O que pensam os professores do ensino
fundanmental do pl anej anmento didatico?

Ademir Rosso!

RESUMO

O presente trabalho relata uma pesquisa desenvolvida com a colaboracao
de 12 alunas do Curso de Pedagogia em Séries Iniciais da Universidade do
Alto Vale do Itajai, Campus de Tijucas - SC. O objetivo da pesquisa foi saber
o que os professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental pensavam
sobre o planejamento didatico, a partir de entrevistas semi-estruturadas. A
realizag@o da pesquisa deu-se dentro do contexto da disciplina Pratica de En-
sino em Didatica. Do conjunto dos materiais coletados, respeitando-se a di-
versidade ¢ a heterogeneidade dos dados, pode-se provisoriamente dizer que
os educadores, a0 mesmo tempo em que se prendem mais aos aspectos didati-
cos do ensino, manifestam-se favoraveis a necessidade de se planejar as ativi-
dades didatico-pedagogicas, rejeitando a verticalizagdo do planejamento pre-
sente nos sistemas de educacgéo.
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Introducao como uma a¢do mecdnica e buro-

cratica do professor, pouco contri-
O planejamento do ensino tem se buindo para elevar a qualidade da
apresentado como desvinculado da agdo pedagdgica desenvolvida no
realidade social, caracterizando-se ambito escolar (Lopes, 1996: 42).
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O presente relato apdia-se no ma-
terial fornecido pelos trabalhos esco-
lares desenvolvidos pelas alunas do
Curso Noturno de Pedagogia em Sé-
ries Iniciais, da Universidade do Vale
do Itajai (UNIVALI), no Campus de
Tijucas, SC. Os trabalhos se desen-
volveram dentro da disciplina de Pra-
tica de Ensino de Didatica, do 8° Se-
mestre do Curso, no semestre 1996/
1. A disciplina tem a carga horaria
total de 60 horas/aula, que foram cum-
pridas mediante um projeto alternati-
vo para as atividades de estagio, con-
juntamente com a disciplina de Prati-
ca de Ensino em Psicologia.

Como a totalidade das alunas ja
atuavam como professores ¢ vinham
realizando estagios nas Séries Iniciais
e como ndo haviam vivenciado ainda
uma pratica efetiva de pesquisa, op-
tou-se por investigar um tema que sus-
cita polémicas e resisténcias das mais
variadas formas entre os professores.
A op¢ao mais comum seria a de loca-
lizar escolas onde os académicos/es-
tagiarios de Pedagogia fizessem algu-
mas observagdes para a confec¢ao de
um Projeto de Estagio e desenvolves-
sem a docéncia com a apresentacdo
de um relatorio final. Como a regula-
mentacdo da Pratica de Ensino da
UNIVALI permite formas alternativas
de estagio, optamos em trabalhar no
aprofundamento de um 76 cego da
Didatica, nao tdo facil de desatar.

Além de a pesquisa ter como ob-
jetivo geral possibilitar as alunas/pes-
quisadoras subsidios tedricos e prati-
cos visando ao desenvolvimento das

atividades de forma desafiadora, ti-
nha por fim colocar as alunas em con-
tato com as concepgdes que oS pro-
fessores manifestam sobre o planeja-
mento didatico e confrontar as con-
cepgdes com a pratica docente.

A tentativa de desatar esse 10 pas-
sou primeiramente pelo estudo do tex-
to de Candau (1985: 12-22), que possi-
bilitou a compreensdo das diferentes
concepcdes da Didatica e das razdes
historicas e ideologicas que perpassam
o no. Partindo do estudo das razdes his-
toricas e pela sua pratica verticalizante
e centralizada, compreendeu-se por que
o planejamento nem sempre ¢ uma
questdo bem vista e esta cercada de re-
ticéncias pelos educadores.

Num segundo momento, o grupo
deteve-se em estudar alternativas de
pesquisa que pudessem apreender esse
contexto. Estudou-se a técnica de co-
leta de informagdes por meio de en-
trevistas, optando-se pela modalidade
de entrevista semi-estruturada confor-
me proposta por Triviiios(1990), se-
guindo-se da realizagdo de uma entre-
vista piloto. Enquanto as alunas reali-
zavam as entrevistas e faziam a sua
transcri¢ao, durante as aulas, passamos
a estudar um marco teorico sobre o
planejamento didatico. Na oportunida-
de, optou-se pelo texto de Haydt (1994:
94-111). Os professores informantes
atuam, na sua grande maioria, no En-
sino Fundamental de 1* & 4* Série e
pertencem as mais diversas redes de
ensino, com formagao que varia desde
o Ensino Médio (Magistério) a Pds-
Graduagdo Lato Sensu.

Como as metodologias da Pesqui-
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sa Cientifica desenvolvidas nas gra-
duacdes normalmente conseguem
chegar até a elaboragdo de um proje-
to de pesquisa, sem entretanto resul-
tar numa pesquisa efetiva e no seu
relatorio, essa tlltima etapa do proces-
so foi a mais desafiante para o grupo.
Se durante a realizacdo das discipli-
nas de Instrumentagdo de Pesquisa
nao ha um trabalho em conjunto com
os demais professores, uma vez cur-
sadas, poucos professores a cobram
nos trabalhos realizados pelos acadé-
micos. Dado o conjunto das dificul-
dades de ser um Curso Noturno, de
todas as alunas trabalharem no mini-
mo um turno na escola, de poucas alu-
nas se utilizarem da informatica, da
realizacdo em paralelo do Estagio nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, da carga horaria disponivel etc.,
nao se conseguiu avangar na analise
das informagoes coletadas. Por isso,
o conjunto de informagdes presentes
na monografia consistiu quase que
exclusivamente nas entrevistas no seu
estado puro. As analises efetuadas pe-
las alunas/pesquisadoras ultrapassaram
em pouco o nivel da constatagao.

