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APRESENTACAO

Prezados Alunos,

ste livro apresenta uma visao critica e teérica da pratica docente e da vi-

véncia em sala de aula, bem como tem como proposta a compreensdo da

construcdo e a formacgdo individual de cada docente dentro de um contexto
de capacitacdo continua.

O texto foi organizado para dar suporte as questdes diddticas no contexto es-
colar. Trata-se de um contetido organizado para facilitar a preparacao para a pré-
tica docente.

A disciplina Didatica Geral deve estimular os estudantes, a fim de que busquem
motivacdes para encontrar respostas as suas indagacoes, respaldadas e sistemati-
zadas em procedimentos metodolégicos pertinentes. Desta forma, apresentamos
conceitos importantes, os quais serao utilizados no meio escolar.

A disciplina, com carga horéria de 60 horas, é dividida em seis unidades. A pri-
meira unidade abrange os conceitos de Did4tica e Pedagogia, apresentando varia-
veis que tornam o ensino eficaz. A segunda unidade aborda o compromisso social
do professor, relatando perspectivas educacionais. A terceira unidade apresenta
como utilizar as estratégias para facilitar a aprendizagem e os fatores que interfe-
rem nesse processo. A quarta unidade discute como planejar o ensino e os niveis
de planejamento que podem ser utilizados. A quinta unidade apresenta as estra-
tégias de ensino e aprendizagem e, por fim, a sexta unidade desenvolve o tépico
sobre avaliacdo da aprendizagem.

Essa disciplina é importante para que vocé se aproprie dos conceitos e habili-
dades necessédrios para desenvolver a pratica docente em sala de aula. Além disso,
também ird auxilid-lo no entendimento de outras disciplinas a serem estudadas
no Curso de Licenciatura em Computa¢dao na modalidade de Eap, ofertado pelo
Departamento de Tecnologia da Informacdo da ursm (Universidade Federal de
Santa Maria) — campus Frederico Westphalen — rs, no ambito da uas (Universida-
de Aberta do Brasil).



ENTENDA OS iCONES

(@) ATENGAO: faz uma chamada ao leitor sobre um assunto,
abordado no texto, que merece destaque pela relevancia.

INTERATIVIDADE: aponta recursos disponiveis na internet
(sites, videos, jogos, artigos, objetos de aprendizagem) que
auxiliam na compreensao do contetido da disciplina.

SAIBA MAIS: traz sugestoes de conhecimentos relacionados
74
ao tema abordado, facilitando a aprendizagem do aluno.

TERMO DO GLOSSARIO: indica definicdo mais detalhada de
um termo, palavra ou expressao utilizada no texto.
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O QUE E DIDATICA?







INTRODUCAO

aros alunos, a unidade inicial deste livro visa um entendimento geral sobre

“Didéatica”. Nela aprenderemos o conceito sobre didatica e os principais

fil6sofos que contribuiram para a evolucao das praticas educacionais ao
longo do tempo, bem como o lugar da didatica na formacao de professores.

Em um segundo momento, os questionamentos referem-se ao ensino e apren-
dizagem, descrevendo contrapontos entre estas duas perspectivas, elucidando,
com clareza, praticas que demonstram a visao do professor para o ensino ou para
a aprendizagem dos estudantes.

Em seguida, é abordado o processo de ensino e suas variantes (métodos) que
fundamentam cada perspectiva deste processo. Dentre eles, destacam-se os pro-
cessos em ensino: tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e so-
ciocultural, bem como a énfase e visdo empregada em cada um deles.

Na sequéncia, temos as diferencas entre pedagogia e andragogia, seus méto-
dos, técnicas e formas de aprendizagem aplicados a diferentes niveis de ensino,
bem como principios que caracterizam cada uma destas duas perspectivas no
processo educacional.

Por fim, como conclusao desta unidade, temos a se¢do: o que torna o aprendi-
zado eficaz? Neste ponto, trés fundamentos sdo abordados: as varidveis relaciona-
das aos alunos, aos professores e a um curso em questao.

Preparados? Entao vamos 14!
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1.1

DIDATICA E FORMACAO DE
PROFESSORES

Para iniciarmos nossos estudos sobre Didética Geral e as vérias etapas que a com-
pdem, necessitamos primeiramente conceituar o que é “Didatica”. O termo didd-
tica é derivado do grego didaktiké, que significa, em outras palavras, “arte de ensi-
nar”. Atualmente, diversas sdo as definicdes para didatica, mas quase a totalidade
delas refere-se como técnica, ciéncia ou arte de ensinar.

Segundo Hoauiss (2001, p. 22), didédtica pode ser definida como “parte da Pe-
dagogia que trata dos principios cientificos que direcionam a atividade educativa,
com o objetivo de tornd-la mais eficiente”. Deste modo, a Pedagogia € vista como
a ciéncia e a arte da educacao, enquanto que a Didética pode ser definida como a
arte e a ciéncia do ensino.

A Didaética, até o final do século x1x, baseou-se quase que de forma exclusiva
na Filosofia, com énfase para os trabalhos de Rousseau (1712-1778), Pestalozzi
(1746-1827), Herbart (1777-1841), entre outros pedagogos desta época, mostran-
do-se bastante avancada em relacdo as concepcoes psicolégicas daquele tempo.

SAIBA MaIs: Quem foi Jean-Jacques Rousseau?

74
https://novaescola.org.br/conteudo/458/filosofo-
liberdade-como-valor-supremo

Conheca um pouco mais sobre a biografia de Johann
Heinrich Pestalozzi
https://novaescola.org.br/conteudo/1941/pestalozzi-o-
teorico-que-incorporou-o-afeto-a-sala-de-aula

Conhecendo um pouco mais sobre o legado de Johann
Friedrich Herbart
https://novaescola.org.br/conteudo/1775/herbart-o-
organizador-da-pedagogia-como-ciencia

A partir do final do século x1x, a Didatica passou a buscar concepcoes também
nas ciéncias, com énfase na Psicologia e na Biologia. Tais estudos (ja no inicio
do século xx) deram origem a movimentos de reforma escolar, tanto na América
quanto na Europa, pois reconheciam a limitacdo da didatica em sua forma tradi-
cional, ao mesmo tempo em que buscavam uma educagao que contemplasse 0s
aspectos psicolégicos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

Entre meados de 1950 até 1970, o ensino da Didatica passou a priorizar técni-
cas e métodos de ensino com a finalidade de garantir a eficiéncia na aprendizagem
dos alunos, bem como a defesa de sua neutralidade cientifica. Nesta abordagem,
0 tecnicismo passou a ter uma importancia fundamental no modelo educacional
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em questao e, consequentemente, no ensino da Diddtica. Desta forma, no que diz
respeito a disciplina académica, a Didética enfatizou a:

¢ Elaboracao de planos de ensino

e Formulacao de objetivos instrucionais

¢ Selecdo de contetidos

e Técnicas de exposicdo e de conducao de trabalhos em grupo

e Utilizagdo de tecnologias a servico da eficiéncia das atividades educativas
(GIL, 20074).

Neste sistema, a Didatica passou a ser visualizada como um conjunto de estra-
tégias, com o objetivo de proporcionar o alcance dos “produtos educacionais”, al-
ternando-se com a Metodologia de Ensino. A Diddatica, de um modo geral, possui
uma série de questionamentos e pontos de vistas, bastante acentuados, no que
diz respeito a adjetivacdo muitas vezes adotada, dentre as quais podemos relatar:

e Didatica ativa

e Didatica especial

e Didatica experimental
¢ Didatica filoséfica

e Didatica geral

e Didatica moderna

e Didatica nova

e Didatica psicolégica

¢ Didatica renovada

e Didatica socioldgica

¢ Didatica tradicional, entre outras (CASTRO, 1991).

Porém, a polémica relatada nos pardgrafos anteriores ndao possui a mesma
énfase, quando se trata do ensino universitario. Apesar dos estudiosos da area
educacional insistirem na importancia relacionada a aquisicao de habilidades e
conhecimentos pedagoégicos pelos professores também em nivel de graduacao,
muitos professores universitarios nao vinculam a importancia da Didética a sua
formacdo. Isto reflete também na constatacdo de que grande parte dos professores
universitarios nao possui prepara¢do pedagégica. Outro fator que corrobora para
tal argumentacdo diz respeito ao fato de que boa parte dos professores universi-
tarios exerce duas atividades correlatas: a de profissional (atuante no mercado
de trabalho) em determinada drea (como por exemplo: programador de sistemas
computacionais); e a outra atividade como docente (ou seja, professor em si), com
énfase para a primeira atividade. Por este motivo, estes profissionais tendem a
conferir menos relevancia as questoes didaticas do que os professores dos demais
niveis de ensino, os quais receberam sistematicamente formacao pedagégica.

LICENCIATURA EM COMPUTAGAO| Didatica Geral .13



1.2

ENSINO OU APRENDIZAGEM?
EIS A QUESTAO!

O titulo desta sec¢do nos remete ao foco da atuacao do professor em sala de aula.
Nos dedicamos mais ao ensino do contetido da disciplina ou no aprendizado que
o aluno vai obter? Trata-se de um assunto recorrente e um tanto polémico, sob o
ponto de vista dos principais educadores. Segundo Abreu e Masetto (1986), uma
das mais importantes escolhas feitas pelo professor estd no processo de ensino
que ministra aos seus alunos e a aprendizagem que estes adquirem.

1.2.1 A perspectiva do ensino

Muitos professores, em sua funcdo de docente, tendem a enxergar-se como os es-
pecialistas na disciplina que ministram, frente a um grupo de alunos designados
em assistir as suas aulas. Assim, as funcdes que realizam em sala de aula podem
ser descritas pelo verbo ensinar ou correlatos, tais como:

e instruir, orientar, guiar, apontar, treinar, dirigir, formar, preparar, doutrinar
ou instrumentar.

Esta atividade desempenhada por estes professores, neste contexto, expressa
0s processos que vivenciaram ao longo de sua formacao, centralizado em sua proé-
pria pessoa, qualidades e habilidades adquiridas. Desta forma, acabam automati-
camente fazendo uma opcao focada no ensino.

Segundo Legrand (1976), tais professores visualizam-se como especialistas em
determinada 4rea do conhecimento e prezam que seu contetido ministrado seja
conhecido pelos alunos em questao, “sua arte é a arte da exposicao”. Os alunos
dessa perspectiva do ensino recebem a informacao, transmitida de forma coletiva,
cabendo aos mesmos demonstrarem seu entendimento frente ao contetido expos-
tos e sua correta assimilacdo através de “tarefas”, “deveres” ou “provas individuais”.

Quanto ao professor, neste processo, cabe a indagar: “que programa devo se-
guir?”, “que matéria devo ministrar?”, “que critérios utilizarei para a aprovagao ou

reprovacao dos alunos?” (GIL, 2007a).
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1.2.2 A perspectiva da aprendizagem

Por outro lado, existem professores que enxergam os alunos como sendo os prin-
cipais protagonistas no processo de educar. Estes docentes preocupam-se em
identificar as aptiddoes de seus alunos, suas necessidades e seus interesses, com
o objetivo de auxilid-los, seja no desenvolvimento de habilidades novas, na mo-
dificacdo de comportamentos e atitudes ou na busca de novos significados nas
pessoas, coisas ou fatos (GIL, 2007a).

Desta forma, quando nos referimos a perspectiva da aprendizagem, as ativi-
dades planejadas e propostas estdo centradas na figura do aluno, suas aptiddes,
capacidades, interesses, expectativas, oportunidades, possibilidades e condi¢coes
para aprender. Conforme Gil (2007, p. 29),

[Ols educadores progressistas, preocupados com uma edu-
cacao para mudanca, constituem os exemplos mais claros de
adocdo a esta perspectiva. Seus alunos sao incentivados a ex-
pressar suas proprias ideias, a investigar com independéncia e
a procurar meios para o seu desenvolvimento individual e so-
cial. Na medida em que a énfase é colocada na aprendizagem,
o papel predominante do professor deixa de ser o de ensinar
e passa a ser o de ajudar o aluno a aprender. As preocupacoes
bésicas desses professores, por sua vez, sdo: “Quais as expecta-
tivas dos alunos?”, “Quais as estratégias mais adequadas para
facilitar seu aprendizado?” (GIL, 2007, p. 29).

De modo geral, de forma consciente ou inconsciente, os docentes tendem a enfa-
tizar um outro polo (ensino ou aprendizagem) fazendo com que sua atuacdo seja
diversificada. No que se refere as perspectivas educacionais mais modernas, base-
adas em uma visao humanista da educacdo (quanto as contribuicodes fornecidas
pelas ciéncias do comportamento), elas visam valorizar mais a aprendizagem dos
alunos, do que o ensino ministrado por seus professores.

Conforme Gil (20074, p. 29),

[N]essa visdo, o que mais importa é a aquisicao de uma menta-
lidade cientifica, o desenvolvimento das capacidades de ané-
lise, sintese e avaliacdo, bem como, aprimoramento da imagi-
nacao criadora. O papel do professor de ensino superior, passa
a ser, portanto, o de formar pessoas, prepard-las para a vida e
para a cidadania, além de treind-las como agentes privilegia-
dos do progresso social (GIL, 20074, p. 29).

A pedagogia do ensino superior tem procurado avancar através da utilizacado de
novos conceitos e métodos. O estudante, antes visto como um sujeito passivo no
processo de ensino/aprendizagem, é hoje visualizado como um sujeito ativo nes-
te processo. Ele procura de forma ativa a informacdo necessdria para a solugao

LICENCIATURA EM COMPUTAGAO| Didatica Geral .15



de problemas concretos, estruturando seus conhecimentos de forma racional, na
medida em que vai adquirindo os mesmos, concatenando o que lhe é transmitido
com o que ele préprio busca.

Dessa forma, o ensino passa a ser muito mais do que a transmissdo meramente
de conhecimento. Passa a exigir a utilizacdo de métodos e de ferramentas para a
funcao deste papel ativo. Assim, a atencao principal na acdo educativa transfe-
re-se, de forma substancial, do ensino para a aprendizagem. Altera-se, com isso,
também o papel do professor, que de transmissor do conhecimento passa a ser
um facilitador da aprendizagem.
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1.3

AS ABORDAGENS DO PROCESSO
DE ENSINAR

O processo educativo possui diferentes faces, nao acabadas, sendo que sua identi-
ficacdo clara e precisa nem sempre é possivel, devido aos seus multiplos aspectos.
Por se tratar de um fenémeno histérico e humano, com frequéncia é abordado
sob diferentes 6ticas. Segundo Mizukami (1986), o processo de ensinar pode ser
classificado como: tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e so-
ciocultural, os quais veremos na sequéncia.

Abordagem Tradicional

Nesta abordagem, o professor é visto como o especialista e elemento princi-
pal na transmissao do conhecimento. O aluno, por sua vez, é visualizado como
um receptor passivo, que, recebendo os conhecimentos necessarios pelo profes-
sor, torna-se apto de ensind-los a outras pessoas e a exercer de forma eficaz uma
profissdo. Essa abordagem traz uma visao individualista do processo educacional,
bem como do caradter cumulativo do conhecimento.

O ensino, nesta abordagem, é caracterizado pela explanacdo do professor e,
consequentemente, memorizacao por parte do aluno. Sua didatica concentra-se
em “ministrar a licdo” e “verificar a licdo” (buscar saber se os alunos assimilaram
determinado contetdo). J4 a avaliagdo, nesta abordagem, busca verificar com
exatidao a reproducdo do contetido explanado em sala de aula (GIL, 2007a).

Abordagem Comportamentalista

Nesta abordagem, o conhecimento € o resultado da experiéncia. Desta forma,
a escola é reconhecida como a instituicdo que educa de maneira formal e os mo-
delos educativos sao construidos com base na andlise dos processos, pelos quais
o comportamento é modelado e respectivamente reforcado. O papel do professor
aqui é de um “planejador educacional” transmitindo contetidos que tem como
objetivo o desenvolvimento de competéncias por parte de seus alunos.

sa1iBA MAIS: Skinner, é um dos principais teéricos desta
7 abordagem, também conhecida como abordagem
comportamentalista ou behaviorista.
No link abaixo, podemos entender melhor as caracteristicas
deste modelo: https://www.infoescola.com/pedagogia/
teoria-de-aprendizagem-de-skinner/

Abordagem Humanista

Nesta abordagem de ensino, o foco estd no desenvolvimento da personalidade
dos individuos, tendo Carl Rogers, um de seus principais teéricos. Neste processo,
o professor nao transmite simplesmente os contetidos, mas da a assisténcia ne-

LICENCIATURA EM COMPUTAGAO| Didatica Geral 17



cessdria aos estudantes, atuando, desta forma, como facilitador da aprendizagem.

,@ SAIBA MAIS: Um pouco da histéria de Carl Rogers e sua visao

7 frente a abordagem humanista:
https://novaescola.org.br/conteudo/ 1453/ carl-rogers-um-
psicologo-a-servico-do-estudante

O contetdo nesta abordagem surge das proprias experiéncias vivenciadas pe-
los estudantes, que sdo considerados em um processo continuado de descobertas
de si mesmos. A énfase estd focada no sujeito, mas leva em consideracao o am-
biente, como fator primordial para o desenvolvimento do individuo. Desta forma,
a escola assume o papel de instituicdo que deve prover as condicdes necessarias
que possibilitem a autonomia de seus alunos (GIL, 2007a).

Abordagem Cognitivista

Consiste de forma fundamental na interacdo. O conhecimento se da pelas
interacdes entre sujeito e objeto, sem enfatizar nenhum polo desta relacdo. Os
principais teéricos desta abordagem sao Jean Piaget e Jerome Bruner. A abor-
dagem cognitivista considera o individuo como um sistema aberto, que evolui
através de reestruturacoes sucessivas, buscando um estagio final nunca alcan-
cado de forma definitiva.

SAIBA MAIS: A obra de Jean Piaget
https://novaescola.org.br/conteudo/1709/jean-piaget-o-
biologo-que-colocou-a-aprendizagem-no-microscopio

9 postulados para melhorar a educacao
https://amenteemaravilhosa.com.br/jerome-bruner-
educacao/

O ensino compativel com esta abordagem deve fundamentar-se na “tentativa
e erro”, na pesquisa cientifica e na solugdo de problemas pelo aluno e ndo na me-
morizacao de férmulas, conceitos e nomenclaturas. A estratégia geral deste pro-
cesso € a de auxiliar o estudante no desenvolvimento de um pensamento critico,
criativo e autonomo.

Aos docentes caberia proporcionar meios para a exploracao de objetos de es-
tudo pelos estudantes (por meio da orientacdo) para que estes, através da inves-
tigacdo, exploracdo e experimentacao, pudessem desenvolver sua aprendizagem
sem o uso de solucdes prontas.

Abordagem Sociocultural

Esta abordagem leva em conta os aspectos socioculturais que estdo presentes
no processo de ensino/aprendizagem. A énfase é voltada ao sujeito, na fun¢do de
elaborador e criador de seu conhecimento. Sendo assim (ser humano como su-
jeito de sua prépria educacao), as acoes educativas tém como objetivo principal
promove-lo (e ndo ajusta-lo) a sociedade.
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Um dos principais tedricos desta abordagem € Paulo Freire, o qual defende a
educacao “problematizadora”, auxiliando na superacao da relagdo “opressor-opri-
mido”. O fundamento desta educacao estd na dialogicidade, em que educador e
educando, juntos, tornam-se sujeitos de um processo em que crescem mutua-
mente. Nesta perspectiva, o conhecimento revela-se como uma transformacao
continua e ndo na transmissao de contetidos prontos (GIL, 2007a).
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1.4

PEDAGOGIA OU ANDRAGOGIA,
O QUE E ISSO?

Sabemos que o professor € visto, com frequéncia, como o caminho principal do
processo de ensino/aprendizagem. Porém, o mesmo nao possui naturalmente o
dominio de fatores relacionados aos estudantes, como: interesses, caracteristicas
pessoais e necessidades. Também, na maioria das vezes, ndo é capaz de influen-
ciar de forma significativa a organizacao administrativa da escola.

Por outro lado, o professor tem bastante responsabilidade, sob diferentes as-
pectos, tais como:

- conhecimento abrangente da disciplina que ministra;

- habilidades para comunicacao e explanacao entendivel dos contetidos;
- destreza quanto ao uso de recursos instrucionais e tecnolégicos;

- clima a ser estabelecido em sala de aula.

Mas onde entra neste contexto a diferenciacdo entre Pedagogia e Andragogia?

Pois bem, a palavra “pedagogia” refere-se a “conducao de criancas”. Desta for-
ma, a preparacao dos professores para o ensino basico dd-se em cursos que ofe-
recem disciplinas de cunho pedagégico. Assim, cursos dessa natureza ndo seriam
indicados para a formacao de professores universitarios, uma vez que os alunos,
embora nem sempre adultos, estdo mais proximos dessa etapa da vida do que
propriamente da infancia (GIL, 2007a).

Ja a denominacdo “Andragogia” refere-se a arte e a ciéncia de orientar adultos
a aprender. Este conceito comecgou a popularizar-se por volta da década de 7o,
através de trabalhos publicados na época com este viés (praticas modernas para a
educacao de adultos). A Andragogia fundamenta-se em cinco principios bésicos:

1 — Conceito de Aprendente

Aquela pessoa que aprende, que € autodirigida, ou seja, que é responséavel pela
sua aprendizagem planejando e construindo seu percurso educacional. Este con-
ceito é utilizado em substituicao ao de “aluno” ou “formando”.

2 — Necessidade do Conhecimento
Diferentemente das criancas, os adultos compreendem a necessidade de
adquirir conhecimento. Desta forma, os mesmos entendem ser responsdveis pela
sua propria aprendizagem, na busca constante pelo saber e pelo desenvolvimento
de seu percurso educacional.
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3 — Motivacdo para Aprender

Ao considerar o modelo andragégico, o sujeito adulto leva em consideragao
motivacoes externas para o seu aprendizado, como encontrar melhores oportuni-
dades de trabalho, aumento salarial, entre outros, mas valoriza principalmente as
motivacdes internas, relacionadas diretamente com sua prépria vontade de cres-
cer, autoestima, reconhecimento, autoconfianca e atualizacao de suas potencia-
lidades pessoais.

4 - 0 papel da Experiéncia

Os adultos trazem consigo experiéncias diversificadas e é através delas que
escolhem participar ou nao de algum programa educacional. Estas experiéncias
devem ser aceitas, valorizadas e compartilhadas, servindo de base para a forma-
¢do. Quanto ao professor, a utilizacdo de recursos instrucionais como livros, pro-
jecdes, entre outros, revelam-se fontes que por si s6 ndo garantirdo o interesse
pela aprendizagem por este perfil de aluno. Tais recursos devem servir de opgoes,
junto com diversificados materiais complementares, colocados a disposicao para
a livre escolha do aprendiz.

5 — Prontidao para o Aprendizado

No contexto andragoégico de aprendizagem, podemos dizer que o adulto estd
apto para aprender o que de fato ele decide aprender, o mesmo possui uma orien-
tagdo mais pragmadtica (objetiva, direta) do que a crianca. Assim, ele se torna dis-
ponivel para aprender quando pretende melhorar de forma significativa deter-
minado aspecto de sua vida. Sua selecdo de contetidos para aprendizagem se da
de forma natural e realista. Sob esta perspectiva muitas vezes o adulto se nega a
aprender o que lhe é imposto. Além disso, a retencao de contetidos tende a dimi-
nuir quando percebe que o conhecimento assimilado ndo podera ser aplicado de
forma imediata (GIL, 2007a).

Podemos concluir, dado os cinco principios bésicos da andragogia, que uma
educacao no contexto andragégico necessita:

¢ elaboracao (lista) das necessidades e interesses de aprendizado dos estu-
dantes;

» definicao dos objetivos e planejamento das tarefas com a participagdo dos
alunos;

¢ estabelecimento de um clima cooperativo, informal e de suporte a apren-
dizagem;

¢ selecao de contetidos que tenham significado para os estudantes;

¢ definicao de contratos e projetos de aprendizagem:;

* aprendizagem orientada para tarefas ou resolugdo de problemas;

¢ utilizacdo de projetos de investigacao, estudos independentes e técnicas
vivenciais;

¢ valorizacdo da discussao, relatos de experiéncias e solucao de problemas
em grupo;

¢ utilizacdo de métodos avaliativos relacionados diretamente com a aprendi-
zagem (GIL, 2007, p. I3).
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Embora a utilizacao de abordagem andragogica em sala de aula seja optativa
(ndo consensual), é inegével sua contribuicdo como pratica docente do professor
(em especial universitario), que pode ser melhorada de forma significativa com a
adocao de seus principios e bases.
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1.5

O QUE TORNA O APRENDIZADO
EFICAZ?

