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PLANEJAMENTO DE ENSINO — de um enfoque TECNICISTA
a uma abordagem DIALETICA (1)

Armando Reis Vasconcelos (2)

1 — INTRODUCAO

Pelo presente texto tenho como preocupacio basica
sistematizar algumas idéias colhidas ao longo de minha
pratica pedagégica durante os anos 80, enquanto profes-
sor de Didatica e Metodologia do Ensino em cursos de
graduacédo e pos-graduacdo. Escolhi como tema o PLANE-
JAMENTO DE ENSINO pelo feto do mesmo ter tido uma
presenca marcante no sistema educacional brasileiro ao
longo da década de 70 e ainda hoje ocupar um lugar de
destaque nos programas de Didatica desenvolvidos nos
cursos de formacéo de professores. No conjunto do meu

1. Comunicacfio anresentada no V Encontro N-ocional de Didatica o Prdtica
de Ensino em Belo Horizonte MG; de 03 a 06 de outubro de 1989.

Professor Assistente do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
do Centro de Educagdo da UFPE.
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trabalho como professor de Didatica, certamente o tema
planejamento de ensino foi o que mais me incomodou a
partir do questionamento que comecgou a ser feito sobre
os pressupostos do ensino da Didatica. Esse movimento,
iniciado no 1.° Seminario “A Didatica em Questédo”, veio
ganhando corpo no decorrer dos Gitimos anos. Nesse pe-
riodo, esforcos tém sido desenvolvidos p:ra que o ensing
dessa disciplina supere os reducionismos em que o mes-
mo tem incorrido e ajude efetivamente no processo de for-
macado de professores competentes e comprometidos com
um ensino de qualidade a servico dos alunos, particular-
mente daqueles aos quais o saber tem sido historicamente
negado.

Apesar do texto estar permeado da histéria de mi-
nha pratica pedagdgica, optei por uma elaboracio teédrica
mais do que por um relato de experiéncia. Este, quando
for realizado, devera conter uma andlise circunstanciada
do objeto da pronosta e de sua efetivacio junto aos alunos.
S6 assim sera possivel detectar, no jogo das contradicoes,
os limites e avangos na tentativa de superacdo do enfo-
que tecnicista a uma abordagem dialética no planejamen-
to de ensino.

2 — O ENFOQUE TECNICISTA NA PRATICA DO
PLANEJAMENTO DE ENSINO

Na década de 70 a abordagem psicopedagdgica no
planejamento de ensino foi cedendo lugar a uma nova con-
cepcdo que, ao mesmo tempo, deveria cumprir um papel
ideolégico e pedagogico. De um lado fazer frente, substi-
-tuindo o caréter revoluciondrio da pedagogia libertadora que
deitara raizes nos anos 60, e de outro servir de esteio
ao modelo educacional implantado no pais com a Reforma
Universitéria (Lei n° 5.540/68) e com a reforma do ensino
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de 1° e 2.° graus (Lei n® 5.692/71). Na passagem da abor-
dagem psicopedagdgica, em que o idedrio escolanovista é
predominante, para o enfoque tecnicista, destacam-se
dois autores que funcionaram como verdadeiras matrizes
do pensamento pedagdgico em dezenas de milhares de
professores: Luiz Alves de Mattos e Imideo Nérici. Para
Mattos (1975) planejamento e plano de ensino, na pratica,
se confudem. Com relacédo ao Ultimo ele se expressa nos
seguintes termos:

“No setor do ensino, o plano ndo foge a re-
gra: ele é também esquematico, frio e la-
conico. Define as metas a atingir, o tem-
po necessdrio para atingi-las, as etapas a
percorrer, a matéria a ser tratada, os recur-
sos a empregar, o método a sequir, tudo isso
com o minimo indispensavel de palavras,
sem devaneios literarios e sem rebuscadas
consideracdes tedricas (grifo nosso); estas
sdo pressupostas e ficam implicitas; nele
interessa apenas o quadro de referéncias
essenciais para o roteiro e para o controle
do trabalho a ser realizado; é apenas um ins-
trumento operacional” (p. 188).

Para Nérici (1977) que, por sua vez, sustenta a con-
cepcdo de Mattos, seriam os seguintes o0s objetivos do
planejamento de ensino, entre outros: “racionalizar as ati-
vidades docentes e discentes, tornar o ensino mais efici-
ente, mais controlado, conduzir os alunos mais segura-
mente aos objetivos desejados, prever as mudancas com-
portamentais desejadas, etc”. (p. IlI).

E, entretanto, mediante a entrada no Brasil da lite-
ratura educacional norte-americana que foram dzdas as
bases cientificas de uma didatica que incorporava os “va-
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lores” que deveriam impregnar os programas dos cursos
de formacao de professores. Principios como racionali-
dade, eficacia, eficiéncia, produtividade, retroalimentacéo,
enfoque sistémico, etc. passaram a ser operacionalizados
através de “modelos de ensino”, os quais funcionariam
como alternativas tendo em vista tanto a individualizagao
do ensino quanto a sua massificacdo. Um dos livros re-
presentativos deste movimento é o de Briggs, Manual de
Planejamento de Ensino, coedicdo Cultrix/MEC. Nele é
introduzido o conceito de enfoque sistémico que, segundo
Oliveira (1974), “se caracteriza, também, pela prontiddo
para aceitar a idéia de planejamento e mudanca num siste-
ma” (p- 9). No livro acima citado Briggs (1976) explicita:

“Em suma, ao planejar o curso, ndo se deve
ignorar as sugestbes que tanto a abordagem
de sistemas como a de n&o-sistemas podem
oferecer para aprimorar o ensino. Deve-se
procurar, entretanto, antever, planejar an-
tecipadamente e programar os materiais ne-
cessarios as metas identificadas pelo pro-
professor ou que este espere que os alunos
identifiquem. .. Em resumo, o professor de-
ve usar a planificacdo de modo a tornar os
materiais didaticos eficazes e efetivos para
as metas identificadas, dispondo-se a repro-
grama-los sempre que for preciso, de mo-
do a adequa-los as necessidades inespera-
das” (p. 17).

