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APRESENTACAO

Didatica e Metodologia do Ensino de Quimica é uma disciplina de
grande importancia na formagao de professores, pois tem por objetivo refletir
a respeito dos fundamentos da pratica docente e a construgao da formacao e
do profissional da educagao.

Nossa disciplina tem aspectos praticos, como sele¢cao de contetidos,
escolha de procedimentos de ensino, planejamento de aulas, até dicas para
elaboragao de instrumentos de avaliagao. Porém ¢, também, uma disciplina
que se preocupa com questdes tedricas, como, por exemplo, a relagao entre
a Didatica e as diversas concepgdes pedagogicas historicamente construidas.

Veremos que ndo podemos pensar a Didatica como “uma arte de ensinar
tudo a todos”, nao podemos também concebé-la como uma disciplina “com
ou sem a qual tudo permanece igual”. Dizendo de outra forma, se aprender
Didatica, por si s, ndo vai fazer de nos capazes de ensinar tudo a todos,
pelo menos nos ajudard a melhor enfrentar os desafios diarios das rela¢des
pedagogicas travadas em sala de aula.

Saber selecionar melhor os contetidos, elaborar bons objetivos,
escolher procedimentos adequados de ensino, planejar melhor nossas aulas,
compreender 0s nossos processos de formagao e qualificagao como professores
trard contribui¢des substanciais a nossa pratica. E € a isso que nos propusemos
ao elaborar este livro de estudos.

Bem-vindo ao mundo da Didatica e Metodologia do Ensino de Quimica!

Prof. Josenei Martins
Prof.? Carla Simone Grassmann
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Vocé ja me conhece das outras disciplinas? N&o? E calouro? Enfim, tanto para
vocé que esta chegando agora a UNIASSELVI quanto para vocé que ja é veterano, ha
novidades em nosso material.

Na Educacéo a Distancia, o livro impresso, entregue a todos os académicos desde 2005, é
o material base da disciplina. A partir de 2017, nossos livros estdo de visual novo, com um
formato mais pratico, que cabe na bolsa e facilita a leitura.

O conteudo continua na integra, mas a estrutura interna fot aperfeicoada com nova
diagramagdo no texto, aproveitando ao maximo o espa¢o da pagina, o que também
contribui para diminuir a extracdo de arvores para producado de folhas de papel, por exemplo.

Assim, a UNIASSELV], preocupando-se com o impacto de nossas acdes sobre o ambiente,
apresenta também este livro no formato digital. Assim, vocé, académico, tem a possibilidade
de estuda-lo com versatilidade nas telas do celular, tablet ou computador.

Eu mesmo, UNI ganhel um novo layout, vocé me vera frequentemente e surgirel para
apresentar dicas de videos e outras fontes de conhecimento que complementam o assunto
em questao.

Todos esses ajustes foram pensados a partir de relatos que recebemos nas pesquisas
Institucionais sobre os materiais impressos, para que vocé, nossa maior prioridade, possa

continuar seus estudos com um material de qualidade.

Aproveito 0 momento para convida-lo para um bate-papo sobre o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes — ENADE.

Bons estudos!

Ola académico! Para melhorar a qualidade dos
materiais ofertados a vocé e dinamizar ainda
mais os seus estudos, a Uniasselvi disponibiliza
materiais que possuem o codigo QR Code, que
€ um codigo que permite que vocé acesse um
conteudo interativo relacionado ao tema que
vocé esta estudando. Para utilizar essa ferramenta,
acesse as lojas de aplicativos e baixe um leitor
de QR Code. Depois, € so aproveitar mais essa
facllidade para aprimorar seus estudos!
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0l3, académico!

Vocé ja ouviu falar sobre o ENADE?

Se ainda ndo ouviu falar nada sobre o ENADE, agora vocé recebera
algumas informagdes sobre o tema.

Ouviu falar? Otimo, este informativo reforcara o que vocé ja sabe
e podera lhe trazer novidades.

W

Vamos 3!

Qual é o significado da expressdo ENADE?
EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO DOS ESTUDANTES

Em algum momento de sua vida académica vocé precisara fazer a prova ENADE. \/\/

Que prova é essa?

E obrigatéria, organizada pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

Quem determina que esta prova é obrigatoria... O MEC — Ministério da Educagdo.

O objetivo do MEC com esta prova é o de avaliar seu desempenho \/\/
académico assim como a qualidade do seu curso.

Fique atento! Quem ndo participa da prova fica impedido de se formar e ndo pode
retirar o diploma de conclusdo do curso até regularizar sua situagdo junto ao MEC.

N&o se preocupe porque a partir de hoje nds estaremos auxiliando vocé nesta caminhada. a
Vocé recebera outros informativos como este, O)HT)
complementando as orientagdes e esclarecendo suas duvidas. \K/

Vocé tem uma trilha de aprendizagem do ENADE, recebera e-mails, SMS,
seu tutor e os profissionais do polo também estardo orientados.

Participard de webconferéncias entre outras tantas atividades
para que esteja preparado para #mandar bem na prova ENADE.

Nés aqui no NEAD e também a equipe no polo estamos
com vocé para vencermos este desafio.

3

UNIASSELVI

Conte sempre com a gente, para juntos mandarmos bem no ENADE! \/\/
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UNIDADE |

CONTEXTUALIZACAO HISTQRICA
E CARACTERIZACAO DA DIDATICA

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

A partir desta unidade vocé sera capaz de:

e compreender a Didatica como a disciplina que estuda o processo de ensino
no seu conjunto;

e relacionar a evolucdo histérica da Didatica com a evolugao historica da
propria educacao;

® conhecer as principais contribui¢des de Comenius, Rousseau, Pestalozzi,
Herbart e Dewey para a constitui¢do da disciplina Didatica;

e identificar as duas grandes fases da Didatica no Brasil;

sintetizar o quadro das tendéncias pedagogicas nas suas relagdes com a

Didatica;

conhecer os fundamentos da didatica freiriana;

diferenciar objetivos gerais e objetivos especificos;

identificar os diversos niveis de abrangéncia dos objetivos educacionais;

perceber a importancia da formulacao dos objetivos de ensino;

instrumentalizar-se para a elaboragao de objetivos;

compreender os contetidos de ensino para além da simples listagem das

matérias escolares;

conhecer os elementos constitutivos dos contetidos de ensino;

apreender critérios significativos para a sele¢cao dos contetidos de ensino;

conceituar planejamento educacional;

identificar os diversos niveis de planejamento na area educacional;

perceber a importancia do plano de ensino e do plano de aula;

instrumentalizar-se para a elaboracao de planos de ensino e planos de aula;

conhecer elementos do ensino por projetos de aprendizagem.

PLANO DE ESTUDOS

Esta unidade esta dividida em quatro topicos. Ao final de cada um deles vocé
encontrara atividades que o ajudarao a fixar os conhecimentos adquiridos.

TOPICO 1 - CONCEITO E EVOLUCAO HISTORICA DA DIDATICA
TOPICO 2 — A DIDATICA E AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS
TOPICO 3 — OBJETIVOS E CONTEUDOS DE ENSINO

TOPICO 4 - PLANEJAMENTO DE ENSINO







TOPICO |

CONCEITO E EVOLUCAO HISTORICA DA
DIDATICA

| INTRODUCAO

Neste primeiro topico estudaremos o conceito de Didatica, sua evolugao
histérica mundial e, também, aspectos historicos relacionados a Didatica no Brasil.
Sabemos que ndo nos interessa, aqui, rever a Histéria da Educagdo, mas nao é
possivel falar em Didética sem contextualiza-la historicamente. Bom trabalho a vocé!

2 CONCEITO DE DIDATICA

O termo é conhecido desde os antigos gregos e com significagao bastante
semelhante a que muitos atribuem ao vocabulo atualmente. Deriva da palavra
Texvn dwaxtwkn) (techné didaktiké), que pode ser traduzida como arte ou técnica de
ensinar, fazer aprender, instruir. No entanto, enquanto uma disciplina ou campo
de estudos especifico, a Didatica surgiu apenas no século XVII, com Joao Amos
Comenius. E dele a definicao, talvez um pouco exagerada, mas que revela bem o
espirito de sua obra: “A Didatica é a arte de ensinar tudo a todos”. Em sua principal
obra, Didatica Magna (COMENIUS, 2006), Comenius expde seus principios e suas
propostas educacionais. Seu pensamento é bastante avangado para a sua época
(ele escreveu essa obra entre 1633 e 1638).
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Comenius viveu entre 1592 e 1670. E considerado o
pal da Didatica Moderna. Seu método, dentre outras coisas, previa
o seguinte: tudo o que se deve saber deve ser ensinado; qualquer
coisa que se ensine devera ser ensinada em sua aplicagdo pratica, no
seu uso definido; deve-se ensinar de maneira direta e clara; ensinar
a verdadeira natureza das coisas, partindo de suas causas; explicar
primeiro o0s principios gerais; ensinar as coisas em seu devido tempo;
n&o abandonar nenhum assunto ate sua perfeita compreensao; dar a
devida importancia as diferengas que existem entre as coisas.

A professora Haydt (2001, p.13) conceitua a Didatica como “[...] o estudo
da situagdo instrucional, isto €, do processo de ensino e aprendizagem, e nesse
sentido ela enfatiza a relagao professor-aluno”. O professor Libaneo afirma que a:

Didatica é uma disciplina que estuda o processo de ensino no seu
conjunto, no qual os objetivos, contetidos, métodos e formas organizativas
da aula se relacionam entre si, de modo a criar as condi¢des e os modos
de garantir aos alunos uma aprendizagem significativa (2008, p. 5).

Com essas duas definicdes de Didatica ja é possivel ter uma boa ideia
do que seja esse campo do conhecimento. Em ambos os autores esta claro que a
Didatica se preocupa com o ensino, com as condi¢des de aprendizagem, ou seja,
com o processo ensino-aprendizagem. Haydt (2001) enfatiza mais as relagdes entre
professor e alunos. Libaneo (2008) preocupa-se com o processo como um todo,
incluindo objetivos, contetidos, métodos e procedimentos. As duas perspectivas se
complementam, pois toda uma organizacao do processo de aprender e ensinar existe
em virtude dos sujeitos envolvidos nesse processo, ou seja, professores e alunos.

Porém, tudo isso seria insuficiente se o professor nao tivesse claras as
finalidades da educacao. E isso transcende o espaco da sala de aula e da escola.
Tem a ver com opgoes politicas, sociologicas, filosdficas. A selecao de contetidos, as
escolhas de métodos de ensino e de formas de avaliagao estao intimamente ligadas
a determinadas convicgoes e visdes de mundo. Como lembra o professor Libaneo
(2002, p. 5), a pratica docente esta diretamente relacionada com o “para que educar”.

[...] pois a educacao se realiza numa sociedade formada por grupos so-
ciais que tém uma visdo distinta de finalidades educativas. Os grupos
que detém o poder politico e economico querem uma educagao que
forme pessoas submissas, que aceitem como natural a desigualdade
social e o atual sistema econdmico. Os grupos que se identificam com as
necessidades e aspira¢des do povo querem uma educagao que contribua
para formar criangas e jovens capazes de compreender criticamente as
realidades sociais e de se colocarem como sujeitos ativos na tarefa de
construcao de uma sociedade mais humana e mais igualitaria.



Veja, entdo, que deste ponto de vista a Didatica deixa de ser uma disciplina
meramente técnica e instrumental. O aspecto técnico € importante, mas os aspectos
humano e politico, como veremos mais adiante, ndo podem deixar de compor o
campo de preocupacdes da Didatica. Dependendo do tipo de ser humano que se
quer ajudar a formar e para que tipo de sociedade se quer formar esse ser humano,
nossas opgoes didaticas serao diferentes.

De forma geral, entdo, podemos conceituar a Didatica como uma disciplina
pedagogica que se preocupa com o processo de ensinar e aprender, procurando
sempre melhorar a aprendizagem, mas sem perder de vista as finalidades sociais,
humanas e politicas ultimas da educagao.

3 EVOLUCAO HISTORICA DA DIDATICA

Como ja vimos, a Didatica moderna surge especialmente com os trabalhos
de Comenius, mas o termo, que nos foi legado pelos gregos antigos, ja é¢ ha muito
tempo utilizado, embora representasse, no inicio, apenas o que hoje consideramos
um dos aspectos da Didatica, ou seja, sua dimensao técnica. A evolugao historica
da Didatica esta relacionada com a evolugao historica da prépria educagao, que,
como sabemos, desde a Antiguidade até praticamente o século XIX, nao apresentou
mudancas muito expressivas.

Durante todo esse periodo a aprendizagem era de tipo passivo e receptivo.
Infelizmente, esse tipo de ensino ainda persiste em muitos lugares, embora a
Pedagogia e a Didatica tenham proposto muitos outros modelos nos tltimos dois
séculos. Porém, isso nao é assunto para agora. Voltemos para nosso breve histdrico
da Didatica.

Nesse tipo de aprendizagem receptiva e passiva, aprender era sindnimo de
memorizar e repetir. A compreensao e a critica estavam reservadas apenas aqueles
poucos que conseguiam atingir niveis mais altos de escolariza¢ao. Naquele periodo:

[...] ensinava-se a ler e a escrever da mesma forma que se ensinava
um oficio manual ou a tocar um instrumento musical. Por meio da
repeti¢do de exercicios graduados, ou seja, cada vez mais dificeis, o
discipulo passava a executar certos atos complexos, que aos poucos
iam se tornando habitos. O estudo de textos literarios, da gramatica, da
Histdria, da Geografia, dos teoremas e das ciéncias fisicas e bioldgicas
caracterizou-se, durante séculos, pela recitacao de cor (HAYDT, 2001,

p. 14).

E claro que o volume de informagdes disponiveis era infinitamente menor
do que temos hoje. Por isso era possivel que alguns decorassem e recitassem alguns
textos. Porém, mesmo naquela época, alguns pensadores ja se rebelavam contra esse



modelo didético. E conhecido de todos nés o caso do filésofo grego Sécrates. Seu
método de ensino nada tinha a ver com a repeti¢ao ou a “decoreba”, como dizemos
hoje. Afirmava ele que, assim como sua mae era uma parteira de criancas, ele era um
“parteiro de ideias”. Fazia as pessoas refletirem, convencerem-se de sua ignorancia
e formular suas proprias hipoteses a partir das perguntas que lhes ia fazendo.

Além de Socrates, muitos outros fildsofos e professores propuseram
alternativas didaticas a educacao, mas que nao tiveram efeitos praticos na vida
escolar. Como ja dissemos, a grande guinada rumo a Didatica moderna vai se dar
com a obra de Comenius. Alguns de seus postulados ja foram também apontados
no item anterior. Comenius ira se diferenciar bastante dos educadores medievais
em relacdo aos métodos de ensino. Suas propostas metodoldgicas representam
uma verdadeira revolugao educacional, se nao levarmos em conta as demais
dimensdes da Didatica, das quais falamos no item 2.

Em relagdo as finalidades da educa¢dao, que também fazem parte do
repertorio de preocupagoes da Didatica, Comenius ndo avanca. Para ele o homem
deve buscar, em ultima instancia, a felicidade eterna dentro da tradicao crista,
na qual foi ele também educado (COMENIUS, 2006). A educagao deve, entao,
perseguir esse objetivo, ou seja, preparar as criangas e jovens para alcangar a
felicidade eterna. As questdes de cunho social e politico ainda nao se fazem
presentes no nascimento da Didatica moderna.

Vamos encontrar ja uma preocupacao notadamente politica nos escritos
do fildsofo Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Em sua obra Emilio ou da Educagio
(ROUSSEAU, 1999), Rousseau sugere um sistema educacional capaz de formar
um jovem que consiga conviver com a sociedade que é, por definigio, corrupta. E
bom lembrar que Rousseau acredita que as pessoas nascem boas, mas a sociedade
as corrompe. Suas ideias sociais e politicas vao servir de base para a renovacao
ideoldgica que, poucos anos mais tarde, culmina na Revolugao Francesa, cujas
repercussoes no mundo ocidental conhecemos bem.
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Rousseau nasceu em Genebra, Suica, em junho de 1712,
vindo a falecer em julho de 1778. E um dos mais influentes pensadores
lluministas. Além de Emilio, escreveu também O Contrato Social,
em que expde suas ideias a respeito da sociedade. Seu conceito de
liberdade influenciou muitas gera¢des de pensadores dos mais diversos
matizes ideolodgicos, como liberais, socialistas e anarquistas.




O pensamento educacional de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
sofreu forte influéncia de Rousseau. Como seu mestre, Pestalozzi acreditava que
o ser humano nasce bom e é formado pelo ambiente no qual vive. Era necessario,
portanto, “[...] tornar esse ambiente o mais préximo possivel das condigdes
naturais, para que o carater do individuo se desenvolvesse ou fosse formado
positivamente” (HAYDT, 2001, p. 17).

Pestalozzi acreditava também que “[...] a transformagao da sociedade iria se
processar através da educacao, que tinha por finalidade o desenvolvimento natural,
progressivo e harmonioso de todas as faculdades e aptidoes do serhumano” (HAYDT,
2001, p. 17). No aspecto metodoldgico, a Didatica de Pestalozzi é pouco prescritiva, ou
seja, nao ha preocupagao excessiva com regras, ocupando-se mais com principios e
com as condi¢des ambientais que favorecessem o desenvolvimento harmonico das
criancas. Ele propunha também que toda crianga, independente do seu nivel social,
deveria ter acesso a educacao. Foi o primeiro a advogar, de forma explicita, que a
educacao deve se dar respeitando-se o desenvolvimento infantil.

De acordo com Haydt (2001), os principios formulados por Pestalozzi
podem ser assim resumidos:

QUADRO 1 - PRINCIPIOS DE PESTALOZZI

1 A relacdo entre professor e aluno deve ser baseada no amor e no respeito
mutuo.

2 O professor deve respeitar a individualidade do aluno.

3 A finalidade da educagdo deve se basear no seu fim mais elevado, ou seja,
favorecer o desenvolvimento fisico, mental e moral do educando.

4 O ensino nao deve objetivar a exposi¢do dogmatica e a memorizagao
mecanica, mas o desenvolvimento das capacidades intelectuais.

} 5 A educagdo deve auxiliar no desenvolvimento organico, por isso a
PRINCIPIOS DE | atividade fisica é tio importante quanto a intelectual.

PESTALOZZI

6 A aprendizagem escolar ndo deve levar apenas a aquisi¢do de
conhecimentos, mas, principalmente, ao desenvolvimento de habilidades
e ao dominio de técnicas.

7 O método de instrucdo deve ter por base a observagao ou percepgao
sensorial e comegar pelos elementos mais simples.

8 O ensino deve respeitar o desenvolvimento infantil, seguindo a ordem
psicolégica.

9 O professor deve dedicar a cada topico do contetldo o tempo necessario
para assegurar que o aluno aprenda.

FONTE: Adaptada de Haidt (2001)



Pestalozzi nasceu em Zurique, Suica, no més de janeiro
de 1748. Faleceu em Brugg, em fevereiro de 1827 Além de tedrico da
educacao e da Didatica, foi, de fato, professor. Durante a invasdo francesa
que a Suica sofreu, em 1798, recolheu muitas criancas abandonadas e,
além de protegé-las, as educou. Suas ideias e meétodos influenciaram
muito a educacgdo. Até hoje muitas escolas ainda pautam seu trabalho
pedagdgico nos pressupostos didaticos de Pestalozzi.

Um dos educadores que sofreu influéncia de Pestalozzi, pelo menos na
fase inicial de seus trabalhos, foi o alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1841).
Alguns consideram que foi o primeiro autor a formular a Pedagogia em termos
propriamente cientificos. A teoria de Herbart é bastante ampla e complexa e conta
com grande contribui¢ao da Psicologia. Sua proposta tem um forte contetido moral,
enfatizando que a finalidade tltima da educacao é a formagao da moralidade e da
virtude, moldando as vontades e desejos das pessoas.

A agao pedagdgica, para Herbart, deve se guiar por trés procedimentos:
a) o governo, que representa o controle exercido pelos pais e professores sobre
as criancas para adapta-las as normas do mundo adulto, a fim de viabilizar
a escolarizagao; b) a instrucdo, principal momento da educagao, que deve se
basear no interesse, sem o qual ndo hé garantias da atencao dos alunos, nem de
que novas ideias possam ser assimiladas; c) a disciplina, que, ao contrario do
governo (heterbnomo), caracteriza ja a autonomia do educando, em virtude do seu
amadurecimento moral.

NOTA
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Autonomia significa capacidade de governar-se pelos proprios meios ou,

segundo Kant (1724-1804), capacidade da vontade humana de se autodeterminar segundo
uma legislagédo moral por ela mesma estabelecida, livre de qualquer fator estranho ou
exdgeno com uma influéncia subjugante, tal como uma paixdo ou uma inclinacdo afetiva
incoercivel.
Heteronomia quer dizer sujeicdo a uma lel exterior ou a vontade de outrem; auséncia
de autonomia ou, segundo Kant, sujeicdo da vontade humana a impulsos passionais,
inclinacdes afetivas ou quaisquer outras determinacdes que ndo pertencam ao ambito da
legislacdo estabelecida pela consciéncia moral de maneira livre e autbnoma.

FONTE: HOUAISS, Anténio; VILLAR, Mauro de Salles. Dicionario eletronico Houaiss. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2009. 1 CD-ROM.



O método didatico de Herbart constitui-se de cinco passos que devem ser
seguidos em cada unidade instrucional: a) prepara¢ao: momento inicial, no qual
o professor relembra os conhecimentos prévios a respeito do assunto, para criar
interesse pelo novo conteudo a ser estudado; b) apresenta¢ao: o novo contetdo é
apresentado, partindo-se do concreto; c) assimila¢do: momento no qual o aluno,
comparando o assunto novo com aquilo que ja estudou, distingue as semelhancas e
diferencas; d) generalizac¢do: partindo das experiéncias concretas, o aluno deve ser
capaz de abstrair, desenvolvendo conceitos gerais; ) aplica¢do: através de exercicios,
o aluno demonstra que consegue aplicar praticamente aquilo que estudou.
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Herbart nasceu em Oldenburgo, Alemanha, no ano
de 1776, e morreu em 1841. Suas propostas didatico-pedagogicas
Influenciaram muito a educag¢do durante os seculos XIX e XX
Seu pensamento resulta numa modalidade de ensino que hoje
qualificamos como tradicional, pois os alunos participam do
processo como sujeitos passivos.

Contrapondo-se a passividade do ensino tradicional, hegemonica até
entdo, aparece John Dewey (1859-1952). Para ele, a atividade € inerente ao ser
humano. “A acdo precede o conhecimento e o pensamento. Antes de existir como
ser pensante, o homem € um ser que age. A teoria resulta da pratica. Logo, o
conhecimento e o ensino devem estar intimamente relacionados a agdo, a vida
pratica, a experiéncia”(HAYDT, 2001, p. 21).

Ainda segundo a mesma autora, Dewey considera o0 homem um ser
eminentemente social, por isso as necessidades sociais € que norteiam sua
concepgao de vida e de educagao. Ele considera que os motivos morais precisam
estar a servigo de finalidades sociais. Assim, a cooperacao e o trabalho grupal sao
os elementos fundamentais da vida coletiva, satisfazendo as necessidades sociais e
psiquicas dos humanos. E dele a férmula: vida humana = vida social = cooperagao.
A educagao deve, portanto, organizar-se em torno desses elementos.

John Dewey é um dos educadores mais influentes do século XX. Suas ideias
deram origem ao movimento que ficou conhecido pelo nome de Escola Nova,
nascido para fazer o contraponto ao ensino tradicional, que reinou na educacao



escolar por longos séculos. Amado por tantos, odiado por outros, talvez nao
tenha sido ainda suficientemente compreendido. Para quem o julga um liberal,
descomprometido com as causas sociais, vale lembrar o que dizem os educadores
Teitelbaum e Apple (2001, p. 197):

Dewey esteve profundamente envolvido, ao longo da sua vida, num
diverso espectro de causas educacionais, sociais e politicas. Por exemplo, foi
membro da Academia Nacional de Ciéncias; ajudou a fundar a “American
Association of University Professors”, a “New School for Social Research” e a
“American Civil Liberties Union”. Foi um dos membros fundadores do primeiro
sindicato de professores da cidade de Nova Iorque; contribuiu regularmente
como membro do conselho editorial da “New Republic” e, durante os finais dos
anos trinta, foi presidente de dois grupos que tentaram organizar um terceiro
partido de orientacao radical, resultado de uma coligagao entre a classe média,
laboral e agricola (a “League for Independent Political Action e o People’s
Lobby”). Para além disto, e ainda como outro exemplo do compromisso que
manteve ao longo da sua vida em prol das causas progressistas, em 1937 (com 78
anos) viajou para o México para presidir a comissao que investigava as acusagoes
de traicdo e assassinato proferidas contra o exilado Leon Trotsky durante os
infames julgamentos de Moscovo.

NOTA
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John Dewey nasceu em 20 de outubro de 1859, vivendo
até 12 de junho de 1952. E um dos mais reconhecidos educadores
estadunidenses do século passado. Escreveu uma vasta obra
(sua obra completa engloba 37 volumes), que inclui temas como
educacao, psicologia e filosofia.

4 A DIDATICA NO BRASIL

Como sabemos, a educagdo formal no Brasil inicia-se apenas em 1549, com
a chegada dos padres jesuitas, que foram os principais educadores do periodo
colonial, atuando até 1759. Essa educacgao servia especialmente para a aculturagao e
catequizagdo dos indios e negros e a instrugao dos descendentes dos colonizadores.
O plano de instrugao se manifestava no Ratio Studiorum, originario da Europa e
utilizado pelos jesuitas do mundo todo, e aqui no Brasil representou a Pedagogia
Tradicional Religiosa.



O ideal do Ratio Studiorum era a formacdo do homem universal,
humanista e cristdo. A educagao se preocupava com o ensino humanista
de cultura geral e enciclopédico. Era alicercada na Summa Theoldgica
de Sao Tomas de Aquino. Esta obra corresponde a uma articulagao
entre a filosofia de Aristdteles e a tradigdo cristd, base da Pedagogia
Tradicional na vertente religiosa (VEIGA, 1989, p. 40).

De acordo ainda com a mesma autora, os pressupostos didaticos implicitos
no Ratio enfocavam instrumentos e regras metodoldgicas, compreendendo o
“estudo privado”, cerne de todo o processo, no qual o professor prescrevia o
método de estudo, o contetido e o horario. As aulas eram ministradas de forma
expositiva. As licdes eram tomadas dos alunos oralmente, repetindo o que fora
exposto pelo mestre. As aulas eram preparadas dando-se especial atencao ao
método, que compreendia: verificagdo do contetido anterior, corre¢ao, repetigao,
explicacao, interrogacao e ditado. Com a expulsao dos jesuitas, a educagao escolar
brasileira, que ja era parca, quase desaparece.

A segunda vertente educacional a adentrar as terras tupiniquins foi a
Pedagogia Tradicional Leiga. O modelo didatico praticamente nao se alterou,
embora a énfase nao fosse mais a doutrinagao crista. O autor mais influente do
periodo foi Herbart, que ja foi apresentado no item anterior.

O relacionamento professor-aluno € hierarquico e autoritario. O profes-
sor se torna o centro do processo de aprendizagem, concebendo o aluno
como um ser receptivo e relativamente passivo. Na sala de aula, mestres
e alunos estao separados e ndo ha necessidade de comunicagao entre
eles. A disciplina é a forma de garantir a atengdo, o siléncio e a ordem
(VEIGA, 1989, p. 44).

Ainda segundo Veiga (1989), a Didatica, na Pedagogia Tradicional, é
entendida como um conjunto de regras que visa assegurar aos futuros professores
as orientagdes necessdrias ao trabalho docente. Este enfoque didatico supoe a
atividade docente totalmente autonoma em relagao a politica, dissociando educagao
e sociedade. Tal Didatica separa teoria e pratica, sendo a pratica compreendida
como a aplicagdo da teoria e o ensino como doutrinagao.

No Brasil, como no resto do mundo ocidental, o contraponto a Pedagogia e
Didatica tradicionais é promovido pelo movimento escolanovista. O marco inicial
se da com o lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em 1932.
No ano de 1934 a Didatica aparece pela primeira vez como disciplina dos cursos
de formacdo de professores em nivel superior, na recém-criada Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo.

O Escolanovismo defende principios democraticos e o direito de todos
a educagdo. A sua caracteristica mais marcante, afirma Veiga (1989), [...] “é a
valorizagdo da crianga, vista como um ser dotado de poderes individuais, cuja
liberdade, iniciativa, autonomia e interesses devem ser respeitados”. O professor
torna-se “[...] um auxiliar do desenvolvimento livre e espontaneo da crianga; é

ele um facilitador da aprendizagem. Os processos de transmissao-recepgao sao



substituidos pelo processo de elaboracao pessoal e o saber ¢ centrado no sujeito
cognoscente” (VEIGA, p. 50). O centro do processo ensino-aprendizagem nao é
mais o professor, nem o contetido, mas o aluno.

A Didatica escolanovista privilegia os aspectos técnico-praticos do processo
ensino-aprendizagem. A exemplo do que ocorria nos métodos tradicionais, o
contexto sociopolitico é ignorado e a Didatica se apresenta como eminentemente
instrumental, ainda que em novas bases, pois seu alicerce passa a ser a psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem. “Por ser uma Didatica de base psicoldgica,
as ideias de “aprender fazendo’ e ‘aprender a aprender’ estao sempre presentes”.
(VEIGA, 1989, p. 51).

A partir da década de 1960 do século XX, a Escola Nova comega a perder
sua forga, pois entra em cena a Pedagogia Tecnicista, embasada nos principios
da psicologia comportamental ou behaviorista, como sabemos. Derivou dai uma
Didéatica que pode ser chamada de Tecnologia Educacional, na qual a eficiéncia e a
eficacia do processo ensino-aprendizagem passam a ser as preocupagoes basicas.

Nessa perspectiva, os contetdos dos cursos de Didatica centram-se na
organizacao racional do processo de ensino, isto é, no planejamento
didatico formal, na elaboracao de materiais instrucionais, nos livros
didaticos descartaveis. Sua preocupagao basica ¢ a descrigao e especifi-
cagao comportamental e operacional dos objetivos, o desenvolvimento
dos componentes da instrugao, a analise das condi¢des ambientais, a
avaliacdo somativa, a implementacao e o controle, enfim, a mecaniza-
¢ao do processo de ensino e a supervalorizagao dos meios sofisticados
(VEIGA, 1989, p. 60).

Essa perspectiva didatica, afirmando a neutralidade cientifica dos métodos,
desvinculou-os do contexto no qual foram produzidos e também das finalidades
as quais serviam. O ensino tecnicista é compartimentalizado, fragmentado e
também dissociado da realidade sociopolitica, acentuando-se, ainda mais, o
fosso entre teoria e pratica. O professor ¢ transformado em um mero executor de
planejamentos preconcebidos. Muito do formalismo didatico que vemos hoje nas
instituigdes brasileiras de ensino é resquicio desse modelo.

Desde a década de 80 do século passado, os fundamentos da Didatica
tecnicista e das demais correntes que a antecederam passam a ser duramente
questionados.

A partir de entao, o saber didatico caracteriza-se por discutir suas li-
mita¢des epistemoldgicas, as quais se juntam as criticas ao seu carater
ideoldgico e a sua funcionalidade em relagdo ao papel do ensino e da
escola ligado a reproducao das relagdes sociais de produgao e, consequen-
temente, a manutencao do sistema socioeconémico e politico brasileiro
vigente (OLIVEIRA; ANDRE, 1997, p. 10).



Aparece, entdo, um novo elemento no cenario didatico, qual seja, a
preocupagao com os aspectos sociopoliticos do processo de ensino. Para Candau
(2002), [...] “a competéncia técnica e o compromisso politico se exigem mutuamente
e se interpenetram. Nao é possivel dissociar um do outro”. Afirma ainda que “[...]
a dimensao técnica da pratica pedagdgica, objeto préprio da Didatica, tem de ser
pensada a luz de um projeto ético e politico-social que a oriente”.

E é mais ou menos nessa perspectiva que a Didatica caminha nos dias atuais.
Nao é possivel penséa-la sem os seus componentes técnicos. Entretanto, sabemos
hoje que os métodos e técnicas ndo sdao neutros, mas servem a determinados
propositos. Porisso o “como ensinar” é tdo importante quanto o “para que ensinar”.



RESUMO DO TOPICO |

Neste topico voce estudou que:

O termo Didética deriva do vocdbulo grego techné didaktiké, que pode ser
traduzido como arte ou técnica de ensinar, instruir.

Podemos conceituar a Didatica como uma disciplina pedagogica que se
preocupa com o processo de ensinar e aprender, procurando sempre melhorar
a aprendizagem, mas sem perder de vista as finalidades sociais, humanas e
politicas tltimas da educagao.

Comenius é considerado o pai da Didatica. Em sua obra Didatica Magna ele
expoe suas ideias e principios pedagdgicos.

A evolucao histérica da Didatica esta relacionada com a evolugao histérica da
propria educagao. Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Herbart e Dewey sao os
principais representantes da evolugao do pensamento didatico, até o século
passado.

A Didatica no Brasil tem pelo menos duas grandes fases distintas: uma que vai
de 1549 — com a chegada dos jesuitas — até 1934, e a outra, que se inicia em 1934,
quando a disciplina Didatica passa a compor o curriculo dos cursos de formagao
de professores.

Essa segunda fase da Didatica é extremamente rica em produgdes tedricas e
praticas pedagogicas, o que veremos mais detalhadamente no proximo topico.
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1 A partir daleitura, especialmente da parte inicial desse topico,
elabore um conceito de Didatica. 5

2 Cite algumas das principais ideias dos seguintes tedricos da
Didatica: :

Comenius

Rousseau

Pestalozzi

Herbart

Dewey

3 O que era o Ratio Studiorum, utilizado pelos jesuitas aqui no
Brasil, a partir de 1549? :

4 Como era a Didatica da Pedagogia Tradicional Leiga, segundo modelo de
ensino conhecido no Brasil?







TOPICO 2

A DIDATICA E AS TENDENCIAS PEDACOGICAS

| INTRODUCAO

Como ja vimos no tdpico anterior, a histéria da Didatica esta recheada
de tendéncias pedagdgicas. Em ordem cronoldgica, sabemos que a primeira
tendéncia a influenciar os postulados didaticos foi a Tradicional, que sobreviveu
por longos séculos (e ainda sobrevive). Uma vez questionados os pressupostos
dessa tendéncia — a qual, certamente, nao se manifestou de forma homogénea em
todos os espago-tempos, mas contribuiu sobremaneira para dar o tom ao ensino
de muita gente no mundo ocidental —, surgiram muitas outras sobre as tendéncias
pedagogicas que acreditamos mais terem marcado a historia da Didatica. Nao ¢é
nossa intencao, aqui, propor uma historia da Didatica, o que brevemente ja fizemos
no tépico anterior, nem tampouco estudar a histdria das tendéncias pedagogicas,
mas relaciona-las com nosso objeto de estudo, ou seja, a Didatica.

2 QUADROS-SINTESE DE TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Antes de mais nada, é bom que se diga que os quadros-sintese apresentados
a seguir representam uma tentativa de resumir da forma mais objetiva possivel
as principais tendéncias pedagogicas da atualidade. Como em toda tentativa de
sintese, corre-se o risco da simplificacdo exagerada e da generalizacao apressada.
E bom estarmos também atentos ao fato de que, na pratica pedagogica diaria de
nossas escolas, talvez nao encontremos nenhuma destas tendéncias em estado
puro. Na maioria dos casos, teremos alguns aspectos de umas, combinados com
tragos de outras. Mesmo assim, enquanto exercicio intelectual, acreditamos ser
importante que os académicos das Licenciaturas e da Pedagogia tomem contato
com o referido resumo, que tem por base Libaneo (1985).

As tendéncias pedagodgicas sao, normalmente, agrupadas em duas grandes
correntes: a Pedagogia Liberal e a Pedagogia Progressista.



A Pedagogia Liberal ndo questiona os fundamentos da sociedade de
classes (capitalista), por isso pretende o desenvolvimento de aptidoes individuais
que preparem as pessoas para o desempenho de papéis sociais. E necessério que os
individuos aprendam a se adaptar as normas vigentes e aos valores da sociedade
capitalista. Mesmo que algumas tendéncias liberais preguem a igualdade de
oportunidades, as desigualdades de condigbes nao sao consideradas.

A Pedagogia Progressista, ao contrario, nasce fazendo a critica a sociedade
de classes e a contribuigao da escola liberal para a manutengao do status quo. E
uma pedagogia que, segundo Libaneo (1985), partindo de uma analise critica
das realidades sociais, sustenta implicitamente as finalidades sociopoliticas da
educacao. A Pedagogia Progressista busca nao s6 transformar as relagdes de
ensino-aprendizagem, mas a transformacao da propria sociedade capitalista.



QUADRO 2 - PEDAGOGIA LIBERAL

Papel da escola
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escola é com a social; deve retratar p atitudes e

cultura, ndo com
os problemas
sociais; 0s "menos
capazes" devem
buscar o ensino

o quanto possivel a
vida; o aluno deve se
educar num processo

de construcao e
reconstrugao do

psicoldgicos em
detrimento dos
pedagdgicos
e sociais; deve
buscar o autode-
senvolvimento e a

conhecimentos para
que os individuos
se integrem na
maquina do
sistema social;

rofissionalizante. objeto. L criar individuos
fi. 1§ t bjet divid
realizagao pessoal.
competentes.
~ . A transmissao ~ . o
. Sao estabelecidos a , Sao as informagdes
Conhecimentos . . de contetidos o
. partir dos interesses, . . e principios
e valores morais R é secundaria, e e
necessidades e cientificos
legados pelas . uma vez que o PR
cractes adultas: experiéncias dos e importa & o observaveis e
, gerag 4 alunos; da-se mais ! p mensuraveis;
Contetidos de sdo separados da processo; cada .
. P valor aos processos elimina-se
ensino experiéncia e da R um deve buscar R
. . mentais do que aos . qualquer tipo de
realidade social. , por si mesmo os Lo
contetidos. . subjetividade.
conhecimentos.
M Demonstragao Os métodos usuais | ., .
L - Técnicas de controle
A e exposigao Aprender sao dispensados e das condicdes
N verbal; énfase fazendo; tentativas o professor deve ambien tgis
1 em exercicios experimentais, desenvolver um 1 licacs
e repetici isa. d berta: il o pela aplicacao
F peti¢ao pesquisa, descoberta; estilo proprio sistematica
E | Métodos de conceitos solugdo de problemas; e ajudar a de principios
S e formulas; trabalhos em grupo. organizagao dos cign t ﬁc}c))s
T memorizagao. alunos. '
A Autoridade Nao ha lugar Educacao centrada Os papéis sao
C do professor: privilegiado para no aluno; o bem definidos;
o atituc}ie assivz; o o professor, seu professor é um o professor
E | Relacionamen roce tivap do aluno: papel é auxiliar o especialista em administra o
S | to Professor/ im (E)si 30 de rigi d; desenvolvimento relagdes humanas; | ambiente e é o elo
aluno p digci lina & livre e espontdneo da | toda intervengdo é | de ligacdo entre o
pina. crianga. ameacadora. aluno e a ciéncia.

Pressupostos de
aprendizagem

O ensino consiste
em repassar
conhecimentos;
a capacidade
de assimilacdo
infantil é idéntica
a do adulto,
apenas menos
desenvolvida; o
reforgo é, em geral,
negativo.

A motivagao
depende das
disposigdes internas
e da estimulagéo
do problema;
aprender é uma
autoaprendizagem e

o ambiente é apenas o

estimulador.

A motivagao
resulta do desejo
de adequacao
pessoal e
autorrealizagao;
aprender é mudar
as proprias
percepgoes; a
avaliagdo perde o
sentido e se prima

pela autoavaliagao.

Aprender é
modificar o
desempenho;

0 ensino é um
processo de
condicionamento
(Skinner); o
enfoque do ensino é
diretivo.

Manifestagdes
na pratica
escolar

E ainda viva

e atuante em

nossos dias,
principalmente em
escolas de tradigao
classico-humanista.

Sua aplicagao é
reduzidissima,
embora sua difusdo
encontre forte
ressonancia nos

cursos de formagao de

professores; algumas
escolas particulares

adotam tais principios.

Seu inspirador é
Carl Rogers, mais
um psicdlogo
do que um
educador; suas
ideias influenciam
principalmente
orientadores
educacionais.

Foi introduzida
no final dos
anos 60 na rede
publica brasileira,
pela ditadura
militar; transpoe
a racionalidade
capitalista para a
escola.

FONTE: Libaneo (1985)




QUADRO 3 - PEDAGOGIA PROGRESSISTA

conscientizar para a mudanga.

TENDENCIA PROGRESSISTA PROGRESSISTA CRITICO-SOCIAL DOS
MANIFESTACOES | LIBERTADORA LIBERTARIA CONTEUDOS
Nao é proprio desta tendéncia - A tarefa primordial é a
. Uma transformacao na o~ ,
falar em ensino escolar, R difusdo de contetudos
. . z personalidade dos alunos .
pois sua marca é a atuagido S . vivos e concretos; como a
o~ W N num sentido libertario e , .
nao formal"; esta educagao s escola € parte integrante
. . autogestiondrio; na escola . .
Papel da escola questiona a realidade das . . do todo social, agir dentro
- devera ser exercitada a p [ . .
relagdes do homem com a . dela é também agir rumo a
democracia, para que os - .
natureza e com 0s outros transformagdo da sociedade;
~ alunos a levem para as
homens; a educagao deve

institui¢oes externas.

deve-se garantir a todos um
bom ensino.

Contetidos de ensino

Sao os "temas geradores”
extraidos da problematizagao
da pratica dos alunos;
o importante néo é a
transmissao de contetidos,
mas despertar uma nova
relagao com a experiéncia
vivida.

As matérias sdao colocad
mas nao sao exigidas;

participagao critica.

a disposicao dos alunos, pela humanidade, que

0 que mais importa é a simplesmente reinventados;

Sao os conteuidos culturais
as universais incorporados

devem ser assimilados e nao

eles ndo sdo fechados a
realidade social.

Uma relagao de auténtico
dialogo; os sujeitos do ato

sem qualquer forma de

P contetidos; favorecem
A base é a vivéncia grupal

Subordinam-se aos

a correspondéncia

identificagao com o povo;
elimina-se, por pressuposto,
toda relagao de autoridade.

. . dos contetdos com os
Métodos de conhecer encontram-se poder; os alunos tém .
. L. . . interesses dos alunos;
mediatizados pelo objeto a ser liberdade de trabalhar .
R ~ nem o dogmatismo dos
conhecido. ou nao. . S
métodos tradicionais, nem a
descoberta.
Consideram-se nocivos O papel do adulto é
Tendo o dialogo como todos os relacionamentos insubstituivel, mas acentua-
método basico, a relagio é com base em obrigagdes se também a participagao
. horizontal; o critério do bom | ou ameagas; ao professor | dos alunos; o professor deve
Relacionamento . . -
relacionamento € a total cabe a fungao de
Professor/Aluno

conselheiro ou monitor
a disposicao do grupo;

de poder ou autoridade.

recusa-se qualquer forma professor é um mediador

despertar necessidades,
acelerar e disciplinar os
métodos de estudo; o

entre o aluno e os contetidos.

Pressupostos de
aprendizagem

A motivagado se da a partir
da codificagao da situagao-
problema, da qual se toma
distancia para analisa-la
criticamente; aprender é
um ato de conhecimento da
realidade concreta.

Todas as formas
burocraticas
institucionalizadas
comprometem
o crescimento
pessoal; a énfase é a
aprendizagem informal,
que deve favorecer o
desenvolvimento de
pessoas livres.

