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Na pagina 48:
Onde Ié-se: “Literatura publicada no Brasil sobre planejamento de aula”.

Leia-se: “Literatura pesquisada sobre planejamento de aula”.

Na pagina 55:

Onde é-se: “Assim, também foi criado um novo profissional, o Designer Instrucional
(FILATRO; PICONEZ, 2004) ou Designer Educacional, que vai roteirizar, de forma
detalnada como deve ser a produagdo desses objetos de aprendizagem por um

webdesigner.”

Leia-se: “Assim, emergiu o Designer Educacional, que vai roteirizar, de forma
detalhada e contextualizada pedagogicamente, como deve ser a producao desses objetos
de aprendizagem para web (FILATRO; PICONEZ, 2004).”
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ARRUDA, Heloisa Paes de Barros. Planejamento de aula e o uso de Tecnologias da
Informacéo e Comunicacao: percepcdo de docentes do Ensino Médio.

RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo verificar a adequacéo e a eficiéncia do planejamento de
aula desenvolvido pelos professores para o uso efetivo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo (TIC) em sala de aula, e evidenciar indicadores de caracteristicas do
planejamento de aula que fomentem o uso de TIC integrado as situacdes de aprendizagem. No
procedimento metodoldgico, optou-se pelo tipo de pesquisa de estudos de casos, em que
participam sete docentes do Ensino Médio pertencentes a trés escolas diferentes da rede
publica do Estado de S&o Paulo. Utilizam-se como instrumentos de coleta de dados as
entrevistas semiestruturadas, e, para interpretacdo dos dados, a andlise de conteddos.
Constatou-se uma incipiente literatura sobre o tema Planejamento de Aula e o Uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacgdo. O referencial tedrico sobre planejamento de aula
esta baseado em José Fusari, Henri Wallon, José Libaneo, Celso Vasconcellos, Sacristan e
Gobmez; ja 0 embasamento sobre Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo opta por autores
como Alvaro Vieira Pinto, Fernando José de Almeida, Maria Elizabeth Almeida, Maria da G.
Silva, Fernando Costa, entre outros. Assim, a presente tese prova a importancia de
reconhecer, elaborar com empenho, implementar e acompanhar o planejamento de aula e o
plano, seu documento, como elementos fundadores da mobilizacdo docente para a
incorporacdo das TICs na sua pratica pedagdgica e, por consequéncia, atingir a constante
melhoria na qualidade da educacéo dos alunos. Verifica-se um processo de planejamento de
aula inadequado e ineficiente, por diversas variaveis (inadequadas condicdes de trabalho, falta
de tempo, baixa remuneracdo, baixa frequéncia no feedback da coordenacdo, caréncia de
infraestrutura), e ainda sem registros por escrito como planos de aula, pois apenas sdo
registrados em pensamentos ndo documentados e informais. Constatam-se utilizagcdes das
TICs ainda elementares, ndo integradas e vagas, como suporte nas aulas. A pesquisa evidencia
que as etapas do processo de planejamento de aula, rigoroso, critico e criterioso, assim como a
escrita do plano, misturam-se em um todo sincrético para os docentes, sem distingdo,
inclusive, da execucdo do plano durante a aula. Conclui-se, assim, que o ato curricular do
planejamento das aulas, quando elaborado de maneira inadequada, sem registros sistematicos,
de modo sincrético e sem replanejamentos, mostrando-se ineficiente, obscurece o sentido do
uso das TICs e ndo estimula o seu uso integrado e consistente para as situacdes de ensino e
aprendizagem.

Palavras-chave: Tecnologias da Informacgdo e Comunicacdo. Planejamento de aula. Ensino e
aprendizagem. Ensino Médio. Curriculo.



ARRUDA, Heloisa Paes de Barros. Class planning and the use of Information and

Communication Technology: perceptions of teachers at the secondary level.

ABSTRACT

This study has as its objective to gauge the adequacy and efficiency of class planning done by
teachers for the effective use of Information and Communication Technology (ICT) in the
classroom, and to present indicators of class planning characteristics that encourage the use of
information and communication technology in integration with learning situations. In terms of
methodological procedures, the case study type of research was chosen, with the participation
of seven high school teachers from three different public schools in the state of Sdo Paulo.
Semi-structured interviews were chosen as the data-gathering tool, and content analysis was
employed for interpreting the data. It was noted that there is a nascent body of literature on
the topic of Class Planning and the Use of Information and Communication Technology. The
theoretical references on class planning are based on José Fusari, Henri Wallon, José Libéaneo,
Celso Vasconcellos, Sacristan and Gomez, while those for Information and Communication
Technology draw from authors such as Alvaro Vieira Pinto, Fernando J. de Almeida, Maria
Elizabeth Almeida, Maria da G. Silva, and Fernando Costa, among others. Thus, this thesis
proves the importance of recognizing, diligently preparing, implementing, and monitoring
class planning, and the plan, i.e., the respective document, as fundamental elements in
mobilizing teachers towards incorporating ICT into their pedagogical routine and,
consequently, achieving ongoing improvement in the quality of student education. It was
noted that the class planning process is inadequate and inefficient, owing to a number of
variables (inadequate working conditions, lack of time, low pay, infrequent feedback from
coordinators, lack of infrastructure), and still without a written record of class plans, since
they are registered only in undocumented and informal thought form. We noted rather
primitive, non-integrated, and unfocused use of ICT as a support in classes. The study shows
that the steps in a rigorous, discerning, and careful class planning process, as well as a written
plan, combine into a syncretic whole, regardless of whether the plan is or is not followed
during the class. Thus we conclude that the curricular act of class planning, when performed
inadequately, without systematic recording, syncretically and without replanning, is
inefficient, obscures the sense behind the use of ICTs, and fails in encouraging their
integrated and consistent use in teaching and learning situations.

Keywords: Information and Communication Technology. Class planning. Teaching and
learning. Secondary education. Curriculum.
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INTRODUCAO

Trajetdria pessoal

Na minha trajetoria pessoal sempre estive intrigada com os desafios do processo de
ensino e aprendizagem, pensando sobre as dificuldades e os obstaculos observados em
situacGes como aluna e como profissional da educacéo e refletindo continuamente sobre como
supera-los.

Minhas experiéncias comecaram como aluna do Vera Cruz, Colégio Equipe e
Gracinha (Nossa Senhora das Gracas). Sempre gostei muito de esportes, representava a escola
nos campeonatos e assim conhecia diversas delas em S&o Paulo. Nas disciplinas, apresentava
algumas dificuldades de aprendizagem e tive alguns professores que marcaram pela sua
maneira ousada de ensinar os contetdos.

As experiéncias continuaram como auxiliar de professora nas escolas de Educacdo
Infantil (IBEJI, Arraial das Cores e Escola da Vila), como professora tutora no Programa de
Educacdo Continuada - Formacdo Universitaria Municipios (PEC-Formacdo Universitaria
Municipios) pela Pontificia Universidade Cat6lica de Séo Paulo (PUC-SP), como assessora
contratada pelo Instituto Paulo Freire para prestar assessoria aos Centros Educacionais
Unificados (CEUs) na construcdo de uma gestdo democratica, como especialista mediadora
no curso Praticas de Leitura e escrita na Contemporaneidade da Coordenadoria Geral de
Especializagdo, Aperfeicoamento e Extensdo (COGEAE) da PUC-SP e mais recentemente
como coordenadora pedagdgica da area de Tecnologias Aplicadas a Educacdo do Servico de
Educacado e Aprendizagem Comercial de Séo Paulo (SENAC-SP).

Sou uma pessoa inquieta e curiosa, sempre fiquei incomodada ao entrar em salas de
aula e observar 0 ambiente organizado em fileiras, ou em rodas; também me causam
estranheza e desconforto as paredes em sua grande maioria brancas, ou com producdes dos
alunos, informagdes e avisos.

Penso que dois fatores estdo presentes em meus incomodos e reflexdes: um
relacionado as questdes metodologicas e estratégias de ensino, outro a organizacao do espacgo
e sua dinamicidade e mobilidade. Este aspecto da dinamicidade pode estar relacionado com a
influéncia da motricidade, que na grande maioria das escolas é deixada exclusivamente para a

Educacao Fisica desenvolver. Porem, como descreve Henri Wallon (1981), os alunos, 0s
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gestores e os docentes sdo pessoas integrais, com seus afetos, aspectos motor e cognitivo
sempre presentes e implicados em todas as relagdes e situagcdes de aprendizagem. Acredito
que o uso das tecnologias aplicadas a educacdo em geral, e em especial a educacdo escolar,
possa proporcionar o repensar nas metodologias e estratégias pedagdgicas e trazer dinamica
aos ambientes educacionais das escolas, potencializando a aprendizagem dos alunos.

Quais sdo 0s momentos iniciais nas aulas — que ndo sdo estanques, mas
constantemente revisitados e alterados em suas trajetorias — em que os profissionais da
educacdo refletem, considerando as tecnologias para mudar, para repensar as metodologias, as
estratégias pedagdgicas e trazer dindmica aos ambientes educacionais? 1sso poderia acontecer
nos periodos em que os docentes planejam e replanejam suas aulas, e no desenvolvimento do
curriculo. Na presente pesquisa investigaremos nas escolas publicas do Ensino Médio do
Estado de Sdo Paulo como os docentes concebem ou ndo o uso das Tecnologias da
Informacgéo e Comunicacdo (TIC) nos planejamentos de aula para tornar o processo de ensino
e aprendizagem cada vez mais eficiente e os alunos preparados para atuarem na sociedade e
no mundo do trabalho.

Na minha trajetéria pessoal-profissional pesquisei sobre a importancia da concepc¢éo
de homem integral focando na afetividade (WALLON, 1981) e suas implicacdes no processo
de ensino e aprendizagem midiatizado por videoconferéncia. A minha vontade de pesquisar,
saber os porqués dos fendmenos, superar os meus limites, investigar, saciar a minha
curiosidade sobre o mundo levou-me a realizar iniciacdo cientifica durante a graduacdo em
Pedagogia na PUC-SP (1999-2002). Desenvolvi trabalho de iniciacdo cientifica (ARRUDA,
KOLYNIAK FILHO, 2002) relacionando as dificuldades de aprendizagem de quatro alunos
(4% série do ensino fundamental | do antigo experimental da Lapa) com a motricidade,
passando pelas questdes afetivas. Embora em carater inicial, a pesquisa constatou que, muitas
vezes, as ditas dificuldades de aprendizagem vém da recusa ou de dificuldades do professor
em atender as necessidades dos aspectos motores e afetivos dos alunos.

Nas escolas da educacdo basica, enquanto aluna, obtive contato com tecnologias
apenas no laboratdrio de informatica para usar o Word (editor de texto) e escrever textos. Se
participei de outras atividades, elas ndo foram marcantes e significativas, porque delas nédo
lembro. Fora da escola, desde o inicio da década de 90, mesmo que os computadores ainda
apresentassem interfaces graficas e sistemas de navegacdo pouco convidativos, o pai de uma
amiga, o qual trabalhava com tecnologia da informacdo, nos proporcionou a oportunidade de
jogarmos varios games no computador, entre eles Sim City. Usavamos disquetes grandes (5 e

1/4) e depois menores e também aprendiamos alguns comandos.
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Na graduacdo em Pedagogia, tivemos também apenas uma disciplina com aulas no
laboratério de informaética, e que buscava apresentar a importancia dos jogos como Sim City e
softwares na educacao.

Naquele momento, durante a graduacdo, trabalhava como professora auxiliar na
Educacédo Infantil. Em uma das escolas, contava historias desenhando em transparéncias no
retroprojetor.

No ambito profissional, ao trabalhar como professora Tutora no curso PEC- Formacéo
Universitaria Municipios (2003-2004), curso presencial com forte apoio de midias interativas
— videoconferéncia, teleconferéncia, ambientes virtual de aprendizagem, entrei para a area de
tecnologias aplicadas a educacdo e tive uma identificacdo a partir do momento em que
enxerguei perspectivas de questionar as praticas pedagdgicas tradicionais; foi minha primeira
experiéncia marcante com o uso de tecnologias na educacdo. Esse trabalho proporcionou
grandes aprendizagens: além da pratica como professora, da mediacdo ao usar tecnologias
(principalmente videoconferéncia e teleconferéncia), também as alunas — em sua maioria
mulheres — traziam para as nossas discussdes a realidade das escolas publicas do Estado de
Séao Paulo.

O PEC- Formacgdo Universitaria Municipios foi campo de pesquisa de mestrado
realizado no Programa de Educacdo: Psicologia da Educacdo, na PUC-SP (2003-2005).
Pesquisei sobre sentimentos e emog¢0es percebidos por alunas durante uma videoconferéncia
(ARRUDA, 2005). Constatou-se que a afetividade deve ser levada em consideracdo no
planejamento de aulas por videoconferéncia, uma vez que as questdes afetivas sempre estdo
implicadas. Também foi constatado que a tecnologia da videoconferéncia é vista como
semipresencial, um meio hibrido, pelo fato da presenca de &udio e video ser trocada em tempo
real, aproximando-se das aulas presenciais mesmo estando os alunos e os professores
separados geograficamente. Assim, ocorre nessa mediacdo a observacdo de emocOes
(expressas na face e no corpo dos docentes vistos pelas alunas na televisdo), e a nomeacao de
sentimentos pelas alunas possibilitou investigar quais eram 0s sentimentos que facilitavam e
quais dificultavam as situacfes de aprendizagem midiatizada pela videoconferéncia
(ARRUDA, 2012).

Apesar de focar a atencdo nas alunas, constatamos também que os professores, por
estarem pela primeira ou segunda vez trabalhando com videoconferéncia, experimentaram o
lugar de aprendiz. Os préprios formadores passavam por formagéo ao se depararem com 0 USO

de recursos tecnoldgicos em suas praticas pedagogicas.
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Nas consideragdes finais do mestrado, apresentei uma proposta de construcao de blog
para que os diversos professores (tutor, orientador, assistente e videoconferencistas) de uma
mesma turma pudessem se comunicar e trocar informacdes relevantes sobre o processo de
aprendizagem daqueles alunos. Outra constatacdo interessante foi a ocorréncia do contagio —
poder de mobilizar reagdes semelhantes ou contrarias no outro — de emocdes entre aluna e
videoconferencista/docente, mesmo estando em ambientes geograficamente distantes e a aula
ocorrendo por meio de midia interativa.

Durante esse periodo também trabalhei com assessoria pelo Instituto Paulo Freire,
num projeto que visava a construgdo democratica da gestdo de trés CEUs no &mbito da
Cultura Digital. Minha parceira de trabalho apresentava o autor Manuel Castells,
trabalhavamos em dinamicas alguns de seus conceitos e faziamos a mediagdo em ambientes
virtuais do TelEduc.

Em 2007, atuei como especialista mediadora no curso a distancia “Aperfeicoamento:
Préticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade”, vinculado ao Ensino Médio em Rede do
Estado de S&o Paulo. O programa contou com o financiamento do Programa de Melhoria e
Expansao do Ensino Médio (PROMED), por meio de convénio firmado entre a Secretaria de
Estado da Educacdo (SEE), o Ministério da Educacdo (MEC) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID). O contetido do curso era “voltado para o desenvolvimento de
capacidades relativas a leitura e escrita, visando a ampliacdo do letramento geral e digital dos
educadores, bem como o incremento de sua formacdo profissional, no que diz respeito ao
trabalho pedagdgico com a leitura e a escrita junto a seus alunos.” (SAO PAULO, 2012f, sem
paginacao).

O Préticas, enquanto curso a distancia, usava o ambiente virtual de aprendizagem do
Prometeus e do Learning Space da Rede do Saber. Durante minha atuacdo pude elaborar
guestionamentos sobre estratégias e dificuldades de mediacdo em ambientes on-line, para
publicar avisos com boa diagramacdo aprendemos a utilizar alguns recursos em HTML.
Refletia: como a afetividade estava presente e era demonstrada nas mensagens dos foruns,
somente na linguagem escrita, sem a plasticidade do ténus muscular? E também sobre a
importancia do acolhimento e motivacdo do professor que atua no ambiente virtual, muitas
vezes agindo como animador da turma, buscando, por meio do vinculo estabelecido durante
as interagdes com os alunos, diminuir o nimero de evasdo do curso, 0 que é frequente na
modalidade a distancia. Acompanhei, contribui e criei estratégias para as alunas — que nao
eram nativas digitais — superarem as dificuldades em lidar com a tecnologia (as ferramentas

do Learning Space). Pude observar a importancia de estabelecer o vinculo entre aluno e
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professor, e entre alunos, para a permanéncia deles no curso, sendo importante para tal a troca
de experiéncia, compartilhar os saberes de cada participante.

A participacdo em diferentes disciplinas, como Metodologia de Pesquisa Educativa —
2006, na Universidade de Barcelona, ministrada por José Luis Medina Moya;
Educomunicacgdo - fundamentos, areas e metodologias, 1° semestre de 2007, ministrada por
Ismar Soares; Ensinando em Ambientes Virtuais I, 1° semestre de 2008, ministrada por Vani
Kenski; possibilitou reflexdes acerca da observacdo como procedimento metodologico de
pesquisa, analise critica das midias, aproximacdo dos campos de educacdo e comunicagao,
mediacOes tecnoldgicas em espacos educativos, gestdo de educacdo a distancia; além de
investigacdo sobre as possibilidades e limites oferecidos pelas tecnologias digitais para
educacdo na sociedade atual, analise de ambientes virtuais de aprendizagem e elaboracdo de
projetos colaborativos on-line’.

A experiéncia de trabalhar (Set./2007 — Set./2011) como coordenadora pedagdgica na
area de Tecnologias Aplicadas a Educagdo do Senac-Sdo Paulo, desenvolvendo o projeto
“Recursos Tecnologicos na Aprendizagem”, que visava a avaliacdo, selecéo e implantacdo de
tecnologias nos cursos presenciais de todos 0s niveis de ensino — mais propriamente cursos
técnicos e livres —, proporcionou ampliar o conhecimento sobre as diferentes tecnologias
disponiveis no mercado, pesquisar sobre as suas possibilidades e limitacdes, enfrentar os
desafios de estimular seus usos e integra-los aos programas de cursos.

Pesquisamos sobre a utilizacdo da Realidade Aumentada na educacdo a distancia, o
gue aumenta a sensacdo de presenca para o aluno que faz atividades com esta tecnologia.
Realizei a gestdo do processo de analise e aquisicdo dos equipamentos e softwares,
experiéncia de trabalho que possibilitou enfrentar os desafios de articular acdes de
implantacédo, de orientacdo e de estimulo ao uso dos diferentes recursos tecnoldgicos, com as
diferentes areas — geréncia de pessoal, que era responsavel pela formacdo docente; grupo
educacao/frente desenho educacional, responsavel pelo desenho pedagdgico dos diversos
cursos; grupo educacdo/frente supervisdo educacional, responsavel pela supervisdo
educacional; todas as 57 unidades do Senac espalhadas pelo Estado de S&o Paulo, com seus
gerentes, docentes e supervisores; geréncia de materiais e servicos, responsavel pela aquisicdo

e instalacdo dos equipamentos nas unidades; geréncia de sistemas, responsavel por questdes

! Pesquisadores que estiveram presentes desde as origens da informética na educacdo no Brasil, e que hoje
integram a linha de pesquisa Novas Tecnologias na Educagéo, do Programa da PUC-SP em que a presente tese
se insere (sao eles: Prof. Dr. Fernando José de Almeida, Profa. Dra. Maria Elizabeth Almeida, Prof. Dr. José
Armando Valente e Profa. Dra. Maria da Graca Moreira), investigaram e continuam investigando sobre as
potencialidades das tecnologias aplicadas a educagdo e como elas se articulam com os curriculos.
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relacionadas a tecnologias administrativas e fornecia suporte técnico aos alunos, entre outras.
Desenvolviamos Recursos Didaticos Digitais (RDD), que eram semelhantes aos objetos de
aprendizagem para serem utilizados como atividades interativas nos cursos presenciais e a
distancia. O Projeto previa que esses RDD compusessem um Repositorio — sistema
tecnoldgico on-line —, em que os docentes pudessem também compartilhar seus materiais com
outros docentes e utilizar aqueles produzidos pela instituicdo, fazendo alguns ajustes na
prépria mediacdo. Diversos docentes de cursos técnicos utilizavam o ambiente virtual como
apoio. Fomos responsaveis pela abertura dos ambientes, orientacdo e auxilio no
gerenciamento do ambiente, e por sanar as dividas pedagdgicas. Lancamos a Politica de
Seguranca da Informacdo/Normas Educacionais, que eram referentes a orientagdes para 0 uso
consciente dos recursos tecnoldgicos da instituicao.

Coordenei também o lancamento e continuidade das comunidades virtuais de
aprendizagem nas areas de empreendedorismo, eventos e idiomas; em que superamos
algumas dificuldades com a plataforma tecnoldgica: adaptamos a forma de disponibilizar as
informacdes, as possibilidades de interacdo entre os participantes e aquelas de mediacdo dos
gestores das comunidades. Conquistamos éxitos com as comunidades ao quebrar barreiras
fisicas e proporcionar que os alunos da mesma &area em diversas cidades de S&o Paulo se
comunicassem e trocassem experiéncias.

Durante esse trabalho estava preocupada em como — com quais estratégias —
estabeleceriamos uma cultura digital entre os profissionais da educacdo daquela instituicéo.
Vislumbrava enquanto proposta as comunidades virtuais de aprendizagem de docentes que
lecionavam empreendedorismo, como uma possibilidade dos docentes inseridos em um meio
digital, ndo linear, colaborativo e sem demarcagdes de inicio e término estabelecerem uma
cultura digital. Permaneco intrigada e problematizando como as tecnologias se articulam ou
ndo nas situacdes de aprendizagem estabelecidas pelos docentes e gestores nas escolas
publicas do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo.

Portanto, na presente pesquisa investiga-se, a partir dos planejamentos de aulas, como
as TICs sdo concebidas ou ndo e quais sdo os desafios para integra-las nas praticas
pedagogicas e ampliar os desafios nas situacGes de aprendizagem dos alunos. A minha
experiéncia de vida, enquanto aprendiz e educadora, bem como minhas inquietacdes, foram os
motivos que me impulsionaram e me trouxeram até esta pesquisa.

A presente tese esta organizada em sete capitulos. No capitulo 1 apresenta-se um
contexto da educacdo e uso das TICs, bem como os objetivos da pesquisa e o problema de

pesquisa; no capitulo 2 discute-se o referencial tedrico sobre planejamento de aula e tambeém
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o plano, seu documento, as problematicas dessa area de conhecimento e a relacdo com 0s
recursos tecnoldgicos; no capitulo 3, ainda sobre o referencial tedrico, apresenta-se um breve
contexto das TICs no Brasil, o aspecto filoséfico das tecnologias, discute-se sobre o0s
indicadores de apropriacao das TICs a partir de alguns modelos e sugere-se uma proposta, por
fim retoma-se a articulacdo das TICs com o planejamento de aula e o plano; no capitulo 4
apresentam-se as principais discussdes e problematicas sobre o nivel de educagdo abordado na
tese: o Ensino Médio publico do Estado de S&o Paulo, e apresentam-se algumas iniciativas
publicas da secretaria do Estado; no capitulo 5 apresenta-se o procedimento metodologico, 0s
sujeitos de pesquisa, contexto, tipo de pesquisa; no capitulo 6 analisam-se e discutem-se 0s
dados coletados, de acordo com as categorias de andlise; ja& no capitulo 7 faz-se uma

proposicdo e finaliza-se com as consideracdes finais.
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1 CONTEXTO DA EDUCACAO E USO DAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO

E admirando-nos diante do que precisamos e experimentamos na realidade
que vamos em frente na investigacio do que nos fascina e intriga. A
admiracdo juntam-se a davida e a vivéncia das situagdes que denominamos
situacBes-limites, situacdes problematicas que necessitamos superar e cuja
possibilidade de supera¢do ndo se encontra imediatamente

(RIOS, 2001, p. 46).

1.1 Contexto da educacdo e ouso de TIC

Este trabalho de pesquisa parte do principio de que as escolas da educacéo bésica tém
como objetivos: a socializacdo secundéria dos individuos, a transmissdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, a producao de novos conhecimentos e a formacéo de criancgas e
jovens como cidaddos criticos e participativos nas esferas publicas da sociedade, para fazer
valer seus direitos e interesses em prol de um mundo melhor. E, ainda, ndo menos importante,
a escola deve preparar esses jovens para exercer atividades de trabalho na sociedade,
desenvolvendo a economia, a politica e a cultura. Estes sdo também os objetivos oficiais
indicados na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°® 9.394/1996. O processo de aprendizagem &,
conforme denominado por Rios (2001), uma constante superagdo das situacdes limites e
problematicas, e, em seguida, novas situac@es limites se colocam diante do ser humano.

As instituicdes de ensino da educacdo béasica de um modo geral estdo inseridas em
uma sociedade que possui determinadas caracteristicas antropoldgicas, encontra-se em certo
momento de sua historia de desenvolvimento econdmico, politico, cultural, tecnolégico. As
escolas e a sociedade estariam dinamicamente articuladas, uma influenciando e sofrendo
influéncias da outra (CORTELA, 2003). Ao mesmo tempo em que a escola transmite 0s
conhecimentos acumulados, ela também produz novos, que interferem no cotidiano vivido
pelos homens, e estaria atenta aos movimentos e mudancas da sociedade, 0s quais também a
pressionariam. Essa € uma visdo idealizada, que pode constar nas inten¢des das escolas, mas
algumas vezes ndo acontecer na pratica pedagogica.

As concepcOes pedagdgicas, que sdo definidas pelas posicdes adotadas pelas politicas

publicas, pelos gestores e professores nas escolas, fornecem o direcionamento de como se
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desenvolverdo na pratica esses objetivos. Tais concepgles, juntamente com o0s Projetos
Politicos Pedagdgicos, encontram-se explicitas nos curriculos em desenvolvimento das
instituicOes de ensino e comportam, também, tensdes e conflitos. No caso do Estado de S&o
Paulo, sobre a Politica Publica “Mais qualidade na escola”, uma de suas vertentes foi a
implantacdo do curriculo tnico e oficial do Estado pelo programa “Sao Paulo faz escola”.

A menor e mais elementar unidade do projeto da escola é o processo ensino e
aprendizagem, em que o professor € um componente privilegiado do meio do aluno,
responsavel por tornar esse meio desafiador e rico em oportunidades de desenvolvimento para
o aluno. E durante o planejamento que ele cria esses desafios e oportunidades, traduzidos nas
situacbes de aprendizagem. Durante a interacdo e em todo o processo de ensino e
aprendizagem os alunos e docentes estdo presentes de forma integral — afetivo, motor e
cognitivo (WALLON, 1981).

