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RESUMO

Esta pesquisa buscou compreender a relagdo entre o planejamento da aula e a pratica de ensino.
Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa. Os dados empiricos foram coletados no
momento de retorno presencial as aulas durante a pandemia da Covid-19. Utilizou-se entrevista
semiestruturada, analise de documentos de planejamento e observacdo nao participante da aula
de uma professora atuante no 6° ano do ensino fundamental, de uma escola publica, na
disciplina Lingua Portuguesa. Para uma analise didatica sobre planejamento, buscou-se
referéncias na obra de Gauthier et al. (2013) e Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), no que
se refere as estratégias de planejamento e da pratica de ensino nas fungdes de gestdo dos
aprendizados e gestdo da classe. Para o tratamento dos dados, utilizou-se a anélise de conteudo
com base em Bardin (2016). Como principais conclusdes assinala-se que, no contexto
pesquisado, o livro didatico ¢ o guia do planejamento das aulas, orientado basicamente para o
contetdo da disciplina, distribuido em etapas do ano letivo. A avaliagdo diagndstica e o
sequenciamento ano a ano sao pontos ausentes no planejamento, resultando num planejamento
estanque e descontextualizado. Comportamentos, valores, atitudes e organizagdo sao tratados
com base na experiéncia e na intui¢cdo docentes, no momento da demanda, sem planejamento.
As condicdes de trabalho do professor obstam a construg¢do do planejamento como instrumento

didatico e politico.

Palavras-chave: Pratica de ensino; Planejamento de ensino; Gestdo da classe; Gestao dos

aprendizados; Didatica.



ABSTRACT

This research sought to understand the relationship between lesson planning and teaching
practice. It is a research with a qualitative approach. Empirical data were collected at the time
of face-to-face return to classes during the Covid-19 pandemic. A semi-structured interview,
analysis of planning documents and non-participant observation of the class of a teacher
working in the 6th year of elementary school, in a public school, in the Portuguese Language
subject, were used. For a didactic analysis on planning, references were sought in the work of
Gauthier et al. (2013) and Gauthier, Bissonnette and Richard (2014), with regard to planning
strategies and teaching practice in the functions of learning management and class management.
For data processing, content analysis based on Bardin (2016) was used. As main conclusions,
it is pointed out that, in the researched context, the textbook is the guide for lesson planning,
basically oriented to the content of the discipline, distributed in stages of the school year.
Diagnostic evaluation and year-to-year sequencing are missing points in planning, resulting in
a watertight and decontextualized planning. Behaviors, values, attitudes and organization are
treated based on the experience and intuition of teachers, at the moment of demand, without
planning. The teacher's working conditions impede the construction of planning as a didactic

and political instrument.

Keywords: Teaching practice; Teaching planning; Class management; Learning management;

Didactic.
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INTRODUCAO

Com quase trinta anos de atua¢do no magistério na escola publica, na educagao basica,
tendo vivenciado na acdo docente muitas das transformagdes por que passou a escola publica
nesse periodo, encontrei-me ainda fortemente incomodada com os rumos do meu planejamento
de ensino, do planejamento da aula e sua concretizacdo no contexto de trabalho. Era um
angustiado sentimento de impoténcia que me levou a querer estudar e compreender a relagao
entre o planejamento da aula e a pratica do planejado.

O processo de minha' escolarizacdo basica se deu em escolas publicas estaduais, onde
cursei o ensino fundamental e médio (1981). Com duas opgdes profissionalizantes a época, no
interior de Minas Gerais, escolhi o magistério e me tornei professora aos quase dezoito anos.
Fiz Licenciatura em Letras/Inglés (1985) na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Caratinga-MG (FAFIC). O curso, em regime semipresencial, era muito apropriado para quem
precisava estudar trabalhando. A partir do segundo ano, em designagao, trabalhei em escolas
estaduais da minha cidade, atuando no ensino fundamental e médio. Assim, o magistério se
instalou na minha vida: primeiro por necessidade, depois, por paixao.

Concomitante as aulas na rede estadual, comecei a coordenar as escolas rurais
municipais da minha cidade. O trabalho acumulava fun¢des administrativas e pedagdgicas.
Eram em torno de 15 pequenas escolas de ensino fundamental semeadas nos mais diversos
logradouros da zona rural. Eu era uma espécie de secretaria municipal de educagdo porque
respondia por toda a parte administrativa e pedagogica junto a prefeitura, e também algo entre
diretora e coordenadora em cada escola, uma vez que nelas, as vezes, s6 havia a professora e a
cantineira. Foi um periodo formativo muito interessante; experienciei, do ponto de vista da
coordenacdo daquele pequeno conjunto de professores rurais, as classes multisseriadas,
alfabetizacdo sem pré-escola e o terror dos exames de leitura para aprovagdao ao final do
primeiro ano. O planejamento da agdo pedagdgica geral nas escolas era orientado pelos
programas curriculares do estado, pensado para as escolas das cidades. O planejamento nao
dialogava com as especificidades do alunado. Diante da auséncia de uma estrutura robusta para

o amparo pedagogico e material as unidades escolares, as professoras rurais, muitas leigas,

! Neste trabalho, optamos por compor os textos em 1* pessoa do singular € 1* pessoa do plural. Quando o texto
estiver na primeira pessoa do singular (eu) significa que a pesquisadora apresentou a sua narrativa ou o seu ponto
de vista sobre determinado assunto ou esteve de forma individual ligada ao fato escrito. Quando o texto estiver na
primeira pessoa do plural (nds), a pesquisadora estd incluindo a orientadora e os autores (as) do referencial
bibliografico adotado na constru¢cdo de uma escrita coletiva.



13

faziam o que era possivel na execucdo individual do conteido do planejamento geral que
recebiam.

No ano de 1990, concursada, vim para Belo Horizonte, transferida para uma escola
estadual de ensino fundamental, da Regional Venda Nova, onde lecionei para criangas de 3°
ano. 1991 foi o Gltimo ano em que trabalhei no magistério estadual, experiéncia que caminhou,
predominantemente, numa pratica transmissiva de conteudos dos livros didaticos e dos
programas oficiais de educagdo. Nessa experiéncia, a primeira como docente de criancas
pequenas, o planejamento das aulas continuou semelhante aos parametros de como iniciei a
carreira na docéncia: o planejamento ancorado na sequéncia de conteudos dos livros didaticos,
selecionados pela supervisora, escritos na perspectiva dos programas oficiais do governo. Aos
professores quase nunca se oportunizava conhecer ou problematizar os programas. A pratica na
sala de aula interessava saber o conteudo previsto e planejado para aquela série, para aquele
ano letivo. Se por um lado, ndo havia uma autonomia para planejar o que ensinar, sempre houve,
nas unidades estaduais em que trabalhei, o respeito a sele¢do feita pelo professor, dentre os
conteudos, para organizar seu planejamento individual e a forma como trabalhar o planejamento
na sala de aula. Talvez, pela natureza ou complexidade da disciplina de Lingua Portuguesa, e
muito por uma afinidade pessoal, sempre levei a poesia, os recitais, o teatro para invadir o tempo
das aulas destinado aos conteudos curriculares previstos. Dificilmente esgotava o planejamento
estipulado para o ano letivo.

Tendo feito o concurso para a Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte
(RMEBH), tomei posse em 1992, em um cargo de Lingua Portuguesa. Minha experiéncia na
RMEBH foi espantosamente diferente da minha caminhada no magistério estadual. Os tempos
escolares eram diferentes, a valorizagdo do profissional era superior em relagdo ao estado e tive
a graca de me efetivarem em uma escola de novas propostas em termos de organizacao politica
e pedagdgica. Conheci e participei de congressos politico-pedagogicos, comecei a desenvolver
projetos pedagdgicos em sala de aula, vivi a dinamica das assembleias escolares, pude, enfim,
perceber que uma escola poderia criar e vivenciar uma cultura democratica e cidada. Na maioria
das vezes, os conteudos trabalhados eram selecionados por mim conforme o projeto que
estivesse desenvolvendo com a turma ou conforme o projeto desenvolvido coletivamente na
escola, sempre com a preocupagao de atribuir um significado a aprendizagem. Percebo hoje
que, para ter selecionado do todo as partes que interessavam ou demandavam ensino naquele
momento e naquela turma, foi importante a experiéncia docente e o conhecimento geral de
conteudos da disciplina. Planejar tendo um projeto a orientar a matéria ¢ a agao foi, na minha

experiéncia, muito proficuo. Assinalo como um modo de trabalhar que trazia maior aderéncia
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dos alunos. Resultava em aprendizagens ndo de todos os conhecimentos do livro didatico
previstos para o ano, mas em aprendizagens dos conteudos relacionados ao projeto, os quais
eram planejados semanalmente.

Nesse tempo, fiz o curso de pds-graduagdo lato sensu da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais: Linguistica aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa, vindo este
curso a contribuir tdo positivamente na minha formacao, que se colocou como um divisor de
aguas para o meu fazer pedagdgico em Lingua Portuguesa. A partir de entdo, mudaram as
minhas concepgoes de erro, de texto, de leitura, de produgdo textual etc. Para além da gramatica
normativa, passei a ver a lingua como um instrumento de comunicacdo e de poder, nascendo
dai um olhar mais atento ao potencial ideoldgico da linguagem (KLEIN, 2006). A visdo
linguistica permitiu desenvolver um trabalho menos preconceituoso e mais humano em relagado
ao ensinar a lingua, norteando toda a minha pratica enquanto fui professora de Lingua
Portuguesa. A compreensdo da dimensdo discursiva do texto trouxe alteragdes ao modo de
planejar, ao modo de trabalhar o contetido e na verificagdo de resultados da aprendizagem. O
ensino em Lingua Portuguesa, dito de forma muito simplificada, passou a se orientar para a
construgdo e leitura de texto: uma unidade linguistica, materializada pela linguagem verbal ou
ndo verbal, dotada de uma intencionalidade sociocomunicativa. Nessa perspectiva, o
planejamento e a pratica de ensino travam um constante didlogo com os elementos da interacao
discursiva, de forma a mostrar, exemplificar, problematizar e utilizar as ferramentas e
mecanismos de que a Lingua dispde para o desembarago diante das questdes: Quem escreve?
O que escreve? Que discurso estd sendo veiculado? Em qual situacao de producao? Com que
objetivos? Para quem? Trata-se de um caminho diverso daquele de se trabalhar, como atividade
fim, a regra e a excegao.

Em 1997, fui trabalhar em outra escola da RMEBH e 1a encontrei um regime tao
improdutivo e autoritario que, regada por toda a experiéncia de construcao democratica a que
ja estava afeita, ndo pude deixar de me expressar, mostrando indignagdo. Este movimento me
levou a direcdo dessa escola por dois mandatos seguidos (1999/2002). Foram quatro anos de
muito trabalho, de um encantamento pedagdgico tdo contagiante que esta escola deixou de ser
aquele lugar em que nenhum professor queria permanecer, para ser a escola indicada para novas
lotagdes pela Secretaria Municipal de Educac¢dao Belo Horizonte (SMED/BH). Construimos o
Projeto politico-pedagdgico da escola, implementamos agdes de toda sorte para que a pratica
estivesse em harmonia com a escola que coletivamente construimos. Era o periodo de
efervescéncia do Programa Escola Plural e implementar seus principios e fundamentos,

inclusive no ensino médio, ndo foi tarefa facil, todavia a crenga no humano, nas diferengas, no
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ritmo de cada um, nas possibilidades multiplas que, aquela época, a autonomia pedagogica nos
proporcionava, abafou as dificuldades.

O dialogo entre as areas do conhecimento na escola, nesse periodo, era um campo onde
ndo faltavam pros e contras para a defesa do projeto de formagdo que, por mecanismos
democraticos, construimos. O projeto de formag¢do com base no Programa Escola Plural,
orientava o planejamento geral da escola; este orientava projetos por area do conhecimento e
os planejamentos das pequenas equipes de professores. Os projetos das equipes eram
construidos coletivamente, no tempo das reunides pedagogicas. Os projetos de aula seguiam as
diretrizes definidas pelos pequenos coletivos e a harmonia entre o todo e as partes era mediada
pela coordenacao. Depois do periodo da dire¢do, fui coordenadora pedagogica e, ja nos tltimos
anos, optei por trabalhar com as criangas do 2° ciclo e na sala de aula. A sala de aula sempre foi
meu espago de predilecao.

Paralelamente ao Magistério, publiquei, em 2008, um livro de cronicas literarias, em
que abordo questdes do universo feminino. Também produzi textos para livros infantis.
Publiquei, em 2016, meu segundo livro de cronicas. Nesta obra literaria, apresento narrativas
que envolvem alunos ¢ uma professora em um cotidiano escolar de escola publica, mais
precisamente o cotidiano da sala de aula. Recentemente, conversando com uma turma de
alunos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e outra da Pos-
graduacdo Especializacdo lato sensu em educacdo bésica (Laseb), Faculdade de Educacao da
Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMGQG), tive a oportunidade de perceber que os
(as) professores(as) se identificam com o livro, nele se reconhecem e reconhecem seu mundo
de trabalho. Nas duas oportunidades em que o livro foi trabalhado, surgiram discussdes muito
proficuas sobre o trabalho do professor em sala de aula, do coordenador e o cotidiano escolar.
A minha escrita docente levou a esses coletivos uma possibilidade de reflexao sobre o fazer, de
iniciar uma leitura sobre como moldam o cotidiano escolar € como sdao por ele moldados
(ARROYO, 2000). O encontro com a personagem professora e sua turma trouxe um certo
encantamento pelo fazer e pelo ser professor, que vai se perdendo nas dificuldades do dia a dia.

Uma reflexdo mais cautelosa sobre as concep¢des que orientaram a minha pratica
pedagdgica vai encontrar periodos de grande harmonia entre o pensar a educagao, o planejar e
o agir, mas também periodos de desacertos e contradigdes. Em muitos desses periodos, as
situagdes que hoje problematizo, ndo me foram a época explicitas e ndo se pdde compreender
a extensdo de seus resultados. No trabalho com o segundo ciclo, nos ultimos anos, apos o
término do Programa Escola Plural na cidade de Belo Horizonte, o caminhar incerto trouxe uma

pratica angustiada em que muitas vezes desafinaram o planejamento e a agdo. Nesse periodo, a
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organizagdo dos tempos na RMEBH nio viabilizava tempos coletivos para a reflexdo sobre o
ensino. Na individualidade do trabalho, o planejamento e a pratica em sala de aula estiveram
definidos pela autonomia e concepgao de cada professor.

Essa ultima condicao de trabalho ¢ similar para muitos professores das redes publicas
estaduais e municipais no Brasil, que atuando em sala de aula, geralmente, tém dificuldade para
pensar a propria pratica. Os desafios de um cotidiano escolar extenuante envolvem a pratica de
ensino, levando-a para lugares afastados da reflexao critica e continua, para o desconhecimento
do seu proprio trabalho. O ritmo de tarefas no cotidiano de trabalho docente pode secundarizar
a importancia das concepgdes pedagogicas vivenciadas e a responsabilidade de ser sujeito de
sua pratica.

Acompanhando Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), de modo intencional o
professor utiliza uma estratégia de ensino na qual planeja, estrutura e dirige uma sequéncia de
ensino. Nessa perspectiva, o professor modela os saberes e habilidades a aprender, organiza
praticas guiadas, as praticas autdbnomas, as avalia¢des, assumindo um papel primordial no
processo de ensinar. Gauthier et al. (2013) orientam que o ensino ¢ passivel de um estudo
rigoroso, uma vez que desde o século XVII vem apresentando uma estrutura estavel, condigdes
para um estudo cientifico que permite identificar regras de funcionamento, reiterados modos de
agir em relagdo aos conteudos, procedimentos de avaliagio e a orquestragdo dos
comportamentos, informagdes que, em certa medida, podem ser generalizados para outros
contextos de sala de aula. E possivel perceber, estudar, identificar os aspectos regulares de uma
sala de aula, levar em conta a estabilidade da estrutura para uma pesquisa cientifica.

Para se concretizar na acdo uma intencionalidade, a pratica de ensino articula elementos
materiais e imateriais, ou melhor, os elementos materiais estdo imbuidos dessa imaterialidade.
Nesta pesquisa, elegemos o planejamento da aula como um desses elementos, dotado de
intencionalidade, de variadas formas presente, e por vezes ausente, no ato de ensinar.

Constata-se que no exercicio da docéncia, por variados motivos, entre o planejamento
de ensino e a execugdo do planejado nem sempre ha uma relagdo biunivoca. Assim, ao colocar
o planejamento em pratica, em um mesmo lapso temporal, para turmas variadas de um mesmo
ano escolar, o conteudo programado pode ser insuficiente ou excessivo para o tempo previsto,
muito além ou aquém dos conhecimentos prévios dos alunos, inadequado para a maturidade da
turma, contraditorio em relacdo as crengas do professor, ndo encontrar aderéncia nas
expectativas da comunidade ou ter seu desenvolvimento interrompido por acontecimentos

imprevistos no cotidiano escolar.
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Para Novoa (2009, p. 13), a escola vem afastando-se de sua fun¢do social de

emancipacdo dos individuos, que se daria por meio do ensino e da formacao.

Um dos grandes perigos dos tempos atuais € uma escola a “duas velocidades”: por um
lado, uma escola concebida essencialmente como um centro de acolhimento social,
para os pobres, com uma forte retdrica da cidadania e da participagdo. Por outro lado,
uma escola claramente centrada na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a
formar os filhos dos ricos.

Segundo Pimenta et al. (2013), as escolas publicas, foi imposta uma secundarizacao dos
processos de ensino e formagdo para funcionar essas instituigdes como espaco de guarda e
acolhimento dos menos favorecidos. O professor, em foco da rede publica municipal de
educagao de Belo Horizonte (RMEBH), vive esta contradigao e esse conflito tem lhe trazido
inquietagdes quando reflete sobre suas praticas em sala de aula.

A entrada, acolhida e permanéncia dos menos favorecidos na escola traz uma dindmica
ao cotidiano escolar quase sempre diversa daquela que atende a um publico mais favorecido. A
escola publica, acolhedora, tenta dar conta de uma pluralidade de demandas enquanto também
ensina os conteudos programaticos, valores e principios de convivéncia social. Todos esses
aspectos desencadeiam acontecimentos que atravessam e ganham espaco no tempo de ensinar
da escola publica.

Diante da pluralidade de exigéncias que se faz da escola publica, pensamos, por
hipotese, que a relacdo entre o planejamento da aula e a pratica desse planejamento ¢ marcada
pelo distanciamento e algumas contradi¢des. Pode-se, também hipoteticamente, chegar a
algumas questdes, travadas no ambito da escola publica: Tudo o que se ensina na sala de aula
¢ importante para o desenvolvimento e emancipa¢ao do aluno? Parafraseando Roldao (2007),
haveria uma forma de conciliar o atendimento as variadas demandas dos alunos da escola
publica e ainda fazer aprender alguma coisa? A forma de trabalhar e organizar os aprendizados
e a classe pode viabilizar melhores resultados de aprendizagem, na escola publica, a despeito
das demais demandas que se tem que atender?

Nesse cenario, este estudo foi desenvolvido em um contexto recortado e determinado,
sem, todavia, descuidar-se das muitas implica¢des do todo que o constitui. Para apresentar as
reflexdes tecidas, a partir dos referenciais tedricos, o contexto da pesquisa, os caminhos
metodologicos e a apresentacdo e discussdo dos dados da pesquisa, organizamos esta

dissertagdo da seguinte forma:
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Na introdugao, apresentei minha trajetoria profissional, o modo como a tematica esteve
com ela relacionada, as razdes que motivaram o surgimento do problema de pesquisa, a
relevancia, a justificativa e os objetivos deste estudo. No capitulo 1, discorremos sobre o
significado, objetivos e fins do ensino, a especialidade da a¢do de ensinar, as duas grandes
funcdes do ensino: a gestdo dos aprendizados e a gestdo da classe e fazemos uma tentativa de
aproximagao e diferenciacdo entre pratica pedagogica, pratica docente e pratica de ensino. No
capitulo 2, apresentamos discussdes da literatura sobre planejamento de ensino, trazendo
conceitos, razoes de planejar, seus principios e seus elementos, com base em autores que se
debrucaram sobre essa tematica. Também apresentamos o planejamento da gestdo dos
aprendizados e da gestdo da classe. No capitulo 3, trouxemos algumas pesquisas académicas na
tematica do planejamento de ensino. No capitulo 4, apresentamos o caminho metodologico € o
contexto em que a pesquisa foi realizada, o locus da pesquisa. No capitulo 5, trazemos um
panorama geral da organizacdo de RMEBH para o enfrentamento do contexto educativo de
excepcionalidade trazido pela pandemia da Covid-19. Neste capitulo, apresentamos os
Percursos Curriculares e trilhas de aprendizagens para a Rede Municipal de Educagdo de Belo
Horizonte em tempos de pandemia, documento elaborado pela SMED/BH com a finalidade de
orientar o trabalho do professor no ano de 2021. No capitulo 6, apresentamos a analise dos
dados oriundos da pesquisa no primeiro momento de coleta, trazendo o planejamento no inicio
do retorno presencial as aulas, seu processo de elaboracdo, o alinhamento curricular no
planejamento das aulas, a avaliagdo nesse contexto, as dificuldades de planejar na
excepcionalidade do contexto educativo e as relagdes entre o planejamento e a pratica no
contexto pesquisado. Ainda neste capitulo, apresentamos os dados e andlises referentes a
segunda coleta, destacando o uso do livro didatico como planejamento; as duas dimensdes da
aula: os aprendizados e a socializacdo; e o uso do tempo na sala de aula. No capitulo 7,
explicamos sobre os objetivos da elaboragdao de um livreto digital como recurso educativo. Por
fim, no capitulo 8, tecemos as consideragdes finais e, no capitulo 9, apresentamos as referéncias

bibliograficas, seguindo-se os anexos.
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1 A ACAO DE ENSINAR

1.1 Significado, objetivos e fins do ensino

Remonta a 1986, um trabalho em que Reznick e Ayres discutem a formulagao dos
objetivos de ensino, entendendo que a fun¢do especifica da escola seja socializar o saber
acumulado historicamente pela humanidade por meio da transmissdo e assimilagdo ativa pelos
alunos, com possibilidades de reavaliagdo critica dos contetidos trabalhados. Pensar os
objetivos levando em conta a necessidade dos alunos das classes populares, a partir de suas
vivéncias, sua cultura, para compreender e analisar a realidade.

A literatura classica, segundo as autoras, considera a formulagao dos objetivos de ensino
num viés estritamente pedagodgico. De um lado, o enfoque tecnicista dando énfase na
importancia e no como formular objetivos precisos, ndo se preocupando com a integralidade do
ato pedagogico, com os fins da educagdo. A discussdo tecnicista ndo avanga para quem e para
que se ensina. No objetivo, define-se o desempenho que se espera do aluno, as condi¢des em
que sera trabalhado e o critério de satisfacdo no alcance do objetivo. Acredita-se que essa
formulagdo precisa e clara vai orientar o planejamento de ensino/aprendizagem. O professor,
tendo formulado o objetivo, melhor selecionard os métodos, os contetidos, permitindo uma
avaliacdo efetiva do processo. De acordo com essa visdo, o aluno se organizara em fungao dos
objetivos, ganhando em tempo e esforgo (eficiéncia), buscando uma relagdao coerente entre os
meios e os fins. De inspira¢do positivista, o enfoque tecnicista credita a um objetivo bem
explicado o desempenho ou comportamento final do aluno. O resultado serd observavel,
mensuravel, livre de ambiguidades. A preocupagdo aqui ¢ com o desempenho final do aluno,
com o aprendizado, o produto da aprendizagem. O processo nao ¢ levado em consideragao.

De outro lado, mas ainda na seara da literatura classica, segundo as autoras, o enfoque
escolanovista situara de forma mais ampla os fins da educag¢ao, considerados linhas que definem
a acdo educativa e os objetivos do ensino a serem alcancados de forma imediata com o trabalho
do professor em aula. Nessa visdo, a sociedade esta dada, devendo o aluno ajustar-se aos valores
sociais e culturais positivos; a educagao ¢ neutra ndo sofrendo influéncias das relagdes e
contradi¢des sociais. Aos objetivos de ensino corresponderdo produtos de aprendizagem muito

bem definidos e passiveis de avaliagao objetiva, sendo os objetivos instrucionais.
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De outra sorte, a entdo denominada literatura critica/alternativa vai situar a formulacao
dos objetivos numa perspectiva mais geral do processo de ensino-aprendizagem, criticando o
tecnicismo e buscando aproximar-se dos objetivos gerais da educacdo, nos quais o contexto
socio-cultural deve estar presente. Essa corrente de autores tem suas principais criticas quanto
a formulacdo de objetivos muito especificos e a possibilidade de antever os resultados da
aprendizagem. Ao se tragar objetivos tdo especificos, fecha-se a porta para a diversidade de
alunos, dos quais se pode obter resultados variados, imprevisiveis e heterogéneos, além de se
perder a visdao da totalidade dos conhecimentos. Destaca-se, segundo as autoras, também a
impossibilidade de se determinar, a priori, desempenhos em alguns topicos € temas como, por
exemplo, arte e redagdo. Essa abordagem critica ao tecnicismo assinala que definir o desejavel
desempenho, a priori, traz um empobrecimento da relagdo professor-aluno por fechar os olhos
para as aprendizagens que podem acontecer ao lado e além do definido de antemao. Ademais,
uma previsdo tdo especifica ndo leva em consideracdo as condi¢cdes de trabalho a que
professores e alunos estdo sujeitos e que influem diretamente no processo da aprendizagem.

Uma outra abordagem critica propde reaver a necessidade de formular e teorizar em
torno dos problemas concretos da escola basica, a contextualizagdo da pratica pedagogica,
levando em conta o aluno concreto, com os elementos de sua realidade, seu papel social, bem
como o movimento de transformacdo. O desenvolvimento da lucidez, do espirito critico, do
compromisso com a realidade, a valorizagao da liberdade e da organizacdo sdo principios que
devem orientar a formulacao dos objetivos educacionais.

Da apresentacdo do trabalho acima aos dias de hoje, muita coisa mudou no contexto
educacional no Brasil. A universaliza¢ao do ensino e a democratizagdo trouxeram mudancas
profundas, destacando-se a quem se ensina - o sujeito aluno das camadas populares - hoje
presente na escola publica. Ja ndo ¢ possivel ao trabalho docente ignorar os aspectos sociais,
histéricos e culturais que permeiam o seu fazer. Toda acao pedagdgica ¢ situada e intencional
ainda que aparente neutralidade. No estudo que fizemos, ao discutir sobre planejamento de
ensino, diversos autores falam da aversdo e abandono do enfoque tecnicista pelos professores
e das tentativas, ainda em curso, de assentar o trabalho docente nas finalidades da educagao, no
intuito de ensinar na diversidade, na democracia, na educagdo como um direito, promovendo
aprendizagem e desenvolvimento humano.

Tardif e Lessard (2014) escrevem que, na escola, ensinar é perseguir objetivos, ao
mesmo tempo, de socializacao e de instrugdo, na interagao com os alunos. Para a atividade de
ensinar, o professor vai se servir de diretivas do Ministério da Educacao, programas, orientacdes

pedagogicas, etc. que estabelecerdo os fins € 0os meios para atingi-los. Dessa sorte, “ensinar é
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agir em func¢do de objetivos no contexto de um trabalho relativamente planejado no seio de uma
organizagdo escolar burocratica (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 196)”. O trabalho do professor
terd que se deparar com uma teia de objetivos da trama burocratica ou pedagdgica da estrutura
organizada da educacdo, estando no centro das relagdes entre a organizagao escolar e seus
alunos.

Entende-se, entdo, que a acdo de ensinar e a acdo de planejar o ensino tém relagao direta
com os fins da educagdo que a escola seleciona, fazendo necessaria uma compreensao sobre
estes. Esta compreensdo traremos desses mesmos autores em razao do aspecto de trabalho
interativo com que entendem a docéncia. Nenhuma andlise nos parece confortdvel sem que se
leve em considera¢do o elemento humano como objeto do trabalho docente.

O fato de trabalhar com seres humanos, portanto, ndo é fendmeno insignificante ou
periférico na analise da atividade docente: trata-se, pelo contrario, do dmago das

relagdes interativas entre os trabalhadores e os ‘trabalhados’ que irradia sobre as
outras fungdes e dimensdes do métier (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35).

Entre objetivos explicitos, muito genéricos, e func¢des implicitas, decorrentes de
mecanismos da organizac¢do social em que se encontra, a escola, com seu poder para o controle
e desenvolvimento da sociedade, estd no centro de interpretagdes variadas, conflituosas,
trazendo um carater aberto e variavel para seus fins. A escola tem se responsabilizado, além da
instrucdo, pela formagdo de competéncias sociais e moralizacdo dos alunos, tarefa antes
partilhada com a familia e outras comunidades, sobretudo religiosas. A obrigatoriedade da
escolarizagdo alterou os niveis de ensino em seu formato e distribui¢ao dos contetdos e, diante
da heterogeneidade da clientela agora na escola inserida, trouxe transformagdes nos fins da
escola, bem como inimeras e frequentes mudancas em razao de alteracdes na economia. A
estabilidade de fins da escola ¢ abalada pelas muitas reformas escolares. Esses fendmenos,
brevemente citados neste paragrafo, tém afetado os fins da escola, com 6bvios desdobramentos
no trabalho docente. A este respeito, também parece modificada a natureza do saber escolar que
“funciona hoje na auséncia de um referencial social e epistemologico seguro”. (TARDIF;
LESSARD, 2014, p. 201).

O trabalho docente ¢ executado de forma individual, numa perspectiva de tarefa
coletiva, durante varios anos, sobre uma grande quantidade de alunos, sendo incertos ou nao
observaveis os resultados desse trabalho. Os objetivos escolares, por seu carater genérico,
exigem dos professores uma constante adaptacdo ao contexto de atuagdo. “Eles precisam ser

transformados e ajustados para serem realizados” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 204). Além
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disso, os programas escolares possuem objetivos terminais imprecisos € ndo operacionalizéveis,
levando a necessidade de fazer escolhas e decidir sobre sua realizacdo. Essa abertura, essa
generalidade aumenta a autonomia e a responsabilidade do professor. Sendo muitos e variados,
podem tornar a atividade docente mais pesada, uma vez que podem apresentar problemas de
heterogeneidade e compatiblidade, requerendo interpretacdo e maior atengdo aos varios fins,
pouco hierarquizados entre si.

A tarefa de selecionar e hierarquizar alguns objetivos resulta no abandono de outros, por
exemplo, pela propria impossibilidade de realiza-los com os recursos e tempo disponiveis. Nas
classes heterogéneas hoje presentes nas escolas, a selecdo de objetivos que poderdo ser
alcancados por uns e ndo por outros que ja se sabe a priori, traz ao professor um problema de
¢ética e equidade.

Esses objetivos induzem, no trabalho docente, uma tarefa dindmica com efeitos
imprecisos e longinquos que requerem a iniciativa dos professores; estes precisam

interpreta-los e adapta-los constantemente aos contextos movedicos da acdo
pedagogica. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 201)

De natureza hermenéutica, os fins escolares no sdo objetivos operacionais. E a propria
subjetividade dos professores e as situagdes vividas que lhes dao sentido. O trabalho docente,
do ponto de vista de seus resultados ou de seu produto, tem, segundo os autores, um alcance
relativamente indeterminado. O que se espera € que, ao final do ano letivo, o aluno esteja em
um nivel superior ao que se encontrava no inicio. A essa imprecisdo, soma-se que o resultado
obtido pode ser fruto do trabalho de um conjunto de professores e ndo de um tnico ou que um
resultado atual seja progresso de trabalhos feitos em anos anteriores, por outros professores.

Ao que se pode compreender de todo o exposto € que o professor ensina na auséncia de
clareza e precisdo dos proprios objetivos gerais e grandes finalidades do sistema educacional.
E no nivel dos programas de ensino que o professor pde em pratica e efetiva os grandes
principios. Os programas escolares de ensino dao um formato mais realizavel aos fins da
educagao e, na agao cotidiana, o professor busca neles os objetivos particulares de sua disciplina
no seu nivel de atuagao.

Por meio dos programas escolares, os professores organizam sua agdo em fun¢do dos
conteudos, dos objetivos, dentro de uma unidade de padrdes comuns e gerais. A utilizagao e
realiza¢do dos programas na situacao concreta de sala de aula vao sofrer adaptacdes em fungao

das diferengas entre alunos, os recursos disponiveis, o tempo disponivel e a experiéncia do
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professor que, quanto mais experiente, maior uso fard de sua autonomia para executar sua
fun¢@o no parametro codificado e programado curricular.
Situando a andlise no campo do trabalho cotidiano, Tardif e Lessard (2014) trazem de

vasta literatura aspectos referentes a apropriacdo e transformagdo dos objetivos gerais e

programas escolares na situacdo concreta do trabalho docente e a este respeito concluem que:

Os professores ndo aplicam nem seguem os programas escolares mecanicamente; ao
contrario, apropriam-se deles e os transformam em fungdo das necessidades
situacionais que encontram, das suas experiéncias anteriores, bem como de muitas
outras condigdes, como seu entendimento da matéria, sua interpretacdo das
necessidades dos alunos, os recursos disponiveis, o andamento das turmas, suas
preferéncias e valores, etc. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 211)

No uso de sua autonomia, os professores interpretam os objetivos gerais e 0os programas,
fazendo concretamente escolhas de ensino e as estratégias pedagogicas. Esta sele¢dao vai se
materializar nas fases do planejamento de ensino, no ensino propriamente dito e na avaliagao.

O planejamento de ensino ¢ a fase em que o professor estrutura a matéria a ser ensinada,
organiza as atividades de ensino e aprendizagem e prepara o material pedagdgico. Ocorre que
o planejamento de ensino “¢ colocado a prova na hora de ensinar” (TARDIF; LESSARD, 2014,
p. 216) e, num mesmo dia ou numa mesma aula, o contexto de atuagao pode apresentar varios
elementos para confrontar com a previsao pedagogica: predisposicdo dos alunos para se
manterem atentos e receptivos, acontecimentos na escola, mas sem ligagdo com a sala de aula,
um contetdo a ser retomado, fazendo com que o professor faca constantemente alteracdes,
adaptando-se ao imprevisto, ajustando os objetivos de seu planejamento ao tempo real, aos
objetos humanos de seu trabalho. A relagao dos professores com os objetivos € programas
escolares ¢ de apropriacdo e, ao mesmo tempo, de modificagdo. A rotina e o improviso sao
relacdes complementares dos professores com os programas e ndo sdo, segundo os autores,
competéncias pessoais ligadas a experiéncia e sim exigéncias inerentes a situagao de trabalho e
a0s proprios programas.

O trabalho docente ¢ executado concretamente nas anormalidades e variagdes do tempo:
“o tempo escolar e o tempo de aprendizagem, o tempo formal e o tempo real, o tempo da
instituicao e o do individuo, o tempo coletivo dos grupos e o tempo pessoal das criangas [...].
Em suma, os programas impdem um tempo real que nao existe” (TARDIF; LESSARD, 2014,

p- 222) no contexto interativo da classe.
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E no momento do ensino que o professor vai utilizar estratégias de manter a atengdo dos
alunos para que continuem envolvidos na realizagdo da tarefa proposta. Os autores nos lembram
que o trabalho curricular ¢ executado em conjunto, de forma conciliada, sendo simultanea, as
tarefas de controle disciplinar e da socializagao dos alunos, aspectos que “sdo obrigados a
assumir simultanea e integralmente em classe” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 218).

A atividade docente, concluem os autores, comporta rigidez e flexibilidade e que como
resultado disso no ambito do trabalho docente, pode-se considerar que para realizar uma tarefa
prescrita, formal, os professores precisam realizar uma grande variedade de operagdes nao
visiveis no resultado do seu trabalho curricular real. O processo de realizagdo dos objetivos,
sendo impreciso, indeterminado, demanda, como consequéncia, a autonomia e responsabilidade
do professor, tratando-se de uma autonomia, ndo da personalidade, mas uma exigéncia
profissional imposta pela organizagdo curricular. Por meio da interpretacdo, os professores
filtram o essencial dos programas para realizd-los em situagdes praticas que apresentam
regularidades e imprevistos. E o trabalho simbélico e discursivo dos professores que dio sentido
e atualizacdo aos programas escolares.

Na opinido dos autores, “os objetivos gerais e os resultados do trabalho docente trazem
inevitavelmente a marca das exigéncias sociais, culturais e ideoldgicas em torno das quais
nunca se tem um consenso definitivo e claramente definido num determinado periodo”
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 228)”. A correlagao de forgas e visdes de mundo dos grupos
sociais impregnam as finalidades da escola de wvalores conflitivos, resultando numa
ambiguidade que reflete no trabalho docente.

Formar e instruir seres socializados, que vao exercer papéis sociais, caracterizam
especialmente a natureza do trabalho docente e os objetivos de ensino. Leve-se em consideragao
0 objeto humano na tarefa de ensinar. Um objeto complexo com o qual se trabalha atributos de
natureza imprecisa como a personalidade, a formagdo intelectual, o gosto de aprender, a

qualidade da lingua, o sentido do encantamento, etc.
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1.2 A especialidade do ensinar

Apesar das dificuldades de descrever a pratica, com vistas ao conhecimento dos saberes
do oficio do profissional docente, pesquisas realizadas diretamente nas salas de aula apontam
para a existéncia de um repertorio de conhecimentos proprios ao ensino, constitutivos da
profissionalidade docente, uma vez que toda profissdo, caracteriza-se pela formaliza¢do dos
saberes que lhes sdo proprios (Gauthier et al., 2013, p. 20). Ao profissional do ensino nado ¢
suficiente saber a matéria, ndo basta ter talento, ter bom senso, seguir a sua intui¢do, ter
experiéncia e cultura. “Quem ensina sabe que deve também planejar, organizar, avaliar, que
também nao pode esquecer os problemas de disciplina”, dentre outros saberes. H4 um corpus
de conhecimentos que ajudardo o professor a ler a realidade e a enfrenta-la, sendo esses os
saberes da profissdo, do oficio.

Entretanto, em caminho oposto, ao tratar do oficio de ensinar, pode-se incorrer no erro
de reduzi-lo a um oficio esvaziado de seu contexto concreto de exercicio, negando a
complexidade do real e impedindo a constatacdo dos saberes docentes utilizados nas suas
praticas, na perspectiva de um oficio sem saberes.

Para enfrentar o desafio da profissionalizagdo docente, Gauthier ef al. (2013) afastam a
dicotomia dos saberes sem oficio ou do oficio sem saberes propondo uma visdao de ensino
segundo a qual varios saberes sao mobilizados pelo professor para dar respostas as situagdes
concretas de ensino. Assim, esse reservatorio se compode de saberes sobre a matéria
(disciplinares), saberes sobre o programa (curriculares), sobre as ciéncias da educagdo, saberes
oriundos da experiéncia e os saberes da agdo pedagogica, que sao os saberes experienciais do
professor, validados pelas pesquisas realizadas em sala de aula e que se tornam publicos. Os
autores defendem que os saberes da agdo pedagdgica podem melhor contribuir para o
aperfeigoamento da pratica de ensino e levar ao reconhecimento do status profissional dos
docentes, constituindo-se num dos fundamentos da identidade do professor.

Shulman (2014) nos apresentou uma ideia de ensino que enfatiza compreensido e
raciocinio, transformagao e reflexdo. Uma concepgdo sobre o que € ensinar estd implicada com
a busca da profissionalizacao docente e se mostra ainda mais importante quando o modo de
entender o ensino direciona os formuladores de politicas publicas para a educacao, a formagao
e avaliacdo dos professores. A ideia de um status profissional do ensino esta articulada a crenga
da existéncia de uma base de conhecimentos para o ensino, isto ¢, “um agregado codificado e

codificavel de conhecimento, habilidades, compreensdo e tecnologias, de ética e disposicao, de
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responsabilidade coletiva — e também um meio de representd-lo e comunica-lo”. (SHULMAN,
2014, p. 200).