E transcrito, a seguir, o diagrama do modelo de pla-
nejamento de ensino proposto por Briggs que sintetiza a
nova légica que passou a predominar nos meios académi-
cos. Briggs,; 1976, p. 22.
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Um componente fundamental do processo de plane-
jamento assim concebido é a prescricdo de que os objeti-
vos sejam formulados em termos comportamentais. E
ainda Briggs (1976) que afirma taxativamente:

“Objetivos ‘formalmente’ vélidos s&o os
redigidos de modo a atender aos trés crité-
rios de objetivos de comportamento identi-
ficados por Mager (1962). Recomendamos
a leitura da obra de Mager, interessante e
bem escrita, que tomara apenas algumas
horas. Trata-se de um livro planejado... Os
trés critérios formais propostos por Mager
para a redacdo dos objetivos de comporta-
mento sdo: |. A partir do dado, 2. O que
faz o estudante e 3. Com que grau de efi-
ciéncia” (p. 34).

A recomendacdo da adocao dos critérios de Mager
na formulacdo de objetivos para o ensino teve um efeito
cujos desdobramentos se fizeram sentir largamente no
ensiii.. na pesquisa educacional e na producdo de mate-
riais didaticos. Em minha dissertacdo de mestrado “Ava-
liacdo Formativa e Recuperacdo — Estudo Experimental
de um Modelo” (1978), utilizei-me da definicao do proéprio
Mager (1974) de objetivos: “formulacdes que descrevem,
com palavras ou simbolos, as mudangas de conduta que
desejamos operar no educando” (p. 53). Ao final desse
estudo uma das conclusdes reforca o papel assumido pelos
objetivos, considerando” que os mesmos estiveram no
centro de toda a atividade desenvolvida uma vez que o
conceito de avaliagdo adotado os coloca como referencial
basico” (p. 98).

A formulagdo comportamental e operacional dos
objetivos se constituiu no pré-requisito fundamental entre
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as ferramentas a serem dominadas pelos professores e
um tempo enorms passou a ser consumido nos cursos para
sua aquisicdo. Os livros-texto passaram a ser Objetivos
para o Ensino Efetivo de Mager e A Formulacdo de Obje-
tivos Comportamentais de Norman Gronlund.

O tema planejamento de ensino tornou-se entdo o
ntcleo principal nos programas dos cursos de Didéatica.
Pesquisa recente de uma equipe de professores da PUC/
RJ, analisando programas de Didatica do Estado do Rio de
Janeiro, confirma essa tendéncia ao constatar que “a
preocupacdo com a funcionalidade e eficacia do planeja-
mento de ensino aparece como predominante, traduzida
em topicos como: objetivos, contelido programatico, estra-
tégias de ensino e avaliacdo” (Candau, 1988, p. 24). Essa
mesma pesquisa, ao analisar as bibliografias, chega a se-
guinte concluséo:

“0O livro que se destaca com maior nimero
de indicacoes (23 indicacdoes em 37 progra-
mas) é a obra Planejamento de Ensino e
Avaliacdo ... ha predominancia da dimen-
sdc técnica nas bibliografias analisadas”
(p- 22). As bibliografias apresentadas,
quer tenham cu nZo uma maior presenca
de autores brasileiros, refletem em sua
maioria a abordagem comportamental tec-
nolégica do processoc de ensino — apren-
dizagem (63%)" (p. 23).

Parece ndo restar divida de que o manua! de plane-
jamento de ensino de mais larga penetracdo nos cursos
de Didatica tem sido o de Cldodia Turra et alii (1975), no
qual sdo enfatizados que os “objetivos do planejamento
de ensino sdo: racionalizar as atividades educativas, as-
segurar um ensino efetivo e econémico, conduzir os alu-
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nos ao alcance dos objetivos e verificar a marcha do pro-
cesso educativo” (p. 19). Os obijetivos, por sua vez, de-
vem ser “expressos em termos do desempenho esperado
do aluno, observavel e mensuravel, realistas e alcancaveis
nos limites de um segmento de tempo, promotores de rea-
cbes muito similares entre cs observadores...” (p. 32).
O iivro Estratégias de Ensino — Aprendizagem (Bordena-
ve e Pereira (1982), também bastante utilizado na fase
adurea de Turra et alii, prescreve que para “formular um
esquema de planejamento mais racional” os seguintes as-
pectos sdo decisivos: “o conceito de sistema e sua apli-
cacdo ao ensino, a taxionomia de objetivos educacionais
de Benjamin Bloom e a formulacdo de objetivos mediante
sua definicdo operacional” (p. 77).

Todo este receituario tecnologizante, apesar de he-
gemoOnico nos meios académicos, produziu efeitos prati-
cos mais pelo fato de impedir que os professores no seu
dia-a-dia avancassem no conhecimento dos alunos e na
conseqiiente busca de meios que tornassem o ensino ade-
quado as suas necessidades do que por mudancas efeti-
vas na sala de aula. Zaia Brandado no texto “Abordagens
Alternativas para o Ensino da Didatica” apresentado no
Seminario A Didatica em Questdo (PUC/RJ, 1982) afirma
com base na pesquisa sobre Evasio e Repeténcia no 1.°
grau por ela coordenada:

“A pratica de planejamento dos profes-
sores é formalizada, ritualistica, normsi-
mente cépia de um produto ideal acabado.
O planejamento é “pro-forma’, para o sim-
ples cumprimento de normas burocréaticas.
Se os professores tivessem aprendido uma
forma util e adequada de planejamento para
o desenvolvimento, do seu trabalho, que
lhes garantisse eficacia e rendimento a um
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“custo” equivalente, certamente o utiliza-
riam. Ai sim teriamos a “instrumentaliza-
cdo técnicas” do professor” (in Candau,
1984, p. 57).

