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OBJECTIVOS
NA PLANIFICAÇÃO

DO ENSINO
DA QUÍMICA

Nota: Este trabalho não pretende, de forma alguma,
esgotar o assunto. Trata-se, apenas, de uma
abordagem dos problemas que se prendem com
a formulação de objectivos, que poderá consti-
tuir uma base de partida para um aprofundar
do assunto.

INTRODUÇÃO

Até há muito tempo o ensino estava estruturado de
tal forma que, em geral, os professores limitavam a sua
acção à descrição de um conjunto de factos e conceitos,
mais ou menos relacionados entre si, sem terem em
conta, nem os interesses dos alunos, nem a utilidade que
o acumular desses conhecimentos, porventura, viria a
ter na vida futura desses alunos.

Actualmente, no início de cada ano lectivo, todos os
professores se deparam com um problema:

Ana Maria Freire
Cremilde Caldeira Ribeiro
Margarida Saraiva Neves

— Como planear o ensino, de forma a conduzir a
uma aprendizagem eficiente?

Neste ponto convém re flectir um pouco sobre o
avanço da Ciência e o progresso tecnológico, num
Mundo em constante transformação. Assim, deixou de
ter significado um ensino de simples apresentação de
factos, e a tarefa do professor tornou-se, simultanea-
mente, mais difícil e mais aliciante, deixando de ser uma
máquina puramente repetitiva, para desempenhar um
papel humano de orientador de jovens, ajudando-os a
reconhecer as potencialidades da Ciência, e a desenvol-
ver maneiras de pensar e de actuar perante situações
novas.

Admitindo, pois, que a principal finalidade do
ensino é provocar alterações no comportamento dos
alunos, torna-se necessário estabelecer os objectivos a
atingir, para que se possa verificar se o fim em vista foi
ou não alcançado.

Em resumo, pode esquematizar-se o problema do
ensino como se pode ver na figura seguinte.

0 qué ?
Contoúdeo

Para qué ?
Objectives

A

V

Hooultadoo?

Avaliado

FIg.1 — Dentro data panorimica, debruço-aos-emos somente sobre n questio « Para que?»,
que diz respeito ao estabelecimento dos objectivos do Ensino



DIFERENTES CONCEPÇÕES DA DEFINIÇÃO
DE OBJECTIVOS EDUCACIONAIS

Propomo-nos, neste 1.° capítulo, mostrar como
diferentes especialistas em educação encaram a definição
de objectivos educacionais, desde aqueles que não lhe
dão grande relevo até aos que pensam que os objectivos
educacionais devem ser definidos em termos compor-
tamentais muito específicos. Sem pretendermos de modo
algum fazer uma enumeração exaustiva nem sequer
longa dos muitos pedagogos com trabalhos publicados
sobre o assunto, é nossa intenção somente deixar-vos
uma exposição geral das opiniões mais relevantes neste
domínio, escolhendo como amostragem, alguns dos
especialistas em educação actualmente mais discutidos e
influenciadores das diversas correntes.

No começo da década de 50, Bloom e seus colabo-
radores, tentaram hierarquizar os objectivos comumente
utilizados nas escolas da época. Em resultado do seu
trabalho surgiu a Taxionomia de objectivos educacio-
nais em três domínios: Cognitivo, Afectivo e Psicomo-
tor. O grande interesse porém, pela questão dos objec-
tivos educacionais surgiu já na década de 60, quando
David Krathwohl publicou o 2.° volume da Taxionomia
de Objectivos Educacionais sobre o Domínio Afectivo. É
inegável que o aparecimento desse volume veio reforçar
o interesse pela taxionomia inicial. No entanto, alguns
críticos têm rejeitado o valor das taxionomias de objec-
tivos, porque elas tentam separar em categorias distintas,
comportamentos do aluno que, na realidade, são inse-
paráveis. Esses críticos acentuam que o comportamento
humano não é uma função exclusivamente cognitiva,
afectiva ou psicomotora, mas uma complexa fusão de
todos os três domínios.

David Ausubel e Jerome Bruner são dois psicólogos
que entendem que os objectivos devem ser definidos em
termos muito gerais. Vejamos o que pensa cada um de-
les

David Ausubel, cuja teoria se pode incluir nas
teorias de campo cognitivo, preocupa-se primordial-
mente com a aprendizagem de matérias escolares no que
se refere à aquisição e retenção desses conhecimentos de
maneira «significativa»,em oposição á matéria sem sen-
tido, decorada ou aprendida de uma maneira mecânica.
Na sua teoria pouca referência faz à definição de objec-
tivos educacionais em termos comportamentais. Ausubel
defende que os objectivos educacionais devem ser expres-
sos de uma maneira geral e não específica. Para ele, os
objectivos educacionais devem basear-se em função da
necessidade da aquisição de conhecimentos por parte do
aluno, dando toda a ênfase à aprendizagem «significa-
tiva» de materiais escolares. Considera ainda que a ter-
minologia comportamental utilizada, contribui mais
para obscurecer do que esclarecer sobre a natureza do
que se quer ensinar. Refere-se a usos inadequados da
Taxionomia de Bloom e portanto, segundo a sua
opinião, os objectivos educacionais devem definir-se em
termos gerais e descritivos. Para se avaliar a importância
que este psicólogo atribui à definição de objectivos, será
interessante saber numa sua obra de 700 páginas, so-
mente três delas são dedicadas a este assunto.

Jerome Bruner, cuja teoria de instrução se pode
incluir nas teorias de campo cognitivo, não se preocupa,
tal como Ausubel, com a definição de objectivos edu-
cacionais a nível muito específico, como o fazem outros

autores. Defende que os objectivos são úteis para orien-
tar o aluno relativamente ao desenvolvimento do seu
trabalho, mas fala mais em metas, no sentido em que
estas devem ser definidas conjuntamente entre o pro-
fessor e o aluno, a fim de promover o envolvimento deste
último. Para Bruner, os objectivos estão mais relacio-
nados com a solução de problemas, com o levantamento
de questões pelo aluno e com a aplicação de conheci-
mentos a novas situações. Para Bruner, um objectivo
geral e fundamental é o ensino de estratégias cognitivas
que, uma vez adquiridas pelo estudante, o tornam capaz
de auto-suficiência intelectual. Conclui-se que este autor
não fala em objectivos mais específicos por dois moti-
vos: primeiro, porque, tal como Ausubel, entende que o
estabelecimento de objectivos em termos comporta-
mentais levam frequentemente a descrições triviais; se-
gundo, porque o estabelecimento de objectivos num
nível específico faz com que o estudante não vá além do
referido objectivo. É pois sua opinião que dizendo-se aos
alunos exactamente o que eles devem aprender, limita-
-os a aprender somente aquilo que os professores querem
que eles aprendam. Pensa portanto que se deve deixar os
estudantes desenvolver as suas próprias ideias. E reco-
menda aos professores que arranjem experiências de
aprendizagem de modo a verificar determinados objec-
tivos gerais, não sendo desejável que os professores
digam aos alunos exactamente o que esperam deles.