Os materiais coletados nas ativida-
des das alunas favoreceu o desenvol-
vimento de uma pesquisa que, nas con-
digdes possiveis da disciplina, resul-
tou numa monografia em que se fez o
confronto de um marco tedrico com
as informagdes coletadas. A analise
qualitativa complementar que fazemos
tem como objetivo identificar a pre-
senca dos elementos tedricos/praticos
mais significativos, que denotem en-
tendimento ou distor¢des sobre o pla-

nejamento didatico. Em menor exten-
sdo, também analisaremos o significa-
do formativo da alternativa adotada
para a Pratica de Ensino em Didatica.

Metotodologia da pesquisa

A investigacao promovida pode ser
caracterizada como qualitativa por ter
como objetivo primordial a descri¢do
das caracteristicas do planejamento
didatico executado no ambiente esco-
lar. O critério para a descrigdo foi o de
captar as situagdes vivenciadas pelos
professores; portanto, ndo nos limita-
mos a conhecer a opinido dos profes-
sores do Ensino Fundamental de 1* a
4* Série sobre o planejamento. Mais
que isso, procuramos obter uma com-
preensdo mais profunda e detalhada
possivel da visao teérica que possu-
em. Para captar essa profundidade,
usamos os principios da entrevista
semi-estruturada (Trivinds, 1990).

As entrevistas foram realizadas
pelas alunas/pesquisadoras do curso
de Pedagogia, apds estudarem os seus
principios e realizarem uma entrevis-
ta piloto, a qual entrevista piloto foi
apresentada e discutida com os de-
mais colegas de curso para avaliar as
perguntas feitas e a forma geral de sua
condugdo. Essa discussdo era para ver
se conseguiam captar a realidade a
que nos propunhamos. A discussdo
das entrevistas-piloto acabou determi-
nando uma certa convergéncia das
questdes feitas pelas alunas/investiga-
doras. As entrevistas definitivas, com
essa iniciativa, acabaram tendendo a



ser entrevistas estruturadas.

Combinou-se que cada aluna se-
lecionasse trés informantes que, de
preferéncia, atuassem no Ensino Fun-
damental de 1% a 4* Séries. Ja que se
pretendia avaliar o resultado da forma-
¢do recebida na Didatica de Ensino
Médio (Magistério) dos trés informan-
tes entrevistados por aluno, determi-
nou-se que se fizesse o possivel, den-
tro ou proximo ao ambiente de traba-
lho, e que dois deles possuissem for-
magao no Magistério (Ensino Médio)
e um fosse graduado em nivel superi-
or. Com isso, pretendia-se avaliar se a
formag@o recebida durante a Gradua-
¢do contribuia para o aprofundamento
da idéia do planejamento didatico ob-
tida no Curso do Magistério.

Como as alunas/investigadoras
eram de Curso Noturno e trabalhavam
na educagdo, a escolha acabou reca-
indo em professores que possuiam
uma maior proximidade com o local
de trabalho ou, bastante proximo des-
se critério, buscou-se a ocasido favo-
ravel ou outro critério qualquer, des-
de que satisfizesse as condigdes esti-
puladas para a formagao profissional.

As condicdes prévias da realiza-
¢a0 da entrevista levaram muitos dos
possiveis candidatos a “agradecerem”
o convite, ao saber que suas opinides
seriam gravadas. Os dados foram
coletados a partir de entrevistas gra-
vadas em fita cassete, que depois de
transcritas ¢ analisadas, foram arma-
zenadas em disquetes.

Antecedendo as entrevistas, foi fei-
to um trabalho de sondagem em diver-
sas escolas, a fim de identificar a cli-

entela e pedir permissao para explicar
os objetivos do estudo. A partir dessa
abordagem inicial, marcou-se o dia e
horario para as entrevistas. A coleta
de dados foi realizada nos meses de
abril e maio, periodo compreendido
entre 17/04 a 08/05 de 1996.

Nas entrevistas, a tentativa era a
de levar o informante a se manifestar
sempre da forma mais espontanea pos-
sivel e independente de uma raciona-
lizagdo prévia das suas idéias sobre o
planejamento didatico. Na maioria dos
casos, foram-lhe dirigidas algumas
perguntas complementares, procuran-
do situd-lo dentro do contexto mais
amplo do planejamento. Em alguns
casos, conforme o andamento da en-
trevista, foram feitas outras questoes
fora das mais comuns, que possibili-
tassem ao entrevistado explicar com
mais detalhes o seu ponto de vista.

A hipétese de trabalho fundamen-
tou-se no pressuposto de que
subjacente a pratica educativa, havia
uma aversao generalizada ou velada
ao planejamento didatico. E de que,
por conseqiiéncia disso, “sua pratica
(...) é formalizada, ritualistica normal-
mente copia de um produto ideal aca-
bado”. E a sua realizagdo visa o sim-
ples “cumprimento de normas buro-
craticas” (Brandao, 1985: 57).

