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0 PLANO A SER REALIZADO PELOS PROFESSORES To——

Partiremos da consideragiio de que as fun¢des que og
jamento do currfculo sdo competéncias aceitas dentro do sistema que o copg
Sabemos que ndo as realizam no vazio: existe um curriculo que Iheg ¢ aprese Migury
alguma forma organizado, alguns materiais, etc. Nao € infreqiiente que o pm;‘tado
socializado na dependéncia, renuncie a sua capacidade de decisdo neste as Ssar,
pendendo do planejamento da prética que, de fato, os materiais didéticospecto, de-
vros-texto que ele segue realizaram. Ou og ;.

O tema do planejamento nos professores tem sido, nos vt
de atengdo desde uma perspectiva qualitativa e cognitiva ao an
e 0s processos que os professores seguem, analisando o pensa
tomada de decisGes que acontecem quando realizam a fungéo

Como se disse em outro momento, os planos de agio, quan
tagdo para cumprir com algum tipo de intengio, sio esquema
periodos de atividades com uma ordem interna dentro de ca
(Leinhardt e Greeno, 1986). Essa ordem d4 coeréncia e flui
desenvolvimento dos professores com esquemas simples
plexas. A programagao ou plano dos professores é a concreti
de atividades relacionadas com determinados contetidos
correr de um tempo escolar.

A partir da pesquisa sobre como os professores operam no plano em condiges
reais € dificil concluir um esquema normativo, porque se trata de constatacdes do
exercicio da profissionalizagdo dentro de um esquema particular de determinagges,
mas nos proporcionam um campo para pensar a func¢io do planejamento na pritica,
da qual se extraem os elementos de referéncia que sio a base para as estratégias
mentais e praticas dos professores e através dos quais chegamos a compreender como
se comportam dentro de um quadro de circunstincias. Além disso, o planejamento

cumpre a fungao de dar seguranga aos professores desde um ponto de vista psicoldgi-
co (Clark, 1986).

Parece que os professores, quando planejam, realizam um processo ciclico de
progressiva aproximagao as condi¢es da realidade (Yinger, 1977), no qual se envol-
vem os elementos bésicos que o docente leva em consideragio. Uma aproximagdo ao
contexto que pouco tem a ver com a defini¢dao de seqiiéncias que os esquemas
propositivos dominantes de instrugdo colocam. Cada um desses planos se deserlv'ol-
ve dentro de circunstancias muito diversas e é dificil generalizar um esquema vélido
para qualquer dessas situagoes.

Essas linhas de pesquisa, sendo que os resultados mais relevantes de al_gufl;?:
ja comentamos em outro capitulo, ressaltam dois pontos basicos de rsferencna Pde—
05 professores tomarem decisdes na hora de planejar o ensino, que sio as conSIe
ra¢oes em torno do i i ' de atividades. D%

_ s contelidos e as relativas ao planejamento de afiv! e
dir sobre o primeiro supoe aceitar o significado dos contetdos, seleqlon.ilr ?e e
des supSe optar sobre o processo de aprendizagem possivel, sobre 0 amb'e"fes
lar geral, sobre a organizagio desse processo, sobre o papel que 0S P
desenvolvem, etc. suaP“'
' medida que queiramos proporcionar aos docentes um esquema parammw
tica, d~eve-se ressaltar os elementos bésicos nos quais queremos qué eles “ i
atengao, sua reflexio e suas decisdes contextuais. Os professores, qut o i
devem elaborar um quadro geral. Taylor (1970, p. 74) pensa que um a3

H- : ‘ ” qualquer esquema de programagao deve ser dirigido para configurar, P

professoreg tém .
ane.

mOs anos, um, Niicle,
alisar as Préticag reajs
Mento e o procegs, de
do planejamenge,

do seguem umg Orien.
S OU uma “agendy” 4o
da uma e delas entre g
dez a agio, facilitandg g
dentro de situagdes com.
zacdo formal dessa agenda
a serem abordados no .
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te, um contexto de ensino, que se estrutura a partir da consideragdo da matéria a ser
tratada, selecionada e seqiiencializada, o tempo que se vai dedicar a seu ensino, os
métodos que serdo empregados e uma série de critérios gerais de tipo filoséfico e
psicoldgico que qutiﬁquem contetido e método, considerando os interesses dos alu-
nos, 0s recursos disponiveis, as limitagoes contextuais, etc. Num esquema de progra-
magdo para professores deve-se fazer referéncia aos aspectos mais decisivos que
determinam esse contexto de ensino.

0 plape] amento, enquanto € uma fungio dos professores, deve servir para pen-
sar a pratica antes de realizd-la, identificar os problemas-chave nela e dota-la de
uma determinada racionalidade, de um fundamento e de direcao coerente com a
intencionalidade que deve dirigi-la — basicamente, tsso é a programagao. Quem ofe-
rece um modelo de planejar a pratica curricular est4 propondo uma forma de pensa-

la, ressaltando os aspectos que considera essenciais na mesma. Essa é a fungdo deci-
siva que Jackson (1968) chamou de ensino pré-ativo.

