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Apresentacao

Prezado aluno, é com enorme satisfacdo que voltamos a nos encontrar
depois de vencer a etapa anterior relacionada a Diddtica Geral: conceito,
trajetdria e papel na formagdo de professores, volume 1. Nesse primeiro volume
abordamos os fundamentos gerais da Didatica, considerada um ramo importante
da Pedagogia e disciplina académica universitaria em grande parte responsavel,
junto com as metodologias do ensino (didaticas especificas), pela formagao
dos professores da educagio basica no que tange a sua atuagdo profissional na
organizac¢do dos processos de aprendizagem em contextos escolares.

Tivemos a oportunidade de estudar os mais diversos conceitos de
Didatica Geral elaborados por autores classicos e contemporaneos, brasileiros
e estrangeiros, a comegar pela analise da primeira definicdo do termo elaborada
por J. A. Coménio, no século XVII, como parte de sua obra intitulada Diddtica
Magna (1657). A seguir, delimitamos o objeto de estudo da Didatica Geral e
abordamos seus mais diversos campos (disciplinar, profissional e investigativo).
Analisamos o lugar que atualmente ocupa a Didatica na sua relacdo com a
educacio, a pedagogia e as didaticas especificas, destacando seu significado como
ferramenta pedagégica comprometida com a producdo da teoria cientifica sobre
a organizacdo da aprendizagem, sobre os processos especificos de 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 o0s principais momentos e etapas na trajetéria histérica da
Didatica Geral em nivel mundial e brasileiro. Finalmente, avaliamos o papel que
a Didatica Geral desempenha na formacao de professores, especificamente, por
intermédio dos saberes didaticos.

A Didatica Geral tratada no volume I exigiu de todos nés um relativo
esforco intelectual, além de uma singular capacidade de abstragdo para
compreender, assimilar e sistematizar processos e fendémenos didaticos de

Apresentacao * 9



enorme complexidade tedérica até entido muito distantes de nossa atividade
cientifica, académica e profissional. Mas esse trabalho ndo foi inutil, pois
preparou o terreno para enfrentarmos, mais preparados, a Diddtica Geral: teorias
pedagdgicas e planejamento, volume II.

O presente livro serd destinado, na sua maior parte, ao estudo da
organizac¢do didatica da aula, entendendo por tal o ato consciente e colaborativo
dos professores orientado na direcdo do planejamento, execugdo e avaliacdo do
processo de aprendizagem com base na pratica e para a pratica. Mas o tema da
organizacdo didatica da aula ndo se esgota no presente volume. Pelo contrario,
ele tera continuidade nos volumes III e IV.

Ao longo do volume II abordaremos, como parte dos capitulos 1 e 2, o
conceito de organizacido do processo de aprendizagem, as etapas da organizagao
da aula (planejamento, execucdo e avaliacdo) e as repercussdes das teorias
pedagégicas na organizacdo do trabalho pedagédgico, especialmente, do
trabalho didatico. O restante dos capitulos (3 e 4) serad destinado ao estudo do
planejamento didatico do processo de aprendizagem, abordando o conceito de
planejamento, os tipos de planejamentos existentes, a diferenciacdo entre planos
de ensino e programas de aprendizagem, os tipos de programas de aprendizagem
(da disciplina, da unidade e da aula), bem como os componentes do programa de
aprendizagem (conhecimentos da realidade, objetivos de aprendizagem, sistema
de conteudos, atividades de aprendizagem, estratégias de aprendizagem,
organizacdo do ambiente educativo e avaliacdo).

A Didatica Geral que comp0de o presente volume tem como objetivos gerais,
em primeiro lugar, aprimorar a nossa compreensdo e entendimento sobre a
importancia da organiza¢io didatica da aula, especificamente do planejamento,
na permanente melhoria da qualidade politica, técnica, cientifica, cultural e
académica dos processos de aprendizagem que sdo desenvolvidos em contextos
escolares especificos. Em segundo lugar, permitir a construcdo dos conhecimentos
didaticos apropriados e o sentimento de confianca em nossa capacidade intelectual
e profissional (saberes, habilidades, habitos e capacidades), assim como humana
(afetiva, ética, estética etc.) para agir com perseveranca na busca do conhecimento e
da cidadania dos alunos. Em terceiro, aprender a utilizar em contextos pedagogicos
as mais diferentes linguagens - linguistica, 16gico-matematica, grafica, plastica,
corporal, espacial - como meio de produzir, expressar e comunicar ideias, além
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de diversas fontes de informacio e recursos tecnolégicos para adquirir, organizar,
construir e aplicar conhecimentos didaticos.

A Didatica Geral estd orientada no sentido do estudo do processo de
aprendizagem, especificamente, da analise de seus dois momentos fundamentais,
isto é, a gestdo da matéria e a gestdo da classe naquilo que diz respeito a primeira
etapa de ambos os momentos: o planejamento. Esse trabalho sera realizado com
base no estudo das contribui¢ées dos principais tedricos sobre o tema partindo
do pressuposto que o desempenho didatico adequado do professor em sala de
aula esta vinculado ao dominio de um repertoério de conhecimentos, habilidades
e capacidades necessarias ao exercicio da docéncia.

Sendo assim, dar boas aulas implica saber planejar o processo de maneira que
o aluno desenvolva suas capacidades humanas e intelectuais em consonancia com o
nivel em questdo. Além disso, € preciso saber formular adequadamente os objetivos
de aprendizagem, 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 avaliagdes etc.

Com a disciplina procura-se, desde o ponto de vista geral, que vocé
seja capaz de desenvolver a capacidade de posicionar-se de maneira critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situacdes da profissio, utilizando o
didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas; perceber-
se integrante, agente ou sujeito transformador do processo docente-educativo no
Brasil, contribuindo ativamente, porintermédio de uma docéncia compromissada,
para a melhoria do sistema; desenvolver o conhecimento pedagégico 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; utilizar as diferentes
linguagens (verbal, matematica, grafica, plastica e corporal) como meio para
produzir, expressar e comunicar suas ideias e; saber utilizar diferentes fontes
de informacao e recursos tecnolégicos para adquirir e construir conhecimentos.

Do ponto de vista especifico, motiva-nos o desejo de que vocé seja capaz
de definir os conceitos de gestdo da matéria e gestdo da classe, planejamento,
planejamento do ensino e programa de aprendizagem, objetivos de aprendizagem,
conteudo de aprendizagem, atividades de aprendizagem, estratégia de
aprendizagem, organizacdo do ambiente educativo e avaliacdo; identificar os
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principais momentos que integram o processo de aprendizagem; identificar as
diferentes etapas que compdem a gestdo da matéria e da classe; caracterizar a
etapa de planejamento da gestdo da matéria e da classe; explicar a importancia
do planejamento da gestdo da matéria e da classe na melhoria da qualidade do
processo que o professor e os alunos desenvolvem em sala de aula com vistas
a aprendizagem; identificar os componentes que integram o planejamento
da gestdo da matéria e da classe; caracterizar cada um dos componentes do
planejamento da gestdo da matéria e da classe com base na analise das obras
dos principais teéricos sobre o tema; elaborar modelos de Programas de
Aprendizagem da Disciplina nos que seja possivel aplicar os conhecimentos
adquiridos na disciplina; realizar a leitura e estudo de obras classicas vinculadas
ao tema de planejamento da aprendizagem.
Desejo uma 6tima leitura.
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Capitulo 1

A Didatica Geral e as teorias pedagogicas:
suas repercussoes na organizacao
do trabalho pedagdgico

Introducao

Chegar até aqui exigiu de vocé leitura e estudo com aplicagdo ao longo do trabalho
com a Didatica Geral, volume 1. Além disso, demandou também a solugdo criteriosa,
criativa e colaborativa de todas as atividades pedagégicas planejadas na disciplina.
Contudo, resta um ultimo esfor¢o antes de que seja possivel adentrar nos aspectos mais
especificos e praticos da Didatica; é por isso que conto com a sua motivacdo, vontade,
disciplina e dedicagdo para vencer mais esse desafio.

Essa é arazdo pela qual o presente capitulo tem como objetivos definir os conceitos
de teorias pedagogias e de organizacdo do trabalho pedagégico, descrever algumas das
principais fontes disponiveis no Brasil para o estudo das teorias pedagogicas na sua
relacdo com a organizacdo do trabalho pedagogico e caracterizar as principais teorias
pedagdbgicas que repercutiram na forma de organizagdo do trabalho docente no Brasil.

Durante a disciplina tentaremos construir juntos, a partir das fontes bibliograficas
disponiveis, uma sintese explicativa do lugar que ocupa a Didatica Geral no campo das
teorias pedagogicas e suas repercussdes na organizacdo do trabalho pedagégico. Uma
abordagem dessa natureza impde, inicialmente, que se explicite a organizacgio formal do

texto. Em primeiro lugar, procuraremos definir o que entendemos por teorias pedagogicas
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e por organizacdo do trabalho pedagégico. Em segundo lugar, apresentaremos as questdes
relativas as fontes disponiveis para o estudo do tema. Em terceiro, abordaremos as
questoes relativas a tipologia escolhida para o estudo das teorias pedagégicas. Finalmente,
em quarto lugar, analisaremos e caracterizaremos as diferentes teorias pedagdgicas que

interferem na organizagio do trabalho pedagdgico.

Questdes relativas ao conceito de teorias pedagdgicas
e de organizacao do trabalho pedagdgico.

Antes de avancar no estudo das teorias pedagdgicas e sua repercussio na
organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores na escola brasileira, impde-se,
ainda que s6 seja de maneira sucinta, uma defini¢do de ambos os conceitos. Na literatura
especifica sobre o tema é possivel localizar uma diversidade enorme de interpretacdes
com relacdo a definicdo, ndo apenas do conceito, mas também do termo de teoria

pedagdgica ou teoria educativa.

Figura 1 — Professor e escola

b . el

YA

Fonte: http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/
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As teorias pedagogicas sdo muitas vezes apresentadas como correntes,
ideias, tendéncias, paradigmas, modelos, estilos e concepg¢des pedagogicas, sem
que por isso seja possivel determinar o que cada um desses termos representa
e arelacdo que guardam uns com os outros e vice-versa. Apenas alguns autores
se dao ao trabalho de defini-las. Saviani (2007, p.6), por exemplo, estabelece por
juizos pedagoégicos as ideias educacionais, “ndo em si mesmas, mas na forma
como se encarnam no movimento real da educagio, orientando e, mais do que
isso, constituindo a prépria substancia da pratica educativa”.

Freitas (2003), por sua vez, 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, como
uma atividade que “deve compreender ndo s6 a descricdo de certo conjunto de
fatos, mas também sua explicacdo, o descobrimento das leis a que eles estio
subordinados” (FREITAS, 2003, p.92).

Eu especificamente, na dissertacido de mestrado defendida no final do
século passado e publicada no comeco do presente século, defini as teorias
pedagogicas como:

um corpo de ideias que tem uma orientacdo referencial que serve as
varias dimensdes pelas quais se aborda o fendmeno educativo. Elas
se reunem pela abordagem cientifica, filoséfica, teolégica e, posto que
tem uma orientagdo referencial, sua preocupagio é prescritiva e nédo

necessariamente especulativa (PUENTES, 2004, p.17).

Com base nas definicdes apresentadas e a luz das demandas atuais que
a sociedade coloca para a educagdo e a aprendizagem escolar, poderiamos
definir as teorias pedagogicas como uma forma especifica de pensamento
filosofico, cientifico, psicolégico, socioldgico, antropoldgico e educacional
bastante coerente, que ocupa uma posicdo preponderante no movimento do
conhecimento, num momento histérico determinado para se constituir em
substancia da pratica educativa. Isto é, uma teoria pedagogica trata do trabalho
pedagogico, formulando para ele principios norteadores (FREITAS, 2003, p.93)

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

Questdes relativas as fontes disponiveis para o estudo do tema

Os estudos das teorias pedagdgicas na América Latina e no Brasil nao
sdo recentes (PUENTES, 2004). Como dito anteriormente, outros termos foram
e sdo utilizados na literatura cientifica equivalente ao de teorias pedagdgicas
(correntes, tendéncias, ideias, modelos, paradigmas, concepgdes, estilos etc.).
Na nossa disciplina empregaremos o de “teorias pedagogicas” nos termos ja
definidos anteriormente.

H4 uma tradicao tedrico-metodolégica preste a cumprir mais de 70 anos,
que ocupa um lugar importante na histéria do pensamento pedagégico latino-
americano contemporaneo e que forma parte das reflexdes encaminhadas no
sentido da andlise das tendéncias pedagogicas manifestas na pratica escolar,
quase sempre associadas a Histéria da Pedagogia e da Didatica, a Pedagogia
Comparada e as investigacoes socioeducativas (PUENTES, 2004).

De modo geral, entre a década de 1950 e segunda década do século XXI, os
estudos sobre as teorias pedagoégicas seguem caminhos distintos, o que dificulta
sua compreensio, uma vez que se soma ao problema da diversidade de posicdes
ideoldgicas e politicas que assumem seus autores, a utilizacdo de referéncias
tedricas diferentes e a andlise do fendmeno educativo nas mais variadas
perspectivas: filosoéficas, histéricas, metodoldgicas, antropolégicas, psicoldgicas,
teologicas, socioldgicas etc.

Osanos oitenta e noventa do século XX se tornaram o periodo mais eficiente
e produtivo na histdria do tema até o presente momento. As contribuicoes de
numeros intelectuais latino-americanos sdo fruto desses vinte anos de esforco
entre as quais podem ser mencionadas, por exemplo, as pertencentes aos
brasileiros Saviani (1979, 1981, 1983, 1991, 2007), Libaneo (1982, 1985, 1994),
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Gamboa (1991), Gadotti (1996), Streck (1994), Ghiraldelli Jr. (1994), Assmann
(1998) e Freitas (1995), ao uruguaio Rama (1996), aos argentinos Weinberg
(1996) e Nassif (1975; 1991), bem como aos cubanos Rodriguez (1996),
Rodriguez e Canova (1995) e Puentes (2004).

Os trabalhos de Rama (1996) e Weinberg (1996) foram publicados no
Brasil na década de noventa (SAVIANI; RAMA; WEINBERG, 1996), mas sdo
tdo desconhecidos quanto as outras elaboracdes de autores estrangeiros
divulgadas em lingua espanhola (NASSIF, 1975, 1991; RODRIGUEZ, 1996;
RODRIGUEZ; CANOVAS, 1995). Por razdes de espaco e de tempo nio poderio
ser comentadas aqui, mas uma analise de cada uma delas pode ser encontrada
em Puentes (2004).

Ja entre os autores brasileiros sobressaem as aproximacgdes de Saviani
(1979,1981,1983,1991, 2007), Libaneo (1982,1985,1994, 2005) e Freitas (1995).
Para esses trés autores, o fundamento filoséfico é o marxismo, especificamente,
o materialismo histérico-dialético. Em Saviani, a sistematizacdo e estruturacio
das teorias sdo 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 pedagogicas na organizacgio do trabalho pedagogico.

Questdes relativas a tipologia escolhida
para o estudo das teorias pedagogicas

Levando em consideragdo o objetivo desse capitulo, isto é, o estudo “das
teorias pedagogicas e suas repercussodes na organizacdo do trabalho pedagdgico”,
optou-se pelas tipologias elaboradas por Freitas (1995, 2003) e por Libaneo
(2005) para a andlise do tema. Na primeira, Freitas (2003, p.19), levou em
consideragdo quatro critérios ao fazer a escolha das teorias pedagoégicas: (a) a
vinculagdo de seus autores a uma perspectiva critica; (b) o préprio envolvimento
com a tematica da didatica e da organizacdo do trabalho pedagégico; (c) a
participacdo pessoal como divulgadores de perspectivas com certo grau de
estabilidade em livros e em eventos da area - em especial na Anped e nos
Endipes; (d) serem autores nacionais.
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Figura 2 - Trabalho pedagégico

Fonte: http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/

Emrazdo dos critérios estabelecidos, a tipologia de Freitas (1995) abrange
um periodo de quinze anos (1980-1995) tendo como ponto de referénciainicial as
origens da “didatica critica”, nadécada de 1980 (como parte de uma séria oposi¢ao
a didatica instrumental), e como referéncia final a data de publica¢ido de sua obra
em 1995. Freitas (1995) estabelece trés teorias pedagdgicas criticas diferentes
em funcdo de suas repercussdes na organizacdo do trabalho pedagédgico: (a)
Didatica Fundamental; (b) Pedagogia Histérico-Critica e Pedagogia critico social
dos conteudos; (c) Pedagogia dos Conflitos Sociais.

A andlise das teorias que se faz a seguir ndo estara limitada a obra de
Freitas (1995), mas é seu livro quem da o tom. Também constituem fontes de
consulta os trabalhos dos autores envolvidos direta ou indiretamente com essas
teorias tais como, por exemplo, Saviani (1983, 1991, 2007), Libaneo (1982, 1985,
1991, 2005), Candau (1982, 1985, 1988), André (1988), Veiga (1988), Oliveira
(1992, 1993) e Martins (1989, 1991).

A Didatica Fundamental

A Didatica Fundamental vinculou-se ao movimento pela redefinicao do
campo da Didatica, cuja maior expressdo foram os eventos realizados nesse
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campo no inicio da década de 1980. Entre os principais representantes do
movimento estdo, por exemplo, Marli André (1988, 1993), Candau (1984,
1988) e Oliveira (1992). Segundo Freitas (2003, p.22), “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 ideia
da didatica como método Unico de ensino e, como tal, nos procedimentos
formalizados...".

A didatica fundamental partiu da afirmag¢do 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 constituiu em oposicdo a didatica instrumental
(consideradaumtipo de didatica convencional, formalizada e descontextualizada)
e ancorava-se na analise da pratica pedagdgica concreta e seus determinantes.
Segundo Candau (1988), o grande desafio da didatica fundamental foi assumir
que o método didatico tem diferentes estruturantes e que o importante é articular
cada um deles, evitando com isso que um se torne-se exclusivo.

Como aponta Freitas (2003), os principais representantes da didatica
fundamental, ainda quando denotavam uma perspectiva critica em relacao a
sociedade capitalista, ndo apresentam uma proposta alternativa de sociedade
e nem configuram um sistema explicativo tal como é feito nas pedagogia
Historico-Critica e dos Conflitos Sociais. S6 em Oliveira (1992) ficou mais claro
um projeto histérico alternativo inspirado no marxismo. Segundo a autora,
“0 objetivo deste estudo é sugerir elementos tedérico-metodoldégicos para se
reconstruir a Didatica, com base numa concepgdo dialético-materialista do
ensino..” (OLIVEIRA, 1992, p.13).