A populagao de informantes ¢
constituida de trinta e seis sujeitos que
estdo caracterizados individualmen-
te, conforme a tabela 1. Quanto a titu-
lacdo, ao tempo de magistério e ao
grau de ensino onde atua ou ativida-
de educacional, temos os escores ex-
pressos na tabela 2.



Tabela 1

Inform Caracterizacdo | Inform Caracterizacdo | Inform Caracterizacio
AMC  fl1-4; 10am FGP f1-4; 3am; Mg MMD  fl-4; 8am; Mg
AML f1-4; 8am; Pdi FLG 5-8; 4am; L MPC f1-4; 15am; Mg
AND f1-4; 7am; Pd IVN f1-4; 11am; Mg MRL apae; 8am; Mg-ad
BLM f1-4; 2am; M JAC 5-8 e M; 12am; L | MSM  OrEd; 25am; Esp
BSC f-14; 9am; Pd JPF f1-4; 6am; Pdi PSN OrEd; 10m; Esp
CCF f1-4; 6am; Mg JPW f1-4; 6am; Pdi RMA f1-4; 6am; Pd
CGS 5-8,M; 6am; Eng | KKS Mg-M; 3am; Mg | ROM f1-4; 5am; Pd
CLD f1-4; 4am; Pd LMC f1-4; 13am; Esp | ROS apae; 4am; Mg
CMS f1-4; 4am; Pd LTR f1-4; 10am; Mg SMC f1-4; 10am; Pd
CSP OrEd; 11am; Esp [ MAA f1-4; 15am; Mg SMF fl-4; 14am
DVL fl-4; 10am; Mg | MDM  fl1-4; 3,5am VLR f1-4; 10am; Mg
EFW f1-4; 4am; Pd MIG f-14; 15am; Mg VVR f1-4; 2am; Mg
Legendas:

Inform = informante identificado por uma sigla de trés letras maitiscula (XXX).

O local de atuagdo no sistema de ensino esta assim representada: f1-4= Ensino Fundamental de
1* a 4* Série; f5-8= Ensino Fundamental de 5* a 8* Série; OeEd= Orienta¢do Educacional; ¢
Apae.

A caracterizagdo do tempo no magistério ¢ dada por (am);

O grau da formagao profissional, esta assim representado: Mg= Magistério e Mg-ad= Magisté-
rio com Estudos Adicionais; Pd= Pedagogia; Pdi= Curso de Pedagogia em andamento; L=
Licenciatura; Esp= Curso de Especializagdo e Eng= Engenharia.

Tabela 2
Titulacao Atividade Tempo de magistério
Especializagao 5 | Apae 2 | até 5 anos 11
Pedagogia 8 | Ens. Fund. 1* a 4* 26 [de 6al0anos 16
Pedagogia 3 | Ens. Fund. 5*a 8* 4 | mais de 10 anos 9
(incompleto)
Licenciatura 2 | Ens. Médio - Mag. 1
Engenharia 1 | Orient. Educ. 3
Magistério 15
Nio declararam 2




As entrevistas gravadas e transcri-
tas passaram primeiramente por um
processo de estudo para determinar
as categorias de analise e a apresen-
tacdo das entrevistas deu-se por in-
formante. Para se proceder a uma ana-
lise de carater transversal, foram
rearranjadas e reagrupadas em fungao
das perguntas que contém as catego-
rias tematicas. Apesar dessa estratégia
possibilitar um melhor mapeamento
e paralelismo das idéias, prejudicou
a categorizacao e o tragado do perfil
teorico mais amplo dos informantes.
A heterogeneidade das informacgdes
coletadas por entrevistas semi-
estruturadas dificultou a tabulagdo de
respostas dentro de parametros quan-
titativos que pudessem dar uma
amostragem da extensao das idéias.
As informagdes aqui expostas serdo
acompanhadas do autor da informa-
¢do, que serd identificado por uma
sigla de trés letras maiusculas (XXX).

Dadas as limitagdes de espaco para
orelato, retiramos as contribuigdes das
alunas invetigadoras sobre a importan-
cia da experiéncia para a sua formacao.

As Informacées Coletadas

Ndo se é educador como se é ope-
rario de uma fabrica (...). Nao ha
como ser educador na hora em que
bate o ponto e deixar de sé-lo na
hora em que o relogio indica o fim
do expediente (DVL).

A analise das informagdes cole-
tadas compreende as seguintes cate-

gorias relativas ao planejamento di-
datico: as relagdes espaco-temporais
de sua elaboracao, a relacdo entre pla-
nejamento e qualidade de ensino, a
importancia do planejamento, as
reinvindicagdes feitas aos seus coor-
denadores, o planejamento com o
contexto mais amplo da educacao, a
relagdo do planejamento com a avali-
acao escolar, o planejamento e os con-
tetdos escolares, planejamento e ati-
tude critica. Retiramos dessa versao
a percepg¢do das alunas investigado-
ras sobre o trabalho de pesquisa e seu
valor formativo.

A primeira categoria que podemos
levantar das informagdes coletadas é
a espaco-temporal. Sobre ela, as alu-
nas entrevistadoras perguntaram aos
professores quanto tempo dedicavam
ao planejamento didatico. As opinides
foram muito variaveis e vao de alguns
minutos até o dobro de tempo que se
permanece em sala de aula. Outros in-
formantes declararam que o planeja-
mento também estd em fungdo dos
contetdos a serem trabalhados e da
confecgdo do material didatico. E im-
portante notar que para os informan-
tes o planejamento didatico nao se res-
tringe a elaborag¢do dos planos, mas
inclui também a preparagdo da aula e
a confec¢do de materiais didaticos.

