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10
ORGANIZACAO DIDATICA DA AULA: UM PROJETO
COLABORATIVODE ACAO IMEDIATA

Jlma Passos Alencastro Veiga

Considero que um projeto de organizagdo diddtica da aula significativa,
que ultrapasse a concepgdo mecanicista de planejamento de ensino, €
resultante de um processo integrador entre 4 institui¢io educativae o contexto
social, efetivado. de forma-celaborativa pelos professores € s€us alunos. A
aula, lugar privilegiado da vida pedagégica, refere-se as dimensoes do
processo diddtico ~ ensinar, aprender, pesquisar € avaliar —, preparado e
organizado pelo professor e seus alunos.

Um projeto colaborativo para a organizagao da aula procura dar conta
do processo diddtico em toda sua abrangéncia. Objetiva orientar a reflexao
com base na pritica e para a pratica, sendo um instrumento norteador da vida
pedagdgica que é gestada ao longo da aula. Entendo que essa ¢ uma questao
crucial, cuja andlise nao $6 se justifica, mas se torna uma exigéncia do momento
atual e varias sio as abordagens possiveis, todas elas trazendo contribui¢Ges.

Destaco a organizagio da aula como projeto colaborativo para nossa
reflexdo, buscando abrir caminhos para uma discussdo frutifera. As
contribuigdes deste estudo voltam-se para 0 campo da aula e, a0 MEsSMO
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tempo, buscam compreender que a concretizagdo do projeto colaborativo
depende do envolvimento e da participagdo ativa dos professores € alunos.
Parto da discussdo do conceito de projeto colaborativo, analisando em seguida
os componentes/elementos estruturantes do projeto voltado para a
organizagdo da aula.

O que é um projeto colaborativo?

Como ¢é de se supor, a organizagao de um processo tio complexo
como a aula ndo pode resultar de um movimento mecanico € simplista. A
aula niio pode ser pensada como um receiturio ou uma agdo improvisada
em torno de um tema. As situagBes complexas, que ndo permitem uma
solugiio uniforme, sao as que mais requerem uma atitude profissional, bem
fundamentada, que possa responder ao para que, 0 que, para quem, quem,
com que, quando e onde de cada uma das situagdes particulares. Isso requer
um trabalho criativo, colaborativo e rigoroso.

O projeto colaborativo de organizagdo da aula é um projeto de agdo
imediata. E mais dindmico, pois nos remete para a reflexio da aula em sua
totalidade, no bojo da relagdo processo-produto. E um meio para favorecer
a unidade, que se vai construindo no préprio processo de elaboragido e em
razio de principios teérico-metodolégicos que o fundamentam. A
organizagio da aula objetiva evitar a improvisagdo das tarefas docentes
articuladas com o projeto politico-pedagdgico da institui¢do educativa e,
mais especificamente, com 0 projeto pedagdgico do curso.

E possivel afirmar que a aula é uma construgio histérica que tem
distintos significados € matizes em diferentes momentos. E, por ser uma
construcio histdrica, deve ser objeto de analise € organizagdo didética. Nio é
um mero espago fisico no qual se desenvolve 0 processo didatico. A aula,
num sentido mais amplo, € 0 espaco, a situagdo, o ambito humano especifico
— social e temporalmente configurado — que propicia um conjunto de
experiéncias e estimulos que interagem com professores e alunos (Sénchez
Iniesta 1995).

O que acontece na aula é muito mais do que ordem de transmissao e
recepgio de informagdo. Nao se trata de um processo de ida e volta de
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informacdes. As novas tecnologias da informagdo € comunicagdo t€m
mostrado eficdcia no processo de informar. A aula € constituida de um sistema
complexo de significados, de relagSes e de intercAmbios que ocorrem num
cendrio social que define as demandas da aprendizagem. E o professor, como
organizador do processo diddtico, tem de ser o mediador dessa acdo. A acdo
¢ transitiva, ndo-reflexa (ndo se volta sobre si mesma) (Vasconcelos 1995).

Para isso, temos de estar dispostos a modificzir as rotinas de nossas
acbes pedagdgicas, de nossos procedimentos didaticos; dispostos a
questionar nossos proprios saberes; discutir a descontextualizagdo ¢ 0
aligeiramento dos saberes de ensino; romper coma concepgdo conservadora
de ciéncia e com a fragmentacdo disciplinar; questionar o esquema
-dissociativo da rela¢do teoria-prética; analisar os resultados da concepgio
de avaliagio de cunho classificatério, entre outras questoes.

A organizagio diddtica da aula tem algumas caracteristicas que,
sinteticamente, podem ser resumidas com base na concepgio de aula
desenvolvida ao longo dos diferentes capitulos. Sdo elas:

a colaboracio envolve as formas de relagdes colegiais entre 0s
professores € alunos, que diferem entre si na freqiiéncia e na

intensidade das interagdes;

o a contextualiza¢do da aula tem como referente o contexto social
mais amplo, 0 contexto educativo imediato, bem como as
caracteristicas e peculiaridades do conjunto de alunos, suas
necessidades cognitivas, afetivas, psicomotoras € socioculturais;

o acoeréncia com o projeto politico-pedagdgico e com as orientacoes
curriculares e de ensino para o desenvolvimento da aula;

o g3 diversidade, a fim de atender as diferentes origens dos alunos,
aos diferentes valores morais e éticos, as diferentes culturas. A
caracteristica da diversidade cultural é aquela que reflete em seu
ensino as peculiaridades culturais da sociedade em que vivemos,
tomando conhecimento das tradi¢des e valores da comunidade
imediata;

« a flexibilidade permite uma organizagéo leve, flexivel e possivel
de ser ajustada de acordo com as necessidades detectadas por
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professores e alunos. A organizag¢do da aula € pensada para nortear
o processo diddtico e ndo para condiciond-lo;

 aqualidade da aula é fundamental na autonomia, na criatividade,
na criticidade, na ética, na solidariedade e na colaboragio.

Um dos principais desafios que os docentes vém enfrentando no
decorrer da aula é o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, com a¢des
mais coesas. A partilha de experiéncias em equipes estimula o proprio
desenvolvimento profissional dos docentes. Os didlogos entre os pares e
alunos sobre a experiéncia de trabatho conjunto constituem formas importantes
para ressignificar o processo diddtico que ocorre durante a aula. A organizagao
do processo de trabalho da instituigdo educativa deve propiciar situacdes de
encontro e intercimbio entre os professores para quebrar o isolamento
profissional e o individualismo que caracterizam o trabalho docente.

Um projeto de organizagio diddtica da aula, ao contar com a
colaboragiio de cada professor e de seus alunos, reforga o que Lima (2002,
p. 46) afirma: “Na colaboragfo a responsabilidade pelo processo € partilhada
e as decisdes criticas s3o tomadas conjuntamente”.

Para o autor a questdio central ndo € saber o que falta aos professores
para que colaborem mais, mas perceber o que pode ser feito para que eles
o facam quando o desejarem, de uma maneira mais gratificante e mais
conseqiiente para a aprendizagem dos alunos (ibid.). O projeto colaborativo
da organizagdo da aula ndo € o professor isolado, mas o professor membro
atuante de um grupo profissional e situado numa institui¢do educativa. Trata-
se, portanto, da construgdo de uma outra forma de profissionalismo.

Um profissionalismo colaborativo e interativo entre os professores
caracteriza-se pelo fato de tomarem decisdes em conjunto com colegas e
alunos a respeito do projeto pedagdgico, do programa da drea de estudos,
da disciplina que ministram. As relagdes colegiadas e colaborativas existentes
entre os professores e os alunos, numa institui¢do educativa, desempenham
um papel decisivo na forma como eles desenvolvem o processo didético na
aula, favorecendo a inovacio e a partilha das experiéncias profissionais.