Freitas (2003), ao abordar as pedagogias Histdrico-Critica e Critico-social
dos Conteuddos, as trata como iguais. Saviani (2007), por sua vez, as separa e as
apresenta como concepg¢des diferentes que tém em comum um mesmo tronco
filoséfico: o marxismo histérico-dialético. Afastando-me, por uma tnica vez da
tipologia elaborada por Freitas, na qual sustentei minhas ideias até o momento,
também vou separa-las para analise.
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Pedagogia Critico-social dos contetidos

A proposta formulada por José Carlos Libaneo com o nome de “pedagogia
critico-social dos conteudos” foi inicialmente apresentada em um conjunto de
artigos publicados entre 1982 e 1984, mas se tornou nacionalmente conhecida
quando de sua insercdo no livro intitulado Democratizagdo da escola publica
(1985). Depois disso foi aprofundada e melhorada pelo autor ao longo dos
anos a comecar pela sua tese de doutorado denominada Fundamentos Tedricos
e Prdticos do Trabalho Docente: estudo introdutdrio sobre pedagogia e diddtica,
defendida em 1990, na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), e
sua obra mais conhecida Diddtica (1991).

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

A proposta de Libaneo (1985) sinaliza para o horizonte teérico 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, permaneceu em aberto a questio relativa ao grau em que a proposta
se mantém ainda nos limites da concepgdo liberal. Essa problematica sé foi
retomada em sua tese de doutoramento.

Em seu livro Democratizagdo da escola ptublica, Libaneo (1985)
estabeleceu duas modalidades de tendéncias pedagogicas: (1) as pedagogias
liberais (tradicional, renovada progressista, renovada nio-diretiva e tecnicista);
(2) as pedagogias progressistas (libertadora, libertaria e critico-social dos
conteudos). Para uma comparacdo, o autor faz a andlise a partir dos seguintes
critérios: (a) papel da escola, (b) contelddos de ensino, (c) métodos de ensino,
(d) relacionamento professor-aluno, (e) pressupostos de aprendizagem e (f)
manifestagdes na pratica escolar.

A partir dos mencionados critérios, o autor entende que na Pedagogia
Critico-social dos contetdos o papel primordial da escola é difundir contetidos
vivos, concretos, indissociaveis das realidades sociais, sendo que esse é o
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“melhor servico que se presta aos interesses populares” (LIBANEO, 1985,
p-39). Como conteddo do ensino estabelece aqueles contetddos culturais
universais que se constituiram como patriménio comum da humanidade. O
papel do professor é garantir a ligacdo dos conhecimentos universais com a
experiéncia concreta dos alunos e ajuda-los a ultrapassar os limites de sua
experiéncia cotidiana.

Nessa perspectiva, os métodos de ensino se subordinam a questio do
acesso aos conhecimentos sistematizados. A relacdo pedagégica entre professor
e aluno acentua as trocas nas quais o aluno participa com sua experiéncia
imediata e o professor, por sua vez, com os conteidos e modelos que permitem
compreender e ultrapassar a experiéncia imediata. Os pressupostos de
aprendizagem se assentam no critério de que a assimilagdo do conhecimento
supde 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 esforgo se concentra
na proposicio de modelos de ensino que permitam estabelecer a relagio
contetudos-realidade social, visando a “articulacdo do politico e do pedagégico,
aquele como extensdo deste” (LIBANEO, 1985, p.42), como forma de colocar a
educacdo a servico da transformacgio social.

Libaneo (1985) toma a escola capitalista como ponto de referéncia
para encontrar sua unidade de andlise na didatica (a categoria aula). Contudo,
ndo critica essa forma de organizacdo escolar. Parte da formulacgdo 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 que permitem a assimilagio ativa dos
conhecimentos, posto que a natureza do trabalho pedagégico é a mediacdo da
relagdo cognitiva entre o aluno e as matérias de ensino.

Os métodos de ensino propostos sdo, segundo Libaneo (1985, p.97-
98): (1) o de exposicdo pelo professor; (2) trabalho independente do aluno;
(3) a elaboragdo conjunta; (4) o trabalho em grupo. A seguir, o autor define
sua concepgdo de aula envolvendo as seguintes fases ou passos didaticos: a)
preparacao e introducdo da matéria, incluindo a problematizagdo; b) tratamento
da matéria nova (transmissdo/assimila¢do); c) consolidacdo e aprimoramento
dos conhecimentos, habilidades, habitos; d) aplicacdo; e) controle e avaliagio.
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Pedagogia Historico-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 penetragdo no ambito
nacional durante toda a década de 1980, simultaneamente ao desenvolvimento
da Didatica Fundamental. O primeiro intento de sistematiza¢do ocorreu com
a publicagdo do artigo intitulado Escola e democracia: para além da teoria da
curvatura de vara (Revista Ande, n.3, 1982). Desde entéo, a pedagogia histdrico-
critica passou a ser tributaria da concepgao dialética, especificamente na sua
versdo do materialismo histérico, tendo fortes afinidades, no que se refere as
suas bases psicolégicas, com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela
Escola de Lev S. Vigotski.

Segundo seu idealizador e representante mais conceituado, na pedagogia
histoérico-critica “a educagdo 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 que propde em relagdo a educagio escolar s3o:

a. identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des
de sua producgado e compreendendo as suas principais manifesta¢des
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 produgio bem como as tendéncias de sua
transformacgdo (SAVIANI, 1991).

Para Saviani (1991), a educacido é entendida como mediacdo no
seio da pratica social global. A pratica social pde-se, portanto, como
ponto de partida e ponto de chegada a pratica educativa. E por isso que a
pedagogia histérico-critica propde um método pedagdgico que parte da
pratica social em que professor e aluno se encontram igualmente inseridos,
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ocupando, porém, posicdes distintas, condi¢do para que travem uma relacio
fecunda na compreensao e no encaminhamento da solu¢do dos problemas
postos pela pratica social. Aos momentos intermedidrios do método cabe
identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematizacio),
dispor de instrumentos tedricos e praticos para sua compreensdo e solucao
(instrumentacdo) e viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes
da proépria vida dos alunos (catarse).

A fundamentagdo tedrica da pedagogia histérico-critica nos aspectos
filosoficos, histdricos, econdmicos e politico-sociais propde-se, explicitamente,
seguir as trilhas abertas pelas agudas investigacdes desenvolvidas por K. Marx
sobre as condig¢oes histéricas de produgao 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
emancipacdo, 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)

Pedagogia dos Conflitos Sociais

Saviani (2007) a chama de Pedagogia Pratica. O termo “Pedagogia
dos Conflitos Sociais” deve-se, sobretudo, a Freitas (1995). Trata-se de uma
pedagogia que trabalha com o conceito de classe e assume seu compromisso
com as classes populares, critica a escola por preocupar-se, quase
exclusivamente, com a questao da transmissio/ assimilacdo do conhecimento.
Suas primeiras teses foram formuladas por Oder José dos Santos, em 1985,
num artigo intitulado Esbo¢o para uma pedagogia da prdtica. Para o autor, o
saber “gerado na pratica social” é relegado pela escola, quando na verdade
“deve ser valorizado e constituir a matéria-prima do processo de ensino”
(SANTOS, 198543, p.23).

Segundo Santos (19854, p.23), os saberes se manifestam, em um primeiro
momento, de forma imediata, como pratica individual e, num segundo, cabe
ultrapassar essa aparéncia e captar sua natureza prépria como “sintese de
multiplas determinagdes” que, “em ultima instancia, é social, é de classe”.
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Figura 3- Trabalho Pedagégico

Fonte:http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/

Na pedagogia dos conflitos sociais cabe ao professor assumir a dire¢ao
do processo pedagoégico, deslocando o eixo da questdo pedagdgica do interior
das relagbes 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 a atual organizacdo do processo de
trabalho pedagogico”, passando a “organizar-se em relacdes 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 produgio e distribuicdo de conhecimentos articulados aos reais interesses da
maioria da populagdo brasileira” (SANTOS, 1985b, p.7).

No estudo de Freitas (2003) sobre a pedagogia dos conflitos sociais
aponta a professora e pesquisadora Pura Lucia 0. Martins como a escritora
mais representativa dessa teoria no campo didatico, sobretudo com seu estudo
intitulado Diddtica tedrica/diddtica prdtica: para além do confronto (Editora
Loyola, 1989). Tanto Martins (1989) quanto Santos (1985b) ressaltam como
preocupacdo bdsica da pedagogia dos conflitos sociais a compreensdo da
vinculagdo da escola na esfera produtiva e, portanto, inserida no ambito da mais-
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valia. Da analise dessa problematica e de sua extensao a instituicio escolar, essa
pedagogia pretende “visualizar suas implica¢des a nivel pedagégico e a nivel da
organizacdo do processo de trabalho docente” (SANTOS, 1991, p.3-4).

Santos (1991) avanca na sua analise em direcdo a consideragdo de que o
sistema escolar, sob o capitalismo, adquire a forma de organizacional capitalista.
0O livro de Martins (1989), jA mencionado, tenta lidar com as questdes apontadas
por Santos (1991). A autora defende a ideia de que para transformar o eixo da
transmissdo no eixo da sistematiza¢do coletiva do conhecimento, professores e
alunos devem tornar-se sujeitos e objetos tanto do processo de apropria¢do do
conhecimento quanto do controle sobre ele. A respeito afirmou:

as teorias pedagoégicas sdo geradas na pratica. No dia a dia de nossas
escolas se constroi 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 pedagogica alternativa (MARTINS,
1989, p.13).

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

e Descri¢ao da pratica no nivel empirico;

e  Procura de um referencial teérico para explicar a pratica;

¢ Compreensao da pratica pedagégica no nivel da totalidade;

* Elaboracdo de propostas alternativas.

Dada a énfase que a autora coloca no primeiro momento e na participagio
dos sujeitos na elaboragdo das alternativas, deve-se considerar que seu estudo
ndo s6 tem semelhangas com os métodos da Didatica Fundamental, centrados na
analise do cotidiano, como pode até ser confundido com tal proposta (FREITAS,
2003, p.55). A principal dificuldade da pedagogia dos conflitos sociais est3,
segundo o autor mencionado, na forma radical como entende a atuagdo 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) sobre as teorias pedagdgicas
leva em consideracdo que as teorias pedagdgicas modernas surgiram em
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plena modernidade e que hoje se apresentam em varias versoes, mudando das
abordagens tradicionais para as mais avancadas, conforme se situem em relagao
aos seus temas basicos: a natureza do ato educativo, a relagdo entre sociedade e
educacio, os objetivos e contetdos de formacdo, as formas institucionalizadas de
ensino, a relagio educativa (LIBANEO, 2005, p.20).
No grupo das teorias pedagdgicas modernas, Libaneo (2005) situa:
1. Pedagogia Tradicional;
2. Pedagogia Renovada;
3. Tecnicismo Educacional;
4. Pedagogias criticas inspiradas na tradi¢do moderna como:
a. Pedagogia Libertaria;
b. Pedagogia Libertadora;
c. Pedagogia Critico-social.

Segundo Libaneo (2005), as praticas pedagogicas correntes nas escolas
brasileiras mostravam que tais tendéncias continuavam ativas e estaveis,
mantendo seu nucleo tedrico forte, ainda quando ja se observavam outras
nuancas, outros focos de compreensao teodrica e outras formas de aplicabilidade
pedagdgica. Todas essas teorias tinham em comum:

1. Acentuagdo do poder da razdo, isto é, da atividade racional, cientifica,

tecnolégica, como objeto de conhecimento;

2. Que os conhecimentos e modos de agdo deduzidos de uma cultura
universal objetiva precisavam ser comunicados as novas geracgoes e
recriados em func¢do da continuidade dessa cultura;

3. Que os seres humanos possuem uma natureza humana basica,
postulando, a partir dai, direitos basicos universais;

4. Que os educadores sdo representantes legitimos dessa cultura e cabe-
lhes ajudar os alunos a internalizarem valores universais tais como, por
exemplo, racionalidade, autoconsciéncia, autonomia, liberdade etc.

Além das teorias pedagogicas contemporaneas modernas, Libdneo
(2005), no proprio texto em questdo, elabora um esbog¢o de quadro geral das
correntes pedagdgicas contemporaneas que, de certa maneira, influenciavam-
se pelo pensamento pds-moderno. A seguir (Quadro 1) apresentam-se essas
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teorias, varias delas vistas algumas vezes como esforcos tedricos de releitura
das teorias modernos; outras como afiliacées explicitas ao pensamento pos-
moderno, focadas na escola e no trabalho dos professores; enquanto as dltimas se
utilizam do discurso pds-moderno sem interesse nenhum em chegar a propostas
concretas para a sala de aula e para o trabalho do professor.

Quadro 1 - Quadro das correntes pedagégicas contemporaneas

Correntes Modalidades

Ensino de exceléncia

1. Racional-tecnolégica . ‘.
Ensino tecnoldgico

Construtivismo pds-piagetiano

2. Neocognitivistas A .
Ciéncias cognitivas

Sociologia critica do curriculo
Teoria histdrico-cultural

3.Sociocriticas Teoria sociocultural
Teoria sociocognitivista

Teoria da agdo comunicativa

Holismo
Teoria da complexidade
4. Holisticas Teoria naturalista do conhecimento
Ecopedago
Conhecimento emrede

Pos-estruturalismo

5. Pés-modernas .
Neo-pragmatismo

Fonte: LIBANEO (2005, p.26).

Passamos agora a oferecer uma breve sintese dessas correntes com base
no proprio texto de Libaneo (2005), sem entrar na descricdo especifica das
modalidades que as compdem. Isso pode ser feito em atividade independente a
partir do proéprio texto do autor.
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1 - Corrente racional-tecnolégica

Essa corrente corresponde a concep¢do designada de neotecnicismo e
associa-se a uma pedagogia a servico da formacdo para o sistema produtivo. Ela
se fundamenta na racionalidade técnica e instrumental, visando desenvolver
habilidades e destrezas para formar o técnico pressupondo a formulacdo dos
seguintes componentes: (1) objetivos, (2) contetdo, (3) padroes de desempenho,
(4) competéncias e, (5) habilidades com base em critérios cientificos e técnicos.

Caracteriza-se, sob o ponto de vista metodolégico, pela instrugio
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, na qual a organizacdo curricular
resulta de objetivos baseados em habilidades e destrezas a serem dominadas
pelos alunos durante o percurso de formacao.

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

a. Ensino por exceléncia voltado para a formacdo da elite intelectual e

técnica responsavel pelo funcionamento do sistema produtivo;

b. Ensino para a formagido de mio-de-obra intermediaria, centrada na

educacio utilitaria e eficaz para o mercado.

Além dos aspectos anteriores, também caracterizam a corrente racional-
tecnoldgica sua centralidade no conhecimento em fun¢do da sociedade tecnoldgica,
a transformacdo da educagio em ciéncia, a producio do aluno como um ser
tecnoldgico e a utilizacdo mais intensiva dos meios de comunicagio e informacio.

2 - Correntes neocognitivistas
Nas correntes neocognitivistas estdo incluidas concepg¢des que introduzem
novos aportes ao estudo da aprendizagem, do desenvolvimento, da cognicio e da

inteligéncia tais como, por exemplo, a corrente construtivista pds-piagetiana e as
ciéncias cognitivas.
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3 - Teorias socio criticas

Libaneo (2005) utiliza a designagdo de “socio critica” para ampliar o sentido
de “critica” eabrangerteorias e correntes que se desenvolvem a partir de referenciais
marxistas ou neomarxistas de inspiracdo marxista que sdo, frequentemente,
divergentes entre si principalmente quanto as premissas epistemoldgicas.

As teorias socio criticas convergem na concepc¢do de educagdo como
compreensdo da realidade para transforma-la, procurando a construgio
de novas relacdes sociais voltadas para a superacdo das desigualdades
sociais e econémicas. Essa corrente considera de maneira significativa os
efeitos do curriculo oculto e do contexto da agdo educativa nos processos
de aprendizagem, inclusive, para submeter os contetidos a uma analise
ideolégica e politica.

Integram o grupo das teorias socio criticas as seguintes:

Teoria Curricular Critica;
Teoria Histérico-cultural;
Teoria Sociocultural;
Teoria Sociocognitiva;

Ut W e

Teoria da A¢do Comunicativa.
4 - Correntes "holisticas”

Na concepgdo holistica se situam as correntes de diferentes vertentes
teodricas que tém como denominador comum uma visdo “holistica” da realidade,
isto é, enxergam a realidade como uma totalidade de integracdo entre o todo
e as partes, mas compreendendo diferentemente a dindmica e os processos
dessa integragido (LIBANEO, 2005). Integram o grupo das correntes “holisticas”
as seguintes:

1. O holismo;

O pensamento complexo (teoria da complexidade);
A teoria naturalista do conhecimento;
A eco pedagogia;

vt W

O conhecimento em rede.
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5 - Correntes “pdés-modernas”

Essas correntes podem ser consideradas uma “pedagogia” ja que
influenciam as praticas docentes, mesmo pela sua negacao. Constituem-se a partir
das criticas as concepgdes globalizantes do destino humano e da sociedade, isto
é, as metanarrativas assentadas na razdo, na ciéncia, no progresso, na autonomia
individual. Para as correntes pds-modernas ndo ha valores transcendentais
e cren¢a na transformacdo social, pois, para elas, tudo isso ndo tem muito
fundamento “porque foi dessas ideias que apareceram os problemas mais
candentes da nossa época como a perda do sujeito, a docilidade as estruturas, a
exploracio do trabalho, a degradagio ambiental etc.” (LIBANEO, 2005, p.34-35).

Integram o grupo das correntes “p6s-modernas” as seguintes:

1. O poés-estruturalismo;

2. O neopragmatismo.

Sintese do capitulo

Vocé viu presente capitulo os conceitos de teoria pedagégica e de
organizacdo do trabalho pedagdgico. 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); Freitas
(1995); Candau (1982, 1985, 1988); André (1988); Veiga (1988); Oliveira (1992,
1993) e Martins (1989, 1991).

Ainda que no Brasil sejam numerosos e ricos os estudos sobre as teorias
pedagogicas, optamos pela tipologia de Freitas (1995) que, em razao 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 fungao de suas repercussodes na organizacdo do trabalho docente:
(1) Didatica Fundamental; (2) Pedagogia Historico-Criticas; 3) Pedagogia dos
Conflitos Sociais.

O periodo seguinte (1995-2008) precisa e pode ser estudado e
aprofundado por intermédio daleitura dos trabalhos de outros autores (SAVIANI,
2007; PUENTES, 2004; LIBANEO, 2005).
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Bibliografia adicional complementar

LIBANEO, José Carlos. As teorias pedagégicas modernas revisitadas pelo debate contem-
poraneo na educacio. In: LIBANEO, José Carlos; SANTOS, Akiko (Orgs.). Educacdo na era
do conhecimento em rede e transdisciplinaridade. Campinas: Alinea, 2005, p.19-63.

