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INFORMACOES

Prezado(a) aluno(a),

Ao longo deste guia impresso vocé encontrara alguns “icones” que lhe ajudara a identificar as atividades.

Figue atento ao significado de cada um deles, isso facilitara a sua leitura e seus estudos.

T

Leituras =7
Indicadas Multimidia

f o

Atividades Atividades Saiba Mais

Pare e Pense
Guia Impresso Ambiente Virtual

htep:di > |

Pesquisando
narede

Vocé usara, também, o espaco ao lado de cada pagina para fazer suas anotacdes.

Sublinhamos alguns termos no texto do Guia cujos sentidos serdo importantes para sua compreensdo. Para

permitir sua iniciativa e pesquisa ndo criamos glossario, mas se houver dificuldade interaja no Férum de
Duvidas.

Didatica Il 8



INTRODUCAO

Prezado(a) aluno(a),

Meu nome é Roberto Valdés Puentes. Sou doutor em Educacdo e professor da disciplina Didatica, na
Faculdade de Educag¢do FACED/UFU.

E com enorme satisfacdo que voltamos a nos encontrar, depois de termos vencido a etapa anterior
relacionada a Didatica I.

Na Didatica I discutimos os fundamentos gerais dessa ciéncia, ramo importante da Pedagogia e disciplina
académica universitaria, em grande parte responsdvel, junto as metodologias do ensino (didaticas
especificas), pela formagdo do pedagogo no que tange a sua atuagao profissional no ensino em contextos
escolares de aprendizagem.

Tivemos a oportunidade de estudar os mais diversos conceitos de Diddtica elaborados por autores
classicos e contemporaneos, brasileiros e estrangeiros, a comecar pela andlise da primeira definicdo do
termo elaborada por J. A. Coménio, no século XVII, em sua obra “Diddtica Magna”. A seguir, delimitamos
o objeto de estudo da Didatica e abordamos seus mais diversos campos (o disciplinar, o profissional e
o investigativo). Analisamos o lugar que atualmente ocupa a Didatica entre a Educacdo, a Pedagogia e
as Didaticas Especificas, destacando seu significado como ferramenta pedagdgica comprometida com
a producdo de teoria cientifica sobre o ensino, sobre os processos de ensino e aprendizagem e sobre a
relacdo entre ambos os processos, de maneira a formular diretrizes orientadoras da atividade profissional
dos professores em sala de aula. Ao mesmo tempo, percorremos 0s principais momentos e etapas na
evolucgdo histdrica da Didatica em nivel mundial e brasileiro. Finalmente, avaliamos o papel que a Didatica
desempenha na formacgado de professores, especificamente, por intermédio dos saberes didaticos.

A Didatica | exigiu de todos nés um relativo esforgo intelectual, além de uma singular capacidade de
abstracdo, para compreender, assimilar e sistematizar processos e fenbmenos didaticos de enorme
complexidade tedrica até entdo muito distantes de nossa atividade cientifica, académica e profissional.
Mas, esse trabalho ndo foi inutil, pois nos capacitou para enfrentarmos, mais preparados, a Didatica Il.

A Didatica Il serd destinada, na sua maior parte, ao estudo do que seria a organizacao diddtica da aula,
entendendo por tal o ato, consciente e colaborativo dos professores, orientado para o planejamento,
execucao e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem com base na pratica e para a pratica. Mas, o
tema da organizacao didatica da aula ndo se esgota na Didatica Il. Pelo contrario, ele tera continuidade
na Didatica lll e na Didatica IV.

Ao longo da Didatica Il abordaremos, nos médulos | e Il, o conceito de organizacao didatica do processo
de ensino-aprendizagem, as etapas da organizacao diddatica da aula (planejamento, execugao e avaliagao)
e as repercussdes das teorias pedagogicas na organizacdao do trabalho pedagodgico, especialmente, do
trabalho didatico. O restante dos modulos (lll e V) serd destinado ao estudo do planejamento didatico
do processo de ensino-aprendizagem, abordando o conceito de planejamento, os tipos de planejamentos
existentes, a diferenciacao entre planos de ensino e programas de aprendizagem, os tipos de programas
de aprendizagem (programas de aprendizagem da disciplina, da unidade e da aula), bem como os
componentes do programa de aprendizagem (conhecimentos da realidade, objetivos de ensino, sistema
de conteudos, atividades de aprendizagem, estratégias de aprendizagem, organizacdo do ambiente
educativo e avaliacdo).

Didatica Il 9



A Didatica Il tem como objetivos gerais, em primeiro lugar, aprimorar a nossa compreensao
e entendimento sobre a importancia da organizacdo didatica da aula, especificamente o
planejamento, na permanente melhoria da qualidade politica, técnica, cientifica, cultural
e académica dos processos de ensino-aprendizagem que sdo desenvolvidos em contexto
escolares especificos; em segundo lugar, permitir a construcdao dos conhecimentos didaticos
apropriados e o sentimento de confianca em nossa capacidade intelectual/profissional
(saberes, habilidades, habitos e competéncias) e humana (afetiva, ética, estética etc.) para
agir com perseveranga na busca do conhecimento e da cidadania dos alunos; terceiro,
aprender a utilizar em contextos pedagdégicos as mais diferentes linguagens — linglistica,
l6gico-matematica, grafica, plastica, corporal, espacial —como meio para produzir, expressar e
comunicar idéias, além de diversas fontes de informacao e recursos tecnolégicos para adquirir,
organizar, construir e aplicar conhecimentos didaticos.

A Didatica Il é direcionada para o estudo do processo de ensino-aprendizagem,
especificamente, para a andlise de seus dois momentos fundamentais: gestdao da matéria e
da classe, no que diz respeito a primeira etapa de ambos os momentos: o planejamento,
com base no estudo das contribui¢cdes dos principais tedricos sobre o tema. O desempenho
didatico adequado do professor em sala de aula vincula-se ao dominio dos conhecimentos,
habilidades e competéncias necessdrias ao exercicio da docéncia. Dar boas aulas implica,
em primeiro lugar, saber como planejar o processo de maneira que o aluno desenvolva suas
capacidades humanas e intelectuais em consonancia com o nivel em questio. E preciso saber
formular adequadamente os objetivos de ensino, selecionar os contetidos (conhecimentos,
habilidades, habitos e valores), elaborar as atividades de aprendizagem, escolher as melhores
estratégias, organizar prudentemente o ambiente educativo e prever as avaliacdes.

Com a disciplina espera-se, sob ponto de vista geral, que vocé seja capaz de:

e Desenvolver a capacidade de posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva
nas diferentes situagdes da profissao, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos
e de tomar decisoes coletivas;

e Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do processo docente-
educativo no Brasil, contribuindo ativamente, por intermédio de uma docéncia
compromissada, para a melhoria do sistema;

e Desenvolver o conhecimento pedagdgico ajustado e o sentimento de confianga em suas
capacidades profissionais e pessoais (afetivas, fisicas, cognitivas, ética, estética etc.) para
agir com perseveranga na busca do conhecimento e da cidadania de seus alunos;

e Utilizar as diferentes linguagens (verbal, matematica, grafica, plastica e corporal) como
meio para produzir, expressar e comunicar suas idéias e;

e Saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos para adquirir e
construir conhecimentos.

Sob ponto de vista especifico motiva-nos o desejo de que vocé seja capaz de:

e Definir os conceitos de gestdo da matéria, gestao da classe, planejamento, planejamento
do ensino, programa de aprendizagem, objetivos de ensino, contetdo de ensino, atividades
de aprendizagem, estratégia de aprendizagem, organizacdo do ambiente educativo e
avaliacao;

e Identificar os principais momentos que integram o processo de ensino-aprendizagem;

e |dentificar as diferentes etapas que compdem a gestdo da matéria e da classe;

e (Caracterizar a etapa de planejamento da gestdo da matéria e da classe;

e Explicar a importancia do planejamento da gestdo da matéria e da classe para a melhoria

da qualidade do processo de ensino-aprendizagem que professor e alunos desenvolvem
em sala de aula com vistas a aprendizagem;

10
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e |dentificar os componentes que integram o planejamento da gestdo da matéria e da classe;

e Caracterizar cada um dos componentes do planejamento da gestdo da matéria e da classe
com base na analise das obras dos principais tedricos sobre o tema;

e Elaborar modelos de Programas de Aprendizagem da Disciplina de maneira que se possa
aplicar os conhecimentos adquiridos na Didatica Il.

e Realizar a leitura e estudo de obras classicas vinculadas ao tema de planejamento do
ensino.

Bom estudo a todos e todas!

Didatica Il
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Atividade 4 — Sintese

Tarefa com envio de arquivo: Apds a leitura
do texto sugerido na atividade 3, elabore uma
sintese destacando as principais caracteristicas
de cada uma das modalidades que integram as
cinco correntes pedagdgicas estudadas no guia
impresso.

Atividade 1 - Leitura do Guia Impresso:
modulo 1

Atividade 2 - Video aula — médulo 1 Valor — 6,0 pontos

Atividade 3 - Leitura Complementar

Semana1 :LIBANEO, José Carlos. As teorias
pedagdgicas modernas revisitadas pelo
debate contemporaneo na educacgao.
Disponivel em: http://www.ia.ufrrj.br/
ppgea/conteudo/T1SF/Akiko/03.pdf.
Acesso em 05 maio 2010.

Atividade 5 — Forum: “A didatica e as teorias
pedagdgicas no Brasil”.

Proposta: com as informagdes obtidas por
intermédio da leitura do texto bdsico e do texto
da atividade 3, vocé deverd postar no férum suas
idéias e comentarios sobre o tema ou assunto
principalmente em relacdo a importancia deste
conhecimento na formacdo do pedagogo.

Obs. Leitura da pagina 26 a 36.

Valor — 4,0 pontos
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Semana 3

Atividade 9 — Leitura do Guia impresso:
maddulo 3

Atividade 10 — Video aula: mddulo 3
Atividade 11 — Tarefa: conceitos
Lista de palavras — Escreva com suas

palavras um conceito para cada um dos
termos:

o Objetivos de ensino

. Conteudos de ensino

o Conhecimentos tedricos

J Conhecimentos empiricos

. Conhecimentos metodoldgicos

Atividade 12 - Sintese em formato de
apresentagao

Titulo: O planejamento do sistema de conteludos
do processo de ensino e aprendizagem.

Apds a leitura do guia impresso elabore no
Powerpoint ou outro recurso de apresentagao
uma sintese que contenha os principais dados
relacionados com o planejamento do sistema de
conteudos, tais como, conceito, componentes
integrantes e fatores que determinam sua
selecdo.

Valor — 10,0 pontos
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MODULO

A Didatica e as Teorias Pedagogicas: suas
repercussdes na organizacio do trabalho
pedagdgico

P ara chegar até aqui foi preciso ler e estudar com aplicacdo ao

longo do trabalho com a Didatica I, além de resolver de maneira
criteriosa, criativa e colaborativa todas as atividades pedagdgicas
planejadas naquela disciplina. Ainda assim, nos resta um ultimo
esforco para posteriormente adentrar nos aspectos mais especificos
e praticos no campo da Didatica. Conto com sua boa vontade,
disciplina e dedica¢do para vencer mais esse desafio.

Temos como objetivo nesse mddulo:

e Definir os conceitos de Teorias Pedagogias e de organizacao do
trabalho docente;

e |dentificar e descrever algumas das principais fontes disponiveis
no Brasil para o estudo das teorias pedagdgicas na sua relacdo
com a organizacao do trabalho docente.

e Identificar e caracterizar as principais teorias pedagdgicas que
tém repercutido na forma de organizar o trabalho docente no
Brasil.

Durante essa primeira semana, tentaremos construir juntos, a partir
das fontes bibliograficas disponiveis, uma sintese explicativa do
lugar que ocupa a Didatica no campo das teorias pedagdgicas e suas
repercussdes na organizacao do trabalho docente. Uma abordagem
dessa naturezaimpde, inicialmente, que seja explicitada, pelo menos,
a organizacdao formal do texto. Em primeiro lugar, procuraremos
definir o que se entende, na concepcdo desse texto, por teorias
pedagdgicas e por organizacdo do trabalho docente. Em segundo
lugar, apresentaremos as questdes relativas as fontes disponiveis
para o estudo do tema. Em terceiro, as questdes relativas a tipologia
escolhida para o estudo das teorias pedagdgicas. Finalmente, em
quarto lugar, serdao analisadas e caracterizadas as diferentes teorias

0 que vocé entende por teorias

pedagdgicas identificadas que interferem na organizagao do trabalho pedagdgicas e por organizagdo do
docente. trabalho docente?
1.1. Questodes relativas ao conceito de teorias pedagégicas

e de organizacao do trabalho docente.

Antes de avancar no estudo das teorias pedagdgicas e sua
repercussdo na organizacao do trabalho docente dos professores na
escola brasileira, impd&e-se, ainda que s6 de maneira sucinta, uma

Didatica Il 15
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Figura 1 - Professor e escola
Fonte: http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/

definicdo de ambos os conceitos. Na literatura especifica sobre o
tema é possivel localizar uma diversidade enorme de interpretacdes
com relagdo a definicdo, ndo apenas do conceito, mas também do
termo de teoria pedagogica ou teoria educativa.

As teorias pedagdgicas sdo apresentadas, muitas vezes, como
correntes, idéias, tendéncias, paradigmas modelos, estilos e
concepcdes pedagdgicas sem que por isso seja possivel determinar
0 que cada um desses termos representa e a relacdo que guardam
uns com os outros e vice-versa. Apenas alguns autores se ddo ao
trabalho de defini-las.

Demerval Saviani, por exemplo, em uma de suas obras mais recentes,
estabelece por idéias pedagdgicas as idéias educacionais, “ndo em
si mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento real da
educacdo, orientando e, mais do que isso, constituindo a prépria
substancia da pratica educativa” (SAVIANI, 2007, p. 6).

Por sua vez, Freitas (2003), citando Kopnin (1978, p. 237-238), define
teoria pedagdgica como “uma forma de pensamento que tem suas
peculiaridades e ocupa certo lugar no movimento do conhecimento”.
Mais especificamente, uma atividade que “deve compreender ndo sé
a descricdo de certo conjunto de fatos, mas também sua explicacdo,
o descobrimento de leis a que eles estdo subordinados” (FREITAS,
2003, p. 92).

Puentes (2004, p.17), por sua vez, definiu as teorias educativas como:

um corpo de idéias que tem uma orientagdo
referencial que serve as vdrias dimensoes pelas quais
se aborda o fenémeno educativo. Elas se retinem
pela abordagem cientifica, filosdfica, teoldgica e,
posto que tem uma orientacGo referencial, sua
preocupacgdo é prescritiva e ndo necessariamente
especulativa.

16
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Enfim, com base nas afirmagBes anteriores podemos passar a
entender por teoria pedagdgica uma forma especifica de pensamento

filosofico, cientifico e educacional bastante coerente, que ocupa

uma posicao preponderante no movimento do conhecimento num

momento histdrico determinado para se constituir em substancia da

pratica educativa. Isto é, uma teoria pedagdgica trata do trabalho
pedagdgico, formulando para ele principios norteadores (FREITAS,
2003, p. 93)

Os estudos sobre a “organizacdo do trabalho docente” ou de
“trabalho pedagdgico”, em sua relacdo com as teorias pedagdgicas,
sdo bem menos numerosos. Talvez a definicdo mais conhecida no
Brasil de “organizacdo do trabalho pedagdgico” seja de Freitas (2003),
gue passou a ser utilizada pela imensa maioria dos pesquisadores
gue tomaram o tema como objeto de andlise. Segundo o autor,
entende-se o “trabalho pedagdgico” em dois niveis: a) como
trabalho pedagodgico que, no presente momento histérico, costuma
desenvolver-se predominantemente em sala de aula; b) como
organizacao global do trabalho pedagdgico da escola, como projeto
politico-pedagdgico da escola (FREITAS, 2003, p. 94).

1.2, Questoes relativas as fontes disponiveis para o
estudo do tema

O s estudos das teorias pedagdgicas na América Latina e no Brasil
ndo sdo recentes.

Ha uma tradicdo tedrico-metodoldgica que ja cumpre mais de 60 anos
e ocupa um lugar importante na histéria do pensamento pedagdgico
latino-americano contemporaneo e que forma parte das reflexdes
encaminhadas no sentido da andlise das tendéncias pedagdgicas
manifestas na pratica escolar, quase sempre associadas a Histéria da
Pedagogia e da Didatica, a Pedagogia Comparada e as investigacdes
sécio-educativas (PUENTES, 2004).

De modo geral, entre a década de cingiienta do século XX e primeira
década do século XXI, os estudos sobre as teorias pedagdgicas
tém seguido caminhos distintos, o que dificulta sua compreensao,
uma vez que se soma ao problema da diversidade de posicoes
ideoldgicas e politicas que assumem seus autores, a utilizacdo de
referéncias tedricas diferentes e a andlise do fendmeno educativo
nas mais variadas perspectivas: filoséficas, histéricas, metodoldgicas,
antropoldgicas, psicoldgicas, teoldgicas, socioldgicas etc.

Os anos oitenta e noventa do século XX tornaram-se o melhor
momento na histdria do tema até o presente. Sao frutos desses vinte
anos de esfor¢co as contribuicdes de numeros intelectuais latino-
americanos, entre os quais, os brasileiros Saviani (1979, 1981, 1983,
1991, 2007), Libaneo (1982, 1985, 1994), Gamboa (1991), Gadotti
(1996), Streck (1994), Ghiraldelli Jr. (1994), H. Assmann (1998),
Freitas (1995), o uruguaio German Rama (1996), os argentinos
Weinberg (1996) e Nassif (1975; 1991), e os cubanos Rodriguez
(1996), Rodriguez e Canova (1995).

Os trabalhos de Rama (1996) e Weinberg (1996) foram publicados

do no item anterior.
N

Idéias educacionais sdao um conjunto de
idéias referidas a educacdo, quer sejam
elas decorrentes da analise do fenémeno
educativo visando explica-lo, quer
sejam elas derivadas de determinada
concep¢do do homem, mundo ou
sociedade sob cuja luz se interpreta o
fendmeno educativo

(SAVIANI, 2007,p. 6).

J

Como ja foi dito, outros termos sdo usa-
dos na literatura cientifica equivalente a
teorias pedagogicas: (correntes, tendén-
cias, idéias, modelos, paradigmas, con-
cepgoes, estilos etc.)

Para nosso estudo serd usado o termo
“teorias pedagogicas” no sentido defini-

J
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no Brasil na década de noventa (SAVIANI, RAMA e WEINBERG, 1996),
mas sdo tdo desconhecidos quanto as outras elaboragdes de autores
estrangeiros divulgadas em lingua espanhola (NASSIF, 1975 e 1991;
RODRIGUEZ, 1996; RODRIGUEZ E CANOVAS, 1995). Por razdes
de espaco e de tempo ndo poderdao ser comentadas aqui, mas uma
andlise de cada uma delas pode ser encontrada em Puentes (2004).

Ja entre os autores brasileiros sobressaem as aproximacdes de
Saviani (1979, 1981, 1983, 1991, 2007), Libaneo (1982, 1985, 1994,
2005) e Freitas (1995). Para os trés autores o fundamento filoséfico
€ 0 marxismo, especificamente, o materialismo histérico e dialético.
Em Saviani, a sistematizacdo e estruturacdo das teorias sao feitas
sob a perspectiva da filosofia da educacdo; em Libaneo, a partir
dos pressupostos ideoldgicos, politicos e didaticos das diversas
pedagogias; em Freitas, tomando como referéncia, de maneira
explicita, a repercussdo das diferentes teorias pedagdgicas na
organizac¢do do trabalho docente.

by

1.3. Questoes relativas a tipologia escolhida para o
estudo das teorias pedagdgicas

Figura 2 — Trabalho pedagdgico
Fonte: http.//bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/

Levando em considerac¢do o objetivo desse mddulo, isto &, o estudo
“das teorias pedagdgicas e suas repercussdes na organizacao do
trabalho docente”, optou-se, para a andlise do tema, pelas tipologias
elaboradas por Freitas (1995) e por Libaneo (2005).

Na primeira, o autor, ao fazer a escolha das teorias pedagdgicas,
levou em consideracao quatro critérios:

a) a vinculacdo de seus autores a uma perspectiva critica;
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b) 0 proprio envolvimento com a tematica da didatica e da
organizac¢ao do trabalho pedagdgico;

c) a participagdo pessoal como divulgadores de perspectivas @
oy . , http:/l
com certo grau de estabilidade em livros e em eventos da drea —em P 2
especial na Anped e nos Endipes; Procure conhecer um pouco sobre esses
eventos em:
d) serem autores nacionais (Freitas, 2003, p. 19).

ENDIPE: www.fae.ufmg.br/endipe

Emrazdo dos critérios estabelecidos, a tipologia de Freitas abrange um ANPED: www.anped.org.br
periodo de quinze anos (1980-1995), tendo como ponto de referéncia
inicial para o estudo as origens da “didatica critica” na década de 1980
(como parte de uma séria oposicao a didatica instrumental) e como
referéncia final a data de publicacdo de sua obra em 1995. Freitas
estabelece trés teorias pedagdgicas criticas diferentes em funcdo de
suas repercussoes na organizacao do trabalho docente:

e Diddtica Fundamental

e Pedagogia Historico-Critica e Pedagogia critico social dos
conceitos

Releia Didatica | — conceitos importantes
. i L relacionados ao tema desse maédulo.
e Pedagogia dos Conflitos Sociais

A andlise que se fara a seguir das teorias em questdo ndo estard
limitada a obra de Freitas (1995). Ainda que seu livro dé o tom para
a analise, também constituem fontes de consulta os trabalhos dos
autores envolvidos, direta ou indiretamente, com essas teorias, tais
como, Saviani (1983, 1991, 2007); Libaneo (1982, 1985, 1991, 2005);
Candau (1982, 1985, 1988); André (1988); Veiga (1988); Oliveira
(1992, 1993); Martins (1989, 1991).

A Didatica Fundamental

A Didatica Fundamental estd ligada ao movimento pela redefinicao
do campo da diddtica, cuja maior expressao foram os eventos de
didatica realizados no inicio da década de 1980. Entre os principais
representantes desse movimento estdao, por exemplo, Marli André
(1988, 1993), Candau (1984, 1988), Oliveira (1992). Segundo Freitas
(2003), “mais que um enfoque propriamente dito, [a Didatica
Fundamental] foi um amplo movimento de reacdo a um tipo de
didatica baseada na neutralidade, fundamentada na idéia da didatica
como método Unico de ensino e, como tal, nos procedimentos
formalizados...” (p. 22).