Ao discutir sobre a base de conhecimentos para o ensino, Shulman (2014) lembra, que,
geralmente, somente as conclusdes de pesquisas sobre a eficacia do ensino tém sido levadas em
consideracao pelos formuladores de politicas publicas ou formadores de professores. Ocorre
que a busca pelos principios gerais do ensino eficaz leva os pesquisadores, por conveniéncia
académica, a simplificagcdes que, nos testes padronizados das avaliagdes, ignoram aspectos
fundamentais do ensino, como o conteudo ensinado, o contexto em sala de aula, as
caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos alunos ou os propositos educacionais realizados.
Diante disso, esse autor argumenta que existe uma base de conhecimento para lecionar ja
produzida e que os resultados das pesquisas sobre eficacia do ensino, embora sejam validos,
nao sdo a unica fonte de informacao para definir tal base. Na sua visao sobre o ensino, assevera
que, para ensinar, o professor precisa necessariamente entender o conteudo a ser aprendido e
como deve ser ensinado. Assim, o professor acessa ou pode dispor de uma base de

conhecimento que Shulman (2014, p. 206), minimamente, categorizou em:

[...] conhecimento do conteudo; conhecimento pedagdgico geral, com especial
referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizac¢do de sala de aula, que parecem transcender a matéria; conhecimento do
curriculo, particularmente dos materiais e programas que servem como “ferramentas
do oficio” para os professores; conhecimento pedagdgico do contetido, esse amalgama
especial de contetido e pedagogia que ¢ o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreensdo profissional; conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e conhecimento
dos fins, propositos e valores da educacdo e de sua base historica e filosofica.

O pesquisador destaca o conhecimento pedagdgico do conteudo como uma categoria de
especial interesse por ser a que “melhor distingue a compreensdo de um especialista em
conteudo daquela de um pedagogo” (SHULMAN, 2014, p. 207). Fontes filos6ficas como
empiricas levaram-no a formulacdo de uma concep¢do do ensino como compreensiao e
raciocinio, como transformacao e reflexdo. Esta concepcdo, emergida de um certo nimero de
fontes, que ndo somente os resultados de pesquisas sobre eficacia do ensino, responderia melhor
pela complexidade e profundidade de conhecimentos do ato de ensinar.

Diante do desafio de ensinar de forma eficaz aquilo que o professor ja comprende,
Shulman (2014) descreve uma concepcao de acdo e raciocinios pedagdgicos que envolvem um
ciclo de atividades: compreensdo, transformacdo, instrucdo, avaliagdo, reflexdo e novas

compreensoes.
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A compreensdo inicia e conclui o processo de ensinar. Compreender ¢ entender um
conteudo de forma profunda, conceitual e relacional, entender como uma ideia se relaciona com
outras dentro de um mesmo assunto ¢ com ideias de outros assuntos e compreender, ainda,
como se articulam com os propoésitos educacionais.

Depois de compreendidas as ideias, o professor precisa transformd-las para serem
ensinadas. Este ¢ o carater distintivo do profissional professor, ¢ a base do conhecimento para
0 ensino, a transformacao pedagdgica do conhecimento do contetido. “A chave para distinguir
a base de conhecimento para o ensino esta na interse¢ao entre contetido e pedagogia” Para fazer
a transformagdo, segundo Shulman (2014, p. 217), o professor operacionaliza quatro processos:
a preparacao e a interpretacgdo critica dos materiais de instrugdo; a representacdo das ideias, que
consiste em buscar analogias, metaforas, exemplos, demonstragdes, simulacdes e similares que
possam construir nos alunos a compreensao desejada; a selegdo do método e modelos de ensino;
a adaptacdo das representagdes ao perfil dos alunos. Enfim, no processo de transformacao, o
professor emprega raciocinios pedagdgicos para a partir de sua compreensao individual, chegar
a formas que possam garantir aos alunos uma compreensao.

A instrugdo, segundo o autor, ¢ o desempenho observavel do trabalho do professor,
envolvendo varios atos de ensino descritos na ampliagdo dos conceitos de gestdo da classe e
gestdo dos aprendizados (Gauthier, Bissonnette e Richard, 2014) apresentados nesta
dissertacdo. Shulman (2014) defende que existe uma forte relacdo entre a compreensdo que o
professor tem do contetido que leciona e o estilo de ensino por ele utilizado. As técnicas de
ensino podem ser mais flexiveis e interativas quando o prefessor entende melhor o assunto que
vai ensinar.

Shulman (2014, p. 222) entende que precede a avaliagdo um dominio profundo do
conteudo a ser ensinado, dos processos de transformacao do conteudo em material ensinavel e
dos processos de aprendizagem. E o uso do que o autor chama de conhecimento pedagogico do
conteudo. Essa avaliagdo que se estenderia ao proprio ensino do professsor, as aulas e materiais
empregados levam diretamente a reflexdo. Verificados o processo de ensino e aprendizagem, o
professor olha, por meio de processos avaliativos reflexivos e planejados, para o caminho
percorrido a fim de aprender com a experiéncia. Nesse processo, a revisao do ensino se da em
compara¢cdo com o0s objetivos estabelecidos e buscados. Dessa sorte, chega-se a um novo
comeco: novas compreensdes, fechando o ciclo. Adverte o autor, entretanto, que novas
compreensoes sao possiveis se utilizadas estratégias especificas para documentagdo, analise e

dicussdao. Como nos processos anteriores, o ensino € pensado, 1dgico e planejado.
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Embora os processos concernentes ao ato de ensinar tenham sido apresentados de forma
sequencial, esclarece o pesquisador que eles representam um conjunto de atividades que podem
ocorrer numa ordem diferente, sendo possivel que, inclusive, um ou outro nao ocorra em alguns
atos de ensino. Contudo, a especialidade de ser professor consiste em saber utilizar esses

<

processos se necessario e conseguir executar o que o autor chama “um ato completo de
pedagogia”.

Ao discutir a natureza da fungao especifica do professor, Roldao (2007, p. 94) coloca
essa questao como uma construgdo historico-social em permanente evolucdo, e que “o carater
distintivo do profissional docente, relativamente permanente ao longo do tempo, embora
contextualizado de diferentes formas, ¢ a accdo de ensinar”. De igual modo, também o
entendimento do que € ensinar ndo € estatico e nem consensual, sendo um conceito construido
em profundas tensoes.

Roldao (2007) circunscreve o oficio de ensinar em um campo pedagdgico e alargado,
no qual confluem varios saberes, inclusive os disciplinares. Desse modo, ndo bastaria ao
docente professar um saber, mas fazer outros aprenderem esse saber. Dessa assertiva, infere-se
que o professor tera que mobilizar os saberes de seu repertorio para fazer a aprendizagem
acontecer. Formalizar o conhecimento profissional da a¢do de ensinar significa considerar os
varios saberes integrados, situados e contextualizados procurando dar respostas ao ensinar no
aqui e no agora. Esta configuracdo pratica pode resultar numa formulacdo voltada para o
praticismo ou tecnicismo simplista ou pode, como prefere Roldao (2007), a configuracao do

conhecimento docente como saber fazer, saber como fazer e saber porque se faz, op¢ao que

integra teoria e pratica, reflexdo na agao.

1.3 As duas grandes func¢des do ensino

Um estudo recente, fundado numa teoria de ensino, apresentado nas obras Gauthier et
al. (2013) e Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) trazem importantes elementos para a
reflexd@o e analise sobre os dados desta pesquisa, sob o ponto de vista didatico.

Na obra Por uma teoria da pedagogia, Gauthier et al. (2013, p. 185), pode-se conhecer,
de forma sistematizada e detalhada, um repertorio de conhecimentos préprios ao ensino,
apresentados numa sintese dos resultados de pesquisas sobre os saberes produzidos pelos
docentes no exercicio da atividade. O enfoque da apresentagdo se faz nos saberes da acdo

pedagdgica, “uma por¢do formalizavel oriunda da pratica na sala de aula e necessaria a
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profissionalizacdo da atividade docente”. Esses saberes da acao pedagdgica estao dispostos em
duas grandes fung¢des presentes no oficio da docéncia: a gestdo dos aprendizados e a gestdo da
classe.

O professor, de forma intencional e planejada, conduz a aprendizagem “em trés grandes
momentos: a preparacdo e o planejamento; o ensino propriamente dito (interacdo); o
acompanhamento e a consolida¢do” (Gauthier, Bissonnette e Richard, 2014, p. 63). Na fase
preparatdria, o professor lanca mao de estratégias relativas ao planejamento da gestao dos
aprendizados e da gestdo da classe, como se discutird adiante, de forma mais minuciosa. Em
suas analises, Gauthier et al. (2013) dizem ser recorrente na literatura que o trabalho de planejar
influencia positivamente na aprendizagem, na maneira de organizar o trabalho em grupo, na
atencao aos processos de sala de aula e no contetdo da matéria.

Citando Doyle (1986), Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p. 62) esclarecem que a
gestao dos aprendizados ¢ o ensino dos contetidos: “ensinar o programa, certificar-se de que os
diversos elementos da matéria sejam aprendidos e dominados”. A fungio pedagogica da gestdo
dos aprendizados equivalem procedimentos relativos ao planejamento, ao ensino e a avaliagao
de uma aula ou parte de uma aula. Trata-se de um conjunto de operagdes que o professor
implementa para que os alunos aprendam o contetido. A gestao da classe ¢ o modo de “organizar
os grupos, estabelecer regras de convivéncia, reagir a comportamentos inaceitaveis, encadear
as atividades etc.”. Estas duas fungdes fundamentais estdo interligadas no processo de ensinar,
uma vez que os professores que melhor influenciam na aprendizagem dos alunos sao aqueles
que “adaptam a situacdo de ensino-aprendizagem as necessidades e capacidades dos alunos
(Gauthier et al., 2013, p. 277)”. Essa adaptacao vai demandar do docente o conhecimento dos
alunos. Aprendizados sdo favorecidos quando entre professores e alunos o relacionamento ¢
pedagdgico e humano porque o ensinar € precisamente um oficio interativo.

Na fase de interagdo com os alunos, o professor conduz o ensino, centrando esforcos
para revisar conteudos e recapitular conhecimentos, empregar conceitos integradores, explicar
os objetivos do trabalho a ser realizado, estabelecer etapas para o conteudo, sequenciando
desafios, repetindo regras e conceitos-chave. E preciso ter clareza na apresentagao, enfatizando
os aspectos importantes do contetido, utilizando exemplos e avaliando a compreensdo
paulatinamente (Nussbaum, 1992 apud Gauthier et al., 2013). H4 que se proporcionar aos
alunos um tempo maior de pratica orientada; retroagir quando ndo ha compreensao; reforcar de
forma positiva o bom trabalho dos alunos, de forma clara, adequada e rapida e, ainda, utilizar
perguntas estimuladoras, elaboradas com clareza e criatividade, preocupando-se em designar

alunos a respondé-las.
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Nessa fase, o professor pde em pratica o planejado, aplica as estratégias planejadas para
que os alunos tenham sucesso no aprendizado do conteudo, das habilidades e regras do
curriculo. Essa ¢ a fase do ensino onde se aplicam estratégias gerais de gestao dos aprendizados
e estratégias especificas, entre as quais se incluem aquelas que se referem a modelagem, a
pratica guiada e pratica autdnoma.

As estratégias especificas planejadas serdo aplicadas nos trés momentos da aula.
Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) trazem de Archer; Hughes (2011) o parametro de uma
aula dividida em trés etapas: a abertura, o corpo e o encerramento.

A primeira atividade cotidiana ¢ a correcdo do dever de casa, seguindo-se a abertura da
aula do dia. Na abertura da aula, o professor vai utilizar estratégias para obter a aten¢do dos
alunos; apresentar os objetivos do aprendizado, justificar os objetivos da aula, ativar os
conhecimentos prévios, ensinando-os, se for o caso. No corpo da aula, estd a condugdo, o
momento em que se aplica 0 método de ensinar explicitamente. E formado por tudo o que o
professor faz e utiliza para ensinar o que foi estipulado no objetivo de aprendizado. Apos a
abertura da aula, sequenciam-se as etapas da modelagem, da pratica guiada e da pratica
autonoma.

A modelagem consiste em o professor dizer, na primeira pessoa, como ele faz, como ele
resolve o que vai propor depois aos alunos. Ele revela aos alunos seus processos mentais
utilizados na compreensao e resolugdo da questio apresentada. D4 exemplos e contraexemplos.
A informagao ¢ apresentada pouco a pouco, numa sequéncia que vai do mais simples ao mais
complexo. Nessa etapa, o professor verifica os conhecimentos prévios dos alunos para favorecer
a compreensao da matéria.

Na préatica guiada, o professor verifica a qualidade da compreensdo e propde tarefas
semelhantes a que foi desenvolvida na etapa de modelagem. Nesse momento, o professor ensina
conceitos, habilidades e regras; demonstra etapa por etapa; faz perguntas e solicita respostas;
oferece feedback, corrige e parabeniza; estuda problemas ja resolvidos; utiliza um apoio
adequado, através de dicas, métodos ou lembretes que sdo retirados a medida em que a
aprendizagem progride; persegue uma taxa elevada de sucesso de aprendizados dos alunos, com
uma participagdo mais coletiva e troca de ideias entre os discentes.

Na pratica autdbnoma, sem a assisténcia do professor, o aluno aperfeicoa sua
compreensdo da matéria procurando, através da pratica proposta pelo professor, assimilar os
conhecimentos.

No encerramento da aula, o professor seleciona, sintetiza e revisa pontos fundamentais

da matéria que devem ser registrados pelos alunos; explicta o caminho percorrido durante a
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aula e prepara o terreno para a proxima matéria a ser ensinada, estabelecendo um nexo entre a
aula que finda e a aula futura.

A consolidacao dos aprendizados diz respeito as atividades que visam a fixagdo dos
aprendizados da aula. O professor deve instaurar estratégias para consolidar os aprendizados.
Essa consolidac¢do acontece através dos deveres propostos para casa, das revisdes cotidianas,
semanais e mensais ¢ das avaliagdes formativas e somativas.

Uma boa pratica pedagogica, com resultados de aprendizagem, estd relacionada com
um planejamento dos aprendizados em etapas muito bem definidas que antecedem ao
acontecimento da aula. Essa teoria sobre o planejamento, apresentada no capitulo subsequente,
apresenta aspectos que permitem buscar as regularidades de planejamento do trabalho docente.
A teoria de Gauthier et al. (2013), sustentada em mega analise de pesquisas com resultados de
boas praticas, aponta um caminho bem orientado para construir o planejamento da aula
(Gauthier, Bissonnette e Richard, 2014, p. 141). Essa orientacdo sistematica, utilizada como
parametro para a observacdo da pratica pesquisada neste estudo, ndo exclui a observacao do

contexto de producao da pratica, das especificidades em que os atores se situam.

1.4 Pratica pedagdgica, pratica docente e pratica de ensino

Na investigagdo empreendida, buscamos a compreensao de como a pratica de ensino se
relaciona com o planejamento da aula ou um conjunto de aulas em sequéncia. Necessario se faz
esclarecer que se toma a terminologia pratica de ensino, ao longo desta dissertagdo e na
investigacao realizada, como os atos praticados pelo professor em sala de aula com a finalidade
de ensinar. A pratica de ensino afunila a amplitude alcancada pela terminologia pratica docente,
traduzindo melhor sobre o que queremos abordar, que ¢ 0 modo como o ensinar em sala de aula
se relaciona com o planejamento da aula. Nesse sentido, a pratica de ensino ¢ a principal pratica
docente e ambas estao inscritas num campo de significagdo maior que € o de pratica pedagdgica
(FRANCO, 2012), de quem se traz algumas discussdes.

A pratica pedagbgica ¢ uma dimensdo da pratica social geralmente relacionada as
praticas educativas da instituicdo escolar. Organizadas de forma intencional, visando atender as
expectativas educacionais de uma comunidade, as praticas pedagdgicas também acontecem em
outras institui¢des sociais como a familia e a igreja, sendo que a representatividade e valor
atribuidos pelo grupo social que as protagoniza advird de pactos sociais, de negociagdes e

deliberagdes coletivas (FRANCO, 2012).
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Mesmo as praticas pedagdgicas impostas assim podem ser chamadas porque também
produzirdo altera¢des na cultura da pratica do ensino, na organizagao das salas de aula e/ou da
escola como um todo, no sentido de escola, de aprendizagem e avaliagdo. Elas expressam um
momento histérico, um espago de coexisténcia de relagdes de producdo, culturais, sociais e
ideologicas. Concebé-las em sua situacionalidade e em seu dinamismo vai de encontro as
praticas engessadas, ritualisticas, tecnicistas que fragilizam ou eliminam “o elemento artesanal,
criativo, critico, que € imanente a pratica pedagogica”. (FRANCO, 2012, p. 183).

Expressando interesses explicitos ou disfar¢ados, as praticas pedagdgicas pressupdem a
articulag@o com as expectativas de um coletivo composto por adesdo, negocia¢do ou imposicao.
Na cultura escolar, esta articulacdo de expectativas pode qualificar os processos educativos de
uma sociedade porque as praticas pedagdgicas “condicionam e instituem as praticas docentes”.
(FRANCO, 2012, p. 177). A pratica docente ¢ uma dimensdo da pratica pedagogica, esta
entendida como uma pratica social complexa que articula, simultaneamente, elementos
particulares, relacionados ao docente e ao discente, e elementos gerais como as politicas
publicas, que as instituem ou alteram, ¢ o momento social, econdmico e politico em que
acontecem.

Franco (2012, p. 178-179) sinaliza que as praticas pedagogicas podem transformar as
praticas docentes para melhor ou para pior. Olhar para a pratica docente, olhar especialmente
para a pratica de ensino na sala de aula, requer o conhecimento das praticas pedagdgicas que
lhe servem de orientagdo porque “a sala de aula organiza-se pela teia de praticas pedagogicas
que a envolve e com ela dialoga”. Nesses termos, a autora nomeia como pedagdgica toda pratica
docente consciente da intencionalidade de sua acdo. Esta pratica docente “é uma pratica que se
exerce com finalidade, com planejamento, com acompanhamento, com vigilancia critica, com
responsabilidade social”, contrapondo-se a um fazer mecanico e burocratico, que racionaliza e
empreende acdes somente para qualificar a eficiéncia do ensino, numa perspectiva instrumental.

Reitera-se que praticas pedagdgicas ndo acontecem somente na escola. H4 uma cadeia
de praticas pedagogicas que a circundam e que vao afetar a sala de aula com suas multiplas
determinagoes. Esta visdo das praticas, na perspectiva da totalidade, pode transformar a sala de
aula no espago do dialogo, onde vao ecoar e reverberar as mediacdes entre sociedade e escola.
Assim, olhar a pratica docente, na especialidade do ensinar, significa entendé-la como uma
pratica conectada a um todo, com fundamento nas praticas pedagogicas que lhe dao sentido e

direcao.
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Sendo a acdo de ensinar a especificidade, o caracterizador distintivo do docente, importa
saber que a pratica docente, em suas dimensdes e peculiaridades, orienta-se para a acdo de
ensinar, isto é:

[...] a especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja
de que natureza for aquilo que quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar s6 se
actualiza nesta segunda transitividade corporizada no destinatario da ac¢do, sob pena
de ser inexistente ou gratuita a alegada ac¢do de ensinar) (ROLDAO, 2005a. apud
ROLDAO, 2007).

Nessa perspectiva, a funcao de ensinar ¢ caracterizada pela dupla transitividade e pelo
lugar da mediagdo, correspondendo a légica da Didatica que ¢ produzir aprendizagens nos
alunos, a partir do planejamento e da agdo daquele que faz aprender.

Nesta pesquisa, utilizamos a terminologia pratica de ensino compreendendo-a como a
acdo de ensinar ¢ que o ensino escolar solicita um planejamento para viabilizar suas
intencionalidades, que o docente se organiza e prepara as condi¢des para ensinar num espago
marcado por uma convivéncia tensional e contraditéria entre o sujeito que aprende e o
professor.

Para os fins desta investigacdo, entenda-se pratica de ensino como o momento de
interagdo com os alunos € o momento de consolidar e avaliar a aprendizagem. Estando o
docente nesses momentos, ou seja, no desenvolvimento do que foi planejado, na aula
propriamente dita, buscamos a compreensao de como se estabelece a relagdo entre esses dois
polos que se articulam: o planejamento da aula e a pratica deste mesmo planejamento.

A prética de ensino estd inserida numa rede de praticas pedagdgicas que se materializam
nos planejamentos. As diretrizes de uma politica educacional sdo levadas aos sistemas de ensino
e destes para as escolas, chegando a sala de aula, por meio do planejamento da acdo do
professor. Franco (2012, p. 177) nos dira que “as praticas docentes ndo se transformam de
dentro das salas de aula para fora, mas, ao contrario”. Intencionais e planejadas, as diretrizes
educacionais podem minimizar o espontaneismo de uma pratica docente, alinhando o trabalho
do professor a uma expectativa de formacao, bem como também podem criar o administrador
de conteudos curriculares e competéncias previamente e, a sua revelia, selecionados. Fazendo
parte de uma cadeia de planejamentos, pode-se pensar que toda agdo do professor estd
planejada, ainda que ndo seja por ele. E que, mesmo a conivéncia com o professor
espontaneista, com o laissez-faire pedagogico, faz parte de um projeto (des) educativo maior.

Se vamos discutir o ensino como uma agao intencional e planejada também pelo
professor, ndo podemos desatrelar dessa discussdo os fundamentos pedagogicos, a

especificidade que ¢ “fazer-se e refazer-se pela interpretagdo dos sujeitos nela envolvidos”.
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(FRANCO, 2012, p. 182). Nesse sentido, entende-se que o professor, em sua esséncia
profissional, ndo deve sucumbir as diretrizes prescritivas ou orientadoras sem refletir, sem
dialogar com a rede de planejamentos em cadeia e, consciente do seu contexto de atuagdo, saber
o que faz, por que fazer e como deve fazer. Trata-se, dessa forma, do profissional que avalia e
reflete sobre o conteido que vai ser trabalhado, sobre a abordagem que sera dada e sobre a
formagao que se pretende alcancar como consequéncia de seu trabalho de interagdo com o
aluno.

Trazer a baila uma discussao sobre planejamento da pratica de ensino vem ao encontro
da necessidade de trazer vida a escola, problematizando uma concepcao de acdes mecanicas,
reprodutivistas e tecnicistas da acdo docente. A pratica consciente requer reflexdo e
planejamento. O protagonismo consciente de sua acdo de ensinar e o saber fazer proprio do
docente fundamentam e valorizam a profissao magistério (FRANCO, 2012).

Compreendemos com Barros (2005) que, do ponto de vista do ensino, o professor
precisa planejar sua agdo, refletir sobre sua pratica, pensar sobre o que faz, antes, durante e
depois. A acdo pedagogica planejada, ao contrario do espontaneismo ou da reprodugao servil,

torna-se indispensavel para caracterizar e particularizar a profissao docente.
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2 PLANEJAMENTO DE ENSINO

Por variados motivos citado na literatura como imprescindivel ao ato de ensinar, o
planejamento do ensino, o saber fazer um planejamento de ensino integraria o arcabougo de
saberes necessarios ao exercicio profissional da docéncia. Nao se trata, entretanto, de aplicar
uma técnica sem reflexdo. O planejamento de ensino ¢ parte intrinseca do ato de ensinar e,
tomado como instrumento de organizagao e reflexao sobre a pratica, demanda que o profissional
tenha uma compreensao prévia do que € ensinar, do como ensinar € por que ensinar, assuntos
que foram abordados no capitulo sobre o ensino.

Entendemos o planejamento da aula em articulagdo com o planejamento de ensino, estes
dois niveis de planejamento no ambito da escola, elaborados pelo professor, que guardam
diferencas quanto aos objetivos e formas de elaboracdo e tém em comum os fundamentos,
concepgoes e finalidades. Dessa forma, da literatura com quem escolhemos dialogar,
trouxemos, para este trabalho, pesquisas e reflexdes sobre planejamento de ensino e sobre o
planejamento da aula, propriamente dito.

A auséncia de um planejamento de ensino, ao lado de outras dificuldades enfrentadas
pelos professores no exercicio da docéncia, tem levado a improvisagao pedagogica na sala de
aula e consequente ma qualidade no ensino e na aprendizagem. Caracterizando-se como um
processo de reflexdo vivenciado no cotidiano da pratica de ensino, ¢ por meio do planejamento
que o professor age criticamente diante de seu trabalho docente (FUSARI, 1990). Dessa forma,
o planejamento ¢ concebido como um instrumento que vai orientar o trabalho docente, como
um meio de viabilizar a democratizagdo e a qualidade do ensino.

A escola pode e deve ir além do cumprimento burocratico da entrega de um formulario
preenchido com os objetivos gerais, especificos, conteudos, estratégias e avaliacdo. Para
superar os problemas e os desafios do planejamento do ensino, o autor propde dar a ele um
significado transformador, refletindo e contextualizando cada um desses elementos. Nessa
mesma linha, Corazza (1997) concebe o planejamento como uma possibilidade de confrontar
um curriculo uniforme que se impde sobre as escolas, que desconsidera a multiplicidade de
culturas implicadas nas identidades dos sujeitos docentes e discentes.

Elaborar, executar e avaliar o planejamento do ensino exige que o educador tenha
clareza da fun¢do da escola, da sua fungdo como professor, dos objetivos gerais da educagdo
escolar. Ensinar para a formacdo do cidaddo consciente e critico, atuante em uma sociedade

democratica, vai demandar uma competéncia técnico-politica para articular, de forma
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planejada, os conteudos, métodos, técnicas e avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem.
(FUSARI, 1990).

Russo (2016, p. 03) adverte que os professores, de forma ingénua, t€ém entendido o
planejamento como “uma técnica organizatdria politica e ideologicamente neutra” e que esta
postura explica parcialmente a pouca importancia dada ao planejamento na instituicdo escolar
e a omissao em fazé-lo por significativa parcela dos professores.

Ao tecer uma reflexdo sobre planejamento e burocracia no ambito da pratica escolar,
Russo (2016) recorre a materiais por ele produzidos na década de noventa, sendo um desses um
registro parcial de uma pesquisa que apresenta observagdes feitas durante a realizacdo do
planejamento na escola pesquisada. Apesar de decorridos varios anos, os dados ainda se
mantém atualizados em relagao ao planejamento no cotidiano escolar. Com isso, o pesquisador
reitera que os problemas sobre o planejamento, outrora encontrados, ainda continuam os
mesmos. A tematica do planejamento ha muito ndo protagoniza as discussdes e estudos no
campo da educagao.

Russo (2016) entende o planejamento como um processo dindmico que sofrera
corregdes sucessivas nas condigdes reais da acao educativa. Planejamento ¢ processo que pode
se materializar no plano, sua forma escrita. A énfase exagerada nos aspectos formais da
elaboracdo dos planos fara recair a avaliagdo sobre o produto, isto €, no plano e este sera visto
como instrumento de controle burocratico. Gandin (2014) destaca a importancia da elaboragao
de planos escritos como forma de tornar mais eficiente e mais eficaz a a¢ao, dando maior
consisténcia ao processo de planejamento. O planejamento sem o plano pode se perder na
caréncia do suporte que lhe da visibilidade e sustentacdo; o plano sem planejamento, desprovido
de sua constitui¢ao processual, pode fenecer nas gavetas institucionais. O plano tem um valor
relativo sem deixar de ser importante e necessdria a sua formulagdo, contanto que “ndo
comprometa a qualidade da participagado politica dos elaboradores (RUSSO, 2016, p. 3)”.

O planejamento como um processo participativo estd associado a uma visdo de gestdo
democrética de escola e, no entendimento deste ultimo autor, como forma de superar as

dificuldades do contexto social escolar e de seus alunos, sendo:

[...] instrumento metodolégico de construgdo do projeto escolar, que privilegia mais
o0 aspecto processual do que o produto; enquanto espago privilegiado de participagdo
dos professores na escola; e como expressao da autonomia da escola na fixagdo das
suas finalidades, em relagdo ao aparelho burocratico de Estado (RUSSO, 2016, p. 8).
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Além de possibilitar a eficiéncia (fazer bem o que se pretende fazer) e a eficacia (fazer
coisas uteis a sociedade), o planejamento na pratica educativa ¢ um processo educativo na
medida em que concebido por meio da participagao, ancorado na democracia e na libertagao
(GANDIN, 2014). A participagdo coletiva d4 a cada um dos envolvidos o dever/direito de
conhecer o contexto do trabalho, com seus impasses e possibilidades, refletir sobre as fungdes
da educagdo, sobre o papel da escola, sobre o trabalho docente, sobre a organizagdo da escola
e apontar caminhos para uma pratica pedagogica situada e significativa, que se atualiza por
meio da reflexao sobre a acdo e avaliagdo, configurando um processo ciclico em que se educam
uns aos outros.

Gesser (2011), ao situar o campo de estudos do planejamento educacional, coloca-o
como ferramenta bésica para a formacdo académica e profissional de um profissional de
educagdo. As publicagdes da area até entdo, segundo a autora, estiveram embasadas nas obras
da década de 1970 e 1980, restando uma caréncia de literatura nesse campo na ultima década
do século XX e primeira década do século XXI.

Em 2016, na apresentacdo de seu livro As dimensdes do planejamento educacional: o
que os educadores precisam saber, Santos (2016) reitera a existéncia dessa lacuna na literatura
educacional brasileira em assuntos concernentes ao planejamento educacional.

Veiga (2019) traz o tema do planejamento educacional, numa abordagem politico-
pedagogica em tempos de incertezas, assim por ela situado. A obra apresenta uma discussao
sobre projeto politico-pedagogico em face do curriculo, gestdo democratica e avaliagdo sem,
entretanto, esmiugar aspectos tedricos e empiricos no que concerne ao nivel micro do
planejamento educacional: o plano de ensino e o plano de aula.

Reputamos, além de outras, como importante a contribuicdo de Gesser (2011) por
ampliar e aprofundar o tema planejamento de ensino em diversos aspectos. A autora afirma que
a literatura mais recente sobre planejamento educacional vem destacando que planejar € uma
pratica que tem sido negada pelos professores, apresentando-se, ainda em muitas escolas, como
uma pratica numa perspectiva tecnicista, burocratica e reprodutivista.

A constatagao de que existe resisténcia ao ato de planejar o ensino, como pratica
(re)negada no trabalho de educagdo dos professores, ainda mais sintomatico na educagao bésica,
também pode ser anteriormente encontrada em CORAZZA (1997). Na linha desta autora,
Gesser (2011) vai encontrar na génese do dispositivo planejamento, inicialmente, também o

nascimento dessa cultura de resisténcia ao ato de planejar.
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O planejamento no ensino surgiu com a escola em massa no séc. XVII, a partir da
necessidade de controlar, regular e normalizar a populagdo infantil introduzida nas escolas. O
planejamento chegou a educagdo impregnado dos principios basicos da economia capitalista,
do mercado e da industria, onde ja existia. Assim ¢ que se compreende sua racionalidade
tecnicista, caracterizando-se pela eficiéncia e produtividade, numa logica reprodutivista do
modo de producao capitalista. Esse modelo de planejamento se manteve até a década de setenta
do século XX, demarcando o campo como area de estudo.

No final da década de setenta, teoricos educacionais criticos questionaram esse modelo
de planejamento tecnicista e, no entanto, nenhuma outra alternativa foi construida. Por um
longo periodo, a pratica de planejar passou a ser representada por uma auséncia. O planejamento
deixou de ser objeto de preocupacao, de estudo e debate (CORAZZA, 1997, apud GESSER,
2011) como se ndo fizesse parte do trabalho docente.

O modelo de organizacdo industrial, vigente até o final dos anos setenta, veio a sofrer
transformagoes trazidas pela abertura economica e o crescente aumento da competitividade. As
empresas comecaram a adotar um modelo mais flexivel de producdo, introduzindo a
informatizagdo dos processos produtivos, e diversificando produtos com a finalidade de
contemplar nichos diferenciados de mercado.

Esse movimento, outra vez emanado da industria e do mercado, repercutiu no
planejamento de ensino no final dos anos oitenta e inicio da década de noventa. O avanco da
ciéncia e o advento das novas tecnologias trouxeram transformagdes estruturais significativas
na educagao e no mundo contemporaneo. Nesse contexto de transicdo, coexistiram valores de
antigos paradigmas ao lado de outros deste mundo em transformacdo. A pratica pedagogica
escolar ganhou pauta de discussao, entretanto, conforme Gesser (2011), a escola parece ter sido
pouco transformada, especialmente no que diz respeito ao planejamento.

Estando ja no inicio da terceira década do terceiro milénio, depois de tantas
transformagoes trazidas pelos processos de globalizagdo, pela revolucdo tecnologica, em
tempos pos-modernos, ainda observamos em muitas escolas o campo do planejamento
caracterizado por um saber pronto ¢ acabado em si mesmo, com uma organizagao e sequéncia
lineares, com previsao de exposicao oral do professor ou, de outro modo, conforme Corazza
(1997), observamos também a auséncia de planejamento.

Em seu trabalho, Gesser (2011) observou que alguns professores utilizavam o
planejamento de outros professores ou planejamentos ja utilizados em anos anteriores, o que se
constitui, de acordo com a autora, numa estratégia de resisténcia ou negagao. A experiéncia

docente nos aponta que o ndo fazer planejamento ainda ¢ uma realidade na educagdo basica,



39

embora ndo se possa dizer que toda auséncia de planejamento seja uma estratégia de resisténcia
aos parametros tecnicistas.

Santos (2016) vem trazer outro componente sobre a razao da auséncia do ato de planejar
o trabalho docente. Ele argumenta que, principalmente no Brasil, existe disseminada uma falsa
crenga de que os professores ndo necessitam e/ou ndo fazem planejamento porque “na pratica
a teoria ¢ outra”. Defendendo que o planejamento ¢ uma oportunidade de reflexdo tedrico-
pratica inexoravel da praxis do educador, Santos (2016) vé os planejamentos (de ensino, de
aula) como elementos mediadores entre o cotidiano das salas de aula e as perspectivas de ensino
e aprendizagem assumidas pelo professor e pela escola. Assim, o autor ndo vé posssibilidades
para que a pratica docente possa ser reprodutivista de conteudos previamente elaborados.

Na problematica apresentada por Santos (2016), pode-se inferir que na pratica, de fato
a teoria sera outra porque vai requerer contextualizacdo e adequagao ao ambiente da sala de
aula. Uma pratica reprodutivista sinalizaria que “na pratica a teoria ¢ a mesma”.

Gesser (2011), ao argumentar que a escola ndo tem acompanhado as transformagdes
locais e mundiais, observa que especialmente as escolas de educacao basica ainda operam num
paradigma epistemologico positivista, caracterizado por aspectos de um saber enciclopédico,
organizado e sequenciado de forma linear, transmitido em aulas expositivas e que necessitaria
adaptar-se ao novo mundo, por meio de uma transformagao paradigmatica.

O planejamento da pratica pedagdgica ¢ o ato intencional de ensinar novos saberes as
criangas, jovens e adultos na escola. Confome diremos em outro momento, € na intengao que o
planejamento se justifica. Se as praticas pedagogicas se dao nas relagdes do sujeito consigo
mesmo e nha interagdo com os outros; se acontecem num contexto social e institucional situado
e situante (PEREIRA et al, 1991) e se intencionam mediar saberes e modos de agir,
promovendo mudangas qualitativas no desenvolvimento e aprendizagem, constituindo sujeitos
para viver em suas comunidades e na sociedade (LIBANEO, 2006), elas (as praticas
pedagogicas escolares) ndo podem ser acdes repetitivas e improvisadas.

O entendimento de que as praticas pedagogicas sao situadas estd ligado a compreensao
anterior de que os contextos de execugdo apresentam condigdes desiguais de que se podem
valer os professores e as populacdes com que trabalham. Uma realidade plural que vai requerer
planejamentos e praticas também plurais. (KRAMER, 1997)

E na intencionalidade da pratica de ensino que o planejamento da aula se inscreve ¢ se
justifica. O planejamento no ensino, numa perspectiva ampliada, permite a coesdo das agdes
docentes para que elas nao se tornem esforcos avulsos, desconexos, que podem nao levar a

lugar algum, fazendo da aula um simples preencher de tempo de hora/aula. Um planejamento,
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além de favorecer a coesdo entre as agdes do docente, a articulagdo com outras praticas
pedagogicas de dentro e fora da escola, também favorece a coeréncia com os planejamentos
mais amplos (de ensino, da escola, do sistema, do projeto nacional de educacao) nas intengdes
politicas e pedagdgicas de que se investem.

O planejamento das aulas ou de uma sequéncia de aulas articula-se com o planejamento
de ensino do docente (também nomeado plano de curso), com o planejamento politico e
pedagdgico da escola e este, com o projeto de seu sistema de ensino. A totalidade de que a
pratica docente ¢ parte, deve estar clara para o docente que, certamente, na medida de sua
autonomia, pode a ela aderir, se opor ou dialogar, mas sempre de maneira elucidada,
principalmente para ele mesmo. “No continuo processo de didlogo com o que faz, por que faz
e como deve fazer” (FRANCO, 2012, p. 186), o planejamento da corpo e visibilidade a essa
consciéncia pedagodgica.

O discente aprende melhor quando percebe, compreende o porqué do trabalho que lhe
¢ proposto. E ndo se trata apenas de compreender o porqué de aprender determinado conteudo,
trata-se da compreensdao do para qué, qual a importancia, qual sentido lhe ¢ produzido para
motiva-lo a estudar, a caminhar. Necessario que o discente, assim como o professor, tenha
clareza de como a pratica de ensino tem coesdo, coeréncia e articulagdo com um arcabouco de
intengdes. O discente pode perceber esta clareza através da explicitacdo do planejamento da
aula (ou conjunto de aulas) por parte do professor. E, para isso, o planejamento precisa existir
no plano concreto.

No contexto desta dissertacao, fala-se de um planejamento organizado pelo proprio
professor. Se o professor segue as cegas o livro didatico, a apostila do curso ou recebe pronta a
sequéncia de aulas com seus conteudos e instrugdes metodoldgicas, evidentemente que isso
também ¢ projeto educativo, que tira do professor parte constitutiva de sua profissdo, que € o
ato de planejar o que vai ensinar. Neste caso, o professor ¢ mero administrador do livro ou
material didatico e deixa de planejar seu trabalho a partir da realidade de seus alunos (BRASIL,
2006, p. 40).

Como aponta Libaneo (1994, p. 241), “o plano de aula ¢ um detalhamento do plano de
ensino. As unidades e subunidades (topicos) que foram previstas em linhas gerais sdo agora
especificadas e sistematizadas para uma situacdo didatica real”. A partir de um planejamento,
pode-se organizar, reorganizar e criar condigdes, situacdes desafiadoras e os meios necessarios
para que os alunos aprendam. A despeito de ser imprevisivel, ndo imediato, o que decorre da

acdo docente de ensinar, um planejamento permite acompanhar, recompor e readequar o
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planejamento inicial. Esse movimento dindmico permite a revisdo de procedimentos e o
aprimoramento.

Ao falar sobre o planejamento da pratica de ensino, Farias et al. (2009), numa
perspectiva transformadora de educagdo, entendem que a pratica educativa, intencional e
sistematica, requer planejamento prévio. No mesmo sentido, Libaneo (2006) entende o
planejamento como um processo de reflexdo das agdes e opgdes do trabalho docente, que
permite racionalizar, organizar ¢ coordenar a acao docente, sendo importante porque ¢ uma
atividade consciente de previsao da agdo docente, fundamentada em opgdes politico-
pedagogicas e articulada a situagdo didatica concreta.

Com base em suas pesquisas, Farias er al. (2009) assinalam que os professores
reconhecem a importancia do ato de planejar, embora tenham aversao ao momento escolar
destinado a elaboragcdo do planejamento. Tal resisténcia em fazer o planejamento talvez
encontre uma explicacdo possivel, segundo as autoras, em uma pratica pedagdgica vivenciada
nos tempos da ditadura, em que o planejamento era um mecanismo de padronizagdo e controle
do trabalho dos professores, resultando como burocratico e passivel de reprodug¢dao. Com a
reabertura politica, este tipo de planejamento foi criticado num movimento de dentincia ao seu
carater alienado e alienador.

Relatos de professores sinalizam, ademais, que varios outros elementos afastam os
docentes da tarefa de planejar a sua pratica. H4 um ordenamento politico, social e econdmico —
a globalizacdo e o neoliberalismo - que tem contribuido para precarizagdo das situacdes de
trabalho dos professores, o que repercute no planejamento de ensino. Esse quadro desfavoravel
ao planejamento poderia ter uma reversdo houvesse a clareza de propositos, tempo e
organizagao politica para enfrentar as condi¢des desfavoraveis ao trabalho no magistério. Dessa
forma, a compreensdo do planejamento como instrumento de organizacao da lida docente ¢ um
passo necessario para ressignificd-lo junto ao coletivo de professores, numa perspectiva
pedagodgica transformadora (FARIAS et al., 2009).