ELEMENTOS A SEREM CONSIDERADOS NA CONFIGURACAO
CONTEXTUAL DO ENSINO

Acreditamos que um esquema apropriado de programagio dirigido a professo-
res deve incidir necessariamente sobre trés pontos capitais: a substantividade e orde-
nagao dos contetidos do curriculo, a configuragdo das atividades mais adequadas
para lograr o que se pretende e a capacidade de realizar esses planos dentro de deter-
minadas condigoes de espago, tempo, dotagdo de recursos, estrutura organizativa,
etc., sem que isso signifique uma atividade de acomodagao as mesmas, mas sim que
as leve em consideragao. Pensamos que a tomada de decisdes do professor, na condi-
¢ao de planejador do curriculo e da pritica, pode se centrar na ponderagao desses trés
capitulos bdsicos e nas interagdes entre 0s mesmos, optando por uma determinada
segiiéncia das muitas que sao possiveis.

Sdo os aspectos que reclamam competéncias docentes especificas, relacionadas
com a valorizagdo da cultura na escola, com o saber pradtico-pedagdgico, sintese de
miltiplos componentes e com competéncias estratégicas para se desempenhar em
situagdes concretas, sabendo analisar a peculiaridade da situagdo e oferecer alterna-
tivas de intervengdo em cada caso. Ndo se trata, pois, de um esquema-receitudrio de
programacio, mas de um estabelecimento das coordenadas para pensar e atuar na

prética.

A Reflexiao em Torno dos Contetdos

Talvez seja este o aspecto menos ressaltado quano se fala do plano do ensino,
e menos ainda quando se faz referéncia a programagao que os professores rea{nzam.
Se planejar o curriculo é lhe dar forma pedagogica, € eyldente que a reflexdao em
torno de seus contetdos é capital para os professores. No final das contas, se a cultura
do curriculo escolar niio é uma mera justaposigdo de retalhos do que denominamos
cultura elaborada, deve implicar uma cuidadosa selecdo e ordenagﬁo pedag6g1c~a, ou
seja, uma “tradugio” educativa de acordo com o pa;_)el que cumpird na educagio do |
aluno. E essa é fungdo capital do planejamento curricular. _

Mas, em muitos casos, a intervengao dos professores nessa 0pe{a§50 é dificulta-
da pela caréncia de capacitagio técnico-pedagégica e cultural suficiente e adequada

T
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para exercer esta competéncia. Embora essa falta de intervengio esteja potenciady
também pela prépria definigdo institucional das fungdes do professor, que prevé e
entende como mais préprio dele o papel de reprodutor da cultura selecionada por
instancias politicas, administrativas e académicas superiores do que o de criador oy o
de tradutor da mesma. Nao se define o professor no ensino primario ou secundiriq
por ser criador de cultura, precisamente. Esta atribui¢ao de fungdes e a peculiar for-
magao dos professores dificultam a sua intervengao real no plano do curriculo.

Analisando depois as condig¢des reais de trabalho, comprovamos, além disso,
que o tempo e recursos dedicados a preparacao do ensino distam de ser favoraveis as
fungdes pré-ativas ou de preparagao da pratica. Dai que o plano possivel do curriculo
que os professores podem teoricamente realizar € suprido por agentes externos a
prética, como € o caso dos materiais estruturadores do curriculo, os livros-texto, etc,

Portanto, podemos observar que a concretizagio da fung¢io do plano que muitos
professores realizam ¢ a de partir de determinados contetidos ja elaborados por esses
agentes externos, que lhes sio oferecidos com uma certa seqiiencializag@o, tratando
de esclarecer a forma de ensiné-los através de certas atividades, dosificé-los no tem-
po, concretizd-los em certas condigdes, etc. Boa parte da rigidez do ensino, da falta
de acomodagao as condi¢des do aluno ou do meio cultural, do fracasso escolar pro-
vém dessa dependéncia dos professores quanto ao plano de contetidos realizados fora
das condicdes de sua pritica e dos interesses e possibilidades dos alunos.

O certo & que, se o curriculo supde uma selegdo de contetidos muito diversos de
cultura — no sentido que se especificou no primeiro capitulo — ordenados sob chaves
pedagégicas, é preciso reconhecer que se requer uma competéncia de certo nivel na
4rea cultural de que se trate, além de outras competéncias pedagdgicas, para poder
intervir ativamente no plano curricular. Isso exige um professorado bem preparado.
Inevitavelmente, acreditamos que sdo necessdrias elaboragdes de qualidade do curri-
culo que possam ser uma base de partida para muitos professores. Esta tem sido a
funcdo para a renovagdo da prética e dos contetidos do ensino que o movimento
curricular desempenhou durante os tltimos 25 anos em muitos paises, elaborando
projetos diversos, concretizados em materiais valiosos que refletem a selec@o de con-
tedidos estruturados pedagogicamente com atividades sugeridoras. Fungao que nos-
sos livros-texto ndo cumprem satisfatoriamente, pois a maioria deles nao apresenta
alternativas de qualidade para os professores.