Parece haver uma certa evidéncia de que o esgota-
mento dessa abordagem de planejamento de ensino
decorreu — além dos seus limites intrinsecos, de “ser
copia de modelos estrangeiros” segundo depoimentos de
professores (Zaia B. in Candau, 1984, p. 52), das defici-
éncias de infra-estrutura das escolas, etc. — da prdpria
percepcdo pelos professores de sua inocuidade. Tal per-
cepcdo abrange a Didatica, como um todo, ensinada nos
cursos de formacédo de professores que, de acordo com
Candau (1984) “seu conhecimento, quando ndo é inécuo,
é prejudicial” (p. 12). O planejamento de ensino concebi-
do e implementado nesses termos, denominado nesse
trabalho de TECNICISTA, é assim entendido por ter as se-
guintes caracteristicas:

a) conceber a rezlidade fragmentadamente, nos seus li-
mites imediatos — realidade imediata — (Turra et
alii, p- 32);

b) ter como pressuposto a neutralidade do conhecimento,
o qual tem “como referéncia exclusiva a sua coerén-
cia interna” (Candau, 1984, p. 35 e 109);

c) estar centrado no primado dos meios — métodos, téc-
nicas e materiais instrucionais. As técnicas sdo tidas
como neutras em coeréncia com os conhecimentos
dos quais derivam. A tecnologia educacional é a pré6-
pria légica que confere estrutura e pretende garantir
a eficdcia da instrucdo concebida como sistema. E o
predominio do que Candau (1988) denomina de “for-
malismo técnico” (p. 30);

d) dicotomizar conteiido e forma, relegando o primei-
ro a segundo plano e colocando-o a servico desta em
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prejuizo evidente dos alunos das camadas populares.
Saviano (1983), analisando este aspecto conclui afir-
mando que:

“

. a pedagogia tecnicista acabou por cen-
tribuir para aumentar o caos no campo edu-
cativoe gerando tal nivel de descontinuidade,
de heterogeneidade e de fragmentagéo, que
praticemente inviabiliza o trabalho pedagé-
gico. Com isto o problema da marginalidade
s6 tendeu a se agravar: o conteiido do en-
sino tornou-se ainda mais rarefeito (grifo
nosso) e a relativa ampliac8o das vagas se
tornou irrelevante em face dos altos indices
de evasdo e repeténcia” (p. 18 e 19).

e) privilegiar oS asperiocs guantitatives em detrimento
qualitatives . A nreocupacdo central é com a observa-
¢80 e mensuracdo dos comportamentos”. Escapa as-
sim da esfera da ciéncia e portanto da ordem da obje-
tividade toda a consideragcdo sobre as qualidades, a
ordem dos valores, do sentido e dos fins” (SANTOS
in Candau, 1984, p. 35).

Concluindo este momento, é muito provéavel que
se possa afirmar que, pelo menos da parte dos professo-
res em geral, restaram um sentimento de rejeigdo a tudo
quanto possa ser plano (percebido como burocracia indtil)
e, em alguns, lembrancas esparsas de praticas a que fo-
ram obrigados se submeter, como, por exemplo, ter que
formular objetivos operacionalmente. E da parte dos
professores de Didatica? Que mudancas tém ocorrido? No
tocante especificamente ao planejamento, este continua-
ria a ser trabalhado nos cursos com o mesmo enfoque
apesar dos professores dele ndo fazerem uso em suas
aulas?
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Tentarei estruturar adiante um conjunto de principios
que, em meio aos impasses e contradicdes, foram se
configurando na pratica de planejamento com os alunos
nos ultimos anos.

3. CATEGORIAS ESTRUTURANTES PARA UMA
ABORDAGEM DIALETICA

A percepcdo da necessidade de que o planejamen-
to de ensino passasse a ser concebido em cima de outros
pressupostos tedricos e fosse estruturado diferentemente,
vindo a assumir um papel de instrumento de compreen-
s@o e intervencio na realidade concreta numa perspectiva
de transformacao, deu-se, no meu caso em meio a dina-
mica em que estive envolvido nos ultimos anos. Sio ele-
mentos fortes nessa trajetéria: o movimento de redemo-
cratizacdo da sociedade brasileira, a reflexdo critica dos
grandes problemas da educacZo em nosso pais, o questio-
namento do papel da escola capitalista com a ajuda das
teorias critico-reprodutivistas, a participacio nas Confe-
réncias Brasileiras de Educacdo e Encontros Nacionais de
Didética e Pratica de Ensino. Numa dimensdo mais imedia-
ta destaco a busca de coeréncia, no dia-a-dia da sala de
aula, entre o discurso critico e a prépria pratica que esta-
va sendo desenvolvida com os alunos nos cursos de gra-
duacdo e pds-graduacao da UFPE e da Fundacdo do Ensino
Superior de PE. O Seminéario A Didatica em Questao, pro-
movido pelo Departamento de Educacdo da PUC/RJ no pe-
riodo de 16 a 19 de novembro de 1982, foi certamente um
momento chave que desencadecu todo um processo de
“revisdo critica do ensino e da pesquisa em Didéatica”.
Nesse evento foi formulada a proposta de uma DIDATICA
FUNDAMENTAL, ou seja, da superacdo de uma didatica
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instrumentz1, tecnicista, por uma que desse conta das trés
dimensotes da préatica pedagdgica: a politica, a técnica e a
humana. Candau (1984) assim a define:

“A perspectiva fundamental da Didéatica as-
sume a multidimensionalidade e coloca a
articulacdo das trés dimensées técnica, hu-
mana e politica, no centro configurador de
sua tematica” (p. 21).