Assim, a rede de lagos colegiais no contexto do processo didatico
possibilita a socializagdo das experiéncias, o que constitui forma importante
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para a problematizagio, compreensdo e sistematizagdo do conhecimento
produzido e assimilado pelos alunos. A colaboragdo representa mais do que
uma mera cooperagdo entre professores. Sdo processos distintos. Boavida
e Ponte (2002) diferenciam as denominages cooperagio e colaboragdo.
Embora tenham o mesmo prefixo co, que indica agdio conjunta, clas se
distinguem pelo fato de a primeira ser derivada do verbo latino operare, que
significa operar, executar, ¢ a segunda, do verbo laborare, entendido como
trabalhar, desenvolver atividades, tendo em vista um determinado fim. Na
cooperagdo, uns ajudam 0s outros (co + operam) €, na colaboragdo, todos

trabalham conjuntamente (co + laboram).

Nesse sentido, no trabatho colaborativo, as relagdes tendem a ser
nio-hierdrquicas, havendo lideranga compartilhada e co-responsabilidade
pela organizagao didatica da aula, como projeto.

Apesar das virtudes potenciais, a colaboragdo entre 08 professores
também deve evitar certas variedades. Fullan e Hargreaves (2006)
apresentam trés formas de trabalho colaborativo que inspiram cautela: a
balcanizagfo, a cooperagao facile trabalho em equipe artificial.

Uma colaboragdo balcanizéda existe quando os professores nao
trabatham isoladamente nem com a maior parte de seus colegas de escola,
mas sim em pequenos grupos fechados e isolados. Nas palavras do autor,
“uma cultura fechada de grupos separados, € s vezes rivais, que manobram
para alcangar uma posi¢do e uma supremacia como cidades-estados
independentes, vagamente conectadas” (ibid., p. 95). Caracteriza-se pela
divisdo do corpo docente em pequenos grupos que pouco interagem. Esse
tipo de colaboragdo pode fortalecer grupos isolados e, As vezes, adversdrios
uns dos outros.

O trabalho em cooperagao facil adota formas limitadas, no lugar de
formas amplas. Reduz-se 3 tarefa mais comoda de dar conselhos,
compartilhar materiais de natureza mais imediata, especifica e técnica, bem
como trocar procedimentos estratégicos (ibid., p. 96). E um trabatho em
equipe concentrado no imediato e no superficial, com pouco contato com
o mundo das id€ias e desprovido de analise critica das praticas existentes.

O trabalho em equipe artificial caracteriza-se por uma gama de
procedimentos formais, especificos € burocriticos que privileglam a
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organizagio entre os docentes. Essa forma de trabalho € uma arma de dois
gumes, pois tem possibilidades positivas e negativas, segundo comoe quando
¢ aplicada. Pode ser uma fase preliminar de construcao de relagoes
colaborativas ocasionais, pouco significativas e pouco rigorosas. A
colaboragdo ndo ¢ espontanea nem voluntaria. E orientada para objetivos
estabelecidos pela institui¢do de ensino, sendo previsivel no tempo e no

espago (ibid., p. 96).
No entanto, como propdem Fullan e Hargreaves (ibid., pp. 98 ¢ 101,
grifo meu) sobre a colaboragao profissional, ela ganha um outro significado

quando:

O trabalho em equipe eficaz opera no mundo das idéias; analisa
criticamente as priticas existentes, busca melhores alternativas e
une esforgos para produzir melhoras € medir seu valor. (...) Construir
4 cultura do trabalho em equipe supde um longo itinerdrio
evolutivo. Os atalhos nio existem.

A colaboragdo profissional ndo pbde ser criada da noite para o dia.
Para tanto, é preciso que os professores tenham claro que o desenvolvimento
docente e o desenvolvimento do aluno estdo em relagdo de reciprocidade.
Nesse contexto, a colaboragdo manifestada por Fiorentini (2004) num
importante estudo sobre pesquisa colaborativa apresenta algumas
caracterfsticas dessa forma de trabalho, quais sejam: grupo constituido por
pessoas voluntdrias, sem serem coagidas ou cooptadas por alguém ou
extremamente reguladas, embora possam ser apoiadas administrativamente
pela institui¢do educativa. No grupo colaborativo profissional, todos
assumem a responsabilidade de cumprir os acordos agendados e as
responsabilidades negociadas. O autor salienta ainda a importincia do apoio
e respeito mutuos entre professores. Para usar a expressdo de Fiorentini
(2004, p. 56), “o grupo colaborativo necessita ser flexivel e estar
permanentemente aberto € preparado para rever acordos. Mas o éxito e 0
fracasso dos empreendimentos do grupo dependem, em grande parte, de
como enfrentam juntos os percalcos e contradi¢des do mundo da pritica”.

H4 trés aspectos da organizacao da aula que s3o particularmente
significativos. Em primeiro lugar, destaco a importancia da relagdo professor-
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aluno como a idéia nuclear da concepeio de docéncia. A docéncia existe
para uma relagdo com os alunos, para agir com eles. E uma relagdo que tem
0 outro, no caso, o aluno, por principio e fim. O segundo aspecto diz
respeito & dimensio socializadora da aula, uma vez que os professores
reconhecem a importincia de envolver ativamente os alunos em seu
processo de aprendizagem. O terceiro aspecto a ser considerado na
organizagdo da aula estd relacionado is condi¢des, muitas vezes adversas,
a serem enfrentadas pelos professores, tais como: tamanho da turma,
caracteristicas dos alunos, falta de materiais e equipamentos adequados,
tempo escasso, intensifica¢do dos trabalhos académicos, em virtude das
exigéncias da produgio cientifica, além dos “percalgos e contradi¢des do
mundo da prética” (ibid.).

Elementos estruturantes da organizac¢do diddtica da aula

Acredito que o professor, no momento de organizar sua aula, precisa
atentar para as necessidades formativas de seus alunos, a fim de perceber
a quais interesses atende ao propor determinadas atividades a seus educandos.

A questio central do professor estd em determinar com clareza qual
€ verdadeiramente seu papel e o limite de sua responsabilidade no momento
de organizar a aula. Posso, entdo, considerar como ponto de partida o
conhecimento e a an4lise da realidade, no sentido de detectar as necessidades,
ou seja, de realizar um balango dos resultados alcangados pelos alunos,
rever as orientagGes emanadas do projeto pedagégico do curso, analisar
criticamente as diretrizes curriculares nacionais e confrontar as ementas e
programas de outros componentes curriculares afins, bem como fazer uma
andlise da prépria pratica docente.

Depois do conhecimento e da andlise da realidade, o passo seguinte
serd o da organizagiio das agdes de formagio que concretizario a intervencio
formativa pensada pelo professor e por seus alunos.. Esse momento
corresponde ao processo de intervir no vir-a-ser, amarrar tanto o para que
quanto o gue da organizacio didética da aula (projeto colaborativo), que se
referem a situagio, 2 realidade problematizada, compreendida e sistema-
tizada. A realidade é o ponto de partida e de chegada (s6 que j4 transformada),
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bem como o campo de caminhada (Vasconcelos 1999). Ao ser
problematizada ¢ compreendida, a realidade pode revelar possibilidades
inexploradas: “A situagiio, a0 mesmo tempo em que nos indica o que nos
falta (portanto, os objetivos, ou seja, aquilo que ainda nio foi alcangado,
mas que deve ser alcangado), indica 0 que temos (portanto, 0s meios que
nos permitem realizar os objetivos propostos)” (Saviani 1983, p. 64).

O objetivo principal da organizag¢ao didética da aula é possibilitar um
trabalho mais significativo e colaborativo, conseqiientemente, mais
comprometido com a qualidade das atividades previstas. A organizagao
didética da aula como projeto colaborativo de agdo imediata representa o
produto de um movimento processual de reflexdo e decisao, de compro-
metimento e criticidade.

A organizagdo da aula é um projeto de acdo imediata, articulado ao

projeto pedagdgico de curso; contextua za e orienta as atividades diddticas
de professores e alunos de uma disciplina. A organizagiio da aula como

projeto é uma antecipa¢do do que se pretende realizar. Toda o?ganizagﬁ()
envolve uma série de indagagdes que ddo origem a seus elementos
estruturantes. Nesse sentido, o professor e seus alunos, para levar a bom
termo a tarefa colaborativa, devem comegar por levantar uma série de
perguntas, tais como: Para qué? O qué? Como? Com qué? Como avaliar?
Para quem? Quem? Quando? Onde?