Os conceitos e métodos apresentados nas segoes anteriores, bem como a op¢ao
pela aprendizagem do que pelo ensino por parte do professor, ndo garante por si
s6 um aprendizado eficaz por parte do aluno. Diferentes fatores contribuem para
a compreensao de fatos e teorias, assim como o desenvolvimento de habilidades
para a solugdo de problemas.

A aprendizagem recebe influéncia direta de trés componentes inter-relaciona-
dos: o estudante, o professor e o curso. Para cada um destes fatores, identificam-se
algumas varidveis. Por exemplo, as varidveis relacionadas aos alunos contemplam
suas aptidoes, habitos de estudo e sua motivacdo. As varidveis que compreendem
o professor referem-se principalmente aos conhecimentos relativos a disciplina
ministrada, suas habilidades pedagégicas, sua motivacdo e percepcdo acerca da
educacdo. Por fim, as varidveis relacionadas ao curso estdo diretamente ligadas
aos objetivos propostos e métodos para alcangé-los.

1.5.1 Variaveis relacionadas aos alunos

Como visto anteriormente, diferentes fatores influenciam na aprendizagem dos
alunos. A habilidade do estudante, nivel intelectual do mesmo, suas aptidoes fisi-
cas, assim como os conhecimentos adquiridos anteriormente constituem impor-
tante influéncia em relacao a aprendizagem, bem como explicam de certa forma,
boa parte das diferencas de desempenho existentes entre alunos.

Tais diferencas individuais devem ser consideradas pelo professor, no exercicio
da atividade docente, seja no planejamento, seja na condugdo de suas aulas, bem
como nas avaliacdes da aprendizagem. Neste contexto apresenta-se o conceito de
equidade, que é o reconhecimento do direito de cada individuo, utilizando a equi-
valéncia como forma de se tornarem iguais. A figura 1 ilustra de forma objetiva a
diferenca entre igualdade e equidade.
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Outro fator de importante relevancia no sucesso de aprendizagem do aluno, cor-
responde a sua motivacdo. A motivacao tem origem na necessidade e impulsiona
para a acao. Desta forma, quando o estudante tem o real interesse em aprender, o
mesmo busca fontes capazes de satisfazé-lo, tais como: leituras, aulas, discussoes,
videos, entre outros. A influéncia da motivacgao é facilmente identificével, uma vez
que um aluno motivado aprende mais facilmente que alunos nao motivados.

Os hébitos dos alunos também contribuem significativamente no processo de
aprendizagem. Alunos que fazem planejamentos de seus estudos, anotacdes em
aula, utilizam técnicas de leitura, bem como revisam de forma constante a maté-
ria costumam obter um melhor aproveitamento em seus estudos.

O fato é que as varidveis relacionadas a aprendizagem dos alunos sao as que
podem ser mais facilmente alteradas pelos mesmos, com o objetivo de alcancar
seu sucesso. Cabe ao professor neste processo de mediagao nao apenas ministrar
a disciplina, mas também ensinar aos alunos as técnicas para estudar e conse-
quentemente aprender (GIL, 2007a).

1.5.2 Variaveis relacionadas ao professor

Entende-se na funcdo docente que o dominio sobre o contetido que sera minis-
trado tem relacao direta com o aprendizado dos alunos. De fato, o professor que é
conhecedor dos contetdos previstos para a disciplina demonstra maior seguran-
ca ao ensinar, expoe suas ideias com maior propriedade e é capaz de responder as
davidas dos alunos, sem maiores problemas.

Observando pela 6tica do aluno, percebe-se que, para disciplinas correlatas,
muitas vezes o desempenho do aluno e as motivacdes causadas no mesmo po-
dem ser diferentes. Em outras palavras, de que forma um professor pode se dife-
renciar (mostrar-se mais competente) frente a uma turma? Pois bem, prender a
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atencdo do aluno, explanar conceitos complexos e criar um ambiente agraddvel
em sala de aula esta diretamente relacionado a trés habilidades fundamentais: o
nivel de conhecimento especifico frente a disciplina ministrada, suas habilidades
pedagdgicas e sua motivacao.

Conforme Gil (2007), vale lembrar que:

[Als habilidades pedagogicas do professor universitdrio nao
tém sido devidamente consideradas ao longo da histéria desse
nivel de ensino. Para professores do ensino fundamental e mé-
dio se exige uma formacao especifica (licenciatura na respecti-
va drea de atuacao). Nesses cursos, mediante disciplinas como
Didética, Metodologia do Ensino, Psicologia da Aprendizagem
e Prética de Ensino, os professores podem desenvolver habili-
dades necessdrias para o desempenho de suas atribuicoes de
professor (GIL, 2007, p. 15).

J& para professores universitarios exige-se, de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases, formacdo em nivel de pds-graduacao (com énfase para Mestrado e Douto-
rado - Strictu Sensu). Porém, estes programas, em sua maioria, ndo contemplam
disciplinas didéatico-pedagogicas. Cabe a estes o desenvolvimento préprio de ha-
bilidades pedagoégicas, através da observacgdo, experiéncias, leituras, cursos espe-
cificos, entre outros. Muitos destes professores obtém altos niveis de capacidade
pedagdgica aliando os meios anteriormente citados com a experiéncia adquirida.
Outros, entretanto, possuem a tendéncia de permanecer carentes de habilidades
e praticas pedagoégicas ao longo de toda a sua trajetéria académica (GIL, 2007a).

sAIBA MAIS: Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LEI N° 9.394 de 20 de dezembro de 1996)
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/leig394_
ldbn1.pdf

Como forma de complementar as varidveis relacionadas ao professor, enten-
de-se que o professor moderno deve ter dez competéncias fundamentais: com-
prometido, preparado, organizado, tolerante, aberto a perguntas, contador de his-
torias, inovador, entusiasta de novas tecnologias, social e conectado. Leia o artigo
sobre essas questdes, para conhecer mais sobre cada uma destas caracteristicas.

1.5.3 Variaveis relacionadas ao curso

As varidveis relativas a um curso estdo diretamente ligadas aos seus objetivos e
organizacao. Existe atualmente uma flexibilidade quanto a universidades e facul-
dades no que diz respeito a diretrizes curriculares, permitindo a estas definir seus
curriculos, bem como estabelecer os objetivos de suas disciplinas e cursos.
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Ainda, conforme Gil:

os objetivos mais amplos, referentes ao profissional que se
deseja formar, sao definidos pela escola. J4 os objetivos mais
especificos, que se referem aos conhecimentos e habilidades
esperados dos alunos ao final de cada aula ou unidade de
ensino, sdo definidos pelo professor. E sao estes os que mais
diretamente influenciam o aprendizado dos alunos. A organi-
zacdo do curso também exerce influéncia significativa sobre o
aprendizado. As principais varidveis relativas a esta dimensao
sdo: carga hordria destinada a disciplina; 0 ano ou semestre em
que é ministrada; as disciplinas ja cursadas pelo estudante, as-
sim como as que sao cursadas paralelamente; a qualidade dos
recursos instrucionais; e o ntimero de alunos em classe (GIL,
20074, p. 16).

Também se faz necessario considerar o pensamento dos dirigentes das insti-
tuicdes educacionais e sua relacao com os professores (nem sempre estes dirigen-
tes sdo necessariamente educadores). Neste cendrio, cabe aos dirigentes contem-
plar a infraestrutura necessaria que compreende determinada disciplina ou curso
em questdo, sem abdicar da qualidade, o que muitas vezes se torna uma equagao

dificil (concorréncia e reducdo de custos).
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ATIVIDADES

Para fixarmos os contetidos estudados na disciplina, propomos aqui algumas
atividades que deverao ser realizadas no final de cada unidade estudada na disci-
plina. As atividades serdo disponibilizadas no Ambiente Virtual Moodle.

Vamos aprofundar nossos estudos sobre Didética e Formacao de Professores?

¢ Acesse o Ambiente Virtual Moodle e realize a atividade proposta referente
a Unidade 1.

¢ Envie um relatério utilizando as normas de escrita dos trabalhos.

Boa atividade!
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O PERFIL DO
PROFESSOR E SEU
COMPROMISSO
SOCIAL







INTRODUCAO

aros alunos, esta segunda unidade busca o entendimento sobre o compro-

misso social do professor que atua em sala de aula. Nesta perspectiva, fize-

mos um "raio-x" para que pudéssemos descrever com maior clareza quem
é o professor atual. Neste contexto, dividimos a atuacao docente em: perfil do pro-
fessor da educacao bdsica e perfil do professor de ensino superior. Nestas duas
categorias, sao expostos dados referentes ao perfil destes professores, como, por
exemplo, local onde atuam (instituicdes puiblicas ou privadas), regido de atuacao,
faixa etaria dos mesmos, regime de trabalho mais vivenciado, entre outros.

Em um segundo momento, os requisitos legais para o exercicio da funcao do-
cente sdo apresentados, como forma de explicitar os diferentes pré-requisitos ne-
cessdrios e para qual segmento educacional se aplicam.

Na sequéncia, sdo apresentados os requisitos bdsicos do professor. Neste caso,
evidenciando as caracteristicas principais requeridas (desejaveis) a funcao do-
cente. Junto a estes, sdo apresentados os requisitos técnicos do professor, quanto
aos conhecimentos e habilidades pedagégicas (planejamento e métodos de ensi-
no, psicologia da aprendizagem e técnicas de avaliacao).

Por fim, o compromisso social do professor encerra este capitulo, descreven-
do as trés perspectivas educacionais mais utilizadas: cldssica, humanista e mo-
derna. Uma tabela comparativa ilustra as caracteristicas presentes em cada uma
ao final da secao.

Desta forma, seguimos nossos estudos!
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2.1
QUEM E O PROFESSOR ATUAL?

A ideia nesta se¢do é tracar um paralelo entre o perfil do professor que atua na
educacdo bdsica e o professor atuante na educacao superior, como forma de en-
tendermos em nimeros este universo da atuacao docente.

2.1.1 Perfil do Professor da Educacdo Basica

Os dados relatados abaixo demonstram o perfil do professor da educacao bdsica
no Brasil, com informagdes extraidas do Censo da Educacao Bésica dos anos 2009,
2013 € 2017 (CARVALHO, 2018).

O primeiro dado aponta a distribui¢do dos docentes por unidade adminis-
trativa das escolas em que lecionam (publicas ou privadas), mantendo-se relati-
vamente estdvel ao longo do periodo estudado: os professores que lecionam em
escolas publicas correspondem a uma propor¢ao média de 78% de todos os pro-
fessores, conforme figura 2.

Figura 2 — Proporcao de professores por rede privada ou ptblica — Brasil — 2009/2013/2017

PRIVADAS 2009 PRIVADAS 2013 PRIVADAS 2017

397.835 464.318 492.761
21% 22% 23%

PUBLICAS PUBLICAS PUBLICAS
1.537.015 1.633.388 1.657.192
79% 78% 7%

Fonte: Adaptado de Portal Inep. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publica-
cao/-/asset_publisher/6]YIsGMAMkW1/document/id/1473981.

Outro dado interessante diz respeito a quantidade de professores por regido ge-
ogréfica, no periodo estudado. O aumento mais intenso ocorreu na Regido Sul,
com uma variacao percentual entre 2009 a 2017 de 17,4% seguida das regides Nor-
te (variacao de 16,8%), Centro-Oeste (16,2%), Sudeste (12,7%) e Nordeste (5,9%),
conforme pode ser visualizado na figura 3.
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Figura 3 — Evolucdo do quadro de professores por regiao geografica — Brasil — 2009/2013/2017
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Fonte: Adaptado de Portal Inep. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publica-
cao/-/asset_publisher/6]YIsGMAMkW1/document/id/ 1473981

Outro dado relevante diz respeito a idade destes profissionais docentes, atuantes
na educacdo bésica. Fica evidente, conforme pode ser visualizado na figura 4, a
tendéncia de envelhecimento desses profissionais ao longo dos anos, com médias
etdrias em torno de 40 anos em 2017 para todas as etapas de ensino. Em 2009,
existiam 271.143 professores com idade igual ou maior do que 50 anos (cerca de
15% dos professores); em 2007, esse nimero era de 440.730 (21%). Sao professores
mais experientes, mas que estdo se aproximando do tempo de aposentadoria e
com possibilidade de sairem do sistema.

Figura 4 — Percentual de professores por faixa-etaria — Brasil — 2009/2013/2017

& 20 08 m

De21a30 23,0 19,5 20,2 15,1 15,5
De 46 a 56 95,7 94,8 26,3 93,4
Acima de 66 100,0 100,0

’ ! ’

Fonte: Adaptado de Portal Inep. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publica-
cao/-/asset_publisher/6]YIsGMAMkW1/document/id/ 1473981

Em um resumo geral dos dados presentes no censo da educacao bésica no Brasil,

que contempla os anos de 2009 a 2017, no que diz respeito as caracteristicas de-
mograficas, do contexto de trabalho e da formacao podemos concluir que:
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¢ 0s professores tipicos brasileiros em 2017 sao mulheres (81%);

e destas, 42% sdo brancas e 25,2% pardas, com média de idade de 41 anos, alo-
cadas prioritariamente nas etapas iniciais da educacao basica;

e uma minoria declarou-se portadora de necessidades especiais (0,31% em 2017);

* aescolaridade do professor predominante é de nivel superior em todas as eta-
pas do ensino, sendo que a maior parte é em licenciatura;

* dos graduados, 36% sdo portadores de titulos de pds-graduacao lato ou stricto
sensu;

e amaior parte dos professores é concursada e leciona em apenas uma escola, 38%
em uma Unica turma e 40% ministra uma tnica disciplina (CARVALHO, 2018).

2.1.2 Perfil do Professor de Ensino Superior

Para que fosse possivel extrair um perfil do professor do ensino superior, foi utili-
zado como base o censo da educacao superior, realizado pelo INEP, vinculado ao
Ministério da Educacao (BRASIL, 2017). Estes indicadores fornecem subsidios para
entendermos a fungdo docente neste nivel de ensino, bem como caracteristicas
destes docentes atuantes. Entdao vamos 1a!

Cabe lembrar que as instituicoes de ensino superior podem ser classificadas
como: universidades, centros universitarios ou faculdades. Todas eles podem ofe-
recer cursos de graduacao (respeitando a legislacdo pertinente em cada caso). As
instituicdes de educacao superior no Brasil, em sua maioria sdo privadas (87,9%),
seguindo 4,5% federais, 5,1% estaduais e 2,6% municipais (totalizando 12,1% pu-
blicas). A figura 5 mostra a distribui¢do de unidades mais especificamente.

Figura 5 — Percentual de professores por faixa etdria — Brasil - 2009/2013/2017

Universidade Centro Universitario Faculdade IF e Cefet

Ano Total
Publica | Privada | Publica | Privada | Publica | Privada | Pdblica | Privada

Nota: n.a. Ndo se aplica

. Federal . Estadual . Municipal . Privada

Fonte: Adaptado de Portal Inep. Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
censo_superior/documentos/2018/censo_da_educacao_superior_2017-notas_estatisticasz.pdf
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No que diz respeito aos atributos do vinculo docente, temos os seguintes dados:

e tanto narede privada quanto na rede publica os docentes mais frequentes sdo
homens;
* 36 anos é a idade mais frequente dos docentes tanto em instituicdes ptblicas
quanto em instituicoes privadas;
¢ os professores com titulagdo de doutor sdao os mais frequentes na rede publica
de ensino, enquanto na rede privada a maior parte do corpo docente é forma-
da por mestres;
» com relacdo ao regime de trabalho, docentes da rede publica em sua maioria
possuem tempo integral, enquanto na rede privada a maior parte possui tem-
po parcial (BRASIL, 2017).
Quanto aos docentes em exercicio na educacao superior, temos a tabela 1, que
mostra um histérico desde 2007 até 2017, com niimeros exatos quanto a propor-
¢ao entre instituicoes puiblicas versus privada.

Tabela 1 — Docentes em exercicio — Brasil — 2007 a 2017

Docentes em Exercicio

Total
2007 317.041 108.828 208.213
2008 321.493 111.894 209.599
2009 340.817 122.977 217.840
2010 345.335 130.789 214.546
2011 357.418 139.584 217.834
2012 362.732 150.338 212.394
2013 367.282 155.219 212.063
2014 383.386 163.113 220.273
2015 388.004 165.722 222.282
2016 384.094 169.544 214.550
2017 380.673 171.231 209.442

Fonte: Adaptado de Portal Inep. Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
censo_superior/documentos/2018/censo_da_educacao_superior_2017-notas_estatisticasz.pdf

Outro dado interessante refere-se ao tipo de vinculo destes professores junto a
instituicdo em que atuam. Este regime de trabalho contempla: horistas, tempo
parcial e tempo integral. A figura 6 mostra a evolucao dos percentuais quanto ao
regime de trabalho na comparacdo entre institui¢des ptblicas versus privada.
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Figura 6 — Evolucao do regime de trabalho dos docentes de ensino superior — Brasil — 2007 a 2017
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Fonte: Adaptado de Portal Inep. Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
censo_superior/documentos/2018/censo_da_educacao_superior_2017-notas_estatisticas2.pdf
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Em um contexto geral acerca do perfil dos docentes de ensino superior, junto as

instituicdes de ensino (publico ou privada) de 2007 a 2017:

* em 2017, havia 380.673 docentes em exercicio na educacao superior no Brasil;

e deste total, 55% tinham vinculo com 1Es privada e 45% com 1Es publica;

e aqueda de participacdo de docentes horistas na rede privada, a partir de 2007,
acompanhada do crescimento da participac¢do de docentes em tempo integral
e parcial, confirma a tendéncia geral de melhoria nos vinculos de trabalho dos
docentes;

* na rede publica, a participacdo de docentes em tempo integral continua se
expandindo, enquanto os docentes horistas continuam em queda;

¢ docentes com mestrado continuam com participagdo percentual praticamen-
te estavel na rede publica nos dltimos anos, enquanto se observa um cresci-
mento da participagdo percentual desses docentes na rede privada;

* na rede publica, a participacdo de docentes com doutorado tem uma expan-
sdo maior do que a registrada na rede privada, apesar da sua participa¢do do-
brar nos tltimos dez anos;

* mais de 70% dos docentes nas universidades tém o regime de contrato de tra-
balho em tempo integral, ntimeros superiores aos docentes em tempo integral
dos centros universitarios (26,2%) e faculdades (19,7%);

e nas faculdades, 46% dos docentes trabalham em tempo parcial e 48,8% tém
formacao de mestre;

* entre as organizacoes académicas, as faculdades possuem o maior percentual
de docentes que possuem até a especializacdo (BRASIL, 2017).
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2.2
REQUISITOS LEGAIS DO PROFESSOR

Para exercer a funcao de professor, existem determinados pré-requisitos, depen-
dendo da modalidade (nivel) em que o mesmo desempenhara sua funcao. Vamos
entender um pouco mais sobre o tema entao:

¢ Educacao Bésica — até 5° ano

Para atuar como professor frente a este nivel de ensino (educacao infantil ou
basica), faz-se necessdrio a estes professores a formacgdo superior no curso de Pe-
dagogia. Com esta formacao, € possivel trabalhar com alunos até o 5° ano do en-
sino fundamental.

e Ensino Fundamental e Médio

Aos professores do ensino fundamental e médio, a partir do 6° ano faz-se ne-
cessdria formacao superior em nivel de licenciatura na drea que se deseja atuar na
carreira docente. Os cursos de graduacao em nivel de tecn6logos ou bacharelados
sdo direcionados a pesquisa ou atuacao no mercado de trabalho em geral.

¢ Ensino Superior

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases, artigo 66, a preparagdo para o exer-
cicio docente do magistério superior deverd ser realizada em nivel de p6s-gradu-
acdo, com prioridade para os programas de mestrado e doutorado. Cabe ressaltar
que, para atuar como professor junto ao ensino superior, é necessario o titulo de
especialista (adquirido junto a cursos Lato Sensu, geralmente voltados ao merca-
do de trabalho), mestre ou doutor (estes dois tltimos classificados como p6s-gra-
duacdo Stricto Sensu, geralmente para aqueles que pretendem seguir carreira na
drea académica). Ainda, segundo o Ministério da Educagao, para que uma insti-
tuicao de ensino superior possa ser reconhecida como “universidade” ou “centro
universitdrio”, faz-se necessério que, no minimo, um terco de seu corpo docente
seja formado por mestres ou doutores.
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2.3

REQUISITOS PESSOAIS BASICOS
DO PROFESSOR

Segundo Gil:

[A] determinacdo dos requisitos para desempenhar uma fun-
¢ao é feita através de procedimentos técnicos conhecidos como
andlise e descricao de cargos. Conhecendo as caracteristicas de
determinada funcao, é possivel definir as aptidoes fisicas, expe-
riéncia, iniciativa, criatividade e outros requisitos a serem exigi-
dos da pessoa que ird desempenha-la (GiL, 2007b, p. 18).

Algumas funcgdes, porém, possuem determinada complexidade quantos aos
requisitos desejados para o seu correto desempenho, e neste contexto enquadra-
-se a funcao do professor. As atividades realizadas pelo docente, além de comple-
xas, geram muita margem para consideracdes quanto as caracteristicas necessa-
rias para exercer determinada funcdo em sua completude. Estas caracteristicas
pessoais sdo reconhecidas por grande parte dos especialistas em educa¢dao como
desejaveis para a funcao de professor.

Cabe ressaltar que essas caracteristicas devem ser analisadas de forma critica,
pois ndo devem ser consideradas como requisitos indispensdveis de forma abso-
luta. As pessoas vocacionais para exercicio da profissdo docente, que manifestam
entusiasmo pelo ensino e que sentem prazer em tal funcado, conseguem exercer
com eficiéncia sua profissdo, mesmo nado tendo essas caracteristicas. A tabela 2
apresenta as caracteristicas fisicas e fisioldgicas, psicotemperamentais e intelec-
tuais, requeridas pelo professor.

Tabela 2 — Caracteristicas Requeridas pelo professor

« Acuidade auditiva e visual « Clareza vocal

FiSICAS E FISIOLOGICAS » Capacidade funcional + Resisténcia a fadiga
do sistema respiratério

« Atengdo difusa « Disciplina « Iniciativa
PSICOTEMPERAMENTAIS - Autoconfianca « Estabilidade « Paciéncia
« Cooperacio emocional « Versatilidade
+ Associagao « Inteligéncia abstrata
« Coordenagdo e verbal « Orientagdo
INTELECTUAIS « Critica « Meméria « Precisdo de raciocinio
- Imaginagdo + Observacdo + Raciocinio légico

Fonte: Adaptacao de Gil (zoo7b).
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2.4

REQUISITOS TECNICOS DO
PROFESSOR

Para ministrar determinada disciplina, o profissional docente necessita conhecer
com profundidade o programa e contetido da mesma, de uma forma bem mais
ampla do que o contetiddo proposto em uma ementa, por exemplo. Isto é impor-
tante para que o mesmo possa enaltecer seus aspectos fundamentais e possuir
propriedade para descrever com clareza situagdes e aplicacdes préticas, assim
como solucionar eventuais problemas questionados pelos alunos ao longo do dia
a dia da sala de aula.