Em meio a literatura pedagdgica critica que veio
sendo produzida nos Ultimos anos € possivel localizar for-
mulacles e até mesmo propostas mais sistematizadas que
apontam numa perspectiva de superacdo dos impasses e
limites do planejamento tecnicista. Gandim (1983) afirma:

“De qualquer modo, para um plano educa-
cional, é imprescindivel a compreenséo so-
cio-econdmico-politica-cultural do momento
porque é dentro deste todo que se integra a

educacdo” (p. 26).

Numa conferéncia sobre Supervisdo e Didatica no
V Encontro Nacional de Supervisores de Educacido (1982)
Newton Balzan concebe planejamento de ensino como
“processo dialético”.

‘... planejamento como atitude, isto é, um
modo de ser, que implica conhecimento e re-
flexdo sobre a realidade em que se preten-
de atuar, selecao de meios para intervencao
tendo em vista a mudanca pretendida, refle-
X80 sobre os resultados obtidos e nova pro-
posicdo de metas ... Isto significa dar prio-
ridade ao planejamento como processo dia-
lético-acdo/reflexdo/acdo — deixando para
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um segundo nivel de exigencias os “planos”
isto é, os documentos escritos, contendo
as principais conclusdes a que se chegou
através do processo de planejar. Estes tém
valor, apenas na medida em que, resultando
do processo de reflexdo e discussédo sobre
a realidade por parte dos professores, ser-
vem de consulta permanente a estes, no
trabalho junto aos alunos” (p. 51).

Nesta mesma perspectiva Lopes (1989) afirma:

“O planejamento adequado, bem como o seu
resultado — o bom plano de ensino — se
traduzird pela acdo pedagdgica direcionada
de forma a se integrar dialeticamente ao
concreto do educando, buscando transfoma-
lo” (p. 43).

Oswaldo A. Rays (s.d.) desenvolve uma proposta
de planejamento de ensino estruturada em cinco momen-
tos com o objetivo explicito de superacdo do planejamento
como “ato mecénico”. A citacdo abaixo sintetiza sua con-
cepcao.

“... o planejamento de ensino ndo pode per-
der de vista o tipo de homem que a socieda-
de pretende atingir através da educacéo para
ndo incorrer-se na arbitrariedade educacio-
nal do ato educativo. No entanto, o tipo de
homem que a escola pretende promover por
meio de sua acdo educativa estard sempre
ligada a “concepcdo que se tenha do homem
e da interpretacdo que se faca do momento
histérico em que vivemos” (Nidelcoff, 1979,
p. 30).
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Assim o ato de planejar o ensino é sempre
um pedagégico (este na sua esséncia é sem-
pre intencional, que reflete a visdo (verda-
deira ou falsa) que o educador possui sobre
o mundo social e 0 mundo educacional. Nes-
se sentido podemos afirmar que o ATO DE
PLANEJAR O ENSINO é sempre um ATO PO-
LITICO” (p. 01).

O planejamento enquanto processo dialético, (Bal-

zan e Lopes) ou concebido como ato politico-pedagédgico
(Rays) contém os principios fundamentais que conferem
sustentacdo ao que eu denomino de planejamento de en-
sino numa abordagem dialética. Tais principios podem ser
sintetizados nos tépicos explicitados a segquir.

a)

b)

)

78

A realidade precisa ser aprendida na sua TOTALIDADE.
Do todo para as partes e destas para o todo num movi-
mento permanente. Segundo Konder (1985)". .. mesmo
no dia-a-dia, n6s estamos sempre totalizando; estamos
sempre trabalhando com totalidades de maior ou me-
nor abrangéncia” (p. 39). Segundo Pinto (1985) sendo
a educacdo um “fendmeno social total” ndo se pode
entendé-la sem empregar a categoria da totalidade.
“Significa que nao se p_(;:{'ie interpreta-la (nem planeja-
la) se ndo se tem em vista todo o conjunto de valores
reais (sociais) que sokre ela influem e dos efeitos
gerais que dela resultam sobre os demais aspectos
da realidade social” (p-'51).

O homem é um ser histdrico, determina e é determi-
nado, estd em cohtinua transformacdo. Segundo
Marx, “ao atuar sobre a natureza exterior, o homem
modifica ao mesmo tempo, sua prépria natureza” (Kon-
der, 1995, p. 52).

O conhecimento produzido pelo homem reflete as
suas condi¢cdes histéricas, os interesses em jogo, 0s
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d)

e)

mecanismos das forgas produtivas. O contetdo da edu-
cacdo também tem “um cardter eminentemente so-
cial e, portanto, histérico” (Pinto, 1985, p. 44). Os
conhecimentos transmitidos pela escola ndo sdo neu-
tros” mas marcados pelos interesses de classe que
estruturam uma visdo de mundo, de sociedade, de
ciéncia e de histéria” (Tesser, 1987, p. 4).

“Teoria e pratica sdo dois componentes indissocia-
veis da praxis” (Candau, 1988, p. 55). E necessario
“partir da pratica pedagégica, procurando refletir e ana-
lisar as diferentes teorias em confronto com ela. Tra-
ta-se de trabalhar continuamente a relacéo teoria-pra-
tica procurando, inclusive, reconstruir a teoria a par-
tir da pratica” (Candau, 1934, p. lil}). Como afirma
Gandim (1983) “se uma teoria diz algo sobre a pratica
qgue, na pratica, nao é assim, isso ndo é tecria, é igno-
réncia, se nao for interesse. Dizer teoria significa di-
zer um conjunto de conhecimentos que explica a rea-
lidade, isto €, que explica os fendmenos e suas causas”
(p- 87).