A Didatica Geral e as teorias pedagégicas.. « 31



Coluna A

1.Didatica
Fundamental

Coluna B

(__) Esta associada a uma pedagogia
a servico da formagdo para o sistema
produtivo. A corrente pressupde a for-
mulagdo dos seguintes componentes:
(1) objetivos, (2) conteudo, (3) padroes
de desempenho, (4) competéncias, (5)

habilidades com base em critérios cien-
tificos e técnicos.

2.Didatica
Historico-critica

(__) Prop6e um método pedagdgico que
parte da pratica social na qual tanto o pro-
fessor quanto os alunos se encontram
igualmente inseridos, porém ocupando
posi¢cdes distintas, condigdo para que
travem uma relagdo fecunda na compre-
ensao e no encaminhamento da solugao
dos problemas postos pela pratica social.
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3.Corrente
racional-tecnoldgica
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(_) Parte da afirmagao da multidimen-
sionalidade de seu objeto de estudo,
isto &, a organizagdo do processo de
aprendizagem, o qual, para ser ade-
quadamente compreendido, precisa ser
analisado de tal modo que articule con-
sistentemente as dimensdes humana,
técnica e politico-social.




Correntes

1-Racional-tecnolégica

Modalidades

(__) Pos-estruturalismo e Neo-prag-
matismo.

2-Neocognitivista

(__) Construtivismo pos-piagetiano e
Ciéncias cognitivas.

3-Sociocriticas

(_) Ensino de exceléncia e Ensino
tecnoldgico.

4-Holistica

(__) Sociologia critica do curriculo, Te-
oria histoérico-cultural, Teoria sociocul-
tural, Teoria socio cognitivista e Teoria
da agao comunicativa.

5-Pés-moderna

(_) Teoria da complexidade, Teoria
naturalista do conhecimento, Ecope-
dagogia e Conhecimento em rede.
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Capitulo 2

A organizacao do processo
de aprendizagem: o planejamento

Introducao

A organizacgdo do processo de aprendizagem passa por dois momentos e
trés etapas: gestdo da matéria (planejamento, execucdo e avaliacdo) e gestdo da
classe (planejamento, execugdo e avaliacdo). Como processo, esses momentos e
etapas sempre se apresentam inacabados, incompletos, imperfeitos, flexiveis e
abertos a novas reformulacdes e contribuicées dos professores e dos proprios
alunos, com a finalidade de aperfeicoa-los de maneira continua e permanente a
luz das teorias mais contemporaneas. Como processo, esses momentos e etapas
também se apresentam interligados sendo muitas vezes dificil identificar
onde termina um para dar lugar ao outro e vice-versa. Ha gestdo da classe
enquanto se gere a matéria e vice-versa, do mesmo modo que ha execucgdo e
avaliacao enquanto se planeja, planejamento e avaliagdo enquanto se executa e
planejamento e execugdo enquanto se avalia.
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Figura 4 — Participantes do ENEM.

Fonte: http://www.agenciabrasil.gov.br/

No presente capitulo estudaremos o planejamento, deixando claro que
separar o planejamento dos demais momentos da organizacdo do processo de
aprendizagem é apenas um exercicio de abstragdo que responde a uma questio
metodolégica para seu melhor tratamento. Sdo objetivos do capitulo definir os
conceitos de planejamento e de planejamento disciplinar, identificar as etapas
na organizacdo do processo de aprendizagem, caracterizar as diferentes etapas
que integram a organizacao do processo de aprendizagem, definir o conceito
de Programa de Aprendizagem, comparar o Plano de Ensino e o Programa de
Aprendizagem, caracterizar os diferentes tipos de Programa de Aprendizagem
que existem e identificar os componentes que integram o planejamento do
processo de aprendizagem.

Etapas na organizacao didatica do processo de aprendizagem

A literatura disponivel dentro e fora do Brasil referente a organiza¢io do
processo de aprendizagem é abundante, diversa e rica. Gauthier et al. (1998)
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identifica os dois momentos mais importantes na organizacdo do processo de
aprendizagem e as trés etapas nas quais cada um deles se divide: (1) Gestao da
Matéria (planejamento da gestdo da matéria, gestdo da matéria no processo de
interacdo com os alunos e avaliagdo da fase de gestdo da matéria); (2) Gestdo
da Classe (planejamento da gestdo da classe, gestdo da classe no processo de
interacdo com os alunos e avaliacdo da fase de gestdo da classe).

A funcio pedagégica da Gestdo da Matéria diz respeito a todos os
enunciados relativos ao planejamento, organizacdo da aprendizagem e avaliagao
de uma disciplina, unidade, aula ou parte dela. Dessa maneira, a Gestdo da
Matéria trata da organizacdo da aprendizagem dos contetdos e prevé o conjunto
das operagdes que o professor faz uso para levar os alunos a assimilarem os
conteudos estabelecidos.

A Gestao da Classe, por sua vez, consiste num conjunto de regras e de
disposicoes necessarias para criar e manter um ambiente ordenado que resulte
favoravel tanto a organizacdo da aprendizagem quanto a aprendizagem em si.
Segundo Gauthier et al. (1998), o grau de ordem na sala varia em funcdo dos
desvios verificados em relagdo ao programa de acdo implantado nesse espaco. A
ordem é necessdria, mas nem por isso é garantia absoluta para a aprendizagem
e para o bom éxito escolar. Pode existir ordem num espaco escolar e, a0 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 organizagdo do espaco e dos recursos, “assim como
em fun¢do do padrdo de comunicagao privilegiado” (GAUTHIER et al., 1998, p.240).

Sendo assim, o desenvolvimento do processo de aprendizagem se da pelo
planejamento, gestdo e avaliagdo da Matéria e da Classe. Essa classificacdo por
etapas dos autores canadenses, se comparada as fases do Programa de Ensino
propostas pelos pesquisadores brasileiros Sant’anna et al. (1998) permite
correlacionar a etapa de planejamento com a de preparacdo;' Gestdo com
desenvolvimento? e aperfeicoamento® com avaliacao.

! Preparacdo: aqui sdo previstos todos os passos que concorrem para assegurar a
sistematizagdo, o desenvolvimento e a concretiza¢do dos objetivos previstos.

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

3 Aperfeicoamento: envolve a fase de testagem e determinacdo da extensdo do alcance
dos objetivos. Esses procedimentos de avaliagdo permitem os ajustes que se fizerem
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Na fase de planejamento (preparagio) sdo previstos todos os passos que
concorrem para assegurar a sistematiza¢do, 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 atenc¢do 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
organizacdo do trabalho durante a fase de planejamento consiste na disposi¢ao
de um conjunto de tarefas que visam, por exemplo, determinar os objetivos
de aprendizagem, bem como priorizar e transformar os conteidos em
correspondéncia com os objetivos.

Pesquisas efetuadas indicam que os professores procuram identificar
durante a etapa de planejamento as necessidades individuais e prever as reacoes
dos alunos. No caso dos professores experientes, é comum haver varias formas
de planejamento. Mas importa saber que a atividade de planejamento varia em
relacdo ao nivel escolar, tipo de matéria, grau de novidade ou de familiaridade com
o material, tipo de aluno, forma especifica de organizacdo da aprendizagem etc.

Na fase de gestdo (desenvolvimento) a énfase recai na agdo do aluno e
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 gestido 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 a orientacao explicita, com
a utilizacdo de perguntas pelos professores, com a quantidade de contetdo.

A gestdo da classe associa-se a aplicacdo de medidas disciplinares e
sancdes, a aplicacdo das regras e procedimentos, as atitudes dos professores e a
supervisao ativa da realizagdo do trabalho.

Por fim, a fase de avaliagido (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 consecucdo dos objetivos. A fase 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 avaliagdo frequente,

necessarios a consecucdo dos objetivos.
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segundo modalidades variadas (avaliagdes somativas, descritivas, formativas)
dos processos de pensamento superior e das habilidades de base, favorece a
aprendizagem e o desempenho escolar.

No presente capitulo estudaremos apenas a gestdo da matéria e da
classe na fase de planejamento. As fases de desenvolvimento e avaliacdo serdo
abordadas ao longo dos capitulos 3 e 4, respectivamente.

0O Planejamento e o Planejamento Disciplinar

O desejo de transformar sonhos em realidade objetiva é uma preocupacgao
que marca a humanidade. Segundo Baffi (2002), enfrentamos continuamente
situagdes que necessitam de planejamento, ainda que nem sempre as atividades
diarias realizadas sejam delineadas em etapas concretas da a¢do, uma vez que
ja pertencem ao contexto de nossa rotina. Entretanto, para a realizagdo de
atividades ndo inseridas em nosso cotidiano, usamos os processos racionais para
alcancar o que desejamos.

0 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 relagao
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 predisposi¢cdo natural a planejar quase tudo e pelo
seu apego ao ensaio de processos de transformacdo de ideias em realidade, ainda
que boa parte do que faz ndo seja consciente e eficaz, o ser humano possui uma
estrutura basica que o leva a divisar o futuro, analisar a realidade e propor a¢des
e atitudes para transforma-la (GANDIN, 2001).

Planejar é um processo encaminhado na dire¢do de dar respostas a
problemas concretos, com base em fins e meios orientados para sua superagio 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 (PADILHA, 2001, p.63).
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O ato de planejar, como atividade racional, esta presente também na

educacdo, visto que tem como caracteristicas basicas: evitar a improvisagao,

prever o futuro, estabelecer caminhos que norteiem mais apropriadamente

a execuc¢do da ac¢do educativa prevendo o acompanhamento e a avaliacdo da
prépria acao. Segundo SANT’ANNA et al. (1998, p.14):

A educagdo é hoje concebida como fator de mudanga, renovacgédo e

progresso. Por tais circunstancias o planejamento se impde, neste setor,

como recurso de organizacio. E o fundamento de toda agio educacional.

A educagdo, por ser considerada um investimento indispensavel a

globalidade desenvolvimentista, passou, nos tltimos decénios de nosso

século [XX], a merecer maior atencdo das autoridades.

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

relacionar o desenvolvimento do sistema educacional com o
desenvolvimento econdmico, social, politico e cultural do pais;
estabelecer as condi¢des necessarias para o aperfeicoamento dos
fatores que influem sobre a eficiéncia do sistema educacional;
alcancar maior coeréncia interna na determinagao dos objetivos;
conciliar e aperfeicoar a eficiéncia interna e externa do sistema com
base em um conjunto de requisitos;

aplicar o método cientifico no estudo da realidade;

apreciar de maneira objetiva as necessidades para satisfazé-las a
curto, médio e longo prazo;

apreciar de maneira realista as possibilidades de recursos humanos
e financeiros;

prever os fatores mais significativos que intervém no desenvolvimento
do planejamento.

Até hoje predominam trés enfoques diferentes no tratamento da questdo
do planejamento (DAMIS, 1996).
1. Primeiro enfoque: resultou da tendéncia tecnicista predominante

na educacio a partir da década de 1960. Enfatiza a importincia e
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a necessidade do ato de planejar visto como processo continuo de
organizacdo racional do sistema educativo no que se refere a definigcao
de objetivos, recursos e metas a serem alcangados e avaliados através
de meios eficientes e eficazes, em prazos definidos.

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 planejamento da pratica escolar como consequéncia
da concepgdo que analisa e critica a educagdo escolar sob o ponto de
vista de sua fungdo de reproduzir as condi¢gdes predominantes na
sociedade capitalista.

De acordo com Damis (1996, p.172), esse movimento:

Ao destacar a relagdo educagdo-sociedade como pressuposto para a
compreensdo da pratica escolar (...) priorizou o enfoque socioldgico,
histérico e filoséfico do processo educativo e desconsiderou (chegando
até mesmo a descartar) qualquer abordagem técnica do referido processo.

3. Terceiro enfoque: procura (re)colocar a questdo do planejamento

escolar no interior da formacdo dos professores, ampliar a
compreensio da importancia e da necessidade do planejamento para
aescola. Segundo essa nova abordagem, aimportancia e a necessidade
de planejar passaram a significar, além da organizacao racional dos
meios que permitem a escola garantir a reprodu¢do, manutencio e
produtividade do sistema, uma forma de compreensio critica da
adequacdo da educac¢do ao modelo de progresso e de desenvolvimento
alcancados hoje pela sociedade capitalista.

Esse terceiro movimento, do qual Damis (1996) afirma fazer parte, passa

a entender o planejamento como um meio que, de maneira simultanea, organiza

a pratica educativa e contribui para manter/superar a fungio exclusivamente

capitalista daquela instituicdo social. Nesse contexto, ndo podem deixar de

considerar as definicdes de objetivos, estratégias de acdo e avaliacdo dos

resultados que constituem a esséncia do planejamento, na sua relagio com os

elementos que fazem parte das condi¢cdes e das necessidades materiais, politicas

e ideologicas predominantes na realidade social mais ampla. Por isso:
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O processo de planejar o trabalho pedagégico 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
condi¢do indispensavel para a escola contribuir para a superacdo da
realidade predominante (DAMIS, 1996, p.179).

Tipos de Planejamentos na educacao

Existe na educagao uma variedade muito grande de tipos de planejamento
e de planos que se caracterizam pela sua abrangéncia e especificidade. Entre
os mais conhecidos estdo: (1) Planejamento Educacional, (2) Planejamento
Curricular, (3) Planejamento de Ensino, (4) Planejamento Escolar e (5)
Planejamento Disciplinar. A seguir passamos a definir brevemente cada um deles.
1. Planejamento Educacional: E o processo continuo que se preocupa
com o “para onde ir” e “quais as maneiras adequadas para se chegar
14", tendo em vista a situagao presente e as possibilidades futuras, para
que o desenvolvimento da educagio atenda tanto as necessidades da
sociedade, quanto as do individuo (PARRA apud SANT’ANNA et al,

1998, p.14).

Trata-se, a0 mesmo tempo, do tipo de planejamento mais abrangente de
todos (entre os niveis do planejamento na educagio 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 decisées sobre a dindmica da agdo
escolar. Representa a previsao 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 (VASCONCELLOS, 1995, p.56).
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Para Sant’anna et al. (1998, p.17), por sua vez, o planejamento curricular é:

Uma tarefa multidisciplinar que tem por objeto a organizagdo de um
sistema de relagdes ldgicas e psicolégicas dentro de um ou varios campos
do conhecimento, de tal modo que se favorega ao maximo o processo de
ensino-aprendizagem. A previsao de todas as atividades que o educando

realiza sob a orientagdo da escola para atingir os fins da educagéo.

O planejamento curricular é expressao, por meio de seus objetivos gerais,
da postura filoséfica da instituicdo, isto €, de sua concep¢io de mundo, de ser
humano, de sociedade, de educacgdo, de estudante e de escola. Seus objetivos
principais sdo: (1) ajudar os membros da comunidade a definir seus objetivos;
(2) obter maior efetividade no ensino; (3) coordenar esforcos para aperfeicoar o
processo de ensino-aprendizagem; (4) propiciar o estabelecimento de um clima
estimulante para o desenvolvimento das tarefas educacionais. Seus requisitos:
(1) refletir os melhores meios de cultivar o desenvolvimento da acdo escolar,
envolvendo todos os elementos participantes do processo; (2) estar alerta as
novas descobertas e aos novos meios postos ao alcance da escola; (3) continuo
estudo e constante investigacdo da realidade imediata e dos avangos técnicos,
especialmente na 4rea educacional; (4) ter como pressuposto inerente a sua
estruturacdo a dinamizagdo e integracdo da escola como uma célula viva da
sociedade (SANT'ANNA et al. 1998, p.17-18).

3. Planejamento de Ensino: E o processo de decisdo sobre a atuagio
concreta dos professores no cotidiano de seu trabalho pedagégico,
envolvendo as agdes e situagdes em constante interacdes entre
professor e alunos e entre os proprios professores e os préprios alunos
(PADILHA, 2001, p.33). Na opinido de Mattos (apud SANT’ANNA et al.,
1998, 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,
econdmico e eficiente.”

O planejamento do ensino prevé o processo de tomada de decisées bem-
informadas que visam a racionalizacdo das atividades do professor e do aluno,
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na situacdo de aprendizagem, procurando e favorecendo melhores resultados
académicos. Enfim, o planejamento do ensino constitui o processo de organizagao,
estruturacdo ou sistematizacdo das a¢des do professor e dos alunos, tendo em
vista a consecucdo dos objetivos de aprendizagem estabelecidos.

Os principais objetivos do planejamento do ensino sdo: (1) racionalizar

as atividades educativas; (2) assegurar um ensino efetivo e economico; (3)
conduzir os alunos ao alcance dos objetivos propostos; (4) verificar o andamento
do processo educativo. Os principais requisitos sdo: (a) levar em consideragdo a
interacdo aluno-professor; (b) o professor precisa dominar os requisitos técnicos
necessarios ao planejamento; (c) adaptar seu planejamento as condi¢des 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 decisGes sobre a organizacao,
funcionamento e proposta pedagégica da institui¢do. “E um processo
de racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo da acdo 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 reflexdo, de decisGes sobre a organizacao,
funcionamento e proposta pedagdégica da disciplina.

Plano, por sua vez, é o documento utilizado para o registro de decisGes
tais como, por exemplo, 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 apresentacio sistematica e justificada das decisdes
tomadas relativas a a¢do a realizar e que, por esse motivo, tem a conotagao de
produto do planejamento. Ele 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 formalizacdo dos diferentes momentos do processo de
planejar que, por sua vez, envolve desafios e contradi¢des. Entre os tipos e formas
de planos mais comumente utilizados estdo: (1) Plano Nacional de Educacao; (2)
Plano Escolar; (3) Plano de Curso; (4) Plano de Ensino ou Disciplinar. A seguir,
passamos a definir brevemente cada um deles.
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1. Plano Nacional de Educacio: E o documento que 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 o documento no qual se registram os resultados
do planejamento da educacio escolar. “E o documento mais global;
expressa orientacdes gerais que sintetizam [...] as liga¢cdes do projeto
pedagdgico da escola com os planos de ensino propriamente ditos”
(LIBANEO, 1993, p.225).

3. Plano de Curso: E a organizagio de um conjunto de matérias que vio
ser aprendidas em uma instituicdo educacional durante o periodo
de dura¢do 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 de experiéncias propostas pela escola, professores, alunos ou pela
comunidade. Situa-se em um nivel bem mais especifico e concreto em
relagdo aos outros planos, pois define e operacionaliza toda a agdo escolar
existente no plano curricular da escola (SANT'ANNA, 1993, p.49).