No entanto, dentro dos limites que impora a estrutura do trabalho e a formagao
do professorado, considerando que “pensar a adequagio dos contetiidos” € uma com-
peténcia-chave para eles, pensamos que € muito conveniente que intervenhgm na
avaliagio do valor que um contetido curricular tem para os alunos, as possiveils v1as
de conexdo com sua experiéncia e interesses, sua utilidade para apoiar nele outras
aprendizagens posteriores, a capacidade para explicar situagdes reais de tipo fisico,
social, cultural, pessoal, etc. Uma reflexdo fundamental, sobretudo no ensino obriga-
torio, na qual é preciso encontrar a substantividade prépria do que se ensina, sem qué
isso suponha desdenhar certo papel propedéutico a todo contetido. A polémica que
distingue entre conteddos que possam preparar para aceitar outros, por um lado, €
aqueles que possam ter sentido por si mesmos, por outro, ¢ bastante artificial e esté-
ril.
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organizar os Contetidos

Partindo de um curriculo

» sempre interpretdvel e moldavel, o professor deve se
perguntar a melhor forma de o

rganizar o contetido do mesmo. Este encargo se encai-
xa com uma das finalidades basicas da educagio, pois esta se relaciona, de alguma
forma, com a reconstrucio dos conhecimentos nos alunos e, devido a amplitude do
capital cultural disponivel, ¢ diffci] pensar na comunicagdo cultural natural entre
geragoes sem elaboragdes cuidadosas da transmissdo desses contetidos. A educacio
formal é um vpfculo Na reconstru¢ao do conhecimento (Perez, 1983), entre conheci-
mentos subjetivos e académicos, entre diversos conhecimentos subjetivos, o conhe-
cimento de alupos e de professores. Situando-nos et uma disciplina, uma 4rea ou na
SDSA0 de relacionar 4reas e disciplinas diversas, a forma de apresentar os contetidos
orgar_uz.ados € agrupados tem enorme importéncia, porque a decisio que se tome
condiciona também as relagdes possiveis que o aluno possa estabelecer em sua apren-
dizagem (Coll, 1987).

Uma tradi¢do pedagégica jd antiga tem ressaltado a importancia de ordenar os

grogra-mas escolares em torno de unidades globais de certa extensio, com capacida-
€ de Integragao de contetidos diversos, que estruture periodos longos de atividade

, além de oferecer certas vantagens organizativas. A
projetos curriculares seguiu esta op¢ao, e

diversos campos curriculares. Se sua adogdo € vantajosa nas dreas cientificas, tam-

bém o é nas humanidades, estudos sociais, etc., onde pode contribuir muito decisiva-
mente para aclarar a estrutura dos conteudos, os critérios para sua selecio, abordar o
desenvolvimento de atitudes e habilidades complexas, colocar uma linha de progres-
sao, etc. (Dunn e cols., 1988, p. 13).

Essa férmula supde distribuir o curriculo em un
mas, que possam ser acrescentadas a outras

amplo e a longo prazo. A seqiiéncia de unidades oferece alternativas diversas para
concretizar, de acordo com a prépria importincia do conteudo, as opgdes pedagdgi-
©as e as vantagens de organizagdo do curriculo em perfodos ou niveis educativos. Um
problema nada facil de resolver e que, de qualquer forma, deveria ficar fora das
regulacdes administrativas. Bri ges (1973, p. 20) assegura que a estrutura do conheci-
mento a ser levada em conta quando pretendemos que se aprenda, supde estabelecer
relagdes de dependéncia e de independéncia das partes integrantes, dispostas de tal
forma que indiquem quando a ordem da seqiiéncia pode ser optativa ou aleatéria e
- Quando hd de se fazer cuidadosamente, para lograr a melhor transferéncia para alcan-
¢ar habilidades ou objetivos complexos. Poucos contetidos curriculares exigem uma
seqiiéncia algoritmica linear como modelo inevitdvel. E importante pensar em seqiién-

idades com sentido em si mes-
para cobrir uma drea ou um objetivo
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cias lineares de médulos para cobrir um determinado curriculo ou aspecto parcial do
mesmo, que, por sua vantagem organizativa para mover-se nelas, talvez sejam utili-
zadas mais do que se deveria (Romiszowski, 1981). Decidir médulos que se desen-
volvem uns depois dos outros por um mesmo grupo de alunos ¢ uma férmula simples
para a gestao administrativa quando regula ciclos e cursos, férmula a qual se costuma
acolher também os livros-texto.