Forma e contelido da educacédo “sio apenas aspectos-
distintos, mas unidos — de uma mssma realidade,
que é o ato educacional como um todo, concretamen-
te indivisivel e sé analiticamente separavel em par-
tes. ... a forma da educacido é funcido de seus fins
sociais” (Pinto, 1985, p. 44 e 45).

Os contetidos do ensino hdo que ser contetidos edu-

cativos e as técnicas haverdo de fluir da prépria natureza
dos contetdos e das caracteristicas de aprendizagem e
necessidades dos educandos.

f)

Qualidade e quantidade “sdo polos contrarios e nao
extremos contraditorios, que apenas se exciuem”
(Demo, 1987, p. 42). A avaliacdo deverd contemplar
dados qualitativos e quantitativos. Nao procede que
os aspectos qualitativos devam preponderar sobre os
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quantitativos (discurso liberal renovado) como igual-
mente €, no minimo, discriminatério o dogma positi-
vista que privilegia o matematizavel, o quantificavel
em detrimento “da qualidade, dos valores e dos fins”
Santos in Candau, 1984, p. 33).

4. DESDOBRAMENTOS DAS CATEGORIAS DIALETICAS
NA PRATICA DO PLANEJAMENTO

As ciategorias explicitadas anteriormente podem ser
resumidas nos seguintes termos:

a) REALIDADE E TOTALIDADE:

b) HOMEM ENQUANTO PROJETO HISTORICO;

c) CONHECIMENTO ENQUANTO PRODUTO HISTORICO;
d) TEORIA E PRATICA;

e) FORMA E CONTEUDO;

f) QUALIDADE E QUANTIDADE;

Tais categorias devem servir como instrumento de
anélise da realidade como um todo e do processo educa-
tivo em particular. Elas alimentardo a reflexdo da pratica
pedagégica, ajudando na compreensio dos sujeitos envol-
vidos, na formulagdo de propostas alternativas, na identifi-
cacao dos conflitos e contradicdes, na escolha critica dos
contelidos de ensing, na estruturacio progressiva de uma
postura critica e mediadora, etc. De acordo com Giroux
(1983).

“O pensamento dialético liga-se tanto a
critica quanto a reconstrucao teérica. Como
forma de critica, desvelz valores que sdo
frequentemente negados pelo objeto social
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sob andlise. A nocdo de dialética é critica
por revelar as insuficiéncias e as imperfei-
coes dos sistemas de pensamento acabados

.. revela a ndo completeza onde a comple-
teza é afirmada” (p. 16).

A elaboracdo do planejamento de ensino supde,
portanto, do professor a adocdo de uma consciéncia criti-
ca, entendida esta como ‘representacdo das coisas e dos
fatos como se dao na existéncia empirica. Nas suas cor-
relacées causais e circunstancias’ (Pinto, citado por Frei-
re, 1975, p. 105). E preciso que se desenvolva uma “atitu-
de” um “modo de ser”. Esta postura exige do professor
algo mais do que dominio dos contetlidos programéticos e
bom manejo de técnicas de ensino e avaliacdo. A compe-
téncia técnica deverd ter como referéncia e fonte inspira-
dora o compromisso polltico com os alunos o qual podera
atingir o estagio da “identificacdo ideolégica” (Demo,
1987, p. 44).

A nivel da préatica do planejamento de ensino no
sentido do que propor e do como fazer, apresento a seguir
algumas idéias que ajudariam na operacionalizacdo dos
principios e categorias que servem de pressupostos para
a abordagem dialética. Procurarei sistematizar fazendo o
desdobramento nos “momentos” classicos envclvidos no
processo de planejamento: conhecimento da realidade e
do aluno, formulacédo de objetivos, selecdo dos contetidos,
atividades de aprendizagem e avaliagdo da aprendizagem.

1. Conhecimento da realidade e do aluno

Uma alternativa, que me parece extremamente rica
em termos de subsidios para o conhecimento do contex-
to social e do préprio educando, é mediante o estudo do
cotidiano escolar, hoje realizado pela pesquisa do tipo
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etnografico. Segundo Marli André (In: Candau, 1988) sdo
trés as dimensdes envolvidas pelo estudo do cotidiano
escolar: o clima institucional, a situacdo pedagogica na
sala de aula e a histéria de cada sujeito manifesta no dia-
a-dia. (p. 172). Uma imersdo em profundidade na realida-
de concreta da escola no seu dia-a-dia permite perceber:
suas contradicbes e antagonismos, como interagem pro-
fessores e alunos, o contetdo ideolégico do que esta sen-
do ensinado, como se da o “jogo do saber”, as relagdes
de poder, o “retrato soécio-cultural” do educando, o perfil
do professor, etc. O espaco escolar, e nele especifica-
mente a sala de aula, se apresenta como instrumento de
intervencdo no real através do pedagdgico (Sanfelice, In:
Morais, 1983, p. 93).

De acordo com André e Mediano (In Candau, 1988)
“a escola visto ser constitutiva da praxis social, e nao
produtora desta, tera refletidas no seu cotidiano as mar-
cas contraditérias de um sistema que mercantiliza as re-
lacGes, as pessoas e as coisas, a0 mesmo tempo em que
mercantiliza a forca de trabalho, geradora de mais valia’
(p. 171).