Plano de Ensino versus Programa de Aprendizagem

Predomina até hoje na escola uma concepgdo tradicionalista do
planejamento, execugdo e avaliacdo do processo de aprendizagem (gestdo da
matéria e da classe) dos estudantes. Alguns professores ainda tém o costume
de organizar suas agbes pedagogicas anuais ou semestrais com base em
planos de ensino que tém como centro o pensar docente, o ato de ensinar
(portanto, a agdo do professor é o foco do plano), fazendo-o de maneira
isolada, individual e solitaria. Isso significa que, muitas vezes, assumem

» o« AN« » o«

sozinhos a responsabilidade de selecionar “o para que”, “o porqué”, “o que”, “o
como”, “o quando”, “o aonde”, e 0 “com que” do ensino, assim como “o que”, “o
como” e “o quando avaliar”.

O plano de ensino é representativo da pratica pedagdgica de professores

que planejam de maneira rigida, concentram suas ag¢des especialmente nos
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contetidos e ignoram as necessidades e a atividade de estudo dos alunos. E
representativo também de docentes que ndo sabem tirar proveito dos momentos
propicios a aprendizagem que surgem quando os alunos fazem perguntas ou dao
respostas nunca antes suspeitas porque fogem do padrio de aula concebido.

As pesquisas mostram que modelos de ensino baseados em planos com
essas caracteristicas levam o professor a posturas menos sensiveis em relagao
as motivacgdes, interesses, conhecimentos prévios e possibilidades reais de seus
alunos, bem como as ideias por eles expressas, as diversas ocasides de debate e
discussdo que surgem em sala de aula, porque ficam concentrados no plano de
acdo e na quantidade de contetido que precisa ser transmitido. Nesses casos, o
trabalho de planejamento se revela contraproducente porque os professores ndo
conseguem dele se libertarem quando as situagdes do cotidiano o exigem.

Entretanto, as atuais propostas didaticas defendem, em primeiro lugar, a
construcdo de processos de parceria em sala de aula, deslocando o foco da agao
do professor e do ensino (transmissdo de informagdes) para a aprendizagem dos
alunos e para a producdo de conhecimentos. Em segundo lugar, processos de
construcdo de Programas de Aprendizagem em lugar de Planos de Ensino.

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

A ideia de introduzir Programas de Aprendizagem em substituicdo aos
Planos de Ensino é de Anastasiou e Alves (2003). As autoras definem o Programa
de Aprendizagem como o conjunto de documentos nos quais se registra o contrato
didatico (objetivos a serem alcancados, contetidos, metodologias, formas de
avaliacdo, datas de entrega de trabalhos, enfim, os papéis dos professores e dos
alunos) pretendido para aquela etapa do curso a ser construida pelos professores
e alunos. O Programa de Aprendizagem pode ser, 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
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planejamento. Os autores identificam cinco tipos diferentes de planejamento:
(1) anual; (2) por etapas; (3) por unidade; (4) semanal; (5) diario. No
Brasil, no geral, os professores utilizam comumente o planejamento anual
ou semestral. O planejamento por unidades ou da aula é pouco frequente,
sobretudo no nivel universitario.

O Programa de Aprendizagem da Disciplina corresponde ao planejamento
anual. Ele contém (pelo menos deveria) a maior parte das decisdes importantes
proativas tomadas pelos professores com influéncia, a longo prazo, sobre o
estudante. Essas decisdes sdo definidas relativamente cedo, quase sempre
no inicio do ano letivo, contudo devem contar com a participagdo dos alunos
e resultar em uma série de condi¢des que exercem uma influéncia decisiva na
tomada de decisdes posteriores (GAUTHIER et al., 1998).

O Programa de Aprendizagem da Unidade, por sua vez, corresponde com o
planejamento por etapas, por unidades (temas ou médulos) e por semanas. Além
disso, trata-se de um documento que ocupa uma posi¢do intermediaria entre o
Programa de Aprendizagem da Disciplina e da Aula. E um pouco mais especifico
e detalhado que o Programa da Disciplina, mas nao chega ao nivel de minucia,
detalhamento e objetividade que atinge o Programa da Aula. Ele sistematiza e
organiza a disciplina com base em assuntos que guardam entre si estreita relacdo
sob o ponto de vista do contetdo.

O Programa de Aprendizagem da Aula, por fim, equivale ao planejamento
diario, e implica a selecdo e gestdo do material e das atividades na estrutura
estabelecida por essas decisdes a longo prazo. Por esse motivo, pode ser
considerado como uma espécie de implementagdo pratica dos programas de
aprendizagem da Disciplina e da Unidade. Ele especifica as realiza¢des diarias
para a concretizacdo dos programas anteriores.

Sendo assim, evidencia-se que a simples elaboragdo do Programa da
Disciplina nao é suficiente para dar conta da organizacdo de todo o processo de
aprendizagem dos estudantes. O Programa da Unidade e, sobretudo, o Programa
da Aula, sdo fundamentais. Esse ultimo, na medida em que é realizado de forma
consciente, implica a concretizagio das concepgdes, 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 organizacdo da aprendizagem, os objetivos gerais esperados,
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as condi¢cdes humanas e materiais necessarias para a atividade de estudo, os
critérios de avaliacdo, as formas de docéncia, o cronograma das aulas etc. O
Programa da Aula aporta as mintcias, os detalhes, a flexibilidade necessaria as
atividades e as estratégias de aprendizagem, os instrumentos e os contetidos
para cada avaliacdo especifica etc.

Os componentes didaticos do planejamento do processo de aprendizagem

Tanto o planejamento quanto a execu¢do e avaliacdo do processo de
aprendizagem requerem a organizacdo de um conjunto de componentes
didaticos. As teorias sobre a estrutura do processo variam em dependéncia
das consideracdes existentes sobre a organizacao da aprendizagem e sobre o
significado concedido aos diferentes componentes integrantes. Dessa forma,
é possivel encontrar na literatura cientifica classificacbes diversas sobre os
componentes didaticos na organizagdo do processo de aprendizagem.

Klingberg (1978), em sua obra intitulada Diddctica General, afirma,
ainda que de maneira ndo muito clara, que o processo de ensino se caracteriza
pela constante interagdo entre trés componentes: (1) A matéria de ensino (o
conteudo das distintas disciplinas); (2) A a¢do de ensino (o processo no qual o
professor atua como mediador entre o aluno e a matéria de aprendizagem); (3)
A acdo de aprendizagem (o processo de apropriacdo da matéria pelo aluno).

O autor alemdo menciona na propria obra, como integrantes do processo
de ensino, trés componentes: (1) professor; (2) alunos; (3) matéria. Contudo,
essa questdo é mais bem desenvolvida dois anos depois em sua obra intitulada
Introduccién a la diddctica general (KLINGBERG, 1980). Aqui ele oferece um
enfoque histdrico do problema e apresenta todos os elementos estruturais do
processo assumido como objeto de estudo, a saber: (1) objetivos; (2) professor;
(3) alunos; (4) contetdo; (5) métodos de ensino; (6) meios de ensino; (7) formas
de organizacdo do processo de ensino; (8) avaliacio.

Segundo o autor, existe uma relacdo entre esses componentes citados da
qual depende, em grande medida, o éxito do processo de ensino.

Libaneo (2008), inspirado na classificacio inicial elaborada por Klingberg
(1978), afirma que o processo didatico se explicita pela agdo reciproca de
trés componentes - os conteddos, o ensino e a aprendizagem, que operam em
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referéncia a objetivos que expressam determinadas exigéncias sociopoliticas e
pedagogicas e sob um conjunto de condi¢gdes de uma situacdo didatica concreta.
Enfim, o processo de ensino, efetivado pelo trabalho pedagégico, constitui-se,
segundo Libaneo (2008), em um sistema articulado dos seguintes componentes:
(1) objetivos; (2) conteddos; (3) métodos (incluindo os meios e as formas
organizativas); (4) as condigdes.

De acordo com Libaneo (2008), o professor dirige o processo de ensino
sob condic¢des concretas das situagdes didaticas em cuja realizagdo se assegura a
assimilag¢do ativa de conhecimentos e habilidades, assim como o desenvolvimento
nos alunos de um conjunto das capacidades cognoscitivas.

O professor também precisa atentar para as necessidades formativas
dos alunos. Segundo Veiga (2008), durante o processo de organiza¢ido da aula o
professor deve perceber a quais interesses satisfaz quando propde determinadas
atividades de aprendizagem. Com base nisso, a autora formula e explica os
elementos estruturantes da organiza¢do didatica da aula na perspectiva do
projeto colaborativo: (1) para que? (responde as intencionalidades e suas
relagdes com os objetivos educativos); (2) o que? (o contetdo cultural); (3)
como? (a metodologia como elemento de intervengao didatica); (4) com que?
(uma gama de recursos didaticos); (5) o que? como? (avaliacdo formativa
alternativa); (6) onde? (organizacdo espacial da sala de aula); (6) quando? (o
tempo na organizagdo da aula); (8) quem? para quem? (os agentes da aula).

Ja Gauthier et al. (1998) asseguram que a organizagio didatica do processo
de ensino-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: (1) objetivos
de ensino; (2) contetdos de aprendizagem; (3) atividades de aprendizagem; (4)
estratégias de aprendizagem; (5) avalia¢des; (6) ambiente educativo.

O planejamento da gestdo da classe, por sua vez, da-se por intermédio dos
seguintes componentes: (1) medidas disciplinares; (2) regras e os procedimentos;
(3) representacdes e expectativas do professor.

Finalmente, os autores cubanos Gonzalez, Baranda e Valiente (1998)
denominam os componentes didaticos do processo de ensino-aprendizagem
de “configuragdes do processo” e estabelecem os seguintes: (1) problema; (2)
objeto; (3) objetivo; (4) conteudo; (4) método; (5) resultado. De acordo com
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esses autores, as categorias citadas anteriormente constituem “configuragdes do
processo”, entretanto sdo consubstanciais ao mesmo e permitem distingui-lo. Por
intermédio das configuragdes se expressam as qualidades do processo porque,
conjuntamente com as leis e regularidades, possibilitam sua caracterizagio de
maneira essencial.

Nos capitulos a seguir trataremos da caracterizacdo de cada um dos
componentes que integram o trabalho de planejamento do processo de
aprendizagem com base na classificagcdo elaborada por Gauthier et al. (1998).
Contudo, ndo se renunciara as contribuicdes efetuadas por outros autores. No
capitulo 3 estudaremos os componentes do planejamento da gestdo da matéria
(parte 1): objetivos, sistema de conteddos, atividades de aprendizagem e
estratégias de aprendizagem. No capitulo 4, os componentes do planejamento da
gestdo da matéria (parte 2): ambiente educativo e avaliacdo, bem como gestdo
da classe (medidas disciplinares, regras e procedimentos, representacdes e
expectativas do professor).

Sintese do capitulo

No capitulo se estudaram as diferentes etapas na organizacio didatica
do processo de aprendizagem sob a 6tica de diferentes autores brasileiros e
estrangeiros tais como, por exemplo, Sant’anna et al. (1998) e Gauthier et al
(1998). Ficou evidente que a aula, momento por exceléncia na organizacdo do
processo aprendizagem, passa necessariamente pelas etapas de planejamento
(preparacdo), execucdo (desenvolvimento) e avaliacdo (aperfeicoamento) da
gestdo da matéria (o contetido) e da classe (a turma, grupo e aluno).

Abordamos 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).
Deu-se maior énfase a essa ultima modalidade de planejamento.

Aandlise do Plano de Ensino e de Programa de Aprendizagem permitiram
concluir que, até hoje, predomina uma concepgdo tradicional de planejamento
caracterizada pela elaboracdo de Planos de Ensino (focada em informacdes,
na transmissao, no professor e no método explicativo-ilustrativo). No lugar do
Plano de Ensino defendemos uma maneira nova de organizacio do processo: o
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Programa de Aprendizagem. Essa proposta reafirma a importancia da construcio
de processos de parceria na sala de aula, deslocando o foco da agdo docente e do
ensino para a aprendizagem dos alunos e para a producido de conhecimentos em
um tipo especifico de atividade de estudo que valoriza a colaboragio e o dialogo.

Finalmente, estudaram-se os componentes didaticos que integram o
planejamento do processo de aprendizagem a luz de diferentes autores (KLINGBERG,
1978, 1980; LIBANEO, 2008; VEIGA, 2008; GAUTHIER ET AL, 1998; GONZALEZ;
BARANDA; VALIENTE, 1998). Uma sintese do trabalho de todos esses especialistas
permite chegar aos seguintes componentes: (1) objetivos, (2) conteddos, (3)
métodos, (4) atividades de aprendizagem, (5) estratégias, (6) situacdes, (7) ambiente
educativo, (8) professor, (9) alunos, (10) meios, (11) avalia¢ao.

Bibliografia adicional complementar

AQUINO, O. F; PUENTES, R. V. Modelo educativo e processo pedagoégico de qualidade. In:
AQUINO, O. F; PUENTES, R. V. Trabalho diddtico na universidade: uma estratégia de forma-
¢do. Campinas: Alinea, 2011.

0 livro tem como proposta uma estratégia de trabalho metodolégico para
a formacao do docente universitario no contexto do desenvolvimento educativo.
A proposta tem como referencial a afirmac¢do da Unesco de que “os docentes da
educacgdo superior deveriam ocupar-se, sobretudo de ensinar a seus alunos a
aprender e a tomar iniciativa, e ndo a ser, unicamente pocos de conhecimentos”.
Os autores destacam que o processo pedagogico de qualidade é condicionado
por fatores contextuais, objetivos e subjetivos, mas vdo além das expressoes, pois
detalham e explicitam os fatores envolvidos no processo, revelam os indicadores
de avaliagdo que serdo os parametros qualitativos.
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Autores Classificagoes

(___) os objetivos de ensino; os conteudos de aprendi-
(1) L. Klingberg zagem,; as atividades de aprendizagem; as estratégias
de aprendizagem; as avaliagdes; o0 ambiente educativo.

( ) 0s objetivos; o professor; o aluno; o conteudo;
(2) J. C. Libaneo 0s métodos de ensino; os meios de ensino; as formas
de organizagao do processo de ensino; a avaliagao.

( ) problema; objeto; objetivo; contelido; método;
resultado.

(3) I. P. Veiga

(__) as intencionalidades e suas relagbes com os
objetivos educativos; o conteudo cultural; a metodo-
logia como elemento de intervengéo didatica; uma
gama de recursos didaticos; avaliagdo formativa al-
ternativa; organizagao espacial da sala de aula; o
tempo na organizagéo da aula; os agentes da aula.

(4) Gauthier et al.

(5) H. C. F. Gonza-
lez, S. C. Baranda
e |. B. Valiente

(___) os objetivos; os contetidos; os métodos (in-
cluindo meios e formas organizativas); as condigdes.
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Capitulo 3

O planejamento da gestao da matéria (parte 1)

Introducao

Durante o estudo do capitulo 2 foram analisados, com base em Gauthier et al.
(1998), os dois momentos mais importantes na organizagdo do processo de aprendizagem:
(a) a gestdo da matéria; (b) a gestdo da classe, assim como as etapas nas quais cada um
deles se subdivide - planejamento da gestdo da matéria e da classe, gestdo da matéria e da
classe, e avaliacdo da gestdo da matéria e da classe. Além disso, definiram-se os conceitos
de ambos os momentos e explicitaram-se os componentes que os integram.

Figura 5 - Planejamento.

Fonte: http://bancoimagenes.isftic.mepsyd.es/
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No capitulo 3 vocé tera a oportunidade de aprofundar nas caracteristicas
principais de alguns dos componentes didaticos que fazem parte do planejamento da
gestao da matéria, isto €, o planejamento dos objetivos de aprendizagem e o sistema
de contetdos de aprendizagem. Os componentes restantes serdo objeto de analise
do capitulo 4. Sdo objetivos do presente capitulo definir os conceitos de objetivos de
aprendizagem e de sistema de contetdos; classificar os objetivos segundo o dominio
e os niveis de especificidade e de assimilagdo cognitiva; avaliar aimportancia didatica
dos objetivos de aprendizagem no interior de um Programa de Aprendizagem;
classificar o sistema de contetidos de acordo com os conhecimentos, as habilidades,
os habitos e os valores; desenvolver habilidades relacionadas com o planejamento
dos objetivos e do sistema de contetidos em Programas de Aprendizagem.

O conceito de objetivo de aprendizagem

De modo geral, um objetivo expressa um propoésito definido, uma meta.
Quando se fala em objetivos, estamos nos movendo num plano ideal, estamos
nos referindo a uma aspiracdo. Haydt (1988, p.29-30) define objetivo como “a
descricdo clara do que se pretende alcangar como resultado da nossa atividade”.

O objetivo constitui o desenvolvimento e transformacdo pré-mediata
e planejada de antemdo pelo aluno em fun¢do do processo de aprendizagem.
Segundo Libaneo (2008, p.119):

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

ensino e aprendizagem).

E preciso distinguir bem entre objetivos da educagio e objetivos da
aprendizagem. Os primeiros fazem referéncia as aspira¢cdes mais abrangentes,
de maior alcance que estabelece o Estado, o Governo ou o pafs, levadas a afeito
por intermédio de todas as institui¢des sociais. Esse conceito estd associado a
no¢io mais ampla de educacido e denomina-se também de “fim da educacio”.
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Os objetivos de aprendizagem, por sua vez, estabelecem-se de acordo com os
marcos do processo de aprendizagem que tém lugar na escola e se indicam
explicitamente nos planos de estudo e programas de aprendizagem da disciplina,
da unidade e da aula.

Os objetivos de aprendizagem ocupam, no interior da organizacdo do
processo de aprendizagem, uma posicdo de destaque porque regem a atividade
de estudo do aluno e a atividade pedagdgica do professor em sala de aula. Eles
oferecem um padrio pelo qual se estabelece se esse processo é realmente efetivo
ou ndo. Ao mesmo tempo, determinam as relagdes que se estabelecerido entre os
outros componentes do processo. Alias, os demais componentes na organizacio
do processo de aprendizagem determinam-se pelos objetivos, o que supde que
a elaboracdo de objetivos tenha continuidade na realizacdo de determinada
atividade de estudo mediante a qual o aluno, orientado e auxiliado pelo professor,
seja capaz de precisar o objeto de sua assimilagdo e selecionar as estratégias, os
métodos, as vias e os meios mais adequados para atingir esses objetivos.

De acordo com Veiga (2008), os objetivos devem prever a formagio do
seguinte conjunto de capacidades humanas: (1) cognitivas, (2) afetivas, (3)
psicomotoras, (4) de relagdes interpessoais; (5) de inserc¢ao social.

Funcdes e importancia dos objetivos

Segundo Gauthier et al. (1998), os dados existentes na literatura nao
parecem convergir quanto a importancia que os professores concedem ao
planejamento dos objetivos. Entretanto, hd unanimidade quanto ao fato de que a
determinacdo 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.