Num curso, «Man, Course of Study», no qual par-
ticipou, Bruner demonstra a importância de estabelecer
objectivos educacionais, mas de uma maneira tão geral
como a que se pode apreciar na descrição:

— Despertar no indivíduo o respeito e a confiança
nos poderes da sua própria mente;

— Proporcionar-lhe um conjunto de modelos, pelos
quais se torne mais simples analisar a sua con-
dição de homem e a natureza do mundo social
em que vive;

— Sensibilizá-lo para o sentimento de inacabado
que a ideia de evolução do homem lhe deve sus-
citar.

Outro especialista em educação, que não poderemos
deixar de citar é M. J. Frazer, Professor na Universidade
de East Anglia, Norwich, G. B. Defende ele que todos os
cursos de Química a todos os níveis, devem ter enun-
ciados objectivos gerais e que esses devem ser conheci-
dos, tanto dos professores como dos estudantes, deven-
do a avaliação basear-se nesses objectivos gerais. Con-
sidera, por outro lado, que a definição de objectivos em
termos comportamentais poderá, pelo seu aspecto limi-
tativo, ser nociva para o ensino da Química. Eis dois dos
seus exemplos de objectivos para o nível que considera
adequado ao ensino secundário:

— Conhecimento de que as reacções se processam
a velocidades diferentes;

— Compreensão da influência da concentração de
um reagente na velocidade de uma reacção.

Outra opinião sobre a definição de objectivos é de
Ralph W. Tyler, Director do Centro de Estudos Avan-
çados de Ciências Comportamentais da Universidade de
Chicago. Segundo este, ao organizar-se uma lista de
objectivos, é desejável que estes sejam formulados de
maneira a torná-los úteis na escolha de experiências de
aprendizagem e na orientação do ensino. Como o ver-
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dadeiro propósito da educação é suscitar modificações
significativas no comportamento dos alunos, torna-se
pois importante reconhecer que a formulação de objec-
tivos na escola deve ser uma exposição de mudanças a
operar-se naqueles.

Nenhum dos especialistas mencionados até aqui fala
na definição de objectivos em termos comportamentais.
Pensam todos eles.que os objectivos devem ser definidos
em termos mais gerais.

Há porém muitos outros, igualmente famosos, com
opiniões distintas neste domínio. É, por exemplo, o caso
de Robert Gagné, psicólogo experimentalista, que se
preocupa mais com o processo de aprendizagem do que
com o produto dessa mesma aprendizagem. Pensa que
existe uma estrutura para a aprendizagem de qualquer
tarefa, desde a mais simples à mais complexa e dá muita
relevância às habilidades intelectuais (conceitos, regras,
etc.), considerando-as fundamentais para um domínio de
conhecimentos. É de opinião, portanto, que os objec-
tivos devem ser especificados em termos comportamen-
tais, baseados numa hierarquia de habilidades intelec-
tuais de crescente complexidade, proporcionando dife-
rentes tipos de aprendizagem.

Para ele as chamadas estratégias cognitivas, ainda
que possam ser ensinadas, não bastariam para fornecer
ao aluno as habilidades básicas do conhecimento. Assim,
por exemplo, se para a resolução de um problema de
química, o aluno necessita de pôr em prática uma estra-
tégia cognitiva, ele terá, antes disso, de possuir, dispo-
níveis na sua mente, um conjunto de habilidades que
devem ser utilizadas. São portanto essas habilidades
intelectuais que Gagné enfatiza como objectivos prin-
cipais da educação.

Para a especificação de objectivos, aponta o mesmo
autor algumas razões:

— Indica ao aluno o comportamento final que se
pretende atingir com a instrução;
Ajuda o aluno na sua evolução e na modificação
das suas atitudes, de modo a adquirir, em resul-
tado da aprendizagem, o comportamento pre-
tendido pelo professor;
Possibilita uma adequada avaliação do aluno
de acordo com os objectivos propostos.

Sugere ainda Gagné que, a partir dos objectivos
finais pretendidos, se faça a escolha de métodos e recur-
sos auxiliares relativamente ao ensino. Esses objectivos
deverão conter o tipo de habilidades adquiridas como
resultado da aprendizagem e também os conteúdos por
meio dos quais a existência dessas habilidades possa ser
confirmada.

Skinner, o psicólogo das Teorias Estímulo-Res-
posta, foi um dos percursores do uso de objectivos em
termos comportamentais, os quais considera necessários
para a elaboração de qualquer programa. Ele reconhece
aos clássicos sistemas de educação, um alto grau de ine-
ficiência na preparação dos alunos em termos de aqui-
sição de conhecimentos e atitudes práticas, que os tor-
nem capazes de, mais tarde, responder eficazmente às
solicitações e desafios que se põem à sociedade do nosso
tempo. E foi o sentimento desta ineficiência que o levou
à formulação das suas teorias e à proposta do seu sis-
tema, em que recomenda que os professores deverão ser
tão sistemáticos quanto possível. Skinner não acha que o
ensino efectivo e controlado seja um inimigo do pensa-

mento criativo e, pelo contrário, pensa que ele repre-
senta um estímulo de trabalho tanto para o aluno como
para o professor em atingir os objectivos considerados
necessários para um dado nível e em determinada época
ou circunstância. E assim, na sua opinião, para que um
professor seja eficiente na missão que lhe cabe, deverá
descrever muito precisamente, qual o comportamento
final do aluno esperado em qualquer situação e grau de
aprendizagem. As suas ideias foram testadas sobretudo
em Instrução Programada.

Foi no entanto Robert Mager quem melhor apro-
veitou as ideias de Skinner, aprofundando e desenvol-
vendo os conceitos iniciais e sistematizando as técnicas e
criando métodos de trabalho bem definidos e concretos
sobre a definição de Objectivos Educacionais. Não va-
lerá a pena tecer aqui, considerações sobre o assunto,
pois as ideias e propostas deste autor serão tratadas de-
senvolvidamente em capítulos seguintes.

O problema da definição de objectivos educacio-
nais deve preocupar todos aqueles que estão envolvidos
no processo Ensino-Aprendizagem. Desde as teorias que
defendem uma definição de objectivos educacionais em
termos muito vagos até aquelas que defendem uma
grande especificação em termos comportamentais, há
toda uma graduação entre elas. Resta a cada um de nós,
professores, com a nossa experiência, bom senso e sen-
sibilidade, adaptar aquilo que resulte em maior bene-
fício para o aluno, na certeza de que tudo o que con-
seguirmos transmitir-lhes de positivo e duradouro,
resultará num ganho para o sistema educacional e numa
melhor formação de base dos homens de amanhã.

TERMINOLOGIA

O primeiro problema que se coloca, prende-se com a
variedade de expressões como «fins últimos», «objec-
tivos de estudo», «resultados esperados», «normas de
realização», e tantos outros, que se utilizam para quali-
ficar ou substituir o termo «objectivo».