2. Formulacédo de objetivos

A referéncia maior para os objetivos de ensino
serem propostos é o tipo de sociedade que se pretende
erigir de onde o projeto de homem a ser formado. Quais
os valores que deverdo ser cultivados tendo em vista s
construgdo de uma sociedade justa e igualitdria? Para @
edificacdo de uma democracia social, qual o perfil de ci
dadao de que se necessita? Essas e outras questdes pre
cisam ser levantadas em conjunto pelos educadores ten
do em vista a definicdo de uma proposta educativa para ¢
escola. Trata-se, pois, de estabelecer o que Gandim (1983
denomina de “marco referencial”. No dia-a-dia, os objeti
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vos que estiverem sendo trabalhados deveréo guardar coe-
réncia com a proposta como um todo. Rays (s. d.) deno-
mina de OBJETIVO-CONTEUDO SIGNIFICATIVO CONCRE-
TO aquele que “esta diretamente relacionado a um contex--
to social determinado. .. A realidade concreta nada mais
é do que a realidade sécio-educacional em transformacéo
onde a escola e os educandos estdo inseridos” (p. 05).
De acordo com o mesmo autor, todo objetivo de aprendi-
zagem deve conter: operacdo mental, conteddo programa-
tico e rezlidade social (p. 05). As operacdes mentais cor-
respondem as habilidades intelectuais e motoras, as estra-
tégias cognitivas e as atitudes. O contelido programético
encerra o conhecimento acumulado pela humanidade e
sistematizado pela escola. A realidade social diz respeito
ao contexto histérico, politico e econdmico e ao aprovei-
tamento das experiéncias de vida dos alunos. A titulo de
exemplo: Pesquisar as palavras geradoras para um pro-
grama de alfabetizacdo de criancas e adolescentes, apro-
veitando a experiéncia da Escola Aberta dos Meninos das
Ruas do Recife.

3. Selegao dos contelidos

A escola é o espacgo privilegiado de transmisséo do
saber. A ela compete, entretanto, ndo apenas a trasmis-
sdo pura e simples do conhecimento mas, sobretudo, pro-
ceder permanentemente a critica do saber valorizado so-
cialmente, daquele que esta sendo produzido nos centros
de pesquisa e do que estad sendo veiculado pelos meios.
de comunicagdo. De acordo com Balzan (1982).

“Os contetidos sdo importantes, na medida
em que a aprendizagem, incluindo-se aqui
a formacao de atitudes, ndo se faz no vazio,
mas sim, a partir de algo real, concreto.
N&o se trata, portanto, de valorizar o conhe-
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cimento exclusivamente como um fim em
si mesmo — posicdo tradicional — e nem
tampouco de menospreza-los — posicao de-
corrente de certos desvios observados, a
partir da Escola Nova. Trata-se, isto sim, de
se atribuir aos contelidos a devida importan-
cia: apreender os conhecimentos essenciais
das vérias disciplinas, constitui condicéo
necessdaria para a auto-aprendizagem, Unica
‘'maneira do individuo continuar se formando
e informando permanentemente (p. 54).

- A partir de uma postura dialética, hdo que ser supe-
radas ‘dicotomizacdes como: contetidos praticos de um
lado e teéricos do outro; curriculos enciclopédicos sob
o argumento de que “ha muita matéria a ser dada” e pro-
gramas rarefeitos a pretexto de que “o inrportante ndo é
0 que ou quanto se aprende mas como se aprende”.

Parece-me significativa a contribuicdo da Pedago-
gia Critico-social dos Contetidos no sentido de resgatar a
importéncia dos contetidos. N&o de quaisquer contelidos,
como afirma Libéneo (1985).

o processo de transmissido/ assimila-
cdo se da pela relagao dialética entre os
contelddos culturais sistematizados e a ex
periéncia social concreta trazida pelo alu
‘no. Em otitras palavras, trabalhar com con
telidos culturais historicamente situados,
portanto, vivos e dindmicos, implica partir
‘da pratica 'social concreta dos alunos, rein
‘terpreta-la e ordenané-la junto com o aluno,
‘e assim, éhegar as nocdes‘claras e sistema
‘tizadas ‘propiciadas pelo -conhecimento ci
‘entifico” (p. 71).
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4. Atividades de aprendizagem,

Tradicionalmente este é um dos “momentos” que
mais angustiam o professor. Inclusive professores com-
prometidos com ideais pedagdgicos progressistas, com
frequéncia, ndo conseguem superar a rotina da aula ex-
positiva. A percepgéo dos alunos com relagdo a como, o
professor ensina é tio forte que dos mesmos é comum
se ouvir dizer “o professor X nao tem didatica nenhuma”.
A Didatica assim, se limita ao como o professor “da” as
suas aulas. No que diz respeito as técnicas de ensino, a
partir de depoimentos dos alunos, eles ja se contentariam
que os professores “transmitissem” bem os conteldes
das suas disciplinas. Newton Balzan (1988), em pesquisa
que vem realizando sobre a qualidade do ensino em cur-
sos de nivel superior, colheu alguns depoimento dos quais
destaco: “A didatica é o maior problema. ©Os professo-
res em geral tém péssima didatica e, apesar de terem o
conhecimento, sdo desorganizados e confusos em aula,
nao inspirando confianca e ndo transmitindo todos os co-
nhecimentos que seriam possiveis” (concluinte de enge-
nharia).

“Didética? que didatica? Mas isto aqui € um centro
de pesquisa”. “Sempre respondem desta forma quando
cobramos aos individuos ligados diretamente ao proble-
ma”. (concluinte de medicina).

“Os seminarios sdo extremamente usados, sendo
um péssimo recurso didatico, no meu entender, com pou-
co aproveitamento dos alunos Os Unicos que aproveitam
esse tipo de recurso sdo os alunos que se preparam para
aquele tema. ..’ (concluinte de medicina)

“Lamentavel é ver professores copiando apostilas
na lousa...” (concluinte de matematica).
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“Faita integracdo entre teoria e pratica, inclusive
quanto a aplicacédo dos resultados dos estagios nas aulas”.
(concluinte de matematica).

“Estamos diante de um circulo vicioso: professores
nao ligados ao ensino, ma didatica e um sistema de avalia.
-c80 massacrante e injusto” (concluinte de computacéo).

Analisando os depoimentos Balzan (1988), entre
-outras conclusdes, afirma: “Se me fosse perguntado so-
‘hre onde estaria concentrada a maior parte das criticas
ao processo de ensino eu diria que a mesma se encontra
na didatica do professor” (p. 56).

