CAPITULO V

PLANEJAMENTO SISTEMICO
DO ENSINO-APRENDIZAGEM

"“Os dois grandes males que debilitam o ensino e restringem seu rendimento sdo:
a rotina, sem inspiracao nem objetivo;
a improvisagdo dispersiva, confusa e sem ordem.

O melhor remédio contra esses dois grandes males é o planejamento.
Luiz Alves de Mattos (26)

em Sumario de Didatica Geral.

“O planejamento... é tdo-somente uma aplicagdo mais sistemdtica da Pedagogia,”
UNESCO (27)
em Planificagdo da Educagio.

I. O PROBLEMA

E NTRE os problemas do atual ensino superior, identificados pelos participantes

em cursos de metodologia didatica oferecidos pelo IICA, consta a falta de um
adequado planejamento do ensino. Ora, o que significa a “falta de um adequado
planejamento”? Significa, por acaso, que os atuais professores nfo sabem o que vio
ensinar durante o periodo letivo? Que procedem 4 base de improvisacdes cons-
tantes? Que ndo prevéem exatamente que resultados obterdo com seu ensino?

Pelo que temos observado, esse nio & o caso. A grande maioria dos professores
prepara suas matérias, tem idéia do que vai ensinar e tem uma certa idéia dos
resultados — em termos de alunos aprovados ou nfo, e em termos de cobertura
completa ou incompleta da matéria. Entao, onde esti o problema?

Em nossa opinifio, o problema bésico & que os critérios de planejamento do
ensino, atualmente empregados por muitos professores, sio inadequados.

E quais s40 esses critérios?

Imaginemos um professor novo, com a responsabilidade de ditar o curso de
Entomologia numa Faculdade de Agronomia. Que passos ele d4 para planejar o
curso?

a. Revisa o programa utilizado pelo professor anterior.

b. Depois. vai i biblioteca da Faculdade e 4 sua propria, e traz ao seu gabinete todos os
livros sobre Entomologia que encontrar.
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c¢. Tenta lembrar como foi dada a Entomologia quando ele era aluno.

d. Consulta os textos € anota os conhecimentos que “devem” ser inculcados.

Em geral comega sua lista pelas nogdes mais gerais e tedricas e, pouco a pouco, vai
entrando nas aplicacdes. Assim, no comego do programa coloca: “O que ¢ a Entomologia.
Relagbes com as demais ciéncias. Importincia do estudo da Entomologia. Historia da
Entomologia. A Entomologia no Brasil”. Mais tarde passa para a defini¢do do inseto,
classificacdes de insetos etc. O professor compila dessa maneira uma longa lista de temas
ou topicos.

e. Agora organiza esta série de conhecimentos em capitulos e da titulos gerais aos
mesmos. Assim, chama de Introdugdo ao Capitulo 1, e de Conceitos Bésicos ao Capitulo 2
(que inclui definigdes, taxionomia, propriedades etc.).

f. Manda bater algumas copias e apresenta seu “programa” ao Conselho Acad€mico,
para sua aprovagio. Em geral seu programa & aprovado.

DESAFIO AQO LEITOR:

Compare a seqgiiéncia acima com sua propria maneira de planejar seu
curso. Faga uma autocritica sincera. S6 depois de fazer isto leia o que
se segue.

Muito bem, ¢ entido qual é o problema? O professor nfo planejou um bom
programa para o curso de Entomologia? Nio incluiu tudo o que devia incluir?

O PROBLEMA E QUE EM MOMENTQ ALGUM ELE SE LEMBROU DO ALUNO.
ELE SO LEVOU EM CONTA O CONTEUDQ, OS CONHECIMENTOS QUE ELE, O
PROFESSOR, VAI ENSINAR. NAO PENSOU EM QUE COISAS ELE DESEJA CONSE-
GUIR QUE O ALUNO FACA. NAO INCLUIU NO SEU PROGRAMA AS EXPERIEN-
CIAS QUE O ALUNO DEVE VIVER PARA APRENDER ENTOMOLOGIA NUMA
FORMA ATIVA, CRIATIVA, QUE DESENVOLVA SUA PESSOA INTEIRA E NAO
SOMENTE SEUS CONHECIMENTOS SOBRE INSETOS.

Este é o problema.

Para o professor Mario Leyton Soto (28) esta deformagio se deve ao fato de que
os professores sdo em geral especialistas em uma determinada matéria e a concen-
tracdo no campo que dominam lhes faz esquecer outros aspectos do processo
educacional:

) “Efetivamente, tem sido permanente a influéncia exercida pelos especialistas das

diferentes disciplinas: desde que existem programas apelou-se, como fonte de inspiragio, aos
seus contelidos e, para elabori-los, aquelas pessoas que tivessem manifestado um maior
dominio deles. Em termos curriculares, isto traduziu-se em programas sobrecarregados de
contetidos de matéria, com o que se pretendia formar especialistas em miniatura em cada
uma das disciplinas. Foi sacrificada ao rigor 16gico destas a diversidade que representa o
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grupo humano e as diferengas individuais, inevitavelmente subestimadas pelo carater rigido,
inflexivel e tinico dos programas elaborados para um grupo reduzido e escolhido de alunos.

Na ordem pedagdgica, semelhante situagio expressou-se em um afa de aprofundar em
todos e cada um dos diversos aspectos do programa, o que converteu o professor em agente
protagonista do processo de aprendizagem e os alunos em sujeitos passivos. O professor,
constrangido a “passar” todo o programa, niio teve em mente as mudangas que se operam
nos seus alunos, nem a possibilidade de organizar atividades que lhes permitissem desen-
volver altos niveis de aprendizagem.

O resultado, tanto para o professor como para os alunos, foi negativo, toda vez que os
papéis correspondentes foram deturpados. O professor viu-se obrigado a renunciar ao seu
papel de orientador do processo de mudanca de seus alunos e estes a sua condigdo de agentes
ativos e criadores. A aprendizagem se converteu, na maioria das vezes, em memorizagio e
em um processo repetitivo de informacdes desvitalizadas, em um esforco que terminou por
ndo ter sentido nem valor formativo algum para os alunos.” '

Evidentemente, precisamos procurar alternativas para o planejamento do
ensino.

Que é Planejar

Segundo Procépio Belchior (29) um planejamento qualquer compreende uma série
de fases, que se aproximam daquelas do método comum de pesquisa:

I. Definig&o e equacionamento preliminar do problema.

IL.  Elaboracdo das diretrizes basicas do planejamento.

II. Fixacdo inicial dos objetivos.

IV. Colheita preliminar de dados.

V.  Realizagdo de levantamentos e pesquisas.

VI. Estabelecimento de projegdes e previsdes.

VIL. Analise e discussio dos dados.

VIII. Apresentagdo de alternativas ou opedes.

IX. Formulacio de decisdes ou propostas.

X.  Integrag@o de planos parciais, desdobramento em planos derivados ou replaneja-
mento geral.

“Concluido o plarejamento, ele traduz-se por um documento de execugio,
chamado plano que, conforme o grau de detalhe em relagdo ao nivel considerado,
podera ser denominado de programa, projeto, operagio, tarefa ou outro.”

Teoricamente, cada um destes passos deveria ser percorrido pelo professor que
estd planejando sua disciplina. Mas, no caso do ensino de uma determinada
disciplina, o assunto se torna complicado pelo fato de que o professor niio é
totalmente livre para delinear sua disciplina, devido & existéncia de um curriculo -
ou programas de estudos, dentro do qual a sua disciplina tem um lugar definido.

1. A Professora Lady Lina Traldi (UFR]) assim define o termo curriculo: “O curriculo compreende todas as
experi€ncias organizadas e supervisionadas pela escola e pelos quais esta assume responsabilidade” (Teoria do Curriculo

e Metodologia para sua elaboragio ou reformulacdo, Univ. Federal do Rio de Janeiro, Faculdade de Educagiio,
1972; p. 3).
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Por sua vez, esse curriculo € produto de forgas e pressdes de diferentes tipos,
como se depreende do modelo de Ralph W. Tyler (28):

Demandas da -
L Filtro de

Sficdoge filosofia
social

Recomendacées 1 y "

prine ¢ Obijetivos . Objfat_ivos_. Atlvzdaqes de _ Avaliacdo de

especialistas sugeridos definidos  Aprendizagem  experiéncias
Filtro de
psicologia

Interesse educacional

dos alunos

Resultados do curriculo

Fig. 16. Modelo linear de formacdo curricular, de Ralph W. Tyler

Através de algumas afirmagdes tipicas, vejamos como se manifesta o filtro da
Filosofia Social, tentando imprimir ao curriculo uma determinada orientagio, que
pode ser de natureza psicoldgica, socioldgica, cultural ou tecnoldgica:

a. Orientacdio psicologica

“Os objetivos educacionais deveriam nutrir-se substantivamente das informagdes obtidas
do proprio sujeito da educagio, que é o aluno.”

b. Orientacfio sociologica

“O aluno aprende melhor aquelas coisas que tem oportunidade de praticar na vida
didria, pelo que é indispensivel incorporar na sala de aula aqueles aspectos da vida
contemporinea de particular releviancia na formagio do educando.”

¢. Orientagdo cultural

“E tarefa essencial da educaciio transmitir de geragdo em geraciio os valores consa-
grados da cultura nacional.”

d. Orientacfio tecnologica

“A complexa vida moderna exige a especializagio, isto é, o dominio profundo de um
ramo da ciéneia e da tecnologia.”

Embora na prética todas estas orientacdes devessem combinar-se equilibrada-
mente em suas manifestagdes curriculares, com freqiiéncia uma delas tende a
prevalecer sobre as demais. O professor deve combinar harmoniosamente estas

pressOes para que seu planejamento inclua os aspectos psicoldgicos, sociologicos,
culturais e tecnoldgicos da educagio.
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Vejamos agora como poderia agir o filtro da Psicologia Educacional (ver o
modelo de Tyler) na estruturagao curricular e, conseqiientemente, no planejamento
de uma disciplina.

Ha uma posicdo em Psicologia Educacional que afirma que para poder chegar
as aplicagdes concretas e praticas de uma profissio o aluno deve primeiro aprender
conhecimentos bdsicos, mais ou menos abstratos e gerais. Assim temos uma
estrutura curricular como a seguinte:

Ciclo Basico 9 Ciclo Profissional Ciclo de Especializacdo
Disciplinas tedricas Disciplinas tedrico-praticas Disciplinas préticas

Neste modelo, os alunos saidos da escola secundaria ingressam no nivel uni-
versitario e, durante um consideravel periodo, absorvem conceitos, taxionomias
defini¢Bes, teorias e modelos, com relativamente pouco contato com a realidade
fisica e social. S6 mais tarde é que irfio familiarizar-se com os problemas profis-
sionais.

Entretanto, outro modelo de estruturacio curricular parte das descobertas de
Piaget, segundo as quais no processo da evolugfo da inteligéncia e da aprendizagem
a agdo precede e da origem ao pensamento.

Ciclo Problematizador Ciclo de Resposta Ciclo de Planejamento
Enfase na pratica Matérias t&cnicas e teoria e Execuciio !
Programas e projetos

Neste modelo os alunos de ciéncias agrarias, por exemplo, comegariam sua
carreira trabalhando com plantas, animais, pessoas e instituicdes, e se familiari-
zando com as préticas e problemas reais da agricultura e da vida rural, sempre
relacionando-os com o contexto maior da vida nacional. Numa segunda etapa os
alunos estudariam as maneiras pelas quais a ciéncia e a tecnologia dio respostas ou
solugdo aos problemas identificados na primeira etapa. Numa terceira etapa, os
alunos adquiririam a instrumentagdo necessiria para aplicar as solu¢des 2 reali-
dade, na forma de programas e projetos de agZo. Podem também nesta etapa
aprofundar-se mais numa determinada especialidade.

Resta agora destacar, no processo de planejamento, outra 4rea controvertida,
aquela representada no modelo linear de Tyler (com respeito ao estabelecimento de
objetivos):

Avaliacdo de
experiéncias

e . Atividades de
Objetivos definidos |————> aprendizagern ———




No passado, o estabelecimento de objetivos da acfio educativa era feito de
maneira vaga e difusa. Isto trazia como conseqiiéncia uma metodologia deficiente e
0 emprego de técnicas de avaliacio pouco validas.

Mais recentemente, a Pedagogia recebeu varias contribuicdes importantes, que
muito ajudaram a esclarecer o conceito de OBIETIVOS EDUCATIVOS ¢ a derivar
deles uma ESTRATEGIA DIDATICA funcional e eficaz. Entretanto, continua
sendo uma area problematica a escolha entre tipos de objetivos, porque nio existe
acordo entre as diversas escolas de pensamento.

Os defensores das idéias de Skinner, por exemplo, destacam as vantagens dos
objetivos comportamentais, especificos e explicitos, assim como de uma TECNO-
LOGIA EDUCACIONAL que praticamente converte a educa¢io em uma “enge-
nharia do comportamento”. Os defensores de Piaget, de Rogers, de Paulo Freire. e
outros pensadores ndo-behavioristas, entretanto, véem com certo temor a fixacio de
objetivos pelo professor e apbiam uma orientagio humanista e estruturalista, com
maior participag¢do dos alunos no estabelecimento de objetivos e na sele¢io de
métodos. E ha estudiosos que assumem uma posigéo eclética, tal como a refletida
na seguinte citacdo de Mario Leyton Solo (23):

“A organizacio das atividades de aprendizagem é, fundamentalmente, uma tarefa do
professor. Em sua etapa inicial, entretanto, deve ser realizada com extrema flexibilidade, a
fim de que, durante a execugdo, possa o aluno — agente ativo — participar em uma tarefa
cooperativa com o professor, no sentido de escolher, entre as atividades preestabelecidas, as
que mais se adaptem a seus proprios interesses, capacidades e necessidades pessoais. Ocorre
assim que — dentro das linhas mestras do planejamento desenhado pelo professor, cabe um
certo grau de replanejamento por parte do aluno.”

II. PONTOS-CHAVE

Da anilise do planejamento do ensino, considerado como problema, podemos
destacar os seguintes pontos-chave:

1. O planejamento atual é feito com base no contetido da matéria, e nfo com base na
transformagio e crescimento do aluno e na satisfagiio das necessidades da sociedade.

2. O planejamento ¢ feito sem realizar levantamentos e pesquisas sobre as exigéncias
atuais e futuras do mercado de trabalho e da transformagio da sociedade, e sem estabelecer
projegGes e previsdes sobre as necessidades mais amplas da comunidade.

3. O planejamento de uma determinada disciplina ¢ dependente das orientacdes predo-
minantes na estrutura curricular da carreira ou curso de que ela constitui parte. Depende
também do tipo de estrutura curricular adotado, seja linear ou integrado, seja partindo do
concreto ao tedrico ou vice-versa.

4. O planejamento da disciplina pode ser melhorado mediante uma formulagfio mais
clara e precisa dos objetivos educacionais que serdo perseguidos, pois & destes objetivos
educacionais que o professor pode derivar uma estratégia de ensino coerente e funcional.

5. Visto que o planejamento é um processo de sintese e integragdo de diversos

elementos, € necessario que o professor adquira uma visio ampla e orginica destes elementos
e de sua relacio.
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[II. TEORIZACAQ

De conformidade com os pontos-chave levantados, serfo desenvolvidos nesta secio
alguns subsidios tedricos que podem ajudar o professor a formular um esquema de
planejamento mais racional, Os subsidios que serdo oferecidos para reflexiio s30 os
seguintes: )

A. O conceito de SISTEMA e sua aplicag3o ao ensino.
B. A taxionomia de objetivos educacionais de Benjamin Bloom.

C. A formulacio de objetivos mediante sua definicio operacional.

D. Uma critica ao conceito de Objetivos Comportamentais.

Naturalmente, varios dos conceitos j& apresentados no capitulo “O que ¢
ensinar”’ também podem ser titeis para a anélise do processo de planejamento do
ensino.

A. O conceito se sistema e sua aplicacfo ao ensino

De maneira muito geral, vamos considerar sistemma um conjunto complexo de
clementos ou componentes, direta ou indiretamente relacionados em uma rede
causal, de tal modo que cada componente esteja relacionado pelo menos com alguns
outros em uma forma mais ou menos estavel, dentro de um certo periodo de tempo.