Ja que esta ¢ uma das atividades
docentes que normalmente néo estdo
inclusas nos contratos de trabalhos,
surgem alternativas como o aprovei-
tamento das folgas que ocorrem du-
rante as aulas de Educagao Fisica,
Educagdo Artistica ou demais disci-
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plinas que sdo trabalhadas por outros
professores. Uma outra alternativa sdo
as reunides semanais ou mensais em
que se suspendem as aulas e a escola
dedica um dia para planejar suas ati-
vidades. Uns professores planejam
diariamente o seu trabalho, outros o
fazem no final de semana.

O espago onde o planejamento ¢
elaborado normalmente ¢ o domésti-
co. Na escola, se restringe mais as
reunides programadas ou dentro dos
intervalos em que os seus alunos es-
tao tendo aulas com outros professo-
res. Com essas alternativas, muitas
vezes com a conivéncia do corpo
diretivo da escola, se consegue dar um
Jjeito nas limitagdes impostas pelas
condigdes objetivas de trabalho.

Uma segunda categoria pode advir
das perguntas sobre a relagdo existen-
te entre o planejamento e a quali-
dade de ensino. Encontramos respos-
tas que vao da simples confirmacao
sem justificativa, passando pelas des-
culpas relativas a verticalizagdo do
planejamento em algumas instancias,
ou reduzindo o seu espectro aos con-
tetdos escolares. E o que afirma RMA:
para quem tem opgdo de escolher o
conteudo de acordo com sua realida-
de, acho que sim. No nosso caso, ape-
nas repassamos conhecimentos. Para
FGP, pelo planejamento de uma aula
antes de executa-la, temos mais condi-
¢oes de criar novas técnicas e meios
de facilitar o aprendizado.

Por vezes o planejamento ¢ con-
cebido como rigidez e imposic¢ao, sen-
do, portanto, incompativel com a

criatividade e a capacitacdo do bom
professor. E o que diz MRL: ndo que
sem este planejamento um bom pro-
fessor, que usa a sua criatividade, ndo
consiga melhorar o ensino. Ser um
bom professor pode ser merecedor de
certas ressalvas.

Algumas respostas nao discutem
diretamente uma possivel relagdo en-
tre planejamento e qualidade de ensi-
no e atribuem a baixa qualidade do
ensino as proprias criangas, como a
de LMC, que afirma: o que vem ocor-
rendo é o desinteresse total das crian-
¢as. Esta dificil de passar uma men-
sagem, eles ndo tém interesse em pe-
gar um conteudo.(...) ndo vejo interes-
se nas criangas em aprender nada, so
querem brincar. Ou a de ROS, que
atribui essa baixa qualidade a varios
fatores e (...) os mais importantes al-
guns sdo a miséria e a falta de um pla-
nejamento familiar do Estado para
auxiliar as familias.(...) Numa fami-
lia carente, onde tem dez filhos, ge-
ralmente os filhos maiores comegcam
a trabalhar muito cedo, (...) para ten-
tar ajudar na renda familiar. Apesar
de reconhecerem a origem socio-eco-
ndmica do problema, esses professo-
res ndo vislumbram uma possibilida-
de para a agdo escolar.

Outros professores, dentro de um
referencial critico, compreendem que
a qualidade de ensino, embora depen-
dente de um bom planejamento, se
apoia também em outros fatores,
como, por exemplo, as condi¢des de
trabalho na escola. IVN acredita que
melhoraria se o professor tivesse mais
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tempo ou que ndo se reduzisse, de acor-
do com AML, ao simples preenchimen-
to de formularios para controle.

As respostas relativas a questoes
que solicitavam uma relacdo entre a
qualidade do ensino e a necessidade
do planejamento podem ser cruzadas
com a pergunta Quais seriam as con-
seqiiéncias de se abandonar todo e
qualquer tipo de planejamento na
Escola?, a qual mantém implicita a
necessidade do planejamento. Consi-
deramos importante a analise das res-
postas dadas a essa pergunta, por se
constituir numa dupla negacdo. Das
respostas, listaremos principalmente
as razdes relativas a sua finalidade.

Mas, tomando inicialmente as res-
postas pelo lado da auséncia do pla-
nejamento, defende-se, como JPF, que
o planejamento ainda é um ponto de
apoio para os professores. Segundo
VLR, implicaria um maior despre-
paro do professor. Para EFW, com o
abandono do planejamento (a situa-
¢do) (...) tende a piorar, trazendo con-
seqiiéncias como: desinteresse. Para
LMC, traria acomodagdo. E para
KKS, os professores fariam coisas que
ndo tém nada a ver com as que os alu-
nos precisam.

Segundo alguns sujeitos, as razdes
principais que levam os professores a
querer abandonar o planejamento &,
conforme afirma ROM, a falta de par-
ticipagdo, por ndo saber conduzi-lo,
falta de tempo e a ndo remuneragdo.
Dentro de uma compreensao mais cri-
tica, se expressa MPC: solugdo nao é
abandonar o planejamento de ensino,

mais sim colocar em prdtica o que
desejamos alcanc¢ar. Segundo LMC,
ao se referir aos planos provenientes
das secretarias de educacao, se o pro-
fessor ndo estd interessado naquele
plano (...) deve procurar outra alter-
nativa.