Ao tratar dos sentidos e principios da pratica do planejamento, as mesmas autoras
inicialmente asseveram que “o planejamento € ato; ¢ uma atividade que projeta, organiza e
sistematiza o fazer docente no que diz respeito aos seus fins, meios, forma e conteudo (p. 107)”.
Tal como Libaneo (2006), Farias et al. (2009) explicitam que o planejamento ¢ uma acao
reflexiva, que possibilita avaliagdo e revisdo do ser e fazer docentes, com vistas ao alcance dos
objetivos de ensino. Destacam ainda uma dimensao politica porque permite escolhas, opcoes
metodologicas e tedricas. A dimensdo politica, as autoras acrescentam a dimensdo ética do

planejamento porque nele estdo presentes ideias, valores, crengas e projetos.
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2.1 O ato de planejar: razoes e principios

Explicitada na literatura a sua relevancia como componente do ato de ensinar, passemos
as razdes do ato de planejar. Libaneo (2006) esclarece que o planejamento tem as funcdes de
explicitar principios, diretrizes e procedimentos do trabalho docente; expressar o vinculo entre
o posicionamento filoséfico, politico-pedagogico e profissional e as agdes do professor em sala
de aula; assegurar a racionalizacgdo, organizagao e coordenagao do trabalho docente, evitando a
improvisagdo e a rotina; prever objetivos, conteudos e métodos a partir da realidade social e
perfil dos alunos; assegurar a unidade e a coeréncia do trabalho docente, articulando o que
ensinar, para que ensinar, a quem ensinar, 0 como ensinar e a avaliacdo; permite atualizar o
conteudo do planejamento no processo de revisdo, adequagdo e readequagdo e a funcdo de
facilitar a preparacao das aulas.

De um modo geral, as razdes apontadas por Farias et al. (2009, p. 107) ratificam as do
pesquisador porque elas esperam, com o planejamento, “prever agcdes e condi¢des, racionalizar
tempo e meios; fugir do improviso e da rotina; assegurar unidade, coeréncia, continuidade e
sentido ao nosso trabalho”.

Conscienciosos das razdes para se planejar, cabe-nos trazer os principios que devem
orientar esta pratica. Libaneo (2006) entende que o planejamento deve apresentar uma ordem
sequencial, progressiva, com uma previsdo de passos organizados numa sequéncia logica,
caracterizando-se pela objetividade, coeréncia e flexibilidade. Farias et al. (2009) ratificam
estes trés principios e acrescentam os principios da participacao, da formalizagdo e da ousadia.

A objetividade consiste na correspondéncia as possibilidades humanas e materiais da
realidade de aplicagdo do planejamento. O conhecimento da realidade faz o planejamento
situado e abre possibilidades para agdes de superacao dos desafios encontrados. Libaneo (2006),
ao falar sobre o principio da objetividade, lembra que a superacao de condi¢des da realidade
somente nos € possivel tendo o conhecimento das limitagdes nela contidas.

Entender que a acdo e a vontade docentes fazem parte da realidade dd sentido ao
principio da ousadia (FARIAS et al., 2009) porque o trabalho docente pode desencadear
mudangas, dai a importancia de se planejar agdes claras voltadas para a superacao do real. A
objetividade ¢ o ser e a ousadia, o vir-a-ser. Nas palavras das autoras, “eixos fundamentais de
uma pratica planejada que se pretende transformadora”.

A coeréncia ¢ a relagdo que deve existir entre as ideias e a pratica. Ela diz respeito a

relagdo de concordancia entre os objetivos gerais, os especificos, contetidos, métodos, recursos
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e avaliagdo; a relacdo entre os planos de ensino entre si (de curso, de unidade e de aula) e entre
esses e o Projeto Politico-Pedagodgico da escola.

A flexibilidade diz respeito as possibilidades de corregcdes, a avaliacdo e ao
replanejamento do percurso. O plano € um guia aberto a revisao de valores, de praticas porque
a realidade estd sempre em movimento e a relacdo pedagogica esta sujeita as condigdes
concretas. Como nos lembra Libaneo (2006, p. 223), o planejamento tem a fun¢do de “orientar
a pratica partindo de exigéncias da propria pratica”.

Farias et al. (2009) destacam que o planejamento tem um carater participativo,
articulador e mobilizador de toda a comunidade escolar, sendo assim um processo construido
coletivamente e que a formalizacdo dos planejamentos encontra razdo, além da memdria, na
possibilidade de socializar o trabalho realizado. O registro das intengdes e agdes previstas €
principio inerente a organizagao do trabalho escolar.

Uma vez em maos os dados da realidade sobre a qual o professor vai agir, intervir,
alterar, segue-se o momento de definir cada um dos elementos do processo de ensino: os
objetivos a serem alcancados; os contetdos ou tematicas a serem exploradas; os procedimentos
didaticos a serem vivenciados; os recursos didaticos necessarios as agdes pretendidas e a

sistematica da avaliacdo da aprendizagem.

2.2 Elementos do planejamento

A tarefa de planejar a acdo docente vai demandar uma organizagdo que contemple o
para qué, o qué, como € com qué ensinar ¢ os resultados das agdes empreendidas.
Correspondendo respectivamente a estas questdes, tem-se os objetivos, conteudos,
metodologia, recursos didaticos e a sistematica de avaliacao.

Os resultados e propositos esperados da acdo docente constituem os objetivos do
planejamento. Neles, os valores, crengas expressam o que se quer para o aluno e,
consequentemente, para um projeto de homem e de sociedade. Assim, os objetivos “sdo
horizonte e alicerce, fundamento e guia da nossa pratica” (FARIAS et al., 2009, p. 115).

Espera-se que os objetivos busquem superar uma pratica pedagdgica tradicional, cujos

objetivos se encerrariam no limite das disciplinas curriculares; que viabilizem a formacao de

valores, que se orientem para uma pratica transformadora, que revelem:

[...] o intuito de levar o aluno a tomar posse do conhecimento cientifico e universal
para uso nas suas lutas sociais cotidianas, que contribuam com o processo de
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desalienag@o, propiciando o exercicio de praticas cidadds e democraticas, de
autoconhecimento e realizagdo pessoal; que o ajude a se libertar do preconceito, do
medo, da ignorancia, da sensac¢do de incapacidade e de impossibilidade de reverter as
mais variadas situagdes de opressdo e marginalidade as quais possa estar submetido.
(FARIAS et al., 2009, p. 115).

Para Libaneo (2006), o objetivo geral ou formativo refere-se a formagao de valores,
atitudes e convicgdes. Nao € objetivo de alcance imediato e nem de facil constatacdo. Como
advertem Farias et al. (2009), converter os objetivos de uma disciplina ou area do conhecimento
nos fins e propositos mais amplos vai requerer que o docente veja sua matéria ndo como um
fim em si mesma, mas que seja capaz de compreender os postulados e principios que orientam
a sua disciplina, e ndo apenas as regras € normas que a determinam. Os objetivos especificos
desdobram os objetivos gerais, apontam para propositos atingiveis e observaveis pelo docente,
com previsdo de alcance no tempo e nas condigdes em que se realiza o ensino.

Em suas andlises em relagdo aos conteudos, Farias et al. (2009, p. 117) vém nos falar
da constatacdo de uma postura acritica em relacdo aos critérios de selecdo, organizagdo e
trabalho com os saberes escolares. Avaliam que, de um modo geral, os contetudos escolares
continuam definidos pelos livros didaticos e curriculos escolares, tratados como verdades
absolutas, neutros, isentos de pretensdes politico-ideologicas, ndo tendo relagdo com o contexto
social e dissociado da capacidade cognitiva dos alunos. Ainda acrescentam que, na escola, os
conteudos aparecem reduzidos a natureza conceitual e “deixam a margem do processo de ensino
e de aprendizagem, os conteudos atitudinais e procedimentais”. A este respeito, Libaneo (2006)
lembra que os conteudos consistem em habilidades, habitos, capacidade, atitudes e convicgdes,
além de conhecimentos.

A selegao dos conteudos, conforme proposta em alguns livros de Didéatica, estabelece
como critérios: a significagdo, de modo que os conteudos possam responder as necessidades e
interesses dos alunos; e a utilidade e a adequacdo a sua realidade. Libaneo (2006) propde, para
a selecao de conteudos, que haja correspondéncia entre objetivos gerais e conteudos; que
tenham carater cientifico; que estejam sitematizados; que tenham relevancia social; que sejam
acessiveis e solidos.

Esses critérios tentam conformar a complexidade desse tema. E sobre isso, Farias ef al.
(2009) questionam sobre qual verdade os conteudos selecionados professam; sobre quais seriam
as necessidades e interesses dos sujeitos aprendizes reais; se os interesses sao individuais ou de
classe; sobre qual a natureza das situagdes de uso do contetido trabalhado; se a adaptacdo

curricular supera as dicotomias saber local-universal, quantidade-qualidade. Além disso,
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advertem que a gradagdo das dificuldades conceituais, o aprofundamento das questdes
trabalhadas e a articulagdo entre os contéudos disciplinares sdo elementos da organizacio
curricular a que se deve atentar.

Libaneo (2006) afirma que “uma pedagogia de cunho critico-social reconhece a
objetividade e universalidade dos conteudos, assim como reconhece que nas sociedades
capitalistas difunde-se um saber que reflete os interesses do poder” (LIBANEO, 2006, p. 136),
ou seja, existe na base dos contetidos de ensino, um saber que € objetivo e universal, mas que
nao ¢ neutro. E, ao encontro destes questionamentos, as autoras ratificam Libaneo (2006) ao
defenderem que os alunos se apropriem dos contetidos de forma critica, tomando-os como uma
estratégia de luta social, preconizando a adog¢@o de uma dimensao critico-social dos contetdos.

Esta dimensao critico-social dos contetidos se manifesta pelo tratamento cientifico dos
conteudos, na explicitacdo de como a pratica social das geragdes passadas e presentes
determinam os contetidos, na vinculagdo dos conteudos de ensino a exigéncias tedricas e
praticas de formacao dos alunos.

Para Libaneo (2006), o desenvolvimento metodologico consiste em estabelecer
atividades que os alunos deverdo desenvolver para assimilar o contetdo, tendo em vista os
objetivos propostos e as atividades que o professor deve desenvolver para conduzir
sistematicamente as atividades dos alunos, adequadas a matéria e aos objetivos. O pesquisador
define como primeira tarefa do professor verificar os objetivos e a matéria a ser ensinada porque
estes vao determinar os métodos, os procedimentos e os recursos didaticos. Em posterior etapa,
sdo especificadas, em passo a passo, as acdes docentes e discentes no desenvolvimento da aula
ou conjunto de aulas.

Farias et al. (2009, p. 111) entendem que a concepcao tecnicista de aprendizagem ainda
sustenta as praticas de ensino e que € necessario reverter esse quadro com praticas orientadas
para a atividade intelectual dos alunos, levando a problematizagdo, analise e confronto dos
conteudos escolares em relacdo a experiéncia social dos sujeitos. Nesse sentido, caminhar para
a compreensao da aprendizagem como ato coletivo e continuo e para uma agao didatica que vai
gerar desafios, espacos de interagdo e livre expressao.

Formalizado o planejamento, ¢ chegado o momento de leva-lo a pratica. Com vistas ao
aperfeicoamento da pratica de ensino, o professor retoma o proprio plano para fazer uma
analise, as condi¢des de exequibilidade, os resultados da aprendizagem dos alunos e o proprio
desempenho. Para que o professor aja sobre os imprevistos, os objetivos ndo alcancados, “o
planejamento se revela como processo, movimento, atividade continua e contingente”,

possibilitando o replanejamento.
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E esse movimento de ir e voltar, se necessario, mostra que as etapas do ato de organizar
a acdo didatica do professor sdo interligadas. Dessa forma, o diagnostico, o planejamento, a
execugdo, a avaliagdo e o replanejamento se apresentam como “momentos vividos num
continuum permeado de intersecdes” (FARIAS et al., p. 111).

A avaliagdo deve permear todos os momentos do planejamento e, nesse sentido, as

autoras reafirmam a seguinte tese:

O planejamento ndo se inicia e nem se esgota na tarefa de elaboragdo dos planos. Por
ndo possuir um fim em si mesmo, toma a avaliacdo de experiéncias anteriores € o
Projeto Politico-Pedagogico da escola como elementos essenciais a edificacdo
coletiva do novo (FARIAS et al., 2009, p. 110).

Isto quer dizer que havera uma avaliacdo diagnostica anterior a sistematizagao do
planejamento, outras avaliagdes formativas ou de processo, durante a execucao do planejado e
a avaliacdo de resultado, ao término do trabalho realizado. Pensar a avaliacdo, que ¢ um dos
elementos do processo de ensino, € deliberar sobre pressupostos, critérios, instrumentos,
periodicidade de utilizacdo, a forma e o tempo para recuperar o que nao foi aprendido.

Citando Luckesi (1996), Farias et al. (2009) relembram a diferenca entre verificar ou
avaliar a aprendizagem, o primeiro como sendo um ato de aferir resultados, para a classificagao,
reprovagdo ou aprovacao do aluno; e o segundo, como sendo parte de um processo formativo,
processual, cujo objetivo ¢ diagnosticar, acompanhar e, se necessario, corrigir o processo. Tem-
se a partir dai duas fungdes que a avaliagdo pode assumir: somativa ou classificatoria e
processual ou formativa.

Os critérios para uma avaliacdo sdo baseados nos objetivos que se pretende alcancar.
Uma avaliagdo que pretenda avaliar mais que a reten¢ao de conhecimentos concebera o aluno
como sujeito integral, sendo também importante levar em conta sua participagdo, interesse €
seu comprometimento. A avaliacdo serd da capacidade de processar, construir e utilizar o
conhecimento em situagdes reais de vida. Nesse sentido, outros instrumentos de avaliagdo, além
da prova escrita, vém sendo utilizados no processo de ensino.

A despeito de uma possivel aversao as provas escritas por parte de muitos professores,
as autoras entendem que este instrumento avaliativo, com questdes abertas ou fechadas, permite
observar o desenvolvimento da interpretacdo, da ordenacdo de ideias, da argumentacdo, da
capacidade de tecer relagdes, fazer andlise, compor sinteses, dentre outras capacidades. A prova
escrita tem a sua aplicabilidade porque permite identificar ao final do processo “o que foi € o

que nao foi aprendido, as dificuldades dos alunos ou os porqués da nao aprendizagem, as ac¢des
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do professor que ndo acarretaram o resultado esperado e as que valem a pena realizar
novamente” (FARIAS et al., 2009).

De um modo geral, Libaneo (2006) e Farias et al. (2009) comungam concepgdes de
educagao e de planejamento, com alguns destaques para um ou outro ponto de vista em
particular. O planejamento deve explicitar uma agdo docente articulada ao contexto social do
aluno, de onde se depreendem suas necessidades e interesses. Libaneo demarca mais
especificamente a fun¢do da escola democratica, define que aluno ¢ esse presente nas escolas
publicas e, assim como as autoras, entende o planejamento com significado politico, ndo neutro
e a a¢do docente fundamentada em opgdes politico-pedagdgicas.

Findamos esse item no qual discorremos sobre os elementos tipicos do planejamento tal
como boa parte da literatura pedagdgica nos apresenta, com algumas variagdes de acréscimos
e de énfase em um ou outro aspecto. Nos dois topicos subsequentes, traremos uma abordagem
de planejamento que retoma as duas grandes fun¢des do ensino: a gestdo dos aprendizados e a
gestdo da classe, com base na sintese de pesquisas educacionais apresentadas em Por uma
teoria da pedagogia (GAUTHIER et al., 2013). Na obra, o conceito de gestdo da matéria
(também chamada de gestdao dos aprendizados) ¢ um construto abstrato, criado para os fins da
pesquisa, para apresentar os resultados obtidos a respeito do planejamento da gestdo da matéria,
que de forma mais especifica ¢ o planejamento do ensino do conteudo.

De Doyle (1986), Gauthier et al. (2013) utilizaram o conceito de gestdo da classe pra
apresentar os resultados da pesquisa em relagdo a “introdugdo e a manutencdo de uma ordem
geral na sala de aula a fim de favorecer a aprendizagem”. A gestdo da classe ¢ apresentada como

uma atividade cognitiva, passivel de antecipa¢do pelos professores, portanto, de planejamento.

2.3 O planejamento da gestao dos aprendizados

No momento de planejar, o professor determina os objetivos de aprendizagem; prioriza
e transforma os contetidos em consonancia com os objetivos; organiza o ambiente educativo,
no que diz respeito ao tempo, lugar, material e recursos; seleciona as estratégias de ensino; as
atividades de aprendizagem, estabelecendo uma sequéncia e os procedimentos de avaliagdo.
Nessa fase de preparagdo, o professor planeja tudo o que intenciona fazer para favorecer o
aprendizado dos alunos. Com base em Gauthier, Bissonnete e Richard (2014, p. 117), podemos

sintetizar esta preparagao conforme quadro abaixo:
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Quadro 1 — Elementos para a preparagdo da gestdo dos aprendizados

A preparacio da gestdo dos aprendizados

1. Definir os objetivos de aprendizado

. Delimitar as ideias mestras

. Determinar os conhecimentos prévios

. Integrar estrategicamente os diferentes tipos de conhecimento

. Planejar o ensino explicito de estratégias cognitivas

. Planejar mecanismos de apoio ao aprendizado

. Planejar revisoes e reutilizagdes dos aprendizados

ool I N |l B~ W N

. Verificar o alinhamento curricular

9. Estabelecer um roteiro de aula

Fonte: Quadro sintese elaborado com base no quadro de Gauthier; Bissonnette; Richard (2014, p. 141).

Um objetivo deve definir o que, ao final da aula, o aluno deve ter aprendido. Serve ao
professor para que ndo se afaste do que pretende ensinar e ao aluno para que saiba, com clareza,
o que dele se espera. Os objetivos de aprendizado dos contetdos e habilidades devem ser bem
definidos e planejados para que se assegure o bom andamento da fase de interagdo com os
alunos. A clareza dos objetivos evita que o professor se desvie do fim pretendido e mantém o
interesse dos alunos, uma vez esclarecido para que serve o que a ele se pede.

Para manter o foco, o professor deve sempre fazer referéncia aos objetivos de
aprendizado que se pretende alcancar. Determinar os objetivos facilita a avaliacdo dos
aprendizados, a escolha das atividades de aprendizado relevantes, manter uma dire¢do precisa
para o ensino e garantir um bom alinhamento curricular. Assim, havera correspondéncia entre
os objetivos planejados, a pratica guiada pelo professor, a pratica autonoma, os deveres ¢ a
avaliagdo. Este alinhamento alimenta a motivacao e o sentimento de justica por entender que a
avaliagdo corresponde ao inicialmente proposto e, em sequéncia, trabalhado.

Ao se pensar em um objetivo de aprendizado bem-formulado, ¢ preciso ter clareza de
que um objetivo ¢ diferente de um contetdo. “Um contetido determina o que os alunos devem
aprender: pode ser uma informacdo, um conceito, uma ideia geral ou uma habilidade. Um
objetivo indica, em vez disso, o que os alunos devem fazer com o contetido”. O objetivo
exprime o comportamento que se espera do aluno em relagdo ao contetudo, escrito com verbos
de acdo, a exemplo: comparar, definir, resumir, medir, etc.

Sao invidveis os verbos que ndo permitem ao professor guiar a agdo pedagodgica com

precisdo e nem avaliar com clareza e certeza. Um objetivo de aprendizado deve indicar o que
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se espera como resultado no final de uma aula ou conjunto de aulas. Para concluir, os autores
explicitam que “um objetivo de aprendizado pode descrever também as condi¢des nas quais se
espera que o aluno execute a tarefa pedida”. Para ser bem-formulado, o planejamento de um
objetivo deve indicar o que se espera do aprendiz, utilizar verbos de acao, definir o contetido a
ser aprendido, dizer o momento em que o resultado esperado deve ser atingido, e descrever, se
necessario, as condigoes de realizagao.

As ideias mestras sao elementos centrais, principios, conceitos-chave e estratégias que
articulam o ensino de varios outros contetidos ou habilidades de aprendizado. Elas possibilitam
o conhecimento de conceitos fundamentais, integrando conhecimentos esparsos, fatos isolados.
As ideias mestras, identificaveis em todas as matérias do curriculo, dirigem a atencao dos alunos

para o essencial e facilitam a descoberta de relagdes entre os saberes.

As ideias mestras favorecem a organizagao e os aprendizados na memoria dos alunos
e a aplicacdo dos mesmos em outros contextos [...] servem de alicerces, de
conhecimentos prévios [...] e facilitam a generalizagcdo dos conhecimentos em outras
esferas do saber (KOZLOFF; LANUNZIATA & COWARDIN, 1999, p. 05 apud
GAUTHIER, BISSONNETTE; RICHARD, 2014, p. 125).

Um programa de ensino contém saberes de diferentes graus de importancia. Alguns sao
essenciais, outros complementares. Hierarquizar os saberes, delimitando as ideias mestras,
favorece o aprendizado profundo dos conteudos e a assimilacdo na memoria de longo prazo.

Os conhecimentos prévios constituem pré-requisitos que os alunos precisam dominar
para um novo aprendizado. O professor deve indentifica-los, lista-los e certificar-se de que os
alunos os possuam antes de ensinar um novo conceito, uma nova estratégia ou uma ideia mestra,
porque “com certos aprendizados, o principio dos conhecimentos prévios comanda uma
hierarquizagdo dos conteudos a serem assimilados” (GAUTHIER, BISSONNETTE e
RICHARD, 2014. p. 127). Nao se trata de fazer uma breve apresentacao de tais conhecimentos
na mesma aula em que se inicia uma nova matéria; isto pode ser insuficiente para o aluno
dominar e integrar os conhecimentos prévios em sua memoria de longo prazo.

A determinagdo dos conhecimentos e habilidades prévios ¢ uma forma de o professor
constatar a adequacao e a acessibilidade do conhecimento que se pretende ensinar, um modo
de saber o que o aluno traz para o processo de aprendizado, qual a sua representacdo sobre o
conteudo, estando mais atento aquelas ideias preconcebidas que se constituem em obstaculo a
um novo aprendizado.

Integrar estrategicamente os conhecimentos significa que, no planejamento, devem se

explicitar os conhecimentos declarativos (o que fazer), procedurais (como fazer) e condicionais
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(quando fazer) necessarios ao aprendizado de um conteudo ou desenvolvimento de uma
competéncia. Esses conhecimentos devem ser explicitados aos alunos. A integra¢do dos
conhecimentos deve ser cuidadosamente planejada de modo que, numa certa ordem, um de cada
vez, passe pelas etapas de modelagem, pratica guiada, apoio e avaliagdo. Trata-se de um
planejamento hierarquizado, que encadeia as sequéncias de ensino, conhecimentos “embutidos
uns nos outros, formando blocos de uma base solida” (GAUTHIER; BISSONNETTE;
RICHARD, 2014. p. 129).

“As estratégias cognitivas representam um conjunto de etapas que devem ser seguidas
para executar uma tarefa”. A resolucdo de problemas envolve a mobilizacdo de estratégias
complexas, muitas vezes de forma automatica, sem que seja necessario recobrar as etapas
especificas e procedimentos que as suscitam. Explicitar aos alunos os processos de raciocinio
utilizados para resolver um problema facilita a aprendizagem, razao por que os alunos se
beneficiam quando o professor desmembra e apresenta claramente as estratégias que ele proprio
utiliza para resolver uma situagdo-problema. O ensino das estratégias cognitivas facilita a
aquisicdo das ideias mestras e, para tanto, precisam ser apresentadas, explicadas, demonstradas
e ilustradas diante dos alunos, o que vai demandar do professor um minucioso planejamento.

O apoio ao aprendizado estd associado a ideia de que aprende melhor quem ¢é ensinado
do que quem busca aprender sozinho. As etapas da modelagem, da pratica guiada e da pratica
autonoma correspondem a uma forma de ensinar baseada em mecanismos de apoio, aplicaveis
ao aprendizado de diferentes tipos de conhecimento, os contetidos do aprendizado, as ideias
mestras e as estratégias cognitivas. A etapa da modelagem, em que o professor explica como
ele faz, ajuda os alunos a compreenderem o objetivo do aprendizado. A pratica guiada pelo
professor permite ajustar e consolidar a compreensdo enquanto o aluno faz. E, finalmente, na
pratica autonoma, em que o aluno trabalha sozinho, ele vai dominar e automatizar os
conhecimentos. O planejamento de mecanismos de apoio compreende tarefas a serem
realizadas antes, durante e depois da aula. Assim, o professor pode planejar meios de ensino
que favorecam a organizacao dos conhecimentos tais como: esquemas, quadros, graficos, listas
de verificacdo, ferramentas estruturantes, que sdo representagdes visuais que ajudam a
compreender inicialmente um conteudo.

Estudos da psicologia cognitiva (ANDERSON, 1983, 1977 apud GAUTHIER;
BISSONNETTE; RICHARD, 2014) revelam que a qualidade de assimilagdo dos aprendizados
na memoria de longo prazo estd relacionada a oportunidades de revisdo e reutilizagdo dos
aprendizados. Os momentos de revisdo devem ser planejados e repartidos de forma regular ao

longo do programa de ensino que se desenvolve. A revisdo deve ser cumulativa e integrar os
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aprendizados uns aos outros. Deve o professor variar as atividades de revisao a fim de que os
conceitos revisados posssam ser utilizados em outras situagdes um pouco diferentes. Ressalta-
se, porém, que sO havera revisao daquilo que foi aprendido inicialmente.

Os autores chamam de alinhamento curricular a congruéncia que deve haver entre o
curriculo preconizado, o ensino oferecido e a avaliagdo realizada, sendo este, como os itens
anteriores, passivel de planejamento. Inicialmente, sdo definidos os objetivos de aprendizado,
quais conhecimentos, habilidades ou competéncias devem ser esperados dos alunos. Uma vez
delimitados, os objetivos vao permitir a determinagao dos meios e critérios que serao utilizados
para avaliar. Numa segunda etapa de alinhamento, o professor planeja situagdes de aprendizado
em conformidade ao curriculo preconizado. Na fase final, a avaliagdo apura se os alunos
dominaram os conhecimentos previstos nos objetivos de aprendizado. A avaliagdo testa tudo o
que foi efetivamente ensinado em sala de aula e que, por sua vez, estd coerente com o curriculo.
Alinhar ¢ transformar o curriculo preconizado em curriculo ensinado e avaliado, cujos saberes
e habilidades foram assimilados pelos alunos.

Segundo Rosenshine e Stevens (1986) apud Gauthier; Bissonnette; Richard (2014), os
pesquisadores descobriram que professores eficientes iniciam a aula revisando conhecimentos
prévios necessarios, apresentando os objetivos e, depois, etapa por etapa, introduzem o novo
conteudo, dando instrugdes, explicacdes claras e detalhadas, fazendo os alunos praticarem em
cada etapa. Os professores fazem perguntas, verificam a compreensdo e procuram obter
respostas de todos os alunos. Na fase de pratica autdbnoma, corrigem as atividades e dao suporte,
se necessario.

Sendo estas estratégias importantes para o alcance dos aprendizados dos alunos,
necessario se faz o planejamento das metas do aprendizado da aula, a revisdo dos
conhecimentos anteriores, a abertura da aula, o momento de interagdo com os alunos e o
encerramento, evitando digressdes e improvisos. O contexto da sala de aula ¢ movimentado,
inimeros acontecimentos se ddo ao mesmo tempo e o trabalho com base em um planejamento
impede acdes precipitadas e desorganizadas e também, dado o principio da flexibilidade,
permite adequacao e readequagdo do planejamento.

O planejamento de uma aula ou conjunto de aulas, conforme Gauthier; Bissonnette;
Richard (2014), apresentard objetivos de aprendizado, abertura da aula, conduta da aula,
objetivacdo da aula, tempo para cada etapa e o material necessario. Um plano de aula
normalmente comega com a determinacao dos objetivos do aprendizado, aquilo que o aluno

deverd saber ou ser capaz de fazer ao final da aula ou em outras condigdes de realizagdo,
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também definidas previamente. Os objetivos devem ser redigidos de forma clara e serem
coerentes com o curriculo estabelecido.

No planejamento da abertura da aula, o professor explicita como ele vai: introduzir a
matéria, chamar a atencao dos alunos, fazer a apresentacao dos objetivos da aula, justificar a
relevancia do objetivo da aula, ativar os conhecimentos anteriores e planeja também como vai
apresentar o caminho que sera seguido durante a aula.

Apo6s o planejamento da abertura da aula, segue-se o planejamento da conduta da aula.
Nesta parte, o professor planeja a modelagem, isto ¢, utilizando-se de um exemplo previamente
escolhido, o professor vai demonstrar ao aluno como ele faz, ele vai explicitar seus processos
cognitivos utilizados naquela situacdo-problema. Para auxilar na compreensao pelos alunos,
sdo uteis os exemplos e os contraexemplos. A compreensao deve ser verificada constantemente
e, para essa finalidade, o professor planeja espacos de didlogo com os alunos.

Planejada a modelagem, a proxima etapa ¢ o planejamento da pratica guiada. O
professor vai planejar as atividades, articulando com os exemplos trabalhados na modelagem e
com os objetivos estabelecidos. Nessa etapa, também se planeja a modalidade de organizagao
em que os alunos vao desenvolver o trabalho. Em seguida, o professor planeja a pratica
auténoma, isto ¢, 0 momento em que os alunos executam as tarefas sozinhos, desenvolvendo e
reforgando os aprendizados atingidos nas etapas anteriores da aula. O professor planeja
atividades em consonancia com os objetivos de aprendizado. Por fim, o professor planeja o
encerramento da aula. Esse encerramento poderd conter uma retrospectiva do caminho
percorrido, destacando objetivos, método, resultados. O professor também pode fazer um
resumo evidenciando o que ¢ essencial guardar em mente e anunciar o que sera visto na aula
seguinte, articulando e concatenando conhecimentos.

A avaliacdo dos aprendizados da aula também deve ser planejada com base nos
objetivos delimitados. E importante prever o tempo da aula ou da unidade de aprendizado, bem
como das etapas. Além disso, € necessario prever e preparar o material, recursos que serao

utilizados.

2.4 O planejamento da gestiao da classe
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A outra dimensao do trabalho do professor ¢ a gestdo da classe, qual seja, “um conjunto
de regras e disposicdes necessarias a manutengdo de um ambiente favoravel ao ensino e ao
aprendizado dos alunos” (PIRES; GAUTHIER, 2020). Segundo os mesmos autores, o0s
procedimentos da gestao da classe se definem em relagdo as variaveis do contexto de trabalho:
atividades, tempo disponivel, organizagdo material e social, desenvolvimento intelectual e
social dos alunos, influéncias culturais e socioecondmicas, devendo ser planejados e estardo
presentes na interacao e na avaliagdo. O docente planeja as medidas disciplinares, as regras e
os procedimentos, as rotinas de funcionamento e seu sequenciamento. A adog¢do de rotinas
libera espago para o trabalho do professor com a aprendizagem dos alunos, ao tempo que
desenvolve na classe o senso de responsabilidade. O clima organizacional da classe e o
rendimento dos alunos sdo influenciados pelas atitudes e expectativas dos professores, os quais
devem ser persistentes em relagcdo ao alcance dos objetivos almejados no trabalho com a turma,
fazendo uma supervisdo ativa, viabilizando melhores resultados de aprendizagem.

No que diz respeito a avaliagdo na gestdo da classe, as pesquisas apontam que a puni¢ao
€ a suspensao nao sao estratégias educativas. Melhores serdo os resultados levando o aluno a
compreensdo do porqué de suas atitudes serem inaceitaveis, fazer com que se comportem de
maneira responsavel, modificando comportamentos prejudiciais. As recompensas materiais
utilizadas como reforco positivo aos comportamentos adequados contribuem para a diminui¢ao
de problemas de comportamento; as felicitagdes aos alunos apresentam-se mais ou menos
eficazes a depender do grau do ensino, tornando-se mais eficazes quando estdo ligadas ao

assunto em questao na classe no momento e parecerem um elogio sincero.

3 CONTEXTUALIZANDO O OBJETO DE PESQUISA

O objetivo desta pesquisa nasceu, como dissemos na introducao, de uma inquietacao
pessoal e a0 mesmo tempo compartilhada entre meus pares docentes nos momentos de didlogos,

de interacdo informal ou formalmente instituida. A forma como nos relacionamos
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profissionalmente com o planejamento da aula - seja individual, sequéncia didatica ou
sequéncia de ensino - e a pratica desse planejado pode trazer ao docente avaliagdes e
sentimentos variados.

Haveria outras pessoas preocupadas em compreender como o planejamento da aula se
relaciona com a pratica de ensino? Numa perspectiva dialdgica, essa questao dialoga com outras
jé escritas ou se coloca como uma pergunta para outras que virdo depois deste trabalho. O objeto
que propusemos nao ¢ inédito, ele dialoga com outros trabalhos das pesquisas educacionais
académicas. Dessa forma, fez-se necessario buscar nos espagos de producdo cientifica o que
dizem os trabalhos publicados que versam sobre a relagdo entre planejamento da aula e a pratica
de ensino.

Leituras feitas em trabalhos sobre planejamento de ensino parecem apontar de forma
pacifica que, do ponto de vista do ensino, planejar ¢ necessario € que se trata de uma agao
carregada de intencionalidade. Revela-se o planejamento, entdo, como um ato politico-
pedagogico que expde o que se deseja realizar e o que se pretende atingir. Real¢ando a
importancia dessa acao, Barros (2005, p. 1) salienta que “o professor necessita planejar, refletir
sobre sua agdo, pensar sobre o que faz, antes, durante e depois” e que, ao planejar, o professor
reflete continuamente sobre sua pratica, o que faz do planejamento uma acao refletida.

Barros (2005) considera que a peculiaridade do planejamento de ensino esta relacionada
ao fato de se destinar a “sujeitos aprendentes”. Esses sujeitos em processo de formacao humana

vao demandar um empreendimento em que

O professor realiza passos que se complementam e se interpenetram na agao didatico-
pedagodgica. Decidir, prever, selecionar, escolher, organizar, refazer, redimensionar,
refletir sobre o processo antes, durante e depois da ac¢ao concluida. O pensar, a longo
prazo, esta presente na agao do professor reflexivo. Planejar, entdo, € a previsao sobre
0 que ira acontecer, ¢ um processo de reflexdo sobre a pratica docente, sobre seus
objetivos, sobre o que esta acontecendo, sobre o que aconteceu. Por fim, planejar
requer uma atitude cientifica do fazer didatico-pedagogico (BARROS, 2005, p. 2).

Para a revisao de literatura, empreendemos uma busca por trabalhos no catalogo de teses
e dissertagdes no Portal da Capes, nos anos de 2013 a 2021; no Google académico e nos
registros de trabalhos publicados nas reunides da Associacdo nacional de Pos-Graduagdo de
Pesquisa em Educagao (ANPED), utilizando as palavras-chave: planejamento de ensino, pratica
pedagdgica, pratica docente, planejamento de aula e também “planejamento de aula” and

“pratica docente .
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Priorizamos os trabalhos cujos resumos apresentassem alguns dos aspectos: tratar-se de
planejamento elaborado pelo professor; abordagem da pesquisa aliada a pratica de ensino; na
escola publica, orientados por quaisquer referenciais tedricos € metodologicos. Excluimos as
pesquisas de campo de pesquisa que nao fosse o escolar, chegando aos trabalhos com maior
proximidade temdtica com esta pesquisa.

Conforme critérios estabelecidos, os trabalhos encontrados no catidlogo de teses e
dissertacdes da CAPES e no Google Académico estdo relacionados no quadro abaixo,

organizados por ordem cronologica de publicagao:

Quadro 2 — Relagao de trabalhos encontrados no catalogo de teses e dissertagdes da
CAPES e Google Académico

N° | TIPO TRABALHO AUTORIA DATA

1. | Dissertacdo | As praticas curriculares de | SILVA, Geisa Natalia | 2016
professoras do ensino da Rocha
fundamental fabricadas no
cotidiano escolar: discursos
pensados-vividos sobre o

planejamento de aula

2. | Dissertacdo | O planejamento docente em OLIVEIRA, 2016
duas escolas da Emanuelle Grace Kelly
coordenadoria regional de Santos de

desenvolvimento da

educacao 17 —Icé

3. | Dissertacdo O plano de aula e as SILVA, Erica Pereira 2016
implicacdes no processo
ensino-aprendizagem: as
representacdes sociais dos

professores da educacao basica

4. | Dissertacdo | O Significado e o Sentido do VOLPIN, Gizeli 2016
Planejamento no trabalho do Beatriz Camilo
professor: uma analise critica
a partir da teoria da atividade

de A.N. Leontiev
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5. | Dissertacdo | Planejamento de ensino: a BORGES, Fernanda 2016
produgdo de significados nos Meirelles
cursos de licenciatura da

Unisinos — RS

6. | Dissertacdo | Professores e planejamento CURY, Cindia 2018
pedagogico: Um dialogo em Rodrigues e Silva

dois versos Carpina

Fonte: Autoria propria (2022).

O trabalho de Silva (2016) objetiva compreender, nas praticas de professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental, o planejamento de aula por meio das estratégias de ensino
materializadas na aula. A investigacao adotou a analise do discurso, perpassando todo o
trabalho de andlise das produgdes discursivas das professoras surgidas entre o planejamento
pensado e vivido nas praticas curriculares cotidianas. A anélise aponta para a compreensao de
que o planejamento precisa materializar-se enquanto pratica de producdo de sentido que
considera os saberes, motivacdes e expectativas dos estudantes, sendo renegociado no momento
da a¢do, na interacdo com os saberes dos alunos. Chegou-se a evidéncias de que o curriculo
pensado e proposto no planejamento de aula estd intimamente relacionado com os curriculos
praticados e que as praticas curriculares das professoras se constituem por meio das relagdes.

Buscando identificar a concepgdo e a pratica dos professores e gestores quanto ao
planejamento docente, o trabalho de Oliveira (2016) investiga o desenvolvimento do
planejamento docente dentro das horas de trabalho pedagogico, com o objetivo de identificar
as formas de organizacdo, conducdo e elaboracdo em duas escolas publicas, em contextos
relativamente semelhantes. A pesquisa demonstrou que, em uma das escolas, os professores
reconhecem a importancia do planejamento, situacdo nem sempre traduzida em pratica. Na
outra escola, percebe-se uma maior capacidade organizativa e de articulagio com os
professores. No entanto, hd pontos a serem fortalecidos em relagdo ao planejamento. Conforme
hipoétese, uma das escolas conseguia desenvolver o planejamento docente de maneira mais
coordenada que a outra e que ambas evidenciam a necessidade de aprimoramento e de um maior
aproveitamento do tempo. Chegou-se a algumas compreensdes sobre os resultados diferentes
nas duas escolas: resisténcia de professores as solicita¢cdes de execucao de planejamento, gestor
com menor experiéncia, falta de formacdo aos professores sobre recursos didaticos e

pedagdgicos e mau aproveitamento do tempo de planejamento.
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A dissertagdo de Silva (2016) tem como objeto de estudo o plano de aula dos professores
dos anos finais da educacdo bésica. A autora parte do pressuposto de que o planejamento de
aula ¢ um elemento importante na aprendizagem dos alunos. O trabalho objetiva identificar as
representacdes sociais que os professores dos anos finais do ensino fundamental, de escolas
estaduais do municipio de Patos de Minas/ MG, t€ém construido sobre o planejamento que
realizam e suas implicagcdes com o processo de ensino-aprendizagem. A pesquisa adotou a
Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (1978), Jodelet (2001) e a subteoria do Nucleo
Central de Abric (2000). Como resultado, as analises apontam que a maioria dos professores
do universo pesquisado acredita que a elaboracado e aplicacdo do plano de aula tém contribuido
para a aprendizagem dos alunos.

Considerando a acdo de planejar uma mediagao intencional no trabalho do professor, o
estudo de Volpin (2016) investiga como o processo de planejamento vem acontecendo no
contexto escolar, apresentando seus problemas e discutindo possibilidades. A reflexdo tedrica
apoia-se em autores marxistas, especialmente a Teoria da Atividade de A. N. Leontiev. O
trabalho busca apontar alguns aspectos da alienacdo na acdo de planejar para que sirvam de
reflexdo aos professores, no intuito de um fazer pedagdgico critico, em consonancia com o
significado histdrico social do trabalho educativo. Como resultado, as analises apresentam a
conclusdo de que a alienagdo impede agdes que levem a uma pratica transformadora,
comprometendo o ensino. O ato de planejar deve estar imbuido de uma intencionalidade, de um
significado.

A dissertacdo de Borges (2016) apresenta a descricdo e analise dos significados
atribuidos ao planejamento de ensino, por estudantes de licenciatura da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (Unisinos). A mestra realizou estudos sobre Docéncia e Planejamento de
Ensino, com uma aproximacgao da perspectiva pds-estruturalista de Michel Foucault. Utilizou-
se do conceito de linguagem para estudar o planejamento de ensino. Como resultados, sua
pesquisa aponta que os estudantes de licenciatura veem o planejamento como algo flexivel, ndo
concluido, e apresentam o aluno como uma variavel incontrolavel que, quando assume uma
centralidade do processo de planejar, secundarizam os conhecimentos escolares. Acrescenta
que os licenciandos compreendem o processo de planejar ligado as questdes metodologicas
mais que aos objetivos e conteudos a serem trabalhados, sendo que estes, quando por eles
mencionados, aparecem como sindnimo de atividade ou lista de tarefas a serem executadas.