Outra opgdo é o modelo de seqiiéncia em espiral (Briggs, 1973; Bruner, 1972;
Romiszowski, 1981), desenvolvimentos que aprofundam aspectos parciais de outros
maédulos mais genéricos.

Poderia se partir do pressuposto que Bruner (1 972) coloca: se qualquer matéria
oferece elementos interessantes para a educagdo da crianga, de forma que algo pode
ser ensinado a ela honradamente em qualquer momento, entao:

«_.. deve se concluir que um plano de estudos deve ser elaborado em torno de grandes
questdes, principios e valores que uma sociedade estima dignos do interesse continuo
de seus membros” (p. 81).

O importante é que, em cada momento, s¢ edifique sobre o anterior, ampliando,
diferenciando, oferecendo outros niveis de profundidade, etc., o que vale para o estu-
do da comédia em literatura como para diversos tépicos em ciéncias. Cada um se
desenvolve nos que o seguem, se € que é preciso o esclarecimento no planejamento das
relacdes que vao se seguir nesse desenvolvimento espiral para manter uma certa coe-
réncia em todo o curriculo. Um modelo organizativo que exige estreita coordenacao
entre professores, quando sao varios especialistas que lecionam diversas disciplinas
ou 4reas curriculares, ou que exige partir de elaboragdes prévias de plano, como € o
caso dos curriculos integrados de ciéncia (o caso do SCISP do School Council, 1973
ou o Scottish Integrated Science, 1977) ou em estudos sociais. O modelo linear € mais
adaptdvel a modelos dominantes de profissionaliza¢do individualistas, pois a designa-
¢cdo de segmentos € mais facil e ndo exige com tanta evidéncia, como o modelo espiral,
a coordenacao.

Romiszowski (1981) fala também dos modelos piramidais e das redes de topi-
cos. O primeiro é coerente com uma estrutura curricular na qual uma certa base co-
mum se considera vélida ou necessaria para todos os alunos (o core curriculo) en-
quanto se pode prever desenvolvimentos posteriores que supdem opgoes para diver-
sos alunos. A rede de tdpicos é uma estrutura que seleciona componentes diversos
em torno de um projeto concreto ou centro de interesses.

Obviamente, a selecdo de unidades para organizar em torno delas o conteido é,
em grande medida, aleatéria, pois um mesmo contetido pode ser dividido em unidades
muito diferentes ou ser agrupado com outros muito distintos entre si. As seqiiéncias
possiveis de médulos concatenados sdo numerosas. Pode se optar por unidades dife-
rentes conectadas linearmente, desprender de médulos gerais outros mais especificos,
atender a disciplinas separadas ou optar por unidades integradas, etc. (Weller, 1988).
Esse cardter aleatério deve evitar a pretensdo de fixar unidades de referéncia de valor
estdvel e universal. A escolha dos médulos deve estar condicionada por sua capacida-
de para estimular o aluno e por sua pertinéncia para integrar conteidos.

Por isso, parece-nos impréprio que a administragdo educativa opte por uma dt’:-
terminada seleciio de unidades, fixando-as numa ordenagdo legal que costuma estabi-
lizar-se no tempo, como acontece na regulagio do curriculo que vem sendo praticado
pela educagio primdria espanhola. Tais decisdes deveriam ficar para serem refletidas
na confecgdo do material, para as escolas e para cada professor em particular.

"o M
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Sintetizando, as vantagens desta opci
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de uma série de razdes: pe podem ser agrupadas em torno

a)

b)

d)