A prética pedagogica do docente é composta — em linhas gerais — por trés momentos
distintos: planejamento, mediacdo e avaliagdo. Os trés estdo imbricados um no outro, um
influencia o outro, eles tém entre si uma relacdo de dependéncia, para qualidade e coeréncia
de todo o processo — ciclico — da pratica pedagdgica. Os curriculos e as tecnologias orientam e
permeiam constantemente esses trés momentos. A presente tese foca 0 momento do
planejamento de aula e como estimular o uso de TIC por meio dele.

Consideram-se 0s objetivos da escola e percebe-se um descolamento entre a sociedade
digital, que tem um cotidiano permeado pelas tecnologias da informacdo e comunicacao, e a
incorporacdo dessas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem nas escolas. Existem
diversos desafios para que essa articulagdo entre a funcdo social da escola e o uso efetivo das
tecnologias ocorra de forma adequada, em que as tecnologias, além de serem transmitidas aos
alunos como instrumentos da sociedade em que vivem, funcionem também como
potencializadoras da aprendizagem.

Quais seriam esses desafios? Muitos deles avangaram ou foram relangados sob outras
perspectivas ao longo da historia de implantacdo das Tecnologias no Brasil, fase que se inicia
na decada de 1980. Listam-se abaixo dimensdes da educacdo que poderiam ser investigadas

para melhor diagnosticar os obstaculos e, assim, definir propostas de intervencéo:

e Politicas publicas e de governo: recursos financeiros, projetos, metas e incentivos;

e Integracdo das tecnologias com o curriculo: discussdo sobre projetos

pedagdgicos que explicitem o uso dos recursos tecnoldgicos. Assim, conectar as praticas
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pedagogicas com o cotidiano digital dos alunos;

e Formacdo inicial, continuada e em servico na propria escola: professores,

gestores;

e Condicdes de vida e trabalho: jornada, salario;

e Infraestrutura: equipamentos, softwares, internet e logistica de suportes técnicos;

e Logistica e organizacdo da escola: tempo de aula e estrutura dos ambientes

educacionais;

e Inabilidade com uso de tecnologia: discussdo conceitual sobre metodologias e
processo de ensino e aprendizagem, tempo para preparar as aulas com 0 uso de recursos

tecnoldgicos;

e Equipe da escola: resisténcia ou ndo dos docentes, falta de condigGes de trabalho,

incentivo dos gestores, envolvimento da comunidade e apoio.

A seguir, apresenta-se um panorama geral da educagdo no Brasil, com foco no Ensino
Médio, do Estado de S&o Paulo, de acordo com as avalia¢Ges internas e externas. Constatam-
se também no historico de implantacdo das TICs nas escolas publicas estaduais diversas
iniciativas e projetos para transpor esses desafios que, no entanto, ainda permanecem em
grande parte inexplorados em outras vertentes.

Divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), o indice de Desenvolvimento da Educacdo Brasileira (IDEB) aponta um
percentual de 3,6% para o Ensino Médio. Esse indice é uma avaliagdo interna do Brasil,
referente a taxa média de aprovacdo e desempenho em provas nacionais respectivas a cada
nivel de ensino. A meta do IDEB é que o Brasil atinja o percentual da média internacional de
6,00 para o Ensino Médio somente para 2028 (FERNANDES, 2007). Nota-se que essa
metodologia fornece indicios da preocupacdo do Ministério da Educacdo com a

universalizacdo do ensino, diminuicao da repeténcia e da evaséo.
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J& em ambito internacional, recorremos ao Programa Internacional de Avaliagdo de
Alunos (sigla em Inglés PISA), organizado pela Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE), em que o Brasil ainda ocupa, infelizmente, o 53° lugar
dos 65 paises que participam dessa avaliacdo, o que significa aproximadamente 16,3% em
leitura abaixo da média internacional, 22,2% em matematica e 19,2% em ciéncias. De 2000 a
2009, em leitura o Brasil teve uma evolugdo de aproximadamente 3,89%, em matematica
7,4%, e em ciéncias 13,5%. Um dos objetivos da OCDE é o de discutir a qualidade da
educacdo em ambitos internacionais, enfatizando a forte relacdo entre o desenvolvimento
econdmico de um pais e a educacdo escolar. Assim, se esses dados de crescimento se
mantivessem, seria preciso lamentavelmente aproximadamente 36 anos para alcancar a média
internacional em leitura, 27 anos para matematica e 13 anos para ciéncias. O intuito da
presente pesquisa € apresentar caminhos possiveis, proporcionados pelo planejamento de aula
adequado para que possa inserir as TICs, e mudancas nas préaticas pedagogicas, para que se
alcance a qualidade da educacdo em menor tempo do que o esperado.

Tanto o IDEB quanto o PISA, gue tém conteudos diversos de avaliacdo, entre outras
avaliacdes, sdo indicadores de desempenho que podem orientar as politicas publicas e os
financiamentos internacionais para educacdo. Eles podem nao retratar fielmente a realidade da
educacdo brasileira, que é diversa em cada local da vasta extensdo do pais, mas sao
informacOes relevantes para serem consideradas criticamente como parametros de
diagnosticos e tomadas de decisdes. Para impulsionar a melhoria da qualidade da educacgéo no
Brasil, e também os indicadores dessas avaliaces, o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
aprovado no Congresso somente em junho de 2012 define oito principios e 20 metas,
acompanhadas de estratégias para serem atingidas até 2020. A demora de sua aprovacao
demonstrou uma pressao para mais investimentos na area da educacdo no Brasil. Um dos
principios evidencia a preocupa¢do com 0s insumos, que poderiamos interpretar também
como recursos tecnoldgicos: “Garantia de padrao de qualidade em todas as institui¢des de
ensino, por meio do dominio de saberes, habilidades e atitudes necessarios ao
desenvolvimento do cidaddo, bem como da oferta dos insumos proprios a cada nivel, etapa e
modalidade de ensino” (BRASIL, 2011f, p. 1).

A meta 3 é referente a universalizacdo do ensino medio (98%, que hoje esta em
85,2%) até 2016, e elevar a taxa liquida de matricula (referente a quantidade de alunos que
frequentam a escola e sua transicdo ano a ano) para 85% até 2020, essa meta permanece no
PNE 2011-2020. A literatura indica trés fatores para esse cenario: o desinteresse dos jovens

pelo modelo de educacédo do ensino médio, as dificuldades enfrentadas no ensino fundamental
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e a ndo participacdo da educacdo infantil (perduraria a desigualdade do desenvolvimento
cognitivo ao longo da vida escolar) (BRASIL, 2011f).

No setor econdmico da sociedade brasileira, além das parcerias entre empresas e
secretarias da educacdo com o intuito de vender e comprar equipamentos, surgiram nas
ultimas décadas diversas iniciativas na educacdo privada, por conta da abertura do capital para
investimento na educacdo. Escolas privadas fundiram-se ou foram compradas por grandes
investidores, como é o caso do Grupo Anhanguera, Fundacdo Positivo, Rede Laureate, Dom
Bosco, Pueri Domus, Sistema Educacional Brasileiro (SEB, todos adquiridos pela Pearson; o
grupo Abril comprou o Sistema Anglo de Ensino, além das diversas fusGes de escolas
menores particulares. Houve ainda o despontar e proliferacdo das empresas que desenvolvem
e vendem cursos a distancia, como Affero e Webaula. Esse cenario atual é visto pelos
acionistas como negdcio que precisa seguir as regras de mercado e oferecer lucratividade. Por
outro lado, a qualidade da educacdo, os modelos que sdo utilizados, os curriculos criados
muitas vezes sdo inadequados na percepcao de especialistas da area de educacédo.

Na mesma esteira, ainda no setor econdmico, outro aspecto notorio € o avango
desenfreado dos artefatos tecnoldgicos na sociedade, fato que bate as portas das escolas: de
um lado pela necessidade de melhor formagdo dos alunos para trabalhar e participar
ativamente da sociedade, de outro pelas empresas de tecnologias que enxergam a educacao
como mercado potencial.

Segundo o Data Escola Brasil, divulgado pelo INEP, referente aos dados finais do
Censo Escolar 2011, publicados no Diario Oficial da Unido no dia 19 de dezembro de 2011,
constam 25.767 escolas das redes estaduais e privadas que encontram-se em atividade regular
do Ensino Médio. Esse é o universo da presente pesquisa, que tem um recorte de trés escolas
publicas e sete docentes, pretende-se, ao final, fornecer contribuicdes para a melhoria da
qualidade da educacdo no Ensino Médio ao investigar como no planejamento de aula os
docentes concebem ou néo o uso das tecnologias (BRASIL, 20114, 2011e).

Destacam-se alguns projetos que foram marcantes na histéria da implantacdo das
tecnologias na educacgdo: projeto Informéatica na Educacdo (EDUCOM), Movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos digital (MOVA digital), Programa Nacional de Informética
Educativa (Proninfe), Radio Escola, DVD Escola, Rede Interativa Virtual de Educagéo
(RIVED), Salto para o futuro: integragdo das tecnologias na educacdo, PEC - Formacao
Universitaria (Programa de Educacdo Continuada - Formacdo Universitaria), Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo), Programa Midias na Educacdo, Projeto

Gestdo Escolar e Tecnologias e o Programa Um Computador por Aluno (ProUCA). Cada um
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desses projetos proporcionaram avangos, mas ainda ndo alcancaram a meta esperada de
qualidade e grandes mudancas nas préaticas pedagdgicas.

Esses avancgos parciais podem ser comprovados nos dados fornecidos pela pesquisa
TIC Educacdo 2010, realizada pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl.br). Dos
professores do ensino médio de escolas publicas entrevistados, 62% costumam ensinar 0s
alunos a usar computador e internet, 50% realizam pesquisa de informacbes em livros,
revistas e internet, 48% realizam projetos ou trabalhos sobre um tema na internet, 40%
propbem producdo de materiais digitais pelos alunos (CETIC.BR, 2011). Esses indices
indicam a0 mesmo tempo 0s avangos parciais e o quanto ainda falta para um cenério
satisfatorio, para o qual os referidos indicadores ainda sdo baixos, fazendo-se necessarios
maiores investimentos para a progressdo da qualidade da educacdo escolar com uso de TIC.

O que mais esses dados significam, além do uso insuficiente que ainda se faz de
internet e computadores nas escolas publicas do Brasil? Nao h& computadores e internet
suficientes para todos os alunos e docentes utilizarem todos os dias ou quase, ou 0 professor
ndo possui conhecimento suficiente e nao planeja atividades?

Relacionado a essas evidéncias dos problemas apresentados, também os docentes do
ensino médio, ao serem entrevistados pelo CGl.br sobre o uso profissional da internet,
relataram 54% ter habilidade na medida certa, 17% habilidade maior ou muito maior do que a
necessaria, 26% insuficiente e 2% muito insuficiente. Complementando essas informacdes
temos as respostas do mesmo universo de docentes sobre atividades realizadas na internet
para baixar e instalar softwares e programas de computador: 31% ndo tém dificuldade, 25%
tém muita dificuldade e 34% apresentam alguma dificuldade ou pouca (CETIC.BR, 2012).
Assim, numa atividade importante para a pratica pedagdgica como a de baixar e instalar
softwares e programas por computador e internet, 59% dos docentes apresentam dificuldades.

Outro item da pesquisa que revela dificuldades pelos docentes estad na atividade de
criar ou atualizar blogs e paginas na internet. 30% disseram ter muita dificuldade, 31%
apresentam alguma dificuldade ou pouca e somente 22% ndo apresentam nenhuma
dificuldade (CETIC.BR, 2012). Reflito diante dessas porcentagens se, nos casos de
dificuldades, pouca e muita estdo relacionadas a pouca ou quase nenhuma participagdo dos
docentes em blogs e sites. Nesse caso, seria importante acrescentar algumas perguntas: se
possuem blogs e sites pessoais, se fazem a gestdo deles e com qual frequéncia atualizam.

Os cursos de formagdo continuada e em servigo proporcionados por iniciativas
publicas ndo tém atingido esse grupo de professores do ensino médio, pois um niumero

expressivo de 75% disse ter pago cursos de especializacéo relacionados ao uso do computador
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e internet, contra apenas 21% que frequentou cursos oferecidos pelo governo ou secretaria da
educacdo. Em um primeiro momento, ao analisar essa questdo, podemos levantar dois
questionamentos: os programas de curso de especializacdo ndo refletem as demandas de
formacéo desses docentes, ou eles ndo tém interesse, ou nao tém condicdes de frequentar nos
moldes que os cursos sdo desenhados, ou ainda ndo enxergam a qualidade nesses programas
de formacao dos governos e secretarias.

Os dados quantitativos de utilizacdo do computador pelos docentes devem vir
acompanhados de uma analise também qualitativa da realidade escolar: quais sdo os tipos de
utilizacdo dos computadores e das tecnologias em geral? Elas alteram as praticas
pedag6gicas? Como? Quais abordagens pedagdgicas embasam essas praticas pedagogicas?
Qual o impacto no processo de aprendizagem dos alunos? Quais as condi¢fes de trabalho do
docente? Quais as politicas publicas da area? A pesquisa TIC Educacdo 2010 apresenta
utilizagbes do computador e internet ainda tradicionais, como uso em aulas expositivas pelos
docentes de: 57% todos os dias ou quase e 21% pelo menos uma vez por semana. Ou mesmo
0 uso da internet para projetos ou trabalhos sobre um tema: 40% responderam que utilizam
pelo menos uma vez por més, 23% pelo menos uma vez na semana (CETIC.BR, 2012). E
pouco uma vez por més, e ainda seria preciso discutir como se realizam esses usos para
trabalhos e projetos: sdo pesquisas, em quais fontes, sdo orientadas, etc.? Outro dado
importante que remete a questdo de uma abordagem tradicional é a utilizacdo do computador
pelos docentes para exercicios para pratica e fixacdo de conteudo: 70% todos os dias ou
quase, 20% pelo menos uma vez por semana. Quais seriam essas praticas? Essa questdo
pesquisada demandaria a separacao entre a préatica e a fixacdo. Na literatura da area, aponta-se
(VALENTE; ALMEIDA, 1997) ainda para o uso dos computadores em atividades pontuais e
para uma auséncia de integracdo ao curriculo, completa (SILVA; ALMEIDA, 2011) que
também observa essa questdo em praticas com o uso das TDIC (Tecnologia Digital da
Informacgéo e Comunicacgéo) nas escolas.

Diante desses cenarios € importante que as instituicdes escolares, no caso das
particulares, tenham um equilibrio entre os aspectos administrativos — lucro — e o curriculo em
que é explicitado o modelo educacional que se trabalha e por meio dele a qualidade da
formagéo naquela instituicdo (COSTA, 2007). As escolas publicas também devem buscar esse
equilibrio, pois inimeras empresas abordam as secretarias para estabelecer parcerias, ou
mesmo investir na formacdo docente, discussdes sobre curriculo e infraestrutura. O que vai

depender é a intencionalidade do projeto pedagdgico da escola e seu curriculo, assim como as
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politicas publicas federais da educacdo bésica no Brasil, esses serdo os filtros no
estabelecimento de parcerias.

Se ha tantos anos, desde a década de 1980 (VALENTE; ALMEIDA, 1997), com a
presenca de iniciativas, projetos e pesquisas diversas para os recursos tecnologicos compdem
as situacdes de aprendizagem, por que ainda hoje néo se realizam os resultados esperados de
mudangas nas abordagens educacionais? Onde esti o embrido da questdo?

N&o se pode ser injusto com 0 tempo necessario para a assimilacdo dos recursos
tecnoldgicos e a transformacao dos modos de fazer das préaticas pedagogicas, que sdo antigos
e complexos dentro das escolas. Nao se transforma com um clique. Segundo Karsenti (2010),
diversos pesquisadores europeus e da América do Norte discutem sobre a apropriacdo das
tecnologias nas escolas. Para Hawvey e Lemire (2001 apud KARSENTI, 2010, p. 338) a
introducdo e incorporagdo das tecnologias no mundo da educagdo ¢ lenta e trabalhosa, “¢
discreta, episddica e limitada a certos docentes atipicos”. Apesar do aumento de
computadores nas escolas dos Estados Unidos, o uso que se fazem deles ainda é pouco para o
potencial que apresenta. Autores como Guedon (2000 apud KARSENTI, 2010) comparam
esta insercdo dos computadores nas escolas com a incorporagdo do texto impresso nas escolas
que demorou 350 anos, no caso das tecnologias arriscam que precisaria pelos menos algumas
décadas. Somente uma reforma profunda permitiria essa inser¢do das tecnologias na
pedagogia.

Durante uma reunido com docentes para estimular e orientar o uso das tecnologias
aplicadas a educacdo, chamou a minha atencdo o depoimento de uma professora: “Na minha
lista de prioridades a tecnologia é a ultima ou esté entre umas das Ultimas, vem 14 embaixo.
Tem outras que precisamos dar conta antes. Até mesmo administrativas”.

Reflito sobre essa colocacdo da docente: qual é o sentido do uso de tecnologias
vinculado aos objetivos educacionais propostos e trabalhados por ela? Por que 0s recursos
didaticos aliados as situacGes de aprendizagem ndo sdo priorizados em suas aulas? Parece que
a tecnologia néo é vista como potencializadora do processo de aprendizagem dos alunos.

Diante da denuncia dessa porta-voz de muitos docentes, pode-se levantar algumas
fatores, como: fraco apoio da instituicdo para os docentes no momento do planejamento de
aulas, falta de tempo, falta de suporte técnico e pedagogico, falta de formacéo,
desconhecimento ou inabilidade para selecionar os recursos tecnoldgicos alinhados com
objetivos educacionais e situagbes de aprendizagem, dificuldades de uso nas aulas dos
potenciais das tecnologias disponiveis na instituicdo, na sociedade, na internet, auséncia de

discussOes sobre a integracdo das tecnologias no curriculo escolar, nos projetos pedagogicos,
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ou um distanciamento do curriculo com as praticas pedagdgicas, descomprometimento de
politicas pablicas.

Um grupo (por amostra, foram consultadas 500 escolas) de professores do ensino
médio de escolas publicas entrevistados pelo CGl.br na pesquisa TIC Educagdo 2011 sobre a
percepcdo deles sobre as condicOes de uso das TICs nas escolas, sobre a afirmagdo “Muito
tempo para planejar aulas ou realizar outras atividades da escola usando computador e/ou
internet” (CETIC.BR, 2012, p. 347) disseram: 36% concordam totalmente, 27% em partes,
26% discordam, 10% ndo concordam nem discordam. Porém, essa pergunta elaborada pelo
CGl.br é subjetiva, o que pode ser muito tempo para um pode ndo ser para outro, 0 que
possivelmente ocasionou esses 10% de ndo concorda nem discorda. Mesmo subjetiva, a
resposta foi pequena para aqueles que concordam totalmente. Assim, existe uma deficiéncia
de tempo para os docentes prepararem aulas ou outras atividades usando o computador.

Os mesmos docentes entrevistados, quando questionados sobre o uso da internet para
preparar as aulas, 43% disseram pelo menos uma vez na semana, 30% todos os dias ou quase,
11% ndo costumam realizar essa atividade. Assim, um universo de 70% utiliza com certa
frequéncia a internet, sendo preciso detalhar sobre quais tipos de uso eles fazem (CETIC.BR,
2012).

Assim, mesmo os indicadores apontando que 73% dos docentes utilizam a internet
para preparar aulas (pelo menos uma vez na semana ou todos os dias), ainda observa-se o
IDEB 2011 do Ensino Médio em 3,7 abaixo dos 6,00 desejados como qualidade da educacao.
Juntamente com esses dados seria necessaria uma avaliacdo sobre o que € realizado nesses
73% de uso da internet para preparar aulas, qual o impacto na mudanca de préticas
pedagogicas tradicionais e estratégias mecanicistas de ensino e aprendizagem, e como no
Ensino Médio diminuiria as taxas de abandono e repeticdo. Dessa forma, observamos uma
desconexdo das praticas pedagogicas escolares no Ensino Médio com a atual sociedade
impregnada de tecnologias, 0 que acarreta uma formacéo falha para os alunos.

Ainda em busca de onde estdo as origens dos desafios em articular as tecnologias as
praticas pedagdgicas, procura-se nesta tese iluminar o momento em que o docente poderia
idealizar o uso dessas tecnologias, em que eles refletem sobre as melhores estratégias de
ensino para o processo de aprendizagem dos alunos: o planejamento de aula.

Para melhor discutir a presente pesquisa, propomos um recorte didatico da pratica
pedagOgica docente, composto, em nossa concepgdo, por trés grandes momentos:
planejamento, mediacdo e avaliacdo. Esses momentos encontram-se interligados, uma acédo

alimenta a outra. Porém, existem momentos em que algum deles estd em evidéncia, como
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quando o professor estd em sala de aula — presencial ou virtual — e exerce a mediacao entre
conhecimentos novos, relaciona com conceitos antigos e fomenta as discusses entre 0s
alunos, algumas vezes, de forma colaborativa. Ndo obstante se reconhece a complexidade da
pratica pedagogica do professor, em diversas outras atividades na escola, como: elaboragédo do
Curriculo e Projeto Politico Pedagodgico da escola, reunides com pais e comunidade, reunides
de formagdo com os coordenadores, cursos de aperfeicoamento, entre outros.

A questdo do planejamento como desafio para a articulacdo entre tecnologias e
educacdo também é evidenciada no depoimento de uma coordenadora que trabalha com TIC:

Os docentes falam: “Ah! A gente ndo tem tempo de produzir”. O software é
rico, mas falta tempo para planejar uma aula. Planejar uma aula ja é
dificil, montar essa aula no computador para uma pessoa que ndo tem
habilidade técnica também é dificil. Muita coisa precisava mudar, eles
precisavam ter algumas horas para fazer isso. Tinha que ter uma
reestruturacdo no sistema educacional no Brasil para que realmente
acontecesse, aula de 50 minutos ja é complicada, remuneracéo [...].

1.2 Objetivos, problema de pesquisa e questdes investigativas iniciais

1.2.1 Objetivos gerais

1. Verificar a adequacdo e eficiéncia do planejamento de aula desenvolvido pelos

professores para o uso efetivo das TICs em sala de aula;

2. Evidenciar indicadores de caracteristicas do planejamento de aula que fomentem o

uso de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo integradas as situacdes de aprendizagem.

1.2.2 Objetivos especificos

1. Analisar as caracteristicas do planejamento e do plano de aula, que tem relagdo com
0 uso de TIC, percebidos pelos docentes do Ensino Médio do Estado de Séo Paulo;
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2. Verificar os niveis de apropriacdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagao
pelos docentes do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo a partir das formas de utilizacdo em

aulas descritas por eles;

3. ldentificar as condi¢es de trabalho para que os docentes possam efetivamente
dedicar-se ao continuo planejamento e replanejamento de suas aulas, bem como idealizar o
uso de TIC.

1.2.3 Problema de pesquisa

Tem havido um descaso e um descompromisso dos docentes e coordenagdo com
relagdo ao reconhecimento do planejamento e do plano de aula como elementos fundamentais
da mobilizacdo dos docentes para a incorporacdo das Tecnologias da Informacdo e

Comunicacéo na sua pratica pedagogica.

1.2.4 Questdes investigativas iniciais

Como os docentes, em sua pratica pedagogica, tém elaborado o planejamento de aula e
como eles incorporam ou ndo as TICs em seu planejamento? Como o planejamento de aula
pode impulsionar o uso de TIC integrados as situacdes de aprendizagens?

As TICs como catalisadoras desse processo de inovacdo no planejamento. Elas
estimulam a abertura de dimensdes diferentes do trabalho pedagdgico. Seja no que diz
respeito a avaliacdo, as metodologias, a relacdo professor-aluno, seja para registro e novas
formas de cooperacéo entre alunos.

Com o avancgo das tecnologias em toda a sociedade, existe a necessidade do processo
de ensino e aprendizagem acompanhar o desenvolvimento e impulsionar novos
conhecimentos em todas as areas profissionais. O planejamento € o primeiro momento da
atividade docente e é de grande importancia, por apontar caminhos intencionais da préatica
pedagdgica e proporcionar aos docentes um momento de reflexdo e de revisita aos Projetos

Pedagogicos e curriculo da instituicdo escolar. Na literatura encontramos grande énfase nos
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processo de mediagcdo e avaliagdo, mas pouca na fase de planejamento. O planejamento
acompanhado e duradouro é um instrumento poderoso de formacdo continuada docente. Mas,
para isso, a posicdo de apoio da instituicdo é fundamental e estratégica.

O uso das TICs pode ajudar os especialistas da educagédo a perceber aspectos que nao
veriam a olho nu, observar um mesmo objeto por diversas perspectivas, dar um zoom ou
diminuir. Colabora ainda na organizagdo e reorganizacdo das informacdes para melhor
analisa-las e tomar decisdes, podendo ser de forma ndo linear e hipertextual. Esses diversos
recursos tecnoldgicos disponiveis na sociedade permitem fazer ligacGes, comparacgdes,
relacbes e links que antes, em um plano analdgico no papel escrito a caneta, ndo eram
possiveis; algumas delas até eram, mas consumiam um enorme tempo. Outro grande beneficio
sdo os registros de histdrico das informacdes, das gestbes, do contetdo, das producdes de
materiais, e as consequentes formas de armazenamento cada vez menores. Tomemos como
exemplo os disquetes para gravar informac6es dos computadores pessoais, grandes, depois
CDs e pen drives menores, ou em plataformas como o Google documentos ou ainda na
nuvem. Os dispositivos moveis, a internet e os computadores permitem acesso rapido a uma
gama de informacdes que antes para certas pessoas da sociedade eram inviaveis — nesse
sentido o uso de recursos tecnoldgicos na educacao visa a emancipacao social e politica.

Um planejamento coerente e eficiente pode favorecer o uso dos recursos tecnoldgicos
nas praticas pedagogicas, alavancar alteracBes e provocar um repensar das abordagens
educacionais, refletindo na aprendizagem do aluno. Diversos trabalhos e artigos provaram a
importancia da etapa de planejamento na educacdo, porém poucos referenciam o uso de
tecnologias no planejamento (EDRI; TUBIN, 2004; AREA, 2007).