Para nossa surpresa, a pessoa que
menos estudou as grandes questdes
educativas e, por isso, ¢ alvo de ata-
que de outros informantes, CGS, afir-
ma que o planejamento é de fundamen-
tal importancia porque é da formagdo
do ser humano que estamos tratando.
Seu pensamento ¢ completado e mais
detalhado pela contribuicdo de AND.
Segundo ela, sem o planejamento cor-
re-se o risco da crianca ndo ter o ren-
dimento necessario para o desenvolvi-
mento intelectual, afetivo e cognitivo e
social. A importancia do planejamen-
to como guia das intengdes para o
desenvolvimento do compromisso
educativo ¢ defendida pela pergunta de
CLD: Como ajudar o aluno a construir
o saber se ele vivesse num ambiente
desorganizado, onde os professores te-
riam que adivinhar seus anseios e se
responsabilizarem sozinhos pelo ensi-
no, sem a participagdo da escola e da
comunidade?

Entre o conjunto das respostas,
encontramos duas que discordam. A
primeira delas defende a autonomia
irrestrita do professor para determi-
nar o que ensinar aos seus alunos. E o
que declara JAC: Se a escola tiver
profissionais qualificados, acredito
ndo haver grandes conseqiiéncias
para os alunos, ja que o planejamen-
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to deve estar na cabega do professor.
Este é que tem o direito de saber o
que ensinar, e ndo o que foi planejado
no papel. A segunda delas defende o
livro didatico. Vejamos a declaracao
de LMC, sem desviar a atengao do seu
grau de titulagdo: Aquela coisa de ter
que ficar fazendo o plano, acho des-
necessario. Tu tem livro, tem outra
forma de fazer, ndo precisa estar com
objetivo, com a avaliagcdo, com a ati-
vidade etc.

Ao responderem a pergunta se
vocé fosse o Supervisor Escolar ou
Coordenador Pedagogico, como
vocé coordenaria o planejamento?
tornam-se importantes as sugestoes
dos informantes, ao se colocarem no
papel de responsaveis pelo planeja-
mento, por representarem os princi-
pais anseios, criticas de praticas co-
nhecidas que, de certa forma, vém
contribuindo para um melhor plane-
jamento. Apesar de algumas respos-
tas requererem uma explicitacdo
adicional, as sugestdes apresentadas
podem esconder queixas a respeito da
forma como o planejamento ¢ reali-
zado nas escolas. Tais reclames po-
dem estar baseados no fato de os
supervisores e coordenadores terem
sido, no passado, os principais agen-
tes do planejamento com conotacdes
tecnicistas e serem, em ultima anali-
se, as pessoas que cobram o planeja-
mento dos professores.

Importante notar-se a preocupa-
¢do em estabelecer lacos com a co-
munidade. Essas iniciativas passari-
am por levantamentos de campo para

dar respostas concretas aos problemas
da comunidade. Das vinte e duas res-
postas dadas a pergunta, pelo menos
um quarto delas se refere a essa ne-
cessidade. E o que diz ROM: uma pes-
quisa de campo, com dados socio-eco-
nomico-cultural para conhecer a rea-
lidade da clientela; (...) elaboragdo de
um planejamento flexivel contando
com a participag¢do da comunidade e
da escola e procurando trabalhar con-
tetidos compativeis com a realidade
escola/comunidade. Apds o estabele-
cimento do contato com a comunida-
de e antecedendo o planejamento pro-
priamente dito, BSC propde uma son-
dagem dos alunos.

Deixando de lado essa visdo mais
macro, do sistema escolar como um
todo, outros estdo mais interessados
em elementos do dia-a-dia da Escola
e o contato direto com os professores.
Expressam que: procurariam traba-
lhar o maximo possivel junto ao pro-
fessor tanto no planejamento como no
seu acompanhamento (FLG), obser-
variam e ajudariam no planejamento
semanal, tirando as duvidas e discu-
tindo as experiéncias dos educadores
(ROS). JA KKS, pelo menos uma vez
por més, faria uma reunido, para que
os professores partilhassem experién-
cias de sala de aula. Afinal, sozinha a
gente, as vezes, ndo sabe o que fazer.

Entre as questoes propostas, que
buscavam o entendimento do plane-
jamento no seu contexto mais amplo —
a educaciio —, foram feitas algumas
perguntas que solicitavam o conceito
de educagdo ou a sua relagdo com o
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ensino. Foram obtidas dezessete res-
postas. Dessas, cinco respostas nao fo-
ram aproveitadas por ndo terem os en-
trevistados entendido direito a ques-
t30 ou por serem respostas evasivas.

Dentre as respostas, encontramos
alguns elementos que se referem a sua
natureza formativa, como AML, que
afirma ser o processo de desenvolvi-
mento da personalidade, envolvendo a
formacgdo de qualidades humanas (...)
tendo em vista a orientac¢do da ativi-
dade humana na sua relagdo com o
meio social, num determinado contex-
to de relagoes sociais. Amesma idéia
¢ expressa com outras palavras por
FGP: é o aperfeicoamento da pessoa
em todos os aspectos: afetivo,
cognitivo e motor. Ao se referirem ao
seu aspecto formativo, encontramos
outras caracterizagdes do processo
como de duragdo vitalicia, onde o ser
humano aprende coisas a cada instan-
te, e também, é influenciado pelo meio
onde vive (FLQG), em que professor
ndo é o unico agente e que a escola so
conseguird preencher sua fun¢do
quando houver o entrosa-mento dos
pais com a escola e desta com a co-
munidade (LTR).