Nao resta duvida de que os alunos reclamam do de
sempenho didatico dos professores. Particularmente dos
docentes universitdrios. Pesquisa do Data-Folha estam
pava em manchete na edicdo da folha de Sdo Paulo em
30.11.86: “FALTA DE DIDATISMOS (sic) DOS PROFESSO
RES PREJUDICA OS ESTUDANTES”. Por sua vez, os pré
prios professores sempre que podem estdo manifestando
desejo de encontrar meios que os 2judem a resolver os pro
blemas concretos da sala de aula. Os cursos de forma
cdo de professores deverdo, de acordo com Balzan (1988).

“ encontrar caminhos que conduzam ¢
uma forte integracdo, de modo a néo per
der de vista o didatico-pratico ao se discu
tir questdes de ordem educacional mais
amplas e que necessariamente comportan
itens de ordem filoséfica, politica e socio
l6gica, assim como em ter presente tai
aspectos teéricos ao se tratar de questoe:
predominantemente praticas” (p. 60).

Segundo Rays (s.d.) “a melhor técnica de ensin(
€ aquela criada e recriada por alunos e professores con
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juntamente. O procedimento didatico eficaz é o que aten-
de ao mesmo tempo a estrutura da matéria de ensino e as
caracteristicas assimilatérias do grupo de alunos” (p. 07).
Mesmo sendo necessdrio que o professor aprimore sua
competéncia técnica é preciso que o mesmo tenha clare-
za que a técnica ndo vai, por si mesma garantir a aprendi-
zagem do aluno. Seré a prépria “problematizacédo da reali-
dade” o objeto em estudo e havendo ampla possibilidade
dos alunos discutirem e sugerirem ao professor formas
alternativas para o ensino que permitirdo o encontro do
caminho adequado. Balzan (1988) localizou entre as su-
gestdes dos alunos uma “altamente valorizada e comum a
todos” os cursos” que eles chamam de PROJETOS. “Pare-
ce-me claro que sempre que os estudantes, quer indivi-
dualmente, quer em pequenos grupos, participam de um
“projeto” — seja ele de quimica ou de computacéo, de his-
téria ou de biologia — o mesmo é valorizado positivamen-
te” (p. 57)- O ensino que engaje os alunos no desenvolvi-
mento de projetos vai na mesma perspectiva do que Niu-
venius Paoli (Cadernos CEDES n.° 22) denomina de “en-
sino com pesquisa”, o qual viabiliza o desenvolvimento de
habilidades intelectuais basicas (p. 39). Usando expres-
sbes de Jodo Baptista de Almeida (In: Carvalho, 1988)". . .
é a hora e a vez da AULA-PROBLEMA, da MATERIA-PRO-
POSTA e do ESTUDO-PESQUISA™ (p. 109). Em situactes
de ensino-aprendizagem desafiadoras o aluno se percebe
criador e/ou recriador do conhecimento. O professor par-
ticipa em conjunto com os alunos da busca de solugdes,
funciona como mediador das discussbes, sugere biblio-
grafias, aponta possiveis equivocos, registra resultados,
etc. Sao comportamentos que caracterizam uma postura
pedagdgica voltada para a construcdo do saber pelo aluno
com a participacdo competente e comprometida do pro-
fessor.
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5. Avaliacdo da aprendizagem

A superacdo de uma pratica autoritdria de avalia-
cdo — avaliacdo com funcdo classificatéria (Luckesi, 1986)
— para uma préatica na qual o aluno se perceba co-respon.
savel com o professor na aquisicdo do conhecimento se
constitui um grande desafio a ser enfrentado. Encontram-
se dificuldades em vérias dimensdes. A nivel mais amplo
o proprio modelo discriminador, concentrador, individua.
lista que se configura nas relacées sociais e econdmicas
no Brasil. Este modelo liberal conservador (Luckesi, 1986)"
produziu trés pedagogias diferentes mas relacionadas en-
tre si e com um mesmo objetivo: conservar a sociedade
na sua configuracdo” (p. 48). A escola tradicionalmente
tem estado a servico da conservagdo do “status quo”. A
avaliac@o escolar é apenas um dos mecanismos para que
essa fungdo seja exercida. O professor, por sua vez, nédo
s6 foi formado absorvendo as teorias pedagdgicas coeren-
tes com o ideério liberal conservador (pedagogia tradicio-
nal, pedagogia escolanovista, pedagogia tecnicista) como
se encontra rigidamente controlado por dispositivos le-
gais que contém critérios rigorosamente classificatérios.
O aluno tem sido vitima de todo esse sistema que de téo
perverso provocou seqiielas profundas. Exemplo disso é
o resultado de uma pesquisa feita pelo DATA-FOLHA pu-
blicado no Caderno Educacido e Ciéncia da Folha de Séo
Paulo em 22 de maio de 1988 com o titulo “Quem néo cola
nao sai da escola é lema de 82% dos alunos”. E elucidati-
vo verificar que a pesquisa foi feita em escolas particula
res de 1.° e 2.2 graus da cidade de Séo Paulo, incluindo es
colas com diferentes linhas pedagdgicas: “tradicionais’
e “liberais”. Segundo os alunos pesquisados o fator de
maior incidéncia (58%) que os leva a cola é o SISTEMA DE
AVALIACAO. E o caso de se perguntar: se tal é a situa
cao junto a alunos de classe média para cima que freqlien
tam escolas particulares, o que estid acontecendo com os
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alunos de 1.° e 2.° graus das escolas publicas, cuja clien-
tela dispée de menos meios de auto-defesa? Os altos e
persistentes indices de evasdo e repeténcia ndo seriam
evidéncias de que a escola como um todo desempenha
uma funcdo discriminatéria e classificatéria em relagédo
aos alunos?