1.3 Recorte da tese

Na presente tese ndo serdo abordados os conceitos de Projeto e Programa, mesmo
conscientes da articulagdo que existe entre eles e o planejamento de aula, bem como néo serdo
abordados os diversos niveis de planejamento de sistema de ensino, de curriculo escolar ou de
curso. Sera focada a questdo do planejamento de aula para uso de tecnologias no curriculo em
desenvolvimento, visando a constante melhoria da educacao.

Também considera-se importante a influéncia, articulacdo, orientacéo e formacdo que

0s gestores - coordenador e diretor — proporcionam na escola nos momentos de planejamento
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de aula ao longo do ano letivo. Porém, optou-se por fazer um recorte no papel do docente e
utilizar os depoimentos dos coordenadores para colaborar na anélise de contexto.

1.4 Algoritmo da tese

Esse percurso gque a investigacdo desta tese segue estd descrito a seguir em oito nos,
sendo cada um interligado no outro e marcando o algoritmo em que se inscreve seu contexto.
O primeiro no refere-se a caracteristica de eficiéncia do planejamento de aula, bem como a
importancia do sentido e do significado para os docentes que o realizam, perpassando por
questdes politicas e das TIC; o segundo, em que se discorre sobre a possibilidade do tipo de
planejamento de aula e plano fornecer indicadores do nivel de apropriacdo das TICs pelos
docentes; um terceiro, em que durante o processo de planejamento de aula cuidadoso o
docente pode diagnosticar as suas dificuldades e buscar formagdes; um quarto, em que no ato
de planejar aulas o docente explicita seu ato politico; um quinto, sobre a importancia do
registro das informacdes no processo de planejamento de aula é importante para a apropriacdo
e evolucdo do trabalho docente; um sexto, sobre a necessidade de preparacdes prévias — 0
planejamento de aula — para uso das TICs; um sétimo, referente a articulacdo do planejamento
de aula com os documentos oficiais, prescritos e um oitavo, relacionado as questdes de
condicdes de trabalho e contratacdo dos docentes.

Primeiro no: O planejamento de aula eficiente, com sentido e significado para o
docente, colabora para 0 uso de tecnologias aplicadas as situacdes de aprendizagem.

A utilizacdo dos recursos tecnoldgicos catalisa o processo de aprendizagem e
proporciona uma formacdo ampla do aluno, tanto na aquisicdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade quanto para atuar no desenvolvimento da sociedade, que esta
em constante transformacdo. A maneira como as tecnologias estdo inseridas no processo de
ensino e aprendizagem pode demonstrar que a escola esta conectada com: as maneiras de
comunica¢do na sociedade em constante modificacdo, a dindmica de mudanca e novas
exigéncias no mercado de trabalho e a velocidade de transformagéo da informagé&o.

Qualquer pedagogo confirma que o planejamento de aula é importante na pratica
pedagdgica. No entanto, inUmeras questdes sdo levantadas a esse respeito, que podem variar a

gradacdo de sua importancia na préatica pedagogica. Algumas delas sdo: de que maneira esse
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planejamento é realizado, existe articulagdo com o curriculo da escola e com qual frequéncia,
é colaborativo, quem participa, sao feitos registros, para qué e para quem ele serve?
Percebemos em inimeros docentes que o planejamento de aula ndo possui sentido para
seu trabalho e é esvaziado de significado. Associam-no somente com a dimensao burocratica
e administrativa do plano de aula, de maneira estanque.
Segundo Pino Sigardo (2000, p. 45),

[...] o sentido é a soma dos eventos psicoldgicos que a palavra evoca na
consciéncia. E um todo fluido e dindmico, com zonas de estabilidade
variavel, uma das quais, a mais estavel e precisa, € o significado que é uma
construcdo social, de origem convencional (ou sécio-histérica) e de natureza
relativamente estavel.

Existem diversas maneiras de desenvolver um planejamento, 0 mais comum
encontrado nas escolas é aquele elaborado uma vez na vida, e a cada ano novo somente altera-
se a data. Ou, ainda, durante o ano ajusta-se o numero de aulas ao contetdo a ser trabalhado.
Essa falta de sentido para o docente ao elaborar o planejamento de aula pode vir da relacéo
que ele estabelece com as questdes estritamente administrativas, burocréticas e inertes —
caracteristicas semelhantes ao curriculo prescrito, que sdo os documentos formais da
instituicdo de ensino. Outro aspecto que pode estar relacionado ao esvaziamento de sentido do
planejamento pelo professor pode ser a auséncia de desafios ao ministrar aulas de determinada
area de conhecimento. Ou ainda, a desvalorizacdo das condicGes profissionais do educador,
em que muitas vezes o salario ndo é adequado e ele precisa trabalhar em varios periodos, o
gue ndo possibilita tempo habil para dedicar-se a tarefa de planejar aulas. Para ele, resta
somente aquele momento da semana de planejamento, uma em janeiro e a outra em julho, que
ocorre na maioria das escolas. Também a sua formacdo inicial, continuada e experiéncias
podem apresentar lacunas e fragilidades, o que dificultaria desenvolver um planejamento de
aula processual. Pode, ainda, somar-se a essas questdes a falta de didlogo entre parceiros,
sejam eles os gestores — coordenadores, diretores —, assessores especialistas da educacao, seus
proprios colegas ou os alunos.

O planejamento eficiente, enguanto processo vivo, revisitado a cada periodo de
atividades previamente definidas no plano de aula e que elucida um diagndstico claro da
realidade escolar, pode trazer mais sentido ao docente em sua préatica pedagogica. O conceito
de eficiéncia, algumas vezes, é associado a abordagens tecnicistas, onde prevalece a énfase no
resultado eficiente e eficaz da educacéo em detrimento de outras dimensdes, COmo 0 processo

de mediacdo na aprendizagem.
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Como disse Fusari (1998, p. 45), planejamento é uma atitude critica do docente com
relacdo ao seu trabalho:

Pode-se, pois, afirmar que o planejamento do ensino é o processo de pensar,
de forma “radical”, “rigorosa” e “de conjunto”, 0s problemas da educacéo
escolar, no processo ensino-aprendizagem. Consequentemente, planejamento
do ensino é algo muito mais amplo e abrange a elaboracdo, execucdo e
avaliagdo de planos de ensino. O planejamento, nesta perspectiva, €, acima
de tudo, uma atitude critica do educador diante de seu trabalho docente.

Nesse planejamento eficiente, revisitado e repensado, é possivel que, ao diagnosticar
problemas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, ou acontecimentos impactantes
no mundo, o docente procure solucbes tecnologicas que possibilitem de maneiras diversas
atingir os objetivos educacionais previstos no desenho do curso.

O processo de ensino e aprendizagem pode ser amplamente beneficiado com a
utilizacdo das tecnologias, que sdo potentes catalisadoras deste processo. O docente, de posse
delas, poderd: ampliar o seu repertorio de como ensinar, as suas estratégias, repensar as
abordagens pedagogicas usadas e criar novas e desafiadoras situacdes de aprendizagem. Por
outro lado, o aluno poderia: variar o ritmo de sua aprendizagem, melhorar seu desempenho
com relac&o a apropria¢do dos conhecimentos, alterar sua disponibilidade e sua relagdo com o
processo de aprendizagem (até mesmo na sua interacdo com o docente) e desenvolver-se de
maneira mais completa para enfrentar os obstaculos e incertezas do mundo do trabalho.

As tecnologias, quando aparecem nos planos de aula ou curriculos, sdo consideradas
mais como motivadoras da aprendizagem dos alunos ou como fornecedoras do status de
modernizacdo para as escolas, do que para ampliar os desafios do meio e apresentar ao aluno
uma gama maior de estratégias de aprendizagem. Observamos algumas tentativas dos
professores proporem atividades com o uso de tecnologias, porém, muitas vezes, essa
atividade é a mesma daquela realizada no papel, com a pequena diferenca de acontecer em
uma plataforma digital, que pode oferecer agilidade no processamento de dados, uma
interface grafica mais agradavel ao usuério, velocidade no acesso a um vasto repertério de
informacoes.

Na passagem do meio analdgico para o digital, a logica das atividades deveria ser
alterada pelos docentes, frente as inUmeras possibilidades disponibilizadas pelas tecnologias.
Algumas dessas possibilidades seriam: trabalhar novas formas de pensar por meio de
softwares livres e simuladores; exercitar a habilidade de representar o conhecimento em
linguagens diferentes com a producéo de videos, de podcasts e de fotos, e que estas produgdes

sejam acessadas em diferentes plataformas; escrever de forma colaborativa em um wiki com
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colegas de outros paises; ler as informagdes da internet, adquirindo uma desenvoltura
hipertextual; oscilar a atengdo ou desatencdo de acordo com o modo como sdo afetados
positiva ou negativamente nas atividades com tablets, celulares e netbooks; desenvolver maior
destreza no aspecto motor fino com o uso dos dispositivos mdveis; enfim, consumir e
produzir conhecimentos de formas variadas e conectadas com a sociedade digital.

Corroboram com essas ideias, Silva e Almeida (2011, p. 30), quando escrevem que “as
inovacOes que essas tecnologias trazem para a educacéo refletem no repensar sobre conceitos
fundamentais da educacdo e em sua reconstrugdo”. ESSe repensar pode acontecer nos
momentos de planejamento.

Percebemos, também, entretanto, que somente os impactos das tecnologias nas
atividades cotidianas e mesmo nas escolas ndo sdo garantias Unicas sobre a qualidade da
educacdo. E importante levar em consideragdo tanto a mescla com outras atividades sem o uso
das tecnologias, quanto por meio das politicas publicas favorecer o acesso das tecnologias a
todos. Nesse sentido, as atividades com tecnologias devem ser atentamente acompanhadas,
analisadas e intercaladas com atividades sem o uso delas, como: brincadeiras ao ar livre com
terra, interacdo pessoal olho no olho sem a mediacdo de aparelhos tecnoldgicos, escrita de
uma carta no papel e coloca-la no correio, entre outras. Assim, os artefatos criados pela
humanidade convivem durante séculos: a caneta e o papel com o notebook, a relacdo olho no
olho com interagdes em redes sociais, 0s games com as brincadeiras de rua.

Assim, além de um planejamento de aula eficiente e com sentido para o docente, sao
necessarias condicdes de trabalho — melhores salarios, diminuir namero de alunos por turma,
melhor aproveitamento do tempo, boa gestdo da escola, espacos e curriculos —, para que essa
préatica pedagdgica aconteca da melhor maneira. Dentro desse contexto, um dos aspectos a
serem considerados é o acesso as tecnologias, que é uma luta da populacdo e das escolas no
ambito das politicas publicas educacionais, mesmo sendo as tecnologias propriedade de todos,
como descreve Almeida (2009, p. 55):

Na verdade, a tecnologia é a humanidade adensada; sua construcéo é fruto de
uma longa série historica de eventos do mundo do trabalho. Sendo a
tecnologia trabalho humano condensado, ela é posse de todos. A luta para
reapropriar-se dela é um amplo espago das politicas educacionais.

No campo das politicas educacionais, observamos uma tensdo de poder e projetos
entre manter a reproducdo da sociedade e transformé-la. A escola, enquanto instituicdo que
faz parte da sociedade, ao mesmo tempo em que sofre consequéncias dessa determinada

sociedade (com suas politicas, economias, ideologias, culturas e homens), também influencia
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0 seu desenvolvimento. Nessa sociedade, datada historicamente, existe uma tensdo dos
cidaddos entre perpetuar a reproducdo ideoldgica — manter os oprimidos em seus lugares, e
permanecer a elite no poder ditando as regras — e transforma-la, o que possibilitaria uma
construcdo de uma democracia mais justa e igualitaria, em que todos tém o direito a qualidade
de vida e oportunidades de crescimento. Na escola esse conflito também estd presente,
podemos perceber, por exemplo, na selecdo de conhecimento para compor o curriculo.

Mesmo a tecnologia sendo a humanidade adensada, nas escolas publicas constata-se
uma luta, no ambito das politicas pablicas educacionais, para diminuir o fosso digital entre
aqueles de paises em desenvolvimento e aqueles desenvolvidos (CASTELLS, 2003).

Porém, mesmo fazendo parte da sociedade, a escola em alguns momentos parece mais
ou menos desconectada com as questdes dela. Questdes estas que sdo relacionadas as
velocidades com que a humanidade desenvolve tecnologia; com que muda as formas de
comunicagdo, interagdo, relacionamento e entretenimento entre as pessoas nos Seus
cotidianos; com que a informacdo é produzida e consumida; com que cresce a participacao
politica e empoderamento dos cidaddos em atuar nos movimentos sociais; com que novas
exigéncias surgem no mercado de trabalho. Observamos esses avancos quando executamos
transacOes bancérias pelo celular em qualquer lugar e horéario; quando na salde necessitamos
de avancados exames ou operacOes, até mesmo operacdo remota; quando votamos
eletronicamente e em poucas horas a apuracdo € realizada; quando fazemos o Imposto de
Renda eletrénico; quando conectamos o Skype para conversar com parentes que moram em
outros paises. Todos esses progressos sinalizam solucdes de melhorias para problemas da
sociedade, sejam eles da qualidade de vida, da agilidade de tempo em executar uma acéo ou
para facilitar o gerenciamento de dados.

Assim, as tecnologias permeiam as acdes da sociedade e a maneira como a escola as
insere ou ndo no curriculo, e nas situacdes de aprendizagem, podem demonstrar o quanto a
escola estd ou ndo conectada com o movimento e dindmica dessa sociedade. Uma dessas
maneiras, ja mencionada, € a aquisicdo de tecnologias puramente para estratégias de
marketing da escola, para demonstrar aos olhos dos pais que é moderna, contemporanea,
porque tem um parque tecnologico. Mas o0 que estamos problematizando é como essas
tecnologias de fato sdo articuladas ao curriculo e os beneficios que oferecem ao processo de
ensino e aprendizagem.

Segundo no: O tipo de planejamento e plano de aula, desenvolvido pelos docentes,

pode fornecer indicadores do nivel de apropriacdo de tecnologias que o docente possui.
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Existem alguns tipos de planejamento de aula que conhecemos a partir de
experiéncias, um deles é aquele estanque, fragmentado, ineficiente, que é realizado pelo
docente somente uma vez ao ano, na semana de planejamento; outros sdo semiestruturados,
desenvolvidos esporadicamente, e ainda outros — 0s quais exploraremos na presente tese — que
séo eficientes e dotados de sentido e significado para o docente.

Assim também, os planos ou design — como é nomeado na educacdo a distancia, ver
Silva (2011a) para saber mais sobre Desenho Educacional — podem ser rigidos, estruturados,
semiestruturados e flexiveis, concisos ou extensos. Dependera do contexto da escola, do
curriculo adotado, da formacdo do docente, do trabalho desenvolvido pela coordenacéo e,
principalmente, como esse instrumento auxilia o docente em sua prética pedagdgica.

Ao observar o plano de aula de um docente, sobre quais recursos tecnoldgicos
explicita em sua estratégia de ensino e as atividades desenvolvidas com eles, poderiamos
perceber o grau de apropriacdo das tecnologias que ele possui, podendo escrever desde 0 uso
simples de um Power Point até sofisticados softwares de simulagBes. Ainda assim, é
importante também verificar a abordagem pedagogica utilizada, se os objetivos pedagogicos e
curriculares sdo considerados nos planejamento e descritos nos planos. Ja dizia o ditado
popular que “o papel aceita tudo”, ndo necessariamente o que estd no plano de aula acontecera
exatamente em sala de aula. Mas, ao constar no plano de aula, que tem certa flexibilidade,
podemos dizer que o potencial da tecnologia foi pensado pelo docente durante o
planejamento. Todo projeto ou plano significa uma antecipacdo da realidade, eles precisam
ser testados pela realidade da classe, da turma.

Por que os docentes precisam apropriar-se das tecnologias? Dissemos que ela é a
humanidade adensada e por isso todos tém direito de possui-la, inclusive os professores. Eles
podem, também, em busca de melhorias na sua profissao, buscar respostas em algumas das
tecnologias disponiveis na sociedade. Os alunos que frequentam a escola tém direito a uma
escola democrética e de qualidade, nela tendo a oportunidade de aprender pela mediacdo do
docente, dos colegas e também pelas tecnologias.

Terceiro nd: No processo de planejamento cuidadoso o docente pode diagnosticar
suas dificuldades, limites e “buracos” de sua formacdo e experiéncias. Ao perceber essas
questdes, ele pode procurar cursos, aulas, estudos auténomos, redes sociais, colegas,
coordenacao e direcdo ou alunos para melhorar a sua pratica pedagogica.

Na ocasido de planejar as aulas, o professor, em sua atuagdo pedagodgica, tem um
momento Unico de autoanalise, de formacdo in loco, de ampliagdo dos conhecimentos

necessarios a sua profissdo. E principalmente de diagnostico, das dificuldades que os alunos
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tém em aprender, dos limites de atuacdo das estratégias de ensino selecionadas, se as
abordagens pedagogicas utilizadas atendem aos objetivos educacionais, se 0s tempos e
espacos estdo adequados as situacdes de aprendizagem, se o curriculo em desenvolvimento e
0s projetos sdo suficientes, entre outros. Segundo Almeida (2007, p. 175), “as respostas a tais
questBes sdo fundamentais no planejamento de uma escola. O mesmo se da com o roteiro para
a implantacdo de NTIC no interior de uma escola”.

Ao diagnosticar problemas e limites, os desafios para as solu¢des se colocam para 0s
docentes, que podem recorrer aos potenciais das tecnologias como saidas para alguns deles.
Mas a tecnologia sozinha ndo trard vantagens a escola, precisa vir acompanhada de sentido e
significado para os profissionais da educacdo, relacionadas as matrizes pedagdgicas,
articulada ao curriculo e as abordagens pedagdgicas. Assim, a tecnologia € utilizada na pratica
pedagdgica de maneira critica.

Quarto nd: O docente ao planejar de maneira criteriosa, critica e consciente, imprime
a sua marca enquanto ato politico.

Paulo Freire concebe a educacdo como ato politico, que é revelado pelo professor na
sua atuacao pedagogica. Escreveu Freire (1996, p. 96): “Nao posso ser professor sem me por
diante dos alunos, sem revelar com facilidade ou relutdncia minha maneira de ser, de pensar
politicamente”.

Ainda retomando a questdo da educacdo enquanto ato politico, relatou Freire (1996, p.
110):

A raiz mais profunda da politicidade da educagdo se acha na educabilidade
mesma do ser humano, que se funda na sua natureza inacabada e da qual se
tornou consciente. Inacabado e consciente de seu inacabamento, histérico,
necessariamente o ser humano se faria um ser ético, um ser de opgdo, de
deciséo.

Entdo, o docente, quando escolhe, opta, decide e seleciona, sejam 0s conhecimentos
ou as estratégias de aprendizagem no momento de planejamento de aula, ou ainda durante sua
mediacdo em aula com os alunos, estd exercendo um ato politico, que nunca € neutro. Até
mesmo quando ele apenas aplica um contetido em aula expositiva, em que durante 0 processo
de alfabetizacdo os alunos somente copiam da lousa sem compreenderem de fato o que
escrevem, configura-se uma atuacao politica, na qual privara aqueles alunos de uma leitura
letrada e libertaria de mundo. Os docentes, deixando de planejar suas aulas ou ndo fazendo
uso do potencial das tecnologias para diversificar as estratégias de ensino e de aprendizagem,

na direcdo de privar o acesso dos alunos as tecnologias, também agem como ato politico. Nas
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minimas ac¢des estard implicita a op¢do de agir em direcdo da permanéncia da sociedade ou na
sua transformag&o, rumo a democracia.

Se fossemos perfeitos ndo existiria educacdo! Nao teriamos processo de aprender e de
ensinar, as instituicbes escolares estariam predestinadas a desaparecer! As teorias de
psicologia do desenvolvimento teriam outro foco, as concepc¢des de ser humano, sociedade,
trabalho e até mesmo educagdo seriam outras. Muito diferentes daquela que optamos por
trabalhar — seres humanos inacabados, em constante transformacdo no sentido de
desenvolvimento bioldgico e social, incluido os aspectos cognitivos, afetivos e motores. A
limitacdo, o erro e 0 ndo saber fazer séo vistos de maneira pejorativa e desmotivadora. No
entanto, sdo neles que a acdo pedagdgica atua. E somente porque eles existem que existe a
ciéncia da educacdo. E, mesmo assim, o ser humano esta sempre em busca da perfeicdo.
Assim constatou Freire (2011, p. 34): “A educag¢ido ¢é possivel para 0 homem, porque este é
inacabado e sabe-se inacabado. Isto leva-o a sua perfei¢do”.

Quinto nd: O registro das informacfes — tanto do plano de aula, quanto da avaliagéo
da aula — durante o processo de planejamento é importante para a apropriacdo e evolucdo do
trabalho docente, e também para ele propor de forma sistematizada melhorias nas situacGes de
aprendizagem.

Quando o professor registra por escrito o processo de desenvolvimento da prética
pedagdgica, torna-se consciente de questdes que poderiam passar despercebidas, ou, ainda, no
caso de planejamento estatico, ndo serem concebidas; podendo elaborar melhor sua
compreensdo da realidade com ajuda dos processos mentais superiores. Ao registrar e pensar
sobre as maneiras e estratégias de como ensinar, até mesmo com o uso de tecnologias, 0
docente pode trabalhar na busca de sentido e significado do planejamento de aula, diferentes
daquele esvaziado, relacionado estritamente as questdes burocraticas.

Existiria, nesse sentido, uma necessidade de sistematizacdo de agbes dispersas e
algumas vezes intuitivas, trabalhadas no improviso. Qualquer acdo, ao ser executada, deve ser
em seguida analisada — de forma mais profunda ou répida — para que se verifique se seus
objetivos e acbes foram atingidos com éxito. No caso de planejamento de negécios, em
empresas, por exemplo, se o fornecedor entregou a peca na data prevista do cronograma, se
em seguida o engenheiro instalou corretamente, se 0s precos orcados foram cumpridos pelo
fornecedor e engenheiro, etc.

No caso da educacdo, um contexto complexo de mudltiplas varidveis, uma area
diferente, a relagdo entre as pessoas, com suas experiéncias de vida, seus conhecimentos, suas

caracteristicas afetivas, motoras e cognitivas. Entdo, diante dessa complexidade, as atividades
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planejadas poderiam ndo acontecer no tempo previsto: a divida de um aluno poderia acarretar
ampliacdo no numero de aulas dedicadas aquele tema; um acontecimento no mundo — como a
crise econbémica — poderia alterar o conteldo de aula previsto; a abordagem pedagogica e
estratégias adotadas poderiam néo ser suficientes para os alunos aprenderem, entre outros. O
registro constante dos planejamentos facilitaria a correcdo de trajetorias, as mudangas e as
propostas de alteracBes nos curriculos e nas situagdes de aprendizagem.

Sexto nd: Para o docente utilizar TIC, na maioria das vezes, precisa de preparacao
prévia: planejar. Empregar as tecnologias no improviso, durante a aula ou minutos antes, é
mais complexo. Muitas delas exigem preparagfes prévias, como uma atividade com um
software especifico de uma lousa digital que pode demandar suporte técnico, infraestrutura,
um computador que tenha o software instalado, reestruturacdo da turma dependendo do
espaco e numero de alunos, reorganizacdo do tempo da aula, articulagdo com o curriculo ou
uma nova compreensao das concepcOes de aprendizagem e abordagem pedagogica.

Até o aparecimento das tecnologias digitais de informacéo e comunicacgéo, os docentes
tinham quase somente o quadro negro, 0 mimeografo e a televisdo a sua disposicdo. Muitas
escolas ainda continuam contando somente com a lousa. Iniciou-se uma mudanca nas escolas
com as maquinas de escrever do Skinner e politicas publicas no Brasil para inser¢do do
computador nas escolas. As técnicas de aulas expositivas sempre foram as mais utilizadas e
mais faceis para conduzir aulas quando ndo se realiza um planejamento. Entretanto muitos
docentes que lecionam multiplas disciplinas e trabalham em sala de aula por 36 horas, em
varias escolas e turnos, quais seriam as condicdes de planejar suas aulas?

Com as tecnologias digitais adentrando e mudando todos 0s aspectos da sociedade —
dos entretenimentos a educacdo — os docentes sdo obrigados a pensar e refletir sobre como
elas podem potencializar atingir os objetivos educacionais. Quando realizamos agdes “no
automatico”, muitas vezes agimos por instinto, com reacdes que ndo foram processadas
cognitivamente, ndo passaram por um nivel de consciéncia daquele desafio colocado pelo
meio. E assim que, na maioria das vezes, a falta de planejamento impde-se nas préaticas
pedagdgicas. Quando temos um desafio grande e com um cronograma a ser desenvolvido,
precisamos planejar nos minimos detalhes, prever momentos de rever o planejamento e
avaliar a rota, para o caso de ser necessario adequar as atividades previstas no plano inicial e
replanejar.

Nessa preparagdo prévia, além de aprender a manusear 0s recursos tecnolégicos — que
nem sempre sdo muito intuitivos — os docentes buscam também refletir sobre as

potencialidades presentes nas funcionalidades de determinadas tecnologias. No passo seguinte
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dessa preparacdo, os professores pensariam sobre como no desenvolvimento do curriculo
podem diversificar as estratégias de aprendizagem, utilizando o poder catalisador das
tecnologias. No momento em que selecionam qual dos recursos tecnoldgicos usar, eles
poderiam estabelecer critérios, os primeiros deles seriam relacionados a abordagem
pedagogica, os seguintes devem ser discutidos. Porém, os limites pedagdgicos e técnicos
impostos pelas tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo também devem ser
considerados. Por exemplo, o tempo de duracdo de uma bateria do netbook, ou a instabilidade
da conexdo da internet, o tempo e custo na manutencdo dos equipamentos que Sao
danificados, a incompatibilidade de softwares e plataformas, a pouca usabilidade ou
ergonomia de certos aparelhos eletrénicos pequenos, a proposta de interacdo e atividades
durante uma videoaula, que tem caracteristicas de pouca interacdo enquanto o aluno assiste ao
video.

Como as funcionalidades das tecnologias, com seus potenciais e limitagdes, ndo estdo
interiorizadas pelos docentes e gestores, eles precisam refletir sobre as possibilidades de
utilizd-las ou ndo em determinadas situacbes de aprendizagem, em que favorecam a
aprendizagem dos alunos. Afinal os docentes, os artefatos tecnoldgicos e os conhecimentos
fazem parte do meio dos alunos. Proporcionar desafios para que eles se desenvolvam é tarefa
dos docentes e gestores.