Se quatro professores se referem
mais aos seus aspectos de natureza
intrinseca, sem nomear para que a
educagdo, outros professores resga-
tam com suas falas a natureza politi-
ca da mesma. Educac¢do ¢ um ato ou
processo politico que esta fundamen-
tado numa concepgdo de mundo, de
conhecimento, de homem e de socie-
dade (MSM). Noutras palavras, ¢

indispensavel para uma mudanga so-
cial (CSP), tendo uma visdo critica do
mundo em que vive, conduzindo-o a
perceber que esta integrado em uma
sociedade e que poderda transformda-la
(MJG). Ha também educadores como
JAC que, dentro da teoria
reprodutivista, acreditam que quanto
mais se investe em educagdo, mais culta
e promissora é a sociedade. E, como
no Brasil, investir em educagdo ndo é
a principal meta, estamos mais depen-
dentes e subdesenvolvidos.

Apesar de ndo ter sido objeto de
pergunta nas entrevistas, poucos en-
trevistados manifestam espontanea-
mente a relagdo entre planejamento e
avaliacdo escolar. Fizemos um
rastreamento de procura da palavra na
versao eletronica e encontramos nove
passagens que mencionam a palavra
avaliacdo. Procuramos, entdo, as pa-
lavras “prova”, “teste” e “exame”, que
poderiam contextualiza-la melhor,
mas nao encontramos mengao algu-
ma. O auséncia ou siléncio do tema
nas falas dos professores nao impli-
ca, na mesma proporcao, falta de vi-
sd0; indica, sim, que ndo foi devida-
mente explorada pelas entrevistado-
ras. A avaliacdo, nas vezes em que foi
citada, pode expressar trés idéias:
como um elemento integrante do pla-
no de ensino, como avalia¢ao do pla-
no de ensino e como avaliacdo da
aprendizagem do aluno.

Quanto a avaliag@o do ensino e do
planejamento, para AND, ¢ no hora-
rio vespertino que faco a avaliagdo dos
conteudos trabalhados no periodo
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matutino. No caso de SMF, no final de
cada aula, para verificar se o que foi
proposto foi alcangado. JAMIG olhan-
do para a aprendizagem do aluno e a
sua dimensao politica, diz que avalia
os trabalhos que sdo feitos em sala de
aula, a participagdo. Enfim, avalio tan-
tas coisas, que na realidade o meu ob-
Jetivo ndo é apenas fazer com que o
aluno saiba for¢adamente a ler e es-
crever, mas é o de leva-lo a ser critico
e cooperativo.

Considerando as categorias de
objetivos identificados pelas pesqui-
sadoras (Reznik & Ayres, 1995: 105-
115) sobre o que se encontra na lite-
ratura didatica, identificamos a visao
classica, na qual a sua formulacao ¢
encarada de forma estritamente peda-
gobgica, enfatizando o “como” formu-
lar objetivos precisos e sua importan-
cia, sem uma discussao de para que e
para quem se ensina. Vejamos alguns
exemplos. BLM afirma que faz o seu
plano semanal (...) com objetivos que
se referem ao comportamento dos alu-
nos e ndo do professor e que estimule
o interesse e para facilitar a compre-
ensdo e a participagdo do aluno. Ja
para LTR, os objetivos sdo (...) a des-
cri¢do clara do que se pretende alcan-
car como resultado da nossa ativida-
de. Mais um exemplo, onde a diver-
sidade dos elementos apresentados
concorrem para reforgar o paradigma
tecnicista. VLR procura, com o pla-
nejamento, definir(...) as metas a se-
rem atingidas (objetivos), o tempo
aproximado necessdrio para que es-
tas metas sejam concretizadas, as pos-

siveis formas para alcanga-las e como
constatar se de fato se concretizou a
aprendizagem por parte dos alunos.
Dentro dessa visao, a educacao € en-
tendida como o desenvolvimento da
personalidade e ajustamento aos mei-
os fisico, social e cultural. Ndo ha,
pois, muita preocupagdo com os fins
da educacdo.

Diante dessa visdo levanta-se uma
série de criticas, situando a formula-
¢do dos objetivos dentro de uma con-
cepgdo mais geral do processo ensi-
no-aprendizagem, que, apesar de bus-
car uma maior relagdo com os objeti-
vos mais gerais da educacdo e com
os contextos socio-culturais, perma-
nece dentro dos limites pedagogicos.
MIJG faz uma critica afirmando que o
planejamento, para muitos professo-
res, ndo funciona por ndo ter objetivo
na vida, muitos menos no campo pro-
fissional. Talvez ndo tenham se encon-
trado na educagdo e ndo compreen-
deram que precisa ser valorizado.
Vejamos outra manifestacao de CLD,
dentro da mesma concepgao: Meu pla-
nejamento é voltado para o aluno.
Nem sempre sigo o que é determina-
do pela proposta curricular, pois pla-
nejamento ndo é um documento pron-
to e acabado, é um processo continuo
que exige mudancgas. Meu planeja-
mento define uma linha de acdo pro-
posta pela escola e pela necessidade
da comunidade.

A anélise da forma como sdo con-
cebidos os contetidos no conjunto do
planejamento sé foi possivel a partir
de informagdes indiretas sobre o as-
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sunto. Mas, mesmo assim, possibilita-
nos vislumbrar que, apesar de ser uma
categoria predominante nas acdes pe-
dagdgicas, nao o ¢, na mesma propor-
¢do, em termos da sua reflexao.