A didatica fundamental parte da afirmacdo da multidimensionalidade
de seu objeto de estudo, isto é, o processo de ensino-aprendizagem, o
qual, “para ser adequadamente compreendido, precisa ser analisado
de tal modo que articule consistentemente as dimensdes humana,
técnica e politico-social” (CANDAU, 1984, p. 13).

Essa proposta critica se constitui em oposicado a didatica instrumental
(considerada como um tipo de didatica convencional, formalizada e
descontextualizada) e estd ancorada na andlise da pratica pedagdgica
concreta e seus determinantes. Segundo Candau (1988) o grande
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desafio da didatica fundamental é o de assumir que o método
didatico tem diferentes estruturantes e que o importante é articular
esses diferentes estruturantes e nao exclusivizar qualquer um deles,
tentando considera-los como o Unico estruturante.

ESTRUTURANTES

No médulo IV retomaremos melhor esse Tal como aponta Freitas (2003), os principais representantes da
termo. didatica fundamental ainda que denotem uma perspectiva critica
em relagao a sociedade capitalista, ndo apresentam uma proposta
alternativa de sociedade, nem configuram um sistema explicativo
como ocorre com a Pedagogia Histérico-Critica e com a Pedagogia
dos Conflitos Sociais. S6 em Oliveira fica mais claro um projeto
historico alternativo inspirado no marxismo. Segundo a autora, “o
objetivo deste estudo é sugerir elementos tedrico-metodoldgicos
para se reconstruir a Didatica, com base numa concepcao dialético-

materialista do ensino...” (OLIVEIRA, 1992, p. 13).

Freitas (2003) analisa a Pedagogia Histdrico-Critica e a Critico-social
dos Conteudos como se tratassem de uma mesma teoria. Ja Saviani
(2007), por sua vez, as separa e as apresenta como concepc¢des
diferentes que tém em comum um mesmo tronco filosdfico: o
marxismo historico-dialético. Afastando-me, por uma Unica vez da
tipologia elaborada por Freitas, na qual me baseei até o momento,
também vou separa-las para andlise.

A Pedagogia Critico-social dos contetidos

A proposta formulada por José Carlos Libdneo com o nome de
“pedagogia critico-social dos conteudos” foi apresentada no livro
Democratizag¢do da escola publica (1985), em que se reuniram artigos
publicados entre 1982 e 1984, na tese de doutorado do autor (1990)
e no livro Diddtica (1991).

A denominagdo “pedagogia critico-social dos conteudos” inspira-
se diretamente em G. Snyders (1974) que sustenta a primazia dos
conteudos como critério para distinguir as pedagogias entre si e, mais
especificamente, para distinguir uma pedagogia progressista ou de
esquerda de uma pedagogia conservadora, reaciondria ou fascista.

Libaneo sinaliza para o horizonte tedrico do marxismo. No entanto,
nessa obra a mencionada referéncia tedrica ndo chega a ser
aprofundada, alimentando antes o objetivo da democratizacdo da
escola publica como sintomaticamente se expressa no proprio titulo
do livro. Desse modo, permanece em aberto a questdo relativa ao
grau em que a proposta se mantém ainda nos limites da concepc¢ao
liberal. Essa problematica foi retomada em sua tese de doutoramento
denominada Fundamentos Tedricos e Praticos do Trabalho Docente:
estudo introdutdrio sobre pedagogia e didatica, defendida em 1990
na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP).

Libaneo estabelece, em seu livro Democratiza¢éo da escola publica
(1985), duas modalidades de tendéncias pedagdgicas: as pedagogias
liberais (tradicional, renovada progressista, renovada ndo-diretiva
e tecnicista) e as pedagogias progressistas (libertadora, libertaria e
critico-social dos conteudos). Para uma comparacao, o autor faz a
analise a partir dos seguintes critérios: papel da escola, conteudos
de ensino, métodos de ensino, relacionamento professor-aluno,
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pressupostos de aprendizagem e manifestagGes na pratica escolar.

A partir dos mencionados critérios, o autor entende que na
Pedagogia Critico-social dos conteldos, o papel primordial da escola
é difundir contetdos vivos, concretos, indissocidveis das realidades
sociais, sendo esse o “melhor servico que se presta aos interesses
populares” (1985, p. 39). E os conteudos de ensino ndo sdo outros
sendo os conteudos culturais universais que vieram a se constituir em
patriménio comum da humanidade. Sendo assim, cabe ao professor
garantir a ligacdo dos conhecimentos universais com a experiéncia
concreta dos alunos e ajudd-los a ultrapassar os limites de sua
experiéncia cotidiana.

Os métodos de ensinos estdo subordinados a questao do acesso aos
conhecimentos sistematizados. A relacdo pedagdgica entre professor
e aluno acentua as trocas em que o aluno entra com sua experiéncia
imediata e o professor com conteudos e modelos que permitem
compreender e ultrapassar a experiéncia imediata. Os pressupostos
da aprendizagem se assentam no critério de que a aprendizagem do
conhecimento sup8e uma estrutura cognitiva ja existente na qual se
possa apoiar. Caso esse requisito ndo esteja dado, cabe ao professor
prové-lo.

No que se refere as manifestacdes na pratica escolar, o esfor¢o se
concentra na proposicao de modelos de ensino que permitam
estabelecer a relacdo conteldos-realidade social, visando a
“articulacdo do politico e do pedagdgico, aquele como extensdo
deste” (LIBANEO, 1985, p. 42), como forma de colocar a educacio a
servico da transformacao social.

Libaneo toma a escola capitalista como ponto de referéncia para
encontrar sua unidade de analise na didatica (a categoria aula),
sem criticar essa forma de organizacdo escolar. Parte da formulacao
classica do triangulo didatico composto por relagdes entre professor,
aluno e matéria, o qual prefere considerar uma “espiral”. Para ele,
a finalidade do processo de ensino é proporcionar aos alunos os
meios para que assimilem ativamente os conhecimentos, posto que
a natureza do trabalho docente é a mediagdo da relagao cognitiva
entre o aluno e as matérias de ensino.

Os métodos de ensino propostos por Libaneo sdo: métodos de
exposicao pelo professor; trabalho independente do aluno; a
elaboragdo conjunta; o trabalho em grupo. A seguir, o autor define
sua concepcdo de aula envolvendo as seguintes fases ou passos
didaticos: 1) preparacdo e introducdo da matéria, incluindo a
problematizacdo; 2) tratamento da matéria nova (transmissdo/
assimilacdo); consolidacdo e aprimoramento dos conhecimentos,
habilidades, habitos; 4) aplica¢do; 5) controle e avaliagdo (LIBANEO,
1991, p. 97-98).

Freitas (2003) critica o sistema de métodos de ensino/aprendizagem
proposto por Libaneo porque o trabalho ndo aparece como principio
educativo e porque se aplica a quaisquer conteudos. Sendo assim,
a abordagem de Libaneo é considerada formalista e prescritiva por
Freitas (2003), para quem “a possibilidade de construir uma diddtica
geral, somente é possivel na forma de principios norteadores e
categorias gerais, com base nos proprios métodos especificos de

Faca uma primeira leitura dessa parte
do texto e, em seguida, como exercicio
de estudo, elabore uma sintese ou um
quadro sintético das caracteristicas da
Pedagogia Critica-social dos contetdos.
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ensinar conteudos especificos — vale dizer com base na prdtica
pedagdgica (diddtica) e da escola atual” (p. 48). O préprio autor, em
uma alusao a Hegel (1968), diz que o método nao é a forma externa,
mas o conceito do conteudo.

A Pedagogia Histérico-Critica

O surgimento da Pedagogia Historico-critica remonta-se, segundo
Saviani(2007), as discussdes travadas na primeira turma do doutorado
em educacdo da PUC-SP em 1979. Chegou a ter grande penetracao
na década de 1980, simultaneamente ao desenvolvimento da
Didatica Fundamental. O primeiro intento de sistematizacdo ocorreu
com a publicacdo artigo “Escola e democracia: para além da teoria da
curvatura de vara”, publicado no niumero 3 da Revista Ande, em 1982.
Desde entdo, a pedagogia histdrico-critica passou a ser tributaria da
concepgao dialética, especificamente na sua versao do materialismo
histérico, tendo fortes afinidades, no que se refere as suas bases
psicoldgicas, com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela
Escola de Vigotsky.

Segundo seu idealizador e representante mais conceituado, na
pedagogia histdrico-critica “a educacgdo é entendida como o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto
dos homens” (SAVIANI, 2007, p. 419-420). E por isso que as tarefas
gue propde em relacdo a educacgado escolar sdo:

a) identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se
expressa o0 saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo
as condigdes de sua produc¢dao e compreendendo as suas principais
manifestacdes bem como as tendéncias atuais de transformacao;

b) conversdo do saber cientifico em saber escolar de modo a
torna-lo assimilavel pelos alunos no espaco e tempo escolares;

c) provimento dos meios necessarios para que os alunos
ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas
apreendam o processo de sua producdo bem como as tendéncias de
sua transformacdo (SAVIANI, 1991).

Para Saviani, a educacdo é entendida como mediacdo no seio da
pratica social global. A pratica social poe-se, portanto, como o ponto
de partida e o ponto de chegada da pratica educativa. E porisso que a
pedagogia histérico-critica propée um método pedagdgico que parte
da pratica social em que professor e aluno se encontram igualmente
inseridos, ocupando, porém, posi¢Ges distintas, condicdo para que
travem uma rela¢ao fecunda na compreensao e no encaminhamento
da solucdo dos problemas postos pela pratica social. Aos momentos
intermedidrios do método cabem identificar as questdes suscitadas
pela pratica social (problematizacdo), dispor instrumentos tedricos
e praticos para sua compreensdo e solucdo (instrumentacdo) e
viabilizar sua incorporagao como elementos integrantes da propria
vida dos alunos (catarse).

A fundamentacao tedrica da pedagogia histérico-critica nos aspectos
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filosoficos, histéricos, econOmicos e politico-sociais propde-se
explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas agudas investigacGes
desenvolvidas por Marx sobre as condi¢es histéricas de producado
da existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual
dominada pelo capital (Saviani, 2007). Assim sendo, o papel da
escola no contexto dessa pedagogia é “propiciar ao homem sua
emancipagao, por intermédio do dominio do saber historicamente
acumulado, e a transformacdo de uma sociedade de classe em uma
sociedade sem classes — socialista”. (FREITAS, 2003, p. 28)

A Pedagogia dos Conflitos Sociais

Saviani (2007) a chama de Pedagogia Pratica. O termo “Pedagogia
dos Conflitos Sociais” deve-se, entre outros, a Freitas (1995).
Essa pedagogia trabalha com o conceito de classe e assume seu
compromisso com as classes populares, critica a escola por estar
preocupada quase exclusivamente com a questdo da transmissdo/
assimilacdo do conhecimento. Seus primeiros esbocos foram
formulados por Oder José dos Santos em 1985, num artigo intitulado
“Esbogo para uma pedagogia da prdtica”. Para ele, o saber “gerado
na prdtica social” é relegado pela escola, mas exatamente esse saber
qgue “deve ser valorizado e constituir a matéria-prima do processo de
ensino” (SANTOS, 19853, p. 23).

Segundo esse autor, num primeiro momento os saberes manifestam-

se de forma imediata como pratica individual e, num segundo, cabe

ultrapassar essa aparéncia e captar sua natureza propria como

“sintese de multiplas determinagées” que, “em ultima insténcia, é
S - T o b T T8

Figura 3- Trabalho Pedagdgico
Fonte:http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/

social, é de classe” (SANTOS, 1985a, p. 23).

Na pedagogia dos conflitos sociais cabe ao professor assumir a dire¢do
do processo pedagdgico, deslocando o eixo da questdo pedagodgica
do interior das relagdes entre professores, métodos e alunos para a
pratica social. Em tal sentido, é preciso alterar o eixo “transmissdo/
assimilacdo”, preconizando que “professores e alunos rompam com

Didatica Il

23



PP

Muitas

vezes

ouvimos essa

expressao “na pratica a teoria é
outra”. Em que ela se fundamenta?

a atual organizagdo do processo de trabalho pedagdgico”, passando
a “organizar-se em relagbes sociais novas para, conjuntamente,
trabalharem sob a forma de produtores associados” (Santos, 1985b,
p. 7). Assim procedendo, cada escola sera transformada “em uma
unidade de produgdo e distribuico de conhecimentos articulados
aos reais interesses da maioria da populagdo brasileira” (SANTOS,
1985b, p. 7).

No estudo que Freitas (2003) faz da pedagogia dos conflitos sociais
aponta Pura Lucia O. Martins como a escritora mais representativa
dessa teoria, no campo didatico, com seu estudo titulado Didatica
tedrica/didatica pratica: para além do confronto (Loyola, 1989). Tanto
Martins quanto Santos procuram ressaltar como preocupagao basica
da pedagogia dos conflitos sociais a compreensdo da vincula¢do da
escola na esfera produtiva e, portanto, inserida no ambito da mais-
valia. Da andlise dessa problematica e de sua extensdo a instituicao
escolar, essa pedagogia pretende “visualizar suas implicagcbes a
nivel pedagdgico e a nivel da organiza¢éo do processo de trabalho
docente” (SANTOS, 1991, p. 3-4).

Santos (1991) avanca sua analise em direcdo a consideracdo de que o
sistema escolar, sob o capitalismo, adquire uma forma organizacional
capitalista. O livro de Martins (1989) tenta lidar com as questdes
apontadas por Santos (1991). A autora defende a idéia de que para
transformar o eixo da transmissdo no eixo da sistematizacdo coletiva
do conhecimento, professores e alunos devem tornar-se sujeitos e
objetos tanto do processo de apropriacdo do conhecimento como do
controle sobre ele e afirma que: “as teorias pedagdgicas sdao geradas
na pratica. No dia-a-dia de nossas escolas se constréi uma Didatica
pratica em antitese a Didatica tedrica transmitida nos cursos de
formacdo de professores de 12 grau. Nela estdo os germes de uma
teoria pedagdgica alternativa” (MARTINS, 1989, p. 13).

A autora utiliza uma metodologia de trabalho constituida por quatro
momentos:

1. descricdo da pratica no nivel empirico;

2. procura de um referencial tedrico para explicar a pratica;
3. compreensdo da pratica pedagdgica no nivel da totalidade;
4. elaboracdo de propostas alternativas.

Finalmente, deve-se considerar que dada a énfase que a autora
aplica no primeiro momento e na participa¢ao dos sujeitos para a
elaboracdo das alternativas, seu estudo ndo sé tem semelhangas
com os métodos da Didatica Fundamental, centrado no estudo do
cotidiano, como pode até ser confundido com tal proposta (FREITAS,
2003, p. 55). Segundo o mesmo autor, a principal dificuldade da
pedagogia dos conflitos sociais esta na forma radical como entende
a atuacdo das determinacdes do capitalismo sobre a escola. A
visdo de escola, nesse projeto, parece aproximar-se da proposta
reprodutivista.

A tipologia elaborada por Libaneo (2005) leva em consideracdo que
as teorias pedagogicas modernas sdo aquelas surgidas em plena
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modernidade e que hoje se apresentam em varias versdes, mudando
das abordagens tradicionais para as mais avangadas, conforme
se situem em relacdo aos seus temas bdasicos: a natureza do ato
educativo, a relagdo entre sociedade e educagdo, os objetivos e
conteldos de formacgdo, as formas institucionalizadas de ensino, a
relacdo educativa (LIBANEO, 2005, p. 20).

No grupo das teorias pedagdgicas modernas, Libaneo (2005) situa:
1. a pedagogia tradicional;
2. apedagogia renovada;

3. o tecnicismo educacional;

E

as pedagogias criticas inspiradas na tradicdo moderna como:
a) a pedagogia libertaria;

b) a pedagogia libertadora;

c) apedagogia critico-social.

Segundo o autor, as praticas pedagdgicas correntes nas escolas
brasileiras mostram que tais tendéncias continuam ativas e estdveis,
mantendo seu nucleo tedrico forte, ainda que as pesquisas dos
ultimos anos venham mostrando outras nuangas, outros focos de
compreensao tedrica, outras formas de aplicabilidade pedagdgica.
Em comum todas essas teorias tém:

1. Acentuacdo do poder da razdo, isto é, da atividade racional,
cientifica, tecnolégica, como objeto de conhecimento.

2. Conhecimentos e modos de acdo, deduzidos de uma cultura
universal objetiva, precisam ser comunicados as novas geracoes
e recriados em funcdo da continuidade dessa cultura.

3. Os seres humanos possuem uma natureza humana basica,
postulando, a partir dai, direitos bdsicos universais.

4. Oseducadores sao representantes legitimos dessa cultura e cabe-
Ihes ajudar aos alunos a internalizarem valores universais, tais
como racionalidade, autoconsciéncia, autonomia, liberdade etc.

Além das teorias pedagdgicas contemporaneas modernas, Libaneo
no proprio texto elabora um esboco de quadro geral das correntes
pedagdgicas contemporaneas de certa maneira influencias pelo
pensamento pds-moderno. O quadro a seguir (Quadro 1) apresenta
essas teorias, algumas delas vistas pelo autor umas vezes como
esforcos tedricos de releitura das teorias modernos; outras como
afiliagcoes explicitas ao pensamento pds-moderno focadas na escola
e no trabalho dos professores; enquanto as ultimas se utilizam do
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discurso pds-moderno sem interesse nenhum em chegar a propostas

concretas para a sala de aula e para o trabalho de professor.
Quadro 1. Quadro das correntes pedagdgicas contempordneas
(LIBANEO, 2005, p. 26).

Ensino de exceléncia
Ensino tecnoldgico

1. Racional-tecnoldgica

Sociologia critica do curriculo
Teoria historico-cultural

3. Sociocriticas Teoria sociocultural

Teoria sociocognitivista
Teoria da acao comunicativa

Pds-estruturalismo
Neo-pragmatismo

5. Pés-modernas

Pare um pouco a sua leitura e ,
verifique a atividade 3 do Moodle. Passamos agora a oferecer uma breve sintese dessas correntes, com

base no proprio texto de Libaneo (2005), sem entrar na descrigdo

especifica das modalidades que as compdem. O estudo das
modalidades serd feito em atividade independente.

1 - A corrente racional-tecnoldgica:

Essa corrente corresponde a concepc¢do que tem sido designada de
neotecnicismo e estaassociadaauma pedagogiaaservicodaformacao
para o sistema produtivo. A corrente pressupde a formulacdo dos
seguintes componentes:

1. objetivos,

2. conteudo,

3. padrbes desempenho,

4. competéncias e,

5. habilidades com base em critérios cientificos e técnicos.

Essa corrente procura seu fundamento na racionalidade técnica e

instrumental, visando desenvolver habilidades e destrezas para
formar o técnico.
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Sob o ponto de vista metodoldgico, caracterizam-se pela instrucdo de
técnicas mais refinadas de transmissdo de conhecimentos, incluindo
os computadores, as midias. Uma derivacdo dessa corrente é o
curriculo por competéncias, na perspectiva economicista, em que a
organizacao curricular resulta de objetivos baseados em habilidades
e destrezas a serem dominadas pelos alunos durante o percurso de
formagao.

A corrente racional-tecnolégica apresenta-se sob duas modalidades:

a) Ensino por exceléncia, voltada para a formacdo da elite
intelectual e técnica para o sistema produtivo;

b) Ensino para formacdo de mao-de-obra intermediaria,
centrada na educacdo utilitaria e eficaz para o mercado.

Além dos aspectos anteriores, também caracterizam a corrente
racional-tecnolégica sua centralidade no conhecimento em fungao
da sociedade tecnoldgica; a transformacao da educagdo em ciéncia;
a producdo do aluno como um ser tecnolégico e a utilizagdo mais
intensiva dos meios de comunicagdo e informacao.

2 - As correntes neocognitivistas:

Nas correntes neocognitivistas estdo incluidas concepgdes que
introduzem novos aportes ao estudo da aprendizagem, do
desenvolvimento, da cognicdo e da inteligéncia, tais como, a corrente
construtivista pds-piagetiana e as ciéncias cognitivas.

3 - Teorias sociocriticas:

Libaneo (2005) utiliza a designag¢do de “sociocritica” para ampliar
o sentido de “critica” e abranger teorias e correntes que se
desenvolvem a partir de referenciais marxistas ou neo-marxistas de
inspiracdo marxista e que sao, frequentemente, divergentes entre si
principalmente quanto as premissas epistemoldgicas.

As teorias sociocriticas convergem na concepg¢ao de educagdo
como compreensdo da realidade para transformd-la, procurando a
construcdo de novas relacdes sociais para superacao de desigualdades
sociais e econdmicas.

Essa corrente considera de maneira significativa os efeitos do
curriculo oculto e do contexto da acdo educativa nos processos de
ensino-aprendizagem, inclusive, para submeter os conteldos a uma
analise ideoldgica e politica.

Integram o grupo das teorias sociocriticas as seguintes:
1. ateoria curricular critica

2. ateoria historico-cultural

hiepll [

Saiba sobre curriculo por competéncia:

http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n29/
n29a05.pdf

Considerando que vocé é aluno(a) de
um curso de Pedagogia a Distancia
reflita sobre essa expressdo “ser
tecnoldgico” e suas implicagdes.

Vocé poderd ampliar as informagdes
sobre essas e outras correntes
estudadas na leitura complementar
da atividade 2 do AVA.
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3. ateoria sociocultural
4. ateoria sociocognitiva

5. ateoria da agdo comunicativa

4 - Correntes “holisticas”:

Na concepc¢do holistica, o autor situa as correntes de diferentes
vertentes tedricas que tém como denominar comum uma visdo
“holistica” da realidade, isto é, enxergam a realidade como uma
totalidade deintegracdoentre otodo e as partes, mascompreendendo
diferentemente a dindmica e os processos dessa integracao.

Integram o grupo das correntes “holisticas” as seguintes:
1. o holismo

2. o pensamento complexo (teoria da complexidade)

3. ateoria naturalista do conhecimento

4. aecopedagogia

5. o conhecimento em rede

5 - Correntes “pos-modernas”:

Essas correntes podem ser consideradas como uma “pedagogia”
ja que influenciam as praticas docentes, mesmo pela sua negacao.
Constituem-se a partir das criticas as concepc¢des globalizantes do
destino humano e da sociedade, isto é, as metanarrativas, assentadas
na razao, na ciéncia, no progresso, na autonomia individual.

Para as correntes pds-modernas nao ha valores transcendentais e
crenga na transformagdo social. Para elas tudo isso ndo tem muito
fundamento, “porque foi dessas idéias que apareceram os problemas
mais candentes da nossa época como a perda do sujeito, a docilidade
as estruturas, a exploragdo do trabalho, a degradacao ambiental etc.”
(LIBANEO, 2005, p. 34-35).