Por isso, normalmente, nos Projetos de insercdo de tecnologias na pratica pedagogica é
previsto um periodo de formacdo docente e de gestores, que pode conter tutoriais, aulas a
distdncia em ambientes virtuais de aprendizagem, aulas presenciais e atividades in loco, na
escola. Assim, diferentes modelos de formacéo podem ser adotados.

Sétimo _nd: O planejamento, que explicita o curriculo em acdo, pode evidenciar se
existe uma conexdo ou desconexdo do que esta prescrito em documentos oficiais da escola. O
momento especial de replanejamento, em que apds a aula o docente revisita e avalia as aces
propostas no plano de aula, pode provocar mudancas e revisdes no curriculo da escola. Mas
nas escolas muitos docentes ndo possuem esse tempo.

E na prética pedagdgica que se faz presente o curriculo em agdo, segundo Sacristan
(2000, p. 201-202):

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situacdes reais. O curriculo na acdo € a ultima expresséo de
seu valor, pois, enfim, é na pratica que todo projeto, toda ideia, toda
intencdo, se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire
significacdo e valor, independentemente de declaracBes e propdsitos de
partida. [...] Mas a pratica é algo fluido, fugaz, dificil de apreender em



44

coordenadas simples e, além disso, complexa enquanto nela se expressam
multiplos determinantes, ideias, valores e usos pedagdgicos.

O docente brasileiro ¢ muito mais executor de politicas, programas e projetos do que
sujeito pensante no processo de ensino e aprendizagem. A préatica pedagdgica é concebida, na
presente pesquisa, como 0 conjunto das agdes de planejar, mediar e avaliar realizadas pelos
docentes. N&o se pretende com isso restringir o conceito, mas apresenta-lo de forma didatica
para melhor analisa-lo.

Assim, ao planejar as aulas o professor pode conhecer e apropriar-se criticamente do
curriculo prescrito e dos documentos oficiais para, de forma alinhada, propor as situacdes de
aprendizagem. Por outro lado, no replanejamento constante os docentes podem constatar e
propor melhorias e mudancas no curriculo prescrito. Evidenciamos uma das caracteristicas
importantes do planejamento para ser eficiente: ser um processo, que € constantemente
revisitado pelos professores. Ele proporciona dinamicidade ao desenvolvimento do curriculo.

Portanto, devem ser contempladas nessas revisdes e alteracdes do curriculo questdes
relacionadas: ao mundo que muda rapidamente, a velocidade com que 0s conhecimentos e
novas pesquisas sao divulgados, as facilidades na internet de encontrar os diferentes pontos de
vista de um mesmo contetido, bem como as novas exigéncias do mercado de trabalho.

Qitavo nd: As contratacdes docentes ndo valorizam o momento de planejamento, que
faz parte do trabalho docente. Essa atividade € deixada a margem das acdes da escola.

Os especialistas da educacdo que elaboram projetos gastam muitas horas e esfor¢o no
planejamento. Mas, aos professores, algumas vezes, é relegado o papel de executores desses
projetos, e quando muito podem deixar sua marca na maneira de fazer a sua mediacéo. Alguns
destes dizem “fecho a porta e faco o que quiser e como quiser’. Porém, ao planejar —
diagnosticar e propor solucdes — ele compromete-se mais com a pratica pedagdgica e o
processo de ensino e aprendizagem, torna-se autor e pode ele mesmo conceber projetos.

As vezes, por dificuldades administrativas da propria instituicio (de gestéo, financeira,
de formacdo dos coordenadores, da insuficiéncia dos curriculos estabelecidos etc.), ndo é
valorizado o momento de planejamento, sendo para ele dedicadas duas semanas ao ano, de
maneira estanque — uma em janeiro, outra em julho. Sendo o planejamento um momento da
pratica pedagogica, a desvalorizacdo passa a ser da qualidade da profissdo docente, das

condigdes de trabalho impostas e dos contratos de trabalho praticados.
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2 PLANEJAMENTO DE AULA

Neste capitulo, é apresentado o referencial tedrico acerca do planejamento de aula, um
dos objetos de estudo desta tese. Para tanto, inicia-se com um breve histdrico, perpassando
pelo conceito na literatura, uma aproximagdo com 0s aspectos da teoria de Henri Wallon, e
adentra ainda uma relacdo com o curriculo. Destacam-se na literatura, sobre planejamento de
aula, as problematicas, bem como as propostas ou caminhos. Também compde este contexto o
modo como o planejamento foi abordado nas trés Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo de
1961, 1971, 1996. Por fim, ainda na literatura, é exposta a maneira como foram articulados os
recursos tecnologicos aos planejamentos de aula.

O planejamento de aula é 0 momento selecionado pela presente pesquisa para iluminar
um dos caminhos privilegiados para a incorporagdo do uso das TICs e, consequentemente,
para o aperfeicoamento constante da pratica pedagogica.

A falta de producdo atual nessa tematica € denunciada por Gesser (2011), que ressalta
existir material na literatura apenas até a década de 1970. A pratica de planejamento é
atualmente negligenciada e renegada pelas escolas (GESSER, 2011).

Quando se especifica para a relagdo das TICs com o planejamento de aula, pesquisas
no cenario internacional também denunciam essa incipiéncia de estudos, como é possivel
observar no artigo de Edri e Tubin (2004, p. 187, traducdo nossa):

Planejamento é uma das ferramentas que ajudam os professores a lidar com
as TIC na escola. Por meio de articulagdo, decomposicao e racionalizagdo de
praticas baseadas em TIC, os professores podem melhor integra-las em sala
de aula. Vemos mais e mais estudos abordando a integracdo das TIC a
gestdo (Kozma, 2003; Tubin & Chen, 2002; Venezky & Davis, 2002), mas
guase nada tem sido escrito sobre a incorporacdo das TIC ao planejamento
por parte dos professores. [...] A maioria dos estudos lida com curriculo e
planejamento de gestdo de classe, mas o planejamento dos professores no
contexto das TICs é ainda uma terra virgem?®.

O planejamento de aula, como uma das fases da pratica pedagdgica, € 0 momento

privilegiado tanto de conceber as abordagens educacionais e tracar 0s objetivos e

2 Texto original, em Inglés: “Planning is one of the tools helping teachers to cope with ICT in school. By
decomposition, articulation, and rationalization of 1CT-based practices, teachers can better integrate it into
the classroom. More and more literature deals with teachers’ management of ICT integration (Kozma, 2003;
Tubin & Chen, 2002; Venezky & Davis, 2002) but almost nothing has been written about teachers’ planning of
ICT usage. [...] The majority of the studies deal with curriculum and class management planning, but
teachers’ planning in the ICT context is still a virgin land ”.
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conhecimentos a serem trabalhados com os alunos, quanto de selecionar as tecnologias como
recursos do processo de ensino e aprendizagem, assim como de acompanhar seus resultados.

Vale notar que, para o efetivo uso das TICs integradas as situacdes de aprendizagem e
ao curriculo, sdo necessarias mobilizacGes de diversas dimensdes, tais como: politicas
publicas favoraveis, gestdo da escola, condi¢Bes de trabalho, salérios e infraestrutura, cursos
de formacGes adequados, entre outras. Porém, neste momento, como foco da presente
pesquisa, ilumina-se o planejamento de aula.

N&o obstante muitos autores (FUSARI, 1998; MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998;
VASCONCELLOS, 2010) fazerem referéncia ao termo planejamento de ensino, sera
adotado, nesta tese, o planejamento de aula, por dois motivos: primeiro, porque a aula
engloba tanto o ensino quanto a aprendizagem, e nao se quer dar um peso maior a nenhum
deles; e segundo, para deixar evidente em qual nivel de planejamento se esta trabalhando.

Segundo Libaneo (1994), existem trés modalidades articuladas: (1) plano da escola —
mais global, com orientacdes gerais; (2) plano de ensino — previséo das tarefas docentes para
um ano ou semestre; e (3) plano de aula — um detalhamento do plano de ensino, com previsdo
de acbes para uma aula ou conjunto de aulas. Nesse caso, 0 autor define os niveis de
planejamento pelo seu produto, o plano.

Gesser (2011), por sua vez, identifica os diferentes niveis de planejamento educacional
e de ensino existentes na sociedade brasileira. Sdo eles, do macro para o micro: (1) MEC:
Plano Nacional da Educacdo; (2) Secretarias da Educacdo: Contexto da Unido, Estados e
Municipios; (3) Escolas: Projeto Politico Pedagdgico; (4) Planos de Curriculares: Curso,
Disciplinas, Séries; e (5) Planos de Ensino e Planos de Aulas.

Uma proposta interessante, e que se encontra no ambito da formacdo de professores, é
sugerida no artigo “O planejamento em espiral contribuindo no processo de formagéo de
professores e gestores”, de Jesus (2012), no qual a autora propde o planejamento na dimenséo
de acompanhamento e socializacdo durante uma formacdo docente. Dessa forma, o
planejamento em espiral é

[...] definido como o processo que esta implicito no planejamento
colaborativo da equipe, na organizacdo das informacdes, no registro do
processo e nas deliberacBes tomadas e na socializacdo com fluidez da rede
de formac&o. E elaborado em equipe, de forma dialdgica, levando em conta
o diagnéstico da realidade, os propoésitos da formacdo, é registrado via ata
(extrato das discussdes) [...] A esse processo de organizacao, registro e
sistematizagdo da proposta de formacgéo e das informagdes sobre o curso,
denominamos de planejamento em espiral ascendente, pois todas as agdes
constituem em ciclos que objetivam melhorar a relacdo dos cursistas e
formadores no processo de formagdo, na perspectiva de estar junto virtual e
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da aprendizagem que se da em espiral, e que também exige uma forma de
organizacdo em espiral (JESUS, 2012, p. 34-35).

Assim, esta tese foca 0 momento do microplanejamento da aula, sem desconsiderar as
articulagdes, a interdependéncia e a influéncia existentes com o0s outros niveis de
planejamentos e planos da educacéo brasileira, bem como a necessidade de dialogos entre
eles.

A primeira distin¢do clara a ser feita é a separacdo entre planejamento e plano de aula.
Muitas vezes, os dois termos sdo compreendidos como sinénimos pelos educadores
(FUSARI, 1998).

Serdo abordadas, em primeiro lugar, as caracteristicas apontadas por autores na
definicdo de planejamento, que é um processo dindmico e continuo de pensar e repensar a
pratica pedagogica, e, em seguida, tratar-se-a do plano, que é o produto, o documento gerado
nesse processo. Desse modo, pode-se dizer que “o planejamento, enquanto processo, €
permanente. O plano, enquanto produto, é provisorio” (VASCONCELLOQOS, 2010, p. 80).

Cumpre esclarecer que essa sistematizacdo dos conceitos de planejamento e de plano
de aula é importante para responder ao problema de pesquisa desta tese, de que tem havido
um descaso e um descompromisso com relacdo ao reconhecimento do planejamento e do
plano de aula como elementos fundantes da mobilizag&o dos docentes para a incorporacao das

Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo na sua pratica pedagdgica.

2.1 Breve historico

Apresenta-se, no Quadro 1, a seguir, o panorama de producdes destacadas sobre
planejamento de aula no Brasil desde a década de 1970.

Como ja foi dito, no pais, encontra-se uma literatura incipiente sobre essa tematica
(GESSER, 2011). Por isso a importancia da presente pesquisa na contribuicdo do avancgo
académico nessa area da Didatica.

Evidencia-se, na literatura, que esse assunto, para os professores e gestores, ficou
muito atrelado & visdo tecnicista da educacdo, e, dessa forma, tornou-se uma prética negada e
alienada do trabalho docente (GESSER, 2011; CORAZZA, 1997).



Quadro 1 - Literatura publicada no Brasil sobre planejamento de aula.
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TITULO DA OBRA AUTOR DECADA

. . - . Clédia TURRA; Flavia SANT’ANNA,; 1975
Planejamento de ensino e avaliacdo. (Livro) Délcia ENRICONE: Lenir ANDRE (17ed)
Planejamento sim e ndo: um mo_do de agir num Erancisco Whitaker FERREIRA 1979
mundo em permanente mudanca. (Livro) — macro (12 ed.)
o] planejament(_) educacional e a pratica dos José Cerchi EUSARI 1984
educadores. (Artigo)
_O plamijamento d_o trabalho pedagogu_:o: algumas José Cerchi FUSARI 1998
indagac@es e tentativas de respostas. (Artigo)
Aprendizagem e planejamento de ensino. (Livro) Wilson de FARIA 1989
Planeja}mento e e_1vaI|~a(;a_10 na gscola: grtlculagao € | Carlos C. LUCKESI 1992
necessaria determinacdo ideoldgica. (Artigo)
Didatica. (Capitulo de livro) José C. LIBANEO 1994
Por que planejar? Como planejar? Curriculo-Area- | Maximiliano MENEGOLLA; llza M. 1998
Aula. (Livro) SANT’ANNA (6%ed.)
Planejamento educacional participativo. (Artigo) — Jair Militdo da SILVAA; Jodo Pedro da
macro ' FONSECA, Francisco Jodo 1995

NASCIMENTO

Planejamento de ensino: peculiaridades .
significativas. (Artigo) Regina Barros LEAL 2000
Planejamento do ensino numa perspectiva critica da o 1991
educacdo. (Capitulo de livro) Antonia Osima LOPES (5%ed.)
Planejamento'de ensino como estratégia de politica Sandra Mara CORAZZA 1997
cultural. (Capitulo de livro)
Planejamento na sala de aula. (Livro) Danilo GANDIN; - Carlos - Henrique 2011

! ' Carrilho CRUZ (11%ed.)

. - . . . 2009
Planejamento como pratica educativa. (Livro) Danilo GANDIN (172 ed)
A importancia do planejamento das aulas para | Patricia Aparecida P. P. de CASTRO;
organizacao do trabalho do professor em sua prética | Cristiane Costa TUCUNDUVA, Elaine 2008
docente. (Artigo) Mandelli ARNS
Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e 2010
projeto  politico  pedagégico -  elementos | Celso dos Santos VASCONCELLOS 202 ed
metodoldgicos para elaboracdo e realizagdo. (Livro) (20° ed.)
Plgnlflcagao e desenvolvimento curricular na escola. Miguel A. ZABALZA 1992
(Livro)

. . J. Gimeno SACRISTAN; Pérez

Compreender e transformar o ensino. (Livro) GOMEZ 1998
0 planejamento da pratica docente. (Capitulo de Isabel Maria Sabino de FARIAS 2008
livro) (12 ed.)
Q pllar_1ejament0 educacional: Qa_ génese historico- Verdnica GESSER 2011
filosofica aos pressupostos da pratica. (Livro)
Planejamento e plano de ensino de quimica para o
ensino médio: concepgdes e praticas de professores | Marcela Gaeta de ANDRADE 2008
em formacdo continua. (Dissertagao)
Learning design: conceitos, métodos e ferramentas. Maria Paulina ASSIS 2011

(Tese)

Fonte: Elaborado pela autora, para fins didaticos.
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E importante observar que a ineficiéncia, e até mesmo certa repulsa, de alguns
professores para usar o planejamento de aula como momento privilegiado de formagéo e
analise de sua préatica pedagdgica parece ter raizes na histdria da educacédo e sua influéncia
tecnicista (CORAZZA, 1997). Nas palavras de Gesser (2011, p. 14-15):

O planejamento surge como uma necessidade da economia capitalista, do
mercado, da industria. Seus principios basicos estdo centrados numa
racionalidade tecnicista, na qual eficiéncia e produtividade séo
caracteristicas basicas dessa l6gica reprodutivista, ou seja, desse modo de
producdo capitalista [...] O modelo de planejamento com lastro nesta ldgica
racionalista de mercado sustentou-se até a década de setenta do século XX
(1970) e demarcou o0 campo como area de estudo.

O termo planejamento surgiu na histéria da humanidade na época da Revolugdo
Industrial e da emergéncia da Administracdo, no seculo XIX, estando ligado ao mundo da
produtividade. O autor mundialmente reconhecido no periodo foi Taylor (1856-1915), que,
nesse cenario tecnicista, propds o uso de termos como eficicia e eficiéncia, divisdo de
trabalho, e objetivos e estratégias visando a produtividade. Assim, um principio muito
utilizado era: 0 “maximo resultado com o minimo dispéndio” (SAVIANI, 2010, p. 381).

Quando o planejamento sofreu a influéncia tradicional, ele era exatamente reproduzido
na sala de aula como descrito nos diarios e semanarios de classe. O preparo da aula se dava a
partir dos conteldos a serem transmitidos, detalhadamente planejados. Dessa maneira, 0S
professores sentiam que o seu trabalho em sala de aula seria facilitado.

Se na Pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o0 elemento decisivo e decisorio; e se na
Pedagogia nova a iniciativa se deslocava para o aluno, situando-se o nervo
da acdo educativa na relacdo professor-aluno, portanto, relacéo interpessoal,
intersubjetiva; na Pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a
organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo
secundaria, relegados que sdo a condigdo de executores de um processo cuja
concepcdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizagdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando
e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua
intervencdo (SAVIANI, 2010, p. 382).

Na década de 1970, em S&o Paulo, a forma de desenvolver o planejamento sofreu
influéncias tecnicistas — produtividade, eficiéncia e eficadcia do ensino. Foi também nessa
década que se deu a aprovacdo da Lei n° 5.692, que forneceu as primeiras diretrizes e bases
dos ensinos primario e médio. Além disso, ainda no contexto do Regime Militar, na segunda

metade da década de 1960, foram firmados os acordos MEC-USAID, entre o Ministério da
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Educacdo (MEC) e a United States Agency for International Development (USAID), para
promover a reforma do ensino brasileiro.

Para Saviani (2010), o processo educativo era visto de maneira objetiva e operacional.
Na area da Psicologia da Educacdo, a predominancia era da teoria
comportamental/behaviorismo, cujo principal autor é Skinner, que também lancou a maquina
de ensinar, sob instrugdo programada. Ainda segundo Saviani (2010), nesse momento,
apareciam os primeiros tele-ensinos. O planejamento era cindido, e eram 0s técnicos e
diferentes especialistas na educacéo, supervisores, que o elaboravam.

Segundo Fusari (1998, p. 49), naquele periodo, o plano era definido como um
“processo de tomada de decisfes que estimula a aprendizagem; processo hierarquico capaz de
controlar a ordem na qual a sequéncia de operacOes deve ser realizada”. A definicdo para
planejamento apresentada por Turra et al (1995, p. 19) retrata essa abordagem tecnicista:
“processo de tomada de decisdes bem informadas que visam a racionalizacdo das atividades
do professor e do aluno, na situacdo de ensino e aprendizagem, possibilitando melhores
resultados e, em consequéncia, maior produtividade”. Menegolla e Sant’anna (1998), de igual
modo, também escrevem dentro da abordagem tecnicista.

A andlise de Fusari (1998) identifica que, naquele periodo, os docentes oscilavam
entre metodologias mais conteudistas e metodologias ativas de ensino. Compreende-se que as
metodologias ativas e de conteldos podem ser concebidas ndo de forma dicotémica, mas
complementares (como sinteses) do processo de ensino e aprendizagem, e que, até mesmo
hoje em dia, existem essas oscilacdes.

Ainda sobre a influéncia tecnicista na pratica pedagogica durante o periodo da ditadura
(1964-1985), Farias (2011, p. 109) aponta essa interferéncia como uma possivel explicacdo
para a resisténcia dos professores ao planejamento:

Nesse periodo prevaleceu o planejamento como mecanismo de padronizacéo
e controle do trabalho dos professores, privilegiando, sobremaneira, a forma,
a redagdo técnica e os formularios, em detrimento do contetdo e dos fins da
pratica docente. Esta abordagem do planejamento favoreceu o
desenvolvimento de préticas docentes individualistas, fragmentadas e
promotoras da copia, da reproducdo, do siléncio e do ativismo.

O planejamento era, entdo, desenvolvido de forma mecéanica e burocratica, sem
anlises mais profundas dos problemas da educagdo, sem um compromisso do docente nesse
processo. Assim, os planos de aula pouco refletiam o que acontecia na pratica em sala de aula.

E possivel perceber, ainda hoje, em algumas escolas e em alguns momentos, praticas

de planejamentos semestrais dos docentes relacionadas a essas caracteristicas. Nas escolas
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entrevistadas neste estudo, por exemplo, os docentes entregam uma folha preenchida, a qual é
arquivada pelo coordenador. Assim relatou a coordenadora de uma das escolas participantes

da presente pesquisa:

Esta planilha é meu controle. Se tiver qualquer problema de aluno
contestar: chamo o professor e chamo o aluno, para mostrar que ndo é bem
assim. [...] Fomos chegando a uma conclusdo e chegamos neste modelo:
separado por série, tem trés salas de EJA. O planejamento € anual, tempo
previsto, nimero de aula para cada bimestre (40 aulas), contetdos
previstos, todos os contetdos, competéncias e habilidades previstas, todas
as habilidades, habilidades esperadas - conhecimentos prévios, qual a
proposta de avaliagdo para a recuperacdo, recursos didaticos, licdes de
casa. [...] O material fica comigo guardado e eu tenho que estar analisando.
Vou vistar o diario agora para ver se esta dando exatamente esta matéria,
se esta compativel. Ndo adianta ele planejar aqui e no diario fazer outra
coisa. O diario de classe tem que estar compativel com o gue esta planejado,
porque isto € oficial. Fica aqui se a diretoria pede, ou, se algum aluno entra
com recurso, tem que estar tudo certinho.

A partir da década de 1980, Ferreira (1983) defendeu a demanda do planejamento no
nivel macro, dentro de uma abordagem voltada para aspectos relacionados a economia e a
indUstria, em trés circunstancias: (1) escassez de recursos; (2) interesse pelos resultados; e (3)
complexidade da acdo. Cabe notar que, mesmo sendo macro, podem ser estabelecidas
aproximacdes com o planejamento micro, da sala de aula.

Foi também nessa década que se iniciaram os movimentos de informatica na
educacdo, com o | Seminéario de Informatica na Educacdo na década de 1980 (ALMEIDA,
2005; VALENTE; ALMEIDA, 1997). E, ainda, intensificaram-se as influéncias de Freire
(1987, 1996, 2011), que, na época da ditadura, foi exilado e produziu diversas bibliografias
em favor dos oprimidos, promovendo uma pedagogia dialégica e uma aprendizagem em
comunhdo entre docentes e alunos. Freire apresentou uma dimensdo politica da educacdo que
todo docente manifesta, ndo sendo neutro nesse processo, e, também, idealizou uma maneira
de alfabetizacdo de jovens e adultos por temas geradores, partindo da leitura de mundo e
palavras proximas ao contexto dos trabalhadores no Nordeste. O planejamento de aula, na
perspectiva de Freire (Pedagogia Libertadora-Problematizadora), considera essas
caracteristicas da dialogicidade, da dimensdo politica docente em beneficio dos oprimidos,
que visa a transformacéo da educacgdo; docentes podem também aprender com os alunos, bem
como estes aprendem com o0s docentes, em comunhao.

Nessas décadas, também havia a influéncia de teorias cognitivistas, como o caso da
aprendizagem significativa de David Ausubel. A partir dessa abordagem pedagdgica, Faria

(1989) propds sete etapas de elaboragdo de um planejamento instrucional: (1) sele¢do dos
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resultados de aprendizagem; (2) sequenciacdo do contetdo curricular; (3) reconciliacdo
integrativa; (4) verificacdo dos pré-requisitos; (5) avaliacdo da aprendizagem; (6) estratégias e
recursos de aprendizagem, o preparo dos organizadores prévios; e (7) outras estratégias e
orientacoes.

Nos anos seguintes da ditadura, com a abertura politica e novas influéncias de
abordagens pedagdgicas na educacgdo, a década de 1990 “foi o cenario da reconfiguracdo do
tecnicismo, marcado, desta vez, pela globalizacdo e pelo neoliberalismo. Este ordenamento
politico, social e econémico contribui para a desmobilizacdo dos grupos e categorias
profissionais, precarizando as situagdes de trabalho” (FARIAS, 2011, p. 110). Para a categoria
de professores e profissionais da educacdo enfrentar essas condi¢cBes desfavoraveis de
trabalho, necessitava, principalmente, de organizacdo politica, além de tempo e clareza de
propdsitos. Essas questbes perduram até os dias de hoje.

A partir da década de 1990, marcada pela queda do muro de Berlim, a polémica do
planejamento centralizado foi discutida por Silva, Fonseca e Nascimento (1995, p. 82): “a
vinculacdo que se tem estabelecido entre socialismo e planejamento acaba fazendo com que a
crise do socialismo real sirva de argumento contrario ao planejamento, configurando o que
poderiamos chamar também de uma crise do planejamento”. E assim, “o planejamento sofre
descrédito e desmoralizacdo, sendo apresentado como indcuo diante da rapidez das
transformagoes tanto das empresas quanto das organizagdes estatais” (SILVA; FONSECA,;
NASCIMENTO, 1995, p. 80), as quais se encontram em um contexto neoliberal, em que as
leis do mercado prevalecem.

No artigo do qual foram extraidas as citagBes acima, oS autores sugerem cOmo
alternativa o planejamento educacional participativo. Ainda que o tema de tal artigo esteja
voltado para um planejamento no nivel macro, da educacdo, no ambito de sistemas e
unidades, suas ideias podem ser aproveitadas para o planejamento de aula. “O principio da
subsidiariedade faz parte integrante da concep¢do de um planejamento com participagéo,
aplicando-se tanto a nivel macro quanto a nivel micro” (SILVA; FONSECA,
NASCIMENTO, 1995, p. 90).

Na histéria do planejamento, parece ter existido uma cisdo entre o planejamento macro
e 0 micro, este ultimo visto como menos nobre e mais mundano, emergente. J& 0
planejamento macro sempre esteve ligado a questbes de politicas publicas e aspectos

econdmicos de desenvolvimento da nag&o relacionados com a educagdo (CORAZZA, 1997).
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Para Corazza (1997), a negacgdo do planejamento no discurso de docentes advém das
criticas e distanciamentos desenvolvidos pelas teorias educacionais marxistas e liberais.
Complementa a autora, dizendo:

Para a primeira — tecnicista —, uma grande abundancia de textos criticos foi
elaborada por educadores de esquerda denunciando seu carater autoritario,
centralizador e expropriador da natureza do trabalho docente [...]. Quanto &
segunda significacdo — participativo-critica —, teve/tem forte e duradouro
acolhimento por parte dos educadores progressistas, constituindo-se em
instrumento pedagdgico e de luta politica por uma escolar publica
democratica e de qualidade para as classes populares (CORAZZA, 1997, p.
114).