Numa tentativa de unificar a terminologia a utili-
zar, sugere-se que se considerem os objectivos divididos
em quatro categorias:

ALVOS, que são princípios orientadores da
educação, de carácter muito geral, sendo esta-
belecidos para um dado Sistema de Ensino, pelos
detentores do Poder, em cada país.

METAS, que são fins a atingir, com carácter
menos geral do que os anteriores, sendo defi-
nidos a nível de estabelecimento de ensino, para
cada Curso.

OBJECTIVOS GERAIS, que são definidos de
uma forma bastante concreta, em relação a cada
ano escolar, ou a cada disciplina, mas em termos
suficientemente gerais para englobar um con-
junto de comportamentos, sendo posteriormente
definidos por uma série de objectivos compor-
tamentais específicos.

— OBJECTIVOS COMPORTAMENTAIS ESPE-
CÍFICOS, que são as finalidades a atingir numa
dada Unidade Didáctica, isto é, um conjunto
de lições versando sobre um tema específico do
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conteúdo programático. São formulados em
termos comportamentais, descrevendo os com-
portamentos observáveis nos alunos, quando
estes tiverem atingido o objectivo geral.

Considera-se termo comportamental um verbo de
acção que indica especifica e claramente o comporta-
mento observável.

(Ex. indica, interpreta, constrói, etc.)

Nota: Os termos Alvos, Metas e Objectivos Gerais são
designados em inglês por Aims, Goals e Objecti-
ves, respectivamente.

FORMULAÇÃO DE OBJECTIVOS

Os programas actuais apresentam, em geral, os
objectivos definidos de uma forma muito vaga e sem
uma sequência lógica, cabendo aos professores defini-
-los mais pormenorizadamente, pelo que se sugerem
algumas regras para a sua formulação:

1. Os objectivos devem ser expressos em função
de atributos mensuráveis, ou seja, descrevendo
os comportamentos que os alunos devem apre-
sentar no final do nível de instrução em causa.
Portanto, o enunciado do objectivo deve ini-
ciar-se por um verbo que traduza um compor-
tamento esperado no aluno.
Os verbos escolhidos devem ser claros, evitando-
-se a utilização de termos ambíguos, como por
exemplo «saber».

2. Os objectivos devem ser expressos em termos de
produto e não de processo.

3. Os objectivos devem centrar-se no comporta-
mento esperado no aluno, e não na actividade
do professor.

4. Cada objectivo deve ser unitário, referindo-se
cada um apenas a um tipo de resultado de apren-
dizagem.

5. Para que o desenvolvimento do aluno seja har-
monioso é preciso atender simultaneamente aos
três domínios: cognitivo, afectivo e psicomotor.
Assim, devem formular-se objectivos incluindo
os vários domínios de aprendizagem, sempre que
possível.

6. Os objectivos devem ser expressos com um nível
de especificidade conveniente. Não devem ser
nem demasiado específicos, originando uma lista
demasiado longa que se perde em detalhes sem
importância, nem muito gerais, pois seria difícil
saber se efectivamente tinham sido atingidos.

7. Os objectivos específicos devem estar de acordo
com o objectivo geral a que se referem.

8. Devem rever-se os objectivos gerais sempre que
necessário,procedendo-se à sua alteração quando
os resultados da avaliação o aconselhem.

No Quadro I estão formulados objectivos, eviden-
ciado algumas das regras indicadas, permitindo a sua
melhor compreensão.

QUADRO I

Menos correctamente Mais correctamente

Saber a Lei de Lavoisier — Enunciar a Lei de Lavoisier;
— Aplicar a Lei de Lavoisier

na resolução de problemas

Adquirir	 conhecimentos	 de
princípios básicos

— Aplicar	 princípios	 básicos
a novas situações

Ensinar	 as	 normas	 gerais
de	 segurança	 para	 trabalhar
no Laboratório

— Manusear	 correctamente
o material no Laboratório

Enunciar	 a	 Lei
e aplicá-la

de	 Proust — Enunciar a Lei de Proust;
— Aplicar	 a	 Lei	 de	 Proust

na resolução de problemas

Princípio de Le Châtelier — Enunciar	 o	 princípio	 de
Le Châtelier;

— Indicar o efeito da alteração
da	 concentração	 de	 um
dos	 intervenientes	 num
equilíbrio	 químico,	 nesse
mesmo equilíbrio

Ao formular os objectivos referentes a cada uni-
dade, o professor deve ter em conta, ainda, um deter-
minado número de factores (10), de entre os quais se
destacam:

— as características da classe (personalidade dos
alunos, conhecimentos adquiridos anterior-
mente, e possível heterogeneidade da turma);

— o tempo e o material disponíveis.

Os objectivos devem ser estabelecidos de forma a
incluir situações de teste, relevantes para o assunto em
estudo. É aconselhável estabelecer-se uma base para
delimitar até que ponto se pretende que a execução seja
perfeita, ou seja, o critério mínimo aceitável.

Os resultados da aprendizagem podem situar-se ou
no Nível Mínimo de Consecução, ou no Nível de Desen-
volvimento.

No Nível Mínimo estão incluídos os resultados da
aprendizagem indispensáveis ou essenciais para o pro-
gresso de todos os alunos. São, em geral, muito espe-
cíficos, e requerem respostas simples e independentes. A
avaliação é feita por meio de testes que exigem respostas
idênticas às que foram aprendidas na aula.

Os padrões de consecução mínima são facilmente
especificados, mas são, habitualmente, estabelecidos de
uma maneira arbitrária, por cada professor, tendo em
conta a dificuldade do conteúdo, as condições de apren-
dizagem e a natureza do grupo de alunos.

Ao nível do desenvolvimento correspondem os
resultados de aprendizagem que permitem uma varia-
ção do grau de aquisição consoante as possibilidades e
interesses de cada indivíduo, permitindo uma certa fle-
xibilidade.
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O professor deve encorajar cada aluno a progredir o
mais possível, dentro das suas capacidades.

A avaliação dos resultados de aprendizagem cor-
respondentes a este nível baseia-se em testes que vão além
do que foi directamente ensinado, apresentando novas
situações e novos dados, permitindo analisar até que
ponto o aluno pode ir, pois a finalidade do ensino do
nível de desenvolvimento é a consecução máxima de cada
objectivo.

Como o processo educativo vai muito além do
ensino escolar, o professor deve, ainda, ponderar até que
ponto será útil definir objectivos que corresponderão a
modificações no comportamento do aluno que só serão
verdadeiramente detectáveis muito tempo após a con-
clusão do curso.

Nos últimos anos, em vários estabelecimentos de
ensino, de diversos países, têm sido levados a cabo
estudos com base em questionários dirigidos aos alunos,
com o fim de formular objectivos mais de acordo com os
interesses e necessidades dos alunos a que se destinam.

Entre vários trabalhos destacam-se os de J.J. Thom-
son e J.F. Duncan, e de M.J. Frazer, C.R. Palmer e
R.J. Sleet.