Cada conhecimento novo
se apoia numa estrutura
cognitiva ja existente; o grau
de envolvimento depende
tanto da disposigao do
aluno quanto do professor; a
aquisi¢ao dos conhecimentos
se d4 no momento da sintese
(superagao da visao parcial/
confusa).

Manifestagdes na
pratica escolar

Seu inspirador é Paulo Freire;

nos movimentos populares e
sindicais; muitos educadores

exerce influéncia expressiva

utilizam alguns desses
pressupostos na pratica
educativa formal.

Miguel Arroyo é um dos
principais representantes
desta tendéncia; a
tendéncia anarquista
é a representante
mais conhecida desta
pedagogia.

Destacam-se como
precursores desta tendéncia:
Makarenko, Manacorda,
Saviani e Libaneo; o que
aproxima estes autores

é a integragao entre a
competéncia técnica e o
compromisso politico.

FONTE: Libaneo (1985)



3 RELACAO ENTRE AS TENDENCIAS E A DIDATICA

Na Pedagogia Tradicional, a mais representativa das tendéncias de cunho
liberal, a Did4tica é uma disciplina eminentemente normativa, composta por um
conjunto de regras e principios que organizam o ensino. O professor, como centro
do processo, € responsavel pela interpretagao e exposi¢gao dos contetidos. Mesmo
quando se utilizam alguns recursos didaticos, a exposi¢ao oral ndo perde seu
carater de centralidade.

Supde-se que ouvindo e fazendo exercicios repetitivos, os alunos
“gravam” a matéria para depois reproduzi-la, seja através das
interrogagdes do professor, seja através das provas. Para isso, €
importante que o aluno “preste atengao”, porque ouvindo facilita-se o
registro do que se transmite, na memoria (LIBANEQO, 2008, p. 64).

A “decoreba” é o principal meio utilizado pelos alunos para “gravar”
os conteudos. De acordo ainda com Libaneo (2008), os objetivos, implicitos ou
explicitos, reportam a formagao de um aluno ideal, desvinculado da realidade que
o cerca. A matéria a ser ensinada ¢ tratada isoladamente, sem levar em conta os
interesses dos alunos e os problemas reais da sociedade e da vida. O método de
ensino é ditado pela ldgica e sequéncia do contetido.

A Didatica tradicional foi o primeiro modelo didético utilizado nas escolas,
mas ainda ndo desapareceu. Pelo contrario, continua vivo e talvez seja o mais
adotado no mundo atualmente.

A Tendéncia Renovada Progressivista, assim como a Renovada Nao
Diretiva, nasce em fins do século XIX, com o movimento da pedagogia ativa, que
se contrapde a Didatica Tradicional. O centro do processo ensino-aprendizagem
nao é mais o professor, como ocorria na Didatica Tradicional, mas o aluno,
que deve participar ativamente da aprendizagem. A educacao deve adequar as
necessidades individuais ao meio social. O processo de aprendizagem € mais
importante do que o conteildo em si e o professor ¢ um orientador e incentivador
que organiza as situagdes de aprendizagem. E uma Didatica que valoriza mais os
aspectos psicolégicos do que os cognitivos e uma relagao amigavel entre professor
e alunos é indispensavel. Seu principal idealizador é John Dewey.

A Tendéncia Renovada Nao Diretiva ¢ a que mais se aproxima do modelo
que ficou conhecido por Escola Nova, embora esta seja também associada aos
postulados da Tendéncia Renovada Progressivista. Inspirada especialmente no
pensamento de Carl Rogers, sua Didatica é também ativa e o aluno é sujeito do
processo ensino-aprendizagem. Partindo dos interesses dos alunos, o professor
deve garantir situagdes propicias para que estes possam buscar por si mesmos os
conhecimentos. As situa¢des de aprendizagem organizadas pelo professor devem
ser adequadas as capacidades e caracteristicas individuais dos educandos. Por
isso, esta Didéatica [...] “d& grande importancia aos métodos e técnicas, como o
trabalho em grupo, atividades cooperativas, estudo individual, pesquisas, projetos,
experimentacdes etc., bem como aos métodos de reflexdo e método cientifico de
descobrir conhecimentos” (LIBANEO, 2008, p. 66).



Assim como na tendéncia progressivista, na tendéncia nao diretiva os
aspectos psicoldgicos do processo ensino-aprendizagem sao bastante valorizados,
em detrimento, inclusive, dos conhecimentos sistematizados e habilidades
intelectuais dos alunos. Para essa perspectiva, a Didatica, ao invés de se constituir
na direcdo do ensino, constitui-se na orientacdo da aprendizagem, experiéncia
individual, inica e irrepetivel.

Esse entendimento da Didatica tem muitos aspectos positivos,
principalmente quando baseia a atividade escolar na atividade mental
dos alunos, no estudo e na pesquisa, visando a formacdao de um
pensamento autonomo. Entretanto, é raro encontrar professores que
apliquem inteiramente o que propde a Didatica ativa. Por falta de
conhecimento aprofundado das bases tedricas da pedagogia ativa, falta
de condi¢des materiais, pelas exigéncias de cumprimento do programa
oficial e outras razdes, o que fica sao alguns métodos e técnicas. Assim, é
muito comum os professores utilizarem procedimentos e técnicas como
trabalho de grupo, estudo dirigido, discussoes, estudo do meio etc., sem
levar em conta seu objetivo principal, que é levar o aluno a pensar, a
raciocinar cientificamente, a desenvolver sua capacidade de reflexao e
a independéncia de pensamento. Com isso, na hora de comprovar os
resultados do ensino e da aprendizagem, pedem matéria decorada, da
mesma forma que se faz no ensino tradicional (LIBANEO, 2008, p. 66).

A tultima das tendéncias de cunho liberal que veremos ¢ a Tendéncia
Tecnicista. Essa tendéncia se baseia na Psicologia Comportamental de Skinner,
também chamada de Behaviorismo. O behaviorismo é uma corrente tedrica que
acredita que a aprendizagem é um processo de condicionamento. A tendéncia
tecnicista é também bastante influenciada pela teoria administrativa taylorista-
fordista. O tecnicismo € origindrio dos Estados Unidos e, no Brasil, proliferou-se a
partir do final dos anos 60 e inicio dos anos 70 do século XX.

O papel da escola consiste em modelar o comportamento dos alunos,
através da utilizagao de técnicas especificas de condicionamento, a fim de integra-
los ao funcionamento da sociedade capitalista. Os contetidos, estabelecidos por
especialistas, sdo ordenados de forma ldgica e psicoldgica e cabe ao professor
administrar eficientemente o ambiente, para que ocorra a assimilacao da matéria e
dos comportamentos desejaveis pelos alunos.

Assim, o ensino nao passa de um processo de condicionamento através do
uso de refor¢o das respostas comportamentais que se desejam obter. Por isso, a
pratica pedagdgica é extremamente controlada, tanto pelo professor quanto pelos
demais profissionais e “especialistas” da educacao. As atividades de ensino sao
mecanicas e completamente programadas, seja pelos profissionais da escola, seja
pelos livros didaticos ou manuais instrucionais.

E claro o papel da escola enquanto uma eficiente colaboradora no
aperfeicoamento da sociedade capitalista vigente, pois seu objetivo primordial é
a producao de individuos tecnicamente competentes para o mercado de trabalho.



A aplicagao dos principios do tecnicismo, também chamado de pedagogia
do condicionamento, trouxe diversas consequéncias, dentre as quais destacamos:

Em ambito individual: a) aluno ativo, emitindo respostas que o sistema
permitir; b) alta eficiéncia da aprendizagem de dados e processos; o aluno nao
questiona os objetivos nem o método, tampouco participa em sua selecao; c) o aluno
tem oportunidade de criticar as mensagens (contetidos) do programa; d) o tipo e
a oportunidade dos refor¢os sao determinados pelo programador do sistema; e)
tendéncia ao individualismo, salvo quando o programa estabelece oportunidades
de coparticipacao; f) tendéncia a competitividade: o aluno mais rdpido ganha em
status e em acesso a materiais ulteriores; g) tendéncia a renunciar a originalidade e
a criatividade individuais: as respostas corretas sao preestabelecidas.

Em ambito social: a) tendéncia a robotizacdo da populacdao, com maior
énfase na produtividade e eficiéncia do que na criatividade e na originalidade;
b) costumes de dependéncia de uma fonte externa para o estabelecimento de
objetivos, métodos e reforcos: desenvolvimento da necessidade de um lider; c)
falta de desenvolvimento de consciéncia critica e cooperagao; d) suscetibilidade
dos programas a manipulagao ideoldgica e tecnoldgica; e) auséncia de dialética
“professor-contetdo”, salvo em sessdes eventuais de reajustes; f) dependéncia
de fontes estrangeiras de programas, equipamentos e métodos; g) tendéncia
ao conformismo por razdes superiores de eficiéncia e pragmatismo utilitario.
(BORDENAVE apud PEREIRA, 2003).

A Tendéncia Libertadora: é uma das trés tendéncias de cunho progressista
que estudaremos, encontra em Paulo Freire, educador brasileiro, seu maior
representante. A didatica freiriana fundamenta-se no didlogo e procura desenvolver
no aluno o compromisso consigo mesmo e com o social.

Na tendéncia libertadora, a preocupacao com as reais condigoes de vida da
populacao marginalizada é preocupacao constante, e a educagao sé faz sentido se
vier a contribuir com a sua emancipagao e libertagdo. Por isso, os contetdos sao
temas geradores que emanam da propria realidade na qual o grupo esta inserido.
Contrariando alguns que acusam sua didatica de prescindir de conteudos, o
proprio Freire assim se expressa:

Nao ha pratica educativa sem contetido, quer dizer, sem objeto de
conhecimento a ser ensinado pelo educador e apreendido, para
poder ser aprendido pelo educando. Isto porque a pratica educativa
é naturalmente gnosioldgica e nao é possivel conhecer nada a nao ser
que nada se substantive e vire objeto a ser conhecido, portanto, vire
conteudo. A questdao fundamental é politica. Tem que ver com: que
conteudos ensinar, a quem e a favor de qué e de quem, contra qué,
como ensinar. Tem que ver com quem decide sobre que contetidos
ensinar, que participagdo tém os estudantes, os pais, os professores,
os movimentos populares na discussao em torno da organizagao dos
conteudos programaticos (FREIRE, 1996, p. 44).



Partindo-se do contexto experiencial dos alunos, os contetidos sao trabalhados
na dire¢ao da superagao de momento inicial, levando a ampliagao do conhecimento
critico da realidade e garantindo o acesso ao conhecimento mais sistematizado e
elaborado, que se transforma num instrumento de luta contra a opressao.

Para a Pedagogia Libertadora, conhecer é apreender o mundo e isso
nao pode ser feito solitariamente, pois ninguém conhece sozinho, as pessoas se
educam coletivamente. Essa premissa traz importantes implicacdes didatico-
metodologicas, pois, se aprender ndo é um ato solitario, estao descartadas muitas
das técnicas de ensino individualistas, tipicas das tendéncias liberais.

A pedagogia freiriana foi utilizada primeiramente na educagao de adultos,
em movimentos sociais e sindicais. No entanto, ndo se restringiu a esse publico
e vem ganhando cada vez mais espaco em todo o mundo, entre os educadores
que acreditam na possibilidade da construgao de uma sociedade verdadeiramente
democratica, tanto do ponto de vista politico quanto econémico, cultural e social.

(=E

Paulo Reglus Neves Freire nasceu no dia 19 de setembro
de 1921, em Recife, Pernambuco, vindo a falecer no dia 2 de maio
de 1997 em S&o Paulo, vitima de um infarto do miocardio. E autor
de uma vasta obra e reconhecido mundialmente pela sua praxis
educativa. A ele fol outorgado o titulo de Doutor Honoris Causa por
27 universidades, além de numerosos prémios de reconhecimento
por seu trabalho.

ATendénciaLibertaria: é tambémincluidaentre astendéncias progressistas,
¢ originaria do pensamento politico anarquista e, como o préprio nome ja diz, visa
a formacao da personalidade num sentido libertario e autogestionario. Assim, para
o movimento anarquista, a educagao ocupa lugar central e estratégico, uma vez que
¢ capaz de ajudar a formar homens livres e conscientes, capazes de transformar a
sociedade capitalista.

E explicita, na tradigdo libertaria, a vinculagao entre educagao e luta politica,
pois “[...] a educagao é um objetivo em si para combater a ignorancia e a miséria, e,
simultaneamente, instrumento de atuagao politica e social contra os privilégios, as
injustigas e todas as formas de opressao e exploragao” (SILVA, 2004, p. 48).



Ainda segundo o mesmo autor, o pensamento pedagogico libertario é
critico a todas as relagdes de poder existentes no processo educativo e também as
estruturas que proporcionam as condigOes para que estas relagoes se reproduzam.
Por isso, um dos seus principios centrais € a rejeicao de toda e qualquer forma de
autoritarismo. Assim, a tendéncia libertaria rejeita quaisquer procedimentos que
induzam a obediéncia cega ou expressem relagdes opressivas, aproximando-se,
neste sentido, da tendéncia libertadora, da qual tratamos anteriormente.

No Brasil, os primeiros representantes dessa tendéncia foram os imigrantes
europeus, especialmente italianos, portugueses e espanhois, que aqui chegaram
no final do século XIX para trabalhar nas lavouras de café.

As experiéncias pedagogicas libertdrias, em todo o mundo, apresentam
algumas caracteristicas comuns, das quais € possivel inferir uma espécie de
Didatica Libertaria. Dentre essas caracteristicas, Silva (2004) destaca as seguintes:

LIBERDADE: entendida como meio e fim, a liberdade é intrinseca a pratica
libertaria. Nao se trata da liberdade em abstrato ou no sentido liberal, mas da
liberdade construida socialmente e conquistada nas lutas sociais.

ANTIAUTORITARISMO: essencial a pratica pedagogica libertaria. A ideia-
chave subjacente a este conceito é que nao é possivel combater o autoritarismo e a
opressao presentes no Estado, na familia, escola etc., sem que, concomitantemente,
se formem homens livres; e ndo se formam homens livres através de métodos
autoritarios e de controle.

EDUCACAO INTEGRAL: os educadores libertarios ndo recusam a ciéncia e o
saber especializado, mas advogam que, antes, o processo educativo se concentre
na formacao plena (dimensdes fisica, intelectual e moral), que nao separe o saber
do saber fazer, isto €, que nao se fundamente na divisao entre acao e pensamento
(trabalho bragal e intelectual).

AUTOGESTAO: a Pedagogia Libertaria enfatiza que os recursos no processo
educacional devem ser controlados e administrados pelos diretamente envolvidos
e pela comunidade. Isto significa superar a dicotomia Estado/Sociedade e colocar
a educagao sob controle da sociedade/comunidade.

AUTONOMIA DO INDIVIDUO: o processo educativo pedagégico centra-se no
educando, com pleno respeito aos estagios do seu desenvolvimento e o estimulo
para que ele tome o proprio destino em suas maos. O educando nao é tratado
como objeto, mas enquanto sujeito e fim em si mesmo.

EXEMPLO: a educacao libertaria pressupde a busca da coeréncia entre o falar e
o fazer (discurso e agao): os exemplos educam e falam mais do que as palavras;
portanto, o educador deve estar sempre aberto a aprender, a se educar, a reconhecer
os erros e dar o bom exemplo, a ser coerente em relagao aos meios e fins, a teoria
e pratica; trata-se de, para além de assumir o pensamento anarquista, ter atitude,
uma ética e um modo de ser anarquistas.



CRITICA: o educador libertario ¢ um educador critico: dos conteuidos, dos
programas e institui¢des oficiais, da sociedade e todas as esferas de reprodugao de
formas de opressao e, inclusive, de si mesmo.

COMPROMISSO E RESPONSABILIDADE SOCIAL: a Pedagogia Libertaria é
profundamente engajada, no sentido da critica as estruturas de dominagao e da
formagao de homens e mulheres capazes de atuar como criticos e sujeitos ativos
pela transformagao das suas vidas e do meio social. Nesta perspectiva, nao ha lugar
para a neutralidade da educagao e do educador. Uma consequéncia ldgica dessa
maneira de conceber o processo educativo ¢ o compromisso com os oprimidos, os
deserdados.

SOLIDARIEDADE: uma educa¢ao fundada em critérios solidarios, de ajuda
mutua, que recusa tanto os prémios quanto os castigos e, portanto, os processos
classificatdrios (exames, notas etc.) e as relagdes de ensino-aprendizagem fundadas
em critérios competitivos.

A Tendéncia Critico-Social dos Conteudos, ultima das tendéncias
progressistas que analisaremos, surge entre o final dos anos 70 e inicio dos anos 80 do
século XX. Preconiza que a escola publica “[...] cumpra a sua fungao social e politica,
assegurando a difusdao dos conhecimentos sistematizados a todos, como condicao
para a efetiva participacao do povo nas lutas sociais” (SAVIANI, 2008a, p. 70).

Essatendéncia,emboranaoneguemuitosdospostulados, tantodapedagogia
libertadora quanto da libertaria, centra seu foco de atencao nos contetidos e saberes
historicamente acumulados pela humanidade, nao considerando suficiente colocar
como matéria de estudo da educacdo escolar a problematica cotidiana, mas é
preciso que o aluno se reconheca nos contetidos e modelos sociais apresentados,
a fim de desenvolver capacidades de lidar criticamente com as informagoes.
“Somente com o dominio dos conhecimentos, habilidades e capacidades mentais
podem os alunos organizar, interpretar e reelaborar as suas experiéncias de vida
em funcao dos interesses de classe” (SAVIANI, 2008a, p. 73).

Advoga-se, entdo, que os conhecimentos sistematizados devem ser
confrontados com as experiéncias de vida e socioculturais dos alunos. “Do ponto de
vista didatico, o ensino consiste na mediagao de objetivos-contedos-métodos que
assegure o encontro formativo entre os alunos e as matérias escolares, que é o fator
decisivo da aprendizagem” (SAVIANI, 2008a, p. 75).

Como a escola é parte integrante do todo social, deve servir aos interesses
populares, garantindo um ensino de qualidade e preparando o aluno para sua
insergao no contexto social, de forma organizada e ativa. O papel do professor é
mediar a relagao de troca entre o aluno e o meio, a partir dos contetidos escolares.
Os métodos devem buscar a coeréncia entre teoria e pratica, a correspondéncia
entre os interesses dos alunos e a matéria de ensino. A aprendizagem caracteriza-
se pela superacao da visao parcial e confusa por uma visao mais elaborada, clara
e unificadora.



Esta tendéncia, ainda segundo Saviani (2008a), atribui grande importancia
a Didatica, cujo objeto de estudo € o processo de ensino nas suas relagoes e ligagoes
com a aprendizagem. Assim, as acdes de ensinar e aprender formam uma unidade,
mas nao sao a mesma coisa, pois cada uma tem a sua especificidade. O objetivo
da Didéatica ¢ a diregdao do processo de ensinar, tendo em vista as finalidades
sociopoliticas e pedagdgicas e as condi¢des e meios. Essa direcao, entretanto, deve
dar espaco para a autoatividade dos alunos.

Os conhecimentos, tanto tedricos quanto praticos da Didatica, fazem o
vinculo entre o pedagégico e a docéncia. Ligam o “para qué” (opgdes politicas,
filosdficas, sociologicas, pedagogicas) e o “como” da pratica docente.

A Pedagogia Critico-Social toma partido dos interesses majoritarios da
sociedade, atribuindo a instrugdo e ao ensino o papel de proporcionar
aos alunos o dominio de contetidos cientificos, os métodos de estudo e
habilidades e héabitos de raciocinio cientifico, de modo a irem formando
consciéncia critica face as realidades sociais e capacitando-se a assumir,
no conjunto das lutas sociais, a sua condi¢ao de agentes ativos de trans-
formagcao da sociedade e de si préprios (LIBANEO, 2008, p. 70).



RESUMO DO TOPICO 2

Neste topico vocé estudou que:

As tendéncias pedagogicas dividem-se em dois grandes grupos: as tendéncias
liberais e as tendéncias progressistas.

As tendéncias liberais nao questionam os fundamentos da sociedade de classes
(capitalista), por isso pretendem o desenvolvimento de aptidoes individuais
que preparem as pessoas para o desempenho de papéis sociais.

As tendéncias liberais estudadas foram: a Tradicional, a Renovada Nao Diretiva,
a Renovada Progressivista e a Tecnicista.

As tendéncias progressistas fazem a critica a sociedade de classes e a contribuicao
da escola liberal para o desenvolvimento do capitalismo. Buscam nao so6
transformar as relacdes de ensino-aprendizagem, mas a prdpria sociedade
capitalista.

As tendéncias progressistas estudadas foram: a Libertadora, a Libertéaria e a
Critico-Social dos Contetidos.

28



\J
AUTOATIVIDADE ,:,‘?"/

1 Fazendo um balan¢o da realidade educacional com a qual = [E%:
vocé convive, qual(quais) da(s) tendéncia(s) pedagdgica(s)
estudada(s) vocé acredita estar(em) mais presente(s) no = [a]k :
cotidiano escolar? Por qué?

2 Escolha uma das tendéncias liberais estudadas e enumere
alguns de seus principios didaticos basicos. :

3 Escolha uma das tendéncias progressistas estudadas e enumere alguns de
seus principios didaticos bésicos.
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TOPICO 3

OBJETIVOS E CONTEUDOS DE ENSINO

| INTRODUCAO

Neste topico trataremos dos objetivos educacionais e dos contetidos de
ensino, dois dos elementos centrais presentes nas rela¢cdes de aprendizagem.

2 OBJETIVOS EDUCACIONAIS

Nao ha atividade humana consciente que ndo seja movida por objetivos.
Em qualquer ramo de atividade profissional e mesmo na nossa vida cotidiana
estamos constantemente formulando objetivos, ainda que nao os sistematizemos.
Nao é necessario, entdo, dizer o quanto os objetivos educacionais sdao importantes
para o trabalho pedagégico. Todo educador precisa ter clareza da meta ou metas
que deseja alcancar, pois, quando nao sabemos onde queremos chegar, qualquer
caminho serve, ou seja, qualquer aula serve, qualquer método serve, qualquer
conteudo ¢ suficiente.

Ao contrdrio, quando temos metas e objetivos tragados, sabemos mais
facilmente que tipos de metodologias ou procedimentos devemos usar, e em qual
momento uns sao mais adequados do que outros. Da mesma forma, a selecao dos
contetidos a serem objeto de nosso trabalho fica muito mais facil quando sabemos
o que desejamos alcangar, em termos de aprendizagens e atitudes. O quanto seria
menos traumatico o processo de avaliacdo, tanto para professores quanto para
alunos, se tivéssemos maior clareza em relac¢do as finalidades de nossa agao docente.

E comum que os professores iniciantes se preocupem com “o que farei
na sala de aula”. E uma preocupacao importante, mas essa seria uma questao
mais facilmente resolvida se esses professores tivessem clareza dos objetivos que
desejam alcangar, tanto a curto quanto a médio ou longo prazo.

A pratica educacional deve estar orientada para alcangar determinados
objetivos, através de a¢des sistematicas e intencionais. Os objetivos educacionais
expressam explicitamente propodsitos definidos em relagao ao desenvolvimento de
determinadas qualidades humanas que todos precisam adquirir para serem capazes



de participar das lutas sociais de transformagao da sociedade. “O carater pedagogico
da pratica educativa estd, precisamente, em explicitar fins e meios que orientem
tarefas da escola e do professor para aquela direcao. Em resumo, podemos dizer que
néo ha prética educativa sem objetivos” (LIBANEO, 2008, p. 120).

Ainda segundo o mesmo autor, a formulacao dos objetivos educacionais
tem, no minimo, trés referéncias:

a) Os valores e ideais expressos na legislacao educacional e que representam os
propdsitos das forcas politicas dominantes no sistema social. E o caso, por
exemplo, dos grandes objetivos tracados na Constituicao Federal e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

b) Os contetidos das diversas ciéncias, historicamente produzidos e acumulados
pela humanidade.

c) As necessidades e expectativas de formacao cultural exigidas pela populagao
majoritaria, que decorrem de suas condi¢des concretas de vida e de trabalho e
das lutas pela democratizagao, das quais participam.

Essas trés referéncias estdo intimamente interligadas e sujeitas a
contradigdes, por isso nao podem ser tomadas isoladamente. Os contetdos, por
exemplo, estdao em contradigao tanto com as possibilidades reais dos alunos em
assimila-los quanto com os interesses da maioria dos membros da sociedade, uma
vez que podem ser usados para disseminar a ideologia dos grupos minoritarios
dominantes. Isso vale também para os valores e ideais proclamados na legislagao
escolar, pois alegislacao pode representar os interesses apenas da classe dominante,
na medida em que a representatividade da maioria nao esteja garantida.

Por isso, quando da elaboragao dos objetivos, precisamos ter uma postura
critica em relagdo a essas trés referéncias, levando em conta nossas opgoes
sociopoliticas. Assim, € importante avaliarmos em que medida os objetivos
propostos pelo sistema oficial de ensino atendem as necessidades e exigéncias da
democratizagao politica e social. Da mesma forma, na sele¢ao dos contetidos temos
que ter em mente as expectativas e necessidades dos nossos alunos.

Na medida em que nos percebermos como agentes de uma pratica
profissional que esta inserida num contexto mais amplo da vida social, mais
seremos capazes de fazer correspondéncia entre os conteudos que ensinamos e
sua relevancia social, no tocante as exigéncias de transformagao da sociedade.
Saberemos o que é de fato relevante e necessario ao aluno para desempenhar suas
tarefas no ambito profissional, cultural, social e politico.

Os professores que nao tomam partido de forma consciente e critica ante as
contradicdes sociais acabam repassando para a pratica profissional valores,
ideais, concepgdes sobre a sociedade e sobre a crianga contrarios aos
interesses da populacao majoritaria da sociedade (LIBANEO, 2008, p-121).



Esses profissionais, ao invés de ajudar os menos favorecidos a conquistar
seus direitos e transformar a sociedade no interesse da maioria, acabam por prestar
a eles um desservigo, contribuindo para que a exploracao e a desigualdade se
perpetuem. Por isso, os objetivos educacionais sao indispensaveis para o trabalho
docente. Neles o professor pode explicitar seu posicionamento e suas convicgoes,
e se sua op¢ao sociopolitica for, de fato, em favor da maioria, seu planejamento de
ensino e suas aulas terdao essa postura.

2.1 OBJETIVOS CERAIS

Os objetivos educacionais costumam ser divididos em duas modalidades,
em funcdo dos seus niveis de abrangéncia: os objetivos gerais e os objetivos
especificos.

Os objetivos gerais sdao os mais abrangentes, expressam propositos
mais amplos. Podem se referir tanto ao papel da escola e do ensino em relacao a
sociedade quanto a propositos que se desejam alcangar ao final de um ano letivo ou
de um curso. Esses objetivos tém uma abrangéncia bastante geral e s6 podem ser
atingidos em médio ou longo prazo. E possivel, ainda, de acordo com o professor
Libaneo (2008), perceber a existéncia de pelo menos trés niveis de alcance para os
objetivos gerais, formulados, respectivamente:

1 Pelo sistema escolar: esse nivel de objetivos gerais expressa as finalidades
educacionais de acordo com ideais e valores dominantes na sociedade.
Normalmente estao contidos nos documentos oficiais e na legislacao de ensino.

2 Pelaescola: esses objetivos gerais se referem a principios e diretrizes de orientagao
do trabalho escolar que representam o consenso do corpo docente em relagao
a filosofia da educagao e a pratica escolar. Tais objetivos estdo normalmente
expressos no PPP — Projeto Politico-Pedagdgico — das escolas ou em documento
semelhante, as vezes, chamado de Projeto Pedagogico ou Plano Pedagdgico-
Didatico.

3 Pelo professor: esses objetivos, constantes, normalmente, dos Planos de Ensino
das disciplinas, revelam a visao de educacao e de sociedade de cada professor.

Todos nds, professores, devemos conhecer os objetivos gerais da educagao
estabelecidos pelos 6rgaos oficiais, ainda que ndo concordemos, necessariamente,
com todos. Precisamos conhecé-los, porque eles revelam os interesses das classes
dominantes, as quais controlam os 6rgaos publicos.

Na sociedade de classes, como é a brasileira, os objetivos da educagao
nacional nem sempre vao expressar os interesses majoritarios da populagao,
mas, certamente, podem incorporar aspiragdes e expectativas decorrentes das
reivindicacdes populares. E preciso que o professor forme uma atitude critica em



relacdo a esses objetivos, de forma a identificar os que convergem para a efetiva
democratizacao escolar e os que a cerceiam (LIBANEO, 2008).

Sabemos que manter uma atitude critica ndo € tao simples assim. Porém, se
tivermos alguma clareza em relagao a que tipo de sociedade queremos construir
e que tipos de opgdes politicas, socioldgicas e filosoficas nos sao necessarias para
ajudar a construir essa sociedade almejada, agir com uma postura critica fica
menos dificil.

O autor em foco sugere seis objetivos educacionais gerais para nos auxiliar na
formulacao dos objetivos especificos e na selecao dos contetiddos de ensino. O primeiro
deles sugere “[...] colocar a educagao escolar no conjunto das lutas pela democratizagao
da sociedade” (LIBANEO, 2008, p. 124), ou seja, incluir a luta por uma educagio
publica, gratuita e de qualidade no conjunto das demais lutas que buscam a conquista
de melhores condi¢Oes materiais, culturais, politicas etc. Alids, uma educagao de
qualidade pode servir também como um instrumento para as demais lutas, pois a
compreensao da realidade ¢ indispensavel para que o aluno se perceba como sujeito
histdrico, capaz de, junto com os demais, transformar a realidade.

O segundo objetivo “[...] consiste em garantir a todas as criangas, sem
nenhuma discriminacdo de classe social, cor, religido ou sexo, uma soélida
preparacio cultural e cientifica, através do ensino das matérias” (LIBANEO, 2008,
p. 124). Faz muito tempo que se diz que a educacdo ¢ um direito de todos. Na
pratica, entretanto, sabemos que nem todos tém acesso igual e nem garantia de
permanéncia no sistema escolar. Construir uma escola que seja, de fato, “para
todos” é um grande desafio, do qual nenhum professor consciente pode fugir.

Oterceiro dos objetivos sugeridos é “[...] assegurar a todas as criangas o maximo
de desenvolvimento de suas potencialidades, tendo em vista auxilid-las na superagao
das desvantagens decorrentes das condicdes socioeconOmicas desfavoraveis”
(LIBANEO, 2008, p. 123). J& faz tempo (desde a Escola Nova, eu suponho) que
descobrimos que todas as pessoas tém potencial para aprender, independente de suas
condigdes prévias. Infelizmente, a maneira como a educacao escolar esta organizada
beneficia muito mais aqueles cujas condi¢des prévias sao melhores. O objetivo de
assegurar a todos o desenvolvimento de suas potencialidades ainda esta longe de sua
concretizagao, mas deve ser uma meta a ser perseguida por todos nos, professores.

O quarto objetivo “[...] é formar nos alunos a capacidade critica e criativa
em relagao as matérias de ensino e a aplicagao dos conhecimentos e habilidades em
tarefas tedricas e praticas” (LIBANEO, 2008, p. 124). Temos proclamado aos quatro
ventos que queremos formar cidadaos criticos e criativos, mas sera que sabemos o que
significa isso exatamente? Pensar criticamente é pensar para além da racionalidade
légica, € conseguir enxergar nas entrelinhas, é perceber quando se esta diante de
meias verdades. Por isso, o ensino de contetidos apenas nao tornarad nosso aluno um
pensador critico. Isso s serd possivel com a vinculagao dos contetidos cientificos



a realidade sociopolitica. A criatividade também nao é aprendida pela assimilacao
dos contetidos. Ela é, acima de tudo, uma postura daqueles que desenvolveram
alguma autonomia intelectual. E essa autonomia intelectual nao sera construida nos
processos de memorizagao, mas nos processos de reflexao.

O quinto objetivo “[...] visa atender a fungao educativa do ensino, ou
seja, a formagao de convicgoes para a vida coletiva” (LIBANEO, 2008, p- 124). Os
contetidos selecionados e os procedimentos de ensino adotados devem servir nao s6
para comunicar a ciéncia aos alunos, mas também para discutir principios éticos e
valorativos. A vida em sociedade exige muito mais do que os saberes que as ciéncias
podem prover. E necessario que nossos alunos desenvolvam “[...] qualidades de
carater, como a honradez, a dignidade, o respeito aos outros, a lealdade”.

Somos membros de uma sociedade pautada por valores que nem sempre
servem a uma convivéncia coletiva solidaria. Estamos impregnados de ideias e
condutas que refletem a selvageria dos postulados do mercado neoliberal, imposto
especialmente por um processo de globalizagdo excludente e extremamente
compet1t1vo e, muitas vezes, nem nos damos conta disso. E sabido que a escola
nao € a tinica responsavel por isso e nem sera ela sozinha capaz de nos transformar
em seres soliddrios e sem egoismo. Porém, é sabido também que nos, professores,
nao precisamos, necessariamente, reproduzir a ideologia e os valores dominantes.
Podemos questiona-los e refletir acerca de outras possibilidades de convivio social
e, mais do que isso, podemos estimular a criacdo de ambientes de convivio que
representem alternativas ao modelo hegemonico.

O sexto e ultimo objetivo educacional geral proposto por Libaneo refere-
se “[...] a institui¢do de processos participativos, envolvendo todas as pessoas
que direta ou indiretamente se relacionam com a escola: diretor, coordenador de
ensino, professores, funciondrios, alunos, pais” (LIBANEO 2008, p. 124). Esse
objetivo, de certa forma, complementa o que discutimos no paragrafo anterior.
Criar ambientes alternativos, nos quais se exercite a democracia, a cooperagao, a
participacao efetiva, pode ser de grande valia para que os alunos percebam que
outras formas de gestao sao possiveis e que podem ser estendidas a outras esferas
da vida social, inclusive com maior poder instituinte do que a escola.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos sao desdobramentos dos objetivos gerais e sao
definidos para uma ou mais aulas, para uma unidade ou até para uma disciplina.
Neles o professor expressa suas expectativas em relacdo ao que os alunos
devem desenvolver no decorrer do processo ensino-aprendizagem. “A cada
matéria de ensino correspondem objetivos que expressam resultados a obter:
conhecimentos, habilidades e habitos, atitudes e convic¢des, através dos quals se
busca o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos” (LIBANEO,
2008, p. 126).



Para Piletti (1997), os objetivos podem referir-se aos dominios cognitivo,
afetivo e psicomotor.

O dominio COGNITIVO refere-se a memdria, a razao e a inteligéncia,
compreendendo desde informagdes e conhecimentos intelectuais, até ideias e
habilidades mentais de analise e sintese.

Exemplos de objetivos de dominio cognitivo:

Identificar as fases lunares.

Conhecer as legendas e simbolos utilizados em cartografia.
Diferenciar vogais e consoantes.

Enumerar as principais causas da Segunda Guerra Mundial.
Conceituar politica.

Distinguir verbos e pronomes no texto.

Definir substantivo.

Nomear os musculos da face.

Informar-se sobre os principais sintomas da gripe A.
Reconhecer as principais contribuicoes filosoficas de Sdcrates.
Determinar o valor de “x” nas equagoes.

Resolver problemas envolvendo adicgao e subtragao.
Localizar o Brasil no mapa do mundo.

O dominio AFETIVO esta relacionado a atitudes, valores, interesses,
apreciagoes.

Exemplos de objetivos de dominio afetivo:

Cooperar com os colegas da equipe.
Valorizar as diferengas presentes na turma.
Interessar-se pelo aprendizado dos demais.
Respeitar as opgdes dos colegas.

O dominio PSICOMOTOR refere-se, como o proprio nome indica, a
habilidades motoras ou operativas.

Exemplos de objetivos de dominio psicomotor:

Moldar um objeto em barro.

Desenhar o mapa do municipio.

Pintar corretamente a bandeira do Brasil.
Atirar a bola no local indicado.

Como podemos depreender dos exemplos acima, sd3o 0s objetivos
especificos que orientam, de forma mais direta, o processo de ensino, pois fornecem
elementos para a escolha das atividades a serem desenvolvidas com os alunos e os
fundamentos para a realizagao das avaliagoes.



De acordo com Haydt (2001), a elaboragao dos objetivos especificos ajuda o
professor a:

a) Definir os contetidos a serem dominados, determinando os conhecimentos e
conceitos a serem adquiridos e as habilidades a serem desenvolvidas. Tendo
presente o que esperamos que o aluno seja capaz de realizar ao final da aula ou
da unidade, podemos selecionar mais criteriosamente os contetidos de ensino.

b) Estabelecer os procedimentos de ensino e selecionar as atividades e experiéncias
de aprendizagem mais relevantes a serem vivenciadas pelos alunos, a fim de
que possam adquirir as habilidades e assimilar os conhecimentos previstos em
nossos objetivos como necessdrios tanto para sua vida pratica quanto para a
continuacao dos estudos.

c) Determinar o que e como avaliar. Uma vez definidos os objetivos a serem
alcancados, fica mais facil delimitar os contetidos que deverao ser alvo das
avaliagbes e também escolher ou construir os instrumentos avaliativos mais
adequados aos nossos objetivos.

d) Fixar padrdes e critérios para avaliar o nosso préprio trabalho docente.

e) Comunicar aos alunos, pais e demais educadores, de modo mais claro e preciso,
os propdsitos de ensino.

A mesma autora (HAYDT, 2001) nos oferece ainda algumas sugestoes para
a defini¢ao dos objetivos especificos, lembrando que a linguagem utilizada deve
ser clara e precisa, evitando-se palavras ambiguas e imprecisas:

1 Desdobrar os objetivos gerais em varios objetivos especificos, a
serem alcancados em curto prazo

Sabemos que o0s objetivos gerais, dada a sua amplitude, revelam metas a
serem atingidas a longo e médio prazo. Porém, para chegarmos a atingir essas
metas, precisamos ir alcangando, diariamente, objetivos mais observaveis. Cada
um dos objetivos gerais que tragamos para a disciplina, por exemplo, pode ser
desdobrado em diversos objetivos especificos.

2 Focalizar a atividade do aluno e nao a do professor

O objetivo especifico ndo deve se referir a atividade do professor, mas a
atividade do aluno. E comum vermos, em planejamentos de colegas professores,
objetivos especificos elaborados com o foco voltado ao professor. Isso se revela
na utilizacdo de verbos que indicam a atividade docente, como: ensinar, instruir,
transmitir, introduzir, explicar. Como se v&, quem ensina, instrui, explica, é o
professor. Obviamente que ele faz isto pensando na aprendizagem do aluno,
mas é necessario tomar cuidado para que isso fique explicitado no planejamento.



Portanto, devemos descrever em nossos objetivos especificos aquilo que esperamos
que os alunos sejam capazes de fazer ao final da aula ou da unidade.

3 Formular cada objetivo de modo que ele descreva apenas um
conhecimento ou habilidade por vez

Devemos cuidar para que cada objetivo especifico elaborado inclua
apenas um resultado de aprendizagem por vez e ndo uma combinacao de varios
resultados a0 mesmo tempo. Essa forma de redacdo torna a compreensao mais
clara e, inclusive, a elaboragao dos objetivos, mais facil. A elaboragao de objetivos
especificos, combinando varias expectativas ao mesmo tempo, além de dificultar a
sua redacao, dificulta também o seu entendimento.

4 Formular objetivos relevantes e tteis, isto é, que envolvam nao
apenas a memorizacao de informacdes, mas também habilidades
cognitivas e opera¢des mentais superiores

Os objetivos especificos nao devem enfatizar apenas o conhecimento de
determinados fatos ou fendmenos, mas focalizar os processos mentais superiores,
valorizando os mecanismos mais complexos de pensamento.

O professor Libaneo (2008) também nos da algumas recomendagdes para
a elaboragao de objetivos especificos, chamando a ateng¢do para a necessidade da
vinculagdo dos objetivos especificos aos objetivos gerais, sem perder de vista a
situagdo concreta (da escola, da matéria, dos alunos). Na reda¢ao dos objetivos
especificos devemos, entdo:

a) Especificar conhecimentos, habilidades, capacidades que sejam fundamentais
para serem assimiladas e aplicadas em situag¢des futuras, tanto na escola como
na vida pratica.

b) Observar uma sequéncia légica, de tal maneira que os conceitos e habilidades
estejam inter-relacionados, possibilitando aos alunos uma compreensdao de
conjunto, formando uma rede de relagoes.

c) Expressar os objetivos com clareza, de forma que sejam compreensiveis a todos
os alunos e permitam que estes introjetem os objetivos de ensino com os seus
objetivos.

d)Dosar o grau de dificuldade, expressando desafios, problemas, questdes
estimulantes, mas também viaveis.

e) Formular os objetivos, sempre que possivel, como resultados a atingir, facilitando
o processo de avaliagao diagnodstica e de controle.

f) Indicar os resultados do trabalho dos alunos (o que devem saber, compreender,
memorizar, fazer).



Com essas “dicas” de Haydt (2001), Libaneo (2008) e Piletti (1997), teremos
maior facilidade na elaboragao de nossos objetivos especificos. Vejamos agora os
conteudos de ensino.

3 CONTEUDOS DE ENSINO

Vérios sdo os conceitos que tentam dar conta de explicar o que sdao os
conteudos de ensino. Alguns enfatizam apenas o conjunto de saberes das matérias
de ensino a serem aprendidos pelos alunos, outros enfatizam aspectos valorativos
e experienciais. Optamos pelo conceito de Libaneo (2008), autor ao qual temos
recorrido frequentemente nesse caderno e ao qual continuaremos a recorrer nas
paginas seguintes. Para ele, entao, conteudos de ensino sao: um conjunto de
conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacao
social, organizados pedagdgica e dialeticamente, tendo em vista a assimilagao
ativa e a aplicagao 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 aplicagao, habitos
de estudo, de trabalho e de convivéncia social; valores, convicgOes, atitudes. Sao
expressos nos programas oficiais, nos livros didaticos, nos planos de ensino e de
aula, nas aulas, nas atitudes e convicg¢des do professor, nos exercicios, nos métodos
e formas de organizacao do ensino (LIBANEO, 2008).

Como se pode ver, o conceito de contetidos de ensino de Libaneo é bastante
amplo. De modo algum limita-se as matérias de ensino. Segundo ele, os contetidos
retratam a experiéncia social da humanidade em relacao a conhecimentos e modos
de acdo. Constituem o objeto de mediagao escolar no processo de ensino, pois a
assimila¢do e a compreensao dos conhecimentos e modos de agao transformam-
se em ideias sobre as propriedades e relagdes fundamentais da natureza e da
sociedade. Esses contetdos sdo transformados em matérias de ensino e efetivados
pela articulagao objetivos-contetidos-métodos e formas de organizagao do ensino,
nas reais condigdes em que esse processo ocorre.

3.1 OS ELEMENTOS DOS CONTEUDOS DE ENSINO

Para Libaneo (2008), conforme vimos no conceito de conteudos de ensino
esbocado anteriormente, os contetdos de ensino se compdem de quatro elementos:
conhecimentos sistematizados; habilidades e habitos; atitudes; convic¢oes.

Os conhecimentos sistematizados constituem a base do ensino, os
objetos de assimilacdo e meio indispensavel para o desenvolvimento global
da personalidade. Libaneo (2008) acredita que a aquisi¢do e o dominio dos
conhecimentos sistematizados sao condi¢des prévias para os demais elementos,
ainda que a assimilagao destes concorra para viabilizar aqueles. Os conhecimentos
sistematizados sdo conceitos fundamentais das ciéncias, fatos e fendmenos, leis
que explicam as propriedades do real, métodos de estudo das varias ciéncias e
problemas da pratica social, como questdes econdmicas, politicas etc.