Deve-se fazer a selecdo dos objetivos em fun¢do de um critério de pertinéncia
para os alunos. Isto significa, em primeiro lugar, encontrar uma justificativa aos
olhos dos alunos e, com isso, motiva-los. Em segundo lugar, deve ser de um nivel
cognitivo tal que possibilite o éxito por intermédio de esfor¢os razoaveis.

Alguns autores escrevem sobre as func¢des dos objetivos. Reyes e Pairol
(2001) Ihes atribuem trés fun¢des fundamentais: (1) funcao dirigida a determinar
o conteudo; (2) fungio orientadora e; (3) funcgio valorativa.
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A primeira permite ao professor precisar com claridade os objetivos que
determinam os conhecimentos, habilidades e habitos que os alunos deverao
desenvolver, por meio dos quais irdo conformando-lhes as capacidades humanas
e intelectuais.

A segunda conduz a atividade pedagégica do professor e a atividade de
estudo dos alunos, de maneira que cada decisdo devera estar em correspondéncia
com os objetivos da aula, evitando com isso um processo anarquico. No aluno,
essa func¢do permite orienta-lo no sentido ou na dire¢do para onde deve dirigir-
se sua atencao.

A terceira da a possiblidade de estabelecer parametros avaliativos com os
quais se comparam os resultados da atua¢do do professor e dos alunos durante
a organizacao do processo de aprendizagem. Como resultado dessa comparacao,
o professor e os alunos passam a conhecer em que medida estdo sendo atingidos
os objetivos de aprendizagem. Naqueles casos em que os objetivos ndo tenham
sido alcangados, deve-se introduzir as corregcdes necessarias. A auséncia de
parametros avaliativos torna impossivel conhecer os éxitos e desacertos na
organizacdo da aprendizagem.

Sant’anna et al. (1998) atribuem sete fungdes aos objetivos: (1) esclarecer
os desempenhos visados; (2) guiar a sele¢do e a organizagio dos conteudos; (3)
orientar a selegao e a organiza¢do dos procedimentos; (4) guiar a selecdo dos
recursos; (5) permitir maior precisio na avaliagdo dos resultados; (6) comunicar
aos alunos o que se espera deles; (7) possibilitar um enfoque comum aos
professores.

Por sua vez, Veiga (2008) estabelece duas fung¢des: (1) orientadora (serve
para guiar o processo didatico); (2) 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 intenc¢des educativas).

Tipos de classificacao geral de objetivos
O planejamento dos objetivos de aprendizagem devera ser feito pelo
professor levando em consideracdo seus niveis de especificidade, dominio e

niveis de assimilacdo da atividade cognitiva.
Segundo o nivel de especificidade, os objetivos podem ser de dos tipos:
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(1) objetivos gerais e (2) objetivos especificos. Os primeiros sdo resultado de tipos
de aprendizagens alcangaveis em periodos mais amplos: niveis escolares, areas
de estudo ou disciplinas. Eles descrevem os processos internos que se espera
desenvolver nos 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; (b) pela escola que estabelece principios e
diretrizes de orientagdo do trabalho escolar com base num plano pedagégico-
didatico que represente o consenso do corpo docente em relacdo a filosofia da
educacdo e a pratica escolar; (c) pelo professor que concretiza no ensino da
matéria a sua propria visdo de educagao e de sociedade.

Com base nos objetivos gerais, o professor esta em condigdes de definir
os objetivos especificos de aprendizagem. Estes sdo mais simples, concretos,
alcancaveis em menor tempo. Sdo explicitados na maneira de desempenhos
observaveis (operacionais) como, por exemplo, os objetivos da aula. Eles
particularizam a compreensdo das relacdes entre a escola e sociedade e,
especialmente, do papel da matéria de aprendizagem. Segundo Libaneo (2008,
p.126), 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 carater
pedagogico, porque explicitam o rumo a ser imprimido ao trabalho

escolar, em torno de um programa de formacao.

A essa citagdo de Libaneo (2008) acrescentariamos mais um aspecto: os
objetivos especificos expressam também, além das expectativas do professor,
as proprias expectativas dos alunos a respeito de suas necessidades, desejos e
motivos com relacdo ao objeto de aprendizagem escolar. O trabalho escolar a
que Libaneo (2008) faz referéncia ndo nasce apenas da motivacdo do professor
expressa nos objetivos especificos, mas da capacidade do aluno de transformar
os objetivos do professor em objetivos seus.

Segundo o dominio, os objetivos podem ser de trés tipos: (3) cognitivos;
(3) afetivos; (3) psicomotores. Os primeiros relacionam-se aos conhecimentos,
habilidades mentais, habitos, destrezas, capacidades e competéncias intelectuais
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que os alunos deverdo desenvolver (ao “saber”). Os segundos associam-se aos
interesses, valores, sentimentos, atitudes e aprecia¢cdes dos estudantes (ao
“saber ser” e ao “saber se relacionar”). Por fim, os terceiros relacionam-se as
habilidades motoras (ao “saber fazer”).

Nessa perspectiva, o professor organiza o processo de aprendizagem
para que os alunos aprendam conceitos, teorias, desenvolvam capacidades e
habilidades de pensamento e acdo; formem atitudes e valores e se realizem
como sujeitos da atividade de estudo. De maneira que o comprometimento
da instituicdo educativa com a aprendizagem dos conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas ndo significa que estejamos
pensando num modelo educativo ainda centrado na memorizacdo, mero
transmissor de informagdes, com rasgos de autoritarismo. Sem duvida, a
escola continuara como um espac¢o fundamental para a sistematizacdo do
conhecimento, a forma¢ao moral e subjetiva, a preparacao para a vida e para
o exercicio da cidadania.

A sala de aula deve ser, simultaneamente, um lugar de construcio e
fortalecimento da subjetividade. O processo de aprendizagem possui tanto um
carater intelectual como emocional, uma vez que implica o aluno em sua totalidade.
Segundo Simons, Simons e Lavigne (2001, p.3), no processo de aprendizagem,

constroem-se os conhecimentos, destrezas, capacidades, desenvolve-
se a inteligéncia, mas, de maneira inseparavel, este processo ¢é a fonte
do enriquecimento afetivo no qual se formam os sentimentos, valores,
convicgdes, ideais, onde emergem a prdpria pessoa e suas orientagdes

ante a vida.

Segundo os niveis de assimila¢do cognitiva dos conhecimentos, os
objetivos podem ser de quatro tipos: (1) compreensdo ou familiarizacdo;
(2) reprodugao; (3) aplicacdo; (4) criagdo. Sabe-se que algumas pessoas sé
sdo capazes de reproduzir os conhecimentos, outras podem aplicar esses
conhecimentos, resolver uma situacdo nova ou propor e solucionar novos
problemas. Em cada uma dessas formas de conhecimento ha determinado nivel
de profundidade da atividade cognoscitiva, dai que se afirme atualmente sobre a
existéncia de distintos niveis da assimilacdo dos conhecimentos.
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A fase de compreensio esta dada na atividade de imitacéo, de reproducio,
enquanto a fase superior é inerente a capacidade de criar. Por esse motivo,
advertem-se esses quatro niveis de assimilagdo ja mencionados. O primeiro, da
compreensao, esta associado ao conhecer; o segundo, de reproducio, ao saber; o
terceiro, de aplicacdo, ao saber fazer; o quarto, ao da criatividade.

Coloquemos um exemplo bem simples. No nivel da familiarizagao, o aluno
compreende os modos de atuacdo do professor enquanto apresenta e resolve
perante a sala uma tarefa de estudo, mas nao é capaz de resolver uma tarefa
similar; no nivel de reproducao, o aluno resolve uma tarefa similar mobilizando
os mesmos modos de acdo que viu o professor utilizar em sala; no nivel de
aplicagdo, o aluno resolve um novo tipo de tarefa de estudo usando os mesmos
modos de agdo empregados anteriormente; no nivel criativo, o aluno resolve uma
nova tarefa cuja solucio exige a assimilagdo de novos conhecimentos e modos de
atuacdo. Com outras palavras, no passo inicial o aluno compreende, mas ndo é
capaz; no segundo, ele imita a agdo do professor; no terceiro, resolve uma nova
tarefa usando os mesmos modos; no quarto, a tarefa e os modos sdo novos.

Nao existe uma separacdo exata entre os diferentes niveis de assimilagdo,
pois ndo é possivel determinar com precisdo onde comega e termina um para dar
lugar ao outro; esse enlace entre os niveis deve ser visto como uma espiral que
parte do nivel compreensivo dos conhecimentos e se eleva até o nivel de atividade
criadora, algumas vezes os niveis andam paralelamente e em outras se superpdem.

Na hora de planejar, o professor devera fazer isso de tal modo que os
objetivos reflitam os diferentes niveis de assimilagdo cognitiva. O conhecimento
dessa questdo é importante. Por esse motivo, naqueles casos em que o
professor s6 se propde desenvolver em seus alunos o primeiro nivel, entio
estard limitando toda possibilidade de ascensdo gradual nessa espiral que
conduz ao desenvolvimento da atividade criadora como maxima expressao das
possibilidades do aluno para transformar a realidade e a si mesmo.

Determinagdes e formulacao dos objetivos
A determinacao e formulacdo dos objetivos da aprendizagem sdo aspectos

relacionados entre si. Nao é suficiente determinar quais objetivos os alunos
devem atingir, mas também é preciso exprimi-los de forma clara e precisa. A acdo
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de estabelecer e precisar os objetivos é denominada por Reyes e Pairol (2001)

de “determinacdo dos objetivos”. Uma vez definidos os objetivos que o professor

deseja que seus alunos alcancem, podera redigi-los de forma clara, de tal modo

que nio permitam duplas interpretagoes.

Ao propor a “determinacao dos objetivos”, deve-se levar em consideracao

os principios que sdo descritos para que haja continuidade:

1. Principio da derivacio gradual dos objetivos: As necessidades

e interesses da sociedade constituem as premissas sociais para
determinar o fim da educagio. Partindo dessa determinagdo se precisa
o ideal de ser humano que se pretende formar. Esse ideal de homem
leva a definigao dos grandes objetivos da educacgdo brasileira - educagao
intelectual, fisica, moral, cidada, estética etc. Com posterioridade, cada
um dos subsistemas de ensino indica seus objetivos.

Figura 6 - Representagao da derivacdo graduar dos objetivos
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Fonte: Inspirado em Reyes e Pairol (2001, p.76)

Principio da projecio futura dos objetivos: 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 cumprimento dos objetivos mais mediatos.
Mencionemos um exemplo no interior da disciplina de Geografia:
Desenvolver a capacidade de compreender textos cientificos sobre o
clima escritos em lingua inglesa.
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3. Principio da unidade do aspecto ldgico do contetido e de sua
aplicacdo: Esse principio expressa a concatena¢do ldégica dos
objetivos. Tem um carater operacional, uma vez que ajuda o professor
a determinar, de forma precisa e racional, os objetivos de sua aula
evitando a proposicdo de objetivos inatingiveis.

Figura 7 - Representagdo do principio da unidade do aspecto l6gico do
conteudo
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Fonte: Inspirado em Reyes e Pairol (2001, p.77).

4. Principio da estrutura interna dos objetivos: Na propria estrutura
dos objetivos se reflete a estrutura do contetido de aprendizagem. Por
esse motivo, os objetivos se referem aos conhecimentos, habilidades,
habitos, a formacdo de conviccées e ao desenvolvimento de
capacidades. O professor ndo s6 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 nao

deve esquecer as relacdes que existem entre todos esses aspectos.
Faz-se necessario afirmar que os objetivos devem ser enunciados de

maneira clara, de modo a serem compreensiveis ndo sé para o professor, mas
também para os alunos. Isso significa dizer que, durante o planejamento dos
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objetivos especificos, o professor precisa prestar atencdo ao fato de que estejam
formulados de tal maneira que tragam implicitamente a habilidade, o contetdo,
a atividade, a estratégia de aprendizagem, as condi¢des necessdrias, o ambiente
educativo (tempo, espago e recursos) e o resultado esperado no aluno.

E correto que a habilidade seja 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 a¢des para as habilidades fundamentais da atividade de estudo
dos alunos (cf. REYES; PAIROL, 2001).
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Também é imprescindivel levar em consideragido que os objetivos devem
expressar o que é realmente possivel fazer com base no tempo disponivel e sob
as condi¢cdes em que se realiza a organizacgio do processo de aprendizagem.

Outra questdo que o professor ndo devera perder de vista é que os objetivos
devem ser formulados em funcdo do aluno e em termos de aprendizagem.
Formular objetivos em fun¢do do aluno e em termos de aprendizagem nio
significa apenas afirmar expressdes 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 nos quais se expresse a
intencdo de que o aluno seja quem caracterize, trata-se de dirigir a atividade por
ele realizada para atingir esse objetivo.

Exemplo de objetivo geral

Ao final do curso o aluno devera desenvolver habilidades para:

e Compreender a importincia do planejamento da organizacdo da
aprendizagem como processo que sistematiza e orienta a acdo
docente;

¢ Aplicar os conhecimentos tedricos e metodolégicos produzidos
sobre didatica durante a elaboragdo do Programa de Aprendizagem
de sua disciplina;

O planejamento da gestdo da matéria (parte 1) e« 69



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

Exemplo de objetivo especifico

0 aluno devera 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 a serem
comunicados a classe.

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

¢ os valores e ideais proclamados na legislagdo educacional e que

expressam os propésitos das forcas politicas dominantes no sistema
social;

e osconteudos basicos das ciéncias produzidos e elaborados no decurso

da prética social da humanidade;

¢ as necessidades e expectativas de formacdo cultural exigidas pela

populacdo majoritaria da sociedade, recorrentes das condi¢des
concretas de vida e de trabalho e das lutas pela democratizagao.

Essas trés referéncias, como bem indica o prdprio autor, nio podem ser
tomadas isoladamente, pois estdo interligadas e sujeitas a contradi¢des. Os
conteudos escolares estdo em contradicdo ndo somente com as possibilidades
reais dos alunos em assimila-los, mas também com os interesses majoritarios da
sociedade na medida em que podem ser usados para disseminar a ideologia de
grupos e classes minoritarias. Pode-se dizer o mesmo em relagdo aos valores e
ideais proclamados na legislagio escolar (LIBANEO, 2008, p.121).

Planejamento do sistema de conteddos

1.Conceito de sistema de contetdos da aprendizagem
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Ao abordar o processo de aprendizagem e, em particular, os componentes
que o integram, vimos como o mesmo nos conduz ao problema do contetido da
aprendizagem. O que aprender; isto é, o contetido da aprendizagem, adquire grande
significagdo na atualidade, pois da concep¢do que o professor tem daquilo que deve
aprender o aluno depende, em muito, seu desenvolvimento intelectual e moral. As
autoras cubanas Reyes e Pairol (2001, p.87) definem o sistema de contetiidos como:

0 volume de conhecimentos provenientes das distintas ciéncias e da
técnica, o componente ideoldgico, politico e cultural, as habilidades, os
habitos e métodos de trabalho que possibilitam a formagio integral da

personalidade dos alunos.

Libaneo (2008, p.128), por sua vez, conceitualiza os conteidos da
seguinte maneira:

0 conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e
atitudinais de atuagio social, organizados pedagogica e didaticamente,
tendo em vista a assimilagdo ativa e aplicacdo pelos alunos na sua
pratica de vida. Englobam, portanto: conceitos, ideias, fatos, processos,
principios, leis cientificas, regras; habilidades cognoscitivas, modos de
atividade, métodos de compreensao e aplicagdo, habitos de estudo, de
trabalho e de convivéncia social; valores, convicges, atitudes.

Para Veiga (2008), os contetidos constituem mais do que uma selec¢io de
conhecimentos oriundos de diferentes campos do saber elaborado e formalizado
cientificamente. Eles abarcam as concepg¢oes, principios, fatos, procedimentos,
atitudes, valores e normas que sdo postos em jogo na pratica pedagdgica. Sao,
ao mesmo tempo, elementos estruturantes da organizacdo didatica da aula e
elemento-chave para concretizar as inten¢des educativas. Citando Ortega e Mata
(2002 apud VEIGA, 2008, p.277), a autora afirma que o contetido educativo
compreende “um conjunto de saberes ou formas culturais, cuja assimilacao e
apropriagdo pelos alunos é essencial para a formagao integral das pessoas”.

Sobre a importancia desse componente Gauthier et al. (1998) afirmam que
as decisdes tomadas quanto ao contetido a ser aprendido exercem uma influéncia
consideravel sobre o éxito dos alunos. Para esses autores, as decisdes dependem
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do esfor¢o percebido como necessario pelos professores para a aprendizagem de
um determinado contetido, da percepcdo dos professores em relagdo a dificuldade
que o conteddo apresente para os alunos e, finalmente, do sentimento de satisfacdo
pessoal de ajudar o aluno a aprender um contetdo especifico.

2.Componentes integrantes do sistema de contelido

Os professores comumente associam o contelido a matéria de sua
disciplina e essa, por sua vez, as informagdes. Por esse motivo, na 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, e, por fim, resolvem
mecanicamente os exercicios da aula e as tarefas para casa.

Contudo, fica evidente nos conceitos vistos anteriormente que o conteido
ndo se limita apenas a meras informagdes ou conhecimentos sobre a realidade,
objeto de estudo de uma da ciéncia ou disciplina escolar. O sistema de conteido
na organizagdo do processo de aprendizagem escolar abrange: as informagdes, os
conhecimentos, as habilidades, os habitos, os métodos, os valores, as atitudes etc.

Figura 8 - Livros

Fonte: http://commons.wikimedia.org/wiki/

Quando se parte do principio que estabelece que a fun¢do da escola
basica brasileira é o desenvolvimento nas futuras gera¢des das competéncias
ou capacidades necessarias que as preparam para o exercicio pleno de seus
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direitos e deveres, o sistema de contetido do processo de aprendizagem deveria
ser: (1) formagdo das competéncias; (2) formacdo das inteligéncias multiplas.
Integram as primeiras as competéncias humanas (valores, sentimentos, ética,
estética, desejos, sentidos, serendipididade,' curiosidade etc.) e intelectuais
(conhecimentos empiricos, tedricos e metodolédgicos; habilidades; habitos). As
inteligéncias multiplas,? por sua vez, estdo integradas pela inteligéncia légico-
matematica, linguistica, corporal, musical, espacial, interpessoal, intrapessoal,
pictérica, emocional etc.