Em um sistema aberto, nio so as partes
se influenciam mutuamente, mas também
o sistema intercambia influéncias com seu
AMBIENTE ou MEIO.

insumos

produtos Chamamos INSUMOS (“input”) as in-
fluéncias que o sistema recebe do am-
biente e PRODUTOS (“output™) as mo-
dificacdes que o sistema produz em seu
ambiente. A palavra “produtos” nio se
refere s6 a objetos materiais mas também
sinbienie as influéncias e servicos.

Fig. 17. Esquema bésico de um sistema aberto
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Para o sistema gerar seus produtos, os insumos sio transformados pelas
UNIDADES OPERATIVAS, através de PROCESSOS DE ELABORACAOQ. As
unidades operativas em geral estiio organizadas em UNIDADES E COMPLEXQS
FUNCIONAIS. Iste ¢, uma determinada fungdo é levada a cabo por varias
unidades operativas, através de diversas operagdes.

A disposicdo das partes em unidades funcionais, a diversos niveis, bem como
suas relagdes reciprocas, constituem a ESTRUTURA do sistema.

O dinamismo caracteristico dos sistemas imprime neles uma tendéncia a
modificar-se — em estrutura e em funcoes, em tamanho e localizagio — em diregio
aum certo estado ideal, de maior estabilidade, através de uma trajetéria evolutiva.
Assim, uma semente tem em si a trajetdria potencial para chegar a ser uma arvore.
Entretanto, dependera das reagbes do ambiente que o sistema chegue ou nio a seu
estado ideal. O sistema avanga na dire¢fo do estado ideal, gragas a um mecanismo
de REALIMENTAGAO (“feedback”), pelo qual conhece as reagdes do ambiente.
A realimentagdo viria a ser entdo um importante insumo, pois dele depende a
realiza¢fio plena dos objetivos do sistema e até sua sobrevivéncia.

Desvio
Insumos Unidade e complexos funcionais
PR Unidade de operacéo Produtos
Processos de elaboracao
— i Estado
) Trajetéria evolutiva ~ _ - ideal

- -

k—- realimentacdo ___—/

Fig. 18. Representagdo grafica do conceito de sistema

A realimentag@o permite ao sistema evitar os DESVIOS que lhe poderiam
apartar do caminho ao seu estado ideal. Permite-lhe também manter um equilibrio
entre as energias dedicadas 3 MANUTENCAQ ou sobrevivéncia do sistema e as
dedicadas & PRODUTIVIDADE ou modificagio do ambiente. Um excesso de
manutencio torna o sistema estéril e um excesso de produtividade pode esvaziar as
energias necessarias para a propria sobrevivéncia.
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O seguinte diagrama concretiza ainda mais o papel da realimentagio no
funcionamento do sistema:

Parametros 2 Efeitos sobre o
1 dos objetivos —= sistema e sobre
Centro de Produtos f (agdo) seu ambiente
Controle |

Acdo 5

Teste da corretiva
Unidades e realimentacio
complexos 4

Colheita de observactes
3 sobre os efeitos
Realimentagio +———— da acao

Fig. 19. Processo sistémico de agdo e realimentacdo, segundo Buckley.

O diagrama compreende os seguintes elementos e processos:

1. Um centro de controle estabelece ohjetivos e os parimetros que os definem, e escolhe
0s meios pelos quais os pardmetros devem ser alcancados.

2. Estas decisSes sobre objetivos sio transformadas pelas unidades e complexos funcio-
nais, em “‘produtos”, isto é, em agles executivas, em servigos, etc., que resultam em certos
efeitos sobre o estado do mesmo sistema e do seu ambiente.

3. A informagao sobre estes efeitos & registrada e realimentada ao centro de controle
(“‘retroa¢do™).

4. O centro compara ou relaciona este novo estado do sistema com os parimetros
desejados, para assim medir o erro ou desvio da resposta ou produto.

3. Se o erro deixa o sistema fora dos limites estabelecidos pelos parimetros do objetivo,
o centro de controle realiza agées corretivas.

Contribuictes do enfoque de sistemas

O enfoque de sistemas tem contribuido para uma melhor percepgio dos seguintes
fendmenos:
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a. Assim como o sistema estd composto de partes que interagem, o proprio sistema
sempre pode ser considerado parte de um sistema maior, composto de varios subsistemas:

QObjetivo comum

Fig. 20. Sisterna e subsistemas

Subsistemas

Este conceito ajuda as partes a coordenar suas atividades com as de outras, visando a um
objetivo maior, o do sistema global a que pertencem todas elas.

b. Nio é possivel modificar uma parte de um sistema sem afetar também as demais
partes. O agricultor que planta milho e cria porcos e aves, sabe muito bem.que existem
relagdes de ‘“‘sistema’” entre o milho, os porcos e as aves, e que, mexendo com um destes
componentes de sua “‘empresa’”, havera repercussdes nos demais.

¢. Um sistema nio pode ser analisado apenas em si mesmo, esquecendo o ambiente que
o rodeia e com o qual interage. Assim, uma instituigdo nédo pode ser avaliada apenas por sua
eficiéncia interna se ao mesmo tempo ndo sabemos até que ponto ele recebe um apoio firme
de sua clientela, das fontes de legitimacdo e de recursos de outras instituigdes.

d. Com freqiiéncia existe uma diferenga considerdvel entre os objetivos declarados ou
“oficiais’ de um sistema e os objetivos reais ou ‘‘operacionais” do mesmo. Um aluno pode
declarar, quando perguntado, que seu objetivo na escola é aprender, mas, na verdade, seu
objetivo real é tirar boas notas para adquirir prestigio e popularidade. O mesmo acontece
com os sistemas institucionais. Um pais pode declarar que o objetivo central de seu plano de

desenvolyimento é o homem, mas, na verdade, o objetivo para o qual todo o sistema
trabalha é tornar-se uma grande poténcia mundial.

e. Um elemento importantissimo de todo sistema € seu mecanismo de retroagio,
realimentacio ou retroinformacdo. Sua importancia deriva do fato de que toda ac¢do de um
sistema est4 sujeita a engano, a erro, a desvio de sua trajetoria 6tima. Dai que uma constante
vigilincia sobre os produtos deve ser exercida pelo sistema, em fun¢io dos objetivos. Ao
mesmo tempo o sistema deve ser aberto para a inovacdo, quando ela é sugerida pela
retroinformagdo para adaptar-se 4 evolugéio do ambiente e do proprio sistema.

A EDUCACAQ COMO SISTEMA

As nogbes anteriores podem ser aplicadas a uma instituicdo educativa, tomada
como sistema. Entre os insumos estfio os alunos e os professores, e tudo mais que
recebe do ambiente, incluindo as NECESSIDADES SENTIDAS PELA SOCIE-
DADE em relagio a influéncias e servicos que a Universidade lhe pode dar. As
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unidades de operacdo sao as facilidades de ensino (aulas, laboratéorios, bibliotecas,
campos etc.), organizadas em unidades funcionais chamadas departamentos e em
complexos funcionais, que sio as Faculdades, Escolas, Institutos e Centros. Os
processos de elaboragio sdo as atividades de ensino, pesquisa e extensio e todos os
demais mecanismos que lhes ddo base logistica: organizaciio, diregdio, adminis-
tragdo, comunicagio etc. Os produtos imediatos s3o as transformagdes ou mudan-
¢as que o insumo aluno (e os professores) sofrem em seus conhecimentos, habili-
dades intelectuals, valores e atitudes, habitos e destrezas. Além destes efeitos
individuais, os produtos mediatos do sistema educacional sobre a sociedade sdo o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, o avanco cultural, o melhoramentc da
convivéncia social, e as eventuais mudangas na estrutura social.

INSUMOS PRODUTOS IMEDIATOS PRODUTOS MEDIATOS
Alunos
Prof Mudanca em conhecimentos, Avanco

Slelids habilidades intelectuais, técnico-cientifico
: lores, atitudes e destrezas Pro frural

Necessidades va rogresso cultura
da sociedade motoras. {Alunos e Melhor convivéncia
S e Instituicao Professores) na sociedade
e materiais _—»| de Educacao — - 2\ Mudancas na

estru i
Recursos -~ tura social.
financeiros ¥
Realimentac@o

Fig. 21. Visdo sistémica do processo educativo ao nivel social

Os mecanismos de realimentacdo, com respeito aos produtos individuais, sio
as provas e testes usados na avaliacio das mudancas, hoje lamentavelmente s
aplicados ao aumento de conhecimentos e pouco ao desenvolvimento de habilidades
intelectuais, atitudes e habilidades motoras. Isto é, mede-se sobretudo o nivel de
inteligéncia e de memoéria, bem como uma certa dedicacio ao estudo, mas nio se
medem adequadamente o desenvolvimento da capacidade de compreensdo, analise,
sintese, aplicagio e avaliag#o.

Os mecanismos de realimentagio sistematica com respeito aos efeitos macros-
sociais, estdo muito pouco desenvolvidos entre noés, funcionando em geral apenas
mecanismos informais e esporadicos, pelos quais a instituicio de ensino toma
conhecimento das reagdes do mercado de trabalho, da opinifio publica, do apoio
ou falta de apoio do governo.

O ENSINO-APRENDIZAGEM INDIVIDUAL COMOQ SISTEMA

O conceito de “sistema’” pode aplicar-se ndo somente i instituicio educativa como
um todo, mas também ao processo mais restrito do ensino-aprendizagem individual.
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Convém analisar aqui o sistema que relaciona os elementos do processo
ensino-aprendizagem desde uma perspectiva de sistema:

Contetido (mensagens)
k.S
Comportamento y Comportamento
de enirads =| { EXPERIENCIAS < |+ Bt Rai
- fﬂ
Afericao Sitoagaes ! Cbjetivo Avaliacio
inicial ! MUdﬁJ’:‘Q:S somativa
no a
Atividades de |
Ensino-Aprendizagem,, :

¥
Awvaliac@o formativa

(realimentacédo
constante durante
o processo)

Fig. 22. Visdo sistémcia do processo educativo ao nivel individual

Analisaremos inicialmente o termo objetivos neste sistema:

Em primeiro lugar, o tipo de mudangas a conseguir ser4 determinado pelos fins
e necessidades da sociedade, que variam de sociedade para sociedade e de época
para época. Em nossa era, todas as sociedades parecem visar ao Desenvolvimento
Integral, embora ndo haja completo acordo sobre o tipo desejivel de sociedade
desenvolvida nem sobre o tipo de homem que nela viveria.

Existe, entretanto, certo consenso de que o desenvolvimento integral neces-
sita de:

a. Homens pessoalmente desenvolvidos:

A pedagogia atual parece indicar que o “homem desenvolvido” tem caracteristicas tais
como a inovatividade ¢ a criatividade, a capacidade de analise critica, a motivagio e a
habilidade para resolver problemas, o sentido da responsabilidade e o espirito de equipe,
entre outras.

b. Técnicos competentes:

Além do crescimento do homem como pessoa, a sociedade desenvolvida demanda da

Universidade o aperfeicoamento da ciéncia e da tecnologia, assim como a formagdo de
especialistas competentes.

¢. Cidaddos aptos para a vida comunitiria numa sociedade em mudanca:

Além do desenvolvimento individual e da formagéo do profissional especializado, existe
ainda um aspecto importantissimo, bem resumido no seguinte parigrafo do livro da
UNESCO, “Planificagiio da Educagio” (27):

“Entretanto, o desenvolvimento — a experiéncia dos tiltimos 20 anos o mostra — esti
longe de ser um fendmeno puramente econdmico: trata-se, isto sim, de um complexo
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econdmico, social, politico e psicocultural. Convém, pois, analisar também as exigéncias do
desenvolvimento nestas dreas, e traduzi-las em termos de curriculos.

A educagdo politica, o conhecimento das leis, o ajustamento psicologico, moral e
emocional s mudangas decorrentes do ingresso de uma determinada sociedade na economia
mundial, ou da crescente participacdo das mulheres na vida da coletividade, a harmonizagio
das formas culturais tradicionais com a cultura universal moderna, todos estes fatores nio
sio menos 1mportantes para o progresso tecnoldgico econdmico do que o ensino espec1f1—
camente profissional.”

Estes objetivos amplos determinam, por sua vez, objetivos mais especificos,
definidos em termos de conhecimentos, habilidades intelectuais, atitudes e valores,
e habilidades motoras que devem ser desenvolvidos nos alunos e por eles préprios.
Em todo caso, o planejamento do processo educativo deverid permitir o cumpri-
mento dos diversos tipos de objetivos: humanista, profissional e comunitario.

A estratégia de ensino-aprendizagem

Sejam quais forem os objetivos estabelecidos, o proximo passo serd definir o
caminho ou estratégia a seguir para facilitar a passagem dos alunos da situagiio em
que se encontram até alcangarem os objetivos fixados, tanto os de natureza
téenico-profissional como os de desenvolvimento individual como pessoa humana e
como agente transformador de sua sociedade.

Ao falarmos em “‘a passagem dos alunos” pareceria que os alunos seriio
manipulados para muda-los ao nosso gosto. Mas néo € este o caso. Apesar de haver,
¢ claro, necessidade de os alunos dominarem certos objetivos técnico-profissionais
— um estudante de medicina ndo poderad exercé-la se nfo aprendeu certas ope-
ragdes basicas —, a liberdade e criatividade do aluno serdo respeitadas e estimu-
ladas na maneira como ele tentard chegar ao dominio das operacdes. Havera
inclusive alunos que — gracgas a metodologia didatica empregada — encontrario
novos caminhos para efetuar as operagdes, ou descobrirfo a necessidade de novas
operagdes. Em outras palavras, da estratégia do ensino depende muito que se
realize ou n#o o objetivo do crescimento humano pessoal e comunitario.

Para o tragado da estratégia didatica, dois conceitos sfo essenciais. S#o eles os
de experiéncias de aprendizagem e atividades de ensino-aprendizagem. Para rea-
lizar seus objetivos, necessita o professor conseguir que os alunos se exponham, ou
vivam, certas experiéncias, capazes de neles induzir as mudangas desejadas. Tais
experiéneias, por sua vez, exigem certos INSUMOS EDUCATIVOS na forma de
influéncias do ambiente que atuam sobre ele. Assim, os objetivos exigem que o
aluno se exponha a situaces e a mensagens, isto é, a problemas reais ou a
representacdes dos problemas, a fatos e teorias, a formulas e teoremas, a conflitos e
esfor¢os de cooperagdo, etc.

Comumente, isto é o que se denomina conteido de matéria. Todavia, a palavra
conteido é um termo estatico pois d4 apenas uma idéia de conhecimentos e fatos,
enquanto o termo expen‘éncias indica também as vivéncias que o aluno experimenta
nas diversas situacBes a que é exposto.

Da parte do professor, a forma de oferecer ao aluno oportunidade para viver as
experiéncias desejadas é estruturar atividades, isto €, estabelecer ou promover
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situacBes de ensino-aprendizagem, em que haja uma alta probabilidade de que
ditas experiéncias realmente acontegam.

Isto é o que comumente é conhecido por métodos, procedimentos ou técnicas
de ensino, sendo que método é um conjunto organizado de técnicas e procedi-
mentos. A palavra aetividade tem uma conota¢io mais dindmica que método ou
técnica, jA que indica que o aluno terd que fazer algo, estar ativo.

A selecdo de atividades de ensino-aprendizagem é importantissima, porque
dela dependeré o aluno crescer ou ndo como pessoa. Porque enquanto o contetido
da matéria informa, os métodos formam. Assim, por exemplo, se o contetido da
matéria a ensinar & o conceito de “‘liberdade”, a transmissfo deste contetido apenas
informara ao aluno sobre a defini¢éio de liberdade; o método que o professor utilizar
para ensinar-lhe é o que realmente fari o aluno viver e sentir o que é a liberdade.
O método lhe ensinaré a ser livre ou a ser dominado. De fato, um professor que
ensine sobre a liberdade de forma autoritiria e despética, formara pessoas passivas
e oprimidas, que sabem s6 em teoria o que seja a liberdade. O tipo de atividade
forma o carater do aluno ainda mais que o conteiido. Vé-se também aqui a
diferenga que existe entre contetido e experiéncia: o contetido é contribuido pelo
ambiente, a experiéncia é vivida pelo aluno.

