seguintes:

a. especil ícar o que deve sei aprenciido,

b. motivar os a.unos para a aprendizagem pretendida;

c. selecionar e provei o material e atividades necessái ios à aprendizagem;

d. considerai as necessidades individuais dos alunos em termos de ritmo e 

capacidade de aprendizagem;

i... acompanhai e controlar o progresso dos alunos;

f. diagnosticai riuicuidades e prover ensino corretivo apropriado;

o. estimulai e e.ogiar o bom desempenho dos alunos, e

n. movei exercícios tte fixação a fim de maximizar a retenção de conceitos 

e ,i,ii>- idaoes.

C.i <:ue v obs<>;va, no entanto, em nossas escolas é que o professor, de modo 
. <• '.n-.s.i ..i s ..ncqiiacla para assumir, conscientemente, a liderança do

. o, K) ,cm. A estratégia recomendada neste trabalho visa a
consr. ■ ■ ,1.0 asso' ltu<> se refere à importância de sua função como guia e

resjroí r,,ive esse piccr-.so.

li A r-S~ >A É <A DE Bi.OOM PARA 0 DOMÍNIO DA APRENDIZAGEM'

, ,,n.t ,se ,.e .I.falrelização funcmnal básica, E avia Maria Sant Anna

,, „ ... .... .... -nr,./..u-n" foi uU uad... .o parr. l^rnnu,.
. „........  oim.n I’.kIiiçõps, sen qi.r- tenha det.n.do, a.nda, qual n mais

U M . ( >■ . ,

1

*

sugere que "a aprendizagem de domínio (mastery learnmg), como teoria * como 
prática, oferece uma alternativa de solução para o problema do fracasso escolar, »a 

primeira série (...)” (Sant’Anna, 1974, p. 28).
Esta estratégia consiste num sistema de orgamzaçao do processo 

ensino- aprendizagem, relativamente independente do método em uso
Na parte do professor, a estratégia exige planejamento por objetivos, ensino 

em pequenas unidades (com ênfase em diagnóstico e reensmo até o domínio destes 
objetivos) e avaliação somativa’ bem separada do processo de aprendizagem. (O 

quadro I mostra uma visão simplificada dessa estratégia.)

QUADRO I VISÃO GLOBAL DA ESTRATÉGIA PARA DOMÍNIO 0A APRENDIZAGEM

Planejamento 

do
curxp

Ensino d« um bloco d« unid*d«« d» ««tudo

Elaboração dos 
objetivos das 
unidades do curso

Unidade 3Unidade 2Unidade 1 N Unida 
des

Do ponto de vista do aluno, a estratégia requer uma sequência de atividades 
que diferem em vái ios aspectos da prática comum de nossas escolas. Cada unidade 
de estudo pressupõe: instrução inicial, avaliação formativa, utilizando um teste 
diagnóstico e uma série de opções (ver quadro II).

nilAORn II UMA UNIDADE DE ESTUDO: SEOÜÉNCIA DE ATIVIDADES DOS ALUNOS

Opçfle»

AvnhnçJk) 
formetiva 
(iR«t» dí«jnô»- 
tico)

Trabalho 
independente

Aprofundamento

Outra» etividede»

nacuoeracão íma^ 
diata laté o domí­
nio do» objetivo»

Penugem ne>* 
a próxima umda 
de da ettudo

A <pl»cãn d., oprõni A indivíduos ou o-upos de alunos dependa dos resultados do 

»p»t p ípr mai ivn rl<• («• ”• p»snr p dos alunos

Np^tP ■ •nrtttos pm npqrito petão definidos no glossário.



l-S'3 sé. ir compreende atividades inversas, tais como recuperação imediata, 
aprofundamento do conteúdo de unidade ou trabalho independente, cuja escolha sé 
baseia nas necessidades individuais diagnosticadas no teste, nos interesses dos alunos 
e no desejo e na capacidade do professor em trabalhar com grupos.

Gronlund. com base no documento original de Bloom, estabeleceu os 
prmcipais aspectos da estratégia para o domínio da aprendizagem, os quais, 
smteiicamente, estão enumerados abaixo (Gronlund, 1974).

1. 0 curso ou matéria é dividido em uma série de unidades de 
aprendizagem, abrangendo, mais ou menos, uma ou duas semanas de 
instrução.

2. Os objetivos, representando uma ampla gama de resultados de 
aprendizagem, são, claramente, especificados, para cada unidade.

3. Atividades são planejadas para o desenvolvimento de cada objetivo.

4. i estes formativos para verificação de pré-requisitos, verificação da 
aprendizagem e diagnóstico de problemas são aplicados ao final de cada 
unidade de aprendizagem.

5. Os resuitados dos lestes no final de cada unidade (testes formalivos) são 
usados para, reforçar a aprendizagem dos alunos que dominaram a 
unidade e para diagnosticar os erros de aprendizagem daqueles que não 
alcançaram o domínio completo.

6. Procedimentos específicos para corrigir as deficiências de aprendizagem 
e períodos adicionais de estudo são determinados para aqueles que não 
alcançaram o domínio da unidade. Novos testes devem ser aplicados 
depois da recuperação.

/. Após a conciusão de um bloco de unidades, um teste somativo é 
apncaoo para determinar os padrões de aprendizagem que os alunos 
obtiveram e, se for o caso, atribuir conceitos.

8. Os resiutados dos testes sobre uma unidade (testes formativos) e dos 
lestes sobre um bloco de unidades (testes somatívos) servem de base 
paia aperfeiçoar o método de ensino, os materiais e a seqüência de 
instrução utilizados.

C ■ n. se pode ver, a estratégia não exige mudanças significativas no que se 
refere aos materiais, aõs métodos da instrução ou ao sistema administrativo escolar, 
mas aos pro< edimentos da direção da aprendizagem. Seus aspectos principais, já 
c.iar..IS, ,1.,O entram em conflito com o bom senso, e muitos deies são sugeridos em 
véiios documentos sobre ensino personalizado (CETEB, 1974), ensino para 
com.ieteri.na (Nagel, 1973), mdividualização do ensino através de módulos (Buaes, 
i974. e uohnson e Johnson, 1975) e aplicações da análise de sistemas ao ensino 
(Ouve.ia & Oliveira, 1974/.

Gh.a, ,er ia então o valo' riesta abordagem?

Esta estratégia pretende, primordialmente, equipar o professor com un . 
técnica exequível de como planejar o uso do seu tempo na sala de aula >• 
apresentar-lhe novas perspectivas no que se refere ao processo ensino aprendiz-viem 
Esta estratégia poderá, no entanto, modificar significativamente o rendimento <ta 
aprendizagem, como indica o quadro III, não exigindo mudanças radicais paia ■ 
estabelecimento de um programa altamente individualizado.

QUADRO III

COMPARAÇÃO ENTRE PRÃTICAS COMUNS E 0 DOMÍNIO DA APRENDIZAGEM

Aspectos Práticas comuns* 0 domínio da apiendizagem

recuperação, (imediata e paialela1 
como um aspecto integral do 
processo de ensino.

Aptidão 1 Variações em aptidão deter­
minam variações no 
rendimento.

1. 0 rendimento pode $e« elevado 
apesar das variações na aptidão 
dos alunos

E *pectativa de 
rendimento

2 Admite a possibilidade de que 
apenas pequena quantidade 
de alunos possa atingir um 
alto nível de desempenho.

2 Enfatiza um alto nível de desempe 
nho por parte de todos os alu« '$

Rendimento 3 A aquisição varia. 3. A aquisição é mantida num nível 
de alta homogeneidade

Uso de tempo 4. 0 tempo permitido para 
aprendizagem é o mesmo para 
todos os alunos, independente­
mente das diferenças individuais.

4. 0 tempo permitido para aprendí 
zagem varia de acordo com as 
necessidades individuais dos 
alunos.

Objetivos 5 Os objetivos são gerais, amplos, 
pouco claros, e não mensuráveis 
em termos de avaliação.

5. Os objetivos são específicos, 
comportamentais e mensuráveis 
em termos de avahação

A va!iação 6 Testa, mensalmente, os alunos 
a fim de atribuir-lhes menções ou 
classificá-los (ênfase nos testes 
somativos).

6. Diagnostica, frequentemente o 
desenvolvimento da aprendí 
zagem. a fim de detectar 
dificuldades dos alunos e melhorar 
a qualidade da instrução (ênfase 
nos testes formativosl

Recuperação 1 Estabelece um programa de 
recuperação periódica.

7. Estabelece procedimentos 
sistemáticos de instrução para

\/p' en.ç/no tradicional no glossário



Seg.mdb B.ock, a estratégia para o domínio da aprendizagem é uma técnica 
que se tem mostrado efetiva no estudo de assuntos que:

i) requerem pré-requisitos mínimos, de caráter acadêmico;

2/ podem ser ensinados em seqüência;

3) requerem uso do raciocínio convergente (são os chamados assuntos 
fechados , rieíinidos por Bloom como "um conjunto finito de idéias e 

comportamentos cognitivos”) (Block, 1971, p. 65/6).

Este trabalho tiata do domínio da aprendizagem, aplicado à alfabetização, 
po; ser o ensino da leitura na 1 a série um processo que vai ao encontro dos critérios 
propostos por HiucKi.sua aprendizagem possui uma seqüência, exige pré-requisitos 
mínimos do caráter acadêmico e faz largo uso do pensamento cònvergente, uma vez 
que o prr. luto finai é o mesmo para todos os alunps: decodif icaçao de símbolos 
nmhco,, -.n(a, aprendizagem de regras ortográficas que, na escrita, substituem as 
regias íonológicas.

18

CAPITULO II

FUNDAMENTAÇÃO DA ESTRATÉGIA PARA O DOMÍNIO DA APRENDIZAGEM

A. Expectiva do rendimento e conceito de aptidão.

B. Tempo decorrido e tempo em atividade.

C. Tempo necessário e tempo gasto.

D. Variáveis no modelo de aprendizagem de Carroll.

1. Aptidão do aluno.

2. Qualidade da instrução oferecida.

3. Capacidade do aluno para entender a instrução.

4. Perseverança do aluno.

5. Tempo permitido ao aluno pelo professor.

E. Modelo da estratégia para o domínio da aprendizagem.

F. Alternativas de operacionalização do modelo da estratégia.
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A. EXPECTATIVA DO RENDIMENTO E CONCEITO DE APTIDÃO.
Tradicionalmente, a instrução tem sido uniforme para todos os alunos (em 

termos de qualidade e de tempo) e presume que a distribuição normal da aptidão 
determina uma distribuição normal do rendimento, uma vez que os alunos m.us 
bem dotados responderão diferentemente à situação global do ensino.

O domínio da aprendizagem, contudo, dá instrução de alto nível (novamentr, 
em termos de qualidade e tempo) a cada aluno e presume que dados, o tempo e o 
auxílio necessários, quase todos os alunos aprenderão, independentemente tia 
distribuição da aptidão. Os dois conceitos do relacionamento entre a aptidão e o 
rendimento poderíam ser apresentados como no quadro IV.

QUADRO IV - DOIS CONCEITOS DE NÍVEL POSSÍVEL DE APRENDIZAGEM

Ch«v. --------------------------aptfcllo 

-------------------------- rend<rrwnto

InttruçSo uniforme pers todot o« wlunoi Iprograme tradicional)

Nfvaf da aptídlo/ 
andiman*o

Irwtruçfo de alto níval. adaptado o cada «funo (domínio do 
aprondlzagoml

z
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Segundo Bloom, a disposição do aproveitamento dos alunos numa curva 
normal, porém, é uma prática perigosa, uma vez que a curva descreve possibilida <■ . 
aleatórias. Felizmente, o ensino é uma atividade proposital e deve alterar o que 
espera que aconteça por acaso. Bloom argumenta que, à proporção que a 
distribuição de notas de um professor se aproxima da distribuição normal, o 
professor é mal sucedido. Ao invés de produzir uma curva normal, os professores 
deveriam se preocupar em estabelecer uma curva altamente inclinada da distribuição 
do aproveitamento dos alunos. Um bom professor, diz ele, é aquele capaz de 
orientar muitos alunos a um trabalho de boa qualidade.

Pode parecer irreal pretender que 90% dos alunos, em uma classe, dominem 
um assunto, mas a pesquisa demonstra que os resultados obtidos com as 
experiências das idéias de Bloom foram profundamente expressivos (Block, 1971) 
Também, alguns professores rio Distrito Federal que organizaram e operaram em 
salas de aula com a expectativa de que a maioria dos alunos poderia dominar a 
matéria alcançaram um sucesso surpreendente.

Oquadro V mostra o desempenho no teste somativo, ao fim do semestre letivo 
de 1 975, de um grupo de 897 alunos de aptidões variadas, cuja instrução foi baseada 
na estratégia para o domínio da aprendizagem. Neste grupo, a maioria dos alunos 
dominou os objetivos propostos. O efeito, portanto, de seguir um plano de domínio 
de aprendizagem foi duplicar o número de alunos dominando os objetivos d.i 
unidade.

Há muitos anos a concepção de os alunos diferirem entre si tem constrtiiíoo 
uma justificativa para explicar o fato de que todos os alunos estão aprendendo e de 
que alguns alunos aprendem melhor do que os outros. Não estaria esta concepção 
senrlo usada como desculpa para uma instrução deficiente?

A concepção rle que quase todos os alunos podem e devem aprender bem 
(dados o tempo e a ajuda necessários) deveria ser aceita por duas razões:

1 a crença nesta concepção estimula os professores, diretores, 
orientadores, supervisores e, finalmente, os alunos a elevarem as 
expectativas de rendimento (a responsabilidade prioritária da 
aprendizagem passa do aluno para o sistema de ensino):

7. a concepção implica em uma nova política de conceitos, em que é 
possível recompensar mesmo os alunos mais lentos pelas unidades que 
tenham conseguido dominar.

O sistema tradicional de menções limita o número de recompensas e, desta 
maneira, é responsável pela competição (necessária) que separa os alunos que 
aprendem facilmente dos que aprendem lentamente ou com dificuldade. Por outro 
lado, num sistema de recompensas ilimitadas, um aluno que domina apenas alguns 
coereitns poderá recebei menções altas por esta aprendizagem, mesmo que outro1 
alunos tenham aprendido mais Experiências de sucesso em aprendí,-.«r< m 
provavelmente, irã , estimular no aluno o desejo de continuar aprendendo bem



B. i EMPO DECORRIDO E TEMPO EM ATIVIDADE.

O tempo cie aprendizagem do aluno pode ser considerado de duas maneiras: 

D como tempo decorrido, isto é, as horas, dias ou semanas transcorridos 
emre o inicio e a conclusão de uma unidade de aprendizagem;

como tempo em atividade, ou seja, a parte do tempo decorrido em que 
o aluno se acha, ativamente, concentrado e empenhado e/ou necessita 

se empenhar e se concentrar, ativamente, nas tarefas de 
apr eiiiliz.igcm.

Estudos de observação em salas de aula confirmam a impressão comum de 
que. durante o decorrer de um período de aula, alguns alunos ocupam som^nt 

P endtzaaem 7° dÍ$PÕem’ -s atividades de
ah7n PeSqU'Sa dGmonstrou' também, que a quantidade de tempo que o
aluno realmente, emprega em concentrar-se na aprendtzagem influi 
pio undamente, em seu aproveitamento (Bloom, 1974, p. 686)

A duraçao de tempo em que o aluno se empenha na aprendizagem (seu tempo 
m at.vidaoe) varia, muitas vezes, durante o curso. Descobriu-se aind que esta 

dutaçao de tempo depende: , que esta
i) oo aproveitamento do aluno nas unidades anteriores;

2i do seu interesse pela matéria;

■>i da qualidade da instrução recebida.

„ -■ VPrrlatiP' os 1,05 aspectos citados podem não só predizer quase com
'“‘"''"t ° 'empo em que o a|uno se ocu em atjv d j quantificadas pelas

observações fmtas Pm 3llia, rnmo também Q aprove|tamRnfo f^[ llf'Cadas 

míer. qenm';P f,°m,"Í0 ’Prend^^ * * prát.ca de ensino convencional 
período 77.; P'" S"aS 7PeCtlVaS influências sol’re a mudança quanto aó
aptenu. Vrr- 7‘ Un,°S’ realmente' se 0C"Pam com as tarefas de 
1 ,n)o "!velam Que, na primeira tarefa de aprendizagem
aboHiann,','"'''’ .,dornin,° da aprendizagem como os ensinados pela

' ' ' '’,ln' cr;lca cJe 65% do período de aula nessa tarefa Na
'mel-, U.II,.tanto, os primeiros aumentaram sua percentagem de tem- 

z,77;.\'s;'p;,'7i,:K’;'irkipc,>m vareía em <wt0 os outros 
ns ‘ r Esla lenf,Pncia continuou até a tarefa final quando
,,77" ," "’S da al’rf!nr|izagem registraram cerca de'85% do
.7’ " "l"'' ",,vid;i<"'- enquanto os alunos ensinados pela abordagem
1974,p.686| ,,pcna5 cerca de 50% do tempo em atividade (Bloom,

,7"'"'" " "■.tmtég.a do domínio da aprendizagem, segundo esta pesquisa,

1 " ' ri ' "urio'. a apiendei em como aumentar sua eficiência
• um.m.xpi.cacão para este fato, Bloom e seus co pesquisadores

■ ‘ -'"mmo da aprendizagem produzia diversos efeitos positivos
ap " 777n-in'’ -^er aos alunos de que maneira eles estão

, 'lp7"mentac,.o através do teste formativo) e conceder tempo e 
? "XP.iordinanos aos mais lentos (recuperação imediata) causava no

mínimo, dois efeitos: aumentar o tempo em atividade e o rendimento da 

aprendizagem.
Em primeiro lugar, estas práticas de domínio da aprendizagem visavam .< 

assegurar a aquisição das aprendizagens de pré-requisitos ("comportamento 
cognitivos”) antes que os alunos ingressassem nas unidades posteriores; em segundo 
lugar, encorajar, pela instrução prévia, a autoconfiança e o interesse pela matéria 
("comportamentos afetivos"). _ ,

Estas descobertas parecem revelar, portanto, que a aplicação da estmtoqia < <> 
domínio íia aprendizagem, tiiurame ;im iro w.r.lur, -oferi -triur.-r — ■ r- 
condições, pelo menos, a variação,no que se refere ao tempo decorrido 
alunos mais lentos e os mais rápidos, de uma proporção de, aproximadamente, > 
no início do ano para, aproximadamente, 3:1 no final do ano, e d.mmuir a vanac.ro 
do tempo em atividade de cerca de 3:1 no início do ano pata cerca de 1,5/1.0 
final do ano. Ambas as alterações indicam o papel potencial do domínio <!■> 
aprendizagem como auxílio no processo de ensinar aos alunos o uso rio tempo de 

maneira eficiente.

C. TEMPO NECESSÁRIO E TEMPO GASTO.

0 modelo de aprendizagem de John B. Carroll (1971) propõe que, sob 
condições ideais, ou seja, se for dado ao aluno o tempo necessário para atinqu um 
determinado padrão de aprendizagem e se o aluno, realmente, usar esse temp< 
pode-se esperar que ele atinja esse padrão de aprendizagem. Se, entretanto, nao for 
dado a esse aluno o tempo necessário, seu nível de rendimento poderá variar -te 
acordo com a relação entre este tempo necessário e o tempo realmente gasto 
1. Tempo necessário. 0 tempo que o aluno vai necessitar para aprender um deter 
minado assunto poderá ser visualizado nos gráficos apresentados abaixo.

QUADRO VI — TEMPO NECESSÁRIO

1
Início da 
aprendizagem

(tempo -*■)
—4------------------- —

TN

Tempo 
necessário

QUADRO VII TEMPO GASTO EM RELAÇÃO AO TEMPO NECESSÁRIO

Tempo qasto:
50

Caso A

T|G

50

Caso B

T£
50

Caso C

TG

50

Caso D

TG

i
Minutos: |----- -—
Aulas: 1 2 3 4

1 empo necessário
TN 150 min

Tempo necessário para o alrmn 
aprender o objetivo n aul <sl

vanac.ro


A, lmild v,i' se' inais lon9a Pala um aluno lento que precisa de um tempo 
ma.or do que um aluno mais rápido. A diferença em "tempo necessário" varia 
muito entre os alunos.

2. Tempo gasto. Os alunos variam, também, quanto ao tempo realmente gasto A 

«utre tempo gasto" e "tempo necessário" é de maior importância’na 
ananse do processo ensino—aprendizagem.

Suponhamos que determinado aluno deva aprender a combinação:

. a consoante l> 4 as vogais, j
A partir daí, formar palavras usando esta e outras combinações iá 

piesentadas em sala de aula. Suponhamos, também, que o "tempo necessário" para 
que esse aluno atinja esse objetivo seja de três aulas de 50 minutos

U quadro VII mostra quatro possibilidades em termos de "tempo gasto"

Us casos A, B e D ilustram o uso inadequado do fator "tempo" nelo 
A ' B' ° '«W <””° '»• No caso D

, C ,,0,“”"'",' °- “ ÚI"m°S “ mi"UtOS *•*"**. Son,,n„ „
Xí*. ,d”'en,,e '',emp<’ s,s,°e
D. VARiÁVEiS NO MODELO DE APRENDIZAGEM DE CARROLL.

A reiação s,mp,es )á apresentada entre „tempo gas|p„ g „( neCPSsário- é 
i-ta jada em termos de c.nco variáveis que influem nessa relação tão importante m 

X? “XX P" -»■» * aeXXXl
‘empo necessário. que, por sua vez, varia de acordo com:

■ aptidão do aluno.

2 qualidade da instrução oferecida;

■i. capacidade do aluno para entender a instrução,

tempo gasto, que, por sua vez, varia de acordo com:
4 perseverança do aluno;

b- tempo permitido ao aluno pelo professor.

caractÍíshcasOdoy'ar05'"3 dnC° VariáveÍS podem ser consideradas

professor ' ’ ' ' 6 °Ut'aS dU3S' declsões ou responsabilidades do

~ papel do professo, estabeiecer um programa organizado para facilitai a 
prenu.zagem dos alunos. E.e deve diagnosticar e respeitar as características do^ 

diretarneme"1 iX° man'PU,H'- de uma maneira cientíhca, as variáveis mais 
propostos ' SCU C°n" ' 'aClll’and0- assim- ° alcance dos objetivos
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O quadro IX resume de uma outra maneua a iclação entre as vmw . ■ de 
Carroll, indicando que, para possibilitar a aprendizagem de um determinado .1.■ 
o professor deve estabelecer uma equivalência entre o tempo gasto pelo aluno e <■ 

tempo necessário.

QUADRO VIII - AS VARIÁVEIS NO MODELO DE APRENDIZAGEM DE CARROLL

- Tempo gasto
Tempo neceisôno

Qualidade da instrução

3. 4
PeMev^rançe 
do aluno

Capacidade do aluno 
para entendbr a 
instrução

Tempo permitido ao elm 
pelo professor

Aptidão do 
aluno

Decisões do professor

(Diratamente sob o controle do professor)

Característicet do» alunos 

(Indirntamente sob ó controle do professor)

RENDIMENTO:

A APRENDIZAGEM

DO ALUNO

I 
l
I

I
I

Se o professor puder descobrir procedimentos adequados para maximiza, o 
"tempo gasto" (até o domínio pelo aluno) e minimizar o "tempo necessário va, 
facilitai, enormemente, a aprendizagem.

É óbvio que o tempo gasto pode ser maximizado através da mampulaçao das 
variáveis 4 e 5: no entanto, é menos óbvio que o tempo necessáno possa ser 
minimizado através da manipulação das variáveis 1, 2 e 3.