De maneira geral, parece haver
uma tendéncia de buscar uma corres-
pondéncia entre os objetivos e 0s con-
teudos, sua relevancia para o grupo
social, acessibilidade e solidez. Po-
rém, nada ¢ mencionado quanto ao
carater cientifico e sistematico dos
conhecimentos. Talvez se deva ao fato
de os professores, em sua maioria,
atuarem no Ensino Fundamental de 1*
a 4% série. Vamos ver algumas decla-
ragdes dos informantes. CLD afirma
que existem conteuidos chatos, que ndo
condizem com a realidade do aluno.
Ja para RMA, ¢ necessario adequar
os conteudos mais dentro da realida-
de da nossa clientela. Como diz AND,
o professor deve fazer o plano de aula
diariamente para melhor programar
os conteudos dentro das necessidades
de cada turma.

Ha o reconhecimento de DVL da
necessidade de se programar ativida-
des para conhecer os alunos, o nivel de
aprendizagem, a situacdo de cada cri-
anga pelo contato com a familia. Essas
iniciativas facilitam o planejamento.
Junto com as estratégias de interpreta-
¢ao do contexto e das condigdes
cognitivas das criangas € indispensavel
que o professor tenha um bom critério
de selecdo dos conteiidos e a escolha
seja feita em torno de conteuidos mais
importantes, mais centrais e mais atu-
ais, como assevera LTR.

Entre as informacgdes, encontra-
mos de diferentes formas a preocu-
pacdo dos conteudos com o seu as-
pecto predominantemente pedagdgi-
co, chegando ao extremo de parecer
que a preocupacao maior ¢ o conteu-
do pelo contetido. Como afirma CLD:
analiso os conteiidos, geralmente pro-
curo auxilio nos livros e isso leva mui-
to tempo.

Como a dindmica do planejamen-
to implica uma atitude permanente-
mente dialética entre o contexto so-
cial e o escolar, entre as necessidades
dos educandos e a cultura estabe-
lecida, entre ensino e aprendizagem,
procuramos pela sua mengao direta no
texto das entrevistas, mas ndao encon-
tramos nenhuma mencao da palavra.
O mesmo aconteceu ao procurarmos
as palavras “oposicao”, “conflito” e
“confronto”, que podem ser associa-
das a dialética. Procuramos entdo
“processo” e “dinamica”, ligadas ao
ato de planejar, por serem palavras
que expressam movimento. Encontra-
mos trés vezes a palavra processo e
ndo encontramos nenhuma vez a pa-
lavra dindmica.

Consideracées finais

A Pratica de Ensino, como uma
disciplina tedrico-pratica, concebida
como um processo de preparagdo, de
leitura, de inser¢do e teorizagdo da
realidade escolar para os futuros pro-
fessores, dentre suas multiplas atribui-
¢des implicitas, de forma alguma de-
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veria se restringir a um determinado
numero de horas de docéncia para a
obtencao dos créditos finais do cur-
so. Para que sejam possiveis seus ob-
jetivos, deve haver um confronto per-
manente dos marcos tedricos com o
contexto escolar. Os trabalhos de na-
tureza alternativa, como o da experi-
éncia relatada, sdo validos para o de-
senvolvimento de todas as disciplinas
que contribuem para a formagao do-
cente, ndo somente para a Pratica de
Ensino em Didatica. O projeto alter-
nativo representou um avango em re-
lagdo a forma convencional de Esta-
gio Supervisionado e a introdugao da
metodologia investigativa se consti-
tui num elemento a ser incorporado
na Pratica de Ensino.

As informagdes apresentadas ante
a nossa hipdtese inicial de trabalho -
de que subjacente a pratica educativa
havia uma aversao generalizada ou
velada ao planejamento didatico-,
evidenciam das mais diversas formas
que: os informantes manifestam resis-
téncias que sdo maiores fora do cir-
culo dos formados nos Cursos de
Magistério e da Pedagogia; ha uma
tendéncia crescente de relativizagao
do planejamento didatico a medida
que os professores atingem graus
maiores de formagao. Para os profes-
sores que fizeram essa caminhada, o
planejamento parece cumprir o papel
de um dos elementos necessarios ao
bom desempenho docente, porém
nunca ¢ considerado como o
determinante do desempenho.

Apesar do espaco para a confec-

¢do do plano ser o doméstico, na es-
cola ele ocupa o espago das reunides
programadas ou dos periodos vagos
em que os alunos estdo tendo aulas
com outros professores. Como as ati-
vidades de planejamento normalmen-
te ndo estdo inclusas nos contratos de
trabalhos ou planos de carreiras dos
professores, no Ensino Fundamental
estdo se institucionalizando alternati-
vas através das quais, muitas vezes,
com a conivéncia do corpo diretivo
da escola, se consegue dar um jeito
nas limitagdes impostas. As alternati-
vas s30 as reunides semanais ou men-
sais, em que se suspendem as aulas e
a escola dedica um dia para planejar
suas atividades. Por vezes, sdo men-
cionadas alternativas institucio-
nalizadas que funcionam mais dentro
do paradigma tecnicista ¢ como um
mecanismo de controle e centra-
lizacdo do planejamento, do que de
uma reflexdo sistematica da pratica
educativa.