2.4.1 Conhecimentos e habilidades pedagogicas

Sabemos que o profissional docente necessita de conhecimentos e habilidades
pedagdgicas, que podem ser construidos, assimilados e aperfeicoados mediante
diferentes praticas, como leituras e cursos especificos para este fim. Estas habi-
lidades e conhecimentos podem ser descritos como requisitos técnicos para de-
sempenho da funcao e envolvem basicamente:

a) Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior

O profissional docente deve ter a capacidade de estabelecer relacdes entre o
que acontece em sala de aula com estruturas e processos mais amplos, tais como:
infraestrutura da universidade, perfil do aluno, legislacao pertinente, etc.

b) Planejamento de Ensino

O planejamento do ensino estd diretamente relacionado a eficiéncia na atua-
cdo docente. O professor necessita prever as acdes necessdrias, quanto aos obje-
tivos a serem atingidos, o contetido a ser ministrado, bem como a aprendizagem/
habilidade esperada ao término de determinada disciplina.

c) Psicologia da Aprendizagem

O professor, ao ministrar determinada disciplina, cré que seus alunos en-
tendam e consequentemente aprendam o conteido da mesma. A Psicologia da
aprendizagem, neste caso, tem o objetivo de facilitar o entendimento e absor¢ao
de contetdos.

d) Métodos de Ensino

A Pedagogia em sua evolucdo apresenta diferentes métodos de ensino. Cabe ao
professor conhecé-los, aprofundé-los, entender as vantagens e limitacdes de cada
método e utilizar o que melhor convém, considerando as caracteristicas de cada
turma, curso, instituicdo.
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e) Técnicas de Avaliacao

A avaliacdo é um requisito fundamental no processo de ensino. Mas avaliar
ndo se constitui como uma tarefa trivial. Cabe, desta forma, ao professor estar
capacitado para a utilizacao de instrumentos que lhe permitirdo avaliar o conhe-
cimento, habilidades e atitude dos alunos (GIL, 2007b).
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2.5

COMPROMISSO SOCIAL
DO PROFESSOR

Sabemos que nao é possivel tratar de forma satisfatéria os problemas educacio-
nais sem que se faca consideracées no contexto da historicidade e vinculo com
fenomenos sociais de maior amplitude. As instituicdes educacionais, associadas
a seu carater social, espelham, de certa forma, as caracteristicas sociais que a in-
cluem. Interiormente, entretanto, manifestam-se as contradicdes inerentes a este
sistema social em que estd inclusa.

A andlise e entendimento de diferentes doutrinas pedagdgicas reflete como
algumas delas nada mais fazem que simplesmente refletir valores sociais domi-
nantes. Outras, entretanto, direcionam para mudancas que devem ser realizadas,
como forma de ajustar a sociedade para novas realidades existentes.

Desta forma, para que seja possivel entender a histéria da Pedagogia, faz-se
necessdrio incluir tanto as doutrinas pedagégicas, como os fatos educacionais
concretos, origindrios dos segmentos da sociedade e dos governos.

2.5.1 Perspectiva educacional classica

A perspectiva educacional cldssica tem énfase no dominio do professor, o ensino

em sala de aula e o objetivo nos tépicos a serem ministrados. Em sua forma mais

extrema, esta perspectiva vé os alunos como instrumentos passivos, com capa-

cidade de aprender e aceitar as orientacdes, mas de certa forma imaturos para

iniciar atividades mais significativas.

Segundo Gil,

[Plrofessores associados a esta abordagem veem sua fungao
como a de tutores que procuram modelar o comportamento
dos alunos mediante exposicdes e demonstracdes. A preocu-
pacao bdsica da escola, segundo esta perspectiva é a adaptar
os alunos a tarefa de aprendizagem. Por consequéncia a abor-
dagem classica valoriza a elaborac¢d@o de curriculos claros, com
objetivos bem definidos e estratégias que possibilitam a ava-
liacao do aproveitamento dos alunos (GIL, 2007b, p. 24).

2.5.2 Perspectiva educacional humanista

A perspectiva educacional humanista pode ser considerada como uma reagao
frente a forma rigida estabelecida na escola cldssica. Esta perspectiva acredita
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que nas formas de educacao tradicionais o potencial dos alunos é desenvolvido e
aproveitado apenas em partes. A perspectiva humanista centra-se no aluno, valo-
rizando suas atitudes e objetivos que sao trazidas para a escola, sendo sua maior
preocupacdo adaptar o curriculo ao aluno.

As bases da perspectiva educacional humanista estdo presentes nas obras de
pensadores como Comenius (1592-1670), Rousseau (1712-1788), Pestalozzi (1746-
1827) e Montessori (1870-1952). Nesta perspectiva, os autores acima citados fa-
zem uma relacdo sobre o método educacional tradicional (mais rigido, conser-
vador e burocrético) e a visdo humanista (centrada no aluno, tendo o professor a
funcao de facilitar a aprendizagem).

Ainda, segundo Gil,

[A] perspectiva humanista mais recentemente vem sendo in-
fluenciada por educadores que enfatizam o aspecto politico do
ato de ensinar. Paulo Freire é uma das mais importantes expres-
soes dessa tendéncia. Suas ideias, propdem um sistema com-
pleto de educacdo libertadora que iria desde a pré-escola até a
universidade. Essa proposta se opoe aos sistemas tradicionais
de educacao e visa a transformacao das estruturas economicas,
politicas e sociais de opressao do povo (GIL, 2007b, p. 25).

2.5.3 Perspectiva educacional moderna

As duas perspectivas anteriores manifestam-se nos dias atuais tanto na forma
extremada como mais branda. Observa-se, desta forma, a manifestacdo de uma
tendéncia de conciliacdo, que visa juntar a ideia libertadora da perspectiva huma-
nista com a énfase do contetido sistematico da perspectiva cldssica.

Como pensador desta perspectiva, podemos citar John Dewey. Ele fazia duras
criticas quanto a rigidez curricular da escola cldssica e questionava o conflito de
interesses entre o contetido ministrado pelo professor e a expectativa real do alu-
no. Em sua visdo educacional, a escola deveria considerar as necessidades indivi-
duais dos estudantes com as prioridades e valores coletivos da sociedade.

Contudo, vale a reflexao de que a perspectiva educacional moderna sofreu du-
ras criticas nos Estados Unidos, a partir da década de 50, dentre elas “o pouco rigor
intelectual do novo modelo e a facilidade dada aos alunos”. Estes questionamentos
tornaram-se ainda maiores apds os soviéticos obterem éxito na corrida espacial,
fazendo com que as escolas americanas recebessem pressoes externas governa-
mentais, no sentido de rever seus programas e métodos utilizados.

A tabela 3 demonstra as perspectivas educacionais em contraste, como forma
de evidenciar as principais caracteristicas presentes em cada uma, confira.
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Tabela 3 — Perspectivas educacionais e suas caracteristicas

Fonte: Adaptacao de Gil (2007b).
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ATIVIDADES

Para fixarmos os contetidos estudados na disciplina, propomos aqui algumas ati-
vidades que deverao ser realizadas no final de cada unidade estudada na discipli-
na. As atividades serdo disponibilizadas no Ambiente Virtual Moodle.

Vamos aprofundar nossos estudos sobre o perfil do professor e seu compro-
misso social?

¢ Acesse o Ambiente Virtual Moodle e realize a atividade proposta referente a
Unidade 2.

¢ Envie um relatério utilizando as normas de escrita dos trabalhos.
Boa atividade!
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COMO UTILIZAR
ESTRATEGIAS
PARA FACILITAR A
APRENDIZAGEM







INTRODUCAO

aros alunos, esta unidade visa auxiliar na compreensao dos conceitos fun-

damentais para o entendimento da disciplina. Iniciamos aqui o estudo da

Aprendizagem, auxiliando assim o aprendiz na compreensdo dos elemen-
tos que fazem parte do processo educacionais.

Iniciamos a unidade apresentando o conceito de Aprendizagem, para, desta
forma, entendermos o conceito de Conhecimento Cientifico. A seguir, apresenta-
mos uma descricao dos tipos de conhecimento encontrados na literatura.

Nesta unidade, abordamos a triade: Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (cTs).

O ensino e a pesquisa em crs fundamentam-se na cren¢a de que a ciéncia e
a tecnologia sdo as duas mais potentes forcas para os individuos, para a socieda-
de e para as mudancas globais no mundo contemporaneo. Apresentamos alguns
objetivos que devem ser buscados, quando se pretende incluir o enfoque cTs no
contexto educacional.

Por fim, discutimos o conceito e a tipologia dos métodos cientificos. Um méto-
do cientifico pode ser definido como uma série de regras bdsicas, as quais devem
ser executadas na geracdo de conhecimento que tem o intuito da ciéncia.

Existem diversos métodos e cabe ao pesquisador, dependendo do objeto e da
natureza da pesquisa, selecionar a abordagem mais adequada para a sua investi-
gacao cientifica.

Esta unidade esta dividida da seguinte forma:
1) Conceito de Aprendizagem;

2) Inventdrio de Estilo de Aprendizagem;

3) Abordagem de HONEY € MUMFORD €;

4) Modelo de Felder.
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3.1

COMPROMISSO SOCIAL
DO PROFESSOR

A aprendizagem, para muitos autores, € um processo natural na vida de todo ser
humano, concluido na idade adulta. Para Skinner (1982), a aprendizagem seria ba-
sicamente uma mudanca de comportamento, ou seja, a pessoa demonstra saber
algo que ndo sabia antes. Para David Ausubel, psic6logo da aprendizagem, o princi-
pal no processo de ensino é que a aprendizagem seja significativa (AUSUBEL, 1978).

Pode-se perceber como as pessoas da mesma classe, grau, idade, nacionali-
dade, raca, cultura ou religido preferem aprender de maneiras diferentes, ou seja,
possuem preferéncias na hora de aprender. Preferéncia ou estilo de aprendizagem
é o modo como cada aprendiz se concentra, processa e retém informacao. As ca-
racteristicas pessoais fazem com que o mesmo método de ensino seja efetivo para
alguns e ineficaz para outros alunos (DUNN, 1989).

Embora alguns alunos possam aprender com eficiéncia sem que suas prefe-
réncias de aprendizagem sejam consideradas, outros alunos alcangcam uma per-
formance significativamente melhor quando suas preferéncias sdo capitalizadas.
Pesquisas apontam que existe um ganho nos dois casos, quando hé o ensino atra-
vés de preferéncias de estilo de aprendizagem (DUNN, 1995).

As pessoas tém diferentes estilos de aprendizagem que indicam preferén-
cia por experiéncias de aprendizagem particulares. Sobre essa questdo, Messick
(1976) definiu 19 dimensoes diferentes.

O trabalho de Witkin (1976) definiu os estilos dependente e independente,
conforme as diferencas de estruturar e analisar informacdes. Pask e Scott (1972)
identificaram as estratégias holistica e serialista na resolucdo de problemas.

Segundo Dunn (1995), a orientacdo da aprendizagem de uma pessoa é talvez
o determinante mais importante de sua realizacao educacional. Assim, quanto
maior sua congruéncia com o método pedagégico usado, maior a chance de su-
cesso (HAYES, 1988).

Existem diversos instrumentos que buscam medir estilos de aprendizagem
(DELAHAYE; THOMPSON, T99T; MEIRELES, 2003). Muitos autores pesquisaram o
conceito de estilo de aprendizagem; entretanto, o modelo que tem estimulado a
maioria dos debates e pesquisas é o de Kolb (1976). Os autores Honey & Mumford
(HONEY, 1986) desenvolveram um instrumento denominado Questionario de Es-
tilo de Aprendizagem (LsQ), o qual foi baseado no modelo de Kolb. Esse modelo
mostra as dimensoes estruturais que formam a base do processo de aprendiza-
gem experimental e formas de conhecimento bdsico resultantes.

Muitos psicélogos distinguem o desenvolvimento cognitivo em duas dimen-
soes bipolares: ativo-reflexiva e abstrato-concreta. A primeira varia da participa-
cdo direta para a observagdo detalhada. A segunda varia de lidar com objetos tan-
giveis até lidar com conceitos teéricos (KINSHUK, 1996).

Kolb combina as duas dimensdes em seu modelo para identificar duas ativi-

48"



dades de aprendizagem: percepcao e processo. Por exemplo, algumas pessoas
percebem melhor a informacao através dos sentidos, quando vivenciam experi-
éncias concretas; outras pessoas percebem melhor a informacao de forma abs-
trata, através do pensamento e de conceitos mentais, fazendo uso de simbolos
ou modelos conceituais.

A informacdo percebida pode ser processada por algumas pessoas através da
observacao reflexiva (assistir e observar a informacao), enquanto para outras a in-
formacao percebida pode ser processada através de experimentacgdo ativa, pesso-
almente e ativamente envolvidas (fazer algo com a informacdo) (CARDOSO, 1998).

A figura 7 apresenta em cada quadrante os tipos de estudantes, os quais sao
referidos por Kolb como estilos de aprendizagem.

Figura 7-- Elementos da Aprendizagem e Estilos de Aprendizagem

SENTINDO
Quadrante 4 Quadrante 1 -
2 :
E < S Cﬁ
z z
= =)
Quadrante 3 Quadrante 2
PENSANDO

Fonte: (HARB, 1995).

Kolb usou os quatro extremos para definir 4 fases do ciclo de aprendizagem, como
ilustrado na Figura 8. No eixo horizontal ele discriminou entre observacao refle-
xiva (assistindo) e experimentacao ativa (fazendo). O eixo vertical divide os que
preferem experiéncia concreta (sentindo) e conceitualizacao abstrata (pensando)
(HARB, 1995).

Figura 8 — Fases do Ciclo de Aprendizagem

EC - Experiéncia Concreta
SENTINDO

A

Quadrante 4 Quadrante 1

Quadrante 3 Quadrante 2

y

PENSANDO

EA - Experimentacdo Ativa
FAZENDO
OQNILSISSY
BAIXI[JoY OBIBAIISCQ - YO

CA - Conceitualizacao Abstrata
Fonte: (HARB, 1995).
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Na fase Experiéncia Concreta (Ec), o estudante aprende através de experiéncias
especificas, sensibilidade e sentimentos relativos a pessoas. Sentimento é mais
enfatizado que pensamento ou légica. O estimulo do ambiente precisa ser or-
denado e selecionado, de forma que sentimento e valorizacdo sejam atividades
mentais dominantes. Habilidades na drea Ec incluem bom relacionamento inter-
pessoal e sensibilidade para valores pessoais de todos os envolvidos.

Na fase Conceitualizacdo Abstrata (ca) ou pensando o estudante planeja e
tenta logicamente e sistematicamente organizar a informacdo em conceitos,
teorias e ideias. A énfase estd em pensar ao invés de sentir. O estudante esta
preocupado em construir teorias gerais ao invés de intuitivamente entender si-
tuacoes ou dreas especificas.

A Observacao Reflexiva (OR) é a fase em que o estudante torna-se um obser-
vador objetivo. A estratégia é separar a si mesmo do experimento particular e,
antes de fazer um juizo, observar a ocorréncia de tantas perspectivas diferentes
quanto possivel. O modo dominante é a vigilancia paciente e a reflexao pessoal
para fazer julgamentos.

A Experimentacdo Ativa (EA) é a fase em que o estudante possui habilidade
para adquirir coisas ja prontas, é diretamente envolvido com o ambiente. O mun-
do é dirigido, testado e manipulado para obter uma resposta. A estratégia é achar
o que de fato funciona e obter resultados préticos. O modo dominante € testar.

Ap6s a definicao do ciclo de aprendizagem, Kolb pode identificar quatro tipos
diferentes de estudantes. Estes tipos (estilos) sao formados a partir da combina-
¢do das dimensoes opostas das duas atividades de aprendizado (percepcao e pro-
cesso). Os quatro estilos de aprendizagem — diversificador, assimilador, solucio-
nador e adaptador (HARB, 1995) — sdo ilustrados na Figura 9.

Figura 9 — Estilos de Aprendizagem

EC - Experiéncia Concreta
SENTINDO

Tipo 4 Adaptador Tipo 1 Diversificador

Tipo 3 Solucionador | Tipo 2 Assimilador

EA - Experimentacdo Ativa
FAZENDO
OQNLISISSV
BAIX9[JoY 0BIBAISSqQ - HO

PENSANDO
CA - Conceitualizacao Abstrata

Fonte: (HARB, 1995).
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Os adaptadores (experiéncia/ativo concreto) sdo alunos assim chamados porque
se adaptam facilmente a novas situacdes. Eles sao motivados pela pergunta "e
se?", por exemplo, "E se noés fizéssemos algo diferente para resolver este proble-
ma?". Procuram significados na experiéncia de aprendizagem. Existe uma varie-
dade de técnicas para este estilo de aprendizagem. Tudo aquilo que venha a enco-
rajar a descoberta independente é o mais desejavel, pois os adaptadores preferem
ser os participantes ativos em sua aprendizagem. Hartmann (1995) d4 exemplos
de como o professor pode ensinar ao adaptador. Segundo ele, o professor devera
proporcionar atividades de laboratérios, trabalhos e pesquisas de campo.

Os assimiladores (observador/reflexivo abstrato) sdao assim chamados porque
estdo sempre buscando assimilar novas ideias e pensamentos. A pergunta favorita
deles é "o que é?", por exemplo, "O que eu preciso saber para resolver este pro-
blema?". Sdo alunos que se sentem bem com informagdes organizadas, tendem a
respeitar o conhecimento do especialista. Nao se sentem bem explorando algo for-
tuitamente. Quanto as técnicas voltadas para os assimiladores, Kolb inclui: confe-
réncias ou apresentacoes de videos, seguidas por demonstracoes, pela exploracao
do assunto em um laboratério, sempre com uma preparacao tutorial. Estes estu-
dantes gostam de exercicios preparados cuidadosamente pelo professor, de contar
sempre com alguém disponivel com o recurso para respostas as suas dividas.

Os solucionadores (experiéncia/ativo abstrato) sdo estudantes que recebem
este nome porque eles procuram pela "solu¢do" para problemas praticos. Eles
sentem-se motivados para descobrir a relevancia ou o "como" de uma situacao. A
aplicacao e a utilidade da aprendizagem € maior quando os estudantes recebem a
informacao sobre as "operacoes" que deverao realizar. Segundo Kolb, os métodos
que colaboram com este estilo sdo os que incluem: instrucdo interativa, ndo pas-
siva; problemas fixos ou exercicios para exploracao.

Os diversificadores (concreto/reflexivo) sao estudantes assim chamados por-
que eles tendem a ser altamente individualistas e buscam o maximo na escolha
pessoal. Eles sdo motivados para descobrir a relevancia ou o "porqué" de uma si-
tuacdo. Eles gostam de argumentar com informacdes especificas, explorar o que o
assunto tem para oferecer e preferem a informacao apresentada de maneira deta-
lhada, sistematica e discutida. Para melhor entrosamento com estes estudantes, o
professor deverd responder as suas questodes e apresentar sugestoes. Referéncias,
resumos sempre a mao, flexibilidade e habilidade para pensar sao recursos para
trabalhar com eles.
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3.2

INVENTARIO DE ESTILO
DE APRENDIZAGEM

O Inventério de Estilo de Aprendizagem (1EA) (kOLB, 1976) utilizado por Kolb é
um questiondrio autodescritivo, para medir estilos de aprendizagem. O inventa-
rio mede a relativa énfase conforme cada modo do processo de aprendizagem do
examinando, ou seja, o estilo de aprendizagem preferido de qualquer estudante
pode ser determinado através do IEA.

O 1EA contém nove conjuntos de quatro palavras, e requer que os examinandos
ordenem as palavras dentro de cada conjunto conforme elas caracterizam a orien-
tacdo de aprendizagem deles. Isto produz uma contagem relativa a cada uma das
quatro fases de aprendizagem (experiéncia concreta, observagdo reflexiva, concei-
tualizacdo abstrata e experimentacao ativa) das atividades de aprendizagem. Estes
resultados sao utilizados para gerar duas outras contagens: posi¢cao referente do
examinando na dimensao ativo-reflexiva (indicada pela subtracao de observagao
reflexiva da experimentacao ativa) e posicao referente do examinando na dimensao
abstrato concreta (indicada pela subtracao da experiéncia concreta da conceituali-
zacao abstrata) (KINSHUK, 1996).

Na aplicacdo do instrumento, um ciclo de aprendizagem indica, na forma de
gréfico, até que ponto o estudante fia-se em cada uma das quatro fases de aprendi-
zagem, permitindo determinar qual o estilo de aprendizagem do aluno.

Embora o modelo béasico de aprender de Kolb possa ser considerado como
plausivel, parece existir a necessidade por uma medida mais vélida e segura de
estilos de aprendizagem que o 1EA. Lewis e Margerison (1979) chamaram atenc¢do
para o Indicador de Tipos Myers-Briggs (1979), um instrumento baseado na teoria
de tipos psicolégicos de Jung, os quais avaliam os modos preferidos do individuo
interagir com o ambiente. Entretanto, Sugarman (1985) argumenta que em situ-
agodes nas quais os estilos de aprendizagem sdo uma preocupacao particular, sua
complexidade possivelmente pode causar confusao.

Uma alternativa foi desenvolvida por Honey e Mumford (1986): o Questiondrio
de Estilos de Aprendizagem (QEA). Embora o Qea também tenha sido criticado por
alguns investigadores por seus defeitos na construcao valida e tenha falhado em
algumas ocasides para mostrar correlacoes significantes entre seus quatro estilos
de aprendizagem (GOLDSTEIN, 1992; TEPPER, 1993), este tem sido o instrumento
de estilo de aprendizagem mais favorecido na literatura para avaliacao de mé6-
dulos de Aprendizagem Ajudada por Computador (CAL) (ALLINSON, 1990; HAYES,
1988; FURNHAM, 1992).
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3.3
ABORDAGEM DE HONEY E MUMFORD

O modelo de Kolb serviu de embasamento para o Questiondrio de Estilo de Apren-
dizagem (QeA) de Honey e Mumford (1986), que tem quatro estilos: teérico, ativis-
ta, refletor e pragmatico. O modelo de Kolb descreve a aprendizagem como um
processo continuo que pode ser descrito em uma volta infinita, conforme apre-
senta a figura 10.

Figura 10 — O Modelo de Kolb

Fasel
Vivendo a
experiéncia
Fase 4 Fase 2
Planejando os Revisando a
proximos passos experiéncia
Fase 3

Concluindo a
experiéncia
Fonte: Honey e Mumford (1986).

Um estudante pode iniciar em qualquer lugar no ciclo porque cada fase é o prin-
cipio para a préxima (KINSHUK, 1996). Por exemplo, uma pessoa poderia iniciar
na fase 2 adquirindo um pouco de informacao e ponderando-a antes de chegar a
algumas conclusoes, fase 3, e decidindo como aplicé-la, fase 4.

As quatro fases, experimentando, revisando, concluindo e planejando sdo
mutuamente encorajadoras. Nenhuma delas é completamente efetiva como um
procedimento de aprendizagem em si. Cada fase tem um papel igualmente im-
portante no processo total; entretanto, o tempo gasto em cada uma pode variar
consideravelmente.

Honey e Mumford (1986) fizeram uma descricao dos quatro estilos de aprendi-
zagem, os quais foram abordados no trabalho de Cocco (2004) da seguinte forma:

* Ativistas: estes se envolvem completamente e sem preconceito em experi-
éncias novas. Eles desfrutam o aqui e agora e sdo felizes por serem dominados
por experiéncias imediatas. Eles sdo compreensivos, ndo cépticos, e isto tende a
fazé-los entusiasmados sobre qualquer coisa nova. A filosofia deles é: "Eu tentarei
qualquer coisa". Eles tendem a agir primeiro e considerar as consequéncias de-
pois. Seus dias sdo preenchidos com atividades. Eles tendem a prosperar no de-
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safio de experiéncias novas, mas ficam entediados com implementac¢ao e conso-
lidagdo mais longa. Sdo pessoas gregarias que constantemente se envolvem com
outros, mas buscam centrar todas as atividades ao redor de si mesmas.

¢ Refletores: estes gostam de suporte para ponderar experiéncias e as observam
de diferentes perspectivas. Eles colecionam dados, ambos de primeira mao, e pre-
ferem pensar completamente neles antes de chegar a qualquer conclusdo. A cole-
cdo e andlise completa de dados sobre experiéncias e eventos € o que conta, assim
eles tendem a adiar o alcance definitivo de conclusdes tanto quanto possivel. A
filosofia deles é a de serem cautelosos. Eles sdo pessoas pensativas que gostam de
considerar todos os angulos possiveis e implicacdes antes de fazer um movimento.
Eles preferem se sentar para reunides e discussoes. Eles gostam de observar outras
pessoas em acdo. Eles escutam os outros e obtém o rumo da discussdo antes de
dar opinides. Eles tendem a adotar um baixo perfil e terem um ar ligeiramente dis-
tante, tolerante e calmo. Suas acoes fazem parte de um grande quadro que inclui o
passado, o presente e observacdes de outros, como também suas proprias.

e Tedricos: adaptam e integram observacdes de maneira complexa, mas de
uma forma légica como as teorias. Eles pensam nos problemas de uma manei-
ra vertical, passo a passo, de maneira légica. Eles assimilam fatos discrepantes
em teorias coerentes. Eles tendem ser perfeccionistas, os quais ndo descansam
facilmente até que as coisas estejam organizadas e ajustadas em um esquema ra-
cional. Eles gostam de analisar e sintetizar. Eles sdo perspicazes em suposi¢coes
bdésicas, principios, teorias, modelos e pensamento de sistemas. A filosofia deles
valoriza racionalidade e l6gica. "Se é logico € bom". Perguntas que eles frequente-
mente fazem: "Faz sentido?"; "Como isto ajusta com isso?"; "O que sdo suposi¢oes
bésicas?". Eles tendem a ser destacados, analiticos e dedicados a objetividade ra-
cional. Suas abordagens para problemas sdo consistentemente logicas. Este é o
"jogo mental" deles, que rigidamente rejeitam qualquer coisa que nao se ajuste
com isto. Eles preferem maximizar certeza e se sentem incomodados com julga-
mentos subjetivos, pensamento lateral e qualquer coisa impertinente.