ÜUAünO ,X - ^MPU.AÇÀO DAS VARIÁVEIS PARA FACILITAR A COINCIDÊNCIA 
DE TEMPO GASTO E TEMPO NECESSÁRIO

Variáveis que iníluem 
no tempo necessário

4. Tempo permi­
tido ao aluno 
pelo professor

Variáveis que iníluei 
no tempo gasto

5. Perseve­
rança do 
aluno

I. Aptidão 
do aluno

Qualidade da 
instrução

3. Capacidade do aluno ’ 
para entender a instru­
ção t

in ício da 
aprendizagem

■-------------------------------------------------------------- --------

Tempo 
gasto

Tempo 
necessário

1 TG TN

cessáno^ P°SS'b"',;,r ’ ^endizage m aluno, o tempo gasto deve coincidir com o tempo ne-

~ Um aluno de aptidão X, cuja instrução recebida não é apropriada e que 
nao entenoe bem o que deve fazer, vai, sob tais condições, necessitar de um tempo 
mmio maior para aprender do que se estivesse em condições adequadas de apren­
dizagem, corno hustra o quadro X.

QUADRO X TEMPO NECESSÁRIO SOB CONDIÇÕES ADEQUADAS E PRECÁRIAS

í----------------
In.cio da 
aprnndizagem

TN-CA
______ t __________

Tempo necessário 
sob condições 
adequadas

TN - CR —
Tempo necessário soh 
condições precárias 
baixa qualidade de en 
smo

2) baixa capacidade fio 
aluno para entendnr a 
instrução

A fim de clarificar a relação existente entre as cinco variáveis, apresentam-se 
as explicações que se seguem.'

Variável 1: Aptidão do aluno.
Na concepção tradicional, a aptidão é distribuída de acordo com a curva 

normal. Poucas pessoas são extremamente dotadas; algumas, bastante limitadas; a 
maioria, porém, é dotada de aptidão moderada, que se define como a capacidade de 

desempenhar bem uma determinada tarefa.
Muitos educadores não só acreditam que os altos níveis de aproveitamento 

são possíveis somente para os alunos com aptidões elevadas, como também inferem 
uma conexão causai entre a aptidão e o aproveitamento. A noção mais simples de 
causalidade é a de que os alunos com elevados níveis de aptidao em determinada 
área podem aprender das idéias simples às mais complexas, enquanto que os alunos 
com baixos níveis de aptidão nessa área podem aprender, somente, as idéias mais 

simples. .
A abordagem do domínio da aprendizagem aceita as diferenças individuais 

quanto à aptidão, mas define a aptidão como a quantidade de tempo necessária 
para que o aluno consiga o domínio de uma tarefa de aprendizagem {Carroll, 1963) 

1 Implícita nesta opinião está a suposição de que, dado o tempo suficiente, todos os 
alunos podem conseguir o domínio de qualquer aprendizagem.'Se Carroll estiver 
certo, nesse caso, teoricamente, quase todos os alunos conseguirão o domínio da 
aprendizagem, somente, se se puderem encontrar métodos para auxiliar a cada aluno 

em particular.
Será que todos os alunos podem aprender um determinado conhecimento 

com o mesmo nível elevado de complexidade?
Os estudos das distribuições da aptidão em telação ao desempenho do aluno 

indicam que existem diferenças entre os alunos dos dois extremos da curva e 
aqueles que apresentam aptidão moderada. Todavia, entre os dois extremos esta a 
maior parte dos alunos para os quais se acredita que a aptidao seja apenas 
indicadora do ritmo da aprendizagem e não da possível apreensão da aprendizagem 
ou do limite de complexidade dessa aprendizagem. Desse modo, é quase certo que 
90% dos alunos podem aprender uma matéria com um alto nível de domínio se lhes 
for dado o tempo de aprendizagem suficiente e os tipos de auxilio adequados

Variável 2: Qualidade da instrução oferecida ao aluno.

Nossas escolas têm presumido, habitualmente, que deverá haver uma situaçao 
padronizada de sala de aula para todos os alunos, consistindo, tipicamente, de- 
instrução em grupo com um professor para cerca de 30 alunos. Espera se que todos 
os professores ensinem uma determinada matéria de maneira semelhante, usando o 

mesmo texto.
Segundo Carroll, os alunos, individualmente, podem precisar de tipos e 

qualidades diversas de instrução para aprender o mesmo conteúdo e objetivos 
instrucionais a nível de domínio. Este autor define a qualidade da instrução em 
termos de até que nível a apresentação, explicação e ordenação dos elementos da 
aprendizagem aproxima-se do ótimo para um determinado aluno (Carroll, 1963).

A discussão das variáveis que segue é baseada em Bloom et alii, 1971. P- 5-1 2.



Iwt mmta pP-.qmsa p.-,r;1 r|(.|(.tr„lr,,ir wmo ;J,. d|f,„(,nf,.„ 
. estar mla-.ionadas com variações da qualidade de 

Z‘ "j...................................sugere que alguns alunos precisam de um
ri:i aprondizarjcrri do que ouiros (Bloom 1974 p 52)

■ raraonal esperar que alguns alunos necessitem de assistência mais
direta, rr.ais pratica e rnais reforço que outros.

Variável 3: Capacidade do aluno para entender a instrução.

capacidade de compreender a instrução pode ser definida como a 
capacidade que possui o aluno para compreender a natureza da tarefa que deve 
aprender e os procedimentos que deve adotar em sua aprendizagem. É bem provável 
que em nossas escolas, a capacidade do aluno em compreender a instrução seja 
amplamente determinada por seu desenvolvimento verbal e compreensão da leitura 
uma vez que esta mstrução é altamente baseada na sua capacidade de ouvir falar' 
ler e escrever.

Embora seja possível alterar o desenvolvimento verbal de um indivíduo 
existem limites para a mudança que o treinamento pode produzir. A maior parte 
das muoanças no desenvolvimento verbal pode ser produzida nos níveis pré-escolar 
e elementar, com mudanças progressivamente menores, provavelmente, à medida 
que a rnade cronológica do aluno aumenta (Bloom, 1964). Justamente pela 
u,í cmdacie de alterar a capacidade linguística (verbal) do aluno, cabe ao professor 
inteuo.-se da .mportancia desta variável e processar modificações na instrução a 

de atender as necessidades individuais de seus alunos.
O uso de métodos de instrução e materiais didáticos alternativos é uma 

tentativa de melhorar a quahdade da instrução em relação à capacidade de cada 
aluno em compreender essa instrução.

A presença e o uso destes métodos de instrução e materiais didáticos deverão 
' . Pro.essores e alunos a superarem os sentimentos de derrotismo e
pa-.s.v.daae acerca da aprendizagem. Assim, se um aluno não aprende de uma 
mrneira, o professor poderá utilizar alternativas, apresentando condições 

> dependentes de métodos e mater iais de que necessitam os alunos para a realização 
de sua aprendizagem. O professor deverá reconhecer que o importante é a 
prenoizagem do aluno e que existem alternativas de procedimentos através das 

ínstrudonais proposto^05 ^a8* l°d°SÍ °S a'Un°S 3 atÍn9Írem 08 ob'etivos

Três variáveis, i.gadas ao "tempo necessário” para cada aluno aprender 
eterrmnaqa matéria, podem orientar o professor na tarefa de reduzir o "tempo 

aiuXo'^ ver 3 3Ptida0 qUe eXÍSte em cada ai^o ?
ajuda-.o a ver-se pos.tiva e realisticamente. Quanto à quahdade da mstrução 
o erecida, cabe-lhe adaptá-la às necessidades individuais em termos de:

a) envoivimento do aluno na aprendizagem;

o/ provisão de atividade de fixação;

c) tipo de frequência de reforços.
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Einalmeriu , quanto à capacidade de os alunos entenderem a instrução, o 
professor deve adaptar sua atuação, simplificando sua linguagem no sentido de 
garantir o entendimento rio aluno na execttção das tarefas de aprendizagem As 
variáveis "perseverança do aluno" (n° 4) e "tempo permitido ao aluno pelo 
professor" (n? 5) determinam a maior ou menor duração do "tempo gasto" e são 
altamente importantes em contraste com as três variáveis já apresentadas

Variável 4: Perseverança do aluno.

Carroll (1963) define a perseverança como o tempo que o aluno est.i disposm 
a despender com uma determinada aprendizagem. Obviamente, se o aluno necessita 
usar uma certa quantidade de tempo para dominar uma tarefa e utiliza menos qm> 
essa quantidade na aprendizagem ativa, é bem provável que não a domine. De um 
modo geral, a perseverança está relacionada com as atitudes do aluno e seu interesse 
para com a aprendizagem (Hunsen, 1967). 0 grau de perseverança numa tare' > 
específica varia de aluno para aluno. Contudo, acredita-se que os alunos parecem 
abordar diferentes aprendizagens com diferentes níveis de perseverança, o que se 
deve à freqüência da recompensa e da evidência de êxito que experimentaram na 
mesma tarefa, ou em tarefas similares, ou relacionadas.

Se um aluno teve seus esforços anteriores compensados, provavelmente 
persistirá mais tempo numa tarefa em particular. Se, todavia, ficou fiustrado na 
aprendizagem anterior, possivelmente (em autodefesa) reduzirá a quantidade de 
tempo que deve dedicar à tarefa. Embora os níveis de frustração dos alunos variem 
todos os alunos mais cedo ou mais tarde desistirão de uma tarefa se esta for muito 
penosa para eles. 0 tempo em que um aluno se concentra numa tarefa de estudo 
pode facilitar ou limitar o processo ensino-aprendizagem. Se um aluno, por alguma 
razão, não faz uso do tempo de que necessita, sua aprendizagem será incompleta 
(ver quadro XI).

QUADRO XI - PERSEVERANÇA DO ALUNO

I
|----------------
Início da 
aprendizagem

PA

Perseverança do aluno

A tarefa do professor, nesse caso, é motivar o aluno através de reforço 
positivo, a fim de que ele petsevere e use, efetivamente, e/ou diminua o tempo 
necessário, o que pode ser conseguido através de uma instrução mais eficiente 
adaptada às necessidades individuais quanto ao envolvimento do aluno e a<> 
planejamento adequado de atividades. A perseverança não é fixa; ela pode ser 
aumentada quando aumentadas a freqüência da recompensa e a evidência de 
sucesso na aprendizagem. Ademais, a necessidade de perseverança pode ser 
diminuída através de uma instrução de alta qualidade.

V.



Variávei 5. Tempo permitido ao aluno pelo professor.

Outra variável a ser considerada refere-se ao fator "tempo gasto” — o tempo 
que o professor proporciona ao aluno. Uma possível situação é que o tempo 
permitido pelo professor seja menor do que a perseverança do aluno e o tempo 
necessário tver quadro XII).

QUADRO XII LIMITAÇÃO DE TEMPO GASTO

I
TPP PA TN

1 _ .. . _____ ..... _ ____ 1 - ---------------------------------------------------- L_)I - — - -........
I n ício cia 
aprendizagem

Tempo permitido Perseverança Tempo
pelo professor do aluno necessário

Nessa situação, o aluno não aprenderá. A solução está em igualar o "tempo 
permitioo pelo professor" com a perseverança do aluno e o tempo necessário 
(quadro X ■).

O professor pode variar o tempo permitido, de acordo com as necessidades 
individuais, através do uso de um período flexível de recuperação imediata, em que 
cada aluno gastaria o tempo necessário e em que o professor poderia motivar os 
alunos a perseverarem até o alcance dos objetivos previstos

Presumindo-se que a aptidão determina o ritmo da aprendizagem, a maior 
parte dos alunos pode alcançar o domínio se lhes for concedido tempo e se 
ocuparem a quantidade de tempo necessária à tarefa de aprendizagem. Há 
pouquísima dúvida de que os alunos dotados de altos níveis de aptidão são, 
provaveimente, mais eficientes e que requeiram menos tempo para a aprendizagem 
do que os alunos dotados de níveis inferiores de aptidão. Desse modo, alguns alunos 
podem precisar ocupar seis vezes mais do tempo do que outros alunos ocupam para 
domina: uma determinada tarefa de aprendizagem. Mas, se tanto a instrução como 
os alunos utilizarem o tempo mais efetivamente, esta proporção pode ser reduzida, 
talvez, de três para um.

G professor, além de prover ensino adequado, deve proporcionar o tempo 
suficii* ite para a necessidade de cada aluno e, também, motivar cada aluno a 
persistir e a concentrar-se, durante o tempo necessário permitido.

E MODELO DA ESTRATÉGIA PARA O DOMÍNIO DA APRENDIZAGEM.

Este modelo inclui alguns dos oito aspectos da estratégia, listados no capi­
tulo i.

As :es lonsatm.rj.iíies oo professor na execução das seis etapas especificadas no 
quadro Xi, servmi como estrutuia paia as sugestões do capítulo IV sobre a 
operacional,zaçáo da estratégia. 0 modelo da estratégia, explicado neste trabalho, é 
apresentado no quadro XiV
T?

QUADRO XIII - RESPONSABILIDADES DO PROFESSOR

Etapa 1 -- Pieparar a instrução:

a) especificando, para cada um destes objetivos, as condições e o 
curso;

b) formulando e agrupando os objetivos mais específicos das 
unidades de estudo;

c) especificando, para cada um destes objetivos, as condições e o 
grau de desempenho mínimo sob que a aprendizagem vai 
ser verificada;

d) planejando as aulas para prover qualidade na instrução. <)<■ 
acordo com princípios de aprendizagem.

Etapa 2 - Aplicar a instrução, ensinando os alunos de acordo com método e 
técnicas apropriadas.

Etapa 3 - Testar o alcance dos objetivos da unidade e registrar os resultados para 
planejamento de recuperação. Os conceitos não devem ser baseados no 
teste foi mativo.

Etapa 4 - Reensinar, adaptando a instrução em termos de tempo e de tipo de 
ajuda necessária aos alunos que não dominarem os objetivos dutante a 
instrução. 0 aluno deve permanecer na mesma unidade até que seja bem 
sucedido numa forma paralela do teste formativo.

Etapa 5 - Prover atividades alternativas para os alunos que já dominem os 
objetivos da unidade, até o tempo apropriado para o professor poder 
orientar estes alunos e iniciar a unidade seguinte. Apresentam-se como 
atividades alternativas: monitoria na recuperação: aprofundamento nos 
tópicos da unidade e trabalho independente em projetos de interesse e 
valor.

Etapa 6 — Avaliar a permanência e integração da aprendizagem, através de um teste 
do domínio dos objetivos de um bloco de unidades, para estabelecer o 
grau de retenção, pelo aluno, desse conjunto de objetivos e a aplicação r> 
integração das aprendizagens anteriores. Conceitos podem ser 
atribuídos com base no resultado do teste somativo. .
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F. ALTERNATIVAS DE OPERACIONALIZAÇÃO DA ESTRATÉGIA

A escolha entre duas linhas básicas de operacionalização da estratégia de 
domínio da aprendizagem tem implicações quanto à técnica de agrupamento da 

classe e o tipo de registro de progresso mais adequado^
As alternativas diferem tanto do ensino tradicional quanto entre si, no que se 

refere ao ritmo ou fluxo de progresso dos alunos e na utilização pelo professor e 

alunos do tempo disponível.
No ensino tradicional, o professor não adapta nem o tempo nem a qualidade 

da instrução às necessidades individuais. Oquadro XV demonstra que durante cinco 
dias todos os alunos recebem a mesma instrução por unidade, sem diferenciação 

entre aptirlão dns alunos rápidos, médios e lentos.
Não se utilizam testes formativos, nem a recuperação imediata é usaria neste 

modelo de ensino.

QUADRO XV — USO DO TEMPO NO ENSINO TRADICIONAL

Semana 1

S T Q 0 s

E1 E1 E1 E1 E1

Semana 2

S T Q Q S

E2 E2 E2 E2 E2

Legenda: E^ — Ensino de unidade de estudo n° 1

E^ - Ensino de unidade de estudo n° 2
' *''r ' "■

Na alternativa A (quadro XVI), a classe inteira progride através das unidades 

como um bloco.
a Todos os alunos começam cada unidade ao mesmo tempo, mas em virtude das 

diferenças individuais alguns alcançam os objetivos da unidade com mais facilidade 
do que outros. Neste caso, aqueles não serão submetidos a instrução básica 

prolongada como seus colegas que, realmente, precisam.
Neste procedimento, após o teste formativo, os alunos que se saíram bem 

matizam atrv>dad« de aprofundamento (ou ajudam o professor no ensino de 
recuperação, ou fazem projetos de enriquecimento), enquanto os alunos que 
não alcançaram o domínio ficam envolvidos no processo de recuperação imediata 

. . •nnlç< em te- rw de planei.nmento r <" rcu >'
. msar s -r"' —r



os aiunos mais lentos tenham dominado os objetivos da unidade em estudo.
Os mais rápidos, entretanto, não devem esperar passivamente. Além do 

aprofunaamento e enriquecimento (ver Scheifele, 1967), eles podem ajudar o 
professor nos procedimentos de recuperação ou aproveitar o tempo desenvolvendo 
projetos de seu interesse. z . . . r

Na alternativa B (quadro XVII), os alunos que demonstram domínio dos 
objetivos de uma unidade de estudo através do teste formativo podem ingressar, 
imediatamente, na unidade seguinte, formando assim um subgrupo na classe que 
requer um plano de ensino diferente do plano estabelecido para os alunos que 
necessitam recuperação na primeira unidade.

QUADRO XVI - USO DO TEMPO NA ALTERNATIVA A DE APLICAÇÃO DA ESTRATÉGIA

Aluno Dias: semana 1
ou 

grupo
DOS

Dias: semana 2

S T O Q S

Médio

Legenda

Lento

Rápido E.

E

E^ — Ensino de unidade 1.

i AA AA

AA AA AA E2 E2 AA AA AA

E2 E2 R2 AA AA

E2 R2 R2 R2

AA — Atividades alternativas (possibilidades: serviço de monitoria, aprofundamento, trabalho independente).

— Teste formativo, forma A ou B.

R1 - Recuperaçfío da unidade de estudo n? 1.

f n \
Obs O uso do toste formai.vo X U / após a recuperação, podo ser feito através de:

‘ t aplicação de uma forma alternativa do teste usado depois da instrução inicial (E);
2) aplicação, somente, dos itens paralelos aos itens não corretos na forma do toste usado.

A reavaliação, depois da recuperação, pode ser administrada, por grupo ou por indivíduos, na época que julgarem 
oportuna aos alunos.

O professor deve formar tantos subgrupos quantos puder, efetivamente, 
manejar. 0 número de grupos pode variar desde dois até o número de alunos 
presentes (num programa completamente individualizado).---/Ç

Este procedimenlo não restringe o progresso dos alunos como indivíduos, mas 
apresenta requisitos que devem ser atendidos:

1/ o professor deve preparar-se e organizar-se, principalmente no que se 
reíere aos materiais de estudo independente;

2; a escola deve programar o recebimento de alunos de várias etapas ou níveis 
de progresso no final rio semestre ou do ano;

3) o sistema escolar deve adotar urna política de conceitos, que apenas 
descreva, objetivamente, os trabalhos realizados, a fim de não afetar, negativamente, 
os alunos médios e/ou menos capazes (em termos de produção intelectual).
36

As alternativas parecem melhores do que procedimentos que não se adaptem 
às necessidades individuais dos alunos.

O quadro XVIII mostra, detalhadamente, o contraste entre o ensino 
tradicional (ensino sem testes formativos e sem recuperação imediata) e a 
aplicação dessas alternativas de operacionalização da estratégia de domínio da 
aprendizagem.

OUAORO XVII - USO DO TEMPO NA ALTERNATIVA B DE APLICAÇÃO DA ESTRATÉGIA

Al»eo Dias: semanal Dias: semana 2
OU 

grupo 

stqqs STQQS

AA E3 E3 E4 E4

R2 E3 E3 R3 AA

E2 E2 R2 R2 *2

E1 E1 AA E2 E2

E1 E1 R1 E2 E2

E1 E1 R1 R1 R1

Legenda: E1 - Ensino de unidade 1.

AA — Atividades alternativas (mesmas possibilidades no quadro XVI).

□ — Teste formativo. forma A ou B.
r _ Recuperação da unidade de estudo n? 1.

(fí)Obs.: O uso do teste formativoy I I /, após 8 recuperação, pode ser feito através da:

1) aplicação de uma forma alternativa do teste usado depois da instrução inicial (E)

2) aplicação, somente, dos itens paralelos aos itens não corretos na forma do teste usado.

A reavaliação, depois da recuperação, pode ser administrada, por grupo ou por indivíduos, ne época que julgarem 
oportuna aos alunos.

Naturalmente, variações podem ser desenvolvidas, de acordo com situações 
específicas.

Como foi visto no quadro XVIII, todos os alunos recebem a mesma instrução 
sob condições tradicionais, sem respeito ao ritmo individual.

Na alternativa A, em contraste, a classe inteira recebe dois dias de instrução e 
um teste formativo sobre os objetivos dessa primeira unidade de estudo. Com base 
nos resultados do teste, a turma é dividida em dois grupos: alunos que já dominaram 
a unidade (alunos rápidos) e aqueles que ainda não atingiram os critérios da unidade 
(alunos médios e lentos).

Os alunos do 1o grupo podem:

1) ajudar o professor (AR) na recuperação imediata dos alunos que ainda não 
conseguiram o domínio dos objetivos (R-1 );

2) fazer aprofundamento dessa unidade.
Após um dia de recuperação, os alunos com capacidade média passarão poi 

um reteste das questões (forma alternativa) que constituíram problema no teste 
formativo. Os alunos mais lentos necessitarão de um ou dois dias de recuperação, 
dependendo das r ondições individuais.

3 7



QUADRO XVIII - CDOrARAçAo ENTRE O ENSINO TRADICIONAL E AS DUAS ALTERNATIVAS 
OE OEERACIONALIZACÃO DO DOMÍNIO DA APRENDIZAGEM

U»o de tempo na nula

Rápido

Médio

E.Lento

Rápido

Médio

Rápido AR 5

Médio

Legenda: Teste formntivo

Recuperação da unidade 1Ensino da unidade 1

Próxírr» 
unidade

Aluno 
ou 
arupo

EZ

E2

/ r \
Obs.: 0 um do »"«te formativo \ *J /. aoó« a recuperação, pode ser feito através de:

'i: aplicação de uma 'orma alternativa do teste usado depois da instrução inicial <E):

7) aplicação somente, dos itens paralelos aos itens não corretos na forma do teste usado.

A reavaliação, depois da recuperação, pode ser administrada, por grupo ou por indivíduos, na época que julgarem oportuna 
aos alunos.

. ' ■ /

0 quadro XVIII apresenta apenas um tipo de organização de classe. 0 
professor poderá considerar muitas variações deste modelo; por exemplo, 
estabelecer um número maior de grupos, ensinar durante três dias, em vez de dois, 
dar "recuoeração" e "aprofundamento" através de várias técnicas.

> Na alternativa A, o rdmo de progresso da classe é idêntico ao do ensino 
t;adic.orai. o que difere é a inclusão da sequência: ensino iniciai concentrado, teste 
foimal:vo e ensmo diferenciado

i

Esta diferença pode produzir dois efeitos positivos.
1) o nível da. motivação será mais elevado, porque o ensino é mais 

aproximado do ensino ideal para cada aluno, que é, apropriadamente, desafiado;
2) a aprendizagem será mais eficiente; a prática, a fixação e os re orcos 

podem ser focalizados, em termos de necessidades individuais nas aprendizagens 
básicas tão necessárias para as aprendizagens mais complexas no futuro, x

Ó sumário apresentado no quadro XIX dá um exemplo hipotético de duas 

semanas de aula:
1) a próxima unidade de estudo para os três grupos;
2) o número de aulas mais ou menos gasto pelos três grupos de alunos em 

cada um dos quatro tipos de atividades mostrados.

QUADRO XIX - SUMARIO DE USO DO TEMPO EM TRÊS FORMAS DE ENSINO

Médio

Lento

Rápido

Mádio

Lento

Rápido

Lento

Rápido

E

E

E

A ou AR

A<m AR

AR

10

Legenda

Produtividade 
em termo» de 
n° de unidade, 
completada»

Enjino inicial da» unidade» (ante» de recuperação).