Um aspecto relevante da estratégia de ensino, numa perspectiva de sistema, & o
processo de realimentacdo ou retroinformagdo. Este processo niio é idéntico 2
avaliacfio, embora a inclua. A realimentagfio é um processo constante, pelo qual o
sistema vai percebendo os efeitos de seu funcionamento, e corrigindo os desvios de
sua acdo. A avaliacfo é apenas um tipo de realimentagéo.

Em todo caso, a realimentagéo indica ao aluno ¢ ao professor se os objetivos
estio sendo alcancados, isto é, se o aluno estd-se transformando. Mas também
mostra quais atividades de ensino (quais contetidos e quais situagdes) estdo sendo
mais eficazes para o aluno viver as experiéncias que precisa para sua transformagéo
e crescimento.

A realimentacfo, ainda, atua como poderoso instrumento de motivagio do
aluno, como j& vimos no capitulo anterior “‘O que ¢ ensinar’’. Mas somente atua de
forma realmente educativa quando a avaliagdo é concebida, nfo como uma ameaga
ou uma punicio, mas como um dado sobre a marcha do sistema para scus
objetivos.

Com isto, completamos o nosso primeiro subsidio para a teorizag@o do processo
de Planejamento, no qual aplicamos o conceito de “sistema’.

A seguir desenvolveremos o segundo subsidio teérico para o planejamento do
ensino.

B. Tipologia de ohjetivos educacionais

No planejamento do ensino, como em todo planejamento, uma etapa crucial basica
¢ o estabelecimento dos objetivos. A determina¢fio de objetivos é importante tanto
para o professor como para o aluno:

a. Para o professor, na tarefa de selecionar o contetido relevante para seu programa e os
procedimentos didaticos mais adequados para a consecugéio destes objetivos.
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b. Para o aluno, na percepgio do que foi definido como fundamental neste curso e na
maneira de organizar seus esforgos para alcangar os objetivos do mesmo.

O problema é: Que constitui um objetivo educativo? Que tipos de objetivos
existern? Quais seriam os critérios para estabelecer objetivos? Como formular os
objetivos de maneira explicita e clara? Como relacionar os objetivos com a maneira
de avaliar se foram atingidos? Como traduzir os objetivos em experiéncias e
atividades de ensino?

Uma equipe formada por Benjamin Bloom (31) preocupou-se com estas
questdes. O resultado foi a sua ji classica Taxionomia dos Objetivos Educacionais,
que abrange os trés dominios da aprendizagem humana: o dominio cognitivo ou
intelectivo: o dominio afetivo ou valorativo; e o dominio motor.

Apresentamos a seguir um resumo das Areas Cognitiva e Afetiva da Taxio-
nomia de Bloom (*), apresentando exemplos para cada tipo de objetivo.

AREA COGNITIVA

Compreende duas subéreas:

1.00 — CONHECIMENTO
2.00 — HABILIDADES INTELECTUAIS

1.00 — CONHECIMENTO

Chamamos conhecimento as informagtes — idéias e fendmenos — armazenadas ou
memorizadas pelo aluno. Pode-se dizer que um objetivo expresso em termos de conhecimento
¢ atingido quando o aluno se mostra capaz de lembrar — quer seja através da recordagio,
quer seja através do reconhecimento — uma idéia ou fenSmeno com que teve experiéncia no
processo educacional.

1.10 — CONHECIMENTOQ DE ESPECIFICOS

1.11 — Conhecimento de terminologia

e Definir o termo “genética”.

1.12 — Conhecimento de fatos especificos

e Citar os principais produtos naturais do Brasil.

1.20 — CONHECIMENTO DE MEIOS E MODOS DE LIDAR COM ESPECIFICOS

1.21 — Conkhecimento de convengdes

@ Dar o significado dos simbolos usados em farmacologia.

(*) Maiores detalhes sobre o significado dos elementos componentes desta classificaglio, assim como exemplos da
forma de avaliar cada um destes objetivos, sdo encontrados no livro de Benjamin Bloom — Taxionomia dos Objetivos
Educacionais, vols. I e 11, Porto Alegre, Globo Editora, 1972.
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1.22 — Conhecimento de rendéncias e segiiéncias

® Citar a influéncia do clima sobre o crescimento dos vegetais citricos,

® Enumerar as conseqiiéncias de uma politica de aumento dos pregos da carne sobre a
vida econdmica do pais.

1.23 — Conhecimento de classificagdes e categorias

° Distinguir as ordens da classe dos insetos.

® Citar os periodos em que se divide a evolugdo do gado bovino.
1.24 — Conkhecimento de critérios

e Citar critérios para julgar o valor nutritivo de um alimento.

e Citar eritérios para avaliagio em uma exposicdo de reprodutores.
1.25 — Conhecimento de metodologia

¢ Descrever um método de inseminaciio artificial.

® Descrever os métodos de pesquisa experimental em feijdo.
1.30 — CONHECIMENTO DAS GENERALIDADES E ABST, RACOES NUM CAMPO
1.31 — Conhecimento de principios e generalizacdes

e Citar as leis biologicas de reprodugio e hereditariedade.

® Citar os principios de Quimica importantes para 0s processos biolégicos.
1.32 — Conhecimento de teorias e estruturas

® Descrever a teoria da evolugiio das espécies de Darwin.

® Descrever a estrutura social em um pals capitalista.
2.00 — HABILIDADES INTELECTUAIS

Habilidades intelectuais designam modos de operagio e téenicas gerais de tratamento de
temas ¢ problemas. S3o denominadas, por certos autores, “pensamento critico”, “pensa-
mento reflexivo”, “resolugiio de problemas”. De uma maneira operacional, poder-se-ia dizer
que um individuo possui habilidades intelectuais quando se mostra capaz de encontrar, em
sua experiéneia prévia, informacdes e téenicas apropriadas & anlise e solugio de situacdes ou
problemas novos. Isto exige do individuo wma anlise e compreensdo da situagio proble-
matica; uma bagagem de conhecimentos ou métodos que possam ser utilizados; e ainda certa
facilidade em discernir as relagBes adequadas entre experiéncias prévias e a nova situagio.
Assim, na resolugio de problemas que exigem habilidades intelectuais, o individuo deve
organizar ou reorganizar o problema, identificar os conhecimentos necessarios, relembrar
esses conhecimentos e utiliza-los na situagiio probleméatica.

2.10 — COMPREENSAOQ

Esta categoria representa o mais baixo grau de entendimento. Designa um tipo de
entendimento ou percep¢do de tal natureza que o individuo, ao receber uma comunicagio,
sabe o que estd sendo comunicado e pode fazer uso da matéria ou idéias transmitidas, sem
necessariamente relaciona-las com outras matérias ou ver todas as suas implicacdes. A
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comunica¢do pode ser oral ou escrita, sob forma verbal ou simbdlica e ainda, dando &
palavra um sentido bastante amplo, a comunicagdo pode ser transmitida por experiéncias
concretas. Assim, hid compreensdo de uma experiéncia de Fisica, de uma formagdo geoldgica
vista em uma excursdo, de um prédio representativo de determinado estilo arquitetonico, de
uma composicio musical tocada por um orquestra, além da compreensio de material
apresentado sob forma verbal, pictorica ou simbolica.

2.11 — TRADUCAO
A) Tradugio de uma forma simbdlica para outra ndo-simbélica, ou vice-versa

e Construir grafico representativo de dados observados ou coletados numa experiéncia.

e Desenhar uma planta para construgio de estibulos numa fazenda.

B) Traducao de uma forma verbal para outra

e Expressar um principio com as proprias palavras.

2.12 — INTERPRETACAO

o [dentificar as variiveis que intervém numa experimentaco e suas relagoes.
2.13 — EXTRAPOLACAQ

e Prever as conseqiiéncias do uso de um certo fertilizante num certo tipo de solo.

e Estimar a populagio bovina no Brasil em 1980.
2.20 — APLICACAOQ

Uso de abstragdes em situagdes especificas e concretas. As abstragbes podem apresen-
tar-se sob a forma de idéias gerais, normas de procedimento ou métodos gerais. Podem ainda
ser principios, leis, teorias que devem ser recordadas e aplicadas.

® Aplicar principios de parasitologia na resolu¢fio de problemas apresentados em sala
de aula.

e Aplicar as leis da genética na resolugio de problemas sobre melhoramento de
vegetais.

2.30 — ANALISE

Divisfo de uma comunica¢do em seus elementos ou partes constituintes, de modo que a
relativa hierarquia de idéias aparecga claramente e/ou a relagio entre as idéias expressas se
evidencie. A analise pretende esclarecer a comunicacdo, indicar como fol organizada,
determinar seus fundamentos e ordenagfo e fixar o modo pelo qual consegue alcangar seus
fins.

2.31 — ANALISE DE ELEMENTOS

e Determinar se uma afirmagdo é um fato ou uma hipotese.

e Determinar se uma afirmacio esti baseada em fatos ou em valores.
2.32 — ANALISE DE RELACOES

e Determinar a consisténcia de uma hipbtese, com base em informagdes e observagio.
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® Determinar se um fendmeno é causa ou efeito de outro.

e Distinguir argumentos fundamentais de argumentos secundarios na defesa de uma
idéia.

2.33 — ANALISE DE PRINCIPIOS DE ORGANIZACAO
° Identificar as técnicas de persuasdo usadas na publicidade e na propaganda.
2.40 — SINTESE

Reunido de elementos ¢ partes em um todo. A sintese envolve a ordenagio e combinagio
de segmentos, partes, elementos, em um padrio ou estrutura anteriormente nio espe-
cificados. Geralmente, a sintese exige uma combinagio de partes da experiéncia prévia com
novo material.

2.41 — PRODUCAO DE UMA COMUNICACAO ORIGINAL

® Escrever uma dissertagiio com adequada organizacio de idéias.

® Narrar com clareza uma experiéncia da qual se tenha participado.

2.42 — PRODUGCAO DE UM PLANO OU PROJETO DE OPERACOES
° Planejar instalagio, em uma fazenda, para producio comercial de peixes.
® Formular um plano de pesquisa para comprovagio de uma hipbtese.

2.43 — DEDUCAO DE UM CONJUNTO DE RELACOES ABSTRATAS

° Inferir o principio que explica uma série de fatos ou fendmenos.

® Formular uma hipbtese sobre os motivos da migragfio dos ruralistas para os centros
urbanos.

2,50 — AVALIACAQ

Julgamento, para determinada finalidade, do valor de idéias, trabalhos, solugdes,
métodos, material, etc. A avaliagdo envolve o uso de critérios e padrbes para determinar em
que medida um objeto é preciso, exato, efetivo, satisfatério. Os julgamentos podem ser
qualitativos ou quantitativos e os critérios para o julgamento podem ser determinados pelo
estudante ou fornecidos a ¢le.

2.51 — JULGAMENTO EM FUNCAQ DE EVIDENCIA INTERNA

° Identificar sofismas em uma argumentacio.

® Determinar a consisténcia de conclusdes baseadas em premissas propostas.
2.52 — JULGAMENTO EM FUNCAO DE CRITERIOS EXTERNOS

® Determinar o valor de alternativas para solugio de uma situagiio problematica.
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AREA AFETIVA

O ensino atual, eminentemente pragmatico e utilitdrio, concentra sua atengfio
na aquisicio de conhecimentos e no desenvolvimento de habilidades intelectuais.
Entretanto, o desenvolvimento integral da pessoa exigiria uma aten¢io igual, on
mesmo superior, ao desenvolvimento afetivo e emocional do estudante. De pouco
serve a um pais, de fato, possuir tecnocratas extremamente competentes porém
emocionalmente imaturos, egoistas, neuroticamente obcecados com a aquisi¢io de
poder e pouco interessados na sorte do povo.

Dai que o professor universitirio nfic pode dedicar-se exclusivamente a “ensi-
nar sua matéria’”’ mas deve também preocupar-se pelo desenvolvimento de atitudes
e hébitos morais, pela formagZo de valores e pelo comportamento de participacio e
cooperaciio responsaveis,

A equipe de Benjamin Bloom propds uma classificagdo de objetivos educa-
cionais para a area afetiva que pode ser 1itil para os professores COMO BASE DE
DISCUSSAO E DE ANALISE, porém nio para ser tomada como a tltima palavra
sobre o assunto. De fato, outras classificagdes poderiam ser propostas e até seria
muito bom se os professores aceitassem o seguinte desafio:

DESAFIO AO LEITOR:

Trate de imaginar como poderia ser uma classificacdo de objetivos
sducacionais na Area Afetiva. Em outras palavras, que atitudes,
emocdes, valores e posicionamentos éticos deveriam ser objeto de
esforcos deliberados do professor frisando desenvolvé-los nos seus
estudantes?

A classificagdo de Bloom para a Area Afetiva inclui as seguintes subéreas:

1.0 — Receptividade
2.0 — Resposta

3.0 — Valorizagio
4.0 — Organizacio

5.0 — Caracterizagio por um valor ou complexo de valores.

Tentaremos dar uma idéia do significado destes objetivos e seus subobjetivos
citando alguns exemplos:
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1.0 — RECEPTIVIDADE

Pretende-se que o estudante fique disposto a receber certos estimulos e prestar atengio neles.
A disposicio vai de passiva a mais ativa, pelo qual esta categoria compreende trés sub-
categorias:

1.1 — Tomar conhecimento ou ficar consciente
(“awareness”, em inglés)

O estudante se inteira de algo existente em seu ambiente, mesmo que nio seja capaz de
verbalizar os aspectos do percebido.

Exemplo: Desenvolver alguma consciéncia da topografia, vegetagiio, cores e formas de
uma regifio sobrevoada.

1.2 — Disposicio para receber

O estudante esta disposto a tolerar determinado estimulo, a nio eviti-lo, Na melhor das
hipoteses o aprendiz desejard tomar conhecimento do fendmeno e prestar-lhe atengdo.

Exemplo: Aumentar a sensibilidade em relaciio a5 necessidades humanas e problemas
sociais urgentes, da regido.

1.3 — Atenciio seletiva ou controlada

O aprendiz seleciona o estimulo e presta atenc#io nele, de preferéncia a outros estimulos.

Exemplo: O estudante est4 atento a noticias e dados referentes a problemas de posse da
terra na regido.

2.0 — RESPOSTA

Neste nivel o estudante desenvolve um interesse positivo sobre um assunto e nfio s esti
disposto a receber informac@es sobre ele mas tambem deseja fazer alguma coisa, isto é,
responder aos estimulos pertinentes,

2.1 — Aquiescéncia em responder

O estudante aceita responder a um estimulo, embora nfio tenha aceito plenamente a
necessidade de fazé-lo. Poderfamos chamar tal atitude de “condescendéncia” ji que “‘obe-
diéncia” conota uma agio forgada para vencer uma resisténcia.

Exemplo: O aluno mostra-se favorivel para aceitar indicaces de limpeza e cuidado no
manejo de balancas de precisia.

2.2 — Dispesicio para responder
H4 aqui uma conotagio de capacidade para a atividade voluntiria, que é iniciada nio pot

medo ao castigo mas por consentimento da prépria pessoa e seguindo um procedimento por
¢la mesma escolhido.

Exemplo: O estudante procura familiarizar-se com tendéncias atuais importantes em
questdes de reforma agraria.

2.3 — Satisfaclio em responder
O comportamento voluntério indicado em 2.2 agora vai acompanhado por um sentimento de

satisfacdo, prazer ou contentamento. Se anteriormente o estudante lia assuntos sobre
reforma agriria apenas para estar atualizado sobre um problema importante, neste novc
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nivel ele faz a mesma atividade mas ja no com fins instrumentais ou utilitarios, mas porque
gosta de fazé-la.

Exemplo: Encontrar prazer em ler artigos de jornal sobre politica agraria.

3.0 — VALORIZACAQ

O estudante nio sé percebe e responde a certo estimulo, mas também adquire uma crenca e
um valor sobre o mesmo, Isto faz que seu comportamento se torne estavel em relacio ao
fendbmeno em pauta. A consciéneia do individuo se desenvolve em controle ativo do
comportamento. O estudante age, niio por desejo de aquiescer ou obedecer, mas porque se
sente engajado ou comprometido com o valor que inspira o comportamento.