Aindagaciio € uma decorréncia do inacabamento humano. Perguntar.
indagar, questionar $ao formas de manifestar o ato curioso na busca de
compreensdo ¢ desvelamento do mundo; no caso, O mundo e a vida da
aula. Freire, em suas reflexdes provocativas, apresenta muitas ligdes € entre
elas vale destacar: “Como professor, devo saber que, sem a curiosidade
que me move, que me inquieta, que me insere na busca, nfo aprendo nem
ensino” (1996, p. 21). O ato indagador implica para professor e alunos uma
reflexio sobre o sentido de suas prdprias perguntas € essa atitude tem um
alcance educativo.

Afigura 1, a seguir, sintetiza as indagagdes e os respectivos elementos
estruturantes da organizagdo da aula da perspectiva do projeto colaborativo.
Pesquisar e perseguir essas perguntas significa ampliar os diferentes
elementos estruturantes da organizagdo da aula em diregiio ao projeto
colaborativo.
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Figura 1: Elementos estruturantes da organizacéo didatica da aula
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E por meio das respostas a essas perguntas e da forma de articuld-
las que professores e alunos vao constituir a a¢do formativa, direcionada
pelos objetivos definidos e por intermédio dos contetidos das diferentes
formas de trabalho e dos meios didaticos. Tal como Vasconcelos (1999, p.
131), acredito que: “A educagio €, pois, projeto, €, mais do que isto, encontro
de projetos; encontro muitas vezes dificil, conflitante, angustiante mesmo,
todavia altamente provocativo, desafiador, e, por que ndo dizer, prazeroso’”.

Para que: As intencionalidades e suas relagdes com 0s objetivos
educativos

As atividades do processo diddtico que se desenvolvem na aula t&m
sempre um cardter intencional, ou seja, perseguem determinadas inten¢des
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e respondem a certos propésitos. Portanto, o para que constitui a
"intencionalidade educativa e se expressa na legislagao de um modo tripartite:

o “pleno desenvolvimento do educando”, o “preparo para a cidadania” e a

“qualificac@o para o trabalho” (LDB 9.394, art. 29). '

As intencionalidades ou finalidades da educagio sdo de natureza
filosdfica e politica,”colocangdo-se sempre no horizonte das aspiragdes ¢
necessidades humanas. As inten¢des educativas “estdo na pontd inicial do
processo educativo ¢ dizem respeito a relacdo entre os agentes deflagradores
desse processo e 0s objetivos formulados” (Castanho 2006, p. 41). Visam
a aspiragdes mais amplas do processo educativo. As finalidades representam
metas muito gerais, que dificilmente orientam de forma imediata o processo
didatico. Os fins expressam o tipo e o estilo de formagdo que se pretende
alcangar. 7
guia para orientar 0 processo didatico. Devem incluir as seguintes capacidades
humanas: cognitivas, afetivas, psicomotoras, de relacdes interpessoais e de
inser¢do social. Representam uma declaragio ou sdo os enunciados explicitos,
os efeitos esperados pelos professores € alunos. Uma formulagio adequada
dos objetivos deve assumir uma hierarquia, comecando por expressar
habilidades de cardter geral para serem concretizadas “em capacidades que
derivam deles, até chegar a objetivos de cardter mais concreto que possam
traduzir-se em atividades determinadas dentro da aula” (Ortega e Mata 2002,
p. 116). Portanto, eles se justificam 2 medida que sejam coerentes, claramente
dependentes na consecugao dos fins. '

Os objetivos sio formulagdes que derivam das intengOes. Sdo um

Os objetivos apresentam duas fungoes principais: a orientadora, pois
servem para guiar O processo didético; a clarificadora, uma vez que os
objetivos, além de impulsionér a reflexiio sobre 0 que, © para que e 0 como,
iluminam os propdsitos e as intengdes educativas. Nesse sentido, ao
concretizarem as intencionalidades ou finalidades da educaciio, os objetivos
constituem um referente bdsico para 0s professores no momento da
organizagio da aula. Ddo, portanto, sentido pedagdgico e coeréncia diddtica
a0 seu projeto colaborativo.

Os objetivos educativos definem o tipo de capacidade que se espera
dos alunos como resultado de.uma intervengao did4tica. Alguns critérios
devem ser observados para a delimitagdo dos objetivos. Entre eles, vale
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destacar trés: coeréncia interna, relagfio que se estabelece entre os objetivos
gerais e especificos; contextualizagio, critério que leva em conta o significado
e a relevncia social tanto para o aluno quanto para o professor; adequacio,
os objetivos correspondem aos interesses e possibilidades dos alunos.

Da andlise das finalidades e dos objetivos educativos, pode-se inferir
uma determinada concepgio de educagdo, que orienta a formacio de um
determinado tipo de pessoa (cidada, participativa, critica, criativa, cntrc
outros) e, como con%equencm de sociedade.

Em Smtese é possivel afirmar que as intencionalidades da acdo
educativa efetivam-se em quatro niveis de decisio: no politico, explicitado
na legislagdo; na gestdo educativa, explicitada no projeto pedagégico da
institui¢do; no pedagégico, explicitado nos objetivos gerais e especificos
das disciplinas’ curriculares; na prética pedagdgica, concretizada nos
objetivos explicitados no momento da organizagao didatica da aula.

o,

O que: O contetdo cultural

O termo contetido € mais que uma sele¢fio de conhecimentos oriundos
de diferentes campos. do_saber elaborado e formalizado cientificamente,
abarcando concepgdes, principios, fatos, procedimentos, atitudes, valores
€ normas que sfio colochdos em jogb na prética pedagégica.

O contetido ¢ um dos elementos estruturadores da orgammgao
didatica da aula. E também elemento- chave para concretizar as intencoes
educativas. O contetido educativo compreende ‘um conjunto de saberes

ou formas culturais, cuja asslmllagao € aprop1 lagdo pelos aliinos é essencial

para a formagao integral das pessoas” (Ortega e Mata 2002, p. 132). O

contetido relaciona-se com os objetivos, uma vez que é elemento adequado
para o desenvolvimento das capacidades do aluno. Algumas caracteristicas
gerais 40 aplicdveis aos contetdos:

e representam uma seleg@o relevante e significativa dos saberes
culturais de uma sociedade;

= sdo saberes organizados historicamente, em dreas de conhecimento
que se desdobram em disciplinas, nidcleos temadticos, eixos
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bésicos, blocos curriculares, entre outras formas de agrupamento.
Existe, ainda, um conjunto de contetidos que se refere a problemas
ou realidades sociais que demandam uma agéo diddtica por parte
do professor, visando promover um conjunto de valores morais
e éticos e de atitudes que estimula a convivéncia democritica e
soliddria entre os alunos, bem como a criagiio de hdbitos de saide
fisica, mental etc. Enfim, os contetidos devem ser selecionados
e organizados constituindo parte do curriculo, mas também como
parte da cultura. Isso significa abrir as portas de acesso a cultura,
ajudar a pensar e permitir ao aluno participar do debate ¢ da
discussio. Na aula transcorre a histéria dos povos, das ciéncias,
das artes. Como afirma Bixio (2005, p. 107): “Na aula pdem-se
em tela de juizo os processos sociais: a economia, a politica, a
matematica, a literatura™;

e devem ser adequados as caracteristicas cognitivas, afetivas,
psicomotoras e sociais dos alunos, assim como a suas neces-
sidades educativas e culturais;

o nio representam um fim em si mesmos, mas sdo veiculos para o
desenvolvimento das capacidades.