As habilidades sao qualidades intelectuais indispensaveis para a atividade
mental na busca da assimilagao de conhecimentos. Os habitos sao modos de
agir, mais ou menos automatizados, que tornam mais eficazes os processos de
aprendizagem. “Habitos podem preceder habilidades e ha habilidades que se
transformam em habitos. Por exemplo, habilidade em leitura pode transformar-
se em hébito de ler e vice-versa”. (LIBANEO, 2008, p- 131). Certas habilidades
e habitos sao comuns a todas as matérias, tais como: fazer relagdes, diferenciar,
comparar, sintetizar. Outros sdao especificos de determinadas matérias, tais
como: resolucdo de problemas matematicos, observagao de fendmenos naturais,
utilizacao de materiais ou equipamentos especificos.

As atitudes e convic¢des sao relativas a modos de sentir, de agir e de se
posicionar frente a tarefas da vida social. Guiam as tomadas de decisao diante de
situagoes concretas. Por exemplo, “[...] os alunos desenvolvem valores e atitudes
em rela¢do ao estudo e ao trabalho, a convivéncia social, a responsabilidade pelos
seus atos, a preservac¢ao da natureza, ao civismo, aos aspectos humanos e sociais
dos conhecimentos cientificos”. (LIBANEO, 2008, p- 131). Tanto as atitudes e as
convicgoes dependem dos conhecimentos, quanto estes influenciam na formacao
de atitudes e convicgoes.

3.2 CRITERIOS PARA A SELECAO DE CONTEUDOS

Ao selecionar os contetdos a serem ensinados, o professor deve, segundo
Haydt (2001), basear-se nos seguintes critérios:

a) Validade: deve haver uma relacdo clara e nitida entre os objetivos a serem
alcancados com o ensino e os conteudos trabalhados. Por isso, os conteudos
devem seradequadose vinculados aos objetivos. Assim sendo, em primeirolugar,
os conteidos tém validade quando estao inter-relacionados com os objetivos
propostos pelo professor. Em segundo lugar, quando ha uma atualizagao dos
conhecimentos do ponto de vista cientifico, pois a ciéncia ¢ muito dinamica,
€ necessario que o educador mantenha sua programacao em sintonia com os
conhecimentos mais recentes.

b) Utilidade: os conhecimentos sao tteis quando podem ser aplicados em situagoes
novas, quando estao adequados as exigéncias e condi¢des do meio em que os
alunos vivem, satisfazendo suas necessidades e expectativas; quando tém valor
pratico e os ajudam a solucionar problemas da vida cotidiana.

c) Significacdo: um contetido é significativo e interessante para o aluno quando
se relaciona as experiéncias do seu dia a dia. Por isso, nos, professores,
devemos sempre relacionar os conhecimentos cientificos aos conhecimentos
e experiéncias prévias dos alunos, criando uma ponte entre aquilo que eles ja
sabem e o desconhecido a ser aprendido.



d) Adequacao ao nivel de desenvolvimento do aluno: os contetidos selecionados
pelos professores devem respeitar o grau de maturidade intelectual dos alunos
e o seu nivel de desenvolvimento cognitivo.

e) Flexibilidade: esse critério é atendido sempre que houver possibilidade de fazer
altera¢des nos contetidos selecionados. Quando for possivel, no decorrer do
processo ensino-aprendizagem, acrescentar ou suprimir determinados topicos,
a fim de adaptar os conteudos as reais condigdes e necessidades dos alunos.

3.3 A ORCANIZACAO DOS CONTEUDOS

Os contetudos de ensino nao podem ser organizados de qualquer maneira.
Devem apresentar uma sequéncia légica. Para Haydt (2001), a ordenagao dos
conteudos € feita em dois planos:

No plano temporal, dispondo os contetidos ao longo dos anos, semestres,
ciclos ou séries. A isto se chama de organizagao vertical do curriculo.

No plano de uma mesma série, tomando-se o cuidado de fazer relagdes
2 entre as areas especificas de conhecimento. A isto se chama de organizagao
horizontal do curriculo.

Ainda segundo Haydt (2001), ha trés critérios basicos para orientar
a organizacao dos conteudos: a continuidade, a sequéncia e a integracdao. A
continuidade e a sequéncia relacionam-se com a ordenacao vertical dos contetdos.
A continuidade remete ao tratamento de um mesmo contetdo repetidas vezes, em
diferentes fases de um curso. Ja a sequéncia relaciona-se com a continuidade, mas
a transcende. A sequéncia garante que os topicos sucessivos de um determinado
conteido partam sempre dos anteriores, aprofundando-os e ampliando-os
progressivamente. A integracdo esta relacionada a ordenacao horizontal dos
contetdos, referindo-se ao relacionamento necessario entre as diversas areas
do conhecimento, buscando garantir uma determinada unidade de conjunto. A
integragao dos conhecimentos vem sendo perseguida atualmente por aquilo que
chamamos de interdisciplinaridade ou, as vezes, transdisciplinaridade.

Além desses critérios, a autora ainda chama a atengao para a necessidade
de levarmos em conta, na organizagao dos contetdos, dois principios basicos: o
logico e o psicoldgico.

O PRINCIPIO LOGICO relaciona-se a natureza dos contetidos a serem
organizados, estabelecendo-se relagdes entre seus elementos, tais como sao
vistas pelos especialistas naquele campo do conhecimento. Em cada disciplina



ha determinados topicos que devem ser apresentados antes de outros, para
ser possivel a sua compreensio. J4 o PRINCIPIO PSICOLOGICO refere-se a
estabelecer relagOes entre os elementos dos contetudos, tais como podem parecer
ao aluno. Esse principio leva em conta o nivel de desenvolvimento dos alunos e
suas experiéncias anteriores.



RESUMO DO TOPICO 3

Neste topico vocé estudou que:

Em qualquer ramo de atividade profissional e mesmo na nossa vida cotidiana
estamos constantemente formulando objetivos, ainda que nao os sistematizemos.

Os objetivos educacionais expressam explicitamente propodsitos definidos
em relacdo ao desenvolvimento de determinadas qualidades humanas que
todos precisam adquirir para serem capazes de participar das lutas sociais de
transformacao da sociedade.

Os objetivos gerais sao os mais abrangentes, expressam propdsitos mais amplos.
Podem se referir tanto ao papel da escola e do ensino em relacao a sociedade,
quanto a propositos que se desejam alcangar ao final de um ano letivo ou de um
curso.

Os objetivos especificos sao desdobramentos dos objetivos gerais e sao definidos
para uma ou mais aulas, para uma unidade ou até para uma disciplina. Neles,
o professor expressa suas expectativas em relagdo ao que os alunos devem
desenvolver no decorrer do processo ensino-aprendizagem.

Conteudos de ensino sao um conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos,
modos valorativos e atitudinais de atuacdo social, organizados pedagodgica e
dialeticamente, tendo em vista a assimilagao ativa e aplicacao pelos alunos na
sua pratica de vida.

Os contetdos de ensino se compdem de quatro elementos: conhecimentos
sistematizados; habilidades e habitos; atitudes; convicgoes.

Ao selecionar os contetidos a serem ensinados, o professor deve se basear nos
seguintes critérios: validade, utilidade, significacdo, adequagao ao nivel de
desenvolvimento do aluno e flexibilidade.

Ha trés critérios bdsicos para orientar a organizacio dos conteudos: a
continuidade, a sequéncia e a integracao.

Devemos levar em conta, na organizagao dos contetdos, dois principios basicos:
o légico e o psicoldgico.
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AUTOATIVIDADE ,;,‘?"/

1 Qual a importancia da elaboragao dos objetivos para o trabalho pedagdgico?

2 Vimos que os objetivos especificos sao desdobramentos dos
objetivos gerais. Entdo, elabore um objetivo geral para uma
suposta disciplina e, a partir dele, elabore trés objetivos
especificos. :

3 Elabore um conceito de contetidos de ensino.

4 Escolha trés dos critérios para sele¢do dos contetdos
apresentados no texto e disserte sobre a sua importancia. '
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TOPICO 4

PLANEJAMENTO DE ENSINO

| INTRODUCAO

Este topico é dedicado ao estudo dos diversos tipos e niveis de planejamento
educacionais. Daremos mais énfase ao plano de ensino e ao plano de aula, por
serem estes mais diretamente de responsabilidade dos professores. Ao final
faremos também algumas reflexdes sobre os projetos de ensino-aprendizagem,
uma forma de planejamento cada vez mais usual em nossas escolas.

2 NIVEIS DE PLANEJAMENTO NA AREA DA EDUCACAO

De acordo com Haydt (2001), ha varios niveis de planejamento, que variam
em abrangéncia e complexidade.

2.1 PLANEJAMENTO DE UM SISTEMA EDUCACIONAL

Esse planejamento é feito em nivel sistémico, ou seja, em nivel nacional,
estadual ou municipal. Leva em conta a analise e a reflexao a respeito das diversas
facetas de um sistema educacional, para perceber suas deficiéncias e prever
alternativas de solucado. A partir dessas constatacoes € possivel definir prioridades
ou metas, definir formas de intervencao, calcular e definir custos. Esse nivel
de planejamento reflete a politica de educacao que se pretende adotar em um
determinado periodo. O resultado desse planejamento é diretamente dependente
dojogo de forgas politicas e ideoldgicas presente nas instancias decisorias do Estado.

2.2 PLANEJAMENTO ESCOLAR

E o planejamento geral das atividades de uma unidade escolar. Nele sao
expressos 0s objetivos a serem alcangados e a previsao de agdes administrativas e
pedagogicas a serem executadas pela equipe escolar. Normalmente, o planejamento



escolar estd expresso no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola. A legislacao
educacional brasileira aponta para a necessidade de o planejamento escolar ser
democratico, isto ¢, todos os segmentos da comunidade escolar (professores,
funcionarios, pais e alunos) devem participar de sua elaboragao.

O processo de planejamento escolar nao pode prescindir, pelo menos, dos
seguintes passos:

2.2.1 Diagnostico da realidade

Nesse momento, como o préprio nome ja diz, faz-se o diagndstico, levando-se
em conta as caracteristicas da comunidade; as caracteristicas mais especificas do corpo
discente; os recursos humanos e materiais disponiveis; a avaliagdo da escola como
um todo, em relacao aos anos anteriores (evasao, repeténcia, aprovagao, reprovagao,
qualidade do ensino, problemas e dificuldades superados e ainda nao superados).

2.2.2 Definico dos objetivos

De posse do diagnostico, a comunidade escolar define os objetivos e as
prioridades da escola a curto, médio e longo prazo.

2.2.3 Organizacdo geral da escola

Esse passo requer também bastante atencao, porque envolve a vida cotidiana
da escola. Deve-se estar atento, pelo menos, para a definicao de: matriz curricular
e carga horaria de cada um dos componentes do curriculo; calenddrio escolar,
prevendo os dias letivos, as confraternizagdes, momentos de integracdo com a
comunidade, formacdo continuada dos professores etc.; critérios para formacao
das classes e agrupamento dos alunos; sistema de avaliacao do rendimento escolar,
inclusive com previsdao de recuperagoes, reposigao de aulas, adaptacao de alunos
oriundos de outras escolas, compensacao de possiveis auséncias, tanto dos alunos
quanto de professores.

2.2.4 Elaboracdo do plano de curso

Contém a programagao das atividades curriculares a serem desenvolvidas.



2.2.5 Elaboracao do sistema disciplinar da escola

E muito importante a participagao de todos, inclusive dos alunos, que sao
os maiores alvos das disposigoes colocadas no sistema disciplinar.

2.2.6 Atribuicao de funcoes

Todos os integrantes da equipe escolar devem conhecer suas fungoes
para poderem desempenha-las a contento: direcdo, secretaria, corpo docente,
corpo discente, associacao de pais, equipe pedagogica, equipe administrativa,
cozinheiras, auxiliares, equipe de limpeza, bolsistas etc.

2.3 PLANEJAMENTO CURRICULAR

Trata-se da previsao dos diversos componentes curriculares que serao
desenvolvidos durante o curso, com definicao de objetivos gerais e a previsao dos
contetdos de ensino. Na elaboragao do plano curricular a escola deve seguir as
normas fixadas pelos érgaos deliberativos do sistema de ensino ao qual pertence
(federal, estadual ou municipal). Em muitos casos, o respectivo sistema de ensino
permite que a escola proponha ao seu conselho componentes curriculares para a
parte diversificada. Neste caso a escola opta por alguns componentes curriculares
e os submete a aprovagao do respectivo conselho.

2.4 PLANEJAMENTO DIDATICO OU DE ENSINO

Esse é o nivel de planejamento que diz respeito mais diretamente aos
proprios professores.

Os planos devem ser pessoais. Precisam retratar a personalidade do
professor, suas concepg¢des individuais, sua capacitagdo profissional.
Planos elaborados por outros, ou mesmo por equipes de educadores,
poderao ser consultados como fonte de ideias, mas nunca deveremos
copia-los. Todo trabalho didatico tem de ser criativo, jamais repetitivo
(CARVALHO apud HAYDT, 2001, p. 100).

Existem trés tipos de planejamento didatico, com niveis de especificidade
crescente: plano de curso (também chamado de plano de ensino), plano de unidade
didatica e plano de aula. Usualmente, entretanto, os professores costumam elaborar
por escrito apenas dois: o plano de ensino e o plano de aula. Dada a importancia
desses dois ultimos tipos de plano para a nossa disciplina, trataremos cada um
deles, a seguir, em itens separados.



3 O PLANO DE ENSINO

O plano de ensino é um roteiro organizado das unidades didaticas a
serem objeto de estudo de uma disciplina durante um ano ou semestre letivo,
dependendo de como a escola organiza a seriagao de suas turmas. Este é também
chamado de plano de curso. De acordo com o nosso velho conhecido professor
Libaneo (2008), o plano de ensino contém os seguintes componentes: justificativa
da disciplina em relagao aos objetivos gerais da escola; objetivos gerais; objetivos
especificos; contetdo (com a divisao tematica de cada unidade); tempo provavel e
desenvolvimento metodologico (atividades do professor e dos alunos). Veremos a
seguir alguns dos elementos mais importantes do plano de ensino, de acordo com
o autor em foco.

3.1 JUSTIFICATIVA DA DISCIPLINA

Toda a comunidade escolar deve ter participado da elaboragdo dos
planejamentos da escola, conforme vimos anteriormente. Objetivos e metas foram
tracados para curto, médio e longo prazo. A grande questdao que se coloca agora
é: em que a minha disciplina ird contribuir para a consecugao daqueles objetivos e
metas? Esta se desdobra em outras: qual a importancia da matéria que ensino para
o desenvolvimento cognitivo dos alunos? Para que serve a disciplina pela qual sou
responsavel?

A redacgao dajustificativa pode ser iniciada levando-se em conta as fung¢oes
sociais e pedagodgicas da educagdao na nossa sociedade, tentando evidenciar,
também, os objetivos que pretendemos alcangar com o trabalho docente. Em
seguida, podem ser descritos brevemente os contetidos basicos da disciplina, para
indicar a relevancia social e pedagodgica daquilo que pretendemos ensinar. Por
fim, explicitam-se formas metodologicas adequadas a consecugdo daquilo que
pretendemos. Uma justificativa bem elaborada deve responder a trés questoes
basicas: o porqué, o para qué e o como.

3.2 DELIMITACAO DOS CONTEUDOS

Trata-se de demonstrar os conteidos que serdao objeto do trabalho
pedagogico de nossa disciplina, por unidades didéticas, com suas respectivas
divisdes tematicas. As unidades didaticas compreendem um conjunto de temas
com estreita inter-relagao e que compdem o plano de ensino para uma determinada
série. As unidades didaticas sdo, por sua vez, subdivididas em tdpicos.

Uma unidade didatica deve formar um todo homogéneo de contetidos em
torno de uma ideia central. Os topicos devem estar de tal forma articulados entre si
que seja possivel percebé-los como uma unidade. Além disso, os contetidos devem
ser socialmente relevantes, para que os alunos os percebam como algo vivo, que
tenha relacdo com suas experiéncias concretas de vida.



O autor lembra-nos ainda que contetidos nao sao apenas os conhecimentos,
mas também as habilidades, capacidades, atitudes e convic¢des, e sugere alguns
procedimentos para a organizagao do conjunto das unidades do plano:

a) Tendo em mente sua concepgao de educagao e de escola, seu posicionamento em
relagao aos objetivos sociais e pedagdgicos do ensino e, ainda, seu conhecimento
especifico em relacdo a disciplina que leciona, o professor comega a elaborar
o programa. Para tanto, deve consultar o programa oficial da matéria, o livro
didatico escolhido e outros materiais de consulta.

b) Dividem-se os contetdos da série em questao em unidades didaticas (semelhante
aos capitulos de um livro), subdivididas em tépicos. Este detalhamento deve
levar em conta o nivel dos alunos, as condi¢des concretas do desenvolvimento
das aulas, os objetivos gerais da disciplina, a continuidade do programa em
relagdo a série anterior e ao tempo disponivel.

c) Feito isso, o professor fard uma ultima checagem para verificar: se as unidades
formam um todo homogéneo e légico; se as unidades contém, de fato, o
contetdo basico da disciplina; se o tempo planejado é realista; se os topicos
de cada unidade possibilitam, realmente, a compreensao da ideia central; se
os topicos podem ser transformados em tarefas de estudo para os alunos e em
objetivos de conhecimentos e habilidades (objetivos especificos).

3.3 OS OBJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos resguardam uma relacdo muito estreita com os
contetidos e retratam os resultados a serem alcancados em relagdo ao processo
de transmissao-assimilacao ativa dos conhecimentos, conceitos e habilidades. Os
objetivos especificos devem dar a medida e a direcdo do trabalho pedagdgico. Na
redacao dos objetivos especificos, o professor transforma topicos das unidades em
uma proposicao que expressa o resultado esperado de todos os alunos ao final
daquela unidade.

Os resultados esperados sdao conhecimentos (conceitos, ideias, teorias,
fatos, principios) e habilidades necessarias a compreensao dos respectivos
conhecimentos e a prosseguir com a aprendizagem nos estudos futuros. A redagao
dos objetivos especificos deve também prever atitudes e convicgdes em relagao a
matéria, ao relacionamento humano, as questdes sociais. Talvez seja mais dificil
explicitar as atitudes e convicgdes em termos de objetivos especificos, mas o
professor deve constantemente estar atento para essas formulagoes.

A formulagdao de objetivos especificos consiste, principalmente, na
descricao dos conhecimentos a serem assimilados e nas habilidades, habitos e
atitudes a serem desenvolvidos ao final de determinada etapa do processo ensino-
aprendizagem. E ainda importante dizer que os objetivos devem ser realistas,
expressando resultados factiveis, dentro das reais condigdes que a materialidade
objetiva impde.



3.4 DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Esse componente, como propde Libaneo (2008), o autor que nos guia nessa
reflexdo, dard vida aos objetivos e contetdos. Antecipa o que professores e alunos
farao no decorrer de uma ou diversas aulas. Os contetidos e objetivos elaborados
pelo professor devem contribuir para o desenvolvimento intelectual dos alunos,
através de tarefas e atividades que exijam a atividade mental e pratica. Segundo
Libaneo (2008, p. 159),

Nao é suficiente, pois, “passar” a matéria; é preciso que a matéria se converta
em problemas e indagagdes para os alunos. A funcao deste componente
do plano de ensino, o desenvolvimento metodoldgico, é articular objetivos
e contetidos com métodos e procedimentos de ensino que provoquem a
atividade mental e pratica dos alunos (resolucao de situagdes-problemas,
trabalhos de elaboragdo mental, discussdes, resolugdo de exercicios,
aplicacdo de conhecimentos e habilidades em situagdes distintas das
trabalhadas em classe etc.).

Assim, o desenvolvimento metodoldgico dos objetivos e dos contetidos é
o caminho a ser seguido pelo professor para que, de fato, ocorra a apreensao da
matéria e o desenvolvimento de habilidades, habitos e convic¢des. A elaboracao
desse item do plano de ensino deve responder as seguintes questdes: que atividades
deverao ser desenvolvidas pelos alunos para assimilarem esse contetdo, em vista
dos objetivos propostos? Que atividades deve o professor desenvolver a fim de
que os alunos possam assimilar o contetido proposto?

4 MODELOS DE PLANO DE ENSINO

Muitos sao os modelos de plano de ensino utilizados pelos professores.
Apresentamos a seguir, a titulo ilustrativo, dois planos de ensino (um de Didatica
e um de Psicologia) por nds utilizados recentemente.

Pornaoserexigénciadaescolaem questao, os planosaseguirnaoapresentam
ajustificativa da disciplina nem o tempo aproximado para a integralizacao de cada
uma das unidades. Esses modelos de plano de ensino contemplam os objetivos
gerais (aqui chamados de objetivos da disciplina), a delimitagdo dos contetidos (na
coluna conteudos), os objetivos especificos (na coluna objetivos de aprendizagem)
e o desenvolvimento metodoldgico (nas colunas estratégias e avaliac¢ao). Ao final
dos planos encontram-se as referéncias bibliograficas utilizadas na confecgao do
plano e que servirdo de base para o desenvolvimento das aulas.



Como se trata de um planejamento anual, todos os itens apresentados
estao redigidos de forma muito sucinta. Cabera aos planos de aula, a serem feitos
no decorrer do ano letivo, a explicitagdo maior dos contetidos, dos objetivos e do
desenvolvimento metodoldgico. Até porque essa maior explicitacdo dependera
das caracteristicas mais especificas das turmas envolvidas, as quais s6 poderao ser
conhecidas no decorrer do ano letivo.

QUADRO 4 - PLANO DE ENSINO DE DIDATICA

ESCOLA DE EDUCACAO BASICA ROBERTO MORITZ
PLANO DE ENSINO DE DIDATICA

Série: 4° Magistério | Professor: Josenei Martins Ano: 2010
OBJETIVOS DA DISCIPLINA

* Possibilitar a apreensao e o dominio das multiplas implicacdes presentes no processo didatico-
pedagogico e o desenvolvimento de habilidades para a sua aplicagao.

¢ Caracterizar as dimensdes humana, politica e técnica do processo ensino-aprendizagem.

* Compreender a relagao com o contexto historico, social, politico e econdmico e o planejamento
educacional, caracterizando diferentes tipos de planos e de projetos pedagogicos.

¢ Caracterizar as etapas do planejamento escolar, distinguindo o planejamento educacional do
planejamento de ensino.

¢ Ordenar os contetidos escolares de acordo com os critérios derivados da légica inerente ao campo
do conhecimento, a capacidade cognoscitiva dos alunos e da pratica social transformadora.

OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM

¢ Conceituar objetivos
educacionais.

¢ Diferenciar objetivos
gerais e especificos.

e Caracterizar contetdos
de ensino. Aulas expositivas e Participacao nas

* Refletir criticamente P atividades de

CONTEUDOS ESTRATEGIAS AVALIACAO

1 Objetivos e contetdos
de ensino

* A importancia dos
objetivos educacionais.

¢ Objetivos gerais e

objetivos especificos. ae dialogadas.
¢ Contetdos de ensino. acerca .da’ u.t1hzagao do Atividades de estudo. ~
¢ Elementos dos fivro (.:11~dat1co.. [ estudo individuais Slmulaga~o de
contetdos de ensino. * Ident1ﬁ~car crlterlos,para e em pequenos elaboTagao
¢ Escolha dos contetidos. a selegao dos contetidos _— de ob]e~t1vos
* A pedagogia critico- de ensino. N Estudos orientados. | selecao de
. . * Perceber as implicagoes . contetdos.
social e os contetidos. filosoficas. politicas Seminarios. Prova escrita
¢ O livro didatico e os /P ’ '

sociologicas, ideoldgicas
e pedagogicas presentes
no processo de

selecao de objetivos e
conteudos.

conteudos.
e Critérios para selegao
dos conteudos.




2 Os métodos de ensino

¢ Conceito de método de
ensino.

e Métodos de ensino mais
usuais.

* A relagao objetivo-
conteudo-método.

* Os principios basicos do
ensino.

e Classificagao dos
métodos de ensino.

® Os meios de ensino.

* Conhecer os principais
métodos de ensino.

¢ Caracterizar método de
ensino.

¢ Perceber a umbilical
inter-relagdo entre
objetivos, contetdos e
métodos.

¢ Identificar os principios
basicos do ensino.

e Conhecer e exercitar a
utilizagdo de meios de
ensino.

Aulas expositivas
e dialogadas

com auxilio de
multimidia.
Atividades de
estudo individuais
€ em pequenos
grupos.

Estudos orientados.

Participacao nas
atividades de
estudo.
Simulacao de
utilizagao de
métodos e meios
de ensino.

3 A aula como forma de
organizacao do ensino

e Caracteristicas gerais da
aula.

e Estruturacdo didatica da
aula.

* Tipos de aulas e métodos
de ensino.

e A tarefa de casa.

¢ Perceber a aula como
principal forma
de organizagao do
processo ensino-
aprendizagem.

* Reconhecer o processo
estruturacdo didatica de
uma aula.

¢ Identificar os principais
tipos de aulas e de
métodos de ensino.

¢ Refletir criticamente
acerca das tarefas de
casa.

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de
estudo individuais
e em pequenos
grupos.

Estudos orientados.

Aulas simuladas.

Participagao nas
atividades de
estudo.
SimulagGes de
aulas.
Desempenho
nas aulas
simuladas.

4 A avaliagdo escolar

e Conceitos de avaliacao
escolar.

* A avaliagdo na pratica
escolar.

e Caracteristicas da
avaliacdo escolar.

e Instrumentos de
verificagao do
rendimento escolar.

e Caracterizar e
diferenciar avaliagdo
escolar e verificacdo
do rendimento da
aprendizagem.

e Perceber as dificuldades
e a necessidade da
constante avaliagao do
ensino.

* Identificar as principais
caracteristicas de
procedimentos
avaliativos adequados.

e Conhecer os
procedimentos
avaliativos mais usuais.

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de
estudo individuais
e em pequenos
grupos.

Estudos orientados.

Seminarios.

Participagao nas
atividades de
estudo.
Elaboracao

de avaliagOes
ideais,
utilizando

os diversos
instrumentos
estudados.

5 O planejamento escolar

¢ A importancia do
planejamento escolar.

® Requisitos para o
planejamento.

¢ O plano da escola (PPP).

¢ O plano de ensino.

¢ O plano de aula.

® Perceber a importancia
do planejamento da
vida escolar.

¢ Identificar as diversas
etapas da elaboracao
de um plano escolar,
plano de ensino e plano
de aula.

¢ Conhecer os requisitos
minimos necessarios ao
planejamento.

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de
estudo individuais
€ em pequenos
grupos.

Estudos orientados.

Seminarios.

Participacao nas
atividades de
estudo.
Simulagao de
elaboracao de
planos escolares,
planos de ensino
e planos de aula.
Prova escrita.




6 Relagdes professor-
aluno na sala de aula

® Aspectos cognoscitivos
da interagao.

* Aspectos
socioemocionais.

¢ A disciplina em sala de
aula.

¢ Diferenciar e
caracterizar aspectos
cognoscitivos e
socioemocionais
das relagdes de
aprendizagem.

¢ Compreender o
processo ensino-
aprendizagem como
um processo de relagdes
interpessoais.

* Refletir criticamente
acerca da disciplina em
sala de aula.

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de
estudo individuais
€ em pequenos
grupos.

Estudos orientados.
Seminarios.

Participagao nas
atividades de
estudo.

Prova escrita.
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QUADRO 5 - PLANO DE ENSINO DE PSICOLOGIA

ESCOLA DE EDUCACAO BASICA ROBERTO MORITZ

PLANO DE ENSINO DE PSICOLOGIA

Série: 3° Educagao Geral

Professor: Josenei Martins

Ano: 2010

OBJETIVOS DA DISCIPLINA

¢ Possibilitar o acesso ao saber/fazer da Psicologia.

® Perceber a evolugao histdrica da ciéncia psicologica.
* Compreender as diferentes abordagens teéricas da Psicologia.
¢ Identificar as diferengas e semelhangas entre as abordagens mais usuais em Psicologia.

® Analisar a Psicologia como drea de conhecimento, sua importancia e desafios tedricos e
metodologicos contemporaneos.

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM

ESTRATEGIAS

AVALIACAO

1 Evolucao histoérica da
Psicologia

* A psicologia na
Grécia Antiga e no
Império Romano.

* A psicologia na
Idade Média e no
Renascimento.

* A psicologia

cientifica.

¢ Identificar aspectos
basicos da evolugao
histdrica da psicologia.

¢ Compreender as
mudangas que levam
a origem da psicologia
cientifica.

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de estudo
individuais e em
pequenos grupos.

Participagao nas
atividades de
estudo.

Prova escrita.




2 O Behaviorismo

* Aspectos conceituais.

¢ O comportamento
respondente e o seu
condicionamento.

* O comportamento
operante e 0 seu
condicionamento.

* Reforgo positivo e
reforgo negativo.

* Reforgo primario e
reforgo secundario.

Conhecer os principais
postulados do
behaviorismo.
Diferenciar
comportamento
respondente e
comportamento
operante.

Conceituar refor¢o

e diferenciar refor¢o
positivo e refor¢o
negativo.

Identificar reforcos
primarios e reforgos
secundarios.

Perceber as diferencas
entre refor¢o negativo e

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de estudo
individuais e em
pequenos grupos.
Filme: A Laranja
Mecanica.

Participagao nas
atividades de
estudo.

Prova escrita.

¢ Esquiva e fuga. punigao.
¢ Extingao e punicao. Caracterizar
e Discriminacao e discriminagao e
generalizagao. generalizacao.
Compreender os
limites da teoria
comportamental para
explicar o psiquismo
humano.
Compreender
minimamente 0s
3 A Gestalt principais postulados
* Aspectos gestaltianos.
introdutorios e Reconhecer a Gestalt
conceituais. como uma das teorias
* A percepcao. mais coerentes em
* Gestalt x psicologia. Aulas expositivas e
Behaviorismo. Identificar as criticas dialogadas. Participacio nas
* Relagao parte-todo. da Gestalt a psicologia Atividades de estudo rhcipas
e . atividades de
¢ A boa-forma. comportamental. individuais e em

* A relacao figura-
fundo.
* Meio geografico e

meio comportamental.

* Campo psicologico.

* Insight.

¢ Kurt Lewin e sua
Teoria de Campo.

Apreender os principais
conceitos relativos a
psicologia da Gestalt.
Identificar na percepcao
o foco central dos estudos
gestaltianos.

Perceber as contribuicoes
e limites da Gestalt para
explicar o psiquismo
humano.

pequenos grupos.
Filme: Vida de
Solteiro.

estudo.
Prova escrita.




4 A Psicanalise

¢ Um pouco de
Sigmund Freud.

e A trajetéria tedrica de
Freud.

* A descoberta do
inconsciente.

* A primeira
teoria sobre o
funcionamento do
aparelho psiquico.

* A sexualidade.

* O desenvolvimento
psicossexual.

* O Complexo de
Edipo.

* A segunda teoria do
aparelho psiquico.

¢ Alguns mecanismos
de defesa do ego.

Conhecer um pouco da
trajetdria intelectual e
profissional de Freud.
Conceituar inconsciente,
pré-consciente e
consciente.

Identificar as fases

do desenvolvimento
psicossexual.
Reconhecer as
caracteristicas do id, ego
e superego.

Caracterizar mecanismos
de defesa do ego e
identificar as principais
caracteristicas dos mais
usuais.

Perceber as contribui¢des
e limites da psicanalise
para a compreensdo do
psiquismo humano.

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de estudo
individuais e em
pequenos grupos.
Filme: Freud, além
da alma.

Participagao nas
atividades de
estudo.

Prova escrita.

5 A Psicologia Socio-
Historica

¢ Um pouco de
Vygotsky.

* Principios da teoria
vygotskyana.

e Nogoes basicas da
psicologia sécio-
histoérica no Brasil.

* A subjetividade
individual e a

Conhecer um pouco

da trajetdria politica,
académica e intelectual
de Vygotsky.
Compreender o
surgimento da
psicologia sdcio-historica
Ccomo uma resposta
materialista/marxiana
para a explicagao do
psiquismo humano.
Identificar os principais

Aulas expositivas e
dialogadas.
Atividades de estudo
individuais e em
pequenos grupos.
Filme: A Guerra do
Fogo.

Participagao nas
atividades de
estudo.

Prova escrita.

fﬁgfﬁfg&jﬁ de postulados da psicologia
' histérico-critica.
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S O PLANO DE AULA

O PLANO DE AULA é um detalhamento do plano de ensino, no qual
os tdpicos previstos sdo sistematizados e especificados, tendo em vista uma
situagao didética real. E a descri¢do do que vai ser desenvolvido em um dia letivo,
detalhando-se as atividades a serem desenvolvidas por alunos e professor. De
acordo com Haydt (2001), ao planejar uma aula, o professor:

® prevé os objetivos imediatos a serem alcangados (conhecimentos, habilidades,

atitudes);



* especifica os itens e subitens do contetido que serdo trabalhados durante a aula;

¢ define os procedimentos de ensino e organiza as atividades de ensino-
aprendizagem de seus alunos;

¢ indica os recursos (cartazes, mapas, jornais, livros, slides etc.) a serem utilizados
durante a aula para despertar o interesse, estimular a participacao e facilitar a
compreensao;

¢ estabelece procedimentos para a avaliagao.

Muitos sao os modelos utilizados para a confec¢ao dos planos de aula, mas
acreditamos que, qualquer que seja 0 modelo adotado pelo professor, pelo menos
quatro componentes sao indispensaveis:

= CONTEUDOS: itens ou subitens do contetido programético, ja devidamente
esbogados no plano de ensino, o qual estudamos anteriormente.

= OBJETIVOS: sao os objetivos especificos a serem alcangados ao final da aula.

= PROCEDIMENTOS DE ENSINO: descrigao detalhada dos “passos” a serem
seguidos naquela aula e previsdao do material necessario.

= PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO: previsio do(s) instrumento(s) de
avaliagado, tanto dos alunos quanto do processo como um todo.

6 MODELOS DE PLANO DE AULA

Este primeiro modelo de plano de aula é relativo a uma aula de ciéncias
para o Ensino Fundamental. Foi adaptado de um plano da professora Cristina
Faganeli Braun Seixas, originalmente publicado no site UOL Educagao (http://
educacao.uol.com.br/planos-aula/sentido-da-visao-1.jhtm).

CONTEUDO

Sentido da visao

OBJETIVOS

= Perceber a importancia da visao para a nossa sobrevivéncia.
= Sensibilizar-se em relagao as deficiéncias visuais.
= Despertar o senso de responsabilidade e de solidariedade.



PROCEDIMENTOS DE ENSINO

1 Osalunos formam duplas: um serd o condutor, enquanto o outro serd conduzido.
Este ultimo serd vendado, ficando desprovido da visdao por alguns minutos, e
percorrerd, juntamente com o condutor, um trajeto (estabelecido pelo professor)
na escola.

2 Lembrar aos alunos, antes de sairem da sala, que a pessoa sem visao devera ser
orientada, verbalmente, pelo condutor, que usard expressdes como “direita” e
“esquerda”, além de avisar sobre possiveis obstaculos no trajeto.

3 Terminada a experiéncia, todos voltam a sala, sentam em seus lugares, as vendas
sao retiradas e o professor pede que fechem os olhos.

4 A seguir, o professor coloca uma musica tranquila e pede que os alunos
reflitam sobre as seguintes questdes: Como foi o desempenho do seu condutor?
Transmitiu seguranca? Orientou bem quanto aos obstaculos? Utilizou linguagem
adequada? Como foi ser conduzido? Qual foi a sua sensagao ao ficar sem visao
por alguns minutos? Quais sensagoes (cheiros, barulhos, texturas etc.) percebeu
durante o trajeto?

5 Depois de alguns minutos, o professor pede para que abram os olhos lentamente
e, ainda num clima de tranquilidade, falem (condutores e conduzidos) sobre
suas percepgoes.

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

Elaborar um texto no qual os alunos analisam as adaptagdes que seriam
necessdrias na escola, no bairro e na sociedade em geral para minimizar as
dificuldades de um deficiente visual em sua locomogao.

O segundo modelo de plano de aula que apresentamos é adaptado de um
plano da professora Valéria Peixoto de Alencar, publicado no site UOL Educacao
(http://educacao.uol.com.br/planos-aula/fundamental/artes-futebol-e-arte.jhtm).
E relativo a uma aula de artes, relacionando-a com o futebol, paixao nacional.

CONTEUDO

Futebol e Arte

OBJETIVOS

= Perceber como artistas contemporaneos brasileiros trabalham o tema “futebol”
em suas obras.

= Produzir uma obra com o tema.



PROCEDIMENTOS DE ENSINO E AVALIACAO

1 Leitura dos textos “Arte, o que €?” (http://educacao.uol.com.br/artes/ult1684u8.
jhtm) e “Arte contemporanea” (http://educacao.uol.com.br/artes/ult1684u35.
jhtm).

2 Leitura de imagens de trabalhos de arte contemporanea e arte popular que
discutam o tema. (O professor pode pedir uma pesquisa de imagens aos alunos
também.) O importante é que a leitura das imagens deixe clara a proposta do
artista: de simples admiragao, de mero registro, ou de critica a cultura de massa.

3 A partir das leituras das imagens selecionadas/pesquisadas, os alunos deverao
produzir desenhos ou esculturas sobre o tema. E importante que o professor
oriente a classe e perceba a relagao que os alunos tém com o futebol —de admiragao
ou de critica —, sem deixar que piadas sobre times adversarios ganhem a cena.

O altimo modelo de plano de aula que vamos apresentar é adaptado de um
plano de aula de portugués da professora Lilian Campos, e foi também extraido
do site UOL Educagao (http://educacao.uol.com.br/planos-aula/fundamental/
portugues-verbos-texto-e-contexto.jhtm).

CONTEUDO

Verbos

OBJETIVOS

= Compreender o uso dos verbos conforme os critérios de adequagdo aos tempos,
modos e flexdes verbais.

= Utilizar a lingua padrao, levando em conta ainda os possiveis registros informais
que caracterizam o uso cotidiano da lingua.

=> Analisar de forma contrastiva o registro padrao e o registro informal.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

1 Em primeiro lugar, o professor distribui para cada um dos alunos um pequeno
texto, de publicagao recente — extraido de um jornal, revista etc. — com espagos
em branco onde deveriam estar os verbos.

2 Em seguida, pede ao grupo para que faga uma leitura global do texto,
identificando seu tema em linhas gerais, onde e quando foi publicado, seu autor,
se houver imagem(ns), como ela(s) pode(m) estar interligada(s) ao texto etc.

3 Feita essa leitura global, solicita ao grupo que identifique qual o elemento que
falta no texto (aqui se espera que eles sejam capazes de apontar “os verbos”).



4 No momento seguinte, o professor propoe aos aprendizes reunirem-se em
pequenos grupos (de trés ou quatro) a fim de discutir possibilidades para
completar os espagos em branco com verbos que possam dar sentido as oragoes
e ao texto como um todo.

5 Cada grupo deve ler “seu texto” e, uma vez que todos foram apresentados, o
professor orienta um debate sobre as construgoes realizadas, reforcando o(s)
sentido(s) que o texto ganhou apods a intervencao dos estudantes, o porqué de
suas preferéncias por determinados verbos e tempo(s) verbal(ais). O professor
estimula o compartilhamento de opinides, o que é fundamental para que todos
no grupo tenham a oportunidade de contribuir com suas impressdes, mesmo
que eventualmente algumas construgdes nao correspondam ao uso da lingua
padrao ou possam comprometer o entendimento do texto.

6 Realizado o debate, o professor distribui para todos o texto original, completo,
e pede aos grupos para compararem sua “versao” com aquela que acabam de
receber.

7 Por fim, o professor observa que os verbos exercem func¢ao determinante para a
compreensao de certas informagoes do texto, a exemplo de quando se realizam
as agOes (tempo); quem as realiza (pessoa); e em que plano (hipotético, a ser ou
ja realizado, provavel etc.) os eventos situam-se (modo).

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

Os alunos serao avaliados pela producao escrita e pela participacao e
interesse demonstrados durante a realizacao das atividades

7/ O PROJETO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

O ensino por projetos de aprendizagem ¢é, acima de tudo, a organizagao
de situagdes de aprendizagem que eduquem pela pesquisa e que primem pela
participacao dos alunos em todas as fases, desde a elaboracao do projeto, sua
execugao, até a sistematizacdo final. Nao se trata de secundar os conteudos
programaticos das diversas disciplinas, mas de coloca-los a servico de
aprendizagens vivas e significativas.

Os projetos de ensino-aprendizagem trazem, implicita ou explicitamente,
uma concepg¢ao de educagado. Para Vasconcellos (2002, p. 98):

[...] educagdo escolar é um sistematico e intencional processo de
interagdo com a realidade, através do relacionamento humano, baseado
no trabalho com o conhecimento e na organizacao da coletividade, cuja
finalidade é colaborar na formac¢do do educando em sua totalidade —
consciéncia, carater, cidadania —, tendo como media¢do fundamental
o conhecimento que possibilite o compreender, o usufruir ou o
transformar a realidade.



Trazem também uma concepgao de curriculo. Para Alba (apud
VASCONCELLOQOS, 2002, p. 99), curriculo é a

[...] sintese de elementos culturais (conhecimentos, valores, costumes,
crencas, habitos) que conformam uma proposta politico-educativa
pensada e impulsionada por diversos grupos e setores sociais cujos
interesses sao diversos e contraditérios, ainda que alguns tendam a ser
dominantes ou hegemonicos, e outros tendam a opor-se e resistir a tal
dominagao ou hegemonia.

Um projeto de ensino-aprendizagem deve estar intimamente articulado
a realidade dos educandos. Tanto melhores serao os resultados de um projeto
quanto maior for esta articulagao.

A confecgao de um projeto é “[...] também um processo de construgao de
conhecimento para os sujeitos que participam desta tarefa” (VASCONCELLOS,
2002, p. 103). A preparagao de um projeto de ensino-aprendizagem € um momento
privilegiado de formagao continuada dos professores. Na medida em que nos
voltamos a um objeto do conhecimento, alvo do projeto, o estamos estudando.

Quando planejamos as a¢des a serem desenvolvidas com nossos alunos,
estamos revendo nossas concepgoes de ensino, aprendizagem, educagao, escola.
Na formulagdao dos objetivos do projeto, muitas vezes precisamos rever nossos
entendimentos em relagdo a sociedade, a politica. Precisamos estar atentos e
refletir acerca de questdes como: que tipo de mundo queremos ajudar a construir?
Para que tipo de cidadao queremos este mundo? Quais as possiveis contribuigdes
da escola? Parafraseando Freire (2001), diriamos que a educa¢ao ndao muda a
sociedade, mas ela muda as pessoas e as pessoas mudam a sociedade.

Um projeto de ensino-aprendizagem pode ter vdrios formatos, mas
acreditamos que os itens que seguem sao indispensaveis: justificativa, objetivos
(geral e especificos), referencial tedrico, metodologia e referéncias bibliograficas.

A leltura complementar que segue nos ajudara a compreender melhor o projeto
de ensino-aprendizagem.



LEITURA COMPLEMENTAR

A leitura complementar que selecionamos para esta unidade foi extraida
de um texto da professora Cyntia Graziella Guizelim Girotto, intitulado “A (re)
significacao do ensinar e aprender: a pedagogia de projetos em contexto”.

A METODOLOGIA DO TRABALHO PEDAGOGICO

Cyntia Graziella Guizelim Girotto

O trabalho com projetos traz uma nova perspectiva para entendermos
0 processo ensino-aprendizagem. Aprender deixa de ser um simples ato
de memorizagdo, e ensinar nao significa mais repassar contetidos prontos
(HERNANDEZ, 1998 e 2000). Nessa postura, todo conhecimento é construido
em estreita relagdo com o contexto em que é utilizado, sendo, por isso mesmo,
impossivel separar os aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse
processo. A formagao dos alunos nao pode ser pensada apenas como uma atividade
intelectual. E um processo global e complexo, no qual conhecer e intervir no real
nao se encontram dissociados.