¢ Pragmaticos: destacam-se em experimentar ideias, teorias e técnicas para ver
se elas funcionam na prética. Eles procuram novas ideias e aproveitam a primeira
oportunidade para aplicé-las. Eles sdo o tipo de pessoas que, ao terminar um cur-
so tedrico, saem cheios de novas ideias, as quais querem experimentar na pratica.
Agem de forma répida e confiante em ideias que os atraem. Eles tendem a ser
impacientes nas discussdes em aberto. Eles respondem a problemas e oportuni-
dades "como um desafio". A filosofia deles é: "Sempre hd um modo melhor" e "Se
funciona é bom".

Cada estilo é associado com uma fase no ciclo de aprendizagem continuo,
como é ilustrado na figura 11. Pessoas com preferéncias de ativista estdo bem
preparadas para experimentar. Pessoas com método refletor possuem predilecao
por ponderar em cima de dados, estdo bem preparadas para revisar. Pessoas com
preferéncias de teorista possuem necessidade de arrumar e ter "respostas”, es-
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tando bem preparadas para concluir. Finalmente, as pessoas com preferéncias de
pragmatista possuem preferéncias por coisas préticas, estdo bem preparadas para
planejar (HONEY, 1986).

Figura 11 — Estilos de Aprendizagem de Honey e Mumford

Fase 1
Vivendo a
experiéncia
Ativista
Fase 4 Fase 2
Planejando os Revisando a
proximos passos experiéncia
Pragmatico Refletor
Fase 3

Concluindo a
experiéncia
Teobrico

Fonte: Honey e Mumford (1986).

3.3.1 0 Questionario de Estilos de Aprendizagem

Apesar de Honey e Mumford (1986) considerarem aceitdvel o ciclo de aprendi-
zagem com quatro fases de Kolb, eles ainda estavam insatisfeitos com o IEA, por
causa do uso de uma palavra descritiva como uma base para atribuir estilo, e ex-
pressando preocupac¢ao em face da validez dos proprios estilos. A abordagem de-
les no desenvolvimento do QEA foi concentrar-se no comportamento observavel
em vez de base psicolédgica para aquele comportamento, e identificar estilos de
aprendizagem que sdo significantes a populacao administrada.

Allinson e Hayes (1988) julgaram o QEA preferivel ao 1EA por muitas razoes.
Primeiro, eles consideraram o QeA mais capacitado a medir algo de fato. Conside-
rando que o IEA aparentemente ndo tem um fator claro de estrutura, o Qea pode
distinguir dimensodes cognitivas semelhantes em duas amostras independentes.
Segundo, a distribui¢do de suas contagens é mais préxima do que a do 1Ea, 0 que
poderia ser esperado teoricamente. Terceiro, ele pode ser mais confiavel. O coefi-
ciente de estabilidade temporal do QEA parece ser superior aqueles relatados pelo
IEA. Finalmente, tem maior validade. Ainda mais, varios itens do 1EA ndo inspiram
confian¢a como indicadores de estilos de aprendizagem, as sentencas compor-
tamentais contidas no QEA pelo menos parecem medir o que é suposto que elas
estdo medindo.

O QEa inclui 8o declara¢des que os examinandos sdo solicitados a tiquetaquear
() ou marcar com um ‘¥, indicando concordancia ou discordincia respectiva-
mente. O alvo é descobrir tendéncias gerais de comportamento, e nenhum item
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tem mais peso que outro. As 80 declaragdes compreendem quatro subconjuntos
de 20 itens fortuitamente ordenados, cada subconjunto mede estilos de aprendi-
zagem particulares.

A contagem do questiondrio é bastante direta: um ponto para cada item ti-
quetaqueado e nenhum ponto para cada item marcado com um ‘x’. Desta forma,
nenhum estilo de aprendizagem alcancard mais que vinte pontos. A contagem
"ordena" os itens e lista todas aquelas provaveis tendéncias ativistas, reflexivas
e assim por diante. As normas sdo calculadas pela anélise das contagens reais de
pessoas que completaram o questiondrio. Estas normas sao referenciadas como
normas gerais porque elas sao baseadas em uma grande populacdo de contagens.
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3.4
O MODELO DE FELDER

Felder e Silverman (1988) propuseram um modelo de estilos de aprendizagem ba-
seado em cinco dimensdes de aprendizagem: percep¢do, entrada, organizacao,
processamento e compreensdo. Segundo o modelo, ilustrado na figura 12, as di-
mensdes possuem dicotomias: percepcao (sensorial/intuitiva), entrada (visual/
aural), organizacdo (indutiva/dedutiva), processamento (ativo/reflexivo) e com-
preensao (sequencial/global).

Figura 12 — Dimensoes de Estilos de Aprendizagem

Dimensoes de Estilos de Aprendizagem

Sensorial Intuitiva } percepcao
Visual Aural } entrada
Indutiva Dedutiva } organizacao
Ativo Reflexivo  } processamento
Sequencial Global } compreensao

Fonte: Felder e Silverman (1988).

As dimensoes propostas derivam de outros modelos. Por exemplo, a dimensao da
percepcao é uma das quatro dimensdes do modelo baseado na teoria de Jung de
tipos psicolégicos, a qual foi estudada no ambiente SEMEAI A quarta dimensao
(processamento) é um componente da teoria de estilos de aprendizagem desen-
volvida por Kolb ( 1984) e explicada neste capitulo.

De acordo com a estrutura conceitual proposta, existem 32 estilos de aprendi-
zagem. Por exemplo, o estilo de aprendizagem (sensorial/aural/dedutiva/ativo/
sequencial) define preferéncias para percepcao sensorial, entrada aural, orga-
nizacdo dedutiva, processamento ativo e compreensio sequencial. E importan-
te ressaltar que as dicotomias sdo encontradas nos individuos de forma suave,
moderada ou acentuada, indicando preferéncias por algumas dimensoes. Assim,
um individuo pode possuir uma suave preferéncia pela aprendizagem ativa em
relacdo a aprendizagem reflexiva.

Segundo Cocco,

O individuo que possui estilo visual de entrada da preferéncia
a informacao em forma de figuras, filmes, simbolos, gréficos,
mapas, demonstragdes, etc., ao passo que o possuidor do es-
tilo aural consegue tirar maior proveito da palavra falada ou
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escrita (BARBOSA, 2002). A percepc¢do sensorial ocorre funda-
mentalmente através dos sentidos ao passo que a percepcao
intuitiva através de informacao do inconsciente sob a forma
de especulacdo e imaginacao. A organizacdo indutiva é aquela
que parte do particular para o geral, onde teorias unificado-
ras sao resultados do estudo de situacoes individuais. Na or-
ganizacdo dedutiva as solucgdes e aplicacdes particulares sdao
consequéncias de uma ideia geral. A inducao é o estilo natural
de aprendizado sendo também a maneira pela qual o conhe-
cimento é, predominantemente, adquirido ao longo do tempo
por estudiosos de determinado assunto. Por outro lado, a de-
ducao é o estilo natural de ensino de assuntos técnicos e de or-
ganizacdo do conhecimento ja adquirido (cocco, 2004, p. 32).

No trabalho apresentado por Cocco, também pode-se observar que:

A informacao percebida pelo individuo é transformada em co-
nhecimento através de dois modos: a experimentacao ativa e
a observacao reflexiva. A experimentacdo ativa envolve o uso
externo da informacao seja através de discussao, explicacdo ou
de teste por aplicagdo a uma situacao concreta; a observagao
reflexiva consiste em exame e manipulacdo mental da infor-
macao. As pessoas cujo estilo é ativo preferem estudar em gru-
po e trabalharem procedimentos experimentais onde podem
exercitar os conhecimentos adquiridos ao passo que o estilo
reflexivo favorece o estudo individual e procedimentos te6-
ricos como interpretacao, analogia e formulacao de modelos
(cocco, 2004, p. 32).

Existem pessoas que preferem a forma sequencial, l6gica e encadeada de apre-
sentacdo do conhecimento, caracteristica das ciéncias exatas e da engenharia.
Outros aprendem aos saltos, necessitando da visdo de conjunto para poder com-
preender os detalhes — sdo os aprendizes globais.

Ap6s alguns estudos, Felder (1995) fez duas importantes mudancas no modelo
de estilos de aprendizagem. Foi efetuada a eliminacdo da dimensao organizacao
e alteracdo da categoria "visual/aural" para "visual/verbal". O questiondrio e a
forma de pontuar as respostas no modelo proposto por Felder foram traduzidos e
estdo detalhados no Anexo A.

A figura 13 apresenta as dimensoes propostas por Felder, as quais serao utili-
zadas nesta pesquisa.
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Figura 13 — Dimensoes de Estilos de Aprendizagem Alteradas

Dimensoes de Estilos de Aprendizagem

Sensorial Intuitiva } percepcao
Visual Verbal } entrada
Indutiva Dedutiva } organizacao
Ativo Reflexivo  } processamento
Sequencial Global } compreensao

Fonte: Felder e Silverman (1988).

O Indice de Estilos de Aprendizagem (1Ls) é um instrumento utilizado para deter-
minar as preferéncias nas quatro dimensoes (ativo/reflexivo, sensorial/intuitivo,
visual/verbal e sequencial/global) do modelo de estilos de aprendizagem, e foi
formulado por Richard Felder e Linda K. Silverman. O instrumento estd sendo
trabalhado por Barbara A. Soloman e Richard M. Felder na North Carolina State
University (FELDER, 2004).

Uma versao preliminar do 1Ls foi testada em 1994 e 1995. Os resultados foram
submetidos a andlise fatorial e alguns itens que ndo apresentaram uma discrimi-
nacao perceptivel foram substituidos.

SAIBA MAIS: A versdo revisada do ILS pode ser obtida no
74

site: http://wwwz2.ncsu.edu./unity/lockers/users/f/felder/
public/ILSpage.html.
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ATIVIDADES

Para fixarmos os contetidos estudados na disciplina, propomos aqui algumas ati-
vidades que deverao ser realizadas no final de cada unidade estudada na discipli-
na. As atividades serdo disponibilizadas no Ambiente Virtual Moodle.
Vamos aprofundar nossos estudos sobre Aprendizagem?
* Acesse o Ambiente Virtual Moodle e realize a atividade proposta referente a
Unidade 3.

¢ Envie um relatério utilizando as normas de escrita dos trabalhos.

Boa atividade!
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PLANEJAMENTO
DO ENSINO







INTRODUCAO

sta quarta unidade visa abordar como se da o planejamento do ensino em

suas varias etapas possiveis. Como o préprio nome ja diz, "planejar" sig-

nifica “antecipar” métodos, técnicas e outros recursos que serdo aplicados
em sala de aula.

A primeira parte de nossos estudos foca nas formas de planejamento existen-
tes, dentre as quais estdo: planejamento educacional (politicas educacionais exis-
tentes no Brasil, estados e municipios), institucional (que envolve gestdo esco-
lar, corpo docente, discentes, pais e comunidade), curricular (previsdo das acoes
docentes) e de ensino (coordenacdo do trabalho docente, objetivos, contetidos,
métodos, preparacao de aula, entre outros).

A segunda parte objetiva a elaboracao de planos de ensino. Estes sdo dividi-
dos em: plano de disciplina, de unidade e de aula. O plano de disciplina visa a
distribuicdo adequada de contetidos de acordo com o calendadrio letivo, objeti-
vos, entre outras praticas pensadas para a disciplina. J4 o plano de unidade faz
uma correlacdo de temas, com o objetivo de sistematizar contetidos significati-
vos a serem trabalhados. Por fim, o plano de aula contempla uma forma organi-
zada de ministrar uma aula. Dentre os elementos que compde um plano de aula,
estdo: objetivos gerais e especificos, contetidos que serdo trabalhados naquela
aula, procedimentos de ensino, recursos, avaliacdo e referéncias. Para cada um
dos planos de ensino apresentados, sdo elencados exemplos de como vocé pode
construir, na pratica, cada um deles.

Entdo, vamos 14, agora é conosco!
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4.1

O QUE SIGNIFICA PLANEJARO
ENSINO?

Planejar é antecipar mentalmente uma agdo a ser realizada e agir de acordo
com o previsto; é buscar fazer algo incrivel, essencialmente humano: o real a ser
comandado pelo ideal (VASCONCELLOS, 2010).

A escolha pela profissdao docente ndo pode estar unicamente vinculada ao fato
de se “gostar de ser professor” ou “gostar de ensinar algo a alguém”. Primeiro, por-
que compreendemos que na condi¢ao de professores ndao ensinamos, mas me-
diamos a aquisicao de saberes, ja que nossos estudantes possuem conhecimentos
adquiridos em outras experiéncias, por diferentes vivéncias e interacoes, os quais
serdo ampliados, modificados ou aperfeicoados segundo a nossa pratica peda-
gbgica. Da mesma forma, devemos pontuar que a escolha pela docéncia (ou pela
licenciatura) denota que este futuro profissional ja possui certas habilidades que
o relacionam a profissao e, portanto, ao longo de sua formacao ele buscara desen-
volver competéncias técnicas especificas que o possibilitem atuar em sala de aula
de maneira mais assertiva.

Nesse leque de competéncias que se precisa desenvolver para estar na con-
dicao de professor, esta a capacidade de planejar o ensino refletindo sobre a sis-
tematizacdo adequada dos contetidos, os métodos e as técnicas que podem ser
capazes de promover a aprendizagem, pois:

[...] planejar, no sentido auténtico, é para o professor um ca-
minho de elaboracao tedrica, de producao de teoria, da sua te-
oria! E evidente que, num ritual alienado, quando muito que
pode acontecer € tentar aplicar, ser um simples ‘consumidor’ de
ideias/teorias elaboradas por terceiros; mas quando feito a par-
tir de uma necessidade pessoal, o planejamento torna-se uma
ferramenta de trabalho intelectual (vVASCONCELLOS, 1995, p. 46).

Libaneo complementa essa ideia ao destacar que:

O planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto
a previsao das atividades diddticas em termos da sua organiza-
¢do e coordenacao em face aos objetivos propostos, quanto a
sua revisdo e adequacao no decorrer do processo de ensino. O
planejamento é um meio para se programar as acoes docentes,
mas é também um momento de pesquisa e reflexdao intima-
mente ligado a avaliacao (LIBANEO, 2013, p. 245).
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Por isso, afirmamos que o planejamento é uma tarefa primeiramente mental
e que precisa de: reflexdo (o que ensinar, a quem ensinar e como ensinar), acao
(organizacao das ideias e pretensodes de forma sistemadtica) e reflexao-critica (ao
término da elaboracao e da execucdo do plano de aula, é possivel dizer que os
objetivos pretendidos foram alcancados? Houve compreensdo e assimilacdo dos
contetidos? A aprendizagem daquele/s contetido/s aconteceu, de fato, a partir das
escolhas metodologicas determinadas para essa aula?).

Planejar o ensino €, portanto, uma acao que se antecipa a aula propriamente
dita e requer um envolvimento efetivo do professor, dedicacao e dominio dos sa-
beres que pretende partilhar e construir com seus alunos. Afinal,

O professor ao planejar o ensino antecipa, de forma organi-
zada, todas as etapas do trabalho escolar. Cuidadosamente,
identifica os objetivos que pretende atingir, indica os contet-
dos que serdo desenvolvidos, seleciona os procedimentos que
utilizard como estratégia de acdo e prevé quais os instrumen-
tos que empregard para avaliar o progresso dos alunos (TURRA
etal. 1975, p. 21 apud HAYDT, 2006, p. 98).

Em suma, o planejamento é uma atividade orientadora que possibilita ao profes-
sor organizar sua aula do principio ao fim, determinando tempo e método para
a discussdo dos contetidos e selecionando as atividades que melhor promovam o
conhecimento e a retencao dos saberes.

Apesar de, aos olhos de muitos professores experientes, este “exercicio mental”
parecer uma tarefa dispensdvel, esta etapa ndo pode ser ignorada no processo de
ensino-aprendizagem, porque possibilita, ao docente, tragar um percurso peda-
gbgico adequado ao contexto e a realidade dos seus alunos. Além disso, permite
aos docentes perceber a aula como um momento pensado e organizado anteci-
padamente e que busca consolidar saberes por meio de diferentes abordagens
tedricas e metodoldbgicas.

Outro ponto importante que pode ser acrescido a questdo do planejamento
diz respeito ao uso do livro didatico (LD) em sala de aula. Mesmo que o professor
tenha a sua disposicao esse recurso e faca uso continuo dele em suas aulas, o pla-
nejamento de ensino, mais uma vez, se apresenta Como um processo necessario
a sistematizacao do trabalho, pois o professor precisa pensar em estratégias de
utilizacdo do LD, proposituras para além das teorias, conceitos e atividades apre-
sentados, e o desenvolvimento das capacidades intelectuais de seus aprendizes.
A proépria discussao do uso do LD daria um novo capitulo e, portanto, como aqui
queremos trazer apenas um panorama geral, sublinhamos que o planejamento,
independentemente dos contetidos que ministramos ou dos recursos que dispo-
mos, deve compor a rotina docente e ser compreendido como “um mapa orien-
tador” das praticas pedagégicas. Diante disso, passamos aos tipos de planeja-
mento existentes.
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4.2

QUAIS SAO AS FORMAS DE
PLANEJAMENTO EXISTENTES?

No item anterior destacamos que o planejamento de ensino é uma acao reflexi-
va e, inicialmente, mental, o que significa dizer que o professor precisa primeiro
refletir sobre o que ensinar, a quem ensinar e como ensinar para, entdo, organizar
suas aulas, estabelecer seus métodos e definir as técnicas de ensino que serdo
adequadas a sua disciplina e ao seu puiblico-alvo. Além disso, os instrumentos e
as formas de avaliar a sua prépria prética e os resultados dela se constituem parte
indispensével para que o docente tenha um olhar critico-reflexivo para a sua atu-
acdo e possa, com isso, primar pela promocao da aquisicao de conhecimentos e
de novos saberes por seus alunos.

Neste mesmo movimento, entendemos que se apresentam outros planeja-
mentos que sao necessarios a organizacdo dos espagos escolares e se estabelecem
de maneira articulada entre si, afinal, como pensar o planejamento da discipli-
na sem conceber ou tornar efetivo o planejamento curricular? Como organizar
a aula — elaborar o plano de aula — sem que esta acao se vincule a acdo anterior
de construcao do plano de disciplina? Como definir objetivos para uma discipli-
na e estabelecer estratégias de ensino sem conhecer e compreender os itens que
compdem o planejamento curricular? Dai nossa postura em reafirmar que os pla-
nejamentos precisam estar vinculados uns aos outros e todos, indiscutivelmente,
elaborados no coletivo, de modo que se convertam em documentos verdadeira-
mente orientadores e condutores da pratica docente.

Assim, tem-se como tipos de planejamento da drea educacional:

1. Planejamento educacional;
2. Planejamento institucional;
3. Planejamento curricular; e
4. Planejamento de ensino.

Todo o planejamento é processual e, dessa forma, interfere na realidade e a
modifica em dado momento, ja que: “Planejar nao é, pois, apenas algo que se
faz antes de agir, mas é também agir em funcao daquilo que se pensa” (VASCON-
CELLOS, 2000, p. 79).

Nesse sentido, compreendendo com Libaneo (2013, p. 245) que “planejamento
é um meio para se programar as acoes docentes, mas € também um momento de
pesquisa e reflexdo intimamente ligado a avaliacao”, passamos a entender, concei-
tualmente, como se articulam cada um dos tipos de planejamento acima elencados.
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4.2.1 Planejamento educacional

E um instrumento direcional de todo o processo educacional, pois estabelece e
determina as grandes urgéncias, indica as prioridades bdsicas, ordena e determina
todos os recursos e meios necessdrios para a consecugdo de grandes finalidades,
metas e objetivos da educac¢io (MENEGOLLA & SANTANNA, 2001, p. 40).

Este tipo de planejamento refere-se as politicas educacionais desenvolvidas
pelo pais, pelos estados e pelos municipios. Uma vez que se trata do sistema edu-
cacional nas instancias nacional, estadual e municipal, é a partir dos documentos
oficiais que orientam a organizacao das escolas, de seus curriculos e o trabalho
docente que o planejamento educacional é pensado e elaborado.

Nesse processo, hd que se considerar, ainda, a realidade local e os objetivos que
as secretarias de educacao (sejam elas municipais e/ou estaduais) definem para
o seu sistema de ensino e, portanto, para as suas escolas e instituicées de ensi-
no. Como pontua Haydt (2006, p. 95), tal planejamento “consiste no processo de
andlise e reflexdo das varias facetas de um sistema educacional para definir suas
dificuldades e prever alternativas de solucao”.

sAIBA MAIS: Entrevista — Celso dos Santos Vasconcellos fala
74
sobre planejamento escolar.
Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/296/

planejar-objetivos

4.2.2 Planejamento institucional

Uma vez organizado o planejamento educacional (que se refere as politicas de
educacgdo adotadas nas instancias cabiveis), a institui¢do precisa pensar e organi-
zar o seu proprio planejamento, de modo que, para além dos objetivos educacio-
nais assumidos nos diferentes niveis governamentais, ela tenha os seus, entenda
a sua finalidade enquanto espaco educacional, estabeleca metas e defina acoes
pedagdgicas e administrativas que visem o atendimento a essas questoes.

Desse modo, a reflexao e efetiva organizacao do planejamento institucional
demanda o envolvimento de todo o corpo escolar, quer seja a gestdo (adminis-
trativo), o corpo docente, seus discentes, os pais e a comunidade em que esta
instituicao estd inserida.

Ainda, para Haydt (2006), o planejamento institucional precisa se ater a al-
gumas etapas, de modo que se construa no coletivo e atenda as demandas reais
daquele espaco, daquela comunidade da qual participa e que também esta en-
volvida no dia a dia da escola, seja pela frequéncia dos filhos estudantes ou pelo
reflexo das acoes desta institui¢do no seu entorno.

Portanto, todo o planejamento pressupde uma acao anterior que visa:

1. Sondagem e diagndstico da realidade da escola quanto as carateristicas da
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comunidade e da clientela escolar, disponibilidade de recursos humanos e mate-
riais, avaliacao de desempenho dessa escola considerando os aspectos pedag6-
gicos e de gestdo, tais como: evasao, repeténcia, aprovacao, fragilidades, pontos
fortes etc.;

2. Estabelecimento de objetivos e prioridades da escola;

3. Apresentacgdo de uma proposta para o pleno exercicio das atividades admi-
nistrativas e pedagogicas, que atentem para: quadro de professores e disciplinas,
calenddrio escolar, organizacdo das turmas; definicdo do sistema de avaliacao
(namero de provas e atividades avaliativas, metodologia, reposicao de perdas de
aulas e/ou avaliagoes, sistema de recuperacgdo de contetidos e, por consequéncia,
de notas e de desempenho escolar, entre outros);

4. Elaboragdo de um plano de curso que vise o planejamento sistematizado das
atividades curriculares;

5. Organizagdo e previsdo de um sistema disciplinar na escola, o qual tenha a
participacao efetiva do corpo discente na determinacdo de regras e normas rela-
tivas a esse grupo;

6. Organograma com definicdo de fun¢des que envolvam a todos os partici-
pantes da equipe escolar, quer sejam: gestao, corpo docente, estudantes de todos
os niveis de ensino, equipes pedagdgica e administrativa, profissionais da limpeza
e demais grupos que participam do fazer didrio da escola.