g;":ﬁ‘:éocfggigéz zsmsélt’liglassdroe ?lupo, que pode observa{' maior c?erén-
otdenadoresds sabser, (Pengel acnongdos com determinados niicleos
e vk iy emos em‘umdades como: Trabalhando coma
» A ciencia a partir dos brinquedos, A crianga e os pldsticos,
etc., do projeto (.le Science 5-13, School Council, 1982.)
O n_lédulo permite estabelecer relagoes entre contetidos diversos que po-
deriam se conectar mais dificilmente se o mesmo professor os tratasse em
momentos diversos, ou distintos professores abordando-os em matérias e
horérios diferentes. O ensino modular exige conexdes entre especialistas
quando se trata de um nivel que exige competéncias cientificas mais elabo-
radas por parte dos professores, mas é um recurso para lograr a relagao
entre os saberes quando o estilo dominante ndo é o de trabalho em grupo
por parte do professorado. E um meio de progredir até um curriculo sob
codigo integrado, tal como vimos em outro momento.
O médulo permite néo apenas relacionar conteidos intelectuais, mas tam-
bém conecta-los com atividades préticas, habilidades diversas que nao cos-
tumam depender de contetidos especificos. Os médulos originam a prepo-
sicio de uma atividade metodolégica potencialmente mais variada,
integradora de recursos diversos, materiais, meios audiovisuais, etc., bem
como tornar mais toleravel a aprendizagem de contetdos que, sendo estri-
tamente necessarios, sdo mais dificeis para motivar o aluno quando sao
proporcionados descontextualizados de outras aprendizagens. Neste senti-
do, os médulos exigem naturalmente ciclos de ag¢ao prolongados com
uma unidade metodoldgica, tratamentos em horérios coerentes, €tc.
O médulo favorece a ordenagao do trabalho dentro da classe e nas escolas,
em grupos de diferente nivel e ritmo de progresso, recurso fundamental
para facilitar o tratamento da diversidade e diferengas entre alunos. Ante-
riormente, fundamentamos a idéia de que uma organizagao rr!odulgr den-
tro de dreas ou matérias pode ser um recurso, menos dls’crlmmat()r}o que
outros, de tratar a diversidade de alunos dentro de um nivel ec}qcatwg ou
de um mesmo grupo deles. A estrutura modular de uma matéria ou drea
permite distinguir partes €ssenciais comuns para t.odos de partes equiva-
lentes, mas diferentes entre s1, que poden_1 ser objeto de CSCOlh'fl para os
alunos, estabelecer médulos de desenvolvimento para alunos adiantados,
etc. 5 uma férmula para organizar a optatividade. =3
O moédulo marca ciclos de atividade para qoqteudos com uma cgf:rencla
interna, assegura o significado de certos objetivos e parcelas curriculares,

jonar a programagao da avaliagio que o professor realiza

ue pode ocasl £
3;1 alul:]o o diagnéstico do progresso do mesmo e a regulagdo de sua pro-

- i lar.

o dentro do sistema esco A5 ; b .

gc;ﬁgdu]o como unidade intermedidria entre topicos parciais e matérias
?

ou dreas de curso completo, é uma ajuda reguladora para a prépria ativi-

dade do professor.
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FIGURA 9. Mapa conceitual sobre a Energia. Projeto: Science in a Social Context.

Esclarecer a Estrutura do Contetido do Moédulo

Como as unidades modulares sdo agrupamentos conjunturais de conveniéncia,
é preciso que a programagio do préprio professor esclarega sua estrutura interna,
para ordenar sua aprendizagem, explicitar a dependéncia interna entre componentes,
conceitos, etc., ponderar a importancia de todos esses elementos, atender a todos e as
relagdes entre 0s mesmos, podendo acompanhar a aprendizagem do aluno.

Para chegar a tal esclarecimento, pode-se recorrer ao recurso de estabelecer em
cada caso os mapas conceituais que refletem os componentes e algumas das relagoes
mais significativas entre eles. Um mapa conceitual, segundo Novak (1984), é:

« uma tentativa de representar significativamente as relacdes entre conceitos em for-
ma de proposigdes. Tais proposigdes sao dois ou mais conceitos ligados entre si por
meio de termos em uma unidade semantica...

“Exceto para um nimero relativamente reduzido de conceitos adquiridos precoce-
mente pelas criangas por meio de processos de aprendizagem por desgoberta, a maior
parte dos conceitos significativos sao aprendidos através do estabelecimento de com-
posi¢bes nas quais se integra 0 conceito a ser assimilado” (p. 15).

As redes podem ser muiltiplas e alternativas dentro de uma unic!ade, enquanto 05
contetidos das mesmas ndo tenham relagdes de dependéncia estritamente linear €
univoca entre si, como € o caso de certos conceitos matematicos € cnqntlflc:)s. &
titulo de exemplo, podem se ver algumas estruturas ou mapas. A primeira de asol—
refere a uma unidade de ciéncia de um projeto curricular. A segunda éum desetnv !
vimento parcial do mapa conceitual referente a unidade dos Romanos, proposta p
Novak.

Os mapas conceituais representam a hierarquizagao de componentes, de :ggg
com a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, que modeliza 0 proc
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aprendizagem como g'integragﬁo de elementos dgl!tro de estruturas I_'nim'ax:quimdﬂs
que organizam o significado de componentes parciais coerentes e sngmﬁcatnvc_)s, evi-
tando o isolamento de elementos desconectados da estrutura, o que lhes tornaria maj
vulnerdveis ao esquecimento e a falta de aplicag@o e utilizagdo em situagdes diversag.
Podem encontrar apoio também nas andlises de esquemas ou redes semanticas de
Norman (1975), que postulam a organizagao, ordenada por conjuntos seménticos,
das informagdes recebidas. A aprendizagem significativa tem mais probabilidade de
se produzir quando 0s novos conceitos se integram numa estrutura mais ampla, inclui-
das dentro da mesma, pois os mapas tém esse carater hierarquizador de dependén-
cias, representando os conceitos inclusores na parte superior da estrutura, que vai se
diferenciando em conceitos mais especificos e exemplificagdes a medida que desce-
mos por ela, ainda que a idéia de hierarquia nao implique relagoes tnicas possiveis,
mas relagdes de causa, comparacoes, acessérias, de dependéncia ou inclusdo. Um
mapa pode refletir diferentes tipos de relagdes com um nivel de detalhe varidvel
(Posner, 1986, p. 26-27).
O mapa pode se referir a conceitos, fatos, dados relevantes, teorias, normas,
principios, generalizagdes, etc.
Novak (1984) sintetiza as virtualidades dos mapas afirmando que:

“No planejamento e na organizagao do curriculo, 0s mapas conceituais t€ém a vantagem
de servir para separar a informagio significativa da trivial, assim como para escolher
exemplos. Em relagio a direcdo de classe, ajudam os estudantes em seu papel de apren-
dizes, esclarecem o do professor e criam uma atmosfera de respeito mituo, animando
a cooperagdo entre professores e alunos (ou do aluno com a instituicao escolar) numa
batalha em que 0 ‘monstro’ a ser conquistado € a significagdo da informacao, e a vité-
ria, compartilhar o significado” (p. 23).

A partir de um determinado mapa, professores e alunos podem incluir novos
elementos, encontrar novas relagdes entre vérios deles, trocar idéias diferentes sobre
um mesmo conceito inclusor, “negociar’ os significados, etc. ‘

A rede conceitual permite ao professor, em suas estratégias didaticas, descobrir
concepgoes erradas do aluno, suas significagdes prévias e fazer conexdes com elas
ou com outros mapas, rastrear os requisitos para lecionar com seguranga um novo
contetido, adequar o nivel de especificagio e complexidade de um mapa ao nivel dos
alunos, selecionando adequadamente os contetidos, programar niveis de desenvolvi-
mento diferentes, controlar o desenvolvimento ciclico de unidades em momentos

distintos, prever linhas de desenvolvimento complementar para os alunos adianta-
dos, estabelecer, em suma, a seqiiéncia para abordar a unidade, sabendo que certa-
mente ndo € a tnica possivel. Os mapas conceituais sdo recursos manejdveis pelo
professorado, pois, em qualquer caso, supdem a explicitagdo do que faz. Essas
virtualidades, mais sua flexibilidade para serem desenvolvidos em diferentes niveis
de complexidade, lhes ddo o valor de férmula adequada para serem aplicados pelos
professores a diversos tipos de alunos, segundo a profundidade do conhecimento do
préprio professor, etc.

Elaboragdes mais complexas ou muito especificadas derivadas de outras contri-
bui¢des do plano da instrugio, sem prejuizo de seu valor explicativo, podem ser de
escassa utilidade, sobretudo para os professores, devido ao nivel de complexidade do
curriculo escolar e do tipo de decisdes que eles tém que tomar, como acontece com 0
caso da teoria da elaboragdo e modelos muito estruturados de planejamento (Arauj? €
Chadwick, 1988; Merrill, 1977; Perez, 1983; Reigeluth, 1983, 1987; Reigeluth e Merrill,
1980; Romiszowski, 1981, 1984).
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306 J. Gimeno Sacristdn

Estruturagio das Atividades ou Tarefas

No capitulo anterior nos detivemos no papel que as tarefas camprem como ele-

mentos estruturadores dos planos e da agdo dos professores. Acreditamos que este
tratamento tem aplicagdo basicamente nos planejamentos da agdo pedagégica, da
instrucdo, que serd realizada em aula. Nio se pode extrapolar em qualquer tipo de

processo de planejamento. Sempre que O professor elabora algum plano no qual

“visualize” o que ele vai realizar com seus alunos, pode ser visto desde o prisma que
desenvolvemos. Planejar €, precisamente, antecipar o futuro de algo —seja objeto ou
agio —, relacionar meios com fins e construir um esquema que guie a agao.

Partindo do fato de que os professores estruturam sua prética tendo como refe-

réncia bédsica as atividades ou tarefas académicas e que esse ambito é o terreno por

antonomdsia onde podem e lhes é pedido que realizem suas opgoes profissionais,
compreendemos a importancia que este aspecto tem no planejamento do ensino. As
atividades sdo planos estratégicos de instru¢do com determinadas virtualidades. Mas
¢ importante pensar que os professores partem desses esquemas praticos, mais que
elabora-los depois de considerar um determinado mapa. O plano didéatico que o pro-
fessor projeta seria uma seqiiéncia particular e um entrelagado de tarefas para alunos
e professores realizarem, para abordar um certo curriculo ou uma parte do mesmo
que possa ter ficado refletida num mapa, realizado em diversos niveis de generalida-
de ou concretizagdo, que mantém a coeréncia da pratica durante um curso de acdo
que se prolonga num espago de tempo, marcando, com isso, um estilo de desenvolver

o processo de ensino-aprendizagem.
Existemn tarefas ou atividades complexas dentro das quais cabem outras mais

especificas, em que encontram sentido. Vimos que a prética do ensino pode ser ana-
lisada como uma certa tessitura hierdrquica de atividades, umas dentro de outras, que
contribuem para dar sentido unitério 4 acdo. Assim, por exemplo, fazer um jornal
escolar ou analisar a cultura de uma zona ¢ uma atividade-projeto que, COMO marco
geral, compreende muitas outras que encontram sentido dentro da atividade mais
global. O ruim € que a parcelagio do curriculo em topicos, dreas, professores especi-
alistas, hordrios entrecortados, etc. obscurece cada vez mais a realizagdo dessas ativi-
dades-marco que contribuem para dar sentido A tarefa educativa voltada para os alu-
nos.