Segundo Jolibert e colaboradores (1994, a e b), ao participar de um projeto, o
alunoesta envolvidoemuma experiénciaeducativaem que o processo de construcao
de conhecimento estd integrado as praticas vividas. Esse aluno deixa de ser, nessa
perspectiva, apenas um “aprendiz” do contetdo de uma &rea de conhecimento
qualquer. E um ser humano que estd desenvolvendo uma atividade complexa e
que, nesse processo, estd se apropriando, ao mesmo tempo, de um determinado
objeto de conhecimento cultural e se formando como sujeito cultural. Isso significa
que é impossivel homogeneizar os alunos. E impossivel desconsiderar sua histéria
de vida, seus modos de viver, suas experiéncias culturais, e dar um carater de
neutralidade aos contetdos, desvinculando-os do contexto socio-historico que os
gestou. Abrantes (1995) aponta algumas caracteristicas fundamentais do trabalho
com projetos:

* um projeto é uma atividade intencional: o envolvimento dos alunos é uma
caracteristica-chave do trabalho de projetos, o que pressupde um objetivo que
da unidade e sentido as varias atividades, bem como um produto final que pode
assumir formas muito variadas, mas procura responder ao objetivo inicial e
reflete o trabalho realizado;

* num projeto, a responsabilidade e a autonomia dos alunos sao essenciais:
os alunos sao corresponsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do
desenvolvimento do projeto. Em geral, fazem-no em equipe, motivo pelo qual a
cooperagao esta também quase sempre associada ao trabalho;



* aautenticidade é uma caracteristica fundamental de um projeto: o problema a
resolver é relevante e tem um carater real para os alunos. Nao se trata de mera
reproducao de contetidos prontos. Além disso, nao é independente do contexto
sociocultural, e os alunos procuram construir respostas pessoais e originais;

* um projeto envolve complexidade e resolugao de problemas: o objetivo central
do projeto constitui um problema ou uma fonte geradora de problemas que
exige uma atividade para sua resolugao;

* um projeto percorre varias fases: escolha do objetivo central, formula¢ao dos
problemas, planejamento, execugao, avaliacao e divulgacao dos trabalhos.

Com base nessas caracteristicas, podemos situar os projetos como uma
proposta de intervencao pedagdgica que da a atividade de aprender um sentido
novo, através dos quais as necessidades de aprendizagem afloram nas tentativas
de se resolver situagdes problematicas. Para Jolibert e colaboradores (1994, a e b),
um projeto gera situagdes de aprendizagem ao mesmo tempo reais e diversificadas.
Possibilita, assim, que os educandos, ao decidirem, opinarem, debaterem,
construam sua autonomia e seu compromisso com o social, formando-se como
sujeitos culturais.

Jolibert e colaboradores (1994, a e b) distinguem trés tipos de projetos, que
podem ocorrer simultaneamente no processo ensino-aprendizagem. Sao eles:

* Projetosreferentesavida cotidiana: relacionadosaexisténciaeaofuncionamento
de uma coletividade de alunos e professores na escola (organizagao do espaco,
do tempo, das atividades, das responsabilidades, das regras de vida etc.).

* Projetos empreendimentos: relacionados a atividades complexas em torno
de uma meta definida, com certa amplitude (organizar o patio, uma excursao,
instalar uma biblioteca).

* Projetos de aprendizado: coloca ao alcance dos alunos objetivos de trabalho
para o ano, o contetdo das instrugdes oficiais.

A autora também alerta para o fato de que os projetos podem ter duragoes
variadas, podendo se desenvolver em um ano, em um més, numa semana ou em
um dia. Essas afirmagdes de Jolibert nos mostram o carater flexivel do planejamento
dos projetos de trabalho, e a possibilidade de ocorréncia de varios projetos ao
mesmo tempo, desde que esses estejam ligados por um fio condutor.

FONTE: GIROTTO, Cyntia Graziella Guizelim. A re(significagao) do ensinar e aprender: a pedagogia
de projetos em contexto. Disponivel em: <http://www.unesp.br/prograd/PDFNE2003/A%20
resignificacao%20do%20ensinar.pdf>. Acesso em: 23 mar. 2009.



RESUMO DO TOPICO 4

Neste topico vocé estudou que:

O planejamento de um sistema educacional € feito em nivel sistémico, ou seja,
em nivel nacional, estadual ou municipal. Leva em conta a andlise e a reflexao
a respeito das diversas facetas de um sistema educacional, para perceber suas
deficiéncias e prever alternativas de solucao.

O planejamento escolar é o planejamento geral das atividades de uma unidade
escolar. Normalmente o planejamento escolar esta expresso no Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) da escola.

O planejamento curricular é a previsao dos diversos componentes curriculares
que serao desenvolvidos durante o curso, com defini¢ao de objetivos gerais e a
previsao dos contetidos de ensino.

O plano de ensino é um roteiro organizado das unidades didaticas a serem
objeto de estudo de uma disciplina durante um ano ou semestre letivo.

Os componentes mais importantes do plano de ensino sao: justificativa da
disciplina, contetidos, objetivos e desenvolvimento metodoldgico.

O plano de aula é um detalhamento do plano de ensino, no qual os tépicos
previstos sdo sistematizados e especificados tendo em vista uma situacgao
didatica real.

Os componentes indispensaveis a um plano de ensino sao: contetidos, objetivos,
procedimentos de ensino, procedimentos de avaliagao.

O ensino por projetos de ensino-aprendizagem é, acima de tudo, a organizagao
de situagOes de aprendizagem que eduquem pela pesquisa e que primem pela
participacdo dos alunos em todas as fases, desde a elaboracdo do projeto, sua
execucao, até a sistematizagao final.

Um projeto de ensino-aprendizagem pode ter varios formatos, mas acreditamos
que os itens que seguem sao indispensaveis: justificativa, objetivos (geral e
especificos), referencial tedrico, metodologia e referéncias bibliograficas.



AUTOATIVIDADE

1 Quando falamos do planejamento de um sistema educacional,
afirmamos que “[..] esse nivel de planejamento reflete
a politica de educagdo que se pretende adotar em um
determinado periodo. O resultado desse planejamento é
diretamente dependente do jogo de forgas politicas e ideoldgicas presente
nas instancias decisorias do Estado”. Como isso vem se refletindo na
pratica?

2 Elabore um conceito de plano de ensino.

3 Com base nos componentes do plano de aula e nos modelos = [Ez=F:[5]
que sugerimos no texto, elabore um plano de aula. Fique %
bastante a vontade para escolher uma série ficticia, um recorte = [&]7:#H"
de conteido de alguma disciplina, os objetivos a serem
alcancados naquele dia e os procedimentos de ensino e de avaliacao.

4 De acordo com a leitura complementar (A metodologia do
trabalho pedagogico), quais sao as principais caracteristicas
de um projeto de ensino-aprendizagem?

5 (ENADE 2008) Com relacao ao projeto politico-pedagdgico, percebe-se que
ele ndo se tem constituido em instrumento de construcao da singularidade
das escolas, visto que nao encontramos, nas representagoes sociais dos
conselheiros, referéncias aos pressupostos sociopolitico-filoséficos que
dariam a fei¢ao da escola; além disso, em sua maioria, as representagdes sobre
o projeto ancoram-se no planejamento. O projeto, porém, indica um grande
avango quando verificamos, consensualmente, que sua elaboracao se deu de
forma participativa. Participacdo essa que envolveu conflitos e negociagoes,
resolvidos a partir de decisdes majoritarias, indicando uma nova forma
de organizacao escolar, que rejeita o carater hierarquico historicamente
construido. Assim, a elaboracao do projeto politico-pedagdgico constitui-se
em um momento de aprendizagem democratica.

FONTE: MARQUES, L. R. O projeto politico-pedagogico e a construcdo da autonomia e da
democracia nas representacdes dos conselheiros. Educagdo e Sociedade, Campinas, n. 83, v.
24,2003, p. 577-597 (com adaptac¢des).




Tendo em vista as conclusoes apresentadas no texto acima, resultantes

de pesquisa realizada com uma comunidade proxima a Recife, infere-se que o
projeto pedagdgico de uma institui¢ao escolar:

a)( )

b) ()

()

d)( )

tem uma dimensao teodrica pouco importante e ligada a efetivacao da
autonomia de escolas singulares, mas sua dimensao pratica estimula a
participacao da comunidade escolar para planejar o futuro da escola.
depende do compartilhamento de pressupostos sociopolitico-filosoficos
que possam dar feicao a escola, pois nada adianta um discurso centrado
no planejamento se nao se sabe ao certo do que se esta falando.

estd intrinsecamente ligado ao carater hierarquico da instituicao escolar,
vista como aparelho ideoldgico de Estado, a servigo da logica do capital
e da premissa da exploragao do homem pelo homem, visando ao lucro.
depende de uma ruptura prévia com os modelos tradicionais de escola,
o que conduz a conclusdo obrigatdria de que ha uma ligagao intrinseca
entre a propria ideia de projeto pedagdgico e inovagao educacional, no
sentido da aprendizagem.

tem funcionado apenas como um mote para catalisar a participacao da
comunidade em torno da escola, o que permite a ela que se compartilhem
efetivamente os mesmos pressupostos sociopolitico-filosoficos que dao
feicao a escola.
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UNIDADE 2

AVALIACAO

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Nessa unidade vamos:

conhecer alguns conceitos de avaliacdo e avaliacao educacional;

perceber a evolugao histérica da avaliagdo;

compreender a avaliagdo como um processo que supera a mensuragao po-
sitivista/tecnicista;

identificar os principios basicos da avaliagdo;

reconhecer os principais equivocos correntes nas praticas avaliativas de
nossas escolas;

diferenciar os pressupostos das abordagens quantitativa e qualitativa em
avaliagdo da aprendizagem escolar;

entender a necessidade da ndo supressao pura e simples da quantificacao
na avaliacao do rendimento escolar;

apreender as principais caracteristicas dos processos avaliativos;
conhecer as principais fung¢oes da avaliacao;

refletir a respeito das principais técnicas e instrumentos de avaliagao;
conhecer referenciais para a elaboracao de instrumentos avaliativos ade-
quados.

PLANO DE ESTUDOS

A Unidade 2 de nosso Livro de Estudos ¢ dedicada a reflexdes acerca da
avaliacdo, questdo bastante polémica e atual na agenda pedagdgica.
Trataremos, nos trés topicos que seguem, dos aspectos conceituais e histdricos
da avaliacdo, das abordagens mais correntes em avaliagao educacional e das
fungdes e instrumentos de avaliacdo do desempenho escolar.

TOPICO 1 — ASPECTOS CONCEITUAIS E HISTORICOS DA AVALIACAO

TOPICO 2 — ABORDAGENS E CARACTERISTICAS DA

AVALIACAO ESCOLAR

TOPICO 3 — FUNCOES E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO
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TOPICO |

ASPECTOS CONCEITUAIS E HISTORICOS DA
AVALIACAO

| INTRODUCAO

Caro académico, neste topico estudaremos alguns conceitos de avaliagao e
também um pouco daevolugaohistoéricadosmodosdeavaliaraaprendizagem. Vocé
percebera que, assim como os demais aspectos do fazer pedagogico se alteraram
historicamente, as concepgoes e praticas avaliativas também se modificaram.

2 ALGUNS CONCEITOS DE AVALIACAO

Muitossaoos conceitosdeavaliagdo criadosaolongodahistériadaeducagao.
Os entendimentos do que seja a avaliagdo variam de acordo com as compreensoes
de aluno, escola, educagao e sociedade que, implicita ou explicitamente, os autores
dos conceitos possuem.

Para Thorndike e Hagen (apud TURRA et al., 1986, p. 177):

Avaliagao em educacao significa descrever algo em termos de atributos
selecionados e julgar o grau de aceitabilidade do que foi descrito. O algo,
que deve ser descrito e julgado, pode ser qualquer aspecto educacional,
mas € tipicamente: (a) um programa escolar, (b) um procedimento
curricular ou (c) o comportamento de um individuo ou de um grupo.

Ja Bradfield e Moredock (apud TURRA et al., 1986, p. 177) propoem
que “[...] avaliacao significa atribuir um valor a uma dimensao mensuravel do
comportamento em relacao a um padrao de natureza social ou cientifica”.

Sarubbi (apud TURRA et al., 1986, p. 177) postula que:

A avaliagdo educativa é um processo complexo, que comeca com
a formulagao de objetivos e requer a elaboracao de meios para obter
evidéncias de resultados, interpretacao dos resultados para saber em
que medida foram os objetivos alcan¢ados, e formulagao de um juizo
de valor.



Bloom, Hasting e Madaus (apud TURRA et al., 1986, p.177) entendem que:

A avaliagdo é um método de adquirir e processar evidéncias necessarias
para melhorar o ensino e a aprendizagem; inclui uma grande variedade
de evidéncias, que vao além do exame usual de “papel e lapis”; é um
auxilio para clarificar os objetivos significativos e as metas educacionais,
e é um processo para determinar em que medida os alunos estdo se
desenvolvendo dos modos desejados; é um sistema de controle da
qualidade, pelo qual pode ser determinada, etapa por etapa do processo
ensino-aprendizagem, a efetividade ou ndo do processo e, em caso
negativo, que mudangas devem ser feitas para garantir sua efetividade;
é ainda um instrumental da pratica educacional para verificar se
procedimentos alternativos sdo ou nao igualmente efetivos ao alcance
de um conjunto de fins educacionais; envolve uma coleta sistematica de
dados, por meio dos quais se determinam as mudangas que ocorreram
no comportamento do aluno, em fungao dos objetivos educacionais e
em que medida essas mudangas ocorrem.

Como se pode perceber, as defini¢des anteriores priorizam a mensuragao.
Em todos os casos, os aspectos quantitativos se sobrepdem aos aspectos qualitativos
da avaliagao educacional. Essas defini¢des se enquadram nas tendéncias tedricas
positivista e tecnicista.

Porém, ja de inicio € bom que se diga que, ao negar o positivismo e o
tecnicismo, ndo estamos querendo negar a importancia da quantificagdo, mas, se a
avalia¢do nao superar a mera quantificagao, de nada ou muito pouco contribuira
para a melhoria das relagoes de aprendizagem.

Vejamos, nesse sentido, como o professor Luckesi (apud LIBANEO, 2008,
p- 196) entende a avaliagdo: “[...] a avaliagao € uma apreciagdo qualitativa sobre
dados relevantes do processo de ensino e aprendizagem, que auxilia o professor a
tomar decisoes sobre o seu trabalho”.

Em sentido mais amplo, Sacristan e Pérez Gémez (2000, p. 298) assim
conceituam a avaliagao:

Avaliar se refere a qualquer processo por meio do qual alguma ou
varias caracteristicas de um/a aluno/a, de um grupo de estudantes,
de um ambiente educativo, de objetivos educacionais, de materiais,
professores/as, programas etc. recebem a atengdo de quem avalia,
analisam-se e valorizam-se suas caracteristicas e condi¢des em func¢éo
de alguns critérios ou pontos de referéncia para emitir um julgamento
que seja relevante para a educagao.

Mais adiante, os mesmos autores, restringindo o aspecto educativo as
relagdes de aprendizagem propriamente ditas, assim se expressam em relagdo a
avaliacdo de alunos: “[...] processo por meio do qual os/as professores/as, ja que
sao eles que a realizam, buscam e usam informag¢des de numerosas fontes para
chegar a um julgamento de valor sobre o aluno/a em geral ou sobre alguma faceta
em particular do mesmo” (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2000, p. 302).



Podemos perceber, por estas trés tltimas defini¢des, uma abrangéncia bem
maior no conceito de avaliagao, além da énfase em elementos nao mencionados
nos conceitos anteriores, vinculados ao modelo quantitativo, apenas.

As proposi¢des de Luckesi, Sacristdin e Pérez Gomez ultrapassam o
paradigma classificatorio, tipico das Pedagogias Tradicional e Tecnicista, abrindo-
nos novas trilhas teéricas, a partir das quais podemos repensar as praticas
avaliativas correntes.

3 ASPECTOS HISTORICOS DA AVALIACAO

s

E na universidade medieval que vamos encontrar pela primeira vez a
avaliacdo como pratica educativa, com a disputatio (exposic¢ao verbal de um aluno a
seus professores). Vamos seguir o raciocinio de Sacristan e Pérez Gémez (2000) para
fazer um breve resumo da evolugao do pensamento e das praticas de avaliagao:

A primeira tradi¢ao historica em avaliagao € classificatdria e preocupa-se com

1 o rendimento escolar em disciplinas ou areas do curriculo, para permitir a

graduagao dos alunos, determinar quem passa para a fase seguinte, quem

obtém uma titulagao, proporcionando a selegao e a hierarquizagao. Essa

avaliacdo é realizada pelo professor, investido de autoridade e legitimidade,

que lhe é dada pela instituicao de ensino. O professor é, portanto, um
“especialista” de reconhecida competéncia para avaliar seus alunos.

Essa fungao é exercida de maneira bastante simples, ou seja, apenas dar
notas. Nesse periodo nao ha maiores discussdes em torno do processo de avaliacao.
Apesar de ser uma pratica medieval, ainda hoje muitos professores acreditam que
avaliar resume-se a “dar notas”. “E preciso reconhecer, frente a declaragdes de
intengao e pretensodes de cientificidade diversa, que os/as professores/as realizam
a avaliagdo sem grandes complicagdes de proposigao, de elaboragao de provas ou
formas sofisticadas de pontuar” (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2000, p. 300).

Antes que alguém diga que essa afirmagao € por demais generalizante, é
bom que se diga que também existem muitos professores cujas praticas avaliativas
sdo bem mais complexas e preocupadas com outros aspectos educacionais que nao
a simples memoriza¢do de informagdes, mas ainda carregamos o fardo histérico
desse tipo de avaliacao.

Num segundo momento historico, surge a preocupagao com a objetividade

2 na medigdo de resultados educativos. Esse periodo coincide com a
generalizagao da perspectiva positivista e sua proliferagdo nas praticas
educacionais. Acreditou-se, a partir de entdo, que a avaliagao pudesse ser
transformada em uma tecnologia precisa, objetiva, que nao ficasse tao a
mercé da subjetividade dos professores, que, a seu bel-prazer, classificavam
os alunos.




A busca de provas objetivas, a elaboragdo do que se denominam testes de
rendimento escolar, que evitaram as flutuagdes nas classificagdes dadas
pelos/as professores/as, concretizando de forma precisa em suas perguntas
o conhecimento objetivo, foram praticas amparadas nesta orientagdo
(SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2000, p. 30).

Estes testes de rendimento sobre os conhecimentos ou sobre técnicas
continuam sendo empregados. Exemplo disso sao as grandes pesquisas para
analisar conhecimentos basicos de grandes popula¢des em estudos comparativos
internacionais. Também sao utilizados em praticas de andlise do rendimento no
sistema educativo com fins de controle e selecao. A pretensa objetividade desse
tipo de avaliagdo sempre pareceu atrativa frente a arbitrariedade dos exames
tradicionais, nos quais a subjetividade de quem os propde e os corrige tem um
peso muito grande.

estadunidense que teorizou sobre o curriculo, outra abordagem da avaliagao
aparece no cendrio mundial. Essa abordagem nao representa nenhuma
grande novidade em rela¢do a anterior, mas um aprimoramento por sua
perspectiva condutista da aprendizagem. A teoria condutista considerava,
no processo de avaliagdo, apenas os efeitos educativos que pudessem se
traduzir em mudangas de conduta e que, por essa razao, eram observaveis
através de técnicas objetivas. Essa orientac¢do foi hegemonica nas décadas de
60 e 70 do século XX. Assim, o ensino e o curriculo pressupdem a formulagao
precisa dos objetivos, cabendo a avaliagao constatar o efetivo alcance ou
nao desses objetivos.

A partir de Tyler (apud SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2000), autor
3 :j>

O proéprio Tyler assim se expressa: [...] “a avaliacdo tem por objetivo
descobrir até que ponto as experiéncias de aprendizagem, tais como foram
projetadas, produzem realmente os resultados desejados” (apud SACRISTAN,
PEREZ GOMEZ, 2000, p. 300).

A proposta tyleriana fortaleceu-se ainda mais por conta da contribuic¢ao da
psicologia educativa cognitiva, também de orientagao condutista, que postulava a
necessidade de planos de sequéncia de instru¢ao muito bem estruturados, passo
a passo, que deviam ser seguidos a risca, para o dominio de uma determinada
unidade de contetido, de maneira que se possa ir comprovando, através da
avaliacdo, os progressos e as falhas.

A partir dessa tradicdo surgiram os testes criteriais, os quais mediam
capacidades e aprendizagens em relagdo a um objetivo concreto, que expressa
uma competéncia, objetivo que funciona como um modelo para decidir se houve
ou ndo aprendizagem. O teste criterial pretende, portanto, diagnosticar o grau de
dominio de um determinado contetido. Esse diagndstico se pretendia preciso para
detectar dificuldades concretas em aprendizagens bem delimitadas. A utilizagao
desse enfoque avaliativo exigia dos professores a definicdo muito precisa de
objetivos e o esclarecimento dos passos a serem dados para alcangar cada objetivo.



A pretensao condutista de fazer da pedagogia uma pratica mais cientifica,
4 precisando os objetivos e tecnificando os procedimentos, afastou a
avaliacao dos alunos concretos e da complexidade do processo educacional,

impossivel de ser caracterizado em objetivos muito delimitados.

Paulatinamente, assim, outros métodos de conhecimento nas ciéncias
sociais e na educacao foram se constituindo e ganhando legitimidade, trazendo
outros procedimentos de avaliagdo apoiados em fontes que, até entdao, eram
consideradas acientificas pela dtica positivista.

O conhecimento, por exemplo, obtido nas relagdes pessoais diretas,
a compreensiao da circunstancia do sujeito para explicar seu
comportamento, o acompanhamento de cada individuo como um caso
particular sdo, entre outras, perspectivas consideradas valiosas para
conhecer as realidades pedagdgicas (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
2000, p. 301).

Assim, a avaliagao tende a ser atualmente entendida como um recurso para
fornecer informagdes e nao como um fim em si mesma. As informacoes colhidas
no processo de avalia¢do sao julgadas, considerando-se as circunstancias do objeto
avaliado e critérios de valoragdo. A conjuntura na qual a avaliagdo ocorre assume
maior importancia do que as notas ou classifica¢des escolares.

As informac¢Oes podem ser obtidas através de provas, das relagdes
pessoais ou do acompanhamento direto do trabalho pedagdgico. Porém, ainda
que saibamos que a objetividade positivista é incompativel com uma avaliagao
que considere aspectos qualitativos, havemos de tomar sérios cuidados para nao
incorrer, novamente, na arbitrariedade e na subjetividade.

Se acreditamos que avaliar serve para ter consciéncia a respeito dos
processos e resultados educativos, como o objetivo de atribuir juizos de valor, “[...]
¢é evidente que se tera de tratar ndo apenas com problemas de natureza técnica
(como obter a informacgado, com que provas etc.)” (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
2000, p. 302), mas também “[...] de tipo ético (o que se deve avaliar e por que fazé-
lo; o que se deve comunicar sobre a avaliagdo dos/as alunos/as aos pais, a outros/as
professores/as, a sociedade; como convém expressar os resultados da avaliagao)”.
(SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2000, p. 302).

4 ALGUNS MITOS SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Alguns mitos criados nos ultimos anos sobre a avaliagao da aprendizagem
escolar precisam ser urgentemente superados, pois servem apenas a “manutencao
do status quo individualista, meritocratico, discriminatdrio e injusto” (ROMAO,
2003, p. 26). O professor José Eustaquio Romao (2003) nos apresenta esses mitos:



v Escola boa é aquela que exige muito e “puxa” pela disciplina

Nao € o caso de negar que o estudo exija disciplina e concentragao. Alunos
oriundos de familias que nao primam pela organizagao, especialmente em relacao
aos estudos, encontram dificuldade de se concentrar por um periodo de tempo
maior. Entretanto, isso ndo valida de todo a afirmacao (mitica) acima. Vejamos as
palavras do proprio professor Romao:

Ao longo da minha vida de estudante e profissional, conheci escolas
de regimentos internos mais ou menos rigidos e, indiferentemente, de
todas elas, sairam estudantes formados com mais ou menos capacidade
metddica de organizagao e profundidade de reflexdao. Mais importante
do que ser muito exigente ou rigorosa quanto a disciplina cobrada
dos alunos, é a capacidade de ser provocadora da leitura critica das
determinagOes naturais e sociais, de ser estimuladora da criatividade e
da independéncia reflexiva (ROMAO, 2003, p. 26).

Uma boa escola nao é aquela que apenas prima pela disciplina e repassa
muitos contetidos. A qualidade de uma escola deve ser medida também pelo nivel
de criticidade, de criatividade e de capacidade de organizagao e cooperacao dos
seus alunos. Mais do que lidar com informagdes, é necessario que a escola consiga
fazer com que os alunos reflitam sobre elas.

v O bom professor é aquele que reprova muito

Muitos estudos na drea da avaliagao da aprendizagem tém demonstrado a
quase absoluta ineficacia da reprovacao enquanto instrumento de recuperagao da
aprendizagem. Alunos que reprovam uma vez tendem a ser reprovados diversas
vezes. A reprovacao de muitos alunos de uma mesma turma pode evidenciar
também a reprovacao de determinados métodos ou modos de ensinar de alguns
profissionais da educagao. Além disso, nao raras vezes, os alunos reprovados tém
sua autoestima abalada, o que alimenta a cultura do fracasso, da impoténcia diante
das exigéncias escolares.

Boa parte das correntes pedagdgicas contemporaneas avaliza a ideia de
que os ritmos individuais de aprendizagem sao diferentes. Sendo assim, como
querer que todos aprendam as mesmas coisas e a0 mesmo tempo? Como se isso
nao bastasse, em geral os alunos reprovados sao aqueles que nao se “encaixam”
nos modelos ideais criados pelos “tecnopedagogos de plantao”. Ao contrario do
que muitos desses pensam, “as familias de baixa renda valorizam a escola e veem



no estudo dos filhos a tnica heranga que podem lhes deixar, para que nao se
reproduzam, em seus projetos de vida, os sacrificios de uma existéncia iletrada no
seio de uma sociedade grafocéntrica” (ROMAO, 2003, p- 27). Mas a cultura escolar
da reprovacao em massa inviabiliza, para muitos desses, o acesso aos saberes
socialmente construidos.

v' A maior parte das deficiéncias dos alunos decorre das caréncias que eles
trazem de casa

Normalmente esse mito resulta de uma avaliagdao apressada, unilateral e
arbitraria das dificuldades iniciais dos alunos. “Mais uma vez, debita-se na conta do
proprio aluno e de sua familia a razao de seus insucessos. Com este mito, a escola exime-
se de toda responsabilidade decorrente de sua natureza institucional” (ROMAO, 2003,
p- 28). Todos sabemos que as criangas chegam a escola com experiéncias de vida e de
aprendizagem diferentes. Dependendo da riqueza das experiéncias anteriores, estarao
mais ou menos preparadas para o contato com os contetidos tipicamente escolares.

Uma boa avaliagao diagnostica nos ajudara a perceber quais os melhores
tipos de estratégias de ensino devemos usar. De nada adianta ficarmos culpando
a propria crianga ou sua familia por eventuais descompassos entre aquilo que
esperavamos e o real nivel de desenvolvimento dos alunos.

v' A democracia exige o respeito aos cddigos socioculturais e as diferencas
individuais

A primeira vista esta assertiva ndo parece incoerente ou mitica, pois
ninguém duvida de que numa sociedade democratica devemos respeito aos cédigos
socioculturais e as diferencas individuais. Mas o grande risco é que, em nome desse
pretenso respeito, negligenciemos a elevagao dos patamares intelectuais, culturais,
psicoldgicos etc., de nossos alunos, em especial quando se trata de educandos de
escolas publicas.

Dialeticamente, ha que se combinar o respeito as condi¢des e ao ritmo
proéprio decorrente do itinerdrio educativo pessoal com o esforgo de se
buscar metas e objetivos previamente estabelecidos ou visualizados
como desejaveis e cujo alcance permitira a inser¢ao do aluno no espago
universalizado da cidadania moderna. A avaliacdo cidada tem por base

essa relacio dialética (ROMAO, 2003, p- 28)



Como dizia um professor meu, devemos ter um olho no gato e outro no rato.
Devemos ter o maior respeito pela individualidade e o maior apreco pela heranca
sociocultural de nossos alunos. Isso nao quer dizer que devemos manté-los nesses
niveis iniciais, afinal, a sociedade na qual viverao depois do processo de escolarizagao
nao € ideal, idilica, mas real e movida pela logica das ciéncias e das letras.

Além disso, nao raramente, valores prezados por muitos de nossos alunos
pouco contribuem para sua emancipagao, tanto do ponto de vistaindividual quanto
coletivo. As vezes servem apenas para dar continuidade ao processo de alienagio,
dominagdo e opressao. Em outras circunstancias, temos casos em que os valores
trazidos das comunidades de origem podem contribuir muito para a construgao de
um convivio mais colaborativo, menos individualista, menos alienante. Por isso,
nenhuma estratégia avaliativa pode ser cega tanto em relacao aos valores culturais
quanto as diferencas individuais.

v' Avaliar é muito facil e qualquer um pode fazé-lo

“Essa ¢ uma das crengas mais perigosas dentre as disseminadas entre os
educadores brasileiros” (ROMAO, 2003, p. 29). Avaliar nao é tao simples assim,
pois exige o conhecimento de técnicas e experiéncias concretas de avaliagao. Tanto
que o autor em questao sugere que os professores menos experientes devessem ser
assistidos por colegas com maior experiéncia em avaliagao.

Além disso, propde que fossem constituidos conselhos de classe nas
escolas encarregados de ajustar os instrumentos de avaliagao, formas de aplicagao
e, até mesmo, corregao dos resultados. Pela nossa experiéncia profissional sabemos
que muitos de nossos colegas sdo avessos a atribui¢ao dessas competéncias a um
colegiado. Isso so reforga a percepgao da existéncia desse mito em nossas escolas.

v' Avaliar é tio complicado que se torna praticamente impossivel fazé-lo
corretamente

J& percebemos que esse mito € praticamente oposto ao mito anterior, mas as
consequencias nao sao menos danosas. Sabemos que avaliar € uma tarefa complexa
e dificil, pois além dos elementos intelectuais envolvidos no processo, existem ainda
os ingredientes de ordem social, cultural, politica, econdmica, psicologica etc. Mas,
por conta disso, proclamarmos a impossibilidade de avaliar o desempenho de
nossos alunos €, no minimo, nos isentarmos de algumas responsabilidades que nos
cabem enquanto educadores. Por isso, mesmo tendo claro que qualquer processo
avaliativo é complexo, nao podemos fugir a responsabilidade de leva-lo a efeito,
ainda que reconhecamos os limites dos instrumentos de avaliagao utilizados.



v E preciso eliminar os aspectos quantitativos da avaliagao

J& vimos nos tdpicos anteriores e veremos ainda durante essa unidade
reflexdes a respeito dos aspectos quantitativos e qualitativos da avaliagao. Mesmo
assim € bom lembrar que nenhum existe sem o outro, ou seja, nao ha qualidade sem
quantidade nem quantidade sem qualidade. Por isso, em se tratando de avaliacao do
desempenho escolar, “os aspectos quantitativos nunca serao totalmente descartados,
uma vez que a oposi¢ao absoluta entre quantidade e qualidade constitui um falso
dilema, ndo s6 no interior da escola, como na vida em geral” (ROMAO, 2003, p. 30).

v'Nas escolas avalia-se apenas o conhecimento adquirido pelo aluno,
desprezando-se os aspectos de seu amadurecimento fisico e emocional. Essa
situacao deve ser invertida

Em muitas escolas, infelizmente, as avaliagdbes versam apenas sobre as
informagodes repassadas aos alunos. Mas essa nao é uma regra geral. Ha também,
por parte de muitos educadores, preocupagao em avaliar os demais aspectos
do desenvolvimento dos alunos, além do aspecto estritamente intelectual. Até
porque, se, como ja vimos, ndo é possivel pensar a qualidade sem a quantidade,
também nao é possivel compreendermos o desenvolvimento dos alunos sem levar
em conta todos os aspectos que o constituem. Nossos alunos sao seres intelectuais,
mas também o sao afetivos, fisicos, psicomotores etc.



RESUMO DO TOPICO |

Neste topico vocé estudou que:

Existem varios conceitos de avaliagao escolar, cada um enfocando concepgdes
de aluno, professor, escola, educagao, diferentes.

Os conceitos de avaliacao vinculados ao positivismo e ao tecnicismo enfatizam
a mensuragao, ou seja, os aspectos quantitativos.

E na universidade medieval que vamos encontrar pela primeira vez a avaliagao
como pratica educativa, com a disputatio (exposigao verbal de um aluno a seus
professores).

A primeira tradigao histérica em avaliacao é classificatéria e exercida pelo
professor de forma muito simples e subjetiva: dar notas.

O segundo modelo histérico de avaliagao, decorrente da generalizagao do
positivismo nas praticas pedagogicas, preocupa-se com a objetividade na
avaliacdo, reduzindo-se o papel subjetivo do professor.

A terceira forma histérica de avaliagao decorre das formulagdes de Tyler, o qual
pretende garantir ainda mais objetividade ao processo avaliativo, a partir dos
objetivos baseados em mudangas de conduta.

Atualmente, por se saber que a objetividade positivista ¢ uma ilusao impossivel,
diversos aspectos qualitativos e circunstanciais também sdo considerados na
avaliacao dos educandos.

Existem muitos mitos em relacao a avaliagao da aprendizagem espalhados pelas
nossas escolas. Cada um, a seu modo, traz consequéncias negativas ao trabalho
pedagdgico, por isso precisamos supera-los.



AUTOATIVIDADE

1 A partir dos autores estudados, elabore um conceito de
avaliagao que vocé julgue coerente.

2 Comente a frase: “Ao negar o positivismo e o tecnicismo, ndo estamos
querendo negar a importancia da quantificagdo, mas, se a avaliacdo nao
superar a mera quantificacdo, de nada ou muito pouco contribuird para a
melhoria das relagoes de aprendizagem”.

3 Como eraaatuagao do professor na primeira tradi¢ao historica
em avaliagao?

4 Quais as semelhangas e diferengas entre a segunda e terceira
formas histéricas de avaliagao escolar?

SEMELHANCAS DIFERENCAS

SEGUNDA
E TERCEIRA
FORMAS
HISTORICAS
DE AVALIACAO

5 Escolha dois dos mitos vigentes sobre a avaliagdo do desempenho
escolar e proponha estratégias para a sua superagao.
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TOPICO 2

ABORDAGENS E CARACTERISTICAS DA
AVALIACAO ESCOLAR

| INTRODUCAO

Veremos agora a avalia¢dao no cotidiano escolar, as abordagens quantitativa
e qualitativa em avaliacdo, além das caracteristicas mais importantes da avaliagao
escolar.

2 A AVALIACAO NO COTIDIANO ESCOLAR

A avaliacdo da aprendizagem esta diretamente relacionada a avaliagao
do ensino, isto ¢, quando um professor avalia o que os alunos aprenderam, esta
também avaliando o que ele préprio conseguiu ensinar. Por isso a avaliagao € tao
importante no cotidiano escolar, pois ela fornece pistas para a reorganizagdo da
pratica pedagdgica, quando necessario. Neste sentido, Haydt (2001) oferece quatro
principios da avaliagao:

a) A avaliagao é um processo continuo e sistematico, fazendo parte do processo
ensino-aprendizagem. Por causa disso, a avaliagdo nao pode ser tratada
como um fim em si mesma, mas sempre como um meio, um recurso. Avaliar
requer planejamento sistematico. Nao é possivel avaliar esporadica ou
improvisadamente, mas normalmente ao longo de todo o processo, para
reorienta-lo e aperfei¢oa-lo.

b) A avaliagao € funcional, pois se realiza em fungao de objetivos previstos nos
planejamentos. Os objetivos, embora ndo sejam os Unicos, sao elementos
fundamentais da avaliagdo, uma vez que verificar o alcance ou ndo dos objetivos
faz parte da avaliagao.

c) A avaliagao é orientadora, pois indica as dificuldades e os avangos dos alunos.
Assim, ajuda os professores a replanejar seu trabalho, pondo em pratica inclusive
procedimentos alternativos quando se revelarem necessarios.



d) A avaliagao é integral, uma vez que considera o aluno como um ser total e
integrado enao de forma compartimentada. Todas as dimensoes do aluno devem
estar presentes, desde os aspectos comportamentais, cognitivos, afetivos, até os
psicomotores. Por isso é necessario coletar uma ampla variedade de dados, o
que vai muito além da rotineira prova escrita.

Auxiliando-nos ainda a refletir acerca da avaliacao no cotidiano escolar,
Libaneo (2008) chama a atengao para quatro equivocos muito comuns nas praticas
avaliativas de nossas escolas:

O primeiro deles é tomar a avaliagao unicamente como ato de aplicar provas,
atribuir notas e classificar os alunos. Isso reduz a avaliagao apenas a cobranga de
informagdes memorizadas. Tal atitude desconsidera a complexidade de fatores
que envolvem as relagdes de aprendizagem, tais como os objetivos de formagao, os
procedimentos e métodos do professor, a situagao social dos alunos, as condigoes
e meios de organizagao do ensino, as condigdes prévias dos alunos em relagao aos
conteudos e atitudes a serem aprendidos, o nivel de desenvolvimento intelectual
doseducandos, as diferengasindividuais, as dificuldades apresentadas pelos alunos
em fungdo de suas condigOes objetivas de vida, como a situagao socioecondmica
ou cultural. Quando o professor fixa critérios de desempenho unilaterais, esta
avaliando o aluno apenas por seu mérito individual, sua capacidade de se ajustar
aos objetivos, desconsiderando os fatores externos e internos que interferem no
rendimento escolar.

O segundo equivoco ¢ a utilizagdo da avaliagdo como recompensa aos
“bons” alunos e puni¢do para os indisciplinados ou desinteressados. Muitas
vezes, as notas se transformam em armas de intimidagao e ameaga para alguns
e prémios para outros. E frequente também o habito de “dar pontos” ou “tirar
pontos”, conforme o comportamento dos alunos. Nesses casos, o professor abdica
do seu papel de assegurar as condigdes de aprendizagem para que os alunos sejam
estimulados sem a necessidade de intimidagao.

O terceiro equivoco € o da confianga excessiva que muitos professores tém
em seu “olho clinico”, dispensando verificagdes parciais no decorrer das aulas.
Logo nos primeiros meses do ano letivo, diversos alunos ja recebem os rétulos de
aprovagao e reprovagao. Esse equivoco traz prejuizos enormes a muitos alunos
cujo destino é precipitadamente tragado, pois os condenados a repeténcia nao
recebem o mesmo tratamento que os demais em sala de aula.

O quarto e ultimo equivoco refere-se a um fato que ja comentamos no
topico anterior. Alguns professores, por entenderem que a avaliagao qualitativa
¢ mais abrangente, negam por completo as medidas quantitativas. Acreditam
que as provas sao prejudiciais ao desenvolvimento autobnomo das capacidades
e da criatividade dos educandos. Consideram que a aprendizagem depende
principalmente das motivagdes internas dos alunos, por isso toda situacao de
teste ou prova produz ansiedade e inibigao. Assim, recusam a priori qualquer
quantificagdo de resultados.



Esses equivocos:

[...] mostram duas posi¢des extremas em relacao a avaliagao escolar:
considerar apenas os aspectos quantitativos ou apenas os qualitativos.
No primeiro caso, a avaliagao é vista apenas como medida e, ainda assim,
mal utilizada. No segundo caso, a avaliagao se perde na subjetividade
de professores e alunos, além de ser uma atitude muito fantasiosa
quanto aos objetivos da escola e a natureza das relacdes pedagdgicas
(LIBANEO, 2008, p. 199).

Para ndo incorrermos nesses equivocos, € necessario considerar as relagdes
mutuas entre os aspectos quantitativos e qualitativos da avaliagdo. Veremos,
a seguir, as principais caracteristicas das abordagens quantitativa e qualitativa.
Isso nos ajudard a melhor compreendé-las e também a perceber a necessidade da
mutua correlacdo entre ambas.

3 ABORDAGENS QUANTITATIVA E QUALITATIVA EM AVALIACAO
EDUCACIONAL

Saul (1994) afirma que a abordagem quantitativa ancora-se em pressupostos
éticos, epistemoldgicos e metodologicos influenciados pelo positivismo. Com base
em A. I. Pérez Gomez, a autora propde uma série de caracteristicas que definem
esta abordagem:

a) Defesa do principio da objetividade na avaliagdo, decorrente da crenca na
objetividade da ciéncia e também na crenga da fidedignidade e da validade dos
instrumentos utilizados para a coleta e andlise dos dados.

b) Utilizagao dométodohipotético-dedutivo, propriodasciénciasnaturaiselargamente
utilizado pela psicologia experimental. As formulagOes tedricas sao normalmente
amparadas no tratamento estatistico dos dados e na sua quantificagao.

¢) As normas da metodologia estatistica exigem: operacionaliza¢ao das varidveis,
aleatorizagao e estratificagao das amostras, construg¢ao de instrumentos objetivos
e fidedignos de observagao, dentre outros.

d) A énfase da avaliacdao estd nos produtos ou resultados. O avaliador mede o
éxito de ensino a maneira como um agricultor comprova a eficiéncia de um
fertilizante (mede a situagao inicial, aplica um programa e, depois, confere os
resultados). Assim, apenas aspectos observaveis do comportamento podem ser
objeto da avalia¢do, deixando-se de lado aspectos imprevistos e frequentemente
imprevisiveis.

e) Procura-se, em virtude da necessidade do controle das variaveis, simular na
escola as condi¢bes de um laboratorio, artificializando-se, dessa forma, o
ambiente escolar. Tal modelo experimental é bastante criticado, tanto pelo seu
viés técnico quanto ético.



f) Um projeto de avaliacao estruturado do tipo pré-teste, pos-teste (avaliam-se os
alunos no inicio e no final do curso) emperra a flexibilidade curricular, porque
os curriculos devem permanecer estaveis durante longo tempo.

g) Como o modelo experimental busca a quantificacado mediante instrumentos
objetivos, a relevancia e o significado de muitos dados, as vezes fundamentais
mas numericamente menos importantes, nao sao considerados.

h) Existe uma tendéncia ao emprego de grandes amostragens estatisticas que
permitam generalizacdes, por isso os efeitos pouco usuais e as interferéncias
locais nao sao contemplados.

Como foi possivel perceber, esse modelo de avaliagao entende a educagao
como um processo tecnicista. “A avaliagdo quantitativa tem como preocupagao
Unica a comprovagao do grau em que 0s objetivos previamente estabelecidos foram
alcangados”. (SAUL, 1994, p. 44). Nessa abordagem situam-se “[...] os modelos de
avaliacao centrados em objetivos comportamentais, andlise de sistemas e aqueles cujo
enfoque estd na ‘tomada de decisdes”. (SAUL, 1994, p. 44).