4.2.3 Planejamento curriular

Ja falamos em varios momentos deste capitulo que o planejamento é um proces-
so de reflexdo, uma acdo mental e de anélise e, nesse viés, o planejamento curri-
cular se estabelece na busca por “definir, de forma clara e objetiva, a concepcao
filosofica que vai nortear os fins e os objetivos da a¢do educativa” (HAYDT, 2006, p.
97). Essa definicao passa pelas discussoes, ponderacdes, compreensao das diver-
sas concepgoes educacionais e, especialmente, pelo reconhecimento do contexto
em que a escola estd inserida, a realidade dos seus estudantes, o curriculo previsto
e os documentos oficiais que norteiam toda a acao didatico-pedagdgica.

O planejamento curricular é feito pelos agentes educacionais (equipe gestora,
pedagdgica e docentes), mas se respalda nas diretrizes estabelecidas pelo Conse-
lho Federal de Educacdo (quanto ao estabelecimento dos componentes minimos
obrigatoérios a serem atendidos pelo curriculo — niicleo comum) e pelo Conselho
Estadual de Educacao que delibera sobre os componentes que a escola pode defi-
nir para constituir a parte diversificada do seu curriculo.

Nesse cendrio, pode-se compreender o planejamento curricular como “um
processo de racionalizagdo, organizacao e coordenacdo da a¢do docente, articu-
lando a atividade escolar e a problemadtica do contexto social” (LIBANEO, 2013, P.
246), uma vez que, mesmo condicionado a curriculos de base comum, é pensado
afastando-se do ato mecanico, ja que é uma:

atividade consciente de previsao das acoes docentes, funda-
mentadas nem opc¢oes politico-pedagodgicas, e tendo como re-
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feréncia permanente as situagoes diddticas concretas (isto €, a
problemética social, econémica, politica e cultural que envol-
ve a escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade,
que interagem no processo de ensino) (LIBANEO, 2013, p. 246).

Enfim, entendemos que o planejamento curricular tem como fung¢éo princi-
pal a organizacgdo e a sistematizacdo da acao educacional promovida pela escola
em um determinado espaco e com uma realidade tnica.

4.2.4 Planejamento de ensino

Chegamos a tltima modalidade de planejamento: o planejamento de ensino —
sistematizacao, organizacdo dos contetidos, objetivos e finalidade de ensino que
constituem os curriculos escolares; “a especificacao e operacionalizacao do plano
curricular” (HAYDT, 2006, p. 98).

O docente que planeja antecipadamente é capaz de definir objetivos claros
para a sua turma em relacdo aos contetidos que pretende ensinar e as finalidades
da propria escola em que participa ativamente. Aquele que planeja também refle-
te, e a0 provocar essa acdo se torna critico de sua prépria atuacao e possibilita um
ensino de qualidade, pois nao se limita a reproducao e mecanizacao do ensino.

Para o estudioso e educador Libaneo, o planejamento de ensino tem, entre ou-
tras funcoes, as de:

1. Assegurar a racionalizagdo, organizacao e coordenacdo do
trabalho docente, de modo que a previsao das acdes docentes
possibilite a realizacao de um ensino de qualidade e evite a im-
provisacdo e a rotina.

2. Prever objetivos, contetidos e métodos a partir da considera-
¢ao das exigéncias postas pela realidade social, do nivel de pre-
paro e das condi¢des socioculturais e individuais dos alunos.
3. Assegurar a unidade e a coeréncia do trabalho docente, uma
vez que torna possivel inter-relacionar, num plano, os elemen-
tos que compdem o processo de ensino: os objetivos (para que
ensinar), os contetidos (o que ensinar), os alunos e suas possibli-
dades (a quem ensinar), os métodos e técnicas (como ensinar) e
a avaliacao, que estd intimamente relacionada aos demais.

4. Facilitar a preparac¢do das aulas: selecionar o material dida-
tico em tempo habil, saber que tarefas professor e alunos de-
vem executar, replanejar o trabalho gente a novas situagoes
que aparecem no decorrer das aulas (LIBANEO, 2013, p. 247).

Tomando os elementos pontuais abordados por Libaneo, bem como tudo o
que lemos e vimos a respeito de planejamento nessa se¢do, nos restar apenas as-
sociar a acao de planejar a outras que se mostram sinénimas e respaldam tudo
o que ja foi trazido ao longo deste texto, afinal, se planejamos, também analisa-
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mos, refletimos, ponderemos, avaliamos, prevemos, mensuramos e, por fim, selecio-
namos e definimos os caminhos. E, para tal, o plano de ensino se mostra como a
forma adequada para que esse movimento se converta em construcao do saber,
aquisicao e apropriacdo dos conhecimentos.

Portanto, a préxima abordagem tedrica apresentard alguns caminhos possi-
veis de serem percorridos para a realizacao efetiva do planejamento, por meio do
plano de ensino e seus desdobramentos.
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4.3

COMO ELABORAR PLANOS
DE ENSINO

Nesta secao, vamos abordar aspectos que envolvem a elaboracdo de planos de
ensino — instrumento fisico de consolidacdo da acao mental e reflexiva do pla-
nejamento docente. Pontuamos, de imediato, que todo o plano de ensino é uma
producdo pessoal (mesmo que seja pensado na coletividade), uma vez que ele
deve ser constituido a partir do diagnéstico elaborado pelo professor nas primei-
ras aulas com as turmas em que atua.

O plano, além de ser um instrumento de sistematizacdo dos contetdos e das
estratégias de ensino do docente, é o espelho da sua prética naquele grupo especi-
fico e, assim, ndo refletird de igual maneira com outra turma ou em outro contexto
de ensino sem as devidas e necessarias adequacgdes. Como bem destaca Libaneo
(2013, p.247), os planos “devem ser um guia de orientacdo e devem apresentar or-
dem sequencial, objetividade, coeréncia e flexibilidade”. Assim, falaremos, neste
topico, das modalidades: plano de disciplina, plano de unidade e plano de aula.

4.3.1 Plano de disciplina

Os planos de disciplina asseguram a distribuicdo adequada dos contetidos de
acordo com o calenddrio escolar, os objetivos e as finalidades da unidade edu-
cacional, bem como os objetivos pensados para cada uma das turmas onde estas
disciplinas estao alocadas.

Tal instrumento constitui-se como uma “previsdo do trabalho docente e dis-
cente para o ano ou para os semestres letivos” (HAYDT, 2006, p. 100) e, por isso,
apresenta todos os contetidos a serem atendidos no periodo considerado.

O plano de disciplina prevé, ainda, quais as estratégias de ensino poderao ser
utilizadas para cada um dos contetidos (ou grupo de contetidos) a ser trabalhado;
isso ndo quer dizer, porém, que essas estratégias, bem como os objetivos, ndo pos-
sam ser repensadas e reorganizadas ao longo da execucao desse plano. Ha que se
considerar, assim como ocorre com o plano de aula, que este planejamento pre-
cisa ser um instrumento flexivel, passivel de alteracoes e adequacodes que se mos-
trem necessérias a melhoria do trabalho docente e a promocao da aprendizagem.

A seguir, trazemos um exemplo desse tipo de plano apenas a titulo de elucida-
¢do dos itens acima pontuados.
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Figura 14 — Plano de disciplina — Parte I - Dados da identificagao

PLANO DE DISCIPLINA

Escola:

Diretor/a escolar:

Coordenador/a pedagdgica:

Missao:

Valores:

Objetivos:
DISCIPLINA:
Professora:

Série: Turma:

Ano:

Carga horaria semanal:

Carga horaria anual:

Objetivo geral da disciplina:

Fonte: Autora.
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Quadro 1- Distribuicao bimestral dos contetidos e estratégias de ensino

Objetivos Especificos Estratégias de Ensino

Unidade 2 - Quién es « Possibilitar o » Roda de conversa -
usted? conhecimento prévio dos dialogo livre.
Introdugdo a unidade; contelidos a serem « Leitura, compreensao e
Dialogos; trabalhados na unidade. interpretacdo textual.
Gramdtica Bésica (usodo < Identificar as estruturas « Producdo escrita: criagdo
artigo e contragoes) comunicativas formais e de didlogos utilizando as
Atividades de fixacdo informais e promover a estruturas estudadas.
Estrutura Comunicativa-  fixagdo do vocabulario em « Organizagdo de uma
voseo lingua espanhola. agenda com simulagdo de
Leitura, interpretacao de « Estudar EL VOSEO presente atividades pessoas e/ou
charges e texto na lingua espanhola falada coletivas
9 dissertativo. pelos sul-americanos e « Uso da lousa para estudo

bimestre Fonética (letras y sonidos)  realizar exercicios de fixagdo e fixagdo das estruturas
Habilidade auditiva e oral ~ da aprendizagem. gramaticais.
Estruturas comunicativas  « Estudar os verbos « MUsica (repeticao,
formais. regulares do Presente do prontncia e trabalho com o
Unidade 3 - Rotina Indicativo. vocabulario)
Introdugdo a unidade « Proporcionar atividades « Atividades extras para
(verbos no presente do que levam a fixagdo das retomada dos contetdos
indicativo que indicam estruturas gramaticais estudados.
agoes cotidianas, estudadas. « Prova bimestral com
numeros cardinais e « Identificar os nimeros questoes diversificadas.
ordinais. Horas e datas) ordinais e cardinais da « Simulado de lingua
Gramdtica Bésica (verbos  lingua espanhola, com suas espanhola
no Presente do Indicativo)  particularidades e
Exercicios extras para especificidades.
fixagdo das estruturas » Aplicar os conhecimentos
gramaticais estudadas; adquiridos ao longo do
Introdugdo aos nimeros bimestre.

(ordinais e cardinais)
Avaliagéo bimestral

Referéncias: Livro didatico (quando for adotado pela escola)

Fonte: Autora.

Os exemplos acima denotam possibilidades, mas claro estd que cada instituicao
de ensino pode determinar os itens que quer contemplar nesse documento e, as-
sim, institui-los como requisitos obrigatérios ao referido planejamento.

Importante sublinhar, por fim, que, nessa modalidade de plano, o trabalho com
0s componentes curriculares e a organizacao atribuida a disciplina sdo apresenta-
dos em um panorama geral, mas as questoes mais pontuais que dizem respeito ao
desenvolvimento de cada um dos contetidos a serem trabalhados devem compor o
plano de unidade e o préprio plano de aula, os quais se mostram como um aporte
para a execucao didria das préticas pedagogicas e serdo discutidos a seguir.

LICENCIATURA EM COMPUTAGAO| Didatica Geral .73



4.3.2 Plano de unidade

Na mesma perspectiva dos planos de disciplina, os planos de unidade se cons-
tituem uma “unidade didética” capaz de agrupar aulas com temas correlatos, com
vistas a sistematizar uma parte significativa dos contetidos a serem trabalhados.
Essa acao, porém, exige do docente pleno dominio dos saberes para estabelecer as
inter-relacoes necessdrias e promover a aprendizagem. Piletti (apud HAYDT, 2006)
estabelece trés etapas de organizagdo desse plano, as quais compreendem:

1. Apresentacdo: o professor busca identificar quais sdo os interesses dos alu-
nos e os estimula a compreensao e apreensao dos temas trabalhados em sala a
partir desses interesses demonstrados. Para tal, o docente pode fazer uso de jogos
de perguntas e respostas, propor uma roda de conversa (um bate-papo mais estru-
turado), trazer um video, uma reportagem ou um assunto da midia de acesso dos
alunos, por exemplo.

2. Desenvolvimento: esta é a fase da organizacao e sistematizacdo das situacoes
de ensino-aprendizagem, visando a participacao ativa do grupo discente em torno
dos temas a serem trabalhados na aula. Podemos citar como exemplos de pratica
desta fase: o trabalho com cases ou situagdes-problema, leitura e andlise de diferen-
tes géneros textuais, pesquisa dirigida em fontes on-line, trabalhos em grupo.

3. Integracdo: esta fase visa identificar se houve, de fato, a consolidagao dos
saberes e a apropriacdo dos contetidos e temas desenvolvidos. Para tanto, os alu-
nos poderdo ser estimulados a produzir uma sintese ou um relatério, fazer relatos
orais numa nova roda de conversa, dialogar com seus pares a partir de um roteiro
semiestruturado de perguntas.

Por fim, devemos compreender sempre que todo e qualquer plano ou planeja-
mento se constitui de um roteiro organizado do trabalho que o professor pretende
realizar, e isso assegura uma acao mais coesa e assertiva.

Libaneo (2013) propde um modelo de plano de unidade, mas, como temos as-
sinalado desde o principio desse capitulo, se trata tio somente de uma orientacao
inicial e que deve ser alterada sempre que necessdrio, de modo a atender as pro-
postas da préopria unidade escolar.
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Figura 15 — Exemplo de plano de unidade

CONTEUDO DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Pedir aos alunos que citem nomes de plantas, animais, objetivos.

Unidade Ill - O que sdo
A professora ird anotando os nomes no quadro-negro.

0S seres Vvivos.

1.0s seres vivos nascem, Os alunos deverao separar, dentre os elementos citados, os que
crescem, se reproduzem nascem, crescem, se reproduzem e morrem.
e morrem. A professora explicara o que sdo os seres vivos.

Os alunos devem repetir a defini¢do, dar novos exemplos. A
professora dirigira perguntas a diversos alunos, individualmente.
Construir, com os alunos, uma tabela de seres vivos e seres nao

vivos assim:
SERES VIVOS SERES NAO VIVOS

Animais Plantas

Cachorro Bananeira Pedra

Peixe Arvore Caderno

Gato Legumes Sapato

Galinha Laranjeira etc.

etc. Hortaligas

etc.

2.Ha uma dependéncia Reforgo: recordar a defini¢éo, fazer uma sintese do tépico, dizer
entre os seres vivos e a nomes de seres e pedir aos alunos para identificarem como vivos e
alimentacgdo. ndo vivos. As criangas devem reproduzir a tabela no caderno.

3.Precisamos conversar
aflora e afauna.

Fonte: Adaptado de LIBANEO, 2013, p. 266.

4.3.3 Plano de aula

Na aula se cria, se desenvolvem e se transformam as condigoes necessdrias para
que os alunos assimilem conhecimento, habilidade, atitudes e convicgoes e, assim,
desenvolvem suas capacidades cognoscitivas. (LIBANEO, 2013, p. 195)

Aolongo de todo esse capitulo, frisamos intimeras vezes a acao provocada pelo
planejamento: a reflexdo como condicdo para ampliarmos nossas préprias habili-
dades e competéncias, bem como sermos capazes de promoveé-las em nossos alu-
nos pela nossa prética docente. Assim, ndo € exagero reiterar que o planejamento
“envolve operacdes mentais como: analisar, refletir, definir, estruturar, distribuir
ao longo do tempo, prever formas de agira e organizar” (HAYDT, 2006, p. 99).

Como elemento de consolidacdo diaria desse processo de reflexdo-acao-re-
flexao, que se espera do professor (PIMENTA, 1997), tem-se o plano de aula, o qual
faz um detalhamento dos aspectos projetados no plano de ensino (ou no plano de
disciplina) e organiza, pontualmente, a prdxis.

A preparacao de aulas é uma tarefa indispenséavel e, assim como o plano de
ensino, deve resultar num documento escrito que servird nao sé para orientar as
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acoes do professor, como também para possibilitar constantes revisdes e aprimo-
ramentos de ano para ano (LIBANEO, 2013, P. 267).

Nessa perspectiva de registro das pretensdes do professor em relacdo ao seu
trabalho em sala de aula, um aspecto importante a se considerar é o tempo neces-
sdrio para a sua plena efetivagdo. Sabemos que o processo de ensino-aprendiza-
gem nao € estanque e determinado pelo tempo cronolégico, por isso, um plano de
aula pode ser pensado para um dia, dois ou mais e reunir, em uma tinica proposta,
um conjunto de estratégias de ensino que visem a aprendizagem. Nesse sentido,
todos os elementos que compdem o plano de aula precisam convergir para o tem-
po pensado para a consolidacdo dessas pretensoes.

Quais sdo esses elementos e como organizd-los?

1. Objetivos geral e especificos: sdo as acOes pensadas para a aula a ser dada
e para o contedido a ser ensinado. Nesta etapa, perguntas como: o que ensinar, a
quem ensinar, e por que, nos ajudam a orientar a elaboracao dos objetivos. Nesse
item sdo apresentadas as a¢6es (por isso se iniciam com verbos de acdo) que tra-
duzem as intencdes do docente e suas expectativas em relacdo a aula. Exemplo:
Promover, por meio de discussoes coletivas, leituras e tarefas dirigidas, a compreen-
sao dos contetidos “tal” e “tal”.

2. O/s contetdo/s: a relacdo de contetidos a serem trabalhados em cada peri-
odo do ano letivo ja foi determinada no plano da disciplina. No plano de aula, o
professor organizard os itens, ou topicos, que precisam ser desmembrados dentro
do contetdo previsto, de modo a levar o aluno a compreensao e apropriacio des-
se saber. Assim, o docente projetard no referido plano todos os aspectos indispen-
saveis ao estudo de determinado tema.

3. Procedimentos de ensino (métodos e técnicas de ensino): nesta etapa, é
necessario pensarmos em como ensinar. Em nossas salas de aula, temos alunos
com diferentes habilidades e formas de aprender. Se nos utilizamos de uma tni-
ca técnica para mediar a aprendizagem, explicar os conteidos e/ou responder a
atividades, poderemos inviabilizar o processo de aprendizagem, pois temos, pelo
menos, trés grupos em sala de aula: aquele em que estdo os alunos que aprendem
quando leem; outro, dos alunos que precisam anotar, escrever para apreender os
contetidos estudados; e um terceiro grupo que compreende quando interage oral-
mente. Desse modo, quando o professor pensa, planeja os procedimentos de ensi-
no, ele visualiza o cendrio da sua sala de aula, o contexto de estudo dos seus alunos
e busca, dentro do possivel, estabelecer a melhor forma de desenvolver a sua aula
e os contetdos previstos para ela. Nesse aspecto, podemos lan¢car mao de muilti-
plos recursos, tais como: lousa, flip-charp, cartazes, audiovisuais, leitura coletiva,
leitura individual, leitura em grupo, duplas ou trios... H4 uma infinidade de possi-
bilidades e, por isso, reforcamos a ideia de que cabe ao professor reconhecer quais
sdo os métodos mais eficazes e como pode tornar o ensino do seu contetdo e, por
consequéncia, a sua pratica pedagoégica em oportunidade para aprender sempre.
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4. Recursos: tao importante quanto pensar nas etapas anteriores € definir quais
recursos e materiais serdo necessarios para atender ao que estamos propondo.
Afinal, a aula ndo pode se limitar ao uso de apenas um tinico recurso, pois, des-
se modo, a heterogeneidade existente nos processos de ensino-aprendizagem (e
mencionada no item anterior) serd totalmente ignorada e o docente incorrerd no
risco da ineficiéncia da sua proposta didatico-pedagoégica. Sao muitos os recursos
possiveis de serem trazidos a sala, mas para qualquer um deles é preciso uma or-
ganizacdo antecipada — planejamento. Além de verificar sua disponibilidade en-
tre os alunos ou na escola, ha que se ter consciéncia da imprevisibilidade e, assim,
preparar uma aula que possa ser reorganizada de pronto, caso seja necessario.

5. Procedimentos de avaliacdo: ndo nos referimos unicamente a provas, mas,
sim, a outros elementos que o docente julga importante avaliar ao longo do traba-
lho com os alunos, e com vistas a atender os objetivos propostos para o conteiido
em estudo e a aula em questao. Temos de ter claro que a avaliacdo é um processo
continuo e, dessa forma, precisa conceber o desenvolvimento pleno do alunado e
todas as etapas da aprendizagem. Desse modo, cabe ao professor sempre ter bem
claro quais sdo seus objetivos e refletir de que forma ele pode avaliar se houve
aprendizagem ou se hd necessidade de retomar esse ou aquele contetido em outro
momento e de outro modo. Aqui estd o elemento reflexdo-critica que trouxemos
de diferentes formas ao longo desse capitulo. E esse movimento que garantird ao
professor lancar um olhar critico sobre a sua prépria prética e modificar aquilo
que nao corresponde aos objetivos tracados para o seu grupo. Temos que ter claro
que, ao AVALIAR o0 aluno, o docente é automaticamente avaliado nos saberes me-
diados; enquanto avalia o seu aluno, o professor vivencia a autoavaliacdao. Nesta
fase, um aspecto de suma importancia é o como avaliar. H4 que se ter em mente
que toda e qualquer atividade que realizamos com o discente em sala pode ser
uma oportunidade de mensurar a reten¢do do contetiido, a consolidagao das dis-
cussoes realizadas em sala e o dominio desses dois referenciais. Enfim, avaliar
requer saber o que avaliar, como e por que, tendo clareza dos objetivos projetados
para as atividades planificadas no plano de aula.

6. Referenciais (basicos e complementares): a tltima etapa do planejamento
estd dedicada a busca de referenciais te6ricos que substanciam todo o trabalho
docente. Quer seja o proprio livro diddtico ou um texto retirado da Infernet, uma
musica ou uma poesia, é importante que o professor se atente para a fonte e as
indique a seus alunos, pois essas referéncias servirdo de estimulo para novas pes-
quisas, para a busca por outros textos e para o estimulo a ampliacdo dos saberes.

Uma vez atendidos esses elementos na constituicio do plano de aula, o
professor terd a sua disposicao uma proposta organizada de trabalho, o que,
de certo modo, promove seguranca e tranquilidade. Para além disso, tal pratica
evidencia a clareza que esse docente tem de seu papel em sala de aula e de sua
importancia na constituicdo de saberes pelos alunos. Nesse sentido, é preciso
reconhecer, sobretudo, que:
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O ensino é uma pratica social complexa. Realizado por seres
humanos entre seres humanos, o ensino € transformado pela
acao erelacdo entre os sujeitos (professores e estudantes) situ-
ados em contextos diversos: institucionais, culturais, espaciais,
temporais, sociais. Por sua vez, dialeticamente, transforma os
sujeitos envolvidos nesse processo (PIMENTA et al., 2010).

Para exemplificar todos os itens que elencamos acima, trazemos a proposta de
plano de aula apresentada por Libaneo (2013):

Figura16 — Exemplo de um plano de aula

Escola: Disciplina: Data:

Série: PROFESSOR(A):

UNIDADE DIDATICA: Expressdo oral, leitura e escrita

(Texto: “O Domador de Monstros” - Ana Maria Machado)

OJETIVOS . N° DE DESENVOLVIMENTO
especiricos | CONTEUPOS | ayias METODOLOGICO
1. Expressdo de opinides | 1. Expressdo « Conversar com as criancgas sobre estérias e
e sentimentos por meio verbal 120 min | figuras de monstros que conhecem (TV,
da fala, gestos, mimica. e ndo verbal. revistas, figurinhas, etc.).

« Pedir que contem alguma estéria

de monstros.

« Indagar o que acham dos monstros
(assustam? ddo medo? ddo vontade de rir?
sera que existem mesmo? etc.).

« Conversar sobre o titulo do texto, “O
domador de Monstros”. Como sera a estéria?
Quem sera o domador? Como serd esse
monstro? O domador conseguira domar o
monstro? Etc.

2. Compreensdo 2. Leitura « Pedir leitura silenciosa do texto. (A
do texto escrito. silenciosa professora esclarecera duvidas sobre o
e comentarios. vocabulario se solicitada pelos alunos.)
3. Expressao verbal 3. Expressao « Apos a leitura silenciosa, indagar as
de experiéncias. verbal. criangas: quem é o domador de monstros? O

que o domador sentiu? O que acham do
modo como Sérgio enfrentou o0 monstro?
Por que o monstro da parede se assustou e
foi embora? Como imaginam o monstro
(representar com gestos e sons)? Ja
aconteceu isso com alguém?
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4, Leitura em voz alta
com expressividade.

5. Compreensdo
do texto escrito e dar
asas a imaginagdo.

4, Leitura Oral. » Ampliar a conversagao: quando se formam

5. Expressdo « Pedir aos alunos que escrevam outro final
escrita. para a histéria, outra forma de enfrentar o

sombras? Por que aparecem?

Ja utilizaram o corpo ou objetos para projetar
sombras? Que figuras foram formadas? J&
tiveram medo como Sérgio? Como foi?

« Pedir leitura oral:

- do trecho que acharam mais interessante;

- do didlogo de Sérgio com monstro;

- final da estéria.

(Se necessario, a professora pode ler uma vez,
antes de os alunos lerem.)

monstro. Poderdo introduzir outro persona-
gem, se quiserem.

» Reproduzir o texto em quadrinhos (a
histéria do texto ou a histéria com outro
final).

(Obs.: As trés Gltimas tarefas podem ser feitas
em casa ou em outra aula.)