Integram o grupo das correntes “pés-modernas” as seguintes:

1. o pds-estruturalismo
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Sintese do Mddulo

Nesse médulo vocé viu:

Os conceitos de teoria pedagdgica e de organiza¢do do trabalho do-
cente. Além disso, teve a oportunidade de identificar algumas das
fontes que podem ser utilizadas para o estudo do tema, a saber,
Saviani (1979, 1981, 1983, 1991); Libaneo (1982, 1985, 1994); Frei-
tas (1995); Candau (1982, 1985, 1988); André (1988); Veiga (1988);
Oliveira (1992, 1993) e Martins (1989, 1991).

Ainda que sejam numerosos e ricos, no Brasil, os estudos sobre as
teorias pedagdgicas, optamos pela tipologia de Freitas (1995), a qual,
em razdo dos critérios estabelecidos aborda o periodo de 1980-1995,
tendo como ponto de referéncia inicial a “didatica critica”. O autor
estabelece trés teorias pedagdgicas criticas diferentes em funcdo de
suas repercussdes na organiza¢do do trabalho docente: 1) a Didatica
Fundamental; a Pedagogia Histdrico-Criticas; 3) a Pedagogia dos Con-
flitos Sociais.

O periodo posterior (1995-2008) precisa e pode ser estudado e apro-
fundado por intermédio da leitura dos trabalhos de outros autores
(Saviani, 2007; Puentes, 2004; Libaneo, 2005).
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MODULO 2

A organizacio didética do processo de ensino-
aprendizagem: o planejamento

Figura 4 - Participantes do ENEM
Fonte: http://www.agenciabrasil.gov.br/

2. o neopragmatismo

A organizacdao didatica do processo de ensino-aprendizagem
passa por trés momentos importantes: o planejamento, a
execucdo e a avaliacdo. Como processo, esses momentos sempre
se apresentam inacabados, incompletos, imperfeitos, flexiveis e
abertos a novas reformulacdes e contribuicdes dos professores e
dos préprios alunos, com a finalidade de aperfeicod-los de maneira
continua e permanente a luz das teorias mais contemporaneas. Como
processo, esses momentos também se apresentam interligados uns
ao outros, sendo dificil identificar onde termina um para dar lugar ao
outro e vice-versa. Ha execucdo e avaliagdo enquanto se planeja; ha
planejamento e avaliagdo enquanto se executa; ha planejamento e
execugao enquanto se avalia.

Nesse Mddulo Il pretendemos estudar juntos tdo sé o Planejamento,
deixando claro que separar o planejamento dos demais momentos
da organizacdo didatica do processo, apenas responde a uma questao
metodoldgica para seu melhor tratamento.

S3o Objetivos desse mdodulo:

e Definir os conceitos de planejamento e de planejamento
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O que vocé entende por
planejamento e a importancia que
vocé |he concede na organizagdo
didatica do processo de ensino-
aprendizagem?

Destacam-se os trabalhos de Veiga
(2008), Gauthier et. al. (1998), Reyes
e Pairol (1988), Haydt (2006), Zabalza
(2006), Gil (2008), Sant’anna et. al.
(1998), Piletti (1995), Baranov, Bolatina
e Slastioni (1989), Klingberg (1978),
Danilov e Skatkin (1978), Anastasiou
(2003), Masetto (2003), Damis (1996)

entre outros.

disciplinar.

e |dentificar as etapas na organiza¢do didatica do processo de
ensino-aprendizagem.

e Caracterizar as diferentes etapas que integram a organizacao
didatica do processo de ensino-aprendizagem.

e Definir o conceito de Programa de Aprendizagem.
e Comparar o Plano de Ensino e o Programa de Aprendizagem.

e Caracterizar os diferentes tipos de Programa de Aprendizagem
que existem.

e |dentificar os componentes que integram o planejamento do
processo de ensino-aprendizagem.

2.1. Etapas na organiza¢do didatica do processo de
ensino-aprendizagem

abundante, diversa e rica a literatura disponivel dentro e fora do
Brasil referente a organizacdo didatica do processo de ensino-
aprendizagem.

O autor canadense Clermont Gauthier (1998) tem identificado dois
dos momentos mais importantes na organizagao do processo de
ensino-aprendizagem e as trés etapas nas quais cada um deles se
divide:
1. A Gestdo da Matéria

a) Planejamento da Gestdo da Matéria

b) Gestdo da Matéria no Processo de Interacdo com os Alunos

c) Avaliagdo da fase de Gestdo da Matéria
2. A Gestdo da Classe

a) Planejamento da Gestdo da Classe

b) Gestdo da Classe no Processo de Interagdo com os Alunos

c) Avaliacdo da fase de Gestdo da Classe
A fungdo pedagogica da Gestao da Matéria diz respeito a todos os
enunciados relativos ao planejamento, ao ensino e a avaliagdo de uma
disciplina, de uma unidade, de uma aula ou de parte de uma aula.
Dessa maneira, a Gestdao da Matéria trata do ensino dos contetdos e

prevé o conjunto das operacdes de que o professor faz uso para levar
os alunos a aprenderem os conteudos.

32 Didatica Il



A Gestao da Classe, por sua vez, consiste num conjunto de regras
e de disposicdes necessdrias para criar e manter um ambiente
ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem. Segundo
Gauthier et. al. (1998), o grau de ordem na sala varia em fungao dos
desvios verificados em relagdo ao programa de a¢dao implantado
nesse espaco. A ordem é necessaria, mas nem por isso é garantia
absoluta para a aprendizagem e para o bom éxito escolar. Pode existir
ordem num espaco escolar e, ao mesmo tempo, alguns alunos nao
estarem aprendendo com a qualidade requerida. Dessa maneira,
a definicdo da ordem varia segundo as atividades propostas, a
estratégia escolhida, o tempo disponivel, a organizacdo do espaco
e dos recursos, “assim como em funcdo do padrdo de comunicacao
privilegiado” (GAUTHIER ET. AL., 1998, p. 240).

Sendo assim, o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem se da pelo planejamento, gestdao e avaliacdo da
Matéria e da Classe. Se comparada essa classificagcdao por etapas do
autor canadense, com as fases do Programa de Ensino, propostas
pelas pesquisadoras brasileiras Flavia Maria Sant’anna et. al.
(1998), poderiamos identificar a etapa de planejamento com a
de preparacdo; a etapa de Gestdo com a de desenvolvimento,

enquanto a etapa de aperfeicoamento

4 )

1. Preparagdo: Aqui sao previstos todos os passos que concorrem

para assegurar a sistematizacao, o desenvolvimento e a concret-
izacao dos objetivos previstos.

2. Desenvolvimento: Na fase de desenvolvimento, a énfase recai
na agdo do aluno e do professor. Gradativamente o trabalho
desencadeado desenvolve e aprimora niveis de desempenho.

3. Aperfeicoamento: A fase de aperfeicoamento envolve a testa-
gem e a determinagao da extensao do alcance dos objetivos.
Esses procedimentos de avaliagdo permitem os ajustes que se

9 fizerem necessarios a consecugao dos objetivos.
J

se corresponde com a etapa de avaliacdo.

O fluxograma, aseguir, foi adaptado a partir do modelo publicado em
Planejamento de ensino e avaliagdo (1998) de Flavia Maria Sant’anna
et. al. 0 conteudo das secdes foi, por vezes, alterado buscando-se
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. . Planejamento dos
[Conheamento da realidade ]—>[ objetivos de ensino ]

FASE DE
PREPARAGCAO
\
( - 2
Planejamento
dos contetdos /
L aprendizagem )
Replanejamento v
7y ( Planejamento )
das atividades /
(] Q i
FASE DE S |8 aprendizagem )
APERFEICOAMENTO S %
S
; é e ." N\
Planejamento
das estratégias/
Feedback L aprendizagem )
A Y
4 \
Planejamento do
ambiente educativo
\ J
Avaliacdo - v
4 \
A Planejamento da
avaliagdo
Gestdo em situagdo de interagéo b g
FASE DE DESENVOLVIMENTO
\

Estruturacdo do plano de

Plano em agdo .
ensino

adequar o fluxograma com os componentes do planejamento da
gestdo da matéria da proposta de Gauthier et. al. (1998).

Na fase de planejamento (preparacdo) sdo previstos todos os passos
que concorrem para assegurar a sistematizagdo, o desenvolvimento
e concretizagao dos objetivos previstos (SANTANNA ET. AL., 1998).

E ponto pacifico entre os pesquisadores e professores que o trabalho
de planejamento exerce influéncia positiva na aprendizagem dos
alunos, na maneira de organizar o trabalho em grupo, na atencao
geral dada aos processos que ocorrem na sala de aula e no conteudo
da matéria vista em classe. Segundo Gauthier et. al. (1998, p. 198),

A organizagdo do trabalho durante a fase de
planejamento consiste na disposicdo de um conjunto
de tarefas que visam, por exemplo, determinar os
objetivos de aprendizagem, bem como priorizar e
transformar os contetdos em correspondéncia com
os objetivos.
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Pesquisas efetuadas tém indicado que os professores procuram
identificar durante a etapa de planejamento as necessidades
individuais e prever as reagdes dos alunos. No caso dos professores
experientes, € comum haver vdrias formas de planejamento. Mas,
importa saber que a atividade de planejamento varia em rela¢do ao
nivel de ensino, com o tipo de matéria, com o grau de novidade ou
de familiaridade com o material, com o tipo de aluno, com a forma
especifica de organizacdo do ensino etc.

Na fase de gestao (desenvolvimento) a énfase recai naacdaodoalunoe
do professor. Gradativamente, o trabalho desencadeado desenvolve
e aprimora niveis de desempenhos desejados. Trata-se, segundo
Gauthier et. al. (1998), de um tipo de atividade que se relaciona de
forma mais especifica com a gestdao da matéria e da classe durante
a fase de interagdo com os alunos. A gestdo da matéria relaciona-
se com as atividades de aprendizagem, com o ensino explicito, com Existe uma relacdo estreita e importante

e o - entre o planejamento e a gestdo. Quais
a utilizagao de perguntas pelos professores, com a quantidade de seriam os papéis desempenhados pelos

conteudo. professores e alunos nesse processo?

No esquema (1) que é mostrado a seguir se apresentam, de maneira
sucinta, os componentes basicos que integram e constituem a gestao
da matéria no processo de interacdo com os alunos, com base na

Esquema 1l

COM OS ALUNOS
|

[ GESTAO DA MATERIA NO PROCESSO DE INTERACAO }

At
a;r\g:jiizzefjri ( Ensino explicito )(Uﬁlizagﬁo de perguntas) (Quant'idade de instrugéo)

\i Y \4 \

e N\ \ e
e Aulaapenas e  Revisdo dos e  Apraticade 1 Tempo concedido
expositiva ou conteldos e a designar alunos (tempo disponivel
com suporte recapitulagdodos |[[*  Aclareza das para o aluno
audiovisual conhecimentos perguntas trabalhar nas
Circulo de leitura [l  Conceitos e O nivel cognitivo tarefas escolares)
Leitura silenciosa integradores das perguntas e  Tempo de
Jogos . Explicagdo dos . Perguntas empenho (tempo
profissionais objetivos e do estimulantes durante o qual
Conversas trabalho e  Questdes abertas o aluno presta
informais e  Oseqlienciamento [[* Questdes de atengdo e se
Pesquisa coletiva e redundancia acompanhamento empenha na tarefa
ou individual e (Clarezada e Afrequéncia com o fim de
apresentagao. e Otempo de espera aprender)
e AsretroacGes e Insisténcia com e  Graude dificuldade
e Oreforgo relagdo a pergunta das atividades
e O grau de éxito (considerado em
e  Reagdo as relagdo ao grau de
respostas éxito que permite
alcangar)
J \L J \ VAN J
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obra de Gauthier et. al. (1998). O estudo pormenorizado dessa etapa
terd lugar na Didatica lll.

A gestdo da classe esta associada a aplicacdao de medidas disciplinares
e sangles, a aplicacdo das regras e procedimentos, as atitudes
dos professores e a supervisdo ativa da realizagdo do trabalho. No
esquema (2) se apresentam os componentes fundamentais desse
momento, com base na obra de Gauthier et. al. (1998), mas o estudo

GESTAO DA CLASSE EM SITUACAO DE
INTERACAO COM OS ALUNOS
L/ A/
Aplicagdo das medidas 1. O que causa o problema
disciplinares e das sang¢des 2. A natureza do problema
3. O momento em que surge
o problema
\ J/
\ \
Aplicagdo das regras e dos 1. Asimplicidade
procedimentos 2. A familiaridade
3. Arotinizagao
\ J/

\ \

' N ' N

O entusiasmo manifestado

As atitudes dos professores Atitudes e comportamentos de
comunicacdo manifestados

\

\ \

4 3\ 4 \
Observacdo das atividades
A supervisdo ativa do trabalho desenvolvidas pela turma
Observagdo do comportamento
dos alunos

Observagdo do movimento, o
ritmo e a duragdo das atividades

. J

detalhado de cada um deles tera lugar na Didatica Ill.
Esquema 2

Por fim, a fase de avaliagdo (aperfeicoamento) diz respeito ao
processo de testagem e de determinacdo da extensdo do alcance
dos objetivos. Segundo Sant’anna et. al. (1998), esses procedimentos
permitem os ajustes que se fizerem necessarios a consecuc¢do dos
objetivos.

A fase de avaliacdo trata da avaliacdo da aprendizagem, quer seja
ela somativa ou formativa, da gestdo da matéria e da classe. Os
resultados de pesquisa mostram que uma avaliacdo freqiente,
segundo modalidades variadas (avaliagdes somativas, descritivas,
formativas) dos processos de pensamento superior e das habilidades
de base, favorece a aprendizagem e o desempenho escolar.
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Nesse modulo I, estudaremos apenas a gestdao da matéria e da classe
na fase de planejamento. As fases de desenvolvimento e avaliagao
serdo abordadas ao longo dos médulos Il e IV respectivamente.

2.2, O Planejamento e o Planejamento Disciplinar

desejo de transformar sonhos em realidade objetiva é uma

preocupacdo que marca a humanidade. Segundo Baffi
(2002), continuamente enfrentamos situacdes que necessitam de
planejamento, ainda que nem sempre as atividades diarias realizadas
sejam delineadas em etapas concretas da acdo, uma vez que j3
pertencem ao contexto de nossa rotina. Entretanto, para a realizagao
de atividades que ndo estdo inseridas em nosso cotidiano, usamos o0s
processos racionais para alcangar o que desejamos.

O tema planejamento se insere com muita relevancia na atualidade.
Por isso, o entendimento dos conceitos e seu uso sdo fundamentais
para o exercicio da pratica de planejar. Sendo assim, esse texto
pretende ser um auxilio em relagdo ao significado basico dos termos
Planejamento, Plano, Programa e Projeto em geral e, especialmente,
Planejamento Educacional, Planejamento de Ensino e Programa de
Aprendizagem, entre outros.

E importante que vocé entenda que é quase impossivel enumerar
todos os tipos e niveis de planejamento necessarios a atividade. Pela
capacidade criativa da pessoa humana, pela sua predisposicdo natural
a planejar quase tudo e pelo seu apego ao ensaio de processos de
transformacdo de suas idéias em realidade, ainda quando boa parte
do que faz ndo o faca de maneira consciente e eficaz, o ser humano
possui uma estrutura basica que o leva a divisar o futuro, a analisar
a realidade e a propor agGes e atitudes para transforma-la (GANDIN,
2001).

Conceito de Planejamento

Planejamento é o processo de busca de equilibrio
entre meios e fins, entre recursos e objetivos, visando
ao melhor funcionamento de empresas, instituicdes,
setores de trabalho, organizacbes grupais e outras
atividades humanas. O ato de planejar é sempre
processo de reflexdo, de tomada de decisdo sobre
a agdo; processo de previsdo de necessidades e
racionalizagdo de emprego de meios (materiais)
e recursos (humanos) disponiveis, visando a
concretizagdo de objetivos, em prazos determinados
e etapas definidas, a partir dos resultados das
avaliagées (PADILHA, 2001, p. 30).

Segundo Padilha (2001, p. 63), «planejar é um processo encaminhado
para dar respostas a problemas concretos, com base em fins e meios
gue se orientam para sua superacao, de modo a atingir objetivos
previstos, pensando o futuro, considerando as condi¢des do presente,
as experiéncias, os aspectos contextuais e os pressupostos de quem
planeja.»

O ato de planejar, como atividade racional, estd presente também
na educacado, visto que essa tem como caracteristicas basicas: evitar
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se

informar

sobre

as acOes de planejamento da

Educacdo no governo- PNE

a improvisacao, prever o futuro, estabelecer caminhos que possam
nortear mais apropriadamente a execugdo da agdo educativa,
prever o acompanhamento e a avaliagdo da prépria agdo. Segundo
SANT’ANNA et. al. (1998, p. 14):

Aeducagdio éhoje concebida como fator de mudanca,
renovagdo e progresso. Por tais circunstdncias o
planejamento se impde, neste setor, como recurso
de organizacdo. E o fundamento de toda agdo
educacional.

A educacgdo, por ser considerada um investimento
indispensdvel a globalidade desenvolvimentista,
passou, nos ultimos decénios de nosso século
[XX], a merecer maior atenc¢do das autoridades,
legisladores e educadores.

O planejamento da educagdo, como atividade humana consciente
e intencional, segundo SANT'’ANNA et. al.(1998, p. 15), é feito com
base num conjunto de objetivos:

e relacionar o desenvolvimento do sistema educacional com o
desenvolvimento econdémico, social, politico e cultural do pais;

e estabelecer as condi¢cdes necessdrias para o aperfeicoamento dos
fatores que influem sobre a eficiéncia do sistema educacional;

e alcancar maior coeréncia interna na determinacdo dos objetivos;

e conciliar e aperfeicoar a eficiéncia interna e externa do sistema.
Também com base em um conjunto de requisitos

e aplicacdo do método cientifico no estudo da realidade;

e apreciagdo objetiva das necessidades para satisfazé-las a curto,
médio e longo prazo;

e apreciacdo realista das possibilidades de recursos humanos e
financeiros;

e previsdo dos fatores mais significativos que intervém no
desenvolvimento do planejamento

Segundo Damis (1996), tem predominado até hoje trés enfoques
diferentes do tratamento da questdo do planejamento.

1. Primeiro enfoque: resultou da tendéncia tecnicista
predominante a partir da década de 1960. Enfatiza a importancia
e a necessidade do ato de planejar, visto como processo continuo
de organizacdo racional do sistema educativo no que se refere a
definicdo de objetivos, de recursos e de metas a serem alcangados e
avaliados através de meios eficientes e eficazes, em prazos definidos.

2. Segundo enfoque: foi introduzido no interior da escola a partir
do final da década de 1970, resultou em uma espécie de negacao
radical do processo de planejar a pratica escolar e que foi resultante
da concepcgdo que analisa e critica a educacdo escolar sob o ponto
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de vista de sua funcdo de reproduzir as condi¢cdes predominantes na
sociedade capitalista.

Segundo a proépria autora, esse segundo movimento:

Ao destacar a relaglo educagéo-sociedade como
pressuposto para a compreenséo da prdtica escolar
(...) priorizou o enfoque socioldgico, histérico e
filoséfico do processo educativo e desconsiderou
(chegando até mesmo a descartar) qualquer
abordagem técnica do referido processo (DAMIS,
1996, p. 172).

3. Terceiro enfoque: procura (re)colocar a questdo do
planejamentoescolarnointeriordaformacdodos professores, ampliar
a compreensao da importancia e da necessidade do planejamento
para a escola. Segundo essa nova abordagem, a importancia e a
necessidade de planejar, passaram a significar, além da organizagao
racional dos meios para a escola garantir a reprodugao, a manutengao
e a produtividade do sistema, uma forma de compreensao critica da
adequacdo da educacao do homem ao modelo de progresso e de
desenvolvimento alcangados hoje pela sociedade capitalista.

Esse terceiro movimento, do qual Damis (1996) faz parte, passa a
entender o planejamento como um meio que, de maneira simultanea,
organiza a pratica educativa e contribui para manter/superar a funcdo
exclusivamente capitalista daquela instituicdo social. Nesse contexto,
ndo podem deixar de ser consideradas as definicdes de objetivos,
de estratégias de acdo e de avaliagdo dos resultados que constituem
a esséncia do planejamento, na sua relagdo com os elementos que
fazem parte das condi¢des e das necessidades materiais, politicas e
ideoldgicas predominantes na realidade social mais ampla. Por isso:

O processo de planejar o trabalho pedagdgico
da escola e o(s) projeto(s) que dele resulta(m),
como forma de organizar e operacionalizar as
finalidades sociais da escola, também podem ser
compreendidos como condigdo indispensdvel para
a escola contribuir para a superacdo da realidade
predominante. (DAMIS, 1996, p. 179)

2.2.1. Tipos de Planejamentos na educagdo
N a educagdo existe uma variedade muito grande de tipos de
planejamento e de planos, caracterizados pela sua abrangéncia
e pela sua especificidade. Entre os tipos de Planejamentos, os mais
conhecidos e comuns sdo:
1. Planejamento Educacional

2. Planejamento Curricular

3. Planejamento de Ensino
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4. Planejamento Escolar
5. Planejamento Disciplinar

1. Planejamento Educacional: E o processo continuo
que se preocupa com o “para onde ir” e “quais as maneiras
adequadas para se chegar 13”, tendo em vista a situacdo presente
e as possibilidades futuras, para que o desenvolvimento da
educagdo atenda tanto as necessidades da sociedade, quanto
as do individuo (PARRA apud SANT'ANNA et. al., 1998, p. 14).

Ao mesmo tempo, trata-se do tipo de planejamento mais abrangente
de todos (entre os niveis do planejamento na educacdo escolar),
correspondendo a modalidade de planejamento que é efetuado
em nivel nacional, estadual e municipal, incorporando as politicas
educacionais (VASCONCELOS, 1995, p. 53).

2. Planejamento Curricular: Esse nivel de planejamento é
relativo a escola. E o processo de tomada de decisdes sobre a
dindmica da acdo escolar. E previsdo sistematica e ordenada de
toda a vida escolar do aluno. Por intermédio dele sdo estabelecidas
as linhas-mestras que norteiam todo o trabalho na instituicao
escolar. Constitui um instrumento que orienta a a¢do educativa na
escola, pois a preocupacdo é com a proposta geral das experiéncias
de aprendizagem que a escola deve oferecer ao estudante, por
intermédio dos diversos componentes curriculares (VASCONCELLQS,
1995, p. 56).

Para SANT'’ANNA et. al. (1998, p.17), o planejamento curricular é:

Uma tarefa multidisciplinar que tem por objeto
organizagdo de um sistema de relagbes [dgicas
e psicoldgicas dentro de um ou vdrios campos
do conhecimento, de tal modo que se favorega
ao mdximo o processo ensino-aprendizagem. A
previsao de todas as atividades que o educando
realiza sob a orientacdo da escola para atingir os fins
da educacao.