Ainda segundo a mesma fonte, as caracteristicas do modelo alternativo ou
abordagem qualitativa sdo os seguintes:

a) A objetividade, tanto na ciéncia quanto na avaliagdo, € sempre relativa, por isso
nao pode ser o objetivo central ou prioritario.

b) A compreensao de acontecimento ou fendmeno é um empreendimento humano
intencional e tentativo, por isso inevitavelmente sujeito a erros e limitagoes.

c) Compreender uma situagao na qual interagem seres humanos, como é o caso por
exceléncia do processo educativo, implica levar em conta as diferentes posigoes,
ideologias e opinides mediante as quais os individuos interpretam os fatos e
reagem as situagOes. A avaliagao deve se referir ndo apenas ao grau em que o
aluno aprende um conjunto de habilidades e conceitos. Deve também responder
por que os alunos aprendem determinadas coisas e deixam de aprender outras,
além de perceber as aprendizagens nao previstas, mas que ocorreram.

d) A educacgao e a avaliagdo ndo podem ser pensadas como processos tecnicistas,
desvinculados de valores.

e) Nao cabe a avaliagao apenas comparar resultados com objetivos previamente
estabelecidos, observaveis e quantificaveis.

f) A avaliagdao nao pode se restringir a condutas manifestas ou a resultados de curto
prazo, apenas, nem a efeitos previsiveis ou previstos. Os efeitos secundarios e
de longo prazo sao tao ou mais significativos que os planificados ou imediatos.

g) E necessario ampliar o campo dos produtos de aprendizagem para além das
exigéncias metodologicas.



h) Isso requer uma mudanga de polo: da énfase nos produtos a énfase nos
processos. E enfocar os processos nao ¢ possivel através de procedimentos de
avaliacao somativa.

i) Os estudos sobre processo registram os sucessos e 0 progresso em sua evolugao,
nao podendo ser congelados por quantificagoes.

j) A busca de significados e processos implica substituir as generalizagoes
estatisticas pelas andlises mais particulares, inclusive de eventos que nao se
repetem com frequéncia.

k) A avaliacao qualitativa requer metodologias que consigam captar as diferencas,
0 processo, o imprevisto, ou seja, o inverso do modelo positivista.

1) Pluralidade e flexibilidade metodologicas sao indispensaveis a uma proposta
de avaliagao qualitativa.

m)O enfoque sobre os processos nao implica que se esquecam os dados
quantitativos, mas sobre eles deve-se inaugurar um novo olhar.

n) Ha necessidade de se flexibilizar o delineamento do processo avaliativo, pois,
na avaliagao em processo, elementos novos podem surgir a qualquer instante.

0) As informagdes obtidas no processo de avaliagao nao podem ser monopolio de
uns ou alguns, mas instrumento valido para o contraste e a reformulagao do
processo, quando necessario.

p) O documento resultante do processo de avaliacao qualitativa deve incluir as
perspectivas dos diferentes grupos que participam da experiéncia educacional,
e nao apenas da maioria numérica.

Como foi possivel observar, a avaliagdo qualitativa diferencia-se
substancialmente da avaliacdo quantitativa. No entanto, é bom estarmos atentos
ao fato de que os dados quantitativos nao sao esquecidos; a diferenga é que nao se
limita a eles. A quantificagao vai servir como ponto de partida para as reflexdes e
nao como ponto de chegada do processo avaliativo.

4 ALCUMAS CARACTERISTICAS BASICAS DA AVALIACAO
ESCOLAR

Nosso velho conhecido, professor Libaneo (2008), propoe sete caracteristicas
que julga as mais importantes da avaliagao:



Reflete a unidade objetivos-conteidos-métodos

A avaliagdo escolar ndo é uma etapa isolada, mas parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem. Ela deve estar concatenada com os objetivos,
conteudos e métodos constantes do planejamento de ensino e desenvolvidos no
decorrer das aulas.

Como ja vimos, os objetivos referem-se a conhecimentos, atitudes
e habilidades a serem objeto do trabalho pedagdgico, através de métodos
adequados, os quais devem manifestar-se em resultados comprovados por
algum processo de avaliagao.

Possibilita a revisdao do plano de ensino

As avaliagdes, quando bem interpretadas, possibilitam ao professor rever
seu planejamento e, inclusive, dar nova dire¢do a seu trabalho, quando necessario.
“Nao apenas nas aulas, mas nos contatos informais na classe e no recreio, o professor
vai conhecendo dados sobre o desempenho e aproveitamento escolar e crescimento
dos alunos” (SAUL, 1994, p. 201).

A avaliagao nos ajuda a tornar mais claros os objetivos que desejamos
alcancar. As vezes, no inicio de uma unidade de ensino, ndo estamos muito
seguros de como alcangar os objetivos. Entretanto, na medida em que vamos
observando a reagao dos alunos, os objetivos vao se tornando mais claros, e o
planejamento das atividades subsequentes torna-se mais facil.

Ajuda a desenvolver capacidades e habilidades

As atividades de avaliagao ajudam no desenvolvimento intelectual,
social e moral dos alunos, além de identificar em que medida a escola e os
professores estao contribuindo para que isso ocorra. “O objetivo do processo
de ensino e de educagao é que todas as criangas desenvolvam suas capacidades
fisicas e intelectuais, seu pensamento independente e criativo, tendo em vista
tarefas teoricas e praticas, de modo que se preparem positivamente para a vida
social” (LIBANEO, 2008, p. 102). Por isso, a avaliagao deve ajudar todos a crescer,
independente de serem ativos ou apaticos, espertos ou lentos, interessados
ou nao. Sabemos que os alunos sdo diferentes uns dos outros e a avaliacao
nos possibilita identificar essas diferencas, dando-nos bases para elaborar as
atividades de ensino e aprendizagem.

Voltar-se para a atividade dos alunos

“A avaliacdo do rendimento escolar deve centrar-se no entendimento
de que as capacidades se expressam no processo da atividade do aluno em
situagOes didaticas. Por essa razdo, € insuficiente restringir as verificagdes a
provas no final de bimestres” (LIBANEO, 2008, p. 202).



Ser objetiva

A avaliagao deve ser capaz de comprovar os conhecimentos assimilados
pelos alunos, conforme os objetivos e os conteudos trabalhados. Isso nao
significa, como ja assinalamos anteriormente, excluir a subjetividade do
processo, necessdria a interpretagao dos resultados.

Ajuda na autopercepcao do professor

Através da avaliagao, o professor pode verificar os resultados dos seus
esfor¢os. Quando verificamos as aprendizagens dos alunos, estamos também
verificando o nosso proprio desempenho. Perceberemos se nossos objetivos
estao sendo alcangados, se os conteudos selecionados sao acessiveis aos alunos,
se os métodos, estratégias e técnicas de ensino sao adequados aos nossos alunos.

Reflete valores e expectativas do professor em relacao aos alunos

A maneira como o professor se relaciona com os alunos demonstra seus
propositos em relagdo ao seu papel social e profissional. Quando nos mostramos
desatentos para com as criangas pobres ou malsucedidas, isso indica uma
postura de discriminagao social. “Atitudes de favoritismo por certos alunos, de
preconceito social, de ironia em relagdo ao modo de alunos se expressarem etc.
sao antidemocraticas, portanto deseducativas” (LIBANEO, 2008, p. 103).

Sendo a avaliagdo um ato pedagogico, nela o professor mostra suas
qualidades de educador, na medida em que trabalha com propdsitos definidos.
O fato de a avaliagao estar ancorada nos objetivos do ensino nao quer dizer que
estes possam ser determinados apenas com base na matéria da disciplina. Os
objetivos devem expressar, também, convicgdes éticas, politicas, filosdficas etc.

5 ETAPAS DA AVALIACAO

Recorreremos mais uma vez ao professor José Eustdquio Romdo para
refletir um pouco acerca das etapas da avaliagdo. A proposta do professor Romao
(2003) é de uma avaliacao dialégica, que segue os preceitos da pedagogia freiriana.
Para ele,

A avaliacdo da aprendizagem é um tipo de investigacdo e é, também,
um processo de conscientizagdo sobre a “cultura primeira” do
educando, com suas potencialidades, seus limites, seus tragos e seus
ritmos especificos. Ao mesmo tempo, ela propicia ao educador a revisao
de seus procedimentos e até mesmo o questionamento de sua propria
maneira de analisar a ciéncia e encarar o mundo. Ocorre, neste caso, um
processo de mttua educagao (LIBANEO, 2008, p. 69).



Sao os seguintes os passos identificados numa perspectiva de avaliagao
dialogica:

1 identificagdo do que vai ser avaliado;

2 negociacao e estabelecimento dos padrdes;

3 construgao dos instrumentos de medida e avaliacao;

4 procedimento da medida e da avaliacao;

5 analise dos resultados e tomada de decisdo quanto aos passos.

1 IDENTIFICACAO DO QUE VAI SER AVALIADO

A identificagado do que vai ser avaliado se d&, primeiramente, no
planejamento de ensino. A clara defini¢do dos objetivos a serem alcancados em
cada unidade didética nos da o foco da avaliagao. Nao é possivel avaliar com um
minimo de precisao se ndo temos alguma clareza das metas e objetivos a serem
atingidos ao final de cada etapa do processo ensino-aprendizagem. “E claro que
esta ‘precisdo’ é relativa, pois o plano nao é uma camisa de for¢a, mas um roteiro
de metas, objetivos e procedimentos, com um minimo de flexibilidade, de modo a
permitir ajustes ao longo da aprendizagem, em fungao das alteragdes contextuais
exigidas em todo e qualquer processo de relacionamento humano” (ROMAO,
2003, p. 70).

O autor em foco afirma ainda que o plano de curso é um instrumento
importante e que deve estar na mao tanto dos alunos como dos professores,
como uma espécie de “mapa da mina do tesouro do saber”. Através desse mapa
rastreiam-se as pistas e os caminhos que levam a descoberta do conhecimento.

Oideal seria que o plano de ensino fosse construido no inicio das atividades
letivas e nao antes disso, para que pudesse haver a efetiva participagao de toda a
comunidade escolar no processo, inclusive dos alunos, razao principal da existéncia
da escola e do préprio planejamento.

2 NEGOCIACAO E ESTABELECIMENTO DOS PADROES

Por mais que avancemos rumo a novos modelos de avaliacdo, ainda que
esta se pretenda dialdgica, vai ser quase impossivel fugir da comparagao de
determinados rendimentos com padrdes considerados desejaveis. Por isso:

[...] o estabelecimento de padrdes desejaveis ndo é um mal em si mesmo.
O mal esta na sua imposigao por apenas um segmento social. Se eles
sao referenciados ou construidos a partir das metas, dos objetivos, das
estratégias, dos procedimentos, dos ritmos negociados no planejamento,
nao ha por que temé-los (ROMAO, 2003, p. 74).

Dizendo de outra forma, nao temos por que temer a aproximagao a
determinados padrdes cognitivos, afetivos, motores, morais, dentre outros. Afinal,
o ato educativo é sempre intencional e essa intencionalidade persegue a superacao
de convicgoes, atitudes, pseudoconceitos, visdes de mundo equivocadas que



impedem uma compreensao efetiva da realidade na qual estamos inseridos e que,
por isso mesmo, impedem ou dificultam a construgao de projetos alternativos de
relagdes sociais, politicas, econdmicas etc.

O professor Romao (2003) nos traz um exemplo de uma situagao concreta
de estabelecimento de padrdes de avaliagdo com base em uma prova de Historia
para o sexto ano do Ensino Fundamental:

Imaginemos que foi desenvolvida na disciplina Histdria a unidade
relativa a “Transformacao do Estado Escravista Moderno em Estado Burgués no
Brasil” (final do século XIX) e que, no plano da unidade foram estabelecidos os
seguintes objetivos:

I - conhecimento da terminologia basica e dos fatos que aparecem na unidade,
tais como: modo de produgao, formagao social, Estado, direito, burocracia,
aparelhos estatais, abolicdo da escravatura, proclamacao da Republica,
Constituinte e Constitui¢ao de 1891;

IT- compreensdao da correspondéncia entre modos de producao e formas de
Estado, das diferencas entre o direito e aburocracia pré-burgueses e burgueses;

III - aplicagdo de conceitos e conhecimento histérico sobre as revolugdes
burguesas ocorridas no mundo a formacao do Estado Burgués no Brasil.

Imaginemos ainda que estes objetivos foram estabelecidos de comum
acordo na fase de planejamento, que a unidade foi desenvolvida dentro da
concepgao da educagao dialdgica e que os procedimentos didatico-pedagogicos
foram adequados ao nivel dos alunos de 6? série do Ensino Fundamental.

Imaginemos ainda que iremos construir e aplicar uma prova escrita,
para o registro dos desempenhos equivalentes ao primeiro bimestre da série
mencionada. Chegamos ao momento de estabelecer os padroes e trata-se de uma
escola inserida numa estrutura educacional que adota o sistema de promocgao,

com escala de notas de zero a dez. Teriamos, entdo, nesta avaliacao especifica,
os seguintes padroes:

I- notadeumaquatro, paraquemresolvesse todas as questoes de memorizagao;
II- notade quatro a oito, para quem resolver todas as questoes de compreensao;
III - nota de oito a nove, para quem resolver a questao de aplicagao;

IV - dez, para quem resolver tudo.

Como se pode depreender da construgao dos padroes especificos para
a situagdo descrita, combinamos aspectos quantitativos e qualitativos, com



nitida predominancia dos tltimos. O aluno nao sera avaliado pela quantidade
de respostas adequadas aos padroes estabelecidos, mas de acordo com o grau
de exigéncia (mais ou menos complexa) das questdes que nos remetem aos
padrdes construidos e negociados, a partir do que foi previsto no planejamento,
desenvolvido em sala de aula e, também, de acordo com os procedimentos
didatico-pedagogicos adotados (mais ou menos dialdgicos).

A participacao doalunonapreparacao daavaliagao é também fundamental,
porque, mesmo que ele tenha participado da formulagao do planejamento, esta
participacao nao garante que o desenvolvimento da unidade tenha se dado de
acordo com o planejado. Os padroes fixados unilateralmente pelo professor,
mesmo que correspondam ao que foi originalmente previsto quanto as metas e
objetivos do plano de curso, estes podem ter sido distorcidos durante o processo
ensino-aprendizagem, seja por fatores derivados dos procedimentos escolares
inadequados, seja por condicionamentos limitantes gerados nos contextos dos
alunos. Nao negociar com os alunos a elaboragao da avaliacao significa impor,
arrogantemente, a propria interpretagdio do que aconteceu no processo de
aprendizagem como verdade indiscutivel, a0 mesmo tempo em que se considera
que os instrumentos de avaliagao elaborados sao perfeitos e infaliveis. Com esta
postura, o professor descaracteriza a natureza de investigacdo do momento da
avaliagdo, perdendo uma oportunidade tnica de revisao e replanejamento de
suas atividades subsequentes. (ROMAO, 2003, p. 75 - 76).

3 CONSTRUCAO DOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA E AVALIACAO

Medida e avaliagao sao dois passos de um mesmo processo, por isso nao é
possivel delimitar claramente a fronteira entre ambas. Por isso, ao nos referirmos,
em educacdo, a instrumentos de medida, estamos também nos referindo a
instrumentos de avaliagao. Assim, quando elaboramos uma prova, por exemplo,
estamos ao mesmo tempo elaborando um instrumento de medida e um instrumento
de avaliagao. Para exemplificar o processo de constru¢ao de um instrumento de
avaliacdo, retomamos o exemplo do item anterior (Negociagao e estabelecimento
dos padrodes). O professor Romao (2003) lembra que:

a) iremos avaliar a unidade “Transformagao do Estado Escravista Moderno em Estado
Burgués no Brasil’, na 6° série do Ensino Fundamental;

b) construiremos uma prova escrita, com questdes de resposta dirigida (‘objetivas’) e
questdes de ensaio (‘dissertativas’);

¢) chegaremos, com os alunos, no dominio cognitivo, apenas até a “aplicagao’, nos
termos da taxonomia de Bloom;

d) usando a escala de notas de zero a 10, estabeleceremos patamares de notas de
acordo com a natureza, mais ou menos complexa, dos objetivos a serem verificados
(‘conhecimento’, ‘compreensao’ e “aplicagao’), combinando os aspectos qualitativos
ai expressos com 0s quantitativos (‘grau maximo para quem resolver tudo’).
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Benjamim Bloom foi um psicologo estadunidense que, com a ajuda de outros
pesquisadores, elaborou uma taxonomia dos objetivos educacionais. Nessa TAXONOMIA
os dominios a que se reportam o0s objetivos sdo: cognitivos, afetivos e psicomotores.
Especificamente em relacao aos objetivos cognitivos, o grau de hierarquia, do menos para
O mais complexo, € o seguinte: conhecimento (memorizacdo de fatos ou conceitos);
compreens3o (interpretacdo e atribuicdo de significado); APLICACAO (utilizacdo daquilo
que foiaprendido em situagdes concretas ou em novos contextos); analise (estabelecimento
de relagdes e percepgdo dos principios organizativos e constitutivos de fatos e fendmenos);
sintese (percepcgao de padrdes de correlacdo, reunido das diversas partes constitutivas de
um todo); avaliagdo (julgamento com base em critérios e evidéncias).

Como a maioria de nossos professores do Ensino Fundamental ainda
nao conquistou determinados direitos quanto as condi¢des de trabalho e, por
isso, sao ainda obrigados a ministrar nimero excessivo de aulas semanais para
um numero também excessivo de alunos, é necessario que se tenha um minimo
de cuidado na elaboracao das questdes, para que a prova permita, além de medir
adequadamente o que se pretende, uma corre¢ao mais precisa e mais rapida.

Ora, se o objetivo ‘conhecimento” vale de 1 a 4, construiremos quatro
questdes de conhecimento, valendo um ponto cada uma. Cabe aqui uma série
de constatagOes. Primeiramente, as questoes de conhecimento devem abranger
todo o contetido da unidade desenvolvida, naquilo que for pertinente a evocagao
ou ao uso da memoria (datas, fatos, nomenclatura, conceitos). E bom lembrar
que, se para determinado grupo de alunos determinada operacao mental exigira
apenas a evocagao, para outros, em outros niveis de aprendizagem, a resolucao
do mesmo problema exigird outros mecanismos de raciocinio. Por isso, nunca
se pode considerar os mesmos critérios e aplicar os mesmos instrumentos de
avaliagdo para todos os alunos no mesmo momento. Algo que hoje me exige
grande esfor¢o cognitivo, amanha, ja tendo resolvido a questao, a mesma
situagao-problema exigira apenas evocagao da melhor forma de resolvé-la. A
nao ser que os alunos de determinado grupo estejam, rigorosamente, no mesmo
nivel e nas mesmas condi¢des de escolaridade é que sera justo aplicar-lhes o
mesmo instrumento de medida e avaliagao.

Em segundo lugar, iremos construir quatro questdes, porque facilita
a distribuicdo da pontuacdao por elas — de mesmo nivel de complexidade:
sao relativas as subclasses da classe ‘conhecimento’. Como se pode perceber,
de novo introduzimos o aspecto quantitativo, pois estamos no interior de
uma mesma classe cognitiva, ndo havendo ai varia¢des qualitativas (graus
diferentes de complexidade). Em terceiro lugar, as questdes relativas a classe
subsequente (‘compreensao’) ndo podem valer, isoladamente, menos do que 4,
porque ‘compreensao’ implica ‘conhecimento’. Da mesma forma, as questoes
de “aplicagao’ nao podem ter pontuagao inferior a 8. Continuando ainda com



o raciocinio de cobrir todo o universo de verificagao dos objetivos pretendidos
e facilitar o trabalho docente, elaborariamos duas questoes de ‘compreensao’,
valendo 4 pontos cada.

E, finalmente, proporiamos apenas uma questao de ‘aplicagao’. Nao é facil,
de inicio, formular provas com este cuidado, porque estamos acostumados a outra
maneira de fazé-lo: preocupacao exclusiva com a quantidade de “matéria lecionada’,
isto €, com a abrangéncia das questdes em relagao ao contetido desenvolvido até o
momento da avaliacdo” (ROMAQO, 2003, p-76-77).

4 PROCEDIMENTO DA MEDIDA E DA AVALIACAO

E esse entio o momento de aplicar a prova e, em seguida, corrigi-la,
atribuindo notas ou conceitos, dependendo das exigéncias da escola em questao.
Quanto mais estudamos avalia¢do, mais sabemos da complexidade desse processo
e, por isso, cada vez maior € a nossa responsabilidade, especialmente na hora de
aferir os resultados e transforma-los em notas ou conceitos.

Mas, quanto mais bem elaboradas e quanto mais participativas forem as
etapas anteriores da avaliagdo, maiores as chances de nado incorrermos em erros
ou sermos injustos. Quanto mais as nossas avalia¢Oes estiverem umbilicalmente
ligadas aos objetivos de ensino proclamados, menor a possibilidade de avaliarmos
mal. Além do mais, quanto maior for nossa experiéncia na avaliagao do desempenho
escolar, melhor saberemos elaborar questdes e interpretar as inten¢des expressas
por nossos alunos.

5 ANALISE DOS RESULTADOS E TOMADA DE DECISAO QUANTO AOS
PASSOS

Infelizmente, em muitos casos, o processo de avaliagdo se conclui na etapa
anterior, ou seja, com a correcao da prova e publica¢ao das notas. “No nosso modo de
entender, a parte mais importante da avaliagao é, exatamente, a andlise dos resultados
pelo professor e pelos alunos, no sentido de nortear as decisoes a respeito dos passos
curriculares ou didatico-pedagégicos subsequentes” (ROMAO, 2003, p. 79).

A discussao dos resultados da avaliagdo com o grupo pode beneficiar tanto
os alunos quanto os professores. Beneficia o aluno na medida em que ele € levado
a perceber onde e por que errou, e pode, assim, retomar os estudos com maior
atengao para aqueles aspectos. Beneficia o professor, uma vez que permite avaliar
suas aulas e seus instrumentos de avaliacdo. Quando muitos alunos demonstraram
nao compreender aquilo que para nos parece dbvio, pode ter havido alguma falha na
comunicagao, seja no decorrer dos dias letivos, seja na elaboragao da prova. Ou talvez
o nivel de exigéncia esteja além das reais possibilidades de muitos de nossos alunos.
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OPICO 2 | ABORDAGENS E CARACTERISTICAS DA AVALIACAO ESCOLAR

UNI
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Sugerimos como leitura para aprofundamento do tema avaliagdo, o livro de
Celso dos Santos Vasconcellos, Avaliagdo da aprendizagem: praticas de mudancas por
uma praxis transformadora. Vale a pena conferir.
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RESUMO DO TOPICO 2

Neste topico voce estudou que:

A avaliagdo € um processo continuo e sistematico, fazendo parte do processo
ensino-aprendizagem.

A avaliagao é funcional, pois se realiza em fungao de objetivos previstos nos
planejamentos.

A avaliagao € orientadora, pois indica as dificuldades e os avangos dos alunos.

A avalia¢ao é integral, uma vez que considera o aluno como um ser total e
integrado e nao de forma compartimentada.

Libaneo aponta quatro equivocos correntes em avaliagdo: tomar a avaliagao
unicamente como ato de aplicar provas, atribuir notas e classificar os alunos;
utilizar a avaliagdo como recompensa ou puni¢do; confiar excessivamente no
“olho clinico”; negar por completo as medidas quantitativas.

A abordagem quantitativa em avaliacdo se ancora em pressupostos éticos,
epistemologicos e metodoldgicos influenciados pelo positivismo.

Algumas caracteristicas bdsicas da avaliagdo escolar sao: reflete a unidade
objetivos-conteidos-métodos; possibilita a revisao do plano de ensino; ajuda a
desenvolver capacidades e habilidades; ajuda na autopercepgao do professor;
reflete valores e expectativas do professor em relagao aos alunos.

A avaliacao dialdgica tem as seguintes etapas: identificagio do que vai
ser avaliado; negociacdo e estabelecimento dos padrdes; construgao dos
instrumentos de medida e avaliagao; procedimento da medida e da avaliagao; e
analise dos resultados e tomada de decisao quanto aos passos.



AUTOATIVIDADE

1 Escolha dois dos principios da avaliagao propostos por Haydt

e comente-os.

2 Cite algumas das principais caracteristicas da abordagem

qualitativa em avaliagao.

3 Cite algumas das principais caracteristicas da abordagem

quantitativa em avaliagdo.

4 Como devemos agir para superar a dicotomia aspectos quantitativos x

aspectos qualitativos na avaliacao educacional?

5 Dentre as caracteristicas da avaliagao escolar propostas por
Libaneo, escolha trés que vocé julgar mais importantes e

comente-as.

CARACTERISTICAS

COMENTARIOS

6 Por que se pode afirmar que a parte mais importante da
avaliagao é a andlise dos resultados pelo professor e pelos

alunos?
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TOPICO 3

FUNCOES E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

| INTRODUCAO

Neste topico trataremos das fungdes da avaliacdo e veremos alguns dos
instrumentos mais usuais de verificagdo do rendimento escolar.

2 FUNCOES DA AVALIACAO

Bloom (1973) j& propunha, na metade do século passado, que a avaliagao
deve cumprir trés fungdes: diagnostica, formativa e somativa. Apesar de tudo o
que se pensou e escreveu sobre avaliacdo nos ultimos anos, inclusive a respeito das
limitagoes das proposigdes de Bloom e de seus colaboradores, essa categorizagao
ainda permanece valida. Ela permite que a avaliagao esteja presente em todas as
etapas do processo ensino-aprendizagem. Entretanto, ndo é possivel conceber essas
fungoes de forma estanque, uma vez que elas estao sempre inter-relacionadas e sao
funcionalmente complementares.

::> FUNCAO DIAGNOSTICA

Esta fungao da avaliagao permite o conhecimento da realidade na qual o
processo ensino-aprendizagem vai ocorrer. Através da observacao, do didlogo e
de outras estratégias, faz-se uma sondagem da situagao concreta e dos sujeitos
envolvidos. O conhecimento do ambiente, dos equipamentos e materiais
disponiveis, das caracteristicas da turma, habilidades e conhecimentos prévios
dos alunos sao condig¢des indispensaveis para a implementacgao de estratégias de
ensino consequentes.

::> FUNCAO FORMATIVA

A funcao formativa da avaliagdo se realiza na medida da verificacao do
alcance dos objetivos pretendidos. A avaliagao formativa é sistematica e processual,
ou seja, ocorre de forma planejada durante todo o processo ensino-aprendizagem.
Permite que alunos e professores percebam seus erros e acertos. Informa o aluno
sobre suas deficiéncias, permitindo que ele elabore estratégias para supera-las.
Subsidia o professor a perceber se seu desempenho estd se dando a contento ou se
€ necessario repensar as formas de abordagem dos contetidos e de relacionamento
com os alunos. Em suma, essa fun¢ao da avaliagdo permite que se trace um quadro



geral do rendimento da aprendizagem no decorrer dos dias letivos para que, se
necessario, se tomem providéncias em tempo habil.

:> FUNCAO SOMATIVA

A fungdo somativa objetiva averiguar o progresso do aluno ao final de uma
unidade didatica, determinando o nivel de dominio em uma determinada area de
aprendizagem. Os resultados decorrem de averiguagdes feitas durante o processo,
ou seja, representam uma sintese dos resultados obtidos nas avaliagdes anteriores,
especialmente as de tipo formativo. Corresponde a uma espécie de balango final e
a andlise é transformada em parecer descritivo, conceito ou mesmo nota.

A professora Haydt (2001) ndo prescinde da categorizagao feita por Bloom,
mas amplia um pouco o leque de andlise e propde cinco fungdes da avaliagao do
processo ensino-aprendizagem. Acompanhe!

2.1 CONHECER OS ALUNOS

No inicio de cada periodo letivo, ou antes de iniciar uma nova unidade
de ensino, o professor verifica o conhecimento prévio dos alunos em rela¢ao aos
conteudos a serem estudados. Mais tarde poderd perceber se eles progrediram
na aprendizagem em relagdao a essa primeira verificagdo. Neste caso a avaliacdao
cumpre funcao diagndstica e ajuda a perceber o que os alunos aprenderam nos
periodos anteriores. “A avaliagao diagndstica auxilia o professor a determinar quais
sdo os conhecimentos e habilidades que devem ser retomados antes de introduzir
os novos conteudos previstos no planejamento”. (HAYDT, 2001, p. 292).

2.2 IDENTIFICAR AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

A avaliacao também contribui para diagnosticar as dificuldades que os
alunos encontram no processo de assimilagdo/construcao dos conhecimentos,
identificando e caracterizando as possiveis causas. Essas dificuldades podem ser
de naturezas as mais diversas. Algumas podem ser de natureza cognitiva e, neste
caso, o professor deve rever sua metodologia, a fim de superar o problema.

Entretanto, o aluno pode ter dificuldades em virtude de problemas
emocionais ou afetivos, decorrentes de conflitos familiares ou no grupo de amigos.
Nem sempre o professor terd sucesso em resolver esse problema, embora deva
fazer tudo o que estiver ao seu alcance. As vezes é necessario conversar com 0s
pais e, quando a situacdo for mais grave, encaminhar o aluno a algum servico
especializado.



2.3 DETERMINAR SE OS OBJETIVOS PROPOSTOS PARA
O PROCESSO ENSINO-APRENDIZACGEM fORAM OU NAO
ATINGIDOS

Ao planejar sua agao didética, o professor estabelece os conhecimentos,
atitudes e habilidades que espera de seus alunos em cada etapa do processo de
ensino e aprendizagem. Esses conhecimentos, habilidades e atitudes devem ser
continuamente avaliados, para que tanto o professor quanto o aluno estejam
informados sobre o que ja foi assimilado e o que precisa, ainda, ser aprendido.
Caso todos tenham atingido os objetivos previstos, € possivel avangar no contetido
curricular. Porém, se alguns ndo conseguiram atingir as metas, é necessario
organizar novas estratégias de aprendizagem, a fim de que todos tenham
condigOes de éxito. A esta forma de avaliar da-se o nome de avaliacao formativa,
cuja finalidade é verificar se os objetivos de aprendizagem foram alcangados. “O
proposito fundamental da avaliagdo com carater formativo é verificar se o aluno
estd conseguindo dominar gradativamente os objetivos previstos, expressos sob a
forma de conhecimentos, habilidades e atitudes” (HAYDT, 2001, p. 293).

Desse ponto de vista, aavaliacao formativa contribui para o aperfeicoamento
do trabalho do professor, fornecendo-lhe dados para ajustar os procedimentos de
ensino as necessidades dos alunos. Essa avaliacdo auxilia também o aluno, pois
lhe oferece informacgdes sobre seus avangos e suas dificuldades. Na modalidade
formativa, a avaliacdo cumpre funcdo orientadora, na medida em que fornece
elementos para a reorientagao do trabalho pedagogico.

2.4 APERFEICOAR O PROCESSO ENSINO-APRENDIZACEM

Ha uma relacdo muito estreita entre os resultados obtidos pelos alunos
na aprendizagem e os procedimentos didatico-metodoldgicos adotados pelo
professor. Assim, em boa medida, o aproveitamento do aluno espelha a atuacao do
professor. Se a avaliagao permite perceber diretamente o nivel de aprendizagem
dos alunos, permite também, indiretamente, perceber se os esforcos do professor
estdao sendo frutiferos. Esta fun¢do da avaliagdo é denominada retroalimentacao
dos procedimentos de ensino, também chamada de feedback, pois fornece elementos
para se replanejar ou reorganizar a acao didatica, a fim de aperfeicoa-la.

2.5 PROMOVER OS ALUNOS

Nos sistemas de ensino seriados a promogao de um aluno de uma série para
outra ou de um grau para outro € feita com base no aproveitamento alcancado.
A avaliacao ¢ também utilizada para atribuir notas ou conceitos para fins de



promocao. Neste caso a avaliagdo cumpre funcdo somativa e é classificatoria.
Embora existam pertinentes criticas a este tipo de avaliacao, ela ¢ largamente
utilizada em nossas escolas, até porque nossos sistemas de ensino funcionam de
maneira classificatoria.

3 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Diversas sdo as técnicas e instrumentos de avaliacdo do rendimento dos
alunos que podem ser utilizados pelos professores. Basicamente existem trés
técnicas, as quais podem se desdobrar numa infinidade de instrumentos. As
técnicas sao as seguintes: observagao, autoavalia¢do e aplicagao de testes ou provas.

3.1 A TECNICA DE OBSERVACAO

Essa é, provavelmente, a técnica de avaliagdo mais utilizada nas escolas.
Ocorre quando o professor observa os alunos realizando exercicios em sala,
participando de trabalhos em grupo, realizando atividades de pesquisa,
participando da aula, formulando questdes, brincando etc.

Uma das vantagens da técnica de observagao esta relacionada ao ambiente
de espontaneidade na qual ela ocorre, pois, tecnicamente, nao transparece ser um
momento de avaliagdo e os alunos agem sem as costumeiras pressoes tipicas das
situagOes de prova. A observagdo ¢ uma técnica valiosissima, mas € necessario
que o observador tome alguns cuidados para evitar conclusdes precipitadas,
preconceituosas ou generalizagoes apressadas.

Assim como nenhum caminho serve para quem nao sabe aonde quer ir,
ninguém consegue observar se ndo sabe o que quer ver. Por isso é necessario
termos clareza do que queremos observar, quando e como observaremos.

Geralmente o que queremos observar é algo relacionado a ocorréncias
do cotidiano de nossas aulas: participagao dos alunos nas atividades de ensino,
evolugdo no processo de escrita ou de interpretagao, dificuldades expressas e
compartilhadas com o grupo, relagdes interpessoais, habilidade na resolugao
de situagdes-problema e um sem-nimero de outras situagdes. Mas é necessario
delimitarmos, em cada situagao observada, o que de fato queremos “ver” naquele
momento, sob pena de construirmos uma “colcha de retalhos” que muito mais nos
confundira do que permitira a visualizacao de um determinado quadro analitico.



Até ai tudo bem, mas quando devemos observar? Normalmente essa forma
de avaliagao se da durante uma aula, durante ou ao final da execu¢ao de uma
atividade, durante ou ao final de uma unidade didatica. Esses momentos podem ser
muito varidveis. Mas, o que nao se pode perder de vista é que aquilo a “ser visto”
deve ser consonante com as metas e objetivos previstos para aquela secao didatica.

Como devemos observar? Normalmente cada professor possui um grande
numero de turmas e, muitas vezes, turmas com um grande nimero de alunos.
Sendo assim, nao hd estratégia de observacao que dé conta da totalidade das turmas
ou de todos os alunos das turmas de uma tnica vez. Por isso, devemos escalonar
nossas observagoes, turma a turma e grupo a grupo dentro de uma mesma turma.
Nao é necessario que fagcamos anotagdes muito complexas, pois isso seria muito
burocratico. Quanto mais simples e objetivas forem as anotagdes, mais facil sera
fazé-las e menos complicada serd a interpretacao daquilo que anotamos.

3.2 A TECNICA DE AUTOAVALIACAO

Como o préprio nome ja diz, na autoavaliagdo o aluno expressa sua
apreciagao em relagdo ao processo pedagogico e seu resultado. Essa pratica cria
um ambiente mais participativo, democratico e ajuda a responsabilizar mais o
educando por sua aprendizagem, pois o conscientiza de seus avangos, limites e
necessidades.

Na autoavaliagao o aluno deixa de ser apenas um cumpridor de tarefas
e torna-se sujeito do processo. Mas para que isso ocorra € necessario que o0s
educandos tenham clareza das metas que devem ser atingidas, individual e
coletivamente, em cada etapa do processo ensino-aprendizagem, pois, como ja
dissemos, € impossivel qualquer processo avaliativo consequente para quem nao
sabe quais sao os objetivos previstos para cada situagao de aprendizagem.

Para que a autoavaliagao dé resultados, é necessdrio que os alunos saibam
fazé-la, por isso é importante que a pratiquem frequentemente sob a orientagao
dos professores. Além disso, para que nao haja muita dispersao, o professor deve
oferecer aos alunos um roteiro de questdes sobre as quais deverao se autoavaliar,
que podem incluir desde o seu aproveitamento nos estudos até questdes de cunho
mais pessoal ou de relacionamento com os colegas e com o professor.

A autoavaliagao pode ocorrer em qualquer nivel do ensino, desde que seja
planejada de acordo com as capacidades e potencialidades da turma em questao.
Quantomais cedo os alunos se autoavaliam, mais facil serd asua compreensao acerca
da corresponsabilidade inerente as relagdes pedagdgicas. Muitos professores tém
utilizado a autoavaliagao desde a Educagao Infantil, muito antes que as criangas
dominem a técnica da leitura/escrita, e com resultados surpreendentes.



3.3 A TECNICA DE ELABORACAO DE PORTFOLIOS

O termo portfélio é origindrio do vocdbulo italiano portafoglio e significa
recipiente para guardar folhas soltas. Primeiramente a expressao foi utilizada nas
artes plasticas e constituia uma selegao de trabalhos de um determinado artista. O
portfélio foi logo incorporado a educacao em geral e, mais recentemente, passou a
ser uma poderosa ferramenta de avaliagao.

O portfdlio constitui-se em um conjunto de trabalhos produzidos pelos
alunos durante um determinado periodo de tempo e logicamente organizados.
Consiste numa compilacao sistematica de atividades significativas realizadas
pelos alunos numa determinada 4rea de conhecimento em um intervalo de tempo
razoavelmente extenso. Esse periodo de tempo pode ser o da duracao de uma
disciplina, um semestre ou ano letivo ou até diversos anos letivos subsequentes.

Para o professor espanhol Fernando Hernandez, o portfélio € um:

[...] continente de diferentes classes de documentos (notas pessoais,
experiéncias de aula, trabalhos pontuais, controle de aprendizagem,
conexdes com outros temas fora da escola, representag¢des visuais etc.)
que proporciona evidéncias do conhecimento que foi construido, das
estratégias utilizadas e da disposi¢ao de quem o elabora em continuar
aprendendo (HERNANDEZ, 1998, p. 100) .

O continente refere-se ao “lugar” onde serao armazenadas as informagoes
que comporao o portfdlio: pasta, encadernagao espiral, brochura, caixa de papelao,
fita magnética/DAT, CD-ROM, home page, blog, dentre tantas outras possibilidades.
O conteddo a ser armazenado vai desde relatérios ou registros de visitas,
fichamentos de textos, fotos, desenhos, projetos e relatorios de pesquisa, anotagoes,
comentdrios, rascunhos, até registros de heteroavaliagdes e autoavaliagoes.

3.3.1 Cuidados necessarios para se trabalhar com
portfolios

Crockett (apud ALVARENGA; ARAUJO, 2006) propde algumas sugestoes
para quem estd prestes a iniciar um programa cuja ferramenta avaliativa seja o
portfdlio. Segundo ele, é necessario que o professor:

= aprenda sobre portfolio e perceba o que representa para os estudantes elabora-lo;

= compreenda que existem objetivos e/ou competéncias a serem atingidos e que
podem ser modificados ao longo do caminho;

=>decida os tipos de evidéncias que podem ser usadas pelos alunos como prova
ou evidéncia do aprendizado;



= prepare 0os materiais a serem utilizados e auxilie com informacgoes e leituras
adicionais para que compreendam e elaborem adequadamente as tarefas
propostas. Além disso, esclareca quais evidéncias basicas sao importantes e quais
processos e procedimentos sao necessarios para documentar as realizagoes;

=>encoraje os estudantes a refletir sobre suas habilidades, dificuldades, interesses
e experiéncias, estimulando a criatividade;

=>seja um facilitador e saiba que construir um portfélio nao é tarefa facil. Requer
perseveranca e paciéncia;

= ajude o aluno a refinar suas tarefas e refletir sobre elas e ainda ensine como criar
portfdlios especiais para projetos especificos;

= auxilie os estudantes a entender o caminho que precisam percorrer para atingir
os propositos definidos;

= crie oportunidades para os estudantes desenvolverem e compartilharem seus
portfélios com colegas, amigos, pais e comunidade por meio de atividades e
informacgoes verbais e nao verbais.

Essas dicas sao muito importantes para que, na tentativa de explorarmos
essa ferramenta de avaliagdo, ndao a transformemos em uma simples colecao
de trabalhos ou amontoado de atividades dos alunos com pouco ou nenhum
significado pedagogico.

3.3.2 Vantagens ¢ desvantagens da utilizacdo do portfolio

Dentre as inumeras vantagens da utilizagao dos portfélios como ferramenta
didatico-avaliativa, citamos algumas que julgamos mais importantes:

= A utilizagao de portfdlios instiga a curiosidade dos alunos, pois se trata de
uma ferramenta menos usual e, portanto, menos conhecida dos estudantes,
representando uma novidade.

=> Ajuda a melhorar a autoestima, principalmente daqueles alunos que ja sofreram
frustragdes com as provas tradicionais, que geram, muitas vezes, ansiedade e
medo.

= Permite ao professor uma melhor verificagao da evolugao do aluno tanto do
ponto de vista cognitivo quanto afetivo, psicomotor etc.

= Possibilita uma melhor integracdo entre os professores e seus respectivos
planejamentos, uma vez que pode envolver diversas disciplinas.



=Melhora a interagao entre alunos e professores, pois exigira um didlogo
constante, especialmente na escolha daquilo que deve ser arquivado.

Dentre as poucas desvantagens da utilizacao dos portfolios, as quais se
relacionam, acima de tudo, com os habitos ja arraigados tanto nos alunos quanto
nos professores, destacamos:

e Alunos acostumados as avalia¢gdes pontuais e formais encontrarao dificuldades
em se inserir nesse modelo que nao tem receitas prontas.

e Professores que nao tenham clareza das metas a serem alcangadas e dos critérios
de produgao e selecdo do material poderdo enfrentar sérios problemas no
momento de expressar sua sintese avaliativa.

e Como esse processo demanda mais tempo do que as avaliagdes tradicionais,
talvez alguns professores tenham dificuldades em cumprir rigorosamente com
o cronograma de fechamento das médias (notas) bimestrais ou semestrais.

e Corre-se o risco, como ja referenciamos anteriormente, de o portfolio ser
transformado numa simples “cole¢ao de trabalhos”, sem um sentido mais claro,
caso a proposta nao esteja bem elaborada.

Uma boa dica para nao nos “descabelarmos” durante ou ao final de um
projeto que envolva o portfolio é ndao apostarmos nele, ja de inicio, todas as
fichas. A avaliagao por portfélio nao deve eliminar outras formas ja consagradas
de avaliacdo, como a observagao, anteriormente discutida, ou os testes (também
chamados de provas). Esses podem, inclusive, compor o portfolio ou servir de
elementos adicionais no processo de avaliagao.

3.4 A TECNICA DE APLICACAO DE PROVAS

Muito ja se falou sobre os testes e provas. Algumas correntes pedagdgicas
tém condenado esse instrumento de avaliacao, mas ainda nao foram encontradas
estratégias de avaliacdo eficazes que pudessem suprimir por completo as provas.
Por isso, ao invés de abolirmos as provas, talvez devéssemos ressignifica-las,
fazendo delas nao um simples instrumento de medida, mas uma estratégia de
aprendizagem. Uma das maneiras de fazermos com que isso ocorra é tomando
cuidado na elaboragao e aplicacao das provas. Veremos, a seguir, alguns dos tipos
mais usuais de provas e alguns cuidados que devemos tomar na sua elaboracao.



3.4.1 Prova oral

A prova oral foi o recurso de avaliacao mais utilizado na histéria da
educac¢ao, mas é pouco utilizada atualmente. Ela é importante para se avaliar
habilidades e conhecimentos de expressao oral, por isso recomendada no ensino da
lingua materna e idiomas estrangeiros, para se verificar a prontncia, a entonagao,
a pontuagao e a fluéncia.

3.4.2 Prova escrita dissertativa

As questdes dissertativas sao aquelas que os alunos respondem com suas
proprias palavras, sem repetir somente o que o professor disse ou o que esta escrito
no livro didético. “Cada questao deve ser formulada com clareza, mencionando
uma habilidade mental que se deseja que o aluno demonstre. Por exemplo:
compare, relacione, sintetize, descreva, resolva, apresente argumentos contra ou a
favor etc.” Além disso, as questoes devem estar relacionadas com os contetidos que
foram objeto do trabalho pedagogico e o objetivo da prova dissertativa deve ser
a verificagdo de determinadas habilidades intelectuais, como: “raciocinio 1égico,
organizacao das ideias, clareza de expressao, originalidade, capacidade de fazer
relagdes entre fatos, ideias e coisas, capacidade de aplicagdo de conhecimentos
etc.” (LIBANEO, 2008, p. 205).