Para Ortega e Mata (2002, p. 133),

reclaboracio do saber historicamente construido e cu turalmente
organizado (...). Este processo de construgéic de novos signi-
ficados, que substitui a concepgdo transmissiva e acumulativa da
aprendizagem, requer ajuda especifica.

o processo de assimilagdo consiste em uma reconstrugio ou

Para isso, o professor considera os diferentes tipos de saberes
necessdrios ao desenvolvimento do aluno, trabalhando esses saberes de
forma convergente. Os contetidos curriculares devem ser Qfganizadds no
ambito do enfoque globalizador e integrador, objetivando orientar o professor
a sistematizar, ordenar e organizar sua intervengdo educativa e suas atividades

didéticas em razdo da aprendizagem do aluno.
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Ao professor, como membro da equipe da institui¢io educativa,
compete a complexa tarefa de selecionar, seqiienciar, temporizar e organizar
os contetidos a serem desenvolvidos no decorrer da aula.

Ortega ¢ Mata (2002) assinalam alguns critérios de cardter geral

« cientifico: diz respeito a validade, & coeréncia e ao significada_
dos contetddos de aprendizagem;
)
 psicoldgico: refere-se a potencialidade significativa e & adequacdo
para predispor em face da aprendizagem;

« social: assegura a funcionalidade e a possibilidade de contextualizaggo.

Para estabelecer a seqiienciagdo dos contetidos curriculares, €
necessdria uma reflexdo conjunta sobre para que € 0 que ensinar. d‘bjetivos
e contevidos propriamente ditos. Segiienciar contetidos implica propor sua
distribui¢iio temporal como também organizd-los entre si. Isso supoe uma
tarefa coletiva de reflexdo e tomada de decisGes que deve realizar-se em
equipe e, para tanto, requer um didlogo entre seus membros, a fim de
garantir seu desenvolvimento em aula, propiciando continuidade e coeréncia
ao processo de aprendizagem dos alunos (Sdnchez Iniesta 1995). O autor
chama a atengdio para nfo confundir os termos “seqiienciagdo e tempora-
lizagio”. O primeiro tem cardter mais geral, envolve a organizagio ¢ a
explicitagio de relagdes pertinentes entre uns contetidos e outros, bem como
o estabelecimento de seqiiéncias progressivas de ensino. Implica ordem e
relacdo de objetivos e contetidos. A temporalizagio indica a organizagio dos
tempos concretos em que se vdo desenvolver as seqiiéncias em aula.

A seqiienciagio pode dar lugar a temporalizagdes distintas, em virtude
da organizagio de conteddos. Tendo em vista que a tarefa de seqiienciagdo
¢ organizagio dos contetidos ndo é meramente temporal, é importante a
observacdo de alguns critérios pedagdgicos:

_—
= conexio enftre os contetidos jd aprendidos e 0s novos;
o relacdes mais importantes que se ddo entre os conteddos, para
doté-los de maior sentido e facilitar seu tratamento em aula;

« relacdes entre o local e o global/universal;
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e adequaciio dos contetdos as capacidades dos alunos;

* continuidade e coeréncia entre os contetdos, seguindo uma
progressdo ciclica e nfo-linear;

= unicidade entre teoria e pritica;

* defini¢iio de eixos de contetido que sirvam para sustentar a
organizagio da aula.

Os critérios pedagdgicos explicitados devem ser coerentes com os
objetivos definidos. Os contetidos sdo uma concretizagio dos objetivos, ou
seja, sdo meios para sua consecugdo. Nesse sentido, € importante considerar
o modo como os apresentamos aos alunos. A esse respeito, a fala de Bixio
¢ esclarecedora: “apresenta os contetidos escolares como saberes abertos,
incompletos, imperfeitos, possiveis de revisio e recreagfio” (2005, p. 97).
Para a autora, como professores, temos de modificar a rotina de nossos
procedimentos diddticos, dispostos a interrogar nossos préprios saberes e
explorar outros caminhos pedagégicos, pois a tarefa de elaboracgio de
seqiiéncias € complexa.

2,

E necessdrio destacar que a relagdo pedagdgica entre professor e
aluno € mediada pelo contetido, “que adquire sentido se e s6 se exige um
sujeito que possua um saber e que € capaz de fazé-lo compreensivel para
que outro sujeito se aproprie significativamente dele” (Sanjurjo 2005, p.
117). Dessa perspectiva, vale chamar a aten¢do para o conceito de
transposi¢do didatica como processo por meio do qual o professor
transforma o conhecimento cientifico em contetido de ensino e em conteiido
aprendido sem ser modificado. O conhecimento é produto de um processo
de construgio baseado na interagdo entre sujeito e objeto do conhecimento.
Trata-se de um conceito que engloba e reconfigura o conhecimento
cientifico, com saberes da experiéncia que se constrdi constantemente na
relagdo pritica-teoria-pratica. A figura do docente & fundamental, um docente
que realiza uma prética de didlogo entre os diferentes saberes.

Independentemente do componente curricular ou da disciplina,
existem contetidos que t€m um grau maior de generalidade que outros e,
portanto, podem facilitar o estabelecimento de relages. A diferente natureza
de um contettdo também pode determinar possibilidades de estabelecer

280 Papirus Editora




relagbes com outros. Os contetidos com uma organizacdo interna bem
definida, clara e ficil para os alunos e as possibilidades de estabelecer relacdes
com outros contetidos sdo condigbes indispensdveis para o processo de
elaboragdo das seqiiéncias (Sdnchez Iniesta 1995).

Como: A metodologxa como elemento de intervencio didatica

Nao hd como defender que professores e alunos sejam sujeitos
conscientes de sua agdo pedagdgica e protagonistas da aula, se ndo se
muda, a0 mesmo tempo, entre outros elementos, a metodologia de ensino.
A resposta a essa indagagiio depende de outras respostas: para que e o qué.
Ou seja, trata-se de especificar os objetivos € 0s contetidos.

Aresposta a essa pergunta € de grande importincia para o professor,
por varios motivos. Em primeiro lugar, a atividade docente é uma atividade
humana e, portanto, racional. Em segundo lugar, atuar racionalmente é
uma exigéncia €tica. E, em terceiro, a agdo metddica exige esforgo de
professores e alunos, a fim de garantir a qualidade do processo didtico
que se concretiza na aula (Rivilla e Mata 2002).

Como podem ser definidos o método e a técnica? Sio termos
relacionados e dificeis de diferenciar.

palavra método.veio do grego melhodos, de metd (pe 0, allaves) e hodas
(caminho). E, portanto, o caminho para se chegar a um fim. O método
implica passos, momentos em uma seqiiéncia l6gica e temporal. Rays (2006)
explicita que o metodo é condlclonado por suas regras internas e dlflCllmente

plocesso educativo.

A concepglio de método de ensino congrega um conjunto de
dmpombllldade% pessoals e instrumentais organizado para promover a
lesenvolver o ensino. Nesse sentido, o métedo de ensino
dagogicas

aprendizagem e
deve ser entendido como “caminho para a formagio de agdes
conscientes, organizadas criticamente com a finalidade de tornar o trabalho
docénte e discente mais facil e mais produtivo para o alcance das metas desejadas
e riecessdrias para o desenvolvimento integral dos educandos” (ibid., p. 97).
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Dessa 6tica, o_método traz a idéia de uma dire¢iio com a finalidade
&;Qe alcancar um propésito desejado. Implica uma investigacdo entre
“pensamento, agio e reagdo” (ibid., p. 97). O método de ensino €, portanto,
um dos elementos estruturantes da organizagio diddtica da aula. Ele tem
uma triplice justifica¢@o: psicoldgica, ou seja, de adequagdio ao sujeito que
aprende; 16gica, compreendida como uma adequacio ao conteido que se
aprende; educativa, porque cria habitos de ordenagiio, de organizagio do
trabalho mental, de abstraciio, entre outros. No contexto formativo, o método
¢ o caminho que medeia o ato de ensinar e o ato de aprender. Titone (1981,
p. 477) tece a seguinte consideragio: “A elaboragio de um método didatico
(...) exige uma clara visdo dos fins (...), uma adequada elei¢do dos meios
proporcionados a tais fins (...) (o contetido apresenta-se como o primeiro
e o mais idoneo dos meios) e, assim mesmo, uma adequagdo a psicologia
do aluno”. '

Todo método de ensino propicia atividades para o professor e outras,
distintas, para os alunos. O professor deve ter dominio das orientacdes
metodolégicas e os alunos tém de por em pritica determinados niveis de
habilidades, que vio desde o dominio das técnicas de estudo, de discussio
em grupo, de indagagdo, entre outros. Dessa forma, professor e alunos
realizam uma atividade, cuja denominagdo respectiva é ensino e aprendizagem.