As atividades globais as vezes s0 sao possiveis dentro de “oficinas” paracur-
riculares ou em tarefas chamadas extra-escolares, que tém mais poder de dar um
sentido diferente 2 pratica educativa do que muitos outros empenhos. Tarefas especi-
ficas como realizar resumos, ler textos diversos, analisar objetos, etc. s6 podem co-
brir aspectos sempre parciais do curriculo, o que pode levar, e acreditamos que de
fato leva, a ndo proporcionar um sentido unitério A pratica educativa.

Frente 2 opinido de que os planos diddticos dos professores (€m continuidade
somente em sua estrutura geral ao longo de seu desenvolvimento, € conveniente 0por
a tese e constatacio de que a selegdo de atividades que 05 professores realizam ¢ a
interagio entre tipos de tarefas destes e as dos alunos se mantém bastante estavels
desde o planejamento até a realizagao da prética. Pensemos, a titulo de exemplo, na
tarefa de fazer uma observagio em Ciéncias Naturais para descobrir os processos de
fotossintese nas plantas. Esta tarefa a ser realizada pelos alunos, a qual tem a
potencialidade psicolégica de despertar processos diversos de observagio, descober-
ta, elaboragdio de conceitos, etc., exige a previsao de muitas coisas: uma série de
meios didéticos, planejd-la para um tempo, organizé-la na aula, na escola ou fora

dela, de forma que se possam observar realmente 0s efeitos da privagdo de luz para as
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Os elementos envolvidos numa tarefa. as opca

te ou ndo nas diversas dimensdes nas quais’POdopgoeS qu]e £ 113, e A IR
% % emos analisa-la
prepa}rs‘aga(()i .da acao desde seu plano até sua execugao B
creditamos que as dimensd '
sOes que a i i i
e e ——— que pont~amos no capitulo anterior para anali-
e P 0ce§§o de discussdo das mesmas servem também como

P : : erencijla para pla_neja-l_as e seleciond-las dentro das programacdes do
pr(: esssor, e acordo com a fllosofla educativa global que implica uma op¢io ou
outra. Sugerimos a pauta de len_e:nsoes de analise, pois, como pauta de referéncia no
planejamento ou projeto de atividades didaticas.

Raths (1971) d'estaca unlla'série de principios ou critérios para selecionar e pon-
dergr o valor educativo das atividades ao oferecer um esquema de programagao alter-
nativo ao modelo de objetivos:

1. Queaatividade permita ao aluno tomar decises racionais quanto ao modo
de desenvolvé-la. E mais importante, por exemplo, que o aluno possa
escolher entre fontes de informagdo do que lhe seja permitido decidir
quando desenvolverd a atividade: agora ou mais tarde.

2 Uma atividade é mais essencial do que outra se facilita ao aluno desem-
penhar um papel ativo: pesquisar, expor, observar, entrevistar, participar
em simulacdes, etc., em vez de escutar, preencher fichas ou participar em
discussdes rotineiras com o professor.

3. Uma atividade que permita ao aluno ou o estimule a se comprometer na
pesquisa das idéias, na aplicagdo de processos intelectuais ou em proble-
mas pessoais e sociais é mais importante que outra que nao o faca. Envol-
ver-se em temas que colocam a verdade, a justiga, a bel?za, a compro-
vagdo de hipoteses, a identificagao de pressupostos, etc. € mais rentavel
do que tratar tépicos sem questionar problemas de importancia.

4. Uma atividade terd mais valor do que outra s¢ envglve 0 alunoliomda
realidade: tocando, manipula_ndo, aplicando, examman%o, recolhendo
objetos e materiais € nao s6 pintando, escrevendo, narrzcxin :r,lsgi;/er .

5 Uma atividade é mais importane do leled(;“g; Zzi(lj’;’ d: Kbt
alunos com diferentes m?e'resses e nl\l/:z;lsr b irrll)p(")em no'rrnas ok s
imaginar, comparar, classificar ou resu
rendimento Nos resul!ados possnretlst.jantes 2 examinar idéias ou A aplica-

6. Asatividades que estimulam o3 eSo::as situagdes, contextos ou materiais
gdo de processos intelectuais 8 A stabelecem continuidade entre ©
<io mais valiosas do que as que 1o 8

. s aquisigoes.
estudado previamente € a3 NOVE e igem que os estudantes

o 3 ' r educativo se exl
7. As atividades terdo mais valo o costumam se deter

is as pessoas
A . ectos Nos quals as pes? i
examinens temas 7 a;% ignorados pelos melos de comunicagdo: SeX0,

normalmente € que §
religido, guerra, paz, elc.
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8.