Os conhecimentos constituem a base da organizagdo do processo de
aprendizagem escolar, o objeto de assimilacdo e meio indispensavel para o
desenvolvimento global da personalidade do aluno (LIBANEO, 2008). Eles
fazem parte das competéncias intelectuais e integram-se pelo conjunto de
conhecimentos empiricos, teéricos e metodolégicos inerentes ao curriculo. Os
primeiros sdo de carater sensorial, informativo e descritivo; constituem uma
representacdo externa dos objetos e fendmenos estudados que se apresentam
como propriedades, partes, estruturas, formas, dimensoes, situa¢des, datas etc.
Respondem a pergunta: como o mundo é? Os segundos sdo de carater racional e
permitem explicar como as coisas sdo a partir do estabelecimento 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
instrugdes que capacitam o individuo para intervir no mundo e transforma-lo.
Respondem a pergunta: como agir no mundo?

! 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 inteligéncias multiplas e seus
estimulos. 32 edi¢do. Campinas, SP: Papirus, 1998; ANTUNES, C. Jogos para a estimulagdo
das inteligéncias multiplas. 112 edi¢do. Petrépolis, R]: Editora Vozes, 1998.
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Figura 9 - Inteligéncias multiplas

Fonte:http://commons.wikimedia.org/

Os conhecimentos empiricos permitem distinguir uma “boa” aula de
uma aula “ruim”; os tedricos sdo capazes de auxiliar a pessoa na explica¢ao
tedrica dos fundamentos que sustentam uma aula “boa”; os conhecimentos
metodolégicos permitem preparar, organizar e conduzir uma “boa” aula, porque
se dispde dos modos de acdo que permitem a realizacdo desse tipo especifico de
atividade. Coloquemos um exemplo muito simples: compreender como se dirige
um automovel ndo nos torna capazes de dirigi-lo.

As habilidades constituem a capacidade assimilada pelo aluno de utilizar
criativamente seus conhecimentos e habitos, tanto durante o processo da
atividade tedrica quanto da atividade pratica (DANILOV; SKATKIN, 1975). Com
outras palavras, a habilidade representa a capacidade de colocar em ac¢do os
conhecimentos produzidos. Segundo Libaneo (2008), as habilidades sao também
qualidades intelectuais necessarias para a atividade mental no processo de
assimilacdo de conhecimentos. Para Petrovsky (1978), por sua vez, as habilidades
constituem o dominio de um sistema de atividades psiquicas e praticas, necessarias
para a regulacdo consciente da atividade, dos conhecimentos e habitos.

Cadaum desses autores considera que a habilidade se desenvolve na atividade
e implica o dominio das formas da atividade cognitiva, pratica e volitiva, isto ¢, “o
conhecimento em acdo”. Nesse sentido, os trés autores marxistas citados coincidem.

As habilidades resultam da sistematizacdo das a¢des que o individuo
realiza, mas ndo alcancam o grau de automatizagdo, entre outras coisas, pelo fato
de subordinarem-se diretamente a um objetivo consciente. As habilidades podem
ser de quatro tipos: (1) intelectuais; (2) praticas; (3) gerais; (4) especificas. As
intelectuais podem ser gerais ou especificas, do mesmo modo que as praticas.
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Segundo Oramas e Zilberstein Toruncha (2002), quando apenas se
desenvolvem habilidades especificas, o tipo de pensamento que se forma
é empirico; pelo contrdrio, 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
atal ponto que o individuo os executa sem grande esforco mental e fisico. Segundo
Libaneo (2008), os habitos sao modos de agir relativamente automatizados
que tornam mais eficaz o estudo ativo e independente. Por isso, nem sempre é
possivel especificar um habito a ser formado, pois ele se consolida no transcurso
das atividades e tarefas em que é demandado. Para o préprio autor:

Algumas habilidades e habitos sio comuns a todas as matérias; por
exemplo: destacar propriedades essenciais de objetos ou fendmenos,
fazer relagdes, comparar, diferenciar, organizar o trabalho escolar, fazer
sinteses e esquemas etc., outros sdo especificos de cada matéria, como
observacdo de fatos da natureza, utilizagdo de materiais especificos,
resolucdo de problemas matematicos etc. (LIBANEO, 2008, p.131).

Por fim, as atitudes, valores e convic¢des se referem aos modos de agir,
de sentir, de ser e de se posicionar frente as circunstancias da vida. Orientam,
portanto, a tomada de posicado e as decisdes pessoais frente a situagdes concretas.

3. Fatores que determinam a selecdo do conteddo de aprendizagem

O contetdo de aprendizagem escolar em qualquer sociedade depende dos
objetivos da educacdo e é expressdo concreta desses objetivos. Mudancas que,
porventura, se efetuem no objetivo da educacdo exigirdo, ao mesmo tempo, a
reestruturacdo do contetido da aprendizagem. A formacdo das gerac¢des futuras
€ uma tarefa fundamental da sociedade brasileira e nela, como se sabe, a escola
desempenha um papel importante, em particular, pelo contetido de aprendizagem
que é trabalhado em sala de aula.

H34, pelo menos, dois fatores fundamentais que determinam a sele¢do do
conteudo de aprendizagem: (1) social; (2) psicolégico.
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O fator social trata da selecdo do contetido na escola, o que se efetua sobre
a base das perspectivas do proprio processo de construcao social democratica,
isto é, levando em consideragdo o desenvolvimento econdmico, cientifico e
cultural do pais. Ainda assim, talvez um dos elementos do fator social que mais
profundamente incida na determinacdo do contetddo seja o desenvolvimento
cientifico-técnico caracterizado pelos seguintes aspectos: (a) consideravel
aumento do volume de conhecimentos e crescente diminui¢do do tempo de sua
aplicacdo; (b) desenvolvimento das diversas ciéncias associado ao processo de
integracdo no qual é possivel a utilizacdo de determinadas teorias e métodos de
uma ciéncia em outra; (c) presenca cada vez mais imprescindivel da atividade
intelectual e da capacidade criadora dos trabalhadores na atividade produtiva.

E necessario selecionar e planejar contetidos que, além de fundamentais,
estejam atualizados e respondam as exigéncias do desenvolvimento econdémico,
social, cultural e politico do pais. Por outra parte, o préprio desenvolvimento
cientifico-técnico aponta para um enorme problema em relagdo ao conteudo,
isto é, o aumento em ritmo acelerado da producido de conhecimentos, enquanto,
logicamente, ndo ha mais como aumentar o tempo de aprendizagem escolar.
Como resolver esse problema? A solugdo parece estar em melhorar a qualidade
desse contetido e em conceder aos estudantes a possibilidade de apropriacdo de
métodos e procedimentos de trabalho intelectual, para que, por si mesmos, sejam
capazes de apropriar-se dos conhecimentos no processo de autoaprendizagem.

O fator psicoldgico expressa a necessidade de ajustar o contetido as
caracteristicas psiquicas dos alunos dos diferentes niveis escolares, de modo
que o conhecimento ascenda da assimilagdo dos fatos empiricos isolados, até
generalizacdes cientificas cada vez mais complexas e profundas.

O processo de assimilacdo e, por conseguinte o conteido objeto de
assimilagdo, estdo determinados pelas especificidades dos alunos. Em cada nivel
de assimila¢do, o conteido adquire um tratamento especifico. Enquanto nas
primeiras etapas se manifesta estreitamente relacionado com sua expressao
concreta, nas etapas posteriores adquire maior nivel de abstragdo. Isso é
fundamental na determinagao e tratamento do contelido de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, a atencdo ao aspecto psicolégico na determinacao
do conteudo exige que se dé oportunidade para formar as qualidades da
personalidade desejavel nos alunos. Estamos fazendo mencdo a formacgio
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de valores, de interesse pelo estudo, pelo conhecimento, de formacdo de

atitudes consequentes com um modelo de sociedade justa e sustentavel, ao

desenvolvimento da capacidade criadora etc.

Segundo Sant’anna et al. (1998), a selecdo dos conteddos se vincula a

determinacdo daqueles conhecimentos que se consideram mais importantes

e significativos a se trabalhar numa determinada disciplina, em fun¢do dos

objetivos de aprendizagem propostos. Segundo os autores, € preciso atentar-se a

selecdo de contetidos que cumpram com os seguintes requisitos:

v

v

Os mais significativos no campo de conhecimento no qual se insere a
disciplina;

Os que despertam maior interesse nos estudantes;

Os mais adequados ao nivel de maturidade e adiantamento dos
alunos;

Os mais uteis em relagdo a resolugdes que o aluno tenha que tomar;
Os que podem ser aprendidos segundo as limita¢cdes de tempo e
recursos disponiveis.

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

Os fatos mais importantes, os conceitos tedricos das ciéncias entre
0s quais estdo os mais novos e menos complexos para a assimilacdo
consciente por parte dos alunos do nivel em questio;

As ideias de concepg¢do de mundo, as normas éticas e estéticas, os
ideais que se formam sobre o material da disciplina em questao;
Métodos de pesquisa, de pensamento cientifico, os quais os alunos
devem dominar e sem os quais é impossivel a prépria assimilagdo dos
conhecimentos;

Alguns problemas da histéria das ciéncias, algumas nog¢des sobre
os cientistas mais eminentes. Isto é importante ndo s6 para a acao
educativa, mas também para desenvolver o interesse pelas ciéncias;
Os habitos, habilidades e a aplicacdo dessas habilidades aos
conhecimentos;

O elenco dos procedimentos de atividade cognoscitiva de operagdes
légicas de procedimentos do pensamento que devem dominar os alunos.
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A selegdo, escolha e definicio dos contetidos sdo de responsabilidade
do professor. Ele faz isso levando em consideracdo o tipo de aluno que tem
em sala de aula 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 contetidos e organizar as suas aulas:

e A programacdo oficial na qual sdo fixados os conteidos de cada

matéria;

e Os proprios conteidos basicos das ciéncias transformados em

matérias de ensino;

e As exigéncias tedricas e praticas colocadas pela pratica de vida

dos alunos, tendo em vista o0 mundo do trabalho e a participacao
democratica na sociedade.

Entretanto, observa-se certo descuido emrelacdo a selecdo dos contetidos
por parte dos professores. A escolha tem se caracterizado pela auséncia de
critérios rigorosos: (1) predominam a sobrecarga de contetidos; (2) a mania
de esgotar o livro didatico a qualquer custo, sem levar em consideragdo os
assuntos realmente indispensaveis; (3) o tratamento de conteidos apenas no
nivel descritivo (informacgdes); (4) a selecio de contetidos desatualizados e
pouco interessantes; (5) a fragilidade cientifica; (6) o predominio de um carater
ndo sistematico; (7) a auséncia de relevancia social; (8) a falta de acessibilidade
e solidez; etc.

A selecdo dos contetidos deve responder basicamente aos seguintes
critérios:

v’ Cientificidade (os conhecimentos que fazem parte do conteido devem
refletir os fatos, conceitos, ideias, métodos decorrentes da ciéncia
moderna);

v’ Sistematicidade (o programa deve ser delineado em conhecimentos
sistematizados e ndo em temas genéricos e esparsos, sem ligacao
entre si);

v Relevdncia social (correspondente ao critério de ligagio entre o saber
sistematizado e a experiéncia pratica, devendo os objetivos refletir
objetivos educativos esperados em relacdo a sua participagdo na
vida social) e;
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v Acessibilidade e solidez (significa compatibilizar os contetidos com
o nivel de preparo e desenvolvimento mental dos alunos, isto é,
dosagem dos contetidos, de maneira que ndo resultem nem demasiado
complicados nem demasiado faceis e simplificados).

Outros aspectos sobre os conteidos de aprendizagem tais como, por
exemplo, estrutura, validade, significagdo, utilidade, organizacdo sequencial,
logicidade, gradualidade, continuidade, integracao, livros didaticos etc., poderdo
ser aprofundados nas obras de Sant’anna et al. (1998), Libaneo (2008) e Reyes
e Pairol (2001).

Sintese do capitulo

Estudamos no presente capitulo os primeiros componentes que integram
o planejamento da gestdo da matéria: os objetivos de aprendizagem e o sistema
de contetdos. Em relagdo ao planejamento dos objetivos analisamos seu conceito,
fun¢des e importancia, tipos, determinacéo e formulacio. Foi possivel evidenciar
que todos os componentes na organizacdo do processo de aprendizagem sao
importantes; contudo, os objetivos ocupam uma posicdo de centralidade em
torno do qual agem os outros componentes.

Na segunda parte do capitulo, abordamos o sistema de conteddos de
aprendizagem, especialmente seu conceito, os componentes que o integram
(conhecimentos empiricos, tedricos, metodolégicos, habilidades, habitos e
valores) e os fatores que determinam a sua solucdo.

Ficou explicitada a dificuldade que enfrentam os professores no momento
de selecionar os conteudos de aprendizagem, assim como relevancia e o lugar que
ocupam no planejamento do processo de aprendizagem. Sem eles ndo é possivel
atingir os objetivos, as metas e propésitos do programa de aprendizagem, nem
da aula.
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Capitulo 4

O planejamento da gestao da
mateéria (parte 2) e da classe

Introducao

No capitulo 3 vocé teve a oportunidade de aprofundar nas caracteristicas
principais de alguns dos componentes didaticos do planejamento da gestdo
da matéria, isto é, os objetivos e o sistema de contelddos de aprendizagem. No
presente capitulo estudaremos os demais componentes do planejamento da
gestdo da matéria (atividades e estratégias de aprendizagem, ambiente educativo
e avaliacdo), bem como os componentes que integram o planejamento da gestao
da classe (medidas disciplinares, regras e os procedimentos e representacdes e
expectativas do professor).

Os objetivos do capitulo sdo definir os conceitos de atividades de
aprendizagem, estratégias, ambiente educativo, avaliagcdo, medidas disciplinas,
regras e procedimentos e representacbes e expectativas do professor;
caracterizar e avaliar a importancia didatica desses componente; desenvolver
habilidades gerais e especificas relacionadas ao planejamento de atividades de
aprendizagem, estratégias, ambiente educativo, avaliagdo, medidas disciplinas,
regras e procedimentos e representagdes e expectativas do professor em
programas de aprendizagem da disciplina, a unidade e a aula.

0 planejamento da gestdo da matéria (parte 2) e da classe ¢ 85



O planejamento das atividades de aprendizagem

Gauthier et al. (1998) estao entre os poucos autores que utilizam o termo
“atividades de aprendizagem” parafazer referénciaaumdos componentes didaticos
do planejamento do processo de aprendizagem. Para eles, as decisdes referentes a
atividade ou a sua estrutura tém influéncia decisiva no comportamento dos alunos
e no éxito dos mesmos. Cada uma das atividades de aprendizagem possui fun¢des
e operagdes (regras e normas) que lhes sdo associadas.

A estrutura das atividades particulares utilizadas pelos professores
determina o comportamento dos alunos, suas atitudes e seu sucesso escolar. No
planejamento do processo de aprendizagem, é necessario que as atividades da
aula sejam previstas com bastante antecedéncia, redigidas de tal maneira que
resultem compreensiveis para os alunos ja no inicio da aula.

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

A preocupacdo dos professores em relacdo a identificacdo clara dos
recursos pedagdgicos disponiveis, bem como das estratégias de ensino, em
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total harmonia com os objetivos e com o nivel de desenvolvimento dos alunos,
é um principio pedagégico 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
avaliacdo apropriados esta ligado ao bom éxito dos alunos. O mesmo autor sugere
que, para o cumprimento dos objetivos, é prioritaria a identificacdo antecipada
de recursos e atividades alternativas.

A escolha das atividades de aprendizagem pode interferir positivamente
na motivacdo em relacdo a aula, dai que o nivel de desafio e de sua dificuldade
deve ser apropriado a capacidade dos alunos. A preparacio de atividades
que permitam aos alunos viverem repetidamente experiéncias de sucesso é
importante porque ajuda a desenvolver as melhores percepg¢des de si mesmos,
podendo aumentar as oportunidades de obter bons resultados.

Alguns dos critérios a seguir durante a elabora¢do de atividades de
aprendizagem sao:

e Adaptar a atividade aos interesses dos alunos;

¢ Incluir um pouco de variedade e de novidade na atividade;

¢ Permitir que os alunos escolham ou tomem decisdes de modo

autébnomo;

e Fornecer retroagdes (retornos) imediatas as respostas dos alunos;

¢ Permitir que os alunos criem um produto acabado;

e Fornecer aos alunos ocasides para responder ativamente;

e Incluir um pouco de fantasia e elementos de estimulacio;

¢ Incorporar situag¢des ludicas as aulas;

¢ Prever objetivos de alto nivel e questdes divergentes;

e Fornecer aos alunos oportunidades para interagir com outros.

O planejamento das estratégias de aprendizagem

Hapoucosestudossobre planejamento dasestratégiasdeaprendizagem.
Gauthier et al. (1998), que introduzem o termo como componente do
processo de aprendizagem, sdo bastante lacOnicos a respeito. Os trabalhos
de Anastasiou e Alves (2003) sobre estratégias de aprendizagem sdo muito
mais completos e valiosos; contudo, destinam-se especialmente ao ensino
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em nivel universitario, pelo que podem nao ser aplicaveis ao ensino basico.
Ainda assim, essas sdo as duas Unicas obras que teremos como principais
referéncias no presente capitulo.

Os professores cujos alunos sdo 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,
enquanto que as atividades sdo organizadas de modo a torna-las coerentes e a
colocar em evidéncia a natureza das relagdes entre elas.

Segundo Anastasiou e Alves (2003), nos diferentes materiais publicados
a respeito do tema das estratégias de aprendizagem, sdo encontrados os
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¢cdes favoraveis e disponiveis, com vista a consecugio
de objetivos especificos” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p.68-69). Dessa maneira,
o conceito de estratégia exige de quem a utiliza, criatividade, percepg¢do agucada,
vivéncia pessoal profunda e renovadora, capacidade de poér em pratica uma ideia
valendo-se da faculdade de dominar o objeto trabalhado, isto é, o processo de
construcdo de saberes no caso do trabalho pedagdgico do professor.

As estratégias procuram a consecugio de objetivos nos quais se deve ter
clareza sobre onde se pretende chegar naquele momento com a organizacdo do
processo de aprendizagem. Por intermédio delas se aplicam ou se exploram os
meios, modos, jeitos e formas de evidenciar o pensamento, respeitando-se as
condigdes favoraveis para executar ou fazer algo.

De acordo com Anastasiou e Alves (2003), trabalhar com estratégias
diferentes nio é facil. Os professores que, por exemplo, exercem a docéncia nos
niveis mais avancados centram sua atividade pedagogica na aula expositiva de
conteudos (informagodes), enquanto os alunos permanecem em sala apenas
prestando atencdo e/ou tomando notas. Esse modelo tradicional de ensino
baseia-se na transmissdo de contelidos prontos e descritivos. Aqui se garante a
relacdo tempo/conteido com maior propriedade, mas o tratamento da matéria
ndo representa necessariamente aprendizagem por parte dos alunos.