O planejamento curricular expressa por meio de seus objetivos gerais
a postura filosdéfica da instituicdo, isto é, a sua concepc¢do de mundo,
de Homem, de sociedade, de educacdo, de estudante e de escola. Seus
objetivos principais sdo: ajudar os membros da comunidade a definir
seus objetivos; obter maior efetividade no ensino; coordenar esforgos
para aperfeicoar o processo de ensino-aprendizagem; propiciar o
estabelecimento de um clima estimulante para o desenvolvimento
das tarefas educacionais. Seus requisitos: refletir os melhores meios
de cultivar o desenvolvimento da acdo escolar, envolvendo todos
os elementos participantes do processo; estar alerta para as novas
descobertas e para os novos meios postos ao alcance da escola;
continuo estudo e constante investigacdo da realidade imediata e
dos avancos técnicos, especialmente na drea educacional; ter como
pressuposto inerente a sua estruturacdo a dinamizacdo e integracao
da escola como uma célula viva da sociedade (SANT'’ANNA et. al.
1998, p. 17-18).

3. Planejamento de Ensino: E o processo de decisio sobre
atuacdo concreta dos professores, no cotidiano de seu trabalho
pedagdgico, envolvendo as ac¢les e situagbes, em constante
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interacdes entre professor e alunos e entre os proprios professores
e os proprios alunos (PADILHA, 2001, p. 33). Na opinido de Mattos
(apud SANT'’ANNA  et. al., 1995, p. 19), esse nivel de planejamento
trata da “previsdo inteligente e bem calculada de todas as etapas do
trabalho escolar que envolvem as atividades docentes e discentes, de
modo a tornar o ensino seguro, econémico e eficiente.”

O planejamento do ensino prevé o processo de tomada de decisdes
bem informadas que visam a racionalizagdo das atividades do
professor e do aluno, na situagao de ensino-aprendizagem,
procurando e favorecendo melhores resultados académicos.

Enfim, o planejamento do ensino constitui o processo de organizacao,
estruturacdo ou sistematizacdo das acdes do professor e dos
alunos, tendo em vista a consecucao dos objetivos de aprendizagem
estabelecidos.

Os principais objetivos do planejamento do ensino sdo: racionalizar
as atividades educativas; assegurar um ensino efetivo e econémico;
conduzir os alunos ao alcance dos objetivos propostos; verificar o
andamento do processo educativo.

Os principais requisitos sdao: Levar em consideragao a interagao
aluno-professor; o professor precisa dominar os requisitos técnicos
necessarios ao planejamento; adaptar seu planejamento as condicdes
de trabalho da escola, as circunstancias e as exigéncias do meio.

4. Planejamento Escolar: E o planejamento global da escola,
envolvendo o processo de reflexdo, de decisdes sobre a organizacao,
o funcionamento e a proposta pedagdgica da instituicdo. “E um
processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenagao da agao
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto
social” (LIBANEO, 1992, p. 221).

5. Planejamento Disciplinar: E o planejamento global do
professor, envolvendo o processo de reflexao, de decisdes sobre a
organizagao, o funcionamento e a proposta pedagodgica da disciplina.

Plano, por sua vez, é um documento utilizado para o registro de
decisdes tais como: o que se pretende fazer, como fazer, quando fazer,
com quem fazer, por que fazer etc. Segundo Ferreira (apud PADILHA,
2001, p. 36), o plano é um tipo especifico de apresentacdo sistematica
e justificada das decisdes tomadas relativas a acdo a realizar e que,
por tal motivo, tem a conotacdo de produto do planejamento, serve
como guia e orientador da pratica (tendo a pratica mesma como
ponto de partida).

O plano, tanto como o planejamento, ndo deve ser um documento
rigido nem absoluto, mas a formalizagdo dos diferentes momentos
do processo de planejar que, por sua vez, envolve desafios e
contradigdes.

Entre os tipos e formas de planos mais comumente utilizados estao:

1. Plano Nacional de Educacao

2. Plano Escolar

w

Plano de Curso

4. Plano de Ensino ou Disciplinar

Didatica Il

41



> |

Conheca o PNE com os diagndsticos re-
gionais. Disponivel em

http:/conae.mec.gov.br/

Procure conhecer o plano de
curso do Curso de Pedagogia a
Distancia -UFU

1. Plano Nacional de Educagdo: E o documento se reflete toda
a politica educacional de uma nagao, inserido no contexto histérico,
que é desenvolvido a longo, médio ou curto prazo.

2. Plano Escolar: E documento no qual sdo registrados os
resultados do planejamento da educagdo escolar. “E o documento
mais global; expressa orientacbes gerais que sintetizam, de um lado,
as ligag¢des do projeto pedagdgico da escola com os planos de ensino
propriamente ditos” (LIBANEO, 1993, p. 225).

3. Plano de Curso: E a organizacdio de um conjunto de
matérias que vao ser ensinadas e desenvolvidas em uma instituigdo
educacional, durante o periodo de duracdo de um curso. Segundo
Vasconcellos (1995, p. 117), esse tipo de plano é a “sistematizacdo
da proposta geral de trabalho do professor naquela determinada
disciplina ou area de estudo, numa dada realidade”.

4, Plano de Ensino ou Disciplinar: E o plano de disciplinas, de
unidades e experiéncias propostas pela escola, professores, alunos ou
pela comunidade”. Situa-se no nivel bem mais especifico e concreto
em relagdo aos outros planos, pois define e operacionaliza toda a
acdo escolar existente no plano curricular da escola (SANT’ANNA,
1993, p. 49).

2.2.2. OPlanodeEnsino versus Programa de Aprendizagem

em predominado até hoje na escola uma concepcao

tradicionalista do planejamento, execucdo e avaliacdo dos
processos de ensino-aprendizagem (gestdao da matéria e da classe)
dos estudantes.

Os professores tém o costume de organizar suas a¢des pedagogicas
anuais ou semestrais, com base em planos de ensino que tém
como centro o pensar docente, o ato de ensinar (portanto, a agao
do professor é o foco do plano), e fazemo-lo de maneira isolada,
individual e solitaria. O que significa que, muitas vezes, assume-se

n u

sozinho a responsabilidade de selecionar “o para que”, “o porqué”,

”n ” n o«

“0 que”, “o como”, “o quando”, “o onde”, e o “com que” do ensino, e

”

também “o que”, “o como” e “o quando avaliar”.

Além disso, o plano de ensino é representativo da pratica pedagdgica
de professores que planejam de uma maneira considerada rigida,
que se concentram demais no conteudo e ndo o suficiente nas
necessidades e no trabalho dos estudantes. E representativo também
de docentes que ndo sabem tirar proveito dos momentos propicios
ao ensino que surgem quando os estudantes fazem perguntas e dao
respostas nunca antes suspeitas, porque fogem do padrdo de aula
que foi concebido.

As pesquisas tém mostrado que modelos de ensino baseados em
planos com essas caracteristicas levam o professor a posturas menos
sensiveis em relacdo as motivacdes, interesses, conhecimentos
prévios e possibilidades reais de seus alunos, bem como as idéias
por eles expressas, as diversas ocasides de debate e discussdao que
surgem em sala de aula, porque ficam concentrados demais no plano
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de acdo e na quantidade de conteldo que precisa ser transmitido.
Nesses casos, o trabalho de planejamento se revela contraproducente
porque os professores ndo conseguem dele se libertarem quando as
situa¢des do cotidiano o exigem.

Mas, as atuais propostas didaticas defendem, em primeiro lugar, a
importancia da construcdo de processos de parceria na sala de aula,
deslocando o foco da acdao docente e do ensino para a aprendizagem
dos alunos e para a producdo de conhecimentos. Em segundo
lugar, defende-se um processo de construcdo de Programas de
Aprendizagem, no lugar de Planos de Ensino.

O Programa de Aprendizagem constitui um espaco concebido para
discutir de maneira sistematica e coletiva a acdo docente. Realiza-
se por intermédio do trabalho em grupo, de redes de comunicacado
e relagdes, da partilha entre pares, da pratica reflexiva de ensino e
esta centrado no colegiado de professores do Curso e nos coletivos
docentes disciplinares, interdisciplinares, por areas, por periodos e
institucionais.

Aideia deintroduzir os Programas de Aprendizagem, em substituicao
aos Planos de Ensino, é uma proposta das professoras e pesquisadoras
brasileiras Léa das Gracas Camargo Anastasiou e Leonir Alves (2003)
gue o definem como o conjunto de documentos nos quais se
registra o contrato diddtico (objetivos a ser alcancados, conteldos,
metodologias, formas de avaliacdo, datas de entregas de trabalhos,
enfim, os papéis do professores e dos alunos) pretendido para aquela
etapa do curso a ser construida pelos professores e alunos (p. 58).

Os Programas de Aprendizagem sdo, no minimo, de trés tipos:

1. Programa de Aprendizagem da Disciplina

2. Programa de Aprendizagem da Unidade

3. Programa de Aprendizagem da aula

Nos Estados Unidos, segundo Gauthier et. al. (1998), os professores
mais experientes do ensino fundamental e médio realizam varias
formas de planejamento e identificam cinco planejamentos
diferentes:

1. anual

2. por etapas

3. por unidade

4. semanal

5. didrio

No Brasil, os professores utilizam de maneira mais comum uma forma
de planejamento: anual, no caso de disciplinas anuais; semestral no
caso de disciplinas semestrais (nos referimos ao Plano da Disciplina).

Nao é frequente observar no pais, sobretudo, no nivel universitario,
planejamentos de unidades e de aulas.
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O Programa de Aprendizagem da Disciplina corresponde ao
planejamento anual e é o documento que deve conter a maioria
das decisGes pré-ativas, importantes, tomadas pelos professores
com influéncia, a longo prazo, sobre o estudante. Essas decisdes sao
tomadas relativamente cedo, no inicio do ano letivo, mas devem
contar com a participacdo dos alunos e resultam em uma série
de condigbes que exercem uma importante influéncia sobre as
possibilidades de tomada de decisGes posteriores (GAUTHIER et. al.,
1998).

O Programa de Aprendizagem da Unidade corresponde com o
planejamento por etapas, por unidades e por semanas e se trata
de um documento que ocupa uma posicdo intermediaria entre o
Programa de Aprendizagem da Disciplina e da Aula. E um pouco mais
especifico e detalhado que o Programa da Disciplina, mas ndo chega
ao nivel de minucia do Programa da Aula. Ele sistematiza e organiza
a disciplina com base em assuntos ou temas que guardam entre si
estreita relagdo sob o ponto de vista do conteudo.

O Programa de Aprendizagem da Aula corresponde com o
planejamento didrio e implica a selegao e a gestao do material e
das atividades na estrutura estabelecida por essas decisdes a longo
prazo. Por esse motivo, pode ser considerado como uma espécie de
implementacdo pratica do Programa de Aprendizagem da Disciplina e
da Unidade. Ele especifica as realizacGes didrias para a concretizacdo
dos programas anteriores.

Sendo assim, fica evidenciado que a simples elaboracdo do Programa
da Disciplina ndo é suficiente para dar conta da organizagao de todo
0 processo de ensino-aprendizagem dos estudantes. O Programa da
Unidade e, sobretudo, o Programa da Aula, sdao fundamentais. Esse
ultimo, na medida em que é realizado de forma consciente, implica
a concretizacdo das concepcOes, dos objetivos e das intencdes que
foram explicitadas no Programa da Disciplina.

Em outras palavras, o Programa de Aprendizagem da Disciplina aporta
uma concepc¢do de ensino, os objetivos gerais esperados, as condicées
humanas e materiais necessarias para o trabalho, os critérios de
avaliacdo, as formas de docéncia, o cronograma das aulas, etc. O
Programa da Aula aporta as minucias, os detalhes, a flexibilidade
necessaria as atividades e as estratégias de aprendizagem, os
instrumentos e os conteudos para cada avaliagao especifica etc.

2.3. Os componentes didaticos do planejamento do
processo de ensino-aprendizagem

anto o planejamento, quanto a execuc¢ao e avaliacdo do processo

de ensino-aprendizagem requerem a organizagao de um
conjunto de componentes didaticos. As teorias sobre a estrutura do
processo tém variado em dependéncia das consideracdes existentes
sobre o ensino e a significacdo que tem sido concedida aos diferentes
componentes integrantes. Dessa forma, é possivel encontrar na
literatura cientifica classificacdes diversas sobre os componentes
didaticos do processo de ensino-aprendizagem.
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Em Diddctica General, L. Klingberg (1980), ainda que de maneira ndo
muito clara, o problema é abordado assim:

O processo de ensino se caracteriza pela constante interagdo de trés
componentes:

e A matéria de ensino, isto é, o conteudo das disciplinas distintas.

e A agdo de ensinar, isto é, o processo no qual o professor atua
como mediador entre o aluno e a matéria de ensino.

e Aacgdo de aprender, isto é, o processo de apropriacdo da matéria
de ensino pelo aluno.

L. Klingberg menciona como integrantes do processo de ensino a
trés componentes: o professor, o aluno e a matéria, questdo que
posteriormente desenvolve mais amplamente no livro Introduccion
a la diddctica general (1978), no qual oferece um enfoque histdrico
do problema e apresenta todos os elementos estruturais do processo
objeto de estudo, a saber:

e 0s objetivos

e o professor

e oaluno

e 0o conteudo

e 0s métodos de ensino

e 0s meios de ensino

e asformas de organizacdo do processo de ensino

e aavaliacdo

Segundo o autor existe umarelagdo entre esses componentes citados,
dos quais depende em grande medida o éxito do processo de ensino.

Libaneo (2008), inspirado na classificacdo inicial elaborada por
Klingberg, afirma que o processo didatico se explicita pela agdo
reciproca de trés componentes - os conteudos, o ensino e a
aprendizagem, que operam em referéncia a objetivos que expressam
determinadas exigéncias sociopoliticas e pedagdgicas e sob um
conjunto de condi¢des de uma situacao didatica concreta. Enfim,
o processo de ensino, efetivado pelo trabalho docente, constitui-
se segundo Libaneo (2008) de um sistema articulado dos seguintes
componentes:

e 0s objetivos
e 0sconteudos
e 0s métodos (incluindo meios e formas organizativas)

e ascondigdes
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Para Libaneo, o professor dirige o processo sob condi¢des concretas
das situagdes didaticas, em cujo desenvolvimento se assegura a
assimilagdoativade conhecimentos e habilidadese o desenvolvimento
das capacidades cognoscitivas dos alunos.

Veiga (2008) acredita que o professor, durante o processo de
organizacdo da aula, precisa atentar para as necessidades formativas
de seus alunos, a fim de perceber a quais interesses atende ao propor
determinadas atividades de aprendizagem. Com base nisso, formula
e explica os elementos estruturantes da organizacdo didatica da aula
na perspectiva do projeto colaborativo, a saber:

e para que: as intencionalidades e suas relacdes com os objetivos
educativos

e o0 que: o conteudo cultural

e como: a metodologia como elemento de intervenc¢ado didatica

e com que: uma gama de recursos didaticos

e 0 que, como: avaliagao formativa alternativa

e onde: organizacdo espacial da sala de aula

e quando: o tempo na organiza¢do da aula

e quem, para quem: os agentes da aula

J& Gauthier et. al. (1998) asseguram que a organizacdo didatica do
processo de ensino de aprendizagem se da pela gestdo da matéria
e da classe. Segundo as pesquisas por eles sintetizadas, a gestdo da
matéria acontece no que diz respeito a etapa de planejamento, com
base num conjunto de componentes, a saber:

e 0s objetivos de ensino

e 0s conteudos de aprendizagem

e as atividades de aprendizagem

e as estratégias de aprendizagem

e asavalia¢des

e 0 ambiente educativo

O planejamento da gestao da classe, por sua vez, da-se porintermédio
dos seguintes componentes:

e as medidas disciplinares
e asregras e os procedimentos
e asrepresentagles e expectativas do professor

Finalmente os autores cubanos Gonzalez, Baranda e Valiente (1998)
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denominam os componentes didaticos do processo de ensino-
aprendizagem de “configuracdes do processo” e estabelecem os
seguintes:

e problema
e objeto

e objetivo
e conteudo
e método
e resultado

Segundoosautores mencionados, as categorias citadasanteriormente
constituem  “configuracbes do processo”, entretanto sdo
consubstanciais ao mesmo e permitem distingui-lo. Por intermédio
das configuracOes se expressam as qualidades do processo, porque
conjuntamente com as leis e regularidades possibilitam sua
caracterizagao de maneira essencial.

Nos maodulos a seguir, trataremos da caracterizacao de cada um dos
componentes que integram o trabalho de planejamento do processo
de ensino-aprendizagem, com base na classificacdo elaborada
por Gauthier e seus colaboradores (1998), mas sem abrir mdo das
contribuicdes feitas sobre o tema pelos autores ja citados e por outros.
No mddulo lll, serdo estudados os componentes do planejamento
da gestdo da matéria | (os objetivos, do sistema de conteudos, das
atividades de aprendizagem e das estratégias de aprendizagem).
No moddulo IV, os componentes do planejamento da gestdo da
matéria Il (o ambiente educativo e as avaliacbes) e da gestdo da
classe (as medidas disciplinares, as regras e os procedimentos e as
representacoes e expectativas do professor).

4 N\
Sintese do moddulo

Nessa unidade vocé viu:

As diferentes etapas na organizacao didatica do processo
de ensino-aprendizagem sob a otica de diferentes autores
brasileiros e estrangeiros, tais como Gauthier et. al (1998) e
Sant’anna et. al. (1998), fundamentalmente. Ficou evidenciado
gue a aula, momento por exceléncia do processo de ensino-
aprendizagem, passa necessariamente pelas etapas de
planejamento (preparacdo), execucdo (desenvolvimento) e
avaliacdo (aperfeicoamento) da gestdo da matéria (o contetdo)
e da classe (a turma).

Tiveram a oportunidade de estudar também os conceitos
de planejamento e de planejamento educacional. NO
planejamento educacional, aprofundaram-se os diferentes
tipos: planejamento educacional, curricular, de ensino, e
planejamento disciplinar. Foi dada mais énfase a essa ultima
modalidade de planejamento.
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Em terceiro lugar, definiram-se os conceitos de Plano de
Ensino e de Programa de Aprendizagem. Ficou evidenciado
que tem predominado até hoje uma concepcgdo tradicional
de planejamento, caracterizada pela elaboragdo de Planos de
Ensino. No lugar do Plano de Ensino esta sendo defendida,
na atualidade, uma maneira nova de organizar o processo:
o Programa de Aprendizagem. Essa proposta defende a
importancia da construcdo de processos de parceria na sala de
aula, deslocando o foco da acdo docente e do ensino para a
aprendizagem dos alunos e para a produgdo de conhecimentos.

Finalmente, estudaram-se os componentes didaticos que
integram o planejamento do processo de ensino-aprendizagem
a luz de diferentes autores (KLINGBERG, 1978, 1980; LIBANEO,
2008; VEIGA, 2008; GAUTHIER ET. AL., 1998; GONZALEZ,
H. C. F; BARANDA, S. C.; VALIENTE, I. B. A., 1998), nos quais
sdo recorrentes os seguintes: os objetivos, os conteudos, os
métodos, as atividades de aprendizagem, as estratégias, as
situacdes, o ambiente educativo, o professor, os alunos, os
meios e a avaliacdo.
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MODULO 3

O planejamento da gestdo da matéria

Figura 5 - Planejamento
Fonte: http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/

urante o estudo do moédulo Il foram analisados os dois

momentos mais importantes na organiza¢do diddtica do
processo de ensino-aprendizagem, segundo Gauthier et. al. (1998):
a gestdo da matéria, a gestdo da classe e as etapas nas quais cada
um deles se subdivide — planejamento da gestdo da matéria e da
classe, gestdao da matéria e da classe, e avaliagcdo da fase de gestao
da matéria e de gestao da classe.

Além disso, definiram-se os conceitos de ambos os momentos e
explicitaram-se os componentes que os integram.

No mddulo Ill teremos a oportunidade de aprofundar nas

caracteristicas principais de alguns dos componentes didaticos 0 que vocé entende por planejamento

que fazem parte do planejamento da gestdo da matéria, isto é, o dos objetivos de ensino e do sistema de
. S . . , conteudos?

planejamento dos objetivos de ensino e do sistema de conteldos de

ensino. Os componentes restantes serdo objeto do médulo IV.

Objetivos do mdédulo desse mdédulo sao:

e Definir os conceitos de objetivos de ensino e de sistema de
conteudos.
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e C(Classificar os objetivos segundo o dominio e os niveis de
especificidade e de assimilagdo cognitiva.

e Caracterizar os objetivos segundo o dominio e os niveis de
especificidade e de assimilagao cognitiva.

e Avaliar a importancia didatica dos objetivos de ensino de um
Programa de Aprendizagem.

e (Classificar o sistema de conteudos de acordo com os
conhecimentos, as habilidades, os habitos e os valores.

e (Caracterizar o sistema de conteudos de um Programa de
Aprendizagem.

e Desenvolver habilidades relacionadas com o planejamento de
objetivose sistemade conteidosem Programas de Aprendizagem.

3.1. Sobre o conceito de objetivo de ensino

m sentido geral, um objetivo expressa um propésito definido,

uma meta. Quando se fala em objetivos, estamos nos movendo
num plano ideal, estamos nos referindo a uma aspiracao. Haydt
(1988, p. 29-30) define objetivo como “a descrigdo clara do que se
pretende alcan¢ar como resultado da nossa atividade”.

O objetivo constitui o desenvolvimento e transformagao pré-mediata
e planejada de antemao pelo aluno em funcdo do processo de ensino-
aprendizagem. Segundo Libaneo (2008):

Os objetivos antecipam resultados e processos
esperados do trabalho conjunto do professor e dos
alunos, expressando conhecimentos, habilidades e
habitos (conteudos) a serem assimilados de acordo
com as exigéncias metodoldgicas (nivel de preparo
prévio dos alunos, peculiaridades das matérias de
ensino e caracteristicas do processo de ensino e
aprendizagem) (p. 119).

E preciso distinguir objetivo da educagdo e objetivo do ensino. O
objetivo da educacdo faz referéncia as aspiracdes mais abrangentes,
de maior alcance que estabelece o Estado, o Governo, o pais, e as
guais sdo levadas a afeito por intermédio de todas as instituicGes
sociais. Esse conceito estd associado a no¢ao mais ampla de educacao
e denomina-se também de “fim da educacao”.

O termo objetivo de ensino se estabelece de acordo com os marcos
do processo de ensino que tém lugar na escola. Os objetivos do
ensino se indicam explicitamente nos planos de estudo e programas
de aprendizagem da disciplina, da unidade e da aula.