As acdes de ensinar e aprender implicam a realizagdo de atividades
de natureza distinta, como, por exemplo, o professor motiva, orienta,
explica, pesquisa, argumenta, dialoga, avalia; ¢ o aluno presta atengio,
pergunta, questiona, pesquisa, argumenta, avalia etc. Entdo, ¢ possivel falar
em método de ensino e método de aprendizagem.

O método de ensino ndo € tnico. Pelo contrério, existem diversos
métodos. Os professores, a0 organizarem a aula, devem considerar que a
chave interpretativa dos métodos estd centrada na atengéio a um objetivo
didético, a natureza do contetido; bem como no aluno. Dessa 6tica, € possivel
enfatizar trés enfoques metodologicos: a globalizag@o, a individualizagdo e a
socializa¢fio. Os métodos diddticos iﬁspirados num desses enfoques nio
podem defender uma proposta metodolégica tinica. As necessidades
individuais e grupais necessitam de métodos didaticos flexiveis, que abarquem
uma diversidade de atividades de aprendizagem. O método de ensino ndo ¢

um caminho linear para a consecugdo dos objetivos.
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_técnicas de ensino. Elas ndo sdo naturais ao processo de ensino, mas sao
condigdes que dio acesso a ele. Nédo sfio algo mecénico que se sobrepde a
relagdo humana.

Como componente do processo de ensino € de aprendizagem, as
variadas técnicas possibilitam variadas intermediagdes entre o professor ¢
o aluno, pois

ora estdo mais ou menos centrados no professor (como € o caso
do estudo dirigido, do estudo de texto e da pesquisa bibliografica),
ora mais ou menos centrados na iﬁdividua!i;agﬁd (como € o caso
do ensino programado) ou na socializagﬁo do educando (como é
o caso do estudo do meio, do semindrio, do debat,e,mda diggy—s_§§o
e, enfim, do trabathe-enrgrupo de modo geral). (Titone 1981, p. 477)

As técnicas devem ser utilizadas pelo professor de forma consciente
e permeadas pela intencionalidade. As técnicas direcionadas para a busca
de intencionalidades deixam de dar énfase exclusiva a agdo docente para
propiciar a participagdo do aluno. Para Veiga (2006, p. 9), “as técnicas de
ensino adquirem.significado quando referenciadas a um projeto politico-
pedagdgico que expresse de que escola estamos falando, a que ensino nos
referimos e por-qual transformacio social estamos lutando”.

Com que: Uma gama de recursos didaticos

A instituicio educativa encarrega-se dos aspectos organizativos mais
externos do processo didatico, como a distribuigio dos alunos em relagéo
ao professor e os componentes curriculares, os intervalos de tempo etc. A
organizacio espacial gera os distintos grupos de alunos. A organizagdo
temporal se da por periodos escolares ou académicos, tais como: por ano
letivo, semestre, frimestre, meses, semanas, dias; por jornadas, matutina,
vespertina, noturna; por modalidade; prcsencia], semipresencial, a distincia.
A cada componente curricular, destina-se uma quantidade de horas letivas.
As aulas sdo também distribuidas para cada professor, de acordo com o
componente curricular que estd sob sua responsabilidade.
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A aula € a-atividade onde se concretiza o processo didatico. Ela se
desenvolve de forma diversa, conforme a relagiio quetenhac(m?;r‘nma~ tipo de
contetdo que se vai explanar. Para tanto, o professor nio s6 define objetivos,
mas seleciona e organiza contetidos, métodos e técnicas mais adequados
ao tipo de contetido, especifica as formas de avaliagio, bem como os meios
ou recursos diddticos. A aula é espago de pertencimento e de convivio.
Logo, ndo se restringe ao espaco fisico em que tém lugar as tarefas escolares

ou académicas.

Existem vdrias classificaces dos recursos didaticos. Rivilla e Mata
(2002, p. 189) apresentam uma classificagio baseada na “capacidade que
os distintos meios possuem de por o aluno direta e indiretamente ante
experiéncias de aprendizagem”. De acordo com os autores, a classificagdo
gira em torno de trés possibilidades. A primeira sdo os recursos ou meios
reais, empregando objetos que podem servir de experiéncia direta ao aluno;
objetos para enriquecer as atividades, motivar e dar significado aos
conteudos. A segunda trata dos recursos ou meios escolares, tais como:
laboratérios, biblioteca, video, globos terrestres, equipamentos e materiais
diversos. A terceira possibilidade aglutina os recursos diddticos ou meios
simbolicos. Sdo os que podem aproximar a realidade do estudante, por
meio de simbolos ou imagens. Nesse conjunto, encontramos desde o material
impresso até as novas tecnologias. '

As possibilidades de comunicagio, a interagfo e a produgio de
conhecimento por meio de recursos da tecnologia digital ampliam-se nos
espagos educativos, da perspectiva de ambientes virtuais que contribuem
para a promog¢ido da aprendizagem colaborativa. A organizag¢do das
ferramentas de ambientes virtuais objetivam atividades de cunho escolar ou
académico, tendo em vista o papel articulador, critico e mediador do
professor em razdo do projeto colaborativo da aula. Destaco alguns
diferenciais discutidos por Vosgerau e Picheth (2005):

e fazer constar elementos que consolidem propésitos almejados na
formacdo da pritica pedagdgica;

¢ adequar a ferramenta ao professor e as caracteristicas e neces-
sidades dos alunos, visando  reflexfio e 2 aprendizagem individual;
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= contribuir significativamente no processo de comunicagio,
interagdo e produgio entre os sujeitos;
= oferecer alternativas diferenciadas de ensino e aprendizagem;

= escolher ferramentas que permitam ao professor considerar as
diferencas individuais e os conhecimentos prévios dos alunos.

De forma complementar, o método, a técnica e os recursos diddticos
estdo vinculados ao como ensinar. Nesse sentido, os recursos didaticos
devem ser organizados da perspectiva plural, para a adequagao ao contexto
metodolégico, a participacdo do aluno direta ou indiretamente ante
experiéncias de aprendizagem, a valorizagcdo de experi€ncias inovadoras
por meio das tecnologias educativas (video, televisdo, internet etc.).

O que, como: Avaliacdo formativa alternativa

e

Baseando-me nos estudos de Fernandes (2005), chamo a atengao
dos professores para as trés razoes que justificam a necessidade de mudanga
das atuais préticas de avalia¢do: desenvolvimento das teorias da aprendizagem,
desenvolvimento das teorias de curriculo e democratizagio das escolas
publicas.

O desenvolvimento das teorias da aprendizagem calcadas no
behaviorismo tem contribuido para uma pratica avaliativa centrada na
memorizacdo e nas tarefas rotineiras. A idéia era a de que as aprendizagens
complexas nio eram mais do que o somatério de aprendizagens mais simples.
Uma conseqiiéncia dessa concepgio € a de que se tornava necessario treinar
os alunos naquelas pequenas partes, ¢ a prética era fundamental para que
eles dominassem cada um dos elementos de um conteddo. Dessa 6tica, a
aprendizagem € vista como “acumulagdo de associagdes estimulo-resposta,
que sustentou o pensamento e a agdo dos psicélogos behavioristas e que,
em boa medida, ainda hoje influencia significativamente o curriculo e as
préticas de ensino e de avaliagdo nos sistemaé‘xeducativos” (ibid., p. 24).