Aprofundamento ou ajuda ao professor na recuperação do, outm, 
aluno»
Recuperação imediata.

39



No ensino tradicional, os alunos rnais rápidos gastaram dez aulas no ensino 
iniciai, como ioda a classe; na alternativa A. os mesmos alunos gastariam apenas 
quatro aulas - as outras sçis podem ser gastas em aprofundamento (ou projetos 
especiais) e/ou para ajudar o professor na recuperação dos alunos mais lentos. 
Comparações entre o ensino tradicional e a alternativa A podem ser feitas da mesma 
maneira para os alunos médios e alunos lentos.

A alternativa S, que 6 a estratégia mais complexa para o professor, possui as 
vantagens da individualização da alternativa A, mas permite aos alunos passar à 
unidade seguinte sem esperar o domínio da unidade em estudo pelo resto da classe. 
Após duas semanas de aulas (8 aulas de ensino), os alunos mais rápidos já estarão 
prontos para a unidade b; os alunos médios (6 aulas, mais 3 de recuperação), para a 
ijnidacie 4, c os alunos lentos (4 aulas, mais 6 de recuperação), como nas outras 
estratégias, para a unidade 3. O rendimento desta linha, em termos de produção de 
alunos alfabetizados, será muito mais alta do que nas demais alternativas, por causa 
da individualização do ritmo da aprendizagem.

O que é importantíssimo nas alternativas A e B é que o professor deve prover 
um clima de serenidade construtiva com atividades de recuperação e aprofunda­
mento diferenciadas.

A chave para evitar problemas de faita de motivação e perda de controle é o 
plane/emento de atividades válidas. Ver Sadcovitz (1973) para sugestões de 

trabalho independente.
existem várias possibilidades para aprofundamento: debates ou pesquisas — 

com membros da comunidade como base para relatório da classe; preparação de 
representações, construção de mapas ou modelos concretos e leituras adicionais. ,

O professor não deve tentar a aplicação das alternativas A e B sem um 
programa prévio de atividades para os alunos rápidos, as quais não necessitem muito 

de sua participação.
A criatividade do professor e dos alunos pode sugerir muitas possibilidades, 

mas o professor tem que manejar bem a situação para assegurar o sucesso. Sua 
atenção deve estar quase toda voltada para a recuperação dos grupos necessitados.

O capítulos I e li sugerem que o processo de ensino—aprendizagem pode ser 
orgamzado para aproveitar as habilidades do professor e estruturar condições que 
facilitem c alcance de oojetivos bem definidos. As variáveis de Carroll, a expectativa 
positiva e realista por parte do professor e a importância de concentração do uso 
do tempo poi parte oos alunos indicam que adaptações da estratégia parado 
domínio da aprendizagem podem ser efetivos. Pesquisas confirmam esta conclusão 

(Nation e Roop, 1975: Block, 1971).

m,

CAPITULO III

CONSIDERAÇÕES LINGUÍSTICAS SOBRE OS OBJETIVOS
TERMINAIS DA ALFABETIZAÇÃO

A. Especificação do comportamento terminal para a alfabe­
tização.

B. Proposição de quatro objetivos terminais para a alfabeti­
zação.

C. Fatores envolvidos na seleção e hierarquização de padrões 
silábicos.

1. Quatro fatores a serem considerados.

2. Simplicidade e não-correspondência entre os sistemas 
gráfico e fonológico.

3. Estabelecimento de prioridades na seleção de padrões 
silábicos.

4. Confusão entre os domínios gráfico e fônico.

D. Proposição de etapas para apresentação dos padrões silábicos.

1. Sumário dos padrões silábicos listados.

2. Padrões silábicos listados por etapa.



especificação do comportamento terminal para a 
alfabetização.

Sequndo Robert Mager (1971), "o enunciado de um obiettvo transm.te 
um propósito, em outras palavras, descreve uma mudança no educando ou 
define o que ele deverá ser depois de haver cumprido, com ex.to, o proces 

de aprendizagem.

conscientemente um curso ou programa nem se tem uma base sólida sob 
Z“Z- as ajudas d.dáiicas "danadas. o conMÚd» e o. 

apropriados <•■■> concordará que o docente andara as cegas eoquan 
não souber o que espera de seus alunos ao findar o curso.

F da maior importância, pois, em termos de educaça-o, definir o que se 
espera do aluno da 1a e/ou 2a série do Io grau ao finando curso de 
alfabetização, como resultado do processo ensmo-aprendizagem.

Considerando que:
! "Aprender a ler significa aprender as regras ortográficas que. na esenta.
1 subslituem as regras fonológicas” (Silva, 74), ou seja, a aqu.s.çao de um 

novo conjunto de símbolos - os símbolos gráficos,
7 a transferência do meio sonoro (já conhecido) para o meio visual

' (desconhecido) pressupõe treinamento adequado, que se fara através

elementos lingüisticos, e
7 esses elementos linguísticos podem ocorrer na língua em condições mar 

X o" Zs complexas, M seja, ™
Z™is complexos. consideradas a sua Irepüénci. e produtrodad. e 
taz.ndo-se uso de um léxico, Mo ouani» possí.el. o ma.s "



padrões silábicos da língua portuguesa. Uma especificação, assim, da 
finalidade da alfabetização deve ser válida para os vários métodos em 
uso.

Esse tipo de especificação pode ter duas funções principais: 

estabelecer e comunicar numa linguagem comum um conceito de 
alfabetização, e

— estabelecer para o professor o que se espera dos alunos de 1 3 e 2a 
séries.

Por causa da variação na seqüência dos objetivos e no conteúdo 
encontrados nos vários métodos, estes dois objetivos facilitariam a verificação 
da adequação do ensino baseado ern vários livros básicos, bem como a elabo­
ração de testes formativos e somativos.

B. PROPOSIÇÃO DE QUATRO OBJETIVOS TERMINAIS PARA A 
ALFABETIZAÇÃO.

Não existe, ainda, um consenso sobre a conceituação de alfabetização 
tBermuth, 1973). Por isso, torna-se difícil precisar, em .termos comporta- 
mentais, os objetivos £ que um processo de alfabetização se'propõe atingir.

Os objetivos mínimos possíveis poderiam ser:

1. apresentadas algumas palavras contendo padrões silábicos, conforme 
especificações na lista que se segue, o aluno será capaz de lê-las 
pronunciando corretamente em voz alta;

2. ouvindo palavras ditadas que contenham padrões silábicos especificados, 
o aluno será capaz de escrevê-las corretamente;

3. oado um texto que contenha palavras com padrões silábicos especifi­
cados, o aluno será capaz de lê-lo corretamente, em voz alta, e

4. dado um texto que contenha palavras com padrões silábicos 
especificados, o aluno será capaz de responder, corretamente, às 
perguntas feitas sobre o mesmo, após leitura silenciosa.

A iista de padrões silábicos citada poderá posteriormente contribuir 
para uma definição operacional de alfabetização, a qual, além de discriminar 
os alunos alfabetizados dos alunos não alfabetizados, poderá ainda ser 
usada como um quadro de referência para novas formulações de programas 
e elaboração de livros didáticos.

Uma definição operacionai de alfabetização depende, em parte, da 
concepção que o autor tem do processo de leitura. As descrições e testes 
ríe a fímetiz.v ío em uso variam muito, A ênfase na especificação de padrões 
..-á:1 cos apresentada neste trabahc pode ser ampliada com outros as- 
pec-ro- ..a-a forr -ima v< ão ma-- ae pia desse processo ou para identificar 
orna se (uen< r*........ de aifabctizaçã >. Por exemplo

1. especificação dos textos utilizados no exame de alfabetizaçao, 
quanto à complexidade sintática; 2. especificação do nível ou tipo de 

compreensão testada.
Considere-se, porém, que as habilidades de pronunciar, ler e 

escrever os padrões silábicos mais comuns da Ifngua são absolutamente 
básicas como componentes de qualquer processo de caracterização da 
alfabetização. Por isso, os padrões silábicos constituem o núcleo da 

análise oferecido neste trabalho.

C FATORES ENVOLVIDOS NA SELEÇÃO E HIERARQUIZAÇÃO DE 

PADRÕES SILÃBICOS.

1. Ouatro fatores a serem considerados.
A relação entre o som e a grafia é problema fundamental na 

aprendizagem da leitura. É, pois, da maior importância para o professor 
ter algum conhecimento da realidade oral da língua que ensina, a fim de 
contornar os difíceis problemas das interferências - particularmente 
sensíveis em nossa língua — entre o som e a letra.

Uma seleção de padrões silábicos pode representar urna 
hierarquização, tendo em vista os fatores: simplicidade, léxico, 

produtividade e freqüência.

a) Simplicidade.
As palavras podem ocorrer na língua em condições mais sim­

ples ou mais complexas, isto é, em padrões silábicos mais simples ou 
mais complexos. Quanto mais simples for o padrão silábico das pa­
lavras, tanto mais fácil será a percepção pelo aluno da relação 
letra/fonema. É o caso, por exemplo, dos fonemas /p/. /b/, /f/, /v/ 
e /n/, que possuem uma relação biunivoca letra/som, na qual cada 
fonema é representado apenas por um grafema e cada grafema 
representa apenas um fonema.

b) Léxico.
O segundo fator a ser considerado na transferência do meio 

sonoro para o meio visual é o léxico, que deve ser tanto quanto 
possível o mais comum aos alunos, evitando-se a apresentação dp 
palavras como bufa, hera, cromo, arpão, gleba, blague (Castro, 
1975). De nada adiantaria a preocupação com a transferencia dos 
elementos lingüísticos se não se evitasse sobrecarregar esta fase 
da aprendizagem com um léxico estranho e vazio de significado 
para o alfabetizando.

c) Produtividade.
O terceiro fator se refere à produtividade. Isto significa que 

na seleção de padrões silábicos o professor deve cons.de- v 
aqueles padrões em que ocorre grande número de fonemas f

4r-



caso cio padrão CV (consoante—vogal), em que aparecem todas as 
consoantes na posição c . *

d) Frequência.

0 último fator a ser ponderado pelo professor — a 
freqüéncia — refere-se aos padrões em que a relação letra-fonema. 
possui frequência mais alta na língua. Um exemplo é a relação m 
-* (m), mais frequente do que a relação m -> (sinal de 
nasaíização). Ex.: mata, campo.

2. Simplicidade e não-correspondência entre os sistemas gráfico e 
fonológico.

Um. fator que deve ser mais cuidadosamente considerado é o fatnr 
simplicidade, pois, como já foi enfatizado, quanto mais simples o 
padrão silábico das palavras no início da aprendizagem, tanto mais fácil 
será a percepção pelo aluno da relação letra-fonema.

Como já foi expiicitado, os fonemas que possuem uma só 
representação gráfica são:* *

Fonemas Letras
1. /p/ -> p

2. /b/-* b
3. /f/-> f
4. /v/ -> v
5. /n/ -* nh

Os demais, como ilustra a lista no quadro XX, possuem mais de 
uma representação gráfica.

Esta informação, no entanto, é, por si só, insuficiente. Há que se 
considerar e especular, ainda, outro aspecto da relação letra-fonema: os 
tipos essenciais de distorções entre os sistemas ortográfico e fonológico. 
São várias as possibilidades de distorções presentes no português:

a) um sinal gráfico representando vários sons;

b) várias grafias representando um som;

ci sinais gráficos sem representação fonética;

ui graíemas complexos representando sons simpies;

ci grafemas simples representando sons complexos;

fj encontros consonantais;

g) não-correspondência quanto ao número de sílabas no sistema 
ortográfico e fonológico.

* Consoante ein posição iniciai.
'■ A pnrt» ac.ma foi baseada em Silva, 1974.

v. V I o v’ 0 l U 0 ' 7 r
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QUADRO XX - OS FONEMAS DO PORTUGUÊS’
CV \ 'ç\_ v ' ' ' Vzpv O. ■ r : i •

C'
1 f )

• h' •
Fonemas

> c n ) V ■ »>

Realizações 
fonéticas 

. típicas
Exemplos

,■ •' •>-> > 1 ‘ '

/p/
/t/
/kl
/b/
/d/
íg/
/f/
/s/

/
/v/

/z/

/3/ 
/ml 
In/
Inl
/!/
/X/
/r/ 
/R/

1
/v/
/w/
/i/
/e/
/ e /
/a/
/3 /

/o/
Inl

/r/
lêl
ISI 
lõl 
/ü/

'J >'■

P 
t 
k 

b 
d 

g 
f 

s 

f 
V 

2 

3 
m 
n 

n 
1 
Á 
r 

R 
x (Rio) 

y 
w 
i 
e 

c 
a 
3 
0 
u 

r 
ê (j) Rio 
ã (Rio) 
õ 
ü

passo, sapo 
taco, cota 

cabo, faca 

bico, bola 
dama, dedo 

galo, gosto 
faca, bafo 

saco, caca 
chapa, acho 
vala, lava 
zona, rosa 

jogo, noio 
mala, cama 
nata, cano 
nhame. vinho 
lado, lago 
lhe, filho 
caro, fera 
rato, carro, ferro

gaita, seita 
mau, pausa 
isca, fila, aqui 
ermo, seco, ipê 
esta, leva, café 
sábado, arma, sofá 
ótimo, só, soja 
orto, corpo, bangalô 
urge, cura, gato 

pinto, assim, injusto 

lembro, bem 

cantar, maçã 

bom, compasso 
função, comum

’ Head, Brian H ”A Comparison". In Genouvrier e Peytard, Linguística e ensi­
no do português. Livraria Almedina, 1974



Um sinal gráfico representando vários sons. '

1 I P grafia t representando <) sorn /'./ <• ///.

Ex; sapo, casa.

2| A grafia r em posição inicial, em posição intervocálica e em 
posição final.

Ex: rato, coro, dor.

3) A grafia ch inicial representando ///.
Ex: chácara, chave, chuva, achar.

A grafia x representando Zí/.
Ex.: xícara, xarope, baixo, mexer.

A grafia x entre vogais representando ZzZ.

Ex exame.

A grafia x entre vogais representando ///.

Ex: luxo, iixo.

A grafia x entre vogais representando Zs/.

Ex: máximo - <’«pli<-a.

- A grafia x entre vogais representado ZksZ.

Ex: léxico.

4) A grafia z representando os sons ZsZ e ZzZ. •

Ex: luz, zebra, paz.

51 A grafia c representando os sons ZsZ e ZkZ, e a grafia ç 
representando ZsZ.

Ex: cedo, cabo, aço.

6) A grafia g representando os sons ZgZ (antes das vogais a, o e 
u) e Z5Z ( antes das vogas i e e).

Ex: gato, gota, gula, gelo, girafa.

7) A grafia n representando o som ZnZ e a nasalização de 
vogais.

Ex: nata, cana.

8i A grafia m representando o som ZmZ e a nasalização de 
vogais e ditongos.

Ex. mesa, limpo, também.

9) A grafia i representando os sons ZIZ e ZwZ.

Ex lata, placa, mil, alto.

• Unicamp. 1975.
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10) Os grupos qu e gu representando ZquZ e ZguZe ZgZ e ZkZ anl-s 
das vogais e e i, ZgwZ e ZkwZ antes das vogais a e o

Ex: quero, quilo, governa, guia, água, oblíouo

11) As grafias e e o representando os sonsZiZ, ZeZ, A.Z e Zu . 'o<.

/o Z respectivamente.
Ex: pote(i), cedo, sela, caso(u), bolo, bola.

8) Várias grafias representando um som.

1) As representações gráficas do som ZsZ: s, ss, ç. c. z. x, sc, xr

Ex: sala, passa, berço, dance, paz, exclama, desce, 

massa, excesso.
2) As representações gráficas do som ZxZ ou ZrZ. r e rr.

Ex: rato, ferro.
3) As representações do som ZzZ intervocálico. s, z e x.

Ex: casa, cozer, exemplo.
4) As representações gráficas do som ZjZ: j e g, este antes de i e 

e.
Ex: jiló, jeito, gelo, gigante.

5) As representações gráficas do som ZJZ: x e ch.

Ex: xarope, chave.
6) As representações gráficas dos sons ZgZ e ZkZ: g e gu e c e 

queZi.
Ex: gato, guerra, cada, quero, quilo, guifnn-x-

7) As representações gráficas dos sons Zu/ e Zi/’ u, o e i, e.

Ex: urubu, vejo(u), e fita, desde(i).

8) As representações gráficas do ZwZ: I, u, o.

Ex: alma, mau, ao.
9) As representações gráficas dos ditongos nasais: ão, am 

(finais), em, en, om.

10) As representações gráficas das vogais nasais: a, am, an. em. 
en, im, in, om, on, um, un.

C) Sinai gráfico sem representação fonética', h inicial e h final

D) Grafemas complexos representando sons simples.

nh, Ih, ch - ZnZ, ZXZ, ZJZ.
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E) Grafemas simples representando sons complexos'.

x - /ks/; e grupos ei, ai, ou representando sons simples: /e/, /a/, 
/o/.

Ex: táxi, feira, baixo, doutor.

F) Encontros consonantais:

1) br, cr, dr, fr, gr, pr, tr, rr em sílaba inicial, mediai e final, 
exceto vr, que só aparece em sílaba mediai e final.

2) Os encontros consonantais bl, cl, gl, pl em sílaba inicial e 
final; tl só aparece em sílaba mediai e final.

G) Não-correspondência quanto ao número de sílabas nos sistemas 
ortográfico e fo no lógico.

Ex.: pn (pneu), op (opção), ac (acne) têm foneticamente uma 
sílaba a mais do que indica a representação ortográfica.

3) Estabelecimento de prioridade na seleção de padrões 
silábicos.

Segundo a professora Myrian B. da Silva, o padrão 
silábico varia em simplicidade e, consequentemente, em 
grau de dificuldade na aprendizagem. Isto, entretanto, não 
significa que, obrigatoriamente, a aprendizagem deva 
iniciar-se pelo grupo mais simples.

0 padrão de relação mais simples só deverá ser 
introduzido depois do mais complexo, caso este possua 
freqüência muito baixa na língua. Supondo que a relação 
mais frequente seja I -* (I) (Ex.: lata); e sendo, também, a 
mais simples, ela deveria proceder a relação I -> (w) (ex.: 
alma). Se, contudo, a relação I -> (I) íosse de freqüência 
muito baixa na língua, a regra I -> (w) deveria ser 
apresentada primeiro, apesar de mais complexa, pois, como 
afirmam Genouvrier e Peytard, "se certos padrões são de 
uso mais comum, fazer com que a criança aprenda primeiro 
esses equivale a permitir que ela identifique muito 
rapidamente um número elevado de palavras importantes".

Como não se tem notícia de qualquer estudo 
referente à freqüência de uso dos padrões silábicos em 
português, no plano fonológico, o quadro aqui apresentado 
se refere, apenas, à freqüência relativa dos fonemas em 
português. 0 quadro XXI foi elaborado pela equipe do 
professor Luiz Carlos Cagliari, da Universidade Estadual de 
Campinas, com base em noticiários falados, transmitidos 
por estações de TV de São Paulo e do Rio de Janeiro.

Espera-se que a sua inclusão neste tiabalho possa, de 
alguma maneira, ser de interesse e utilidade para os profes­
sores e técnicos no assunto.

QUADRO XXI - FREQÜÊNCIA RELATIVA DOS FONEMAS EM PORTUGUÊS’

Fonema % Fonema %
1 . /a/ 12,36 18 ZêZ 1,66
2 . /!/ 10.00 19 /EZ 1,62
3 . Zs/ 8,76 20 NI 1,58
4 . ZuZ 6.45 21 /(/ 1,03
5 . Zr/ 6,00 22 ZbZ 0.99
6 . ZdZ 5,60 23 ZÕZ 0,88
7 . ZtZ 5,49 24 /a/ 0,87
8 . /w/ 4,45 25 ZzZ 0,85
9 . /e/ 4,13 26 ZRZ 0,76

10 . NI 3,75 27 NI 0,73
11 . Zk/ 3.47 28 rd 0.68
12 . /□/ 3,30 29 0,67
13 . /p/ 2,82 30 lül 0,50
14 . Zm/ 2,81 31 IAI 0,38
15 . Zn/ 2,61 32 Ifl 0.26
16 . Zõ/ 2,48 33 /n/ 0,01
17 /I/ 2,00

• Genouvrier e Peytard. Linguística e ensino de português 
Porto, Livraria Almedina, 1974.

Quanto à produtividade, considere-se o parirão CCV 
(posição C2) * em que ocorrem apenas as consoantes (I) , (i). 
(Ex: claro, prato), e o padrão CV (posição C1) piti que 
ocorrem todas as consoantes (Ex: bala, mola, cala, fila, 
dedo, etc.). Pela sua grande produtividade, este último 
deverá preceder o padrão CCV.

4. Confusão entre os domínios gráfico e fônico.

Outras considerações referentes ao sistema gráfico e 
fonológico incluem problemas que, segundo Genouvrie' e 
Peytard, "uma informação lingüística elementar permitiría 
evitar". Estes autores apresentam exemplos baseados em 
manuais destinados ao ensino da leitura, para .ilustrar a 
confusão existente entre os domínios gráfico e fônico.

0 primeiro exemplo citado consiste no uso 
indiscriminado de sílabas com o a nasal e o a oral 

Ex.:

ma ma
Ia

Consoante em segunda posição.



No segundo exemplo — ainda um caso de correção 
ortográfica e incorreção fonológica — os autores apontam 
o problema que pode gerar a confusão entre vogais abertas e 
fechadas. Ex.:

jo^go
ga

cex^ do
go

0 terceiro exemplo se refere ao desconhecimento das 
várias realizações de certos fonemas, como:

s —(si, (z). Ex.: astro (s)
asma (z)

Como este problema já foi tratado extensivamente 
neste mesmo capítulo, o professor poderá consultá-lo a fim 
de melhor se esclarecer sobre o assunto.

O quarto exemplo citado tem a ver com os problemas 
causados pelas várias grafias representando um único som.

Ex.: As várias grafias do x.

O aspecto tratado pelos autores refere-se ao fato 
de se apresentarem várias grafias como equivalentes en­
tre si, sugerindo uma pela outra, correspondendo a certos 
sons. Ainda, neste capítulo, são apresentados os casos 
de várias grafias representando um som.

PROPOSIÇÃO DE ETAPAS PARA A APRESENTAÇÃO DOS 
PADRÕES SILÁBICOS.

A listagem de padrões silábicos que se segue é dividida em 
quatro etapas ou semestres. A relação de padrões, entretanto, 
pode representar uma especificação do conteúdo de qualquer 
curso ou currículo de alfabetização. Este recurso pode facilitar 
decisões sobre a sequência dos objetivos específicos. Esta 
especificação não é apresentada como um padrão universal, mas 
como um exemplo, um convite e um desafio a outras equipes, no 
sentido de adaptarem esta listagem ou de formularem 
especificações apropriadas às situações locais.

i. Sumário dos padrões silábicos listados.

A seleção de padrões silábicos que se segue é uma 
tentativa de hierarquização, obedecendo, aproximadamente, 
à urdem de frequência p produtividade dos padrões silábicos,

sua simplicidade e a possibilidade de formação de palavras 
significativas para a criança.