Fonte: Adaptado de LIBANEO, 2013, p. 270-271.

Ressaltamos, mais uma vez, aimportancia desse instrumento de organizacao para
a atuacao do professor, sem deixar de reconhecer, contudo, que as experiéncias

adquiridas ao longo dos anos na docéncia garantem um saber inigualdvel e um
conhecimento que s6 a prética didria no ambiente escolar é capaz de promover.
Porém, sabemos que a cada ano temos um novo perfil de alunado e um contexto

de escola desafiador. Nesse sentido serd o nosso olhar para essas duas questoes
e, como consequéncia, para o nosso planejamento, que possibilitard uma pratica
docente mais assertiva. Afinal,

[...] o professor ndo é, hoje em dia, um mero transmissor de co-
nhecimento, mas também ndo é apenas uma pessoa que tra-
balha no interior de uma sala de aula. O professor é um organi-
zador de aprendizagens, de aprendizagens via os novos meios
informaticos, por via dessas novas realidades virtuais. Organi-
zador do ponto de vista da organizacao da escola, do ponto de
vista de uma organizacao mais ampla, que é a organizacao da
turma ou da sala de aula. Ha aqui, portanto, uma dimensao
da organizacdo das aprendizagens, do que eu designo, a or-
ganizacao do trabalho escolar e esta organizacdo do trabalho
escolar é mais do que o simples trabalho pedagégico, é mais
do que o simples trabalho do ensino, é qualquer coisa que vai
além destas dimensoes, e estas competéncias de organizagao
sao absolutamente essenciais para um professor (NOvVOA, s/a)

SAIBA MAIS: Entrevista com Antonio Névoa.
Disponivel em: https://api.tvescola.org.br/tve/list-interviews
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ATIVIDADES

Para fixarmos os contetidos estudados na disciplina, propomos aqui algumas ati-
vidades que deverdo ser realizadas no final de cada unidade estudada na discipli-
na. As atividades serdo disponibilizadas no Ambiente Virtual Moodle.
Vamos aprofundar nossos estudos sobre planejamento do ensino?
* Acesse o Ambiente Virtual Moodle e realize a atividade proposta referente a
Unidade 4.

e Envie um relatério utilizando as normas de escrita dos trabalhos.

Boa atividade!
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ESTRATEGIAS
DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM







INTRODUCAO

urante as décadas de 60 e 70 o professor adaptava suas estratégias peda-

gbgicas aos softwares disponiveis. Com o avango da tecnologia, surgiram

os editores tutoriais ou linguagens especificas para o desenvolvimento do
modulo de ensino, porém nao havia alteracdes nas estratégias de ensino durante o
processo de ensino-aprendizagem.

Estratégias de ensino baseiam-se em teorias de ensino-aprendizagem. Esta de-
pendéncia se da através da did4tica associada ou de técnicas de ensino geradas ou
adotadas pela teoria.

Segundo BERCHT (1997), nos dias atuais houve uma mudanca dos paradigmas
de ensino, do que é ensinar, das novas tecnologias impondo novos relacionamen-
tos, dos mundos, situacoes e relacionamentos virtuais. Consequentemente, o
professor é obrigado a alterar formas e maneiras de trabalhar e ensinar. Ensinar
a fazer? Ensinar a aprender? Ensinar contetidos em situacdes reais, imagindrias,
simulacoes ou realidade? Construir os conhecimentos na velocidade de cada um?
E através dessas questdes que surgem as propostas para interacoes pedagogicas
nos Sistemas Tutores Inteligentes.

A parte pedagogica dos st1 é fundamental na sua concepcao, e € a falta do co-
nhecimento pedagégico que pode tornar um tutor sem aplicabilidade pratica. A
adaptabilidade desejada e necessdria a um ensino individualizado é uma meta
muito procurada e, nas condicoes atuais, a inclusao desta caracteristica é ainda
um dos fatores que tornam estes sistemas tutoriais extremamente caros.

No médulo de Ensino ou Estratégias de Ensino em uma arquitetura de um
Sistema Tutor tradicional, dependendo da ordem e da maneira como os tépicos
de contetido sdo tratados e expostos, pode-se produzir experiéncias diferentes de
aprendizado. Por exemplo: em sistemas tutoriais essencialmente condutores do
ensino, as vezes é mais efetivo deixar o aluno procurar uma solucao por um tem-
po, do que sempre interrompé-lo. Por outro lado, deixar o aluno completamente
sozinho em suas descobertas podera desorienta-lo.

Iremos apresentar nesta unidade exemplos de estratégias e tdticas pedagogicas.
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5.1
ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

As estratégias de ensino sdo implementadas como planos de como se deve pro-
cessar as formas do ensino e da aprendizagem do aluno. Alguns autores, como
Ohlsson (1987) e Breuker (1988), dividem o processo de ensino em dois niveis: ni-
vel de téticas e nivel das estratégias. As tdticas sao acoes pedagégicas e, conforme
Breuker (apud BERCHT, 1997), podem ser:

e descricao de conceitos ou de estruturas conceituais;
e explanacao de estruturas causais;

* elicitacao de questodes e problemas;

e comentdrios sobre as atuacoes dos alunos.

As estratégias constituem as informacoes de como ensinar e que devem ge-
rar uma sequéncia de taticas de modo a efetivar a apresentacao de contetidos, as
questoes relevantes e exercicios importantes, além da conduc¢ao do ensino.

Na formacao de um plano de como ensinar determinado contetido do dominio,
o tutor necessita do conhecimento das informacdes oriundas do diagnéstico, da
monitorizacao sobre o comportamento da interacao com o aluno e das caracteristi-
cas cognitivas do aluno, de modo a gerar uma sequéncia de taticas capazes de con-
duzir uma interacdo de ensino-aprendizagem, com relativo sucesso. Em Breuker
(apud viccaRri, 1992), é apresentado o que uma estratégia de ensino deve fornecer:

e Quando interromper. Que razodes justificam interromper o curso de racioci-
nio ou aprendizagem do aluno?
* O que dizer. Esta questao desdobra-se em:
* que topicos selecionar.
e como ordenar os tépicos em caso da existéncia de mais de um.
* Como dizer. Esta questao é ainda extremamente dificil. Ndo ha solucdes ge-
rais concretas e muitos autores apontam a falta de teorias pedagogicas sufi-
cientemente detalhadas.

Na maioria dos sistemas tutoriais existentes, as decisoes didéticas, que afetam
a sequéncia dos episddios instrucionais, sao feitas por referéncias ao modelo do
estudante e ao modelo do conhecimento do dominio. Estas decisdes apresentam-
-se em dois niveis: nivel global, em que se pode decidir a sequéncia dos episédios,
partir da informacao curricular incluida na representacdo do dominio, executan-
do o cardter adaptativo nas apresentacdes dos topicos as necessidades individuais
dos estudantes; e nivel local, em que se determina quando uma intervencao é
desejavel ou ndo, se um estudante deve ser interrompido em sua atividade e o que
pode e deve ser dito ou apresentado em um dado tempo.

As estratégias de ensino devem incluir fun¢des de orientagdo no desempe-
nho das atividades, explanacdes dos fendmenos e processos, além de correcoes.
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Também devem incluir fun¢des de adaptacdes especificas e individuais, gerando
desafios, explicacoes, exemplos e/ou contraexemplos no decorrer das interacdes.

5.1.1 Exemplos de Estratégias de Ensino

Dentre a bibliografia estudada, encontram-se vdrias estratégias de ensino, as
quais sao também denominadas teorias pedagégicas ou teorias de ensino-apren-
dizagem. Abaixo, estdo descritas as estratégias referenciadas nos trabalhos de Ber-
cht (1997) e Giraffa (1997), as quais tratam de estratégias conhecidas no ensino
tradicional, além das estratégias referenciados em Brightman (1998), referentes
ao ensino nos Estados Unidos. Entre as estratégias estudadas, destacam-se:

¢ Socrdtica: A apresentacao do conteido pedagégico é desenhada com o obje-
tivo de levar o aprendiz a refletir suas crencas sobre determinado assunto. A
tatica de ensino utilizada sdo as perguntas feitas ao aprendiz sobre o assunto
em questao.

e Reativa: As licdes reagem as duvidas e questoes do aluno. A reacao do tutor é
obtida através da simulacao dos efeitos e implicacdes que as ideias do aluno
provocam no conhecimento e no dominio de atuacao do tutor.

e Guia: O sistema utiliza um conjunto de regras para selecionar a licio mais im-
portante a ser transmitida a cada aluno. As téticas sao constituidas de orien-
tacOes, novos exercicios, etc.

e Colaborativa: O tutor se comporta como participante da colaboracao entre
alunos, ajudando-os a organizar e refinar suas ideias. O tutor observa o com-
portamento do aluno.

e Baseada em Casos: Permite que o processo de ensino-aprendizagem acon-
teca através de problemas colocados e resolvidos pela adaptacao de solugoes
previamente apresentadas de problemas similares.

e Baseada em Ambientes Exploratérios: Nestes modelos, estdo todos 0s STI
que desenvolvem suas técnicas instrucionais em ambientes de simulacao de
situacoes, de experiéncias e ambientes exploratoérios.

5.1.2 Métodos e Taticas de Ensino

Métodos ou metodologias de ensino sao as formas de organizacao de um curri-
culo, ou seja, a selecao e sequenciamento do material a ser apresentado ao aluno.
As estratégias sdo compostas de um ou mais métodos. Os métodos encontrados
em alguns sistemas, definidos nos trabalhos de (BERCHT, 1997), (GIRAFFA, 1997) €
(BRIGHTMAN, 1998) sao:

e Método tapps (Thinking Aloud Paired Problem Solving): Consiste na apre-
sentacdo de questoes ao aluno, na avaliacao de suas respostas e nas sugestoes
ou criticas as respostas do aluno;

* Método wMmBK (What Must Be Known): Consiste na verificacdo dos tépicos
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mais essenciais do objetivo a ser estudado, e mostrar os subtdpicos que de-
vem ser conhecidos pelo aluno para que o mesmo possa atingir seu objetivo
de aprendizagem;

A-T-A (Application-Theory-Application): Consiste na apresentacao de uma
aplicacao, seguida da apresentacgdo da teoria e aplicacdo real do assunto em
questao;

T-A-T (Theory-Application-Theory): Consiste na apresentacdo da teoria sobre
o assunto que estd sendo estudado, seguida da apresentacao de uma aplica-
¢ao real sobre o assunto e, ap6s, mais um reforco sobre o assunto;

Dedutivo: Consiste na apresentacdo do assunto geral para o particular,
apresentando conceitos e defini¢cdes, para a partir dai extrair conclusoes e
consequéncias;

Indutivo: Apresentacao do assunto através de casos particulares, de forma a
levar a descoberta do principio geral em causa;

Comparativo: Os dados particulares permitem comparacdes que levam a ti-
rar conclusoes por semelhanca;

Logico: Os dados sao apresentados por ordem, do simples para o complexo,
obedecendo a forma como os fatos estao estruturados;

Psicolégico: A apresentacdo dos elementos é feita de acordo com os interes-
ses, necessidades e experiéncias do aluno;

Sistematiza¢do Rigida: Utiliza o esquema de aula seguido a risca, como pla-
nejado, nao permitindo qualquer flexibilidade;

Sistematizacdo Semirrigida: O esquema de aula permite uma certa flexibi-
lidade, adaptando-se as condi¢des da aula, da classe e do meio social que o
aluno se encontra;

Ocasional: Aproveita a motivacdo do momento, bem como os acontecimen-
tos relevantes do meio, no sentido de orientar o assunto da aula;

Passivo: Faz énfase na atividade do professor ficando os alunos numa atitude
passiva, limitando-se a ouvir sem a possibilidade de discutirem;

Ativo: Procura o desenvolvimento da aula através de uma participacao cons-
tante do aluno, discutindo e realizando tarefas;

Trabalho Individual: Procura atender as diferencas particulares de cada alu-
no, onde as tarefas sao direcionadas as dificuldades de cada um;

Trabalho Coletivo ou NGM (Nominal Group Method): A énfase vai para o tra-
balho em grupo. O plano de estudo é distribuido entre os elementos do gru-
po, e da colaboracao entre o grupo resulta o trabalho final;

Misto: Utiliza atividades em grupo e também atividades individuais;
Dogmaético: O aluno deve guardar o que foi ensinado para mais tarde recitar;
Heuristico: O professor procura interessar o aluno na compreensao do assunto,
em vez de se limitar a fixar. O assunto € apresentado com explicacdes e justifi-
cativas logicas e tedricas. O aluno pode discordar ou exigir maiores explicagdes;
Analitico: O assunto é apresentado decompondo cada conceito nas suas partes;
Sintético: O assunto ndo é estudado a partir de como se apresentam os fatos, mas
apartir dos seus elementos constituintes de uma forma progressiva até chegar ao
fendmeno. Procede-se a uma unido dos elementos para chegar ao todo.



A partir de um paradigma ou teoria de ensino-aprendizagem explicita ou impli-
citamente assumida, um plano de acdes diddticas é determinado, constituindo-se
em taticas sobre como, quando e o qué trabalhar com o aluno para que surja o
processo de ensino-aprendizagem, isto €, as técnicas de instru¢do (BERCHT, 1997).

'Instrucdo’, de acordo com Halff (1988), é a forma da apresentacao do contet-
do a ser ensinado ou aprendido pelo aluno. 'Curriculo’ é a sele¢do e o sequencia-
mento do contetido a ser apresentado ao aluno. Dependendo do método de ensi-
no que é adotado, tem-se maior ou menor esforco na selecao e sequenciamento
do contetido (curriculo) ou na instrucado. Por exemplo, em métodos de ensino
do tipo conferéncia, expositiva, que é pouco dinamica, tanto o curriculo como a
instrucao propriamente dita podem ser desenvolvidos e preparados com antece-
déncia. J4 quando se usam técnicas do tipo didlogo socratico, muito dinamicas,
exige-se muito do curriculo, devido a seguidas alteragdes oriundas das mudancas
do tema e da interacao.

Da literatura pesquisada, constatou-se um conjunto de estratégias de ensino
adotadas pelos tutores ou projetos de tutores, que se baseiam na maioria das ve-
zes nos paradigmas comportamentalista e tradicional diretivo, muitas das quais
constituindo-se em misturas desses. Nos tltimos anos, tem-se procurado adotar
estratégias que se aproximam das abordagens construtivistas, humanistas e/ou
outras formas hibridas.

Verificou-se também nos estudos realizados em diferentes fontes, como em
(FRASSON, 1996), (WAZLAWICK, 1995), (VICCARI, 1992), (BURNS, 199I), (WENGNER,
1987) e (BRIGHTMAN, 1998), uma diversidade de termos para estratégias, muito ou
pouco diferentes, que, quando analisadas, demonstraram ser as mesmas, varia-
coes de algumas, misturas de outras, ou visdes de uma mesma estratégia.

Neste trabalho utiliza-se o termo 'estratégia’ como sendo um plano de acdes,
isto é, uma sequéncia de acoes denominadas taticas de ensino, com o objetivo de
que o aluno possa alcang¢ar uma aprendizagem efetiva, seguindo suas caracteris-
ticas psicopedagogicas.

5.1.3 Mapeamento de Estilos de Aprendizagem e
Estratégias de Ensino

Na Unidade 3 estudamos os estilos de aprendizagem. A fim de verificar quais es-
tratégias de ensino devem ser aplicadas ap6s ter sido definido o estilo de apren-
dizagem ao qual pertence o aprendiz, um estudo foi desenvolvido e validado pelo
Prof. Renato Belhot, do Departamento de Engenharia de Producdo da Escola de
Engenharia de Sdo Carlos, Usp (BELHOT, 2004). A seguir sao apresentadas as estra-
tégias propostas neste estudo, conforme os quatro pares de dimensoes.

- Dimensao Ativo / Reflexivo:

Os autores apontam que o equilibrio entre as categorias Ativo e Reflexivo é
ideal, pois uma decisdo pode causar sérias consequéncias se tomada as pressas,
sem refletir ou amadurecer a questdo. E, por outro lado, a fase de reflexao pode ser
tdo demorada e detalhada que a decisdo pode perder seu valor ou oportunidade.
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— 0 que pode ser feito, quando o seu perfil é AT1vO:

Ao participar de uma atividade (aula, reuniao de negdcios, comité) em que nao
é enfatizada a discussdao de um problema préatico ou sua solu¢ao, compense essa
divergéncia com seu estilo de aprendizagem preparando-se antes, tentando prever
as decisoes e suas consequéncias. Trabalhe ou estude com um grupo, no qual os
integrantes expliquem diferentes topicos uns aos outros. Procure antever o que lhe
pode ser perguntado, levante diferentes cendrios e estabeleca planos de acao. Vocé
vaireter melhor a informacao se identificar maneiras de utiliza-la de forma pratica.

— O que pode ser feito, quando o seu perfil é REFLEXIVO:

Ao participar de uma atividade em que se concede pouco ou nenhum tem-
po para refletir (pensar) sobre um problema ou uma nova informacao, compense
essa divergéncia com seu estilo de aprendizagem ao estudar o assunto. Nao se
limite a ler e memorizar o material, faca paradas periédicas para revisar o que
leu e para pensar em possiveis questdes ou aplicacdes. Pode ser bastante efetivo
escrever pequenos resumos do material ou fazer anotacdes, com suas proprias
palavras. Isso lhe permitird reter o material de modo mais efetivo.

- Dimensao Sensorial / Intuitivo:

Para ser um aprendiz eficiente e bom solucionador de problemas, vocé precisa
estar apto a utilizar essas duas dimensoes. Ao enfatizar demasiadamente seu lado
intuitivo, vocé pode deixar escapar detalhes importantes ou cometer erros, nos
célculos ou nos trabalhos praticos, por falta de atencao. Se for enfatizada sua pre-
feréncia sensorial, vocé ira confiar demasiadamente na memaoria e nos métodos
tradicionais, em detrimento de um raciocinio inovador.

— 0 que pode ser feito, quando o seu perfil é SENSORIAL:

Sensoriais compreendem e retém melhor a informag@o se percebe como ela
se relaciona com o mundo real. Se vocé participa de uma aula em que o assunto é
tratado de uma forma tedrica e abstrata, vocé pode se sentir desconfortavel. Peca
ao professor exemplos especificos, e descubra como os conceitos sao aplicados na
pratica. Caso ndo se sinta satisfeito, procure mais exemplos em outras referéncias
ou discuta o assunto com outras pessoas.

- O que pode ser feito, quando o seu perfil é INTUITIVO:

As aulas expositivas sdo normalmente mais aproveitadas pelos intuitivos. No
entanto, se vocé é intuitivo e estd assistindo a uma aula que exige memorizacao
e aplicacdo rotineira de férmulas, vocé pode se aborrecer. Peca ao professor para
mostrar como os fatos estdo ligados uns aos outros ou procure vocé mesmo as
conexodes. Vocé pode cometer erros nas provas por ser impaciente com detalhes e
ndo gostar de repeticdo como, por exemplo, conferir um problema resolvido. Leia
a questao inteira antes de iniciar a responder e procure conferir os resultados.

— Dimensao Visual / Verbal:

Aprendizes visuais relembram melhor o que viram, enquanto os verbais tiram
mais proveito das palavras. Todos aprendem melhor quando a informacao € apre-
sentada visual e verbalmente. Nos cursos superiores, de um modo geral, as aulas
ainda sdo dadas com pouca utilizacao de informacao visual (figuras, diagramas,
fluxogramas, esquemas, filmes), normalmente os alunos ficam passivos ouvindo
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prelecoes, tomando notas do material escrito ou projetado pelo professor. Os le-
vantamentos preliminares indicam que a maioria das pessoas é visual, o que quer
dizer que a grande maioria dos estudantes poderia ser beneficiada se as apresen-
tacoes fossem mais visuais. Os melhores aprendizes sao os que processam a infor-
macao de forma visual e verbal.

— O que pode ser feito, quando o seu perfil é vISUAL:

Se voce é visual, procure por diagramas, esquemas, figuras ou faga vocé mes-
mo uma representacdo esquemadtica do material que estd apresentado de forma
predominantemente descritiva, verbal. Pergunte ao professor se existem filmes
sobre o material, pesquise na Internet por apresentacdes multimidia. Utilize mar-
cadores de texto, de vérias cores. Use uma mesma cor quando quiser relacionar
itens relacionados. Sistematize as informacdes, identifique os conceitos princi-
pais e suas conexdes, prepare um esquema destacando graficamente esses ele-
mentos e suas ligacdes (blocos e linhas).

— O que pode ser feito, quando o seu perfil é VERBAL:

Prepare resumos do material que estd sendo estudado, usando suas proprias
palavras. Isso favorece também seu entendimento sobre o assunto. Sempre que
possivel trabalhe em equipe, sua compreensao serd melhor se vocé ouvir as expli-
cacoes de seus colegas e procurar expor o material para eles.

— Dimensao Sequencial / Global:

Aprendizes sequenciais tendem a processar as informacoes de forma linear,
em etapas logicamente encadeadas. Tiram mais proveito do material quando as
partes estdo logicamente conectadas, isso facilita o conhecimento de aspectos es-
pecificos e a solucdo de problemas. O dominio do conhecimento se da por etapas,
que vao sendo sucessivamente superadas.

Os aprendizes globais processam as informacdes relacionando-as ao contexto
mais amplo. Podem ser imprecisos sobre os detalhes da matéria, enquanto nao
conseguirem enxergar o quadro todo, os elementos e suas relagoes.

— O que pode ser feito, quando o seu perfil é SEQUENCIAL:

Nos cursos superiores, a maioria das disciplinas sao ministradas de forma
sequencial. Caso as etapas ndo sejam apresentadas, peca detalhes ao professor.
Quando estiver estudando coloque o material em uma ordem légica que faca sen-
tido para vocé, prepare resumos. Procure também fortalecer seu raciocinio global,
relacionando cada nova informacdo com conhecimentos que vocé ja tem.

— O que pode ser feito, quando o seu perfil é GLOBAL:

Se vocé é um aprendiz global, o reconhecimento de que vocé percebe e pro-
cessa as informacoes de forma diferente dos seus colegas ja comeca a ajudar. Ao
ler um material pela primeira vez, procure entender quais os objetivos pretendi-
dos. Se tiver uma introducao ou resumo, leia antes. Sempre procure ter uma ideia
completa do assunto, evite curtos periodos de leitura e ter que voltar vérias vezes.
Relacione o assunto com o que ja conhece, com outros dominios, veja as cone-
x0es. No devido tempo vocé compreenderd o assunto novo, como por um “estalo”.
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ATIVIDADES

Para fixarmos os contetidos estudados na disciplina, propomos aqui algumas ati-
vidades que deverao ser realizadas no final de cada unidade estudada na discipli-
na. As atividades serdo disponibilizadas no Ambiente Virtual Moodle.

Nesta unidade, estudamos as estratégias de ensino. Vamos agora conhecer a
aplicacao pratica do uso de estratégias no ambiente escolar. Para acessar a ativi-
dade desta unidade 5, acesse o ambiente virtual e leia 0 material complementar
disponibilizado para esta unidade.

Bons estudos!
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AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM







INTRODUCAO

valiacdo e aprendizagem sdo dois processos que funcionam em conjun-

to. Aprendizagem humana é um conjunto de etapas por meio do qual

uma pessoa se apropria dos saberes, desenvolve habilidades, compe-
téncias, comportamentos e conhecimentos por meio de experiéncias vividas,
ensinamentos ou dos estudos. Nas escolas, ela € um processo educacional que
acontece no estudante ou aluno e ndo ocorre de modo igual e homogéneo nas
pessoas. Existem fatores que fazem com que as pessoas aprendam mais ou me-
nos, entre os quais podem existir fatores genéticos, o interesse da pessoa apren-
dente em relagcdo ao que estd sendo ensinado, os aspectos historicos e sociais e,
ainda, os conceitos ja possuidos anteriormente pelas pessoas.

O viés do professor é o do ensino. Cabe a ele organizar as condi¢oes de ensino
nas salas de aula, definir o ritmo de ensino e verificar se o que estd sendo ensinado
estd sendo aprendido pelo aluno — e uma das formas é por meio das avaliacdes. Em
relacdo a aprendizagem nos estudantes, existem algumas teorias em relacdo a como
esse processo educacional acontece e torna-se interessante ter essa no¢ao para que
se conectem os processos de aprendizado com os de avaliacdes associados.