A concepgiio behaviorista de avaliagdo em relagao a aprendizagem
fortaleceu o uso de testes freqiientes de Objetiyqsyomportamentais e
tentrados nos pi‘ocessdshai\s simples do pensamento. Esse tipo de avaliagao,
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geralmente pontual, implica pouca participagio dos alunos paraa consecu¢io
dos objetivos comportamentais de reduzida exigéncia cognitiva. Trata-se
de uma avaliagdo formativa de inspira¢ao behaviorista limitada a verificag@o
da consecu¢iio de objetivos comportamentais e as atividades para remediar
ou consolidar tais objetivos. E um tipo de avaliagfio pouco interativa,
dissociada do ensino e da aprendizagem. Ela restringe a mensuragao e é
uma atividade isolada da prética pedagégica.

- Entretanto, as investigacdes no campo das ciéncias cognitivas
?cbmegaram a mostrar que os processos de aprendizagem se desenvolvem
. em multiplas dire¢es e ritmos que ndo seguem propriamente os padroes
% regulares. As a rendizagens significativas, as aprendizagens como
P /’compreensi@g,,saorcﬂexivas, poynstru‘fdas ativamente pelos alunos. Por isso,
05 alinos nio si0 meros recéﬁtores que se limitam a memorizar informagoes,
s80 sujeitos ativos na construgao de suas estruturas de conhecimento. Dessa
perspectiva, os alunos “constroem o conhecimento, criando as suas proprias
interpretagdes, os seus modos de organizar a informagdo e as suas
abordagens para resolverem problemas. Por outro lado, assume-se que as
aprendizagens s30 processos eminentemente sociais” (ibid., p. 26).

Nesse sentido, a avaliagdo deve abranger processos complexos do
pensamento e motivar os alunos para a resolugdo de problemas. E necessdrio,
portanto, propiciar tarefas de avaliacdo mais abertas, com diversificados
procedimentos e instrumentos para coleta de informagiio, e analisar de forma
sistematica a informagdo avaliativa. Vale salientar que a avaliag@o procura a
valorizacdo da dimensdo socioafetiva. Ndo h4 separagdo entre razao e emogao.
H4 uma preocupagdo com o desenvolvimento de valores necessdrios para
uma vida saudével, solidaria, para um ser humano sensivel. F uma avaliagdo
formativa alternativa, integrada ao ensino e & aprendizagem.

A segunda razio gira em torno dqg}epri%i&s do cuqi‘g}}}gb que interessa
salientar é que os curriculos langam desafios paraalem da memorizagio de
corllle,g_rpgmgs,eﬂde procedimer]§9§_~_£9tig§i1'o§. Assim, um movimento
reformista por parte dos governos tem procurado fazer alteragoes
curriculares mais ou menos profundas “pela diversifica¢do e flexibilizagdo
de percursos educativos e formativos, pela aposta na educagio e formagio
ao longo da vida, pelo alargamento da escolaridade obrigatéria, pela maior
autonomia das escolas e, simultaneamente, pelo estabelecimento de
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mecanismos que, centralmente, reforcem o controle do curriculo e da
avaliagdo por parte do Estado” (ibid., p. 28). Algumas das idéias que
sustentam essa orienta¢do curricular sdo hoje questionadas e até repudiadas.

O que, sobretudo, interessa salientar € que os curriculos na dem

1gn01ar as orientagOes de natureza sociol6gica, sociopolit
antlopologlca Alguns principios norteiam essa visao curr 1cula1 apresemada
sinteticamente a seguir: todos os alunos podem aprender; os conteddos
devem desafiar os alunos e estar orientados para a resolu¢dio de problemas
e para 08 processos complexos do pensamento; a igualdade de oportunidades
deve ser real, independentemente da diversidade dos alunos; os alunos
adotam habitos de reflexdo e atitudes favordveis ao desenvolvimento das
aprendizagens e exercem priticas democrdticas numa comunidade
responsdvel (Shepard apud Fernandes 2005).

Dessa ética de curriculo, a avaliagdo ndo pode ser de natureza
memorfstica,-classificatoria e Certificativa. Organizar a aula e, mais
especificamente, definir uma proposta»de avaliacflo significa assumir o
propésito fundamental de melhorar a aprendizagem, orientando o aluno
para a superaciio de suas dificuldades. Nesse sentido, a énfase situa-se
claramente na avalia¢io formativa alternativa.

Aterceira razdo diz respeito 2 democratizac@o dos sistemas educativos,
e sua consolidagio depende do que formos capazes de fazer no campo da”
educagio, da ciéncia e da cultura. Isso exige que estejamos atentos acerca
do servico prestado e das formas de organizm‘ a avaliagio. Esta se reveste
de papel contraditério: de um lado, € veiculo de agfio classificatéria e
certificativa; de outro, contribui para o desenvolvimento de aprendizagens
complexas, no desenvolvimento moral e para o desenvolvimento socioafetivo
dos alunos. A énfase situa-se claramente na avaliacdo formativa alternativa.
Na verdade, a avalia¢iio, quando conscientemente organizada, tem um
impacto muito grande no sistema educativo (ibid.). A avaliagio é emi-
nentemente formativa em suas formas e em seus contetidos.

A avaliagdo formativa alternativa é uma construcio social complexa. E
um processo pedagégico integrado no ensino e na aprendizagem, que objetiva
a melhoria das aprendizagens dos alunos. Ela funciona como um processo de
auto-avaliaciio. A avaliaciio, dessa perspectiva, pressupde uma partilha de
responsabilidades entre professores e alunos. De forma sintética, apresento
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no quadro 1 as responsabilidades de professores e alunos no processo de
avaliacdo, distribuidas em tr€s eixos: organizacdo, comunicacio e feedback.

Responsabilidades dos professores ltens Responsabilidades dos alunos
= QOrganizar o processo de ensino; | Organizagdo | ¢ Organizar seu prdprio processo de
e definir prévia e claramente os aprendizagem;
propdsitos e a natureza do pro- *  participar ativamente dos processos de
cesso de ensino e de avaliagio; aprendizagem e de avaliagao;
e propor tarefas apropriadas aos » desenvolver as tarefas que lhes sdo
alunos; propostas pelos professores ou que
e diferenciar seus procedimentos; resultam de uma livre escolha e iniciativa;
e ajustarsistematicamente o ensino e analisar seu proprio trabalho, por meio
de acordo com as necessidades. de seus processos metacognitivos e de

auto-avaliagao.
o Criarumclimaadequado de comu- |Comunicagdo! ¢ Partithar seu trabalho, suas dificuldades

nicagdo interativa entre os alunos € Seus SUcessos com o professor e com
e entre estes e 0s professores. 0s colegas.

o Utilizarum sistema permanente | Feedback |+  Ultilizar o feedbackque thes é fornecido
e inteligente de feedback, que ‘ pelos professores para regularem suas
apdie afetivamente os alunos na ' aprendizagens;
regulagio de suas aprendizagens. e regular suas aprendizagens, tendo em

conta os resultados da auto-avaliagdo e de
seus recursos cognitivos e metacognitivos.

Fonte: D. Fernandes (2005)

Tais responsabilidades principais de professores e alunos, estruturadas
em torno dos eixos organiza¢do, comunicacdo e feedback, sugerem que a
énfase da avaliagfio se coloque na concep¢lo integrada de ensino e
aprendizagem. Ela ndo se restringe & mensuragdo nem € uma atividade isolada
na pritica pedagégica. Essas responsabilidades ressaltam a importancia da
avaliagio formativa como um processo articulador do trabalho pedagégico
e curricular e como uma atividade mobilizadora do ensino e da aprendizagem,
do sucesso e da autonomia do aluno. E privilegiada a interagio entre os
alunos e entre estes € o professor.

Onde: Organizacdo espacial da sala de aula

Espago é um lugar de pertencimento, de convivéncia, de relagdes, de
movimento. Sentir-se bem ou ndo em um determinado espaco de sala de
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aula depende muito de como o ambiente estd disposto, se suas estruturas
arquitetdnicas sdo acolhedoras ou ndo; se as condigées de permanéncia sdo
agradaveis ou desagraddveis; se as dreas sdo arejadas e iluminadas; se ha
espago fisico adequado para acolher o nimero de alunos. O espago da sala
de aula comum ou ndo-convencional deve propiciar bem-estar, prazer ¢
alegria. Nesse sentido, a organizagdo espacial da aula ndo pode estar desligada
das caracteristicas reais dos alunos nem da metodologia e dos recursos
diddticos selecionados em razdo do processo de construgdo de
conhecimentos e em dire¢io aos objetivos propostos. Um espago fisico
definido por um arquiteto é transformado em espago pedagdgico por
professores e alunos.