Ja a pesquisa de Cury (2018) procura responder se os professores dos anos iniciais, do
ensino fundamental da rede publica, ttm a preocupag¢do em considerar o estudante e suas

necessidades de aprendizagem ao elaborar seu planejamento de ensino. A investigagdo teve
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como referéncia a abordagem histdrico-cultural de Vigotski, bem como a Teoria da
Complexidade de Edgar Morin. A autora apresenta como resultados de suas andlises que os
professores, no coletivo pesquisado, ao elaborarem o planejamento de ensino, inserem, de
forma relevante, a participagdo dos alunos e que, no ato de planejar, abrangem as estratégias,
aprendizagens, a organizacao e a voz dos estudantes.

As pesquisas acima analisadas trazem contribui¢des ao discutir o significado do
planejamento para os docentes, a relagao planejamento intencional/alienado e aprendizagem, a
relagdo de aproximacao ou de distanciamento entre o planejamento pensado e o vivido e o aluno
como uma voz necessaria no ato de planejar ou como uma variavel incontrolavel no processo.
Entretanto, elas apoiaram as investigacdes em teorias e conceitos advindos da psicologia, da
sociologia e da filosofia, e, com base nas abordagens nesses campos, discutiram o planejamento
de ensino docente, este procedimento inerente a teoria do ensino e a pratica pedagogica.

Por essa razdo, consideramos fundamental o olhar para a pratica de ensino numa
perspectiva didatica, como a utilizada nesta pesquisa. Este foco orientou o olhar para o
acontecimento em si, abordando, o planejamento e a execucao do planejado em sala de aula,
para a agdo de esninar do professor, situada no contexto recortado, para os procedimentos
didaticos nas agdes de planejar, interagir e consolidar a gestdo dos aprendizados e a gestdo da
classe.

Uma segunda investida foi a busca nos registros de trabalhos publicados nas reunides
da Associacao nacional de Pos-Graduacdo de Pesquisa em Educacao (ANPED) entre os anos
de 2013 a 2021, compreendendo a 35 at¢ a 40® reunido. No intuito de encontrar trabalhos que
pudessem estar relacionados a tematica da pesquisa, buscamos os Grupos de Trabalho (GT), a
saber: GT 04 Didatica e GT 12 Curriculo. De inicio, em cada uma das reunides, lemos todos os
titulos dos dois GTs com a finalidade de encontrar aqueles que mais dialogassem com o objetivo
da pesquisa, com prioridade de busca para a expressao planejamento de(da) aula. Nao sendo
encontrada a tematica, a ateng@o se espraiou para o contexto do titulo e resumo dos trabalhos,
onde buscamos inferir algo que pudesse se alinhar ao nosso propdsito de pesquisa.

Foram lidos os resumos dos trabalhos cujos titulos nos acenaram com uma aproximacao
do objetivo desta pesquisa. Aqueles que se afastaram completamente, porque tratavam de
tematica completamente diversa, ndo foram lidos. No quadro abaixo, listamos as reunides da
ANPED pesquisadas:

Quadro 3 - Trabalhos publicados nas Reunides da ANPED

Total de trabalhos publicados por Reunido/Ano/GT




Reunido/Ano GTO 04 Didatica GT12 Curriculo
35%2012 21 15
362013 09 18
37%/2015 15 27
38%2017 18 12
392019 28 42
40%/2021 37 66

Fonte: Autoria propria (2022).
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Nesses trabalhos, nenhum dos titulos ou resumos lidos trouxeram a palavra

planejamento, a expressao planejamento de(da) aula, muito menos apresentaram a relacao entre

o planejamento de(da) aula e a pratica docente e/ou a pratica de ensino. Dois deles se

aproximaram do tema planejamento, conforme se explicita abaixo:

Quadro 4 - O tema Planejamento de Aula na ANPED

Reunidao/GT/Ano

Titulo

Autor/Instituicao

35%/04 - Didatica/2012

Aula de educacao matematica:

Edileuza Fernandes da

ensino, pesquisa € extensao:
andlise de narrativas de
recém-doutores ingressos no
magistério

o dito, o planejado e o vivido | Silva— SEDF
38%/04 — Didatica/2017 | Resisténcias e transformagdes | Claudia Starling — UFMG
no ato de planejar na relagdao | Marilza de Oliveira

Santos—UEMG

Fonte: Autoria propria (2022).

O trabalho de Silva (2016) analisa a docéncia universitaria com foco na aula da

disciplina Educagdo Matematica, no curso de Pedagogia, com o objetivo de identificar

processos inovadores de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar. A andlise também foca o

planejamento da aula, elaborado pelo professor, para compreender a organizagdo intencional

da aula. A aproximagdo do trabalho desta autora com esta pesquisa se limita a busca de

compreensdo das relagcdes entre a aula concebida e a aula vivida. Entretanto, sdo elementos

decisivos de distanciamento o fato de a pesquisa se contextualizar no ensino superior, na

disciplina de Matematica e, principalmente, o fato de procurar inovagdes nos processos

supracitados.
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O artigo de Starling e Santos (2017) aborda dados de uma pesquisa sobre a inser¢do na
docéncia universitaria de egressos de um programa de pos-graduacdo de uma universidade
publica brasileira. Propde uma reflexao sobre as trajetorias vivenciadas pelos sujeitos no que se
refere ao modo de planejar, em face do triplice aspecto: ensino, pesquisa e extensao. De acordo
com os dados analisados, os professores ingressantes em universidades federais demonstram os
desafios vivenciados no inicio da docéncia em relagdo ao planejamento do ensino, explicitando
momentos de conflitos e resisténcias e, paralelamente, transformagdes na pratica pedagdgica.
Novamente, cabe assinalar que, embora haja aproximacdo temdatica com nossa pesquisa, o
distanciamento se revela maior porque sdo diferentes os objetivos propostos, o grau de ensino
pesquisado e o foco estdo nos modos de planejar e ndo na relagdo entre o que se planeja e a
pratica.

Interessante assinalar que esses dois ultimos trabalhos que se aproximaram do tema
desta pesquisa estdo contextualizados no nivel do ensino superior. A tematica sobre
planejamento passa ausente nos trabalhos dessa institui¢do de pesquisa cientifica educacional,
nos anos pesquisados, no que se refere a educagao basica, fato este que pode se inaugurar como
um (re)inicio de dialogo sobre essa tematica.

A primeira investida em que procuramos trabalhos de pesquisas e artigos relacionados
a tematica desta dissertacdo foi feita em 2020. Na tentativa de ampliar a contextualizacdo do
tema e apresentar as abordagens com que vem sendo tratado na pesquisa, investimos em nova
busca no Portal de Periddicos da CAPES, em 2022, alargando o lapso temporal e utilizando as
expressoes planejamento da pratica de ensino, planejamento da pratica docente, planejamento
da pratica pedagdgica e planejamento da aula, e encontramos os artigos apresentados a seguir.
Do acervo encontrado, nos detivemos naqueles que se aproximaram do contexto de pesquisa

desta dissertacao.

Quadro 5 - Relagdo de trabalhos encontrados no Portal Periddicos da CAPES (2022)

DATA TITULO ABORDAGEM AUTORIA
1999 O que pensam os Este artigo relata uma pesquisa feita por Ademir Rosso
professores do ensino alunas de um curso de Pedagogia, cujo
fundamental do objetivo foi saber os que os professores

planejamento didatico? | das séries iniciais de ensino fundamental
pensavam sobre o planejamento didatico.
Os professores pesquisados mostraram-
se favoraveis a necessidade de se
planejar e contrarios a verticaliza¢do do
planejamento. Nao consideram o
planejamento como determinante no
desempenho, sendo um recurso, uma
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técnica, numa concepgao tecnicista da
divisdo entre planejamento e excecugao.
Nas falas predominam os elementos de
natureza normativa e descritiva do
planejamento, em detrimento da natureza
dinamica e processual.

2005

Planejamento de ensino:
peculiaridades
significativas

Neste artigo, a autora discute o
planejamento de ensino e as questdes que
lhes sdo proprias, pensando a agao
docente, refletindo sobre os objetivos, os
conteudos, os procedimentos
metodologicos, a avaliagdo do aluno e do
professor. Discute também o como
planejar no ensino superior, observando
0s seguintes componentes: ementa da
disciplina, objetivos de ensino,
conteudos, metodologia, recursos de
ensino ¢ a avaliagdo.

Regina Barros Leal

2008

Planejamento de ensino:
algumas sistematizagdes

O artigo apresenta algumas reflexdes
sobre o planejamento, faz um apanhado
teodrico a partir de publicagdes da area da
educagdo, concluindo-se, com base nos
autores pesquisados, que o planejamento
deve considerar o contexto social de
atuacdo para viabilizar a educagdo e a
aprendizagem.

Renata Machado Assis
Marcos Oliveira Barros
Natalia Santos Cardoso

2009

Prética docente:
consideracgdes sobre o
planejamento das
atividades pedagdgicas

O artigo analisa o planejamento de
atividades pedagogicas como um dos
aspectos da pratica docente. Analisou-se
especificamente como um grupo de
professoras do ensino fundamental, das
redes publica e privada, planeja as
atividades de leitura desenvolvidas na
sala de aula. O artigo desdobra as
analises sobre as trés situagdes em que as
professoras planejam: de forma
individual, de forma independente ¢ de
forma coletiva.

Aurea Regina G. Thomazi
Thania Mara T. Asinelli

2015

O planejamento no
processo de
ensino/aprendizagem:
concepcdes e desafios

O artigo objetiva identificar e discutir
conceitos e desafios do ato de planejar
confrontando concepgdes tedricas com as
concepcdes e desafios pesquisados na
pratica de uma professora de lingua
estrangeira.

Mariana de Normando Lira
Emily Thais B. Neves
Maria Auxiliadora Bezerra

2015

Formacao docente e
planejamento de sala de
aula

O estudo, que tem como objetivo
especifico estudar a formagdo docente e
compreender como se organiza o
planejamento de sala de aula, apontou
que o planejamento escolar ¢ “um
processo participativo de construcao,
reconstru¢ao, ressignificacdo e avaliagdo
do trabalho pedagogico”. O
planejamento da aula tem referéncia no
plano geral da institui¢ao escolar e guia o
trabalho do professor, sendo necessario

Sérgio Ricardo Silva
Magalhaes

Natalia Luisa Coppola
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que o docente estabeleca um marco
operativo, um diagnostico, a¢des a serem
realizadas, objetivos, estratégias, normas
e atividades permanentes.

2016

Por uma nova visao
sistémica do
planejamento

O artigo discute o planejamento
pedagogico atrelado a politica
educacional e as teorias da educagdo. O
objetivo ¢ evidenciar, através da didatica
critica, a rela¢do entre planejamento
pedagogico e politica educacional. A
pesquisa apontou que a visdo sistémica
do construto “politicas-planejamento-
praticas” ainda nao alcangou a cultura
escolar brasileira, principalmente na
escola publica e que a falta de
conhecimento do todo, de consciéncia e
participagdo impedem as mudancgas
paradigmaticas no campo da educagdo.

Eliabe Bezerra de Oliveira
Silva

2016

Planejamento
participativo: uma agao
conjunta com 0s
docentes

O artigo traz reflexdes sobre a
elaboragdo do planejamento, conceitos,
importancia e aplicagdes no cotidano
escolar. Diante da insatisfag@o dos
professores com relagdo ao trabalho com
o planejamento, propde-se a demonstrar
que o planejamento participativo enfatiza
a pratica pedagogica e a agdo
democratica, pois que o planejamento ¢
um processo democratico, transformador
e que , sendo participativo, valoriza as
relagdes sociais, a interagdo, a
compreensao e transformacgdo do real, na
perspectiva de uma educagao libertadora.

Eva Maria Oliveira
Sislandia Maria Ferreira
Brito

2017

Ferramentas para o

planejamento de ensino:

Foco na transposigao
didatica externa de
géneros textuais

Este artigo focaliza a transposigao
didatica externa de géneros textuais
(fazer a passagem dos saberes teoricos
em saberes a ensinar), no uso de
ferramentas didaticas para o
planejamento e ensino de Lingua
Portuguesa por meio dos géneros
textuais. Descreve o uso da modelizacao
teodrica do objeto de ensino, a
modelizagdo didatica e a sequéncia
didatica como ferramentas importantes
no planejamento do trabalho didatico.
Trata-se de um artigo que apresenta um
planejamento dentro de uma area
especifica: a dos géneros textuais, numa
visdo interacionista de ensino da lingua.

Eliana Merlin Deganutti de
Barros
Gabriela Martins Mafra

2018

O planejamento
pedagogico: reflexdes
sobre a pratica docente
na formacao inicial de

professores

O artigo apresenta o processo de
investigacdo-formacao de académicos
em licenciaturas, no componente
curricular pratica pedagdgica, na
pesquisa sobre o planejamento
pedagodgico em escolas de educacdo
basica, e as potencialidades dos
pressupostos tedricos aprendidos na
licenciatura para a analise da pratica

Angelista Hentges
Alex Antunes Mendes
Andriel Souza Montagna
Maria Laura Brenner de
Moraes
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investigada. O estudo permitiu perceber
que o professor planeja individualmente,
ainda que as vezes de forma ndo escrita,
mas que nao ¢é realidade no contexto
pesquisado um “projeto pedagogico
como produto coletivo.

2018

Planejamento docente no
contexto de uma gestao
municipal democratica

Este artigo objetiva apresentar e analisar
resultados de uma pesquisa de mestrado
em que se buscou conhecer e
compreender as praticas docentes de
planejamento escolar no ambito de uma
gestdo democratica da educagdo. Os
resultados indicam que os professores
pesquisados consideram o planejamento
como um processo de reflexdo sobre a
pratica, que resulta em instrumentos para
o trabalho pedagdgico e abre
possibilidades para a democratizagdo do
ensino. Denotam, também, uma
coeréncia entre instrumentos solicitados
pelos gestores e os utilizados pelos
professores em suas praticas, parecendo
que ndo estdo somente cumprindo uma
fungdo burocratica de planejar. Os
professores atribuem o sucesso das aulas
a planos que iniciem com a definigdo de
metas e objetivos, com previsdo de
critérios e instrumentos de avaliacdo,
conteudos, estratégias e organizagdo do
tempo.

Gilne Gardesani Fernandez
Cristiane Machado

2018

A sequéncia didatica no
contexto do ensino
fundamental: relagdes
entre a concepgao
docente e o planejamento
de atividades

Trata o artigo de uma pesquisa que busca
analisar a relagdo entre a concepgdo
docente e o planejamento de uma
sequéncia didatica por uma professora da
rede publica. Os resultados apontam que
a docente entende a sequéncia didatica
mais numa perspectiva educacional,
como uma pratica metodologica para
trabalhar contetidos, que linguistica, o
que leva a uma reflexao sobre o conceito
de sequéncia didatica no ambito da
didatica e da didatica da lingua.

Maria Fatima Alves
Vanderléia Lucena Meira

2019

Hoje tenho aula. Que
caderno eu levo?

Neste artigo, a autora traz o caderno de
anotacdes do professor que lhe serve ao
mesmo tempo de suporte para o
planejamento e também como registro de
muito do que se relaciona a sala de aula:
suas angustias, sobre os estudantes, o
curriculo, as metodologias, “um portal de
memorias, de reflexdes, testemunha da
realidade vivida.”

Rosemar Ayres dos Santos

2020

O planejamento de
ensino para além dos
elementos estruturantes
de um plano de aula

Apresenta uma revisao integrativa do
tema na literatura. Propde recuperar o
lugar do planejamento de ensino como

um processo continuo de reflexao,

Livia Santos Brisolla
Renata Machado de Assis
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previsdo e decisdo. O plano de aula ¢
fruto de elementos estruturantes:
objetivos, contetidos, metodologia,
avaliagdo e recursos, mas deve ir além
deles, buscando integrar com a realidade
social, numa visdo de totalidade e de
processo.

2020

Ensino de Lingua
Portuguesa na Educagéo
Basica: a importancia do
planejamento do estagio

supervisionado

O artigo discute sobre a importancia do
ensino de lingua materna com foco no
planejamento de ensino. O objetivo geral
¢ analisar como os estagiarios em Letras
— Lingua Portuguesa de uma instituig@o
publica, planejam o ensino de lingua.
Apresenta discussdes para um
planejamento “valido, flexivel,
democratico, autoral, exequivel,
contextualizado e atualizado” sobre a
didatizacao dos conteudos ¢ a
contribui¢do da engenharia didatica
como base tedrica para a concepgao e
organizagdo do planejamento de aulas.

Larissa Marcelly Farias
Almeida
Maria Augusta Gongalves
de Macedo Reinaldo

2020

Planejamento e pratica
pedagodgica: um estudo
entre docentes da rede
publica municipal de
Arara— PB

Este artigo apresenta uma analise do
planejamento e sua relevancia como
instrumento para a pratica docente. O
objetivo foi entender como a organizagio
do planejamento contribui para que a
acdo educativa se materialize. Constatou-
se que o planejamento direciona o
sistema educacional e o trabalho na
escola, influenciando a a¢do pedagdgica
dos investigados e que deve ser
compreendido como uma agao inerente a
institui¢do escolar e ao trabalho do
professor. Constatou-se que o
planejamento ¢ uma rotina na pratica dos
professores, embora alguns resistam em
fazé-lo.

Andreia de Oliveira Santos
Costa
Ana Claudia da Silva
Rodrigues

2021

O planejamento
pedagodgico como espago
de escuta,
compartilhamento de
saberes e trocas de
experiéncias

O artigo traz o debate sobre a
importancia do planejamento pedagdgico
como ferramenta no cotidiano escolar,
como norteador das praticas
pedagogicas. Enseja a necessidade de
encontros coletivos de planejamentto
para promover mudancas, pensar
estratégias, consolidar praticas e refletir
coletivamente sobre a educagdo publica.

Ercules Laurentino Diniz
Larissa Cavalcante de
Albuquerque
Edineide Jezine Mesquita
Aratjo
Maria das Gragas de
Almeida Baptista

Fonte: Autoria propria (2022).

Observa-se que ha um inicio de retomada do tema do planejamento de ensino nos

ultimos anos e isto acontece com variadas abordagens e variados aspectos do tema sdo
estudados. De um modo geral, os estudos sobre a teoria do planejamento de ensino apresentam

a evolucgao de seus conceitos e finalidades e, sdao, talvez, unanimes na recusa a ado¢ao de um
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modelo tecnicista ndo reflexivo, neutro, ndo autoral, descontextualizado, verticalizado,
engessado e burocratico.

A compreensao sobre a validade e necessidade de se planejar no ato de ensinar € o que
parece impulsionar pesquisas aliadas a formagao do professor e investigagdes que buscam saber
0 que os docentes pensam sobre o planejamento, se o fazem, como o fazem e quais sdo os
desafios.

Quando o estudo caminha para o como fazer um planejamento, normalmente sao
apresentados os elementos canonicos constitutivos do planejamento, porém ampliados ou
ressignificados.

Observa-se que em trés dos artigos pesquisados, datados a partir de 2017, existe uma
vertente de planejamento dentro do ensino da lingua, que € a sequéncia didatica, uma ferramenta

para didatizar os géneros textuais orais € escritos.

4 CAMINHOS METODOLOGICOS
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Investigamos, no planejamento e na pratica de uma professora de Lingua Portuguesa,
atuando em trés turmas de 6° ano na Rede Municipal de Educag¢do de Belo Horizonte
(RMEBH), a relagdo entre o planejamento e a pratica de ensino. O campo de pesquisa ¢ uma
escola publica municipal situada na Regional Venda Nova, em Belo Horizonte. Esta ¢ uma
escola da periferia da capital mineira, que oferece o ensino fundamental completo, atendendo
alunos da regido circunvizinha.

O trabalho de campo teve inicio em novembro de 2021, durante a pandemia da Covid-
19, no momento em que foi permitido o retorno presencial nas escolas municipais de Belo
Horizonte. Os alunos com comorbidades permaneceram em ensino remoto, porém esta pesquisa
focou no ensino presencial. Este estudo foi feito por meio da observagdo nao participante do
trabalho da professora Clarice, aqui em codinome, nas trés turmas de 6° ano, nas aulas de Lingua
Portuguesa, na propria escola, com a autorizagdo da direcdo e coordenagao da unidade escolar,
obedecendo rigorosamente aos protocolos de seguranga em relacdo a pandemia da Covid-19.

Em razdo da singularidade do momento ainda em pandemia, a permissdo para o trabalho
de campo foi liberada somente no pentltimo més do ano de 2021, com previsdao de aulas. A
entrevista semiestruturada também foi realizada na prépria escola, em horario concedido e
agendado com a professora e com a permissao da dire¢cdo e da coordenacdo. Para a realizagao
da pesquisa em campo, levou-se em consideracdo que, mesmo estando em atividades
presenciais, o retorno as aulas provocou inseguranca na comunidade escolar, ainda muito bem
monitorada por protocolos sanitarios. Assim sendo, a intervengdao no ambiente escolar foi
exigua e discreta, sendo menos invasiva, resultando concretamente no envolvimento de um
menor nimero de participantes, e em um tempo estritamente necessario para a coleta dos dados
da investigagao.

Feitas estas consideragdes da investigagdo no quadro da pandemia, faz-se necessario
esclarecer a escolha do sujeito de pesquisa: professora de Lingua Portuguesa, de 6° ano, da
RMEBH. A questdo de pesquisa estd relacionada diretamente com a minha pratica de professora
de Lingua Portuguesa, na Rede Publica Municipal de Belo Horizonte, atuando nos ultimos anos
da carreira, prioritariamente, e por preferéncia, com turmas de 5° e 6° anos, do segundo ciclo.

Em outro momento deste trabalho, abordei as concepgdes de ensino-aprendizagem
adotadas durante minha carreira ¢ como elas (minhas e/ou do sistema) orientaram o
planejamento e a pratica de ensino. Nem sempre houve harmonia entre um e outro. Nem sempre
a relacdo entre um e outro levou ao conhecimento e a formagao do aluno na perspectiva da
funcdo social da escola. A questdo de pesquisa nasceu da pratica que ¢, a0 mesmo tempo, uma

pratica situada num contexto sdcio-histdrico mais amplo de rede publica.
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E por que alunos de 6° ano? Ha alguns anos ndo era incomum destinar ao professor
iniciante ou novato na escola de ensino fundamental as turmas de 6° ano (antiga 5* série). Com
pouco tempo decorrido do ano letivo, o professor em questao saberia o porqué de o trabalho
com o 6° ano ser extremamente desafiador a pratica de ensino. Trata-se de um ano que fecha
atras de si uma etapa de maior proximidade e acompanhamento do professor, e abre uma nova
etapa em que se inauguram os primeiros ensaios para a autonomia do estudante, ao qual ja se
delegam algumas responsabilidades pelas quais devera responder com mais desembarago. A
organizagao curricular de grande parte das escolas também contribui para caracterizar esse ano.
O estudante terd mais disciplinas especificas, um maior nimero de professores € um tempo
menor de convivio com cada um deles, modificando, num primeiro momento, os lagos de
afetividade na relagdo professor-aluno.

Acerca dessa passagem, trago a problematizacao de Dias da Silva (1997, p. 126),

entendendo-se tratar do 6° ano, na atual nomenclatura:

Quinta série ¢ passagem. Porém, passagem sem rito [...]. Parece que hé apenas alertas
sobre a transi¢do, mas ndo ha qualquer preparagdo prévia — quer para alunos, quer
para professores. Passagem que se desnuda nos diferentes saberes e fazeres
implicados no cotidiano de professoras “primarias” e “secundarias”, da 4* e da 5" série.
Passagem sem ponte. Mais ruptura que continuidade [...].

Embasada na minha experiéncia docente em muitas turmas de 6° ano que venho dar a
essa etapa o meu olhar, a minha escolha e apresentar uma breve caracterizagao. O 6° ano ¢ tido
pelos alunos e professores como uma etapa de transi¢do. A crianga ndo s6 € incentivada a ser
mais autdbnoma, como ela propria procura desenvolver uma maior autonomia. E a busca pela
liberdade faz nascer um dos grandes desafios do trabalho com esse ano: a indisciplina. Para
sintetizar, traria, grosso modo, ao conjunto de atitudes e comportamentos desafiadores,
elementos como a negligéncia, a indisciplina, a falta de aten¢do e as constantes brincadeiras.
Ao lado desses comportamentos, surgem as mudancas psicoldgicas e fisiologicas pelas quais
eles passam de forma muito mais acelerada, deixando, na maioria das vezes, de serem tratados
como criangas.

Pela natureza da investigacdo, este estudo se insere na pesquisa qualitativa. Bogdan;
Biklen (1982) apud Liidke; Andre (2013) apresentam caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa em educacao, as quais justificam a pertinéncia da abordagem. A pesquisa qualitativa
busca a obtencao de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situagdo
estudada, preocupando-se mais com o processo do que com o produto. O pesquisador estabelece

estreito e direto contato com o ambiente natural onde ocorre o fendmeno pesquisado, onde o
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problema naturalmente acontece, ndo sendo intencionalmente manipulado pelo pesquisador,
sendo essencial para a pesquisa o conhecimento do contexto recortado. Os dados coletados sao
predominantemente descritivos e todos devem ser considerados importantes. O pesquisador se
preocupa com a perspectiva do participante, em estudar como o problema no contexto se
manifesta. Nao héd preocupagdo em buscar evidéncias que comprovem as hipoteses do projeto
de pesquisa, que vai evoluindo de um quadro muito amplo de interesses para um foco mais
direto e especifico.

Para o alcance dos objetivos da investigacao, foram utilizados os seguintes instrumentos
de pesquisa: a entrevista semiestruturada, a observa¢do ndo participante da aula e analise de
documento de planejamento. Por meio da entrevista semiestruturada, presencial, busquei
identificar as percepcgoes da professora sobre o seu planejamento, sobre a sua pratica em sala
de aula e sobre a relagdo estabelecida entre um e outro. Na observacao presencial da sala de
aula, busquei analisar a pratica de ensino com base na teoria de estruturacdo da aula em trés
momentos: abertura, desenvolvimento e encerramento, tendo em vista também os
planejamentos analisados. A anélise dos dados do planejamento teve como norte a teoria de
Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) sobre planejamento de ensino e planejamento da aula.
Busquei verificar e compreender os elementos do planejamento, bem como o planejamento da
pratica de ensino em relacdo ao ensino e aos aprendizados.

Lazzarin (2017) esclarece que a entrevista semiestruturada apresenta um roteiro
previamente elaborado pelo entrevistador. Trata-se de um roteiro mais flexivel, que funciona
como um guia para auxiliar o pesquisador a conduzir a entrevista rumo ao objetivo almejado,
buscando a informagao em outra visdo. Nela, entrevistado e entrevistador devem estar presentes
frente a frente, permitindo um contato mais informal e dialogado, possibilitando que fluam
perguntas e respostas que possam trazer informagdes pretendidas ou novos dados. O foco da
tematica fica a cargo do entrevistador, que também organiza o tempo da entrevista. O roteiro ¢
importante e contém as perguntas basicas, contudo, a medida que o entrevistado responde, o
entrevistador pode selecionar tematicas e introduzir novas questdes para melhor entender o
fendmeno em pauta.

A entrevista ¢ um procedimento de coleta de dados que traz ao pesquisador uma versao
sobre um fato (Manzini, 2006 apud Manzini, 2012), podendo, portanto, ser utilizada dentro de
uma abordagem qualitativa e também como um procedimento de coleta auxiliar, que no caso
desta investigacdo, foi confrontada com os dados da observacdo e da analise documental.
Manzini (2012) conclui, em sua pesquisa, que a entrevista semiestruturada € o instrumento mais

utilizado nos trabalhos de mestrado e doutorado, o que evidencia que um roteiro de perguntas
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previamente elaborado d4 maior seguranca ao pesquisador. Ao elaborar o roteiro para a
entrevista, o autor argumenta que sdo importantes os cuidados quanto a linguagem; quanto a
forma e sequéncia das perguntas no roteiro.

De acordo com a evolugdo da interacao, reorganizei a ordem de abordagem das questdes
e cuidei para que a formulagdo linguistica utilizada fosse apropriada, o mais aberta possivel,
que permitisse acessar o ponto de vista da entrevistada, ndo lhe causar constrangimentos, dar-
lhe voz para compreender sua defini¢do de situagdo. A este propdsito, apresenta-se um roteiro
das questdoes (ANEXO E) abordadas na entrevista, contudo, o contexto demandou supressoes,
acréscimos, alteragdes que tiveram como finalidade tornar o momento da entrevista bastante
tranquilo para a professora entrevistada e estabelecer vinculos de confianga e respeito mutuos.
Na transcri¢ao da entrevista, utilizamos a letra P, para a fala da pesquisadora e a letra E, para a
entrevistada.

A observagdo ¢ o instrumento que nos leva ao contato com o real: “é observando que
nos situamos, orientamos nossos deslocamentos, reconhecemos as pessoas, emitimos juizos
sobre elas” (MANZANI, 2006, p. 176). Com a observagao nao participante da aula presencial,
analisei a pratica de ensino desenvolvida na abertura, desenvolvimento e encerramento das
aulas. Essas observacdes se basearam no referencial teérico Gauthier ef al. (2013) e Gauthier,
Bissonnette e Richard (2014) sobre as duas dimensdes do trabalho do professor na sala de aula:
a gestdo dos aprendizados e a gestdo da classe. De forma sistematica e detalhada, no trabalho
dos autores podem ser observadas as estratégias didaticas nos momentos de planejamento,
interacdo e avaliacdo da aula. As observagdes foram registradas por mim, enquanto observava
o trabalho, primeiro em formato de relatdrio geral e, depois, em roteiro, conforme consta no
Anexo D.

A observagao da sala de aula teve como suporte uma pauta de observacao, contendo
elementos identificados ou nao no desenvolvimento da pratica de ensino. A construgdo desse
instrumento dialoga com o proposto por Pires e Gauthier (2020, p. 02). Nesse trabalho, os
mesmos autores trazem o conceito de Pautas Didaticas, que se refere a “um conjunto de
dispositivos de formagao que contribuem para a aprendizagem da docéncia em agao”. Trata-se
de um roteiro didatico que permite observar, registrar e fazer uma reflexao critica.

A Pauta Didatica (PIRES; GAUTHIER, 2020) para a observagdo da sala de aula,
elaborada pelos autores reportados, engloba elementos para refletir sobre a gestdo da classe e a
gestdo dos aprendizados, apresentando-se como um proficuo dispositivo para o alcance dos

objetivos propostos, podendo levar a importantes reflexdes sobre as questdes levantadas neste
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estudo. Dessa forma, o instrumento de observacdo que acompanha este projeto baseia-se na
Pauta Didéatica referida, tendo sido a ela acrescentadas algumas questoes mais especificas.

Com a analise de documentos, examinei o documento oficial da SMED/BH, Percursos
Curriculares, o planejamento de ensino e¢ o planejamento da aula (sequéncias didaticas),
verificando os elementos que os compdem, sendo os dois ultimos, a luz dos elementos
aprensentados em Gauthier et al. (2013) e Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), conforme
detalhado no capitulo do referencial tedrico. A professora concedeu para analise o seu plano de
ensino anual e as sequéncias didaticas. A analise desses planejamentos se deu em paralelo a
analise do documento produzido pela SMED/BH — Percursos Curriculares emergenciais — que
tiveram como finalidade nortear o planejamento e o trabalho do professor municipal no periodo
da pandemia.

Os dados coletados foram registrados de forma objetiva e fidedigna, sendo
documentados e arquivados para um eventual ou necessario acesso. Sobre os dados obtidos
com a observacdo da aula, dos documentos de planejamento e da entrevista semiestruturada,
foram feitas leituras, interpretagdes, analises e inferéncias objetivando trazer a tona a relagdo
entre o planejamento e a pratica de ensino. Essa andlise do contetido foi feita com base nas trés
etapas propostas por Bardin (2016): a organizacao, a codificagdo e a categorizagao dos dados.

No capitulo da organizacdo, Bardin (2016) apresenta etapas cronologicas para a analise
cientifica: a pré-andlise; a exploracdo do material e o tratamento dos resultados e interpretagao.
A pré-analise consiste na organizacao dos dados coletados antes de codifica-los. Nesta fase, o
pesquisador organiza tudo o que tem disponivel e avalia o que oferece viabilidade de ser
analisado tendo em vista os objetivos da pesquisa e verifica se ainda ha algum dado importante
a ser coletado.

Os materiais ¢ documentos analisados pelo pesquisador constituem o corpus da
pesquisa, definido como um “conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos
aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 2016, p. 126). Nesta pesquisa, a entrevista
semiestruturada, os planejamentos fornecidos pela professora e os roteiros de observacdo da
sala de aula constituem o corpus sobre o qual se procedeu a analise do conteudo. Observando-
se a regra da exaustividade, o material foi analisado por completo.

Observando-se a Resolugdo n° 196/96 da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, do
Conselho Nacional de Saude, para pesquisa com seres humanos, a pesquisada, bem como a
institui¢ao, campo da pesquisa, foram garantidos o direito a confidencialidade, ao anonimato,
a informacdo sobre as finalidades e a natureza da pesquisa. Durante a pesquisa foram

criteriosamente observados o respeito e discrigdo na observagdo, o tom da entrevista e seu
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tempo de duragdo. Os pesquisados somente participaram desta pesquisa apos aprovagdo do
projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP) e mediante a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

O retorno presencial de alunos e professores ainda muito recentemente permitido, os
protocolos, os cuidados em afastar a Covid-19 da escola foram decisivos no tempo destinado
ao procedimento de observacdo ndo participante das aulas da professora, em trés turmas de
sexto ano, na disciplina Lingua Portuguesa, na Escola Muncipal Vilarejo Azul.

No intuito de ser mais segura a saude de todos e menos invasiva, minha presenga na
escola limitou-se quase que exclusivamente a sala de aula, local em que fui orientada a
permanecer o mais perto possivel da porta, sempre aberta por protocolo. Com o objetivo de
obter a permissao para a observagao nado participante das aulas, a comunicacao com a diregao e
a coordenacao geral da escola aconteceu via whastsapp. Depois de resolvido um problema de
falta de carteiras, segundo a coordenacgao, eu pude, a partir de novembro de 2021, observar as
aulas nas trés turmas de sexto ano. A comunicagdo com a professora aconteceu pelo whatsapp,
troca de e-mails e de forma presencial.

A Escola Municipal Vilarejo Azul, campo de minhas observacdes, compde com outras
a Regional Venda Nova — BH. Eu ndo a conhecia, nem aos colegas de profissdo que nela atuam.
Fui ao seu encontro com uma escola habitada dentro de mim. O afastamento e a nostalgia
trazidos também pela pandemia trouxeram nuances de reencontro com essa escola, para mim,
inteiramente nova.

Num ponto alto do bairro Jardim dos Manacas, estd a escola. Construida num terreno
acidentado, ¢ uma escola grande e que foi inteiramente reformada no periodo ndo presencial da
pandemia. Oferecendo o ensino fundamental completo, a E.M. Vilarejo Azul ¢ uma escola
linda, recém-pintada, passagens cobertas por toldos azuis, patio com arquibancada e
demarcagdes para recreagdo, biblioteca agradavel, moderna e equipada. As salas de aula
ganharam janelas adicionais e, em muitos pontos via-se a pandemia alterando a organizacgao
tradicional de escola. Os alunos entrando em fila indiana, passando pela conferéncia das
mascaras e do termometro. Alunos e professores sem rodeios pelo patio ou outros ambientes
fora da sala de aula. Chegam e para a sala de aula se direcionam. Os alunos interagem uns com
os outros no momento da recreagdo. Os professores permanecem em sala ou saem somente o
tempo suficiente para o lanche e banheiro. Ao lado da porta de cada sala, um dispenser com
alcool gel 70. No fundo da sala de aula, duas prateleiras guardam o material que os alunos nao

podem, por protocolo, levar para casa. A professora registra sua presenga na escola através de
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uma foto, tirada no aplicativo criado para esse fim. E uma nova forma de apurar o ponto em
tempos de pandemia.

As salas de aulas, como toda a escola, foram reformadas durante o periodo nao
presencial da pandemia. Sdo bem iluminadas, arejadas, janelas amplas, paredes limpas, com
pintura recente, carteiras novas, relogio de parede. H4 lixeira e dispenser de alcool gel na porta
da sala de aula. O ventilador na parede acrescenta barulho. A professora sé o liga em tltimo
caso. Nas paredes, ha ao fundo dois quadros azulejados para afixagao de informagdes; a lousa
¢ branca para pincel. Em cada um dos lados da lousa, dois quadros de aviso. Em um deles, esta
afixado um grande calendario, com o espaco para os nomes dos aniversariantes. Na mesa da
professora, ha um computador e uma caixa de som. No teto, hd um projetor multimidia. Duas
prateleiras ao fundo, guardam pastas dos alunos com seus respectivos materiais. Ao lado da
lousa, ha uma estante com livros literarios a disposi¢ao dos alunos. As salas dos sextos anos
ndo sdo muito amplas, ndo caberiam trinta alunos, conforme previsao legal para o atendimento
desse ciclo nas escolas municipais. A sala ¢ agradavel e limpa. Em todas as aulas observadas,

as carteiras estiveram dispostas em fileiras, com pouco distanciamento entre elas.
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5 ATRAVESSANDO O DESCONHECIDO

Convém situar este trabalho no momento histoérico por que o mundo e, em especial, a
escola, esta passando pelo enfrentamento a pandemia da Covid-19, como tal declarada pela
Organiza¢ao Mundial da Satde (OMS) em coletiva a imprensa, em 11 de margo de 2020.
Muitas agdes, normas e protocolos estdo sendo estudados e implementados com o objetivo de
poupar vidas e a educacdo, dada a sua fundamental caracteristica que ¢ a interagdo de pessoas
no espago escolar, lidou com o desafio do fechamento das escolas, uma das primeiras medidas
adotadas por governos em todo o mundo.

O Ensino Remoto Emergencial (ERE) surgiu no cenario da educacao no Brasil em razao
da pandemia da Covid-19. A partir de mar¢o de 2020, uma portaria do governo federal versou
sobre a possibilidade da utilizagdo, em carater excepcional, de tecnologias e meios digitais para
substituir as aulas presenciais no ensino superior, silenciando-se sobre a educagao basica.

Diante da imprevisivel duracdo da pandemia e a necessidade de se manter o isolamento
social, algumas escolas da rede privada e algumas das redes publicas adotaram o Ensino
Remoto Emergencial e outras, pela dificuldade de incluir todos atores da escola nas tecnologias
e meios digitais, ndo puderam instituir o ERE. Em abril de 2020, o Conselho Nacional de
Educacao evidenciou em Parecer a ndo exclusao de estudantes neste contexto. Em razao da
pandemia da Covid-19, as escolas da Rede Muncipal de Educagdo de Belo Horizonte/MG foram
fechadas em 18 de margo de 2020.

Por volta do més de maio de 2020, estando de sobreaviso, os profissionais da educagao
da RMEBH comecaram a organizar reunides virtuais, iniciativas individuais para a
permanéncia do vinculo escola-familia, através das plataformas digitais. A cidade de Belo
Horizonte, por meio da Portaria 110/20, regulamentou o teletrabalho para os trabalhadores da
educagao da Rede Municipal, determinando a elabora¢ao de um levantamento da situagdo de
saude dos estudantes e seus familiares, apontando atividades de planejamento pedagogico que
observassem a questdo da pandemia, atividades de formagao, reunides dos profissionais das
escolas e também a necessidade de producdo de atividades remotas sem, todavia, estabelecer
uma imposi¢ao institucional para um ensino remoto sistematizado.

Assim, em junho de 2020, a Secretaria Municipal de Educagdao (SMED) anunciou o
término do status de sobreaviso, instituindo o teletrabalho. A orientacdo era trabalhar com as
redes sociais no intuito de resgatar o vinculo dos estudantes com a escola. Na auséncia de uma
orientagdo que padronizasse os procedimentos, acdes escolares distintas foram implementadas.

Em meados de julho e agosto de 2020, a SMED, juntamente com uma equipe da
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CAPES/UFMG, apresentou uma Matriz Curricular com sugestdio de contetdos
(capacidades/habilidades) essenciais para os estudantes de 4° ao 9° ano e, posteriormente, para
o 1° ciclo (primeiro ao terceiro ano).