Nao ¢ demais lembrar, segundo o autor em foco, que todas as questdes
que comporao a prova devem fazer referéncia a objetivos e atividades que foram
trabalhados durante as aulas. Quando durante as aulas nao sao empregadas
metodologias adequadas para que os alunos se expressem corretamente, facam
relagdes entre fatos, fendmenos e ideias, uma avaliagdo escrita dessa natureza
resulta inutil.

Libaneo propde, ainda, algumas recomendagdes importantes para formular
e corrigir as provas escritas dissertativas:

¢ Fazer uma lista de conhecimentos e habilidades, de acordo com os objetivos
expressos nos planejamentos, e selecionar o que sera pedido na prova. Tomar
cuidado com o nivel de preparacao dos alunos e com o tempo disponivel para
que os alunos respondam as questoes.

® Preparar um guia de corregao com as possiveis respostas que podem ser
consideradas corretas para cada questao.

¢ Atribuir a cada questao um peso, quando desejar valorizar mais uma questao do
que outra.



¢ Corrigir, preferencialmente, questao por questao e nao prova por prova, a fim
de que as respostas possam ser comparadas entre si, tendo presente o padrao de
desempenho esperado, o qual foi expresso na preparacgao do guia de corregao.

* Quando a prova referir-se a dissertacio de um sé tema em que nao ha
propriamente respostas certas e o aluno pode manifestar-se espontaneamente,
¢ melhor ler todas as provas e classifica-las em trés grupos: boas, suficientes e
insuficientes. Depois disso, atribui-se, apds uma leitura mais corrida, uma nota
a cada uma delas.

* Deve-se ter o cuidado de ter o maximo de objetividade possivel na corregao das
provas.

Haydt (2001) apresenta-nos algumas vantagens da questao dissertativa:

a) Permite verificar certas habilidades intelectuais que constituem processos
mentais superiores, como a capacidade reflexiva (analisar, sintetizar, aplicar
conhecimentos, interpretar dados, emitir juizos de valor).

b) Possibilita saber se o aluno é capaz de organizar suas ideias e opinides e
expressa-las por escrito.

c) Pode ser facilmente elaborada e organizada.

d)Reduz a probabilidade de acerto casual, frequente nas provas objetivas.

Exemplos:

1 - Compare as consequéncias da Primeira Revolugao Industrial para os trabalhadores com os
acontecimentos que vém se dando no bojo na Terceira Revolugao Técnico-Cientifica.

2 - Relacione a implanta¢ao da ditadura militar no Brasil (1964) com o surgimento de uma série
de outros regimes de excegao na América Latina no mesmo periodo.

3 - Sintetize as principais ideias da teoria evolucionista.

4 - Descreva as fases da meiose.

3.4.3 Prova escrita de questdes objetivas

Esse tipo de avaliagdo se preocupa com a extensdao dos conhecimentos e
habilidades. Possibilita a elaboragao de um maior nimero de questdes do que
no caso das provas dissertativas. Ha também uma maior facilidade na hora da
correcao; entretanto, exige maior esfor¢o no momento da elaboragao das questoes.



Vejamos algumas dicas e exemplos para a elaboracao de questoes objetivas:

a) Questodes de Verdadeiro e Falso

Nesse tipo de questao apresentam-se varias alternativas as quais podem ser
verdadeiras ou falsas. O exemplo que segue foi extraido das questdes da disciplina
de Histdria (questao 35) do vestibular 2010/2 da UDESC — Universidade do Estado
de Santa Catarina, cuja resposta certa é a “B”:

No més de margo de 2010, atentados em Moscou e em Daguestao, na
Russia, reivindicados pelo lider separatista islamico checheno Doku Umarov,
mataram dezenas de pessoas e deixaram outras tantas feridas. Manchetes na
midia mundial, esses acontecimentos colocaram os russos em estado de choque
e chamaram a atengao para a regiao do Caucaso Norte (Sul da Russia), que inclui
as republicas de Daguestao, Chechénia e Inguchétia.

Em relagao ao contexto que envolve a Russia, analise as proposicoes e
escreva V para verdadeira(s) e F para falsa(s).

() Os atentados ocorridos devem ser compreendidos a partir do quadro de
conflitos instaurado pelos esfor¢os do governo russo em garantir unidade e
restaurar um poder governamental efetivo sobre todo o territério do pais, a
partir de 1991.

( ) Asviuvas que executaram os atentados em Moscou e em Daguestao lutavam
por melhores condig¢des de vida e, por isso, reivindicavam o retorno do
comunismo a Unido Soviética.

() Aregidao do Cducaso Norte (entre o Mar Negro e o Mar Caspio), que retine
dezenas de etnias e também idiomas, tem sido palco de muitas guerras. Na
Chechénia, inclusive, grupos extremistas tentam criar um Estado islamico.

() Os atentados recentes, na Russia, remontam a propria desintegracao
da Unido Soviética, em 1991, que, por sua vez, resultou em movimentos
separatistas das republicas da regido do Caucaso Norte.

() DesdeostemposdaUnidoSoviética, a politicaexternadaRussiae as diferencgas
étnicas e religiosas em seu territdrio sao motivos para desentendimentos e
conflitos diplomaticos, muitas vezes culminando em atentados violentos,
como os ocorridos em Moscou e em Daguestao, em 2010.

Assinale a alternativa que contém a sequéncia correta, de cima para
baixo.
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b) Questoes de Certo e Errado
Esse modelo é muito semelhante as questoes de verdadeiro e falso. Nesse
tipo de questao o aluno escolhe entre duas ou mais alternativas. Cada item é uma

afirmacao que pode estar certa ou errada. Exemplo:

Assinale nos parénteses C (para as afirmacoes certas) ou E (para as afirmagoes
erradas):

a) A frase “tudo o que sei é que nada sei” é atribuida ao filésofo Socrates. ()

b) A divisao do Estado em trés poderes (Executivo, Legislativo e Judiciario) foi
proposta pela primeira vez pelo pensador Aristoteles. ()

¢) Uma das mais conhecidas frases de Platao é: “conhece-te a ti mesmo”. ( )
d) Aristoteles afirmava que “o homem € um ser social e politico”. ( )

c) Questoes de lacunas (para completar)

Sao questdes compostas de frases incompletas, deixando-se espagos a
serem preenchidos pelos alunos. Exemplos:

1 A aboli¢do definitiva da escravidao no Brasil se deu com a Lei ,
promulgada no ano de

2 A fotossintese é o processo pelo qual a planta sintetiza compostos organicos a
partir da presenca de , e .Os organismos
que realizam a fotossintese sao denominados

3 Os numeros ordinais sao usados para assinalar uma
ordenada. Sao exemplos de numeros ordinais: ,
, etc.

d) Questdes de correspondéncia

Elaboram-se duas listas de termos ou frases em colunas. Na coluna da
esquerda aparecem conceito, nomes ou frases devidamente numerados. Na coluna
da direita, diversas respostas fora de ordem, para que os alunos as numerem de
acordo com a coluna da esquerda. Exemplo:



Coloque dentro dos parénteses da coluna B o nimero correspondente a
capital do Estado que esta na coluna A:

Coluna A Coluna B

io de Janeiro oias
1) Rio de Janei Goi4
(2) Goiania
(3) Vitoria

ao Luis inas Gerais
4) Sao Lui Mi Gerai

(

( ) Alagoas

(

(
(5) Porto Alegre () Rio Grande do Sul

(

(

(

(

) Maranhao

) Espirito Santo
) Rio de Janeiro
) Para

) Pernambuco

FONTE: Libaneo (2008)

e) Questdes de multipla escolha

Sao questdes compostas por uma pergunta seguida de diversas alternativas
de respostas. “Ha trés tipos: apenas uma alternativa é correta; a resposta correta é
a mais completa (nesse caso, algumas alternativas sdo parcialmente corretas); ha
mais de uma alternativa correta” (LIBANEO, 2008, p- 210).

Exemplos:

Exemplo de questio que tem apenas uma alternativa correta

Ao utilizarmos um copo descartavel nao nos damos conta do longo
caminho pelo qual passam os atomos ali existentes, antes e apos esse uso. O
processo se inicia com a extracao do petroleo, que € levado as refinarias para
separacao de seus componentes. A partir da matéria-prima fornecida pela
induastria petroquimica, a industria quimica produz o polimero a base de
estireno, que é moldado na forma de copo descartavel ou de outros objetos, tais
como utensilios domésticos. Depois de utilizados, os copos sao descartados e
jogados no lixo para serem reciclados ou depositados em aterros.

Materiais descartaveis, quandonaoreciclados, sao muitas vezes rejeitados
e depositados indiscriminadamente em ambientes naturais. Em consequéncia,
esses materiais sao mantidos na natureza por longo periodo de tempo. No caso
de copos plasticos constituidos de polimeros a base de produtos petroliferos, o
ciclo de existéncia deste material passa por varios processos que envolvem:



a) () adecomposicao bioldgica, que ocorre em aterros sanitarios, por micro-

organismos que consomem plasticos com estas caracteristicas apolares;

b) ( ) a polimerizagdo, que é um processo artificial inventado pelo homem,

com a geracao de novos compostos resistentes e com maiores massas
moleculares;

¢) ( ) a decomposi¢ao quimica, devido a quebra de ligacdes das cadeias

poliméricas, o que leva a geragao de compostos tdxicos ocasionando
problemas ambientais;

d) ( ) apolimerizacdo, que produz compostos de propriedades e caracteristicas

bem definidas, com geracdao de materiais com ampla distribuicao de
massa molecular;

e) ( ) a decomposicdo, que €é considerada uma reagao quimica porque

corresponde a uniao de pequenas moléculas, denominados mondmeros,
para a formacao de oligomeros.

FONTE: Prova do ENEM/2009 (Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias) cuja resposta correta € a

terceira.
Exemplo de questao cuja alternativa correta é a mais completa
Assinale a alternativa correta. Os estados que compoem a Regiao Sul do
Brasil sao:
a) () Parang, Rio Grande do Sul e Santa Catarina.
b) ( ) Parana, Sao Paulo e Santa Catarina.
¢) ( ) Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Goias.
d) ( ) Santa Catarina, Sao Paulo e Rio de Janeiro.
Exemplo de questio que contém mais de uma alternativa correta
Tendo por base as seguintes afirmacoes:
I Um produtor colheu certa quantidade de magas e colocou-as em um cesto

II

com capacidade maxima de 60 unidades. Se, ao conta-las em grupos de dois,
trés, quatro e cinco, teve restos 1, 2, 3 e 4, respectivamente, entao havia 47
macas no cesto.

O erro percentual de um marcador de gasolina de um automovel que

3 ; . . "
marcava -, de tanque, ap0s abastecer com 10 litros atingiu sua capacidade
maxima de 50 litros, é de 6,25%.

III Em uma plataforma submarina de petrdleo constatou-se uma avaria no tubo

de perfuracao em local onde a pressao é de 2 atmosferas. O acesso ao local
da avaria € feito por uma escada. Se a pressdao aumenta 0,025 atmosferas por
degrau que se desce, entdo, para chegarmos ao local da avaria, a partir do
nivel do mar devemos descer 50 degraus.



IV Podem ser cortados exatamente 10 circulos de raio igual a 20 cm de uma
chapa de compensado de 1,57 m de comprimento por 0,80 m de largura.
(Considere: © = 3,14).

V Um estudante obteve, em determinada disciplina, as seguintes notas: 3,5; 5,5;
7,0; 5,0; 6,0 e 4,5. Entado a sua sétima e ultima nota deve ser maior ou igual

a 3,5, para que sua média aritmética simples final seja maior ou igual a 5,0.

S3ao corretas as alternativas:

a) () IeV.
b) () IelV.

c) () OlelV.
d () LIIeV.
e) () I, IlTelIV.

FONTE: Exemplo adaptado da questdo numero 23 (Matematica) do vestibular 2010 da UFSC
(Universidade Federal de Santa Catarina)

f) Questdes de ordenacgao

Sao questdes que apresentam uma série de dados fora de ordem, para que
os alunos os ordenem na sequéncia correta. Exemplo:

Numere em ordem decrescente, nalista abaixo, as capitais mais populosas
de estados brasileiros:

Fortaleza
Curitiba

Porto Alegre
Sao Paulo

Rio de Janeiro
Salvador

Belo Horizonte
Recife

Belém

AN AN AN AN AN AN AN S
N N N N N N N N N

FONTE: Libaneo (2008)

Além dessas dicas e exemplos, ha muitas outras formas de se elaborar
questdes objetivas. Isso depende do conteudo trabalhado e, acima de tudo, da
criatividade do professor. Porém, € bom lembrarmos que tanto as provas objetivas
quanto as dissertativas devem ser elaboradas em estreita relagio com os métodos
utilizados e os objetivos propostos para cada unidade de ensino. Além disso,
o grau de dificuldade deve estar adequado ao nivel de desenvolvimento e a
capacidade intelectual do grupo a ser avaliado. Também é bom lembrar que as
provas ndo podem ser os tinicos instrumentos a serem utilizados para a avaliagao
do rendimento escolar de nossos alunos.



LEITURA COMPLEMENTAR

A leitura complementar que selecionamos para esta unidade é uma parte
do artigo A fungdo social da escola e sua relagido com a avaliagdo escolar e objetivos de
ensino, da educadora Cely do Socorro Costa Nunes. O texto foi publicado pela
Revista Trilhas, em novembro de 2000.

A escola publica brasileira, mediante a forma como organiza seu trabalho
pedagogico e estabelece seus regulamentos, ritmos e rituais, ainda esta longe
de produzir o sucesso escolar e de alcangar os fins educacionais assegurados
constitucionalmente.

Tal assertiva parte do entendimento de que assegurar a populagao
escolarizavel o direito a educagao escolar em igualdade de condigdes de entrada
e permanéncia pela oferta de ensino publico, gratuito e de qualidade em todos
os niveis de ensino, é um desafio que se coloca ao sistema oficial de ensino, aos
gestores educacionais, aos professores e a escola frente a persisténcia dos altos
indices de criangas, jovens e adultos que tém este direito negado, cujo critério basico,
ao que tudo indica, é a sua condigdo de classe. Dito de outra forma, € a condigao
de classe social dos alunos que vai determinar sua entrada ou nao no sistema de
ensino (eliminagao propriamente dita); sua permanéncia por um determinado
tempo (manutengao adiada); a manutengdo provisoria das classes populares em
profissdes menos nobres (elimina¢ao adiada) e a manutengao propriamente dita
das classes dominantes em profissdes nobres.

Notoriamentesaoosalunosdascamadasmenosfavorecidaseconomicamente
da populagao brasileira que engrossam as estatisticas da repeténcia, da evasao e
do abandono escolar, constituindo-se numa faceta do fracasso escolar. S3o eles,
antecipadamente, excluidos do sistema de ensino, quer seja pela insuficiéncia de
ofertas de vagas nas escolas publicas, quer seja pela qualidade do ensino duvidosa
que propaga, instituindo-se uma cultura do fracasso e da exclusao escolar.

[...]

A andlise da fungdo social da escola, portanto, estd intrinsecamente
relacionada com o conceito de fracasso escolar, o que me indica compreender o
fendmeno educacional na sua contradigdao, revendo e ampliando o conceito de
avaliacao, pois a forma como esta tem sido concebida e praticada tem contribuido
para sedimentar tal fracasso.

Ao tomar como referéncia que a escola € uma institui¢ao social e estd em
intensa relagao com o contexto socioecondmico-politico, traz na sua organizagao e
estruturagdo do ensino, objetivos e interesses de grupos sociais economicamente
diferentes. Esses interesses e objetivos que vao orientar e sustentar uma determinada
pratica educativa sdao definidos, portanto, por uma opgao de classe social, as vezes
ndo muito consciente por parte das escolas, dos professores e dos alunos.



Ao sematerializaremna pratica pedagdgica, ocultam ou relevam as posicoes
antagonicas com que esses grupos sociais se defrontam no interior da escola e da
sociedade, uma vez que partem de exigéncias e necessidades diferentes, frutos de
suas rela¢cdes com o mundo material.

Portanto, se a pratica escolar ¢ orientada, organizada e dirigida por
finalidadese objetivos, o ato de ensinar estd mergulhado emexplicitas (ouimplicitas)
opgoes politicas, opg¢des tedrico-metodologicas, que fazem da escola um local
de confronto entre as classes privilegiadas e desprivilegiadas economicamente.
Para ambas, resguardando as devidas proporgoes, a escola legitima e consolida
a condicdo de classe dos que a frequentam, a medida que seus objetivos e suas
praticas excluem ou mantém determinados alunos no sistema de ensino. E a
origem social do aluno que, a priori, determina sua entrada (ou nao), o tempo de
permaneéncia e a sua saida do sistema de ensino. Freitas (1991) contribui com esta
discussao quando nos esclarece que a eliminagao e manutencao ocorrem tendo
como fundamento basico a classe social dos envolvidos. Conclui o referido autor
que as praticas de avaliagao deverao ser vistas como instrumento de permanente
superacao da contradicao entre o desempenho real do aluno e o desempenho
esperado pelos objetivos, por meio de um processo de producao do conhecimento
que procure incluir o aluno e nao aliena-lo.

[...]

Pelo processo de avaliacdo em curso, na grande maioria das escolas,
revestido ora por um carater de formalidade, ora de informalidade, os alunos sao
medidos, rotulados, classificados conforme o grau de comparacao do desempenho
de certas habilidades e capacidades intelectuais, de seu comportamento e de
certos valores, com o0s objetivos proclamados (ou escondidos) pela escola. Desta
forma, a avaliacdo nao se restringe apenas ao carater instrucional, oficializado pelo
curriculo, tdo bem valorizado pelos instrumentos que quantificam o rendimento
escolar dos alunos. Nela estao presentes, com forte visao punitiva e/ou premiativa,
os aspectos disciplinares e valorativos.

A arbitrariedade da pratica da avaliagdo também se manifesta quando o
aluno passa a ser o tnico elemento da comunidade escolar que deve ser avaliado,
excluindo-se, dessa forma, os demais: avaliacao do projeto pedagdgico, do curriculo,
de disciplinas, de gestao, de programas, de professor. Registro ainda o fato de que
as regras e os critérios do processo avaliativo nem sempre se tornam claras para os
alunos. Ludke (1992) esclarece-nos que a avaliagao ¢ um grande jogo, cujas regras
sO sao estabelecidas por uma das partes e nao sao devidamente relevadas a outra.
Nesta otica, instaura-se, portanto, um clima de mistério e suspense sobre o que vai ser
avaliado, de que forma e quando. A ocultagao das regras e dos critérios, estabelecidos
por aqueles que sempre estao em posicao de comando, demonstra o carater arbitrario
e a manifestacao do poder que a avaliagao exerce no interior das escolas.



O veredicto dessas avaliagOes, ao serem transformadas em notas ou
conceitos, decide o destino que os alunos terao no decorrer de sua escolaridade
(e de suas vidas): excluidos (elimina¢dao) ou mantidos (manutengdo). Ao emitir
juizo de valor sobre a performance do aluno, a escola certifica o aprendido e o nao
aprendido, rotula os fortes e os fracos, credencia os aptos e os nao aptos, os que
sabem e os que nao sabem, os que serao eliminados ou mantidos no sistema de
ensino, pelo menos por algum tempo.

Assumindo um poder que lhe é conferido pela sociedade de classes, que
precisa colocar homens certos nos lugares certos para o desempenho de fungoes
especificas, a avaliagdo entra como legitimadora dos papéis sociais a serem
cumpridos pelas classes sociais. As camadas menos favorecidas da populagao sao
credenciadas ao trabalho manual, a condigao de subordinacao, a medida que sao
eliminadas do sistema de ensino antes mesmo de ingressarem nele, ou quando
ingressam, pela pratica da avaliagdo da escola. As camadas mais favorecidas
economicamente da populacao, que pela sua condicao de classe entram e
permanecem na escola para consolidar seus privilégios, sao credenciadas ao trabalho
intelectual, a condi¢do de comando. Bourdieu e Passeron (1992) concebem a escola
como uma institui¢ao que consegue melhor do que qualquer outra dissimular as
suas verdadeiras fungoes sociais, 0 que motiva as classes dominantes a delegar-lhe
cada vez mais o poder de selecao, como se ela fosse uma instancia neutra. Referem-
se eles que a escola possui, simultaneamente, uma fungao técnica — de produgao e
comprovagao de capacidade — e uma fungao social — de conservagao e consagragao
de poder e privilégios.

Neste sentido, a andlise politica da avaliagdo me induz a uma ressignificacao
de seu conceito, compreendendo-a como o estudo sistematico dos mecanismos de
eliminagao e manutencao que ocorrem no processo seletivo no interior da escola
(FREITAS, 1995). Para além de elaborar instrumentos objetivos de avaliacao, aferir
notas e conceitos, estabelecer critérios que possam ser mensuraveis, torna-se de
fundamental importancia avaliar o processo de producdo de conhecimento da
escola como um todo.

FONTE: Adaptado de: NUNES, Cely do Socorro Costa. A funcdo social da escola e sua relagdo com
a avaliacdo escolar e objetivos de ensino. Trilhas, Belém, v.1, n. 2, p. 56-65, nov. de 2000.



RESUMO DO TOPICO 3

Neste topico vocé estudou que:

Sao fungdes da avaliagdo: conhecer os alunos, identificar as dificuldades
de aprendizagem, determinar se os objetivos propostos para o processo
ensino-aprendizagem foram ou nao atingidos, aperfeicoar o processo ensino-
aprendizagem e promover os alunos.

Existem basicamente quatro técnicas de avaliacio do rendimento escolar:
observagao, autoavaliagdao, elaboracao de portfdlios e aplicagdo de testes ou
provas.

A técnica de observacao é mais utilizada nas escolas. Ocorre quando o professor
observa os alunos realizando exercicios em sala, participando de trabalhos em
grupo, realizando atividades de pesquisa, participando da aula, formulando
questdes, brincando etc.

Na autoavaliagdo o aluno expressa sua apreciacdo em relagao ao processo
pedagogico e seu resultado. Essa pratica cria um ambiente mais participativo,
democratico e ajuda a responsabilizar mais o educando por sua aprendizagem,
pois o conscientiza de seus avangos, limites e necessidades.

O portfélio constitui-se em um conjunto de trabalhos produzidos pelos alunos
durante um determinado periodo de tempo e logicamente organizados. E uma
compilacao sistematica de atividades significativas realizadas pelos alunos numa
determinada 4rea de conhecimento em um intervalo de tempo razoavelmente
extenso.

A técnica de aplicagao de provas, embora sofra pertinentes criticas, ainda nos ¢
muito util para conhecer o rendimento escolar de nossos alunos.

As provas podem ser basicamente de trés tipos: orais, dissertativas e objetivas.
De acordo com a Leitura Complementar, a avaliacao, da forma como € aplicada

no sistema escolar brasileiro, serve como um instrumento de exclusao dos filhos
da classe trabalhadora.



AUTOATIVIDADE

1 Escreva sobre a importancia de pelo menos trés das fungoes
da avaliagao propostas por Haydt.

FUNCOES IMPORTANCIA

2 Como o professor deve proceder para que a técnica de observagao possa
auxilia-lo na avalia¢ao de seus educandos?

3 Em sua opinido, quais as vantagens pedagogicas da utilizagao
da técnica de autoavaliagao?

4 Escolha duas vantagens e duas desvantagens da utilizagao de
portfélios da avaliacao e disserte sobre elas.

5 Escolha dois dos tipos de questoes objetivas exemplificadas
no texto e elabore duas questdes hipotéticas sobre algum
contetido escolar que vocé domine.

6 Quais as pistas que a leitura complementar nos d4 para melhor compreender
o papel seletivo do sistema escolar?




UNIDADE 3

METODOLOGIA DO ENSINO DE
QUIMICA

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

A partir desta unidade vocé sera capaz de:
e compreender o conceito de método de ensino;

¢ reconhecer diferentes métodos de ensino de acordo com procedimentos e
estratégias adotadas;

e compreender que o ensino das disciplinas de Quimica deve ser
constantemente repensado e reorganizado;

e estudar os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental:
Anos Finais e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio;

e compreender a selecio e organizacdo dos conteidos no Ensino
Fundamental (Anos Finais);

® selecionar materiais e livros didaticos adequados e indica-los aos alunos
como instrumentos de ensino.

PLANO DE ESTUDOS

A Unidade 3 de nosso livro de estudos apresenta quatro tdpicos. Ao final
de cada um deles hd autoatividades para que vocé exercite e aprofunde as
informagdes abordadas.

TOPICO 1 - METODOS E PROCEDIMENTOS DE ENSINO

TOPICO 2 - DOCUMENTOS NORTEADORES DO ENSINO DE QUIMICA
TOPICO 3 - METODOS E TECNICAS DE ENSINO DE QUIMICA

TOPICO 4 — ELEMENTOS DA DIDATICA PARA O ENSINO DE QUIMICA
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TOPICO |

METODOS E PROCEDIMENTOS DE ENSINO

| INTRODUCAO

Caro académico! Neste topico nos dedicaremos a pensar um pouco sobre
os métodos de ensino. Sabemos ser impossivel separar os métodos dos contetidos
e dos objetivos, porém, apenas para fins didaticos e para permitir uma melhor
reflexdo, utilizaremos as proximas paginas para estudar mais detalhadamente os
métodos nas suas relagdes com a nossa pratica pedagogica.

2 CONCEITO DE METODO DE ENSINO

A palavra método vem do grego (méthodos: caminho para chegar aum fim) e
pode ser entendida como um conjunto de procedimentos ou passos adotados para
se atingir um ou mais fins ou objetivos. Os métodos de ensino sdo, portanto, um
conjunto de procedimentos, a¢des, passos utilizados pelo professor e pelos alunos
para alcancgar seus objetivos em relagdao a aprendizagem. Por exemplo, Libaneo
(2008, p. 150) nos propde que: “[...] a atividade de explicar a matéria corresponde
o método de exposicao; a atividade de estabelecer uma conversagao ou discussao
com a classe corresponde o método de elaboragao conjunta”. J& os alunos, sujeitos
do processo de aprendizagem, também se utilizam de métodos de assimilagao de
conhecimentos. Por exemplo:

[...] a atividade dos alunos de resolver tarefas corresponde o método
de resolugao de tarefas; a atividade que visa ao dominio dos processos
do conhecimento cientifico numa disciplina corresponde o método
investigativo; a atividade de observagao corresponde o método de
observacao, e assim por diante (LIBANEO, 2008, p. 151).

Assim como a sele¢do dos contetidos e a formulagao de objetivos, como
vimos anteriormente, nao sao atividades neutras, os métodos ndo podem ser
reduzidos a quaisquer técnicas, medidas ou procedimentos. Eles decorrem, de
acordo com Libaneo (2008), de uma concepgao de sociedade, da natureza, da
atividade humana no mundo, do processo de conhecimento e, principalmente,
da compreensao da pratica educativa em uma determinada sociedade. Por isso,
antes de virem a se constituir em procedimentos e passos, os métodos de ensino se
fundamentam em métodos de reflexao e acao sobre a realidade educacional.



Fundamentam-se, também, sobre a logica interna e a relagao entre os fatos,
objetos e problemas especificos dos contetidos de ensino, garantindo sempre a
vinculagao do processo de conhecimento com a atividade pratica dos homens.

Quando se fala em métodos de ensino, outros conceitos correlatos e
passiveis de muitas interpreta¢des surgem. Sao eles: procedimentos, técnicas e
estratégias. Diversos autores ja tentaram definir esses conceitos, mas nao hé sobre
seus significados um acordo geral. O que podemos dizer é que nenhum método
se reduz a esses trés conceitos, mas, a0 mesmo tempo, na aplicacao de quaisquer
métodos estarao presentes estratégias, técnicas e procedimentos.

Os procedimentos de ensino podem ser entendidos como “[...] agOes,
processos ou comportamentos, planejados pelo professor, para colocar os alunos
em contato direto com as coisas, fatos ou fendmenos que lhes possibilitem modificar
sua conduta, em funcao dos objetivos previstos” (TURRA et al., 1986, p. 126).

A palavra técnica de ensino pode ser compreendida como “[..] a
operacionaliza¢ao do método” (PILETTI apud HAYDT, 2001, p. 144).

O termo estratégia de ensino designa “[...] os procedimentos e recursos
didaticos a serem utilizados para atingir os objetivos desejados e previstos”
(HAYDT, 2001, p. 144).

3 CLASSIFICACAO DOS METODOS DE ENSINO

Diversas foram as classificagdes até hoje propostas para os métodos de
ensino.

Piaget (apud HAYDT, 2001), por exemplo, a partir do olhar da Psicologia,
propoe quatro classificagoes:

a) Métodos verbais tradicionais, os quais estao fundamentados na epistemologia
associacionista.

b) Métodos ativos, desenvolvidos a partir da Psicologia do Desenvolvimento e,
mais especificamente, do construtivismo.

c) Métodos intuitivos ou audiovisuais, baseados na Gestalt, também conhecida
como Psicologia da Forma.

d) Ensino programado, que deriva da Psicologia comportamental ou behaviorismo.

A educadora Irene de Carvalho (apud HAYDT, 2001) propde outra
classificacao dos métodos de ensino:



a) Métodos individualizados de ensino: sdao os métodos que valorizam o
atendimento as diferencas individuais e fazem a adequagao dos contetidos aos
niveis de maturidade, a capacidade intelectual e ao ritmo de aprendizagem de
cada aluno. Entre esses métodos se destacam o trabalho com fichas, o estudo
dirigido e o ensino programado.

b) Métodos socializados de ensino: sao aqueles que valorizam a interagao entre os
alunos, fazendo a aprendizagem efetivar-se em grupo. Sao exemplos as técnicas
de trabalho em grupo, a dramatizagao e o estudo de caso.

c) Métodos socioindividualizados: esses métodos combinam as duas atividades,
individualizada e socializada, alternando em suas fases os aspectos sociais e
individuais.

Dentre eles estdo o método de problemas, as unidades de trabalho, as
unidades didaticas e as unidades de experiéncia.

Libaneo (2008) propde também uma classificagao para os métodos de ensino:
método de exposicao pelo professor, método de trabalho independente, método
de elaboragao conjunta, método de trabalho em grupo e atividades especiais.

a) Método de exposicao pelo professor

Como o préprio nome ja diz, neste método os conhecimentos, habilidades
e tarefas sao apresentados, demonstrados e explicados pelo professor. A atividade
dos alunos é receptiva, o que nao implica que seja, necessariamente, passiva. Esse
método €, provavelmente, o mais utilizado em nossas escolas, apesar das criticas
a ele feitas, em virtude da pouca atividade dos alunos. Mesmo assim, o método
expositivo € um importante meio de adquirir conhecimento, pois a exposigao logica
dos contetiddos é um procedimento necessario, ainda mais se o professor conseguir
combinar com outros procedimentos que levem mais em conta a participagao
dos alunos. Existem diversas formas de exposigao. Dentre elas, o autor destaca a
exposicao verbal, a demonstracao, a ilustragao e a exemplificagao.

A exposigao verbal acontece quando ndo € possivel o contato direto
do aluno com o material de estudo. Sua principal fun¢ao € explicar de modo
sistematizado quando o assunto é desconhecido pelos alunos ou quando seu nivel
de compreensao do assunto € insuficiente ou impreciso. A fala do professor pode
também servir de elemento estimulador, despertando nos alunos o interesse pelo
assunto a ser estudado.

A explicagao da matéria precisa levar em conta dois aspectos: proporcionar
conhecimentos e habilidades que facilitem sua assimilacdao ativa e desenvolver
capacidades para que o aluno se beneficie da aula expositiva de modo receptivo-
ativo. A partir de um determinado momento do processo de escolarizac¢do, a
exposi¢ao do professor pode ser combinada com a exposi¢ao dos alunos.



A demonstracdo é uma forma de representar fatos, fendmenos e processos
que ocorrem na realidade. Pode ser através de explicagdes em um estudo do meio
(viagem de estudo, por exemplo); através da explicagao de um fendmeno por meio
de um experimento simples; através da projecao de slides em um retroprojetor ou
projetor multimidia; através da projecao de fotos ou filmes didaticos.

A ilustracdo é uma forma de representagao grafica de fatos e fendmenos,
por meio de gravuras, graficos, mapas e esquemas. Com ela, o professor pode
enriquecer a explicacdo da matéria e tornar os contetidos mais compreensiveis.

A exemplificacdo é um meio auxiliar importante em todos os niveis, mas
indispensdvel nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Comoja dissemos, o método expositivo é largamente difundidonaeducacao
escolar. E necessério, entdo, prestarmos atengdo a alguns usos incorretos desse
método, tais como: conduzir os alunos a uma aprendizagem mecanica, na qual
apenas memorizam e decoram regras, fatos e defini¢coes, sem uma compreensao
efetiva do assunto; usar linguagem inadequada, distante da linguagem habitual dos
alunos; usar palavras que nao pertencem ao vocabulario das criangas; apresentar
nogdes que nao tém conexao com os contetdos estudados anteriormente; expor
a matéria sem antes despertar o interesse, a concentragao e a atencao dos alunos;
expor a matéria sem a preocupacao de atingir cada aluno, mesmo quando se dirige
a classe toda; exigir siléncio com intimidagdes e ameagas; usar formas de avaliagao
que exijam respostas decoradas.

b) Método de trabalho independente

Esse método consiste de tarefas dirigidas e orientadas pelo professor, para
que os alunos as resolvam de forma mais ou menos independente. O uso do método
pressupde que os alunos ja tenham determinados conhecimentos sobre a matéria
e conhecam o método de resolugao das tarefas. Esse método privilegia a atividade
mental dos alunos, desde que nao se cometam muitos erros na preparagao das
atividades. As tarefas devem levar o aluno a pensar, criar e nao a repetir aquilo que
o professor disse ou aquilo que esta no livro didatico.

O trabalho independente pode ser utilizado em qualquer momento da
sequéncia da aula ou da unidade didatica, como tarefa preparatdria, tarefa de
assimilacdao do conteudo ou tarefa de elaboragao pessoal.

A tarefa preparatdria serve para que os alunos escrevam suas impressoes a
respeito do assunto que serd trabalhado, pesquisem dados, respondam a questdes
formuladas pelo professor ou fagcam uma redacdo sobre o tema em questdo. O
método de trabalho independente, quando usado como tarefa preparatoria, da
ao professor um diagnostico sobre as condigdes prévias dos alunos, evidencia
questOes e problemas que poderao ser depois aprofundados, e desperta o interesse
dos alunos pelo assunto.



Na tarefa de assimilacao do contetdo os alunos fazem exercicios de
aprofundamento e aplicacao dos contetidos ja trabalhados, solucao de problemas,
estudo dirigido, pesquisa sobre algum tema correlato, leitura de textos etc.

A tarefa de elaboracao pessoal consiste em exercicios nos quais os alunos
criam respostas proprias. Esse tipo de tarefa pode ser feito a partir de perguntas
que levem o aluno a pensar: o que aconteceria se..., para que serve..., 0 que se deve
fazer quando... Também pode consistir em relatos de observacao ou descrigao de
fatos ou fendmenos aprendidos.

Para que o trabalho independente cumpra sua fungao didatica, Libaneo
(2008) alerta que o professor precisa: dar tarefas claras, compreensiveis e adequadas,
levando em conta a capacidade de raciocinio dos alunos; assegurar condigoes de
trabalho (matérias, siléncio, local adequado); acompanhar de perto, aproveitar
o resultado das tarefas para toda a classe. Os alunos devem, por sua vez, saber
precisamente o que e como fazer, dominar as técnicas necessarias a efetivagao da
tarefa, desenvolver atitudes de ajuda mutua.

Uma das formas mais comuns do trabalho independente é o estudo dirigido,
que pode ser feito individualmente ou em pequenos grupos. O estudo dirigido
procura: desenvolver habilidades e habitos de trabalho independente; consolidar
e sistematizar conhecimentos, habilidades e habitos; possibilitar, a cada aluno,
vencer dificuldades, resolvendo as atividades; possibilitar o desenvolvimento
da capacidade de trabalhar de forma livre e criativa; possibilitar ao professor a
observacao das dificuldades e progressos de cada aluno.

¢) Método de elaboracao conjunta

Esse método é uma 6tima maneira de proporcionar uma interacao ativa
entre alunos e professor. Pode ser aplicado em diversos momentos do processo
ensino-aprendizagem, desde a fase inicial, passando pela fase de sistematizagao,
até a fase de consolidacdo ou aplicagao.

A utilizagdo do método de elaboragao conjunta supde algumas condigdes
prévias: o conhecimento, por parte dos alunos, dos objetivos a serem alcancados
e o dominio de conhecimentos ou experiéncias que, mesmo nado sistematizados,
permitam que se estabeleca um ponto de partida. Nesse método ha como referéncia
um determinado tema sobre o qual professor e alunos possam estabelecer um
didlogo. Nao pode ser, portanto, algo completamente desconhecido pelos alunos.

A forma mais usual desse método é a conversagao didatica, também
chamada de aula dialogada. A conversagao didatica nao pode ser confundida com
uma sabatina, na qual o professor pergunta e os alunos respondem aquilo que o
professor gostaria de ouvir. A conversacao didatica s6 atinge seus objetivos quando
os temas em discussao proporcionam aos alunos momentos de reflexao e meios para o
desenvolvimento de suas capacidades mentais e intelectuais. A conversagao didatica
desenvolve nos alunos a habilidade de formular e expressar opinides fundamentadas,
de discutir, de refutar opinides com as quais nao concordam, de aprender a escutar.



O professor deve estar atento para evitar reagdes impacientes ou nervosas,
pois, se isso ocorrer, os alunos podem se sentir amedrontados ou se precipitarem na
formulacdo de suas respostas. E necessario, para o bom andamento da conversagao,
que se obtenham respostas refletidas, pensadas, que relacionem fatos e fendmenos
e que avaliem criticamente determinada situagao. Ainda que as respostas sejam
incompletas ou imaturas, ou que contenham apenas parte da verdade, a atitude do
professor deve ser positiva, evitando desencorajar a classe.

d) Método de trabalho em grupo

Esse método consiste basicamente em distribuir temas de estudo a pequenos
grupos. Os grupos reunem-se, sistematizam os assuntos e depois socializam com
toda a classe. Recomenda-se que os grupos sejam compostos por um numero
de trés a cinco alunos. Os temas distribuidos aos grupos podem ser diferentes,
entretanto, organicamente articulados. E possivel, também, distribuir os mesmos
temas para todos os grupos. O professor precisa deixar bem claro aos alunos os
objetivos da atividade e os passos que devem ser seguidos. Deve estar também
atento aos grupos, para que nao haja dispersao ou desvio em rela¢do aos objetivos
previamente tracados.

Cada grupo deve ter um coordenador, que podera ser escolhido pelo grupo
ou indicado pelo professor. O coordenador deve garantir a participagao de todos os
membros do grupo na realizagio das tarefas. E aconselhével, também, que alunos
com diferentes niveis de rendimento escolar participem de um mesmo grupo.
Quando a atividade for concluida, um ou mais alunos de cada grupo comunicam a
classe os resultados do trabalho, em forma de conversacao dirigida pelo professor.

Existem algumas formas de trabalho em grupo ja consagradas nos
ambientes escolares, dentre as quais destacamos:

v' Debate: alguns alunos sdo escolhidos para debater, diante de todo o grupo,
algum tema polémico, defendendo cada um deles um ponto de vista.

v Philips 66: na sua formulagao original, seis grupos de seis alunos discutem um
tema em poucos minutos e depois apresentam suas conclusées. No entanto,
é possivel trabalhar com cinco grupos de cinco alunos, ou mesmo em duplas,
dependendo do nimero de alunos da turma. Essa técnica é muito eficiente
para se conhecer o nivel de entendimento de um assunto antes do inicio da sua
exposicao pelo professor, ou mesmo para avaliar, ao final da aula, a compreensao
que os alunos tiveram daquilo que o professor exp0s.

v Tempestade mental: o professor apresenta um tema e os alunos verbalizam o
que lhes vier a cabega, a respeito do tema proposto. As ideias sdo anotadas no
quadro e, em seguida, seleciona-se aquilo que for relevante para prosseguir com
as reflexdes acerca do assunto.



v" Grupo de verbalizacao - grupo de observacio (GV-GO): uma parte da classe
forma um circulo no centro da sala para discutir um tema (GV). Os demais alunos
fazem um circulo em torno deles para observar (GO). Terminada a atividade,
o Grupo de Observacgao relata as suas impressoes a respeito do que ouviu do
Grupo de Verbalizagao.

v' Seminario: um oumaisalunosda classe preparam e apresentam um determinado
tema. Essa técnica é uma espécie de aula expositiva ou conversacao realizada
pelos alunos. No entanto, o professor, ao final de cada apresentacao, deve
intervir para reforcar determinados aspectos que julgar necessarios ou mesmo
para preencher alguma lacuna que possa ter ficado.

e) Atividades especiais

Libaneo (2008) denomina atividades especiais aquelas que complementam
os métodos de ensino. Sao exemplos: o estudo do meio, o jornal escolar, o museu,
a assembleia de alunos, a biblioteca, o teatro, a sala informatizada. Dentre as
atividades especiais, Libaneo (2008) destaca o estudo do meio.

O estudo do meio permite que o tema seja estudado na sua relagdo com
os fatos sociais e com o ambiente. A realizagao de um estudo do meio supode
algumas fases:

v' Planejamento: trata-se de um levantamento prévio dos fatos sociais que
envolvem o tema de estudo. Estudando-se o assunto, cria-se um roteiro daquilo
que deve ser observado ou um questionario de perguntas a serem feitas.

v Execu¢do: no local da visita os alunos observam e tomam nota, de acordo com o
roteiro prévio, ou entrevistam as pessoas, conforme o planejado.

v Exploracdo dos resultados e avaliacdo: os alunos escrevem um relatério da
visita, contando o que viram e o que aprenderam. Na sala, volta-se ao tema para
aprofundar os conceitos previamente estudados e relaciona-los com aquilo que
os alunos viram e ouviram na viagem.



RESUMO DO TOPICO |

Neste topico, vocé estudou que:

A palavra método vem do grego (méthodos: caminho para chegar a um fim) e
pode ser entendida como um conjunto de procedimentos ou passos adotados
para se atingir um ou mais fins ou objetivos.

Os métodos de ensino siao um conjunto de procedimentos, a¢des, passos
utilizados pelo professor e pelos alunos para alcangar seus objetivos em relagao
a aprendizagem.

Os procedimentos de ensino siao agdes, processos ou comportamentos,
planejados pelo professor, para colocar os alunos em contato direto com as
coisas, fatos ou fendomenos que lhes possibilitem modificar sua conduta, em
fungao dos objetivos previstos.

A palavra técnica de ensino pode ser compreendida como a operacionalizagao
do método.

O termo estratégia de ensino designa os procedimentos e recursos didaticos a
serem utilizados para atingir os objetivos desejados e previstos.

Piaget, a partir do olhar da Psicologia, propde quatro classificagdes para os
métodos de ensino: métodos verbais tradicionais, métodos ativos, métodos
intuitivos ou audiovisuais e ensino programado.

Irene de Carvalho (apud HAYDT, 2001) propde trés classificagoes para os
métodos de ensino: métodos individualizados, métodos socializados e métodos
socioindividualizados.

Libaneo classifica os métodos de ensino em: método de exposicao pelo professor,
método de trabalho independente, método de elaboragdo conjunta, método de
trabalho em grupo e atividades especiais.

O método de exposicao pelo professor consiste na aula expositiva propriamente
dita, recurso largamente utilizado na educagao escolar.

O método de trabalho independente consiste na resolucao individual de tarefas
propostas pelo professor.

O método de elaborac¢ao conjunta é uma atividade que proporciona a interagao
ativa entre alunos e professores.

O método de trabalho em grupo desenvolve o espirito de cooperacao, o respeito
aos colegas, ensina a ouvir e aprimora a capacidade critica.