3.1 — Aceitacio de um valor

Trata-se de adquirir uma posigio propria sobre um estimulo aceito como tendo valor, mas
ainda sujeita a uma reavaliagdo. Poderia definir-se como a aceitacio emocional de uma
proposicdo ou doutrina que é implicitamente considerada como uma posi¢do adequada.

Exemplo: Crescer no sentimento de fraternidade com pessoas de niveis sociais mais
baixos que o préprio.

3.2, — Preferéncia por um valor

O estudante ndo apenas aceita o valor da fraternidade com grupos sociais inferiores do ponto

de vista sécio-econdmico mas se mostra tio comprometido com ele a ponto de persegui-lo,
procura-lo ¢ desejé-lo.

Exemplo: Assumir a responsabilidade de participar na criacio de um sindicato rural na
regldo para promover participagio dos agricultores de baixa renda.

3.3 — Compromisso

A crenca neste nivel envolve um alto grau de certeza e convicgdo, o que produz uma lealdade

emocional a uma posi¢lio, grupo ou causa. i uma real motivagio para manifestar o
comportamento. A pessoa se torna militante em favor de uma idéia.

Exemplo: Fé no poder da razio = nos métodos cientificos da pesquisa, levando o
estudante a diversos comportamentos de apoio e de envolvimento de outros,

4.0 — ORGANIZACAQ

Na maioria das situagbes da vida, diversos valores entram em conflito ou €m cooperacio.
O estudante necessita aprender a organizar uma escala de valores, propria dele, na qual as
prioridades sejam relativamente claras e coerentes., Naturalmente a escala nio deverd ser

rigida mas capaz de incorporar novos valores ou alterar as prioridades. Esta capacidade
desenvolve-se em varias etapas:

4.1 — Conceituaciio de um valor

O individuo aprende a ver como um valor internalizado se relaciona com os que ele j4 tem ou
com novos que esta adquirindo.

Exemplo: Formar julgamento com relagio i responsabilidade da sociedade na conser-
vagdo dos recursos naturais (ecologia).
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4.2 — Organizaciio de um sistema de valores

Praticamente, o que s¢ espera do estudante é que formule uma organiza¢io mais ou menos
harmoniosa de seus valores, ou, pelo menos, na criagdo de normas internas para manejar os
conflitos que se apresentem entre os valores.

Exemplo; Formular uma posigio pessoal com respeito 4 ““‘cola’ nas provas como meio
para vencer na competéncia com os demais estudantes

5.0 — CARACTERIZACAO POR UM VALOR
OU COMPLEXO DE VALORES

Uma vez que a pessoa ji tem valores organizados numa escala mais ou menos coerente e
estivel, um proximo passo é a generalizacio destes valores de modo a caracterizar seu
comportamento. Em outras palavras, a pessoa adquire uma filosofia global ou visio do
mundo (cosmovisio) na qual seus valores formam um todo integrado e estavel, que
caracteriza a pessoa como tal.

5.1 — Conjunto generalizado

Se os valores de uma pessoa niio estio bem integrados, isto é, nio formam um conjunto
generalizado, a pessoa manifesta um comportamento inconsistente, pois em certas ocasives,
frente a determinados estimulos, ela reage de uma maneira e, em outras, de forma bastante
diferente. Um conjunto generalizado de valores é uma orientacdo fundamental que permite &
pessoa reduzir e ordenar o mundo complexo a seu redor e agir nele de forma coerente e
afetivamente madura.

Exemplo: Julgar problemas e tendéncias em termos de situagGes, finalidades e conse-
quencias envolvidas, e nio em termos de preceitos fixos ¢ dogmaticos ou de pensamento
emocionalmente tendencioso.

5.2 — Caracteriza¢io por um complexo de valores

A pessoa chega a integrar uma filosofia de vida muito ampla, que abrange tudo o que é
conhecido ou conhecivel, e que lhe d4 uma consisténeia ou cardter bem proprio e coerente.
E uma visio do universo e da vida, baseada em crengas muito profundas e em experiéncias

vivenciais adquiridas, que caracteriza a pessoa e orienta seu comportamento nas diversas
situagbes e circunstincias.

Exemplo: Desenvolver e internalizar principios filosdficos, éticos e politicos que levem a
bessoa a se engajar na luta pela transformagio da estrutura social, apesar dos riscos que
possa significar dita luta.

Como dissemos antes, outras tipologias de objetivos educacionais na area afetiva podem
Ser propostas. A taxionomia de Bloom, entretanto, apresenta um progressivo alargamento e
aprofundamento das qualidades afetivas que demonstram uma personalidade desenvolvida
integralmente. O esquema ¢ suficientemente geral para acomodar dentro dele as tendéncias
culturais e pessoais particulares. Esta generalidade, todavia, constitui sua limitagdo principal
para o trabalho didatico.

Como terceiro subsidio tedrico para o tema Planejamento do Ensino, apre-
sentamos, em continuagdo, um trabalho preparado por professores da Faculdade de
Educagéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em 1971.
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C. Formulacsio de objetivos mediante
sua definicio operacional

“Segundo Benjamin Bloom, uma definigio operacional de objetivos implica numa for-
mulagdo explicita, por meio da qual se prevé a modificagdo que deve operar-se no estudante,
através do processo educativo. Sabemos que muitas modifica¢des podem operar-se no
estudante, como resultado de experifncias de aprendizagem que lhe s3o propostas. Uma
formulagio explicita deve indicar as operages, prever os meios pelos quais o estudante venha
a modificar-se em seu pensamento, sentimento e acdes (dominios cognitive, afetivo ou
sbcio-emocinal e psicomotor).

“Definir operacionalmente objetivos consiste, portanto, em defini-los em termos de
comportamento, desempenho ou realizagio. E ébvio que ninguém pode ver a mente de outra
pessoa, os processos internos que nela ocorrem; mas podemos determinar aspectos de seu
intelecto ou de sua habilidade, observando seu comportamento, desempenho ou realizagio.
Um controle realmente efetivo do processo de ensino e aprendizagem s6 pode ser alcancado
quando se formulam objetivos em termos de atributos observaveis e mensuraveis.

“Modernamente, a Tecnologia Comportamental vem oferecendo recursos para uma
analise objetiva e experimental do comportamento, permitindo a absor¢Zo controlada do
mesmo — previsdo e controle do comportamento.

Segundo Francis Mechner, “tecnologia do comportamento” pode ser definida como
“uma aplicagio detalhada de principios de teorias de aprendizagem a tarefas especificas de
ensinar (ensino e treinamento)”.

“Nessa perspectiva, uma das primeiras tarefas ao se planejar o ensino consiste em fazer
a especificacdo dos objetivos que devem ser alcangados. Como o que se procura em tal
sistema é modificar o comportamento do aprendiz, a especificagiio desses objetivos deve
tornar explicito o comportamento final que se intenta alcangar. Entende-se por comporta-
mento final o comportamento que o aprendiz deve ser capaz de apresentar ao final da
aprendizagem. Por exemplo, ao invés de somente determinar quais as informagdes que se
deseja comunicar ao aluno, procura-se especificar o0 comportamento que serid comsiderado
como evidéncia de que ele possui tais informagdes. Ao invés de se especificar quais os
“conhecimentos aritméticos” que o aluno deve possuir, construimos um repertdrio de
comportamentos finais, a partir dos quais poderemos inferir se ele possui ou ndo tais
conhecimentos.

“A especificagio do objetivo deve ser feita de modo opetracional, isto é, torna-se
necessario determinar qual o comportamento que o aluno serd capaz de exibir ao final da
aprendizagem e sob que condi¢es isto ocorrerd. Em outras palavras, é preciso construir um
conjunto de critérios que permitem determinar efetivamente se os objetivos foram alcangados
ou nao e em que medida. A especificago operacional de objetivos baseia-se no fato de que a
tinica evidéncia de *‘conhecimento’ ou “compreenso” € uma evidéncia comportamental.
A tnica maneira de se determinar se o aluno “sabe” alguma coisa é ver o que ele diz ou faz
sob certas condicoes. Procura-se naturalmente abranger nio $6 amostras de comportamento
final, mas todo o comportamento final, para que se possa medir até que ponto os objetivos de
ensino foram alcangados.

“‘eis algumas perguntas que podem ser colocadas pelo professor para identificar aspectos
importantes do comportamento final:

— O que desejo fornecer ao aluno?
— Em que condigdes espero que o comportamento ocorra?

— Que habilidades especificas estou tentando desenvolver?
— Efc. ...

2. Chamamos a atengdo do leitor para a diferenga existente entre os termos “objetivos educacionais™ e “‘objetivos
de ensino™. Usamos a primeira expressao para nos referir aos fins amplos e aos valores que os sistemas educacionais
pretendem alcangar. A expressio “objetivos de ensino” refere-se a desempenhos especificos que os alunios devem

adquirir durante a a¢30 ensino-aprendizagem. Desta forma, & fungdo do professor transformar objetivos educacionais
em objetivos de ensino.
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Uma vez formulados os objetivos, a fim de testar a clareza da formulagdo, o professor
pode se propor as seguintes indagagdes:

— A formulaggo descreve as condigdes relevantes sob as quais se espera que o aluno
demonstre sua competéncia?

— A formulagio descreve o que o aluno “estara fazendo’ ao demonstrar que alcangou o
objetivo?

— A formulagido indica como o aluno serd avaliado?

— A formulagdo prevé o nivel aceitavel de desempenho?

“No ensino convencional o professor, via de regra, preocupa-se, ao final do curso, com a
preparagdo de questdes para medir o aproveitamento do aluno. A tecnologia comportamental
permite a preparagio cuidadosa dos instrumentos de medida antes de se iniciar o curso,
assegurando uma correspondéncia orginica entre objetivos e resultados.

“Na definigdo operacional de objetivos, busca-se estabelecer nio s6 o comportamento
final que se espera do aluno e as condicdes sob as quais isto deve ocorrer, como ainda o
comportamento inicial ou de entrada. Tem-se, assim: um comportamento de entrada =
comportamento do aluno antes de iniciar uma aprendizagem especifica — condicdes ante-
riores, pré-requisitos, para a aprendizagem subseqiiente, e de saida = comportamento que o
aluno deve apresentar apés haver concluido determinada aprendizagem.

“Vejamos um exemplo bem simples, numa situacdo concreta de aula de Fisica:

Proposicao ao aluno

— Realize experiéncias para determinar quais dos fendmenos correspondem a fe-
ndmenos ondulatorios.

Fendmenos A, B, C, D, E, F.

Comportamento inicial ou de entrada Comportamento final ou de saida

— O aluno é capaz de: identificar, Previsio de respostas
caracterizar e descrever um fe- O aluno
noémeno fisico — planeja experiéncias
— executa experiéncias
— O aluno reconhece procedimen- — compara fendmenos fisicos
tos basicos de metodologia cien- — classifica fendGmenos
tifica — identifica os fendmenos A, C e

F como ondulatérios.
— O aluno manipula instrumental
que lhe permite realizar expe-
riéncias no campo da Fisica.

“Que condigdes serdo aceitas como evidéncia de que o aluno aprendeu o que é um
fendmeno ondulatério? — Ele deve ser capaz de planejar ¢ exccutar experiéneias (para tal, o
professor coloca 4 sua disposi¢io o material necessirio), identificando em cada caso se o
fendmeno ¢ ondulatério ou nfio. Se ele for capaz de identificar corretamente fendmenos
ondulatorios, diremos que, nesse caso, o comportamento final foi alcangado. Um comporta-
mento novo, portanto, foi incorporado ao repertorio de comportamentos do aluno.

“Ao especificar operacionalmente osg objetivos de seu ensino, ou mais particularmente,
de uma determinada situacio especifica, o planejador assume uma atitude operacional.

““Se, por exemplo, em Fisica, o que se deseja € que o aluno aprenda ‘reflexéio da luz’, a

3 tarefa do planejador de ensino consiste em determinar quais as condigtes que serfio aceitas
como evidéncia de que o estudante aprendeu ‘reflexfio da luz’. Os critérios para tal podem
variar, dependendo da teoria de ensino considerada no caso: para alguns, o aluno conhece
reflexdo da Juz quando é capaz de definir reflexio da luz. Para outros, quando é capaz de,
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frente a um grupo de fendmenos, identificar, através de experidncias, quais deles corres-
pondem a reflexdio de luz, Qutros créem que ambas as coisas devam ser consideradas e
outros poderdo ainda estabelecer maior niimero de condigdes.

“Quem devera, pois, decidir qual deve ser o comportamento final desejado? Devemos
perguntar a analistas ou tecnologos de comportamento? a especialistas na matéria? a
professores? E possivel que cada uma dessas autoridades dé uma resposta diferente. Dai a
necessidade de se considerar cada problema especifico do ensino dentro de um ‘sistema de
referéncia’, de um ‘esquema conceptual’ ou ‘quadro tebrico de referéneia’, isto é, a partir do
exame de cada situag@o particular, j4 que uma das atitudes caracteristicas do Ensino é testar
hipbéteses.

Ao realizar a anilise comportamental, a tarefa do professor consiste, em grande parte,
em ‘traduzir’ para uma linguagem operacional objetivos expressos inicialmente em forma
muito pouco precisa. Como exemplo tipico de defini¢io imprecisa de objetivos, podemos
lembrar o seguinte: — em vrias situagGes, o comportamento final que se intenta que o aluno
alcance ¢ o de um ‘bom pesquisador’ ou, em outros casos, 0 que se pretende ¢ que o
estudante tenha desenvolvido o ‘pensamento criador’, ao final de um determinado curso. A
especificagio operacional de objetivos como esse exige um arduo e rigoroso trabalho de
investiga¢io, e, muitas vezes, os especialistas nio chegam a conclusbes definitivas, devido 3
propria natureza e complexidade do processo educativo.

“Muitas expressdes comumente utilizadas na formulacdo de objetivos, pelo fato de
envolverem processos mentais muito complexos, na verdade sio pouco desenvolvidas do
ponto de vista operacional. Por exemplo, pensamento reflexivo, espirito cientifico, curiosi-
dade cientifica, criatividade, senso artistico, apreciacdo musical aparecem nfio raras vezes
como objetivos fundamentais em planos de ensino. Tais objetivos sdo realmente importantes
e imprescindiveis, especialmente no mundo de hoje. Ocorre, porém, que freqiientemente se
torna dificil ao professor avaliar de forma objetiva se o aluno desenvolveu realmente aquelas
capacidades. Sem uma defini¢io operacional de objetivos e o estabelecimento de critérios
prévios, a avaliagio assume um cariter acentuadamente subjetivo, ao sabor das exigéncias
pessoais de cada professor, podendo variar em graus muito significativos, prejudicando o
desenvolvimento do espirito integrador na equipe de professores de um determinado curso.
O que se busca nio é, naturalmente, uma padronizagio, mas tio-somente o estabelecimento
de principios orientadores comuns e o estabelecimento de ‘critérios basicos’, quando se trata
de objetivos como os que sio apontados aqui.

O primeiro passo para resolver o problema seria tentar especificar operacionalmente
cada um dos objetivos: pensamento cientifico, criatividade, ete.

“Mechner da um exemplo a respeito da abordagem inicial para a especificacio de
objetivos tais como ‘atitude cientifica’, ‘bom pesquisador’. Procura ele inicialmente identi-
ficar e iniciar comportamentos desejéveis em pessoas que deverdo se dedicar a pesquisa
cientifica:

Atitude cientifica evidenciado pelos seguintes compor-
“bom pesquisador” tamentos:
prevé o desenvolvimento de O individuo deverd ser capaz de:
— selecionar hipoteses frutiferas
— raciocinio indutivo — testar hipoteses
[ — gerar novas hipoteses
— raciocinio dedutivo — formular ele proprio proble-

mas que possam ser resolvidos
pelo método experimental

— decidir quais experiéncias rea-
lizar.