Para facilitar a formulação de objectivos, Bloom,
Krathwohl e Harrow, elaboraram um conjunto de cate-
gorias gerais e específicas que incluem todos os possíveis
objectivos alcançados no ensino, e que se encontra
esquematizado em Apêndice, o qual foi retirado do Bo-
letim Informativo n.° 4, editado pelo MEC em Outu-
bro de 1980.

VANTAGENS E INCOVENIENTES
DE SE FORMULAREM OBJECTIVOS

1 — VANTAGENS

A definição de objectivos contribui positivamente
para o processo de ensino, pois permite ao professor
reflectir sobre o que vai ensinar e para quê, dando-lhe
uma orientação que facilita a selecção de materiais e a
escolha do método a utilizar.

Se os objectivos forem bem definidos, impedem que
o professor se afaste dos fins a atingir, isto é dos aspectos
principais do conteúdo, evitando perder-se em aspectos
de menos importância.

Além disso, se os objectivos forem conveniente-
mente formulados, o professor fica com uma perspectiva
de todas as capacidades a desenvolver, pondo em des-
taque a complementaridade dos três domínios cognitivo,
afectivo e psicomotor, e respectiva contribuição para
urna compreensão mais profunda do Mundo.

O estabelecimento de objectivos permite, ainda,
ensinar em função de uma larga gama de níveis, sem
descurar os níveis mais baixos (memorização, por exem-
plo) ou os mais elevados (aplicação, por exemplo).

Por outro lado, a existência de objectivos bem defi-
nidos fornece critérios de controlo, permitindo uma
melhor construção de testes e outros instrumentos de
avaliação.

O estabelecimento de objectivos dá a conhecer a
outras pessoas (aos pais dos alunos, em especial) quais as
intenções do ensino. Eventualmente, outras pessoas
poderão ministrar o ensino com os mesmos fins, desde
que os objectivos estejam expressos de uma forma clara e
precisa.

O conhecimento dos objectivos tem especial inte-
resse para os alunos pois, sabendo que atitudes são rele-
vantes para o seu progresso, podem, mais consciente-
mente, progredir no sentido de as adquirir, conseguin-
do, assim, melhores resultados.

2 — INCONVENIENTES

Muitos erros se podem cometer, resultantes ou de
uma má interpretação, ou de objectivos mal definidos.

Os objectivos devem ser definidos rigorosamente
para que se saiba com clareza o que é pretendido, mas
isso leva a que se tornem pouco flexíveis, o que limita,em
certa medida, a criatividade. Além disso, restringe o
campo de acção no que respeita à necessidade de uma
nova formulação, perante as diversas características dos
alunos. Por outro lado, o processo de avaliação corre o
risco de se tornar demasiado apartado.

Um outro aspecto negativo, é o facto de uma lista de
objectivos restringir o estudo de certos alunos, os quais
se limitam a estudar o referente aos objectivos expres-
sos.

Como é muito difícil formular os objectivos mais
gerais em termos comportamentais, apenas se avalia se
os objectivos mais específicos foram atingidos, e nunca
se chega a avaliar se os primeiros foram ou não alcan-
çados.

Por outro lado, sendo mais fácil estabelecer objec-
tivos para os níveis mais baixos (memorização, por
exemplo), as aptidões de nível mais elevado não figuram
por vezes nas listas de objectivos. Além disso, como a
formação de uma personalidade envolve transforma-
ções, torna-se, por vezes, difícil exprimi-las em termos
comportamentais, especialmente as que se relacionam
com o domínio afectivo.

Assim, sendo mais fácil formular ou avaliar alguns
objectivos do que outros, a sua não formulação ou não
avaliação, dará ao aluno a falsa indicação de que não são
importantes.

PLANIFICAÇÃO DE UMA UNIDADE DIDÁCTICA

Seguidamente, a título de exemplo, figuram as pla-
nificações de uma Unidade Didáctica, cobrindo apro-
ximadamente o mesmo conteúdo, para o 8.° Ano de
Escolaridade, e para o 11.° Ano.
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	`.'- ' 11	 I	 I	 I	 1	 I

—

O

4_
Q)
O

*Fs
C ^ .ro

	u 	O	`^ 	 v v .
v 37)E ` ^

	

-	 v	 -o
- ó > ° E °. o,00^
áM 0.^ :: ON °vo

	w1 	1 	I	 I	 I 	I

Cl)Q,

C7
44E.
Q
0:
F
4̂.1

a,
ccr

^
C	 ro

512. 	VO
á v;	 <u
K o	 c
v	 •	

C
°

cl^m ^	
^

^^	 v
zy

K°ab	 o
V, 	rta
N ro	 N
al C	 •-•
GG ^

^
V
Cv
`cd
G
co
^
u
V
O
,rou.
N
^
5

á`O
x °
4, C

b V
'w^

7c;ro
c av E
ç^
a,	 L'
á o
v u

v
o c
ü a
N , ^

VcV C
0.' 

<y

á
xV

vCei

ó
aa.+
O

^

ó
T3
O,ro	 •
h CZO •v C

Ca • ̀

Cl)

>—

C7
O
U
VDO
>_
FU
,W.,
m
O

v
á.^
^
>
coC

v
ó
o

CO

^

Oti
ó

v
°aou

ro u,-
á °
:^^
° •a

I

	ro	 ro•^,
	^ 	 £ ^ ^	O 	 ._ -0

C	^ 	 a^OV O
	Cd	 ° ã^> ro
	ú 	 v

	ro 	 ^^ w ,ro
C	 ro.^ N ^

	b E	 7 ro ^ v

	^^	 á N Qro
	^ 	 a	 E

N a,°m v a, ó c
b ro u^ ro ro b
0 a aro, O ^ w. a,

o o^Eo ro
0
ro	 roE	 b	0 	 o

m ^ ^ ^ °u c ó
V ro	 ro	 ro—

UaII^vo . ^>

O^ .á C .CV. C Vro
^

	ú 	 n 	 I	 I
	â--	 N	 c.,

	[,.1 =	 -'	 •-•
I

N

O
^_
>a
co
EV,

rNE

b
õ
O '^V p
a -c 'Ea

°Eu
a a,

u í%.
v
^ óu
óv
a ^

Ir•

O	 ^
á	 w.^_• a	 co^	 .a

E
E	 oO	 c,

°	 ó
E
O	 Ev'
o	 O'	 •

^	 O ó^ aó	 ^. o
p	 •Q, v• a, ó
^ o ^._	 .ti	 ro^
a	 v^
°' ro á
o

cá	 ú 'áV°	 u
= •

u
	a, •v

v^ro	 clc
ba	 w>

I	 I
V	 h

v
o.̂
_	 . ú
' 7	 .vN+ C
a	 c ovuV	 v 03
•v ..	 E v^^^ v ó
y L ó 7
c ro D 

á
° >°°
"	 á
V C o^a, v . N
ó^	 v . E^ ,o ^ro	 ro> ó	 ro o
o V

o°Q'

C ü C á
`^	 o ^

E a%, U a.
a, 00	 1	 1v E
nc --N

I	
^^

n0

O	 O
.8 ^_	 .0_
7	 O^	 ^
o	 o
C	 C

K°a	 as

`y	 c
E'.'	 ^
C	 V

ú 	Éóv
•á	 '0
o	 ó
• v
wv	 °'
o	 0

cá	 ro

á,°	 n.°
ti 	 a, E•c	

^ 
c

^ a	 a
I	 I

t`	 oo

'a
O

.ã_•Ea
v

=

ŝ
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APÊNDICE

UTILIZAÇÃO DA TAXINOMIA DE OBJECTIVOS
EDUCACIONAIS

A taxinomia de objectivos educacionais é um dos
guias mais úteis na identificação e definição de objecti-
vos de ensino.