A teoria de aprendizagem behaviorista tem, entre seus representantes, Skinner
(2006), que considera que a palavra mais importante é o comportamento, ou seja, a
aprendizagem estd relacionada a estimular ou reprimir comportamentos de modo
a se alcancar a aprendizagem mecanizada. Ele considera que é importante a aplica-
cao de reforcos para implementar um comportamento; e um reflexo ndo é sendo a
correlacdo entre um estimulo e uma resposta. Nos cursos com viés behaviorista, po-
de-se utilizar apostilas. As avaliacdes também, em geral, seguirdo esta filosofia — por
exemplo, com a aplicacdo de muitos testes com suas respostas pré-determinadas.

Piaget (1980), por meio da sua teoria da epistemologia genética, estuda a
aprendizagem em criancas conforme a faixa etdria. Como Piaget trabalha somen-
te com criancas, a utilizacdo de sua teoria fica limitada quando se estudam, por
exemplo, cursos superiores nos quais a clientela é formada por pessoas adultas.

O autor Vygotsky (2005) considera a teoria histérico-social da aprendizagem,
afirmando que ela ocorre em uma regido do pensamento denominada Zona de
Desenvolvimento Proximal (zbp) do conhecimento. Quando o que estd sendo en-
sinado pelo professor é distante da zona proximal, ocorre dificuldade no aprendi-
zado e este pode nem ocorrer. Essa falta do aprendizado vai se refletir na avaliacao.

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), existem vérios tipos de aprendiza-
gem, como é o caso da mecanica ou por “decoreba”, a aprendizagem auténoma
e a aprendizagem por descoberta. Quanto mais um aprendiz consegue aprender
e descobrir o saber por si, mais a aprendizagem ocorre de modo significativo.
Isto quer dizer que os autores consideram que uma aprendizagem significativa
é duradoura, util e sustentdvel na vida do aprendiz. Nas avaliacdes significativas,
pode-se utilizar a avaliacao de projetos realizados por alunos, os trabalhos de
conclusdo de curso e, enfim, as avaliacOes ativas, nas quais os alunos tém que
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participar e expor seu aprendizado.

Considera-se, entdo, que as teorias apresentadas nao se excluem, mas se com-
plementam, favorecendo um melhor entendimento do leitor sobre a aprendiza-
gem humana. Desta forma, pode-se entender que os professores, as disciplinas e
os cursos trabalham misturando as teorias e avaliacdoes de maneira a favorecer o
aprendizado dos estudantes, seja por uma forma ou outra.

Desta forma, iremos apresentar nesta unidade a avaliacdo da aprendizagem.
Para isso, esta unidade esta dividida da seguinte forma:

1) Importancia da Avaliacdo e;
2) Instrumentos de Avaliacao.
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6.1
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Enquanto estamos aprendendo estamos vivos, uma vez que o aprendizado ocorre
ao longo da vida das pessoas. Mas como se pode verificar, constatar, aferir, men-
surar ou saber o quanto ocorreu de aprendizagem em uma pessoa ou em um es-
tudante? A aprendizagem torna-se necessdria para que as pessoas possam convi-
ver com outras em sociedade e para que desempenhem seus papéis sociais. Mas
como se pode verificar se uma aprendizagem ocorreu em um estudante? Como
se pode medir o que os alunos de um curso ja sabem sobre um determinado as-
sunto? Ou como se pode selecionar pessoas para exercer um determinado cargo?

A seguir abordamos a importancia da avaliacdo, considerando-a como uma
forma de aferir ou mensurar algum saber ou conceitos possuidos por alunos. Nos
itens posteriores, procurar-se-a trabalhar as boas praticas em relacao a avaliacao,
de modo a torné-la mais factivel e titil aos professores e aos processos educacionais.

6.1.1 Importancia da avaliacao

Avaliagdo é um dos temas mais antigos na educacdo. Num sentido amplo, ela
corresponde a avaliacao em inglés que é o assessment. Este tem um sentido, por
exemplo, de avaliar a condigao fisica de atletas, avaliar mdquinas ou iméveis para
venda, avaliar cursos universitarios, etc.

Por meio da avaliacado, pode-se saber o preco de venda de uma médquina usada
(dependendo de suas condicdes), saber o valor de venda de um imével novo ou
usado, saber o valor de locagdo de algum bem, saber se um empregado de uma
organizacao tem condi¢des de ser promovido, etc.

As avaliacdes sao processos que estao ligados também a Educacdo e, desta
forma, elas devem ser previstas e incluidas nos planos de ensino, no planeja-
mento educacional e nos processos de ensino e de aprendizagem que ocorrem
nas escolas de todos os niveis.

Na aprendizagem, como ja mencionamos anteriormente, surgem as questoes:
O que um estudante que estd comecando um curso ou disciplina j& sabe sobre o
assunto? Como os estudantes de uma determinada turma ou regido aprendem
mais? Ap6s um assunto ter sido trabalhado pelo professor com seus alunos, como
se sabe se um estudante aprendeu ou o que aprendeu do assunto? Que habili-
dades ou competéncias um aluno adquiriu em um curso? J4 em uma selecio de
pessoas para exercer algum tipo de trabalho, como se sabe se os selecionados pos-
suem os conhecimentos necessarios para exercer a fun¢ao?

Por meio das questdes levantadas anteriormente no texto e muitas outras
que podem surgir, verifica-se que a avaliagdo ligada aos processos em geral e aos
educacionais em particular é muito importante e necessdria para o aperfeicoa-
mento e melhoria dos processos. No item seguinte, vamos abordar os principios
das avaliagoes.
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6.2

FUNDAMENTOS DE UMA AVALIACAO
ADEQUADA AO ENSINO NOS
TEMPOS ATUAIS

Observamos, anteriormente, a Educacdao em um sentido amplo e o Ensino de pes-
soas em processos mais especificos, como € o caso do ensino de alguma habilidade
ou competéncia para exercer alguma atividade ou profissdo. Também vimos que
as avaliacoes educacionais sdo voltadas para se alcangar objetivos educacionais.

Nos tempos atuais de muita informacao, as avaliacoes podem ser realizadas de
modo mais rdpido por meio do emprego das Tecnologias de Informacao. Torna-
-se interessante desenvolver sistemas de avaliacdo, com informacoes, nos quais,
além de avaliar e obter informacdes, se possa também ter mecanismos para utili-
zar os resultados para melhorar os processos educacionais.

Um sistema de informacao, como consideram Laudon e Laudon (2005), Bo-
ghi e Shitsuka (2007) e Stair (2011), é um conjunto de componentes interagentes
e interdependentes que trabalham juntos para alcancar objetivos comuns. Nes-
tes sistemas, o feedback de informacao obtido na saida, ao retornar ao processo,
pode favorecer a correcao ou melhoria dos sistemas de modo a atender cada vez
melhor os objetivos.

Para aproveitar melhor os resultados das avaliacdes, € preciso conhecer os tipos
de avaliacao existentes e suas particularidades. Segundo Luckesi (2014), o processo
de avaliar pode ser classificado em diagnéstico, formativo e somativo, mas pensan-
do na avaliacdo de modo a ndo se considerar somente a questdo das notas.

6.2.1 Avaliacdo diagndstica

A avaliacdo diagnéstica é aquela voltada para que professores e gestores apliquem
no inicio de um periodo letivo para conhecer o seu publico, saber o que ja sabem
sobre algum assunto que terd que ser trabalhado ou saber os interesses dos alu-
nos. Este tipo de avaliacdo € interessante para que o professor e a escola possam
tentar adaptar as caracteristicas possiveis de serem alteradas, de forma a favore-
cer a aprendizagem e o bom ambiente e relacionamento entre os atores envolvi-
dos nos processos educacionais que incluem alunos, professores, gestores e 0s
pais ou responsaveis pelos alunos.

O diagnéstico avaliativo pode ser aplicado por meio de testes de multipla es-
colha e uma alternativa, ou por meio de questoes abertas com resposta livre, ou
ainda por meio de entrevistas ou de afericao direta por meio de questionamentos
junto as turmas de alunos ou seus representantes. Essa avaliacdo também pode ser
aplicada no decorrer do periodo, quando surge alguma necessidade de entender
algum acontecimento, como € o caso do surgimento de alguma causa de insatis-
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facao dos alunos ou professores. Nesse caso, torna-se interessante fazer um “diag-
noéstico” para tentar compreender qual é o problema, qual sua origem e quais sao
as possiveis alternativas para solucionéa-lo.

Uma avaliacdo diagnoéstica pode vir associada com outras metodologias, como
é o caso da pesquisa-acao participativa, de modo a viabilizd-la como um sistema
de informacao que pode ajudar a resolver muitas dificuldades nos ambientes es-
colares. Segundo Thiollent (2008), a pesquisa-acdo é uma metodologia que possi-
bilita investigar dificuldades e buscar solu¢des conjuntas com a participagdo dos
atores envolvidos diretamente em algum problema em uma organizacao. Ja Ludke
e Andre (2013), estudam o emprego da pesquisa-acao em ambientes escolares.

A escola é um tipo de organizacao que apresenta problemas particulares que
podem afetar os processos de ensino e de aprendizagem. Por meio da pesquisa-
-ac¢do, associada a avaliacdo diagnéstica, pode-se identificar, tentar avaliar as di-
ficuldades existentes em algum processo educacional e formular propostas con-
juntas envolvendo os atores participantes, para se tentar resolver os problemas
com envolvimento da comunidade escolar.

6.2.2 Avaliagao formativa

A avaliacdo formativa é uma das mais importantes nos processos educacionais
que ocorrem ao longo de um curso ou disciplina. Por meio dela, torna-se possivel
verificar, no cotidiano das aulas, se estdo ocorrendo dificuldades de aprendiza-
gem, quais sdo elas e como é possivel modificar os processos educacionais em
curso para melhorar a aprendizagem. Ela também pode ser associada a pesquisa-
-acdo e, como consideram Ludke e André (2013), todo professor é um pesquisa-
dor. Essa colocacdo também é realizada por Freire (2016), que considera professo-
res como sendo pesquisadores da sua realidade.

Quando professores realizam um trabalho de pesquisa-acgao, eles podem es-
tar envolvidos na pesquisa participante — esta é uma forma de valoriza¢dao do
trabalho docente. Torna-se interessante o emprego de técnicas de avaliacao
para medir ou mensurar os possiveis ganhos, ou ndo, em relacdo as avaliacdes
formativas e seus feedbacks.

A avaliacdo formativa normalmente € aplicada, pelos professores ou avaliado-
res, ao longo do semestre e/ou do ano letivo, conforme o caso. Ela fornece o retor-
no de informacoes para a melhoria do ensino e aprendizagem. Ela ndo tem o ob-
jetivo de classificar os alunos em melhores ou piores e nem de fornecer notas que
serviriam para comparacdo entre alunos ou para classificacao deles. Este tipo de
avaliacdo é importante para todos 0s cursos e processos avaliativos, uma vez que,
por meio do feedback (retorno de informacgdes sobre o que precisa ser melhorado
e como isso pode ser realizado) pode-se melhorar os processos educacionais.
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6.2.3 Avalia¢ao somativa

Um exemplo é o processo seletivo ou concurso visando a classificacao dos parti-
cipantes para selecionar alguns e preencher vagas. Isso é possivel por meio des-
ta forma de avaliacao. Outro exemplo também é importante nos cursos regulares
para gerar nota para aprovac¢ao ou nao de alunos no final dos seus periodos letivos.

Verifica-se, entdo, que as diferentes avaliacbes se complementam, podem ser
realizadas considerando-se as teorias e tedricos da aprendizagem. Isto é, podem
existir momentos com avaliagdoes behavioristas; outros, considerando-se aspectos
histérico sociais vygotskyanos; e outros, ainda, considerando os conceitos pos-
suidos pelos estudantes e os ndo possuidos. Além disso, as avaliacdes podem ser
utilizadas em momentos diferentes, conforme a necessidade e possibilidade dos
processos que se tornam necessarios para as organizacoes e a sociedade.

Nas linhas seguintes, abordar-se-4 a avaliacdo relacionada com os processos
educacionais. Posteriormente, vamos trabalhar a questao das técnicas e dos ins-
trumentos de avaliacao.

6.2.4 A avaliagao é parte integrante do processo
de aprendizagem

Existem varios tipos de avaliacdo associados aos processos educacionais e/ou as
institui¢des de ensino. Nas linhas seguintes, abordam-se, em ordem, a avaliacao
na educagdo formal, informal, nacionais e internacionais.

6.2.4.1 Avaliacao na educacao formal

A educacao formal ou regular de estudantes é aquela que ocorre nas escolas, por
meio de cursos de longa duracao e que tém a finalidade de que seus egressos este-
jam preparados para viver em sociedade com cidadania e exercendo algum papel
social, conforme a formacao. Este é o caso das modalidades presenciais ou a dis-
tancia da educacdo bdsica, educagao de jovens e adultos e educacgao superior de
graduacdo ou de pds-graduacao.

As avaliacoes formais sao previstas nos projetos pedagoégicos dos cursos. Nelas,
além das avaliacoes, também se preveem os critérios de aprovacgdo. Estes normal-
mente aliam a condi¢@o de presenca, por exemplo, maior ou igual a 75%, associa-
da a nota calculada, considerando-se uma nota limite. Em algumas instituicdoes,
essa nota é 5,0 (cinco), em outras € 6,0 (seis) e hd ainda as institui¢des que exigem
nota minima igual a 7,0 (sete) para a aprovacao.

Uma modalidade educacional que tem crescido continuadamente no Brasil
nos dltimos dez anos e tende a continuar em avanco nos préximos anos é a Edu-
cacdo a Distancia.

Nas avaliacdes em processos formais, geralmente se aplicam provas e exames,
avaliam-se trabalhos e projetos. No caso de Educacao a Distancia (EaD), avaliam-
-se as participacoes em foruns, trabalhos individuais ou em equipe e participacoes
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e atuagoes em ferramentas de EaD — elaboragdo de glossérios, elaboracdo de textos
coletivos em wikis, apresentacdo de trabalhos em videos elaborados por alunos —,
além de provas a avaliacdes presenciais realizadas no polos de apoio presencial.

A educacao formal fornece diplomas aos alunos, no final dos cursos, quando
ocorre o atendimento a todos os quesitos e a conclusao do curso com éxito.

Avaliacoes de estudantes na educacao formal possibilitam tanto o diagnésti-
co, os feedbacks das verificacoes formativas quanto a aprovagao ou retencao por
meio das notas da avaliacao somativa.

6.2.4.2 Avaliacao na educacao informal

A educacado informal (ou ndo formal) nao fornece diplomas, mas certificados.
Elas geralmente nao contam necessariamente com avaliagoes, mas hd também as
avaliacoes realizadas por meio de 6rgdos certificadores, que fornecem uma cer-
tificacdo tempordria, geralmente com algum prazo de validade. Este é o caso das
certificacdes de mercado, fornecidas por entidades certificadoras que realizam
avaliacoes e fornecem as certificagcdes, principalmente na drea de informética e
tecnologia de informacdo. Como exemplo, podemos citar a certificacdo Java (pro-
gramacao de computadores), certificacdo pmMBok (para projetos em geral), certifi-
cacdo Linux (para uso do sistema operacional livre), certificacdo Microsoft (desti-
nada a conferir a certificacdo acreditada pela empresa Microsoft), etc.

Os processos de certificagdo de mercado existem ao redor do mundo e muitos
sdo certificacdes internacionais. Nos paises de lingua inglesa, estas sdo denomi-
nadas de accreditation e garantem que a pessoa ou empresa certificada é capaz de
realizar algum trabalho ou atividade para a qual foi certificada.

6.2.4.3 Avaliagoes nacionais

AvaliacOes nacionais sdo aquelas que ocorrem envolvendo as escolas de todos os
niveis. No nivel da Educacgado Bésica, existem algumas provas nacionais importan-
tes, como a Prova Brasil e a do SAEB. Segundo o Portal do MEC:

A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao
Basica (Saeb) sao avaliacoes para diagnostico, em larga escala,
desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o objetivo de
avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacio-
nal brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios
socioecondmicos (BRASIL, 2011).

As provas aplicadas na educacao basica tém a finalidade de conhecer como esta o
ensino nas diversas regioes brasileiras, ou seja, por meio de avaliagdao diagnoéstica
e a partir dos resultados, faz-se o planejamento do que é possivel ser melhorado.
Além da Prova Brasil, existe o SAEB: (BRASIL, 2017b) por meio da Portaria Norma-

LICENCIATURA EM COMPUTAGAO| Diddtica Geral .99



tiva n. 564 de 2017, que altera a Portaria MEC n° 482, de 7 de junho de 2013 dispde
sobre o Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica - SAEB e dé outras providéncias.

No final da educacdo bdsica, existe a prova do Exame Nacional do Ensino Mé-
dio. Segundo Silveira, Barbosa e Silva (2015), esse exame foi criado em 1998 “como
um instrumento para avaliar o desempenho dos estudantes no término da edu-
cacdo basica”. Em 2009, ele passou a ser utilizado para acesso em institui¢oes de
ensino superior. Atualmente, é utilizado por muitas instituicdes como um critério
para selecdo de estudantes para as escolas do nivel superior.

No Ensino Superior, existe o ENADE, que foi instituido por meio da Lei do Siste-
ma Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (BRASIL, 2004) e tem como finalidade:

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade)
avalia o rendimento dos alunos dos cursos de graduacao, in-
gressantes e concluintes, em relacdo aos contetidos programa-
ticos dos cursos em que estao matriculados. O exame é obri-
gatério para os alunos selecionados e condi¢ao indispensavel
para a emissao do histérico escolar. A primeira aplicagdo ocor-
reu em 2004 e a periodicidade maxima da avaliacdo é trienal
para cada area do conhecimento (BRASIL, 2018c).

A Lein. 10861 de 2004, que define o ENADE, também institui a avaliacdo externa
em cursos e instituicoes de nivel superior. Esta avaliacao é institucional e é reali-
zada ndo em alunos, mas em cursos superiores, Faculdades, Centros Universita-
rios e Universidades no Brasil. Para isso, cada instituicao tem que organizar sua
Comissdo Propria de Avaliacdo (cpa). As instituicOes tém que organizar o Regi-
mento da cpa ou a regulamentagdo interna que explique como ela vai funcionar
atendendo as exigéncias legais.

6.2.4.4 Avaliacoes internacionais

Existem avaliacdes internacionais aplicadas na educacao formal ou regular, que
sdo utilizadas para comparagdes e busca da melhoria de qualidade por meio da
comparacdo dos resultados, das formas de trabalhar e dos métodos utilizados.
Entre as avaliagoes internacionais mais conhecidas estd o pisa — Program of Inter-
national Students Assessment. Segundo Brasil:

O Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa) é
uma avaliacdo internacional da Organizac¢ao para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (ocpE). No Brasil, o Pisa é uma
responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o mesmo que aplica
o Enem. O Pisa é realizado a cada trés anos para medir o de-
sempenho dos alunos em Leitura, Ciéncias e Matemadtica. Para
fazer a avaliacao é preciso ter 15 anos de idade (BRASIL, 2018b).
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A avalia¢do internacional do p1sa é organizada e aplicada no Brasil por meio do
INEP. Esta avaliacao revela que existem paises que estdo com a educacao melhor
organizada, e outros que estao em desenvolvimento. Em 2018, participaram cerca
de 80 paises.

6.2.5 Avaliagoes externas

Além das pessoas, 0s cursos regulares e instituicoes que fornecem tais cursos,
como os cursos da educag¢do bdsica, cursos técnicos e tecnolégicos e cursos su-
periores, também tém que passar por avaliacdes e/ou avaliagdo externa. Para a
educacao bdsica, as avaliagdes externas sao realizadas pelas Delegacias de Ensino
Estaduais (que dependem das legislacoes de cada Estado brasileiro). Para as ava-
liagdes no Ensino Superior, segundo Brasil (2018a), por meio da Portaria Norma-
tiva do MEC, n. 840 de 2018, se estabelece os procedimentos de competéncia do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, referentes
a avaliacdo de instituicoes de educacao superior, de cursos de graduacao e de de-
sempenho académico de estudantes.

No caso da avaliacdo de cursos, estes sao compostos por componentes curri-
culares ou disciplinas e possuem planos de ensino que devem incluir as respec-
tivas avaliacoes, bem como a forma e método de realizé-las, tanto para atender a
legislagdo como também para avaliar formativamente os estudantes e fornecer
subsidios para a melhoria dos processos educacionais.

Os cursos regulares também passam por avaliagdes que geralmente sao apli-
cadas ou realizadas por 6rgdos governamentais. Nessas avaliacdes, procura-se
verificar as condi¢oes de oferta que incluem o projeto pedagégico do curso, com
o perfil do egresso desejado, como ou por meio de quais disciplinas e projetos
se pretende alcancar o perfil desejado, o namero de vagas oferecidas, o tempo
maximo e o minimo de integralizacao, os componentes curriculares da matriz
curricular, a carga horéria de cada componente, as ementas, professores respec-
tivos, as bibliografias basicas e complementares, os laboratdrios necessdrios, o
atendimento as condicdes legais e exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para os respectivos cursos, etc.

Nas avalia¢oes externas nas Instituicoes de Ensino Superior (IES), o INEP de-
signa avaliadores que vao realizar o processo avaliativo dos cursos e/ou institui-
coOes. Para realizar tal trabalho, existem as disposicoes legais, como € explicito
em Brasil (2017a). Verifica-se que existe uma evolucdo grande nas questdes de
avaliacao em nosso pais, o que pode tornd-lo um dos mais evoluidos, nesta drea
de atuacao, em nivel mundial.

6.2.6 A avaliacao e os objetivos da aprendizagem

Toda avaliacdo educacional deve estar associada aos objetivos pedagégicos ou
educacionais. Caso isso ndo ocorra, perde-se o sentido da avaliagdo como sendo
educacional.
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Nas avaliacoes da Educacao Infantil, procura-se verificar o desenvolvimento psi-
colégico, motor e a psicomotricidade dos estudantes, o desenvolvimento da socia-
bilidade e participacdo em atividades individuais e em grupo, as condicdes fisicas
relacionadas ao peso, altura e saide geral. Na Educacdo Bésica, existem diversas
disciplinas e procura-se atender aos Parametros Curriculares Nacionais, as Diretri-
zes Estaduais e Municipais e a Base Nacional Comum Curricular (BNcC) vigente.

Brasil (2017¢), por meio da Resolucdo CNE/CP n. 2, institui e orienta a BNCC a
ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades
no ambito da Educacao Bésica no pais.

O BNCC é um documento normativo que define as aprendizagens essenciais,
como direitos dos estudantes da Educacao Bésica escolar, e orienta como deve
ocorrer sua implementacdo nos sistemas de ensino pelas instituicdes ou redes
escolares em todas as regides do Brasil.

As aprendizagens previstas nos planos escolares incluem também os proces-
sos avaliativos e estes tém como objetivo verificar o nivel de alcance em relacdo
aos objetivos educacionais propostos.

6.2.6.1 A avaliacao continua nos processos educacionais

As avaliagoes tradicionais somativas aplicadas ou no final de alguma disciplina
ou curso aferem/verificam um momento, de modo semelhante a uma fotografia
que capta a imagem instantanea. Um momento, refletido pelo periodo dos exa-
mes, pode nao representar necessariamente o que ocorreu durante um periodo
de um semestre para disciplinas semestrais ou de um ano no caso das anuais.
Um exemplo ocorre no caso de um aluno que estd indo bem ao longo do periodo
e justamente no final do curso, na época dos exames, ocorre algum acidente ou
dificuldade e o aluno falta aos exames, podendo ser reprovado.

As avaliacoes continuas procuram evitar situacdes momentaneas ou circuns-
tanciais, procurando considerar o desempenho em periodos maiores.

Para Mendes e Delboni (2011), muitas vezes, as avaliacoes nas escolas po-
dem ocorrer de forma improvisada, desarticulada, simplificada e, desta forma,
podem levar aos comportamentos indesejaveis da “cola” por parte do estudante.
Desta forma, consideram que as avaliacdes centradas em fazer provas, testes,
trabalhos, exercicios, com o objetivo de atribuir notas ou conceitos aos alunos,
sdo simplistas, pois reduzem a avaliacao a verificar o que estd certo ou errado.
Na educagdo, mais do que planejar a avaliacdo, é importante o professor ficar
atento ao que estd ocorrendo durante as atividades em relacao a aprendizagem
dos alunos. Em outras palavras, as atividades desenvolvidas nas salas de aula
podem conter aspectos que sirvam para avaliacdo da aprendizagem dos alunos
por parte de um professor e isso pode ser realizado de forma continua.