**A partir deste esquema inicial ¢ desenvolvendo-o, é possivel realizar uma especificacio
operacional de cada um dos comportamentos finais previstos, estabelecendo-se as condigdes
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sob as quais estes deverdo ocorrer e o critério para acompanhamento e avaliagdo do aluno,
prevendo, também, os padrdes basicos de desempenho,

“Conforme acentua R.W, Tyler, ‘a defini¢io operacional de objetivos vem se consti-
tuindo em valioso instrumento para orientar o comportamento tanto do professor quanto do
aluno. Enquanto muitos professores sio capazes de identificar claramente objetivos educa-
cionais, traduzindo-os em efetivas condigdes para a aprendizagem do estudante, outros
professores ainda se restringem, no planejamento de seu ensino, ao estagio de selecionar
0 contetido da matéria que vai ser apresentada aos alunos. O perigo estd em que se os
objetivos estio centrados apenas na matéria a ensinar e nio formulados claramente para o
proprio professor, este pode nio reconhecer meios efetivos para alcancd-los. Se nio se
estabelece uma ‘relagdo transacional conteddo-operagdes mentais-procedimentos’, definida
operacionalmente, ele terd dificuldade em selecionar recursos adequados de aprendizagem e
em. controlar o processo de aprendizagem do aluno.

‘Ao contrério, se os objetivos estio formulados de maneira que permitam uma comuni-
cagdo efetiva — tdo necesséria para a interagdo professor-aluno -, o professor tem condicGes
de informar objetivamente ao aluno, em cada etapa da aprendizagem, o que se espera que
ele alcance. Isto certamente auxiliari o estudante a organizar ele proprio as atividades de
aprendizagem, envolvendo-o mais efetivamente mno processo e desenvolvendo a autonomia
cognitiva ¢ a auto-aprendizagem’.

“Portanto, uma das vantagens da clareza de objetivos € ser o aluno dotado de meios
para avaliar seu préprio progresso e organizar atividades significativas.

“Na definigiio de objetivos educacionais, proposicdes claras e inequivocas, além de
favorecer a obtencdo de resultados relevantes ¢ desejaveis, podem possibilitar uma comuni-
cagio objetiva entre professores, alunos e o piblico em geral. As vantagens de uma clara
comunicagdo dos objetivos sao muitas, do ponto de vista de mudanga e aperfeicoamento de
sistemas educacionais e implicam no somente em aumento da compreensio geral do
processo de ensino e aprendizagem, como também constituem suporte para inovagdes e
modifica¢des de métodos e técnicas do professor.”

At€ aqui o trabalho dos professores da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, sobre Formulagio de Objetivos Operacionais.

Descritos de formas mais simples e is vezes com apenas um ou dois requisitos
apontados por Mager, apresentamos a seguir alguns exemplos de objetivos educa-
cionais operacionais, empregados pelo Instituto de Ciéncias Biologicas da Univer-
sidade Federal de Minas Gerais.

Exemplo 1

OBIETIVOS OPERACIONAIS
INTRODUCAQ A BIOQUIMICA
Apbds o estudo deste tépico o aluno deve ser capaz de:

1. citar os elementos que sdo encontrados com mais freqiiéncia nos seres vivos;

2. dentre os elementos acima, citar aqueles capazes de formar ligagdes cova-
lentes ¢ aqueles capazes de formar ligagdes idnicas;

3. formular uma hipétese para explicar a predominincia de elementos leves
na composi¢io dos seres vivos;

4. citar os estados de oxidagio do carbono em compostos encontrados na crosta

terrestre e em seus compostos existentes nos Seres vivos;

citar trés propriedades do carbono que devem ter facilitado sua selegiio para

participar da constituicio dos seres vivos;

i
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6. explicar a diferenca entre os estados de oxida¢do do carbono em compostos
da crostra terrestre e em compostos dos seres vivos;

7. descrever os processos de condensagio de moléculas para formacdo de
glicogénio, hemoglobina ¢ DNA;

8. calcular os nlimeros de mondmeros necessarios para formar glicogénio,

hemoglobina e DNA;

explicar a natureza das forgas que mantém as estruturas celulares integras,

comparando-a com a das forgas responsaveis pelas estruturas;’

10. reproduzir uma tabela que mostre a diferenga de composi¢io entre os
tecidos dsseo, hepético, nervoso e adiposo.

9

Exemplo 2

iNTRODUCAO A BIOFISICA
Apés o estudo deste tépico o aluno deve ser capaz de:

1. definir Biofisica como ciéncia aplicada;

2. definir Biologia Molecular:

3. citar as divisdes da Biofisica;

4. citar as relagdes entre: Biofisica, Bioquimica e Biologia Molecular;

5. considerando seus objetos de estudo, citar as vantagens da quantificagfo dos
fendmenos bioldgicos e fisioldgicos; )

6. citar os métodos fisicos de anilise empregados na Biologia e os seus
principios basicos;

7. citar métodos biofisicos de andlise, Gteis & Biologia Molecular e os seus
principios basicos;

8._conceituar Teoria de Informagfio e dar exemplos (pelo menos dois) de seu
emprego na Biologia;

9. descrever os mecanismos fisicos envolvidos no movimento amebéide da gota
de merciirio como exemplo de abordagem biofisica a problemas biolégicos.

O entusiasmo pela formulagio “‘comportamental” dos objetivos educacionais,
tem produzido reagdes criticas em diversos estudiosos da Pedagogia.
O préximo subsidio para a teorizagsio do Planejamento do Ensino apresenta

uma das reagdes contra o excessivo determinismo dos objetivos operacionais ou
comportamentais.

D. Critica do conceito
de objetivos comportamentais

Alguns professores podem ter ficado algo preocupados com a énfase dada nos
Gltimos tempos, pelos pedagogos em geral, as vantagens de dar um cariter
operacional ou comportamental aos objetivos de ensino. Segundo eles, chegou o
momento de assumir uma atitude critica frente a este assunto e considerar se o
emprego de objetivos especificados de forma uniforme e precisa ndo poderia ser a
longo prazo prejudicial ao desenvolvimento mental do aluno.

Acreditamos que; na América Latina, é necessario predicar ainda por um
tempo uma certa sistematiza¢io do ensino, isto é, uma melhor especificacio de
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objetivos, por uma razfio muito simples: uma das tendéncias culturais de noés, os
latino-americanos, é a especulagdio tedrica, a nebulosidade literaria, a dispersdo
lirica da imaginagdo. Por comseguinte, apenas como elemento compensador e
equilibrador, costumamos recomendar aos professores um planejamento mais obje-
tivo, pelo qual os alunos — particularmente aqueles que cursem carreiras técnicas
— saibam aonde estdo indo, para qué e por qué.

Entretanto, temos sérias duvidas de que tudo no ensino deva ser colocado em
termos de objetivos comportamentais. Nio sb a tarefa de definir e redigir objetivos
comportamentais para tudo o que é ensinado é uma tarefa sobre-humana, mas
nossas criticas tém razdes mais profundas que a mera dificuldade de administracdo
de um ensino planejado até os dltimos detalhes. Acreditamos que, subjacente ao
ensino superplanejado, hd um conceito mecanicista do homem. Nisto concordamos
com Elliot W. Eisner’ quando afirma que tr€s metdforas fundamentais se disputam
0 dominio do pensamento educacional moderno.

a. A Metéfora Industrial, pela qual a educagdo se compara com a adminis-
tracao de uma industria: a matéria-prima é processada segundo a demanda dos
consumidores que vem traduzida como “especificacoes de produto”. As faculdades
€ escolas sio verdadeiras linhas de montagem onde operarios robotizados fazem
operagdes rotineiras com alta eficiéncia (?) e sempre vigiados por mecanismos de
controle dos erros e ineficiéncias.

Segundo Callahan, citado por Eisner, as conseqiiéncias da aplicacio desta
metafora na educacfio t8m sido tragicas: os administradores de institui¢des educa-
cionais tornaram-se mais gerentes que educadores; estabeleceu-se um clima anti-
intelectual e os valores comercial-industriais dominaram o pensamento dos edu-
cadores.

b. A Metafora Behavioristica levou 4 educagio as preocupacées da psicologia
experimental no sentido de conseguir uma ciéncia precisa, exata, objetiva, do
comportamento hurhano, que possa conduzir eventualmente a um controle com-
pleto da vida e da sociedade. Ora, dizem os behavioristas, se a educacio visa
a produzir mudangas na conduta — isto &, algo que vocé faz acontecer e depois
observa — € initil e ocioso perder o tempo falando sobre o desenvolvimento de
formas fugitivas de pensamento nao-empirico.

As conseqiiéncias desta metafora sfo evidentes na educac¢do atual. Disse
Eisner:

““Se educacio ¢ concebida como um processo de moldagem da conduta, entio nio 56 &

possivel mas apropriado considerar os professores como ‘engenheiros do comportamento’. Se

o processo de educagio visa exclusivamente a capacitar as criangas a adquirir comportamentos

cujas formas ja sao conhecidas de antemfo, entio é possivel desenvolver especificagdes de

produto, usar normas e controles de qualidade e identificar comportamentos terminais que

os estudantes devem possuir ap0s ter sido processados adequadamente. Neste ponto de vista,

& a tarefa do professor é utilizar materiais cientificamente desenvolvidos que reduzam o erro e

3. Eisner. Elliot W. “Tnstructional ‘and Expressive Educational Objectives: Their Formulation and Use in
Curriculum”, in Popham, W. James — Instruction Objectives. Chicago, Lamb Menelly, 1969.
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tornem mais eficiente sua fungdo de engenheiro do comportamento. Se o aluno nio
interessado em executar a tarefa que temos para ele, o problema do professor niio é averiguar
o que é que lhe interessa, mas de motivd-lo. Mediante o estabelecimento de padroes
adequados de reforgo podemos moldar a crianga segundo a imagem previamente esta-
belecida.

“Nesta posi¢do, ndo € crucial distinguir entre educagido e treinamento. O processo de
educacidio deveria capacitar os individuos para comportar-se inteligentemente mediante o
exercicio do julgamento em situacBes que demandam reflexfio, avalia¢dio e escolha entre
diversas alternativas de ag@o. O processo de treinamento desenvolve tipos especificos de
respostas comportamentais a estimulos e situagoes especificas.”

c. A Metifora Biologica vé o homem como um organismo que vive nio
somente em mas também com, e de um meio ambiente. Isto é, ele nio é
simplesmente uma matéria a ser moldada, mas um individuo que traz com ele
necessidades, potencialidades e experiéncias com as quais transacionar com o
ambiente. Para Dewey o importante, educacionalmente, é que a crianca obtenha
crescente controle inteligente no planejamento de sua propria educagio, o que
requer um professor que simpatize com os antecedentes e talentos da crianga.

“O conceito de educagio implicito na metéfora biolégica — disse Eisner — nfo se
preocupa nem de moldar a conduta por meio de recompensas extrinsecas, nem de formular
normas uniformes, quantificiveis e objetivas mediante as quais avaliar o rendimento.
Aqueles que véem a educagdo através da metafora bioldgica estdo muito mais preocupados
com atingir fins elevados, com ajudar os alunos a realizar seu potencial \inico e com o
desenvolvimento de um sentido de auto-respeito e de autonomia intelectual e emocional, que
podem ser usados durante toda sua vida. A pratica educacional neste enfoque ¢ um esforgo
artistico, emergente, que requer professores que sejam estudantes sensitivos da pessoa dos
estudantes e que os sigam — além de orientd-los — no desenvolvimento de sua inteligéneia.”

Objetivos instrucionais e objetivos expressivos

Como resolver o dilema apresentado pela necessidade de ensinar comportamentos,
por um lado, ¢ de desenvolver livremente a pessoa por outro?

Eisner propde, como uma solucio, fazer uma distin¢iio bastante clara entre
dois tipos de objetivos:

a. Os Objetivos Instrucionais: sio aqueles que ajudam o estudante a dominar certos
conhecimentos, habilidades e destrezas que ja estio disponiveis no acervo atual da cultura.
Em outras palavras, pelos objetivos instrucionais o estudante aprende a fazer uso de certos
produtos e certas ferramentas culturais, consideradas necessarias para o exercicio das
profissdes e ocupagdes atuais. Os objetivos instrucionais especificam sem ambigiiidades o
comportamento particular que o estudante deve adquirir apos ter completado uma ou mais
atividades de aprendizagem.

b. Os Objetivos Expressivos: nio especificam o comportamento que o estudante deve
adquirir, mas descrevem um encontro educacional — identificam uma situagio na qual os
alunos vio trabalhar, um problema que eles devem atacar, uma tarefa em que eles devem
participar, mas nao especificam que coisa desse encontro, situago, problema ou tarefa eles
devem aprender. Melhor, fornecem, tanto ao aluno como ao professor, uma oportunidade de
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explorar ou analisar assuntos interessantes. A meta ndo é a uniformidade mas a diversidade
nas respostas.

EXEMPLOS DE OBJETIVOS
INSTRUCIONAIS

EXEMPLOS DE OBJETIVOS
EXPRESSIVOS

— O aluno deve ser capaz de sele- — O aluno visitard o zooldgico e

clonar e preparar o material ne-
cessario 4 cirurgia da apendi-
cite...

O aluno deve ser capaz de citar
os elementos que se encontram
com mais freqiéncia nos seres
vivos...

comentard as coisas que achou
de interesse...

O aluno fabricara um objeto tri-
dimensional, usando arame e
madeira.

O aluno visitard uma fazenda na
qual desenvolvem-se pesquisas

de melhoramento animal e des-
creverd sua impressio do que ob-
servou.

Os professores poderiam utilizar ambos os tipos de objetivos, segundo as
necessidades. Quando o que se pretende é o dominio de um conhecimento ou de
uma operagio indispensavel, estabelece-se um objetivo instrucional e verifica-se sua
realiza¢io. Quando o que se deseja é desenvolver uma habilidade ou potencial
intelectual qualquer do aluno, apresenta-se um objetivo expressivo e sua realizacio
¢ medida, n@o segundo a fidelidade do produto a uma norma preestabelecida, mas
segundo a originalidade e significincia do que o aluno criou.

“No contexto expressivo, o produto muito provavelmente cause tanta surpresa ao
estudante que o fez, como ao professor que analisa o significado do processo.”

Eisner acha que os objetivos expressivos sdo o tipo mais freqiientemente usado
pela maioria dos professores:

“Eu creio que os modos mais sofisticados de trabalho intelectual — aqueles, por
exemplo, aprendidos no gabinete, no laboratorio de pesquisa e no seminério pos-graduado —
empregam com mais freqiiéricia objetivos expressivos que instrucionais."”

Em resumo, enquanto os objetivos instrucionais enfatizam a aquisigio do que
j4 ¢ conhecido, os objetivos expressivos visam 4 elaborag¢io e modificacio do que ja
se conhece e, s vezes, & produciio de algo inteiramente novo.

Mesmo que o professor esteja trabalhando para atingir um objetivo instru-
cional, dependera da metodologia empregada para atingi-lo que o aluno cresga
como pessoa no processo, € nio seja esmagado, massificado e uniformizado por
uma metodologia autoritaria e pouco imaginativa. Em outras palavras, o dilema
nao estd s6 na dicotomia “objetivos instrucionais — objetivos expressivos”, mas
também — para qualquer tipo de objetivo — na dicotomia “metodologia conver-
gente — metodologia divergente”.
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Por consequinte, numa pedagogia da liberdade e da criatividade, o professor
universitario deve se sentir livre de misturar cs dois tipos de objetivos em seu
programa, ciente de que sua maior responsabilidade ngo & a de produzir profis-
sionais ccmpetentes, embora rotineiros, senfo a de contribuir no desabrochar de
personalidades autbnomas e originais, capazes de repensar & realidade presente e
forjar uma nova realidade.

IV. APLICACOES

A complexidade do processo de planejamento do ensino nos obrigou a dedicar
muito espago 4 sua teorizagdo. Foi necessirio analisar o conceito de “sistema’, os
tipos de objetivos educacionais, a formulagéo de objetivo operacional ou compor-
tamental, e, ainda, uma critica 4 tendéncia excessivamente mecanicista ou diretiva
na formulacio de objetivos de ensino.

Nosso problema agora ¢ aplicar de forma equilibrada estas nogdes mais ou
menos tedricas, de modo a planejar a nossa estratégia de ensino numa maneira
funcional, prética e simples, que atenda as limitagdes proprias da docéncia uni-
versitaria.