No més de setembro de 2020, a SMED definiu e anunciou o “Regime Especial de
Atividades Remotas”, somente para os estudantes de terminalidade de ciclo na escola. Além da
Matriz Curricular Essencial da SMED, definiu-se que as escolas deveriam organizar agdes
sincronas e assincronas, com carga horaria total de 800/480 horas, respectivamente.
Orientaram-se agoes de “busca ativa” aos estudantes sem contato com a escola. Os roteiros de
atividades passaram a ser trabalhados com periodicidade quinzenal. Para os demais anos
escolares permaneceram somente as agdes de vinculo familia-escola, sem uma orientagdo
pedagdgica especial e normatizada.

Em outubro de 2020, comecaram as aulas online para os estudantes do 9° ano,
utilizando-se da plataforma Google Meet. No final de novembro de 2020, os demais anos
escolares entraram na logica do “continnum 2020-2021”. A SMED determinou que as escolas
deveriam organizar roteiros até o final do calendario escolar de 2020, ofertando carga horaria
minima de 72 horas. Em janeiro de 2021, tiveram prosseguimento as aulas online para os
estudantes do 9° ano e continuidade das postagens de atividades para esses estudantes e da EJA
Certificacdo. Em fevereiro de 2021, terminou o Regime Especial de Atividades Remotas para
os estudantes do 9° ano e da EJA Certificagdo e foram retomados os trabalhos remotos para os
demais estudantes. O regime presencial nao obrigatorio teve inicio em maio do ano de 2021
para a Educagdo Infantil; junho para os estudantes do 1° ao 3° ano; julho para os estudantes de

4° e 5° anos; agosto para os estudantes do 6° ao 9° ano; outubro para os estudantes da EJA.

5.1 Percursos Curriculares Emergenciais

Em agosto de 2020, apds cinco meses do fechamento das escolas municipais em razao
da pandemia da Covid-19, a Prefeitura de Belo Horizonte, através de sua Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED), lanca um documento intitulado Percursos Curriculares e trilhas de
aprendizagens para a Rede Municipal de Educacgdo de Belo Horizonte em tempos de pandemia.
Sem a escola presencial e com a preocupagao de ndo permitir um ano letivo perdido, essa acao

teve por finalidade:
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[..] criar um instrumento capaz de nortear a pratica docente em um ano atipico,
complexo, em que persiste o necessario monitoramento de aprendizagens especificas,
bem como a promocao de aprendizagens essenciais para cada estudante, em cada fase
de escolarizagao.

Para orientar as praticas pedagogicas dos professores, das escolas e da gestdo da
educagao na cidade, a proposta pedagdgica para a Rede Municipal de Educacao de Belo
Horizonte (RMEBH) se organizou em trés eixos bdsicos, a saber: a constru¢do do Mapa
Socioeducacional, um Percurso Curricular Emergencial e Projetos de Ensino por
Agrupamentos. Para fins desta pesquisa de mestrado, vamos nos ater aos dois ultimos eixos
porque eles tém relagdo direta com o planejamento e a pratica em sala de aula, objeto da
investigacao.

Este Percurso Curricular Emergencial, utilizado na modalidade ndo presencial e
presencial, intencionou auxiliar os professores na elaboragdo de seus planos de ensino.
Profissionais da Universidade Federal de Minas Gerais, juntamente com alguns professores da
RMEBH assessoraram a elaboragdo de uma proposta curricular emergencial em que foram
selecionados os objetos de conhecimento essenciais em cada ano de escolarizagao.

Os Percursos Curriculares foram organizados em trés blocos de sujeitos prioritarios:

a) o grupo da infancia, englobando alunos de 4 aos 8 anos;

b) o grupo de alunos do 4° ao 9° ano, que se encontram em fase de consolida¢dao de
conhecimentos especificos, por disciplinas dos anos finais do ensino fundamental;

c¢) o grupo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), levando-se em conta as fases dos
processos de alfabetizacao e/ou de certificagao.

Ressaltada a abrangéncia que pode atingir um curriculo escolar, este documento, que
contém uma apresentacdo detalhada dos objetos de conhecimentos e as habilidades a eles
relacionadas, foi apresentado como uma referéncia para os professores da rede e equipes de
coordenagdao pedagdgica, para que cada unidade escolar pudesse, observada a autonomia
pedagdgica, construir suas propostas de ensino.

Diante da necessidade de dar continuidade ao processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes no contexto da pandemia da Covid-19, momento marcado pelo distanciamento
social, a elaboracdo desse documento foi uma acdo para uma reorganizagdo curricular,
construindo percursos curriculares com os conhecimentos essenciais para a trajetoria formativa,
estando o 6° ano inserido no grupo b de sujeitos prioritarios, conforme apresentado no item

anterior.
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Os Percursos Curriculares, elaborados por um coletivo de professores, pesquisadores,
equipe técnica da SMED e professores da rede que concluiram o Curso de Especializacdo em
Residéncia Docente, tiveram como base documentos curriculares referenciais, como as
Proposi¢des Curriculares da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (BELO
HORIZONTE, 2010), o Curriculo de Referéncia de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2018) e
a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

A estrutura dos Percursos Curriculares se compde de unidades tematicas, os objetos de
conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas, tendo em vista os componentes
curriculares (Arte, Ciéncias, Educacao Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Lingua
Portuguesa ¢ Matematica). A ideia da proposicdo do curriculo essencial ¢ que ele fosse
entendido como um referencial flexivel, a ser transformado pela escola em curriculo em agao,
com base nas necessidades e peculiaridades de cada estudante e de seu contexto familiar.

A abordagem do contéudo teve um carater disciplinar, observando-se a especificidade
de cada componente curricular e também um olhar para a abordagem integrada, conciliando
areas do conhecimento. A concep¢dao de conteudo considerou suas trés dimensdes
interdependentes; conceituais (conceitos, fatos e principios), procedimentais (saberes-fazeres,
procedimentos e técnicas) e atitudinais (valores, normas e atitudes). Com a finalidade de
proporcionar aos professores uma visdo mais ampliada do curriculo, bem como favorecer a
autonomia de delimitar e escolher os conhecimentos, essenciais para o processo de
aprendizagem de cada estudante e em cada contexto, o documento foi organizado em
conhecimentos essenciais, optativos, interfaces e nao essenciais.

Na parte especifica de Lingua Portuguesa, 6° ano, foram listados vinte objetos de
conhecimentos e dezessete habilidades, referentes a pratica de linguagem da leitura; e vinte
objetos de conhecimentos e vinte e quatro habilidades, referentes a pratica de linguagem da
producdo de texto, sendo estes da abordagem essencial na nova organizagao de ensino remoto
da Rede Muncipal de Belo Horizonte.

O intuito dessa proposta era que as equipes de professores elaborassem projetos de
ensino para dar atendimento sistematico emergencial aos estudantes, organizando-os em
agrupamentos especificos, com uma proposta “quase personalizada ou desenhada” para lhes
atender. A propria SMED considerou que tais projetos nasceriam de uma construgdo coletiva e
que este passo, num momento de escola ndo presencial, seria o grande desafio trazido pela
pandemia porque significava a reinvengao da relacdo pedagdgica para uma possibilidade de

ensino hibrido.
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A constru¢do do Mapa Socioeducacional permitiria agrupar os estudantes a partir de
condi¢des especificas e semelhantes, de modo a favorecer o atendimento pedagogico. Essas
condig¢des definiriam como os estudantes poderiam ser acessados e qual tecnologia de mediagao
deveria ser utilizada, sendo possivel definir e organizar as interagdes por meio digital, redes
sociais, aplicativos de mensagens instantaneas, materiais impressos, encaminhados via correios
ou entregues as familias na porta das escolas.

Dessa forma, elucida o documento, a enturmagao de alunos feita antes da pandemia
poderia ser modificada para dar lugar aos agrupamentos feitos com base na possibilidade de
interagdo e de reciprocidades entre alunos e professores. Do mesmo modo, novos agrupamentos

de professores poderiam ser feitos no intuito de:

Favorecer a construgdo dos planos de ensino e de tudo o que se associa a eles, como:
os roteiros de estudo, as sequéncias didaticas, os formatos de atividades a serem
realizadas, assim como defini¢gdes relativas aos tempos de reciprocidade esperados
entre um roteiro e outro enviado ao(a) estudante, critérios de monitoramento, entre
outros.

Os roteiros de estudo, baseados nos objetos de conhecimentos previstos para cada ano
de escolaridade, deveriam ser concebidos como “trilhas de aprendizagem: conjunto de
atividades organizadas em sequéncias didaticas complementares entre si”, propostos aos
estudantes, estruturados de modo que pudessem ser realizados de maneira autdbnoma, tendo
como objetivo permitir a evolugdo gradual e autébnoma da aprendizagem dos objetos de
conhecimento ¢ o desenvolvimento das capacidades/habilidades estipulados nos Percursos
Curriculares.

Nesse sentido, as atividades elaboradas deveriam explicitar aos estudantes os
objetivos/contetidos referenciados nos Percursos Curriculares e também as competéncias e
habilidades a serem por eles alcangadas. Esse movimento de mesclagens de propostas de acao
didatica, desenvolvidas com cada vez mais autonomia, viabilizaria “a progressao das
aprendizagens ao longo do processso de reorganizagao dos calendarios escolares de 2020 e de
2021”7 (BELO HORIZONTE, 2020, p. 22).

Tomando como base os Percursos Curriculares, os professores elaborariam roteiros que
deveriam ser organizados em sequéncias didaticas, indicando: a) os objetos de conhecimento;
b) os objetivos do roteiro; c¢) as habilidades e as competéncias; €) o formato esperado para a

devolutiva ao professor.
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Para ser ponte entre os estudantes e o professor, os roteiros deveriam ser bem
estruturados. Os estudantes deveriam ter clareza do que se esperava que realizassem, de como
deveriam estudar e/ou se organizar para fazerem as atividades propostas, quais o0s
conhecimentos que deveriam demonstrar que aprenderam. A escola definiria o tempo da
devolutiva das atividades, sendo esta devolu¢ao um dos critérios de avaliacdo e de promogao
fase a fase, viabilizando o vinculo pedagégico professor-aluno e uma possibilidade de avaliagao
diagnostica.

O esperado seria a evolugao do estudante dentro de uma trilha de aprendizagens, que
ele cumprisse todas as tarefas propostas, entendendo a dindmica de que a realizacdo de uma
tarefa proposta seria pré-requisito para avancar nas préoximas. A devolutiva de um roteiro
implicaria na entrega de outro e assim por diante, de forma que se obtivesse um dossié de
atividades realizadas, pela SMED chamado de Portifolio Escolar Anual. Essa coletania de
atividades sequenciadas e realizadas permitiria organizar os registros sobre o processo de
aprendizagem, facilitando o acompanhamento da evolucdo do desenvolvimento do estudante,
tornando-se um instrumento importante nos processos de avaliagao continua.

Os professores se fariam responsaveis pelos feedbacks das aprendizagens dos
estudantes. O documento fala de feedbacks sistematicos e permanentes, de forma personalizada,
de modo que o estudante soubesse exatamente o que se esperava dele, o que precisava aprender
para realizar as tarefas. As orientagdes do roteiro permitiriam que o estudante estivesse
esclarecido sobre o que ele ja adquiriu, o que ainda ndo demonstrou saber € o que dava conta
de fazer sem o professor. Como instrumento de avaliagdo, os roteiros poderiam identificar o
estudante que conseguia fazer sozinho, o que era capaz de usar os conhecimentos incorporados
e o que precisaria de ajuda pra realizar a atividade. Todas as orientagdes presentes nos roteiros
seriam essenciais para que o estudante e a familia (no papel de mediadora) pudessem se situar
no processo.

Em suma, os eixos acima apresentaram uma nova organizag¢do do trabalho pedagégico
para o ensino remoto na Rede Municipal de Educagdo de Belo Horizonte. Com base nos dados
do Mapa Socioeducacional, seriam formados agrupamentos de estudantes e de professores,
conforme suas condigdes sociais € materiais, que determinariam a melhor forma de acesso e
interagdo com os estudantes e suas familias.

Formados os grupos, e tendo como referéncia os conhecimentos essenciais apontados
nos Percursos Curriculares, os professores elaborariam roteiros de atividades sequenciadas para
os alunos realizarem remotamente. Deveriam ser determinadas as datas de entrega e de

devolugdo. Os alunos buscariam a aprendizagem com autonomia, com base no feedback dos
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professores e estes, se necessario, organizariam novas atividades e estratégias de ensino com
base no feedback dos alunos. Essas atividades comporiam o Portifélio Escolar Anual do
estudante, com vistas a ser um instrumento de avaliacao, de certificagao e validacao dos atos

escolares.
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6 O PLANEJAMENTO NA PRATICA

6.1 Primeira coleta

6.1.1 O planejamento no inicio do retorno presencial as aulas

Realizamos nossa pesquisa no ultimo bimestre de 2021, no inicio do retorno escolar
presencial, parcial, no periodo da pandemia da Covid-19, com a colaboracao de uma professora
de Lingua Portuguesa, atuando em trés turmas de 6° ano na RMEBH que, a despeito de todas
as dificuldades impostas pela pandemia, aceitou fazer parte deste trabalho. A professora
Clarice, aqui em codinome, ¢ licenciada em Letras/Portugués, tem 29 anos, autodeclarada preta
e reside em bairro proximo a escola, campo da pesquisa. Teve sua primeira experiéncia docente
em 2012, no programa de extensao universitaria. A partir desse programa, ministrou aulas de
Lingua Portuguesa para turmas da EJA do PEMJA/COLTEC (Projeto de Ensino Médio de
Jovens e Adultos) durante a graduagdo em Letras. Depois, em 2016, foi professora do Centro
de extensdo da Faculdade de Letras (CENEX-FALE), lecionando disciplinas de Portugués
intermediario/avangado.

Em 2017, iniciou como docente na rede publica estadual, atuando em turmas da EJA,
experiéncia que se estendeu até¢ 2018. Em 2019, iniciou o ano letivo com turmas do Ensino
Médio regular, atividade que interrompeu por ter sido nomeada para a PBH. Ingressou na rede
municipal de Belo Horizonte em agosto de 2019, permanecendo na mesma escola em que
tomou posse. Comegou a lecionar para os sextos anos em fevereiro de 2020 e, no ano de 2021,
permaneceu com turmas dessa etapa. A professora ainda conserva um cargo no estado, atuando,
na parte da manha, na secretaria da escola e, a tarde, na E.M. Vilarejo Azul, com as trés turmas
de sextos anos.

A intengdo a época do projeto de pesquisa era ter um sujeito participante da pesquisa
com uma experiéncia mais prolongada no trabalho com sexto ano. Contudo, devido a pandemia,
foram enfrentadas dificuldades de contato e de aceitacdo por parte de docentes em fazer parte
da pesquisa. A professora Clarice aceitou de pronto e colaborou permitindo a observagdo do
seu trabalho em sala de aula, concedendo a entrevista, bem como disponibilizando os materiais
de planejamento que foram feitos.

O trabalho de analise dos dados trazidos pela entrevista concedida pela professora
Clarice comegou com uma leitura geral da transcricdo. Em seguida, foram marcadas as unidades

de registro que contemplassem a tematica do planejamento. A ideia inicial era investigar no
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texto da entrevista os elementos que compdem a preparacdo da gestdo dos aprendizados,
Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p. 141), a saber: os objetivos de aprendizado, a
delimitagdo das ideias mestras, a determinagcdo dos conhecimentos prévios, a integragao
estratégica dos conhecimentos, o planejamento do ensino explicito de estratégias cognitivas, o
planejamento dos mecanismos de apoio ao aprendizado, o planejamento das revisdes e
reutilizacdes dos aprendizados, a verificagdo do alinhamento curricular e a preparacao do
roteiro da aula.

Diante das condig¢des de trabalho da professora num momento de pandemia, do contexto
ainda de cuidados e isolamento social, do esgotamento fisico e mental reportado pela docente
em razdo da inusitada e desconfortavel volta das aulas presenciais, a planejada entrevista
semiestruturada foi conduzida de forma mais livre, sem, contudo, perder o foco da tematica
pesquisada, com o intuito deliberado de respeito ao momento de reorganizacao por que passava
a escola, seus profissionais e estudantes. Assim sendo, fui a entrevista e, posteriormente, ao
encontro do texto da entrevista, atenta ao que ela poderia trazer em relagdo ao tema, sem
defini¢des a priori, no momento de analise.

Utilizando o critério da pertinéncia ao tema, a partir da analise de conteudo, emergiram
cinco categorias, relacionadas ao meu objeto de pesquisa, a saber: a) O processo de elaboragao
do planejamento; b) O alinhamento curricular no planejamento das aulas; c) A avaliacdo; d)
Das dificuldades de planejar na excepcionalidade do contexto educativo; e) Das relagdes entre

o planejamento e a pratica no contexto pesquisado.

6.1.2 O processo de elaboragdo do planejamento

Tendo assumido as trés turmas de sextos anos no més de abril de 20212, ainda no ensino
remoto, a professora organizou seu planejamento anual, a que ela chamou de esquema,
apontando més a més os contetidos, dividindo-os em duas partes, tomando como critério a
periodicidade quinzenal de producdo de atividades sequenciadas para o aluno realizar
remotamente. Em uma das partes, além dos conteudos, a professora apontou os codigos
referentes as habilidades constantes nos Percursos Curriculares, o documento referéncia

elaborado pela SMED/BH para orientar o trabalho do professor. O planejamento anual da

2 Esse marco cronoldgico diz respeito & organizagdo do trabalho dos professores na escola, em relagdo a
distribuicdo de turmas e cargos. Os alunos estiveram, por determinagao legal, no continuum 2020/2021. A partir
desse marco, a professora seria a responsavel pelo ensino remoto com as turmas dos trés sextos anos, desta
pesquisa.
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professora indica o que trabalhar (o contetido), mas ndo traz o como (metodologia), o para qué
(objetivos), com que recursos e nem a avaliagdo. A respeito deste planejamento enxuto, diz a

professora:

[...] Nao foi um planejamento muito extenso, porque precisava ser um pouquinho
movel.

[...] Tinha feito sé um esquema, ndo fiz um planejamento bem estruturado esse ano.
[...] Nao fiz igual eu fiz ano passado, organizando por capitulo, livro, pagina, por
exemplo... texto extra, avalia¢do... Nao fiz igual o ano passado, fiz s6 um esqueleto
de tdpicos que iam ser trabalhados.

A partir deste planejamento anual, o planejamento das aulas se transformou na
preparagao/elaboracao das sequéncias didaticas, assim pela professora nomeadas, em formato
de apostilas, dando cumprimento ao disposto no referencial curricular da SMED, como sendo
um instrumento de ensino e aprendizagem autonoma, € mecanismo de interacdo entre o
estudante e o professor, no momento ndo presencial. Por defini¢do da unidade escolar, a entrega
das atividades aos alunos teve uma periodicidade quinzenal e, segundo a professora, o

atendimento a essa demanda foi dbice a realizagdo do planejamento:

O nosso tempo de planejamento estd sufocado com a pandemia. Nao esta sobrando
tempo para a gente planejar com qualidade entdo. Porque o tempo de produgdo de
material estd consumindo muito. Ai tem o tempo de reunido, tem o tempo que a gente
tem que estar aqui com eles. Entdo, esta tudo muito sufocante. Esse planejamento de
qualidade da aula, eu ndo estou conseguindo fazer como eu fazia antes.

As aulas observadas corresponderam ao trabalho com as sequéncias didaticas
elaboradas para serem desenvolvidas no més de novembro, tanto para os alunos no ensino
remoto quanto no presencial. Lembrando que o regime presencial ndo obrigatorio para o 6° ano
teve inicio em agosto de 2021, o que significa dizer que muitos alunos continuaram, por motivos
que ndo vém ao caso, estudando remotamente. A professora elaborou as sequéncias didaticas
datadas em 03 e 16 de novembro, nas quais se pode observar o seguinte em relacdo aos
planejamentos.

Os objetos de conhecimento (nomenclatura utilizada nos Percursos Curriculares)
presentes na sequéncia didatica sdo os mesmos apontados no planejamento anual da professora,
porém nao sao os mesmos apontados como essenciais nos Percursos Curriculares. A referéncia
para a elaboragdo da sequéncia didatica foi o livro didatico adotado na escola, que por estar
também submetido a Base Nacional Comum Curricular (2018) contempla habilidades previstas

no documento da SMED, conforme entendimento da professora.
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Os livros didaticos agora vém com um suporte de apoio da base da BNCC, ja
indicando para a gente as habilidades essenciais, as que sdo continuas, ja vém trazendo
um pouco disso. Entdo, por exemplo, eu aproveito de um livro do sexto ano que ja
tem um conteudo programatico sugestivo com base na BNCC. Entdo, ele ja é meio
que base. Geralmente eu utilizo ele, mas ndo todo. Utilizo uma parte e tento
referenciar nos planos curriculares.

As habilidades que seriam trabalhadas nas duas apostilas foram listadas, em codigos, na
primeira apostila do més. Esta acdo pode ter dado a professora e a coordenagdo a ciéncia das
habilidades, contudo para o estudante, esta informagdo ndo trouxe clareza sobre o que se
esperava dele, o que vai de encontro ao proposto como orientagdo no documento da SMED.
Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) também falam da importancia de explicitar aos
estudantes o que deles se espera.

As sequéncias sdo introduzidas por uma retomada da apostila anterior, dando
continuidade, como ¢ o caso da primeira apostila de novembro; ou fazendo uma revisdao, como
¢ o caso da segunda. Os textos que apresentam o conteudo, explicando-o, estdo redigidos de
forma clara, numa simulacao de didlogo com o estudante; a professora abre ao aluno, por escrito
na propria apostila, a possibilidade de ser chamada a esclarecer as dividas. No entanto, a
redacdo dos enunciados nos parece inadequada para o contexto de afastamento porque sdo
redigidos de forma que nao ¢ facil e nem imediata a compreensao, principalmente quando o
assunto ¢ explorado em forma de perguntas. Tais atividades vao depender da mediagdo do
professor para sua realizagdo e aprendizado.

Os objetivos de aprendizado ndo estdo apresentados no material a ser entregue ao aluno,
o que nos remete a Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p. 122) na formulagdo de que “um
objetivo ndo ¢ uma atividade, mas sim o resultado que se espera de uma atividade no ambito
dos aprendizados realizados pelos alunos”. Para um objetivo de aprendizado bem-formulado,
necessario que se entenda que contetido ¢ diferente de objetivo. Aquele determina o que os
alunos devem aprender, ao passo que um objetivo indica o que os alunos devem fazer com o
conteudo.

Ao analisarmos conjuntamente o plano anual e as sequéncias didaticas elaborados pela
professora em face da entrevista, percebemos que ndo hé incongruéncias entre as informagoes
presentes nesses instrumentos se comparados entre si, sendo possivel perceber alguns pontos
importantes em relacdo a eles: a flexibilidade, presente na execucdo; auséncia do critério da
objetividade; planejamento nao detalhado; conflito tempo presencial e tempo remoto;

planejamento ndo sequenciado e descontinuidade do trabalho.
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“Quando nos retornamos as atividades remotas, esse planejamento foi revisto
completamente”. Nessa fala da professora, percebe-se que o planejamento se mostra flexivel
para se adequar a cada nova realidade, com suas novas demandas. Libaneo (2006) nos lembra
que a realidade estd sempre em movimento, fazendo a relacdo pedagogica adaptar-se as
condi¢des concretas. Dessa forma, num momento instavel, como o atravessado pela pandemia
da Covid-19, compreende-se que o planejamento avance, retroceda, busque outros rumos a fim
de que possa atender ao critério da objetividade, que consiste no planejamento situado nas
possibilidades humanas e materiais da realidade.

Ao utilizar as mesmas sequéncias didaticas planejadas tanto para os estudantes em
estudo remoto quanto em estudo presencial, e ao fazer um mesmo planejamento para turmas
distintas, sem que tenha havido uma avaliag¢ao dignostica, sem aferir os conhecimentos prévios,
o planejamento vai carecer de objetividade, como se pode inferir nos trechos a seguir

reproduzidos:

P — Entao assim, na pratica vocés planejaram a sequéncia didatica para o remoto e ai
vocé trabalha com ela no presencial?

E — Isso, para os alunos ndo terem materiais diferentes (...). E muito diferente vocé
trabalhar, vocé fechar um material para entregar para um aluno na casa dele, para ele
vir buscar aqui e entregar, ¢ um material que vocé quer trabalhar em sala. Porque em
sala vocé tem mais possibilidades e as vezes mais necessidades. As vezes a gente tem
que voltar um aluno que ainda esta no ritmo dele, mas como vocé precisa entregar um
material dentro do prazo, para ele ser xerocado, entregue para o aluno, vocé fica um
pouco presa.

P - No ano passado vocé fez um planejamento, mas ndo pdéde seguir em funcdo da
pandemia. E esse planejamento vocé fez sozinha, teve ajuda da coordenagdo?

E -Eu fiz com uma colega que também ficaria com uma turma do sexto ano. Entao,
como para as turmas de sexto ano o conteudo tem que ser 0 mesmo, um sexto ano nao
pode estar recebendo um conteudo diferente da outra turma, entdo nos fizemos juntas,
fechamos juntas e entregamos para a coordenagao.

Ao tratar do planejamento da gestdo dos aprendizados, Gauthier et al. (2013) enumeram
seis itens a constarem em um planejamento, quais sejam: os objetivos de ensino, os conteudos
de aprendizagem, as atividades de aprendizagem, as estratégias de ensino, as avaliacdes € o
planejamento do ambiente educativo. Na obra de Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), esses
itens sdo ampliados e tratados na perspectiva da preparacdo de uma aula. Com base nessa
literatura, pode-se dizer ausentes esses aspectos nos planejamentos pesquisados, seja na
modalidade anual ou nas sequéncias didaticas, nos quais encontramos a sele¢ao do conteudo e

um planejamento de atividades, respectivamente.
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E recorrente, no ato de planejar o ensino, a pratica de dimensionar o contetdo a ser
trabalhado no tempo que se tem para trabalhar. E o que acontece quando nao se sabe que tempo
¢ esse, quando caem por terra os dias letivos, os bimestres, os trimestres, o ano letivo? Em face
do desafio de orientar o trabalho do professor nesse campo de incertezas concretizado pela
pandemia, a SMED orientou a reorganizacao curricular por carga horaria e nao por dias letivos.
Assim, as atividades corresponderiam um niimero de horas a ser dimensionado pelas unidades
escolares. A andlise dos documentos de planejamento da professora mostra como esse processo
foi conflituoso para a escola. O plano anual da professora foi organizado por meses, mesmo
com um calenddrio indefinido. As apostilas foram datadas e tiveram uma periodicidade
quinzenal de entrega. O conflito temporal se acentuou quando, com a volta parcial do ensino
presencial, a mesma sequéncia didatica era trabalhada presencial e remotamente. Isso fez com
que as datas estipuladas se desmoronassem, em razao de ritmos muito diferentes de realizagao
das atividades provocados pelo imprevisivel das interagdes em sala de aula. Ao ser perguntada

sobre o que considera importante em um planejamento, a professora diz:

Em um planejamento bom, principalmente o tempo. Eu tenho que ter um tempo de
execucdo. Entdo, eu tenho que conseguir listar tudo o que eu quero trabalhar e
conseguir dividir isso no tempo das aulas. Para mim, um planejamento bom comega
por ai. Na sele¢do do conteudo que eu vou trabalhar, a gestdo do tempo desse contetido
que eu vou trabalhar.

Eu preciso entregar o material que vai ser feito na outra semana com muita
antecedéncia. Por exemplo, um material para a segunda parte de novembro, que eu ja
deveria estar usando em sala, ele ja estd pronto. Os alunos do remoto ja estdo vindo
buscar, provavelmente hoje, amanha. Mas ainda ndo consegui nem terminar este para
os meus alunos do presencial, para eu comegar o préximo.

Este relato da professora ilustra como esté cristalizada a organizacdo contetido/etapas
letivas no dimensionamento do planejamento, sendo um desafio a ser enfrentado para uma
reinvencdo da escola e da relacdo pedagodgica, conforme concebida pela SMED em seu
documento curricular. A complementar a compreensdo dessa reflexdo, segue foto das duas

primeiras paginas das sequéncias didaticas elaboradas pela professora, para o més de novembro

de 2021.
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ATIVIDADES DE

ATIVIDADES DE
_LINGUA PORTUGUESA

inmm po

‘ 1% PARTE DE NOVEMBRO - 6° ANO - PROFESSORA i ‘ 6° ANO - 2° PARTE DE NOVEMBRO - PROFESSORA i,

NOME: TURMA.: _ NOME: TURMA:

M

#" Vamos organizar o que aprondemos nas titimas aulas?

VOZES ANCESTRAIS! DEZ CONTOS INDIGENAS = ATIVIDADE FINAL

+ Apresentagio oral: vamos praticar? Depois da estudar polissemia, sinonimia & antonimia, responda s questoes a sagulr.

Nesta athvidade, vocs Ir reler, estudar e preparar uma breve apresentagao oral para a furma sofirs o 1) Do que dependem os sentidos das palavras?
conto indigena que vood mals gostou a partir do fichamenta que foi realizado na atividade do dia 26/10/2021. |

Siga as orentagdes que aparecam a seguir.
igs as orientagdes que ap qul 2) Qual & & importancia de poder dar sentidos diferentes as palavras?

) Titulo da conto. | | " \

b} InformagBes sobre o pova indigena que contou essa histéria.

3) O qua & sentido literal e quando ele & usado?
d) Resumo da histéria (anredo). | 5

|
<] Fotografia (comente a5 folos que acampanham o texta: descrigho, crédito, efc) sl \

&) Persanagens.

f).Tempa (comente o t d na histéria, ‘
as expressbes que Indicam passagem de lempo).

g) Espaco da narrativa (comente em que espago ou quais espagos 08 acontecimentos |
narradas se passam). |

4) O que & sinonimia? Que tipo de relagio de sentido existe entre palavras consideradas sinonimas?
| h} © que o texto trouxe de novidade ou aprandizado para vocd? ‘

i) Qual é 8 sua opinifio sobre o taxto? L ‘

< Se vock esta estudando em casa, prepare UMa apressntacao oral por video ou audio e envie para a 5) E 0 que & antonimia? Que tipo de relagho de sentido existe entre palavras consideradas antdnimas?
professora por WhatsApp ou e-mail, se preferir. ‘

Fi 2
Figura 1 leura

Libaneo (2006, p. 229) inscreve as condi¢des prévias para a aprendizagem nos requisitos
para o planejamento. Trata-se de buscar saber das experiéncias, conhecimentos anteriores,
habilidades e habitos de estudo, nivel de desenvolvimento como “medida indispensavel para a
introducao de conhecimentos novos e, portanto, para o €xito da agdo que se planeja”. A esses
conhecimentos, o autor acrescenta o conhecimento prévio dos condicionantes socio-culturais e
materiais porque esses determinantes sociais e culturais da realidade do aluno influem
diretamente na apreensao dos objetos de conhecimento levados pelo professor. Ao falar sobre
o principio da objetividade no planejamento, ele destaca que € necessario conhecer a realidade
para supera-la. Nessa inten¢do € que se coloca a constru¢do do mapa socioeducacional, como
primeiro eixo do documento Percursos Curriculares. Assim é que se compreende que o
planejamento do ensino depende das condigdes escolares prévias dos alunos, as quais se devem
conhecer. A realidade do aluno ¢ ponto de partida para o planejamanto.

Nesse caminho, destaca-se que a avaliagdo diagndstica antecede ao planejamento para
que ele possa, se necessario, contemplar o ensino dos pré-requisitos indispensaveis a introdugao
de um novo contetido. Ao abordar a avaliacdo, Farias et al. (2009) esclarecem que o
planejamento se inicia com o dignostico da realidade sobre a qual o professor vai agir, intervir

e alterar. A andlise do planejamento pesquisado nos leva a constatar a auséncia de uma agao
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para determinar os conhecimentos prévios dos alunos. A professora iniciou seu planejamento
sem um diagndstico. Ao ser interrogada se havia um liame entre seu planejamento e o que foi

trabalhado no ano anterior, a professora diz:

Nao. Sequer conheci os alunos, sequer vi o planejamento do ano anterior. Isso ¢ uma
falha muito grande. [...] a gente ndo avalia o que foi feito no ano anterior, antes de
iniciar o deste ano. Porque a questdo da continuidade ¢ inviabilizada, por exemplo,
por escolha de turma.

O que se pode depreender ¢ que o planejamento ¢ estanque, marcado talvez pela
descontinuidade ou pela repeticdo desnecessaria de conteudos que ja foram aprendidos.
Libaneo (2006) diz que ndo se pode atribuir o fracasso do aluno a falta de pré-requisitos;
Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) dizem que os conhecimentos prévios devem ser
inicialmente determinados, checados e, se necessario, ativados ou ensinados, vindo essa a¢ao a
compor o planejamento de ensino.

A professora aponta a forma de distribuicao de turmas aos professores, feita pela escola,
como uma das causas desse problema. Esse raciocinio estd enraizado na ideia de que o trabalho
do professor ¢ individual, solitdrio, ele comeca, ele termina. Acdes coletivas na escola
podem/devem ser empreendidas pela coordenagdo pedagogica e uma dessas agdes € construir
meios de viabilizar o conhecimento do aluno ao professor, o que pode ser feito com uma
sistematica de avaliagdo diagnodstica, com a disponibilizacdo ao professor de dados sobre o
aluno ja existentes no sistema. Tomar para si sozinho essa responsabilidade de conhecer o aluno
— que sdo muitos — faz com que a culpa seja resvalada para a lista de acesso’ e a solugdo seja a
continuidade de trabalho com os mesmos alunos do ano anterior. A lista de acesso na RMEBH
ainda ¢ critério para distribuicdo de turmas em muitas escolas e também para excedéncia de

professores.

Ano que vem eu nao vou ter prioridade para trabalhar com essas turmas, o que eu
gostaria muito. Eu gostaria muito de dar sequéncia no planejamento, sabendo o que
que eu vivi com eles esse ano, para fazer entdo o planejamento para o ano que vem.
Eu adoraria fazer isso, mas provavelmente, como eu sou a tltima do acesso aqui, eu
nao vou poder escolher. E talvez eu ndo possa escolher o sétimo ano, entdo eu vou
comegar tudo de novo nas turmas que sobrarem para mim.

3 Lista de acesso é uma expressao utilizada na RMEBH para a lista de professores de uma escola, organizada por
ordem de entrada na mesma, sendo que a preferéncia por escolha de turmas costuma seguir este critério
(preferéncia de escolha por ordem de chegada) e ndo o critério pedagogico, por exemplo, a expertise do professor
para determinado tipo de trabalho, determinadas faixas etarias de estudantes etc.
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Dai o lamento da professora de ndo poder continuar o seu trabalho com as mesmas
turmas no ano seguinte. Provavelmente, ela vai recomecar seu trabalho em novas turmas de 6°
ano, que ¢ com quem os veteranos preferem nao trabalhar. Contudo, a responsabilidade pela
avaliacdo diagndstica deve ir além da acao pedagogica docente individual, devendo se espraiar
para a coordenacao pedagdgica, como um projeto de escola e para o sistema, como um projeto

de rede.

6.1.3 O alinhamento curricular no planejamento das aulas

Farias et al. (2009, p. 107) consideram que o trabalho de planejar do professor deve
estar articulado ao planejamento escolar e educacional, outros dois patamares da pratica
educativa. Essas autoras concebem o planejamento como um instrumento para assegurar
unidade, coeréncia, continuidade e sentido ao trabalho, defendendo, como unidade, “um
sentimento de corpo, de conjunto, de coesdao, de compartilhamento de uma base teodrica, de
comunhao dos mesmos projetos de sociedade, de educacdo, de escola e de homem”. E que esta
unidade ndo ¢ a busca de uniformidade e padronizacao tecnicistas.

De forma mais direta, Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) explicam que o
alinhamento curricular € a busca de coeréncia entre o curriculo preconizado, o ensino oferecido
e a avaliagdo realizada, devendo este alinhamento ser planejado. Delimitados os objetivos de
aprendizados em harmonia com o curriculo preconizado, alinha-se o planejamento das
estratégias de ensino, das atividades e da avaliacdo do que foi ensinado. O resultado ¢ um
encadeamento 16gico de planejamentos que vao se transformar em agdes coerentes e vao fazer
sentido para o estudante, motivando-o a se inserir ¢ permanecer no processo de ensino-
aprendizagem.

Para discorrer sobre o alinhamento curricular nesta investigagdo, necessario se faz
analisar os documentos de planejamento, bem como as anotagdes referentes a observacao nao
participante da aula, o momento de percepg¢do do curriculo ensinado, e de algumas formas de
avaliagao.

No contexto pesquisado, a fonte de curriculo preconizado € o presente no livro didatico,
material que serviu de base para o planejamento anual e para as sequéncias de ensino elaboradas
pela professora. Essa pratica ja foi constatada por Farias et al. (2009) ao dizer, a época de sua
pesquisa, que os contetidos escolares continuavam definidos pelos livros didaticos. Em algumas
passagens da entrevista, podemos perceber um posicionamento quanto 8 BNCC (2018) no

planejamento e algum conhecimento dos Percursos Curriculares Emergenciais (2020),
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oferecidos pela SMED/BH para orientar o planejamento do professor municipal. A este

respeito, leia-se:

Vieram (os topicos do planejamento) tanto do... esqueci o nome do documento....
((risos)) dos planos curriculares previstos, os planos curriculares oficiais previstos
para a série, quanto dos proprios materiais do livro. Os livros didaticos agora vém
com um suporte de apoio da base da BNCC, ja indicando para a gente as habilidades
essenciais, as que sao continuas, ja vém trazendo um pouco disso. Entdo, por exemplo,
eu aproveito de um livro do sexto ano que ja tem um contetido programatico sugestivo
com base na BNCC. Entfo ele ja ¢ meio que base. Geralmente eu utilizo ele, mas ndo
todo. Utilizo uma parte e tento referenciar nos planos curriculares.

Nao me foi oferecido nenhum curso da Prefeitura para eu entender exatamente quais
sdo todas as habilidades da minha area, por série, por exemplo, ou qual que ¢ a melhor
forma. Nao recebi nenhum tipo de formagao nesse sentido. Entdo eu fago utilizando
os livros, o que eles mostram 14 da BNCC. Porque eu sei que o PNLD ele tem que
seguir. Entdo se o PNLD segue e um livro foi aprovado, entdo significa que o livro
estd dentro da base.

E igual eu falei, eu ndo tenho essa fala de deixar a critério. Estd implicito que é
obrigatorio. Entende, o que eu estou falando? Eles ndo falam isso, mas a gente tem
ciéncia de que isso € obrigatorio. A gente ndo esta ¢ cumprindo, porque ndo esta dando
conta. A gente sabe que aquilo é obrigatorio, que sim. Tanto é que sabe, que a
prefeitura enviou essa planilha para a gente preencher, por aluno, quais foram as
habilidades que foram concluidas, quais estdo em processo € quais que eu nio
trabalhei.

Os objetivos de aprendizados ndo estdo redigidos nem no planejamento anual, nem nas
sequéncias didaticas elaboradas pela docente. No entanto, algumas das habilidades propostas
para o ano estdo presentes nos dois documentos, mesmo que escritas em codigos que podem
ser decifrados se consultada a fonte que os definiu. O que se pode inferir ¢ que o livro didatico
traz, por escrito no livro manual do professor, as habilidades a serem trabalhadas.

Um caminho de alinhamento que prevé a delimitagdo dos objetivos e habilidades,
planejamento das atividades de ensino e avaliagdo torna-se invertido, ou seja, buscou-se no
livro didético as atividades reputadas pertinentes aos conteudos estabelecidos, depois procurou-
se nelas que habilidades estariam sendo trabalhadas, resgistrando-as nas sequéncias de ensino,
uma vez que essas atividades foram alcadas, pela SMED/BH, ao nivel de instrumento
avaliativo, de certificacdo ¢ validacao dos atos escolares, nesse momento de retorno as aulas.

Tomando o planejamento da professora como um planejamento de conteudos a serem
trabalhados, as sequéncias de ensino que foram planejadas e elaboradas e o trabalho
desenvolvido em sala de aula com as sequéncias de ensino, podemos dizer que houve coeréncia

entre as acoes de planejamento e de pratica do planejado.
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6.1.4 A avaliacdo

As avaliagoes feitas pela professora, por meio dos questionamentos dirigidos aos alunos
em sala de aula, das provas escritas realizadas também foram coerentes a forma como planejou
e a forma como ensinou. A professora demonstrou em falas ter conhecimento do resultado do

trabalho.

Quando nés retomamos as atividades remotas, esse planejamento foi revisto.
Completamente [...] e esse esquema esta sendo revisto.

Sim, do ritmo. Esta muito lento. Eles estdo com muita dificuldade, eles voltaram com
muita deficiéncia.