No momento da organizacdo didética da aula, vale perguntar: que
lugar ocupa o aluno na institui¢io educativa e na sala de aula? A resposta é
simples. O aluno ocupa um espago pedagdgico, na concepgao de educagao
como proceééo de formacio e emahcipagﬁo humana. Desse modo, quando
se constréi um projeto colaborativo de aula, é preciso realizar uma andlise
do espago fisico, levando em consideragio as necessidades dos alunos € 0
teor das atividades previstas. Significa entender os equipamentos didaticos
como meios para propiciar a expressdo dos potenciais criticos, criativos,
afetivos e cognitivos. Significa também entender que o espago pedagdgico
da aula é sempre um espago de poder, de comunicacdo, de relagoes, de
consenso e de conflito, de disciplina e indisciplina, entre outros. Trata-se
de fortalecer a tarefa substantiva: ensinar, aprender, pesquisar e avaliar como
“espaco singular, (inico, pequeno quanto as suas dimensoes fisicas e sociais,
importante quanto a significagdo individual e social que tem adquirido desde
a universalizacio da escola: a classe” (Sanjurjo 2005, p. 113).

Imaginar a aula como um espago pedagdgico, sociocultural e
antropolégico nio significa afirmd-la igual, tampouco vivé-la do mesmo
modo, pois “existem tantos espagos quantas experiéncias espaciais distintas”
(Merleau-Ponty apud Certeau 2001, p. 202). Ha, portanto, uma multipli-
cidade de sentidos para espago.

O pedagogico € o sentido de pertencimento ao espago intelectual que
gira em torno dos saberes organizados para a investigagdo. O segundo é o
espago sociocultural, que tem saberes organizados de acordo com a origem
socioecondmica de professores ¢ alunos. O terceiro € 0 espago antropolégico
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representado pela convivéncia entre professores e alunos. Para Merleau-
Ponty, “a existéncia € espacial € a relagdo de nosso ser como um ser situado
na relagdo com o meio” (apud Certeau 2001, p. 202).

A aula ocupa um espago fisico, geogrifico, a se desenvolver no
espago pedagdgico, sociocultural e antropoldgico. Esses espagos sdo
especificados pelas agdes dos sujeitos, professores e alunos; isso indica
movimento. Certeau esclarece que o espago é o “lugar praticado, pois indica
movimento sem o qual nfio seria espago, seria apenas um lugar” (ibid., p.
143). E, portanto, espago da realizagdo da existéncia, da construg¢do de
saberes, do fortalecimento das relagdes humanas, do desenvolvimento
pessoal e profissional.

A aula é também um espago de equilibrio e desequilibrio. A idéia de
equilibrio e desequilibrio no espago pedagégico € discutida por Almeida
(2004). Para ele, a multiplicidade de agentes na instituigdo educativa e a
polifonia de vozes que renovam cada equipe criam a tensdo pedagdgica
necesséria ao avango e a emancipagiio dos envolvidos. O autor refor¢a a
idéia de que cada equilibrio que se faz na confluéncia das forgas significa
um passo adiante. Todavia, o lugar comum da escola € o desequilibrio.
Dessa perspectiva, s6 se instala um espago educacional quando hd a
polarizagio entre 0 muito e 0 pouco, o mais e o menos, a faltaca abundancia.
O pardgrafo transcrito a seguir € extremamente esclarecedor a respeito: “O
espaco pedagégico €, desse modo, o espago do desequilibrio de forcas pelo
encontro da diferenca e, dessa maneira, cada situagdo de equilibrio € uma
conquista para todos os integrantes da escola; nessa situagdo 0 grupo se
encarna em cada individuo e a escola se afirma e aponta para além de seus
muros e limites” (ibid., p. 89).

Quando: O tempo na organizacdo da aula

Se a aula é um processo, necessita de tempo cronolégico e pedagégico
e, se este ¢ aproveitado com qualidade, maior quantidade de tempo supoe
também melhores processos. Portanto, o tempo pedagégico da aula € o
tempo da produgdo de conhecimentos e de construgao das relagdes interativas
_ e das atitudes ¢ habilidades.
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Nio € o tempo para desestimular o desejo de aprender, nio é o tempo
de disciplinar o corpo, mas de ajudi-lo a andar, O tempo pedagdgico da
aula € lidico, criativo, integrador. E o tempo de produgo intersubjetiva e
comunicag¢do conjunta (Sanjurjo 2005). O tempo pedagégico é o tempo
organizado para fortalecer a triade relacional professor-aluno-conhecimento,
para desenvolver as atividades diddticas relevantes de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar.

Dessa perspectiva, o tempo nfo € s6 quantidade, ndo € s6 cronolégico
(horas, dias, meses, anos letivos etc.), mas também qualidade das
intencionalidades, reflexdes e acGes nele contidas. O tempo pedagdgico da
aula tem de ter como ingrediente a intencionalidade. A aula ocorre em seu
tempo cronoldgico, que se tornard um tempo pedagdgico se as presencas
do professor e dos alunos, no espaco de vivéncias pedagégicas, estiverem
sendo significativas. Organizar didaticamente a aula é uma acdo humana,
que pressupde a construgdo de um projeto colaborativo. Vizquez (1977, p-
187) afirma:

A atividade propriamente humana s6 se verifica quando os atos
dirigidos a um objeto para transformd-lo se iniciam com um
resultado ideal, ou finalidade, e terminam com um resultado ou
produto efetivo real (...). Essa atividade implica na intervengio da
consciéncia, gragas 4 qual o resultado existe duas vezes e em
tempos diferentes: como resultado ideal € como produto real.

A aula é um tempo permeado pela intencionalidade. E o tempo de
construcio que estabelece intengdes e busca sua concretizagiio por meio de
acOes. Portanto, tem um resultado ideal explicitado nas intencionalidades
do projeto colaborativo ¢ um produto real viabilizado por meio do
conhecimento da realidade com a qual se estd lidando, incluindo também o
conhecimento dos meios e das condi¢des para a realizacio das inten-
cionalidades. Nesse sentido, a organizagio da aula como processo
colaborativo significa estabelecer intengoes e buscar sua concretizacdo em
agdes pedagbgicas; isso implica praxis, ou seja, agio humana necessariamente
intencional de cardter tedrico-pritico. O tempo de construgdo do projeto
colaborativo da aula ndo serd uma realidade pronta ou acabada a ser proposta.

Aula: Génese, dimensdes, principios e praticas 291

w0y




O tempo cronoldgico destinado ao desenvolvimento da aula serd um tempo
pedagégico, de construgfio, a medida que se clarifiquem mais as finalidades
de sua constituigio.

O tempo escolar € constituido inicialmente por um continuum
objetivo, mensuravel, quantificavel, administrivel, repartido e planejado. E
essa estrutura temporal da organizagio da institui¢do educativa € exigente.
Tardif (Tardif e Lessard 2005, p. 75), ao discutir a questdo dos tempos
escolares, assim se expressa:

Essa temporalidade reproduz em grande escala o universo do
mundo do trabalho, cadenciado como um reldgio; ela arranca as
criancas da indoléncia e da acronia das brincadeiras para merguthé-
las num mundo onde tudo é medido, contado e calculado
abstratamente: tal dia, a tal hora, elas deverdo aprender tal coisa,
numa duragio predeterminada e sobre 0 que serdo avaliadas mais
tarde, as vezes muito depois.

Quanto mais compartimentado for o tempo, mais hierarquizadas e
ritualizadas serdo as relac@es sociais, profissionais, afetivas (Veiga 2004).
O tempo estd ligado as preocupagdes € ocupagdes dos professores e dos
demais profissionais da institui¢do educativa.