Para que a avaliagdo se torne um instrumento efe-
tivo de ajuda ao aluno para aquisicdo do saber, fazem-se
necessariais algumas conquistas fundamentais, entre as
quais:

.a sua insercdo numa proposta educacional comprometi-
da com um projeto politico de transformacéo da sociedade
brasileira;

.a elaboracéo pelos educadores de uma abordagem de ava-
liacdo que tenha consisténcia tedrica a fim de que a nova
pratica ndo incorra em aligeiramentos pseudopedagégicos
também perniciosos aos alunos. Neste sentido, faz-se
necessario buscar uma teoria psicoldgica que substitua a
behaviorismo vigente (pedagogia tecnicista), a qual, se-
gundo Carraher (1987) seria o construtivismo pela sua
ampla aplicacdo a educacdo (p. 167);

.a preparacédo do professor para que ele perceba e traba-
the a avaliacio ao longo de todo o processo de ensino e de
aprendizagem. E imprescindivel que o professor veja o
papel politico-pedagégico exercido pela avaliacdo e que
ele acredite positivamente no aluno;

.rever algumas aplicacbées de auto-avaliagdo conduzidas,
talvez, sem o necessario rigor tedrico (reducionismos de
natureza psico-pedagdgica ou sécio-politica) ou, o que é
pior, para se ver livre da ardua tarefa de avaliar;
.perceber a avaliacdo nao como um fim em si mesma
(Rays, s. d.) e sim como um instrumento de diagnéstico
“do que foi feito” e “do que falta fazer”. Segundo Luckesi
(1986) “Para ndo ser autoritaria e conservadora, a avalia-
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¢ao tera que- ser diagnéstica, ou seja, ela devera ser o ins-
trumento dialético do avanco, tera de ser o instrumento de
identificagdo de novos rumos” (p. 48). A avaliagéo, ao
invés de instrumento frenador, disciplinador, fiscaliza-
-dor e de controle, devera ajudar a resgatar a divida que a
sociedade tem sobretudo com os despossuidos de saber
e de poder. Nesta perspectiva “a avaliacdo devera veri-
ficar a aprendizagem na@o a partir dos minimos possiveis,
‘mas sim a partir dos minimos necessarios”. (Luckesi, 1986,
p. 48). O propésito final é o de ser instrumento de cidaddos
cientifica e tecnicamente competentes para a convivén-
cia numa democracia social. E para isso “a avaliacdo de-
vera ter o maximo possivel de rigor no seu encaminhamen-
to” (Luckesi, 1986, p. 48).

5. CONCLUSAO

Foi meu propdsito neste trabalho sistematizar prin-
“cipios, formulagcdoes e colocagdes encontrados na litera-
tura pedagdgica sobre planejamento de ensino e a partir
da minha prépria vivéncia enquanto professor de Didatica.
Espero ter conseguido, na medida das minhas possibilida-
des, dar uma contribuicdo no avanco da formulagdo de
uma proposta de planejamento de ensino que consiga dar
‘conta dos desafios que a pratica pedagdgica dos profes-
sores coloca no seu dia-a-dia escolar. Concluindo, gosta-
ria de acrescentar e reforcar algumas idéias que me pa-
recem importantes.

Tenho um certo receio de que a utilizagdo do termo
DIALETICA possa parecer pretenciosa, inadequada e, ain-
da pior, venha a ser interpretada como mais um modismo na
terminologia educacional. Tal preocupacao decorre em gran-
de parte da propria complexidade do termo, segundo o Dicio-
nario do Pensamento Marxista “possivelmente o tépico

90 TOP. EDUC.; RECIFE; UFPE; V. 8 N. 1 P.65-94; JAN/JUN.; 1990



mais controverso do pensamento marxista” (p. 101). Con-
sidero pertinente a observacdo feita por Demo (1987) no
contexto de avaliagcdo qualitativa:

“Ainda é corrente a idéia de que dialética ¢
o horizonte do “vale tudo”: quem ndo sabe
usar adequadamente dados quantitativos
chama-se preferentemente dialético, quem
nao se da ao trabalho de definir com rigor
0os conceitos imagina estar praticando a
dialética, sob a desculpa de que as coisas
“s80 e nao sdo” ao mesmo tempo, de que
tudo é movimento; quem especula descui-
dadamente, praticando visiveis contradi-
cbes ldogicas, refugia-se na dialética, pois
“mora” na contradicdo; quem se atira ao
ativismo cego também se acha dialético,
porque a pratica ja seria solucédo para tudo”
(p. 37).

E necessario, portanto, que ndo se insida em mais
um modismo entre tantos que tomaram de assalto os cir-
culos educacionais e que tiveram como efeito ¢ descrédi-
to dos professores que que estdo fora do “circuito acadé-
mico” agravando, assim, a distancia entre teoria e prati-
ca. Para que se fagca do planejamento de ensino uma
abordagem dialética ndo é preciso que se fale em dialé-
tica mas que se tenha uma postura dialética. Tampouco
se vai cobrar que os professores retomem a analise filo-
sofica marxista a respeito da “natureza da divida de Marx
para com Hegel e o sentido em que o marxismo é uma ci-
éncia”. Aquilo de que os professores precisam no seu
cotidiano tem que ser analisado com simplicidade e hu-
mildade, sem falsos preciosismos academicistas. Nessa
linha de reflexdo é que eu acredito que as categorias su-
geridas neste trabalho, a partir do “método dialético” pos-
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sam vir a ser (teis na superacdo das concepcdes tedricas
que tém prevalecido nos modelos tecnicistas para a con-
quista de uma idéia de planejamento de ensino enquanto
“guia flexivel de intengdes politicas e educativas”
(Rays), hipétese de trabalho, atitude/modo de ser, tendo
em vista a intervencdo na realidade para transforma-la.
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