E necessario que se adote um novo modelo educacional centrado na
aprendizagem, no desenvolvimento integral do estudante, na formagao do
pensamento e de uma “cabeca bem-feita”, no sentido como foi colocado por
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Morin (2003). Esse tipo de modelo de formacdo de capacidades, que permita
formular e resolver problemas, altera radicalmente a visao e a expectativa que se
tem sobre a importancia das estratégias de aprendizagem para romper com as
formas tradicionais de memorizacdo e reproducdo mecanica.

Anastasiou e Alves (2003) apresentam (Quadro 1) uma proposta das
mais importantes estratégias de aprendizagem elaborada com base em diversas
fontes que, bem utilizada, pode servir para facilitar sua identificacdo, analise e
utilizacdo em sala de aula por parte dos professores.

Quadro 1 - Proposta de estratégias de aprendizagem

Estratégias de aprendizagem

1 - aula expositiva dialogada 11 - dramatizagdo

2 - estudo de texto 12 - seminario

3 - portfélio 13 - estudo de caso

4 - mapa conceitual 14 - juri simulado

5 - estudo dirigido 15 - simposio

6 -lista de discussdo

o ) 16 - painel
por meios informatizados p

7 - solucgdo de problemas 17 - féorum

8 - phillips 66 18 - oficina (laboratério ou workshop)

9 - tempestade cerebral 19 - estudo do meio

10 - grupo de verbalizagdo

~ 20 - ensino com pesquisa
e de observagio pesq

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

Esse processo se da pela analise, que é posta em pratica nas operacgdes
mentais sistematizadas nas estratégias, ou seja: ao escolher e efetivar
uma estratégia, o professor propde aos alunos a realizacdo de diversas
operagdes mentais, num processo de crescente complexidade do

pensamento.

As estratégias de aprendizagem, segundo sua natureza, poderdo objetivar
perspectivas diferentes. A tempestade cerebral pode ser usada, por exemplo,
para a mobiliza¢do da turma no inicio de uma unidade, como diagnostico durante
o transcorrer de uma aula ou até como fechamento de uma aula. No estudo
de texto, aula expositiva dialogada, construcdo de mapas conceituais, estudo
dirigido e lista de discussdo habitualmente a contribuicdo do aluno ¢é feita de
forma individual diante de um coletivo, mas também podem ser vivenciadas em
duplas ou em outras formas de organizacio.

As estratégias grupais, por sua vez, exigem alto nivel de organizacdo,
preparacio, planejamento e explicitacdo, de maneira que os alunos saibam o que
se espera deles em termos de aprendizagem, qual direcao tomar, quais formas de
encaminhamento podem levar o processo e os objetivos a serem cumpridos. A
mediac¢do 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.

Descricao das estratégias de aprendizagem
Aula 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
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com a realidade. As operacdes de pensamento predominantes sdo: obtengio
e organizacdo de dados, critica, decisdo, comparagdo e resumo. A funcdo do
professor é contextualizar o tema de modo a mobilizar as estruturas mentais dos
estudantes. A func¢io do aluno é aprender a operar com as informacgdes que traz,
coloca-las para a turma, dialogar com o professor e os colegas.

Estudo de texto: Consiste na exploragdo de ideias de um autor a partir
do estudo critico de um texto. As operacdes de pensamento predominantes sio:
identificacdo, obtencido e organizacdo de dados, interpretacdo, critica, analise,
reelaboracdo, resumo. Seus momentos mais importantes sdo: contexto do
texto, tipo de texto, autor e dados sobre ele; andlise textual; andlise tematica;
problematizacio; sintese.

Portfélio: Trata-se da identificacdo e construcdo de registro, andlise,
selecdo e reflexdo de produgdes mais significativas ou identificacdo dos maiores
desafios em relacao a objeto de estudo. As principais operagdes sdo: identificacao,
obtencdo e organizac¢do de dados, interpretacio, critica, analise e reelaboragao.
E um registro do processo de construgio de uma atividade, de um bloco de
aulas, fase, mdédulo etc. A preparacdo deve ser feita pelo professor a partir da
mobiliza¢do para a tarefa. Os registros podem conter trabalhos de pesquisa, texto
individuais e coletivos, consideragdes importantes etc.

Tempestade cerebral: E uma possibilidade de estimular a geracgio de
novas ideias de forma espontdnea e natural, deixando a imagina¢do agir sem
medo de errar, pois tudo é considerado. As principais operagdes sdo: imaginacao,
criatividade, busca de suposic¢des e classificacdo. O papel do professor é responder
as perguntas formuladas expressando-se as ideias sobre o assunto com frases
curtas, evitar atitude critica (juizos de valor), organizar as ideias etc. A avaliacdo
deve procurar a observacao das habilidades dos estudantes na apresentacao das
ideias quanto a capacidade critica, logicidade, pertinéncia.

Mapa conceitual: Diz respeito a construgao de um diagrama que indica a
relagdo de conceitos em uma perspectiva bidimensional, mostrando as relagdes
de hierarquia. As operacdes de pensamento principais sdo: interpretacao,
classificagao, critica, organiza¢do de dados e resumo. Nessa estratégia o professor
podera selecionar um conjunto de textos, objetos, informa¢des sobre um tema
etc., propondo ao estudante identificar conceitos, selecionar os mesmos por
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ordem de importancia, incluir conceitos e ideias mais especificas, estabelecer
relacdo entre os conceitos, compartilhar os mapas de maneira coletiva etc.

Estudo dirigido: Consiste no ato de estudar sob a orientagao 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, por exemplo, leitura a partir de um roteiro
elaborado pelo professor, resolu¢do 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 debata sobre um tema qualquer. As operagdes de
pensamento sdo: comparacio, observagio, interpretagio, busca de suposicgio,
construcdo de hipdteses etc. A fun¢do 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.

Solucido de problemas: E o enfrentamento de uma situagdo nova para
a qual ndo ha resposta imediata; exige pensamento reflexivo, critico e criativo,
a busca de solugdes a partir do levantamento de indicios aparentemente
insignificantes que levem a elaboragio de uma verdade. As principais operagdes
de pensamento sdo: identificacdo, obtengdo e organizacdo de dados, imaginagao,
elaboragio de hipoteses, decisio.

Phillips 66: Trata-se de uma atividade grupal em que sdo feitas uma
analise e uma discussdo sobre temas/problemas do contexto do estudante. E
util para a obtencdo de informagdes rapidas. As operagdes de pensamento so:
andlise, interpretagdo, critica, busca de suposi¢do, organizacdo de dados. A
estratégia consiste na divisdo 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 verbalizacio e de observacio: E aanalise de tema/problemas
sob a coordenacdo do professor que podera dividir a turma em dois grupos: um
deverbalizacdo e outro de observagao. As operagdes de pensamento sao: andlise,
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interpretacdo, critica, levantamento de hipoteses, obtencio e organizacdo de
dados etc. 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 numero de estudantes da turma. Em classes muito numerosas, o
grupo de observagao serd maior que o de verbalizagdo. Inicialmente o grupo
interno verbaliza, enquanto o outro observa e registra. Finalmente, o grupo de
observacio passa a oferecer sua contribuicio.

A descricdo completa, dinamica e avaliacdo dessas dez estratégias, bem
como das outras dez restantes podem ser consultadas na obra organizada por
Anastasiou e Alves (2003, p.79-98).

O planejamento do ambiente educativo

Durante o primeiro capitulo da Didatica 2, e ao longo dos trés capitulos
seguintes, que tratam da etapa de planejamento ou organizacdo do trabalho
didatico, foi apresentado o conjunto de componentes pessoais e ndo pessoais
do processo de aprendizagem com os quais o planejamento guarda estreita
relacdo. Na ocasido, mencionaram-se aqui os seguintes componentes: 0s
pessoais (professor, alunos e gestores educacionais) e os ndo pessoais (objetivos,
conteudos de aprendizagem, atividades de aprendizagem, estratégias de
aprendizagem, ambiente educativo e avaliacdo da aprendizagem).

Até o presente momento ja foram estudados os objetivos, os contetdos de
aprendizagem, as atividades de aprendizagem e as estratégias, no interior dos
chamados componentes ndo pessoais.

Corresponde tratar aqui da organizacao do ambiente educativo. No texto
de Gauthier et al. (1998), no item que trata especificamente do planejamento
da gestdo da matéria (p.197-207), os autores analisam 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:

e o0tempo previsto para o ensino dos conteidos;

e 0 espago fisico;

e osrecursos humanos e materiais.
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Os autores salientam a importancia que deve ser dada ao planejamento
de cada um deles. As palavras exatas usadas na obra sdo as seguintes: “Os
professores cujos alunos parecem obter melhores resultados planejam levando
em conta o ambiente de aprendizagem” (GAUTHIER et al., 1998, p.206). Sobre
os recursos materiais, especificamente, dizem que “uma gestdo de classe
eficiente parece envolver uma boa prepara¢do do material...” (GAUTHIER et al.,
1998, p.206).

Por sua vez, Veiga (2008) aborda os elementos estruturantes da
organizacdo didatica da aula e indica, além destes (as intencionalidades, os
objetivos educativos, o conteido cultural, a metodologia como elemento de
intervencdo didatica, a avaliacdo formativa alternativa, os agentes da aula -
professor e alunos), outros trés: 7) a organizacdo espacial da sala de aula; 8) o
tempo na organizacdo da aula; 9) uma gama de recursos didaticos.

Em sintese, podemos afirmar que a organizacdo do ambiente educativo é
integrada por esses trés componentes mencionados por Veiga (2008) no final:
7) tempo, 8) espaco, 9) recursos humanos e materiais. Os trés sdo de extrema
importancia e a organizacao eficiente da classe envolve uma boa preparacdo do
material e do ambiente fisico da aula (ordem na sala, equipamentos em boas
condicdes, ambiente agradavel, localizagdo adequada do material e observacio
dos niveis cognitivos ao dividir os alunos em grupos).

O planejamento do tempo previsto

Iniciemos a andlise de cada um deles em separado, comegando pelo
tempo previsto. Para Veiga (2008, p.290), se a aula é considerada um processo,
entdo ele necessita de tempo cronoldgico e pedagogico. Além disso, se o tempo
é aproveitado com qualidade, entdo maior quantidade de tempo supde também
melhores processos. Para a autora, o tempo pedagogico da aula é o tempo da
producdo de conhecimentos e de construcdo das relacdes interativas e das
atitudes e habilidades.

A otimizacgdo e gestdo do tempo escolar sdo uma preocupacio relevante
de pedagogos e tedricos educacionais. Tanto é assim que, em trés das cinco
definicdes consultadas sobre a aula, é feita mencdo ao “tempo” como uma
das categorias fundamentais que integram esse conceito. Para esses autores
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(DANILOV; SKATKIN, 1978; REYES; PAIROL, 1988; MASETTO, 2001), o “tempo”
é o periodo rigorosamente definido no qual transcorre ou acontece a “aula”. Mas
0 “tempo” ndo apenas determina o transcurso especifico de uma aula, como
também o de toda a organizagio escolar de uma instituicdo de ensino.

Figura 9 — “tempo-madrilenho/2009”

Fonte: acervo pessoal - Beloni Cacique Braga.

Pesquisas efetuadas sobretudo nos Estados Unidos, a partir da década
de 1970, comprovam que a qualidade do desempenho dos alunos esta menos
vinculada aos métodos e as estratégias de aprendizagem empregadas que ao
aproveitamento adequado do tempo. Alguns desses trabalhos (RICHADRSON,
1997; GAUTHIER et al.,, 1998; DANILOV; SKATKIN, 1978; GARCIA, 1999; SOARES,
2004; CASTRO, 2004 etc.) investigaram as relacdes entre os varios aspectos 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 quanto mais os
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alunos estiverem ocupados com esse topico, mais aprenderio acerca dele. Com
outras palavras, alunos, mesmo com poucas habilidades, que tiveram maiores
oportunidades de tempo para a dedicacdo aos estudos, obtiveram melhor
desempenho, o que se refletiu positivamente nas suas notas escolares.
Richardson (1997) tem conduzido, desde a década de 1990, investigacdes
acerca da forma como os professores gerem o tempo de seus alunos na sala de aula,
e sobre o seu proprio tempo pessoal, por meio de muitas atividades profissionais
diferentes. Em alguns trabalhos, a autora foca, especificamente, no uso que os
professores fazem do tempo na sala de aula e no tempo dos alunos em atividades
escolares. Com base nesses estudos, estabeleceu cinco tipos diferentes de tempos:
« 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.
¢ Tempo de aprendizagem escolar (TAE) - quantidade de tempo
gasto por um aluno ocupado numa tarefa em que obtém sucesso;
« Tempo necessario - quantidade de tempo que um aluno necessita
individualmente para dominar uma tarefa (RICHARDSON, 1997).

Por sua vez, Gauthier et al. (1998) também distinguem diferentes tipos de
tempos escolares. Segundo eles, ha o tempo de aprendizagem (“academic learning
time” ou “ALT”), que comporta, por outro lado, trés variaveis distintas e mensuraveis.
Primeiro, h4 o tempo concedido (“allocated time”), que consiste na quantidade de
tempo de ensino disponivel para que os alunos trabalhem nas tarefas escolares e
é determinado pelos administradores, pela direcdo das escolas e pelos professores.
Em seguida, ha o tempo de empenho (“engaged time”), que representa a proporg¢ao
de tempo durante a qual os alunos prestam atengio 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 relacdo ao grau
de éxito que permite alcangar (GAUTHIER et al., 1998).
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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 relacio 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 aula na aprendizagem das matérias escolares.
Nio 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 a inversdo de tempo e esfor¢o indispensaveis. Para Danilov e
Skatkin (1978), é possivel estabelecer no processo de ensino-aprendizagem
trés correlagdes basicas dos resultados e gastos de tempo e esforcos: (1)
obtengdo dos resultados desejados com inversdes de tempo e esfor¢o acima
da norma, isto é, sobrecarga dos professores e dos alunos; (2) obtencao dos
resultados ou fins tracados com minima inversdo de tempo e esforco (em
tais casos, geralmente, ndo se satisfazem nas aulas todos os requisitos do
processo); (3) obtengdo dos resultados com inversdes de tempo e esfor¢o na
magnitude estritamente necessaria.

Segundo os proprios autores, a tltima correlagio de resultados e inversao
de tempo e esforco de professores e alunos é a mais conveniente. Sua realizagao
pratica pressupde o cumprimento de duas condi¢gdes fundamentais:

a. A eliminacdo das possiveis perdas de tempo em aulas;

b. A correta interagdo dos fatores que determinam os resultados do

ensino.

Na primeira sdo indicadas: (1) o inicio e fim das atividades e tarefas no
momento oportuno; (2) a exclusdo de questdes e conversagdes supérfluas ou
alheias ao tema da aula; (3) o desenvolvimento rigorosamente consecutivo e
cuidadosamente reflexivo tanto dos aspectos independentes da aula quanto da
aula no conjunto, ou seja, a eliminagio das perdas de tempo na transi¢cio de uma
etapa para a outra; (4) a maxima reducdo das perdas de tempo na organizagao,
inclusive, nos denominados momentos organizativos; (5) a habilidade para
manter ocupados todos os alunos da sala aula.
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Os fatores da segunda condicdo referem-se a: (1) alunos: qualidade da
preparacao precedente, nivel de aproveitamento e de capacidade de trabalho,
motivacdo etc.; (2) professor: sua preparacao politica e tedrica, grau de dominio
da disciplina docente, isto é, conhecimentos tedricos e praticos, conhecimentos
pedagégicos, psicolégicos, metodolégicos, qualidade da preparacdo da aula
etc.; (3) aparelho didatico: conteido daquilo que deverd ser estudado, sua
organizacdo, métodos de trabalho etc. (DANILOV; SKATKIN, 1978, p.254)

No caso especifico do Brasil, diversos autores pesquisam sobre o uso do tempo
escolar no ensino fundamental (GARCIA, 1999; THERRIEN, 2000; RODRIGUES, 2002;
SILVEIRA, 2003; CASTRO, 2004; SOARES, 2004). Ja em relacdo ao uso do tempo na
sala de aula, é possivel afirmar que, ainda em menor propor¢do, 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 extraclasse; enquanto Tebechrani (1999) analisou
a frequéncia em sala de aula e Santos (2001) discutiu a maneira como a alocagio 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, sio de extrema importancia para compreender melhor
0 aproveitamento do tempo em sala de aula. Ainda assim, sdo insuficientes,
porque se limitam a andlise, em separado, de trés tipos especificos de tempo:
tempo da aula, tempo na tarefa e tempo de estudo extraclasse; e porque se
baseiam, fundamentalmente, em resultados levantados na forma de motivos
alegados ou opinides dos sujeitos envolvidos.

O planejamento do espaco

0 espacgo diz respeito ao lugar onde o processo de aprendizagem, a aula,
acontece. Segundo Veiga (2008), o espago é um lugar de pertencimento, de
convivéncia, de relacdes, de movimento. A qualidade do processo esta associada,
ndo poucas vezes, a maneira como o ambiente estd disposto; a sua organizagio;
estrutura; tamanho; iluminacdo; ventilacdo; disposi¢do 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
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professor. Deve ser espacgoso 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.

Figura 10 - Educativo Museu MACBA-Barcelona

m

Fonte: acervo pessoal - Beloni Cacique Braga

0 espago de aula ndo sdo apenas as quatro paredes da escola a que estamos
acostumados. Podem ser também o laboratorio, 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 aprendizagem.
Quanto mais variado e plural é o espago, maiores sdo as possibilidades de o aluno
viver mais e melhores experiéncias. O niumero 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 enfadonho o processo. Por esse motivo, Veiga (2008, p.289) afirma:

No momento da organizacdo didatica da aula, vale perguntar: que lugar

ocupa o aluno na instituicdo educativa e na sala de aula? A resposta

é simples. O aluno ocupa um espago pedagbgico, na concep¢do de
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educacdo como processo de formacdo e emancipagdo humana. Desse
modo, quando se constréi um processo colaborativo de aula, é preciso
realizar uma andlise do espaco fisico, levando em consideracdo as

necessidades dos alunos e o teor das atividades previstas.

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 realizacdo de atividades que exigem dele disciplina,
concentragdo, perseveran¢a e a producdo de novos saberes, conhecimentos,
habilidades, destrezas e competéncias.

O planejamento dos recursos materiais

O que sdo, em definitivo, os recursos materiais ou 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 aprendizagem?
Enfim, se as tecnologias educacionais sdo importantes ferramentas, tal como
sugere Gauthier et al. (1998) e Zabalza (2006), no processo de aprendizagem
dos alunos, entdo, seu dominio, seu estudo e seu conhecimento precisam tornar-
se importantes para os professores.

0 nosso objetivo é que vocé chegue a definir o conceito de tecnologias
educacionais, descrever as tendéncias mais importantes da Didatica, em relagio
a evolucdo historica experimentada pelas tecnologias educacionais, e descrever
diferentes classifica¢des e tipologias existentes sobre tecnologias educacionais.