Para alterar a qualidade do trabalho pedagdgico € — especificamente
_ da aula, torna-se necessario que a escola reformule seu tempo, colocando
como objeto de discussio negociagoes € regulamentagdes, nos seguintes
aspectos: o tempo da aula, o tamanho das turmas, a diversidade de tarefas
diarias dos professores, as atividades de formaciio e desenvolvimento
profissional, as atividades ligadas & organizagdo escolar ¢ a preparagdo das
aulas, as atividades de acompanhamento e avaliagdo do projeto politico-
pedagdgico ¢ do proprio processo didatico, entre outros.

Quem, para quem: Os agentes da aula
Num momento em que as institui¢des educativas valorizam tanto a
organizag¢do da aula, torna-se impossivel ndo associar tal discussdo as figuras

do professor ¢ dos alunos. O professor que trabalha diretamente em sala de
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aula €, antes de qualquer outro, o profissional que concretiza o projeto
pedagégico de sua instituigio educativa ou de seu curso. Essa concretizagio
se da como uma relagdo pedagdgica e resulta de uma relagdo pedagdgica
entre professor e alunos, mediada pelos conhecimentos, que nio pode
ocorrer simplesmente com a aplica¢do de um conjunto de técnicas isoladas.

A relagiio pedagdgica é um conjunto de relagdes humanas, sociais,
histéricas e profissionais que se estabelecem entre o professor, 0 aluno e o
conhecimento (conteddo cultural). Esse conceito envolve outras dimensdes
do processo diddtico que permeiam a aula. Cordeiro (2007) apresenta trés
dimensdes de capital importincia para a compreenséo da relagio pedagégica:
lingiifstica, pessoal e cognitiva. A primeira diz respeito ao discurso, ao didlogo
¢ alinguagem da aula. Essa dimensdo propicia a compreensdo das maneiras
como se desenvolve o discurso na sala de aula, situando melhor as intera¢des
que ocorrem entre professor e alunos ou entre os préprios alunos. A
linguagem tem um peso estruturante na aula “quando se observa a
constitui¢do e a reproducdo de determinadas férmulas padronizadas no
didlogo entre professor e alunos” (ibid., p. 99). Essas férmulas sio
percebidas nos modos de dirigir-se A classe ou ao aluno, nas maneiras de
enfatizar ideais, concepgdes, nos tipos de pergunta, nos procedimentos
avaliativos escritos e orais, entre outros. Na rela¢iio pedagégica, o professor
exerce diversas priticas de atos comunicativos caracteristicos da profissdo
¢ muitas vezes a linguagem ¢ usada para “reforcar o seu papel social e a sua
autoridade na sala de aula”™ (ibid., p. 99). A autoridade do professor tem
relagdo com o reconhecimento pelo aluno de seu papel ativo ou nio no
didlogo em sala de aula.

Para Cordeiro, a mobilizagdo e o uso da linguagem definem um estilo
de relagiio pedagogica, t8m conseqiiéncias importantes para as formas como
se dardo as interagdes e os padrdes de relagio com o conhecimento.

A dimensio pessoal do vinculo entre professor e alunos € marcada
por uma certa assimetria, considerando-se que existe a “interferéncia da
no¢do de autoridade e a admissdo de que se trata de relacdes que se
estabelecem com finalidades relativamente determinadas, ligadas a objetivos
externos as proprias relagdes, quais sejam, o conhecimento, o ensino € a
aprendizagem de um determinado saber” (ibid., p. 101). Essa assimetria
tende a instaurar certos padroes de interagdo pessoal que resultam muitas
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vezes na producio de vinculos de dependéncia entre professor e alunos. A
afetividade tem sido considerada o principal fator da reprodugio da
dependéncia. Nesse sentido, é possivel perceber dois tipos de exercicio da
docéncia, caracterizados pela “associagdo entre o refor¢o da dimensdo
afetiva e o estabelecimento de rotinas pedagégicas bastante padronizadas e
(...) pela prevaléncia da competéncia técnica e do compromisso politico
dos professores em relagio ao ensino” (ibid., p. 104).

No entanto, outros estudos mostram que a afetividade ndo implica
necessariamente influéncia negativa na dire¢iio da relagdo pedagégica mais
dial6gica, pois os professores ndo abrem mio de seus CoOmpromissos
politicos nem deixam de lado a competéncia técnica. Os professores
mobilizam o técnico, o politico e o afetivo em razdo do processo de
aprendizagem de seus alunos.

A dimensdo cognitiva fortalece a idéia de que a relagio pedagogica se
configura como relagdo com o conhecimento. Segundo Charlot (1996), as
relagbes com o conhecimento tém a marca da origem social, mas ndo sao
determinadas por ela. Para compreender as relagdes com o conhecimento,
o autor desenvolve a idéia da necessidade de conhecer a histéria singular de
cada um dos alunos, procurando apreender quais as relagdes que eles
estabelecem com a escola e com o conhecimento. De acordo com o referido

autor,

Classicamente, a diddtica indaga-se sobre o conteido de saberes
a transmitir (sobre a “transposiciio diddtica” do saber tedrico em
saber escolar), sobre as situagdes de transmissdo (sobre o contrato
pedagégico), sobre os melhores meios a serem utilizados para
que essa transmissdo se opere. Mas, mesmo quando as condi¢des
diddticas 6timas sdo assim definidas e implementadas, nada
impede que certos alunos fracassem. Isto levou os didatas a ficarem
atentos ao conceito bachelardiano de obstdculo epistemoldgico
e, posteriormente, ampliando a andlise, ao conceito de relagado
com o saber. (Charlot 2001, p. 17)

Por um lado, o professor precisa compreender que a dimensio
cognitiva exige uma reflexdo sobre suas formas de relagdo com ©
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conhecimento € o significado que atribui a ele. Por outro, precisa com-
preender como os alunos se relacionam com a escola. Cordeiro (2007,
p. 111) desdobra em duas perspectivas: “a mobilizacdo para a escola, isto
é, o que os move até 14, e a mobilizacdo na escola, isto é, o que os faz
estudar ou nio estudar, ter éxito ou fracassar”.

Se a relac@io professor-aluno-conhecimento deve ser uma relacfio
pessoal, dialdgica e cognitiva, no sentido de permitir e contribuir para o
crescimento e o sucesso do aluno como ser humano, é imprescindivel que
o professor assuma sua posi¢do como orientador de seu desenvolvimento.

Consideracdes finais

Para finalizar, sublinho que as questdes levantadas sdo importantes
para mostrar que a organizagio didatica da aula como um projeto
colaborativo de agio imediata ndo € apenas um momento isolado da pritica
pedagdgica. A organizacio didatica da aula como acfio colaborativa
pressupoe:

¢ um processo de construcio coletiva, que deve emergir de uma
realidade local, sem deixar de refletir sobre o global;

» uma reflexdo sobre a prépria pratica pedagdgica, que emerge de
uma realidade concreta e a ela retorna com novas orientagoes;

« um processo de previsdo e organizagio da aglo intencional, ou
seja, antecipagio das acSes e atividades que vio ocorrer durante
a aula, a fim de evitar a rotina e a improvisacao;

¢ uma forma mais segura de impedir a fragmentac¢do do
conhecimento, & medida que fortalece o grupo e desenvolve a
colaboragdo entre os diferentes protagonistas - professores € alunos;

e a presen¢a dos principios de contextualizagio, flexibilidade,
objetividade, colaboracio e exeqiiibilidade.

Em face do exposto, posso reafirmar que o processo de organizacio
diddtica da aula voltada para a reviso da pritica pedagdgica caracteriza-se
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principalmente pela convivéncia colaborativa de professores e alunos que
problematizam, discutem, analisam, decidem, executam e avaliam as
atividades propostas coletivamente. A propor¢io que discutem, refletem,
questionam e conscientizam-se das fragilidades e possibilidades didéticas
da sala de aula.

A preocupacdo com a elaboracdo do projeto colaborativo da
organizac¢do diddtica de aula para a concretizagio da prética pedagégica é
parte da responsabilidade e do compromisso ético do professor com seus
alunos, com sua escola, com a educagfo e com a sociedade.
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