Porém, o que se observa nas préaticas pedagogicas de planejamento € uma oscilacéo
entre tais concepcBes de educacdo: tradicional, tecnicista e critica. Lembrando-se, ainda, da
diversidade de novas linguagens e da ampliacdo de espacos e flexibilidade de tempos
promovidas pelas TICs e que exigirdo reformulacGes do prdprio conceito e das préaticas de
planejamento de aula.

Em muitos casos, a marca é a auséncia de um planejamento de forma sistematizada.
Nessas situacdes, predomina “ou o laissez-faire, 0 caminhar conforme as ondas ou o andar
conforme a conspiracdo dos ventos” (GESSER, 2011, p. 16).

Na década de 1990, segundo Saviani (2010), também ocorreu uma influéncia do
neoconstrutivismo, constatada tanto na proposta de Coll (1998), para a reorganizacdo dos
contetidos trabalhados nas escolas como atitudinais, procedimentais e conceituais/factuais,
quanto em Zabala (1998), que propbs planejar e trabalhar esses contelidos em sequéncias
didaticas. Dessa forma, o plano de aula do docente estaria estruturado por esses contetdos e
seria trabalhado em sequéncias didaticas.

Nesse periodo, sdo constatadas, também, influéncias do trabalho por competéncias, de
Perrenoud (2000), e do professor reflexivo, de Schon (2000). Perrenoud (2000) elenca dez
competéncias para o docente, quais sejam: (1) organizar e dirigir situacGes de aprendizagem;
(2) administrar a progressédo das aprendizagens; (3) conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacéo; (4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; (5) trabalhar
em equipe; (6) participar da administracdo da escola; (7) informar e envolver os pais; (8)
utilizar novas tecnologias; (9) enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo; e (10)
administrar sua propria formacdo continuada.

A leitura que Rios (2001, p. 78) faz das competéncias de Perrenoud € de que elas sdo
“capacidades que se apoiam em conhecimentos”. Assim, 0 planejamento de aula como

momento privilegiado de formacéo e de refletir sobre o uso de TIC estaria explicito em todas
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as competéncias propostas por Perrenoud, pois, o docente, ao planejar as suas aulas,
constantemente organiza e sistematiza situagdes de aprendizagem e a sua propria mediacao de
como ocorrerd durante a aula, bem como toma decisdes e repensa frequentemente sobre o
processo de aprendizagem dos alunos. Usando o raciocinio de Wallon (1981), o processo de
aprendizagem ocorre do sincretismo para a diferenciacdo, entdo, o docente prepara constantes
“dispositivos de diferenciacdo”. O docente preferencialmente elabora um planejamento
coletivo com os outros docentes, até pensando na interdisciplinaridade, e participa das
questdes administrativas da escola, do desenvolvimento do curriculo.

Rios (2001) identifica quatro dimensdes articuladas, que fazem parte das competéncias
do docente: Técnica, Politica, Etica e Estética. Assim, em suas palavras, as competéncias do
docente podem ser vistas:

[...] na dimensdo técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com o0s
conteldos — conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de
construi-los com os alunos; na dimenséo estética, que diz respeito & presenca
da sensibilidade e sua orienta¢cdo numa perspectiva criadora; na dimenséao
politica, que diz respeito & participagdo na construcdo coletiva da
sociedadade e ao exercicio de direitos e deveres; na dimenséo ética, que diz
respeito a orientacdo da acdo, fundada no principio do respeito e da
solidariedade, na diregdo da realizacdo de um bem coletivo (RIOS, 2001, p.
108).

No que tange, ainda, & dimensdo técnica, o termo, de acordo com Rios (2001), torna-se
empobrecido quando desvinculada essa dimensdo das outras e existe uma valorizacdo
excessiva da técnica; nesse caso, evidencia-se uma visdo tecnicista. Complementa-se a
dimensdo da estética, com a ideia de agir no mundo, a forma de apreensdo consciente da
realidade. Essas dimensdes sdo consideradas importantes para o tipo de planejamento de aula
gue o docente desenvolve.

Concomitantemente, na década de 1990, também se constatou uma corrente
neoescolanovista, tendo como emblema o relatério de Jacques Delors, publicado pela
Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1996,
0 qual destacou os quatro pilares da educacdo: Aprender a Conhecer, Aprender a Aprender,
Aprender a Ser e Aprender a Fazer. Nessa mesma direcdo, o Ministério da Educagéo lancou
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), com o objetivo de estabelecer uma base
nacional curricular comum, sendo o papel do docente o de auxiliar o aluno no seu proprio
processo de aprendizagem.

No final dessa mesma década de 1990 e inicio de 2000, houve um grande avango nas
TICs, havendo iniciativas para usa-las na educacéo (SILVA; ALMEIDA, 2011). Observou-se
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um crescimento da utilizacdo dos ambientes virtuais de aprendizagem fomentando a educacao
a distancia em cursos com Ambientes Virtuais de Aprendizagem — por exemplo, Moodle —, a
expansdo da internet e um fomento na producéo de objetos de aprendizagem — por exemplo, a
Rede Interativa Virtual de Educacdo (RIVED), iniciativa do MEC.

Assim, também foi criado um novo profissional, o Designer Instrucional (FILATRO;
PICONEZ, 2004) ou Designer Educacional, que vai roteirizar, de forma detalhada, como deve
ser a producdo desses objetos de aprendizagem por um webdesigner. Esse profissional,
normalmente, compreende as especificidades de cada tipo de midia e também as estratégias
de aprendizagem, para que possa idealizar como elaborar o design instrucional — o
planejamento micro do objeto de aprendizagem. Desse modo, na cultura digital, os docentes
contam com uma vasta possibilidade de TICs para serem utilizadas pelos docentes em aulas.

Ainda no final da década de 1990, obervou-se, no Brasil, uma influéncia
contemporanea de propostas diferenciadas para organizar o processo de aprendizagem e
trabalhar a prética pedagogica. Entre elas, destacam-se duas que apresentam caracteristicas
semelhantes: o trabalho por projetos (HERNANDEZ, 1998) e a aprendizagem baseada em
problemas (RIBEIRO; MIZUKAMI, 2004). Essas duas propostas sugerem uma abertura para
trabalhar os conhecimentos de forma interdisciplinar e problematizadora, o que exige um
planejamento de aula diferenciado.

Segundo Prado (2003, p. 2), “na pedagogia de projetos, o aluno aprende no processo
de produzir, de levantar ddvidas, de pesquisar e de criar relagcbes que incentivam novas
buscas, descobertas, compreensdes e reconstru¢des de conhecimento”. Dessa forma, requer
uma mudanca de concepc¢édo, para trabalhar por projetos. De acordo com a autora, essa
maneira de trabalhar por projetos (HERNANDEZ, 1998) pode proporcionar “um modo de
aprender baseado na INTEGRAGCAO entre contelidos das varias areas do conhecimento, bem
como entre diversas midias (computador, televisdo, livros), disponiveis no contexto da
escola” (PRADO, 2003, p. 4).

Assim, Prado (2003) vislumbra a integracdo das tecnologias na pratica pedagogica,
com uma proposta de planejar aulas por projetos que objetivem ou contem com 0 uso de
tecnologias.

Parte-se de uma problematica para ser respondida, consultando diversas fontes e
confrontando-as, para também refletir sobre a sua fidedignidade, muito propicia quando se
fala de sites e de avalanche de informacgdes disponiveis na internet. Nesses casos, uma
discussdo proficua seria referente & Wikipédia. Ela € ou ndo fonte cientifica de informacdes?

Né&o é fonte académica de informagéo.
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Nas palavras de Prado (2003, p. 7):

A pedagogia de projetos deve permitir que o aluno APRENDA-FAZENDO
e reconheca a propria AUTORIA naquilo que produz por meio de
QUESTOES DE INVESTIGACAO que lhe impulsionam a
CONTEXTUALIZAR CONCEITOS ja conhecidos e DESCOBRIR outros
que emergem durante o desenvolvimento do projeto.

Planejar por projetos permite a integracdo de diferentes areas de conhecimentos, bem
como de midias e recursos digitais, possibilitando “ao aluno expressar seu pensamento por
meio de diferentes linguagens e formas de representacao” (PRADO, 2003, p. 8). Mas a autora
atenta para limitagdes previstas na abordagem pedagodgica por projetos: “nem todos os
contetdos curriculares previstos para serem estudados numa determinada série de
escolaridade sdo possiveis de serem abordados no contexto do projeto” (PRADO, 2003, p.
11). Assim, a maneira ideal seria os docentes se apropriarem das diferentes abordagens
pedagdgicas para selecionar criteriosamente cada uma delas ou fazer uma mescla, de forma
coerente com 0s objetivos educacionais a serem alcancados. Essa abordagem por projetos
também possibilita uma melhor contextualizacdo dos conhecimentos trabalhados.

Ao trabalhar por projetos, um produto sempre € gerado ao final do processo, € um
relatério do processo e dos resultados é apresentado e divulgado, podendo nele serem
apontados novos questionamentos e problematizacgdes.

Ja a aprendizagem baseada em problemas — em Inglés, Problem Based Learning
(PBL) —, segundo Ribeiro e Mizukami (2004, p. 90-91):

[...] em seu nivel mais fundamental, € um método caracterizado pelo uso de
problemas do mundo real para encorajar 0s alunos a desenvolverem o
pensamento critico e habilidades de solucdo de problemas e a adquirirem
conhecimento sobre 0s conceitos essenciais da area em questdo. A PBL
originou-se, como proposta metodologica, em 1969, na McMaster
University, Canada, para o estudo de medicina [...] a PBL pode ser
considerada inovadora na medida em que consegue incorporar e integrar
conceitos de vérias teorias educacionais e operacionaliza-los na forma de um
conjunto consistente de atividades. Por exemplo, algumas atividades
envolvidas nesta metodologia, tais como a identificagdo, a investigacdo e a
solucgéo de problemas, o trabalho em equipe etc.

Mesmo sendo originado na década de 1970, esse método ganhou maior divulgacdo na
area da educacdo somente na década de 1990. A forma de trabalhar o processo de
aprendizagem é partir de um problema simulado ou real, oriundo da observacédo e anéalise dos
alunos do proprio contexto em que eles vivem (problematizam o mundo a sua volta), e, em
seguida, em grupos, discutir e mobilizar conhecimentos para a resolugdo daquele problema

levantado inicialmente.
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Da mesma maneira que no trabalho por projetos, na maioria dos casos, para chegar a
resolugdo dos problemas, os alunos acessam contetidos de diferentes areas do conhecimento, e
assim, de forma interdiscilinar, aprendem. Nesse processo de aprendizagem, o papel do
professor também é o de mediador, procurando desafiar os alunos a pensar a respeito da
solucgéo do problema levantado. Vale dizer que, para alguns autores (RIBEIRO; MIZUKAMI,
2004, p. 92), essa estratégia de ensino guarda semelhangas com o método cientifico: “suas
fases de definicdo e analise do problema, levantamento de hipdteses, busca de fundamentagéo
teodrica e aplicacdo desta na sua solucdo, troca de informacdes, apresentacdo de resultados,
sintese dos conhecimentos adquiridos”.

Igualmente como ocorre no trabalho por projetos, também existe uma Gltima etapa de
apresentacdo e divulgacdo dos resultados do problema levantado inicialmente.

A aprendizagem baseada em problemas, assim como o trabalho por projetos, discute o
processo de construcdo do conhecimento pelos alunos de forma contextualizada. Atenta Assis
(2012, p. 4) para o fato de que, “embora possa ser vantajosa, esta estratégia requer
modificacdo no papel do professor, na organizacédo e gestdo da aula, de espagos ¢ recursos”.

As duas propostas exigem do professor um papel de mediador ativo, de forma
intencional no processo de ensino e aprendizagem, bem como uma postura de participacéo
ativa e critica do aluno durante esse processo. Almeida e Fonseca Junior (2000) propuseram o
trabalho com projetos e 0 uso de TIC, indicando, também em sua obra, alguns softwares
especificos para serem trabalhados nessa metodologia. Assim, € necessaria uma maneira de
planejar as aulas que preveja, de forma intencional, a participacao ativa dos alunos.

Por fim, cumpre acrescentar que, nas Ultimas décadas, observa-se uma forte tendéncia
de os sistemas nacionais e internacionais de avaliacdo focarem nos indices e resultados da
educacdo. Para Saviani (2010), configura-se o neotecnicismo.

Para concluir esta breve historia do planejamento, é importante esclarecer que diversas
abordagens pedagdgicas influenciam as concepc¢des e a maneira de fazer o planejamento de
aula, as quais podem oscilar na pratica docente, convivendo, a0 mesmo tempo, N0 mesmo
sujeito, diversas delas. A seguir, serdo discutidas as definicdes de planejamento apresentadas

na literatura.
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2.2 Como a literatura conceitua planejamento?

Para iniciar a discusséo sobre os conceitos de planejamento de aula na literatura, faz-se
necessario apresentar uma ressalva: a reduzida publicacdo de materiais brasileiros sobre essa
temaética, que demonstra uma pouca profundidade e uma fragmentacao sobre o planejamento
de aula. Assim, o proposito da presente tese é também contribuir para o avancgo cientifico e
c0eso sobre esse tema, que é muito caro a educacéo.

O conceito de planejamento nasce no campo da Administracdo e é uma das funcgdes
fundamentais dessa area. Para Koontz e O’donnell (1981, p. 69):

Planejar é decidir antecipadamente o que fazer, como fazer, quando fazer e
quem ira fazer. E eliminar o hiato entre onde estamos e onde queremos ir.
Forca a ocorréncia de certas coisas que de outra forma ndo aconteceriam.
Embora um futuro raramente possa ser previsto com precisdo e fatores
impossiveis de controlar possam interferir nos planos mais bem arquitetados,
se ndo houver planejamento os acontecimentos sdo deixados ao acaso.
Planejar € um processo intelectual, é determinar conscientemente 0s cursos
de acgdo, é basear as decisdes nas finalidades, nos fatos e em estimativas
ponderadas.

Ainda que os principios da &rea da educacdo sejam especificos e distintos da
Administracdo, essa conceituacdo apresentada por tais autores pode ser aproximada para a
Pedagogia. A preocupacdo de educadores é com a formagdo humana, democratica e integral
dos alunos, que, na escola, vivenciam situacfes de aprendizagens variadas e planejadas pelos
docentes, permitindo, assim, o constante desenvolvimento dos alunos e também dos docentes.

As dimensdes politica e ética dos docentes enquanto planejam e também durante as
atividades nos ambientes educacionais também se encontram marcando a intencionalidade
pedagogica. Retomando as ideias de Koontz e O’donnell (1981), o planejamento pelos
docentes € um processo intelectual, em que, de maneira consciente — do Projeto Politico
Pedagdgico da escola, do curriculo, dos embasamentos tedricos sobre processo ensino e
aprendizagem, das caracteristicas de desenvolvimento dos alunos, dos conteudos da disciplina
etc. —, define-se um percurso de agles (“o que fazer, como fazer, quando fazer e quem ira
fazer”), para ndo deixar a sala de aula “ao acaso” e atingir os objetivos educacionais. Ao
elaborar o planejamento de aula, os docentes demonstram sua intencionalidade pedagogica e
podem forcar “a ocorréncia de certas coisas que de outra forma ndo aconteceriam”. NO caso
oposto de nédo planejamento, os alunos sdo deixados ao laissez-faire, e, assim, nessa situagéo,

seria descumprida a funcao da escola.
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De acordo com Wallon (1979, 1981), o desenvolvimento do ser humano ocorre na
interacdo entre o0 organismo e 0 meio em que ele vive. Um dos meios em que o aluno e
docente experienciam tal interacdo é o da escola, nas salas de aula, onde podem contar com
diversos recursos tecnologicos para potencializar e diversificar as situacdes de aprendizagem
do meio. Uma importante atividade do docente, no momento de planejar e replanejar suas
aulas, é a preparacdo, organizacao e sistematizacdo constante das a¢cdes que ocorrem nesse
meio escolar, tendo em vista essa interacdo entre 0s organismos — alunos e docentes — e 0
préprio meio. Assim, o desenvolvimento dos alunos e docentes dependera dos desafios
pedagogicos apresentados de forma intencional nesse meio educacional.

Para Silva, Fonseca e Nascimento (1995, p. 81), a racionalidade é o principal elemento
do planejamento, que é definido como uma técnica, uma ferramenta para a agdo: “pensar
antes de agir. Organizar a acdo. Adequar meios a fins e valores”. Assim, um dos aspectos
apresentados pelos autores é aquele utilitario e instrumental do planejamento. Gandin e Cruz
(2011, p. 15) corroboram esse entendimento e definem o planejamento como “instrumento
metodoldgico da realizagdo de ideias”, num sentido social do trabalho escolar.

Também na mesma linha de raciocinio, Leal (2000) escreve sobre a alienacdo do homem
enquanto sujeito, que robotiza suas acGes quando ndo realiza o planejamento pensado e
consciente. O sujeito seria, entdo, dominado por outrem.

Assim, Vasconcellos (2010, p. 75) concebe o planejamento como instrumento de
pensamento, para antecipar acfes e situacdes, como uma das funcdes da linguagem; como
“instrumento teérico-metodoldgico para a intervencdo na realidade [...] como Méthodos de
trabalho do educador”. No entender de Corazza (1997), o planejamento de aula é concebido
como uma estratégia politica de luta cultural.

Na literatura mais recente, Farias (2011) trata do planejamento das acdes didaticas e
pedagdgicas para organizar previamente a pratica educativa, que € intencional e sistematica.
A autora toma como base o Principio da Educacdo Transformadora. Segundo ela:

O planejamento é ato; ¢ uma atividade que projeta, organiza e sistematiza o
fazer docente no que diz respeito aos seus fins, meios, forma e conteudo. [...]
Desse modo, o planejamento é uma acgdo reflexiva, viva, continua. Uma
atividade constante, permeada por um processo de avaliacdo e revisdo sobre
0 que somos, fazemos e precisamos realizar para atingir nossos objetivos. E
um ato decisorio, portanto, politico (FARIAS, 2011, p. 111).

E ainda complementa com a caracteristica ética, pelo motivo de envolver valores e

crengas.
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Nesse mesmo sentido, o planejamento é, entdo, segundo Corazza (1997, p. 124), um
instrumento de organizacao do trabalho docente:

Planejar o ensino como uma pratica textual-politica deliberada para produzir
diferentes tipos de significagdes, de conhecimentos, de identidades, de
formas especificas de aprender e ensinar. [...] Propor um planejamento €
produzir uma visdo politica e um espaco de luta cultural.

Ja para Gandin (2009), a conceituacdo de planejamento exige uma articulacdo com a
mudanca da sociedade, explicitando uma relacdo dos diversos niveis. E mesmo o autor
escrevendo sobre o planejamento macro, pode-se contemplar o micro na seguinte definicao:

Planejar é elaborar — decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que
tipo de agdo educacional € necessara para isso; verificar a que distancia se
esta deste tipo de acéo [...] propor uma série orgénica de acGes para diminuir
essa distancia [...] executar — agir em conformidade com o que foi proposto;
avaliar — revisar sempre (GANDIN, 2009, p. 23).

Em uma dimensé&o politico-filoséfica do planejamento de aula, para Luckesi (1992, p.
119, grifos nossos), planejamento é

[...] um ato ao mesmo tempo politico-social, cientifico e técnico: politico-
social, na medida em que estd comprometido com as finalidades sociais e
politicas; cientifico, na medida em que ndo se pode planejar sem um
conhecimento da realidade; técnico, na medida em gue o planejamento exige
uma definigdo de meios eficientes para se obter os resultados.

Vale notar que o planejamento € uma questdo politica a partir do momento em que
envolve posicionamento, opgbes, jogos de poder e compromisso com a reproducdo ou
transformacao da sociedade (VASCONCELLOS, 2010). O plano n&o é neutro (SACRISTAN;
GOMEZ, 1998), constitui-se como ato politico.

O planejamento é um processo de racionalizacdo, organizacdo e coordenacao
da acdo docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto
social. [...] é uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgoes e agoes [...]
é, antes, a atividade consciente de previsdo das acBes docentes,
fundamentadas em opcdes politico-pedagogicas, e tendo como referéncia
permanente as situagdes didaticas concretas (LIBANEO, 1994, p. 222).

Embora Libaneo (1994) esteja se referindo ao planejamento escolar, € possivel fazer
aproximacgdes com o planejamento de aula, que € articulado com o curriculo da escola e,
portanto, com o planejamento da escola. Quando se refere ao planejamento como “a atividade
consciente de previsao das a¢des docentes”, aborda a capacidade de abstragao e idealizagdo de
projetar situagOes ainda inexistentes, que é especifica do ser humano, como descreveu Marx
(1980 apud VASCONCELLOS, 2010, p. 67):
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Uma aranha executa operag¢fes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcdo antes de
transforméa-la em realidade. No fim do processo de trabalho aparece um
resultado que ja existia antes idealmente na imaginacao do trabalhador.

Do processo de planejamento enquanto um ato politico constam as decisdes e posturas
do docente, que sdo consequéncia de como ele concebe os alunos: enquanto uma cabeca vazia
em que se deposita 0 conhecimento, ou como algo que, por meio da interagdo com o docente,
constrdi o conceito para si proprio (FREIRE, 1987). Ao optar pela segunda concepc¢éo, que
concebe a aula como espaco de troca entre alunos e docentes, em que os dois tém algo para
aprender e também para ensinar, a mediacdo docente sera conduzida seguindo esse principio e
o0s alunos terdo maior espago para participar ativamente durante a aula. Para Rios (1993), essa
dimensdo politica é a vontade, a intencdo do gesto do docente, componentes da acdo ético-
politica dos educadores. O que nédo significa que serd deixada de lado a esséncia da escola:
que o aluno esta nela para aprender e 0 docente para ensinar. Assim como na citacdo de Marx,
o docente ira figurar na mente os desafios de aprendizagem que serdo desenvolvidos durante a
aula em interacdo com os alunos.

Lopes (1991, p. 45) apresenta o planejamento participativo: “um planejamento de
ensino globalizante, que supere sua dimensdo técnica, seria a acao resultante de um processo
integrador entre escola e contexto social, efetivada de forma critica e transformadora pelo
proprio professor”. Explica a autora: nesse caso, o professor tomaria como ponto de partida as
problematicas sociocultural, econdmica e politica do contexto em que a escola estaria inserida
para planejar as atividades educativas e organizar o ensino.

No planejamento participativo, professores, alunos, pais e pessoal técnico-pedagdgico
e administrativo trabalham juntos de forma coletiva. Eles discutem, decidem, executam e
avaliam as atividades propostas. “Exige, pois, um compromisso do professor com uma
educacdo politica” (LOPES, 1991, p. 50). Atentam Silva, Fonseca e Nascimento (1995) para o
fato de a caracteristica participativa no planejamento ser um processo dindmico e que
comporta tensdes, as quais necessitam ser administradas e vividas pelos seus integrantes.
Gandin (2009) também corrobora a ideia de planejamento participativo.

E no e pelo planejamento, e na aplicacio do plano, que as intencionalidades politicas
e as concepcdes do docente com relacdo a educacéo e a sociedade serdo transmitidas para o
aluno, e € dessa maneira que a escola cumpre com a sua fungdo social e suas

intencionalidades curriculares. Entretanto, cabe observar que “um bom plano ndo transforma,
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em si, a realidade da sala de aula, pois ele depende da competéncia-compromisso do docente”
(FUSARI, 1998, p. 46).

A competéncia do educador vai crescendo na mesma propor¢do em que vai
aprendendo a transformar a sua pratica pedagogica. A mera repeticdo — ainda
que de praticas interessantes — ndo faz um bom professor. Nesta perspectiva, o
planejamento pode ser um suporte para ajudar o0 Seu crescimento
(VASCONCELLOS, 2010, p. 89).

O planejamento pode ser um momento privilegiado de autoanalise da pratica
pedagdgica docente. Os documentos, que sdo os planos, produto do planejamento, estariam
intrinsecamente relacionados com a pratica pedagogica docente, e “a acdo docente vai
ganhando eficécia na medida em que o professor vai acumulando e enriquecendo experiéncias
ao lidar com as situacdes concretas de ensino [...] vai criando e recriando sua prépria didatica”
(LIBANEO, 1994, p. 225).

Durante o processo de planejamento, 0 docente recorre as suas experiéncias, além da
teoria e também da sua criatividade, para ousar novas estratégias. Libaneo (1994) também
recomenda 0 registro das novas experiéncias e conhecimentos para que o docente nédo
comece do marco zero a cada ano. Assim, 0s docentes constituiriam e ampliariam o seu
repertorio préprio de estratégias de ensino e aprendizagem em busca de um constante
aperfeicoamento de seu trabalho. “O professor consciencioso devera fazer uma avaliagdo da
propria aula” (LIBANEO, 1994, p. 243). E também devera perceber de que maneira esta ou
ndo fazendo uso das TICs em suas praticas pedagdgicas, para, consequentemente, procurar
melhorias, formacdo, apoio dos gestores.

Diversos autores discorrem sobre o ato de tomada de decisdes ao planejar.
(VASCONCELLOQOS, 2010; TURRA et al, 1995; ZABALZA, 1992). Entretanto, os docentes
ndo tomam decisfes somente no momento de planejar, mas também em todo o processo da
pratica educativa, durante a mediacdo e no momento de avaliacdo. Mas, neste momento deste
estudo, € a qualificacdo de tomar decisdes que se esta colocando em discussdo. Uma tomada
de decisdo com as caracteristicas de ser: pensada, repensada, consciente, critica e intencional.
E, ainda, radical, rigorosa e de conjunto na busca de transformar a realidade (FUSARI, 1998).
O que a diferencia de acbes espontaneisticas, improvisadas, intuitivas, instintivas e
fragmentadas. Concluem, entdo, Menegolla e Sant’anna (1998, p. 15) que: “o ato de pensar
ndo deixa de ser um verdadeiro ato de planejar”.

Cumpre dizer, ainda, que, nesse processo de tomadas de decisbes, tambem esta

implicada a questdo politica e ética, na medida em que o docente seleciona um conhecimento
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ou outro para ser trabalhado em aula, e ainda na maneira como é feita essa sele¢éo consciente
e critica ou espontaneistica e instintiva.