AUTOATIVIDADE

1 Elabore, a partir do texto, um conceito de método de ensino.

2 Diferencie método de ensino e técnica de ensino.

3 Enumere alguns usos incorretos do método de exposicdo

pelo professor.

4 Como deve ser o comportamento do professor diante da

classe para que o método de elaboragao conjunta seja eficaz?

5 Vimos que o método de trabalho em grupo pode dar 6timos
resultados, mas, para isso, sao necessarios alguns cuidados.

Quais sao?
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TOPICO 2

DOCUMENTOS NORTEADORES DO ENSINO
DE QUIMICA

| INTRODUCAO

No inicio de cada ano letivo, a maioria das escolas promove reunides
pedagogicas com a finalidade de elaborar o planejamento didatico. Na Unidade 1,
vocé estudou como se organiza e elabora um plano de ensino. Assim, a proposta
deste topico € a de subsidia-lo como futuro professor de Quimica no desempenho
dessa tarefa.

Portanto, consideramos que as discussdes que envolvem o processo
de ensinar e aprender Quimica nao estdo constituidas somente por contetidos
objetivos e métodos, mas passam pelo saber de como esse conhecimento
contribuira com a formagao do aluno cidadao, nas suas relagdes sociais e na
inser¢cao no mundo do trabalho.

2 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - PCN

Os Parametros Curriculares Nacionais sao referéncias para o trabalho dos
professores das diversas disciplinas e dreas do Ensino Fundamental e Médio. Tém
como objetivo concretizar as intengoes educativas em termos de capacidades que
devem ser desenvolvidas pelos alunos ao longo da escolaridade, além de garantir
que todas as criangas e jovens brasileiros possam usufruir dos conhecimentos
basicos necessarios para o exercicio da cidadania.

A funcao dos PCN ¢é de subsidiar a elaborac¢ao ou a revisao curricular dos
estados e municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes,
incentivando a discussao pedagdgica interna das escolas e a elaboragao de projetos
educativos, assim como servir de material de reflexao para a pratica de professores.



Mesmo apontando um conjunto de conteidos e objetivos para as
diversas disciplinas, os Parametros Curriculares Nacionais ndo sao uma
diretriz obrigatoria. Suas propostas devem ser adaptadas a realidade de cada
comunidade escolar, servindo como eixo norteador na revisao ou elaboragao de
propostas curriculares proprias.

FONTE: Brasil (1997, v. 1)

O estudo deste topico centrard o foco nos documentos que foram elaborados
para nortear o ensino da Quimica no Brasil: os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para os Anos Finais do Ensino Fundamental e os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

2.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DO
ENSINO DE QUIMICA PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1997), os objetivos
de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental sao concebidos para que o aluno
desenvolva competéncias que lhe permitam compreender o0 mundo e atuar como
individuo e como cidadao, utilizando conhecimentos de natureza cientifica
e tecnoldgica. Esses objetivos de area sao coerentes com os objetivos gerais
estabelecidos na Introdug¢ao aos Parametros Curriculares Nacionais e também com
aqueles distribuidos nos Temas Transversais.

O ensino de Ciéncias Naturais devera entao se organizar de forma que, ao
final do Ensino Fundamental, os alunos tenham as seguintes capacidades:

¢ compreender a natureza como um todo dinamico, sendo o ser humano parte
integrante e agente de transformagdes do mundo em que vive;

¢ identificar relagdes entre conhecimento cientifico, producao de tecnologia e
condig¢des de vida, no mundo de hoje e em sua evolugao historica;

¢ formular questdes, diagnosticar e propor solu¢des para problemas reais a
partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar;

* saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,
transformacao, espago, tempo, sistema, equilibrio e vida;

* saber combinar leituras, observagdes, experimentag¢des, registros etc., para
coleta, organizac¢ao, comunicacao e discussao de fatos e informagoes;

e valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de agdo critica e cooperativa para
a construgao coletiva do conhecimento;

¢ compreender a saide como bem individual e comum que deve ser promovido
pela agado coletiva;

e compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,
distinguindo usos corretos e necessarios daqueles prejudiciais ao equilibrio
da natureza e ao homem.



Podemos conceber, entao, que para construir essas relagdes nao basta um
professor preparado somente para os conteidos, mas um professor que colabore
para a realiza¢ao do ensino reflexivo, isto é, perceber novos cendrios, por exemplo,
a utilizagao de novas midias e como essas alteram a dinamica das aulas; preparar
alunos para entender e estabelecer relagdes entre os contetidos e ser capaz de
comunicd-las por meio da escrita e da fala; instigar os alunos para atividades
investigativas, levantando hipoteses, testando-as e argumentando.

2.2 ORCANIZACAO DA ESTRUTURA CURRICULAR DO
ENSINO BASICO DE ACORDO COM O PCN

Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturagao
por ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta permite compensar a pressao
do tempo que € inerente a instituicao escolar, tornando possivel distribuir os
contetdos de forma mais adequada a natureza do processo de aprendizagem.

A adogao de ciclos, pela flexibilidade que permite, favorece uma
apresentacdo menos parcelada do conhecimento e possibilita as aproximagoes
sucessivas necessarias para que os alunos se apropriem dos complexos saberes
que lhes serdo entregues.

Embora a organizagdo da escola seja estruturada em anos letivos, é
importante uma perspectiva pedagdgica em que a vida escolar e o curriculo
possam ser assumidos e trabalhados em dimensdes de tempo mais flexiveis.

Os Parametros Curriculares Nacionais estdao organizados em ciclos de dois
anos. Desta forma, os ciclos ndo trazem incompatibilidade com a atual estrutura
do Ensino Fundamental.

Assim, o primeiro ciclo se refere ao primeiro, segundo e ao terceiro ano
do Ensino Fundamental; o segundo ciclo, ao quarto e quinto ano do Ensino
Fundamental; o terceiro ciclo, ao sexto e sétimo ano do Ensino Fundamental; e o
quarto ciclo, ao oitavo e nono ano do Ensino Fundamental.

Para o Ensino Médio nao sido adotados os ciclos, mantendo-se 0s anos
de ensino.

No quadro a seguir estdao representadas as diferentes fases da educagao
basica e a respectiva idade sugerida aos alunos para frequentar cada ciclo de ensino:



QUADRO 6 — QUADRO DEMONSTRATIVO DA ORGANIZACAO ATUAL DOS DIFERENTES NIVEIS

Ciclo de Ensino HRE0 Fgr;lle:)rsnental i Ensino Fundamental de 9 anos Idade
Alfabetizagao 1° Ano 6-7
1° Ciclo 1° Série 2° Ano 7-8
2° Série 3° Ano 8-9
32 Série 4° Ano 9-10
2° Ciclo
4° Série 5° Ano 10-11
5° Série 6° Ano 11-12
3° Ciclo
6° Série 7° Ano 12-13
7° Série 8° Ano 13-14
4° Ciclo
82 Série 9° Ano 14-15

FONTE: A autora

22.1 Conteudos de Ciencias Naturais no  Ensino
Fundamental de acordo com os PCN

Os contetidos sao apresentados em blocos tematicos, dada a natureza da
area. Estao organizados em blocos tematicos para que ndo sejam tratados como
assuntos isolados. Esta estrutura permite maior flexibilidade na abordagem dos
contetdos e permite estabelecer diferentes sequéncias de temas internos aos ciclos,
mantendo uma constante relacao das demais areas e dos temas transversais.

a) Selecdo de conteudos
De acordo com os objetivos dos PCN,

As atitudes em Ciéncias Naturais relacionam-se ao desenvolvimento de
posturas e valores humanos, na relagdo entre o homem, o conhecimento e o
ambiente. Sendo a natureza uma ampla rede de relagdes entre fendmenos, e o
ser humano parte integrante e agente de transformagao dessa rede, sio muitos
e diversos os contetdos objetos de estudo da area. Faz-se necessario, portanto,
o estabelecimento de critérios para a selegao dos contetidos, de acordo com os
objetivos gerais da drea e com os fundamentos apresentados nestes Parametros
Curriculares Nacionais. Sao eles:

* 0s conteudos devem se constituir em fatos, conceitos, procedimentos, atitudes
e valores compativeis com o nivel de desenvolvimento intelectual do aluno,
de maneira que ele possa operar com tais conteudos e avangar efetivamente
nos seus conhecimentos;



* 0s conteudos devem favorecer a constru¢ao de uma visao de mundo, que
se apresenta como um todo formado por elementos inter-relacionados, entre
0s quais o homem, agente de transformacgao. O ensino de Ciéncias Naturais
deve relacionar fendmenos naturais e objetos da tecnologia, possibilitando
a percepgao de um mundo permanentemente reelaborado, estabelecendo-se
relagdes entre o conhecido e o desconhecido, entre as partes e o todo;

* 0s contetidos devem ser relevantes do ponto de vista social e ter revelados
seus reflexos na cultura, permitindo ao aluno compreender, em seu cotidiano,
as relagdes entre o homem e a natureza mediadas pela tecnologia, superando
interpretacdes ingénuas sobre a realidade a sua volta. Os Temas Transversais
apontam contetidos particularmente apropriados para isso.

b) Os blocos tematicos

Os blocos tematicos propostos para a disciplina de Ciéncias Naturais do
Ensino Fundamental sao:

Ambiente

Ser humano e saude

* Recursos tecnoldgicos
e Terra e universo.

FONTE: Brasil (1997, v. 4, p. 34)

E importante ressaltar que os blocos sugerem os contetidos, mas cabe ao
professor organizar temas ao desenhar seu planejamento. Os temas abordados
devem contemplar a realidade da comunidade escolar e podem ser articulados
constantemente com os diferentes blocos tematicos.

3 SERIES FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Durante os anos finais do Ensino Fundamental, que correspondem ao 3°
e 4° ciclo, ou seja, do 6° ao 9° ano, os contetidos estao voltados para um maior
entendimento da formagao do ambiente e das relagdes entre os elementos que o
compoem. Sao trabalhados temas que permitem compreender a singularidade
do ser humano dentro de um sistema composto por diferentes formas de vida,
sobre os quais agem e interferem fatores ambientais. Nesta fase, os alunos sao
estimulados ao autoconhecimento e ao entendimento do homem como ser social
atuante e transformador do meio em que vive.



3.1 OBJETIVOS DE CIENCIAS NATURAIS PARA O TERCEIRO
CICLO (6° E 7¢ ANOS) DO ENSINO FUNDAMENTAL DE
ACORDO COM OS PCN

* Reconhecer que a humanidade sempre se envolveu com o conhecimento
da natureza e que a ciéncia, uma forma de desenvolver este conhecimento,
relaciona-se com outras atividades humanas.

® Valorizar a disseminagao de informagoes socialmente relevantes aos membros
da sua comunidade.

¢ Valorizar o cuidado com o corpo, com ateng¢ao para o desenvolvimento da
sexualidade e para os habitos de alimentagdo, de convivio e de lazer.

e Valorizar a vida em sua diversidade e a conservagao dos ambientes.

¢ Elaborar, individualmente e em grupo, relatos orais e outras formas de
registro acerca do tema em estudo.

¢ Confrontar as diferentes explicagoes individuais e coletivas, inclusive as de
carater historico, para reelaborar suas ideias e interpretagdes.

* Elaborar perguntas e hipoteses, selecionando e organizando dados e ideias
para resolver problemas.

¢ Caracterizar os movimentos visiveis de corpos celestes no horizonte e seu
papel na orientagao espago-temporal hoje e no passado da humanidade.

¢ Caracterizar as condi¢does e a diversidade de vida no planeta Terra em
diferentes espagos, particularmente nos ecossistemas brasileiros.

* Interpretar situacdes de equilibrio e desequilibrio ambiental relacionando a
interferéncia do ser humano e a dinamica das cadeias alimentares.

¢ Identificar diferentes tecnologias e de energia necessarias a atividades
humanas essenciais hoje e no passado.

¢ Compreender a alimentagdo humana, a obtencdo e a conservagao dos
alimentos, sua digestdo no organismo e o papel dos nutrientes na sua
constitui¢ao e saude.

FONTE: Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencias.pdf>. Acesso em: 9
dez. 2017.

3.2 CONTEUDOS DE CIENCIAS NATURAIS PARA O TERCEIRO
CICLO

Os contetdos propostos para o 3° ciclo permitem um maior entendimento
do meio ambiente e das diferentes formas de vida que nele coexistem.



TERRA E UNIVERSO

e Informagoes sobre a duracao do dia, os horarios de nascimento e ocaso do
Sol, da Lua e das estrelas, reconhecendo a natureza ciclica desses eventos e
associando-os a ciclos dos seres vivos e ao calendario.

* Busca e organizagdo de informagOes para elaborar uma concepg¢ao de
Universo.

¢ Caracterizagdo da constitui¢ao da Terra e das condi¢des para a presenga de
vida.

¢ Conhecimentos de povos antigos para explicar os fendmenos celestes.

FONTE: Brasil (1998, v. 4, p. 66)
VIDA E AMBIENTE

¢ Coleta, organizagao, interpretacdo e divulgacao de informagdes sobre
transformagdes nos ambientes provocadas pela agio humana e medidas de
protecao e recuperagao, valorizando medidas de protecao ao meio ambiente.

¢ Investigagdo da diversidade dos seres vivos compreendendo cadeias
alimentares e caracteristicas adaptativas dos seres vivos, valorizando-os e
respeitando-os.

¢ Comparagao de diferentes ambientes em ecossistemas brasileiros quanto a
vegetacao e fauna, solo, o clima, a disponibilidade de luz e de dgua e com as
sociedades humanas.

* Investigagao de diferentes explicagdes sobre a vida na Terra, sobre a formagao
dos fosseis e comparagdo entre espécies extintas e atuais.

FONTE: Brasil (1998, v. 4, p. 78)
TECNOLOGIA E SOCIEDADE

* Investigagao de tecnologias usuais e tradicionais, vantagens ou problemas
ligados ao ambiente e ao conforto, os direitos do consumidor e a qualidade
de vida.

¢ Comparagao e classificagdo de diferentes equipamentos de uso cotidiano,
energias envolvidas e principios de funcionamento, transformacoes de energia,
o consumo de energia, os direitos do consumidor e a qualidade de vida.

¢ Comparagao e classificagao de diferentes materiais segundo sua finalidade,
a origem de sua matéria-prima e os processos de produgao, separacao e
preparacao de misturas ou sintese de substancias, na industria ou artesanato
de bem de consumo, valorizando o consumo criterioso de materiais.

¢ Investigagao dos modos de conservagao de alimentos, cozimento, adigao de
substancias, refrigeracao e desidratagao.

¢ Quanto ao modo de atuagao especifico, a importancia social historica e local,
descrevendo processos industriais e artesanais para este fim.



3.3 CRITERIOS DE AVALIACAO DE CIENCIAS NATURAIS PARA
O TERCEIRO CICLO

Ao final do terceiro ciclo, o aluno devera apresentar as seguintes
capacidades:

e Descrever cadeia alimentar de determinado ambiente, identificando os seres
vivos que sao produtores, consumidores e decompositores e avaliar como se
da a intervenc¢ao do ser humano nesse ambiente. [...]

® Descrever os movimentos do Sol, da Lua e das estrelas em relacao ao
horizonte, localizando os pontos cardeais durante o dia e a noite, mediante
expressao oral, produgao de texto ou desenhos com legenda.

» Caracterizar ecossistema relevante na regiao onde vive, descrevendo o clima,
o solo, a disponibilidade de dgua e suas relagdes com os seres vivos [...].

* Reconhecer diferentes fontes de energia utilizadas em equipamentos e as
transformacdes que tais aparelhos realizam, discutindo sua importancia
social e historica.

* Reconhecer transformagOes de matéria em processos de producao de
alimentos artesanais ou industriais, identificando a preparacao ou separagao
de misturas, descrevendo as atividades humanas envolvidas e avaliando
vantagens ou problemas ligados ao ambiente e ao conforto.

FONTE: Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencias.pdf>. Acesso em: 9
dez. 2017.

3.4 OBJETIVOS DE CIENCIAS NATURAIS PARA O QUARTO
CICLO (8° E 92 ANOS) DO ENSINO FUNDAMENTAL DE
ACORDO COM OS PCN

As atividades e os temas de estudo de Ciéncias Naturais devem ser
organizados para que os estudantes ganhem progressivamente as seguintes
capacidades:

¢ Compreender e exemplificar como as necessidades humanas, de carater social,
pratico ou cultural, contribuem para o desenvolvimento do conhecimento
cientifico ou, no sentido inverso, beneficiam-se desse conhecimento.

¢ Compreender as relacdes de mao dupla entre o processo social e a evolugao
das tecnologias, compreensao dos processos de transformacao de energia,
dos materiais e da vida.

e Valorizar a disseminacao de informagoes socialmente relevantes aos membros
da sua comunidade.

¢ Confrontar as diferentes explicagdes individuais e coletivas, reconhecendo a
existéncia de diferentes modelos explicativos na ciéncia, inclusive de carater
historico, respeitando as opinides, para reelaborar suas ideias e interpretagdes.



¢ Elaborar individualmente e em grupo relatos orais, escritos, perguntas e
suposigoes acerca do tema em estudo.

¢ Compreender como as teorias geocéntrica e heliocéntrica explicam os
movimentos dos corpos celestes.

¢ Compreender a histéria evolutiva dos seres vivos, relacionando-a aos
processos de formagao do planeta.

¢ Caracterizar as transformagoes tanto naturais como induzidas pelas atividades
humanas, na atmosfera, na litosfera, na hidrosfera e na biosfera, ciclos dos
materiais, fluxo de energia na Terra, preservagao do meio ambiente.

¢ Compreender o corpo humano e sua sade por dimensodes bioldgicas, afetivas,
sociais, prevengao de doengas, satide das comunidades e politicas publicas.

¢ Compreender as diferentes dimensoes da reprodugao humana e os métodos
anticoncepcionais, valorizando o sexo seguro e a gravidez planejada.

FONTE: Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencias.pdf>. Acesso em: 9
dez. 2017.

3.5 CONTEUDOS DE CIENCIAS NATURAIS PARA O QUARTO
CICLO

Contetidos centrais para o desenvolvimento de conceitos, procedimentos
e atitudes:

TERRA E UNIVERSO

* Identificacdo de algumas constelagdes, estrelas e planetas recorrentes no céu
do Hemisfério Sul.

* Identificacdo da atracdo gravitacional da Terra como a forga que causa marés
e que é responsavel pela manutencao de um astro em oOrbita de outro.

* Estabelecimento de relagdo entre os diferentes periodos de um dia e as
estagdes do ano, compreensao do modelo heliocéntrico.

¢ Comparagao entre as teorias geocéntrica e heliocéntrica e o pensamento da
civilizagao ocidental nos séculos XVI e XVII.

* Reconhecimento da organizacao estrutural da Terra, relagdes espaciais e
temporais em sua dinamica e composigao.

¢ Valorizagdao do conhecimento historicamente acumulado, o papel de novas
tecnologias e 0 embate de ideias nos eventos da histéria da Astronomia até os
dias de hoje.

Fonte 12: Brasil (1998, v. 4, p. 95)



VIDA E AMBIENTE

¢ Compreensao de relagdes entre a historia geoldgica do planeta e a evolugao
dos seres vivos, mudancas na biosfera, atmosfera e litosfera.

¢ Comparagao das estruturas do corpo, fungdes vitais e dos comportamentos
de seres vivos que habitam ecossistemas diferentes, processos adaptativos.

¢ Formas de dispersao e estratégias reprodutivas dos seres vivos em diferentes
ambientes, reprodugao sexual e assexual, variabilidade dos descendentes.

* RelagOes entre fotossintese, respiracao celular e da combustao, para explicar
os ciclos do carbono e do oxigénio, fluxo unidirecional de energia no planeta.

* Investigagao dos fenomenos de transformacao de estados fisicos da agua,
alteragao de temperatura e pressao e ciclo da dgua.

e Alteracdes de determinados ambientes como resultado da emissao de
substancias produzidas por agentes poluidores, processos de dispersao de
poluentes no planeta e medidas de saneamento e de controle de poluicao.

FONTE: Brasil (1998, v. 4, p.101)
SER HUMANO E SAUDE

* Compreensao do organismo humano como um todo, relagdes e correlagoes
entre sistemas, 6rgaos, tecidos em geral, fatores internos e externos que atuam
na manutengao do equilibrio.

* As manifestagdes e os modos de prevencao de doengas comuns em sua
comunidade e o papel da sociedade na preservagao da sauide coletiva e
individual.

® Processos comuns a todas as células do organismo humano e de outros
seres vivos: crescimento, respiracdo, sintese de substancias e eliminacdo de
excretas.

* Compreensao dos sistemas nervoso e hormonal como sistemas de relagao
entre os elementos internos do corpo e do corpo todo com o ambiente.

¢ Compreensao dos processos de fecundagao, gravidez e parto, métodos
anticoncepcionais, a prevencao das doengas sexualmente transmissiveis,
valorizando o sexo seguro e a gravidez planejada.

TECNOLOGIA E SOCIEDADE

* Processos de recuperagao e degradagao de ambientes por ocupagao urbana
desordenada, industrializagao, desmatamento, custos ambientais e beneficios
sociais, valorizando a qualidade de vida.

® Processos de extragdao e produgao de energia e substancias obtidas por
diferentes tecnologias, sua transformagao, valorizando a preservagao dos
recursos naturais.

¢ Compreensao das relagdes de mao dupla entre as necessidades sociais e a
evolugao das tecnologias, valorizando a satide e qualidade de vida.

FONTE: Brasil (1998, v. 4, p. 111)



3.6 CRITERIOS DE AVALIACAO DE CIENCIAS NATURAIS PARA
O QUARTO CICLO

¢ Utilizar, individual e coletivamente, diferentes fontes de informagao para
buscar dados e explicagdes sobre um tema em estudo.

¢ Comparar as teorias geocéntrica e heliocéntrica em relagao aos movimentos
dos corpos celestes, as diferentes concepgoes de Universo e sua importancia
histdrica.

* Interpretar processo derecuperacao ou de degradacao do ambiente, utilizando
conhecimentos sobre exploracao de recursos naturais e interferéncia do ser
humano nos ciclos naturais.

e Situar o surgimento da Terra, da dgua, da atmosfera oxigenada, de grupos de
seres vivos e outros eventos significativos em escala temporal para representar
a historia do planeta.

® Reconhecer relagdes entre as fungdes de nutricao, as reguladoras e as
reprodutivas no organismo humano, tanto no seu funcionamento normal
como em situagdes de risco.

¢ Comparar a utilizacdo de tecnologias em diferentes situagOes culturais,
avaliando o papel da tecnologia no processo social e as transformacoes de
matéria, energia e vida.

* Participar de debates para a solucao de problemas, colocando suas ideias e
reconsiderando sua opinido em face de evidéncias diferentes, inclusive de
carater historico, elaborando sinteses como conclusao de trabalhos.

4 ENSINO MEDIO

4.1 DOCUMENTOS  OFICIAIS  QUE  ORENTAM A
CONSTRUCAO DO CURRICULO DE QUIMICA  PARA O
ENSINO MEDIO

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, de 20 de
dezembro de 1996, foram continuas as propostas de inovacao e melhorias na
estrutura educacional brasileira e nas organizagoes curriculares para os diferentes
segmentos de ensino. Para o Ensino Médio, a proposigao das Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio (DCNEM) de 1998 nao foi suficiente para definir uma nova
organizacao desse nivel de ensino (OCNEM apud BRASIL, 2006, p. 15).

Assim, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), em complementagao as DCNEM, foram implementados no ano 2000,
com o objetivo de difundir os principios da reforma curricular e orientar a pratica
dos professores, sugerindo novas abordagens do conteido e metodologias
alternativas de trabalho em sala de aula, seguindo principios de contextualiza¢ao
e interdisciplinaridade.



Os PCN+ (BRASIL, 2002) foram divulgados apds os PCNEM e sao
um documento que apresenta orientagdes educacionais complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais, com atividades para sala de aula.

As OCNEM (Orientagoes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio),
assim como os PCNEM, também consistem em um documento de base curricular,
porém divulgado mais recentemente, no ano de 2006. O objetivo afirmado por esta
proposta curricular é sobre a pratica docente.

4.2 A DISCIPLINA DE QUIMICA NO ENSINO MEDIO

Os contetdos de Quimica devem permitir que o aluno seja capaz de
compreender, tanto as transformacdes quimicas que ocorrem no mundo fisico
de forma abrangente e integrada, quanto a constru¢ao de um conhecimento
cientifico em estreita relagdo com as aplicagdes tecnoldgicas e suas implicagdes
ambientais, sociais, politicas e econdmicas. A partir disso, julgar com fundamentos
as informacdes advindas da tradicao cultural, da midia e da propria escola e tomar
decisdes autonomamente, enquanto individuo e cidadao (BRASIL, 2006).

Assim, podemos entender que o Ensino Médio deve compor a etapa final
do Ensino Fundamental e:

As agdes, nesse nivel de ensino, devem propiciar que as informagdes
acumuladas se transformem em conhecimento efetivo, contribuindo
para a compreensao dos fendmenos e acontecimentos que ocorrem
no mundo e, particularmente, no espago de vivéncia do aluno. Isso
exige que o professor tenha consciéncia de que sua missao nao se
limita a mera transmissdo de informacdes, principalmente levando-
se em conta que, atualmente, as informagdes sdo transmitidas pelos
meios de comunicagao e pela rede mundial de computadores, quase
imediatamente apds os fatos terem ocorrido, a um nimero cada vez
maior de pessoas (BRASIL, 2006, p. 33).

Assim, podemos entender que a disciplina de Quimica, durante o Ensino
Médio, possibilita a ampliagdo dos conhecimentos necessérios para o exercicio da
cidadania de forma consciente e atuante.

O ensino de Quimica, assim como seu desenvolvimento, deve ser pensado e
executado tendo por base as finalidades do Ensino Médio expressas na LDBEN/96,
nos seguintes termos:



Secao IV
Do Ensino Médio
Art. 35.

O Ensino Médio, etapa final da educagao bésica, com dura¢ao minima
de trés anos, tera como finalidades: I - a consolidacao e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; II - a preparagao basica para o trabalho e a cidadania
doeducando, para continuar aprendendo, de modo aser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigdes de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores; I1I
- 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV - a compreensdao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

FONTE: Brasil, LDB (1996, art. 35)

4.3 COMPETENCIAS E HABILIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS
EM QUIMICA

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
o aluno do Ensino Médio devera desenvolver ao longo dos trés anos as seguintes
competéncias e habilidades na disciplina de Quimica:

Representacdao e comunica¢ao

* Descrever as transformagdes quimicas em linguagens discursivas.

¢ Compreender os cddigos e simbolos préprios da Quimica atual.

¢ Traduzir a linguagem discursiva em linguagem simbdlica da Quimica e
vice-versa. Utilizar a representac¢do simbdlica das transformagdes quimicas e
reconhecer suas modifica¢des ao longo do tempo.

¢ Traduzir a linguagem discursiva em outras linguagens usadas em Quimica:
graficos, tabelas e relagdes matematicas.

e Identificar fontes de informacao e formas de obter informagoes relevantes
para o conhecimento da Quimica (livro, computador, jornais, manuais etc.).

FONTE: Brasil (1999, v. 4, p. 39)
Investigacdao e compreensao

¢ Compreender e utilizar conceitos quimicos dentro de uma visao macroscopica
(logico-empirica).

¢ Compreender os fatos quimicos dentro de uma visdo macroscopica (logico-
formal).



¢ Compreender dados quantitativos, estimativa e medidas, compreender
relagdes proporcionais presentes na Quimica (raciocinio proporcional).

* Reconhecer tendéncias e relagdes a partir de dados experimentais ou outros
(classificagao, seriagao e correspondéncia em Quimica).

* Selecionar e utilizar ideias e procedimentos cientificos (leis, teorias, modelos)
para a resolugdo de problemas qualitativos e quantitativos em Quimica,
identificando e acompanhando as variaveis relevantes.

* Reconhecer ou propor a investigacao de um problema relacionado a Quimica,
selecionando procedimentos experimentais pertinentes.

* Desenvolver conexdes hipotético-ldgicas que possibilitem previsdes acerca
das transformagdes quimicas.

Contextualizacao sociocultural

* Reconhecer aspectos quimicos relevantes na interacao individual e coletiva
do ser humano com o ambiente.

* Reconhecer o papel da Quimica no sistema produtivo, industrial e rural.

* Reconhecer as relagdes entre o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da
Quimica e aspectos sociopolitico-culturais.

® Reconhecer os limites éticos e morais que podem estar envolvidos no
desenvolvimento da Quimica e da tecnologia.

FONTE: Brasil (1999, v. 4, p. 39)

4.4 OS CONTEUDOS DE QUIMICA PARA O 1°, 2° E 3°
ANOS DO ENSINO MEDIO

Sabemos que, durante o Ensino Médio, os contetidos aprendidos durante
o Ensino Fundamental sao revistos com maior especificidade. O professor deve
planejar as aulas e os conteudos ministrados e discutidos em sala de forma que os
alunos exergam sua autonomia e cidadania, nao apenas questionando e criticando,
mas também interferindo e modificando.

De acordo com os PCNEM (BRASIL, 2006, v. 2, p. 19):

Os PCNEM consideram que ha um conjunto de conhecimentos que
sd0 necessarios ao aluno para que ele compreenda a sua realidade e
possa nela intervir com autonomia e competéncia. Esses conhecimentos
constituem o ntcleo comum do curriculo. Consideram, também, um
conjunto de conhecimentos especificos, a parte diversificada, constituido
por questdes e problemas relativos a determinada comunidade, a
determinada escola, e que merecem ser estudados.

Os conteudos devem ser organizados de acordo com a realidade local
do ambiente escolar e da propria comunidade na qual o aluno esta inserido.
Assim, contetidos que possam gerar esclarecimentos e resultados positivos
devem ser priorizados.



4.5 TEMAS ESTRUTURADOS E UNIDADES TEMATICAS

Diferentemente dos propostos blocos tematicos para o Ensino Fundamental,
o ensino de Quimica para o nivel médio estd organizado de forma a trabalhar
“temas estruturados” e “unidades tematicas”. De acordo com esta proposta, o
professor pode selecionar os temas que sao mais significativos de acordo com a
realidade escolar e o perfil dos alunos. Pode decidir como deverao ser trabalhados
de modo a possibilitar situagoes de aprendizagem a partir das vivéncias dos alunos.

De acordo com as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL,
2006), os contetidos propostos para o Ensino Médio estao articulados de forma
a compor seis temas estruturadores que estao didaticamente subdivididos em
unidades tematicas.

Os temas estruturadores propostos para a disciplina de Quimica no Ensino
Médio, de acordo com os PCN+, sao:

1 Reconhecimento e caracterizacao das transformagoes quimicas
2 Primeiros modelos de constitui¢ao da matéria

3 Energia e transformacao quimica

4 Aspectos dinamicos das transformacgoes quimicas

5 Quimica e atmosfera

6 Quimica e hidrosfera

7 Quimica e litosfera

Quimica e biosfera

Modelos quanticos e propriedades quimicas

O

As unidades tematicas estdo organizadas de acordo com os temas
estruturadores a fim de especificar e compreender assuntos de maior relevancia
na visao e proposta do professor. Segue agora o modelo de temas estruturadores e
respectivas unidades tematicas para o ensino de Quimica no Ensino Médio:

Tema 1: Reconhecimento e caracterizacao das transformac¢des quimicas
Unidades tematicas
1 Transformagdes quimicas no dia a dia.

2 Relagdes quantitativas de massa.
3 Reagentes, produtos e suas propriedades.

FONTE: Brasil (2002, p. 95)



Tema 2. Primeiros modelos de constituicio da matéria
Unidades tematicas
1 Primeiras ideias ou modelos sobre a constitui¢cao da matéria.

2 Representacao de transformagdes quimicas.
3 RelagOes quantitativas envolvidas na transformagao quimica.

FONTE: Brasil (2002, p. 96)

Tema 3. Energia e transformac¢ao quimica
Unidades tematicas
1 Produgao e consumo de energia térmica e elétrica nas transformagdes quimicas.

2 Energia e estrutura das substancias.
3 Produgao e consumo de energia nuclear.

FONTE: Brasil (2002, p. 98)
Tema 4. Aspectos dinamicos das transformag¢des quimicas
Unidades tematicas

1 Controle da rapidez das transformagoes no dia a dia.
2 Estado de equilibrio quimico.

Fonte: Brasil (2002, p. 99)
Tema 5. Quimica e atmosfera
Unidades tematicas
1 Composicao da atmosfera.
2 A atmosfera como fonte de recursos materiais.

3 Perturbagbes na atmosfera produzidas por agao humana.
4 Ciclos biogeoquimicos na atmosfera.

FONTE: Brasil (2002, p. 100)

Tema 6. Quimica e hidrosfera

Unidades tematicas

1 Composi¢ao da hidrosfera.
2 Aguaevida



3 A hidrosfera como fonte de recursos materiais.
4 Perturbagdes na hidrosfera produzidas por agao humana.
5 Ociclo da 4gua na natureza.

FONTE: Brasil (2002, p. 101)
Tema 7. Quimica e litosfera
Unidades tematicas

1 Composicao da litosfera.

2 Relagoes entre solo e vida.

3 A litosfera como fonte de recursos materiais.

4 Perturbagdes na litosfera.

5 Ciclos biogeoquimicos e suas relagdes com a litosfera.

FONTE: Brasil (2002, p. 103)
Tema 8. Quimica e biosfera
Unidades tematicas

1 Quimica e vida.

2 Os seres vivos como fonte de alimentos e outros produtos.
3 Os materiais fOsseis e seus usos.

4 Perturbagdes na biosfera.

5 Ciclos biogeoquimicos e suas relagdes com a biosfera.

FONTE: Brasil (2002, p. 104)

Tema 9. Modelos quanticos e propriedades quimicas

Unidades tematicas

1 Radiag¢oes e modelos quanticos de atomo.
2 Modelagem quantica, ligagdes quimicas e propriedades dos materiais.
3 Constitui¢ao nuclear e propriedades fisico-quimicas.

FONTE: Brasil (2002, p. 106)



46 CRITERIOS DE AVALIACAO PARA A DISCIPLINA DE
QUIMICA DURANTE O ENSINO MEDIO

Os PCN+ consideram que, entre outras caracteristicas, o processo de
avaliacao deve:

¢ toda avaliacao deve retratar o trabalho desenvolvido;

* os enunciados e os problemas devem incluir a capacidade de observar e
interpretar situagdes dadas, de realizar comparacoes, de estabelecer relagdes,
de proceder registros ou de criar novas solugdes com a utilizacdo das mais
diversas linguagens;

* uma prova pode ser também um momento de aprendizagem, especialmente
em relacao ao desenvolvimento das competéncias de leitura e interpretagao
de textos e enfrentamento de situagdes-problema;

¢ devem ser privilegiadas questoes que exigem reflexao, andlise ou solucao
de um problema, ou a aplicagdo de um conceito aprendido em uma nova
situagao;

* tanto os instrumentos de avaliagao quanto os critérios que serao utilizados na
correcao devem ser conhecidos pelos alunos;

¢ deve ser considerada a oportunidade de os alunos tomarem parte, de
diferentes maneiras, em sua propria avaliacao e na de seus colegas;

¢ trabalhos coletivos sao especialmente apropriados para a participagao do
aluno na avaliacdo, desenvolvendo uma competéncia essencial a vida que é a
capacidade de avaliar e julgar.

O professor deve, também, ter como parametro para avaliacao os objetivos
mais especificos da disciplina, o projeto pedagogico da escola e as finalidades do
Ensino Médio expressas na LDBEN.

Em especial, quatro parametros podem servir como critérios no processo
de avaliacao:

a) apropriagao dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental;

b) relacdo entre a teoria e a pratica;

c) preparacao do aluno para o mundo do trabalho e o exercicio da cidadania;
d) formagcao ética e desenvolvimento de uma personalidade autonoma e critica.

FONTE: Brasil (2002, p. 137)

A avaliagao dos alunos durante o Ensino Médio deve contemplar sua
autonomia e seus saberes cientificos. Podem ser utilizadas diferentes estratégias
didaticas que permitam que o aluno interaja ativamente nos contetidos e possa
simultaneamente ser avaliado considerando seu empenho e seus conhecimentos.



Sao exemplos de estratégias didaticas que auxiliam no processo avaliativo
dos alunos durante o Ensino Médio: trabalhos de pesquisa, experimentacao,
produgao textual, participagao em projetos escolares, amostras cientificas, debates,
discussoes dirigidas, apresentacao de semindrios, listas de exercicios, avaliagdes
dissertativas e objetivas, entre outras.

Cabe ao professor a dificil tarefa de auxiliar e julgar o aluno em todo seu
processo de aprendizagem.



RESUMO DO TOPICO 2

Neste topico, vocé estudou que:

Os Parametros Curriculares Nacionais sao referéncias para o trabalho dos
professores das diversas disciplinas e areas do Ensino Fundamental e Médio.

A organizagao curricular na Educagao Fundamental, que antes era contemplada
em oito anos de ensino e dividida em séries, passa a ser contemplada em nove
anos de escolaridade e é dividida em anos de ensino.

Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturagao por
ciclos.

Os contetidos sugeridos para as diferentes fases do Ensino Fundamental sao
distribuidos em ciclos que contemplam dois anos de ensino de forma sequencial.

Os contetidos sdo apresentados em blocos tematicos para que nao sejam tratados
como assuntos isolados.

A adogao dos blocos tematicos permite maior flexibilidade na abordagem dos
contetudos.

Os parametros sugerem habilidades a serem observadas como forma de
avaliacgao.

As propostas curriculares para as disciplinas do Ensino Médio seguem por
continuas transformacodes e reformulages.

O Ensino Médio nao contempla ciclos de ensino, permanecendo sua organizagao
em anos de ensino: 12, 22 e 32 anos do Ensino Médio.

O ensino de Quimica durante a etapa conclusiva do Ensino Médio revisa
conteudos do Ensino Fundamental, gerando conhecimento pela maior
especificidade e integracao do conhecimento.

As Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio propostas pela Secretaria de
Educagao Basica (2006) propoem temas estruturadores e unidades tematicas.

O planejamento curricular deve ser organizado de acordo com a realidade
escolar e do proprio aluno.
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1 Vocé deve propor aos seus alunos do 9% ano do Ensino
Fundamental a realizagio de trabalhos de pesquisa que
envolvam os conceitos e principios da fisica e da quimica
aplicados a determinada tematica ambiental. :

2 Organize um planejamento curricular para o 1% 2° e 3 anos
do Ensino Médio contendo os seguintes elementos: '

a) Temas estruturadores. 5 :
b) Unidades tematicas.
c) Estratégia didatica.

d) Forma de avaliagao.

149



150



TOPICO 3

METODQOS E TECNICAS DE ENSINO DE QUIMICA

| INTRODUCAO

Aprender e ensinar ciéncias é conhecer e compreender tudo aquilo que
nos cerca. Permite-nos refletir, interagir, atuar e mudar a realidade. E uma
aprendizagem que vai além dos conhecimentos cientificos, fornece bases solidas
para a formacado de cidadaos conscientes e atuantes, para uma sociedade mais
justa e capaz de promover o bem-estar.

Neste topico trataremos dos métodos e técnicas do ensino de Quimica,
sobre a importancia dos conteidos da Quimica na formacao de cidadaos e
das metodologias didaticas que favorecem a incorporagao e utilizacdo destes
conhecimentos no cotidiano do aluno.

2 O CONHECIMENTO E ENSINO DE QUIMICA

A historia da civilizagdo humana tem nos mostrado que os diferentes modos
de pensar e produzir a vida material conduz a diferentes formas de pensar, ser e sentir.
Logo, as capacidades, aptidoes, valores, interesses e vontades mudam ao longo das
geragOes que se sucedem. As formas e o contetido dos pensamentos transformam-se
de acordo com as necessidades que o préprio homem cria e de maneira que possa se
adaptar e enfrentar novas situagoes e desafios (LIBANEO, 2008).

As relagdes entre formas e conteudos no ensino de Quimica também
mudam e precisam ser percebidas e reestruturadas continuamente.

A Quimica estrutura-se como um conhecimento que se estabelece mediante
relagdes complexas e dinamicas que envolvem um tripé especifico, em seus trés
eixos constitutivos fundamentais: as transformagdes quimicas, os materiais e suas
propriedades e os modelos explicativos (BRASIL, 2002).



No intuito de compor a base curricular nacional, baseada na organizacao do
conhecimento quimico, que se estrutura a partir dos trés eixos acima mencionados
e dinamicamente relacionados entre si, buscou-se definir os objetos e os focos de
interesse da Quimica, tanto como ciéncia como componente curricular, os quais
estao centrados nos estudos e investigacoes das propriedades, constituicao e
transformacao dos materiais e substancias, como pode ser visto na figura a seguir.

FIGURA 1 - FOCOS DE INTERESSE DA QUIMICA

Propriedades

Substancias
e
Materiais

Constituigao Transformacgdes

FONTE: Mortimer; Machado; Romanelli (2000, p. 276)

2.1 A CONCEPCAO PREVIA E O ENSINO DE QUIMICA

Segundo Vygotsky (1989), a crianga nao inicia sua aprendizagem na escola. Ao
contrdrio, quando ingressa nesta instituicao, traz ja experiéncias e aprendizados sobre
varios assuntos, adquiridos com seus familiares e nas relagdes sociais do seu dia a dia.

Estes conhecimentos prévios e obtidos de formaespontanea sao transmitidos
informalmente nas interagdes diariamente com as pessoas de seu grupo imediato
e/ou por intermédio dos meios de comunicagao. Por serem formados em situagdes
cotidianas, de maneira imediata e valendo-se da observacao ou da manipulacao,
0s conceitos espontaneos sao, essencialmente, empiricos e vinculados a tragos
sensoriais, dados diretamente pelo objeto, por isto nem sempre este saber
contextualiza os fatos, nem sempre se constitui numa via de compreensao das
proprias experiéncias vividas. (PALANGANA; GALUCH; FARIA, 2002).

Nas palavras de Schnetzler e Aragao (1995, p. 4):

O professor precisa saber identificar as concepgdes prévias de seus
alunos sobre o fendmeno ou conceito em estudo. Em func¢do dessas
concepgdes, precisa planejar, desenvolver e avaliar atividades e
procedimentos de ensino que venham promover a evolugao conceitual
nos alunos em direcao as ideias cientificamente aceitas. Enfim, ele deve
atuar como professor-pesquisador.



3 CONCEPCOES DE UMA NOVA DIDATICA

A didatica, que pode ser definida como a “arte de ensinar”, por muito
tempo foi centrada no modernismo, seguindo um modelo mecanicista, no qual o
processo de ensino era voltado a repassar aos alunos as explicagdes sobre fatos e
por que estes aconteciam.

Neste processo, o professor "despejava” o conteudo (entendido como
verdade absoluta e inquestionavel) no aluno. Os questionamentos feitos aos alunos
ja possuiam respostas prontas, de forma que estes nao precisassem pensar.

Resumindo, uma metodologia de ensino na qual o professor passava
conteudo, o aluno copiava tudo o que era escrito ou falado e respondia aos
questionamentos buscando se aproximar ao maximo das préprias palavras do
professor, para que fosse bem na avaliacdo e passasse para a fase seguinte na
escola. Esse modelo predominou por séculos e ainda hoje é seguido por muitos
professores e institui¢des de ensino.

Mas qual é o sentido de formar alunos repetidores de conceitos e
informagoes?

Por muito tempo isto foi considerado o suficiente para formar pessoas e
considera-las “ensinadas”. Nos dias atuais, entretanto, é nitido que este processo,
por si s6, ja ndo é suficiente e nem satisfatorio para formar cidadaos.