Nao da para avangar se vocé esta vendo que ndo tem condigdes.

Cabe destacar, ainda, uma declaragcdo da professora em que ela fala da avaliagdo no

ensino remoto, a saber:

O proximo conteudo da apostila, por exemplo, vai ser substantivo. Vou dar mais uma
vez o substantivo, porque agora (com o regime presencial) € que eu estou conseguindo
avaliar isso de forma mais concreta para perceber as habilidades que eles conseguiram
desenvolver e que estio ok, ¢ as que ndo. [...] E quase uma farsa falar que a gente
estava avaliando esses alunos em casa.

Para entender as razdes da precariedade da avaliacdo nesse tempo de pandemia,
lembremos que a professora assumiu as turmas em abril de 2021, na modalidade ensino remoto.
Em 05 de agosto de 2021, os estudantes do 6° ano foram chamados para o presencial nao
obrigatdrio, numa organizagdo que privilegiou a seguranca através do distanciamento social.
Os alunos que quiseram ir a escola tiveram que fazé-lo em escala minima, em grupos pequenos,
com uma periodicidade que impediu o sequenciamento do ensino. Foi 0 momento em que a
rede chamou de organizacdo por bolhas*. Somente em novembro as turmas ficaram cheias
porque foi concedida a permissdo para a frequéncia de todos, facultada aos estudantes com

comorbidades, conforme afirma a professora Clarice:

Nao sei ainda, ndo consegui ainda ((risos)) decidir como eu vou reestruturar. Mas eu
vou precisar, porque eu estou muito atrasada nessa turma. O retorno presencial
escancarou para a gente as demandas. E ai o que estava acontecendo, em agosto nos
retornamos em bolhas. Ento, eu s6 ia em duas turmas. So6 a partir de outubro que eu
comecei a ir em todas as minhas turmas. E s6 em novembro que as turmas ficaram
cheias, que eu comecei a ver praticamente todos os alunos.

* Conforme a metragem da sala de aula e o distanciamento recomendado pelas autoridades sanitarias, formaram-
se pequenos grupos de alunos (as bolhas) para atendimento presencial. Essa organizagdo ocasionou uma
periodicidade maior entre uma aula e outra, com o mesmo professor, na mesma disciplina.
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Por coincidéncia deu os feriados e tal, ¢ foi uma turma que eu fui, tipo, umas trés
vezes. Entdo meu plano de aula ndo consegui nem... mal consegui iniciar 14 em relagao
a novembro. Comecei a iniciar, fragmentou, comecei a iniciar, fragmentou de novo.
E ai isso atrapalhou bastante a execugao.

Os trechos acima mostram como a excepcionalidade do contexto educativo dificultou a
execuc¢ao do planejamento e, em decorréncia, a avaliacao.

Tendo apresentado os Percursos Curriculares como documento norte para o trabalho do
professor, sobre o qual ele poderia construir seu planejamento e sua pratica, 0 mesmo nao se
deu em relagdo a avaliacao. A escola poderia desenvolver sua propria avaliagdo, seus proprios
instrumentos avaliativos, no entanto a SMED/BH tomou para si a responsabilidde de monitorar
o trabalho do professor e o desenvolvimento dos alunos através das planilhas lancadas no
sistema, as quais os professores deveriam preencher obrigatoriamente, lancando as habilidades

trabalhadas, as alcanc¢adas e as ndo alcangadas.

Intervengdo direta (da pefeitura em relacdo aos Percursos Curriculares) teve agora na
reta final, com essas planilhas para a gente preencher quais habilidades os alunos
tinham concluido, quais que eles estavam no processo...

A prefeitura enviou essa planilha para a gente preencher, por aluno, quais foram as
habilidades que foram concluidas, quais estdo em processo e quais que eu nao
trabalhei.

Uma compreensao parcial desse processo pode ser percebida quando a professora fala

sobre a questao das planilhas.

6.1.5 Das dificuldades de planejar na excepcionalidade do contexto educativo

Tendo analisado os documentos de planejamento e percebido suas lacunas em relagdo
ao detalhamento didatico proposto por Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) na elaboragao
do planejamento, vamos apresentar, com base na entrevista, as dificuldades enfrentadas pela
professora Clarice, segundo ela propria.

Ao iniciar a entrevista, a professora reconhece a importancia do planejamento ao
descata-lo como algo que se “precisa para comecar qualquer coisa”. Ao ser interrogada sobre o

planejamento inicialmente feito, ela diz que fez “s6 um esquema”.

Porque eu estou fazendo basicamente o que da. Por isso que eu fiz um... eu ndo me
debrucei sobre um planejamento extenso esse ano, porque eu sabia que ia ser muito
utdpico e foi gastar o tempo ali para nada. Tipo planejar no escuro. Como que vocé
planeja sem um calendario de x dias, de x aulas de quanto tempo vocé tem?
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Esse escuro de que fala a professora perpassou todo o movimento escolar durante a
pandemia, dada a situacdo para todos inusitada, dada a complexidade da excepcionalidade do
contexto educativo. Em relacao as dificuldades para planejar, esse escuro se traduziu na falta
de definicao de um calendario, com um nimero de dias e aulas estabelecidos.

O calendario indefinido, a organizagdo oscilante das turmas e seus horarios e a falta de
tempo foram os principais elementos alegados pela professora para explicar o planejamento
esquematico. A alegacdo de acumulo de tarefas (produzir as sequéncias didaticas, participar de
reunides, preencher planilhas, tempo com os alunos na escola, correcao das atividades, tempo
com o ensino remoto e suas demandas), que ocasionou falta de tempo para fazer um bom

planejamento, foi bastante destacada na fala da professora, conforme registros explicitos:

Fiz s6 um esqueleto, de topicos que iam ser trabalhados. Mas eu nao deixei redondo
ndo, porque esse ano a gente teve que produzir também nosso proprio material.
Entdo essa producao de material fez com que meu planejamento ficasse um pouquinho
mais rudimentar, digamos assim, ele ficou bem esquelético. S6 tdpicos que eu ia
trabalhar. Ndo desenvolvi como... ndo defini exatamente quando, quantas aulas. Essas
defini¢des o regime remoto me impediu de fazer. Entéo foi s6 um esquema.

O nosso tempo de plancjamento estd sufocado com a pandemia. Nao esta sobrando
tempo para a gente planejar com qualidade entdo. Porque o tempo de produgdo de
material estd consumindo muito. Ai tem o tempo de reunido, tem o tempo que a gente
tem que estar aqui com eles. Entdo esta tudo muito sufocante. Esse planejamento de
qualidade da aula, o plano de aula, eu ndo estou conseguindo fazer como eu fazia
antes.

Aqui ainda, por exemplo, nao foi possivel. Como falei os horarios ndo permitem. [...]
Mal da para, no horario, eu cumprir o que a escola quer que eu cumpra, que € entregar
isso aqui resolvido, pronto e langado 14.

A alegacdo de calendario e horarios indefinidos como obsticulos a um bom
planejamento foi a causa amplamente mencionada na entrevista, de forma explicita, conforme

abaixo se transcreve:

Na prefeitura parece que o importante ¢ a carga horaria. Vocé tem que cumprir a carga
horéaria. Entdo, essa apostila que eu produzi tal tem x carga horaria. Entdo, eu ainda
estou me adaptando com o planejamento da prefeitura. Mas meus planejamentos de
modo geral eram assim: os tdpicos, os conteudos programaticos que a gente vai
trabalhar, matéria e conteudo. Dividia por bimestre ou por trimestre.

Eu tento pensar em um plano de execugdo, mas como nds retornamos presencial
parcial em agosto e ndo foi... voc€ viu que eu te mandei uns quatro horarios. [...] Entdo,
¢ muito complicado vocé fazer um plano de aula sem vocé saber em que turma vocé
vai estar.

Calendario fluido e horario fluido sdo totalmente incompativeis com o plano de aula.
Como ¢ que vocé faz um plano de aula se vocé ndo sabe ao certo como que vocé vai
executar? Quando? Em que quantidade de aulas?

Porque eu estou fazendo basicamente o que da. Por isso que eu fiz um... eu ndo me
debrucei sobre um planejamento extenso esse ano, porque eu sabia que ia ser muito
utdpico e foi gastar o tempo ali para nada. Tipo planejar no escuro. Como que vocé
planeja sem um calendario de x dias, de x aulas de quanto tempo vocé tem?
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Ao fazer a comparagdo entre o planejamento atual e o planejamento outrora elaborado,
nota-se que a sua concepc¢do de projeto estd atrelada a compartimentagdo do ano letivo em
bimestres ou trimestres. Ela entende como elementos importantes no planejamento: a indicagao
dos conteudos, a avaliacdo, as atividades de aprendizagem, as atividades enriquecedoras e o

dimensionamento do contetido no tempo disponivel.

Geralmente eu separo pelos periodos de avaliagdo da escola. Na PBH, ¢ trimestral,
por exemplo. [...] Elenco os contetidos, como eu vou avaliar aquele aluno pelos
conteudos, prova, trabalho... atividades, no roteiro em sala de aula, atividades do livro.
Separo, divido 14, fago uma previsdo de pontos distribuidos por tipo de avaliagdo
também e coloco 1a os textos base que eu vou utilizar para trabalhar aqueles
conteudos, sejam textos literarios, textos nao literarios, materiais como, de repente,
um romance de um autor especifico, um livro de contos... Elenco 1a. E costumo
colocar uma previsdo de mais ou menos quantas aulas utilizar para cada contetido.
Isso num ano letivo mais ideal, quando se tem calendario.

Mesmo num plano ideal, como dito, ela ndo mencionou a delimitagcdo dos objetivos de
aprendizado, o planejamento das estratégias de ensino, de metodologias, a determinacao dos
conhecimentos prévios, o planejamento do ambiente educativo e o planejamento da gestdo da
classe. Sobre a pratica de explicitar aos estudantes os objetivos de aprendizado, ao ser
questionada sobre isso, inferimos de sua resposta que ela ndo faz. “Ainda nao tive essa
oportunidade de um inicio de ano que eu pudesse fazer e executar isso”.

Nos documentos de planejamento da professora Clarice, pesa um siléncio sobre o
planejamento da gestdo da classe. A gestdo da classe se caracteriza pela “tomada de um
conjunto de decisdes relativas a sele¢do, a organizagdo e ao sequenciamento de rotinas de
atividades, de rotinas de intervencao, de rotinas de supervisao e de rotinas de execucao” (ROY,
1991, apud GAUTHIER et al., 2013, p. 242). O planejamento da gestdo da classe vai
contemplar um conjunto de regras e disposi¢cdes necessarias para criar € manter um ambiente
educativo favoravel aos aprendizados.

Os trechos abaixo, transcricoes da entrevista, ratificam a inexisténcia do planejamento
da gestdo da classe quer por motivos da pandemia, quer por ser reputado uma funcao docente
para a qual ndo hé necessidade de planejamento, que acontece no cotidiano escolar de forma

espontanea e intuitiva.

Mas nao estou tendo tempo para planejar uma intervengdo de qualidade. Tém sido
intervengdes emergenciais.

O que ¢ que seria intervencao de qualidade? Por exemplo, trazer um texto para a gente
trabalhar a questdo de diferencas. Montar uma roda de conversa em que a gente
pudesse... A gente ndo estd podendo nem sair desse formato aqui, quadrado. Nao esta
podendo nem levar os alunos num espaco aberto.
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P — Vocé costumava ou costuma planejar essas estratégias? Por exemplo, estratégia
para o menino prestar atengao, estratégia para a turma ficar mais silenciosa, [...].
R - Planejar ndo. [...] E muito intuitivo, do momento.

O fato de nao haver um planejamento da gestao da classe, ndo significa que, na acao, a
professora ndo a faga. A observacdo da sala de aula pode revelar que ha uma organizagao nas
aulas da professora Clarice. H4 um modo estabelecido de funcionamento da aula que pode ser
fruto da cultura escolar, do trabalho coletivo da prdopria escola em questdo e ainda das

intervengoes orais da professora que sao constantes.

6.1.6 Das relacoes entre o planejamento e a pratica no contexto pesquisado

E impossivel discutir a relagdo entre o planejamento e a pratica de ensino da professora
Clarice sem levar em conta a pandemia e os efeitos por ela produzidos em todos os elementos
do contexto educativo e, de forma mais contudente, na relacao entre professores e estudantes e
no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

A discussdo sobre essa relagdo pode ser tecida com base nas declaragdes da professora
e nas anotagdes de campo feitas durante e apds a observagao ndo participante. Iniciemos com
um trecho que traz a tona mais que o pensamento, mas o sentimento da professora Clarice ao

falar de como sua pratica estd em relagao ao planejado:

E basicamente fechar o ano. E ai, por exemplo, tem uma planilha 14 que eu tenho que
registrar que todo mundo fez ou ndo fez essa atividade aqui, ou esta aqui. Entao, ndo
tem muita margem para criatividade ndo, tem que conseguir cumprir dentro do tempo,
e eu ndo estou conseguindo. Estou falhando miseravelmente.

Sdo varios os momentos da entrevista em que a professora Clarice fala de sua
dificuldade em cumprir o planejado. Do seu ponto de vista, o descompasso entre planejamento
e pratica encontra vdarias razdes, todas elas atreladas ao acontecimento da pandemia. A
professora, em dado momento, diz que o planejamento ficou “muito fluido” porque foi muito
complicado avaliar o aluno remotamente. Pairavam duvidas sobre quem fazia as atividades,
quem preenchia os formularios, acrescentando-se que nem todos faziam as atividades, nem
todos preenchiam os formuldrios. Tudo isso impactou na qualidade da avaliagdo dos
aprendizados a distancia e, em consequéncia, trouxe a divida sobre o avangar ou retroceder na

execuc¢ao do planejamento.
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Foi muito complicado avaliar esse aluno a distancia. Entdo eu precisei, por exemplo,
de rever o meu planejamento de novo.

Entdo isso (a dificuldade de avaliar o aluno remotamente) fez com que o planejamento
ficasse muito fluido.

O ideal ¢ a gente ter um planejamento vivo, por mais que a gente escape um pouquinho
dele, mas seguir pelo menos noventa por cento do que vocé planejou. Esse ano isso
nao foi possivel.

Com passagens incertas pelas turmas, a professora atribui também a indefini¢do de
turmas (na organizagao por bolhas), a infrequéncia dos alunos, a indefinicdo de calendarios e

horarios flutuantes como comprometimentos a execugao do planejamento.

Por coincidéncia, deu os feriados e tal, e foi uma turma que eu fui, tipo, umas trés
vezes. Entdo, meu plano de aula ndo consegui nem... mal consegui iniciar 14 em
relacdo a novembro. Comecei a iniciar, fragmentou, comecei a iniciar, fragmentou de
novo. E ai isso atrapalhou bastante a execugao.

Mas vocé chega 1a para trabalhar no topico, por exemplo, em outubro, tem turmas
com alunos novos que estdo chegando e ai vocé acaba precisando revisar aquele
topico.

De outubro para cé, a maioria tem sido (frequente), mas como eles... como ndo existe
a obrigatoriedade, hoje mesmo tinham trés alunos aqui que nio apareciam ha trés
semanas. E apareceram hoje. Ai estdo com as atividades em atraso. Ai vocé tem que
parar para dar uma atencdo para eles enquanto os outros estdo precisando dar
sequéncia aqui.

Agora nessas duas turmas, esta do sexto B e do sexto A, eu consegui dar
prosseguimento. Estou atrasada no plano de aula, mas vou conseguir fechar
novembro, eu consigo ver. Agora aquela dali eu estou... tem uma que eu vou precisar
rever meu plano de aula 14, porque o tempo néo vai dar.

Eu tenho dificuldade com planejar com tanta antecedéncia, sem calendario fixo.
Quando eu falo calendario nio ¢ do modo geral, duzentos dias letivos. E calendario
tipo, quantas aulas eu tenho por semana em cada turma e quantas eu tenho até o final
do ano. Eu nao tenho este numero.

Os trés sextos anos com os quais trabalhava a professora passaram pelo ensino remoto,
depois pelo presencial em bolhas e, somente no final de 2021, o presencial pleno, mas nao
obrigatorio. Na analise documental das sequéncias de ensino, fizemos uma observagao acerca
da dificuldade que as atividades ofereciam aos estudantes para serem compreendidas e
realizadas de forma autonoma na modalidade remota. A falta de percepgdo em relacdo a este
ponto, aliada a tradi¢do escolar presencial, pode ter levado a professora a atribuir ao ensino

remoto as dificuldades em desenvolver o planejamento.

O retorno presencial escancarou para a gente as demandas. E ai o que estava
acontecendo, em agosto nds retornamos em bolhas. Entdo eu s6 ia em duas turmas.
S6 a partir de outubro que eu comecei a ir em todas as minhas turmas. E s6 em
novembro que as turmas ficaram cheias, que eu comecei a ver praticamente todos os
alunos.

O tempo das agdes ndo esta batendo com o tempo de planejamento. Porque vocé tem
que planejar com uma antecedéncia muito grande. Mas a realidade material da sala de
aula € que os alunos estdo demandando a retomada de um monte de conteudos, porque
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eles estavam s6 fazendo de qualquer jeito, ai ja ndo estavam conseguindo... aprender
os conteudos mesmo. Eles ndo estavam aprendendo.

Isso aqui, por exemplo, foi a sequéncia didatica da primeira quinzena de novembro.
Al esta por datas. E sdo datas que nao estdo batendo com o presencial também nao,
que € o que atrapalha a gente também, bastante.

Um outro grupo de declaragdes mostra outros fatores que, segundo a professora,
dificultaram o desenvolvimento do planejamento: a falta de engajamento do estudante em casa
e em sala de aula. A professora relata que os alunos ndo faziam as atividades propostas para
casa, que conversavam demais na sala de aula, que eram infrequentes, que ndo davam retorno
das atividades, que o ritmo de aprendizagem estava lento, que estavam indisciplinados e sem

regras.

A falta de feedback dos alunos no remoto, e a falta de... de presenga mesmo dos
alunos, fez com que tivesse que rever varias vezes.

Em outubro, eu consegui entregar um livro para eles trabalharem em casa ¢ tal. Mas
ai tive que fazer ajustes, porque eles ficaram com o livro, mas nao leram. Ai foi fazer
a atividade e a atividade atrasou, porque a gente vinha para a sala para fazer a atividade
com base no livro que eles ficaram trés semanas em casa para ler e ndo leram ((risos)).
Entdo toda hora vocé tem que ficar ... uma aula ndo rende. Eles estdo muito sem
disciplina, sem regramento, sabe? Entdo a gente planeja uma coisa utopica e em sala
de aula a gente esta fazendo o que esta dando conta. E essa a verdade.

[...] Sim, do ritmo. Esta muito lento. Eles estdo com muita dificuldade, eles voltaram
com muita deficiéncia.

Nos sextos anos ¢ uma experiéncia muito nova, ¢ um publico muito dificil. Entao, as
vezes eu tenho dificuldade até de falar. Tem uma turma aqui do sexto ano, C, que é
essa que eu estou com mais dificuldade de fazer cumprir tudo que eu estou planejando,
€ uma turma que as vezes eu ndo consigo falar.

Esses problemas em relagdo aos alunos foram, obviamente, potencializados no
momento de pandemia. Todavia, na experiéncia escolar, sdo alegagdes presentes nas falas
docentes mesmo antes deste contexto atual. Seriam esses problemas minimizados com um
planejamento mais atento? Parte da literatura estudada vai nos dizer que sim. Usar estratégias
de ensino favoraveis ao aprendizado depende de conhecé-las e, conhecendo, ter condigdes
materiais e humanas de trabalho, ter um aparelhamento da escola e do sistema que vai além do
simples desejo do professor de ser um bom profissional, concordando com Farias et al. (2009)
quando consideram que a precarizacao das situagdes de trabalho dos professores reverbera no
planejamento de ensino.

Mencionadas varias vezes como obstaculo para fazer o planejamento, as demandas
impostas pela SMED/BH aos professores também se alastraram, segundo a professora, para a

pratica do planejamento em sala de aula.
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Porque eu preciso entregar o material que vai ser feito na outra semana com muita
antecedéncia. Por exemplo, um material para a segunda parte de novembro, que eu ja
deveria estar usando em sala, ele ja esta pronto. Os alunos do remoto ja estdo vindo
buscar, provavelmente hoje, amanha. Mas ainda ndo consegui nem terminar este para
os meus alunos do presencial, para eu comecar o proximo. Isso fora da pandemia ndo
aconteceria. [...] Eu ndo conseguiria fazer... Eu ndo faria isso no presencial. No
presencial eu reveria o meu plano de aulas préximo. Aqui eu ndo tenho essa
possibilidade, porque o material tem que estar pronto. Tem prazo para xerocar, tem
prazo para entregar. Ent8o ele tem que ficar pronto.

Ja descrevemos anteriormente a escola, inteiramente reformada para o retorno
presencial; descrevemos a sala de aula, com toda a sua materialidade, estrutura, com seu
ambiente fisico bonito, acolhedor e favoravel aos aprendizados. Também nos detivemos na
forma como estavam organizados os horarios de aula e recreacao no periodo da observagao nao
participante. O periodo de recreio, escalonado, para atender a todas as turmas do turno estendia-
se por duas horas. Isso significa que as aulas em sala de aula tiveram concomitancia com o
recreio durante duas horas da tarde letiva. Sendo a estrutura de recreagdo muito proxima das
salas de aula, este foi um fator elencado pela professora como um problema ao desenvolvimento

da aula:

Desde a semana passada voltou o recreio. Mas é um recreio escalonado. Entdo, na
verdade, para todas as turmas irem para o recreio ficam duas horas de recreio. [...] Nos
ficamos em recreio de duas horas as quatro horas. De recreio, “s6 tudo isso” de recreio.
E ai o barulho aqui... por exemplo, os meninos brincam de totd, estdo brincando no
patio, nessas turmas que eu fico aqui, que sao essas aqui de cima, isso interfere muito
na qualidade da aula, na concentracdo. Eu tento falar e ndo consigo me ouvir, os alunos
nao ouvem também. Eu demoro, eu tenho que repetir, ai tenho que aumentar o volume
da voz, isso me desgasta. E ai a aula comega a ficar um pouco improdutiva. Tém
acontecido isso algumas vezes. Até para os meninos mesmo, se concentrarem. As
vezes ficam ali vidrados no barulho do totd, por exemplo. Entdo intervengdes externas
me atrapalham muito. Eu ndo lido bem com isso. Estou me virando como posso, mas
me atrapalham muito. Duas horas de recreio, por exemplo, estando em sala de aula é
doido.

De resto, a excegdo dessas dificuldades pontualmente colocadas, a professora, de um
modo geral e enfético, trouxe o acontecimento da pandemia e tudo o que dela decorreu, como
um marco central desconciliador do seu planejamento e sua pratica. Para além do resultado
negativo de aprendizados ou do pouco aprendizado (alegado por ela), do vultoso conflito
planejamento e pratica, o que se destaca ¢ uma visivel angustia trazida pelos conflitos e pelas
incertezas vivenciadas pela professora.

De junho em diante de dois mil e vinte foi improviso. [...] Entdo, eu nunca vivi uma

realidade tdo desafiadora como essa. E ai, ¢ logico que as coisas ddo errado. Por
exemplo, meu plano de aula para a primeira quinzena de novembro esta atrasado. Meu
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plano de aula ndo se concretizou. Eu atrasei com as turmas do sexto A, do sexto B,
tem uma que estd muito atrasada, que é o sexto C, que eu mal consegui comegar 14.
Ai vocé tem que fazer toda a retomada do género textual, retomar... E ai o plano que
vocé fez vai por agua abaixo.

Nao dé para avancar se vocé estd vendo que ndo tem condigdes.

Entdo a gente planeja uma coisa utdpica e em sala de aula a gente esta fazendo o que
estd dando conta. E essa a verdade.

O que tem sido € assim, um dia de cada vez. Ai, hoje eu chego e falo, hoje a aula vai
ser assim, assim e assim. E, as vezes, também ndo é.

E esta todo mundo saturado, a gente estd cansado, a gente ((risos)) esta
sobrecarregado. Entdo a gente quer tentar, no maximo possivel, cumprir isso daqui.
(trabalhar a apostila)

P- Atualmente como ¢ que vocé vé€ a relagdo entre o que vocé planejou e a execugdo
desse planejamento?

E - Atualmente?

P - E, atualmente.

E - Cadtica, eu vejo de forma muito caotica.”

E o que dizem as anotagdes de campo sobre o desenvolvimento do planejamento da
professora Clarice em sala de aula? Do ponto de vista da relacdo entre o planejado pela
professora e a pratica do planejado pode-se dizer que ndo foi uma relagdo de distanciamento ou
de contradi¢ao, conforme hipoteticamente formulamos.

A professora fez um plano anual, com base no plano planejou e elaborou as sequéncias
de ensino e, nas aulas observadas, foram trabalhadas as mesmas apostilas programadas para
novembro de 2021. As sequéncias de ensino foram o fio condutor das aulas, material base e
unico para a professora ¢ os alunos, nas aulas observadas. O que ficou evidente foi o
descompasso do desenvolvimento do trabalho em uma turma e outra e entre essas e os alunos
que ainda estavam no ensino remoto. Durante as aulas observadas, a professora demonstrou e
falou constantemente da necessidade de terminarem as atividades porque deveriam ser langadas
na planilha da prefeitura, como ja transcrevemos anteriormente.

Nesta parte da analise, discutimos o que observamos da pratica de ensino em relacao ao
planejamento da aula, que, como j& mencionamos, tratava-se da propria sequéncia de ensino. A
observacdo teve como referéncia os elementos de uma aula compreendida em trés etapas: a
abertura, desenvolvimento e fechamento, segundo Gauthier; Bissonnette; Richard (2014).

Gauthier; Bissonnette; Richard (2014) entendem a elaboragdo do roteiro da aula como
parte da gestdo dos aprendizados e esta preparagdo tem etapas muito bem definidas que serdo
materializadas, vivenciadas no momento de interagdo com os alunos. Esta teoria do ensino
prevé uma arquitetura da aula em que o professor faz a abertura (chama a ateng¢ao dos alunos,
apresenta os objetivos da aula, justifica a relevancia do objetivo, ativa conhecimentos prévios,
apresenta a pauta da aula); em seguida o professor inicia a conduta da aula (faz a modelagem,

desenvolve a pratica guiada e a pratica autdnoma); o passo seguinte ¢ a avaliagdo dos
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aprendizados da aula e o encerramento (faz uma retrospectiva do que foi vivenciado, propde
deveres de casa, faz o antincio da aula seguinte).

Com base nesse referencial de interacao e com o conhecimento dos planejamentos da
professora, teve inicio a observagao nao participante em sala de aula. Foram observadas as aulas
de Lingua Portuguesa, nos trés sextos anos sob a regéncia da professora Clarice. A observacao
aconteceu em um tempo dos alunos e da professora organizado em carater de excepcionalidade.
Para diminuir a movimentagao e contatos fisicos dentro da escola, os alunos tinham aula com
somente dois professores em cada dia. A organizagao do espaco sala de aula, durante a semana
de observacao, manteve a estrutura tradicional de carteiras enfileiradas, sem distanciamento,
formato esse que nao foi modificado em nenhum dia. A frequéncia era em torno de vinte alunos
por dia.

Geralmente, a aula comecava depois da entrada de quase todos os alunos, alguns
entrando atrasados. Nesse momento, a professora se mantinha de pé e, além do cumprimento
geral a turma feito inicialmente, seguia cumprimentando os alunos que chegavam. A sala
pequena, a postura da professora e sua voz marcante, por si sos, ja chamavam a aten¢ao dos
alunos. Nao era dificil para ela tomar o protagonismo da fala, mesmo sem ter planejado ou
executado algo especial para chamar a aten¢ao dos alunos no inicio da aula.

Assim como ndo disposto nos planejamentos, também na abertura da aula a professora
ndo apresentou e nem justificou os objetivos de aprendizados. Depois de localizar o ponto de
parada da ultima aula na apostila, muitas vezes com a ajuda dos alunos porque se esquecia ¢
nao tinha anotado, a professora dava a pauta do dia, escrevendo no quadro a data, seu nome, o
numero da atividade ou assunto da apostila em que dariam sequéncia. Feito isso, solicitava aos
alunos que acessassem suas apostilas, quando eles ja ndo tinham feito pelo costume das rotinas
anteriores. Nessa abertura de aula, a professora costumava ativar conhecimentos trabalhados
anteriormente, principalmente quando a aula se iniciaria na revisao programada da apostila.

O guia da conduta da aula era a sequéncia de ensino elaborada pela professora. O
objetivo da aula era levar a conclusdo das atividades da apostila. A apostila ndo apresenta
atividades exemplificativas. De cada conteudo, ela traz uma explanagdo e exercicios
relacionados logo em seguida. A professora comecava a aula explicando o mesmo assunto da
apostila, mas ndo exatamente do mesmo jeito da explanagdo ali escrita. Ela explicava, dava
exemplos de forma oral, na maioria das vezes, e depois pedia aos alunos para fazerem a
atividade marcando até onde ir na sequéncia da apostila. Nao havia o rito de explicitar aos
alunos como ela faz para resolver a questdo, quando se “demonstra o que deve ser

compreendido ou feito pelos alunos em ligagdo com os objetivos de apendizado” (GAUTHIER;
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BISSONNETTE; RICHARD, 2014, p. 139) na etapa da modelagem. Nessa etapa, percebe-se
que ndo foram planejados exemplos e contraexemplos. Os exemplos utilizados vém da
memoria, do conhecimento docente consolidado.

ApOs a explicacdo, a professora da a ordem para que os alunos fagam as atividades e,
nesse momento sdo simultaneas as etapas da pratica guiada e da pratica autdnoma. Nao existem,
separadamente, atividades planejadas para uma e outra etapa. Ao iniciarem a atividade, a
professora ja comega a circular entre as fileiras ajudando os alunos em suas duvidas. Nesse
tempo para executar as atividades, ela ndo coloca um termo. Alguns alunos realmente fazem,
solicitam ajuda, mas a maioria ou ndo faz, ou copia de algum colega ou d4 uma resposta sem
esfor¢o para acertar, esperando a corre¢do da professora que, pelo costume, vird por escrito no
quadro. Esse tempo, que ¢ o maior tempo da aula, ¢ tomado simultaneamente pela pratica guiada
para alguns alunos, pela pratica autdbnoma por outros que ndo passaram pela pratica guiada e
pela espera. A espera da resposta certa na lousa.

A aula ndo ¢ conduzida em razdo do tempo disponivel. Ela ¢ conduzida em fungdo da
realizagdo das atividades da sequéncia de ensino. A aula acaba quando o tempo regulamentado
¢ esgotado e ndo conforme definido na pauta do dia. E geralmente nao se chega ao ponto
planejado por vérias imprevisibilidades que disputam o tempo da aula e, pode-se dizer também,
porque ndo ha controle do tempo utilizado, na pratica guiada. Num dado momento, sem
aparente critério, ela para de dar assisténcia individual aos alunos e vai para o quadro fazer a
corre¢do. As vezes, a corre¢io ndo ¢ feita na mesma aula. Fica para o dia seguinte porque a
professora foi muito solicitada pelos alunos nas carteiras e ela se entregou a esta etapa, sem
preocupagdo com o final da aula. Nas aulas observadas, ndo foi feita avaliagao dos aprendizados
ao final da aula, ndo foi feita a retrospectiva do caminho percorrido no dia e, na maioria das
vezes, a professora anunciava o assunto da proéxima aula, presente na apostila, com suas
respectivas atividades.

A professora manifestava grande preocupacdo em fazer a correcdo oral e escrever as
respostas no quadro de todas as atividades. Exigia que os alunos estivessem com a resposta
certa, nao necessariamente a dela. No momento da correcdo, alguns alunos falavam suas
respostas e, entdo, tinham a oportunidade de ouvir a validagcdo ou correcao oral por parte da
professora.

De um modo geral, a professora dava uma explica¢ao sobre o assunto a ser trabalhado
no inicio da aula e depois, na hora da corregdo, reexplicava antes de comecar a dirigir as
perguntas aos alunos. Os alunos comegavam a responder, a professora ouvia em torno de quatro

a cinco alunos para corrigir ou ratificar suas respostas. Na atividade seguinte ou no proximo
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item de uma mesma atividade, a professora ja abandonava a estratégia inicial de primeiro ouvir
as respostas dos alunos e ela mesma ja dava as respostas em voz alta e, em seguida, as formulava
no quadro com o auxilio do manual do professor. As respostas dos alunos eram, muitas vezes,
incompletas e mesmo erradas. Entdo, ao que a observagao nos permitiu analisar, a professora
escrevia no quadro uma resposta o mais completa possivel, como a dar um fechamento
satisfatorio aquele vendaval de respostas dos alunos. Ela acolhia uma ou outra resposta e dizia:
“para ficar mais claro para vocés, vou passar no quadro a resposta certa e completa”.

Nessa triade explicagdo — exercicio — correcdao, no contexto pesquisado, parece estar
enraizada a cultura da resposta certa da professora no quadro. Notava-se que a professora so se
dava por satisfeita e findo o seu trabalho, quando conseguia chegar ao patamar da resposta certa
no quadro. No mesmo compasso, notavam-se os alunos que, no tempo de fazer a atividade, tirar
davidas com a professora tdo disponivel entre as fileiras, riam, brincavam, desenhavam,
conversavam paralelamente ou ndo faziam absolutamente nada e nem fingiam que estavam
fazendo. E, durante a segunda explicacdo, que precedia a corre¢do, a turma olhava para a
professora aparentando um aspecto de atengao a fala dela, mas a expressao deles, o siléncio que
se seguia a uma pergunta, a auséncia de interagao com a coisa explicada, poderia sugerir que
ndo estivessem compreendendo totalmente. Nesse momento, eles paravam com as demais
atividades, empunhavam o lapis, demonstrando compreender a engenhosidade de um clima
organizacional esperado para uma sala de aula e, ja cientes da estrutura da aula da professora,
com uma corre¢ao escrita final, davam a entender a ela que estavam entendendo a explicagdo,
faziam siléncio e copiavam a resposta do quadro. Alguns reclamavam que a resposta estava
muito grande. Outro interrompia a explicagdo: “Passa sé a resposta, professora”! Todo o esfor¢o
da professora anterior ao momento da corre¢do, modo geral, parecia ndo ser percebido pelos
alunos. Parecia que toda a aula corria para satisfazer a expectativa final: a professora fazer a
corregdo, os alunos copiarem a correcao.

Outra preocupacao que se mostrou acentuada foi a necessidade que a professora sentia
em dar o visto na apostila dos alunos pronta e corrigida e, dos alunos, em obter o visto da
professora. Estava claro para a docente e discentes que aquela sequéncia pronta, corrigida e
com visto se transformaria em um instrumento avaliativo a ser lancado nas planilhas da
SMED/BH. A professora sempre lembrava aos alunos de que eles deveriam concluir as
apostilas para que ela as pudesse langar no sistema.

A relacao entre o planejamento e a pratica da professora Clarice, no contexto espago-
temporal pesquisado, pode ser vista como um resultado de trés aspectos: as concepgoes de

planejamento/pratica construidos e consolidados em sua experiéncia como docente; as
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incertezas e instabilidades da organizac¢do escolar no periodo da pandemia; e as demandas da
SMED/BH colocadas para a rede municipal na conducgao do percurso de reinvengdo da escola.

Num dado momento da entrevista, ao falar sobre a relagdo de seu planejamento e a
pratica de ensino, a professora Clarice diz que a sala de aula (o modo presencial) altera o
planejamento ndo dando a ele um outro rumo, “um mais rico, talvez”. Ela considera, nesse
raciocinio, que as intervengdes, as perguntas, as diividas, os exemplos trazidos pelos alunos e a
propria possibilidade como professora de variar a explicacao, dar exemplos diferentes em uma
turma e outra, lembrar-se de conexdes pertinentes e nao previstas podem fazer atrasar o término
da apostila em relacdo aos alunos que a fazem em casa, mas ¢ muito mais rico € com maiores
possibilidades de aprendizados.

Ainda que seu planejamento e sua pratica tenham acontecido, via de regra, em funcao
das demandas da SMED/BH no ano de 2021, como ratificam varias passagens da entrevista e
da observacao ndo particpante, na sala de aula, a professora se fez autora e sujeito do processo
de interagdo com os alunos. Isso se revelou na forma como ampliava os conceitos e dava
exemplos, nas conexdes que estabelecia com as aulas anteriores € com a vida, no modo como

intervinha ou nao intervinha, como estratégia, nas intempéries indisciplinares dos alunos.

6.2 Segunda coleta

No ano de 2022, apds o periodo de férias escolares, com o proposito de dar mais
substancia aos dados de pesquisa, retornamos ao campo, a E. M. Vilarejo Azul, observando o
trabalho da professora Clarice e, desta vez, com outras trés turmas de sextos anos, na disciplina
de Lingua Portuguesa. As turmas do ano de 2021 seguiram com outro docente e a professora
reiniciou o trabalho com novos alunos.

O ano letivo para os sextos anos comecou em 09 de fevereiro de 2022. O periodo
compreendido entre 09/02/22 e 25/02/22 foi de preparo para o exame de qualifica¢do. No dia
16 de margo de 2022, teve inicio a greve dos professores municipais de Belo Horizonte, com
duragdo até o dia 11 de abril de 2022. Com a adesdo da professora Clarice a0 movimento, nosso
retorno ao campo de pesquisa so foi possivel em maio quando reiniciamos a observacao das
aulas de Lingua Portuguesa, nas suas trés turmas de sextos anos (A, B e C). Em razio da greve,
este més encerrou o primeiro trimestre letivo.

Esse periodo de observagao se deu num momento em que a pandemia da COVID-19

apresentava indices ndo alarmantes de casos de contagio e de Obitos na capital mineira. O
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retorno de todos os estudantes da Rede Municipal de Educagdo de Belo Horizonte a escola foi
permitido e o uso da mascara de prote¢do, na escola campo, estava em uso facultativo. Os
horérios diarios de aulas foram normalizados, o calendario ganhou estabilidade de execugao,
excetuando-se o periodo de greve. As atividades escolares retornaram, via de regra, ao seu
carater presencial. Nao mais se ofertou a possibilidade de estudar remotamente em substituicao
ao modo presencial.

Nessa nova etapa da observagao, a professora Clarice ndo mais mencionou os Percursos
Curriculares Emergenciais e nem as planilhas de controle, no sistema, para o langamento de
atividades. Durante todas as aulas assistidas, o livro didatico foi a principal referéncia para o
desenvolvimento da aula.

A professora disponibilizou seu planejamento de ensino, no qual se pode ver o ano letivo
organizado em trimestres e, em cada trimestre, o conteido a ser trabalhado. Por meio da
observagao das aulas, pode-se concluir que o contetido do livro didatico serviu de base para a
selecdo dos conteudos do planejamento. Também hé nele, em relagdo ao primeiro trimestre,
uma previsao de distribuigdo dos pontos nos quesitos: atitudes e valores; provao; avaliagao
trimestral, atividades e trabalhos. Siléncio nos demais trimestres quanto a distribuicao de
pontos. Junto com o planejamento de ensino anual, a professora também apresentou o
calendario letivo de todo o ano de 2022.

Ratificando que este trabalho busca compreender as relagdes entre o planejamento de
ensino ¢ a forma como ¢ posto em pratica na sala de aula, vamos discorrer sobre os dados da
observagao organizando-os nos seguintes aspectos: a) A elaboracao do planejamento de ensino;

b) Os destinatarios do planejamento; ¢) O planejamento e o dia a dia da sala de aula.

a) A elaboracao do planejamento de ensino no segundo momento

A professora Clarice elaborou, individualmente, seu planejamento de ensino no inicio
do ano letivo de 2022. Tomou como base o calendario escolar, com previsao de trés trimestres
letivos, e os conteudos presentes no livro didatico, selecionando aqueles por ela considerados
pertinentes e importantes para os sextos anos. Nao conhecia os alunos, nao tinha sobre eles uma
avaliagdo diagnostica.

O fato de estar o planejamento no formato manuscrito, apresentando exclusivamente a
divisdo de contetidos por trimestres e uma distribuicao dos pontos de avaliagdo, sugere que, até
aquele momento, maio de 2022, ndo havia uma cobranga, por parte da coordenagao pedagogica,

para a entrega de um planejamento digitado, mais completo e formalizado, sendo aquele
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planejamento, que a professora chama de esquema, uma necessidade pessoal de organizagdo do
trabalho.