Segundo Turra et al (1995, p. 233), “consideramos o planejamento como um processo
de tomadas de decisbes que envolvem trés fases especificas, mas inter-relacionadas. Sao elas:
a fase de preparacéo, a fase de desenvolvimento e a fase de aperfeicoamento”.

Com relagdo ao aspecto dindmico, de movimento e processual do planejamento, hé
uma constante retomada, repensando-se sobre: se 0s objetivos previstos, com aquelas
estratégias, recursos tecnologicos, ambientes educacionais e tempo estdo adequados; se 0s
problemas diagnosticados pelas avaliagbes e analises foram elucidados claramente; se a
pratica pedagogica de mediacdo e avaliacdo estd satisfatoria; enfim, se o curriculo em
desenvolvimento esta atingindo seus objetivos. Para Farias (2011), o ato de planejar é um
continuum: diagndstico, planejamento, execucao, avaliacdo e replanejamento. O planejamento
compreende tanto a previsdo de atividades quanto a sua revisdo e adequagio (LIBANEO,
1994) num processo dinamico. O ato de planejar visa sempre a uma transformacdo da
realidade concreta escolar, podendo ser uma parte dela. E ainda com relagcdo ao crescimento
da sociedade e de novas descobertas cientificas, nas diversas areas de conhecimento, como no
caso das metodologias de ensino e aprendizagem, ou mesmo do avanco das Tecnologias
Digitais da Informacéo e Comunicacao, ressaltam Turra et al (1995, p. 34):

A mais importante tarefa do professor em relacdo ao contetdo é selecionar
os bens culturais formativos capazes de estimular o desenvolvimento do
aluno. [...] Esta atualizacdo ndo sé se dara em relagdo as novas descobertas
cientificas, mas também em relacdo as modificacbes, inovagdes e
enriquecimentos que ocorrem na linha metodologica a ser adotada na
situagdo ensino-aprendizagem.

E relevante destacar que o processo de planejamento de aula tem uma relacéo direta e
implicada com a avaliacdo. Pois ela é a primeira etapa do processo de planejamento, em que
as informacdes sdo coletadas. E sé@o essas informacOes — da realidade, dos problemas, do que
ja foi alcancado e do que precisa mudar — que impulsionam o processo de planejamento, em
gue o plano de aula sera elaborado e reelaborado. Nessa etapa, é realizado um diagnostico da
realidade da sala de aula, da escola e da sociedade, de forma importante, precisa e rigorosa. E
na avaliagdo que as informagOes necessarias as mudancas na realidade s&o evidenciadas,
tornando desnecessario voltar sempre & estaca zero. Assim, “o planejamento se inicia com o
diagnostico da realidade sobre a qual iremos agir, intervir, alterar” (FARIAS, 2011, p. 115).

Gandin e Cruz (2011) corroboram essa ideia de constante diagnostico da realidade

para agir em prol da transformacdo da sociedade ou da sua manutencdo. A avaliacdo seria,
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entdo, a base do planejamento (TURRA et al, 1995). “Enquanto o planejamento dimensiona o
que se vai construir, a avaliacdo subsidia essa constru¢do, porque fundamenta novas decisdes”
(LUCKESI, 1992, p. 124).

Complementa esse entendimento Libaneo (1994), dizendo sobre a necessidade de
conhecer a dindmica interna do processo de ensino e aprendizagem e suas condi¢ées. Em um
segundo momento, as prioridades serdo elencadas de acordo com 0s objetivos e necessidades
a serem atingidos. A avaliacdo, tanto quanto o planejamento, é constante durante a pratica
pedagdgica, que é ciclica. Assim, os trés momentos da pratica pedagdgica — planejamento,
mediacdo e avaliagdo — estdo intrinsecamente relacionados e sempre presentes, um
alimentando o desenvolvimento do outro, havendo momentos de evidéncia e predominancia
de um deles.

Farias (2011) apresenta seis principios para o ato de planejar o trabalho docente. Sdo
eles: a flexibilidade, a participacdo, a formalizagéo, a coeréncia, a objetividade e a ousadia. A
autora, nesse momento, ndo faz distingdo clara entre planejamento e plano de aula, mas, como
na presente tese, ja foram esclarecidas as diferencas entre eles, pode-se descrever que existem
dois principios voltados para o planejamento: participacdo e ousadia. A flexibilidade entraria
nos dois, pelo fato de ser um plano que permite flexibilidades durante a sua execucéo e a
necessidade de replanejamentos apés uma aula. Os principios de formalizacdo, coeréncia e
objetividade sdo voltados para marcas do plano.

Assim, a flexibilidade é compreendida pela autora como néo usar os planos de aulas
de maneira a ser uma camisa de forca, que imobiliza as revistes de acGes. Portanto, esses
planos devem ser tomados como guias, referenciais, farois. Entretanto, muito diferentes do
acaso ou improviso.

A formalizacdo dos projetos e planos permite, em forma de registro, que se tenha uma
memoria dos trabalhos realizados e facilita a socializa¢do entre os membros da comunidade e
da escola, os quais também participam da elaboracdo do planejamento. Dessa forma, adquire
0 principio participativo.

J& a coeréncia diz respeito a relagdao de concordancia na dire¢do da “reciprocidade
entre os diferentes elementos que compBem um mesmo plano (objetivos, conteldos,
metodologia, recursos e avalia¢do); os varios planos de ensino entre si (de curso, de unidade e
de aula); os planos de ensino e o Projeto Politico Pedagogico” (FARIAS, 2011, p. 113).

Os dois ultimos principios, objetividade e ousadia, referem-se, segundo a autora, ao

fato de os planejamentos estarem conectados com a realidade ao qual s&o aplicados os planos,
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e, desse modo, possibilitando sair do papel e provocar mudangas na realidade (FARIAS,
2011).

A conceituacdo do planejamento é importante para se compreender em que medida
esses elementos podem impulsionar o uso de TIC nas praticas pedagogicas ousadas, de
maneira a diversificar as situacOes de aprendizagem, e, de forma intencional, seus resultados
podem colaborar para a melhoria da qualidade na educacao.

Com relacdo aos requisitos de todo planejamento, Menegolla e Sant’anna (1998, p.
21, grifo nosso) descrevem os seguintes:

- conhecimento da realidade, das suas urgéncias, necessidades e tendéncias,

- definicéo de objetivos claros e significativos,

- determinacao de meios e de recursos possiveis, viaveis e disponiveis,

- estabelecimento de critérios e de principios de avaliacdo para o processo de
planejamento e execugdo,

- estabelecimento de prazos e etapas para a sua execugao.

Observa-se uma falta em mencionar os ambientes educacionais, que, com a expansao
da educacéo a distancia, ampliam-se em suas possibilidades. Além de outros, com 0s avancos
das tecnologias, como objetos de aprendizagem...

Acrescenta-se a essa lista a consulta aos planos e programas oficiais, que sao diretrizes
gerais e documentos referéncia para a reflexdo durante o planejamento de aula e a elaboracéo
dos respectivos planos (LIBANEO, 1994). Na Secretaria de Educacfo do Estado de S&o
Paulo, em 2008, foi langado o Programa “Sao Paulo Faz Escola”, instituindo um curriculo
oficial nos Ensinos Fundamental e Médio das escolas estaduais. Assim é como se estabelece a
relacdo direta entre curriculo, politicas publicas e planejamento de aula, segundo esse
Programa, o qual faz parte de uma politica publica ampla chamada “+ Qualidade na escola”,
implantada no Estado de S8o Paulo pelo entdo Governador na época, José Serra, e pelo
Secretario da Educacéo, Paulo Renato Souza, em 5 de maio de 2009 (ENVOLVERDE, 2009).

Segundo Marques (2011), existem dois eixos estruturantes nessa politica, sendo
permeados pelo eixo avaliagdo — Sistema de Avaliacdo de Rendimento do Estado de S&o
Paulo (SARESP)?, indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo (IDESP)*
e avaliacdo de desempenho docente. O primeiro eixo é o Padrdes Curriculares, composto
pelos Programas: “Ler e Escrever” e “Sdo Paulo Faz Escola”; o segundo é a Gestdo da

Carreira do Magistério, composta pela criacdo da Escola de Formagdo e Aperfeicoamento de

® Para saber mais, consulte: <http://saresp.fde.sp.gov.br/2012/>. Acesso em: 10 mar. 2012 (SAO PAULO,
2012d).
* Para saber mais, consulte: <http://idesp.edunet.sp.gov.br/>. Acesso em: 10 mar. 2012 (SAO PAULO, 2012b).
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Professores, pelos processos inovadores de selecéo e ingresso no quadro do Magistério e pelo
incentivo por meio de bdnus por resultados e a valorizagdo pelo mérito.

Em continuidade a essa politica publica, mas com outro nome, em 2011, o Governador
Geraldo Alckmin anunciou o Programa “Educagdo - Compromisso de Sdo Paulo”, também
voltado para a melhoria da educagfo (SAO PAULO, 2011b). Dessa forma, o site da Secretaria
de Educacdo do Estado de Séo Paulo ndo menciona a politica publica “+ Qualidade na
Escola”.

Ja Sacristan e Gomez (1998) propdem alguns passos que podem ser feitos de maneira
ndo linear, na execucdo do planejamento e na elaboragdo do plano: pensar sobre a pratica;
de acordo com a peculiaridade do contetdo curricular, considerar quais elementos intervém
na experiéncia dos alunos; pensar em alternativas possiveis; prever, quando possivel, o
percurso da acdo; antecipar possiveis consequéncias; ordenar 0S passos, mesmo
considerando a existéncia de outras possibilidades; considerar as limitagdes do contexto,
tempo e espaco; prover recursos necessarios — podendo ser as tecnologias.

Pouco se fala em antecipar as consequéncias. Quanto maior a experiéncia e repertorio
do docente, melhor ele conseguira antecipar as consequéncias do seu planejamento, as quais
poderdo ocorrer durante a aula. Na &rea administrativa, denomina-se andlise de riscos e,
durante o processo de planejamento, o autor elabora respostas para cada risco levantado.
Complementam-se esses passos, contemplando-se, também, os saberes prévios que os alunos
ja possuem, conforme Faria (1989), que fundamenta o planejamento instrucional na
aprendizagem significativa de Ausubel.

Em sintese, na dimensdo politico-filos6fica, de fundamentos, constata-se, na literatura,
que: o planejamento demonstra um comprometimento com as finalidades sociais e politicas
(LUCKESI, 1992); é fundamentado em opcdes politico-pedagdgicas, sendo importante o
registro das novas experiéncias e conhecimentos; é dindmico, por compreender a previsao, a
revisio e a adequacdo das atividades (LIBANEO, 1994); é participativo (LOPES, 2004); é
compartilhado com os alunos, docentes e gestores (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998);
depende do compromisso e da competéncia do docente (FUSARI, 1998); compreende
tomadas de decisdes no sentido de pensar de maneira radical, rigorosa e de conjunto sobre os
problemas pedagdgicos no processo de ensino e aprendizagem, sendo, assim, uma atitude
critica do educador (FUSARI, 1998); pode ser um suporte para ajudar o docente a
desenvolver e transformar sua pratica pedagdgica (VASCONCELLOS, 2010); constitui um
momento de autoanalise da prépria pratica docente; tem como uma importante acdo docente a

selecdo dos bens culturais a serem trabalhados no desenvolvimento dos alunos, bem como a
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concepgdo das inovacGes metodoldgicas do processo de ensino e aprendizagem; e, ainda,
toma a avaliagdo como a base do planejamento (TURRA et al, 1995). Portanto, o
planejamento é um forte instrumento de diagndstico da realidade do processo ensino e
aprendizagem escolar, e orienta a atuacéo nela.

Essa conceituacdo de planejamento permite pensar de que forma o planejamento e o
plano de aula sdo elementos fundantes da mobilizacdo dos professores para incorporar as
TICs. E também corrobora a ideia de que o docente, ao planejar de maneira criteriosa, critica
e consciente, imprime a sua marca enquanto ato politico (NO 4).

Ja em uma dimensao subjetiva do planejamento de aula para o docente, na literatura
revisada, cumpre dizer que foi constatada pouca mencao direta a propostas de trabalho com a
dimensao subjetiva do ato de planejar aulas. Somente foi possivel observar levantamentos do
tema como problema, a serem apresentados na subsecdo “Problematicas sobre planejamento”
da presente tese. Encontra-se somente em Vasconcellos (2010, p. 38-40) a mencéo do sentido
de planejamento: “o planejamento s6 tem sentido se o sujeito coloca-se numa perspectiva de
mudanca. [...] O empenho do ato de planejar depende, antes de mais nada, do quanto se julga
aquilo importante, relevante”. Seria, assim, um resgate do professor enquanto autor.

E também em Zabalza (1992), que retoma a questao subjetiva de crencas dos docentes
ao planejar, o conhecimento sobre o programa de curso completo e a experiéncia acumulada
ao longo dos anos. Considera, entdo, trés aspectos na tomada de decisdo pelos docentes: o
primeiro relacionado as informac@es relevantes que eles possuem, ou, quando inexistentes, as
suas crencas; 0 segundo sobre o conhecimento e a opinido que possuem sobre o plano ou
programa de curso; e o Uultimo relacionado ao aumento de experiéncia didatica e o
consequente aumento da autoconfianca.

Por fim, trazendo uma relacdo entre o planejamento e o plano, e ainda a importancia
da subjetividade do docente na elaboracdo do plano, Fusari (1998, p. 35) escreveu: “o bom
plano é aquele que conta com o respaldo da competéncia do sujeito que o desenvolve. O bom
plano é aquele que se amolda dialeticamente ao real, transformando-o”.

Na dimensdo estrutural, o plano de aula é o documento, o registro das reflexdes e
decisdes daqueles que o elaboram. Nao existe a necessidade de que se adotem modelos
rigidos e estanques de planos de aula, mas o principal é que eles devem ser funcionais para
aqueles que os utilizam. “Sendo um roteiro sistematizador das atividades docentes e discentes,
pode o plano tomar varias formas envolvendo distintos graus de abrangéncia ou amplitude”
(TURRA et al, 1995, p. 234).
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O plano, que faz parte do processo de planejamento, e é um guia de orientacdo,
também ndo é estanque, e 0 que estd descrito nele ndo necessariamente deve ser cumprido
com exatiddo durante a mediacdo em sala de aula. Ele “ndo pode ser um documento rigido e
absoluto” (LIBANEO, 1994, p. 223).

“O plano de aula ndo pode ser considerado como algo que deva ser cumprido
rigidamente. Ao contrario, o professor deve afastar-se do plano sempre que necessidades e
interesses dos alunos justifiquem tal afastamento” (TURRA et al, 1995, p. 261). E podem ser
acrescentados outros fatores, tais como: limite de tempo, alteracdo de objetivo, mudanca nos
ambientes educacionais, problemas com recursos, entre outros. Entretanto, alertam Turra et al
(1995) que o afastamento continuo e sistematico deve preocupar o docente, porque pode
significar um abandono do plano.

Uma proposta simplificada de plano de aula é apresentada por Castro, Tucunduva e
Arns (2008), contendo 0s seguintes itens: objetivo, conteldo, metodologia e avaliagéo.
Contudo, o processo de desenvolvimento desses planos é complexo, pois,

[...] o planejamento ndo deve ser usado como um regulador das agdes
humanas e sim um norteador na busca da autonomia, na tomada de
decisdes, nas resolugdes de problemas e nas escolhas dos caminhos a
serem percorridos partindo do senso comum até atingir as bases
cientificas (CASTRO; TUCUNDUVA,; ARNS, 2008, p. 60).

J& Menegolla e Sant’anna (1998) destacam o importante papel que os alunos exercem
no processo de planejamento, afinal, é a sua aprendizagem e formacdo o maior objetivo da
escola. Os alunos seriam, entdo, consultados, em algum momento do planejamento, e
participariam com a autonomia que Ihes coubesse. Por exemplo, no caso da educacédo bésica,
0s pais poderiam ser consultados. Os planos de aula elaborados poderiam, em parte, ser
compartilhados com os alunos, que, ao tomar conhecimento sobre os proximos passos de sua
formacédo, poderiam se sentir menos ansiosos e atender melhor as suas expectativas.

E ressaltam, ainda, que o plano “deveria ser discutido e analisado por todos os
professores e setores pedagogicos da escola” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998, p. 63). O
compartilhamento entre pares, ou seja, a troca de experiéncia, € uma forma de ampliar o
repertorio da préatica pedagdgica docente em direcdo ao aperfeicoamento do seu trabalho. Para
isso, é importante uma boa comunicagdo entre os professores, tendo em vista a integracdo
curricular, podendo, desse modo, serem evitadas as desnecessarias repeticdes ou 0s vazios
curriculares.

Existem outras definicdes para o plano, como as descritas por Sacristin e Gomez

(1998, p. 197): “plano indica a confeccdo de um apontamento, rascunho, croqui, esbogo ou
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esquema que representa uma ideia, um objeto, uma acéo ou sucessao de a¢des, uma aspiracdo
ou projeto que serve como guia para ordenar a atividade de produzi-lo efetivamente”.
Segundo os autores, o plano serve para economizar tempo e recursos no alcance dos
resultados.

Assim, o plano seria dotado das seguintes caracteristicas: coeréncia, sequéncia,
flexibilidade, preciséo, objetividade. Menegolla e Sant’anna (1998) reforgcam alguns aspectos
dessa lista: objetividade e realismo, que significa expressar, de forma objetiva, 0 que se
deseja atingir numa dada realidade concreta; simplicidade, simplificar a acdo, para que a aula
aconteca de forma légica e coerente, porém que ndo negue a profundidade e a seriedade; e
flexibilidade, para adaptar-se a situagdes néo previstas. E ainda acrescentam outros fatores,
como: validade e funcionalidade, para que o plano seja executado com facilidade, que seja
funcional como instrumento orientador; e utilidade, para que seja de uma seriedade que
atenda as necessidades dos alunos.

A utilidade, a validade e a profundidade sdo principios que ddo consisténcia
a toda a estrutura do plano, no que diz respeito ao seu contetdo e a sua
dindmica [...] A utilidade de qualquer plano de ensino vai depender da
possibilidade de transformacdo e em que nivel se processa esta
transformacdo no aluno. Toda a mudanca que ndo seja significativa e
profunda passa a ser destituida de qualquer significado (MENEGOLLA;
SANT’ANNA, 1998, p. 71).

Todas essas caracteristicas, de objetividade e realismo, precisdo, simplicidade,
flexibilidade, validade e funcionalidade, utilidade, sequéncia e coeréncia, podem agir
diretamente na forma como os docentes desenvolvem seus planos de aula, trazendo maior
sentido e significado, na dimensdo subjetiva, ao se tratar de algo funcional que tenha valor
para eles.

Segundo Vasconcellos (2010), os grandes aspectos que compdem o plano de aula séo:
analise da realidade (assunto e necessidades), projecdo de finalidade (objetivo) e formas de
mediacgéo (metodologia, tempo, recursos, avaliagéo, tarefa, observacdes).

Para Farias (2011), os elementos que constituem um plano de ensino, de unidade ou de
aula s&o: objetivos, conteudos, metodologia, recursos didaticos e sistematica de avaliagdo. Os
docentes, ao elaborarem planos com esses elementos, pensam sobre “para que”, “o que” e
“como” ensinar. Com foco somente nos contetdos, no que ensinar, Coll (1998) propbe a
organizacdo do plano de aula embasado nos conteudos factuais, conceituais, atitudinais e

procedimentais.
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Cumpre destacar que, numa escola com um design flexivel e uma realidade de aula
dindmica, em que interagem alunos e docentes, algumas vezes o resultado pode ndo ser
exatamente como o previsto anteriormente, mas é importante que seja retomado e analisado.
Pois é assim que o plano do professor é recriado e transformado no momento de sua
implantacio (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

J& para Assis (2011), os planos de aula sdo fundamentados em préticas auténticas e
teriam formatos significativos para os professores, seriam flexiveis. A autora retoma, ainda, a
questdo da plasticidade em designs de praticas pedagogicas on-line e sua granularidade.

Portanto, o plano é um instrumento de uso pessoal, e por isso deve ser adequado e
funcional para aquele que o usara, poréem atendendo as caracteristicas descritas acima.

[...] o plano € um roteiro de uso diério na sala de aula; é um guia de trabalho;
é um manual de uso constante; enfim, é um roteiro que direciona uma linha
de pensamento e acdo. [...] O professor deve escolher o modelo que melhor
atenda a sua realidade e a dos alunos, isto €, que seja funcional e possivel de
ser agilizado na sala de aula e que dé bons resultados no ensino
(MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998, p. 46).

Ao elaborar o plano de aula, se a meta (0s objetivos) ndo for boa e consistente, todo o
esforgo durante a mediacdo em aula pode vir a ser descartado. Algumas caracteristicas para
bons objetivos seriam: clareza, simplicidade, validade, operacionalidade e avaliabilidade. Na
area da educacdo, trabalha-se, algumas vezes, com objetivos que sdo da ordem da
subjetividade, mas que poderiam ser aproximados a objetivos observaveis e mais concretos.

As abordagens pedagdgicas também influenciam tanto as maneiras de desenvolver o
plano de aula quanto o processo de planejamento e reflexdo das aulas. Como ja apresentado, a
teoria tecnicista aborda um plano mais burocratico, mas € necessario sistematizar e pensar em
resultados. A abordagem por projetos e a baseada em problemas possibilitam uma abertura
interdisciplinar; a abordagem problematizadora e libertaria de Paulo Freire concebe os alunos
mais participativos na construcdo do conhecimento.

Ainda no momento de elaborar o plano, os objetivos previstos no curriculo da escola
sdo consultados e abordados no curriculo em agéo. “Nos planos de ensino sdo trabalhados os
componentes fundamentais do plano curricular” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998, p.
49). O planejamento é o que interliga o documento do curriculo com a préatica pedagogica; €
nele que as intengdes descritas nos documentos ganham vida e alimentam o curriculo com

novas intencionalidades.
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Quanto aos formatos de registros dos planos de aula, Agostinho (2006 apud ASSIS,
2011, p. 72) ressalta que “as formas de documentagdo variam desde descrigdes textuais,
fluxogramas e linguagem de maquina”.

Neste contexto escolar brasileiro, ndo se pode deixar de mencionar a Revista Nova
Escola, que ganhou corpo em marco de 1986, e emplacou como referéncia e inser¢cdo no
interior das escolas de todo o pais. “A publicagdo é o principal titulo brasileiro sobre
Educacao e a segunda maior revista do pais, com uma tiragem de 800 mil exemplares mensais
e cerca de 3 milhdes de leitores, vendida a preco de custo e distribuida em todos os estados
brasileiros” (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2012, sem paginacio).

A Fundagéo Victor Civita, mantenedora dessa Revista, criou, em 1998, uma parceria
com a Revista Veja, e indicou sugestées de como trabalha-la em sala de aula®, e ainda, desde
2009, mantém um site com diversas matérias da Revista Nova Escola. E nesse site que se
encontram disponibilizados diversos planos de aula da educacdo basica completa — da
infancia ao Ensino Médio (REVISTA NOVA ESCOLA, 2012¢).

Nele, é apresentada a definicdo de quatro modalidades organizativas da aula, “para
preservar o sentido do conteudo, evitar sua fragmentacédo e distribuir os temas em funcéo do
tempo de aprendizagem”: (1) plano de aula — “forma de organizar a aula com foco numa
atividade especifica [...] dura apenas uma aula, costuma ser usado para apresentar um
contetdo ou explorar um detalhe dele”; (2) atividade permanente — “também chamada de
atividade habitual, é realizada regularmente (todo dia, uma vez por semana ou a cada 15 dias).
Ela serve para construir habitos e familiarizar os alunos com determinados conteudos”; (3)
sequéncia didatica — “conjunto de propostas com ordem crescente de dificuldade. O objetivo
é focar contetdos particulares (por exemplo, a regularidade ortogréafica) numa ordenagdo com
comeco, meio e fim. Em sua organizacdo, € preciso prever esse tempo e como distribuir as
sequéncias em meio as atividades permanentes e aos projetos”; (4) projeto didatico —
“reunido de atividades que se articulam para a elaboracdo de um produto final forte, em que
podem ser observados os processos de aprendizagem e os contetdos aprendidos pelos alunos.
Costuma partir de um desafio ou situacdo-problema. Trabalhados com uma frequéncia diaria
ou semanal, podem estender-se por periodos relativamente prolongados” (REVISTA NOVA
ESCOLA, 2012b, sem paginacéo).

Especificamente para o planejamento de 2012, a Revista divulgou uma se¢éo especial,

intitulada “Planejamento 20127, abordando, de forma articulada, trés vertentes do

® Para saber mais, acesse: <http://veja.abril.com.br/saladeaula/index.shtml> (REVISTA VEJA, 2012).
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planejamento: (1) do professor em sala de aula; (2) do coordenador pedagdgico que planeja as
atividades da escola; e (3) do plano divulgado pela rede de ensino, que fornece as diretrizes
gerais do trabalho do sistema de ensino (REVISTA NOVA ESCOLA, 2012c).

Entre as 59 (cinquenta e nove) reportagens sobre planejamento na sala de aula,
destacam-se duas delas, em que € evidenciada a conceituacao de planejamento de aula. Nelas,
sdo tomados como referéncia os ensinamentos de Vasconcellos, Fusari e Gandin. Na
reportagem “Ensinar bem é... saber planejar”, tem-se a seguinte definicdo de planejamento
escolar:

[...] € um processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo da
atividade do professor, que articula o que acontece dentro da escola com o
contexto em que ela se insere. Trata-se de um processo de reflexdo critica a
respeito das acdes e opcles ao alcance do professor. Por isso a idéia de
planejar precisa estar sempre presente e fazer parte de todas as atividades —
sendo prevalecerdo rumos estabelecidos em contextos estranhos a escola
e/ou ao professor (REVISTA NOVA ESCOLA, 2012a, sem paginagao).

Ja na reportagem “Planejamento: momento de repensar a escola”, ressalta-se que:

Ao elaborar seu planejamento, o professor deve ter em mente que ele pode
ser pouco ou muito modificado ao longo do ano letivo. Mesmo um
planejamento bem alinhado, que considera os trés aspectos (finalidade,
realidade e plano de acdo), sempre se altera. [...] por melhor que seja o
planejamento, ele precisa ser constantemente avaliado e estar aberto para
revisoes (REVISTA NOVA ESCOLA, 2012d, sem paginacao).