Vamos considerar as aplicagdes do Planejamento em virios niveis, a saber;

1} Planejamento do curriculo de um curso ou catreira
2) Planejamento da disciplina especifica
3) Planejamento de uma aula tedrica

4) Planejamento de uma aula pratica.

1) PLANEJAMENTO DO CURRICULO DE UM CURSO OU CARREIRA

E provavel que muitos professores universitirios achem que a tunica forma de
planejar o curriculo de uma carreira ou curso é fazer uma lista das disciplinas mais
indispenséveis para a profissio ou ciéncia em pauta. Assim, para um curso de
Agronomia, o curriculo consistiria de disciplinas tais como Botinica, Fisiologia
Vegetal, Quimica Agricola, Fitopatologia, etc. Tais disciplinas organizar-se-iam de
tal forma que o que se aprende nas primeiras serviria para aprender o contetido das
que viriam mais tarde, numa seqiiéncia que vai das matérias basicas ou tedricas is
matérias aplicadas ou profissionais.

Ora, a verdade ¢ que esta forma tradicional de planejamento por disciplinas,
organizadas de maneira linear, é apenas uma das muitas formas de estruturar um
curriculo. Ndo €, alids, uma das melhores, j4 que muitos professores se queixam de
-que o curriculo atual mais parece uma “colcha de retalhos” que um programa de
estudos bem integrado.
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Vejamos, por exemplo, como a Comissio de Ensino das Ciéncias Agrérias
(CECA), do DAU-MEC, recomenda que seja constituido o curriculo minime da
carreira de Engenharia Agricola:

“O curriculo minimo de Engenharia Agricola compreende um elenco de matérias

basicas e outro de formagio profissional constando de matérias intermediarias e de apli-
cagdo:.

1.°) S#o matérias basicas:

Matematica — Fisica — Quimica — Biologia — Geologia.
2.°) Sio matérias de formacdo profissional;

a. Intermediarias:

Desenho, Mecinica Geral, Fendmenos de Transporte, Resisténcia dos Materiais, Topo-

grafia e Foto-interpretacdo, Edafologia, Hidrologia e Agrometeorologia, Agricultura, Zoo-
tecnia, Economia Agricola.

b. Aplicadas:

Tratores ¢ Maquinas Agricolas, Eletrificagdo Rural, Construedes Rurais, Hidraulica,

Irrigacdo e Drenagem, Conservagio da Agua e do Sole, Processamento de Produtos
Agricolas.”

Embora as autoridades das escolas fagam esforcos para dar a estas agrupacdes
de matérias uma relagiio de unidade, continuidade, progressividade, cumulativi-
dade, etc., na pratica a estrutura¢io curricular por disciplinas isoladas sempre
resulta numa falta de integracio, tanto entre as matérias que sio dadas num
periodo determinado (semestre p.ex.) como entre as matérias que sdo dadas em
periodos sucessivos.

Uma outra maneira de estruturar o ensino, ainda ndo generalizada entre nos,
consiste em enfocar nio as disciplinas mas os processos ou fendmenos importantes,
estudando-os na forma complexa como eles se apresentam na realidade e aportando
a seu estudo as contribui¢des das diversas disciplinas, de forma integrada.

A diferenca entre o programa linear ¢ o programa integrado pode ser apre-
sentada graficamente na seguinte forma:

@"% \ ¥ N/ ANATOMIA
& n) P
; \00 ~ FISIOLOGIA
N ~=.BIOQUIMICA
SA
(=)
®
& _-Quimica
-+Histologia
g‘r‘b\ “=_Citologia
e
@
&
< I
Fig. 23. Curriculo tradicional (Iinear) Fig. 24. Curriculo integrado
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No modelo tradicional, cada disciplina é coberta de uma maneira separada das
demais, desde seu inicio (conceitos principais, metodologia, ete.) até seu fim
(aplicagbes). No modelo integrado, as disciplinas sdo chamadas a contribuir conjun-
tamente ao estudo de assuntos complexos, selecionados como processos importantes
que o aluno deve conhecer e dominar. Para cada assunto pode variar a combinagéio
das disciplinas chamadas a contribuir, mas o objetivo sempre visa a uma com-
preensdo global e integrada do fenémeno. )

Para uma explicacdo mais completa da esséncia do planejamento integrado
deixemos a palavra & professora Maria Aparecida Pourchet Campos (32) que vem
assessorando varias Universidades do pais na implanta¢do deste sistema.

O ENSINO INTEGRADO

“O ensino integrado procura adaptar-se as condi¢des do moderno conhecimento, tentando
colocar ao alcance do aluno que busca informagdes e formagio, blocos organizados de
conceitos e afirmativas capazes de mostrar a unidade da Ciéncia na multiplicidade de suas
abordagens para consegui-la.

E licito conceituar o ensino integrado como o sistema que usa niicleos de inzeresses como
ponto de partida para a obten¢ido do conhecimento cientifico.

O ensino integrado usa a trilha tragada pela natureza mesma do espirito humano, para
a aquisi¢do do conhecimento. Portanto, nele, o concreto — o fato, o fenbmeno — assume o
papel principal. Serd em fungio desse concreto que fluirdo as operagbes mentais capazes de
permitir afirmativas, comparactes ou dedugdes. Mas, para tanto, para produzir esse efeito, o
concreto visado deve ser perfeitamente conhecido, o que supde o exame de todos os seus
angulos e faces, de sua intimidade, de seu relacionamento 4 circunstincia. Esse exame, esse
estudo, exige o uso de instrumentos adequados a cada particularidade posta como objeto de
conhecimento, ou seja, das disciplinas cientificas com sua propria metodologia.

Nisso consiste a esséncia do ensino integrado que, dessa forma, se diferencia do ensino
hoje corrente em nossas escolas superiores. Enquanto no ensino tradicional o enfoque se da
sobre as disciplinas, postos como centrais os objetivos destas, no ensino integrado os assuntos
(fatos ou fendmenos) assumem a posi¢ao central, enquanto as disciplinas passam a funcionar
como recurso para o seu esclarecimento. Podemos dizer, em outras palavras, que, enquanto
num a disciplina é me#a, no outro a disciplina é meio.

Em ambos, portanto, aparecem as disciplinas — nesta designagio entendidas, embora
ndo com muita propriedade, as subdivisGes da Ciéncia possuidoras de objetivo peculiar e de
metodologia prépria para o alcance de seu objetivo, por exemplo, a microbiologia, a
anatomia, a bioquimica. Como em ambos os sistemas de “transmissio-recepcio” de conhe-
cimento, ¢ imprescindivel o dominio dos instrumentos que permitem alcangar os objetivos
disciplinares. Ndo ¢ ai que reside a diferenga entre eles, mas, sim, na filosofia que os preside.
Exatamente por isso é preciso acentuar que a simples continuidade, ou mesmo, entrosamento
de disciplinas que usam metodologias vizinhas, ndo constitui integragdo.

“‘A filosofia do ensino integrado se apbia na idéia de que, se na vida, no desempenho
cotidiano, o homem enfrenta os fatos na complexidade com que eles ocorrem, é conveniente
que na escola o aluno se habitue a encarar os fatos como entidades complicadas, exigindo
reflexdo para subseqiiente anilise, adequada tanto a seu todo quanto a cada uma de suas
partes. E a preservago da dualidade simultdnea — aspecto particular e aspecto geral — que

visa 0 ensino integrado, na presungio de estar preservando a identidade do fendmeno para
conhecimento.”

— Dinamica do ensino integrado
Na prética, o ensino integrado busca colocar em foco assuntos que importam para a
formacio pretendida pelo estudante, a fim de que sejam examinados exaustivamente, levado

em conta o nivel de conhecimento desejado. O assunto escolhido passa a funcionar como um
nticleo de interesse, e pela caracteristica que tem de aglutinar instrumentalmente as
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diferentes metodologias necessarias ao estudo de seus varios aspectos, passa a denominar-se
nucleo-abrangente. Quando estruturado, o nicleo abrangente deve apresentar-se como um
bloco organizado de informagoes relativas ao assunto enunciado, assegurando uma visdo
global nfio deformada, e uma compreensio analitico-sintética.

A soma dos nicleos abrangentes de um curriculo organizado na filosofia do ensino
integrado deve dar como resultado minimo a vivéncia das “experiéncias de formagdo’,
essenciais ao desenvolvimento futuro da atividade visada como objetivo curricular.

Num curriculo integrado, o nicleo abrangente constitui a chamada uridade curricular %,
podendo esta representar uma ou mais “‘unidades de ensino” ou “unidades didaticas’.

Cada unidade curricular tem seu objetivo imediato — o conhecimento do assunto, ou
topico que caracteriza o nicleo — devendo enquadrar-se, em 1ltima instdncia, no modelo de
“formacao” pretendida, que constitul o seu objetivo mediato.

— Selec@io das Unidades Curriculares

Preside A sele¢io das unidades curriculares a clarificagdo dos objetivos visados pelo
curriculo, como um todo. Assunto do ambito da pedagogia, nio pode ser posto de lado em
qualquer entidade de ensino, seja qual for o seu nivel, especialmente numa época em que
forgas em mudanca que atuam sobre a escola decidem sobre sua adequacio ou sua
obsolescéncia.

Enunciados os objetivos curriculares, passam estes a constituir a linha de horizonte para
a perspectiva de todas as unidades curriculares, mesmo daquelas que podem parecer
distantes dela. Isso significa que s6 podem ser escolhidas como unidades curriculares aquelas
cujos nucleos (assuntos) caibam no espago ideal de uma linha espiral ascendente, cuja origem
se coloca na primeira unidade curricular considerada base e fundamento para o alcance do
horizonte tedrico do curriculo.

Em sua primeira fase de existéncia, pois, a unidade curricular aparece como um projeto
no qual deve estar, em potencial, todo o saber humano relativo ao assunto que ela objetiva.
E da desagregagao das partes do Projeto, num estudo analitico de profundidade, que resulta
0 programa a ser desenvolvido, o qual precisa ser harmoniosamente equilibrado pela
integragfio das vérias disciplinas necessariamente presentes.

— Desenvolvimento das Unidades Curriculares

O desenvolvimento das unidades curriculares estd estreitamente vinculado & idéia de
grupo docente cooperante e harmonioso, representando um verdadeiro ensino em equipe
(team teaching) para o qual o resultado do conjunto é mais importante do que o desempenho
de cada um, embora resulte aquele da combinagéo deste.

A importincia da disciplina nio é medida por carga horaria, nem na unidade curri-
cular, nem no curriculo como um todo; ela é medida pela adequagfo dos conhecimentos que
oferece, no momento exato e na proporgdo exatamente exigida.

A avaliacio do aproveitamento do estudante é feita em fungio do nicleo abrangente,
néo sendo possivel considerar conhecido o assunto se um de seus aspectos for posto de lado:
isso significa que nao had aprovacdo “por disciplina™ embora seja a disciplina o elemento
decisério parcial do grau de conhecimento do assunto versado.

Dentro do sistema de créditos de escolaridade, o que melhor se adapta 2 filosofia do
ensino integrado, a unidade curricular passa a ser o bloco programatico a que sio atribuidos
créditos, sendo ela, também, objeto de exigéncia ou niio de pré-requisitos, representados por
outras unidades curriculares,

— Um exemplo em curse

O Ministério da Educagao e Cultura tem, em andamento, um Projeto de Ensino
Integrado que se desenvolve em cinco Universidades Federais, neste momento. Implantado

4. Alguns chamam também estas unidades de *‘modulos curriculares integrados”
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na drea biolodgica, esta cobrindo atualmente o 1.° Ciclo de Estudos, sendo, portanto comum,
em sua primeira etapa, a todos os alunos que ingressarem na referida 4rea. Foi estabelecido
como objetivo do referido primeiro ciclo comum, da area bioldgica, o oferecimento ao
estudante de uma visio ampla dos aspectos dos fenSmenos bioldgicos existentes nos reinos
animal e vegetal, representados tanto pelos simples organismos monocelulares quanto pelos
complicados organismos dos animais superiores. Em vista deste objetivo selecionaram-se
quatro Unidades Curriculares:

1) Célula;

2) Tecidos:

3) Sistemas;

4) Agressio e defesa.

No estudo completo dessas “unidades™ intervém, atuando orquestradamente, as se-
guintes disciplinas: bioquimica, biofisica, genética e evolugdo, embriologia, histologia,
anatomia e fisiologia; a microbiclogia pode aparecer, oferecendo exemplos de ficil alcance
para a compreensio da fisiologia e da morfologia das organizacoes mais simples, preparando
o estudante para acompanhar fendmenos mais complexos. Na tltima unidade aparece a
patologia, microbiologia, virologia e farmacologia em seus aspectos gerais.

A carga hordria prevista para o desenvolvimento dessas Unidades é de, no minimo, 900
(novecentas) horas, compativeis com dois periodos (um ano letivo) de trabalhos escolares que
se desenvolverio em comum, acompanhados por todos os estudantes inscritos no 1.° Ciclo de
Estudos da drea bioldgica.

Ao término das quatro Unidades referidas, o estudante terd uma visio geral dos
complexos fendmenos biologicos, inclusive do organismo do homem, aprendendo a impor-
tdncia do relacionamento entre forma e funcio, equilibrio fisioldgico e condigdes ambientais,
conhecendo origem e evolugdo ete. O progresso obtido pelo aluno vai sendo paralelo em todos
os ramos cientificos em que se subdivide a Biologia, permitindo um aprendizado ldgico do
conjunto que representa seu objetivo de estudo.

E nitida a vantagem sobre o sistema disciplino-céntrico, pois este oferece informagdes
unilaterais, deixando ao estudante o encargo de coordend-las para integri-las no objetivo
global, polimorfo, de cada tépico. Como nem sempre a ligacdo é Obvia, freqiientemente o
objetivo do ensino nfio é alcan¢ado, gerando, nfio raro, desinteresse pelo aprendizado.

O mesmo sistema de Unidades Curriculares seré usado quando, ultrapassado o primeiro
ciclo de estudos, os universitirios venham a dirigir-se a ciclos ulteriores de estudos de
diferenciacdo crescente, em termos de formagdes especificas.

Atendendo as exigéncias da psicologia no seu mais amplo sentido, o método de Ensino
Integrado também economiza forcas de docentes e discentes como conseqiiéneia da orde-
nacdo, sem repeticdes (que sfo desperdicios) dos assuntos versados. A economia alcanga,
ainda, os aspectos materiais do estudo (gasto de reagentes, desgastes de aparelhos e

equipamentos, etc.) representando, pois, em ultima anlise, aproveitamento total dos
recursos disponiveis."’

Até aqui as palavras da professora Maria Aparecida Pourchet Campos.

Vejamos agora um exemplo concreto de como se estd aplicando o planeja-
mento integrado no Instituto de Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal de
Minas Gerais. O exemplo ¢ do Ciclo Basico, Setor diversificado — 4rea Veterin4ria.
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4. UNIDADE: O ORGANISMO DOS ANIMAIS DOMESTICOS

1.? Subunidade: Cabeca, Pescoco e Membros dos Ruminaqtes
2.2 Subunidade: Térax, Sistemas Cardiovascular e Respiratorio

Cédigo dos Departamentos
enveolvidos

A = Anatomia

V = Setor veterinaria

FA = Farmacologia

F = Fisiologia

Q = Quimica

ORGANISMO

DOS ANIMAIS
DOMESTICOS

Os ntimeros no diagrama repre-
sentam os cOdigos-aula de cada
departamento.

Fig. 25. Organizacdo do ensino
de médulo integrado

Objetivo geral da subunidade:

Que o aluno compreenda (sob o ponto de vista comparativo) a estrutura e
fungdes do organismo dos animais domésticos e a acfio dos agentes farmacold-
gicos sobre algumas destas fungdes.