A principal caracteristica de uma avaliagdo continua, que pro-
cure mediar os processos de ensino e aprendizagem, é que as
providéncias com relagao aos resultados da avaliacao devem
ser tomadas imediatamente. Se o professor percebe que al-
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guns alunos em sua classe ndo estdao aprendendo, entdo, ele
toma providéncias no mesmo momento e comeca a pensar em
como ajudar aqueles alunos a superar suas dificuldades (MEN-
DES; DELBONTI, 2011, p. 27).

Na avaliacdo continua, o aluno é avaliado por inteiro, incluindo postura, compor-
tamento, interesse, dentre outros aspectos. A avaliacdo nao vai acontecer no final
dos bimestres, nas provas bimestrais e nem nos exames finais. Este tipo de avalia-
¢ao exige mais do professor, o qual, além de estar sempre atento, também tem que
planejar atividades que permitam a avaliacdo continuada dos alunos.

Barros Filho e Silva (2002), ao trabalharem a avaliagdo em uma disciplina
de eletrodindmica no ensino médio, apresentam um exemplo de aplicacao de
avaliagcdo continua bem-sucedida. Os autores consideram que, a medida que os
alunos percebem que o professor é um “aliado”, que busca ajudé-los a construir
conhecimentos, tentando desafid-los cognitivamente, respeitando-os como
pessoas e ndo agindo como se fosse alguém que detém a verdade e que apenas
“transmite” informacodes, usando-as para avaliacao, verificaram a diminuicao da
tensdo entre alunos e professores.

Brasil (1996), nas Leis de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB-EN), con-
sidera no seu Artigo 24 que a verificacao do rendimento escolar observara critérios,
como a avaliacao continua e cumulativa do desempenho do estudante com pre-
valéncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, e dos resultados obtidos
pelos alunos ao longo do periodo sobre os resultados de eventuais provas finais.

Os autores do presente capitulo também possuem a experiéncia de trabalhar
em turmas de programacao e de desenho técnico por meio da avaliacdo conti-
nuada com os alunos, desenvolvendo seus trabalhos com graus crescentes de
dificuldade ao longo do semestre e gerando, por meio das atividades, as notas
necessdrias para a aprovacdo em cursos superiores de engenharia, tendo sido
bem-sucedidos e indo ao encontro do que pede a legislacao em termos de ava-
liacao continuada.

Verifica-se que a avaliacao continua é mais formativa que somativa e que ela pode
contribuir com elementos necessdrios para melhorar os processos educacionais.

6.2.7 A avaliacao deve evitar subjetividades

A subjetividade estd relacionada ao julgamento, variando de pessoa para pessoa.
Subjetividade é o que se passa no intimo do individuo. Para o Dicio (2018), a sub-
jetividade é a qualidade de subjetivo, individual, particular; relativo ou préprio
do individuo. O subjetivo depende de cada pessoa, da forma como foi criada, das
suas experiéncias e, por este motivo, é diferente em cada ser humano.

Gatti (2003) considera que sempre existe algum grau de subjetividade nos
processos avaliativos e na atribui¢do de notas por parte dos professores. As pes-
soas muitas vezes sdo influenciadas pela simpatia ou pela afinidade; desta for-
ma, tendemos a avaliar melhor os amigos e sermos “mais rigorosos” com os que
nao tém afinidade.
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Para Rey (2014, p. 59), quando o pesquisador estuda as questdes da educacao,
subjetividade na formacao do professor de psicologia, considera que “os senti-
dos subjetivos expressam a diversidade de processos simbdlico-emocionais que
caracterizam uma a¢ao humana, aparentemente motivada por uma situagao
conjuntural”.

As pessoas muitas vezes tomam decisdes motivadas por fatores subjetivos.
Estes fatores podem influenciar de tal modo que outras pessoas podem nao en-
tender o comportamento ou a decisao adotada, mas que podem ter relacao com
valores familiares, religiao, cultura e outros.

Na elaboracdo das avaliacoes, torna-se interessante que o professor evite
da melhor forma possivel as subjetividades que forem detectadas e que podem
interferir no sucesso dos alunos nas avaliacdes. A forma de fazer este trabalho
buscando a objetividade pode ser considerada como sendo uma boa pratica.
Esta objetividade vem pela reflexdo do professor, que deve considerar o objetivo
no planejamento, isto é, os dominios de aprendizagem em relacdo ao que foi
alcancado de modo objetivo. A afericdo ou medicao do que foi alcangado vem
por meio das técnicas ou instrumentos de avaliacdo que serdo trabalhados em
um dos itens seguintes.

6.2.8 A avaliacao deve ir além da memorizagao

Quando se fala em avalia¢ao, torna-se interessante possuir uma visao mais ampla
possivel, em relacdo aquela do aluno marcar ou assinalar um “X” em uma alter-
nativa de uma prova, utilizando-se de uma resposta decorada ou resultante de
“cola”. Um dos aspectos mais interessantes é o desenvolver habilidades, atitudes
e competéncias. Para que isso ocorra, torna-se interessante evitar a memoriza-
cdo e a aprendizagem mecanica. Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), isso é
possivel na medida em que se trabalha de modo autébnomo e com aprendizagem
por descoberta. Além disso, os autores consideram que uma aprendizagem obtida
por memorizacao, tendo condicdes adequadas, pode transformar-se e tornar-se
significativa. O Quadro 3, obtido de Boghi et al. (2014, p. 11), ilustra esta busca por
uma aprendizagem significativa.
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Quadro 2 - Tipos de aprendizagem conforme Ausubel

Aprendizagem
significativa

Aprendizagem
automatica

A

V<

Clarificagdo das
relagdes entre
conceitos

Leituras ou a maioria
das necessidades
de livros-texto

Tabelas de
multiplicagdo
“decoreba”

Instrugdo
audiotutorial
bem planejada

Trabalhos escolares
de laboratério

Aplicagao de
férmulas para a
resolucdo de
problemas

Pesquisa cientifica
(nova mdsica
ou arquitetura)

Predominio da
producdo intelectual
ou interesse
permanente na pesquisa

Solugdes tipo
quebra-cabegas
com ensaio e erro

Aprendizagem
por recepgao

Aprendizagem
orientada para a
descoberta

>

Aprendizagem
por descoberta
e autonomia

Fonte: Adaptado de Bogui et al. (2014, p. 11) e de Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 21).

Observa-se, no quadro, que o eixo horizontal apresenta as aprendizagens conside-
radas por Ausubel, Novak e Hanesian, incluindo as que ocorreriam por recepcao,
orientada para a descoberta e autonomia. Ja no eixo vertical existem as aprendiza-
gens automatica mais abaixo e a significativa mais acima. Considera-se, entdo, que
a medida que se realiza a pesquisa cientifica prevista no canto superior direito do
quadro, também se caminha para a direita do leitor, no sentido da autonomia no
eixo horizontal e, no eixo vertical, se sobe no sentido da aprendizagem significativa.

Quando uma pessoa aprende de modo auténomo, buscando o saber de modo
ativo e realizando a pesquisa de modo semelhante ao previsto no quadro, também
pode aprender significativamente, ou seja, ter a aprendizagem duradoura e 1til,
como previsto no inicio deste capitulo quando se mencionou a teoria ausbeliana.

Um instrumento que pode ajudar na aprendizagem e avaliacdo é o mapa con-
ceitual, que também € coerente com a aprendizagem significativa. Este possui
rétulos de conceitos no interior de retangulos e os conceitos sdo unidos a subcon-
ceitos por meio de setas. Moreira (2012) considera que “os mapas conceituais sao
instrumentos que podem levar a profundas modificagées na maneira de ensinar,
de avaliar e de aprender”. Esses mapas podem ser utilizados na educacao e ensino,
inclusive nas questoes relacionadas com avaliacao.

Shitsuka (2011) trabalha a questdo da cobertura conceitual, utilizando os
mapas conceituais desenvolvidos por Novak, que sdo coerentes com a teoria da
aprendizagem significativa. Por meio da cobertura conceitual, o autor considera
a possibilidade de avaliagdo de conceitos aprendidos pelos alunos em um deter-
minado curso, ou pelos conceitos ja trabalhados por um professor em relacao ao
conteudo previsto para ser lecionado a partir das ementas de disciplinas matema-
ticas de um curso de engenharia. Por meio da construcdo de mapas conceituais,
torna-se possivel avaliar os conceitos ja possuidos pelos alunos, de forma a avaliar
o dominio conceitual ja possuido.
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Segundo Dewey (1971) e Dewey (1980), somente pensamos quando somos
confrontados com problemas e a atitude mais importante que pode ser formada
no aluno € o desejo de prosseguir no aprendizado. A avaliacdo nao precisa neces-
sariamente ocorrer somente em uma data — ela pode ser feita ao longo do semes-
tre, por meio dos desafios e busca por solucdes que os alunos podem apresentar,
mostrando seu grau de autonomia, responsabilidade, envolvimento, abrangéncia
de conhecimento e aprendizagem de modo ativo.

6.2.9 A avaliacao envolvendo a participacao dos
alunos

Na educacdo democrdatica e participativa, torna-se interessante envolver os
atores participantes do processo educacional. Também ja se mencionou, neste
texto, a questao do professor pesquisador, que faz uso da pesquisa-acao como
forma de melhorar os processos educacionais. Nos tempos atuais de muita
informacgdo por meio das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagdo
(rpic), dos smartphones, redes sociais e videos de web, as pessoas podem ter em
alguns minutos, mais informacdes do que as geracdes anteriores conseguiam
durante tempos bem maiores.

Nestes tempos de muita informacao e velocidade de recebimento delas por
meio dos downloads, torna-se mais facil a comunicacao e a interacao entre as pes-
soas. No entanto, os sistemas educacionais tradicionais nem sempre conseguem
acompanhar as evolucdes do nosso tempo. As formas ativas de trabalho dos pro-
cessos educacionais parecem obter resultados melhores em relacao as formas tra-
dicionais, antigas, centradas nos professores. Desta forma, Moran considera que:

Num mundo em profunda transformacao a educacao precisa
ser muito mais flexivel, hibrida, digital, ativa, diversificada. Os
processos de aprendizagem s3ao mdiltiplos, continuos, hibri-
dos, formais e informais, organizados e abertos, intencionais
e ndo intencionais. Hoje hd inimeros caminhos de aprendiza-
gem pessoais e grupais que concorrem e interagem simultanea
e profundamente com os formais e que questionam a rigidez
dos planejamentos pedagogicos das instituicdes educacionais
(MORAN, 2017, p. 23).

O mundo estad em transformacao e torna-se interessante buscar um trabalho con-
junto por meio do envolvimento dos atores envolvidos no processo educacional
(alunos, professores, coordenadores, direcao e pais), de modo a buscar solu¢des
comuns, inclusive nas questdes de avaliacdo e no sentido de transformar a educa-
cao de passiva para ativa.

Macedo et al. (2018, p. 1) apresentam aplicacoes de metodologias ativas em
dreas de satude. As autoras consideram que “a Metodologia Ativa (Ma) tem uma
concepcao de educacao critico-reflexiva com base em estimulo no processo
ensino-aprendizagem, resultando em envolvimento por parte do educando na
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busca pelo conhecimento”.

Para que estas metodologias sejam aplicadas corretamente, torna-se interes-
sante preparar os professores, capacitando-os a incentivar os alunos para obter
resultados. Consideramos que, apesar de ser um exemplo do ensino na drea de
saude, ele pode se aplicar a outras 4reas de ensino e obter os resultados da for-
macao, como consideram as autoras (MACEDO et al., 2018, p. 8), “de profissionais
criticos, reflexivos e transformadores de suas realidades estd intimamente ligada
as concepcoes pedagogicas que estimulam a aprender a aprender”.

Quando se consegue realizar o envolvimento de todos, como ja mencionado
na questdo da pesquisa-acdo participativa, pode-se obter a participa¢do e o enga-
jamento de todos os envolvidos. Este se torna o desafio para a educacao atual, no
sentido de preparar os professores para que eles consigam lidar com estas ques-
toes, utilizando as boas praticas e buscando os melhores resultados possiveis.
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6.3

INSTRUMENTOS E TECNICAS DE
AVALIACAO

As técnicas para realizar avaliacoes estao em evolucao, como ocorre com todo sa-
ber na sociedade. Existem técnicas qualitativas e outras quantitativas. Nas técni-
cas qualitativas, pode-se buscar a interpretacao do aluno em relacdo as questdes,
a0 passo que nas quantitativas pode-se buscar nimeros, estatisticas, graficos, etc.

Existem formas de avaliacdo qualitativa que podem ser transformadas em
quantitativas. Este recurso pode vir, por exemplo, por meio do emprego da escala
Likert proposta por Likert (1932) e trabalhada por Cunha (2007) e Vieira e Dal-
moro (2008). Um exemplo simples de escala Likert com 5 alternativas pode ser
feito considerando-se afirmacgdes sobre um assunto em estudo. Ou seja, apresen-
tam-se as alternativas em relacdo a concordancia com a afirmacao: 1- discordo
completamente, 2 — discordo néo totalmente, 3 — nem discordo e nem concordo,
4 — concordo parcialmente e 5 — concordo completamente com a afirmacao.

Nos dias atuais, é possivel realizar avaliacdes virtuais, ou com envio de projetos
e trabalhos virtualmente pelos alunos. E possivel utilizar objetos de avaliacdo em
computadores para que os alunos realizem a avaliacdo. Outra alternativa é a rea-
lizacao de trabalhos colaborativos com grupos de alunos participando, por exem-
plo: pode-se realizar avaliacbes com alunos produzindo videos curtos, nos quais
eles fazem a apresentacao de conceitos ou a resolucao de exercicios. Para este tipo
de avaliagdo, o avaliador aplica uma nota proporcional ou que seja um porcentual
da nota total. Esta incluird outras avaliacdes com itens considerados como impor-
tantes, conforme o critério dos avaliadores. Exemplificando: uma possibilidade
de elaboracdo de uma nota bimestral ser o resultado da somatéria de: (1) 10% da
nota final vindo do video produzido em grupo, mais (2) 20% da nota final vindo
da participa¢do individual no primeiro férum e corrigida conforme as rubricas,
outros (3) 20% proveniente do férum 2 e, (4) 50% proveniente de uma avaliacdo
presencial escrita: (4.1) metade da nota vinda de testes de mdltipla escolha e a
outra metade (4.2) proveniente de perguntas dissertativas.

Além dos novos modos de avaliacdo, pode-se recorrer aos métodos tradicio-
nais de apresentacao de trabalhos, pesquisa e resolucdo de problemas com apre-
sentacao dos resultados, elaboracdo de listas de exercicios, provas orais, provas
presenciais de multipla escolha, provas presenciais escritas, etc. Como ja se men-
cionou no inicio do capitulo, as avaliacdes podem ser realizadas conforme a teoria
educacional aplicada, seja ela behaviorista, vygotskyana, ausbeliana ou outra.

Nos concursos que contam com grande quantidade de inscritos e tempo relati-
vamente curto para correcao, geralmente, opta-se pela aplicacao de provas objeti-
vas por meio de testes de multipla escolha com uma alternativa correta.

Em concursos nos quais se tém poucos candidatos e opta-se por realizar ava-
liacdes por meio de provas escritas, uma das técnicas empregadas é a chave de
correcao por meio da andlise do contetido. Como considera Bardin (2006), a anéli-
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se de contetudo pode ser qualitativa ou quantitativa. Quando se trabalha de modo
quantitativo, pode-se utilizar chave de palavras e contabilizar se elas aparecem ao
longo do texto escrito pelo candidato de um concurso ou quantas vezes aparece.
Jé& qualitativamente, Mozzato e Grzybovski (2011) consideram que a classificacao,
categorizacao e o emprego de softwares de andlise de contetido podem facilitar
o trabalho com essa técnica. Por meio da andlise do contetido, pode-se avaliar o
desempenho no caso de uma avaliacao classificatoria.

Em relagdo as questdes para aplicacdo em provas escritas, além das pergun-
tas que possam envolver o raciocinio juntando as partes, existem as questoes de
associacdo entre elementos da coluna a direita com outros da coluna a esquerda.
Existem também as provas préticas nas quais os alunos tém que identificar, mon-
tar, realizar alguma tarefa em um determinado tempo.

Outra forma de avaliacdo apresentada anteriormente foi aquela realizavel
por meio do emprego da elaboracdo de mapas conceituais pelos alunos. Estes
instrumentos podem revelar o campo ou dominio conceitual apresentado pelos
alunos: quanto mais conceitos e relagdes um aluno desenhar, maior serd o seu
dominio conceitual. Os professores, para realizarem suas avaliacdes, ainda po-
dem utilizar entrevistas, provas orais e combina¢des de formas diferentes para
atender a diferentes alunos, incluindo aqueles com deficiéncias visuais, auditi-
vas e deficiéncias de outros tipos.

No ensino superior, além das provas, podem ser utilizadas outras formas de
avaliacdo. Uma delas e que é bem aceita é a elaboragdo de artigos cientificos — os
quais, muitas vezes, sdo utilizados como trabalho final de graduacao, trabalho de
conclusao de curso ou como trabalho de alguma disciplina ou componente curri-
cular. Pereira, Shitsuka, Parreira e Shitsuka (2018) apresentam formas de elaborar
um bom artigo cientifico. Em principio, os artigos devem seguir normas, como é o
caso das normas da ABNT — Associacao Brasileira de Normas Técnicas. Um exem-
plo de norma é a ABNT NBR 6028, utilizada para a elaboracao de resumos. Existem
normas que mostram como devem ser as referéncias bibliogréficas e outras que
mostram como devem ser colocadas figuras nos textos de um artigo.

Observa-se que a criatividade pode estar presente, considerando-se sempre 0s
objetivos educacionais a serem alcangados e levando-se em conta que as pessoas
sdo diferentes, e podem aprender de modo diferente: existem aquelas que tém fa-
cilidade de aprender pela observacao visual, outros aprendem com mais facilida-
de por meio da escrita e leitura, ha aqueles que aprendem mais fazendo trabalhos
manualmente. Enfim, existem estilos diferentes de aprendizado e, desta forma,
torna-se interessante também que cada professor utilize védrias formas diferentes
de avaliacdo, ou seja, que nao privilegie somente um tipo de aprendiz.

Considera-se entdo que avaliacdo é um tema que, embora seja antigo, ainda
pode apresentar muitas formas novas, desafiantes e técnicas, de modo a atender
melhor a sociedade e a legislacdo vigente. Neste sentido, sugere-se que se rea-
lizem pesquisas e desenvolvimento de novas formas de avaliacdo, incluindo ou
nao equipamentos tecnolégicos. Da mesma maneira, também deve ser avaliada
a efetividade, a facilidade de aplicacao e as possibilidades de aplicacao dessas
formas de avaliacao.

N3ao existe uma verdade absoluta em relacdo as avalia¢coes, no sentido de afir-
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mar que uma técnica de avaliacdo é muito melhor que outra. Nesse sentido, cada
forma de avaliacdao pode atender a uma quantidade de quesitos e, por este motivo,
pode ser escolhida em determinado momento e determinado processo avaliativo.
Torna-se interessante que os professores e pesquisadores estejam atentos para
novas possibilidades e novas descobertas também nesta drea de saber e em um
mundo em grande evolugao. Sobre isso, é importante ainda lembrar o provérbio
chinés: “uma grande caminhada tem que comecar pelos primeiros passos”.
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6.4

UTILIZANDO OS RESULTADOS DA
AVALIACAO EDUCACIONAL

Os resultados da avaliacdo devem ser pensados e refletidos pelos atores partici-
pantes do processo educacional, tendo como objetivo a melhoria constante para
aperfeicoar desempenhos futuros. A escola pode melhorar por meio do uso dos
resultados da avaliacao se ela procurar trabalhar no itens em que estiver mais fra-
ca e, paraisso, a direcdo, a coordenacao, os professores e os envolvidos tém que se
reunir para refletir sobre resultados de avaliacdes escolares e definir o que pode
ser feito para tentar melhorar em termos educacionais.

Em relagdo a avaliacdo de alunos, os resultados devem sempre ser vistos pelos
alunos no sentido de verificar o que ndo sabem, o que sabem pouco, o que preci-
sa ser estudado e melhorado e o aluno deve procurar as formas adequadas para
aprender o que ainda falta ser aprendido. Para que isso ocorra, é preciso buscar
as fontes de informacdo adequadas, seja na web, seja em livros, ou por meio do
apoio de professores, monitores de curso, tutores, ou colegas da escola. O impor-
tante é aprender sempre.

Nesse contexto, os professores podem utilizar os resultados das avaliagcoes
para refletir se estas foram adequadas ou se precisam ser melhoradas. Para isso,
pode se reunir com alunos para ouvir suas opinides, ou pode pedir a opinidao dos
seus pares ou da coordenacdo, de modo a buscar mais subsidios para melhorar os
processos avaliativos. Por outro lado, pode também refletir sobre a necessidade
de melhorar os processos de ensino e de aprendizagem que, em ultima anélise,
podem fazer com que as avaliacoes melhorem. Cada caso é um caso que precisa
de atencao, cuidado, respeito e continuidade no sentido de melhorar a educacgao e
os processos educacionais. Para tanto, os resultados de avaliacdes sdo instrumen-
tos poderosos que sempre existiram, mas que dependem da inteligéncia, planeja-
mento, realizacao e utilizacao dos resultados na melhoria da educagdo em todos
os niveis nos quais forem aplicados.

A avaliacdo deve estar presente nos processos educacionais com frequéncia,
objetivando melhorar continuamente os processos educacionais.
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ATIVIDADES

Para fixarmos os contetidos estudados na disciplina, propomos aqui algumas ati-
vidades que deverao ser realizadas no final de cada unidade estudada na discipli-
na. As atividades serdo disponibilizadas no Ambiente Virtual Moodle.

Finalizamos nossos estudos com o tema de Avaliacdo da Aprendizagem. Para
entendermos um pouco mais sobre este tema tdo importante, vamos realizar uma
atividade no ambiente virtual. Acesse o Ambiente Virtual Moodle e realize a ativi-
dade proposta referente a Unidade 6.

Boa atividade!

112-



CONSIDERACOES FINAIS

avaliacdo é uma forma de aferir ou medir alguma coisa em relacdo a um
objetivo a ser alcancado. No caso da educacao, sao os objetivos educacio-
ais.

Avaliacdes estdo associadas aos processos educacionais e sao necessarias para
que ocorra a melhoria da educag¢do. Na educacao, elas podem ser da instituicao
(avaliacoes da escola, dos professores, das bibliotecas, dos laboratérios, etc.) ou
dos processos, como é o caso da avaliacdo da aprendizagem, um processo educa-
cional que acontece no aluno. Estas avaliacdes de aprendizagem podem ser diag-
nosticas, formativas ou somativas.

Diagnéstica é a avaliacdo que tem a finalidade de conhecer alguma coisa em
relacdo ao aluno, detectar algum problema ou dificuldade. Ela pode acontecer
no inicio de alguma disciplina ou curso ou, entdo, quando se tem indicio de
algum problema.

Formativa é uma avaliacdo que nao tem a finalidade de selecionar ou classifi-
car o aluno e, por este motivo, em geral, ndo atribui uma nota.

Somativa é a avaliacdo que tem a finalidade de atribuir uma nota para aprova-
c¢do, retencdo ou classificacdo de alunos ou de pessoas que participam de algum
concurso ou processo seletivo.

Para avaliar, é preciso ter os instrumentos de avaliacdo, que podem ser ques-
tiondrios com perguntas ou a realizacdo de atividades (elaboracao de videos, pro-
jetos, trabalhos, textos, desenhos, apresentacoes, artigos, etc.). Muitas vezes, es-
ses instrumentos dependem da imaginac¢do do avaliador/professor e da validacao
por algum superior, como a coordenacdo e/ou a direcao da escola.

As avaliacoes podem ajudar a melhorar os processos educacionais. Para que
isso ocorra, é preciso que seus resultados sejam pensados, refletidos e que se bus-
quem maneiras de trabalhar os pontos mais fracos observados, de modo a planejar
erealizar formas de fortalecer o que seja necessdrio para melhorar a aprendizagem.

Torna-se interessante definir quando, como, onde e por que cada avaliacio
deve ser realizada, bem como a periodicidade e os momentos de reflexdo e utili-
zacao dos resultados na melhoria da educacao.
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