Com base no depoimento de Gandin, nas finalidades, os docentes devem pensar
também em “o que e para que fazer”, e ndo somente no “como e o que fazer” em sala de
aula. Essas mudancgas, ao longo do ano, podem correr por conta da diversidade cultural dos
alunos e também dos graus de conhecimento deles, por isso 0s ajustes nos planos de acordo
com os niveis de conhecimentos prévios e caracteristicas da turma (REVISTA NOVA
ESCOLA, 2012d).

Além dessas reportagens, ha também duas voltadas para o uso de TIC na sala de aula,
quais sejam: “8 razdes para usar 0 Youtube em sala de aula” e “Como usar as redes sociais a
favor da aprendizagem”.

Agregam-se a este contexto nacional iniciativas de politicas publicas desenvolvidas
pelo MEC, encontra-se o “Portal do Professor”, que disponibiliza algumas sec¢des, tais como:
“Reflexdes Pedagdgicas” (orientacdes pedagdgicas para auxiliar a concepcdo da aula),
“Criando equipes no Portal do Professor” (como criar equipes e elaborar plano de aula em
grupo, mas pode ser também individual), “Utilizando a ferramenta de criagdo de aulas” (passo

a passo de como utilizar a ferramenta disponivel no site, com os campos de criagdo de aula) e


http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/8-razoes-usar-youtube-sala-aula-647214.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/redes-sociais-ajudam-interacao-professores-alunos-645267.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/redes-sociais-ajudam-interacao-professores-alunos-645267.shtml
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“Dicas para a produ¢do de aula” (BRASIL, 2012e). Além dessas secdes, que sdo especificas
do “Espago da Aula”, o Portal do Professor conta com outras se¢des: “Jornal do Professor”,
“Contetidos multimidia”, “Cursos e materiais”, “Interagdo e colabora¢do” e “Link” (BRASIL,
2012e).

No Jornal do Professor, edicdo 6, sobre o planejamento escolar, sdo apresentadas
informacdes sobre o nimero de planos de aulas disponiveis no site:

O Portal dispbe, no momento, de 270 sugestBes de aulas em diferentes
disciplinas de ensino fundamental e médio. Elas podem ser lidas,
comentadas, classificadas e baixadas por qualquer interessado. Para acessa-
las, as opgOes sdo muitas: por nivel de ensino, componente curricular, tema,
ordem de publicacdo, mais comentadas e melhor classificadas (BRASIL,
2012f, sem paginagéo).

A proposta, segundo essa reportagem, & propiciar um intercambio de experiéncias
entre os professores do Brasil. Na mesma edi¢do do Jornal, porém em outra reportagem, a
professora Marlene Grillo — professora titular do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) — foi convidada para
comentar sobre o tema: “O plano de aula é uma ferramenta muito importante para o professor.
Por meio dele, o educador pode fazer a previsao dos conteidos que serdo dados, as atividades
que serdo desenvolvidas, os objetivos que pretende alcancar, e as formas de avaliacdo”
(BRASIL, 20129, sem paginacao).

Trata-se de um conceito inicial simplificado para a complexidade do planejamento de
aula, ou o plano como documento. Entretanto, na entrevista, Grillo contempla aspectos
importantes: diferencia planejamento de plano, este entendido

[...] como resultado de processo do planejamento, permite ao professor
distanciar-se de sua pratica, sistematiza-la e tornar mais conscientes as
opcOes para a organizagdo da aula. O plano documenta a experiéncia em
suas intengdes iniciais e permite o retorno a ela apds o vivido para sua
avaliagdo (BRASIL, 2012g, sem paginag&o).

Nesse plano, sugere a professora que estejam articulados, de forma orgénica e precisa,
0 objetivo da aula, o contetdo, as atividades e a avaliacdo (entendida como diagndstica e
continua). O plano de aula é entdo, “o instrumento pessoal e intransferivel de trabalho do
professor, e expressa as concepcles tedricas que sustentam suas atividades docentes”
(BRASIL, 20129, sem paginagdo). Ademais, Grillo atenta para o fato de ndo estabelecer
modelos burocratizantes que restringem possibilidades de auto-organizacdo do docente.
Assim, o plano serve para o docente orientar sua pratica, sua intencdo e 0 modo de organizar.

“Expressa, ainda, as op¢des desse professor diante de seu contexto de trabalho, que implica
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pensar simultaneamente o conteldo e o0s sujeitos com os quais interage” (BRASIL, 2012g,
sem paginacdo). O plano de aula ainda guarda relagdo intima com o projeto pedagogico
institucional e é organizado em etapas sequenciais. Mas, durante o processo de execucdo do

plano em aula, relata a professora:

O cenério da aula exige permanente atitude reflexiva do professor para
recriar e redirecionar acBes sempre gque novos interesses e necessidades
imprevistas surgirem, o que nao significa despreparo docente, mas
competéncia para “agir na urgéncia e¢ decidir na incerteza”, como ensina
Perrenoud. Entretanto, um afastamento continuo do plano necessita ser
revisado (BRASIL, 2012g, sem pagina¢do).

Assim, o planejamento de aula, para a professora, é embasado em “referencial tedrico
que reune dimensdes filosoficas, psicoldgicas e sociais com repercussdes diretas no que, para
que e como ensinar” (BRASIL, 2012g, sem paginacao).

Em sintese, constata-se, na bibliografia consultada, que, na dimensdo estrutural, o
plano: pode ter varias formas e é concebido como roteiro sistematizador das atividades
docentes, as quais podem dele afastar-se sempre que necessario (TURRA et al, 1995); ndo
pode ser tomado como um documento rigido e absoluto (LIBANEO, 1994); é um guia do
trabalho docente, por isso, deve ser funcional e ter o modelo que melhor se adeque a realidade
do docente (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998); e é recriado no momento de sua
implantacio (SACRISTAN; GOMEZ, 1998). Portanto, uma importante caracteristica do
plano ¢ a flexibilidade.

Lembrando-se de um dos nds (5) apresentados na introducdo desta tese: o registro das
informacdes — tanto do plano de aula, quanto da avaliacdo da aula — durante o processo de
planejamento é importante para a apropriacdo e a evolucdo do trabalho docente, e também
para que o0 docente proponha, de forma sistematizada, melhorias nas situacdes de
aprendizagem com o uso das TICs, cabe falar, ainda sobre a TV Escola.

A TV Escola é uma politica publica que se apresenta como uma ferramenta
pedagdgica existente “seja para complementar sua propria formagdo, seja para ser utilizada
em suas praticas de ensino” (BRASIL, 2012n, sem paginacdo). Em sua pagina na internet,
estdo disponiveis também dicas pedagogicas de uso dos videos veiculados no canal e no
portal. Essa foi uma das primeiras grandes politicas nacionais para o uso das TICs nas escolas
voltada a interagdo de massa veiculada em sinais televisivos.

Na dimensdo pratica, ainda com relacdo ao &mbito técnico do planejamento, poréem
diferente daquele mencionado por Luckesi (1992), que poderia ter 0 uso dos recursos

tecnoldgicos como meios eficientes, Lemov (2011) recomenda cinco técnicas ou


http://tvescola.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=category&id=94&Itemid=97
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procedimentos para planejar: a primeira € comecar pelo fim — ndo pela busca de uma
atividade para fazer com os alunos, mas de um objetivo, uma meta a ser atingida, ou seja,
pensar as aulas como parte de um conjunto maior; seguir quatro critérios — viavel,
mensuravel, definidor e prioritario; deixar claro — comunicar aos alunos, colegas e gestores
suas intengOes para aquela aula, visando ao feedback dos observadores; planejar em dobro —
planejar o que os alunos véo fazer a cada etapa do processo, ver na perspectiva deles; e fazer
0 mapa — pensar sobre o ambiente fisico da sala de aula, a configuracdo da sala de aula, a
disposicao dos alunos.

Diante do exposto, cumpre observar gque, ao conceituar o planejamento e o plano de
aula nas quatro dimensBes (politico-filosofica, estrutural, subjetiva e préatica), faz-se
importante retomar um dos objetivos desta tese: analisar a relevancia do momento de
planejamento de aula na pratica pedagogica docente para o uso de Tecnologias da Informacéo

e Comunicagéo.

2.2.1 Da importancia de planejar a interacdo no meio escolar

O tema planejamento de aula ndo foi elaborado por Wallon em sua teoria, entretanto, a
partir de seus pressupostos e principios, é possivel desenvolver aproximacdes e proposi¢oes
acerca desse assunto. E o que se propde a fazer a seguir.

Na teoria de Wallon, a integracdo (em dois sentidos: um organismo-meio; outro
afetivo-cognitivo-motor) constitui-se como espinha-dorsal no processo de desenvolvimento
do ser humano.

O primeiro sentido da integracdo, organismo-meio, € 0 que 0 caracteriza como
interacionista, pois € na interacdo entre o organismo bioldgico e o meio que o aluno se
desenvolve. Esse organismo bioldgico diz respeito ao potencial genético — tipico da espeécie —,
e 0 meio refere-se a uma diversidade de fatores ambientais, inclusive socioculturais. Logo,
nessa relacdo, dependendo das circunstancias do meio, a pessoa podera desenvolver todo o
seu potencial genético, o qual determina o seu limite de desenvolvimento. “A historia de um
ser ¢ dominada pelo seu genétipo e constituida pelo seu fenotipo” (WALLON, 1981, p. 50).

A segunda integragdo é do sentido afetivo-cognitivo-motor, constituindo a pessoa. A
afetividade, que diz respeito as reacdes de prazer e desprazer; o motor, que é referente ao

tbnus muscular para deslocamentos no espaco e € a base da atitude; o cognitivo, que
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compreende todas as fungOes intelectuais; e a pessoa, que garante a integracdo funcional.
Cada um deles tem a sua identidade estrutural e funcional, e ¢, a0 mesmo tempo, parte
constitutiva dos outros, totalizando o ser humano.

Os dominios da afetividade, do motor e do cognitivo nutrem-se mutuamente e podem,
em situacOes diversas, funcionar com predominancias um sobre o outro, mas os trés sempre
estdo presentes e em interagéo.

O planejamento de aula € um recurso que pode ser utilizado de forma a intervir no
meio escolar, em que o docente prepara, de forma sistematizada, situacGes pedagdgicas,
situacOes essas que visam a estimular, desafiar, formar hébitos, colocar novos motivos e
exigir esforcos do aluno, para, assim, ele aprender e se desenvolver.

Segundo analise de Werebe e Nadel-Brulfert (1986, p. 21), Wallon, no conjunto de
suas obras, apresenta trés categorias para distinguir diversos tipos de meios: a primeira,
relacionada ao intercAmbio entre os meios fisico-quimico (meio de base para toda espécie) e
bioldgico-social (existéncia coletiva mais moével e mais transitiva, sem perder as
especificidades dos individuos); a segunda, que é especifica da espécie humana, aponta a
superposicdo do meio social ao meio fisico; e a terceira, também especifica da espécie
humana, diz respeito a distin¢do de dois tipos de meios — um fisico, temporal e espacialmente
determinado, em que ocorrem as reacBes sensério-motoras, e outro meio sobre a
representacdo, em que prevalece o0 uso de conceitos e as situacdes sdo simbdlicas.

Dentro desses meios apresentados, existem também o meio funcional e o meio local,
0s quais podem ou ndo ser coincidentes. Por exemplo, 0 meio “empregados” pode nao ser
correspondente @ mesma empresa em que trabalham esses empregados. A escola seria um
meio funcional, em que as criangas aprendem o0s conhecimentos e vivenciam relagdes
interindividuais de um tipo diferente daquele da familia. E pelo motivo de encontrarem-se
criangas de meios sociais diversos, a escola ¢ também um meio local. Dessa forma, “varios
meios podem, portanto, recortar-se no mesmo individuo e até encontrar-se em conflito”
(WALLON, 1979, p. 165), dependendo dos contextos dos quais a pessoa participa. Os meios
gue deixam marcas na pessoa sao tanto aqueles em que ela vive, quanto aqueles com os quais
ela sonha.

Durante a vida de um ser humano, do nascimento até a morte, ele vivencia
aprendizagens prolongadas e sucessivas. E esse desenvolvimento depende dos desafios que o
meio coloca para ele e suas préprias caracteristicas bioldgicas. Segundo Wallon (1981, p. 59),
“as ocasides de aprendizagem que deve encontrar no meio externo adquirem entdo uma

importancia decisiva” para 0 seu desenvolvimento. E assim, “quanto maior é o nimero das
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possibilidades, maior € a sua indeterminacdo” (WALLON, 1981, p. 59) do acabamento de
suas partes, ndo se olvidando o limite genético de cada ser vivo.

Vale notar que, no planejamento de aula, a organizacdo do meio pedagdgico nao
ocorre de forma rigida, mas de maneira que enriqueca a aprendizagem, que seja flexivel e, ao
mesmo tempo, considere toda a complexidade da relagdo docente e aluno, ambos de forma
integral, com os seus aspectos afetivo, cognitivo e motor sempre presentes, e um aspecto
integrando o outro. A importancia em atender ao desenvolvimento de todos esses aspectos
evidencia-se tanto no plano inicial, quanto em estar atento, durante a aula, as suas
manifestacdes.

O meio social, nesta sociedade contemporanea, é composto de artefatos tecnoldgicos,
que foram produzidos historicamente pela humanidade. Assim, descreve Wallon (1979, p.
161) que “o meio social [...] coloca condi¢bes de existéncia colectivas, mas muito mais
variadas, mais moveis, muitas vezes mais transitorias e sobre as quais podem distinguir-se
diferenciagoes individuais”.

Hoje, é possivel conviver diariamente com o bilhete Gnico para os transportes
publicos, os cartbes magnéticos de banco, os pagamentos pela internet... As pessoas se
localizam facilmente por GPS, se comunicam por celulares a qualquer momento, acessam
ambientes virtuais de aprendizagem pelos tablets... E professores usam lousas digitais durante
as suas aulas. Todos esses avangos das TICs sdo poderosos recursos do meio para docentes
usarem e ousarem no processo de ensino e aprendizagem, em conjunto com as abordagens
pedagdgicas e aspectos didaticos, tais como planejamento, estratégias de ensino e
aprendizagem, mediag&o e avaliacao.

As TICs séo concebidas como fundantes de uma cultura digital, elementos que
permitem uma reconfiguracdo das estruturas do modo de pensar, e sdo, em si, e produzem
diversas linguagens. Ao trabalhar em sala de aula com as TICs, seja presencial ou
virtualmente, ou ainda em outros ambientes educacionais, permite-se um diferente olhar do
docente para a maneira de refletir, organizar e sistematizar as aulas durante o proprio
planejamento de aula. Elas possibilitam a ndo linearidade, os trabalhos colaborativos em
grupos, a flexibilidade no tempo em atividades assincronas, o uso das linguagens
audiovisuais, entre outras situacfes de aprendizagem.

No planejamento de aula, os docentes podem preparar narrativas e possiveis percursos
de aprendizagem dos alunos — naquelas, antecipam questdes para propor desafios, e, nestes, o
aluno vai associando, relacionando, diferenciando e construindo conhecimentos. Por exemplo,

no caso de uma gincana virtual, jogos ou uso de certos softwares especificos.
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O meio social, ainda com relagdo as tecnologias desenvolvidas pela humanidade,
“prové a nossa atividade de instrumentos e de técnicas, que estdo tdo intimamente unidas as
praticas e as necessidades da nossa vida quotidiana, que muitas vezes nem nos damos conta
da sua existéncia” (WALLON, 1981, p. 54).

Com relacdo a genética e sua determinacdo no ser humano, atualmente, a ciéncia e
tecnologia avangou no estudo dos genes e do genoma. Na Medicina, ja existem laboratérios
que examinam, no DNA, quais as possiveis doencas genéticas e suas probabilidades de se
manifestarem naquele ser humano. J& o fendétipo € diretamente acessivel a observacdo e vai
depender do meio em que a pessoa Vive.

A pessoa avancara no seu desenvolvimento de acordo com os desafios propostos, com
a maneira que a sociedade esta organizada, com suas exigéncias.

N&o é menos verdadeiro que a sociedade coloca 0 homem em presenca de
novos meios, novas necessidades e nNOVOS recursos que aumentam
possibilidades de evolucdo e diferenciacdo individual. A constituigdo
bioldgica da crianga, ao nascer, ndo sera a unica lei de seu destino posterior.
Seus efeitos podem ser amplamente transformados pelas circunstancias de
sua existéncia, da qual ndo se exclui sua possibilidade de escolha pessoal
(WALLON, 1979, p. 163).

E importante esclarecer a relacdo entre 0 meio e 0s grupos, uma vez que ambos 0s
conceitos sdo imprescindiveis na teoria de Wallon. Segundo ele, existem certos meios que sao
também, ao mesmo tempo, grupos, como no caso da familia.

Meios e grupos sdo noc¢Bes conexas, que podem por vezes coincidir; mas que
sdo distintas. O meio ndo passa do conjunto mais ou menos duravel das
circunstancias em que continuam existéncias individuais. Comporta
evidentemente condigdes fisicas e naturais, mas que sdo transformadas pelas
técnicas e pelos usos do grupo humano correspondente (WALLON, 1979, p.
163).

Os grupos se estabelecem a partir de objetivos determinados, que podem ser
temporarios ou duraveis, e sdo esses objetivos que determinam a sua composicdo. Para a
crianga, a importancia do grupo em seu desenvolvimento evidencia-se no processo de
diferenciacdo do outro. A pessoa passa por duas exigéncias opostas, na relagdo com outros no
grupo e a partir das solicitacdes daquele grupo: de identificagdo e de diferenciagéo,
distinguindo-se dos outros membros do grupo. Assim, “o grupo é o veiculo ou o iniciador de
praticas sociais. Ultrapassa as relacfes puramente subjetivas de pessoa para pessoa”
(WALLON, 1979, p. 175). Ainda no grupo, os sujeitos experienciam diferentes papéis, como
de iniciativa, de comando, de submissdo e de oposicdo critica, com objetivos determinados e

acordados entre todos seus membros.
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O planejamento dindmico e em processo acompanha esse movimento de constituicdo e
dissolucdo dos grupos dentro de uma classe escolar. O docente pode intervir na formacéo de
grupos, por exemplo, quando solicita uma realizacdo de um projeto em grupo. Com 0s seus
membros diante de um objetivo em comum, que € o projeto, serdo compostos os diferentes
papéis. Nesse sentido, é importante a mediacdo do docente para que o grupo, de certa
maneira, mantenha-se enquanto grupo e ndo como uma soma de partes de um trabalho a ser
elaborado.

O grupo e a sua dinamica possibilitam que o individuo perceba-se como objeto e
sujeito; dessa forma, como “Si” ¢ como “ele”. Durante o processo de classificar-se como
semelhante e diferente a0 mesmo tempo, encontra-se também a questdo do “nds”, que pode
vir a ter uma direcdo extensiva, “nds todos”, e outra restritiva, “nds outros”, mas que Sao
complementares. Neste segundo caso, pode vir a ser uma ameaca a constituicdo do grupo, que
ndo ¢ uma “soma de relagdes interindividuais” (WALLON, 1979, p. 175) e depende de como
agem e interagem 0s seus membros. Assim,

Se existe, [0 grupo] é, sem duvida alguma, devido & presenca dos seus
membros e aquilo que eles Ihe ddo de si mesmos. Dependerd, portanto, do
que eles sdo e do que fazem. Mas por sua vez impde-lhes exigéncias. Da
novas formas e fins particulares a sua atividade (WALLON, 1979, p. 175).

Uma das atividades importantes do docente é, entdo, ao planejar suas aulas, pensar na
organizacdo dos alunos em grupos e subgrupos, para lhes proporcionar vivenciar papéis
diferentes: relagdes interindividuais, sentimentos diversos, democracia, entar em contato com
alunos de meios sociais diferentes e possibilitar a aprendizagem social. Portanto, “a escola
ndo é um grupo propriamente dito, mas antes um meio onde podem constituir-se grupos, de
tendéncia variavel e que podem estar em harmonia ou em oposi¢cdo com 0s Sseus objetivos”
(WALLON, 1979, p. 165).

Assim, compreende-se a importancia de organizar o ambiente escolar do aluno,
exigindo-se, constantemente, o seu esforco como um todo (integral: afetivo-cognitivo-motor),
estimulando, fornecendo exercicios e propondo desafios para proporcionar o seu
desenvolvimento, nessa interacdo organismo (potencial genético) e meio sociocultural. E do
meio que a crianca recebe 0os motivos das suas reacdes. Dessa forma, é no planejamento de
aula realizado pelo docente que essa sistematizacdo acontecera.

Somos pessoas completas: com afeto, cognicdo e movimento, e nos
relacionamos com um aluno também pessoa completa, integral, com afeto,
cognicdo e movimento. Somos componentes privilegiados do meio de nosso
aluno. Torné-lo mais propicio ao desenvolvimento é nossa responsabilidade
(ALMEIDA, 2004, p. 86).
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Outro aspecto relevante nesse processo de desenvolvimento é denominado por Wallon
(1979) como a passagem do sincretismo para a diferenciacdo. Esse processo ocorre tanto na
evolucdo de cada um dos conjuntos funcionais, quanto nas fases de desenvolvimento da
pessoa. Inicialmente, no sincretismo, € um todo global, nebuloso, sem nenhuma distingéo, de
forma difusa. Pode-se citar como exemplo o bebé que ndo se diferencia do ambiente com a
mée (meio); encontra-se na simbiose emotiva com aquela que cuida da sua sobrevivéncia,
alimenta-o. Ele € um todo sincrético. Aos poucos, vai se diferenciando do meio, distingue-se
da mde por oposicao; ela passa a ser outra pessoa e ele ndo a percebe mais como uma
extensdo de seu corpo. J& quando crianca, e exigida pelo meio, comeca a classificar e
categorizar os conhecimentos e vai ampliando a compreensédo da sua sociedade. Quanto mais
a crianca € sincrética, mais o0 meio a molda. O recurso utilizado é o contraste, que, na
comparacao, busca, ao mesmo tempo, o semelhante e o diferente.

Segundo Wallon (1979, p. 53), o desenvolvimento do psiquismo ocorre “[...] através
das diferenciacBes que aumentam o numero das situacdes as quais € capaz de responder
mediante reacdes especificas que por vezes o elevam a planos de existéncia novos, por
exemplo, no caso do homem, a vida em sociedade”. Na interpretacdo de Mahoney (2004, p.
15), “desenvolver-se é ser capaz de responder com reacdes cada vez mais especificas a
situacOes cada vez mais variadas”.

Ainda no planejamento de aula, o professor faz a previsdo de intervencdes que
propiciem uma passagem do sincretismo para a diferencia¢do de conceitos, organizando-0s
em categorias, no desenvolvimento psicoldgico e motor. Para isso, pode usar o mecanismo de
contraste, em que busca o mesmo e o diferente. A separacdo dos aspectos afetivo, cognitivo e
motor é puramente didatica, porque os trés sempre estdo presentes de forma integral, um
interferindo no outro.

O docente também, ao longo de sua carreira profissional, no ato de planejar, a medida
que evolui em sua pratica, tende a passar do sincretismo para a diferenciagdo. No
planejamento, ele afasta-se da pratica didria para compreender a realidade; ele opera no
contraste e na diferenciagéo.

Na interagdo, o meio e o organismo sofrem sempre transformacGes mutuas
(WALLON, 1979). Dessa maneira, 0 meio se altera, os alunos também mudam, e, para
acompanhar esse movimento, o planejamento de aula tende a ser um processo ciclico, nunca
acabado, em constante replanejamento. Assim como 0 desenvolvimento do homem, que

também é constante, e somente acaba quando o ser humano morre.
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No momento em que o docente planeja as aulas, ele mobiliza seus repertérios: suas
experiéncias em ministrar aulas, seus conhecimentos de didatica, sua formagdo, suas
experiéncias de vida e marcas, como suas praticas pedagdgicas para certa faixa-etaria,
concepcdes teodricas, de homem, de sociedade, de educacdo, de TIC e de aprendizagem.
Lembrando sempre que o professor estd presente de forma integral, com seus aspectos
afetivos, cognitivo e motor, como pessoa.

Outro importante conhecimento desse docente é que a aprendizagem e 0 processo de
desenvolvimento vao num crescente. O aluno precisa ter bases solidas para ampliar os
conhecimentos. Por exemplo, um aluno ainda ndo sabe célculos basicos de Matematica e
procura aprender Fisica, ou um bebé quer correr uma maratona, mas apenas engatinha. Assim,
ao planejar aulas, considera-se a maturidade bioldgica do aluno, sua fase de desenvolvimento,
suas necessidades.

Portanto, dessa relacdo planejamento de aula e meio, é possivel sintetizar duas
caracteristicas importantes. A primeira delas: durante o processo de desenvolvimento do
homem, o meio e o organismo tém pesos iguais. E dessa interacdo que resulta seu processo de
desenvolvimento e de transformacdo mutua. A carga genética estd prescrita desde o seu
nascimento, sendo 0 meio 0 aspecto em que o0 professor pode agir para que potencialize esse
desenvolvimento. Mesmo considerando que, com o0 avango da Medicina, as cirurgias de
prétese e as vacinas podem atuar nessa determinacdo genética. Na segunda, 0 meio é o
motivo e também a a¢do, que provoca uma reacdo do aluno, o que configura o processo de
aprendizagem.

Segundo Mahoney e Almeida (2005), uma teoria é vista como um recurso para o
professor. Nesse caso, referem-se as autoras a teoria psicogenética de Henri Wallon. As
autoras evidenciam a teoria de como auxiliar no planejamento do ensino, em que 0s docentes
levam em conta ““as caracteristicas individuais (referentes ao aluno e ao professor), o contexto
e as atividades propostas” (MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 26). E complementam, dizendo
que “o planejamento deve incluir os dados da experiéncia que o professor traz, decorrente de
uma observagdo sensivel no seu contato com o aluno” (MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p.
26).

A importéncia de planejar as aulas parece estar justificada teoricamente. No entanto,
os professores podem ndo reconhecer o sentido da acdo constante de planejar aulas em sua
pratica pedagogica. Nessa dire¢cdo comenta Wallon (1981, p. 120): em se tratando do ser
humano, “o adulto dispde de atividades que Ihe permitem subtrair-se as pressées do ambiente

imediato. As circunstancias externas pode opor um mundo de motivos que descobre em si
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proprio, qualquer que seja a sua origem, e que sdo como que o regulador interno da sua
conduta”. Entéo, se ndo perceber um motivo interno para o fazer, ndo o fara.

Por fim, pode-se afirmar que o planejamento de aula é concebido como um processo
dindmico para que os docentes possam organizar de forma sistematica e prévia as suas
préticas pedagogicas e a dos alunos, tendo em vista os resultados de aprendizagem, de acordo

com o curriculo em desenvolvimento.