Selegdio e ordenamento dos contetidos e as atividades de ensino

(Codigo: T = aula tedrica; P = aula préitica; GD = grupo de discussio)
A seguir se enumeram os componentes da 2.2 Subunidade;
2.* Subunidade: Térax, Sistemas Cardiovascular e Respiratorio

AV43 — Parede do torax dos ruminantes (P)

AVy44 — Pleuras, pulmaes, diafragma, traquéia e brbnquios dos rumi-
nantes (P)

AV4s5 — Embriologia do esdfago e dos pulmdes dos ruminantes (T)

QFp1 — Meio interno. Composicio e caracteristicas (T)

FA(p1 — Anticoagulantes e Coagulantes (T)

FAg2 — Anticoagulantes e Coagulantes (P)

AY4p — Pericardio e coragiio dos ruminantes (P)

AV47 — Vasos da cavidade toricica dos ruminantes (P)

AV4g — Nervos da cavidade toracica dos ruminantes (P)

AV49 — Embriologia do coragdo I (T)

AVs5( — Embriologia do coragio II (T)

AVs51 — Circulagio fetal (P)
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FV(y1 — Bulhas cardiacas. Regulacio direta e reflexa da atividade car-
' diaca (GD)

FV(2 — Eletrofisiologia do miocardio (GD)

FV(3 — Eletrocardiograma no cio (P)

FAp3 — Digitalicos (T)

FVp4 — Regulagdo da pressiio arterial e venosa. Pulso arterial e ve-
noso (GD)

FAgq4 — Antiarritmicos (T)

AVsgy - Térax dos outros animais domésticos (P)

AVs3 — Topografia das visceras torcicas nos animais domésticos (P)

FVgs — Ausculta cardiaca. Registro e medida da pressdo arterial no ciio

— Pulso arterial (P)
QFp2 — Discussio sobre meio interno (GD)
QFp3 — Proteinas do plasma (T)
FVpg — Controle da respirag¢io (GD)
FVp7 — Controle da respira¢do no cio (P)
QFp4 — Discussao sobre fungdes das proteinas do plasma (GD)
QFps — Transporte de gases pelo sangue (T).

2) PLANEJAMENTO DE DISCIPLINA ESPECIFICA

Nesta se¢do, vamos nos restringir a uma forma de melhorar o planejamento das
disciplinas, tal como vém sendo colocadas no curriculo tradicional do tipo linear,
que € 0 mais generalizado. Entretanto, embora o nosso exemplo seja especifico para
a situagdo acima descrita, o planejamento sistémico aqui demonstrado pode ser

usado também na forma curricular integrada (por modulos), apenas introduzindo
as adaptagBes necessarias.

Etapas de um modelo sistémico para uma disciplina

Bruce Tuckman e Keith Edwards (33) desenvolvem um modelo sistémico para o
planejamento e o controle da instrugdo que apresentamos a seguir.

O muodelo esta voltado para a instrugdo, isto é, para certos aspectos relevantes
da aprendizagem cognitiva e psicomotora, que se traduzem em comportamentos
mensuraveis. Consta de quatro fases:

— especificag@o de tarefas (analise de tarefas)
Fase 1) Analise — reformulacdo dessas tarefas em objetivos comporta-
mentais
— especificagdo da seqii€ncia desses objetivos

Fase 2) Sintese — especificagfio de atividades instrucionais
— planejamento dos processos de avaliag¢do
- — realizagfio de atividades instrucionais
Fase3) Dperacdo {— coleta de dados de avaliagido
Fase 4) Finalmente, numa quarta etapa, a Realimentacio e Interagiio, os
dados coletados na fase de desenvolvimento sio analisados

para possiveis alteraces ou confirmagdes em todo o pro-
€esso.
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Fig. 26. Modelo de instrugdo, segundo
Tuckman e Edwards.

Procedimentos para o planejamento
da disciplina, segundo o esquema acima

A seguir detalham-se os passos que o professor poderd dar para planejar sua
disciplina de forma sistémica:

1. O professor certifica-se da importincia da disciplina,
sociais, culturais, econdmicas, tecnolégicas, ete., da re
justificando, assim, a inclusio de matéria no curriculo.

2. Determina os SERVICOS PROFISSIONAIS mai

s importantes que o estudante
sera eventualmente chamado a realizar na comunidade, em relacio com a disciplina em
pauta.

segundo as necessidades
gido sob a influéneia da instituicio,

Para esse fim, o professor deve consultar diversas
dos mesmos, os clientes ou usuirios dos servicos profissionais (os fazendeiros, no caso dos
agronomos e veterinarios), as associacdes de classe, ete., visando a uma orienta¢do tio objetiva
como seja possivel sobre os TIPOS DE SERVICOS mais procurados.

Suponhamos que a disciplina a ser planejada seja a Eqiiinocultura, num curso de

Zootecnia. Quais s30 os servigos mais procurados? O professor pode ter chegado A conclusio
de que tais servigos sdo os seguintes:

ontes: os ex-alunos, os empregadores

Escolha de reprodutores

Julgamento em exposicoes

Manejo geral de campo

Alimentacio racional

Praticas de selegdo genética (cruzamentos)
Administracao de fazendas de eriacio.

E evidente que o futuro zootecnista sera julgado competente por seus empregadores e
clientes, na medida em que domine perfeitamente estes servicos. Por conseguinte, o curriculo

deve dar uma ampla oportunidade ‘para o aluno aprender as operacdes e conhecimentos
necessarios para executar os setvigos mencionados.
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3. Determinar todas as OPERACOES OU TAREFAS especificas que devem ser dc
nadas pelo aluno para executar os servigos acima. Trata-se de determinar os componentes 2=
cada servigo, em termos de operagdes especificas. Assim, por exemplo, o servio “Maneo
geral de campo’” compreenderd diversas operagdes, tais como atengdo de partos, manejo de
pastagens, treinamento de potros, etc. E importante discriminar estas operagbes pois elas
constituirio em dltima anéilise os objetivos de ensino.

4. Selecionar as operagdes segundo sua importincia, desprezando aquelas pouco signifi-
cativas, Uma vez sclecionadas, as operagdes afins ou relacionadas entre si, sdo agrupadas ao
redor de uma operagdo importante. Por exemplo, operagdes como a selec@o de alimentos, o
cilculo de ragBes, a administragio de alimentos, etc., sio todas tarefas conexas com a
operagio geral de Alimentagio.

Estes conjuntos de operagdes ao redor de uma opera¢iio importante constituirio as
chamadas UNIDADES DE ENSINO, também denominadas MODULOS DE ENSINO.

Uma Unidade pode compreender varias Subunidades, se a operagdo principal exige o
dominio de varias operagdes também bastante complexas. As Subunidades tém subobjetivos.

5. Determinar a segiiéncia mais apropriada para o ensino das diversas Unidades. Q
professor pode seguir diversos critérios para escalonar, de uma determinada maneira, as
unidades.

A seguinte seqiiéncia de Unidades para um curso de Equinotecnia:

Unidade I — Introdugfio ao curso de Eqilinotecnia:
I  — A fazenda como unidade de criagio
IIT — Fases e problemas de uma criagio eqiiinea
IV — Revisio de exterior e ragas
V¥  — Sistemas de reproducio
VI — Sele¢do e melhoramento
VII — Sistemas de alimentagiio
VIII — Manejo geral da criagio
IX — Sistemas de comercializagio

foi organizada seguindo o critério do Esquema do Arco, no sentido de oferecer inicialmente
ao aluno uma visdo sincrética ou global do processo em estudo (criag@o de eqiiinos) mediante
a Unidade II — A fazenda como unidade de criagdo, antes de entrar no estudo dos
componentes do sistema.

O professor, entretanto, poderia escolher um outro critério de ordenamento das uni-
dades.

6. Agora deve ser planejada a estratégia interna para o desenvolvimento de cada
Unidade. O professor examina as operacdes que compdem a unidade e as escreve em forma
de OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS OU EXPRESSIVOS. Exemplos:

— Que o aluno planeje e execute trés tipos de adestramento de potros: salto, trote inglés
e rodeio.

— Que o alunoe visite uma fazenda de criagdo e apresente um relatbrio escrito dos
processos mais importantes por ele observados, bem como de suas relacdes reciprocas.

7. Identificar as EXPERIENCIAS que o aluno deve viver para dominar os objetivos
determinados.

Entendemos por “‘experiéncias’” as mensagens (ou conhecimentos) e as situagdes a que o
aluno sera exposto para que aprenda a dominar as operagdes necessirias de forma inteligente
e pessoal.




Como exemplos de experiéncias, vejamos as que se consideram necessarias para dominar
a operacdio ADESTRAMENTO DE EQUINOS:

Conhecimentos Situacdes

Nogoes de psicologia animal Pratica de salto de obstaculos
Principios da aprendizagem Pratica de aprendizagem de trote
Tipos de comportamentos a serem inglés

implantados no animal Prética da aprendizagem de rodeio.

Seqiiéncia de treinamento
Conseqiiéncia de procedimentos
errados de adestramento.

A identificagio das experi€ncias que o aluno deve viver & importante para orientar o
professor na escolha de atividades de ensino.

8. Selecionar ATIVIDADES DE ENSINO

Uma vez que o professor saiba o tipo de conhecimentos que o aluno deve assimilar e o
tipo de situagdes que deve experimentar, € natural que se preocupe por achar a melhor
maneira de fornecer oportunidades para que o aluno viva aquelas experiéncias. Isto ele
o consegue escolhendo ou inventando Atividades de Ensino. Dizemos ‘‘inventando”, pois
embora existam diversos tipos convencionais de Atividades de Ensino, tais como a palestra, a
projecdo de visuais, a demonstra¢do, etc., cada tipo de experiéncia a ser vivida pelos alunos
exige uma combina¢dao propria de situagoes. O professor nido deve ficar preso a uma curta
lista de atividades possiveis.

Por exemplo, suponhamos que o professor tenha planejado levar os alunos ao curral da
escola, para eles viverem uma determinada experiéncia de aprendizagem. Suponhamos
agora, que na hora de partir para o curral, caia uma chuva intensa. Professor ¢ alunos
voltam & sala de aula. Que fazer? Ndo havera alguma maneira de simular, na sala de aula, a
experiéncia que seria vivida no curral? Ndo haverd alguma outra combinacdo de atividades
que poderia aproximar-se & aprendizagem mais realista, de modo a avangar na aprendi-
zagem da operag#io em pauta?

Entre as atividades de ensino o professor nio deve esquecer a leitura da bibliografia
minima necessdria para o aluno se expor aos conhecimentos indispensaveis para o dominio
inteligente da operagio. Recomenda-se ao professor nunca dar uma bibliografia global de
toda a matéria, mas sempre colocar, ao lado de cada operagio importante, a bibliografia
especifica relacionada com ela e cuja leitura sera exigida como parte da avaliacio.

Também entre as Atividades de Ensino deve figurar a apresentacio de meios visuais, ja
que eles siio parte das experiéncias que o aluno deve viver para o dominio inteligente de uma
operacdo. O uso destes meios deve aparecer claramente no plano da disciplina, de modo a
preparar o que for necessirio para seu uso, com a devida antecipaciio.

9. Determinar a forma de AVALIAR o dominio inteligente das operagdes pelos alunos
(Realimentagio).

O ensino ndo consiste apenas na exposicéio do aluno a conhecimentos e situagdes, mas
também no controle da aprendizagem das operagdes necessarias e na informa¢do ao aluno
de seu programa nesta aprendizagem. Por conseguinte, para cada operagiio importante, o
professor terd que descobrir a melhor forma de averiguar e medir o progresso do estudante,
isto &, de avaliar seu desempenho e sugerir-lhe os reajustes necessarios

Por exemplo, de nada serviria que o aluno aprendesse os conhecimentos relacionados
com o adestramento de eqilinos e que fosse exposto a situagdes de adestramento, se ele
mesmo ndo conseguisse executar um processo simples de adestramento animal. Dai que a
avaliagio tenha que ser, em geral, uma mistura de medi¢Ges intelectuais e também
operacionais.

5. Reporte-se ao Capitulo XII sobre Avaliagio.
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ado

O programa da disciplina devera incluir a maneira como o aluno sera avaliado.
que ele oriente seus esforgos nesse sentido e nfo seja pego de surpresa. A avaliagio
beneficia ao professor, mas ao aluno, pois é este quem estd mais interessado em saber s=

aprendeu ou nio.

o

Operacdo final
Avaliagao final

Avaliacio Il

Avaliacio 1l

Operacdo — obj. Ml
Operacdo — obj. I
Operacdo — obj. |

Avaliacgo |

Umbfa do

—/// sub-obj. 2

Atividades Sub-obj. 1

de ensino

z

Afericgo
inicial dos
alunos

Fig. 27. Esquema de planejamento de uma disciplina por unidades
de ensino com objetivos operacionais

A seguir, um exemplo do plano de curso, que embora nfio contenha todos os
elementos acima especificados, atende as exigéncias minimas do planejamento. Esse
exemplo foi cedido pelo prof. Luiz Rodrigues Fontes, da Escola de Veterinaria

da UFMG.
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ENSINO PARA A COMPETENCIA

Uma tentativa moderna de otimizagéo da aprendizagem é o chamado Planejamento
do Ensino por Médulos com vistas a um Ensino para a Competéncia. Que significa
“ensino para a competéncia?

Trata-se de procurar que fodos os alunos atinjam o dominio fozal dos objetivos
especificos minimos de uma disciplina ou curso. Consiste ainda em um esforgo para
evitar a mediocridade, assegurando-se de que os alunos facam as atividades a que se
propdem, da melhor maneira possivel. A raziio desta exigéncia aumentada é a
freqiiente comprovagio de que o aluno que no curso atual nao atinge os objetivos de
ensino, ndo assegura um bom desempenho profissional Jfuturamente.

Trés principios simples orientam o ensino para a competéncia:

1. Informar ao aluno claramente o

que dele se espera (objetivos especificos e acessiveis),
e fazer com ¢le um “jogo limpo™,

2. Conceder tempo variavel para os diversos alunos

, segundo sua velocidade de apren-
dizagem e segundo o seu dominio dos pré-requisitos.

3. Verificar a aprendizagem em

quantidade e qualidade, e utilizar mecanismos de
correcdo e superagio.

Com freqiiéncia, a aprendizagem de uma disciplina nova, ou de partes dela,
exige o dominio de certos pré-requisitos. Isto, por sua vez, requer que o aluno seja
exposto a certas fontes de conhecimentos e¢ a certas situacdes de aprendizagem.

Os pré-requisitos podem ser exigidos de todos os alunos ou sd de alguns deles,
segundo as necessidades.

Quando o planejamento de uma disciplina exige a inclusio de pré-requisitos, o
esquema sistémico antes apresentado se modifica na seguinte forma:

I [ o mmerei I P
1D
A B | € !
; ey | Execucio
Selecdo dos Especificacao ; f das
pré—requlsl‘tos. 0 ! '\ atividades |
de ensino. ! de ensino. /
1
4

:

|

Especificados Cifl i
objetivos de atividades | +——

de ensino. J

{ |

| i

]

| 1

[ |

1

1 l

' [

b

P
1

I

|

[}

|
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1
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[

|

|

} Especificaciio Especiﬁcac,:’éoT / :
' de uma |das fontes / i S .
seqglénci / dominio anejamento
| pa!crla %’;C'a dos H-sfdos Processos
libjeﬁvos_ pré-requisitos. -/: \ lde Avaliacio.
e s Pl
oo o | !

Fig. 28. Ensino para a competéncia com pré-requisitos.
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Procedimentos do professor:

1. Analisa o conjunto dos objetivos que seus alunos devem dominar e identifica os
pré-requisitos necessarios.

2. Especifica as fontes de consulta ou estudo desses pré-requisitos e os comunica aos
alunos.

3. Avalia 0 dominio efetivo desses pré-requisitos antes do inicio das atividades de ensino
dos novos objetivos.

Estes principios sdo aplicados mediante o Planejamento por Médulos.

Este consiste na organizacgo do processo de ensino-aprendizagem nas seguintes
etapas:

I. Redistribuir, em partes menores, os objetivos globais da disciplina e comunicar ao
aluno as metas estabelecidas.

2. Determinar os pré-requisitos essenciais a cada grupo de objetivos.

3. Medir a prontiddo de cada aluno nesses pré-requisitos e, caso ele nio os domine,
fornecer-lhe elementos para a sua aquisicio.

4. Estabelecer as estratégias que irfio possibilitar ao aluno o alcance dos objetivos.
5. Fornecer-lhes recursos para avaliar a sua aprendizagem e suprir suas deficiéncias.