Os objetivos de ensino ocupam no processo de ensino-aprendizagem
umaposicdaodedestaqueporqueregemaatividadeconscientedoaluno
e do professor em sala de aula. Eles oferecem um padrao pelo qual se
estabelece se esse processo é realmente efetivo ou ndo. Ao mesmo
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tempo, determinam as relagGes que se estabelecerdo entre os outros
componentes do processo. Os demais componentes fundamentais
do processo de ensino-aprendizagem estdao determinados pelos
objetivos. Isso supde que a elaborag¢ao de objetivos de ensino tenha
continuidade na realizacdo de determinada atividade pedagdgica,
mediante a qual o aluno, orientado pelo professor, possa ser capaz
de precisar o objeto da atividade de aprendizagem e selecionar as
estratégias, as vias e os meios mais adequados para atingir esses
objetivos.

Por fim, segundo Veiga (2008), os objetivos devem incluir as seguintes
capacidades humanas: cognitivas, afetivas, psicomotoras, de relagdes
interpessoais e de insercdo social.

3.2 FungGes e importancia dos objetivos

S egundo Gauthier (1998), os dados existentes na literatura ndo
parecem convergir quanto a importancia que os professores
parecem conceder ao planejamento dos objetivos. Entretanto, hda um
reconhecimento de que a determinacao a priori de fins e objetivos
a serem atingidos facilita a aprendizagem dos alunos. Essa pratica
melhora o éxito deles a partir do momento em que os professores
procuram explicitar e especificar melhor os objetivos.

A selecdo dos objetivos deve ser feita em funcdo de um critério de
pertinéncia para os alunos. Isto significa, em primeiro lugar, que deve
encontrar uma justificativa aos olhos dos alunos e com isso motiva-
los. Em segundo lugar, deve ser de um nivel cognitivo tal que possa
possibilitar o alcance de um alto grau de éxito por intermédio de
esforcos razoaveis.

Alguns autores tém escrito sobre as fun¢des dos objetivos. Reyes e
Pairol (2001) Ihes atribuem trés fungdes fundamentais, Sant’anna et.
al. (1998) sete e Veiga (2008) duas.

Funcdes dos objetivos, segundo Reyes e Pairol (2001):

e funcado dirigida para determinar o contetuido do ensino;
e funcao orientadora ¢;

e funcgdo valorativa.

A primeira permite ao professor precisar com claridade os objetivos
gue determinam os conhecimentos, habilidades e habitos que serdao
desenvolvidos nos estudantes, por meio dos quais irdo conformando-
Ihes as capacidades humanas e intelectuais.

A segunda conduz a atividade do professor e dos alunos, orientando
sua atividade como dirigente do processo de ensino, de maneira
gue cada decisdo tomada devera estar em correspondéncia com os
objetivos da aula, evitando uma anarquia desastrosa. No aluno, essa
fungdo permite orienta-lo no sentido ou na diregao para onde deve
estar dirigida sua atencao.
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A terceira permite estabelecer parametros avaliativos com os quais
se comparam os resultados da atuacdo do professor e dos alunos
durante o processo de ensino-aprendizagem. Como resultado dessa
comparagdo, o professor e os alunos passam a conhecer em que
medida estdao sendo atingidos os objetivos de ensino. Naqueles casos
nos quais os objetivos ndo tenham sido alcangados, sdo introduzidas
as corregdes necessarias. A auséncia dos parametros avaliativos
torna impossivel conhecer os éxitos e desacertos do ensino e da
aprendizagem.

Funcées dos objetivos, segundo Sant’anna et. al. (1998):

e esclarecer os desempenhos visados; dirigida sua atencireca
evitando uma anarquirigente do processo de ensino

e guiar a selegdo e a organizagao dos conteudos;

e orientar a sele¢do e a organizacao dos procedimentos;
e guiar a sele¢do dos recursos;

e permitir maior precisdao na avaliacao dos resultados;

e comunicar aos alunos o que se espera deles;

e possibilitar um enfoque comum aos professores.

Funcdes dos objetivos, segundo Veiga (2008):
e orientadora: serve para guiar o processo didatico;

e clarificadora: uma vez que os objetivos, além de impulsionar a
reflexdo sobre o que, o para que e o como, ilumina os propdsitos
e as intencdes educativas.

3.3. Tipos de classificagao geral de objetivos

planejamento dos objetivos de ensino devera ser feito

pelo professor levando em consideragdo seus niveis de
especificidade, seu dominio e seus niveis de assimilacdo da atividade
cognitiva.

Segundoonivel de especificidade, os objetivos podemsser classificados
de dos tipos: os objetivos gerais e os objetivos especificos. Os
primeiros sao resultados de aprendizagem alcancaveis em periodos
mais amplos: niveis de ensino, areas de estudo ou disciplinas. Eles
devem descrever os comportamentos que se esperam dos alunos
ao final do curso. Sdo explicitados, segundo Libaneo (2008), em trés
niveis de abrangéncia, do mais amplo ao mais especifico:

a) pelo sistema escolar que expressa as finalidades educativas
de acordo com ideais e valores dominantes na sociedade;
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b) pelaescola que estabelece principios e diretrizes de orientacao
do trabalho escolar com base num plano pedagdgico-didatico que
represente o consenso do corpo docente em relagdo a filosofia da
educacdo e a pratica escolar;

c) pelo professor que concretiza no ensino da matéria a sua
propria visdo da educacdo e da sociedade.

Com base nos objetivos gerais, o professor estda em condi¢des de
definir os objetivos especificos de ensino. Estes sdo mais simples,
concretos, alcangaveis em menor tempo. Sdo explicitados na maneira
de desempenhos observaveis (operacionais), como por exemplos, os
objetivos da aula. Eles particularizam a compreensdo das relagdes
entre a escola e sociedade e especialmente do papel da matéria de
ensino. Segundo Libaneo (2008), os objetivos especificos:

Expressam, pois, as expectativas do professor sobre o
que deseja obter dos alunos no decorrer do processo
de ensino. Tém sempre um cardter pedagdgico,
porque explicitam o rumo a ser imprimido ao
trabalho escolar, em torno de um programa de
formacgdo (p. 126).

Segundo o dominio, os objetivos podem ser classificados em trés
tipos: objetivos cognitivos, objetivos afetivos e objetivos psicomotores
(Esquema 3). Os primeiros estao relacionados aos conhecimentos,
habilidades, habitos, destrezas, capacidades e competéncias
intelectuais que os alunos deverdo desenvolver (ao “saber”). Os
segundos estdo associados aos interesses, valores, sentimentos,
atitudes e apreciag¢Ges dos estudantes (ao “saber ser” e ao “saber se
relacionar”). Por fim, os terceiros estdo relacionados as habilidades
motoras (ao “saber fazer”).

Olhando dessa perspectiva, a escola organiza os processos de ensino-
aprendizagem para que os alunos aprendam conceitos, teorias,
desenvolvam capacidades e habilidade de pensamento e agao;
formem atitudes e valores e se realizem como cidadaos. De maneira
gue o comprometimento dainstituicdo educativacomaaprendizagem
dos conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
ndo significa que estejamos pensando num modelo educativo ainda
centrado na memorizagao, mero transmissor de informagdes, com
rasgos de autoritarismo. Sem duvida, a escola devera continuar sendo
um espaco fundamental para a sistematizacdo do conhecimento,
a formagdao moral, a preparagdo para a vida e para o exercicio da
cidadania.

A sala de aula deve ser simultaneamente um lugar de construcao e
fortalecimento da subjetividade. O processo de aprendizagem possui
tanto um carater intelectual como emocional, uma vez que implica
a personalidade do aluno em sua totalidade. Segundo Simons,
Simons e Lavigne (2001), no processo de aprendizagem, “constroem-
se 0s conhecimentos, destrezas, capacidades, desenvolve-se a
inteligéncia, mas de maneira insepardvel, este processo é a fonte do
enriquecimento afetivo, no qual se formam os sentimentos, valores,
convicgoes, ideais, onde emergem a propria pessoa e suas orientagées
ante a vida” (p. 3).
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Esquema 3
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L J

Segundo os niveis de assimilacdo cognitiva dos conhecimentos, os
objetivos podem ser classificados em quatro tipos diferentes:

a) compreensdo ou familiarizacao;
b) reproducao;

c) aplicacao;

d) criacdo.
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Sabe-se que algumas pessoas s6 sao capazes de reproduzir os
conhecimentos, outras podem aplicar esses conhecimentos, os
terceiros sdo capazes de resolver uma situagao nova e outros chegam
até propor e solucionar novos problemas. Em cada uma dessas
formas de conhecimento ha determinado nivel de profundizacao da
atividade cognoscitiva, dai que se afirme atualmente a existéncia de
distintos niveis da assimilagao dos conhecimentos.

A fase de compreensdo estd dada na atividade de imitacdo, de
reproducdo, e a fase superior é inerente a capacidade de criar.
Por tal motivo, advertem-se esses quatro niveis de assimilacdo
j@ mencionados. O primeiro, da compreensdo estd associado ao
conhecer; o segundo, de reproducdo ao saber; o terceiro, de aplicacao
ao saber fazer; o quatro, ao da criatividade.

Ndo existe uma separacdo exata entre os diferentes niveis de
assimilacdo, pois ndao é possivel determinar com precisdo onde
comega um e termina o outro; esse enlace entre os niveis deve
ser visto como uma espiral que parte do nivel reprodutivo dos
conhecimentos e se eleva até o nivel de atividade criadora, algumas
vezes 0s niveis andam paralelamente e em outras se superpdem.

O professor na hora de planejar devera fazer isso de tal modo que
os objetivos possam refletir os diferentes niveis de assimilacdo,
abarcando cada um deles. O conhecimento dessa questdo é
importante. Por tal motivo, se o professor sd se propuser desenvolver
em seus alunos o primeiro nivel, estara limitando toda possibilidade
de acessao gradual nessa espiral que devera levar ao desenvolvimento
da atividade criadora, como mdaxima expressao das possibilidades do
aluno para transformar a realidade e a si mesmo.

3.4. Determinacgdes e formulagao dos objetivos

determinacdao e formulacdo dos objetivos do ensino sdo

aspectos relacionados entre si. Nao é suficiente determinar
guais objetivos nos proporemos atingir, mas também é preciso
exprimi-los de forma clara e precisa. A acdo de estabelecer e precisar
os objetivos de ensino é denominada por Reyes e Pairol (2001) como
“determinacdo dos objetivos”. Uma vez que foram definidos os
objetivos que o professor se prop&e alcancar, poderd redigi-los de
forma clara, de modo tal que ndo permitam duplas interpretacdes.

A determinacdao dos objetivos devera ser feita levando em
consideracdo os principios que a continuac¢do analisam-se:

1. Principio da derivacdo gradual dos objetivos: As necessidades
e interesses da sociedade constituem as premissas sociais para
determinarofimdaeducacdo. Partindo dessa determinacao se precisa
o ideal de homem que se pretende formar. Esse ideal de homem leva
a definicdo dos grandes objetivos da educacdo brasileira — educacao
intelectual, fisica, moral, cidada, estética, etc. Com posterioridade,
cada um dos subsistemas de ensino indica seus objetivos.
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Exemplo:

Necessidades da sociedade brasileira

Ideal de Homem que se aspira a formar

Objetivos gerais da educacgdo brasileira

Objetivos de cada nivel de ensino

Objetivos de cada grau

Objetivos de cada disciplina
Objetivos de unidade

Objetivos da aula

2. Principio da projecdo futura dos objetivos: Esse principio diz
respeito a existéncia de determinados objetivos que ndo se alcancam
de imediato e, portanto, projetam-se para o futuro, isto é, sdo
objetivos que ndo se materializam em uma disciplina e menos ainda
em uma aula, mas coadjuvam no comprimento dos objetivos mais
mediatos.

Exemplo: Desenvolver habitos de estudo ou desenvolver a capacidade
de observacao.

3. Principio da unidade do aspecto légico do contelddo e de
sua aplicacdo: Esse principio expressa a concatenacao légica dos
objetivos. Tem um carater operacional uma vez que ajuda o professor
a determinar de forma precisa e racional os objetivos de sua aula e
elimina a possibilidade de se proporem objetivos que ndo possam ser
alcangados em uma aula.

Exemplo:
Esquema 4
(objetivos do programa) Desenvolver habilidades para o
trabalho independente

Y Y Y

Conhecer como
preparar-se para um
seminario

Conhecer o servico que Saber tomar nota nas
presta a biblioteca palestras

(objetivos do tema)

[ Trabalho com o livro de texto ]

( Fazer anotagdes Fazer esquemas )

(objetivos da aula) [

\ 4

Extrair ideias ]

centrais
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4. Principio da estrutura interna dos objetivos: Na prodpria
estrutura dos objetivos se reflete a prépria estrutura do conteddo do
ensino. Por tal motivo, os objetivos se referem aos conhecimentos,
habilidades, habitos, a formacdo de convicgbes e ao desenvolvimento
de capacidades. O professor ndo sé deve possibilitar que os estudantes
assimilem novos conhecimentos, mas também que desenvolvam
aspectos tdo importantes, tais como, as habilidades, habitos,
destrezas, competéncias e sentimentos. Além disso, o professor ndo
deve esquecer as relagdes que existem entre todos esses aspectos.

Sobre a formulacdo dos objetivos, é preciso afirmar que esses devem
ser expressos de maneira clara, de modo a ser compreensiveis nao
so por o professor, mas também pelos alunos. Isso significa dizer que
durante o planejamento dos objetivos especificos, o professor precisa
prestar atenc¢do ao fato de que os mesmos estejam formulados de tal
maneira que levem implicita a habilidade, o conteldo, a atividade,
a estratégia de aprendizagem, o tempo previsto, as condicGes
necessarias e o resultado esperado no aluno.

A habilidade sempre deverd ser explicitada por intermédio de um
verbo formulado no infinitivo (descrever, caracterizar, explicar,
comparar etc.). No quadro a seguir, oferecemos uma lista de 23
habilidades diferentes que compdem um sistema de acdo para as
habilidades fundamentais da atividade de estudo dos alunos.

SISTEMA DE ACOES PARA AS HABILIDADES FUNDAMENTAIS DA
ATIVIDADE DE ESTUDO

ANALISAR: a) Determinar os limites do objeto a ser analisado
(todo); b) Determinar os critérios de decomposicdo do
todo; c) Determinar as partes do todo; d) Estudar cada parte
determinada.

SINTETIZAR: a) Comparar as partes entre si (tragos comuns
e as diferencas); b) Descrever as relacdes entre as partes
(causais, condicionais, etc.); c) Elaborar conclusGes acerca da
integralidade do todo.

COMPARAR: a) Determinar os objetivos de comparacdo; b)
Determinar as linhas e os pardmetros de comparacdo; c)
Determinar as diferencas e as semelhancas entre os objetos
em cada linha de comparacao; d) Elaborar conclusdes acerca
de cada objeto de comparacdo e suas linhas (sintese parcial); e)
Elaborar conclusdes gerais.

DETERMINAR O ESSENCIAL: a) Analisar o objeto de estudo; b)
Comparar entre sias partes dotodo; c) Descobrir o determinante,
o fundamental e o estavel do todo; d) Revelar as relacGes entre
0s tragos essenciais.

ABSTRAIR: a) Analisar o objeto de abstracdo; b) Determinar
o essencial; c) Desprezar tracos e relacdes secundarias, ndo
determinantes do objeto.
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CARACTERIZAR: a) Analisar o objeto; b) Determinar o essencial
do objeto; c) Comparar com outros objetos de sua classe e de
outras classes; d) Selecionar os elementos que o tipificam e
distinguem dos demais objetos.

DEFINIR: a) Determinar as caracteristicas essenciais que
distinguem e determinam o objeto de definicdo; b) Enumerar
de forma sintética e precisa os tracos essenciais do objeto.

IDENTIFICAR: a) Analisar o objeto; b) Caracterizar o objeto; c)
Estabelecer a relacdo do objeto com um fato, conceito ou lei dos
conhecidos.

CLASSIFICAR: a) Identificar o objeto de estudo; b) Selecionar
os critérios ou fundamentos de classificacdo; c) Agrupar os
elementos em diferentes classes ou tipos.

ORDENAR: a) Identificar o objeto de estudo; b) Selecionar um
ou mais critérios de ordenamento (légico, cronoldgico, etc.); c)
Classificar os elementos segundo o critério de ordenamento; d)
Ordenar os elementos.

GENERALIZAR: a) Determinar o essencial em cada elemento
do grupo a ser generalizado; b) Comparar os elementos; c)
Selecionar os tracos, propriedades ou relagdes essenciais e
comuns a todos os elementos; d) Classificar e ordenar esses
tracos; e) Definir os tracos gerais do grupo.

OBSERVAR: a) Determinar o objeto de observacao, b) Determinar
os objetivos da observacao; c) Fixar os tracos e caracteristicas do
referido objeto em relacdo aos objetivos.

DESCREVER: a) Determinar o objeto a descrever; b) Observar o
objeto; c) Elaborar o plano de descrigdo (ordenamento légico
dos elementos a descrever); d) Reproduzir as caracteristicas do
objeto seguindo o plano.

RELATAR OU NARRAR: a) Delimitar o periodo temporal de
acontecimentos a relatar; b) Selecionar o argumento do relato
(acBes que acontecem como fio condutor da narracdo no
tempo); c) Caracterizar os demais elementos que proporcionam
vida e condicdes concretas ao argumento (figuras histdricas,
relacdes espaco temporais,etc.); d) Expor ordenadamente o
argumento e o conteudo.

ILUSTRAR: a) Determinar o conceito, regularidade ou lei que
se quer ilustrar; b) Selecionar os elementos concretos (a partir
de critérios légicos e da observacao, descricdo, relato e outras
fontes); c) Estabelecer as relagcdes de correspondéncia do
concreto com o ldgico; d) Expor ordenadamente as relagdes
encontradas.

AVALIAR: a) Caracterizar o objeto de avaliacdo; b) Estabelecer
os critérios de avaliacdo (valores); c) Comparar o objeto com os
critérios de valor estabelecidos; d) Elaborar os juizos de valor
acerca do objeto.
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CRITICAR: a) Caracterizar o objeto a criticar; b) Avaliar o objeto a
criticar; c)Argumentar os juizos de valor elaborados; d) Refutar
as teses de partida do objeto de critica com os argumentos.

RELACIONAR: a) Analisar, de maneira independente, os objetos
a relacionar; b) Determinar os critérios de relacdo entre os
objetos; c) Determinar as relacées de um objeto com outro a
partir dos critérios selecionados (elaborar sintese parcial); d)
Determinar as relacdes inversas (elaborar sintese parcial); e)
Elaborar as conclusdes gerais.

RACIOCINAR: a) Determinar as premissas (juizos ou critérios de
partida); b) Encontrar a relagées de inferéncia entre as premissas
através do término médio; c) Elaborar as conclusGes (novo juizo
obtido).

INTERPRETAR: a) Analisar o objeto ou informacgao; b) Relacionar
as partes do objeto; c) Obter a ldgica das relagdes encontradas;
d) Elaborar as conclusdes acerca dos elementos, relagGes
e argumentos que aparecem no objeto ou informacdes a
interpretar.

ARGUMENTAR: a) Interpretar o juizo de partida; b) Encontrar
em outras fontes os juizos que confirmam o juizo inicial; c)
Selecionar as regras légicas que servem de base ao raciocinio.

EXPLICAR: a) Interpretar o objeto ou informacdes; b) Argumentar
os juizos de partida; c) Estabelecer as inter-relacdes dos
argumentos.

DEMONSTRAR: a) Caracterizar o objeto de demonstracdo; b)
Selecionar os argumentos e fatos que confirmam o objeto
de demonstragao; c) Elaborar os raciocinios que relacionam
os argumentos que mostram a veracidade do objeto de
demonstragao.

Também é imprescindivel levar em consideragao que os objetivos
devem expressar o que é realmente possivel fazer com base no
tempo disponivel e sob as condicdes em que se realiza o ensino.

Outra questdo que o professor ndo devera perder de vista é que os
objetivos devem estar formulados em funcdo doaluno eemtermosde
aprendizagem. Formular objetivos em funcdo do aluno e em termos
de aprendizagem ndo significa apenas afirmar expressées como a
seguinte: “Que o aluno caracterize os principais rios brasileiros” e
depois o professor agir, junto com eles, de maneira contraria a essa
intencdo. Nao basta formular objetivos em que se expresse a intengao
de que o aluno seja quem caracterize, trata-se de que a atividade por
ele realizada esteja dirigida para atingir os objetivos.

Exemplo de objetivo geral:

Ao final do curso o aluno deverd apresentar os seguintes
comportamentos:
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e Compreensdo da importancia do planejamento de ensino como
processo que sistematiza e orienta a agao docente;

e Habilidade para aplicar os conhecimentos tedricos e
metodoldgicos produzidos sobre didatica durante a elaboragao
do Programa de Aprendizagem de sua disciplina;

e Atitude de envolvimento em atividades individuais e grupais
realizadas com a finalidade de elaborar o Programa de
Aprendizagem da Disciplina.

Exemplo de objetivo especifico:

O aluno deverd ser capaz de caracterizar os diferentes saberes
associados a pratica docente do professor em sala de aula, a partir
da leitura de texto previamente distribuido e da discussdo que
se realizard em grupos de, no maximo, trés alunos, durante vinte
minutos. O desempenho sera satisfatério se, dentro do prazo
previsto, o aluno caracterizar, pelo menos, trés saberes que deverdo
ser comunicados a classe.

Para finalizar esse Ultimo tdpico sobre os objetivos, gostariamos de
apontar que Libaneo (2008) considera a existéncia de, no minimo,
trés referéncias para sua formulacao:

e o0s valores e ideais proclamados na legislacdo educacional e que
expressam os propoésitos das forcas politicas dominantes no
sistema social;

e 0s conteudos basicos das ciéncias, produzidos e elaborados no
decurso da pratica social da humanidade;

e Asnecessidades e expectativas de formacdo cultural exigidas pela
populacdo majoritdria da sociedade, recorrentes das condigdes
concretas de vida e de trabalho e das lutas pela democratizagao.

Essas trés referéncias, como bem indica o préprio autor, ndo podem
ser tomadas isoladamente, pois estdo interligadas e sujeitas a
contradicdes. Os conteludos escolares estdo em contradicdo nao
somente com as possibilidades reais dos alunos em assimild-los, mas
também com os interesses majoritdrios da sociedade, na medida
em que podem ser usados para disseminar a ideologia de grupos e
classes minoritarias. O mesmo se pode dizer em relacdo aos valores
e ideais proclamados na legislacdo escolar (LIBANEO, 2008, P. 121).