O planejamento de suas aulas tem como guia o livro didatico, que ¢ o alicerce do
planejamento de ensino anual. Ao iniciar a aula, a professora nao utiliza uma anotacao em papel
avulso ou caderno. Quase sempre ela sabe em qual parte do livro parou na tltima aula e, quando
ndo se lembra, pergunta aos alunos, o que evidencia ndo existirem anotagdes para a finalidade
de dar um sequenciamento as aulas. Quando sua memoria nao auxilia a recuperar o percurso,
algum aluno mais atento situa o trabalho na pagina do livro, na atividade em processo ou

concluida.

b) Os destinatarios do planejamento

Novata na escola, a professora Clarice recebeu as trés turmas de sextos anos que lhe
couberam, obedecida a escolha de turmas pelo critério da lista de acesso (por ordem de
antiguidade na escola). Nessa escola, quem monta ou modifica a enturmagao para o ano
vindouro sao os professores do ano anterior, jJuntamente com a coordenagdo. Desse modo, numa
escola que ndo adota o critério de acompanhamento de turma pelo professor, o docente estara
sempre recebendo turmas novas, de cuja enturmag¢do ndo participou. Sem conhecimento dos
alunos, sem acesso a resultados sistematizados de avaliagdo diagndstica, o planejamento da
professora mostra-se 0 mais abrangente e neutro possivel, concebido numa perspectiva de
escola padronizada, aluno idealizado, ignorando, no plano do documento escrito, as demandas
especificas de aprendizagem das turmas e as diversidades de toda ordem.

Ocorre que as peculiaridades dos alunos da professora Clarice vao se fazer notar no
desenvolvimento do planejamento no cotidiano escolar. Num primeiro momento, cabe dizer
que nao se trata de um planejamento de ensino para uma etapa qualquer do ensino fundamental.
Trata-se de um planejamento a ser executado em trés turmas de sextos anos e, como ja bem
caracterizamos em outro ponto da dissertagdo, ¢ uma etapa extremamente desafiadora a pratica
de ensino por apresentar-se como transi¢ao para a qual nem os alunos, nem os professores foram
preparados. E uma passagem de muitas transformacdes fisiologicas e psiquicas nos alunos. Eles
saem de uma organizagdo escolar mais proxima e personalizada, para uma organizagao escolar
que lhes cobra autonomia, uma autonomia que eles proprios desejam, mas que precisam
construir. Nessa construcdo, o docente vai conviver com brincadeirinhas ingénuas ou
maliciosas, atitudes de solidariedade ou de crueldade, muita falagdo e indisciplina, ao lado do

trabalho de desenrolar o que foi planejado para o dia.
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A neutralidade de que se fala do planejamento de ensino da professora Clarice diz
respeito a ter sido pensado para um ano escolar comum para as trés turmas, ao fato de terem as
mesmas idades e estarem todos na escola publica. Todavia, esta neutralidade vai se esvaziar no
desafio de trabalhar com eles e compreendé-los com suas diferencas de credos, géneros, ritmos
de aprendizagem, interesses de aprendizagem, estrutura familiar, etc. Ainda que ndo levadas
em consideragdo no momento de planejar o ensino, essas idiossincrasias, aliadas as

peculiaridades do aluno tipico de sexto ano, vao dialogar com a execu¢do do planejamento.

¢) O dia a dia da sala de aula

Vamos elaborar este topico escrevendo o que, na observagdo das aulas, foi reincidente
na interacao da professora Clarice com os alunos ao desenvolver o planejamento das aulas. O
que decorrer dessa interacdo e tiver liame com o assunto planejamento pretende-se ampliar
adiante.

Hé que se considerar que os alunos das trés turmas se enquadram no perfil de sexto ano
aqui apresentado como genérico. Os alunos sdo inquietos, falantes, conseguem ficar atentos por
pouco tempo e logo se distraem nas brincadeiras indcuas ou agressivas com os colegas. Muito
dificil que a turma inteira esteja ouvindo a professora a0 mesmo tempo, eles prestam aten¢ao
por blocos de alunos. O grau de afronta a professora Clarice ndo chega a ser exagerado, vao
testando os limites e, quando por ela advertidos de forma mais veemente, recuam reconhecendo
sua autoridade.

De um modo geral, ndo fazem as atividades no tempo determinado pela professora.
Gastam mais tempo copiando enunciados do que tentando resolver individualmente as
questdes. Em determinados momentos, quando a professora chama a atengdo para uma
explicacdo, que ¢ geral para a turma e necessaria para fazer uma atividade, quase todos olham
para ela e ddo mostras de querer compreender o que esta sendo explicado. Esta suposicao ¢ feita
com base na postura atenta de seus corpos € momentaneos intervalos de siléncio. Geralmente,
ap6s a explicacdo, eles continuam a atividade proposta; ndo ha uma avaliacdo oral de
compreensdo da explicagdo dada. Quando a professora nao explica antes que eles facam, suas
respostas geralmente ndo sdo as esperadas, momento em que a professora as reformula, explica
e as escreve no quadro.

Nao existe, por parte da professora, uma preocupacdo com o tempo para fazer a
atividade. Normalmente a aula do dia comeca na execucao ou correcao da atividade em

processo do livro didatico. A professora geralmente escreve no quadro a orientago inicial, se
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¢ aula de fazer ou corrigir (alguma coisa). Os esclarecimentos, os conceitos sdo trabalhados
quando, durante a execuc¢do da atividade, algum aluno pergunta e, também, quando ela percebe
que ¢ uma dificuldade da turma inteira. Como geralmente ela chama para dar o visto nos
cadernos enquanto os alunos fazem a atividade, eles também vao a mesa para tirar duvidas
sobre o que esta sendo solicitado em algum ponto ndo compreendido. Quando as davidas
apresentadas sobre um mesmo exercicio se avolumam, ela interrompe os vistos e vai ao quadro
dar uma explicagdo geral. No momento da correcao das atividades, ela também dedica um
tempo para detalhar a explicacdo e dirimir as dificuldades em relagdo ao que foi pedido.

Nesse momento, de correcdo, alguns alunos ja terminaram, muitos alunos, apesar do
tempo dado, estdo em processo e um grupo de alunos ainda ndo fez nada. Depois das respostas
no quadro, vé-se que estdo copiando, corrigindo, buscando colocar o caderno em dia para
ganhar o visto. Quase todos assim procedem, entretanto hd um grupo que nao se preocupa nem
com o visto. Em rela¢dao ao contetido do livro didatico, cerne do desenvolvimento da aula, esse
foi um rito observado cotidianamente.

Dar para casa ndo é uma rotina. As vezes, a professora pede para terminar em casa uma
atividade ndo terminada na sala de aula, tornando-se, assim, o para casa. Geralmente, no tempo
de observagao desta pesquisa, quase todos os alunos também ndo terminaram em casa o que foi
solicitado. A professora solicita que terminem na aula corrente enquanto lhes atende
individualmente em suas nas carteiras ou em sua mesa, esclarecendo duvidas e dando o visto
nos cadernos daqueles que vao concluindo. Quando os alunos fazem fila na mesa da professora
para o visto, a conversa na sala de aula aumenta muito. A atividade sera concluida com a
solicitagdo aos alunos para que leiam para a turma as suas respostas e, em seguida, serdo
sistematizadas no quadro. Nessa tltima etapa, como ja o dissemos, a professora da explicagdes
gerais ¢ detalhadas antes de escrever as respostas.

O término da aula s6 tem demarcagdo cronologica. As vezes, a aula termina com os
alunos desenvolvendo uma pdagina solicitada, com o final da correcdo no quadro, com a
professora dando visto em sua mesa ou percorrendo as fileiras olhando o que os alunos estdo
fazendo, esclarecendo duvidas e verificando a conclusdao do que foi pedido. Nao ha um
fechamento planejado de aula. Muito raramente hé o antincio do que sera trabalhado na préxima
aula. O rito indica que a proxima aula continuaré na pagina ou atividade subsequente aquela da
aula anterior. O processo continuum parece internalizado e naturalizado pelos alunos e pela
professora Clarice.

Nesse ponto de apresentagdo dos processos da sala de aula pode parecer que a aula

transcorre num processo linear: a professora solicita a realizagdo da atividade, os alunos fazem



107

a atividade, a professora explica e corrige, € os alunos conferem e corrigem em seus cadernos.
Ocorre que esta execucao do planejamento ndo acontece desse modo. Existe um labirinto de
especificidades de alunos de sexto ano, de imprevisibilidades do cotidiano escolar e o jeito
proprio de condugdo do processo pela professora que, juntos, se colocam ao lado do
planejamento da aula na disputa pelo uso do tempo escolar. Depois de adentrar o portal de inicio
da aula, a professora se deparara com inumeras situagdes que vao colocar em xeque a habilidade
do trabalho docente de dar tratamento equanime e de controlar o grupo (TARDIF; LESSARD,
2014) a fim de chegar a algum lugar com seu planejado trabalho.

Conhecendo a estrutura do planejamento de ensino da professora Clarice, pretende-se
apresentar a pratica desse planejamento em quatro aulas do conjunto das observadas durante a
pesquisa. As turmas estdo na mesma faixa etaria regular ao ano do ciclo em questao (sexto ano).
Para a escolha das quatro aulas, adotamos o critério de acontecimento das aulas em dois horarios
seguidos, em uma mesma turma, em dois dias diferentes. O 6° B foi a turma que se encaixou
neste critério. Em um tempo maior antes do recreio, espera-se uma maior predisposi¢cdo de
alunos e professores para o acontecimento da aula. A professora atua em trés sextos anos, com
uma frequéncia média de 25 alunos por aula e relata ndo ter participado da composi¢ao das
turmas, desconhecendo os critérios de enturmagao utilizados.

O dia dessa observacao foi 18 de maio de 2022. A professora Clarice chega na sala do
6° B, onde permanece por duas aulas seguidas, das 14h as 16h15min, com um recreio de 20 min
intercalado. Assim que chega, a professora anota no quadro a pagina do livro cujas atividades,
iniciadas na ultima aula (dia 16/05), os alunos deveriam terminar. Estando a turma muito
barulhenta na troca de professores, ela chama a ateng¢do para si. Com sua voz alta e bem
colocada, ela fala (com os alunos) que a turma estd sem foco, que ndo abrem os livros, o
caderno, e que héa alunos sem o livro. Nesse momento, também diz que ndo conseguiu se
organizar para que todos tenham seu proprio livro para que nao seja necessario buscar na sala
ao lado para quem ndo o tem, e nem que eles permanegam na sala de aula, na prateleira ao
fundo, ndo podendo serem levados para casa.

Esta informacao sobre a distribuigcdo dos livros didaticos, que, na forma como dita, se
apresentou como um reconhecimento, por parte da professora, de quao importante seria que
todos os alunos e ela propria ja ndo estivessem enfrentando tais situagdes, estd sinalizada
também em Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), quando registram que definir e separar o

material necessario a aula ¢ uma etapa a se observar na preparacao da gestao dos aprendizados.
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Enquanto alguns iniciam a atividade proposta, a professora estd em sua mesa fazendo
langamentos em seu notebook. Um grupo de quatro alunos ndo faz nada. Na sala ao lado, o
barulho do vozerio de alunos ¢ imenso.

A posi¢ao de observadora permite registrar algumas falas ou didlogos dos alunos do 6°
B. “Eu queria saber o que ¢ comando”. Pergunta um aluno a outro quando a professora pede
para ler o comando da atividade. “Z¢, vamos um dia trazer uma coberta e ficar quentinho aqui
na sala de aula igual em casa”? “Eu durmo de meia, de cueca...”. E um outro colega intervém:
“De cuequinha de coragdozinho...” (risos). E a conversa segue como se a atividade da pagina
59 a ser feita ndo existisse.

A um dos alunos que a professora percebe a toa, ela pergunta se ele quer ficar na hora
do recreio fazendo a atividade solicitada. O aluno diz que ndo, abre o caderno e da a entender
que vai fazer alguma coisa. Ficar com um aluno ou um grupo de alunos um pouquinho no inicio
do recreio ou depois de horério de saida ¢ uma das estratégias utilizadas de forma recorrente
pela professora para que alguns alunos fagam a atividade proposta.

Além dessa estratégia, que dd um pouco de resultados, a professora ameaga anotar os
nomes no caderno de ocorréncia. Estas duas estratégias colocam, ainda que por pouco tempo,
o lapis na mao de alguns alunos.

Nao ¢ dificil compreender porque surte efeito a estratégia de tirar o tempo de brincar do
aluno, estratégia que também tira tempo da professora de descansar. As falas, pedidos e
orientagdes da professora ndo surtem efeito imediato para muitos dos alunos, demandando
repeticdo em todas as aulas e pelos mesmos motivos.

De outra ordem, ¢ a simbologia do caderno de ocorréncias. Enquanto as palavras ditas
pela professora esmaecem, as escritas no caderno de ocorréncias se cristalizam, criam
antecedentes e apontam comportamentos recorrentes. Mesmo os mais recalcitrantes se
incomodam em ter seu nome em um caderno onde serdo registradas as suas faltas graves. “Pode
anotar, professora, dez mil vezes se vocé quiser! T6 nem ai”! Mas estd. O caderno de
ocorréncias traz o condao de fazer os alunos pelo menos copiarem os enunciados e silenciarem
por alguns minutos.

Em cada um dos trés sextos anos da professora Clarice, ha alunos que ndo fazem
nenhuma atividade na sala de aula e, quando cobrados na aula seguinte, também nao fizeram
em casa o que ndo fizeram na escola.

Ao caracterizar o trabalho do professor, Tardif e Lessard (2014) escrevem sobre a
docéncia como um trabalho interativo com seu objeto humano — o aluno. Os professores

estabelecem relacdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e de resisténcia as suas
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propostas e agdes. Forcados que sdo a ir a escola até a idade prevista na lei, os alunos sdo
clientes involuntarios. Em decorréncia, os professores podem se deparar com constantes
problemas de participacao e adesdo ao trabalho de ensino e aprendizagem, vendo-se obrigados
a manter uma motivagao constante nos alunos e a organizar o trabalho de forma tal que aqueles
com capacidade ampla de resisténcia possam, pelo menos, ndo atrapalhar o andamento do
trabalho com os demais. Ao longo das aulas observadas, a professora Clarice utilizou-se, sem
sucesso, de diversas estratégias de gestdo dos aprendizados e gestao da classe na tentativa de
mobilizar esses alunos que nao fazem nenhuma atividade proposta.

“Pessoal, duvidas traz o caderno aqui para mim”! A professora atende os alunos
individualmente em sua mesa ou nas carteiras. Enquanto os alunos parecem executar a tarefa
proposta, a professora divide seu tempo entre esclarecer diividas dos alunos que a procuram e
dar visto no caderno de quem ja terminou o que foi solicitado para a sala ou para casa.

Na primeira parte da observagdo das aulas, no final de 2021, feita também a com a
professora Clarice, ela afirmou que quase ndo da dever de casa porque os alunos nao fazem. No
maximo, pede para terminarem em casa uma atividade iniciada na sala de aula. De fato, nas
vezes em que ela foi olhar o dever de casa no inicio da aula, somente uns dois ou trés alunos
haviam feito. Nesta situagdo, a professora pede que o fagam na sala de aula, no horario corrente.

Ao ser interrogada, a professora responde que a estratégia dos vistos nos cadernos ¢ uma
iniciativa individual, serve para for¢ar que os alunos tenham o caderno completo. Funciona
também como mecanismo de distribui¢do dos pontos do trimestre, uma vez que a professora,
ao final, conta os vistos dados e os lanca como nota parcial, ao lado de outras atividades
avaliativas, com finalidade de nota. Lamenta nao ter tido tempo de fazer uma planilha no excel
que lhe desse um somatodrio automatico dos vistos dados.

Parte do tempo dessa aula, a professora utiliza para mudar alguns alunos de lugar, de
forma a esfacelar os nucleos de conversa.

“Minha caneta preta sumiu, professora”! Mobilizada a encontrar a caneta, a professora
conduz o processo com muita sabedoria. Pede que cada um dos alunos a procure em seus
proprios materiais. Um colega acusa outro de estar com a caneta, ao que a professora diz: “Se
o Fernando nao se manifestou a respeito € porque a caneta ¢ dele. Nao ¢, Fernando™?

A professora Clarice ndo naturaliza os acontecimentos na sala de aula. Intervém como
a adulta da sala nas questdes de violéncia, machismo, racismo, desonestidade e indisciplina
prejudicial ao coletivo. As vezes, por estratégia, finge ignorar para depois, num momento
oportuno, expor sua posi¢ao de quem educa para a coletividade e na diversidade. Alguns alunos

ouvem atentos. Outros s6 ouvirdo em outra oportunidade. Nas suas turmas ¢ muito dificil ter
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uma fala para toda a turma ouvir, de uma so6 vez. Isto s6 acontece quando a professora pde peso
na braveza, revelando uma indignagdo comovente. A gestdo de classe da professora ndo esta
escrita no seu caderno, ela a constréi no dia a dia com seus alunos, ela ¢ forjada entre um
acontecimento e outro, que se sucedem ou acontecem de forma simultanea.

Um aluno leva uma caneta preta a professora, dizendo té-la encontrado no chdo, no
corredor entre as carteiras. Ela pergunta a turma onde a caneta foi encontrada e se alguém a
perdeu ou deixou cair no chdo. Nao vai no impulso facil de entregar & menina que alegou,
anteriormente, ter perdido uma caneta preta. A professora ¢ habilidosa para resolver os
conflitos.

Antes de liberar aos poucos para o recreio, a professora lembra aos alunos de seu
planejamento do dia (ndo anunciado anteriormente) de terminar as atividades do conto para
ainda corrigir nessa mesma aula. Pede que, na volta do recreio, agilizem.

O retorno do recreio se d4, com atraso, as 15h50min. Um dos alunos mais agitados da
sala mudou de lugar, foi para a outra ponta da sala e desestabilizou outro grupo de alunos. Ele
nao fez nada desde o inicio da aula a ndo ser piadinhas que se ouvem com um colega ou outro.
Trazer para essa apresentacao atitudes e falas dos alunos tem o propdsito explicito de esmerar
na caracterizagdo do aluno dessa faixa etdria e que, nesta pesquisa, trata-se de tecer reflexdes
em torno do planejamento e pratica de ensino com alunos de sextos anos, uma etapa sui generis
no conjunto da escolaridade fundamental, conforme j4 alinhavamos anteriormente.

A época do projeto de pesquisa, a inquietagdo que levou ao problema foi precisamente
o lugar do planejamento de ensino no trabalho cotidiano com os sextos anos. As eventualidades
da sala de aula e fora dela faziam colidir variadas agdes, atribulando uma expectativa planejada,
trazendo a angustia de ndo estar alcangcando os objetivos almejados.

Na experiéncia desta escola, nesse recorte pesquisado, notamos que a interrup¢ao da
aula por parte de pessoas ou projetos de fora da sala de aula foi relativamente pequena. No
periodo observado, a escola ndo mobilizou alunos para atividades de patio ou quadra com
finalidades recreativas, culturais ou esportivas. Evidentemente que ndo tem esta pesquisa a
finalidade de avaliar se as saidas de alunos da sala de aula para tais atividades sdo proveitosas
ou ndo do ponto de vista pedagogico. O recorte aqui proposto ¢ o desenvolvimento do projeto
de ensino do professor durante suas aulas e um olhar atento as varidveis que concorrem com o
tempo da sala de aula. Era fim de maio e ndo se falava em ensaio para a danga na festa junina,
ndo se falava em gincanas, campeonatos, projetos coletivos ou outros tipos de atividades do
coletivo da escola que, via de regra, atravessam o planejamento do professor, fazendo-o adaptar

seu planejamento aos novos eventos do calendéario.
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As turmas dos sextos anos, em termos de atividades extraclasse, estiveram envolvidas
com uma prova de robotica que aconteceu em outro ambiente da escola, mas que ndo retirou
todos os alunos da sala de aula; com a excursao a Bienal do Livro da capital, que s6 pode
contemplar dezessete alunos das trés turmas de sextos anos, ficando os que ndo foram em aula
com um professor substituto; com o provao multidisciplinar que foi realizado na prépria sala
de aula em data anteriormente definida; com uma curta reunido com a coordenagdo, que
aconteceu coletivamente na cantina, e, por fim, com a semana de provas. As provas aconteciam
nos primeiros horarios e, nos ultimos, as aulas seguiam normalmente o horario da semana.
Excetuando-se esses eventos, as aulas seguiram o horario semanal, praticamente dentro do
esperado.

Nas trés turmas de sextos anos, observou-se que pessoas da escola chegavam a porta da
sala da professora Clarice, fazendo algum tipo de interferéncia. Isto aconteceu 24 vezes em um
periodo de 10 dias. As pessoas foram variadas, bem como os motivos que as levaram até a
porta. Nao ¢ preocupagdo desse relato qualificar o tempo demandado e a periodicidade das
interferéncias em cada turma; tdo somente pretende-se sinalizar que elas existem e também
desestabilizam o desenrolar do planejamento da aula. Nesse momento da aula do dia 18 de maio
de 2022, registramos a primeira interrup¢ao da aula provocada por alguém de fora da sala. Uma
das coordenadoras chega proximo a porta da sala e pede a lista dos alunos selecionados pela
professora para irem a Bienal do Livro. A professora explica que ja enviou para ela por meio
do whatsapp.

O uso das redes sociais, das plataformas para reunioes online, o uso do celular em sala
de aula, por alunos e professores, para fins pedagogicos sdo algumas das estratégias forcadas
pela pandemia e que continuam na pratica da professora Clarice e, a bem dizer, de toda a escola.
No dia do provao multidisciplinar, cada aluno recebeu seu tablet, onde resolveriam a prova com
as orientacdes da professora.

Depois do recreio, a professora fica um tempo em pé, de costas para o quadro branco,
de frente para os alunos, de forma a ver o movimento de todos. V& quem esta fazendo a
atividade, quem continua ndo fazendo nada, quem estad comendo cola e quem esta bebendo agua
colorida com corante, guardada na garrafinha opaca. A professora percebe porque um grupo de
meninas que passam a garrafa de uma para a outra também sorriem, mostrando a lingua azul.

Quase ao final da aula, outra coordenadora vem a porta da sala de aula da professora
Clarice pra entregar os bilhetes com orientagdes sobre a Bienal para os pais. Se voltarmos ao
objetivo inicial da aula — terminar e corrigir as atividades de uma pagina do livro — verificamos

0 quanto este planejamento inicial chegou inconcluso ao final do horario. Em um tempo
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previsto de 1h55min, quantos acontecimentos se interpuseram entre o comego € o fim da aula.
O contetdo planejado para a aula torna-se esfumagado, sem contornos de conclusdo ou
continuidade na aula seguinte. A atividade planejada ajeita-se, confortavelmente, em segundo
plano em relagdo aos acontecimentos do dia na sala de aula.

Essa mesma turma teve uma aula dois dias depois, no dia 20 de maio, e no inicio dessa
aula a professora anuncia que vai inverter a ordem do planejamento (que ela tinha em mente).
Em vez de dar o tempo para terminarem a atividade ndo concluida no dia 18, passaria o video
que reproduz a historia do conto que esta sendo trabalhado por meio do livro didatico. Devido
aos ajustes técnicos, a reproducdo do video demora a iniciar, sendo visto completamente no
decorrer e no tempo restante da aula.

A proxima e tltima aula nessa mesma turma aconteceu em 30 de maio. No grande hiato
sem aulas de Lingua Portuguesa, aconteceu a semana de provas. As 13h21min os alunos estio
finalmente acomodados em suas carteiras abrindo possibilidades para a aula comegar. A
professora Clarice escreve no quadro: correcio da pagina 59. E a mesma pagina trabalhada no

dia 18 de maio.

Boa tarde, pessoal! Livro de Portugués e caderno em cima da mesa!

Eu te entreguei meu livro, professora!

Professora, eu t6 sem livro!

Eu perguntei trés vezes quem estava sem livro, antes de mandar buscar. Agora ¢ que
falam?

Antdnio, troca de lugar aqui agora!

Por que, professora? O que que eu t6 fazendo?

O menino muda de lugar ao mesmo tempo em que agride com um palavrdo. A professora
nao aceita os palavroes. Repreende. Pede a alguém para buscar o caderno de ocorréncias.
“Guarda o celular, Antonio”! Ele responde que ndo vai guardar e manda outro palavrio a
professora. Ela ndo se altera visivelmente: “Guarde o celular agora e volte para seu lugar” —
responde a ele calmamente.

Entre resmungos, ele retorna ao seu lugar e a professora pode, agora, encaminhar a aula.
Organiza a leitura coletiva do conto, chamando um a um, aqueles que se voluntariam a ler em
voz alta. Cada um que levanta a mao segue lendo um trecho do conto. A leitura feita por alunos
com a mascara fica quase inaudivel, mas a professora segue com a proposta até o final do texto.

Nesses momentos, de grande agressividade e indisciplina como a cena do aluno
Antdnio, nota-se a presenga da autoridade da professora. Ainda que contrariados, os mais

rebeldes obedecem. A professora se mantém a distancia, com calma, altivez e austeridade.
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Nessa aula, a professora percorreu um caminho usualmente adotado nas aulas
observadas. Depois da leitura do conto, convoca a turma a corrigir oralmente as questdes da
pagina 59. Ouve as respostas dos alunos. Tece comentarios € no quadro, de forma organizada,
ela escreve a resposta correta, no seu dizer, para aqueles que ndo conseguiram fazer a atividade.

Depois de concluida a escrita das respostas no quadro, a professora vai para a sua mesa
dar o visto nos cadernos, verificando a conclusdo dessa atividade. Nesse momento, alguns
poucos alunos ja tinham feito na aula anterior, outros estavam na pratica da espera da resposta
certa no quadro. Sabedores do rito de desenvolvimento da aula, muitos esperam a resposta certa
no quadro. Gastam todo o tempo dado copiando os enunciados e copiam do quadro as respostas
para ganhar o visto no caderno. Hé ainda aqueles, em grupo reduzido, que ndo levam o caderno
ao visto porque nao fizeram nada mesmo. Este momento em que a professora da o visto, a sala
se torna muito barulhenta. Geralmente, nenhuma outra atividade ¢ proposta para impedir o 6cio
enquanto ela olha os cadernos.

A observagdo das aulas mostra que o tempo dado pela professora Clarice para a
realizagdo das tarefas ¢ sempre muito longo, sendo estendido varias vezes para uma mesma
turma, como € o caso da pagina 59, que iniciou dia 16 de maio, seguiu para o dia 18, em duas
aulas, passou pelo dia 20 e, agora, no dia 30, em duas aulas, esta sendo corrigida.

Nesta aula do dia 30 de maio, a professora conseguiu cumprir o planejamento de corrigir
os exercicios e dar o visto nos cadernos. Ocorre que numa turma de sexto ano as coisas ndo sao
lineares, existe um universo de acontecimentos que vém de encontro ao planejamento e que nao
sdo ignorados pela professora Clarice, conforme ja demonstramos.

“Meu sonho ¢ virar policia, professora”! Frase de um mesmo aluno que no inicio do més
disparou: “Eu vou ser ¢ traficante, minha casa ¢ cheia de nota falsa”. A professora Clarice
transita nesse labirinto em que tem que ser cuidadosa ao pisar na realidade vivida, na realidade
fantasiada e na realidade sonhada pelos alunos. Necessario compreender a faixa etaria, o desejo
de construcdo de identidade, os conflitos de valores, o mundo em que os pré-adolescentes vao
se construindo, testando e sendo testados pelas institui¢des familia, escola e outras.

Diante da figura de Clarice, as vezes os alunos titubeiam entre ver a mae ou a institui¢ao
escolar, representada pela professora. Eles hesitam. A professora Clarice ndo. Ela sabe o seu
lugar, o que pode ser percebido na forma como interage com os alunos e na forma como
administra os conflitos do dia a dia.

O trabalho da professora de ouvir a leitura e as respostas dos alunos teve que ser
conjugado com a entrada de uma abelha pela janela, com o pedido insistente de uma aluna para

lavar a mao porque uma caneta estourou, de um aluno que pede para sair porque esta passando
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mal, com a lideranca intimidadora e sedutora do aluno que quer ser policial e se aglomera com
mais cinco colegas, conversando como se na rua estivessem, alheios aos propositos do
planejamento da professora para a aula.

Enquanto ajuda na interpretacao dos enunciados, a professora também organiza no canto
do quadro os nomes dos alunos desejosos de sair para o banheiro ou para tomar dgua. A lista
contém metade dos alunos da sala. A professora corrige, explica e controla o entra e sai da sala
de aula. Da conta de perceber quando, na sua vez, um se levantou e ficou 14 fora por um tempo
demasiado.

“Professora, o Antonio estd armado dentro da sala de aula”. A professora finge que nao
vé a metralhadora feita de folhas de caderno, quer terminar a corre¢do e continua mesmo quando
um aluno aponta uma arma de papel na cara do outro. “Cuidado, se vocé acertar o olho dele,
como fica”? Clarice pergunta, ndo em razao das armas de papel, mas quando um, de brincadeira,
atira um lapis no outro. Intervém, interrompe a brincadeira e continua a corre¢ao. Entre terminar
a corregdo e interferir na brincadeira das armas de papel, ela escolheu seguir em frente com a
corre¢do. Estava de pé diante da turma com o canto do olho em alerta. “Aqui na escola, ndo
vamos mais naturalizar a violéncia, ndo vamos admitir qualquer forma de agressdo. Nao se
lembram do que a coordenacdo conversou com vocés na reunido? Isto ndo ¢ uma brincadeira,
Marcelo”! Adverte a professora quando um aluno revida com um chute outro que lhe passou a
mao.

A aula termina na etapa dos vistos, metade da turma bem barulhenta, sem ter o que fazer.
Outros aguardando na fila do visto. Nao houve avisos para o proximo dia. Antonio sai com um
gingado malicioso, arma de papel na cintura, canta um funk de letra agressiva. A saida para ir
ao banheiro e encher a garrafinha continua até o finalzinho da aula.

Nos trés topicos a seguir, teceremos algumas reflexdes com base nos dados que nos

foram trazidos neste segundo momento no campo.

6.2.1 O uso do livro didatico como planejamento

Se concordamos que uma pratica intencional requer reflexao no ato de planejar, na agao
e sobre a agao pedagogica, como avaliar o uso do livro didatico como planejamento? Segundo
Gesser (2011), na maioria das escolas, o planejamento do professor se resume ao uso do livro
didatico. A autora vincula o livro didatico, material curricular disponivel nas escolas, a uma

epistemologia positivista quando utilizado como uma pratica pedagogica inconsequente, que
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leva os alunos a exercicios mecanicos € memoristicos, copias ou modelos a serem seguidos, por
exemplo. A autora acrescenta que os livros didaticos sdo produtos culturais complexos,
resultante de interagdes conflituosas entre grupos que querem hegemonizar suas posigdes. E
adverte que mesmo o professor ndo tendo consciéncia disso, eles dirigem as praticas
pedagogicas dentro da escola, de forma intencional.

Talvez possamos pensar que o uso do livro didatico, como instrumento principal de guia
do trabalho docente, possa responder objetivamente a uma questdo crucial nas condi¢gdes de
trabalho do professor (e também da professora Clarice): a falta de tempo para estudo e
planejamento, uma vez que seu uso exclusivo faz com que ele se torne, a um sé tempo,
programa, planejamento de ensino e planejamento de aula. Além disso, podemos ver o livro
didatico como um instrumento que pode oferecer seguranca ao desempenho do trabalho
docente. Ao falar sobre a instabilidade dos fins do ensino em decorréncia, em parte, das muitas
reformas escolares, Tardif e Lessard (2014) concluem que a natureza do saber escolar tem
carecido de uma segura referéncia social e epistemoldgica, influindo diretamente no trabalho
docente.

O uso exclusivo do livro didatico como planejamento pode, como dissemos, sinalizar
uma necessidade do professor de dar um rumo seguro para a a¢ao pedagogica como também
pode, por outro lado, ser a concretizagdo de uma politica de controle da autonomia das escolas
e de uniformizacdo de praticas para se atingir determinados fins vencedores na correlagdo de
forgas, que disputam o territorio da escola.

De fato, o debate politico em torno da educacao na capital mineira tem trazido para o
seio das escolas grandes instabilidades. Grosso modo, ap6s o fim do programa Escola Plural
em Belo Horizonte, tentou-se formatar o trabalho docente a luz dos resultados das avaliagdes
sist€émicas, numa clara preocupacdo com resultados e financiamento. As orientacdes
curriculares abandonaram a transgressao e se acomodaram as diretrizes nacionais. As mudancas
repentinas, nos ultimos anos, mais impostas que discutidas, chegam ou tentam chegar a sala de
aula, por meio do trabalho do professor. As divergéncias ideoldgicas, de visdo de mundo e fins
da educacdo existem entre os docentes, entre os proprios gestores da educacao no municipio e
entre alguns destes e os ditames da politica nacional de educagdo. Nos ultimos anos, no Brasil,
as politicas educacionais tém sofrido influéncia de concepgdes privatistas, regulatorias e
conservadoras, na disputa por um modelo de sociedade e de formag¢ao humana, fortalecida a
concepgdo curricular de conhecimento delimitado e de formagdo profissional numa légica
tecnicista. Todo esse conjunto retrocede em relacdo a praticas curriculares pautadas na

autonomia, na liberdade e na construcao coletiva.
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A todo mando ou desmando podera haver aderéncia ou resisténcia porque, num estado
democratico de direito, na tradicdo do ensino publico, a decisdo final do que ensinar pertence
ao professor. E € nessa perspectiva de respeito a institui¢ao escolar que se pode compreender o
que Tardif e Lessard (2014) falam sobre a autonomia e a responsabilidade do docente em
relacdo aos fins da educagdo prescritos.

De certa forma, o livro didatico ¢ um instrumento da politica nacional na sala de aula,
que pode estar ou ndo em consonancia com a politica do municipio € com as crengas pessoais
do professor. Sem tempo para pensar, estudar e planejar, ndo ¢ dificil que o livro didatico se
torne um instrumento de padronizagdo do curriculo, homogeneiza¢do e uniformizagdo de
politicas curriculares e de controle do trabalho do professor.

Quando questionada sobre o uso do livro didatico, a professora Clarice argumenta que
alguém com formagao na area, especialista, se debrucou sobre a sua construgdo, analisou as
diretrizes curriculares e, nas escolas, o grupo de professores avaliou como pertinente a adogao
para seus alunos. Entende que, tendo sido aprovado pelo Ministério da Educacdo, por estar de
acordo com a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, ele se constitui numa boa ferramenta
de trabalho. “Os livros vém para a escola para a gente usar”, conclui de forma pragmatica.

Ainda que a professora Clarice, com seus conhecimentos na area de Lingua Portuguesa,
supra em parte as lacunas ocasionadas pela auséncia de um planejamento mais contextualizado,
autoral e consistente, ndo faltam motivos para concordarmos com Russo (2016, p.15) ao afirmar
que “o planejamento na escola publica ndo ¢ um instrumento metodolégico de trabalho”. No
caso em questao, nem o contexto de trabalho, nem as necessidades de aprendizagens dos alunos
se puderam conhecer para, a partir deles, planejar.

Todavia, o que se observou nas aulas ndo ¢ um improviso, as vezes um seguir de
paginas, um pouco morno e desmotivante. E fato o papel fundamental da professora como
mediadora entre o livro e os alunos. Sem a sua condugdo, sem a “tradu¢ao” do género livro
didatico para os alunos, este ndo passaria de um conjunto de péaginas escritas sem sentido. Os
conhecimentos da professora lhe permitem esmiugar ou sintetizar conteidos, “pular” paginas
ou assuntos, selecionando, priorizando conforme o que, no uso de sua autonomia e
responsabilidade, julga essencial.

Professora e alunos ndo t€ém uma relagdo de pertencimento com o modelo das aulas, a
relagdo ¢ mais de obrigacdo, de cumprimento de dever para ambas as partes. O livro que € para
ser um dos materiais pedagogicos a dar robustez ao planejamento passa a ser o proprio plano.

Nao ¢, desta forma, um ato politico-pedagdgico, nao viabiliza e nao sustenta uma construcao
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de escola democratica. E um ato solitario que se desenvolve sobre uma escola e alunos
idealizados.

Entdo, ¢ a professora Clarice somente uma reprodutora dos contetdos planejados no
livro didatico? No nosso entendimento, ndo. Dona de um repertoério de conhecimentos e
habilidades na area de ensino de Lingua Portuguesa, a professora “traduz” o livro para os
alunos, contextualiza, aproxima o que esta sendo nele tratado de suas realidades. A mediagao
feita por ela entre o livro e os alunos se mostrou imprescindivel durante a aula.

Quando o assunto ndo ¢ o planejamento da pratica, mas a pratica do planejamento, as
condi¢des objetivas de trabalho do docente ndo podem ser ignoradas. Os dados trazidos pela
pesquisa nos permitem situar a professora Clarice em um quadro desfavoravel de condig¢des
para planejar seu trabalho. Trabalhando em duas escolas, em dois turnos, como ¢ a realidade de
grande parte dos professores das redes publicas no Brasil, a professora Clarice ndo dispoe de
tempo suficiente para planejamento e replanejamento diario ou semanal da sua pratica.
Trabalhar em dois turnos ndo ¢ uma escolha, ¢ uma necessidade imposta pelos baixos salarios
que precisam ser somados para que se tenha dignidade e reconhecimento como docente. O
tempo de planejamento semanal ndo comporta as necessidades de planejamento, elaboragao,
corre¢do de atividades e avaliagdes e, menos ainda, interpretagdo dos resultados para um
replanejamento. Sao trés as turmas da professora Clarice, o que ainda ¢ pouco se comparado a
professores de outras disciplinas que tém menos aulas por turma/semana, resultando em mais
turmas para trabalhar. Posto isto, abre-se uma possibilidade para compreender que Clarice
utilize o livro didatico como principal referéncia curricular, seu planejamento de ensino e

planejamento didrio.

6.2.2 Aprendizados e socializag¢do: duas dimensoes da aula

Os acontecimentos cotidianos de uma sala de aula, especialmente em um sexto ano do
ensino fundamental, interferem na pratica do planejamento. Cada horario de interagdo com os
alunos apresenta uma pauta que se transforma em matéria a ser gerida pelo docente. A sala de
aula ndo pode ser tratada de forma idealizada, sua efervescéncia nao pode ser ignorada,
negligenciada porque ¢ proprio do oficio docente educar para o convivio em sociedade. O
docente tem que lidar com a turbuléncia, tem que mediar os saberes e os modos de agir
(LIBANEO, 2006), viabilizando a constitui¢do de alunos-sujeitos. Este trabalho de gestdo da

classe, de interacao sujeito-sujeito demanda, cada vez mais, o tempo do professor na sala de
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aula, situacdo que se avoluma se o professor € iniciante. Mesmo os planejamentos mais situados
e contextualizados sofrem transformagdes a depender dos imprevistos que, cotidianamente,
brotam na sala de aula.

Fossem os alunos despidos de suas singularidades, fosse uma sala de aula um tabuleiro
de damas onde as pecas ndo se movem por vontade propria, seria 6bvio um percurso regular de
execucdo do planejamento da aula. Ocorre, como demonstramos em situacdes cotidianas da
sala de aula, que os alunos podem aderir ou resistir & proposta do professor (TARDIF e
LESSARD, 2014) e gasta-se um tempo muito maior da atencao docente para viabilizar um
clima para que o ensino e aprendizagem possam acontecer do que com a aula propriamente dita.

A existéncia cotidiana de comportamentos ndo desejados em sala de aula traz, em
primeira mao, duas consequéncias: o arrastar da execucao do planejamento e a dificuldade (para
nao dizer impossibilidade) de avaliar no cotidiano se o aprendizado esta acontecendo de fato.
O aprendizado ¢ presumido pelo tempo gasto com a atividade, pelas interagcdes verbais e
corporais de alguns alunos nos momentos de explicag¢do e corregao.

Nesse quadro, cabe retomar a compreensao de que a atividade de ensino desenvolvida
na sala de aula envolve as func¢des de gestdo dos aprendizados e da gestdo da classe pelo
docente. O didlogo com essa questdo ¢ possivel se entendermos que a escola deve ter
compromisso com os aprendizados essenciais para que os estudantes se desenvolvam
cognitivamente e socialmente. Assim, ao lado dos pilares aprender a conhecer e aprender a
fazer, os alunos devem aprender a conviver em sociedade, colocando-se no lugar do outro,
aprendendo que a hostilidade deve dar lugar a nao violéncia e a colaboragdo. Aprender a
conviver significa fotalecer a empatia, a tolerancia e o respeito ao outro. Aprender a ser ¢ o
outro pilar da educacdo da Unesco (DELORS, 2003) que vem fortalecer o didlogo com aquela
questdo. Ele diz respeito ao desenvolvimento do ser humano como um todo, atenta-se a
diversidade de personalidades e talentos. Ensinar o aluno a ser significa, dentre outros fatores,
trabalhar a sensibilidade, a responsabilidade, o pensamento critico e a ética.