Consiste num conjunto de categorias gerais e espe-
cíficas que inclui todos os possíveis resultados de apren-
dizagem a esperar do ensino. O sistema de classifica-
ção de objectivos foi desenvolvido por psicologistas,
professores e peritos em testes para ser utilizado no de-
senvolvimento de currículos, no ensino e em testes.
Porque o sistema é baseado na suposição de que os resul-
tados de aprendizagem podem ser mais correctamente
descritos em termos de mudanças de comportamento do
aluno, é especialmente útil aos professores que tenham
de enunciar os seus objectivos de ensino em termos de
comportamento.

A taxinomia, segundo Bloom, está dividida em três
partes: (I) domínio cognitivo, (2) domínio afectivo e (3)
domínio psicomotor. O domínio cognitivo inclui os
objectivos que dão relevo aos resultados intelectuais,
como sejam: conhecimento, compreensão e aptidões do
pensamento. O domínio afectivo inclui os objectivos que
realçam sentimentos e emoções, como: interesses, atitu-
des, apreciação e métodos de ajustamento. O domínio
psicomotor inclui os objectivos que dão primazia às
aptidões motoras, como caligrafia, dactilografia, nata-
ção e trabalho com máquinas.

OS DOMÍNIOS COGNITIVO,
AFECTIVO E PSICOMOTOR

Nas páginas seguintes há descrições breves de cada
uma das categorias maiores, bem como exemplos de
objectivos e termos de comportamento explicativos (para
estabelecer resultados específicos de aprendizagem) para
cada uma dessas categorias. Esses exemplos podem
ajudar a tornar claro o significado de cada categoria e
sugerem tipos de resultados de aprendizagem a consi-
derar quando se identificam objectivos de ensino.

Note-se que as categorias para classificação de
objectivos, em cada domínio de taxinomia, foram
dispostas por ordem hierárquica, dos resultados de
comportamento mais simples para os mais complexos.
Por exemplo, no domínio cognitivo, começa com simples
resultados de conhecimento e continua através dos níveis
cada vez mais complexos da compreensão, aplicação,
análise, síntese e avaliação. Pressupõe-se que cada
categoria inclui os comportamentos dos níveis mais
baixos.

Assim a compreensão inclui ocomportamento do
nível do conhecimento, a aplicação inclui ambos os ní-
veis (do conhecimento e da compreensão), etc. O domí-
nio afectivo e o psicomotor seguem um modelo hierár-
quico semelhante.

Os objectivos gerais de ensino apresentados nos
quadros não são exaustivos, como é evidente, e preten-
de-se que sirvam unicamente de guias.

Podem proporcionar um esclarecimento adicional
das categorias da taxinomia e podem estimulá-lo a si a
pensar numa série mais larga de objectivos para a sua
área particular de ensino.

Os termos dos comportamentos ilustrativos para
estabelecer resultados específicos de aprendizagem
também ajudam a tornar claras as categorias da taxi-
nomia. Note-se, contudo, que foi incluída em cada cate-
goria apenas uma amostra dos termos mais apropriados
(pertinentes). Deve fixar-se que o mesmo termo de
comportamento pode ser usado apropriadamente em
vários níveis. O termo IDENTIFICA, por exemplo, é
apropriado em cada um dos seguintes casos:

Conhecimento: Identifica a definição correcta de
um termo.

Compreensão: Identifica exemplos do princípio.

Aplicação: Identifica a utilização correcta da gra-
mática.

Análise: Identifica partes de uma frase.

Apesar desta considerável sobreposição no uso de
termos de comportamento, há alguns termos que são
mais directamente adequados e apropriados a uma cate-
goria da taxinomia do que a outra.

O domínio psicomotor diz respeito às aptidões
motoras. Embora este domínio inclua alguns resultados
de aprendizagem que são comuns a muitas matérias
(escrever, falar, aptidões laborais), tem maior ênfase em
matérias comerciais, economia doméstica, educação
industrial, educação física, arte e música. As aptidões de
realização têm um importante papel nos objectivos de
ensino nestas áreas.

Os objectivos de ensino tipicamente do domínio
psicomotor incluem concomitantemente elementos
cognitivos e afectivos, mas a demonstração de uma
aptidão motora é a característica dominante da resposta
do aluno. Esta sobreposição de comportamentos dos
diferentes domínios, não é, evidentemente, limitada às
aptidões de realização. Resultados de aprendizagem da
área cognitiva têm alguns elementos afectivos e resul-
tados na área afectiva têm alguns componentes cogni-
tivos. Os três domínios da taxinomia fornecem um sis-
tema de classificação útil, mas representam simplesmente
ênfases particulares no estabelecimento de objectivos e
não divisões mutuamente estanques.
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TAXINOMIA DOS OBJECTIVOS
EDUCACIONAIS DOMÍNIO COGNITIVO

(BLOOM, 1956)

DESCRIÇÃO DAS CATEGORIAS PRINCIPAIS
NO DOMINIO COGNITIVO

EXEMPLOS DE OBJECTIVOS
GERAIS DE ENSINO

EXEMPLOS DE TERMOS DE
COMPORTAMENTO PARA ESTA-
BELECER RSULTADOS ESPECI-
FICOS DE APRENDIZAGEM

CONHECIMENTO (memorização) — É um relembrar
do material previamente aprendido. Isto exige o recurso a
uma vasta gama de material, desde factos específicos até
teorias completas, mas tudo o que exige é trazer ao espírito
a informação apropriada. O conhecimento (memorização) é
o mais baixo nível dos resultados de aprendizagem no
domínio cognitivo.

Conhece termos comuns; conhece
factos específicos, conhece métodos e
procedimentos; conhece conceitos
básicos; conhece princípios.

Define,	 descreve,	 identifica,

enumera,	 classifica,	 sublinha,
reproduz,	 selecciona,	 enuncia.

COMPREENSÃO — Compreensão é a capacidade de
entender o significado do material aprendido. Isto pode
manifestar-se quer fazendo corresponder material de um
campo ao de outro (Palavras para números), quer inter-
pretando material (explicando ou resumindo), quer pre-
vendo ocorrências futuras (prevendo consequências ou
efeitos).
Estes resultados de aprendizagem vão um passo além em
relação à simples memorização do material e representa o
mais baixo nível de compreensão.