No Esquema 5 apresentamos uma sintese de todos os aspectos
estudados até aqui sobre o planejamento dos objetivos: definicdo,
fungdes e importancia, determinagao e formulagao.
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Esquema 5

(oemze )
l

(e )
l

1.E um propdsito, uma meta, uma
aspiracdo. E o elemento central do
processo.

2.Ele oferece um padrdo pelo qual se

estabelece sim o processo de ensino-

aprendizagem é realmente efetivo ou
ndo.

3.Determina as relagbes que se
estabelecerdo entre os outros
componentes do processo.

1.Determinar o conteudo de ensino
(conhecimentos, habilidades e habitos)

através dos quais se desenvolvem as
competéncias intelectuais e humanas.

2.Funcdo orientadora (os objetivos
guiam a atividade do professor e dos
alunos).

3.Funcdo avaliativa (permitem
comparar os resultados de nossa
atuagdo).

T

T

Definicao

Para que ensinar?

\/

( Determinagao )

l

\/

( Formulagdo )

1.Principio da derivagdo gradual dos
objetivos.

2.Principio da projegdo futura dos
objetivos

3.Principio da unidade do aspecto
légico do conteudo e sua aplicagdo.

1.Devem ser expressados de maneira
clara

2.Devem ser expressados em termos
de aprendizagem.

3.Devem estar orientados na dire¢do
dos objetivos da aula.

4.Deve ser definido um objetivo

principal da aula.

3.5. Planejamento do sistema de contetdos

3.5.1 Conceito de sistema de contetidos do ensino

A o abordar o processo de ensino-aprendizagem e, em particular,

0s componentes integrantes do mesmo, vimos como esse nos
leva ao problema do conteudo de ensino. O que ensinar, isto &, o
conteudo de ensino adquire grande significacdo na atualidade, pois
da concepcdo que o professor tenha de que ensinar depende, em
muito, o desenvolvimento intelectual e moral dos alunos.
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As autoras cubanas Reyes e Pairol (2001, p.87) definem o sistema de
conteudos como:

O volume de conhecimentos provenientes das
distintas ciéncias e da técnica, o componente
ideolégico, politico e cultural, as habilidades, os
hdbitos e métodos de trabalho que possibilitam a
formagéo integral da personalidade dos alunos.

Ja para Libaneo (2008, p.128) os conteudos sdo:

O conjunto de conhecimentos, habilidades, hdbitos,
modos valorativos e atitudinais de atuagdo social,
organizados pedagdgica e didaticamente, tendo
em vista a assimilagdo ativa e aplicagdo pelos
alunos na sua prdtica de vida. Englobam, portanto:
conceitos, idéias, fatos, processos, principios, leis
cientificas, regras; habilidades cognoscitivas, modos
de atividade, métodos de compreensdo e aplicagdo,
habitos de estudo, de trabalho e de convivéncia
social; valores, convicgoes, atitudes.

Para Veiga (2008), os contetdos constituem mais que uma selecdo de
conhecimentos oriundos de diferentes campos do saber elaborado
e formalizado cientificamente, abarcando concepg¢des, principios,
fatos, procedimentos, atitudes, valores e normas que sdo postos
em jogo na pratica pedagdgica. S3o0 ao mesmo tempo elementos
estruturantes da organizacdo didatica da aula e elemento-chave para
concretizar as intengbes educativas. Citando a Ortega e Mata (2002)
(apud Veiga, 2008, p. 277) a autora afirma que o conteudo educativo
compreende “um conjunto de saberes ou formas culturais, cuja
assimila¢do e apropriagéo pelos alunos é essencial para a formagdo
integral das pessoas”.

Sobre a importancia dos conteudos Gauthier et. al. (1998) afirmam
gue as decisdes tomadas quanto aos conteldos a serem ensinados
exercem uma influéncia considerdvel sobre o éxito dos alunos. Para
esses autores, as decisGes tomadas dependem do esfor¢o percebido
como necessario pelos professores para o ensino de um determinado
conteudo, da percepc¢do dos professores em relacdo a dificuldade que
o conteldo apresente para os alunos e, finalmente, do sentimento
de satisfacao pessoal de ensinar um conteudo especifico.

3.5.2. Componentes integrantes do sistema de contetido

C omumente os professores associam o conteudo a matéria de
ensino de sua disciplina e essa a informacgdes. Por esse motivo,
a maior parte das vezes predomina a aula expositiva, durante a qual
o professor expde a matéria, os alunos escutam, repetem e decoram
o que foi transmitido, depois resolvem mecanicamente os exercicios
de classe e as tarefas de casa.

Mas, fica claro, nos conceitos que foram vistos anteriormente, que o
conteudondoselimitaapenasamerasinformaces ouconhecimentos
tedricos sobre a realidade objeto de estudo de uma da ciéncia ou
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disciplina escolar. O sistema de conteudo do processo de ensino-
aprendizagem escolar abrange: as informagdes, os conhecimentos,
as habilidades, os habitos, os métodos, os valores, as atitudes etc.

Figura 6 - Livros
Fonte: http.//commons.wikimedia.org/wiki/

Partindo do principio que a funcdo da escola basica brasileira deve
ser o desenvolvimento nas futuras gera¢des das competéncias
ou capacidades necessarias que as preparem para O exercicio
pleno de seus direitos e deveres, o sistema de conteudo do
processo de ensino-aprendizagem deveria ser: a formacdo das
competéncias e das inteligéncias multiplas. Fazendo parte das
competéncias estdo previstas as humanas (valores, sentimentos,
ética, estética, desejos, sentidos, serendipididade’, curiosidade
etc.) e as intelectuais (conhecimentos empiricos, tedricos e
metodoldgicos; habilidades; habitos). As inteligéncias multiplas?
estdo integradas por: logico-matematica, linglistica, corporal,
musical, espacial, interpessoal, intrapessoal, pictérica, emocional
etc. Uma sintese do sistema de conteuddo que integra o processo de
aprendizagem aparece no esquema 6.

Os conhecimentos constituem a base da instrucdo e do ensino, os
objetos de assimilacdo e meio indispensavel para o desenvolvimento
global da personalidade do aluno (LIBANEO, 2008). Fazem parte das
competéncias intelectuais e estdo integrados por os conhecimentos
empiricos, tedricos e metodoldgicos. Os primeiros sdo de carater
sensorial, informativo e descritivo. Constituem uma representacao
externa dos objetos e fen6menos estudados que se apresentam na
maneira de propriedades, partes, estruturas, formas, dimensdes,
situagOes, datas etc. Respondem a pergunta: como o mundo é? Os

1 Significa a arte de transformar detalhes, aparentemente insignificantes,
em indicios que permitam reconstituir toda uma histéria (MORIN, 2004, p. 114).
2 Sobre as inteligéncias multiplas, vid. GARDNER, H. Inteligéncias multiplas.

A teoria na pratica. Porto Alegra: Editora ArtMed, 1995; ANTUNES, C. As inteligén-
cias multiplas e seus estimulos. 32 edigdao. Campinas, SP: Papirus, 1998; ANTUNES,
C. Jogos para a estimulacdo das inteligéncias multiplas. 112 edigdo. Petrépolis, RJ:
Editora Vozes, 1998.

N

Entendemos por competéncia a
capacidade de fazer com saber
e com consciéncia sobre as
conseqliéncias desse fazer. Toda
competéncia envolve, ao mesmo
tempo, conhecimentos, modos de
fazer, valores e responsabilidades
pelos resultados daquilo que foi
feito (BRASLAVSKY, 1999).

Ser competente significa, entdo,
possuir a capacidade de mobilizar os
saberes, conhecimentos, destrezas,
habilidades e valores produzidos
para a formulagdao e resolugdo de
problemas do cotidiano.

Para Edgar Morin, individuos
capazes sdao aqueles que em lugar
de acumular o saber, possuem
uma aptiddo geral para colocar
e tratar problemas e principios
organizadores que permitem ligar os
saberes e lhes dar sentido (MORIN,
2004).

~
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Figura 7 - Inteligéncias mutiplas
Fonte:http://commons.wikimedia.org/

segundos sdo de carater racional e permitem explicar como as coisas
sdo a partir da elaboracdo de conceitos, relacdes, leis, regularidades,
teorias, hipdteses etc. Respondem a pergunta: por que o mundo?
Os terceiros sdo de carater processual e instrumental. Constituem
a apropriacdo dos processos, métodos, procedimentos, técnicas,
regras e instrucdes que capacitam o individuo para intervir no mundo
e transforma-lo.
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Esquema 6

SISTEMA DE CONTEUDOS
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\/
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Por exemplo, os conhecimentos empiricos permitem distinguir
uma boa aula de uma aula ruim, os tedricos permitem explicar
teoricamente como é feita uma boa aula. J& os conhecimentos
metodoldgicos permitem dar uma boa aula. Ver esquema 7.

Esquema 7

( SISTEMA DE CONHECIMENTOS ]

Y \ 4 \

' A e A e
Conhecimentos . Conhecimentos
o Conhecimentos <> . .
empiricos ou tedricos ou racionais | metodoldgicos ou
sensoriais procesuais
L J L J L
4 \ 4 \ 4
Sdo informativos ~ . .
. Sdo explicativos Instrumentais
descritivos
L J L J L
4 \ 4 \ 4
Rasgos, propriedades, Conceitos. relacses Processos, métodos,
partes, estruturas, ; , FElacoes, procedimentos,
P ; ~ leis, regularidades, L
ormas, dimensoes, . - técnicas, regras,
. ~ teorias, hipoteses . N
situagOes, datas instrucGes
J L J L

(

Como o mundo é? ) ( Por que o mundo? ) ( Como no mundo?

\/ \/ \

( Conhecimentos sobre o MUNDO )<—> Conhecimentos
acerca dos modos

de atuagdo e
dos métodos do
conhecimento

As habilidades constituem a capacidade adquirida pelo homem de
utilizar criadoramente seus conhecimentos e habitos, tanto durante
o processo de atividade tedrica quanto na pratica (DANILOV; SKATKIN,
1975). Isto é, habilidade representa a capacidade de colocar em acdo
osconhecimentos produzidos. Segundo Libdneo (2008), as habilidades
sdo também qualidades intelectuais necessarias para a atividade
mental no processo de assimilacio de conhecimentos. Para
Petrovsky (1978), por sua vez, as habilidades constituem o dominio
de um sistema de atividades psiquicas e praticas, necessarias para a
regulagao consciente da atividade, dos conhecimentos e dos habitos.

Esses trés autores marxistas coincidem de uma ou outra forma, ao
considerarem que a habilidade se desenvolve na atividade e aplica
o dominio das formas da atividade cognoscitiva, pratica e valorativa,
isto é, “o conhecimento em acao”.
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As habilidades resultam da sistematizacdo das a¢oes que o individuo
realiza, mas elas ndo alcangam o grau de automatizagdo, entre
outras coisas, pelo fato de que estdao subordinadas diretamente a um
objetivo consciente. Podem ser de quatro tipos: intelectuais, praticas,
gerais e especificas. As intelectuais podem ser gerais ou especificas e
as praticas também. Ver esquema 8.

Esquema 8

( SISTEMA DE HABILIDADES )

\/

GERAIS )

Y

Y

l

( ESPECIFICAS )

\ 4

\/

Gerals | eseeckicas | [ oeas | [ especiricas |
A e e
Observar Tomar notas Descrever Tomar notas em
um acidente lingua inglesa.
Descrever Elaborar fichas geografico.
Elaborar fichas
Caracterizar Resumir Caracterizar bibliograficas.
informag&o uma doenga
Comparar infecciosa. Elaborar graficos
Expressar idéias o estatisticos.
Classificar Definir o _
Preparar conceito de Avaliar
Definir relatdrios energia. resultados de
aprendizagem
. o Avaliar a de matematica.
Explicar Elaborar graficos importancia da
. . didatica.
Exemplificar Avaliar
resultados
Argumentar
Avaliar
J L J | J L J

N\

Segundo Oramas e Zilberstein (2002), quando apenas se desenvolvem
habilidades especificas, o tipo de pensamento que se forma é
empirico; pelo contrario, o dominio de habilidades gerais, orientadas
a esséncia, permite aos alunos pensar teoricamente, o que significa
poder determinar a esséncia, estabelecer nexos e relagdes e aplicar

os conhecimentos a novas situagoes.

Por sua vez, os habitos sdo habilidades, operagdes ou agdes
automatizadas a tal ponto que o individuo os executa sem grande
esforco mental e fisico. Segundo Libaneo (2008), os habitos sdo
modos de agir relativamente automatizado que tornam mais eficaz
o estudo ativo e independente. Por isso, nem sempre é possivel
especificar um hdbito a ser formado, pois esses hdbitos vao sendo
consolidados no transcorrer das atividades e exercicios em que sdo
requeridos. Para o proprio autor:
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Algumas habilidades e hdbitos sGo comuns a todas
as matérias; por exemplo: destacar propriedades
essenciais de objetos ou fenémenos, fazer relagoes,
comparar, diferenciar, organizar o trabalho escolar,
fazer sinteses e esquemas etc., outros s@o especificos
de cada matéria, como observagcdo de fatos da
natureza, utilizagdo de materiais especificos,
resolucdo de problemas matemdticos etc. (LIBANEO,
2008, p. 131).

Por fim, as atitudes, valores e convic¢Oes se referem aos modos de
agir, de sentir, de ser e de se posicionar frente as circunstancias da
vida. Orientam, portanto, a tomada de posicdo e as decisGes pessoais
frente a situacdes concretas.

3.5.3 Fatores que determinam a sele¢ao do contetudo de
ensino

O conteldo de ensino escolar em qualquer sociedade depende
completamente dos objetivos da educacdo e é expressao
concreta desses objetivos. Mudangas que por ventura sejam
efetuadas no objetivo da educacdo exigirdo a reestruturacdao do
conteudo do ensino.

A formacdo das geracles futuras é uma tarefa fundamental da
sociedade brasileira e nela, como se sabe, um papel importante é
desempenhado pela escola e em particular o conteido de ensino
gue é trabalhado.

Ha dois fatores fundamentais que determinam a sele¢do do conteldo
de ensino:

e o social
e 0 psicolégico

Fator social: A selegao do conteudo de ensino na escola se efetua
sobre abase das perspectivas do préprio processo de construgdo social
democratica, isto é, levando em consideracdo o desenvolvimento
econOmico, cientifico e cultural do pais. Ainda assim, talvez um
dos elementos do fator social que mais profundamente incide
na determinacdo do conteudo de ensino seja o desenvolvimento
cientifico-técnico, caracterizado pelo: consideravel aumento do
volume de conhecimentos e crescente diminuicdo do tempo de
sua aplicacdo; o desenvolvimento das diversas ciéncias que esta
associado ao processo de integracdao no qual é possivel a utilizacao
de determinadas teorias e métodos de uma ciéncia em outra; a
presenca, cada vez mais imprescindivel na atividade produtiva, da
atividade intelectual e da capacidade criadora dos trabalhadores.

E necessario selecionar e planejar contetdos de ensino que além de
ser fundamentais, estejam atualizados e respondam as exigéncias do
desenvolvimento econdmico, social, cultural e politico do pais. Por
outra parte, o préprio desenvolvimento cientifico-técnico aponta para
um enorme problema em rela¢do ao conteudo de ensino: a producao
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de conhecimentos aumenta em ritmo acelerado, enquanto o tempo
de ensino logicamente nao tem mais como aumentar. Como resolver
esse problema? A solucdo parece estar em melhorar a qualidade
desse conteudo e em conceder aos estudantes a possibilidade de
apropriacao de métodos e procedimentos de trabalho intelectual,
para que, por si mesmos, sejam capazes de apropriar-se dos
conhecimentos no processo de auto-instrugao.

Fator psicoldgico: Esse fator expressa a necessidade de ajustar
o conteudo de ensino as caracteristicas psiquicas dos alunos dos
diferentes niveis de ensino, de modo que o conhecimento avance
da assimilacdo dos fatos empiricos isolados, até generalizacbes
cientificas cada vez mais complexas e profundas.

O processo de assimilacdo e, por conseguinte, o conteddo de ensino
objeto de assimilagdo e estd determinado pelas especificidades
dos alunos. Em cada nivel de assimilacdo, o conteudo adquire um
tratamento especifico. Se bem que nas primeiras etapas se manifeste
estreitamente relacionado com sua expressdo concreta, nas etapas
posteriores adquire um maior nivel de abstrac¢do. Isso é fundamental
na determinagdo e tratamento do conteudo de ensino.

Ao mesmo tempo, a atencdo ao aspecto psicolégico na determinacao
do conteldo, exige que seja dada oportunidade para formar as
qgualidades da personalidade desejavel nos alunos. Estamos fazendo
mencdo aformacdo devalores, adespertar ointeresse pelo saber, pelo
conhecimento, a formar atitudes conseqlientes, ao desenvolvimento
da capacidade criadora, etc.

Segundo Sant’anna et. al. (1998) a selecdao dos conteldos estd
vinculada a determinacao de quais conteudos sdo considerados mais
importantes e significativos para serem escolhidos e trabalhados
numa determinada disciplina e em funcdao dos objetivos de ensino
propostos. Segundo os autores, deve-se estar atento para a sele¢do
de conteudos que cumpram com os seguintes requisitos:

e 0s mais significativos no campo de conhecimento que se insere
a disciplina;

e 0s que despertam maior interesse nos estudantes;

* 0s mais adequados ao nivel de maturidade e adiantamento dos
alunos;

e 0s mais Uteis em relacdo a resolugdes que o aluno tenha que
tomar;

e 0s que podem ser aprendidos segundo as limitagdes de tempo e
recursos disponiveis.

Para Savin (1979), os conteudos de um programa de aprendizagem
de uma disciplina devem conter os seguintes elementos:

e Os fatos mais importantes, os conceitos tedricos das ciéncias
entre os quais estdo 0s mais novos e menos complexos para a
assimilacdo consciente por parte dos alunos do nivel em questao;
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e Asidéias de concepcdo de mundo, as normas éticas e estéticas, os
ideais que se formam sobre o material da disciplina em questao;

e Meétodos de pesquisa, de pensamento cientifico os quais os
alunos devem dominar e sem os quais é impossivel a prépria
assimilacdo dos conhecimentos;

e Alguns problemas da histéria das ciéncias, algumas nogdes sobre
os cientistas mais eminentes. Isto é importante nao sé para a
acao educativa, mas também para desenvolver o interesse pelas
ciéncias;

e Os habitos, habilidades e a aplicacdo dessas habilidades aos
conhecimentos;

e O elenco dos procedimentos de atividade cognoscitiva de
operacdes logicas de procedimentos do pensamento que devem
dominar os alunos.

A selecdo, escolha e definicdo dos conteldos sdo de responsabilidade
do professor. Ele faz isso levando em consideragao o tipo de aluno
do ponto de vista social, cultural, cognitivo e afetivo. Segundo
Libaneo (2008, p. 133), sdo trés os elementos que o professor devera
utilizar para selecionar e planejar os conteudos do plano de ensino e
organizar as suas aulas:

e a programacao oficial na qual sdo fixados os contetddos de cada
matéria;

e 0s proprios conteudos basicos das ciéncias transformadas em
matérias de ensino;

e as exigéncias tedricas e praticas colocadas pela pratica de vida
dos alunos, tendo em vista o mundo do trabalho e a participagao
democratica na sociedade.

Entretanto, observa-se certo descuido em relacdo a selecdo dos
conteldos por parte dos professores. A escolha tem sido caracterizada
pela auséncia de critérios rigorosos: predominam a sobrecarga de
conteudos; a mania de esgotar o livro didatico a qualquer custo,
sem levar em considerac¢do os assuntos realmente indispensaveis; o
tratamento de contelddos apenas no nivel descritivo (informacées);
a selecdo de conteldos desatualizados e pouco interessantes; a
fragilidade cientifica; o predominio de um carater ndo sistematico; a
auséncia de relevancia social; a falta de acessibilidade e solidez; etc.

A selecdo dos conteudos de ensino deve responder basicamente
aos critérios de cientificidade (os conhecimentos que fazem parte
do conteldo devem refletir os fatos, conceitos, idéias, métodos
decorrentes da ciéncia moderna); sistematicidade (o programa
deve ser delineado em conhecimentos sistematizados e ndo em
temas genéricos e esparsos, sem ligacdo entre si); relevancia social
(correspondente ao critério de ligacdo entre o saber sistematizado
e a experiéncia pratica, devendo os objetivos refletir objetivos
educativos esperados em relacdo a sua participacdo na vida social)
e; acessibilidade e solidez (acessibilidade significa compatibilizar os
contetdos com o nivel de preparo e desenvolvimento mental dos
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alunos, isto é, dosagem dos conteldos, de maneira que nao resultem
nem demasiado complicados nem demasiado faceis e simplificados).

Outros aspectos sobre os conteldos de ensino tais como, estrutura,
validade, significacdo, utilidade, organizacdo seqiencial, logicidade,
gradualidade, continuidade, integracao, livros didaticos etc., poderao
ser aprofundadas nas obras de Sant’anna et. al. (1998), Libaneo
(2008) e Reyes e Pairol (2001).

4 )
Sintese do moédulo

Nesse modulo vocé viu:

Os primeiros componentes que integram o planejamento da
gestao damatéria: osobjetivos de ensino e o sistema de conteldos.
No planejamento dos objetivos, analisamos juntos seu conceito,
as fungdes e importancia dos mesmos, os tipos de classificagdes
geral dos objetivos e sua determinacgao e formulagao. Ficou claro
gue todos os componentes do processo de ensino aprendizagem
sdo importantes, mas os objetivos ocupam uma posicdo de
centralidade em torno do qual operam os outros componentes.

Na segunda parte do mddulo, estudamos os conteldos de ensino,
especialmente seu conceito, os componentes que o integram
(conhecimentos empiricos, tedricos, metodoldgicos, habilidades,
habitos e valores), bem como os fatores que determinam a
solucdo dos conteudos.

Ficou explicitada a dificuldade de se escolher os contetdos de
ensino, além da relevancia e do lugar que os mesmos ocupam
no planejamento do processo de ensino-aprendizagem. Sem
eles ndo é possivel atingir os objetivos, as metas e propdsitos do
programa de aprendizagem, nem da aula.

\_ J
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MODULO 4

O planejamento da gestio da matéria Il e da
classe.