Ao descreverem os objetivos gerais da escola, Tardif e Lessard (2014) escrevem que a
evolugdo da familia e da sociedade trouxe para a escola a finalidade de moralizar e educar os
jovens, formar para as competéncias sociais. E o dia a dia da sala de aula que suscita
concretamente as situagdes em que a professora Clarice ensina a ser e a conviver. Nao sao
situagdes hipotéticas, literaturizadas ou filtradas pelo livro didatico. Da sua propria formacao
¢tica, de sua propria experiéncia de educadora, a professora vai buscando os meios de
transformar o aparente caos em aprendizados. A todo momento, ela tem que, no uso de sua

autonomia, optar entre seguir com as explicacdes do conteido programado ou intervir
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pedagogicamente nas situagdes nao programadas. A agdo pedagogica da professora ndo se
resume a mera transmissdao dos conhecimentos da disciplina. Conforme Candau, Cruz e
Fernandes (2020), isso precisa ser compreendido no ambito dos processos formativos nas
licenciaturas.

Num universo de tantas variaveis, ¢ de se esperar que a professora nao tenha uma
intervengao pedagogica perfeita para cada situacdo. Ela vai tentando e, as vezes, tudo o que esta
ao alcance de seu conhecimento ndo ¢ suficiente para minimizar um problema, como € o caso
de alguns alunos que frequentam a escola sem fazer uma atividade.

Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) trazem um parametro didatico para se olhar para
a pratica de ensino tanto no que diz respeito ao planejamento da aula quanto ao momento da
pratica em sala de aula. Com base em préticas exitosas e comprovadas do trabalho docente, do
ponto de vista dos aprendizados, os autores apresentam as técnicas que devem constituir o
arcabougo de saberes do profissional professor.

A gestao dos aprendizados engloba o conjunto de agdes do professor para que os alunos
aprendam os conteudos. A propria terminologia aprendizados estd associada a uma ideia de
resultados. Temos estudado nao somente em Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) que a
discussdo sobre planejamento estd, de forma relevante, atrelada ao ensino de contetdos
disciplinares, dos programas escolares. Uma grande preocupa¢do, quando se observa uma
pratica do professor, hoje, na escola publica, ¢ que o trabalho com esse contetido tem disputado
o tempo letivo com o trabalho de outros contetidos, nao formalizados, nascidos da necessidade
do contexto de trabalho, principalmente em relagdo as caracteristicas dos alunos. Esses
conteudos ndo podem ser ignorados inclusive para que se aprenda também os contetidos
disciplinares.

O que se quer efetivamente dizer ¢ que o professor tem assumido a responsabilidade de
ensinar aos alunos o que Tardif e Lessard (2014) chamam de competéncias sociais, educando e
moralizando os alunos, assumindo responsabilidades “num espectro bem mais amplo e
complexo de aprendizagens” (p. 200), e isto toma tempo — muito tempo — na sala de aula. A
efervescéncia da sala de aula faz com que o professor tenha que ensinar, ao lado dos contetdos
disciplinares, higiene pessoal, protecdo da saude, convivéncia social com respeito as
diversidades como direito, comportamentos desejaveis para o trabalho coletivo da sala de aula,
além de fomentar sonhos individuais conectados com projetos coletivos de uma sociedade
melhor, numa perspectiva de transformagdo individual e coletiva. Gasta-se muito tempo no
ensino desses aspectos que ndao podem ser preteridos. E, entendemos, isso precisa ser

formalmente reconhecido como conteudo de aprendizagem na escola democratica que inclui.
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Ocorre que o trabalho do professor ndo ¢ avaliado e nem remunerado pelo ensino desses
contetidos. E o ensino e aprendizagem dos contetdos disciplinares que tem visilibilidade e d4
visibilidade ao trabalho docente. As avaliagdes sist€émicas nao avaliam, por exemplo, se o
professor ensinou a falar um de cada vez, a lavar a mao ao sair do banheiro, a escovar os dentes
ou ndo agredir o colega. Compreende-se, agora, um pouco a angustia, o sentimento de
impoténcia do professor por ter que, formalmente ensinar um conteudo e, por exigéncias do
contexto de trabalho, ensinar muitos outros ndo denominados e ndo valorizados como
conteudos disciplinares.

Ao lado da compreensao do conhecimento como um direito do aluno, que entendemos
ndo se pode negligenciar, as politicas publicas de educacdo tém que, efetivamente, entender
quem ¢ o aluno hoje presente na sala de aula. A quem se ensina ¢ a pergunta mais importante
porque sua resposta vai orientar respostas as outras questdes: o que ensinar, como ensinar, por
que e para que ensinar. E, enfim, se ndo se pensar em reorganizacao dos agrupamentos de alunos
e tempos escolares, nas condi¢des de trabalho do professor, em todos os contetidos que, hoje, o
professor ensina serd uma faldcia o discurso sobre democracia, equidade e diversidade na escola

publica.

6.2.3 O uso do tempo na sala de aula

Na posicdo de observadora, ¢ possivel perceber que a estratégia de dar visto nos
cadernos dos alunos forga-os, de certa maneira, a fazer a atividade proposta, porém também
promove uma desorganizagdo da sala de aula em decorréncia do tempo gasto e do dcio dos
alunos que ja tiveram os cadernos verificados. Qual o fundamento pedagdgico para que todos
caminhem juntos com as mesmas atividades, na mesma pagina do livro? Trata-se de uma
estratégia pedagodgica ou de uma dindmica possivel dentro das condigdes de trabalho da
professora? Talvez uma crengca de que a orgnizagdo do caderno também va influir na
organizacao do pensamento leve a professora ao cuidado com os vistos ou, ainda, seja um modo
de validar seu trabalho junto aos pais dos alunos. Segundo ela, os vistos levam os alunos a fazer
as atividades e aprender, em consequéncia. Pode-se, entdo, inferir que um caderno pronto,
completo traz ao processo envolvimento e aprendizagem?

Dissemos anteriormente que os comportamentos ndo desejados dos alunos em sala de
aula delongam a execucdo do planejamento da aula. Imersa na trama do dia a dia, a professora

nao percebe que os comportamentos nao sao os responsaveis unicos por isso. Ela mesma criou
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nos alunos a expectativa de que o tempo para executar a atividade sempre serd dilatado, como
de fato o foi, no periodo de observagdo. O que ndo fazem na sala vao terminar em casa; o que
ndo terminam em casa, vao continuar na sala de aula, numa concessdao de tempo que vai

alimentando o circulo vicioso.
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7 LIVRETO DIGITAL COMO RECURSO EDUCATIVO

A partir das reflexdes feitas em torno da compreensdo pretendida, produzimos um
livreto em formato digital, intitulado Na sala com Clarice. Nele, abordamos a tematica
pesquisada, com base nos principais referenciais que a fundamentaram, na relacdo entre as
discussdes bibliograficas e nas reflexdes suscitadas a partir dos resultados da pesquisa. A
inten¢do foi escrever um texto no género ensaio.

O ensaio ¢ um género hibrido, que combina imaginagdo artistica com o raciocinio
cientifico. Nele, o tema cientifico ¢ tratado do ponto de vista criativo; € leve, sem deixar de ser
respeitoso e profundo em relagdo ao tema.

A ideia da producao do livreto foi trazer para o recurso educativo um texto que pretende
ser lido, pelo menos, por pares. Em seu artigo O ensaio e a escrita académica, Larrosa (2016)
tece interessantes consideragdes sobre as caracteristicas do ensaio como um género que pode
convidar a leitura. Em contraposi¢do, pondera que no académico se escreve para que ninguém
leia, a partir de supostos critérios avaliativos.

O ensaio possibilita uma escrita em que uma conexao pode ser estabelecida por meio
dos dialogos das experiéncias de quem I€ e de quem escreve. A experiéncia profissional
compartilhada pode ser similar, porém a escrita ¢ feita com os olhos de quem escreve e a leitura
¢ feita atras dos olhos de quem 1€, na zona dos conhecimentos prévios, na rede de afetos e

desafetos que podem manter a intensidade e a poténcia da escrita de quando foi produzida.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Hé que se considerar que, embora o planejamento e a pratica de ensino da professora
Clarice estiveram fortemente afetados pelos aspectos trazidos ao cendrio escolar pela pandemia,
a sua acdo de enfrentamento ao desafio de planejar e ensinar ndo se alterou em esséncia. A
analise dos dados pdde comprovar aspectos do planejamento e da pratica em sala de aula nao
essencialmente diferentes de periodos anteriores a pandemia. A docente foi ao encontro do novo
com as ferramentas que lhe eram conhecidas. Com isso, quero dizer que, ainda que a
normalidade se instale completamente no ambiente escolar, as questdes e andlises apresentadas
nesta pesquisa prestam-se aos estudiosos da docéncia e da Didatica, no ambito da escola
publica.

Quando a discussao ¢ curriculo, a ideia que fica, com base na entrevista com a
professora, € que ndo se prioriza na formagdo continuada a oportunidade de conhecer e estudar
as bases curriculares oficiais. Parece estar subentendido que o professor ja as conhece ou que
os livros didaticos vao cuidar disso. Quando, num contexto emergencial, os gestores da
educagdao do municipio se veem na obrigacao de organizar o trabalho, determinando o que ¢
essencial, isso chega na escola como algo completamente inusitado e imposto. Os projetos de
educagdo, nascidos ou conduzidos pelas secretarias de educacdo, podem exercer grande
influéncia na pratica de ensino, modificando-a pelo convencimento. A imposicao desestabiliza
o fazer docente, mas ndo garante aderéncia. Os Percursos Curriculares colocados como uma
orientagdo necessaria ao trabalho do professor municipal no periodo da pandemia da Covid-19,
tornaram-se, para a professora, apenas um mecanismo sufocante de monitoramento do seu
trabalho, fazendo com que suas agdes de planejamento e em sala de aula objetivassem,
prioritariamente, o preenchimento das planilhas langadas no sistema da rede.

Ao formalizar uma proposta curricular em que se reuniram os objetos de conhecimentos
e habilidades essenciais; ao determinar uma oganizagdo por grupos de alunos no atendimento
presencial; ao romper com o calendario, com a organizagdo por etapas cronoldgicas, criando o
continuum 2020/2021, numa organizacdo por carga hordria e ndo por dias letivos; e,
principalmente, ao estabelecer agrupamentos especificos de alunos, com uma proposta
pedagogica “quase personalizada ou desenhada”, a PBH inovou e abriu portas para a reinvengao
da escola e da relagdo pedagogica. Todo esse movimento da SMED foi executado no dever de
protagonismo que se espera do 6rgao gestor e, devido ao momento de elaboragdo, apenas com
representatividade dos professores da rede municipal. A organizacao escolar tradicional de

tempos e turmas ja vem, numa avalia¢do particular, dando sinais de faléncia ha muito tempo, o
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que fez da resposta da SMED aos desafios da pandemia parecerem um grande passo em dire¢ao
ao aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. Todavia, tdo logo puderam os
estudantes voltar a escola de forma plena, a escola teve que usar sua antiga vestimenta de
organizacgao de horarios, turmas cheias e carteiras enfileiradas, tendo que deixar no ambito das
boas inten¢des aquela proposta de ensino mais especifica e personalizada.

Na esfera desta pesquisa, constatamos que a estrutura do planejamento continua sendo
a base de conteudos curriculares do livro didatico, que os contetidos sdo distribuidos em etapas
no tempo disponivel, que a avaliagdao diagndstica e o sequenciamento sao pontos muito ausentes
no planejamento, precipuamente na organiza¢do inicial do ano letivo, fazendo com que o
professor planeje sem conhecer a realidade sobre a qual vai agir. A elaboragdo do planejamento
se restringe a definigdo dos conteudos a serem aprendidos. Aprendizados de comportamentos,
valores, atitudes e organizacdao nao sao planejados com foco especifico e, sim, tratados com
base na experiéncia e na intuicdo docentes, no momento da demanda.

As aulas observadas da professora Clarice, nos momentos de explicagdo da matéria,
extrapolam o planejamento confimando o que ela mesma considera um momento mais rico. A
professora demonstra grande dominio do conteudo, utiliza-se de um vocabuldrio rico e
desafiador para o aluno, ampliando o tema e relacionando-o a outros aspectos estudados ou a
realidade dos alunos. Esta riqueza observada ndo estava planejada, podendo ser creditada a sua
formagao, experiéncias anteriores e engenhosidade adquirida na profissao.

No que diz respeito ao planejamento da conduta da aula, avaliamos que nem todo
conteudo curricular cabe na formatacdo modelagem, pratica guiada e pratica autonoma, nem
tampouco, em determinados tdpicos e assuntos, ndo se podem definir desempenhos a priori,
como adverte uma critica ao tecnicismo. A aula da professora Clarice, em que ela retomou
aspectos do livro Vozes Ancestrais: dez contos indigenas, de Daniel Munduruku, foi uma
experiéncia Unica, nao replicavel em uma pratica guiada ou autonoma. Na mesma esteira,
citamos a impossibilidade de se trabalhar, por exemplo, uma poesia ou um debate sobre cotas
raciais nessa perspectiva. Alguns aspectos apontados pelas pesquisas da eficacia do ensino sao
relevantes para o ensino de habilidades, tendo pouco a contribuir ao ensino da compreensao,
especialmente de contetidos escritos mais complexos, os quais podem depender de
interpretagdes criticas, extrapolagdes, analogias e constru¢ao de opinides, por exemplo.

Em se tratando de objetivos gerais de constru¢do de sociedade e formacdo humana,
entende-se que eles ndo tém mensuragao imediata, o alcance ndo ¢ facilmente perceptivel, e,
talvez, em toda a sua carreira o professor ndo percebera as finalidades alcangadas com o seu

trabalho. Por outro lado, hé objetivos especificos de aprendizados, determinados contetdos e
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habilidades, para os quais ¢ viavel utilizar estratégias de ensino mais direcionadas. Essas
estratégias ja compdem parte da base de conhecimentos disponiveis para estudo. Um ponto de
vista ndo exclui o outro. A esse respeito, acreditamos que a construcao da docéncia vai também
construindo dicernimento para, no uso da autonomia, escolher a melhor e mais viavel estratégia
de ensino, no contexto de atuagao.

Voltando as questdes iniciais desta investigagdo ainda na fase de projeto e as
inquietagdes que levaram a formulagdo das questdes, lembramos que, naquele momento,
externou-se um sentimento de anglstia em relacdo ao modo como a pratica de ensino sofria
uma série de intercorréncias que pareciam inerentes a organizagao da escola publica, em funcao
das variadas demandas dos alunos que ela deveria atender. Via-se a relagdo planejamento e
pratica de ensino abalada por aquelas situagdes que escapariam ao controle de um bom
planejamento de ensino pelo docente. De fato, naquele momento, plenamente presencial, o
planejamento era interrompido ou alterado pelas greves e paralisagdes, pelo dia de vacinacao
na escola, pela secretaria que entregaria o diario na porta da sala, pelo ensaio para festa junina,
pelo projeto da pascoa, do combate ao racismo, ao machismo etc., pelos constantes recados da
coordenagdo, pela excursdo programada para outra disciplina e, principalmente, pelas
incontdveis vezes que se tinha que parar a aula para fazer uma intervencdo em uma turma que
ndo sabia calar. A sensacdo de impoténcia levou a questionar se tudo o que se ensina na sala de
aula estd em consonancia com os objetivos gerais do ensino, se haveria uma forma de conciliar
o atendimento as variadas demandas dos alunos da escola publica e ainda fazer aprender alguma
coisa, se a forma de trabalhar e organizar os aprendizados ¢ a classe poderia viabilizar melhores
resultados de aprendizagem, na escola publica, a despeito das demais demandas que se tem que
atender.

A compreensdo a que se chega € que essas demandas sdo e serdo inerentes a escola que
pretende (e deve) incluir, universalizar ¢ democratizar o ensino. A oferta do ensino deve ser
massiva, porém a estrutura da escola, a orgnizacao dos tempos coletivos e individuais, a costura
curricular, as condigdes de trabalho oferecidas ao professor devem viabilizar um ensino
peculiar. A equidade ndo se alcanga fazendo do mesmo jeito que sempre foi feito e do mesmo
jeito para todos. Se o aluno hoje presente na escola publica demanda instrugdo, orientagao e
cuidados, que se instrua, oriente e cuide.

Entendemos o professor como o profissional que ensina, que faz aprender alguma coisa
a alguém transformando sua realidade, para o bem-estar do homem e da sociedade, ndo sendo
suficiente que saiba o contetudo para transmiti-lo. Ha especificidades da profissao docente que

podem ser aprendidas. A docéncia se aprende nas licenciaturas, aperfeigoa-se na experiéncia e
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na formacdo continuada. A Didética, que ndo se resume a técnica, vai dar ao professor as
ferramentas do como fazer e vai instd-lo a inquirir-se sobre os motivos e finalidades de seu
trabalho. A Didatica tem como objeto o ensino e este, ainda que ndo se tenha consciéncia,
respondera por um plano educativo com intengdes e interesses. Sendo sujeito do processo de
ensinar, o professor vai tomar para si a perspectiva da finalidade do seu trabalho, que ndo deve
ser uma finalidade isolada, mas fruto de uma construgdo coletiva e democratica com seus pares.
A elaboragdo, execucdo e avaliagdo desse projeto de trabalho educativo denominamos
planejamento. Ha intengdes, entdo tem que haver planejamento. O planejamento mostra-se
instrumento tdo potente porque é a0 mesmo tempo caminho e caminhada. E ferramenta de
fazimentos e também de insurgéncias. Nesse sentido, reputamos indissociavel a relagdo
professor-planejamento-ensino.

A discussdo sobre planejamento de ensino, como processo educativo, tem sentido na
medida em que o entendemos na perspectiva de uma Didatica critica, qual seja, aquela em que
a pratica de ensino tem objetivos claros e finalidades no horizonte. O oficio de ensinar
compreende uma dimensao técnica, politica e a humana, aspectos de grande importancia para,
no atual contexto da educacdo brasileira, fazer frente ao controle ideologico da escola, a
negacdo da ciéncia e da educacdo como ato politico.

Ao peso de uma investida governamental na gestdo da educagdo no pais a partir de 2018,
entra em evidéncia o primado da competéncia técnica, tangenciando para uma pratica
reprodutivista e alienada. A Didatica tem, entdo, pela frente um desafio enorme que ¢ o de
provocar o debate para fazer emergir muitos professores do conformismo e retrocesso a que
foram aquietados, a que foram submetidos pela legislacdo, pelas condi¢des de trabalho e, em
especial, pela auséncia de tempo coletivo para a construgdo do projeto da escola e de tempo
individual para sequer refletir sobre a propria acdo ¢ melhor planejar o seu trabalho. Nesse
sentido, afirmamos que as condigdes de trabalho fazem diferenga na viabilidade de elaboragao
de um planejamento contextualizado e na qualidade da pratica de ensino.

Os problemas pedagdgicos a serem superados tornaram-se permanentes e agravados nos
ultimos anos. Nesse trabalho, por exemplo, foram reiterados os estudos que apontaram para a
falta de planejamento nas escolas ou a pouca importancia dada a ele pelos professores na esteira
de muitos anos. E, embora seja o proprio planejamento um instrumento de luta, ele ¢
notadamente inviabilizado pelas condi¢des de trabalho do professor, pelas turmas numerosas,
na melhor das hipdteses em comparagao as escolas que carecem de elementos basicos para seu
funcionamento. Sem retirar nenhum dos motivos alegados pelos pesquisadores para a relagao

de negacdo do professor ao planejamento, trazemos o contexto de atuagdo da professora
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pesquisada, suas condicdes de trabalho, a falta de politicas publicas, de investimentos que
garantam que ela possa planejar sozinha e coletivamente. As politicas de governo para a
educagdo, ao nao viabilizar tempo e condigdes de trabalho para o professor, estdo sendo
coerentes com propodsitos de formatar o professor reprodutor de conhecimentos dos livros
didaticos, pronto para levar sua técnica a uma massa de alunos, ignorados em suas diversidades,
plantados em contextos idealizados de escola.

Seja qual for a concepgao ou finalidade, toda a literatura estudada nesse trabalho entende
o planejamento de ensino como necessario, como constitutivo da acao de ensinar. Planejamento
¢ um saber da acao pedagbgica inerente a profissionalidade docente. Se, conforme apontaram
algumas pesquisas, um grande numero de professores utilizam o livro didatico como
planejamento, a discussdo sobre os motivos de negacao do planejamento de ensino deve avangar
do tecnicismo para a compreensao e luta por melhores condigdes de trabalho para o docente
poder planejar. Nao se planeja sem tempo. Nao se pde, a contento, um planejamento em agao
com salas tdo numerosas, com alunos que sao diversos, heterogéneos e sdo sujeitos de fala e de
direito. Embora o discurso da eficiéncia, da racionalidade e da coeréncia esteja forgando as
portas da educagdo brasileira nos ultimos anos, trata-se de um discurso que nao reverbera na
escola para todos e escola como um direito. O discurso tecnicista rima com homogeneizagao e
exclusdo. Para a clientela que temos hoje na escola publica hé que se ter uma nova organizagao
do coletivo de alunos.

O modelo “bolhas”, que foram agrupamentos de alunos, experimentado pela PBH, em
carater excepcional durante a pandemia da Covid-19, acendeu uma ingénua esperancga de que
pudéssemos superar o modelo “um professor e seus trinta alunos”. Entretanto, passado o susto,
todas as carteiras foram ocupadas novamente e a um s6 tempo. Talvez o tecnicismo funcione
nas escolas de espirito militar e escolas sem partido. Hoje, o que grita (ainda mais) sdao as
condi¢gdes de trabalho do professor. O mundo ¢ outro, a escola brasileira experientou a
democracia, os alunos sdo outros e as condi¢des de trabalho ainda piores do que sempre
estiveram. A falta de planejamento de ensino ¢ um problema pedagogico e politico a ser
enfrentado.

Ao final dessa pesquisa, minha propria inquietagao, geradora da questdo de pesquisa,
encontra uma compreensdo no entendimento de que os fins do trabalho docente, na escola
publica, estdo instaveis. As variadas demandas colocadas para o trabalho docente trazem ao
professor mais trabalho e mais inseguranga. Trabalha-se no seio de uma transformacgao do saber
escolar; ensina-se também, e muito, o que nao esta preconizado, ausente a seguranca de um

referencial social e epistemologico.
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Percebo que os questionamentos iniciais foram muito ambiciosos para essa empreitada,
que extrapolam o campo da Didatica, e que o exercicio da docéncia precisa de melhores
condigdes de trabalho para experimentar uma forma mais organizada de planejar e executar as
acoes, tendo clareza das fun¢des fundamentais de ensinar: a gestdo dos aprendizados e a gestao
da classe. Dessa forma, os estudos apresentados nesta pesquisa sdo pertinentes porque podem
apontar para uma maior compreensao da problematica da pratica do planejamento de ensino em
uma escola inserida na grande e significativa rede publica de ensino da cidade de Belo
Horizonte. Situar a relacdo entre planejamento docente e pratica de ensino, em um contexto
local, social e historico, pode alinhavar caminhos para uma contribui¢do pedagdgica, mostrando
ao professor a importancia do planejamento do seu trabalho, viabilizando maiores

possibilidades de éxito no alcance dos objetivos.
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ANEXO A
CARTA-CONVITE E AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA NA
ESCOLA

IIma. Sr.(a) Diretor(a) da Escola Municipal

Eu, Mestranda Nirlene da Consolacao Oliveira, responsavel pelo projeto de pesquisa
intitulado “Relagdes entre o planejamento da aula e a pratica de ensino”, mestranda do
programa de Mestrado Profissional em Educacao e Docéncia (PROMESTRE), da Faculdade de
Educacao na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), venho convidar esta instituigao,
por intermédio de Vossa Senhoria, para participar do referido projeto.

Tendo como objetivo central compreender a relagdo entre o planejamento de ensino e a
acdo pedagdgica, o projeto esta sob a orientagdao da Profa. Dra. Nair Pires.

A participacdo ¢ voluntaria. Esclareco que ndo havera nenhum tipo do pagamento ou
gratificacdo financeira pela participacdo na pesquisa. Apresento a garantia expressa de
liberdade do sujeito de se recusar a participar ou retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado.

Procuro garantir sigilo que assegure a privacidade dos participantes quanto aos dados
confidenciais envolvidos na pesquisa. Os nomes dos alunos e dos professores da escola
pesquisada ndo serdo citados em nenhum documento produzido na pesquisa. A coleta de dados,
o uso da imagem da Entidade, todo e qualquer material entre fotos e documentos sdao
imprescindiveis para a andlise, portanto, solicito a possibilidade de usar dudios. Os registros
escritos produzidos ficardo guardados sob minha responsabilidade e poderdo ser usados nesta
e em outras pesquisas do grupo dos quais a pesquisadora faz parte.

Todos os dados obtidos em campo, por meio do Caderno de Campo, entrevistas,
gravacdes de qudio e registro dos participantes, serdo arquivados por um periodo de cinco anos,
sob a responsabilidade do pesquisador principal, € seu acesso sera restrito somente aos
envolvidos na pesquisa.

A participagdo dessa Instituicdo ndo envolvera qualquer natureza de gastos, tanto para
V.S quanto para os envolvidos. A intencdo € criar um espago de convivio e estudo agradavel,
zelando pelo respeito e pelo estimulo a participagao. Deixo bem claro que os participantes t€ém
direito a esclarecimentos adicionais, antes, durante e depois da pesquisa.

Ao final, apresento os resultados para todos os participantes do projeto e demais
interessados, em dia e local que V.S% definir. Caso ainda deseje qualquer esclarecimento, por
favor, sinta-se a vontade e utilize, sempre que precisar, o telefone: (31)99755-0816 ou o e-mail:
nirlene.oliveira@hotmail.com. Quanto a davidas relacionadas a aspectos éticos da pesquisa,
V.S% pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (COEP/UFMG). Sentindo-se
esclarecida em relacdo a proposta e concordando em participar voluntariamente desta pesquisa,
peco-lhe a gentileza de assinar e devolver o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). E necessario que o TCLE seja assinado em duas vias, sendo que uma das vias ficara
com V.S% e a outra sera arquivada pelas pesquisadoras por cinco anos.

Nirlene da Consolacao Oliveira
nirlene.oliveira@hotmail.com
(31)99755-0816



135

Universidade Federal de Minas Gerais

Dra. Nair Pires
nair.pires@yahoo.com.br
Universidade Federal de Minas Gerais

Agradecemos, desde ja, sua colaboracgao.
() Concordo e autorizo a realizagdo da pesquisa, com gravagao do dudio da

entrevista, nos termos propostos.
() Discordo da realizagcdo da pesquisa e a desautorizo.

Assinatura da Dire¢do da Escola Municipal

Belo Horizonte, de de 2021
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ANEXO B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A mestranda Nirlene da Consolagdao Oliveira e a professora Dra. Nair Pires, do
Programa de Mestrado Profissional em Educagdo e Docéncia — Promestre, da Faculdade de
Educagao da UFMG, tém o prazer de convida-lo (a) a participar da pesquisa: “Relacgdes entre o
planejamento da aula e a pratica de ensino”.

Esta pesquisa tem como objetivo compreender a relacdo entre o planejamento de ensino
e a agdo pedagogica.

A coleta de dados sera feita por meio de trés estratégias. A primeira consistird em
observacdo ndo participante das aulas, que serdo registradas em um diario de campo. A segunda
estratégia consistira na realizacdo da entrevista semiestruturada que sera gravada, transcrita e
analisada para fins desse estudo como fonte de informagdes. A observacdo ndo participante e
entrevista semiestruturada, buscardo compreender suas praticas como professora em sala de
aula, nos momentos de abertura, desenvolvimento e encerramento. Os dias e horarios das
observagdes e entrevistas serdo combinados com vocé, respeitando sua disponibilidade e
preferéncia. A terceira estratégia consistird na analise documental, buscando encontrar aspectos
relevantes a pesquisa sobre planejamento. Sua contribuicdo ¢ muito importante para a
realizagdo do trabalho de pesquisa de minha dissertagdo de mestrado no Programa de Mestrado
Profissional de Educa¢ao e Docéncia da Faculdade de Educa¢ao da Universidade Federal de
Minas Gerais (FAE/UFMG) da linha de pesquisa Didatica e Docéncia.

A sua participacdo na pesquisa ¢ voluntaria, sera realizada apenas com o seu
consentimento, podendo recusar-se a participar, e isso ndo ira acarretar qualquer penalidade ou
perda de beneficios.

Os resultados da pesquisa serdo apresentados com nomes ficticios para os envolvidos,
que terdo assim, a sua identidade preservada, bem como, todo o material como as gravagdes de
audio. O (a) Senhor (a) serd esclarecido (a) sobre este projeto de pesquisa em qualquer aspecto
que desejar, via e-mail: nirlene.oliveira@hotmail.com ou pessoalmente ou junto ao Comité de
Etica na Pesquisa da UFMG nos telefones Telefax: (31) 3409-4592 ou e-mail:
coep@prpq.ufmg.br.

Pretendemos tomar cuidados necessarios para garantir a confidencialidade e minimizar
possiveis desconfortos ao longo da pesquisa, assegurando a privacidade do participante. Mas,
caso voce se sinta constrangido (a), pode solicitar a exclusdo de seus dados da pesquisa a
qualquer momento que desejar.

A sua participa¢@o ndo envolverd qualquer natureza de gastos, tanto para a V.S.?, quanto
para os demais envolvidos, tampouco haverd compensagao financeira. Este documento foi
impresso em duas vias, uma ficard com vocé e a outra com a pesquisadora deste projeto de
pesquisa.

Pesquisadora Responsavel/Orientadora: Profa. Dra. Nair Pires
e-mail: nair.pires@yahoo.com.br

Pesquisadora Corresponsavel: Nirlene da Consolagdo Oliveira
e-mail: nirlene.oliveira@hotmail.com Fone: (31)99755-0816

Dados do Comité de Etica em Pesquisa - COEP/UFMG

Endereco: Av. Antonio Carlos, 6627, Unidade Administrativa II — 2° andar — Sala 2005.
Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP.: 31270-901 Telefax: (31)3409-4592 e-
mail: coep@prpq.ufmg.br.

Diante dos esclarecimentos prestados e da garantia de que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem qualquer penalidade, e ciente de que autorizo a publicacao dos dados
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sem minha identificacao ou outros dados pessoais, aceito participar da investigacao intitulada
elacdes entre o planejamento da aula e a pratica de ensino”.
“Rel t 1 to da aul tica d ”?

, de de

Assinatura

Como pesquisadora responsavel pelo estudo “Relagdes entre o planejamento da aula e pratica
de ensino” declaro que assumo a inteira responsabilidade de cumprir fielmente os
procedimentos metodologicos e objetivos que foram esclarecidos e assegurados ao participante
desse estudo.



ANEXO C

Roteiro para analise documental — Planejamento de Ensino

1) O professor faz um planejamento de ensino escrito em suporte fisico? Qual suporte?

2) Qual a periodicidade do planejamento feito para as aulas?

3) O planejamento ¢ resumido ou detalhado? Tem indicagdes para a abertura,

desenvolvimento e encerramento da aula?

4) Qual o parametro que norteia o planejamento diario (livro didatico, planejamento
coletivo/individual anual, projeto pedagodgico do professor, projeto pedagodgico

desenvolvido na escola, outros)?

5) O planejamento leva em consideracao um sequenciamento? Faz uma ligacao com o

conteudo anteriormente trabalhado?

6) Quais objetivos de ensino do planejamento?

7) Quais aspectos foram observados para selecionar o conteudo?

8) O planejamento contempla uma revisdo de conceitos-chave, retomada de
conhecimentos prévios e necessarios para a compreensao do conteido a ser

desenvolvido?

9) O que se pode observar, no planejamento, em relagdo a previsao do tempo de

desenvolvimento do planejado?

10) O conteudo planejado € pertinente a faixa etaria dos alunos?

11) O planejamento d4 continuidade e aprofunda um tema anterior?

12) As atividades de aprendizagem foram planejadas? Explique.
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13) O professor identifica no planejamento os recursos pedagdgicos disponiveis?

14) O planejamento prevé estratégias de motivagao?

15) Ha estratégias de ensino previstas? Quais?

16) O planejamento prevé avaliagdo da aprendizagem do conteudo trabalhado?

Explique.

17) O planejamento apresenta atividades de pratica autbnoma para os alunos?

18) O planejamento prevé atividades de fixagao?

19) O planejamento prevé tarefas para casa?

20) Ha no planejamento aspectos relacionados a utilizacdo do espaco escolar ou
organizagdo da sala de aula com vistas a melhor desenvolver o planejamento ou parte

dele? Explique.

21) Ha no planejamento aspectos relacionados ao tempo destinado ao cumprimento de

determinadas tarefas com vistas a garantir uma maior fluidez? Explique

22) Ha no planejamento aspectos relacionados a organizacao dos alunos ou grupos de

alunos para a execucao de determinada atividade planejada? Explique

23) Ha no planejamento mengdo as rotinas previamente estabelecidas ou novas

organizagdes para atividades especificas? Explique.

24) O planejamento prevé uma disposi¢ao de materiais pedagdgicos ao alcance dos

alunos?
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ANEXO D

Roteiro de observacao da sala de aula

Nome da escola

Turma Turno Numero de alunos
Dia / / Horario
Disciplina

GESTAO DA CLASSE

1. Como o mobiliario esta disposto dentro da sala de aula (carteiras em
fileiras, grande circulo, pequenos circulos, em “u’)?

2. A disposi¢ao do mobiliario facilita o deslocamento do professor € dos
Espaco alunos?

Existe espago suficiente para o desenvolvimento das atividades?

A sala de aula ¢ arejada e iluminada?

O espaco ¢ silencioso e agradavel?

3
4
5. Existem recursos didaticos a disposi¢ao do professor?
6
1

Existem regras claras sobre como se comportar em sala de aula? Como
elas sdo comunicadas?

2. O professor mantém um nivel de ordem e de atencdo que facilita a
aprendizagem? Como?

3. O professor estabelece rotinas e procedimentos claros (uso do
banheiro, do celular, tom de voz, etc.)

4. Asnormas da turma enfatizam a responsabilidade individual e

Funcionamento . N .
coletiva? Como os alunos sdo organizados para trabalhar
(individualmente, em grande grupo e/ou em pequenos grupos)?
5. O professor comega e termina a aula no tempo previsto?
6. Existem interrup¢des externas a sala de aula?
7. Quais as estratégias utilizadas pelo professor para lidar com a
indisciplina dos alunos?
1. Como ¢ organizada a fala das pessoas (fala uma pessoa de cada vez,
varias a0 mesmo tempo)?
2. Como os alunos e o professor falam uns com os outros
(interrompendo, aguardando a vez de falar, etc.)?
3. Como o professor e os alunos lidam com opinides diferentes das suas
Formas de (discutem, se alte?ram, negociam)?
interacio 4. Como os alunos interagem uns com 0s outros?

5. Todos os alunos recebem o mesmo tempo de atengdo do professor?
Como os alunos pedem ajuda (levantando a mao, esperando que o
professor se aproxime deles, perguntando a um colega)?

6. Ao chegar a sala, o professor cumprimenta os alunos? O professor
utiliza um tom de voz adequado?
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GESTAO DOS APRENDIZADOS

1. O professor desperta a aten¢ao dos alunos? Como?
2. O professor apresenta de forma clara os objetivos de aprendizagem da
Abertura aula? Como?

3. O professor retoma os conhecimentos prévios? Como?

4. O professor faz um planejamento da aula ou de um conjunto de aulas -
sequéncias didaticas? Em qual suporte?

1. O professor deixa claro quais procedimentos serdo desenvolvidos? O
professor explica de maneira clara o contetido a ser ensinado (um
conceito, ideia, habilidade, valor)?

2. As atividades escolhidas pelo professor favorecem o aprendizado dos
alunos?

3. O encadeamento das atividades ¢ pensado do simples para o
complexo?

4. O professor da feedback aos alunos que perguntam, apresentam

i dificuldade ou davidas?
Desenvolvimento 5. O professor utiliza exemplos e contraexemplos para aumentar a
compreensao dos conteudos pelos alunos?

6. O professor usa estratégias variadas para fixar o conteudo (trabalhos
em grupos, trabalho individual)?

7. O professor utiliza materiais didaticos adequados as necessidades de
aprendizado dos alunos?

8. O professor repete o contetido como forma de aumentar sua retencao?
Como?

9. O professor avalia os aprendizados ao longo do processo por meio de
perguntas, atividades, tarefas para fazer em casa? Como?

10. O professor da tempo aos alunos para pensar depois de fazer uma
pergunta?

11. O professor supervisiona o trabalho dos alunos? Como?

12. O tempo dado aos alunos para desenvolver cada atividade ¢ suficiente?

13. O professor demonstra atitudes/falas/preocupagao em seguir ou
retomar o planejado para a aula?

14. Em algum momento a aula sai do planejado? Em quais e quantos
momentos?

15. Contetidos nao planejados foram trabalhados durante a aula? Quais?

1. O professor faz um resumo dos contetdos ensinados ao final da aula?
Encerramento 2. O professor anuncia os conteudos da proxima aula?
3. O professor da tarefas para fixagao dos contetidos?

Fonte: Adaptagdo de Pires; Gauthier (2020)



ANEXO E

Roteiro da Entrevista Semiestruturada

DADOS PESSOAIS

Nome

Cor/raga Idade

Tempo na profissao.

Tempo na escola

Tempo lecionando Lingua Portuguesa

Tempo lecionando no 6° ano nessa escola

Bairro de residéncia

Escolaridade

Formacao inicial

Agora vamos conversar um pouco sobre o trabalho na sala de aula

1) De onde vocé seleciona os contetidos que vai trabalhar em uma aula?

2) Fale um pouco sobre o seu jeito de comecar uma aula. Quais procedimentos nao podem
faltar no inicio de sua aula?

3) O que vocé acha de rotinas de organizagdo de tempo da aula e do espago da sala de
aula?

4) Como voc¢ inicia uma matéria nova?

5) Como vocé vé a situacao de o aluno nao ter aprendido uma matéria importante para o
aprendizado de outra?

6) O que vocé considera importante na hora de selecionar o conteudo da aula?

7) O que acha de os alunos conhecerem seus objetivos de ensino para uma aula?

8) O que acontece com sua aula na hipotese de faltar um recurso pedagogico?
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9) Que consideracdes voce faria em relagdo ao seu modo de utilizar o tempo da aula?

10) Existem atividades que os alunos fazem com a orientacdo do professor e outras que
executam sozinhos. Como vocé vé essas duas possibilidades em relacdo ao aprendizado
do aluno?

11) Como voce percebe que estd na hora de encerrar um assunto € comecar uma nova
matéria?

12) O que voce percebe sobre o trabalho com grupos de alunos?

13) Na sala de aula, os aprendizados dos alunos nem sempre acontecem ao mesmo tempo.
O que vocé faz em relagdo a isso?

14) Como vocé percebe que os alunos ja compreenderam um determinado contetido?

15) Como vocé lida com uma questdo colocada por um aluno e que esta fora da matéria
planejada?

16) Considera proveitoso utilizar alguma estratégia de motivagdo? Utiliza alguma?

17) Como vocé percebe seu trabalho de organizagdo da classe em relagdo ao
comportamento dos alunos? Pode me falar mais detalhadamente sobre rotinas,
procedimentos que vocé adota?

18) Como vocé v¢ a relagdo entre organizacao do espaco da sala de aula e sua pratica de
ensino?

19) Sua aula sempre acontece conforme vocé espera? Me fale um pouco mais sobre isso.

20) O que voc¢ falaria sobre os alunos na sua aula?

21) Como vocé lida com interrup¢des externas e acontecimentos imprevisiveis na sua
aula?

22) O que voce tem a dizer sobre modos de organizar uma aula em relacao a participagao
dos alunos? Pode detalhar?

23) Agora me fale sobre o final da aula. Quais procedimentos ndo podem faltar no
encerramento da aula?

24) Como vocé pode ajudar seu aluno a fixar a matéria?
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25) O que seria uma aula que te faz um(a) profissional feliz?

26) Mudaria alguma coisa na forma como vocé trabalha uma aula?

27) Que elementos vocé considera que ajudam no desenvolvimento da aula?

28) Como vocé vé o planejamento das aulas e o seu desenvolvimento na pratica?

29) Ao finalizar uma aula, € possivel ter uma ideia sobre a aprendizagem de seus alunos
sobre o assunto tratado no dia? Como percebe isso?

30) Como vocé avalia os aprendizados dos alunos?

31) O que vocé percebe quando avalia a aprendizagem dos alunos de um contetido
trabalhado?

32) Me fale sobre os desafios para organizar sua pratica de ensino?

33) Considerando até este momento do ano, como vocé percebe o desenvolvimento do
contetido em relag@o aos aprendizados?
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