QUADRO XXII - INCIDÊNCIA DOS DOZE PADRÕES PELAS QUATRO ETAPAS SILÁBICAS

Etapas

Padrões

1 2 3 4

V .. 1 16
CV 2 4 10 17
CvV 3
cvc 5 20
CCV 6 12 18
vc 7 11
Vv 8
CvVC 9 14 22
ccvc 13 19
VvC 15
CWvC 21
vVv 23

Legenda:
V — vogal
C - consoante 
v — semivogal

QUADRO XXIII - DISTRIBUIÇÃO DOS PADRÕES SILÁBICOS POR ETAPAS

Primeira série Segunda série

Ia etapa 2a etapa

1. V 4. Cv
2 CV 5. CVC
3. CvV 6. CCV

7. VC
8. Vv
9. CvVC 

_

3? etapa 4a etapa

10. CV 16. V
11. VC 17. CV
12. CCV 18 CCV
13 CCVC19 CCVC
14 CvVC 20 CVC
15 VvC 21. CvVvC

22. CvVC
23. vVv
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Para atender a a hierarquização, o mesmo padrão 
aparece repetido em várias etapas. Doze padrões forarn 
identificados. O quadro XXII mostra a distribuição destes 
padrões nas quatro etapas. Para analisar a sequência da 
apresentação de combinações de fonemas dentro de cada 
padrão, o leitor poderá consultar o quadro XXIII, que pode 
servir como um índice da incidência dos padrões listarios.

Foram excluídos desta seleção alguns aspectos citados 
de não-correspondôncia entre o sistema ortográfico e o sis­
tema fonológico, por serem os mesmos, pelo seu nível de 
complexidade, irrelevantes para a alfabetização.

Os espaços vazados em todas as tabelas do quadro 
XXIV resultam da intenção de excluir da seleção as 
possibilidades de formação de palavras não significativas 
para a criança e a - inclusãçr-de certas combinações que 
fossem de encontro aos princípios da simplicidade, 
frequência, produtividade e lexia na língua portuguesa.

A apresentação dos padrões silábicos em ordem 
alfabética não significa que se esteja propondo esta mesma 
ordem na sua introdução. (Ver quadro XXI.)

QUADRO XXIV LISTA DF. PADRÕES SI LARIÇOS POR ETAPA'

1? ETAPA (1 feriei

1. V (padrão silábico composto de uma só vogal).

a e (é) i 0 (ó) u

X X X x x X X

2. CV (padrão silábico composto de uma consoante e uma vogal).

a e (él i 0 (ó) u

B X X X X X X X

C X X X X

D X X X X X

F X X X X X X

G X X X

J X X X X X X

L X X X X X

M X X X X X

N X X X X X X X

P X X X X X

R X X X X X

S X X X X X

T X X X X X X

V X X X X X X

Usada no Distrito Federal em 1975, baseado em Morrone et alii, 1974.

S /J/; s » !z:
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2.2. CV

3. CV (padrão silábico formado de dígrafo e vogal).

a e __
(é) ! i

,, ..
Aj (ó) u

lh X
i

ch X X X i X x X

nh X X x
' rr X x X X

í55 X X— i
X

3.1. CvV (padrão silábico composto de consoante, semivogal u e vogal a).

2? ETAPA (1? série)

4. CV (padrão silábico composto de uma consoante e uma vogal).

a e (é) i 0 (ó) u

X = Z X X X

gu X X X

qu X X X

5. CVC (padrão silábico composto de consoante, vogal e consoante).

5.1. a e (é) i 0 (ó) u

B X X X X X R

C X X X X R

D X X R

F X X X X R

G X X R

J X X R

L X X X R

M X X X R

N X X R

P X X X R

S X X X X R

T X X X X X R

V X X R
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■ fÀ - ’• •

D X X

X X

X

X X

X

X X

(é)

M/N i

M/N

M/N

M/N

M/N

M/N

M/N

M/N

M/N

M/N

M/N

Sj->z!

5.3.

M

(é) (ó)

x

S

5.2.

M X X

M/N*

M/N

5.4. CVC

a e (é) i 0 (ó) u

B X L

C X L

D - L

F X X X X L

G X L

M X X X L

N X X X L

P X X L

R X X L

S X X X L

T X X L

6. CCV (padrão silábico composto de consoante, consoante e vogal).

a e (é) i 0 (ó) u

BR X X X X X

CR X X X X

DR X X X X

FR X X X

GR X X X X

PR X X X X X

TR X X X X X

VR X X X X
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7. VC (padrão silábico composto de vogal e consoante).

■

M/N L R s
a X X X X

e X X X

(é) X

i i X X X

0 X

(ó)
u

I___

8. Vv (padrão silábico formado de vogal e semivogal).

8.3.

ee/
/

/
/

/■

/
/

/
/

a
/—

/
õ

/—
/

/
/

/

8.2. ã

9. CvVC (padrão silábico composto de consoante, semivogal, vogal e consoante).
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3? ETAPA (2? série)

10. CV (padrão silábico composto de consoante e vogal).

a e (é) i 0 (ó) u

ç X — — - X X

c X X X

z X X X X

11. VC (padrão silábico composto de vogal e consoante).

M/N L R s X

a X

e X X

(é) X

i X

0 X X

(ó) X

u X X

12. CCV (padrão silábico composto de consoante, consoante e vogal).

a e (é) i 0 (ó) u

bl X X

cl X X X

fl X X X

X — Isl
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13. CCVC (padrão silábico composto de consoante, consoante, vogal e consoante).

a e (é) i 0 (ó) u

BR X X X M/N

FR X X X M/N

GR X M/N

PR X X M/N

x L__ x X M/N

1 4. CvVC (padrão silábico composto de consoante, semivogal, vogal e consoante).

14.1 a

g

14.2. a

1 5. VvC (padrão silábico composto de vogal, semivogal e consoante).

15.1. 15.2. ã
a

e/
/

/
8Z

15.3.
õ

i-----------—
/

/ 
/

/
/

/

e

4? ETAPA (2? série)

16. V (padrão silábico composto de vogal).

17. ? e vogal).

(H)

a e

(é)

(é) o

(ó)

(ó) u

.. .
18. CCV (padrão silábico composto de consoante, consoante e vogal).

a e (é) i 0 (ó) u

GL X X

PL X X

TL X X

19. CCVC (padrão silábico composto de consoante, consoante, vogal, consoante").

a e (é) i 0 (ó) u

PL X N
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20. CVC (padrões silábicos compostos de consoante, vogal e consoante).

20.1.
a

I

LL (é) i 0 (ó) u

Ç X
I 

___ R

Ih X X R

ch X
— R

nh X ___ X
—u

20.2.

J e ' (é) i o (ó) U

i ch x X S

; Ih
i--------

X __ X S

i nh
I___

X X S

Llt X
___ X 

J S

20.3.
a (é) i O (ó) u

f .-----X X X z

JL X z
i —___ X X z

x z
l_Lj JLi___ z
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20.4. CVC (padrão silábico composto de dfgrafo, vogal e consoante}.7

20.4.1.

21. CvVvC (padrão silábico composto de consoante, semivogal. vogal, semivogal e 
consoante).

22. CvVC (padrão silábico composto de consoante, semivogal, vogal e consoante).

23. vVv (padrão silábico composto de semivogal. vogal e semivogal).
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CAPITULO IV

i r

OPERACIONALIZAÇÃO DA ESTRATÉGIA NA 
ÁREA DE ALFABETIZAÇÃO (etapas do modelo)

A. Etapa 1: Preparação de instrução.

1. Especificação dos objetivos terminais do curso.

2. Formulação e agrupamento de objetivos das unidades de 
estudo.

3. Elaboração de objetivos comportamentais.

4. Planejamento para qualidade de instrução.

B. Etapa 2: Aplicação da instrução.

C. Etapa 3: Avaliação formativa.

1. Uso de testes.

2. Formulação de testes formativos.

3. Registros de progresso.

4. Algumas razões para não-domínio.

D. Etapa 4: Recuperação imediata.

1. Reensino efetivo.

2. Agrupamento dos alunos por necessidade.

3. Uso de alunos como monitores.

E. Etapa 5: A tividades alterna tivas.

F. Etapa 6: Avaliação soma ti va.

1. Como planejar um teste somativo.

2. Registros somativos.



A. Etapa 1: PREPARAÇÃO DA INSTRUÇÃO (ver quadros XI11 e XIV).

1. Especificação dos objetivos terminais do curso, do semestre ou do 
bloco de unidades de estudo (1.1).

0 primeiro passo na operacionalização da estratégia é a especificação 
dos objetivos terminais de um curso de alfabetização, já explicada, anteriormente, 

no capítulo III.

2. Formulação e agrupamento dos objetivos das unidades de estudo 

(1.2).

0 segundo passo é considerar um curso como uma série de pequenas 

unidades.
A sugestão oferecida, aqui, para a primeira experiência com o domínio 

da aprendizagem consiste em dividir uma cartilha ou pré-livro já familiar em uma 
sequência de conjuntos de objetivos. Cada conjunto pode ser considerado como tir 
unidade que vai ser seguida por um teste formativo.

Para alfabetização, a despeito do método usado, as unidades devem ser 

curtas e simples.
A análise de um livro didático e seu manual, de modo geral, vai sugerir 

uma divisão natural ou conveniente, que possibilitará unidades contendo de 1 a 10 
objetivos que podem ser ensinados em duas ou até em cinco ou seis aulas.

Para o planejamento global das unidades, os objetivos podem ser 
expressos num formato simples, para mostrar a sua progressão e a sequência das 
ur..dades de estudo. O quadro XXV lista objetivos por unidades, para dois método , 
de alfabetização, indicando, assim, o uso da estratégia com hvros drdatieos de 

ncentações diferentes.



QUADRO XXV - COMPARAÇÃO DE OBJETfVOS NAS UNIDADES DE DOIS 

MtTODOS PARA ALFABETIZAÇÃO

Unidade Método sintético Método eclético

1. Pronunciar as vogais.

2. identificar as vogais

3. Escrever as vogais

1 Identificar em qualquer situação as pala­
vras: Atahba. Nina, papai e mamãe.

2. Pronunciar corretamente as quatro pala 
vras

3. Treinar a escrita das quatro palavras.

1. Pronunciar os foneinas 1
v-d l-m

7 Discriminar os fonemas 2.

3. Discr iminar os sinais 
gráficos .

4. escrever sílabas iniciais 
comoostas de v-d l-m e
das vogais 4

6. Formar e escrever as pa 5 
lavras formadas

6
7. Ler as palavras formadas.

com as sílabas do 2o capí- 7 
t• 1I0 do livro-iexto

8- Ler sentençasenvoivpn 
do as palavras formadas

Separar corretamente as sílabas das pala 
vras Atahba. Nina, papai e mamãe

Pronunciar estas palavras.

Treinar a esc: ita destas palavras

Ler. individualmente, as palavras: hma. 
pata, Anita, batata, tapa, nata.

Escrever as palavras formadas.

Ler e interpretar um texto, contendo 
as sílabas estudadas.

Combinar as sílabas, formando as palavras 
hma, pata. Anita, Ana. nata, batata, tapa, 
banana.

Identificar em qualquer situação as sílabas: 
A. ta, H, ba; Ni, na.pa, ma.

1. Identificar Pm qualquer situação as pala- 
vras : gato. Muni

? Pronunciar, corretamente, as palavras 
gato e Mim/

3 Treinar a escrita destas palavras

Escrever de memória estas palavras

1. Pronunciar os fonemas: 
p-g-r-t.

(A mesma redação da 
unidade ?, apbcada aos 
novos fonemas )
'N° 7 refere-se aos capi 

tulos anteriores l

1 Pronunciar os fonemas 
b-s j-n.

iA mesma redação da 
unidade 3 aplicada aos 
novos fonemas )

i V
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1 Separar as sílabas das palavras- cato e 
Mnm

2. Identificar em qualquer situação as síla­
bas: ga to Mi-mi

3 Combinar as sílabas, formando novas pa 
lavras (empregando as sílabas anterior 
mente estudadas) mina. gata, amiga apa 
ga, mato paga

4 Pronunciar estas palavras

5 Treinar a escrita nestas palavras.

6 Escrever de memória as palavras In-mudas

7 Ler e interpretar um texto comendo 
Sílabas estudadas

Exemplos de unidades baseadas em livros usando os métodos sintétu " 
e eclético são apresentados nos quadros XXVI e XXVII.’ Sua inclusão, aqui, não quer 
dizer que os métodos ou os livros usados, ou que os objetivos e unidades apresen 
tados, sejam os únicos ou melhores (Silva, 1973, e Morrone).

Estes exemplos Visam a:

1) sugerir uma forma de apresentação de objetivos de unidades de estudo;
2) mostrar que tanto os métodos de marcha sintética quanto os de marcha 

eclética podem ser divididos em unidades detalhadas de estudo e em objetivos 
comportamentais;

3) indicar que os elaboradores têm de tomar algumas decisões básicas, tais 
como:

— que nível de especificação devem ter os objetivos, ou seja, quantos 
elementos (fonemas, palavras, etc.) devem ser incluídos no mesmo objetivo, e

— quantos e quais objetivos devem ser agrupados para formar uma unidade
As respostas e justificativas para questões como estas vão depender de cada 

situação: preferência do professor, condições e tamanho da classe, método e 
materiais didáticos utilizados. O apêndice A apresenta uma lista de critérios paia 
avaliação dos objetivos.

O aspecto tempo é um fator complexo e variável, que só pode ser considerado 
levando-se em conta as necessidades individuais dos alunos e situações locais, por 
esse motivo, não se estabeleceu o tempo necessário para a aplicarão de cada unidade 
de estudo.

Omitiram-se, também, as colunas referentes à avaliação e à recuperação A 
primeira porque, como ficou claro neste documento, os testes formativos devem se> 
baseados nos objetivos propostos em cada unidade. A segunda porque, se os 
objetivos estabelecidos não forem atingidos, o professor deverá planejar atividades 
específicas para corrigir as deficiências detectadas, antes dé .(^ealizar uma outra 
avaliação. Essas atividades só podem ser planejadas de acordo com as necessidades 
individuais do(s) aluno(s).

Cita-se como exemplo, ainda, um livro-texto já dividido em unidades de estudo, usando a 
estratégia para domínio da aprendizagem: BACHA, Magdala Lisboa. No mundo da hngu igern 
São Paulo, Pdiiora Abril Cultural. 1975.



QUADHO XXVI - EXEMPLO DE DUAS UNIDADES DE ESTUDO: MÉTODO SINTÉTICO

Unidade 1

Objetivos comportamentais

1 Apresentadas cinco fichas contendo as 
vogais, o aluno será capaz de pronunciar 
individualmente estes fonemas.

Critério cinco respostas corretas

2 Apresentadas cmcu fichas com vogais, o alu­
no será capaz de identificá-las

'■ritmo Cinco respostas corretas

3 Apresentadas cinco ilustrações cujos nomes 1

iniciem com as vogais, o aluno será
capaz de escrever abaixo de cada ilustração 
i vogai inicial do nome apropriado

Critério, cinco resix)stas corretas.

Possibilidades de ensino

1 Atividades envolvendo-
• cartões murais;

ilustrações e objetos cujos nomes se 
iniciem com as vogais;

adivinhações, etc

Atividades envolvendo: 
fichas;

- cartões murais,

— ilustrações;

confecção de álbum cnm ilustrações;

recortes de palavras, gravuras que 
comecem com as vogais

,3 Treino ortográfico:

— cópia funcional.

• ditado

Unidade 2

Objetivos comportamentais

1 Apresentadas quatro fichas contendo os 
fonemas Zv/, /d/, ZIZ, Zm/, o aluno será 
capaz de pronunciar, individualmente 
estes fonemas.

Critério 100% de acerto

2 Apresentados os fonemas ZvZ. Zd/, Zl/, Zm/, 
em fichas, o aluno será capaz de discrimi 
ná-los oralmente.

Critério- 100% de acerto

3 Apresentados os fonemas Zv/, Zd/, Zl/, ZmZ, 
oralmente pelo professor, o aluno será 
capaz de discriminar sua forma gráfica em 
fichas ou em folhas mimeografadas.

Critério: 100% de acerto

4 Ditados os fonemas ZvZ, Zd/, ZIZ, ZmZ, o 
alunn será capaz de grafar suas representa- 
rnes gráficas

Critério 1 00% de acer lo

rj Aprpsnntados em fichas individuais os fone 
mas consonânticos /v/. Zd/, ZIZ, ZmZ e os 
fonemas vocálicos ZaZ, Z E /, ZeZ, ZiZ, / 3 /. 
ZoZ, ZuZ, o aluno será capaz de comhiná-los 
formando as sínteses va, ve, vi, vo, vu: 
da. de, di, do, du;
Ia, le, Ii, Io, lu;
ma, me, mi, mo, mu
Cntério: quatro respostas corretas

para cada grupo de combinações.

Possibilidades de ensino

1. Atividades envolvendo
- cartões murais;

ilustrações e objetos cujos nomes sp 
iniciem com os fonemas ZvZ, Zd/, ZIZ.

adivinhações, etc.

2. Atividades envolvendo:

- cartões murais;
- fichas;

jogos;
- gravuras, etc

3 Atividades envolvendo
- cartões murais:

- fichas;
gravuras.

- desenhos;

- reália,
- livros,

recortes de jornais p revistas, etc

A Atividades envolvendo

ditado;
cópia funcional.

5 Atividades envolvendo

cartaz de pregas;
fichas.
cartões murais
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Objetivos comportamentais Possibilidades de ensino

6. Apresentando-se em folha mirneograíada 
as combinações estudadas, o aluno será 
capaz de formar e escrever 1 5 palavras 
com as combinações apresentadas 

Critério- treze respostas corretas.

' 7. Apresentada uma lista de dez paiavras 
formadas com as sínteses estudadas e 
ilustrações correspondentes, o aluno será 
capaz de ligar essas palavras ás ilustrações 
apresentadas.

Critério nove respostas corretas.

8. Apresentadas írases e/ou pequeno texto 
mimeografado, contendo palavras 
ormadas com as sílabas estudadas, o 

aluno será capaz de provar que as entendeu 
através de quatro perguntas orais.

Critério, três respostas corretas

í
i____________________________________________

6. Atividades envolvendo:
- cartaz de pregas;
- fichas individuais e coletivas;
- exercícios mimeografados

7 Atividades envolvendo:
- fichas de palavras;
- palavras escritas no quadro de giz;
- exercícios mimeografados;
- ilustrações apresentadas e/ou criadas 

pela própria criança.

8. Leitura silenciosa dirigida:
- leitura oral com fins específicos;
- respostas a perguntas orais,
- livro básico.
- leituras suplementares.

QUADRO XXVII - EXEMPLO DE DUAS UNIDADES DE ESTUDO: MÉTODO ECLÉTICO

Unidade 1

Objetivos comportamentais

1 Apresentadas em fichas as 
palavras: A tahba, Nina, 
papai e mamãe, o aluno 
será capaz de identificá- 
las.

Critério: quatro respostas 
corretas.

2. Apresentadas em fichas 
as palavras: Atahba, Nina, 
papai e mamãe, em letra 
cursiva e de imprensa, 
com iniciais maiusculas e 
minúsculas, o aluno será 
capaz de pronunciá-las

Critério quatro respos­
tas corretas.

3 Apresentadas ilustrações 
dos quatro personagens 
e orações incompletas, o 
aluno será capaz de pre 
encher as lacunas escre 
vendo os nomes dos 
personagens.

Cntério quatro respos­
tas corretas.

Atividades e materiais 
de ensino

2 Atividades envolvendo

- livro básico.
- ilustrações; 

fichas.
- cartaz de pregas.
- exercícios mimeografa 

dos: 
retroprojetos.

2. Atividades envolvendo 

quadro de giz;

fichas, 
livro básico,

- exercícios mimeografa 
dos;

- leituras suplementares.

3 Atividades envolvendo

- treino ortográfico.

- cópia f uncional; 

ditado;
- autoditado;
- exercícios mimeoqrafa- 

dos;
- uso do quadro de giz

76



Unidade 2

, t' 1

Objetivos comportamentais

1 Apresentadas em folha mimeografada as 
palavras Atalib.i, Nina. papai e mamãe, 
e. ao lado de cada palavra, retângulos em 
numero igual ao das sílabas, o aluno será 
capaz de separar essas palavras em sílabas, 
escrevendo-as nos retângulos corresponden­
tes.

Critério: quatro respostas corretas

2. Apresentadas em folha mimeografada as 
sílabas das palavras A tahha, Nina, mamãe 
e papa,, de maneira desordenada, dentro 
de pequenos retângulos, o aluno sera capaz 
de reconstituir cada palavra, escrevendo-as 
no espaço próprio, ao lado dos retângulos. 

Critério quatro respostas corretas.

3 Apresentadas as sílabas ta. A, na. h. ba ni, 
na. ma Oraímente pelo professor. o aluno 
será capaz de discriminar a sua forma grá­
fica, em uma lista que terá em mãos, mar- 
cancio-as em ordem rjp 1 a 8

Critério sete respostas corretas

4 Apresentadas em Pebas as sílabas: ta. na, A. 
h. ba. pa. ma. m, o aluno será capaz de 
pronunciar, oralmente, estas sílabas.

Critério oito respostas corretas

3.

Atividades de ensino

Atividades envolvendo:

- cartaz de pregas;
- fichas de palavras;
- fichas de sílabas;

fichas individuais;

■ - exercícios mimeografa 
dos;

quadro de giz;

jogos, etc,

1(1 f?m

Atividades envolvendo: 
fichas.

cartaz de pregas;
- logos;

- exercícios mimeografa 
dos.

Atividades envolvendo

- fichas;

proteções;

- exercícios mimeografa 
dos;

gravuras;
- quadro de giz;
- objetos
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Objetivos comportamentais Atividades de ensino

5. Ditadas as sílabas ta, ba, h, ma. pa. 
na, A, Nt, o aluno será capaz de 
grafá-las

Critério- sete respostas corretas

6. Apresentadas em fichas as palavras 
tf ma — pata — A'1 (a Pa (ata 
tapa ■ mata, o aluno sera capaz de 
ler individualmente essas palavras.

Critério-, cinco respostas corretas

7. Ditadas as palavras lima — pata -- 
Anita - batata - tapa mata, o 
akmp sp’á capar de praf?-las.

Critério: cinco respostas corretas

8. Apresentado um pequeno texto 
mimeografado, contendo as pala­
vras formadas com as sílabas 
ta, pa, ma, li, ba, A. Ni. na. em 
combinação com outras palavras e 
expressões introduzidas incidental- 
mente. o aluno será capaz de lê-lo 
e interpretá-lo através de três per 
guntas orais.

Critério, duas respostas corretas.

5 Atividades envolvendo

- treino ortográf ico: 

ditado 

autoditado, 
preenchimento de lacunas 
etc

6 At iv»dades envolvendo
- c wtaz de

fichas individuais e cole 
tivas. |

- quadro de qiz. 
exercícios mimeog’afados

7 Atividades envolvendo

- livro básico.
«•>;<»• m a*a

- leituras suplementares.
- ilustrações apresentadas 

e/ou criadas pela prón»'a 1 
criança

8 Atividades envolvendo

- cópia funcional;
- ditado;
- preenchimento de lacunas.

- autoditado;
preenchimento de lacunas

3. Elaboração de objetivos comportamentais (1.3).

Sugestões para formulação de objetivos comportamentais são acessíveis em 
Wheeler e Fox! 1973), Mager (1971), Vargas (1974); Bloom et alii (1971), Gronlund 
(1970), por exemplo. O apêndice B apresenta uma lista de critérios para avaliaçao 
da adequação de objetivos, e o apêndice D, outras referências sobre objetivos 
educacionais. O apêndice E apresenta treinamento programado a respeito da seleção 

de objetivos apropriados.
Uma prática recomendada é elaborar os objetivos numa ficha estruturada que 

chame atenção para as condições, desempenho e padrão de desempenho (ver quadro 
XXVIII). Nesta concepção, em contraste com a linha de Mager, uma distinção e 
ferta entre o objetivo, piopriamente dito, e o nível de proficiência (Gagné e Briqgs, 
1974).

4. Planejamento para qualidade de instrução (1.4).

Como já foi explicado no capítulo II, a qualidade da instrução, que deve
77



planejada em termos oa capacidade dos alunos em entender a instrução, é uma 
variávei importantíssima sob o controle do professor.