N o mddulo Il vocé teve a oportunidade de se aprofundar nas

caracteristicas principais de alguns dos componentes didaticos
que fazem parte do planejamento da gestdo da matéria, isto é, o
planejamento dos objetivos de ensino e do sistema de conteldos
de ensino. Nesse Maddulo IV, estudard os demais componentes do
planejamento da gestdo da matéria (atividades e estratégias de
aprendizagem, ambiente educativo e avaliagdo), bem como os
componentes que integram o planejamento da gestdo da classe
(medidas disciplinares, regras e os procedimentos e representacdes e
expectativas do professor). Temos como objetivos para esse modulo:

e Definir os conceitos de atividades de aprendizagem, estratégias,
ambiente educativo, avaliacdo, medidas disciplinas, regras e
procedimentos e representacdes e expectativas do professor.

e (Caracterizar atividades de aprendizagem, estratégias, ambiente
educativo, avaliacdo, medidas disciplinas, regras e procedimentos
e representacdes e expectativas do professor.

e Avaliar a importancia didatica das atividades de aprendizagem,
estratégias, ambiente educativo, avaliacdo, medidas disciplinas,
regras e procedimentos e representacdes e expectativas do
professor na etapa de planejamento da gestdao da matéria e da
classe.

e Desenvolver habilidades gerais e especificas relacionadas com
o planejamento de atividades de aprendizagem, estratégias,
ambiente educativo, avaliacdo, medidas disciplinas, regras e
procedimentos e representacdes e expectativas do professor em
programas de aprendizagem da disciplina, a unidade e a aula.

4.1. O planejamento das atividades de aprendizagem

S do os autores canadenses Gauthier et. al. (1998) os poucos
que utilizam o termo “atividades de aprendizagem” para fazer
referéncia a um dos componentes didaticos do planejamento do
processo de ensino-aprendizagem. Para eles as decisOes referentes a
atividade ou a sua estrutura tém influéncia no comportamento e no
éxito dos alunos. Cada uma das atividades de aprendizagem possui
funcdes e operacoes (regras e normas) que lhes sdo associadas.

As estruturas de atividades particulares utilizadas pelos professores
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determinam-lhes os comportamentos e os dos alunos, suas atitudes
e seu éxito escolar. No planejamento do processo de ensino-
aprendizagem, é necessdrio que as atividades da aula sejam previstas
com bastante antecedéncia e redigidas de maneira clara para que,
guando os alunos chegarem a sala de aula, possam ser explicitadas
verbalmente.

Cursos de Verano

Figura 8 - Cursos de Verano
Fonte: http://bancoimagenes.isftic. mepsyd.es/

A preocupacdo dos professores em relacdo a identificacdo clara
dos recursos pedagdgicos disponiveis, bem como as estratégias
de ensino, em total harmonia com os objetivos e com o nivel de
desenvolvimento dos alunos, é um principio pedagdgico importante.
Os professores precisam preocupar-se em determinar o nivel cognitivo
e as necessidades de aprendizagem dos alunos. Segundo Tomic
(1992 APUD GAUTHIER et. al., 1998, p. 203) o uso de métodos de
avaliagao apropriados esta ligado ao bom éxito dos alunos. O mesmo
autor também sugere para os objetivos prioritarios a identificacdo
antecipada de recursos e atividades alternativas.

A escolha das atividades de aprendizagem pode interferir
positivamente na motivagao dos alunos em relagdo a aula, por isso o
nivel de desafio e de dificuldade das mesmas devem ser apropriados
a capacidade dos alunos. A preparacdo de atividades que permitem
aos alunos viverem experiéncias de sucesso repetidas é importante
porque ajudam a desenvolver as melhores percep¢des de si mesmos,
podendo aumentar suas oportunidades de obter bons resultados.

Alguns dos critérios que podem ser seguidos durante a elaboracdo de
atividades de aprendizagem sao:

e adaptar a atividade aos interesses dos alunos;
e incluir um pouco de variedade e de novidade na atividade;

e permitir que os alunos escolham ou tomem decisdes de modo
autonomo;

e fornecer retroagbes (retornos) imediatas as respostas dos alunos;
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e permitir que os alunos criem um produto acabado;

e fornecer aos alunos ocasides para responder ativamente;
® incluir um pouco de fantasia e elementos de estimulacao;
e incorporar as aulas situagdes ludicas;

® prever objetivos de alto nivel e questdes divergentes;

e fornecer aos alunos ocasides para interagir com outros.

4.2, O planejamento das estratégias de aprendizagem

a poucos estudos sobre o planejamento das estratégias

de aprendizagem. Os préprios Gauthier et. al. (1998), que
introduzem o termo como componente do processo de ensino-
aprendizagem, sao muito lacOnicos a respeito. Os trabalhos de
Anastasiou e Alves (2003) sobre estratégias de aprendizagem sdo
muito completos e valiosos, mas destinados especialmente ao ensino
universitario, e podem ndo ser aplicaveis ao ensino basico. Ainda
assim sao as duas obras que teremos como principais referéncias.

Os professores cujos alunos s3ao bem-sucedidos utilizam os
programas de maneira a interessa-los, adaptando-os as habilidades
e necessidades do grupo. O material de estudos é transformado em
funcdo das caracteristicas dos alunos, as atividades sdo organizadas
de modo a torna-las coerentes e a colocar em evidéncia a natureza
das relacGes entre elas.

Segundo Anastasiou e Alves (2003), nos diferentes materiais
publicados a respeito do tema das estratégias de aprendizagem, tem
sido encontrado o uso indistinto dos seguintes termos: estratégias,
técnicas ou dinamicas. As autoras adotam o termo estratégias, do
grego strategia e do latim strategia, no sentido de “arte de aplicar
ou explorar os meios e condi¢cOes favoraveis e disponiveis, com vista
a consecucdo de objetivos especificos” (p. 68-69). Sendo assim, o
conceito de estratégia implica quem a utiliza, criatividade, percepcao
agucgada, vivéncia pessoal profunda e renovadora, capacidade de por
em pratica uma idéia, valendo-se da faculdade de dominar o objeto
trabalhado, isto é, o processo de construcdo de saberes no caso do
trabalho docente do professor.

As estratégias procuram a consecucao de objetivos, pelo que é preciso
ter clareza sobre aonde se pretende chegar naquele momento com
o processo de ensino. Por intermédio delas aplicam-se ou exploram-
se 0os meios, modos, jeitos e formas de evidenciar o pensamento,
respeitando-se as condi¢Oes favoraveis para executar ou fazer algo.

De acordo com Anastasiou e Alves (2003), trabalhar com estratégias
diferentes ndo é facil. Os professores que trabalham nos niveis
mais avancados, por exemplo, centram sua atividade docente na
aula expositiva de conteudos (informacdes), enquanto os alunos
permanecem em sala apenas prestando atengdao ou tomando notas.
Esse modelo tradicional de ensino estd baseado na transmissao de
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conteudos prontos, acabados e determinados. Aqui se garante a
relagdo tempo/conteddo com maior propriedade, mas o tratamento
da matéria ndo representa necessariamente aprendizagem por parte
dos alunos.

Um novo modelo educacional, centrado na aprendizagem, no
desenvolvimento integral do estudante, na formacgao do pensamento
e de uma “cabeca bem-feita”, no sentido de Edgar Morin (2003)
de formacdo de capacidades que permitam formular e resolver
problemas, alteram radicalmente a visdo e a expectativa que se tem
sobre a importancia das estratégias de aprendizagem para romper
com as formas tradicionais de memorizacao e reproducdo mecanica.

Anastasiou e Alves (2003) apresentam um quadro das estratégias de
aprendizagem que pode servir para facilitar sua identificagao, analise
e utilizacdo por parte dos professores, elaborados com base em
diversas fontes. A organizacao do quadro é feita da seguinte maneira:

1-aula expositiva dialogada 11-dramatizagao

3-portfolio 13-estudo de caso

5-estudo dirigido 15-simpdsio

7-solugao de problemas

9-tempestade cerebral 19-estudo do meio

Na utilizacdo das estratégias descritas pelas autoras, sugere-se
considerar o principio dialético da caminhada com o aluno, da
sincrese (ou visdo inicial, ndo elaborada, cadtica etc.) para a sintese,
gue constitui o resultado das relaces realizadas, organizadas de
modo qualitativamente superior. Segundo Anastasiou e Alves (2003,
p. 74):

Esse processo se dd pela andlise, que é posta em
prdtica nas operagbes mentais sistematizadas
nas estratégias, ou seja: ao escolher e efetivar
uma estratégia, o professor propée aos alunos a
realizagéo de diversas operagbes mentais, num
processo de crescente complexidade do pensamento.
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As estratégias de aprendizagem, segundo sua natureza, poderdo
objetivar perspectivas diferentes. A tempestade cerebral pode ser
usada, por exemplo, para a mobilizacdo no inicio de uma unidade,
como diagndstico durante o transcorrer de uma aula, ou até como
fechamento de uma aula. No estudo de texto, na aula expositiva
dialogada, na construcao de mapas conceituais, no estudo dirigido e
na lista de discussao, habitualmente a contribuigdo do aluno é feita
de forma individual diante de um coletivo, mas também podem ser
vivenciadas em duplas ou em outras formas de organizacao.

As estratégias grupais, por sua vez, exigem alto nivel de organizacao,
preparacdo, planejamento e explicitacdo, de maneira que os alunos
possam saber o que se espera deles em termos de aprendizagem,
gual direcdo tomar, quais formas de encaminhamento podem levar o
processo e 0s objetivos de ensino a serem cumpridos. A mediagao do
outro (outros alunos, o professor, o objeto de estudo) é fundamental
no processo de aprendizagem e estimulam o desenvolvimento da
inteligéncia relacional, isto é, inter e intrapessoal.

4.3. Descrigao das estratégias de aprendizagem

A ula expositiva dialogada: E a exposicio do contetido, com
a participacdo ativa dos alunos, cujo conhecimento prévio
deve ser considerado e pode ser tomado como ponto de partida.
O papel do professor é levar o aluno a questionar, interpretar e
discutir o objeto de estudo, a partir do reconhecimento e confronto
com a realidade. As operagdes de pensamento predominantes sao:
obtencdo e organizacdo de dados, critica, decisdao, comparagao e
resumo. A funcdo do professor é contextualizar o tema de modo a
mobilizar as estruturas mentais dos estudantes. A func¢ao do aluno
é aprender a operar com as informacdes que traz, coloca-las para a
turma, dialogar com professor e colegas.

Estudo de texto: Consiste na exploracdo de ideias de um autor a
partir do estudo critico de um texto. As operacdes de pensamento
predominantes sdo: identificacdo, obtencdo e organizacao de dados,
interpretacao, critica, analise, reelaboracdo, resumo. Seus momentos
mais importantes sdo: contexto do texto, tipo de texto, autor e dados
sobre ele; andlise textual; andlise tematica; problematizacdo; sintese.

Portfélio: Trata-se da identificacdo e construgdo de registro, anadlise,
selecdo e reflexao de produgdes mais significativas ou identificacdo
dos maiores desafios em relacdo a objeto de estudo. As principais
operagdes sdo: identificacdo, obtencdo e organizacdo de dados,
interpretacdo, critica, andlise e reelaboracdo. E um registro do
processo de construcdo de uma atividade, de um bloco de aulas,
fase, mddulo etc. A preparacao deve ser feita pelo professor a partir
da mobilizacdo para a tarefa. Os registros podem conter trabalhos
de pesquisa, texto individuais e coletivos, consideracdes importantes
etc.

Tempestade cerebral: E uma possibilidade de estimular a geracdo
de novas idéias de forma espontanea e natural, deixando agir
a imaginacdao sem o medo de erro, pois tudo é considerado.
As principais opera¢des s3ao: imaginacao, criatividade, busca de
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suposicdes e classificacdo. O papel do professor é responder as
perguntas formuladas expressando-se com frases curtas as idéias
sobre o assunto, evitar atitude critica (juizos de valor), organizar as
idéias etc. A avaliacdo deve procurar a observacao das habilidades
dos estudantes na apresentacdo das idéias quanto a capacidade
critica, logicidade, pertinéncia.

Mapa conceitual: Diz respeito a construgdo de um diagrama que
indica a relacdo de conceitos em uma perspectiva bidimensional,
buscando mostrar as relacdes de hierarquia. As operacdes de
pensamento principais sdo: interpretacdo, classificacdo, critica,
organizacdo de dados e resumo. Na estratégia o professor podera
selecionar um conjunto de textos, objetos, informacGes sobre um
tema etc., propondo ao estudante identificar conceitos, selecionar os
conceitos por ordem de importancia, incluir conceitos e idéias mais
especificas, estabelecer relagdo entre os conceitos, compartilhar os
mapas de maneira coletiva etc.

Estudo dirigido: Consiste no ato de estudar sob a orientacao e
diretividade do professor, procurando sanar dificuldades especificas.
As operagdes de pensamento principais sdo: identificar, obter e
organizar os dados, busca de suposicdo, aplicacdo de fatos etc. A
estratégia prevé a realizacdo de atividades individuais e grupais,
tais como leitura a partir de um roteiro elaborado pelo professor,
resolucdo de questdes-problema, a partir do material de estudo etc.

Lista de discussdo por meios informatizados: E a oportunidade
para que um grupo de alunos possa debater um tema qualquer.
As operagdes de pensamento s3dao: comparag¢ao, observagao,
interpretacdao, busca de suposi¢do, construcao de hipdteses etc. A
funcdo do professor é organizar um grupo ou varios subgrupos de
estudantes para discutir um tema. Aqui é importante estabelecer
o tempo-limite para o desenvolvimento da tematica. A avaliacdo é
grupal, ao longo do processo.

Solugdo de problemas: E o enfrentamento de uma situag3o nova, para
a qual ndo hd resposta imediata; exige pensamento reflexivo, critico
e criativo, a busca de solucées a partir do levantamento de indicios
aparentemente insignificantes que levem a elaboracdo de uma
verdade. As principais operacdes de pensamento sdo: identificacdo,
obtencdo e organizacdo de dados, imaginacdo, elaboracdo de
hipdteses, decisdo.

Phillips 66: Trata-se de uma atividade grupal em que sdo feitas
uma andlise e uma discussdo sobre temas/problemas do contexto
do estudante. E util para a obtencdo de informacdes rapidas. As
operacdes de pensamento sdo: andlise, interpretacao, critica, busca
de suposigdo, organizagao de dados. A estratégia consiste na divisao
da turma em grupos de 6 alunos, que durante 6 minutos podem
discutir um assunto, tema ou problema. O debate final pode ser
realizado também em 6 minutos.

Grupo de verbalizagio e de observagdo: E a andlise de tema/
problemas sob a coordenacdo do professor que podera dividir a
turma em dois grupos: um de verbalizacdo e outro de observacgao.
As operagdes de pensamento sdo: analise, interpretagdo, critica,
levantamento de hipdteses, obtencdo e organizacao de dados etc.
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A funcdo do professor é dividir a sala, organizar os dois grupos em
dois circulos, um interno e outro externo, dividindo o nimero de
membros conforme o nimero de estudantes da turma. Em classes
muito numerosas, o grupo de observacdo serd maior que o de
verbalizacdo. Inicialmente o grupo interno verbaliza, enquanto o Em sua expﬁr'egc'a Comdf? estudante
outro observa e registra. Finalmente, o grupo de observacdo passa a quals estrategias de aprendizagem voce

. .~ vivenciou na escola?
oferecer sua contribuigao.

A descrigao completa, dinamica e avaliagao dessas dez estratégias,
bem como das outras dez restantes pode ser consultada na obra
organizada por Léa das Gracas Camargos Anastasiou e Leonir Pessate
Alves sob o titulo de Processos de ensinagem na universidade:
pressupostos para as estratégias de trabalho em aula (2003, p. 79-
98).

4.4. O planejamento do ambiente educativo

urante o primeiro médulo da Didatica Il e ao longo dos trés

maddulos seguintes, que tratam da etapa de planejamento ou
organizagao do trabalho didatico, foram apresentados os conjuntos
de componentes pessoais e nao pessoais do processo de ensino-
aprendizagem com os quais o planejamento guarda estreita relacao.
Na ocasiao, mencionaram-se aqui 0s seguintes componentes: 0s
pessoais (professor, alunos e gestores educacionais) e os ndo pessoais
(objetivos de ensino, conteudos de aprendizagem, atividades de
aprendizagem, estratégias de aprendizagem, ambiente educativo e
avaliacdo da aprendizagem).

Até o presente momento ja foram estudados os objetivos de ensino,
os conteldos de aprendizagem, as atividades de aprendizagem e as
estratégias, na rubrica dos chamados componentes ndo pessoais.

Corresponde tratar aqui da organizagdo do ambiente educativo. No
texto de Gauthier et. al. (1998), no item que trata especificamente
do Planejamento da Gestdo da Matéria (p. 197-207), analisavam
os autores as questdes referentes ao Planejamento do ambiente
educativo (p. 205-207). Na oportunidade, Gauthier et. al. (1998)
indicam os elementos que compdem o planejamento do ambiente
educativo, isto é:

* 0 tempo previsto para o ensino dos contetudos
e 0 espaco fisico
e 0srecursos humanos e materiais

Salientavam os autores a importancia que deve ser dada ao
planejamento de cada um deles. As palavras exatas usadas naobrasao
as seguintes: “Os professores cujos alunos parecem obter melhores
resultados planejam levando em conta o ambiente de aprendizagem”
(p. 206). Sobre os recursos materiais, especificamente, dizem que
“uma gestdo de classe eficiente parece envolver uma boa prepara¢éo
do material...” (ibidem).
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Conceitos de aula:

I- A aula é a forma de organizacdo
mediante a qual o professor, no
transcurso de um periodo de tempo
rigorosamente estabelecido e num
lugar condicionado especialmente
para este fim, dirige a atividade
cognoscitiva de um grupo constante
de alunos [..] para que todos
[..] dominem os fundamentos
[...], assim como também para a
educagao e o desenvolvimento das
capacidades cognitivas... (DANILOV
e SKATKIN, 1978, p. 233).

II- a aula é o espago e o tempo no
qgual e durante o qual os sujeitos de
um processo de aprendizagem (o
professor e alunos) se encontram
para juntos realizarem uma série de
acoes ... (MASETTO, 2001, p. 85).

Ill- a aula é a forma fundamental de
organizar o ensino na escola, na qual
o professor num periodo de tempo
exatamente definido ocupa-se da
instrucdo e educacdo de um grupo
constante e homogéneo de alunos...
(REYES e PAIROL, 1988, p. 139).

J

Por sua vez, Veiga (2008) em um de seus textos mais recente
intitulado Organizagdo diddtica da aula: um projeto colaborativo
de acdo imediata (In: Veiga, |. P. A. Aula: Génese, dimensdes,
principios e praticas. Campinas: Papirus, 2008), aborda os elementos
estruturantes da organizacao didatica da aula e indica entre eles,
além de:

1) as intencionalidades; 2) os objetivos educativos; 3) o conteldo
cultural; 4) a metodologia como elemento de intervencdo didatica;
5) a avaliacdo formativa alternativa; 6) os agentes da aula (professor
e alunos); outros trés componentes associados a organizacdo do
ambiente educativo: 7) a organizacao espacial da sala de aula, 8) o
tempo na organizacdo da aula, 9) uma gama de recursos didaticos.

Em sintese, podemos afirmar que a organizagdo do ambiente
educativo é integrada por esses trés componentes: o tempo, o
espago e os recursos humanos e materiais. Os trés sdo de extrema
importancia. A organizacdo eficiente da classe envolve uma boa
preparacdo do material e do ambiente fisico da aula (ordem na sala,
equipamentos em boas condi¢des, ambiente agraddvel, localizacao
adequada do material e observacdo dos niveis cognitivos ao dividir
os alunos em grupos).

4.5, O planejamento do tempo previsto

niciemos a analise de cada um deles em separado, comecando pelo

tempo previsto. Para Veiga (2008, p. 290) se a aula é considerada
um processo, ele necessita de tempo cronolégico e pedagdgico e, se
esse é aproveitado com qualidade; maior quantidade de tempo supde
também melhores processos. Para a autora, o tempo pedagégico da
aula é o tempo da producdo de conhecimentos e de construcao das
relacdes interativas e das atitudes e habilidades.

A otimizacdo e a gestdo do tempo escolar sdo uma preocupacao
relevante de pedagogos e tedricos educacionais. Tanto é assim que,
em trés das cinco definicdes consultadas sobre a aula, se faz mencao
ao “tempo” como uma das categorias fundamentais que integram
esse conceito. Para os autores (DANILOV e SKATKIN, 1978; REYES e
PAIROL, 1988; MASETTO, 2001), o ‘tempo” é o periodo rigorosamente
definido no qual transcorre ou acontece a “aula”. Mas o “tempo”
nao apenas determina o transcurso especifico de uma aula, como
também, o de toda a organiza¢do escolar de uma instituicio de
ensino.

Pesquisas efetuadas a partir da década de 1970, sobretudo, nos
Estados Unidos, tém comprovado que aqualidade dodesempenho dos
alunos estd menos vinculada aos métodos de ensino e as estratégias
de aprendizagem empregadas que ao aproveitamento adequado do
tempo. Alguns desses trabalhos (RICHADRSON, 1997; GAUTHIER,
1998; DANILOV e SKATKIN, 1978; GARCIA, 1999; SOARES, 2004;
CASTRO, 2004; etc.) investigaram as relagdes entre os varios aspectos
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do tempo e da aprendizagem
dos alunos e confirmaram que a
aprendizagem esta relacionada
com a quantidade de tempo
atribuido a uma tarefa e com
o tempo em que os alunos
permanecem ocupados na sua
realizagdo. Quanto mais tempo
os professores atribuirem a
um tépico escolar especifico, e
guanto mais os alunos estiverem
ocupados com esse tdpico, mais
aprenderdo acerca dele. Com
outras palavras, alunos, mesmo
com poucas habilidades, que
tiveram maiores oportunidades
de tempo para a dedicacao
aos estudos, obtiveram melhor
desempenho, o que se refletiu
Figura 9 - “tempo-madrilenho/2009” ~ POSitivamente nas suas notas

Fonte: acervo pessoal- Beloni Cacique escolares.
Braga

Richardson (1997) tem
conduzido, desde a década de 1990, investigacGes acerca da forma
como os professores gerem o tempo dos seus alunos na sala de aula
e também sobre o seu proprio tempo pessoal, por meio de muitas
atividades profissionais diferentes. Em alguns trabalhos, a autora
foca, especificamente, o uso que os professores fazem do tempo
nas salas de aula e o tempo dos alunos em atividades escolares, e
estabelece cinco tipos diferentes de tempos:

e Tempo planejado — quantidade de tempo previsto para
diferentes assuntos e atividades no planejamento elaborado
pelos professores;

e Tempo atribuido — quantidade de tempo que os professores
permitem que os seus alunos gastem numa dada tarefa escolar;

e Tempo ocupado —quantidade de tempo que os alunos realmente
gastam numa atividade ou tarefa (também chamado de tempo
na tarefa). Esse tipo de tempo é medido em termos de tempo na
tarefa e tempo fora da tarefa.

e Tempo de aprendizagem escolar (TAE) - quantidade de tempo
gasto por um aluno ocupado numa tarefa em que obtém sucesso;

e Tempo necessdrio — quantidade de tempo que um aluno
individualmente necessita para dominar uma tarefa. A
caracteristica tempo é, habitualmente, determinada com base na
capacidade e na aptiddo (RICHARDSON, 1997).