Mais do que nunca, vivemos numa era em que a sociedade segue em
constantes transformagoes e avangos tecnoldgicos. Mudam as paisagens, alteram-
se costumes e 0s jovens estdo cada vez mais acoplados a estas transformagoes.
Assim, tornam-se também necessarias continuas reformulagdes e reconstrucgdes
das praticas pedagdgicas no ambiente escolar, a fim de acompanhar todo este
processo e manter o propésito do ensino no ambiente escolar (LIBANEO, 2008).

O modelo didatico seguido por professores ao longo do tempo, cujo
principal objetivo se baseia na transmissao de conhecimento, ndo mais pode ser
visto como referéncia para a formaco de cidadios conscientes e atuantes. E preciso
rever conceitos e, principalmente, rever nossas atitudes e nosso desempenho como
professores (LIBANEO, 2002).

A extrema complexidade do mundo atual ndo mais permite que o Ensino
Meédio seja apenas preparatorio para um exame de selecdo, em que o estudante é
perito, porque treinado em resolver questoes que exigem sempre a mesma resposta-
padrao. O mundo atual exige que o estudante se posicione, julgue e tome decisdes,
e seja responsabilizado por isso. Essas sdao capacidades mentais construidas nas
interagdes sociais vivenciadas na escola, em situagdes complexas que exigem



novas formas de participagao. Para isso, nao servem componentes curriculares
desenvolvidos com base em treinamento para respostas padrao. Um projeto
pedagdgico escolar adequado nao € avaliado pelo nimero de exercicios propostos
e resolvidos, mas pela qualidade das situagdes propostas, em que os estudantes e
os professores, em interagao, terao de produzir conhecimentos contextualizados
(BRASIL, 2006).

3.1 A CONTEXTUALIZACAO DOS CONTEUDOS

Atualmente, o ensino de quimica tem seguido uma forte tendéncia
a contextualizacdo dos contetdos, incorporando aos curriculos aspectos
sociocientificos, tais como questdes ambientais, politicas, econdmicas, éticas,
sociais e culturais relativas a ciéncia e a tecnologia.

Maldaner (1999) afirma que existe uma necessidade de mudanca
principalmente na abordagem dos contetidos de quimica. De acordo com a LDB, o
ensino de quimica deve contribuir na educagao de forma a ajudar na construgao do
conhecimento cientifico do aluno, inserindo-o e nao o deixando a parte.

A contextualizacao ¢ algo que dara significado aos contetidos, abordar os
contetdos de forma contextualizada faz parte do processo de aprendizagem, além
de facilitd-lo. O PCNEM - Parte III — mostra que a aprendizagem se processa em
fases, sendo que na primeira fase ocorrera a mudanga conceitual do estudante para
depois ocorrer a fase da contextualizagao. Assim, a mudanga conceitual ocorre em
fungao do confronto entre as ideias do senso comum e os conhecimentos cientificos.

Em um primeiro momento, utilizando-se a vivéncia dos alunos e os
fatos do dia a dia, a tradi¢ao cultural, a midia e a vida escolar, busca-
se reconstruir os conhecimentos quimicos que permitiriam refazer
essas leituras de mundo, agora com fundamentagdo também na ciéncia
(PCNEM - Parte III, p. 33).

No entanto, é nessa fase de mudanca conceitual do aluno que surge a
necessidade de se considerar os aspectos macroscdpicos, trazendo as explicagdes e a
linguagem quimica para a construcgao do conhecimento, ou seja: “[...] ¢ importante
apresentar ao aluno fatos concretos, observaveis e mensuraveis, uma vez que os
conceitos que o aluno traz para a sala de aula advém principalmente de sua leitura
do mundo macroscopico” (PCNEM - Parte III, p. 33).

Além disso, nao se deve deixar de considerar que para um conhecimento
amplo e de qualidade, se faz necessario que sejam estudados também modelos
explicativos microscopicos.

Entdo, concluimos que a contextualizagao aproxima o estudo da quimica
as realidades e vivéncias dos alunos, além de influenciar e facilitar a aprendizagem
de contetidos considerados até entao dificeis, fazendo com que haja uma maior
motivagao para se estudar fendmenos quimicos que até entao estavam distantes
do senso comum dos alunos.



3.2 UMA DIDATICA VOLTADA PARA A REALIDADE

Muito se fala de uma ideologia da inovacao dos métodos de ensino, na qual se
busca nao mais somente transmitir os conhecimentos acumulados ao longo da histdria,
mas também aproximar os alunos das atuais situagoes vivenciadas na sociedade.

Quando se fala em realidade, precisamos visualizar e entender nosso
entorno e principalmente o do aluno. E preciso estar atento e atualizado com as
transformacgdes e inovagdes que ocorrem no mundo, a passos acelerados e de
forma continua.

Ao aproximarmos os ensinamentos da sala de aula a realidade vivenciada
pelos alunos, contribuimos para o melhor entendimento da situagao e permitimos
a observagao, o debate e o questionamento de fatos do cotidiano dos alunos. Esta
aproximacao deve iniciar dentro da propria sala de aula, dentro do ambiente
escolar, estendendo-se a comunidade local até alcancar sua totalidade, quando se
fala de mundo.

Uma didatica voltada para a realidade deve contemplar as diferencas sociais
e ambientais, permitindo que sejam formados cidadaos de valores e possuidores de
conhecimento, considerando-se assim também a realidade individual de cada aluno.

Esta proposta de trabalho ja foi bastante questionada e debatida em
diferentes pesquisas, que tratam as diferencas entre os prdprios alunos e da
realidade que os cerca. Compreender e trabalhar com as diferengas, com um
proposito comum, favorece o processo de ensino e aprendizagem e contribui para
uma formacao integra dos alunos (PALANGANA, 2002; ANDRE, 1999).

Mas entdo, qual é a relacio entre uma metodologia inovadora e a
aproximacao da realidade?

O repensar de nossas praticas como educadores deve partir do fato de
que precisamos formar cidadaos, e isto deve ser iniciado no ambiente escolar e se
estender para o cotidiano do aluno também fora da escola.

Em “Pedagogia das diferencas na sala de aula”, André (1999, p. 19), em
seus pressupostos, afirma:

As pedagogias diferenciadas assumem as ideias mestras da escola nova:
o aluno deve ser o centro do processo educativo e o professor deve ser
um orientador, uma fonte de recursos e de apoio. Assumem também
os principios das correntes construtivistas e interacionistas de que a
aprendizagem ocorre através de um processo ativo de envolvimento
do aprendiz na construgdo de conhecimentos, que decorrem de suas
interagdes com o ambiente e com o outro. Enfatizam o ensino voltado para
as competéncias e o trabalho com projetos, pesquisas e situagdes-problema.



O autor ainda destaca a importancia da inovagao didatica nesta passagem:

E nesse momento que se tornam mais necessarias algumas disposi¢des
como a flexibilidade, a criatividade, a coragem de inovar. E preciso ser
flexivel para por em davida formas de organizacdo escolar correntes,
solugdes e caminhos ja percorridos. E preciso ser criativo para inventar
novas formas de organizaco e de acio. E preciso ter coragem de correr
riscos, dispor-se a experimentar, rever o que foi feito e mudar o que nao
deu certo (ANDRE, 1999, p. 24).

3.3 A DIDATICA E A PEDACOCIA DO PENSAR: FORMANDO
SUJEITOS PENSANTES, CRITICOS E ATUANTES

Mesmo em face as continuas transformagoes pelas quais passa a sociedade,
a escola continua sendo o local destinado a formacao sociocultural dos individuos.

A escola aliada a pratica pedagogica viabiliza a educagdo com a finalidade
de promover o desenvolvimento cognitivo e moral de forma efetiva. Esta
mediacao cultural é fundamentada no trabalho dos professores, os quais criam
condigOes para o provimento e aquisi¢ao de conhecimentos cientificos, e permitem
o desenvolvimento das capacidades cognitivas e operativas (LIBANEO, 2008).

Mas para que o processo de ensino e aprendizagem se construa e se efetive,
€ necessario pensar e estimular a capacidade de raciocinio e de julgamento do
aluno. Ao estimular o pensar do aluno, contribuimos para que sua capacidade
reflexiva seja ampliada, e isto, com certeza, favorecera a formagao de sujeitos
pensantes e criticos (ANDRE, 1999).

Assim, cabe a nos, professores, investigar e criar situagdes que exijam do
aluno o pensar e que, através disto, ele seja capaz de lidar com conceitos nao mais
tidos como verdades absolutas e inquestionaveis, e que questione, argumente e
forme suas proprias teorias.

Este aprendizado vai muito além dos portdes da escola, € para sua propria
formagao humana.

Educando, estamos contribuindo de forma ativa para que os outros também
se eduquem. Formando, estamos colaborando para uma sociedade mais digna
e justa, com cidadaos aptos a participar de forma ativa e critica na vida social,
politica, profissional e cultural.



4 ESTRATEGIAS DE ENSINO

Fazer uso de diferentes estratégias e metodologias didaticas no ensino de
Quimica desperta o interesse dos alunos e contribui para uma maior motivacao
individual e coletiva do aprender.

Para inovar e tornar as aulas mais atrativas, use sua criatividade. Mude e
repense sua postura frente aos alunos, planeje de forma inovadora e objetiva. Crie
novas situagoes na sala de aula, invente e reinvente, coloque-se no lugar do aluno.

4.1 A UTILIZACAO DA TECNOLOCIA DA INFORMACAO

A adogao dos recursos tecnologicos na pratica educativa da disciplina de
Quimica requer um planejamento, cuja metodologia esteja centrada na realidade
da vida e no social. Dessa forma, a metodologia empregada pelo professor tera por
metaenvolver o alunono estudo da quimica, por meio da analise e da elucidagao dos
fendmenos do mundo natural e virtual com as quais apreenderado os contornos das
questdes socioambientais. Nesse sentido, a educagdo cumprira sua fungao social,
uma vez que o ensino proposto nao se limita a mera “transmissao” dos contetdos
e das abordagens tratados pela disciplina. A aprendizagem serd desenvolvida
através de uma postura metodoldgica que se insere na vida dos alunos e os liga ao
contexto tecnologico.

Um professor de biologia ou de quimica pode, hoje, substituir uma parte
das experiéncias de laboratério — que continuam formativas por outras
razdes — através das operagdes virtuais que tomam muito menos tempo
e, portanto, densificam as aprendizagens, porque é possivel multiplicar
as tentativas e os erros, sabendo imediatamente os resultados, e
modificar as estratégias de acordo com a necessidade (PERRENOUD,
2000, p. 133).

A utilizagdo das ferramentas tecnoldgicas no ensino de quimica deve
cumprir seu papel de forma dinamica, a fim de que o conhecimento quimico seja
expandido, ndao como um conjunto de conhecimentos isolados, prontos e acabados,
mas como um conjunto de ensinamentos que interajam entre si, contemplando a
interdisciplinaridade, a contextualizagdo e a tecnologia, possibilitando a construgao
de conhecimentos voltados para a vida (LIMA; MOITA, 2011).

Um exemplo de aplicagao neste sentido sdo os jogos digitais no Ensino de
Quimica, que sdo estimulantes e interessantes para a aprendizagem, tendo em vista
que trabalham a criatividade, agugam a memdria, estimulam e interagem, gerando
beneficio para o conhecimento. Johnson (2001) afirma que nossa memdria visual
¢ muito mais duradoura que a memoria textual. No entanto, os jogos digitais vao
“além do conteudo explicito da experiéncia” e agugam o raciocinio légico, dando
um sentido visual, que facilita a percepgao e contribui para o desenvolvimento da
coordenagdo motora e da memoria, de forma divertida.



4.2 A UTILIZACAO DE JOCOS DIDATICOS

O trabalho com materiais alternativos, tanto nos processos de
desenvolvimento, aplicacao ou avaligao, contribuem no processo de ensino-
aprendizagem de forma direta; desta forma o professor também estara repensando
a sua pratica e desenvolvendo o seu conhecimento e habilidades (OLIVEIRA,
2013). Para Vasconcellos (2002), o professor deve propiciar uma metodologia que
leve a esta participagao ativa dos educandos: problematizacao, debate, exposicao
interativo-dialogada, pesquisa, experimentagao, trabalho de grupo, dramatizagao,
desenho, construcao de modelos, estudo do meio, seminarios, exercicios de
aplicagao, aulas dos alunos, entre outros.

Os jogos, nos mais diferentes formatos, sempre estiveram presentes nas
vidas das pessoas, sejam como elemento de diversdo, disputa ou como forma
de aprendizagem. Os jogos didaticos tém sido tema em pesquisas no ensino de
quimica (LIMA, 2012). Em maio de 2012 foi publicada na Revista Quimica Nova na
Escola uma referéncia interessante tratando do tema desde as primeiras discussoes,
mas considerando de forma objetiva a sua utilizagdo em sala de aula, de acordo
com as consideragOes tedricas pertinentes ao assunto. No artigo “Jogos no Ensino
de Quimica — considerag¢des tedricas para sua utilizagao na sala de aula”, Cunha
(2012) enfatiza que o interesse daquele que aprende passou a ser a forca motora
do processo de aprendizagem, e o professor, o gerador de situagdes estimuladoras
para a aprendizagem. Para que o aprendizado seja significativo, o professor
deve proporcionar situagOes-problema em que os alunos possam articular os
conhecimentos e conceitos apreendidos de forma a resolver tais situagdes. Assim,
o aluno se torna um participante de sua aprendizagem.

Para Carvalho, Tarantino e Moreira (2010), o jogo como atividade ladica é
um poderoso motivador para os estudantes como recurso didatico facilitador de
sua aprendizagem. Desta forma, permite desenvolver competéncias no ambito da
comunicagado, das relagdes interpessoais, da lideranca e do trabalho em equipe.

Para Cunha (2012), a escolha de um jogo deve considerar dois aspectos: o
motivacional, que esta relacionado ao interesse do aluno pela atividade (equilibrio
entre a fung¢ao ludica e fungdo educativa); e o de coeréncia, que se relaciona a
totalidade de regras, dos objetivos pedagdgicos e materiais utilizados para o seu
desenvolvimento em sala de aula. De acordo com Cunha (2012), ao se utilizar jogos
no ensino de Quimica, pretende-se:

a) Proporcionar aprendizagem e revisao de conceitos, buscando sua construcao
mediante a experiéncia e atividade desenvolvida pelo proprio estudante.

b) Motivar os estudantes para a aprendizagem de conceitos quimicos, melhorando
o seu rendimento na disciplina.



c) Desenvolver habilidades de busca e problematizagao de conceitos.

d) Contribuir para a formacgao social do estudante, pois os jogos promovem o
debate e a comunicacao em sala de aula.

e) Representar situagdes e conceitos quimicos de forma esquematica ou por meio
de modelos que possam representa-los.

f) Estimular a tomada de decisao dos estudantes durante a realizagao dos jogos;

g) Incentivar a atividade mental dos estudantes por meio de propostas que
questionem os conceitos apresentados nos jogos.

h) Explorar, ao maximo, as potencialidades dos jogos em termos de conceitos que
podem ser trabalhados, mesmo quando ja tenham sido aprendidos em outras
séries ou niveis.

i) Desenvolver os jogos nao como uma atividade banal ou complementar, mas
valorizar o recurso como meio de aprendizagem.

j) Gerar um clima de seducdo em torno das atividades, desafiando o aluno a
pensar.

Quando o aprendizado acontece por estes meios e as teias sao construidas
a partir das relagoes e dos objetos e conceitos a eles relacionados, o conhecimento
passa a ter uma significagdo muito maior e o aprendizado acontece de forma
efetiva (NASCIMENTO, 2013).

4.3 A UTILIZACAO DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

Nos ultimos anos, muitos estudos foram realizados sobre o uso de praticas
experimentais no ensino de ciéncias. Na década de 1970, inicia-se um movimento
pro-experimentacao liderado por pesquisadores educacionais, apontando para a
importancia de se inter-relacionar teoria e pratica. Esse movimento deu inicio a um
processo de resgate da pratica da apresentacao de demonstragdes experimentais
em ciéncias em sala de aula (PONTES et al., 2008).

A elaboragao de experimentos que facilitem a aprendizagem de conceitos
mais fundamentais contribui para mudancas de concepgoes, ocorridasem fungao do
processo ensino/aprendizagem. Segundo Axt (1991), a auséncia de experimentacao
¢ uma critica constantemente dirigida ao ensino das ciéncias nas escolas de niveis
Fundamental e Médio, mesmo tendo-se como argumento o pressuposto de que a
experimentacgao contribui para uma melhor qualidade do ensino.



O ensino experimental deve ser usado nao como um instrumento a
mais de motivagao para o aluno, mas sim como um instrumento que propicie
a construgao e aprendizagem de conceitos e modelos cientificos. Para que isso
ocorra, é necessario que o aluno tenha a oportunidade de relacionar o que foi dito
em sala de aula com o objetivo das atividades experimentais. Quando isso ocorre,
o ensino de quimica deixa de ser algo abstrato e o aluno consegue imaginar como
os fendmenos ocorrem, melhorando o aprendizado e aumentando o interesse pela
disciplina (PONTES, 2008).

Os experimentos sao uma ferramenta para a explicitagao, problematizagao
e discussao dos conceitos com os alunos e devem fazer parte do contexto normal
de sala de aula, ndo simplesmente como um momento que isola a teoria da pratica
(MORTIMER; MACHADO, 1996).



LEITURA COMPLEMENTAR

O artigo a seguir traz uma contextualizac¢ao e aplicacao experimental de um
tema trabalhado no Ensino Médio. Pode ser utilizado como um modelo norteador
para os docentes tornarem as aulas de Quimica atrativas e motivadoras.

A, Contextualizacdo

noEnsinoe de Cinética Quimica

O ensino de quimica, muitas vezes, tem se resumido a calculos matematicos
e memorizagao de férmulas e nomenclaturas de compostos, sem valorizar os
aspectos conceituais. Observa-se a auséncia quase total de experimentos que,
quando realizados, limitam-se a demonstragdes que nao envolvem a participacao
ativa do aluno, ou apenas os convidam a seguir um roteiro, sem levar em
consideracao o carater investigativo e a possibilidade de relacao entre o experimento
e os conceitos. Nao se pode, entretanto, colocar, tinica e exclusivamente, a culpa
dos problemas do ensino de quimica nos professores. H4 um conjunto complexo
de causas, ja analisado na literatura pertinente. Dentre eles, é possivel citar os
cursos de formacao deficientes, que reforcam a aprendizagem passiva pelo
formato expositivo das aulas de modo que “os futuros professores se tornam mais
habituados a recep¢ao de conhecimentos que ajudar a gerd-los” (Carvalho e Gil
Pérez, 1995, p. 69). A ndo contextualiza¢do da quimica pode ser responsavel pelo
alto nivel de rejeicao do estudo desta ciéncia pelos alunos, dificultando o processo
de ensino-aprendizagem. Fechando um circulo, terrivelmente pernicioso para a
aprendizagem dos contetidos quimicos, temos uma formagao ineficiente que nao
prepara os professores para a contextualizagao dos contetdos (Zanon e Palharini,
1995). A contextualizacdo do ensino, por outro lado, ndo impede que o aluno
resolva “questdes classicas de quimica, principalmente se elas forem elaboradas
buscando avaliar ndo a evocagao de fatos, formulas ou dados, mas a capacidade de
trabalhar o conhecimento” (Chassot, 1993, p. 39). Considerando especificamente o
ensino de cinética quimica, constatamos que as atividades didaticas, muitas vezes,
sao baseadas em aulas expositivas, que nao levam em conta nem os conhecimentos
prévios nem o cotidiano dos alunos. Isso torna o ensino desse topico desmotivante
e o discurso do professor é tomado como “dogma de fé”. Os livros didaticos, por
sua vez, ndo vem trazendo contribui¢des relevantes para mudar esse quadro.
A proposta central deste trabalho é apresentar alternativas dinamicas para a
construgao de conceitos de cinética quimica, a partir de experimentos sobre
conservagao de alimentos.



[..]

Foi aplicado um questiondrio contendo questdes, semelhantes as da
sondagem inicial, acrescido de mais duas envolvendo um maior grau de
complexidade, visando a avaliar a compreensao dos alunos sobre os conceitos
abordados apos a intervencao-pedagdgica. Por que os alimentos se estragam?
Muitos alunos, no inicio, s6 relacionavam a deterioracao dos alimentos com
armazenamento, temperatura e tempo cronoldgico. “Manter em local adequado,
nao coloca-los em pilhas altas etc.” “Cuidar bem dos alimentos, e colocar no
freezer ou congelador para que se conservem por mais tempo”. Apds a intervencao
didatica, observou-se um enriquecimento nas respostas dos alunos, que passaram
a considerar como fatores preponderantes para a deterioracao dos alimentos a
acao dos micro-organismos, e a nao utilizagao de aditivos.

“Porque, com o tempo, os alimentos adquirem fungos e bactérias destruindo
o alimento”. “Porque alguns ndo possuem aditivos ou estao submetidos a
temperaturas elevadas. Em temperaturas baixas os alimentos se conservam melhor”.

Como evitar a deterioracdo dos alimentos? Na andlise das respostas ao
primeiro questionario, observamos que apenas cerca de 30% dos alunos citaram
processos para conservar os alimentos baseados em suas experiéncias cotidianas,
entretanto nao conseguiram explicitar a atuacao dos processos. “Colocam-se os
alimentos no congelador; sal e 6leo também”.

“Deixar frutas e verduras na geladeira, salgar a carne para durar mais
tempo etc. “Apos a intervencao didatica, quando os alunos foram questionados
sobre os processos para evitar a deterioracao, foi observada uma evolugao nas
suas respostas, caracterizada pela diminui¢ao do percentual de alunos que nao
responderam. Com relac¢ao a atuagao dos aditivos, a evolu¢ao nao foi tao acentuada,
mas, podemos considerar significativa em virtude da complexidade do assunto,
pois, para explicar a atuagao dos processos de deterioragao dos alimentos, faz-se
necessaria uma visao microscopica dos processos que interferem na multiplicacao
e morte de micro-organismos, como também o controle das rea¢des enzimaticas.
“Colocaroalimentonofreezer retardaaagao dos microrganismos; usar conservantes
diminui a velocidade da reacdo, ou seja, o alimento ird se conservar por mais
tempo”. Interessante ressaltar que as respostas da Escola A (classe mista) foram
dadas pelas alunas. Os alunos (rapazes) acharam que este assunto s6 dizia respeito
as “mulheres”. Dos sete alunos (rapazes) da Escola, apenas dois responderam. Na
Escola B, formada apenas por alunas, nao foi observado esse problema.

Técnicas de conservagao de alimentos

Inicialmente, quando os alunos foram questionados sobre as possiveis
técnicas de conservacao de alimentos utilizadas em suas casas, grande parte
respondeu: refrigeragao, congelamento e armazenamento em locais secos e arejados.
Apenas uma minoria (5%) nao respondeu a questao. Apds a intervengao didatica, as
respostas foram mais ricas, considerando-se que, além da temperatura (refrigeragao
e congelamento) e armazenamento, os alunos citaram também os aditivos.



Funcao e importancia dos aditivos

Inicialmente, a maioria dos alunos (95% da Escola A e 60% da Escola B)
nao soube responder a questao sobre aditivos. Os poucos alunos que responderam
citaram como aditivos apenas os temperos caseiros, por exemplo: “Sal para salgar
a carne e dar sabor; colorau para dar cor aos alimentos; tempero e alho para
dar gosto a comida”. Apds a intervencao didatica, foi verificada uma evolucao
conceitual significativa, no que diz respeito as fungdes e a importancia dos aditivos.
“Os aditivos atuam protegendo os alimentos dos microrganismos e deixando
inalterados a cor, o aroma, a consisténcia, a umidade etc.”

“Demora mais tempo... pode ser transportado sem medo de se estragar o
alimento. O uso em excesso pode causar cancer no estomago”.

Como acelerar e/ou retardar as reagdes? Logo apds a intervengao didatica,
foi observada uma evolucao significativa nas respostas dos alunos, que atribuiram
a aceleracao ou retardamento da deterioracdo dos alimentos a influéncia da
temperatura ou ao uso de aditivos. “Se os alimentos nao tiverem um conservante
estragarao mais rapidamente; caso contrario, o conservante retardara a velocidade
com que o alimento se estragard”. Um més ap0s a terceira etapa, tendo o contetido
sido concluido pelas professoras, cerca de 60% dos alunos passaram a considerar
que nao somente as reagoes de deterioragao dos alimentos podem ser controladas,
como também outras reagdes quimicas (enferrujamento, digestao, agao da agua
oxigenada nos ferimentos etc). A andlise final da pesquisa revelou que é possivel a
contextualiza¢ao de conceitos cientificos valorizando os conhecimentos prévios, a
experimentacao, as interagoes entre aluno-aluno e aluno-professor. Foi verificado
que a compreensao dos contetidos se fez de maneira mais efetiva e extremamente
gratificante, observando-se um crescente nivel de participagdo dos alunos
nas aulas, e demonstragao de maior prazer. Apesar de algumas dificuldades
enfrentadas, como tempo disponivel para as aulas e alunos que inicialmente nao
acreditavam que estavam estudando quimica, confirmamos a importancia de os
alunos terem um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem, permitindo
assim uma evolugao conceitual. Outro aspecto observado foi a possibilidade de
instrumentalizar os alunos para a tomada de decisdes baseadas nos conhecimentos
adquiridos nas aulas de Quimica. No caso do estudo de aditivos alimentares,
os novos conhecimentos facilitaram a compreensao das implicagdes do uso de
aditivos para a comercializagdo dos produtos e para a saude e possibilitaram
decisoes sobre a escolha de alimentos. Chassot (1995) e Santos e Schnetzler (1996)
concordam que é papel da escola desenvolver a capacidade de tomada de decisao,
formando cidadaos mais criticos. Numa avalia¢ao realizada pelos alunos apds a
intervengao, eles reconheceram a utilidade da cinética quimica na vida pratica e
também a eficicia da metodologia aplicada, ao afirmarem que: “Nds tivemos mais
liberdade de aprender formulando nossas proprias opinides”.

“Gostei de estudar cinética quimica simplesmente porque foi ensinada de
uma forma diferente”.



“A maneira como aprendemos conservacao de alimentos, em aulas praticas,
foi bastante agradavel”.

i inética, i u
“Gostei de estudar cinética, porque aprendi como acelerar e retardar uma
reagao”.

Conclusoes:

Podemos concluir que os resultados dessa intervencao didatica indicam
que a contextualizacao de atividades experimentais pode ser uma boa forma de
contribuir para a melhoria do ensino de quimica. Entretanto, gostariamos de salientar
que isso nao deve implicar a separacao da atividade experimental do processo de
desenvolvimento dos conceitos quimicos pertinentes ao tema abordado.

Este artigo foi publicado originalmente: A contextualizacdao no ensino de
cinética quimica, na Revista Quimica Nova na Escola n® 11, 2000.



RESUMO DO TOPICO 3

Neste topico, vocé estudou que:

O ensino da disciplina de Quimica deve ser constantemente repensado e
reorganizado, a fim de acompanhar as transformagdes que ocorrem a nossa volta.

Os alunos iniciam o processo de aprendizagem em seu convivio social antes
mesmo de ingressar no ambiente escolar; seus conceitos prévios devem ser

respeitados e valorizados.

Deve existir uma aproximacao constante entre os temas abordados em sala de
aula e a realidade do aluno.

Para que o processo de ensino e aprendizagem se construa e se efetive, € necessario
pensar e estimular a capacidade de raciocinio e de julgamento do aluno.

A didatica € crucial para o sucesso do ensino e da aprendizagem.
Nao basta mais somente ensinar, é preciso formar cidadaos.
Fazer uso de diferentes estratégias e metodologias didaticas no ensino de

Quimica desperta o interesse dos alunos e contribui para uma maior motivagao
individual e coletiva do aprender.



AUTOATIVIDADE

1 Em sua opinido, os conceitos prévios dos alunos sao importantes
para a aprendizagem no ambiente escolar? Por qué?

2 No que se baseia 0 modelo mecanicista utilizado no passado
e seguido por muitos professores até os dias atuais?

3 Comente a respeito das vantagens de se adotar estratégias
didaticas voltadas para a realidade do préprio aluno e da sua
comunidade escolar.
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TOPICO 4

ANALISE DO LIVRO DIDATICO

| INTRODUCAO

Um professor que utilize o livro didatico em suas aulas conta com uma
sequéncia ja organizada de apresentacao dos assuntos. Diante da proposta dos
temas estruturadores, e considerando a sua realidade especifica, as necessidades de
seus alunos, as particularidades de sua escola e regiao, o professor pode selecionar
os temas que sdao mais significativos e resolver como deverao ser trabalhados de
modo a possibilitar situagdes de aprendizagem a partir das vivéncias dos alunos
(BRASIL, 2002).

O livro didatico contribui para o processo ensino-aprendizagem como
um importante instrumento que intermedeia um didlogo entre professor e aluno.
Esse didlogo é sobre os conteidos a serem estudados e sobre o modo de conseguir
aprendé-los com mais eficiéncia, e para isso conta com o auxilio do livro do professor.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é o mais antigo dos
programas voltados a distribuicao de obras didaticas aos estudantes da rede
publica de ensino brasileira e iniciou-se, com outra denominagao, em 1929. Ao
longo desses quase 70 anos, o programa se aperfeicoou e teve diferentes nomes
e formas de execucao. O PNLD ¢é voltado para o Ensino Fundamental publico,
incluindo as classes de alfabetiza¢ao infantil.

A partir de 2001, o PNLD ampliou sua area de atuagao e comegou a
atender, de forma gradativa, os alunos portadores de deficiéncia visual que
estdo nas salas de aula do ensino regular das escolas publicas, com livros
didaticos em braile.

Em 2004, com a Resolucao n? 40, de 24/8/2004, ficou instituido o
atendimento também aos estudantes portadores de necessidades especiais das
escolas de educagao especial publicas, comunitarias e filantrdpicas, definidas no
censo escolar, com livros didaticos de lingua portuguesa, matematica, ciéncias,
historia, geografia e dicionarios.

FONTE: Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/index.php?ltemid=668&id=12391&option=com_
content&view=article>. Acesso em: 10 dez. 2017.



2 LIVRO DIDATICO DE QUIMICA

O livro didético contribui para o desenvolvimento da sociedade, sendo um
objeto de apoio importante ao professor. Muitos acreditam que o livro didatico
nao contribui para as aulas, porque é padronizado e nao faz o aluno pensar,
apenas reproduzir o contetdo. Entretanto, o livro é apenas um dos recursos que o
professor pode utilizar, sendo que o professor deve planejar a sua aula de acordo
com o perfil dos alunos e a realidade da classe.

Segundo o Guia do Livro Didatico (PNLD, 2018, p. 12), as fun¢des mais
importantes do livro didético na relagao com o aluno, tomando como base Gérard
e Roegiers (1998 apud PNLD, 2018), sao:

e favorecer a aquisi¢ao de conhecimentos socialmente relevantes;

* propiciar o desenvolvimento de competéncias cognitivas, que contribuam para
aumentar a autonomia;

* consolidar, ampliar, aprofundar e integrar os conhecimentos adquiridos;

¢ auxiliar na autoavaliacdo da aprendizagem;

* contribuir para a formagao social e cultural e desenvolver a capacidade de
convivéncia e de exercicio da cidadania.

Ainda segundo esse Guia (PNLD, 2018, p. 13), no que diz respeito ao
professor, o livro didatico desempenha, entre outras, as importantes fung¢oes de:

¢ auxiliar no planejamento e na gestao das aulas, seja pela explanacao de contetdos
curriculares, seja pelas atividades, exercicios e trabalhos propostos;

¢ favorecer a aquisicdo dos conhecimentos, assumindo o papel de texto de
referéncia;

e favorecer a formacao didatico-pedagdgica;

¢ auxiliar na avaliagdo da aprendizagem do aluno.

Para que as fungdes do livro didatico sejam otimizadas, faz-se necessario
que o professor considere o contexto em que ele é utilizado, porque as fungdes
exercidas por esse material didatico sdo historicas e socialmente situadas e
também sujeitas a limita¢des e contradi¢des. Dessa forma, o professor tem papel
fundamental na adequagao desse instrumento didatico a sua pratica pedagogica,
ao seu aluno e ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola (PNLD, 2018).

O livro didatico é um recurso auxiliar no processo ensino-aprendizagem,
portanto, ndo deve ocupar papel dominante nesse processo. Também nao deve
ser o unico suporte para o trabalho pedagdgico do professor. E importante
complementa-lo para ampliar suas informagdes, adequando-o a realidade do
grupo de alunos que o utilizam, além de levar em consideracao as especificidades
sociais e culturais da comunidade em que o livro é utilizado (PNLD, 2018).



No site: <www.portalsaofrancisco.com.br>, encontramos uma entrevista com
Magda Soares, doutora em Educacao pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), que
estuda ha anos a importancia do livro didatico no dia a dia do magistério.
Com mais de 24 obras publicadas sobre letramento, linguagem, leitura, escrita e alfabetizacdo,
essa autora defende o livro didatico na sala de aula, rebatendo enfaticamente as criticas que
fazem ao seu uso.

Magda Soares afirma que se trata de um erro historico, ja que o livro persistiu ao longo dos
seculos, sempre presente em todas as situagcdes formais de ensino: "Professores e alunos,
avaliadores e criticos que manipulam os livros didaticos nem sempre se dao conta de que eles
sdo o resultado da longa historia da escola e do ensino”. O que nao € aconselhavel é usa-lo
COMO UMa iMmposicao, uma prescricao que deva ser seguida passo a passo. O livro didatico é
necessario e eficaz, mas se deixar dirigir, exclusivamente, por ele, € renunciar a liberdade que
o professor tem, pode e deve ter”.

[..] uma das criticas feitas ao livro didatico [...] é que ele tira a autonomia e liberdade do
professor para buscar ou criar, ele mesmo, o material e as atividades com os quais desenvolve
O processo de ensino e aprendizagem. Um dos pontos falhos dessa critica € que ela nao
considera, eu até diria "ndo respeita’, as condi¢cdes de trabalho que sao dadas ao professor No
Brasil, hoje. Outro ponto falho € que nao € propriamente o livro didatico que tira a autonomia
e liberdade do professor. O professor que se deixa dirigir exclusivamente pelo livro didatico
esta renunciando a autonomia e a liberdade que tem, que pode ter e que deve ter. Essa
autonomia e liberdade estao garantidas quando o professor usa o livro didatico apenas como
um instrumento de trabalho, lancando mao dos textos e das atividades que o livro propde
como uma facilitacdo de seu trabalho: alguém - o autor ou os autores do livro didatico -
com mais tempo, mais vagar € quase sempre mais experiéncia, oferece a ele suporte para a
realizacao de sua tarefa - selecionou textos adequados, informacdes necessarias, atividades
apropriadas, 0 que exige busca, pesquisa, reflexao, coisas para as quais o professor dificilmente
teria tempo ou condigdes. [..]

Os guias publicados pelo Ministério da Educagao (MEC) apresentam os
critérios utilizados para a avaliacao dos livros didaticos e orienta os professores na
escolha. No guia constam os livros que foram aprovados pelo MEC, pois “um livro
didatico nao pode apresentar conceitos e informagoes incorretas, nem preconceitos
de classe, etnia, cor, género e outros” (SOARES, 2018).

Para a escolha do livro didatico é importante que ele “[...] seja coerente com
a concepgao que o professor tem da natureza do contetdo [...] e dos objetivos do
ensino [...] seja adequado as caracteristicas de seus alunos e do projeto politico-
pedagdgico da escola” (SOARES, 2018).



“[...] a escolha do livro [...] ndo deve ser um ato individual, mas deve
ser assumida pelo grupo de professores [...] da escola como um todo ou pelos
professores de determinada disciplina [...]” (SOARES, 2018, s.p.).

Os guias de livros didaticos publicados pelo MEC constituem uma valiosa
contribui¢do para os professores tanto de escolas publicas quanto de escolas
particulares, pois a avaliacao serve para orientar suas escolhas como uma avaliagao
externa dos livros oferecidos no mercado (SOARES, 2018).

Portanto, o ideal é que o livro didatico seja um apoio ao professor, que sirva
como inspiragao e nao como algo que deve ser rigidamente seguido.

Caro académico! O Guia de livros didaticos esta disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br>.



LEITURA COMPLEMENTAR

ENSINO DE QUIMICA PARA FORMAR CIDADAOS

Um objetivo da educacao e do ensino de Quimica,
em especial, é formar cidaddos, isto é, desenvolver
no aluno a capacidade de participar criticamente nas
questdes da sociedade.

Uma das principais finalidades da educacao,
segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB Lei N*° 9.394/96),
¢ o preparo do educando para o exercicio da cidadania. A Quimica nao é colocada
a parte desse dever; pelo contrario, a comunidade de educadores quimicos
brasileiros em inimeras pesquisas e trabalhos académicos publicados defende a
formagao da cidadania como objetivo basico do ensino dessa ciéncia. No entanto,
surge a questao:

O que realmente significa ensinar Quimica para formar o cidadao?

Significa, de forma sucinta, ensinar o conteudo de Quimica com um intuito
primordial de desenvolver no aluno a capacidade de participar criticamente nas
questdes da sociedade, ou seja, “a capacidade de tomar decisdes fundamentadas
em informacdes e ponderadas as diversas consequéncias decorrentes de tal
posicionamento” (SANTOS; SCHETZLER, 1996, p. 29).

A Quimica é uma ciéncia que estd constantemente presente em nossa
sociedade, em produtos consumidos, em medicamentos e tratamentos médicos,
na alimentacdo, nos combustiveis, na geracao de energia, nas propagandas, na
tecnologia, no meio ambiente, nas consequéncias para a economia e assim por
diante. Portanto, exige-se que o cidadao tenha o minimo de conhecimento quimico
para poder participar na sociedade tecnoldgica atual.

“Trata-se de formar o cidadao-aluno para sobreviver e atuar de forma
responsavel e comprometida nesta sociedade cientifico-tecnoldgica, na qual a
Quimica aparece como relevante instrumento para investigacao, producao de
bens e desenvolvimento socioeconomico e interfere diretamente no cotidiano das
pessoas” (AGUIAR; MARIA; MARTINS, 2003, p. 18).

O professor precisa, entdo, abordar em sala de aula as informagdes quimicas
fundamentais que fornecam uma base para o aluno participar nas decisoes da
sociedade, conscios dos efeitos de suas decisoes. Isso significa que o aluno, para se
tornar um cidadao, precisa saber participar e julgar.


http://ossegredosdaquimica.blogspot.com.br/2013/11/ensino-de-quimica-para-formar-cidadaos.html

Para tanto, o professor tem que selecionar os conteidos de modo
a relacioné-los, de forma contextualizada, com o cotidiano do aluno. Por exemplo,
deve-se levar para a sala de aula discussoes de aspectos sociais, a fim de instigar
no aluno o senso critico sobre as tomadas de decisdes para solucionar o problema
em questao. Portanto, nao se deve apenas tratar de maneira isolada determinado
aspecto social, sendo necessdria uma discussao critica de suas implicag¢des sociais
integradas aos conceitos quimicos.

Visando a construgao de um modelo de desenvolvimento comprometido
com a cidadania planetaria e ajudando o aluno a nao pensar somente em si, mas
em toda a sociedade na qual estd inserido, ¢ preciso que se discuta a necessidade
de uma mudanga de atitudes e valores das pessoas para o uso mais adequado das
tecnologias e para a preservagao do ambiente; também mostrar a complexidade
dos aspectos sociais, econdmicos, politicos e ambientais, que estao envolvidos nos
problemas mundiais e regionais.

Na escolha dos temas que serao abordados, o professor tem liberdade de
escolha, considerando o momento historico da sociedade, o ambiente em sala
de aula, o dia a dia dos alunos, sua realidade social, cultural, a comunidade na
qual vivem, entre outros fatores. Mas € preciso entender que a escolha por temas
regionais é de importancia primaria.

Ensinar Quimica para formar o cidadao envolve também apresentar aos
educandos uma concepgao de ciéncia como um processo em construgao. Pois, ao
se levar em conta o carater histérico da Quimica, mostrando que ela é uma ciéncia
investigativa e compreendendo os aspectos relativos a filosofia das ciéncias, enfatiza-
se 0 seu papel social. Isso pode ser conseguido por meio de experimentagoes
simples e de estudos de aspectos histdricos do conhecimento quimico.

Além disso, o professor deve usar uma linguagem acessivel, evitando
extravagancias no uso de termos quimicos desconhecidos para os alunos ou que
possam dificultar o entendimento. O mesmo se aplica aos calculos quimicos, que
sao sim um aspecto importante da aprendizagem; mas o professor deve tomar o
cuidado de nado fazer um tratamento algébrico excessivo, para que nao fique sem
significado para os alunos.

Recorrer a memorizagao, como que ensinando apenas para passar no
vestibular, também nao € ensinar para formar o cidadao.

Enfim, o professor que tem o objetivo de ensinar para a cidadania precisa
ter uma nova maneira de encarar a educagao, diferente da que é adotada hoje e
aplicada em sala de aula. E necessario investir tempo no preparo de uma nova
postura frente aos alunos, visando o desenvolvimento de projetos contextualizados
e o comprometimento com essa finalidade da educacao. Apesar dos desafios e
dificuldades para colocar isso em pratica, vale a pena, pois:



“Quando se valorizam a construcao de conhecimentos quimicos pelo aluno
e a ampliacao do processo ensino-aprendizagem ao cotidiano, aliadas a praticas de
pesquisa experimental e ao exercicio da cidadania, como veiculo contextualizador
e humanizador, na verdade esta se praticando a Educagao Quimica” (AGUIAR;
MARIA; MARTINS, 2003, p. 18).

Essa nova postura realmente faz a diferenca na formagao de cidadaos
capazes de contribuir para o desenvolvimento da sociedade.

FONTE: Disponivel em: <http://educador.brasilescola.uol.com.br/trabalho-docente/ensino-quimica-
para-formar-cidadaos>. Acesso em: 11 dez. 2017.


http://educador.brasilescola.uol.com.br/trabalho-docente/ensino-quimica-para-formar-cidadaos%3e.
http://educador.brasilescola.uol.com.br/trabalho-docente/ensino-quimica-para-formar-cidadaos%3e.

RESUMO DO TOPICO 4

Neste topico, vocé estudou que:

¢ O livro didatico contribui para o desenvolvimento da sociedade, sendo um
objeto de apoio importante ao professor. Muitos acreditam que o livro didatico
ndo contribui para as aulas, porque é padronizado e nao faz o aluno pensar,
apenas reproduzir o conteido. Mas o livro é apenas um dos recursos que o
professor pode utilizar, o professor deve planejar a aula de acordo com o perfil
dos alunos e a realidade da classe.

¢ O livro didatico é recurso auxiliar no processo de ensino e aprendizagem e
ndo pode, portanto, ocupar o papel dominante nesse processo. Assim, cabe
ao professor manter-se atento para que sua autonomia pedagdgica nao seja
comprometida.

¢ E sempre desejavel buscar complementa-lo, seja para ampliar suas informagoes
e as atividades nele propostas ou contornar suas deficiéncias, seja para adequa-
lo ao grupo de alunos que o utilizam.

¢ Um critério fundamental de escolha, porém, é que o livro seja coerente com a
concepgao que o professor tem da natureza do conteido que ensina, e que os
objetivos do ensino desse contetdo sejam adequados as caracteristicas de seus
alunos e ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola.



\J
AUTOATIVIDADE ,:,‘?"/

1 OPNLD (2011) destaca algumas fung¢oes do livro didatico na
relagao com o aluno. Quais sao? P

2 Qual é a funcao do livro didatico nas escolas?

3 Com base no texto, cite algumas criticas que sao feitas ao
livro didatico.

4 Os guias publicados pelo MEC para a escolha dos livros
didaticos apresentam critérios que podem orientar a escolha = 33K
desses livros. Escreva alguns destes critérios utilizados. :

5 Escreva, a partir do texto, como o professor deve utilizar o w25 ]
livro didatico sem perder a sua autonomia em sala de aula. =
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