Uma das vantagens da estratégia para o domínio da aprendizagem é que os 
objetivos propostos podem ser alcançados independentemente de quaisquer técnicas 
e métodos escolhidos pelo sistema central, ou pelo diretor, ou professor de acordo 
com a orientação psicopedagógica adotada. Por isso é que os exemplos, 
apresentados neste trabalho, reíerem-se a rnais de um rnétodo. Da mesma maneira, 
as só 'r>s, abaixo, quanto ao planejamento da instrução, são gerais e podem 
sens.biiizar o professor quanto aos vários aspectos da instrução, muitas vezes 
negligenciados:

1. Entender bem o tipo de desempenho exigido em cada objetivo. 0 
conhecimento pleno desse desempenho é indispensável ao sucesso do ensino.

2. Definir o objetivo partindo do mais simples para o mais complexo, de 
acordo com as etapas da instrução planejada. Uma listagem lógica de pré-requisitos 
pode ajudar o professor na execução de um diagnóstico informal, quando 
necessário. A análise de terminologia difícil para os alunos pode orientar o professor 
quanto à necessidade de melhorar a "capacidade do aluno para entender a 
instrução".

OUADRO XXVIII - UM FORMATO PAI1A A ELABORAÇÃO DE OBJETIVOS COMPOR T AMENT A IS
E DO NÍVEL DE PBOFICI ÉNCIA• 

OBJETIVO I NÍVEL OE PROFICIÊNCIA 

 
 

CONDIÇÕES Ise necessário) | DESEMPENHO ^PADRÃO DE DESEMPENHO

, O aluno deve ser capa? de executar , Com este padrão de aualidadp 
r, , , estas ações observáveis ou quantidade especificadosDados os materiais t------ —-----------------i------------------------------1 . . ,

I Vcrho compor. | Objetou com- ; comoom.ntmo acettável 

£ | tamental | plementos  

1 Cinco fichas contendo as vogais Pionunciar indi­
vidualmente

esses fonemas Sem falha ou hesitação

2 Cinco gravuras e as vogais escritas Ligar cada gravura com 
a vogal inicial 
correspondente

(Todas as cinco)

>) • 3
tu

Cinco gravums com legendas, cujos 
nomes se iniciem com vogais

Escrever abaixo de cada 
ilustração a vo­
gal inicia! com 
nome apropria 
do

Com legibilidade e correção 
(todas as cinco)

1 Ilustrações representando os 
personagens: Atahba. Nina, papai, 
mamãe

Marcar a representação 
gráfica correspon 
dente às ilustra­
ções

Sem falha

2 " icii.is contendo as quatro palavras 
tem letra cuisiva e rie imprensa, ta-

. manho maior ou menor)

Pronunciar as palavras Todas as palavras com pronún 
cia correta

uj 3 'ustraçôo- flosnu.ilro personagens
•> orações incompletas

Preencher (escre­
ver)

as lacunas com 
nomes dos perso­
nagens

Todas as lacunas corretamente e 
com escrita legível

’ ”onsu »ar quadros XXVI r XXVII, para ver a forma fingí destes objetivos 
’• : xemplo ■ se refere i unidade 1 — Método sintético.
•••Exernpio 2 se refere à unidade 1 - Método eclético

3. Explicar aos alunos a importância e relevância do estudo dos objetivos 

Muitas vezes, os alunos não percebem bem o porquê de 
assuntos. Se visualizam vantagens pessoais na aquisiçao de varias habihdz ... 
demonstrar maior interesse em aprender o que está sendo ensinado.

4 Explicar aos- alunos a justificativa e os procedimentos do modelo d.
estratégia (quadro XIII), descrevendo, em linguagem simples, o que tem que azer a 
unidade, tanto no que concerne às experiências de aprendizagem como aos 

desempenhos no teste formativo. ,om„o„hn
5 Dar muitas oportunidades, nas aulas, para o aluno praticar o desempe

especificado no objetivo. O reforço através de exercícios deve ser ec’u,va'^P 
itens do teste formativo. Isto concorre para que o aluno atinja o objetivo . ■ 
facilidade. Uma das falhas mais comuns no ensino é a falta de exercícios rea me . 
relevantes e o número insuficiente deles. Os exercícios, as vezes podem ser 
monótonos. Por isso, o uso de jogos, simulações e ensino, através de outros alunos, 
pode oferecer possibilidades agradáveis de reforço.

6 Favorecer aos alunos o conhecimento imediato dos resultados dos
exercícios. O professor deve elaborar exercícios que possibilitem ao aluno descobrir 
o erro, mais ou menos imediatamente após cometê-lo, a fim de cor, ig.-lo, para uma 

fixação correta do que se pretende. 
7 Motivar os alunos. Um processo de aprendizagem sem motivaçao pode 

prejudicar os resultados do ensino. A reação afetiva dos alunos pode ser considerada 
como um critério para a avaliação do bom desempenho do professo.,  A 
considerações abaixo podem sugerir possibilidades para a aphcaçao de
podem construir, gradualmente, um clima positivo na sala de aula (Popham et a/u, 

1972>a) O professor deve fazer um esforço deliberado para planejar aulas 

interessantes.b) O aluno deve associar o processo ensmo-aprendizagem a condiu 
agradáveis tão positivas quanto possíveis. Exemplo: exposição dos trabalhos dos 
alunos na sala de aula, variação na disposição das carteiras, redistribuiçao dos aluno 

na sala de aula, variedade de técnicas motivacionais, etc.
c) No processo do ensino-aprendizagem é importante o reforço posí ivo. 

Assim, o professor deve enfatizar os acertos dos alunos, minimizando as^suas falhaj 
e observando o princípio de que "pessoas devem ser tratadas como gente .

d) O entusiasmo demonstrado pelo professor pode despertar o interesse do

aluno. , . ,
e) O humor, ocasional ou planejado, pode motivar os alunos, desde qu. 

adaptado convenientemente à situação.

R. Etapa 2: APLICAÇÃO DA INSTRUÇÃO.

Cada professor deve desenvolver suas técnicas de ensino, apropriadas aos 

métodos e recursos em uso e à sua preferência.
É da responsabilidade do professor decidir, para uma classe determinada, 

quanto tempo deve ser qasto em instrução inicial. O tempo deve ser suficiente para 
que a maior parte dos alunos domine os objetivos da unidade, quando da reahzaçao



Leste formativo. A duração de tempo a ser gasto na instrução inicial ou na 
recuperação depende da composição e situação de cada classe.

Em virtude dos inúmeros métodos e técnicas que podem ser usados 
efet.vamente, nao e considerado apropriado, para este trabalho, suqerir aplicacão de 
qualquer deies para a instrução.

C. Etapa 3: AVALIAÇÃO FORMATIVA

A avaliação formativa fornece a informação necessária para individualizar o 
ensino pela identificação de falhas na aprendizagem durante o próprio período de 
instrução. Este tipo de avaliação deve ocorrer, frequentemente e bastante cedo, a 
l,m cie possibilitar a recuperação de áreas não dominadas antes da avaliação 
somativa e da ministração de conceitos.

i. Uso de testes.

A forma mais comum é a observação informal pelo professor. Este 
procedimento implica em pouca preparação, e pode ser usado flexivelmente, mas é 
de caráter muito subjetivo e dificulta a observação detalhada e concisa de todos os 
â • u n o s.

Lonsideiancio estas limitações da técnica de observação pelo professor o 
procedimento mais recomendado para a avaliação formativa (mas possivelmente ém 
con.oir.ação coro a observação) seria o uso de uma série de testes, medindo os 
oOietivos da unidade. Vários livros trazem sugestões de técnicas de diagnósticos (por 
exemplo, Lopes, 19 73. Ver outros no apêndice D).

A especificação cios objetivos (quadro XXVIII) facilita a formulação de itens 
;ja o teste formalivo. O uso de testes formativos focaliza a interpretação do 
dese-.ioenho dos alunos em relação ao critério estabelecido de desempenhos 
desejáveis e não a nível de seu rendimento em relação ao rendimento dos demais 
a i unos.

Na estratégia de domínio da aprendizagem, duas funções do teste formativo 
oodem sp- assim identificadas:

acompanhar o progresso do aluno no desenvolvimento de conhecimento e 
naliiiidades durante uma unidade de estudo (teste de progresso), e

localizar dificuldades de aprendizagem durante uma unidade de estudo 
(teste diagnóstico).

2 Formulação de testes formativos.

Em termos nestas funções, podem ser elaborados para a mesma unidade testes 
diferentes para acompanhar e diagnosticar o processo ensino—aprendizagem.

Outra possib.iiaaae e que o mesmo leste possa abranger as funções de teste de 
progresso e de teste diagnóstico. Para simplificar seu trabalho, o professor poderá 
planejar um so teste a ser utilizado para estabelecer o perfil do progresso da classe e.

tempo, permitir a análise cias lalhas e a orientação do planejamento da 
recuperação imediata.

Antes da introdução da unidade <ie estudo, o professor deverá determinar se 
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os alunos realmente possuem os pré-requisitos necessários para o inicio de uma 
determinada unidade através da aplicação de pré-testes. . , .

O teste de progresso e/ou diagnóstico da unidade anterior poderá substituo 
muito bem um teste específico destinado a determinar o domínio de pre-requisitos

3. Regis tros de pro gresso.

O professor deve registrar os resultados do teste formativo para análise 

posterior.
Dois tipos de registros de progresso serão apresentados nesta parte, 

mostrando o progresso individual e o outro para uso em classes agrupadas ou 
individualizadas, mostrando a distribuição dos alunos em _varias unidades e 
especificando os objetivos para cada aluno que requer recuperação.

1. Ficha individual dos objetivos dominados pelo aluno.

0 objetivo desta ficha é equipar o aluno com um histórico de jua 
aprendizagem, que deve acompanhá-lo durante todo o progresso de alfabet.zaçao e 
ser usado, principalmente, em caso de transferência (ver quadio XXI X).

2. Ficha de progresso de classe.

Muito embora os resultados do teste formativo não sejam usados pata a 
classificação, o registro de desempenho dos alunos neste teste tem seu valor. Pode se 
usar a ficha do progresso da classe para mostrar ao professor os objetivos nos quais 
os alunos estão trabalhando, quais os objetivos concluídos e quais ob|etivos 
constituem um obstáculo para muitos alunos. Apresentamos exemplo de registro 

deste tipo no quadro XXX.
Uma análise consciente da "ficha do progresso da classe deveria levar o 

professor a organizar seu ensino visando ao real entendimento das necessidades r os 

diferentes alunos. vvv
As observações a seguir são baseadas nos dados apresentados no qua ro

Pt



QUADRO XXIX - FICHA INDIVIDUAL DOS OBJETIVOS DOMINADOS PELO ALUNO

Aluno  Série 1? Etapa T íMétodo 

Professor Escola

Unidade Objetivos

Treinar a escrita nestas palavras.

Fscrevpr de memóua as palavras formadas

Treinar a escrita destas palavras.

Escrever de memória estas palavras.

Identificar em qualquer situação as palavras: 
gato, Mimi.

Bloco 
de unidade

Treinar a escrita destas palavras.

Ler, individualmente, as palavras:
Uma. pata. Anita, batata, tapa, nata

Escrever as palavras formadas.

Ler e interpretar um texto através de perguntas

Identificar pm qualquer situação as palavras: 
Atahba, Nina, papai e mamãe.

Pronunciar corretamente as quatro palavras.

Treinar a escrita das quatro palavras.

Separar as sílabas das palavras- 
gato e Mimi.

Identificar em qualquer situação as sílabas. 
ga:to, Mi-mi

Combinar as sílabas, formando novas palavias 
(empregando as sílabas anteriormentp estudadas): 
mina. gata, amiga. apaga, mato, paga

Pronunciar pstas palavras

Atahba, Nina, papai p mamae

Combinar as sílabas, formando as palavras:
Uma. pata. Anita. Ana. nata, batata, tapa, banana.

Identificar em qualquer situação as sílabas:
A, ta. H, ba; Ni, na;pa. ma.

Pronunciar estas palavras.

Pronunciar, corretamente, as palavras: 
gato e Mimi.

Obs.: 0 sinal "V" demonstra que o professor verificou que o aluno atinqiu os obie- 
tivos da unidade estudada.

Sinal
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desta unidade, tendo feito o te-m Jr 6 l’GcuperaÇl*° em tod°s os objetivos 
dominá-lo (ver legenda do quadro XXX). ° °bjetlV0 n> 2 três vezes an^ de 

recuperação, mas ainda^não fezTteZf 3 P"meira unidade sem necessidade de 

v'rtuc*G de ter faltado a^lgimasTOlas^o^estar^eme^0^6 *

OS outros seis alunos apresentado” noqVadmXXVn f3 reCUperaçã° da unidade II, e
4. Três destes Eliane Zs > r! r ~ Amaram a segunda unidade.

XXTXe -tSo aptos 3 iniciar
operacSaSl esS^Xo^3 da 

em recuperação nos segtint^otVtZJdrutidade^r^ le"t0S' atualmente

Ana Maria — 6, 7, 8
Célia -1,4,7,8
Mário - 5, 6, j 8

uzessem uma revisão geral atZdoZte sornSU”0'7'^31' * Ser'a aconselhável qua 

de atUdÍÍde ^XSZestZr'5 C'3SSe 6 ”a° —‘aram 
unidade 3. " nestas duas umdades, estando prontos para iniciar a

breve * ‘binaram uma
para mic.ar a nova unidade e/ou ajudar seuTctl””-05’ Z'5 C°m° C3ri°5 ° Eliane' 
aprofundamento ' ' e®as e//°u realizar atividades de

2 parece mZr dXZZ 3 ‘ - 1 e 4 da unidade

Este tipo de dr
proi. ssor, poderá, ainda, orientar' nrófU'/' 3 Z'™ da s,wação da classe pelo 
díscussão entre o professor e o supervisor. reS SU Stltutos e servir de base para

•i Z‘ Igumas razões para o não-domínio.

«os vaUX^muUUemT ^7 ** *7 ™ -pia

r,"i. mtiuem na aprendizagem (INEP 1974»

um aiunodom"”u
cor i;d)ufdo para o soU não-domíríio 13'fSem| qUa'S °5 fatores que Podem ter 

Algumas Zes p ”ra ot nr * " < Se dev* ou
■I seguir. embora outras posZ L a Z'"3'0™ Um °bjetiv° 5aq descritas 
Ciesta, 197?, acrescentadas a esta hsta (com base em Okey e
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1. O objetivo e a instrução não são bastante claros.

0 aluno compreendeu realmente qual seria o desempenho que se esperava 
doln? Havia na instrução alguma ambiguidade que pudesse ter confundido o aluno 
no que deveria fazer?

2. Os objetivos pré-requisitos não dominados.

0 domínio deste objetivo dependia da conclusão bem sucedida de um 
objetivo prévio por parte do aluno?

3. Tarefas complexas demais.

0 objetivo teria sido mais facilmente dominado caso fosse dividido em partes 
componentes? O aluno teve que despender um período de tempo irracional na 
demonstração de seu domínio do objetivo?

4. Prática inadequada.

Os exercícios práticos foram apenas indiretamente relacionados com a 
habilidade que deveria ser adquirida? Os exercícios práticos incluíram todos os 
aspectos da habilidade que o aluno deveria alcançar? Os exercícios práticos 
frustraram o aluno?

5. Prática insuficiente.

O aluno teve exercícios práticos suficientes para dominar o objetivo antes da 
testaqem de seu desempenho?

6. Tempo permitido insuficiente.

0 professor respeitou o ritmo individual de cada aluno dando oportunidade a 
cada um deles no uso do tempo de que realmente necessitavam?

7 Materiais didáticos inadequados.

Os alunos tiveram acesso a materiais didáticos indispensáveis7 Caso se tenha 
usado material audiovisual, este funcionou de maneira apropriada^ A qualidade dos 
materiais escritos foi suficiente para permitir uma leitura fácil?

8 Pouca motivação.

A instrução dada ao aluno manteve um nível de motivação suficientemenie 
elevado para assegurar sua atenção do início ao fim? 0 ritmo do ensino foi bastante 
i ipirlo nata proporcionar um desafio interessante, mas não rápido demais para s.



9. Problemas psicológicos ou psicomotores de aprendizagem.

O aiuno estava passando, na ocasião, por alguma tensão psicológica que possa 
íc desviado sua atenção do ensino? Estava perturbado por alguma indisposição 
:isica? Ficava nervoso diante de uma situação de teste? Sua visão ou audição 
precisava ser corrigida?

10. Frequência.

O aluno, por motivos vários, faltou a grande número de aulas?

i i. Crianças deficientes, preguiçosas, indiferentes.

Há suspeita de que alguns aiunos não obtêm êxito por deficiência, preguiça ou 
indiferença?

Nao há dúvida de que em algumas ocasiões estas podem ser razões válidas para 
■ >ac.asso do «iiiino em dominar um objetivo. Mas, infelizmente, estas desculpas 

tenoerr. a ser usadas em demasia para explicar o fracasso do aluno.
As possibilidades enumeradas acima oferecem uma direção na busca de razões 

o iiao-aprovei!.'.mento do aluno. Os professores não tem controle sobre todos 
or. i,Stores que podem evitar que o aluno aprenda, mas muitos problemas de 
aprendizagem podem e devem ser controlados.

i). Etapa 4: RECUPERAÇÃO IMEDIATA

A recuperação é parte integrante da estratégia para o domínio da 
aprendizagem. Será baseada na anáiise criteriosa dos dados fornecidos pelas fichas 
de registro e retmzada ao final de cada unidade de estudo, durante todo o período 
ictivo regular, desde que a análise dos referidos dados acuse sua necessidade.

De acordo com uma publicação do MEC/DEF (Racha e Maluf, 1974), um dos 
imoies que ieva ao planejamento da recuperação se refere ao aproveitamento 

ciente que, por sua vez, se desdobra em: "recuperação regular, paralela ou 
imediata que acompanha o processo ensino—aprendizagem".

Segundo o mesmo documento, "a recuperação paralela liga-se à avaliação 
formativa por ser o t.po de avaliação preconizado pela Estratégia para o Domínio 
oa Aprendizagem, que objetiva a coleta de evidências que possibilitem a 
reahmenTação de ensino. É executada durante o processo, modificando-o enquanto 
em execução, a fim rie atingir o produto desejado".

7\ meta geral cia recuperação imediata é prover, numa forma concentrada, a 
proporção exata de ajuda e dc tempo necessários aos aiunos que ainda não 
(•op itn^ran• os ooj^tivos propostos.

u ■ rii.off .. , (j a citado documento do MEC/DEF, a técnica do domínio
I' m. m r11Zagen procura, também, evitar a "sedimentação do erro" que dificulta o

1. Reensino efetivo.

Algumas sugestões apresentadas por Shipley, Cann, Mildebrand e Mitchell ) 
(Sãn Paulo, 1973) podem orientar o professor na escolha de procedimentos 
didáticos adequados:

• "Não repita qualquer processo ou atividade usados, previamente, sem 
êxito;

• calcule a quantidade de qualquer atividade em relação ao potencial da 
criança;

• dê atividades que provoquem interesse; o programa de atividades é mais _ 
valioso do que um procedimento formal de estudar tarefas;

• discuta com a criança, muito cuidadosamente, todos os detalhes do 
trabalho, antes de solicitar-lhe que o faça;

• assegure-se de que a criança conhece, exatamente, o que deve fazei e 
como deve fazer;

• proporcione variedade de exercícios;

• faça a criança procurar as respostas de questões específicas e assegure se 
de que ela tem uma cópia das questões;

• verifique se a criança relaciona os itens importantes, completa a tareia e 
usa a habilidade visada imediatamente;

• não continua com outros itens antes de a criança haver dominado o que 
está sendo reensinado;

• aquilo que se aplica ao reensino de um indivíduo também se aplica ao 
reensino de um grupo ou de toda a classe".

0 sucesso do reensino depende, em grande parte, da habilidade do professor 
em prover a instrução apropriada às várias necessidades dos alunos. Por isso, ele 
deve planejar opções para os alunos em recuperação. Algumas possibilidades 
incluem:

análise das falhas no teste formativo, explicações quando necessárias; 
prática com exemplos de itens de teste. Reexplicação, de modo mais lento ou 
utilizando exemplos (que devem ser diferentes dos empregados no ensino original).

mais prática;
-- atenção individual pelo professor ou pelo monitor-aluno, e

outro professor para recuperação (professores podem trocar classes só por 
uma hora de recuperação por dia).

2. Agrupamento dos alunos por necessidade.

Será apresentado a seguir o quadro XXXI, para a consideração de um 
e*emplo de planejamento de recuperação, baseado na análise dos resultados dn 
'este formativo (ver quadro XXX).
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A,em cio seu objetivo específico, a adoção desse plano possui a vantagem 
adicional de levar o professor a uma ação realmente efetiva em relação ao problema 
especificando:

1) (|ii.us os alunos quo iiiH essiimn do ioíoiço;

2) quais os objetivos não dominados por eles;

<jI quais os alunos que apresentam as mesmas dificuldades e podem trabalhar 
juntos (agrupamento/;

4/ quem poderá ajudá-los, e

5/ quais as atividades mais adequadas às necessidades desses alunos.

OUADRO XXXI — EXEMPLO DE UM PLANO PARA RECUPERAÇÃO IMEDIATA

OBS.. cSte 0'Pidro A Ijnwnd.i nos dndo, nprnsentndo, para n 
unidade 2 (quadro XXX).

Data; 

■

Objetivo n° , Ahirvr, qu« net ■-»,! Problemas es-

Inm d» recuperação pacífico,

----------------- i ..... . L

Instrutor 8,
JJOSSÍvei, Possibilidades de materiais técnicos e atividades de recuperação

Ana Maria Pronunciar
áii»1 ZvZ e ZdZ

i Mário

-----------------------J— ’ |

Professor
Luís

— Pronunciar n fonsma ZvZ inicial dos nome, dos desenhos apre­
sentados (vera. vela. vovó, vara), intercalados com outro* de­
senhos

— Fazer joqos como: pescaria. Pronunciado um fonema, o aluno 
deverá pescar" ilustrações cujo, nomes se iniciem pelo fonema 
pronunciado.

Ana Maria ! Discriminar
MArio 7vZe/m/

— ----------------------- f - . . . X

0, mesmos -- Jogo <In palavra, com ZvZ • ZdZ. Dizer palavras para que as 
crinnças se manifestem através de gesto, convencionais para 
cada fonemn

1
Mário 'Discriminar

3 '
Cer In, — Mo*t'ar cafAn, comendo palavras come, letra, v e d. Refnrçar 

verbal menta o compor lamento do aluno que discriminar a 
palavra com as letras ZvZ e ZdZ.

A--Maria Escrevei Eliane
C-uitavo ver/
CAIm» 
MArio

j

---------L_------- L___ i_____J

- ra.rnr adivinhaçOe, (palavra, qua começam com a forma 
gráfica do fonema estudado).

- Fazer no a’ a lapa que começa o nome da palavra descoberta
- Escrever no quadro e 'etra que representa o fonema estudado 

Pedir qun façam este mesmo trabalho numa folha de papel, 
ilustrando com n desenho específico

Baseado numa análise deste tipo, na necessidade dos alunos e na possibilidade 
de procedimentos de reensino, o professor deve escolher um plano de a9ruPa^^° 
dos alunos, que seja possível, considerando-se os móveis na sala de aula e a aceita,< 

dr- alimnr pa-p o trabalho em grupos.
/.r,.s anJCCÇ mbalhc íivenrficacn r.qnmmem im r -

mesmo para os professores com experiênc.a em trabalho de grupo Io ’
emino poderá tornar-se cada vez mais individualizado, mesmo se na c asse bo v 
apenas dois grupos executando atividades diferentes, se o professor for capaz 
r n.mhr-em-.a- ? err? P?'a aoueles alunos au? er ■«'” .■

requerendo atendimento especial. . . ,
Um professor sem experiência em grupos pode trabalhar primeiro so com dois 

grupos: um grupo pequeno em recuperação e um grupo grande em exercícios 

aprofundamento.
Quando tanto a classe como o professor já se adaptaram a este tipo de 

trabalho, eles podem experimentar vários outros modelos. 0 quadro XXXII mostra 
três possibilidades, que podem ser combinadas de várias maneiras. 0 uso de espaço 
fora da sala de aula, uso de tempo fora do horário regular e uso de monitores 
adultos podem sugerir outras possibilidades para o manejamento de recuperação.