A formagao inicial em Didatica
recebida pelos professores, tanto na
graduacdo como no Magistério, ndo
tem a garantia suficiente de favore-
cer uma boa compreensdo do papel
do planejamento escolar e da propria
educacdo. As falas dos informantes
manifestam que o planejamento dida-
tico ndo se constitui num elemento
inerente ao proprio ato pedagogico,
sendo freqiiente o entendimento de
que o ato de planejar ¢ um recurso,
uma técnica, de que se langca mao para
determinado fim. Por conseqiiéncia,
defende-se a idéia de que os profes-
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sores que nao se saem bem na escola
¢ por ndo usarem desse recurso ca-
paz de garantir o sucesso ou por nao
planejarem corretamente. Essa com-
preensdo do planejamento mantém
ainda latente a concepcao tecnicista
da divisao do ato pedagodgico em pla-
nejamento e execucdo, entre os espe-
cialistas em planejar e os professo-
res, seus executores. Essa tendéncia
fica mais acentuada ainda se for ana-
lisado o planejamento da escola, onde
sobressaem 0s supervisores, orienta-
dores e direcao, que chamam os pro-
fessores para colaborarem e darem
sugestoes.

As investigacdes no campo da
Didatica, no que se refere ao plane-
jamento didatico, apesar de haver, nas
duas ultimas décadas, toda uma pro-
ducdo critica e alternativa a visao
cléssica e tecnicista (Libaneo, 1994;
Lopes, 1996;), parecem manifestar
uma cisdo entre os fundamentos teo-
ricos e os aspectos operacionais do
planejamento. Como as informagdes
coletadas e trabalhadas ndo susten-
tam essa afirmacao, levantamos a hi-
poétese de que, para se contextualizar
a Didatica e a Educagao, usa-se de
um referencial critico. Mas, para dis-
cutir e orientar os aspectos
operacionais do planejamento, se re-
corre, em muitas situagdes, a um
referencial classico. Apoiados em
Martins (1998: 19), pode-se formu-
lar a hipdtese de que a organizagdo
do trabalho pedagodgico na escola se
desenvolve dentro de uma organiza-
¢do social individualista, hierarqui-

zada e competitiva.

Pelas declaragdes dos informan-
tes, o planejamento ndo estaria so-
mente em fung¢do dos conteudos a se-
rem trabalhados e da confec¢ao do
material didatico, mas incluiria tam-
bém a preparagdo da aula e a confec-
¢ao de materiais didaticos. Em alguns
casos, sao indicados um processo de
leitura da realidade e de tomada de
decisdes para “se integrar dialetica-
mente ao concreto do educando, bus-
cando transforma-lo” (Lopes, 1996:
43).

Os informantes revelam o predo-
minio de uma vivéncia e de uma re-
presentacdo da experiéncia pedagogi-
ca dentro do relacionamento pessoal e
afetivo ou do ambito estritamente
pedagogico, sem atender ou relegan-
do a um segundo plano os elementos
de natureza social e politica. Essa men-
talidade parece estender-se aos conteu-
dos de ensino, vistos sob a oOtica
predominantemente pedagogica;
enfatizam-se os aspectos logicos e a
acessibilidade dos contetidos. Pouco
¢ comentado sobre o carater cientifi-
co, sistematico, social e politico dos
conhecimentos.

Nas falas dos professores infor-
mantes predominam os elementos de
natureza normativa e descritiva do pla-
nejamento, em detrimento dos elemen-
tos de natureza dindmica, processual.
Entender o planejamento didatico-pe-
dagodgico dentro de uma perspectiva
multidimensional, dialeticamente pro-
cessado e articulado, ¢ um desafio que
se poe a formacdo docente, seja ela
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inicial ou continuada.

As alunas de Metodologia e Prati-
ca de Ensino aprenderam tanto com o
planejamento, a coleta de informagdes,
andlises e estudos quanto com o con-
tato com os sujeitos informantes da
pesquisa. Conseguiram perceber, apro-
ximar e articular os elementos tedri-
cos com a pratica, refletindo sobre a
realidade escolar no seu todo. Avalia-
ram e se pronunciaram diante das mai-
ores distor¢cdes manifestadas pelos in-
formantes. Sendo assim, o projeto al-
ternativo a Pratica de Ensino em Di-
datica cumpriu a funcao de ser um ins-
trumento de formagao docente.

Os depoimentos das alunas desta-
cam a positividade do encontro man-
tido com outros professores. Elas ex-
pressaram admiracdo pelas praticas e
testemunhos, reconhecendo em muitos
deles o compromisso e a competéncia
pedagdgica. Esse contato tem um po-
tencial formativo elevado, mesmo en-
tre colegas de trabalhos ou proximos
ao ambiente de trabalho, que nem sem-
pre tiveram oportunidade de discutir
outros assuntos que nao os de nature-
za imediata do dia a dia escolar.

Por parte das formandas, em mui-
tos momentos anteriores a realizagao
da pesquisa, quando se estabeleciam
paralelos com o contexto escolar, as
opinides a respeito do professores
eram bastante taxativas e causticantes.
Chegava-se a afirmar que: as coisas
nao sdo melhores porque os profes-
sores ndo querem ou sao acomoda-
dos. Esse tipo de encontro ¢ valioso
pela possibilidade dos formandos se

colocarem nas condi¢des objetivas
dos colegas e de se reduzir a onipo-
téncia reflexiva, passando a discutir
suas opinides.
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