10.

i 18

12.

As atividades que obrigam a aceitagiio de um certo risco de sucesso fra-
casso ou critica, que podem supor sair de caminhos muito percorriéos e
aprovgdos socialmente, tém maior potencialidade que as que nio trazem
esSe Tisco.

Uma atividade é melhor que outra se exige dos alunos que escrevam de
novo, revisem e aperfeigoem seus esforgos iniciais, em vez de aparecer
como meras “tarefas a completar”, sem lugar para a critica nem o aperfei-
¢oamento progressivo, efetnando-as de uma vez por todas.

As tarefas que comprometem os estudantes na aplicagao e dominio de
regras significativas, normas ou disciplinas, controlando o que fez, sub-
metendo-o a andlise de estilo e sintaxe, sdo mais importantes do que as que
ignoram a necessidade dessa regulag@o.

As atividades que dao oportunidade aos estudantes de planejar com ou-
tros e participar em seu desenvolvimento e resultados s@o mais adequa-
das do que as que ndo oferecem essas oportunidades.

Uma atividade é mais importante se permite a acolhida de interesses dos
alunos para que se comprometam pessoalmente.

Atengdo a Habilidades, Aptiddes ou Objetivos Comuns a qualquer Unidade,
Disciplina ou Area Curricular

Muitos objetivos da educagdo necessitam de aten¢do permanente em toda a es-
colaridade, sem que se possa dizer se sdo contetido ou objeto especifico de uma area

UNIDADE

CURRICULO

i )
[_\Area 1 Area... )

« Justificagéo de sua validade, importancia, interesse,
agrupagao de contetdos, atualidade, etc.

Area 2

Area 3

L» SEQUENCIA DE TAREFAS (Macroatividades)

ATIVIDADE 1 ATIVIDADE 2 ATIVIDADE 3
v Y R ¥ -
« Processo de apren-
dizagem
« Tarefa do professor
« Meios materiais _
« Relagbes de comu- + Dimensdes « Dimensdes
nicagéo i Justificagdo da + Justificagdo da bl
« Clima geral seqléncia sequéncia
« Critérios de qua-
lidade na realiza-
céo L
L oty o . ]___/
g |
CONDIGOES DO CONTEXTO

« Incidéncia das condigdes organizativas dadas
« Alternativas possiveis e necessarias para outras atividades

FIGURA 11. Quadro de referéncia para o planejamento do ensino dos professores.

A
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ou outra. Outr 5 : : |
oot oo e s e
IR Gotividerodos em muitos tinos de atle (;) lemeptq. Seu sucesso depende de que
cdo, ser capaz de ti tipos de atividades cllstmtas. Classificar documenta-
B e tb rar o essencial de uma informagao, ordenar idéias, adquirir bons
retalrr(l):nt : ;rzl alhf(l), comunicar-se com desembaraco e expressi\{idade, escrever cor-

om fluéncia, ser tolerante e cooperar com 08 demais, etc. nao sao com-
ponentes parciais d.e nenhuma disciplina e, no entanto, justificam por si sos toda a
educa(;aoA obrigatéria e inclusive posterior. Adquirem-se ou nao como conseqiiéncia
de atendé-los em atividades muito diversas e durante tratamentos prolongados.

O que acontece é que é freqiiente a perda de visao do objetivo educativo global
por parte do professorado, como conseqiiéncia da taylorizagdo de seu trabalho, tal
como ji comentamos, e esses objetivos passam a ser “terra de ninguém” ou sdo deixa-
dos, as vezes, como trabalho “complementar” para momentos especiais ou sob a res-
ponsabi]idade, as vezes, de figuras como a do tutor, caso da docéncia dividida por
especialidades, quando sao professores diferentes que se ocupam de um mesmo grupo
de alunos.

Existem habilidades concretas qué sio atendidas em médulos especificos, como,
por exemplo, a capacidade de medir magnitudes diversas ou calcular distancias em
mapas, mas as habilidades gerais do tipo que indicamos sdo competéncia de toda a
equipe docente € de cada professor ao longo de todo o ensino. O planejamento conjun-
to é a férmula que evitara o esquecimento desse minimo comum entre todos 0s pro-
fessores.

O modelo que antecede resume 0S aspectos-chave do planejamento do curricu-
lo, ressaltando os pontos sobre 0s quais a autonomia profissional dos docentes tem
que tomar posigoes que determinardo decisivamente sua pratica posterior.
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