Questdes tedricas relativas ao conceito de tecnologias educacionais

A primeira delimitacdo é em relacdo ao conceito de técnica. Ainda que
muitos professores confundam técnica com tecnologias, sdo duas coisas muito
diferentes. Ajudam a estabelecer essa distingdo Anastasiou e Alves (2003),
Aratjo (2006) e Veiga (1991). As primeiras autoras fazem isso no capitulo sobre
as Estratégias de Ensinagem no livro Processos de Ensinagem na Universidade
(Univille, 2003), em que definem o conceito de estratégia e afirmam:
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Nos diferentes materiais publicados ao respeito dessa tematica, 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¢des favoraveis e disponiveis, visando a efetivacdo da
ensinagem (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p.68).

Em outras palavras, para as autoras, estratégias, técnicas e dindmicas sao
a mesma coisa; isto é, o conjunto de ferramentas de que lanca mao o professor
para que os estudantes se apropriem do conhecimento.

Aratjo (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, p.8) compreende a técnica como “um conjunto
de processos de uma arte”, ou “a maneira ou habilidade especial de executar ou
fazer algo”. Tal como indica a prépria 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? Ainda quando na literatura cientifica
sobre o tema (ARAUJO, 2008; VEIGA, 2008; OLIVEIRA, 2008; ZABALZA,
2006; GAUTHIER et al, 1998; REYES; PAIROL, 1988; CYSNEIROS, 1998;
ZABALZA, 2004; ARAUJO, 2006; LOUREIRO; DALBEN, 2006) sdo utilizados
indistintamente os termos tecnologias educativas, recursos didaticos, recursos
humanos e materiais, meios de ensino, TICs, tecnologia da educagao, tecnologia
do ensino, modernas tecnologias educacionais, tecnologia instrucional e novas
tecnologias educacionais, os 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 aplicacdo sistematica de conhecimentos cientificos e tecnolégicos a solugao
de problemas educacionais ou como teorias e estudos especificos sobre o
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desenvolvimento e emprego de ferramentas, maquinas e procedimentos técnicos,
em geral, em educagio (FIDALGO; 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
aplicacao, significam, para fins de nossa disciplina, tecnologia educativa. Mas
qual é a importancia de planejar adequadamente o uso de tecnologias educativas
durante o processo de aprendizagem? Qual é o valor das tecnologias educacionais
no processo de aprendizagem?

As tecnologias tém um importante papel a desempenhar no processo de
construcdo do conhecimento. Com base na teoria marxista do conhecimento
como fundamento gnosiolégico do processo de 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 aproximacdo eterna,
infinita, do pensamento ao objeto” (LENIN, 1979, p.188), isto €, o conhecimento
é “o reflexo da natureza no pensamento do homem” (LENIN, 1979, p.188).

Agora, quais sdo as fontes do conhecimento? Sao fontes do conhecimento
as experiéncias, o trabalho, a atividade, e aqui entram em fung¢io os produtos
primarios do conhecimento: as sensag¢des, que constituem a forma mais
elementar do conhecimento. As nossas sensagdes, por sua vez, sdo imagens
do mundo exterior, suas fontes estdo fora de nés mesmos e elas permitem a
apreensdo do mundo, da realidade, por intermédio dos sentidos: visdo, audicao,
olfato, gosto, tato.

E na produgio das sensagdes que as tecnologias desempenham um papel
importante. Elas tém a fun¢do de agir como mediadores diretos ou indiretos
entre os seres humanos e a realidade que nos circunda, favorecendo em uns
casos, e melhorando a qualidade em outros, dos processos sensério perceptuais
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, degustando, vendo,
ouvindo os fend6menos que estao asuavolta (RAYES; PAIROL, 1988).Essas sensa¢cdes
que proveem do contato do aluno com os fenémenos, por meio das tecnologias
educacionais, constituem a base da aquisi¢io das informagdes (conhecimento
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empirico) tdo caras no processo de construcdo de um conhecimento mais acabado,
complexo e completo (o conhecimento tedrico e metodolégico).

As tecnologias educacionais, a partir do lugar que ocupam no processo de
elaboracdo das sensacgdes, abrem as portas para as percepgoes (integracdo do
sistema de sensagdes, isto é, as sensa¢des segundo uma determinada estrutura),
representagdes (marcas das percepgdes que se conservam devido a plasticidade
do cérebro) e formacdo de conceitos (o pensamento abstrato). Ao mesmo tempo,
contribuem significativamente no processo de comunicac¢do, interacdo e producdo
entre os sujeitos. Oferecem alternativas variadas de aprendizagem (VEIGA, 2008).
No caso das tecnologias chamadas de comunicac¢do virtual (OLIVEIRA, 2008), essas
ajudam na relativizagdo dos conceitos de espaco e tempo, assim como reduzem
virtualmente as distancias globais, minimizando o tempo gasto para acessar o vasto
acervo de produgio cultural da humanidade, disponibilizado na rede mundial de
computadores. Enfim, as tecnologias oferecem novas possibilidades de interacdo
que nao sdo possiveis sem elas (ZABALZA, 2006).

Tendéncias da Didatica em relacao a
evolucao das tecnologias educacionais

E possivel afirmar, segundo Araudjo (2006, 2008), que a Didatica tem
transitado por trés momentos ou tendéncias diferentes em sua trajetéria
histérica em relagdo a evolucdo experimentada pelas tecnologias educacionais.

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

e Diddtica 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 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.
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ClassificacOes e tipologias sobre as tecnologias educacionais

Existem diferentes classificacdes 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 por o aluno direta e indiretamente diante
experiéncias de aprendizagem. A tipologia em questdo é a seguinte:

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

e Recursos ou meios escolares: S3o os laboratorios, a biblioteca, o video,
os globos terrestres, os equipamentos e materiais diversos.

e 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 aimportancia das tecnologias educacionais
na organizagao do trabalho didatico, como parte do processo de aprendizagem.

As tecnologias educacionais, junto ao espago virtual e fisico da aula e o
gerenciamento do tempo, integram o que temos chamados de ambiente educativo.
O ambiente educativo, por sua vez, junto aos objetivos, sistema contetdos,
atividades, estratégias e avaliacdo, conformam o conjunto de componentes ou
dimensoes do processo de aprendizagem.

Foi estudado o conceito de tecnologias educacionais, seu papel no
processo de aprendizagem, as diferentes tendéncias didaticas em relagdo
a evolugdo experimentada pelas tecnologias educativas e uma classificagio
sobre as tecnologias educacionais a partir do critério de Rivilla e Mata
(2002 apud VEIGA, 2008). Foram abordadas questdes relativas a analise
de outras classificagdes sobre as tecnologias (ZABALZA, 2006) e a selecao
de tecnologias educacionais para o tratamento metodolégico de contetidos
especificos de Didatica.

Enfim, a utilizacdo das tecnologias educacionais (recursos didaticos,
recursos materiais, meios de ensino, novas tecnologias, TICs) no processo de
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organizacdo 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 elaboragdo das
sensacoes, percep¢des e representacdes necessarias ao processo de construgio
do conhecimento ou do pensamento abstrato.

As tecnologias educativas evoluiram historicamente no processo de
desenvolvimento e consolidacdo da aprendizagem e da educagio, passando 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,
ao mesmo tempo, complementares de tecnologias educacionais, a saber: os
recursos ou meios reais, os recursos ou meios escolares e os recursos didaticos
ou meios simbdlicos.

O planejamento da avaliacao

A avaliacdo educacional nio é tio velha como parece a primeira vista. E
mais uma invencgao tardia, se comparada com as origens da educac¢do. Nasceu por
volta do século XVII e se tornou indissociavel da educagdo de massas no século
XIX, com o surgimento da escolaridade obrigatéria. De 1a para c3, passou a ser
uma das maiores preocupacgdes nos contetidos do sistema escolar.

Durante esses anos todos, a avaliagdo da aprendizagem do aluno passou
a ser objeto de constantes pesquisas e estudos, principalmente, no que se refere
ao diagnéstico, conceitos, principios, processos, formas e técnicas de avaliagao
da aprendizagem dos alunos.

Conceito de avaliacao

Defendemos uma concep¢do de avaliagdo formativa alternativa, de
acordo com Veiga (2008). Segundo a autora, esse tipo de avaliagdo constitui uma
construcdo social complexa e trata-se de um processo pedagégico integrado
que objetiva a melhoria das aprendizagens dos alunos. A avaliagdo formativa
alternativa funciona como um processo de autoavaliacio e pressupde uma
partilha de responsabilidades entre professores e alunos (VEIGA, 2008, p.288).
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A avaliacdo supde o estabelecimento de um juizo de valor (tem um viés
subjetivo), se expressa através de codigos de avaliacdo (conceito ou nota). Suas
peculiaridades fundamentais sdo: a) carater sistematico; b) carater processual.
Seu papel é avaliar conhecimentos, habilidades, valores e competéncias.

Funcdes da avaliacao

A avaliacdo tem como fun¢oes fundamentais:
e Instrutiva;

¢ Educativa;

¢ Diagndstica;

e Desenvolvimento;

e Controle.

A funcdo instrutiva consolida, aprofunda e sistematiza os conhecimentos,
habilidades, habitos e valores. Permite a ampliagdo do horizonte cognitivo
e proporciona habilidades de trabalho independente. Permite a aquisi¢io
de novos conhecimentos. A revisdo dos erros cometidos na avaliacdo facilita
eliminar os problemas de compressao conceptual e a ratificacdo das habilidades
instrumentais e mentais.

A funcdo educativa aprimora o sentido de responsabilidade do aluno.
Os resultados funcionam como uma prestacdo de conta da atividade prépria
do aluno. Contribui na formacdo de valores de honestidade, honradez, esforco
pessoal, consagracdo, solidariedade com os outros alunos. Cria motivacdes e
interesses para o estudo e permite converter o dever em prazer.

A funcio diagndstica permite obter informacio sobre: a) quais aspectos
do contetido, habilidades, habitos e valores sdo afetados; b) em que medida
cumprem os objetivos estabelecidos no plano da disciplina e programas de
estudo; c) tomar as medidas adequadas para modificar a atuacdo do docente e
dos alunos.

A fungio de desenvolvimento da avaliagdo tem como missdo fundamental
propiciar no aluno: a) desenvolvimento da sua personalidade; b) cultivo da
vontade; c) pensamento independente; d) atencao; e) memoria; f) criatividade;
h) habilidades para a compreensao, generalizacao e reflexao critica.
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Por fim, a funcdo de controle permite planejar, recepcionar, ordenar e
classificar a informagao acerca das transformagdes que tém lugar no aluno, tanto
nas etapas quanto nos resultados, assim como sobre a efetividade do sistema
didatico e as estratégias pedagogicas utilizadas. A fun¢io de controle baseia-se
numa estrutura que se pode identificar com as formas e métodos que se utilizam
para obter a informacao que proporciona os dados para a avaliagdo. O controle se
da nas formas (verbal, ndo verbal, reativa, jogos), frequéncia (inicial, processual),
métodos (testes, provas), objetivos (obter informacao).

0O planejamento das medidas disciplinares

Nao ha muito o que falar sobre o planejamento das medidas disciplinares,
das regras e os procedimentos, das representacdes e das expectativas do
professor. Apenas temos como referéncia os estudos de Gauthier et al. (1998).
Ainda assim achamos oportuno tratar do assunto, porque é comum entre
os professores se preocuparem muito com o planejamento do conteddo, do
ambiente educativo e da avalia¢do, e pouco com a organizagio didatica da classe.
Mas no presente momento no qual as escolas passaram a valorizar a organizacio
da aula, impossivel ndo associar tal discussdo ao professor e aos alunos.

Observa-se nas escolas certo descaso em relacdo a aplicacdo e avaliagio
das medidas disciplinares. Os professores parecem encarar a aula apenas como
um direito do aluno. Os alunos, por sua vez, percebem-na apenas como uma
obrigacdo ou responsabilidade dos professores. Por isso, os alunos tém total
liberdade de irem e virem durante aula ou até ausentarem-se, sem que por isso
sofram algum tipo de consequéncia ou puni¢io educativa. A inica pena aplicada é
areprovacao, ao final do semestre, por meio de uma nota baixa, mas a reprovagio
também é uma raridade.

Nas inumeras pesquisas analisadas por Gauthier et al. (1998) apenas
um enunciado sobre o planejamento das medidas disciplinares foi extraido
do conjunto das sinteses analisadas. Ainda assim, é possivel afirmar que os
professores mais bem-sucedidos, no que diz respeito a gestdo da classe, planejam
e chamam a atencdo dos alunos para as consequéncias decorrentes da violagio
das regras ja explicitadas.
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O planejamento das regras e dos procedimentos

No comego de cada ano escolar, é importante que os alunos estejam
conscientes do que se espera deles em termos de comportamento. Por esse motivo,
asregras e os procedimentos devem ser explicitados e praticados sistematicamente.
A melhor maneira de fazer isso é por intermédio do Contrato Pedagdgico. O
processo de preparacdo do Contrato Pedagogico é simples. Um modelo com os
topicos principais que devem estar presentes no documento é o seguinte:

e Direitos e deveres do discente;

¢ Direitos e deveres do docente;

e Resumo dos assuntos abordados;

¢ Obijetivo da disciplina;

¢ Penalidades para a quebra de alguma das regras.

Nao existe regra definida para o que deve ser registrado nos direitos e
deveres dos docentes e discentes. Isso varia de acordo com o ponto de vista de
cada professor. A divulgacdo do Contrato deve ser feita assim que ele estiver
pronto, no primeiro dia de aula. O professor deve explicar para seus alunos
que ele fala sobre os deveres e direitos de cada parte. Depois que tudo estiver
explicado e esclarecido, entrega para os alunos e solicita que cada um deles
rubrique o contrato. Essa rubrica pode nio ter valor juridico, mas vai transmitir
aos alunos a sensa¢do de compromisso com aquele documento.

O professor deve separar uma copia desse contrato e entrega-la para o
representante de turma, assim todos poderdo consultar os termos para tirar
duvidas. Essa é uma solu¢do para evitar problemas com falta de informacao,
além de proporcionar aos professores a seguranca de que, pelo menos, uma boa
parte dos alunos esta ciente das regras.

Tao importante quanto a estruturagdo do ambiente fisico é o planejamento e
como ele sera utilizado. Por isso, sugere-se que sejam planejadas as rotinas capazes
de prever deslocamentos fluidos no espacgo e transi¢oes rapidas entre as atividades,
permitindo assim empregar muito mais tempo nas atividades escolares. As rotinas
tém a fungdo de levar os alunos a tomarem consciéncia de suas responsabilidades.

As pesquisas analisadas por Gauthier et al. (1998), efetuadas no ensino
fundamental, mostram que os professores parecem obter melhores resultados
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na gestdo da classe quando planejam o aproveitamento do espacgo, a fim
de possibilitar a realizacdo de atividades de aprendizagem variadas, tendo
sempre o cuidado de minimizar os problemas associados aos deslocamentos
potencialmente incomodos e de facilitar o trabalho de supervisio.

0O planejamento das representacdes e das expectativas do professor

A didaticarecomenda que, ao inicio do trabalho pedagdgico, os professores
considerem a maior quantidade possivel de informacdes a respeito dos alunos
que integram a classe, tais como: sexo, idade, participa¢do em classe, conceito
proprio, grau de competéncia social, grau de independéncia, comportamento
e habitos de trabalho. Além desses aspectos, é interessante também prestar
atencdo as habilidades gerais e ao bom éxito dos alunos do ponto de vista escolar
(GAUTHIER et al,, 1998)

E preciso desenvolver uma visio dindmica da inteligéncia humana de modo
a poder transmitir a ideia de que os alunos podem progredir, e que as diferengas
entre os modos de aprendizagem e os resultados sdo inevitaveis, além dos alunos
poderem aprender com aqueles que demonstram uma certa habilidade.

Enfim, o planejamento da gestdo da classe consiste num trabalho de
preparacdo e de planejamento que conduz a um conjunto de decisdes. Essas
decisdes dizem respeito as regras da classe e as consequéncias associadas a
transgressdo dessas regras, bem como as rotinas de funcionamento e o seu
sequenciamento.

As primeiras semanas do ano letivo serdo criticas para o professor,
pois é nesse momento que ele tentard prever e prevenir os problemas de
gestdo, adotando e comunicando regras e procedimentos, informando sobre
as expectativas em relagdo aos alunos. E também durante esse periodo que
procurara formar uma opinido sobre os alunos.

Sintese do capitulo
Abordamos no presente capitulo os dltimos componentes didaticos no

planejamento da gestdo da matéria (atividades de aprendizagem, estratégias de
aprendizagem, ambiente educativo e avaliacdo), bem como os componentes que
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integram o planejamento da gestdo da classe (medidas disciplinares, regras e
procedimentos e, representacdes e das expectativas do professor).

O dominio por parte do professor dos conhecimentos e das habilidades
que permitem planejar adequadamente cada um dos componentes didaticos
que integram o Programa de Aprendizagem da Disciplina, da Unidade e da
Aula, representa um avango substancial no sentido da melhoria da qualidade do
processo de aprendizagem desenvolvido no interior da sala de aula das escolas
da educacdo basica.

Muitos professores ndo sabem planejar ou apenas planejam o contetdo,
por isso centram suas aulas no ensino de contetidos, enquanto os alunos nada
ou quase nada fazem na sala aula. Na hora de avaliar, procuram identificar se o
estudante é capaz de reproduzir mecanicamente o que foi ensinado.

Outros professores ndo dao importancia ao planejamento e, por isso,
centram sua atividade docente na improvisacao. A falta de clareza em relagdo aos
objetivos, atividades, estratégias e formas de organizacdo do ambiente diminuem
a qualidade do trabalho, e a aula passa a ser um momento muito pouco produtivo
em termos de aprendizagem.
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Coluna A

(_) Quantidade de tempo previsto para
diferentes assuntos e atividades no
planejamento elaborado pelos professores.

(1). Tempo planejado

(_) Quantidade de tempo que os alunos
realmente gastam numa atividade ou tarefa
(também chamado de tempo na tarefa). Este
tipo de tempo é medido em termos de tempo na
tarefa e tempo fora da tarefa.

(2). Tempo atribuido

(_) Quantidade de tempo que um aluno
individualmente necessita para dominar
uma tarefa. Esta caracteristica de tempo é,
habitualmente, determinada com base na
capacidade e na aptidao.

(3). Tempo ocupado

(__) Quantidade de tempo que os professores
permitem que os seus alunos gastem numa
dada tarefa escolar.

(4). Tempo de aprendizagem
escolar (TAE)

(__) Quantidade de tempo gasto por um aluno

5). Tempo necessario :
ocupado numa tarefa em que obtém sucesso.
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