Muitos alunos gostam de conversar, e, se forçados a trabalhar isoladamente, 
sentem-se solitários. Esses poderiam ter aproveitamento melhor quando agrupados, 
r.m pares com outros alunos. A vantagem desse tipo de agrupamento decorre da 
facilidade que teriam os pares de alunos em trabalhar juntos, ajudando-se 
mutuamente, por possuírem quase o mesmo ritmo e estilo de aprendizagem.

0 quadro XXXIII mostra uma organização de sala de aula, em que se realizam 
ao mesmo tempo recuperação, trabalho independente e aprofundamento.

3. Uso de alunos como monitores.

Para facilitar o trabalho do professor, seria de grande utilidade a presença de 
uma pessoa que o auxiliasse como monitor, recurso esse largamente utilizado nas 

escolas rurais.
A individualização do ensino terá maiores chances de sucesso se o professor 

puder contar com recursos humanos recrutados dentro ou fora do magistério. Sena 
um erro supor que os professores são as únicas pessoas capazes de auxiliai no 
processo de aprendizagem. Esforços deverão ser feitos no sentido de envolver mais 
pessoas para enriquecer e melhorar o trabalho na sala de aula.

Quatro categorias de recursos humanos podem ser utilizadas como àuxiliares 

do professor:

a ajudantes leigos, remunerados;
b. pais, professores aposentados e outros adultos voluntários, da 

comunidade;

e. universitários e professorandos;

d alunos da mesma série ou de séries mais adiantadas.

89



E

r/> 

o c

c
■ü •'Õ

O. o 
n> u 

í
.3 
to

lã
2 
<v

<1>

E
D
O

O 
Q.□
CD
E 
0)

’6 u- □
c

90

al
ur

o m
on

sc
or

su
Pe

rv
is

ão
 d

e 
al

un
os

 m
on

ito
re

s 
pr

or
es

so
r 

pe
lo

 pr
of

es
so

r

Neste capítulo é abordada, apenas, esta última categoria. Ver apêndice C 
pata uma discussão sobre a seleção, o treinamento e o uso de monitores adultos.

0 uso de alunos monitores tem duas justificativas: assim como os adultos, as 
crianças têm muito que oferecer aos alunos necessitados de assistência; as crianças 
não só aprendem mais com outras crianças, mas também ensinando a outras 
crianças (Gartner, 1971, p. 1-52).

Os alunos em recuperação fazem geralmente grande progresso quanrlo 
recebem a incumbência de ensinar a outros ainda mais lentos do que eles.

Pressupostos para a utilização de crianças e jovens como monitores:
— o uso de alunos por monitores representa um meio facilmente manipu 

lável para que se efetue a instrução individualizada;
— crianças bloqueadas no contato com adultos podem se sentir bem 

trabalhando com outras crianças, e

— criança mais velha pode se comunicar com outras crianças mais 
eficientemente do que adultos.

Os professores que queiram se utilizar do sistema de monitores devem receber 
treinamento especial. Parece paradoxal sugerir maior treinamento para o professor, 
enquanto, por outro lado, se sugere o aproveitamento de alunos, mesmo os lentos 
no trabalho da sala. No entanto, essa idéia pode funcionar bem pelo treinamento 
cuidadoso e intensivo, dado pelo professor, para a aplicação das pequenas porçoes 
de ensino que o monitor terá de desenvolver com o seu colega.

Monitor e aluno em treinamento se beneficiam dessa prática; o primeiro pela 
repetição de uma aprendizagem já realizada, melhorando assim a sua perforntancp. e 
pelo sentimento de autoconfiança que essa tarefa lhe- proporcionará; e o segun 
do, pela paciência que certamente lhe será dispensada pelo monitor e, como já foi 
dito, pelo fato de uma criança em dificuldade de aprendizagem poder aprender 
melhor com outra criança.

O sucesso da aplicação da estratégia dependerá, grandemente, do 
detalhamento do planejamento, seleção e confecção do material a ser usado pelos 
monitores e da habilidade e eficiência do professor no manejo deste recurso.

E. Etapa 5: ATIVIDADES PARALELAS.

Uma tarefa indispensável na aplicação da estratégia, principalmente na 
operacionalização da alternativa B (apresentada no quadro XVII), é a organização 
de atividades que podem ocupar o resto da classe durante o período de recuperação 
rios alunos lentos. Como já foi dito, o planejamento inadequado para os grupos vai 
prejudicar não só a efetividade da recuperação como a utilização do tempo para o 
resto da classe.

O modelo da estratégia (ver quadro XIV) sugere três categorias de atividades 
paralelas para os alunos que já dominam os objetivos da unidade, mas que não 
podem, por impedimentos legais, passar para a unidade de estudo seguinte.

A primeira categoria é de monitoria, já discutida na parte sobre recuperação, 
em termos da justificativa e na elaboração de exercícios, jogos e/ou planos de 
recuperação bem específicos e realísticos.
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A segunda e terceira categorias de atividades paralelas, aprofundamento e 
trabalho independente, podem variar em relação ao assunto, ao tipo de atividade e à 
estrutura de acompanhamento e supervisão necessária.

0 programa de aprofundamento e o trabalho independente dependem da 
criatividade e disponibilidade de tempo do professor. Como exemplos, citam se 
criação de personagens (bonecos, fantoches) e construção de cenários de textos 
hdos; integração das áreas de estudo através da habilidade de ler e escrever, e seleção 
de textos para serem utilizados durante a recuperação.

F Etapa 6: AVALIAÇÃO SOMATIVA

A avaliação somativa aplicada após a introdução de um bloco de unidades de 
estudo ou ao fim de um semestre pode ter como funções específicas

1. verificar até que ponto a aprendizagem cumulativa dessas unidades 
permanece com os alunos;

2. prover uma base objetiva para a determinação de conceitos (os testes 
formativos têm como objetivo guiar o ensino e não devem ser usados 
para atribuir conceitos);

3. fornecer ao sistema escolar dados que permitam uma visão global do 
processo das várias classes (em termos dos objetivos do bloco de 
unidades ou do semestre).

Os testes de avaliação somativa podem também fornecer dados ao professor 
para sua auto-avaliação quanto ao sucesso de seu trabalho no final de um bloco de 
unidades de estudo.

1. Como planejar um teste somativo.

Os testes somativos devem ser planejados cuidadosamente, a fim de que 
possam constituir instrumentos realmente válidos e úteis no que se refere as três 
funções já citadas.

Na formulação de um teste, a seleção de objetivos e de conteúdo é necessária 
Um plano de conteúdo para um teste pode ajudar o professor não só na seleção dos 
itens do teste que devem ser incluídos, mas também na ênfase a ser dada a cada 
aspecto a ser medido.

Dois princípios devem ser considerados pelo professor, na seleção do 
conteúdo de um teste somativo:

1) itens que constituíram problemas para os alunos nos testes formativos;
2) itens que representariam as finalidades do processo, ou seja, compor 

lamentos complexos que mostrem o domínio de aprendizagens consideradas 
como pré-requisitos. Se no teste somativo os alunos dominaram tarefas complexas, o 
professor poderá deduzir que os pré-requisitos para essas tarefas também foram 
dominados e não necessitam de testagem. Assim, o teste somativo deve enfatizar a 
integração de várias aprendizagens e não a aprendizagem de detalhes isolados.

0 quadro XXXIV ilustra um plano de conteúdo para um teste somativo 
baseado nos objetivos do bloco I do método sintético (ver quadro XXV).



A analise cio quadro XXX.V indica que, na distribuição percentual do 
contudo do iestri, a ênfase maior (50%) foi dada à parte de palavras. 
Enfatizaram-se, também, as partes de sflabas (20%) e frases (30%).

O conteúdo do teste limitou-se a estas três partes, uma vez que os alunos 
5e '° a resolver questões que só poderão ser respondidas se os conteúdos
vor;.-i,s, ronemas e códigos já houverem sido dominados. Acrescente-se, ainda, que os 
" dos testes formativos indicaram que os mesmos foram atingidos. Em outras 
.inlavras, só serão testados os objetivos mais complexos, ou seja, aqueles que, 
necessar iamente, envolvem os desempenhos mais simples.

QUADRO XXXIV - PLANO PARA ELABORAÇÃO DE UM TESTE 
UM BLOCO DE UNIDADES: DISTRIBUIÇÃO 
CONTEÚDO E DE DESEMPENHO

SOMATIVO SOBRE
PERCENTUAL DE

Método Professor   

Bloco j_J4_unid_ades£ Escola  

Série 1? Etapa 1

Parte 1 (escrita) Pane
H (oral)
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'n° <|p 
itn.d.rr!,. i Conteúdo 
assoe.,ruas j e"s'™do

j
1.2.3.4 : Fonemas
1.2.3.4 Sinais

. c.ráficos
2.3.4 1 Sííabas
2.3.4 Palavras ’
2.3.4 Frases

10%
10% 20%

10%

10%
20%
20%

0%

0% 
20% 
50% 
30%

jPercenkH c n por tipo 
de desempenho

i----- -------------------------- i
0% 10% 20% 10% 0% 50% 100%

Percentagem total de 
desempenho escrito e | 

IJiia!_______________ l
50% 50% 1 00%

Quanto ao desempenho, a ênfase foi a mesma (50%), tanto para a parte oral 
quanto para a parte escrita. Na parte escrita, deu-se maior importância ao aspecto 
escrever palavras (20%), enquanto que ênfase menor foi dada aos aspectos 
identificar sílabas, formar palavras e responder perguntas sobre o texto (10% cada 
um). Na parte oral, deu-se ênfase maior à leitura de palavras e frases (20% cada 
uma), e menor, à leitura de sílabas (10%).

Com base num plano desse tipo, uma especificação de questões pode ser 
elaborada.

Para facilitar a administração do teste desta unidade, pode o mesmo ser 
dividido em duas partes: uma oral, administrada individualmente; outra escrita, 
administrada ao mesmo tempo para a classe inteira.

O quadro XXXV apresenta uma maneira de planejar a elaboração dos itens de 
testagem, especificando-se o tipo de questão e o número de itens selecionados para 
cada questão a ser testada. Apresenta também estimativa do tempo máximo e 
mínimo que a aplicação do teste pode exigir, e o número de pontos possíveis por 
questão.

A relação das colunas 3 e 6 pode dar uma perspectiva do uso do tempo para 
festagem em termos de valor (proporção percentual de ênfase planejada) dos 
objetivos testados. Muitas vezes, os testes são compostos de itens fáceis de elaborar 
ou de itens agradáveis aos alunos, sem que seja levada em consideração a 
importância das habilidades testadas. A coluna 6 também ajuda no planejamento de 
aulas. Neste exemplo, de acordo com a estimativa apresentada, parece que mais ou 
menos 2 a 3 dias de testagem seriam necessários para a aplicação deste teste. Sc este 
tempo não for apropriado, é aconselhável rever o planejamento do teste e modificar 
as questões, caso haja necessidade.

Um teste somativo pode ser aplicado por bloco de unidades, como ia foi 
discutido, e/ou no final de um mês ou semestre. Aplicado um teste somativo no 
final de 90 dias letivos de aprendizagem, pode-se medir plenamente o alcance dos 
objetivos terminais previstos para este período.

O quadro XXXVI apresenta exemplo de um plano de elaboração de um teste 
somativo por semestre, similar ao plano aplicado ao teste de um bloco de unidades 
(ver quadros XXXIV e XXXV). A diferença está no alcance maior do plano de 
elaboração do teste somativo semestral. Neste exemplo, o teste é planejado para 
medir a 1? etapa da lista de padrões silábicos apresentada no capítulo III, 
independentemente do método do livro-texto em uso. Um teste deste tipo se 
concentra nos objetivos terminais do semestre e pode gerar dados a serem usados 
pelo sistema central para controle e pesquisa.

A tabela A mostra a decisão do professor em concentrar o conteúdo do test > 
na escrita e na leitura de textos, assim distribuído: 30% na leitura e respostas de 
(>erguntas do texto; 30% na escrita de frases do texto, e 40%, a maior parte, em 
leitura oral.

A tabela B especifica o tipo de palavras, quanto à composição dos padrões 
silábicos, que devem constituir as frases e textos do teste.

A iista de padrões silábicos, no capítulo III, pode servir de fonte para sugestão 
de palavras e/ou como um checklist (lista de checagem) para verificar uma 
distribuição válida em formas dos objetivos do semestre e da instrução dada.

A tabela C, demonstrando uma outra alternativa de especificação de questões
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OUADRO XXXV - ESPECIFICAÇÃO DE QUESTÕES: PARA UM TESTE SOMATIVO SOBRE 
UM BLOCO OE UNIDADES

Mó,ndn: Professor:  

Bloco 1 (4 unidades) Escola: 

Série _1L_ Etapa _1_

 2

Obj"»ÍVQ 
do 
bloco I

 d—
i A. Rnconherer 

sílabas

I
R. Fnrrrw 

palavrgj

C. Escrever 
palavra»

O. Rr<. • • . 
(W>rrj-1 nr-is 
SObrc n lax 
to o «) 
Innr. '<>«>»

Tipo da questões-

1. Lígm sílaba, ao, desenhos

? C.Tcular palavra, iniciarias com as 
sílabas

3. Ligar palavras rpm as sílabas

4 Combinar sílabas formando

5 Co”’pln|ar palavras com sílabas
I daria*, • .. «

| 6. Escrever palavras sob ditado

2W& 1. Escreve palavras à vista de gravuras 

, R. Resolver nimstõns de múltipla 
10% escolha

' J-
9. Completar orações ■

I Itens 
(n° e tipo de 

respostas)

i

, 5 (ligações)

j 5 (círculos)

' 10 (ligações)

Í10 palavras

’ O palavras

Estimativa do N° do
tampo por cias pontos
«• para aplica- por re,-
ção de teste po,»a

Míni- MAxi-
mo tno

N°r<« 
pontos 
possí 
ve is.

20 min 40 min

20

20%

?o%

100%

(quadro XXXV), indica que o emprego de cinco tipos de questões pode medir as 
quatro combinações de conteúdo e desempenho já planejado na tabela A, tipos e 
5. servindo para medir mais do que um só objetivo do semestre.

2. Registros somativos.

Ouanto às duas primeiras funções de avaliação somativa - verificar a 
aprendizagem e atribuir menções - um registro simples poderá sintetizar os 
resultados obtidos no teste pela classe. 0 quadro XXXVII ilustra um formato 
possível, estruturado com base no quadro XXXV — Especificação de questões para 

um teste somativo.
Neste tipo de ficha, o professor pode, depois da correção dos testes, registrar, 

para cada aluno, ou o número de pontos ganhos, ou o número de pontos perdidos 
0 caso de João é apresentado através de dois exemplos: um em termos de pontos 
ganhos (153 dos 200 pontos possíveis); o outro em termos de pontos perdidos (47 
dos 200 pontos possíveis). 0 professor poderá calcular conceitos e/ou somar os 
pontos por colunas (pontos ganhos ou perdidos) para analisar o domínio de toda a 

classe por questão.
Quanto à terceira função de avaliação somativa - comparação do progresso 

de várias classes pelo sistema escolar -, são pelo menos duas as possibilidades de 

registro dos resultados:
Possibilidade 1: Vários testes somativos sobre blocos de unidades de estudo (a 

comparação é limitada às classes que usam os mesmos métodos e testes);

Possibilidade 2: Um teste somativo sobre os objetivos terminais do semestre (etapa), 

não obstante o método ou livro-texto usado.

Na primeira possibilidade, o sistema escolar pode pedir a cada professor que 
envie os resultados dos testes somativos à administração central, a fim de que seja 
efetuado pelos técnicos o tipo de análise ou estudo desejado. Uma comparaçao de 
todas as classes do sistema escolar que usaram o método eclético, por exemplo, 
pode ser baseada no levantamento de dados sumários da ficha perfil de classe 
(quadro XXXVII).

Na segunda possibilidade, um teste somativo semestral poderá ser elaborado 
pela própria administração central e ser administrado a todos os alunos do sistema 
escolar. Essa avaliação poderá prover dados objetivos e comparáveis para controle e 
pesquisa quanto ao processo ensino-aprendizagem, sem respeito ao método ou 
material de alfabetização em uso. De acordo com as necessidades locais quanto as 
três funções da avaliação somativa, este teste semestral poderá ser usado 
paralelamente aos testes sobre blocos de unidades, ou excluído da sistemática de 

avaliação.
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QÜAUHO XXXV, Plano para elaboração de um teste somativo semestral

Sistema escoiar Série Semestre (etapa)

TAíiE LA A

Distribuição percentual de ênfase eni conteúdo 
e em desempenho

TABELA B

Distribuição percentual de padrões 
silábicos a serem testados*

Desempenho

1
Parte|___ sscriia ;Parte 

joral

Escre­
ver

Ler 
e 
resp. 
»x»rg.

|
' Ler Total

'Fra- 
' . 50$ 20% 20% '

:TaX.
_Ó .lí?. j 1 O'.'-’, 30% 40% 80%

i oiai
L_ „ _J

30% 30% 40%
L— ...

1 00%i
______ 1 Total: 100%

Padrão silábico
Percentagem de
concentração 
de padrões

1.0 V 10%
2.0 CV 50%
2. 1 CV 10%
2.2 CV 20%
3.0 CvV 1 o%

’ Ver a lista no quadro XXIV.

> A l LA C

Especificação de questões

ol.,s as palavras, frases o textos do teste devem conter os padrões silábicos próprios da etapa ou 
'e: V’ CV' CvV <ver 'abela A acima: distribuição percentual de padrões silábicos a serem testa­

dos;.

- --
\C)b)etivo tio semestre

Tipo de 
'■uestao

Parte coletiva: escrita Parte individual: 
oral

Escre­
ver 
frases

Escrever 
textos

Ler texto 
e respon­
der per­
guntas

Ler um texto

Ditaoo 
■-----------------------------------------------------------------------------------------------------—-------------------------------------------- ---------- _

2 Composição ã vista d* 
gravuras V

l
I

3 'erqunta de múltipla 
escolha V

4 Responder perqjntas em 
frases compietas

.......... ——■ ——  —-----------------------------------------------------------------

j

JLJ V V

fj I.fj- um parãaraío em 
^zatta ~ ;

----------------------- - ----- ----4_____ L___ __ 1

1

v i

—

V
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QUADRO XXXVII - PERFIL DE CLASSE: TESTE SOMATIVO

Método Misto Série 1 Etapa 1 Professor 

Bloco 1 (4 unidades) Data do teste Escola 

*H"X” PONTOS POR QUESTÃO

Parte 1 — Escrita Parte II — Oral

To
ta

l d
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to

s

Pe
rc

en
ta
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er

to
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o 

do
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A 
Reconhe­
cer síla­
bas

B 
Formar 
palavras

c
Escrever 
palavras

D 
Responder 
aerguntas

E 
Ler 
síla­
bas

F
Ler 
pala­
vras

G 
Ler 
fra­
ses

N°d« 
rXlWtUo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Pbntoi 
possíveis 5 5 10 10 10 20 20 10 10 20 40 40 200

f 2

de [>on- 
►m perdidos

f • •rnplo 1 
^•enchido Am 
**'rnoi de pon-
•Oi Qftnhoi

João 4 5 6 6 6 17 15 6 6 20 30 32 15" 76.6

João 1 - 4 4 4 3 5 4 4 - 10 8 47 76.6

To»*l d® pontos 
t™ questão



CAPÍTULO V

SUGESTÕES PARA A IMPLANTAÇÃO DA ESTRATÉGIA

A. Possibilidades para a implantação da estratégia em três níveis.

0. Fases de implantação.

C. Conclusão.



A. POSSIBILIDADES PARA A IMPLANTAÇÃO DA ESTRATÉGIA EM TRÊS 
NÍVEIS

As idéias apresentadas neste trabalho podem ser aplicadas em vários níveis e de 
maneiras diversas. As equipes de currículo e de supervisão ou um núcleo de 
alfabetização a nível estadual, por exemplo, podem montar um projeto de novas 
metodologias, estudando de modo científico as vantagens <■ desvantagens d» 
estratégia para vários tipos de alunos e situações. A equipe central pode ter 

condições para preparar materiais, orientar os professores e avaliar o impacto das 
inovações.

A nível de unidade escolar, a ênfase na experiência está mais ligada a sua 
aplicação na sala de aula sem muitas implicações administrativas.

E, finalmente, a nível pessoal, um professor, sern suporte do sislema w.hlm 
pode fazer uma experiência sozinho, tentando estabelecer para si próprio técnicas 
apropriadas a sua situação.

B. FASES DE IMPLANTAÇÃO

Em qualquer situação, as primeiras experiências com a estratégia para o 
domínio da aprendizagem devem ser bem planejadas. Um rote.ro de fases 9U -tapas

«ff.r tf. trrp Tt . p-v

finalidade dc favorece- c sucesso da er.pe-iéncí?
> ipi.iihô XXXVIII apresenta um exemplo de fate» de «rf-* -'-ç

estratégia para cada um dos três níveis de aplicação estadual, e»< ula. e !•«•>».' .1

C. CONCLUSÃO

Concluindo este documento, pode-se afirmar que o problema da alfabetização 
é um dos maiores obstáculos à normalização do fluxo escolar no Brasil.
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QUADHO XXXVIII EXEMPLOS DE FASES PARA A IMPLANTAÇÃO DA ESTRATÉGIA

Fases Secretaria de educação Unidade escolar Professor

Planejamento e preparação

1. Especificação dn tarefas necessá­
rias para n execução das fases se­
guintes.

2 Execução r-e uma experiência-pilo- 
*n como uma base para revisão do 
plano global de treinamento dos 
materiais.

3. Seleção das escolas e professores a 
serem envolvidos.

4. Levantamento do rendimento dos 
alunos e das técnicas de ensino 
desses professores como uma base 
para a avaliação do impacto da_ _

1. Planejamento da ex­
periência.

2. Seleção dos professo­
res a serem envolvidos

1. Estudo pessoal 
da estratégia.

2. Plano da experi 
encia.

Elaboração de materiais e 
treinamento dos professores '

5. Elaboração de objetivos terminais 
unidades de estudo, objetivos 
compnrtamnntais, testes, planos 
de aula, mataria’ para recuperação 
e atividades paralelas.

6 Treinamento dos professores no 
uso efetivo da estratégia e dos 
materiais.

3. Treinamento dos pro­
fessores no uso da es­
tratégia e ne elabora­
ção dos materiais.

4 Elaboração pelns pro­
fessores dos materiais 
e planos.

3. E labe ração de 
planos de aula 
e materiais.

An. rfa estratégia na saia
de aula, supervisão do ensino

-------------------- L

7. Ensino baseado na estratégia.

8 Supervisão e assistência técnica 
baseadas em avaliação formai iva 
da aplicação da estratégia

5. Ensino baseado na 
estratégia

6. Supervisão quando 
possível.

4 Ensino baseado 
na estratégia

■‘•'•alinran e decisão sobre 
expansão 1

l
__________________j_

5 Avajiação do .mpacto da ímplan- 
tação da estratégia.

0. Decisão quanto à necessidade de 
revisão e/ou da viabilidade de 
extensão da implantação.------------------------- L

7. Avaliação do sucesso 
ria experiência

8 Decisão para revisar 
e/ou continuar a 
aplicação da estraté 1

_ 9ia-______ .____ L

5. Avaliação infor­
mal do sucesso 
da experiência.

6. Decisão para re­
visar e/ou conti­
nuar a aplicação 
da estratégia.

Considerando esta realidade, parece que: 1) a estratégia para o domínio da 
aprendizagem, de Bloom, poderá constituir uma abordagem técnica apropriada à 
nossa realidade; 2) a definição daquilo que se espera do aluno de 1. série ao final do 
curso facilitará e elevará o nível de trabalho do professor; 3) é da maior importância 
para o professor algum conhecimento da realidade oral da língua que ele ensina.