Compreende	 factos	 e	 princípios;

interpreta	 materiais	 verbais;	 inter-

preta cartas e gráficos; transfere
material verbal para fórmulas ma-
temáticas: calcula futuras conse-
quências implícitas nos dados; jus-
tifica métodos e procedimentos.

Converte,	 justifica,	 distingue,
calcula, explica, infere, para-
fraseia, prediz, reescreve, suma-
riza.
Faz	 extrapolações,	 generaliza,
exemplifica.

APLICAÇÃO — A aplicação diz respeito à capacidade de
utilizar o material aprendido em situações novas e con-
cretas. Isto pode incluir a aplicação de regras, métodos,
princípios, conceitos, leis e teorias. Os resultados de
aprendizagem nesta área, requerem um nível de com-
preensào mais elevado do que o referido na categoria
compreensão.

Aplica conceitos e princípios a novas
situações; aplica leis e teorias a
situações práticas; resolve problemas
de matemática; constrói cartas e
gráficos; demonstra utilização de um
método ou procedimento.

Modifica,	 calcula,	 demonstra,
manipula,	 modifica,	 prediz,
prepara,	 produz,	 relaciona,
mostra, resolve, utiliza, descobre.

ANALISE — A análise refere-se à capacidade de desa-
gregar o material nas suas partes componentes, para que a
sua estrutura organizativa possa ser compreendida. Isto
pode incluir a identificação dos componentes, a análise das
relações entre estes, e o reconhecimento dos princípios
organizacionais implícitos. Os resultados de aprendizagem,
neste caso, representam um nível intelectual mais elevado
do que os dois anteriores, porque requerem uma com-
preensão quer do conteúdo quer da forma estrutural do
material.

Reconhece,	 suposições	 não	 enun-
ciadas;	 reconhece erros lógicos no
raciocínio; distingue entre factos e
inferências; avalia a relevância dos
dados; analisa a estrutura organi-
zativa	 do	 trabalho	 (arte,	 música,
escrita).

Decompõe,	 faz diagramas, di-
ferencia, discrimina, distingue,
identifica, ilustra, ínfere, esboça,
relaciona, separa e subdivide,
sublinha, relata.

SÍNTESE — A síntese é a capacidade de reunir os com-
ponentes, de modo que se forme um novo conjunto. Isto
pode envolver a produção de uma única comunicação (tema
ou discurso), um plano de operações (proposta de inves-
tigação), ou um conjunto de relações abstractas (esquema
para classificar a informação). Os resultados de apren-
dizagem, nesta área, impelem a comportamentos criati-
vos, com maior realce na formulação de novos padrões ou
estruturações.

Escreve um tema bem organizado;
faz um discurso bem estruturado;
escreve uma pequena história ori-
ginal (ou poema, ou música); pro-
põe um plano para uma experiência;
integra conhecimentos de áreas
diferentes num plano para resolver
um problema; formula um novo
esquema	 para	 classificar	 objectos
(acontecimentos ou ideias).

Categoriza,	 combina,	 compila,
compõe, cria,	 inventa,	 planeia,
interpreta, generaliza, modifica,
reconstrói, relaciona, reorganiza,
revê, reescreve, sumariza, diz,
escreve,	 organiza,	 planifica.

AVALIAÇÃO — A avaliação está ligada à capacidade de
julgar o valor do material (exposição, novela, poema,
relatório) para uma determinada finalidade. Os juízos têm
de ser baseados em critérios definidos. Estes podem ser
internos (organização) ou externos (relevância para a
finalidade), e o aluno pode determinar os critérios, ou estes
podem ser-lhe dados. Os resultados de aprendizagem, nesta
área, são os mais elevados na hierarquia cognitiva, porque
contêm elementos de todas as outras categorias e, além
disso, juízos de valor consciente baseados em critérios
claramente definidos.

Julga	 da	 coexistência	 lógica	 do
material escrito; julga da adequação
das conclusões aos dados respectivos;
julga do valor de um trabalho (arte,
música, escrito) pela utilização de
critérios internos; julga do valor de
um trabalho (arte, música, escrito)
pela utilização de padrões externos
de excelência.

Avalia, compara, conclui, cons-
tata, critica, descreve, discrimina,
explica,	 justifica,	 interpreta,
relaciona,	 sumariza,	 confirma.
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6.C.1VICA	 ®

PRINCIPAIS CATEGORIAS NO DOMÍNIO 	 EXEMPLOS DE OBJECTIVOS GERAIS DE ENSINO
AFECTIVO DA TAXINOMIA DE OBJECTIVOS E DE TERMOS DE COMPORTAMENTO PARA
EDUCACIONAIS (KRATHWOHL, 1974) 	 O DOMÍNIO AFECTIVO DA TAXINOMIA

DESCRIÇÃO DAS CATEGORIAS PRINCIPAIS
DO DOMINIO AFECTIVO

EXEMPLOS	 DE	 OBJECTIVOS
GERAIS DE ENSINO

EXEMPLOS DE TERMOS DE
COMPORTAMENTO PARA ESTA-
BELECER RESULTADOS ESPECÍ-
FICOS DE APRENDIZAGEM

CAPACIDADE DE RECEPÇÃO — Diz respeito à pron-
tidão com que o aluno recebe determinados fenómenos ou
estimulos (actividades na aula, compêndios, música, etc.).
Do ponto de vista de aprendizagem, esta categoria está
relacionada com captar, manter e dirigir a atenção do
aluno. Os resultados da aprendizagem nesta área vão desde
a simples percepção de que uma coisa existe até à aten-
ção selectiva por parte do aluno. A receptividade repre-
senta o nivel mais baixo dos resultados de aprendizagem do
domínio afectivo.

Executa	 atentamente;	 reconhece	 a
importância da aprendizagem; é
sensível às necessidades humanas e
aos problemas sociais; aceita as
diferenças de raça e de cultura;
acompanha de perto as actividades
escolares.

Pergunta,	 escolhe,	 descreve,
segue,	 dá,	 mantêm,	 identifica,
localiza,	 nomeia,	 indica,	 selec-
ciona, responde, utiliza.

CAPACIDADE DE RESPOSTA — Diz respeito à parti-
cipação activa por parte do aluno.
A este nível, o aluno não só acompanha determinado fe-
nómeno, mas também reage a ele de algum modo. Os re-
sultados de aprendizagem, nesta área, devem dar ênfase à
aquiescência para responder (lê o material indicado), à
prontidão para responder (voluntariamente lê para além do
que lhe foi indicado) e à satisfação em responder (lê por
prazer).

Completa	 os	 trabalhos	 indicados
para casa; obedece às regras da es-
cola; participa nas discussões da
aula; completa o trabalho de Iabo-
ratório; oferece-se para determinadas
tarefas; mostra interesse no assunto;
gosta de ajudar os outros.

Responde,	 ajuda,	 concorda,
obedece, acolhe, discute, assiste,
enumera,	 realiza,	 pratica, apre-
senta,	 lê,	 recita,	 relata,	 selec-
ciona, diz, escreve.