Por sua vez, Gauthier et. al. (1998) também distinguem diferentes
tipos de tempos escolares. Segundo eles, hd o tempo de
aprendizagem (“academic learning time” ou “ALT”), que comporta,
por outro lado, trés variaveis distintas e mensuraveis. Primeiro, hd o
tempo concedido (“allocated time”), que consiste na quantidade de
tempo de ensino disponivel para que os alunos trabalhem nas tarefas

Reflita sobre a relagdo aprendizagem-es-
tudo levando em consideragdo que esse
€ um curso a distdncia e que requer do
aluno um controle maior do seu préprio
tempo de estudo.
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escolares e é determinado pelos administradores, pela dire¢cdo das
escolas e pelos professores. Em seguida, ha o tempo de empenho
(“engaged time”), que representa a proporgao de tempo durante
a qual os alunos prestam atencdo a aula e se empenham na tarefa
com o fim de aprender. Finalmente, ha o grau de dificuldade que
a atividade de aprendizagem representa para os alunos, e deve
ser considerado em relagao ao grau de éxito que permite alcangar
(GAUTHIER et. al., 1998).

Nas pesquisas realizadas por Gauthier et. al. (1998), o tempo de
aprendizagem aparece claramente ligado a obtencdo de melhores
resultados por parte dos alunos. Com relacdo a esse aspecto, a
maneira de utilizar o tempo revela-se o fator mais determinante.
A utilizacdo do tempo pelos professores eficientes é regida por um
sistema de prioridades. Eles concentram a maior parte do tempo
que passam em classe na aprendizagem das matérias escolares. Nao
obstante, o tempo concedido varia consideravelmente, segundo a
disciplina e o grau de escolaridade dos alunos.

O papel da aula eficaz é garantir a alta produtividade e o rendimento
do trabalho do aluno e do professor, a fim de propiciar a obtencdo de
altos resultados, com asinversdes de tempo e esforgos indispensaveis.
Para Danilov e Skatkin (1978), é possivel estabelecer, no processo
de ensino-aprendizagem, trés correlacGes basicas dos resultados e
gastos de tempo e esforcos: 1)- obtencdo dos resultados desejados,
com inversoes de tempo e esforco acima da norma, isto é, sobrecarga
dos professores e dos alunos; 2) — obtencdo dos resultados ou fins
tragcados, com minima inversao de tempo e esfor¢o; em tais casos,
geralmente, ndo se satisfazem nas aulas todos os requisitos do
processo; 3) — obtencdo dos resultados com inversées de tempo e
esforco na magnitude estritamente necessdria (p. 253-254)

Segundo os proéprios autores, a ultima correlacdo de resultados
e inversdes de tempo e esforco de professores e alunos é a mais
conveniente. Sua realizacdo pratica pressupde o cumprimento de
duas condi¢cbes fundamentais:

a) eliminacdo das possiveis perdas de tempo em aulas;

b) correta interacdo dos fatores que determinam os resultados
do ensino.

Na primeira sdo indicadas: 1- inicio e final das atividades e tarefas
no momento oportuno; 2- exclusao de questdes e conversagdes
supérfluas ou alheias ao tema da aula; 3- desenvolvimento
rigorosamente consecutivo e cuidadosamente reflexivo, tanto dos
aspectos independentes da aula, quanto da aula no conjunto, ou
seja, eliminacdo das perdas de tempo na transicdao de uma etapa para
a outra; 4- maxima redugao das perdas de tempo na organizagao,
inclusive, nos denominados momentos organizativos; 5- habilidade
para manter ocupados todos os alunos da sala aula.

Os fatores da segunda condicdo referem-se: 1-aos alunos: qualidade
da preparacao precedente, nivel de aproveitamento e de capacidade
de trabalho, motivacao etc.; 2-ao professor: sua preparacdo politica e
tedrica, grau de dominio da disciplina docente, isto é, conhecimentos
tedricos e praticos, conhecimentos pedagdgicos, psicoldgicos,
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metodoldgicos, qualidade da preparacdo da aula etc.; 3-ao aparelho
didatico: conteudo daquilo que devera ser estudado, sua organizagao,
métodos de trabalho etc. (DANILOV e SKATKIN, 1978, p. 254)

No caso especifico do Brasil, diversos autores tém pesquisado o uso
do tempo escolar no ensino fundamental (GARCIA, 1999; THERRIEN,
2000; RODRIGUES, 2002; SILVEIRA, 2003; CASTRO, 2004; SOARES,
2004). J4 em relacdo ao uso do tempo na sala de aula, é possivel
afirmar que, ainda em menor proporc¢ao, também tem sido objeto
de andlise, especialmente, a partir da década de 1990. Sonneville
(1992), Paul e Ribeiro (1991), Souza (1993), Carelli e Santos (1998),
Moura, Matsudo e Andrade (2001), Schiavon et alii (2002) e Faldini et
alii (2003) investigaram nos alunos a dedicacdo de tempo aos estudos
extra-classe; enquanto Tebechrani (1999) analisou a freqliéncia em
sala de aula e Santos (2001) discutiu a maneira como a alocagdo e
o gerenciamento do tempo na tarefa afetam a aprendizagem dos
alunos.

Os resultados alcangados por esses trabalhos, impossiveis de
comentar aqui por razdes de espaco, sdao de extrema importancia
para melhor entender o aproveitamento do tempo em sala de aula.
Ainda assim, sdo insuficientes, porque se limitam a analise, em
separado, de trés tipos especificos de tempo: tempo da aula, tempo
na tarefa e tempo de estudo extra-classe; e porque se baseiam,
fundamentalmente, em resultados levantados na forma de motivos
alegados ou opinides dos sujeitos envolvidos.

4.6. O planejamento do espaco

Figura 10 - Educativo Museu MACBA-Barcelona
Fonte: acervo pessoal - Beloni Cacique Braga
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Vocé conhece a rede de museus da UFU?

Saiba mais visitando-os e pelo site
http://www.proex.ufu.br/rededemu-
seus/index.htm

PP

Relacione as informagdes dadas nesse
topico sobre o Planejamento do Espago
com as imagens e informacgGes recol-
hidas, por vocé, durante a atividade de
PIPE I: Visita a escola.

O espaco diz respeito ao lugar onde o processo de ensino-
aprendizagem, a aula, acontece. Segundo Veiga (2008),
espaco é um lugar de pertencimento, de convivéncia, de relagdes,
de movimento. A qualidade do processo estd, ndo poucas vezes,
associado a maneira como o ambiente estda disposto; a sua
organizagdo; estrutura; tamanho; iluminacdo; ventilagdo; disposicao
das cadeiras, mesas, lousa e materiais didaticos; etc. A sala de
aula deve ser um lugar limpo, arejado, alegre, deve propiciar bem-
estar e alegria tanto para os alunos quanto para o professor. Deve
ser espacoso de tal maneira que o estudante tenha a possibilidade
de circular livremente em razdo das atividades e estratégias de
aprendizagem implementadas pelo professor, durante a realizacdo
da aula.

Espacos de aula ndo sdo apenas as quatro paredes da escola a que
estamos acostumados. Podem ser também o laboratério, o cinema,
o teatro, o museu, a fabrica, a oficina, o quintal da escola, a rua etc.,
onde professores e alunos podem se reunir com a intencionalidade
de realizar o processo de ensino-aprendizagem. Quanto mais
variado e plural é o espago maiores sao as possibilidades de o aluno
viver mais e melhores experiéncias. O numero e a qualidade das
experiéncias escolares sdo diretamente proporcionais a qualidade
das aprendizagens. As aulas quando realizadas quase sempre no
mesmo lugar fisico podem tornar tedioso e aborrecido o processo.
Por esse motivo Veiga (2008) afirma:

No momento da organizagéo diddtica da aula, vale
perguntar: que lugar ocupa o aluno na institui¢éo
educativa e na sala de aula? A resposta é simples. O
aluno ocupa um espago pedagdgico, na concepgdo
de educag¢do como processo de formagho e
emancipa¢do humana. Desse modo, quando se
constrdi um processo colaborativo de aula, é preciso
realizar uma andlise do espaco fisico, levando em
consideragdo as necessidades dos alunos e o teor
das atividades previstas (p. 289)

Esse é um modelo pedagégico de aula centrado no aluno e na sua
aprendizagem. Por isso se concede tanto valor as atividades em
sala. Ao final, o aluno s6 tem a oportunidade de aprender com
qualidade técnica e politica, quando esta envolvido na realizagao de
atividades que exigem dele disciplina, concentracdo, perseveranga e
a producado de novos saberes, conhecimentos, habilidades, destrezas
e competéncias.

4.6. O planejamento dos recursos materiais

gue sdo, em definitivo, os recursos materiais ou 0s recursos
didaticos? Que relacdo eles guardam, se é que guardam,
com as tecnologias? Qual é a real utilidade dos recursos didaticos
ou tecnologias no processo de ensino-aprendizagem? Enfim, se as
tecnologias educacionais sdo importantes ferramentas, tal como
sugere Gauthier et. al. (1998) e Zabalza (2006), no processo de
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aprendizagem dos alunos, entdo seu dominio, seu estudo e seu
conhecimento precisam tornar-se importantes para os professores.

O nosso objetivo é que vocé possa chegar a definir o conceito de
tecnologias educacionais, descrever as tendéncias mais importantes
da Didatica em relagdo a evolugdo histdérica experimentada pelas
tecnologias educacionais e descrever diferentes classificacdes e
tipologias existentes sobre tecnologias educacionais.

4.7. Questoes tedricas relativas ao conceito de tecnologias
educacionais

primeira delimitacdo é em relagdo ao conceito de técnica. Ainda

gue muitos professores confundam técnica com tecnologias,
sao duas coisas muito diferentes. Ajudam a estabelecer essa
distingdo Anastasiou e Alves (2003), Araujo (2006) e Veiga (1991).
As primeiras, no estudo das Estratégias de Ensinagem (In: Processos
de Ensinagem na Universidade, Univille, 2003), em que definem o
conceito de estratégia e afirmam:

Nos diferentes materiais publicados ao respeito
dessa temdtica, temos encontrado o uso indistinto
destes termos: estratégias ou técnicas. Aqui
adotaremos o termo estratégias como a arte de
aplicar ou explorar os meios e condi¢bes favordveis
e disponiveis, visando a efetivagcdo da ensinagem (p.
68)

Em outras palavras, para as autoras, estratégias, técnicas e dinamicas
sdo amesma coisa, isto é, o conjunto de ferramentas de que langa mao
o professor para que os estudantes se apropriem do conhecimento.

Araujo (2006, p.15), por sua vez, entende por técnica:

Uma habilidade mediante a qual se faz algo —
geralmente se transforma uma realidade natural
em uma realidade “artificial”. Em geral, téchne é
toda série de regras por meio das quais se consegue
algo.

Finalmente, Veiga (2003) compreende a técnica como “um conjunto
de processos de uma arte”, ou “a maneira ou habilidade especial de
executar ou fazer algo” (p. 8). Tal como indica a propria autora, a
técnica designa uma atividade pratica, diferentemente da agdo de
compreender.

Enfim, técnica ndo é tecnologia.

Mas, o que é, entdo, tecnologia, recurso didatico, meio de ensino,
TICs? Se bem que na literatura cientifica sobre o tema (ARAUJO,
2008; VEIGA, 2008; OLIVEIRA, 2008; ZABALZA, 2006; GAUTHIER,
1998; REYES E PAIROL, 1988; CYSNEIROS, 1998; ZABALZA,
2004; ARAUJO, 2006; LOUREIRO E DALBEN, 2006) s3o utilizados

Didatica Il

85



indistintamente os termos tecnologias educativas, recursos didaticos,
recursos humanos e materiais, meios de ensino, TICs, tecnologia da
educacao, tecnologia do ensino, modernas tecnologias educacionais,
tecnologia instrucional e novas tecnologias educacionais, 0s mesmos
podem ser considerados, sob esse ponto de vista, a mesma coisa.

A partir desse momento chamaremos de tecnologia educacional ou
do ensino (recursos, meios, TICs.), a “todos os dispositivos postos em
marcha para propiciar a aprendizagem dos estudantes” (ZABALZA,
2004, p. 124), isto é,

A aplicagdo sistemdtica de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos a solugdo de problemas
educacionais ou como teorias e estudos especificos
sobre o desenvolvimento e emprego de ferramentas,
mdquinas e procedimentos técnicos, em geral,
em educagdo (FIDALGO e MACHADO 2000 apud
ARAUJO, 2006, p. 32).

Portanto, o conjunto de ferramentas, maquinas e procedimentos
técnicos utilizados intencionalmente para favorecer uma
aprendizagem mais eficaz por parte dos alunos, assim como as teorias
que estudam seu desenvolvimento e aplicagao significam, para fins
de nossa disciplina, tecnologia educativa. Mas, qual é a importancia
de planejar adequadamente o uso de tecnologias educativas durante
0 processo de ensino-aprendizagem? Qual é o valor das tecnologias
educacionais no processo de ensino-aprendizagem?

As tecnologias tém um importante papel a desempenhar no processo
de constru¢ao do conhecimento. Com base na teoria marxista do
conhecimento como fundamento gnosiolégico do processo de
ensino-aprendizagem, o nosso cérebro é compreendido como a
matéria mais altamente organizada com a propriedade de refletir o
mundo objetivo. O reflexo do mundo objetivo é o que constitui o
conhecimento. Em outras palavras, o conhecimento é “a aproximacgdo
eterna, infinita, do pensamento ao objeto...”(LENIN, 1979, p. 188),
isto é, o conhecimento é “o reflexo da natureza no pensamento do
homem....” (Ibidem, ibidem).

Agora, quais sdao as fontes do conhecimento? S3do fontes do
conhecimento as experiéncias, o trabalho, a atividade, e aqui entram
em funcdo os produtos primarios do conhecimento: as sensagdes,
que constituem a forma mais elementar do conhecimento. As nossas
sensagdes, por sua vez, sao imagens do mundo exterior, suas fontes
estdo fora de nés mesmos e elas permitem a apreensao do mundo,
da realidade, por intermédio dos sentidos: visdao, audicdo, olfato,
gosto, tato.

E na producdo das sensagdes que desempenham um papelimportante
as tecnologias. Elas tém a funcdo de agir como mediadores diretos ou
indiretos entre o homem e a realidade que nos circunda, favorecendo
em uns casos, e melhorando a qualidade em outros, dos processos
sensoperceptuais tdo caros para chegar a esséncia dos fendmenos
objetos de estudo.

Por intermédio das tecnologias educacionais, o estudante entra em
contato com o mundo através das sensagdes, tocando, cheirando,
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degustando, vendo, ouvindo os fenOmenos que estdo a sua volta
(RAYES e PAIROL, 1988). Essas sensac¢des que provéem do contato
do aluno com os fen6menos, por meio das tecnologias educacionais,
constituem a base da aquisicdo das informagbes (conhecimento
empirico) tdo caras no processo de construcdao de um conhecimento
mais acabado, mais complexo e completo (o conhecimento tedrico e
metodoldgico).

As tecnologias educacionais, a partir do lugar que ocupam no
processo de elaboracdo das sensacles, abrem as portas para as
percepcodes (integracao do sistema de sensacdes, isto é, as sensacdes
segundo uma determinada estrutura), representacées (marcas das
percepcdes que se conservam devido a plasticidade do cérebro)
e formacdo de conceitos (o pensamento abstrato). Ao mesmo
tempo, contribuem significativamente também no processo de
comunicacdo, interagdo e producdo entre os sujeitos. Oferecem
alternativas variadas de ensino e aprendizagem (VEIGA, 2008). No
caso das tecnologias chamadas de comunicagdo virtual (OLIVEIRA,
2008)], essas ajudam na relativizacdo dos conceitos de espaco e
tempo e reduzem virtualmente as distancias globais, minimizando
o tempo gasto para acessar o vasto acervo de producdo cultural da
humanidade, disponibilizado na rede mundial de computadores.
Enfim, as tecnologias oferecem novas possibilidades de interacdo
gue ndo sao possiveis sem elas (ZABALZA, 2006).

4.8. Tendéncias da Didatica em relagdo a evolug¢do das
tecnologias educacionais

possivel afirmar, segundo Araujo (2006, 2008), que a Didatica

tem transitado por trés momentos ou tendéncias diferentes em
sua trajetdria histérica em relacdo a evolucdo experimentada pelas
tecnologias educacionais.

e A Diddtica da oralidade ( -1844) — A etapa estende-se desde a
origem da escola até 1844 aproximadamente. Estd caracterizada
pela exposicdo do professor, pelo livro, pela leitura e pela licdo.

e Adiddtica da escrita (1844-1920) - A etapa estende-se entre 1844,
com o surgimento do caderno de papel celulose, bem como o
manual escolar de papel celulose (o lapis existe como tecnologia
desde 1565). Esse é o tempo em que o quadro-negro adquiriu
centralidade na escola.

e A Diddtica da imagem — A etapa estende-se entre 1920 e a
atualidade. Surge com a aparicdo de um conjunto diverso de
aparelhos e ferramentas, tais como, cinematégrafo (na forma
de filme) e o projeto de slider (1920), o retroprojetor (1940), o
monitor de TV, o videocassete, data show, o computador.

Didatica Il

87



4.9. Classificagoes e tipologias sobre as tecnologias
educacionais

xistem diferentes classificagdes de tecnologias educacionais.

Veiga divulga um estudo elaborado por Rivilla e Mata (2002 apud
VEIGA, 2008, p. 284) em que autores classificam os recursos didaticos
baseados na capacidade que os distintos meios possuem de pér o
aluno direta e indiretamente diante experiéncias de aprendizagem. A
tipologia em questdo é a seguinte:

e Os recursos ou meios reais: Trata-se do emprego de objetos
gue podem servir de experiéncia direta ao aluno; objetos para
enriquecer as atividades, motivar e dar significado aos conteudos.

e Recursos ou meijos escolares: S3o os laboratoérios, a biblioteca, a
video, os globos terrestres, os equipamentos e materiais diversos.

® Recursos diddticos ou meios simbdlicos. Sdo aqueles que podem
aproximar a realidade do estudante, por meio de simbolos
ou imagens. Nesse conjunto, encontram-se desde o material
impresso até as novas tecnologias.

Fica assim explicitado o lugar e a importancia das tecnologias
educacionais na organizacdo do trabalho didatico, como parte do
processo de ensino-aprendizagem.

As tecnologias educacionais, junto ao espaco virtual e fisico da aula
e o gerenciamento do tempo, integram o que temos chamados
ambiente educativo. O ambiente educativo, por sua vez, junto aos
objetivos de ensino, os contelidos de aprendizagem, as atividades, as
estratégias e a avaliagdo, conformam o conjunto de componentes ou
dimensdes do processo de ensino-aprendizagem.

Foi estudado o conceito de tecnologias educacionais, seu papel no
processo de ensino-aprendizagem, as diferentes tendéncias didaticas
em relacdo a evolugao experimentada pelas tecnologias educativas
e uma classificacdo sobre as tecnologias educacionais a partir do
critério de Rivilla e Mata (2002 apud Veiga, 2008).

Ndo forma abordadas questdes relativas a analise de outras
classificacdoes sobre as tecnologias (ZABALZA, 2006) e a selecdo
de tecnologias educacionais para o tratamento metodoldgico de
conteudos especificos de Didatica.

Enfim, a utilizacdo das tecnologias educacionais (recursos didaticos,
recursos matérias, meios de ensino, novas tecnologias, TICs) no
processo de organiza¢do didatica da aula é de grande importancia
para melhorar e elevar a qualidade da aprendizagem dos estudantes.
Elas atuam como mediadores entre o sujeito que aprende e o
fendmeno objeto de estudo, permitindo a elaborac¢do das sensagoes,
percepcdes e representacdes necessdrias ao processo de construcao
do conhecimento ou do pensamento abstrato.

As tecnologias educativas evoluiram historicamente no processo de
desenvolvimento e consolidacdo do ensino e da educacado, passando
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por trés etapas ou momento diferentes: A didatica da oralidade, a
didatica da escrita e a didatica da imagem.

No presente momento é possivel estabelecer trés grupos diferentes
e, a0 mesmo tempo, complementares de tecnologias educacionais,
a saber: os recursos ou meios reais, 0s recursos ou meios escolares e
os recursos didaticos ou meios simbdlicos.

4.10. O planejamento da avaliacao

A avaliacdo educacional ndo é tao velha como parece a primeira
vista. E mais uma invencdo tardia, se comparada com as
origens da educacdo. Nasceu por volta do século XVIl e se tornou
indissociavel do ensino de massa no século XIX, com o surgimento da
escolaridade obrigatdria. De |a para ca, passou a ser uma das maiores
preocupacdes nos conteudos do sistema de ensino.

Durante esses anos todos, a avaliagdo da aprendizagem do aluno
passouaserobjetodeconstantes pesquisaseestudos, principalmente,
no que se referem ao diagndstico, conceitos, principios, processos,
formas e técnicas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

4.10.1. Conceito de avalia¢ao

efendemos uma concepc¢do de avaliacdo formativa alternativa,

de acordo com Veiga (2008). Segundo a autora, esse tipo de
avaliacdo constitui uma construcdo social complexa e trata-se de um
processo pedagdgico integrado no ensino e na aprendizagem que
objetiva a melhoria das aprendizagens dos alunos.

A avaliagdo formativa alternativa funciona como um processo de
auto-avaliacdo e pressupde uma partilha de responsabilidades entre
professores e alunos (VEIGA, 2008, p. 288).

A avaliacdo supde o estabelecimento de um juizo de valor (tem
um viés subjetivo), se expressa através de cddigos de avaliacdo
(conceito ou nota). Suas peculiaridades fundamentais sdo: a)-
carater sistematico; b)- cardter processual. Seu papel é avaliar
conhecimentos, habilidades, valores e competéncias.

4.10.2 Fungoes da avaliacao

A avaliacdo tem entre suas func¢des fundamentais as:

Instrutiva

e Educativa

e Diagnoéstica

e Desenvolvimento

e Controle
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A funcdo instrutiva: consolida, aprofunda e sistematiza os
conhecimentos, habilidades, habitos e valores. Permite o
ensachamento do horizonte cognitivo e proporciona habilidades de
trabalhoindependente. Permite a aquisi¢cao de novos conhecimentos.
A revisdo dos erros cometidos na avaliacdo facilitam eliminar os
problemas de compressao conceptual e a ratificacdo das habilidades
instrumentais e mentais.

A fungao educativa: Educa o sentido de responsabilidade do al