O propósito deste documento foi justamente expor tais idéias, idéias essas 
julgadas válidas para a minimização do problema da repetência na 1. série do 1. 
grau na escola brasileira. Entretanto, mais do que uma exposição de idéias, este 
documento é, conforme já foi enfatizado em várias de suas partes, um convite e um 
desafio aos professores, orientadores e técnicos no assunto a aperfeiçoarem as idéias 
aqui contidas e/ou explorar outras alternativas dentro da linha de pensamento que 
originou este trabalho.



GLOSSÁRIO

As definições apresentadas a seguir são destinadas especif ícamente à 
explicação do sentido das palavras tais como foram empregadas no texto.

O número que aparece à direita indica o capítulo em que a palavra ou 
expressão foi empregada pela 1a vez - em negrito, a fim de que se atente para sua 

definição neste glossário.

Alfabetização (I). Ação de propagar o ensino da leitura e da escrita .

O termo, nesse documento, é restrito ao processo ensino-aprendizagem que se 
desenvolve nas duas primeiras séries do primeiro grau. A instrução, neste período, 
enfatiza a transferência das habilidades de comunicação oral ja estabelecida para a 
comunicação através de símbolos gráficos. Os alunos aprendem a correspondência 
entre fala e escrita e como codificar e decodificar mensagens simples, utilizando as 
convenções do português quanto aos subsistemas linguísticos: semântica, sintaxe e 

fonologia.
Mais especificamente, a alfabetização, neste trabalho, é considerada como o 

processo de ensino-aprendizagem que facilita o comportamento dos alunos 
identificando nos quatro objetivos terminais listados no capítulo III (ler e escrever 
palavras e textos simples compostos dos vários padrões silábicos especificados no 

quadro XXIV).

Aprofundamento (I). Atividades de aprendizagem que podem reforçar ou 
enriquecer conhecimentos, tópicos, atitudes e/ou habilidades constantes de uma 

determinada unidade de estudo.

Aptidão do aluno (II) (concepção tradicional, comum). Disposição mata: 

propensão.

Aptidão do aluno (II) (concepção de John Carroll). "A quantidade de tempo 
necessária para que o aluno consiga o domínio de uma tarefa de aprendizagem 

(Carroll, 1963).



alternativas \H). (Ver atividades paralelas.)

.1’di-í patalci.n 0|i (ateias cp .unidades destinadas aos alunos que nho 

1' 11 ’ 1 cr upei .tçao, os quais podem ocupai seu tempo de maneira mais útil
enq<j.,nto os alunos lentos estão envolvidos em recuperação. Três categorias de 
atividaoes paralelas são sugeridas neste trabalho: monitoria, aprofundamento e 
trabalho independente.

Avaliação formativa o). "Uma modalidade de avaliação que tem a função de 
propiciar feedback (retroalimentação) para o professor e para o aluno, durante o 
processo ensino—aprendizagem, a fim de assegurar o alcance dos objetivos 
propoVos" (Sant'anna, 1974).

Avaiiaçao somativa (I). Uma modalidade de avaliação que tem a função de 
comunicar o grau de desempenho dos alunos, em um ou mais aspectos de um 
programa educacional. O capítulo IV apresenta três usos possíveis de avaliação 
somativa pelo professor: verificar aprendizagem cumulativa, prover dados para a 
dnlcrm.naçao de conceitos e prover dados para controle de rendimento para um 
conjunto de turmas, escolas ou complexos.

Capac.s.acie do aluno para entender a instrução (II/. A capacidade que possui o 
a.uno para compreender a natureza da tarefa que deve aprender e os procedimentos 
que deve adotar em sua aprendizagem (Carroll, 1963).

Comportamento terminal ílíi). Uma caracterização ou sumário de um conjunto de 
objetivos terminais, identificando global mente a finalidade de um determinado 
curso, ou penodo u” instrução. Ex.: a habilidade de ler e escrever palavras e textos 
composto: cie padrões silábicos especificados na primeira e segunda etapas do 
quadro XXiV é uma expressão do comportamento terminal dos quatro objetivos 
terminais listados no capítulo III.

Critério vV/.(Ver padrão de desempenho.)

Curva normal (II). .representação gráfica de uma distribuição normal de qualquer 
caracie. stica de um grupo de elementos. É representada pela curva simétrica, 
u - o .. . em forma de sino, denominada também curva de Gauss. (Ver um texto 
sobre estatística pata uma explicação plena.)

Distribuição normai (li). (Ver curva normal.)

Do. n uo da aprendizagem (I). Uma estratégia para o planejamento e execução de 
ensino c.ue manrqa o tempo gasto em aprendizagem e a quaiidade desta 
a, reno zugem do maneira a garantir o atingimento dos objetivos comportamentais 
de pequenas unidaoes de estudo. Pressupõe que todos e/ou quase todos os alunos 
podem dominar os objetivos propostos.

• •. ■< ;ve os seu, aspectos xientiIiçados no quadro XiV 1. preparação de instru­
ção 4 'tapas); Z -jpimaçao de instrução, 3. avaliação formativa; 4. recuperação 
im>-<;iat< 5 ;>t,v>daoes paraielas (3 sugestões/, e 6. avaliação somativa.

1 Dó

A «trntftgía diUre do ensino necessito) p»rinW»«'

.........-............ .0 Mingimonto <l() grtijio

XVIII).

Ensino diferenciado (II). Ensino em que o p.ulessu,
para Vários alunos ou grupos de alunos, de acordo com a necessidade• deles° 0 
pode diferir, por exemplo, em termos da dosagem do meto usado, do , níve de 
dificuldade do texto, do número ou tipo de exercícios usados para fixaçao 

grau de atenção pessoal dada ao aluno.

Ensino tradicional ou convencional (práticas comuns) (I, II). Estratégia de direção do 
processo ensino-aprendizagem que não diagnostica e n«o^.ferencta a> 'nstrução 
para acomodar tanto quanto possível as necessidades tndtvjdua. do alunos n que 
se refere a tempo e qualidade da instrução. Este conceito global é usado nest 
jó.óómo em “óótr.st. com o de esn.lépie per. 0 dom.nio da apr.nd.zag.m 

quadro III).

Fonemas (lll). Unidades mínimas (ou sons vocálicos e consonânticos) distintivas, 
que se opõem umas às outras e apresentam variantes (alofones).

Fonologia (lll). Estudo funcional de um fonema, que, por seus traços distintivos, 

faz um signo diferente de outro.

Grafema (III). Representação gráfica do fonema.

Grafia (lll). Registro ortográfico dos fonemas.

Letra (lll). Representação gráfica do fonema.

Léxico (IH). Sistema de palavras que compõem uma língua.

Linguística (lll). Corpo de conhecimentos de percepções concernente à natureza e 

ao funcionamento da linguagem humana.

Monitoria (UI. Serviço de um aluno (de qualquer série, turma ou curso! ou adulto 

(voluntário ou empreqado! que a|ud. o professor no
oem A ajuda pode envolver ensino de um aluno ou grupo de alunos (sob a direção 
dó proserviço ,dmiois„.,i»o ou supervisão de .lunos ...Oeideudo, o. 

maior parte, independentemente.

Nível de proficiência (IV). (Ver padrão de desempenho )

Objetivo (uso geral) (I). O que o aluno deverá ser capaz de realizar ao final de um 

determinado curso ou período de instrução.

oo,, ripos de obi.li.os são apresentados neste trabalho, obietr.o. t.rmi™.



<* ob)l>t

í~h’,l’líV<)
"<»l (IV).

I

Par.

i-

0

j

í

",,e ° *™-* disp“'°• *•”-* “™

/ ue desempenho (nível de proficiência) (critério) (IV) ■, ~
"KÍP ou quantidade mínima aceitável rin i ’ EspeciflcaCao da

determr,ado objetivo comportamental. ’ ' desempenho exigido para um

«aSiSiS: i ■— - recuperação imediata e recuperação periódica (Bacha e Maluf, 1974)^ deSd°bra em

Paralela' "I- A «•“»•<*> 1e Instrução

°,8reCÍda »Pl»aç.-a . „de.,açSo do,
^^“doX 8 ' "* e”“ aSP“’°S « P~

<>.m -Co* d,, co,,.,,^,.;; -XTX« . .....................,  
sequenc.a de objetivos (ver quadro XXV) \)'s / " VISfl'° 1,0 *"""
* de,.mp.„do d.»,ara é eoní^dS d“™^r-;~ * »™ 

a'uno ao fin^de^m^deXíado''™ sememe" ° ™mportamento esPerad° do 

Osquatro objetivos terminais lis^dos n > i 7i?U b °C° de un,dades de estudo.

- ... >r.coS„;X^'Up<'tlfmSCT*’te™»>«

.......................... IPGh)0 CreSCen,R 6 sp^l,ido de outros de nblimentn e trmffo deví r<milr< u .

•Ilnnl iiiMiim IIIII |Vei hi«i«iiii< I

Innipo um tiiivliliiilu III) A imilii ilu iinii|iii iIhiiiiililn um i|iiu o i|luiio 1 
llllvilllltllllu r.lllpillllll min II li|ll|lll|llllllln ll/llll IIHI'IH«lll| «II 1'111| llll ll IH| l| IIIIlHllll ' 

nllvninnntii mu IhbiIiui ilu ii|iniiull/ii||iiiii

Tempo decorrido (II). 0 tempo (horas, dias, aulas, semanas, semestres, anos) 
transcorrido entre o início e a conclusão de uma tarefa de aprendizagem.

T„-co mi 9 ’ftmon »l'ino n»
um determinado assunto ou TareÍK A arsnrrn tc m.-c e
ao aluno pelo professor sa’o duas variáveis que podem determinar esta caracter i st «ca 
“diXí 0 temp» S.,.« pode ser celco.edo » .ermo, de tempo deeo.r.do oo 

tempo em atividade.

rnmno nncassíifirí (II) ó i«fíífí/í 'i'1* " ''''
determinado assunto ou loteia. A aptidão do aluno (v. definição de C.-moll),^ 

quafidadè da instrução oferen.d? -> a e >
são três variáveis que podem determinar esta característica individual. 0 tempo 
necessário pode ser calculado em termos de tempo decorrido ou tempo em 
atividade.
Tempo permitido ao aluno pelo professor (II). 0 tempo dado pelo professor ou 
pelo currículo ao .aluno para atingir alguns objetivos ou realizar determinadas 
tarefas de aprendizagem. Este tempo pode ter os componentes de ensino inicial e de 
recuperação. (Recuperação de duração variável é uma maneira para ajustar o tempo 
permitido às necessidades individuais.)

Trabalho independente (I). Atividades de aprendizagem que podem ser aplicadas 
aos alunos que não necessitam de recuperação. Geralmente são atividades que não 
requerem muita supervisão por parte do professor.
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APENDICES

A. Ficha de verificação da adequação de objetivos.
B. Ficha de verificação da adequação de testes
C. Sugestões para seleção e treinamento de monitores adultos.
D. Sugestões de leitura.
E. Seleção de objetivos apropriados à educação.



APÊNDICE A - FICHA DE VERIFICAÇÃO DA ADEQUAÇÃO DOS 

OBJETIVOS

Muitas vezes os objetivos são elaborados rapidamente, sem avaliação ou 
revisão. Esta ficha de' verificação tem por finalidade servir como instrumento- 
diagnóstico para detectar e corrigir erros na relação final de objetivos. Qualquer res­
posta negativa indica uma área carente de melhoramento. A ficha de verificação fun 
ciona, ainda, como um guia para o desenvolvimento da relação original de objetivos 
instruciohais.

FICHA DE VERIFICAÇÃO DA ADEQUAÇÃO DOS OBJETIVOS*

Adequação da relação de objetivos gerais

Os objetivos gerais são alcançáveis (levam em 
consideração a capacidade dos alunos, as instalações, o 
tempo disponível, etc.)?

sim não

Cada objetivo geral indica um produto compatível com a 
unidade instrucional? (Ver as recomendações dos 
especialistas em currículo e na matéria.)

A relação de objetivos gerais contém todos os produtos 
lógicos da unidade (conhecimento, compreensão, 
habilidades, atitudes, etc.)?

GRONLUND, Norman E. Stating behavioral ob/ectivai for 
classroom Instruction. MacMlllen, 1970, p. 51-2

1 19



pse^r1^05 CJe'£"S eSt3° harrnonia com a fil°sofia da

5. Os objetivos estão em harmonia com os verdadeiros prin­
cípios da aprendizagem (como, por exemplo: os produtos 
SdO os efeitos mais duradouros e transferíveis)?

l-ormuiação dos objetivos gerais

o- Cada objetivo geral começa com um verbo (exemplo: 
conhece, compreende, aprecia, etc.)?

/• Cada objetivo gerai está formulado em termos de desem­
penho do aluno (ao invés de desempenho do professor)?

Cada objetivo geral está formulado como um produto da 
aprendizagem (ao invés de em termos de processo da 
aprendizagem)? ' ' aa

9. Cada objetivo geral está formulado em termos de com- 

portamento termina/ dos alunos (ao invés de matéria a 
ser ensinada)?

iíJ. U.ina objetivo gerai contém um único produto de apren­
dizagem gerai?

' k C0da 0l’JRtiV0 r'pral RStá formulado dentro do nível ade- 
ouado de generalidade (ou seja, claro, conciso e facil­
mente definível) ?

'C'iaa 0bjetiv" fjerai está formulado de maneira tal que se 
• Piesenta reiabvamente independente (ou seja, sem que 
haja acumulaçao de outros objetivos)?

Definição comporlamental dos objetivos gerais

13. Cr,da objetivo gera, está definido numa relação de produ- 
específicos de aprendizagem que descreve o compor-' 
ento termina; que se espera que os alunos demons-

14........... . reduto específico de aprendizagem começa com

'C «roo que especifica um comportamento observável 
do.mdo (exemp.o: identifica, descreve, relaciona, etc.)?

1 b. U comportamento em cada produto específico de apren- 

mzagem e compatível com o objetivo geral que descre-

16. Existe um número suficiente de produtos específicos de 
aprendizagem para descrever adequadamente o compor­
tamento dos alunos que alcançaram todos os objetivos 
gerais?

________ __ _______ r ;<■. - - -

FDHMA 1l\ E SUFIc ..

Esta ficha de verificação tem por finalidade servir como recurso às pessoas 
envolvidas na formulação ou avaliação de testes baseados em objetivos comporta 
mentais. A leitura do texto completo de Gronlund (1973) esclarecerá termos como 
"plano de teste" e "quadro de especificação", e os conceitos "dificuldade dos 
itens" e "amostras adequadas dos desempenhos". Não cabe ao presente documento 
apresentar explicações tão detalhadas sobre o assunto.

O leitor interessado poderá, para se informar melhor consultar os vários 
textos existentes sobre formulação de testes.

Adequação do plano de teste

Adequação dos itens do teste

dos

DE sim

sim

não

não

Os tipos de itens do teste são apropriados aos produtos a 
serem medidos?

FICHA DE VERIFICAÇÃO DA ADEQUAÇÃO 
TESTES FORMATIVOS

O teste provê ao aluno oportunidade suficiente de de­
monstrar seu conhecimento sobre cada objetivo?

Os itens do teste apresentam tarefas claras e definidas a 
serem desempenhadas?

O plano do teste inclui uma descrição detalhada 
objetivos comportamentais a serem medidos?

O quadro de especificações indica claramente a ênfase 
relativa que deve ser dada a cada objetivo e a cada área 
de conteúdo?

O padrão de desempenho é condizente com os produtos 
de aprendizagem a serem medidos?

• Tradução adaptada de GRONLUND, Norman E. Preparing criterion-referenced tests for 
classroom instruction, N.Y., MacMilIan. 1973, p. 51-2.

A tradução deste livro em português deverá ser publicada em 1976 pela Editora Pioneira. 
SP.
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y5 00 tesíe esta~° isentos cie aspectos funcionais? 

ucoduZ0''00 G°" ltGnS d° t6Ste é comPatlvel com os 
produtos de aprendizagem a serem medidos?

9- SX

dJ/iT5 CJlCa^'' tip0 estâ'° em harmonia com as reqras 
■ elaboraçao daquele tipo de item?

Adequação do formato do teste

12 °S Íter'S d0 Pue rnedem o mesmo objetivo estão 
agrupados no teste?

1 3. us itens do leste estão dispostos em ordem crescente de 
dnicu.dade em cada parte do teste e no teste considera- 
ao como um lodo (dentro dos limites possíveis)?

>' disposição dos itens na página contribui para facilitara 
eitura e a marcação dos resultados?

15. Os itens do teste estão numerados em ordem consecuti 
va

1C1- ■' l" ío;neci^ instruções específicas e claras para cada 
Parte do teste e para o teste como um todo?

L
sim não

—

TORESAOULTOS-,GESTaES PARA Sc,-'iÇAo E TREINAMENTO DE MONI- 

■I. f ,WWn*> « -»«'■'* W o w
Aígum ts Sm estões for -- i"' ' p'a |C" e possfvel a técnica de ensino em qrupos 
noni^s dó\nrofesXl'nas aXLh (""o0 ' Part,CÍpaÇâo ,ios alunos como
ce são apresentadas: ' ‘c 65 e recuperação de seus colegas. Neste apêndi

Base.-jo-j em Morrone et aiii 1974
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1. algumas sugestões de atividades específicas que monitores adultos (voluntá 
rios ou contratados) podem realizar;

2. alguns critérios a serem considerados na seleção desses monitores, e

3. sugestões de tópicos a serem considerados no treinamento dos monitores 
escolhidos.

Sendo diferentes as experiências das pessoas citadas, diferentes serão as ma 
neiras pelas quais elas poderão auxiliar os professores, mas algumas atividades gerais 
podem ser sugeridas:

— ler história para pequenos grupos;

conduzir a linguagem oral de pequenos grupos;

— dirigir e ouvir a leitura oral dos alunos;

— elaborar jogos de aprendizagem para reforçar o ensino;

— escrever histórias para a biblioteca da classe;

— auxiliar pequenos grupos durante a composição escrita e artes;

— manter registros de dados de observação dos alunos;

preparar material; datilografar, mimeografar, copiar, fazer cartazes:

— confeccionar álbuns contendo histórias impressas, recortadas de revistas 
ou outros materiais;

— limpar e reorganizar a sala de aula;

aplicar testes orais e escritos;

— conduzir discussões;

— iniciar o ensino de novas unidades;

— ajudar os alunos a fazer trabalho independente;

— realizar jogos;

— fazer exercícios com determinados sons;

— observar e registrar o comportamento do aluno ou do professor;

participar de excursões com finalidades específicas;

— ampliar as experiências dos alunos, a fim de que se ampliem os seus 
conceitos;

— dar incentivo pessoal aos alunos, e

— ajudar a desenvolver novas técnicas e procedimentos capazes de melho­
rar as condições ensino—aprendizagem.

A seleção dos auxiliares adultos deverá ser cuidadosa. Segue-se uma descrição 
parcial das características que devem possuir essas pessoas:

1. ter bom relacionamento com crianças;
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2. ser flexível e responsável;

3. ler habilidade em equilibrar iniciativa própria e direções fornecidas pelo pro­
fessor;

4. ser capaz de trabalhar cooperativamente;

5. manipular a língua com adequação e propriedade;

6. ter abertura para aceitar orientações de ordem técnico-pedagógica;

7. compreendei, aceitar e viver a ética profissional do ambiente escolar;

8. ter habilidades requeridas pelo magistério, tais como: boa caligrafia, tom de 
voz adequado, controle disciplinar, e

9. ser atualizado.

Os auxiliares adultos poderão ser treinados antes ou durante o ano letivo. Esse 
treinamento deverá incluir:

conceitos básicos de teorias de aprendizagem e sua aplicabilidade;

conceitos básicos da psicologia evolutiva da criança;

técnicas de trabalho de grupo;

literatura infantil, e técnica de contar histórias;

técnicas para o desenvolvimento das áreas da linguagem, e 

técnicas de confecção de material didático.

C) uso de mom.oi i?s ainda não é comum no Brasil, provavelmente por causa de 
ui .i.içoes f.nanceuas e falta de experiência na utilização de voluntários. Seria 
v'! 1 ' experimentai cuidadosamente com um programa composto de dois aspectos 
interligados:

I) a orientação dos professores quanto ao uso efetivo de ajudantes, e 

orientação dos monitores quanto ao seu papel e às habilidades necessárias 
para realmente serem úteis ao professor e aos alunos.
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APÊNDICE E - SELEÇÃO DE OBJETIVOS APROPRIADOS Ã EDUCAÇÃO"

Esta tradução, realizada pela equipe da CODEN em março de 1976, foi auto 
rizada pelo Dr. James Popham quando esteve no Brasil como consultor hgado ao 
Projeto de Banco de Objetivos. Alguns exemplos foram adaptados a realidade aras, 

leira.

OBJETIVOS
Este programa foi preparado para contrabalançar o ponto de v.sta de que se 

os objetivos instrucionais são apresentados como comportamento, sao nece”ar'‘’ 
mente triviais". O objetivo geral deste programa, assim, é desenvolver uma ati u 
positiva para objetivos apresentados como comportamentais. Em coerenc.a 

livro Selecdng appropriate educational obiectiv^. W J3me, Popbam 

Enqlewood Cliffs, New Jersey, EUA, Prentice-Hall, 1973.
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,,i. .u, uni,/.,, vcisôrn modiliçadas das "taxonornias dos
'toucacionai'.". desenvolvidas pelos professores Benjamim Bloom, David 

Kraihwohl e seus companheiros. Os objetivos específicos deste programa são:
i - o leitor poderá distinguir, corretamente, entre os objetivos escritos, aque­

les que representam os domínios coqnilivo, afetivo r psieomolni do cnnipni i.imen

2 — depois de identificar os objetivos cognitivos, o leitor poderá classificá-los 
como, aj mais baixo ou b) mais alto que o nível mais baixodo domínio cognitivo;

J — na relação de atitudes, o leitor poderá achar motivos de pós-instrução que 
re .v. n, uma atitude positiva para os objetivos que são comportamentais e impor 
tantes.
i. Clua, destes dois objetivos apresentam, mais claramente, uma intenção educacio­
nal?

Ao final do semestre:
A odos os alunos serão capazes de listar peio menos 5 países que se envol­

veram na ,i Guerra Mundial.
3. Os alunos melhorarão o relacionamento entre eles.
Quer dizer, qua, destes objetivos é apresentado sem ambiguidade em termos 

cie comportamento observável do aluno? Assinale a resposta escolhida.

■/ocê deve escolhei A, pois apresenta um objetivo que deixa pouca dúvida 
quan .> ao que é esperado do aluno. O outro objetivo permite muitas interpretações 
em re.oçao a como os aiunos demonstrarão a melhoria do 'relacionamento, não 
senoo oor isso muito claro.

mpeciaiistas em tecnologia educacional, geralmente, aceitam que a maneira 
ma,s óv,equada para descrever os objetivos educacionais seja em termos de compor- 

do aluno, pois, quando se estabelecem metas de instrução de modo que o 
•' v" • Sl uciona, seja um comportamento observável do aluno, ou um produto 
oiiservavei cio comportamento dele, o professor tem um critério explícito para 
deter....nar a qualidade de seus esforços na realização da instrução. Objetivos preci-

1 m.,i/mente, sao raros em nossas saias de aula. Enquanto os objetivos gerais 
pooer.. ser de grande auxilio para o professor na decisão inicial do que ele deseja 
cosí, .. , s.,o, no entanto, de pouca utilidade para orientá-lo na seleção rle atividades 
de sa.. de aula para efetivação da aprendizagem, ou no processo de estabelecer o 
va,oi o.at.vidades cie aprendizagem.

do os objetivos educacionais comportamentais permitem a seleção precisa de 
atividades de aprend!zagem e procedimentos de avaliação. Mas são os objetivos 
,.. oi opor lamentais suficientes para isso?
2. Reexamine os rio,'- oigetivos dados no problema n° 1.