Os níveis mais altos desta categoria incluem os objectivos
educacionais que sào vulgarmente classificados como
«interesses», isto é, aqueles que dão ênfase a determinadas
actividades que o aluno procura e nas quais sente prazer.

CAPACIDADE DE VALORIZAÇÃO — Diz respeito ao
mérito ou valor com que o aluno se liga a um determinado
assunto, fenómeno ou comportamento. Esta capacidade
escalona-se desde a mais simples aceitação de um valor
(deseja melhorar as capacidades de grupo) até ao nível mais
complexo de envolvimento (assume responsabilidade do
trabalho efectivo do grupo). Esta categoria é baseada na
interiorização de um conjunto de valores específicos, mas
aponta para aqueles valores que sào expressos no com-
portamento aberto do aluno. Os resultados de aprendi-
zagem nesta área dizem respeito aos comportamentos que
são suficientemente consistentes e estáveis para tornarem o
valor claramente identificável. Os objectivos educacionais
que são vulgarmente classificados como «atitudes» e
«apreciação» dizem respeito a esta categoria.

Demonstra	 acreditar	 no	 progresso
democrático; aprecia boa literatura
(arte, ou música); aprecia o papel da
ciência (ou de outros assuntos na
vida quotidiana; mostra interesse
pelo bem-estar dos outros; demons-
tra atitudes necessárias à resolução
de	 problemas;	 demonstra	 envolvi -

mento no progresso social.

Completa,	 descreve,	 diferencia,
explica, segue, cria, inicia, junta,
convida,	 justifica,	 propõe,	 lê,
relata,	 selecciona,	 reparte,
estuda, trabalha.

CAPACIDADE DE ORGANIZAÇÃO — Diz respeito à
capacidade para juntar diferentes valores, resolver con fl itos
entre eles e começar a construir um sistema de valores pró-
prio. Assim, a ênfase está na comparação, relação e sis-
tematização de valores. Os resultados de aprendizagem
podem estar relacionados com a conceptualização dum
valor (ex: reconhece a responsabilidade de cada indivíduo
na melhoria das relações humanas) ou com a organiza-
çào dum sistema de valores (desenvolve um plano vota-
cional que satisfaça a sua necessidade, tanto do ponto de
vista da sua segurança económica como de um verdadei-
ro serviço social). Os objectivos educacionais relaciona-
dos com o desenvolvimento duma filosofia de vida cabem
nesta categoria.

Reconhece necessidade de, em demo-
cracia,	 haver	 um	 equilíbrio	 entre
liberdade e responsabilidade; reco-
nhece a importância do planeamento
sistemático, na resolução de pro-
blemas;	 responsabiliza-se	 pelo
próprio	 comportamento;	 corn-
preende e aceita as suas próprias
capacidades e limitações; elabora um
plano de vida de harmonia com as
suas capacidades, interesses e con-
vicções.

Adere, altera, arranja, combina,
compara,	 completa,	 defende,
explica,	 generaliza,	 identifica,
integra,	 modifica,	 ordena,	 or-
ganiza, prepara, refere, sintetiza.

CAPACIDADE DE CARACTERIZAÇÃO POR UM
VALOR OU POR UM CONJUNTO DE VALORES — A
este nível do domínio afectivo, o indivíduo tem já um sis-
tema de valores que tem controlado o seu comportamento
por tempo suficientemente longo para que se possa dizer
que ele desenvolveu um «estilo de vida» próprio. Assim, o
comportamento é penetrante, consistente e previsível. Os
resultados de aprendizagem a este nível cobrem uma grande
gama de actividades, mas a maior ênfase reside no facto de
que o comportamento é típico ou característico do aluno.
Os objectivos educacionais que dizem respeito aos padrões
gerais de adaptação dos alunos (pessoais, sociais, emo-
cionais) cabem neste nível do domínio afectivo.

Mostra	 segurança	 no	 seu	 conhe-
cimento; demonstra auto-confiança
ao trabalhar independentemente;
coopera em actividades de grupo;
utiliza formas objectivas na reso-
lução	 de	 problemas;	 demonstra
actividade,	 pontualidade	 e	 auto-

-disciplina;	 mantém	 bons	 hábitos
de saúde.

Actua,	 discrimina,	 mostra,	 in-
fluencia,	 escuta,	 modifica;
realiza,	 pratica,	 propõe,	 quali-
fica,	 pergunta,	 revê,	 é	 útil,	 re-
solve, utiliza, verifica.



CLASSIFICAÇÃO DOS OBJECTIVOS
EDUCACIONAIS NO DOMÍNIO PSICOMOTOR (1)

Descrição das categorias maiores no domínio psicomotor

1. Percepção
— Este primeiro nível refere-se à utilização 'dos

Órgãos dos sentidos para obter impulsos que
orientem toda a actividade motora. Esta cate-
goria abrange desde a estimulação sensorial
consciência de um estímulo) através da escolha
dos impulsos (seleccionando os impulsos mais
relevantes) até à tradução (relacionando a per-
cepção dos impulsos dados com a acção).

2. Preparação
— Refere-se à atitude de estar preparado para exe-

cutar um determinado tipo de acção. Esta cate-
goria inclui a preparação mental (disposição
mental para actuar), a preparação física (dis-
posição física para actuar), e a preparação emo-
cional (vontade de actuar).
A percepção dos impulsos constitui um impor-
tante pré-requisito para este nível.

3. Resposta Guiada
A resposta guiada está relacionada com as fases
elementares da aprendizagem de uma técnica
complexa. Inclui a imitação (repetição de um
acto demonstrado pelo professor) e a tentativa
de execução e erro (identificação da resposta
apropriada através de um sistema de resposta
múltipla). A execução correcta será definida pelo
professor ou por um conjunto adequado de cri-
térios.

4. Mecanismo
— Refere-se às execuções em que as respostas

apreendidas se tornaram habituais e os movi-

mentos são realizados com um determinado grau
de confiança e proficiência. Os resultados da
aprendizagem a este nível estão relacionados
com a execução de técnicas de diversos tipos mas
os padrões de movimento são menos complexos
que os do nível seguinte.

5. Resposta Complexa Livre
Está relacionada com a execução hábil de actos
motores que implicam padrões de movimento
complexos. A este nível considera-se a execução
correcta quando a acção é rápida, precisa e rea-
lizada com um dispêndio mínimo de energia.
Esta categoria implica uma realização sem hesi-
tações e uma execução automática (os movimen-
tos são efectuados com à vontade e bom con-
trolo muscular).
A este nível os resultados da aprendizagem in-
cluem alta coordenação das actividades motoras.

6. Adaptação
— Está relacionada com capacidades tão bem de-

senvolvidas que o indivíduo pode fazer altera-
ções nos padrões de movimento conforme as
necessidades, para encontrar a melhor solução.

7. Criatividade

— Diz respeito à criação de novos padrões de movi-
mento para se ajustar a uma situação particular
ou a um problema específico. Os resultados da
aprendizagem a este nível dão relevo à
criatividade baseada em capacidades altamente
desenvolvidas.