6. Verificar a quantidade e a qualidade da aprendizagem ocorrida no aluno, ou seja, o
seu grau de competéncia nos objetivos propostos.

7. Fornecer-he subsidios para sanar deficiéncias ou promover o aprofundamento dos
objetivos.

Em esséncia, o ensino para a competéncia nio difere radicalmente do ensino
planejado em geral. A diferenca esti na atengdo mais concentrada em cada aluno,
na maior responsabilidade atribuida ao aluno para sua propria superacdo, na
atencdo dada aos pré-requisitos e na €nfase colocada, mais no dominio dos objetivos
de ensino pelos alunos, que na simples cobertura de matéria.

O ensino para a competéncia, evidentemente, exige nio s6 um planejamento
mais detalhado do ensino, mas também um cuidado muito maior na verificacio da
aprendizagem. Ambas as coisas demandam um corpo docente de dedicaciio exclu-
siva, bem equipado com o material didatico necessario para alcancar um trata-
mento sistematico das coisas a serem aprendidas.

Comentarios sobre o planejamento
sistémico da disciplina

Em sintese, o planejamento sistémico de uma disciplina por unidades de ensino,
utiliza os conceitos de Servigos Profissionais, Operagdes, Objetivos Comporta-
mentais ou Operacionais, Objetivos Expressivos, Experiéncias, Atividades de En-
sino, Realimentagdo e Avaliacfo etc., que foram comentados em capitulos ante-
riores. Trata-se de usar todos estes elementos de forma equilibrada e flexivel.
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Quais sdo as vantagens e desvantagens do enfoque sist€émico no planejamento
da disciplina?

Vantagens

1. O alunos devem receber e analisar com o professor o roteiro completo da disciplina,
isto €, a descrigio das unidades do curso. Este “programa’ lhes serve como guia e mapa de
seu caminhar e em todo momento lhes indica os alvos ainda nio conquistados, na forma de
operagdes a serem dominadas,

2. Como cada unidade tem seu proprio objetivo principal e seu proprio mecanismo de
avaliacio e de retroinformacio para os alunos, nenhum aluno deveria passar para a proxima
unidade sem dominar as operagdes estipuladas pela unidade anterjor.

Isto faz que os alunos evitem acumular um “lastro de ignorincia”, que reduz a
aprendizagem das operacdes ulteriores.

3. Neste enfoque, os conhecimentos nio sio considerados como fim em si, mas como
instrumentos ou “insumos” para a obtengdo de um objetivo de ensino de carater excepceional.
Evita-se, assim, um programa sobrecarregado e exclusivamente tebrico.

Muitas nocdes, dados, formulas, etc., que ndo sdo absolutamente necessarios para o
dominio da operagfio-alvo, siio eliminados. Conseqiientemente, o curso resultz mais leve e
menos frondoso, deixando ao aluno tempo livre para pesquisar, ir & biblioteca e outras
atividades formativas.

4. Uma conseqiiéncia saudavel deste enfoque é a orientacdo do aluno para um equi-
librio razoavel entre o concreto (operages) e o abstrato (conhecimentos), compensando assim
a tendéncia latino-americana de dar excessiva importincia 4 especulagfio tedrica por si
mesma. Isto é particularmente importante nas carreiras tecnologicas ou aplicadas, nas quais
o futuro profissional deve SABER FAZER e nio so6 SABER.

Desvantagens

1. Nas mios de um professor de mente rigida ou bitolada, o enfoque sistémico pode
contribuir a um planejamento excessivamente diretivo e inflexivelmente estruturado.

2. Devido i grande énfase colocada na operacionalizago dos objetivos, existe o perigo
de o professor cair na tentagio de aprovar um alung que SABE FAZER, mas que no fundo
NAO SABE bem o que esta fazendo, e de dar pouca importincia ao desenvolvimento dos
conhecimentos e das habilidades intelectuais dos alunos.

3. Nesta mesma linha, outra conseqiiéncia indesejavel, embora possivel, & o professor
evitar os métodos de debate e de discussdo, e preferir os métodos de demonstracio e de
pritica, com o pretexto de que os métodos mencionadoes primeire exigem mais tempo.

RECOMENDACOES GERAIS

As desvantagens do enfoque sistémico sé podem ser evitadas se o professor percebe
que o fim principal do ensino é o crescimento pessoal do aluno e nio seu dominio
imediato de certas operagdes ou técnicas profissionais.,

O professor que mantém sua perspectiva humanista nio se preocupa somente
com o PRODUTO mas também com o PROCESSQ. Nio se concentra apenas em
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obter resultados em termos de operacdes dominadas pelo aluno, mas sobretudo em
termos de desenvolvimento intelectual ¢ moral destes.

Neste caso, os METODOS e a maneira como o professor os emprega adquirem
uma importincia considerivel. Dois professores que tenham feito o mesmo plane-
jamento para sua disciplina, podem obter resultados muito diferentes segundo os
métodos que empregam para desenvolver o programa comum.

3) PLANEJAMENTO DE UMA AULA TEORICA

E necessario corrigir um erro freqiiente na defini¢io de aula tedrica. Ordinaria-
mente, chama-se de “aula tebrica” uma atividade em que o professor desenvolve
contetidos mais ou menos abstratos e os alunos nio se engajam em trabalhos de tipo
manual.

Entendemos por aula tebrica aquela em que os alunos sio convidados a
participar de um processo de ‘‘teorizagio”, isto ¢, de reflexdo propria sobre um
determinado problema, com a ajuda das ciéncias ¢ da pesquisa. Tal processo ndo
elimina necessariamente trabalkos de tipo manual, se estes sido uteis para o
raciocinio. Assim, por exemplo, uma aula tedrica sobre o funcionamento do coragédo
pode perfeitamente necessitar da manipulagio de um coragdo pelos alunos. A
mesma coisa aconteceria em uma aula de Botfnica, na qual os alunos refletem
sobre a dindmica da reprodugéo floral, abrindo e observando flores.

Ora, para dar inicio ao processo de teorizagdo, é sempre conveniente que o
professor parta de um problema. O problema pode ser de tipo concreto e aplicado,
como pode ser um problema tedrico e abstrato.

Assim, por exemplo, os alunos de um curso de Educagdo podem ser desafiados
a refletir sobre o problema da relagio mente-objeto, na teoria do conhecimento.

Em todo caso, no ensino moderno, ndo podemos continuar admitindo chamar
“aula tedrica” a uma mera recitacio de definicdes, conceitos e teorias pelo
professor.

A aula teérica deve ser planejada com todo cuidado, justamente para conseguir
a participaciio ativa dos alunos no processo de teorizagdo. O professor que néo
planeja sua estratégia de aula, é obrigado a falar o tempo todo, o que cansa e
desmotiva os alunos.

Vejamos como poderia ser desenvolvida uma aula tedrica.

Segundo o prof. Lauro de Oliveira Lima® o “ciclo docente”, isto é, o
desenvolvimento de qualquer situagiio de ensino-aprendizagem, compreende os
seguintes passos:

1) Preparacdo da classe

O professor inicia o relacionamento com seus alunos, se faz conhecer se € novo,
conhece aos alumos e, em geral, define seu papel de orientador democratico.

6. Lima, Lauro de Oliveira. A Escola Secundéria Moderna. Vozes, 10.% ed., 1973,
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2) Apresentacio de uma situagdo-problema

O professor coloca um DESAFIO frente aos alunos, para excitar sua curiosi-
dade, incita-lhes a pensar, a procurar uma solu¢do. O problema pode ser apresen-
tado como uma pergunta, como uma afirmagio a ser constatada, como um ““caso
de estudo”, como um paradoxo etc.

3) Pesquisa conjunta da solucdo

Os alunos, desafiados pelo problema, procuram a solucdo. Para isso, o
professor lhes orienta no uso de técnicas variiveis de pesquisa (biblioteca, entre-
vista, dados estatisticos, correspondéncia, laboratorio, debates, discussdes etc.). O
trabalho é fundamentalmente dos alunos, preferivelmente em grupos.

4) Teorizacio

As descobertas dos alunos necessitam ser organizadas e explicadas. S6 assim
poderi haver ‘“‘transferfneia” e “generalizagio” da aprendizagem. De fato, apre-
ender fatos ndo ¢ ainda aprender. As observagbes devem ser levantadas ao nivel da
teoria. Esta é uma responsabilidade do professor, no sentido de ajudar os alunos a
criar “modelos ou estruturas’, nas quais aparecem as principais variaveis do

problema e suas relagdes reciprocas.
S) Aplicacio

Os alunos testam, contra a realidade, a validade do que foi aprendido. Af
reinicia-se o ciclo, passando a outra situagdo-problema, que incorpore o jé& apren-
dido como um dado a mais.

. Um esquema didatico muito semelhante a este € conhecido como “método do
arco”, diversas vezes comentado neste livro.

DM
Discuss&o do Modelo
Teorizacéo
oM AM
Pontos-chave Aplicacdo no modelo
Observacio Modelo Teste de Hipoteses
OR /' AR \
Observacdo da Aplicacdo s/Realidade
Realidade Solugio Pratica

Fig. 29. “O Método do Arco”.
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Os passos, ilustrados no diagrama da péigina ao lado, sgo:

1) Observacio da realidade: os alunos sao levados pelo professor a olhar uma situaczo
e descrever todos seus aspectos. Se nfio & possivel levar os alunos até a realidade onde ela
estd, o professor procura trazer uma imagem fiel da realidade 4 sala de aula por meio de
diversos materiais auxiliares.

2} Observacdo sobre um modelo: sob a orientacio do professor, os alunos extraem da
massa de dados obtidos na observagiio da realidade, os PONTOS-CHAVE da mesma, isto
é. os fatos e relagdes mais importantes e basicos. Eles organizam esses materiais em forma de
um modelo simplificado da realidade.

3) Discussdo sobre o modelo: os pontos-chave do modelo s3o analisados pelos alunos e
o professor sob a luz das teorias e pesquisas j4 existentes sobre o assunto? Das teorias

”~

derivam-se principios de solug@io, gque se consideram aplicaveis ao problema. Essa é uma
etapa de teorizag¢io, quer dizer, de explicagiio.

4) Aplicac3o sobre o modelo: os principios que se consideram aplicaveis séo testados por
meio de sua confrontagio com os pontos-chave do modelo. E o que ordinariamente
chama-se “teste de hipoOteses”. Pode fazer-se em formas de experimentos, rigorosamente
controlados, ou apenas de ensaios informais. O objetivo é saber se temos solugdo para os
pontos-chave.

5) Aplicagiio sobre a realidade: finalmente, as conclusdes do teste das hipdteses sdo
aplicadas a solugdo do problema real.

4) PLANEJAMENTO DE UMA AULA PRATICA

Também aqui é urgente corrigir um erro de defini¢io. Aula Prética nio é, como
comumente se aplica a expressio, uma sessio puramente de ‘‘fazer coisas”. A aula
pratica também ndo ¢ s6 uma ocasiio de aplicar o que foi aprendido previamente
na aula teérica. Ambos séo erros conceptuais herdados de uma teoria da educagio
na qual a aprendizagem sempre comega com 0 pensamento e termina com a acio.

Depois de PIAGET, j4 nao é possivel aderir tdo dogmaticamente ao processo
dedutivo e acreditar que a aula prética deva vir sempre depois da aula tedrica.

Em nosso conceito, a aula pratica pode vir antes ou depois da aula tedrica.
A razio ¢ simples: a aula pratica oferece um contato direto com a realidade e, por
conseguinte, pode ser utilizada tanto para a etapa de Observa¢do da Realidade

(problematizagfo), como para a etapa de Aplicagio na Realidade.
Vejamos um exemplo:

No processo de ensinar o funcionamento de uma determinada maquina, os
alunos podem ser levados a uma aula pratica na qual o instrutor, sem nenhuma
exposicdo tedrica prévia, convida-los-ia a desmontar a méiquina, fornecer.do-lhes as
ferramentas necessarias.

Os alunos passariam 3 execugiio da tarefa, por equipes. Mais tarde, o instrutor
organizaria uma ‘‘aula tebrica” em que os principios que regem a estrutura e
funcionamento da miquina seriam discutidos com os alunos.

Finalmente, os alunos poderiam voltar a ter uma aula pratica, na qual a tarefa
a executar seria armar de novo a maquina, mas ao mesmo tempo respondendo a um
questionario com perguntas do tipo: “Por que faz isto ou aquilo? Por que nio faz
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isto ou aquilo?” Este questionério s6 poderia ser bem respondido pelos alunos que
participaram da “‘teorizag¢do” da miquina na aula tebrica.

Alids, este exemplo mostra a relagdo intima e orginica que deve existir entre as
aulas “teéricas” e “praticas”. As aulas praticas devem suscitar perguntas que séio
respondidas pelas aulas tedricas. Niio deve existir divéreio algum entre esses dois
tipos de aulas, pois ambas sdo parte de um mesmo processo’,

GLOSSARIO

AMBIENTE. O contexto maior no qual um sistema opera, do qual ele recebe influéncias e recursos e sobre o qual ele
exerce influéncias. Para a educa¢lio, o ambiente ¢ a sociedade em geral ¢ a regifo de influéncia de instituigio
educacional em particular.

ATIVIDADES EDUCATIVAS. Situacdes de aprendizagem criadas pelo professor para aumentar a probabilidade de

que os alunos vivam as experiéncias necessarias para alcangar seus objetivos educacionais, Por exemplo: o professor tem
como ebjetivo que os alunos reconhegam as difercngas entre plantacoes de milho adubadas adequadamente e plantagdes
mal adubadas ou nZo adubadas. As experiéncias necessarias para alcangar este objetivo sdo diversas e incluem
assimilagfio de nogdes de ordem técnico-cientifica, percepeio de cores (folhas), tamanhos (caules) e rendimento

(espigas), etc. A atividade planejada pelo professor pode ser uma visita a uma parcela experimental onde a comparagio
pode ser feita pelos alunos.

CONDUTA OU COMPORTAMENTO. Manifestagtes da dinfimica da vida, expressadas em geral em trés dimensdes:
uma cogroscitiva, outra afetiva e uma terceira motriz. Em outras palavras: pensamento, sentimento e agdo. As trés
dimensdes do comportamerito em geral atuam juntas mas s vezes uma domina as demais.

CONTEUDO. Como um aspecto do curriculo, significa conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que sio
selecionados, organizados e apresentados por meio de experiéncias de aprendizagem ao aluno, para ajudar-lhe a se
desempenhar de acordo 205 objetivos.

EXPERIENCIA. Conduta especifica em uma situagdio determinada. Colocagio em atividade de um determinado
esquema de assimilagio (Piaget),

OBJETIVO (no enfoque de sistemas). O desempenho esperado do produto de um sistema.

OBIETIVO COMPORTAMENTAL. Frase que descreve em termos observiveis e mensuriveis:

1. O que se espera que o aluno seja capaz de fazer, expressado por: a) Verbos que denotam agdes observiveis;
b) Indicaces dos estimulos que inecitardo o comportamento do aprendiz; ) Especificagio dos recursos (objetos) que
serdo usados pelo aluno e as pessoas com as quais ele interagira.

2. COM QUE GRAU DE QUALIDADE se espera que o desempenho do aluno seja realizado, expressado por:
a) exatiddo ou precisiio da resposta; b) duragiio, ritmo, velocidade, etc., da resposta.

3. SOB QUE CIRCUNSTANCIAS se espera que o aprendiz se desempenhe, expressado por: a) circunstincias
fisicas ou situacionais; b) condigdes psicolbgicas.

RETROINFORMACAO OU REALIMENTACAO. Processo inerente a um sistema pelo qual; @) o desempenho do
produto € comparado com um desempenho padrio; € b) a informagio sugere a adequacdo do desempenho do sistema,
Esta adequagiio é comunicada ao centro diretor do sistema.

SISTEMA. Uma entidade composta de partes direta ou indiretamente relacionadas entre si, com um objetivo comum.

SITUACAO DE APRENDIZAGEM. Descricio das circunstincias em que se adquire uma certa experiéncia: lugar,
tempo, condigbes fisicas, nimero de pessoas, atividades de contexto, etc,

7. No capitulo X, “Desenvolvimento da atitude cientifica nos alunos”, incluem-se algumas idéias sobre a
organizagdo de priticas de campo.
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