Ao ’ m do semmlre:
A. i oclos os aiunos poderão listar pelo menos 5 países que se envolveram na 

I. Guerra Mundial.
• 26

B. Os alunos melhorarão o r eku lonamento enlie eles.
Oual destas duas metas os professores consideram 

aluno atingir? Escolha uma delas.

mais importante para o .

’ Embora b.|. . ...... . opiniões - J
menfe. eorreord.ro em que s.i. m»sl’" % p ,« .ovoi.idos ... „ Gu«n. 
mento entre eles do que aprenderem a listar 5 países

Mundial.

1 um por ,,Si
ZZXÍ LXS-. <or.em.nfe desperiad. par, os orobiemm 

da Matemática.
Assinale A, B ou nenhum.

0 objetivo A é comportamental.

4- EXZ”a“r’.".Td° obi«""o0òu ° pror—s »™d.,.ria como o

mais importante.

A maioria dos professo.es preferi™ <> ob|e*o B » A^

Estes exemplos mostram que a e. L,mva|or_ Um dos problemas de metas 
mentais não assegura, de modo algum, que comportamento

ité —

diários". - .K.ialmente indefiníveis e difíceis de
Objetivos educacionais significativos professor é mais

s.,.m expressos como eomporfameoWs. Por exemplo, para pro

eorreord.ro
professo.es


si 3p.<>s descrever a ic~n i ■
' : r!'; s™*>™ brasileiros do

na determinação da política de e?mpreCnSao do paP*< dos referidos 
/■'C Sí,° so,'citados a explicar suas metas in^truXí eXtar'°reS- Muitos educadores 

pensam- erroneamente, que os objetivoscZ adeCOmportamen-
'«'•mastnviais do comportamento do a uno C°mp°rtamentais ^mpre tratam de

lamentai. '' P^jetivos e diga qual deles é apresentado em forma compor-

do, ^A.,0 aluno comprMncderâ „ da terebent.na como so|ram

^zz zzzzzrduas ,is"“ *ba™- ™
Assinale a resposta que julgar certa.

O objetivo B é apresentado em forma comportamenta.l.

6. Dos dois objetivos da 5a questão, qual é o mais importante?

' • cr ^conLwaÍstXsultadoma ® dla'°rÍa d°S p'oíess"'(?s de artes

te o apresentado pelo objetivo A. ’ or ante que ^Iquer forma de comporta- 

coríportamentai? Assinalou B ou de^d06 3 Um objet,vo aPresentado como 

-.......... uma das aiteíX a~,na,ar. SC COnsidarar ^isfató-

A-O aiuno demonstrará ter conhecimento de Shakespeare
O aluno percebera o sentido de Shakespeare.

Nenhuma delas deve ser assinalada. pos ambas sàd expressas vag-ame»’--» .v 
dendo ser apresentadas como comportamentais em diferentes maneiras.

B Dos objetivos do 7 o problema, qual é o mais importante7 Assinale a letra que 
julgar como sendo a certa.

Você, certamente, ficou perplexo com a complexidade do problema. Na reali 
dade, nem A nem B podem ser selecionados porque não se pode dizer o que cada 
um deles significa. É impossível julgar qual é o melhor objetivo.

9. Modificaram-se os dois objetivos da 7? questão. Observe-os e então assinale o 
mais importante:

A. O aluno demonstrará ter conhecimento sobre Shakespeare pelo processo 
de identificar dez citações famosas com as peças teatrais de que fazem parte

B. 0 aluno mostrará que percebe o sentido de Shakespeare pelo processo de 
escrever um ensaio que descreva a razão de qualquer subtema usado nos trabalhos 
daquele autor.

Neste caso, o objetivo B é a melhor resposta. Quando os objetivos são apre 
sentados como comportamentais, pode-se, então, decidir quais objetivos têm valoi 
para o ensino.

Muitos professores proclamam suas metas instrucionais em termos exagera­
dos, tais como:

Meus alunos serão capazes de
A. Apreciar meu assunto.
B. Dominar o conteúdo do meu assunto.
C. Tornarem-se seres humanos melhores.
Mas, no fim do semestre, o critério utilizado para avaliar os alunos (e, por 

implicação, o professor) é um teste simples de verdadeiro—falso. Metas instrucionais 
apresentadas como comportamentais forçam os professores a se tornarem cônscios 
da necessidade de defesa dos seus objetivos educacionais. Como foi dito anterior 
mente, não é suficiente a mera apresentação de objetivos operacionalizados. Outro 
critério deve ser aplicado para avaliar quais são os de maior valor. Alguns padrões 
opcionais podem ser empregados. Para todos eles, entretanto, é necessário que os 
objetivos sejam apresentados como comportamentais para que sejam interpretados 
corretamente.

Um critério rle grande influência é a preferência de valores do professor em 
relação tanto ao conteúdo da disciplina como ao comportamento cios alunos. F--.'e



na seleção de met^do^Ssor"1 Numa*'0manifestaconsiderável contro- 
dderentes professores terão pre eX^ s T T C°m° HÍStÓrÍa' p°r exemP^ 
' ões enfatizar e quais fatos ’ 5 us "^^"do de quais generaliza- 
-Mas, corno A.qebra, um exame de f Zt r Em matérias ™is
conteúdo. É auspicioso que, apesar deI ™ tas . i’’05'"-*'0 apresentará variações no 

respeito do que constituem os elemento ■ ' IVe'gencias entre os professores a
-v.da alguma, maior conZZcíZbm o Um aSSUnt0' haia-

Os educadores também variam n' temaS de uma disciplina,
tamentos, os quais estão indiretamenie ° eClment0 cio valor de certos compor­
to entre os aiunosJá mXnaT ZZ Z- aSSUnt°' tS" C0™ 0 

maioria dos professores de jardim de infância Ten/m e7 eStUd°’ P°r exemPl0-a 
comportamentos de alunos: ' erencias Para o mérito de 2

A criança no jardim de infância:
A. pode dar nó nos cordões do sapato.
m tem controle de seus hábitos no uso do sanitário.

tamoém, ser usados paTa^^eleç^das metas^ ^‘Un° ma'S 'mportantes P°dem, 
' ' — sejam os oZZ nm Z"8'5 É óbvio que,

oo.etivo!. educacionais competitivos. ' Utt?'S Sera° no iul9amento de

vos euucacionais é umZ«ZhxonST determinar 0 vaíor dos objeti-
- - é um piano dc do comportamento no objetivo. A taxo-
taxonom.as ou classi-ações dos dZ,Z mUÍtaS daS ciências usam
un; /upo de especialistas na área de meclidaV^’°S fenOmenos- Até Poucos anos

'-■ cu.ca dos objetivos eoucac ona * desenvolver taxonomia
— variedade de pessoas nZZo ZduX üZ

c oe ,i u-ai o vaioi cios objetivos insu, r ■ ' dos usos da taxonomia é
objetivos educacionais é feito a seguir. naiS' m exame breve de taxonomia dos 

dei- o comportame^- °,o
■ 00 aluno. Por exemplo situações de test ' °S aSSOClados a Pr°cessos inte- 

•* ••■-•-mento de certos termos ou ar' d • , flem ern pue ° a,uno demonstra 
oo.vacô^ conceituais devem ser classific^XT' Z reallznr diferentes tipos de 
oi.iHivi.s educacmnais, atualmente emprZoTnas 7 COí,n,livo- A maioria dos 
dor--, o cognitivo. ' ' 3 s esco|as, seriam classificados no

z~z r •“ ~-c, binando um determZo poX venbTZt ‘’ q°e 
procer-o. ’ enha •' detestar literatura durante o

/ -■> -dleÜ°i u- e do domínio psicomotor rnmnPom, m. objetivos concernentes 01 ’ Coino 0 P'opri0 nome revela, este 
vio-.m, OU saltar r-. ttS ' ' aPac'dades tats como datilografe tocar

''a, as hd POUCOS ob;»tivos osirnmnv,,», ■ '13c ' 5 PSK.omomres n3 maioria rias maté

rias, mas em algumas, como sondagem de aptidões, educação física e artes, eles 

predominam.

10. Indique se estes objetivos são cognitivos, afetivos ou psicomotores escrevendo 

C, A ou P nos espaços a isso destinados:
O aluno
 1. responde um teste de falso ou verdadeiro.
 2. escreve seu nome corretamente no jardim de infância.
 3. recita de memória "A canção do exílio".
 4. deseja ser doutor.

 
 

As respostas corretas são:
C 1
P 2
C 3
A 4
O 1 9 objetivo é um comportamento intelectual, consequentemente cognitivo. 

O 2o objetivo apresenta uma habilidade motora difícil para crianças, mesmo que elas 
conheçam as letras que usarão, sendo considerado de natureza psicomotora. O 3 
objetivo é uma tarefa de memorização, por isso cognitiva. O último objetivo reflete 
uma preferência de valor da parte do aluno e desse modo faz parte do domínio 

afetivo.

11. Determine se o objetivo seguinte é afetivo, cognitivo ou psicomotor e depois 
confira com a resposta que vem em seguida.

Os alunos refletirão seu interesse no tema abordado pela unidade de estudo, 
se selecionarem, durante períodos subseqüentes de leitura, livros que a ele se refi 

ram e que eles terão liberdade de escolher.

 

Este é um exemplo de objetivo afetivo, que descreve o interesse do aluno por 
um tema. Nele o professor desenvolveu um esquema para testar o interesse dos 

alunos, sendo mais válido do que se fizesse perguntas a eles no fim da unidade para 

ter esta informação por escrito.

12. Que domínio é representado pelo objetivo seguinte?

 Os alunos aprenderão a traduzir corretamente para o português pequenas 
estórias escritas em inglês e que são desconhecidas para eles.
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ou psicomoto/ °U C °U P n° quaciro em branco conforme seja afetivo, cognitivo

Fem-se agora um objetivo cognitivo, pois a operação de traduzir é um proces­
so inteiectuai.

■ 3. A que domínio este objetivo pertence? Assinale:

ü AfetlV0 □ Cognitivo □ Psicornotor

Ao fim da unidade de estudo cada aluno será capaz de identificar o tino 
ou e.ro logico cometido pelos escritores em seis composições persuasivas e comple- 
X3S. '

--------------- --------------------------------------------

i ambém é um objetivo cognitivo.

Observe e assinale o objetivo de acordo com o domínio a que pertence:

° AfetlV0 □ Cognitivo □ Psicornotor

O aluno sara capaz de andar de bicicleta, caindo uma vez, no máximo e 
quepiando um osso apenas.

tste objetivo icpresenta o domínio psicornotor.
uma das vantagens em classificar objetivos comportamentais, de acordo com

■ muema de des categorias apresentado, é que os professores muitas vezes desco-
■ i’ que mu. tos dos seus objetivos recaem num único domfnio. Não é errado todos 
" u.qetivos pertencerem ao mesmo domínio, contanto que o professor os tenha 
rn-Omioo por uma seieçao racional. Muitos professores, entretanto descobrem para

’ ■ .mrpresa, que estão utilizando somente objetivos cognitivos, negligenciando as- 
j . os uema-s tntao a pnmeira vantagem de uma análise taxonômica de objetivos é 
" oe poder ideniricar aspectos que são excluídos inconscientemente.

A taxonomia de objetivos educacionais divide cada domínio em níveis repre- 
■ -ando, de mono crescente, mais aitas e complexas formas de comportamento 

a um dos tms domínios pode ser dividido desse modo, mas as subdivisões do 
'""'"j ,o cognmvo mo particularmente úteis na avaliação dos objetivos educacionais 
' ->dem ajudar a selecionar objetivos que requerem respostas complexas dos alu-

O domínio cognitivo
6. Avaliação
5. Síntese
4. Análise
3. Aplicação
2. Compreensão
1. Conhecimento

Resumidamente, será apresentado o que representa cada um destes níveis;
0 nível mais baixo, CONHECIMENTO, envolve vários tipos de informação. 

Com finalidades de medida, a situação evocativa requer muito menos que lembrar 
uma resposta apropriada. Os outros cinco níveis precisam de alguma forma de 
capacidade intelectual ou habilidade, mas o mais baixo nível de conhecimento 
requer somente comportamento de rotina.

COMPREENSÃO, o segundo nível, refere-se a um tipo de conhecimento reve­
lado pela habilidade do aluno em fazer uso de determinado material ou de uma idéia 
sem que, necessariamente, conheça suas implicações mais profundas. Exemplos de 
compreensão podem ser vistos numa habilidade do aluno em traduzir línguas, in 
terpretar gráficos ou extrapolar de uma série de números.

A APLICAÇÃO envolve o uso de abstrações em situações especiais e concre­
tas, tais como a aplicação de princípios científicos para concretizar fenômenos.

A ANÃLISE requer a divisão de uma comunicação em seus subcomponentes. 
de modo que a relação entre estes elementos seja feita claramente como, por exem­
plo, quando um aluno distingue fatos de opiniões em um artigo de jornal.

A SÍNTESE é a combinação dos elementos para formar uma entidade nova, 
original. Desta maneira, uma habilidade é o plano de uma unidade de instrução para 
uma situação de ensino particular.

A AVALIAÇÃO descreve comportamentos em que julgamentos são feitos 
sobre o valor do material ou métodos utilizados para propósitos dados. Critérios 
aplicados em fazer julgamentos podem ser aqueles determinados pelo próprio aluno 
ou aqueles que são dados para ele por alguma outra pessoa.

0 julgamento de qualidade de ensaios escritos de acordo com critérios previa 
mente estabelecidos é um exemplo de avaliação de comportamento.

Enquanto há vantagens em ser possível classificar metas cognitivas em cada 
um dos 6 níveis, o primeiro fato descoberto para a aplicação de vários níveis 
cognitivos ao conjunto de metas instrucionais é o de que quase todas as metas cogm 
tivas dos professores estão centradas no nível mais baixo. É conveniente, 
entretanto, reduzir os seis níveis em uma dicotomia — o mais baixo nível e outros 

níveis mais altos que ele.
N íveis mais altos:
6. Avaliação
5. Síntese j j
4. Análise
3. Aplicação
2. Compreensão
Nível mais baixo:
1. Conhecimento

I 33



,VleSm° eS.1'* esb°Çada< esquema com 2 cateqorias é útil nara 

a: x—xix -
15. examine o objetivo abaixo:

—" x '™ -
Assinale o que julgar correio:

■ o ol>(0,.«„ representa o ní.e, mais baixo do domínio cognitivo
nio, cÕgnit'.võ.rePr<”en,a "m ™“ íl“ "üe ° * *>m<-

 
  

 

Z2?' :,Õ" ™ d° ™""” ’ ■At|UCie —• ’’ tencendo. ,ro, tanto, ao ma» ba,xo nível do domínio cognitivo.

IO. A, va, estude o seguinte objetivo cognitivo:
üs alunos serão capazes de seqüenciar, por ordem de qualidade três artions de 

X A. rraran, do mesmo tema. d. acordo com „itéri„s bem deí.n.doi dXz.

Assmaíe:

'■ o objetivo representa o nível mais baixo do comportamento cog- 
oitivo. 3

lJ 2- XTiV° representa Um nfVel mais alt° d° comportamento cog-

 
  

   

não J 2X2XsíZn.mbr^'”' «

x represe",a°nf,eimaii—
ni,í,'° será C;'P'^ íie associar correiamente pinturas de 10 r,,,nri , 

°Ua“ ™ tro famosos
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0 objetivo da questão acima é i epresentativo do nível mais alto do compoila 
mento, pois o aluno deve aplicar critérios de diferenciação previamente aprendidos 
entre as obras dos quatro artistas.

18. Objetivos: Os alunos podem citar, por escrito, quatro trabalhos de  Machado 
de Assis, Jorge Amado, Érico Veríssimo e Josué Montello.

Escreva, no espaço em branco, A se o objetivo representar um nível mais alto 
do comportamento cognitivo e B se representar um nível mais baixo. 

Este é um item que requer esforço de memória; portanto, pertence ao nível 
mais baixo do comportamento cognitivo. A letra escrita no espaço em branco deve 
ser B.

Nada há de intrinsecamente errado com os itens do conhecimento. Entretan­
to, se comportamento a nível de conhecimento é tudo o que o professor solicita do 
aluno, seria bom ajustar suas metas a um nível mais alto. Muitas vezes uma análise 
cuidadosa de metas mais complexas revela um número de comportamentos cogniti­
vos de nível mais baixo que devem ser primeiramente dominados pelo aluno, para a 
obtenção posterior de um comportamento de nível mais alto.

Agora, combinando o que foi aprendido acerca dos três domínios e dos níveis 
do domínio cognitivo, decida se os objetivos apresentados nos quatro problemas 
abaixo indicam, principalmente, domínio afetivo, cognitivo op psicomotor e, quan­
do cognitivo, se representam mais alto ou mais baixo nível deste domínio. Escreva 
sua resposta no espaço em branco e depois confira-a com os resultados que vêm 
logo em seguida.

19. Objetivo: os alunos serão capazes de esboçar em carvão a representação de um 
moinho de vento, com fidelidade razoável.

R. _________________________________________________________________

20. Objetivo: o professor deseja que seus alunos revelem ter melhorado quanto ao 
vocabulário ao selecionarem, nas alternativas de múltipla escolha, definições corre­
tas para 20 palavras anteriormente estudadas em classe.

R
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....

R.____________________

resolver o problema. ' ' PreSentam COm° a unica e também adequada forma de

R. '•

Sohjçí.o cios problemas apresentados:

Objetivo psicomotor.

•!u. Objetivo cognitivo no nível mais baixo.

° rz: xíxx  "X: "X 2^'2
——-

'f Um „-,lllS „to que „ maps b8ÍXQ n((e| d<) objBt.TO
«m iU'T ’ ,a‘Or d" Ob'"'TOS ™>™í»nais.

-- ar,in“
sd?. EB?eliminar as que são irrelevantes 'nStrUC'Onal Permitem ao professor detectar e ,

Teste final

Seleção de objetivos adequados à educação

Nome: __ _ ___ ________ _________________________________________ __ _
Classificação taxonômica
Classifique cada objetivo escrevendo a letra correta à frente dele, de acordo 

com o esquema abaixo:
A. psicomotor
B. afetivo
C. cognitivo — mais alto que o nível mais baixo
D. cognitivo — nível mais baixo

0 aluno:
 1. é capaz de escolher a melhor de duas soluções paia • • r problema geo

métrico, usando modelos dados pelo professor.

 2. demonstra ser tolerante com os outros, usando de boas maneiras no
relacionamento com os outros alunos de grupos minoritários.

 3. lista os nomes e as contribuições de cinco membros da equipe de cur­
rículo, como foi explicado em aula.

 4. tricota, apropriadamente, uma manta para bebê.

 5. usa princípios instrucionais convenientemente ao preparai diariamente 
as lições.

 6. joga, suficientemente bem, tênis de mesa, de acordo com as regras, para 
ganhar de 3 inexperientes colegas o tempo todo.

O 7. recita corretamente "Mal secreto", de Raimundo Corieia.

 8. consegue alcançar 80% ou mais num teste de soletração.

 9. mostra interesse por aprofundar-se em matemática através de escolha 
voluntária de leitura sobre este tema.
Respostas:

1. C 3. D 5. C 7. D 9. B

2. B 4. A 6. A 8. D

Objetivos Instrucionais

Lista de preferência de objetivos instrucionais

Nome_______________________________ ________________________________

Classifique cada um dos objetivos instrucionais seguintes de acordo com o 
esquema apresentado:

5. excelente
4. bom
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3. regular
2. sofrível

péssimo

Coioque à trjnie de rada objetivo, com a maior franqueza, o número que 
corresponder à sua preferência, pois não há respostas certas ou erradas:

□ i. O aluno será capaz de compreender muito bem de que maneira a nossa
Constituição influencia na nossa vida diária.

□ 2. O aluno será capaz de classificar como substantivo e como pronome as
palavras cie uma lista que lhe é apresentada.

Li 3. Os alunos serão capazes de valorizar as leituras de autores clássicos em 
suas horas de lazer.

□ 4. O aluno será capaz de escrever um ensaio empregando uma dentre três
disposições iógicas dadas em ciasse, sem apresentar erros gramaticais.

i_- u. Os alunos poderão chegar a saber o número de eleitores de sua cidade.

Lj ó. O aluno poderá listar os artigos da Constituição que se referem a "pro­
cessos devidos da lei".

Lj > Os a.ui-.os perceberão a importância de saber a época aproximada em 
que uma obra literária foi produzida.

LJ o. O professor esconderá as ferramentas-chave do laboratório de química, 
isto é, o aparelho Bunsen e vários outros tipos de tubos de ensaio.

Oada uma i sta de 10 decisões judiciárias, o aluno será capaz de selecio­
nar seis que ■ dem a doutrina de constituição e, subseqüentemente, 
escrever um rápido ensaio explicando a natureza dessa violação.

□ id. O aluno dirá os nomes de 6 substâncias químicas contendo três ou mais
elementos.

i.i l i. G aluno será capaz de citar alguns "clássicos" literários e descrever com 
poucas palavras, num ensaio, aqueles aspectos que lhes deram destaque 
universal.

i-j '2. O aiuno será capaz de compreender o significado de responsabilidade 
c ívica.

í. 3. O aluno será capaz de dizer a época em que foi permitido às mulheres 
votarem.

ii 4. O professor oiscutirá a forma gramatical das emendas para a Constitui­
ção.

i ã O aiuno i rornará consciente da importância do papel da investigação 
literária área de química e se familiarizará com as revelações entre a 
pesqmsa científica e a vida diária do indivíduo.

ri ib. O professor aiudará os alunos a se tornarem comunicadores hábeis no 
português escrito.

■ /' Dados os nomes de romances bastante conhecidos e os nomes de

autores contemporâneos, o aluno será capaz de fazer, corretamente, 
uma correspondência entre eles num teste.

□ 1 8. O aluno será capaz de escrever um ensaio no qual ele realça os argumen­
tos por uma posição democrática ou totalitária.

□ 19. O aluno aprenderá as partes de um discurso.
□ 20. O aluno será capaz de elaborar um teste de hipótese experimental, de

modo que, apresentado um composto químico desconhecido, ele possa 
depois disso identificar corretamente seus elementos constituintes.

Análise global das respostas da Lista de Preferência de Objetivos Instrucionais

Total:Etapa 1: somar os números atribuídos às respostas 2, 4, 6, 9, 10. 11, 1 3 

17, 18, 20. Esta soma corresponde ao subtotal n. 1.

Etapa 2: Somar os números atribuídos às demais respostas. 
Esta soma corresponde ao subtotal n. 2.

Etapa 3: Subtrair de 60 o subtotal n? 6.

Etapa 4: Somar o resultado da etapa e ao subtotal n? 1. 
Este é o resultado final para a Lista de Preferên­
cia de Objetivos Instrucionais.
Pode ficar entre 20 e 100 inclusive. Os resultados 
mais elevados refletem preferência por objetivos 
apresentados como comportamentais.

Subcategorias:

Somar as respostas de cada um dos quatro conjuntos de objetivos 

especificados abaixo:

- Comportamental e importante:

- Comportamental, mas sem importância:

- Não comportamental, mas importante:

Não comportamental e nem importante:

4, 9, 11, 18, 20

2, 6, 10, 13, 17

1, 3, 12, 15, 16

5, 7, 8, 14, 19

• Estudo sobre a validado desta lista foram publicados nos:
1 W James Popham and Eva L. Baker, Measuring teacher s attitudes toward behav.oral 

obiectives The Journal of Educatíonal Research. 60110) 453-155. July-August, 96
2. W. James Popham and Eva L. Baker, The instructíonal object.ves preference bst. Journa 

of Educatíonal Measurement. 2(21:186. December, 1965.
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