(I) In Gronlund, Norman E., Stating Objectives for Classrom Ins-
tructions, 2.a ed. pág. 32.

DOMÍNIO PSICOMOTOR Exemplos de objectivos gerais e termos comportamentais para o domínio psicomotor. (1)

EXEMPLOS DE OBJECTIVOS
GERAIS DE ENSINO

EXEMPLOS DE TERMOS COMPORTAMENTAIS PARA
EXPRIMIR RESULTADOS ESPECÍFICOS DE APRENDIZAGEM.

Reconhece deficiências de funcionamento numa máquina pelo som
produzido.
Associa o paladar da comida com os temperos.
Associa uma música a um determinado passo de dança.

Escolhe,	 descreve,	 detecta,	 diferencia,	 distingue,	 identifica,	 isola,
relaciona, selecciona, separa.

Demonstra a posição correcta do corpo para bater uma bola.
Mostra desejo de escrever à máquina com eficiência.

Começa, evidencia, explica, move, actua, reage, responde, mostra,
inicia, age voluntariamente.

Executa o movimento de uma tacada de golfe como lhe foi ensinado.
Aplica uma ligadura como lhe foi exemplificado.
Encontra o melhor método de preparar uma refeição.

Monta, constrói, calibra, fabrica, mostra, disseca, aperta, repara, mói,
aquece, manipula, mede, conserta, mistura, organiza, esquematiza,
trabalha.

Escreve bem e de forma legível.
Monta equipamento de laboratório.
Trabalha com um projector de slides.
Executa um passo de dança simples.

A lista utilizada para a Resposta Guiada.

Manipula com destreza uma serra mecânica.
Demonstra a posição correcta para nadar.
Mostra destreza na condução de um automóvel.
roca violino com destreza.
Repara equipamento eléctrico com rapidez e eficiência.

A lista utilizada para a Resposta Guiada.

Num jogo de ténis, ajusta-se ao jogo do adversário.
Modifica a braçada de acordo com as condições aquáticas.

Adapta, altera, muda, reorganiza, revê, varia.

Cria um passo de dança.
Cria uma composição musical.
Cria um novo modelo de vestuário.

Arranja, combina, compõe, constrói, cria, concebe, dá origem a.

(1) /n Gronlund, Norman E ., Stating Objectives for Classroom Ins-
truction, 2.a ed. pág. 33.



TAXINOMIA DO DOMÍNIO PSICOMOTOR:
NÍVEIS DE CLASSIFICAÇÃO

E SUBCATEGORIAS(1)

TAXINOMIA
DEFINIÇÕES

ACTIVIDADE
COMPORTAMENTAL

CONTINUUM NÍVEIS

1.1 Segmentais
1.2 Intersegmentais
1.3 Suprasegmentais

I — Movimentos	 Reflexos Acções involuntárias como res-
posta a certos estímulos.

Flexão,	 extensão,	 ajustamentos
do corpo.

2.1 Locomotor
2.2 Não-Locomotor
2.3 de Manipulação

2 — Movimentos	 Básicos
Fundamentais

Requer o nível 1.
Padrões de movimento inerentes,
formados	 pela	 combinação de
movimentos reflexos e indis-
pensáveis à realização de movi-
mentos aperfeiçoados complexos.

2.1	 Andar,	 correr,	 saltar,	 es-
corregar, trepar.

2.2 Empurrar,	 puxar,	 parar,
esticar-se,	 inclinar-se,	 tor-

cer-se.

3.1	 Descriminação
quinestésica

3 — Capacidades Perceptuais Requer os níveis 1 e 2.
Interpretação	 de	 estimulos	 de
modalidades diversas, que for-
necem dados para o aluno se
ajustar ao ambiente.

Os	 resultados	 das	 capacidades
perceptuais são observáveis em
todo o movimento com fina-
lidade. Exemplos:

Auditivo — seguir as instruções
verbais.

Visual — seguir o movimento de
uma bola.

Quinestésico — fazer	 ajusta-
mentos corporais para manter o
equilíbrio.

Táctil — determinar	 a	 textura
através do toque.

de	 Coordenação — saltar	 à
corda, apanhar.

4.1	 Resistência

4.2 Flexibilidade

4.3 Agilidade

4 — Capacidades	 Físicas Características	 funcionais	 de
vigor orgânico essenciais para o
desenvolvimento de movimentos
aperfeiçoados mais elevados.

4.1 Todas	 as	 actividades	 que
requerem	 esforço	 por	 um
longo	 período	 de	 tempo.
Ex: correr à distância.

4.2 Todas	 as	 actividades	 que
requerem esforço muscular.
Ex:	 levantar	 pesos,	 lutar.

4.3 Todas	 as	 actividades	 que
requerem	 uma	 larga gama
demovimentos de cintura.
Ex.: tocar os dedos dos pés,
exercícios de ballet.

4.4 Todas	 as	 actividades	 que
requerem movimentos rá-
pidos e precisos. Ex.: atirar
a bola.

5.1 Capacidade de adaptação
simples.

5.2 Capacidade de adaptação
composta

5.3 Capacidade de adaptação
complexa

5 — Movimentos	 Aperfei-
çoados

Grau	 de	 eficiência	 quando	 as
tarefas de aperfeiçoar movi-
mentos complexos sào baseadas
em padrões de movimento ine-
rentes.

Todas as	 capacidades aperfei-
çoadas baseadas em padrões de
movimento inerentes locomotor e
de manipulação de nivel 2.
Estas actividades são óbvias em
desportos, recreio,. dança e área
das belas-artes.

6.1 Movimentos expressivos
6.2 — Movimentos	 Inter-

pretativos

6 — Comunicação	 Não-
-Discursiva

Comunicação através de movi-
mentos corporais que vão desde
as expressões faciais às coreo-
grafias mais sofisticadas.

«Posturas»	 corporais,	 gestos,
expressões faciais, toda a capa-
cidade de movimento de dança
executada eficientemente.

(I) in Harrow, Anita J., A. Taxonomy of the Psichomotor Domain,
1977 — 2.a ed.
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Em resumo, a taxinomia fornece um esquema de
três domínios (cognitivo, afectivo e psicomotor) para
classificar os objectivos educacionais.

Cada domínio está dividido em séries de categorias
que estão ordenadas por ordem hierárquica do simples
para o complexo. Uma análise destas categorias, dos
objectivos exemplificativos e dos termos de comporta-
mento que as acompanham pode ajudar a:

(1) Identificar objectivos para as unidades de ensino
(2) Estabelecer objectivos no nível de generalidade

apropriado.
(3) Definir objectivos nos termos comportamentais

mais relevantes.
(4) Comunicar com outras pessoas acerca da na-

tureza e nível dos resultados de aprendizagem
incluídos numa lista de objectivos.

Por mais útil que a taxinomia possa ser, não nos
devemos tornar escravos do sistema. A taxinomia é
apenas uma guia e nada mais que isso.
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