2.3 Curriculo

Nesta subsecdo, apresenta-se o conceito de curriculo trabalhado nesta tese, para o qual
se faz relevante a retomada do n6 7, que evidencia a relacdo entre planejamento de aula e
curriculo: o planejamento de aula, que pode explicitar o curriculo em acdo, pode também
evidenciar se existe uma conexdo ou desconexdo entre o que esta prescrito em documentos
oficiais da escola e as praticas pedagogicas.

O momento especial de replanejamento, no qual, apés a aula, o docente revisita e
avalia as acdes propostas no plano de aula, pode provocar mudancas e revisées no curriculo
da escola. Esses momentos de idealizacdo das acdes nos planejamentos e replanejamentos
podem ser relacionados a ja transcrita citacdo de Marx (1980 apud VASCONCELLOS, 2010,
p. 67):

Uma aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcéo antes de
transforméa-la em realidade. No fim do processo de trabalho aparece um
resultado que ja existia antes idealmente na imaginag&o do trabalhador.

O curriculo seria, entdo, o desenho de uma teia complexa e forte, mas elastica —
mostrando certa flexibilidade —, e essa trama encontra-se nas ideias e na mente dos docentes,
sendo projetada no curriculo em desenvolvimento. A tecnologia encontra-se entrelacada nessa
trama, uma vez que o docente pensa sobre como utiliza-la em suas aulas, de forma que os
alunos passem a pensar com TIC.

Segundo Eisner (1985 apud SACRISTAN; GOMEZ, 1998), de uma maneira reciproca
e circular, o ensino seria o conjunto de atividades que transformam o curriculo na pratica para
produzir a aprendizagem. Assim, o inicio do ensino é embasado em um plano curricular

prévio, mas que pode ser modificado, e novas intengdes podem surgir a partir da pratica
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pedagogica. Para Sacristdn e Gomez (1998, p. 125), o curriculo “tem uma certa capacidade
reguladora da pratica, desempenhando o papel de uma espécie de partitura interpenetravel,
flexivel, mas de qualquer forma determinante da acdo educativa”. Os autores utilizam o
adjetivo elastico para conceituar o curriculo.

Sacristan e Gomez (1998) inserem, no ambito da discussdo sobre curriculo, um
aspecto importante a ser considerado: a maneira de estudo dos alunos.

[...] além dos conhecimentos préprios de cada caso (area ou disciplina), é
importante, do ponto de vista educativo, considerar a relevancia dos habitos
de trabalho do aluno/a nessa matéria. Habilidades especificas que pode
desenvolver e que precisa para continuar progredindo na mesma...
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 127).

Na perspectiva de quem aprende, o curriculo € “o conteudo de toda a experiéncia que
0 aluno/a tem nos ambientes escolares” (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 132). Entende-se,
aqui, como parte integrante dos ambientes escolares, 0s potenciais das tecnologias e dos
dispositivos moveis, que ampliam e flexibilizam os momentos e ambientes de aprendizagem,
aumentando as possibilidades de desafios das situa¢des de aprendizagem no meio.

Entdo, “[...] o significado real do curriculo ndo é o plano ordenador, [...] mas a
pratica real que determina a experiéncia de aprendizagem dos mesmos” (SACRISTAN:;
GOMEZ, 1998, p. 133). Uma das contradicbes nos curriculos escolares vem das diferencas
entre o oficial e o oculto — condicdo da experiéncia educativa — do curriculo real
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998). Esta nas tensdes e conflitos entre o curriculo prescrito
formal, traduzido em documentos, e aquele em ac¢do, experienciado na pratica. Nessa dialética
constante, € que o curriculo da escola se desenvolve, absorvendo de forma consciente 0s
aspectos sociais, culturais e historicos que a sociedade atravessa (GIROUX, 1997). Sdo nessas
contradicdes que se encontram frutiferas reflexdes para as possiveis mudan¢as no constante
processo do curriculo.

Uma intervencdo no curriculo real, para Sacristan e Gémez (1998), significa modificar
as dimensdes fundamentais no ambito fisico (arquitetura, disposi¢do do espaco, mobiliarios),
organizativo (formas de organizar os alunos, distribuicdo de tempo) e pedagogico (relacdo
entre professores...).

O curriculo &, entdo, esse percurso desde a retdrica oficial das intengdes prescritas em
documentos até a préatica e suas contradi¢des, conflitos e tensdes, que ocorrem nos ambientes

escolares durante o processo de desenvolvimento em que ele se da.

O curriculo se desenvolve na reconstrucdo desse contetdo prescrito nos
processos de representacdo, atribuicdo de significado e negociacdo de
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sentidos, que ocorrem primeiro no momento em que os professores elaboram
0 planejamento de suas disciplinas levando em conta as caracteristicas
concretas do seu contexto de trabalho, as necessidades e potenciais de seus
alunos, suas preferéncias e seu modo de realizar o trabalho pedagogico. Em
seguida, o curriculo é ressignificado no momento da agdo quando 0s
professores alteram o planejado no andamento da préatica pedagdgica
conforme as demandas emergentes de seus alunos, o seu fazer e refletir na
acdo (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 14-15).

Um dos itens que compdem a elaboracdo do curriculo € uma andlise das condicgdes
escolares, que sdo histéricas e interligadas com as politicas publicas e com os sistemas de
ensino.

Portanto, o curriculo € uma construcdo social; advém da interacdo entre docentes e
alunos, entre docentes e gestores, entre o corpo docente de uma escola — sao nessas relacdes e
experiéncias praticas que o curriculo se desenvolve.

“O curriculo, ao querer modelar um projeto educativo complexo, ¢ sempre um veiculo
de pressupostos, concepgdes, valores e visdes da realidade” (SACRISTAN; GOMES, 1998, p.
137).

Os autores descrevem trés obstaculos para uma abordagem processual do curriculo. O
primeiro ocorre quando uma concep¢éo burocratizada de escola predomina, em detrimento de
existir, nas instituicbes de educacdo, certa autonomia e negociacao entre as partes envolvidas
em decisdes. Um segundo € relacionado a uma concepcao politica e técnica do professor,
visto como um aplicador daquilo que recebe pronto, interferindo somente na parte técnica,
ndo sendo considerado um criador de préaticas pedagodgicas ousadas € um participante da
orientacdo educacional da sua escola. O Ultimo diz respeito a perspectiva técnica e
mecanicista da concepcdo de ensino direcionada para objetivos concretos, dando importancia
maior aos planos curriculares produzidos fora do a&mbito da escola, em detrimento de
“compreendé-lo como algo complexo em que as concepgdes e decisdes dos professores/as
desempenham um papel importante que da sentido e realidade ao que se faz [..]”
(SACRISTAN; GOMES, 1998, p. 143). Superados esses obstaculos, seriam, entdo, os
professores vistos como criadores, e até mesmo tradutores, em suas praticas pedagdgicas,
daquelas eventuais propostas curriculares elaboradas por especialistas externos.

Os autores destacam a responsabilidade e a subjetividade do docente no processo
curricular, sem se esquecerem dos outros mediadores, 0s quais ndo serdo neste momento
discriminados. Em suas palavras, vale

[...] destacar a importancia que tem a qualidade do professorado como o
aspecto decisivo na mediacdo e no desenvolvimento que fardo dos curriculos
pensados, decididos e concretizados em materiais, quando os trabalhados
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com os alunos/as. Mediacdo contaminada de toda a cultura do professor/a
[...] Suas crengas mais gerais sobre 0 mundo, sobre 0os homens e a sociedade
sdo componentes essenciais de sua filtragem quando ensina. [...] nessa
atividade pratica, mostra-se globalmente como pessoa que sabe e entende o
mundo de uma determinada forma [...] (SACRISTAN; GOMES, 1998, p.
144).

E, nessas decisdes, encontra-se presente a dimensdo subjetiva, evidenciando as
questdes ética e politica.

No nivel inter, o curriculo expressa as relagbes entre a educacdo e a sociedade; j& no
nivel intra, mostra as questdes das relacBes entre teoria e pratica. “O contexto social,
econémico, politico e cultural que o curriculo representa, ou deixa de fazé-lo, deve ser o
primeiro referencial em relagdo a como analisar e avaliar um curriculo. [...] o curriculo
proposto para 0 ensino é o fruto das opgdes tomadas dentro dessas praticas” (SACRISTAN;
GOMES, 1998, p. 129).

Portanto, Sacristan e Gomez (1998) apontam quatro aspectos importantes do curriculo
a serem considerados nas praticas pedagdgicas: o primeiro oferece uma visdo da cultura —
oculta e manifesta — que acontece nas escolas; o segundo é um projeto compreendido dentro
do processo histérico; o terceiro integra ideias e praticas reciprocamente; e o quarto
condiciona a profissionalizacdo do docente.

Compreende-se que a escola teria uma membrana permedavel seletiva e fluida, com
filtros criticos, para escolher os acontecimentos da sociedade e os conhecimentos a serem
trabalhados nas préaticas pedagogicas, no curriculo em agdo. Nessa proposta, o curriculo seria
composto por dois nucleos: um “nlcleo duro”, com os conceitos basicos, acumulados
historicamente, selecionados e descritos em documentos, bem como as expectativas de
aprendizagem; e um “ntcleo mole”, dos fatos diarios que compdem a sociedade, novidades
tecnoldgicas, novas estratégias de aprendizagem e metodologias de ensino. Os conhecimentos
selecionados e a cultura estdo descritos no curriculo da escola e sdo vividos pelos alunos e
docentes na préatica pedagogica diaria. Assim, o curriculo seria inconstante, leve, adaptavel e
constantemente analisado pelos docentes e alunos em reuniBes pedagdgicas com
coordenadores e diretores, ou em formacdes com especialistas.

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situacdes reais. O curriculo na acdo € a ultima expresséo de
seu valor, pois, enfim é na prética que todo projeto, toda idéia, toda intencéo,
se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire significacéo e
valor, independentemente de declaracdes e propdsitos de partida. [...] Mas a
prética é algo fluido, fugaz, dificil de apreender em coordenadas simples e,
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além disso, complexa enquanto nela se expressam multiplos determinantes,
ideias, valores e usos pedagogicos (SACRISTAN, 2000, p. 201-202).

Encontra-se, na literatura, recentemente, uma expressao que pode se assemelhar a essa
proposta de configuragdo do curriculo com ndcleos duros e moles compondo o
desenvolvimento curricular, que é o curriculo como hipertexto, em que se abrem diversas
janelas e possibilidades de trabalhar os conhecimentos. “O hipertexto como imaginag¢ao do
curriculo consiste, assim, em produzi-lo sem suporte que o fixe em seqiiéncias de acles e
temas. Que seja ndo-disciplinar. Que busque, inspirado em narrativas multiculturais [...]”
(OLIVEIRA, 2004, p. 5). Na mesma direcdo dessa proposta, esta o curriculo permeado pela
web; assim, compde-se 0 termo “web curriculo” (ALMEIDA; SILVA, 2011).

O avanco desenfreado dos artefatos tecnoldgicos na sociedade — que tem suas raizes
historicas — € um fato que bate as portas das escolas: por um lado, pela necessidade de melhor
formagéo dos alunos para trabalhar e participar da sociedade; por outro, das empresas de
tecnologias que enxergam a educacdo como potencial de mercado. Nos projetos politicos
pedagdgicos de aquisicdo das TICs, had de se analisar juntos — especialista, diretor,
coordenacdo, docentes, pais e alunos — para averiguar 0s potenciais e os limites que
proporcionardo para 0 processo ensino e aprendizagem; pode-se ainda encontrar neles
algumas alternativas para alguns problemas da educacdo no Brasil. Segundo Sacristan e
Gomez (1998, p. 201), “a opcao que se faca ao conceber o plano educativo ndo é neutra, pois
estamos falando da capacidade de intervencdo na pratica e do desenvolvimento de
competéncias e de conhecimentos dos que participem”.

Autores, como 0s proprios Sacristdn e Gomez (1998, p. 202), ja comegam a apontar
essas questdes: “inclui a abordagem do estudo dos novos meios de comunicagdo e de suas
influéncias no curriculo escolar [...]”. Almeida e Valente (2011, p. 9) ampliam essa discusséo
da seguinte maneira:

[...] o uso educacional das TDIC exige tanto o dominio das principais
funcionalidades e modos de operagdo dos recursos tecnoldgicos disponiveis
como a identificacdo de suas potencialidades pedagodgicas para que o
professor possa incorporar seu uso em atividades em consonancia com as
intengdes implicitas na proposta curricular. Evidencia-se assim a necessidade
de conceber, gerir e avaliar o desenvolvimento do curriculo em funcdo de
sua concepgdo, bem como das necessidades, expectativas e condigdes de
aprendizagens dos estudantes.

E € no plano de aula que o docente ressignifica o curriculo prescrito e, a partir de sua
concepcao de aprendizagem, realiza as préaticas pedagogicas (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Entdo, o planejamento é um dos momentos relevantes e importantes para a atividade
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pedagogica, pois ele se situa entre o curriculo prescrito e o curriculo em a¢do. Ja no momento
da mediacéo pedagdgica, docentes e alunos interagem — por meio dos desafios nas situacoes
de aprendizagem — com o objetivo de aprender alguns conhecimentos cientificamente
acumulados pela humanidade e habilidades que possibilitem atuar na sociedade. Planejar é
colocar o curriculo prescrito em execucdo. Para Fusari (1998), a aula é um encontro
curricular.

Ao planejar com referéncias no curriculo, o docente idealiza e antecipa situacfes para
agir. No curriculo prescrito de uma instituicdo escolar, encontra-se descrito, explicitamente, o
posicionamento da mesma quanto a concepg¢bes de mundo, de sociedade, de educacdo, de
homem, de tecnologia, de politica, de economia, de cultura e de ética. E, ainda, qual aluno
deseja formar e para qual sociedade, assim como quais areas de conhecimento e recortes serdo
contemplados e com base em quais culturas, como serd a organizacdo de espacgo, tempo e
agrupamentos para que a educacdo aconteca e de que forma ela ocorrera. Tudo isso tomando
por base determinadas estratégias de aprendizagem, metodologias, avaliacao.

A formacdo docente em servico, na escola, nas reunibes pedagdgicas que ocorrem
durante o ano letivo, é um espaco privilegiado para discussdes e reflexdes sobre
planejamento, curriculo e TIC. Como atenta Almeida (2010, p. 74) aos especialistas e gestores
que concebem essas formacgdes e outras que acontecem na modalidade de Educagdo a
Distancia:

O design curricular da formagdo docente segundo uma abordagem
sociointeracionista parte de um planejamento que se constitui, inicialmente,
como a espinha dorsal de um processo dialético com a intengdo explicita de
propiciar a aprendizagem significativa, por meio do dialogo reflexivo, em
que forma, contetdo e comunicagdo se inter-relacionam e constituem o
curriculo de cursos baseados nas concepgoes explicitadas nesta secéo.

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo publicou, em 2010, um curriculo
oficial do Ensino Fundamental ao Médio. Segundo a Secretaria:

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento
dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporéneo.
Contempla algumas das principais caracteristicas da sociedade do
conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade exerce sobre os
jovens cidaddos, propondo principios orientadores para a préatica educativa, a
fim de que as escolas possam preparar seus alunos para esse novo tempo.
[..]

O Curriculo se completa com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores e aos alunos: os Cadernos do Professor e do
Aluno, organizados por disciplina/série(ano)/bimestre.  Neles, sdo
apresentadas SituacGes de Aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos e a
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aprendizagem dos alunos. Esses contetdos, habilidades e competéncias sdo
organizados por série/ano e acompanhados de orientacfes para a gestdo da
aprendizagem em sala de aula e para a avaliacdo e a recuperacao. Oferecem
também sugestdes de métodos e estratégias de trabalho para as aulas,
experimentacdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares.

[...]

Um curriculo que da sentido, significado e contetdo a escola precisa levar
em conta 0s elementos aqui apresentados. Por isso, o Curriculo da Secretaria
da Educacédo do Estado de S&o Paulo tem como principios centrais: a escola
que aprende; o curriculo como espaco de cultura; as competéncias como eixo
de aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de escrita; a
articulacdo das competéncias para aprender; e a contextualizacdo no mundo
do trabalho.

[...]

Curriculo é a expressdao do que existe na cultura cientifica, artistica e
humanista transposto para uma situacéo de aprendizagem e ensino.

[...]

O curriculo é a referéncia para ampliar, localizar e contextualizar os
conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo do tempo. [...] um
curriculo referenciado em competéncias supde que se aceite o desafio de
promover os conhecimentos préprios de cada disciplina articuladamente as
competéncias e habilidades do aluno (SAO PAULO, 2010, p. 7, 8, 10, 11,
12).

Segundo Maria Inés Fini, coordenadora geral do curriculo:

A Proposta Curricular foi planejada de forma que todos os alunos em idade
de escolarizacdo pudessem fazer o mesmo percurso de aprendizagem nas
disciplinas basicas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias (Fisica,
Quimica e Biologia, no Ensino Médio), Histéria (mais Filosofia e
Sociologia, no Ensino Médio), Geografia, Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés), Arte e Educacéo Fisica (SAO PAULO, 2010, p. 4).

Diante desse contexto das escolas do Estado de S&o Paulo, por um lado existe um
beneficio de todos os alunos vivenciarem o mesmo contetdo, estabelecendo uma base minima
comum; por outro lado, o docente pode perde autonomia e liberdade para planejar suas aulas,
que vém pré-moldadas nos cadernos do professor e cadernos do aluno.

Assim, o curriculo é o que fornece as diretrizes para as acdes escolares, para a pratica
pedagdgica, enfim, para o docente planejar suas aulas e conceber o uso de TIC em situacdes
de aprendizagem. Outro aspecto importante é a integragdo das tecnologias com esse curriculo
da escola, porgue, caso ndo esteja explicita no Projeto Pedagdgico, corre-se o risco de que ndo
ocorra, ou de que o uso de tecnologias fique dependente apenas dos docentes simpatizantes

delas. Considera-se, também, que a préatica pedagdgica do docente é o curriculo em acéo.
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2.4 Problemética sobre planejamento

Fusari (1998) destacou o ato de planejar aulas como reduto de preenchimento de
formulérios padronizados e diagramados em colunas para as secretarias escolares. E, assim, o
planejamento é visto pelos professores como inutil.

Ja foi falado sobre o fato de tratar planejamento e plano como sinénimos, bem como
foi mencionada a questdo da improvisacdo pedagdgica nas aulas. Uma das dificuldades em
fazer efetivamente o planejamento consciente, reflexivo e critico é a falta de condi¢fes do
trabalho docente, como aponta Fusari (1998).

Menegolla e Sant’anna (1998) apresentam alguns impactos do planejamento
produzidos nos docentes: descrédito, descaso, desconfianca, ndo gostar, ter pouca simpatia,
sentir como peso, angustia. Os autores descrevem:

Parece haver, entre os professores, uma ideia de que o planejamento é
desnecessario e inutil por ser ineficaz e inviavel na pratica. [...] A ideia geral
é de que se faz planejamento porque é exigido e ndo porque se sente a
necessidade de planejar para se desenvolver uma agdo mais organizada,
dinamica e cientifica (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998, p. 43).

Os autores apresentam algumas suposicGes para esse descrédito no planejamento:
obrigagdo em seguir modelos rigidos e impedimento de realizar inovacgdes; falta de
conhecimento teorico, formacdo; poucas e fracas orientaces dos especialistas ou
coordenadores; pouco incentivo para se aperfeicoar; exigéncias burocraticas ou defesa de
certos modismos pedagdgicos; rejeicdo; exigéncia de planejamentos sofisticados e de pouca
funcionalidade em sala; superficial conhecimento e pouco preparo docente sobre
planejamento e sua validade cientifica.

Assim, “o planejamento se torna uma monétona e insipida repeticdo dos anos
anteriores” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998, p. 44).

Assis (2011, p. 186) sustenta que:

Se os professores planejam pouco e de maneira empirica e assistematica isto
pode ser explicado por uma cultura prevalente no contexto educacional, em
suas experiéncias proprias e devido a formas de orientacéo,
acompanhamento e avaliacdo praticadas no universo académico. A questdo
do tempo escasso ndo foi aprofundada, entretanto, isto pode ser devido a
uma percepcao dos professores que eles tém um numero grande de aulas e
outras atribuigdes.
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Vasconcellos (2010) atribui a probleméatica de descrenga dos professores no
planejamento a varios motivos. S&o eles: a realidade é muito dindmica; ha falta de condicdes,
alguns tém 60 aulas semanais, havendo falta de espago na escola; concepc¢édo determinista de
que ndo é possivel mudar; ideia de que é uma mera formalidade; o processo ndo acontece, eles
gastam horas planejando e ndo retomam depois; falta tempo para discussdes e estudo; falta de
comunicacgéo entre professores; falta de compromisso; ideia de que o planejamento limita o
trabalho: planejar € uma camisa de forca, escraviza o trabalho; é complicado, sem sentido na
série de itens, repetitivo, com detalhes desnecessarios; é algo fora da realidade concreta da
escola, baseado numa compreensdo utdpica da realidade; ndo € participativo, um pequeno
grupo planeja e o restante executa; “planejar é coisa de quem estd comecando. [...] E
desnecessario; tenho tudo na cabeca” (VASCONCELLOS, 2010, p. 20).

Os professores, sem pensar no planejamento de estratégias de ensinar e de aprender,
deixam de fazer uso da capacidade cognitiva do ser humano de abstrair e antecipar acdes,
tornando as suas mediacGes fragmentadas e sem coeréncia, baseadas no improviso e na
intuicéo.

Vale dizer que Luckesi (1992) critica as definicdes de planejamento pronunciadas por
autores que desconsideram a dimensdo politica implicada nesse conceito. “E um ato
axiologicamente comprometido [...] pouco ou nada se discute a respeito do significado social
e politico da acdo que se esta planejando” (LUCKESI, 1992, p. 118). Entende-se planejar
como ato politico pronunciado por Paulo Freire, em que nenhuma acgéo é neutra, e que implica
decisbes e opcdes, seja por adotar um ou outro conhecimento a ser ensinado, ou uma
determinada estratégia de aprendizagem, seja ao selecionar esta ou aquela tecnologia como
recurso de aprendizagem, e até mesmo a omissdo e o siléncio sdo atos politicos. Muitos
autores, assim como Luckesi (1992), criticam 0 modo como a maioria das escolas de Ensino
Fundamental realiza os planejamentos de aula: uma semana de planejamento que acontece em
janeiro e julho.

Planejar, nas escolas em geral, tem sido um modo de operacionalizar o uso
de recursos — materiais, financeiros, humanos, didaticos. As denominadas
semanas de planejamento escolar, que ocorrem no inicio de cada ano letivo,
nada mais tém sido do que um momento de preencher formularios para
serem arquivados na gaveta do diretor ou de um intermediario do processo
pedagdgico, como o coordenador ou o supervisor (LUCKESI, 1992, p. 120).

No Estado de Séo Paulo, o planejamento oficial, previsto em calendario, ocorre duas
vezes ao ano, em quatro periodos, normalmente em dois dias, sendo o0s professores

convidados para participar.
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Ou mesmo, como se percebe algumas vezes, os docentes tomam o planejamento do
ano anterior e somente passam um “branquinho” e alteram o ano, sem levar em consideragéo
todas as mudancas aceleradas que vém acontecendo na sociedade por conta do répido e
devastador crescimento das TICs, ciéncias das areas de conhecimentos, que influenciam o
cotidiano de todos os seres humanos, ou mesmo as mudancas da natureza que ocorrem. 1sso
demonstra a desconexdo com as outras areas da sociedade: economia, politica, tecnologia,
salde, cultura. E até mesmo com a concepcao de aluno que desejam formar para qual
sociedade.

Um dos destaques que Luckesi (1992, p. 115) estabelece para diferenciar a acéo
aleatoria daquela planejada é que “agir aleatoriamente significa ‘ir fazendo as coisas’, sem ter
clareza de onde se quer chegar; agir de modo planejado significa estabelecer fins e construi-
los através de uma acdo intencional”. Serd que muitos docentes estabelecem suas gestdes das
proprias préaticas pedagogicas de maneira aleatoria, e vao lecionando as aulas sem pensar
sobre elas? Por quais raz0es de contratagdo docente ou mesmo condi¢fes de trabalho isso
aconteceria?

Resultados do Piloto do Um Computador por Aluno (UCA)® apresentam mudancas na
postura do professor, que “passou a explicitar aos alunos a ementa da aula”, proporcionando,
dessa maneira, maior autonomia para o aluno organizar suas atividades, além de alteracfes na
gestdo e na dinamica da aula. Outros dois aspectos que constam dos resultados do UCA como
transformacdes das maneiras como as aulas ocorriam e que podem ser destacadas sdo: um é a
necessidade de evidenciar as intencdes pedagdgicas para incorporar o novo sem perder o foco
e, assim, saber lidar com situacgdes inusitadas; e o outro, aulas com duracéo de duas horas em
vez de 45 minutos, insuficientes para desenvolver as atividades (ALMEIDA, 2011).

Assis (2011), em sua tese intitulada “Learning design: conceitos, métodos e
ferramentas”, identificou caracteristicas do planejamento voltado para o ensino superior. O
processo de elaboragdo ocorre, segundo a autora, do seguinte modo:

[...] os professores inicialmente s&o motivados pelas questdes da
programagdo e contetdo, os quais, até certo ponto, sdo orientados pelas
diretrizes estabelecidas pela sua instituicdo. Entéo, eles planejam o ensino
para acomodar as capacidades dos alunos, além de contribuir para as suas
reflexGes criticas e fazerem suas avaliacBes finais. Em seguida, eles
selecionam os materiais (normalmente, os artigos que os alunos tém que ler)
e planejam as atividades de maneira adequada para adaptar a carga horaria
das aulas presenciais (ASSIS, 2011, p. 102).

® Em 2007, com a intengdo de promover a democratizacio de acesso e inclusdo no mundo digital de alunos das
classes populares, o Presidente da Republica, em conjunto com o MEC, langou o Programa Um Computador
por Aluno (ProUCA), que, originalmente, visava a disponibilizar um computador para cada aluno, para que
gestor e professor o incorporassem nas praticas pedagégicas da escola.
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As abordagens no planejamento pedagdgico, assim denominado por Assis (2011),
podem ser dar de trés maneiras: (1) estruturada, em que os professores estabelecem roteiro de
plano de ensino por meio de percurso convencional; (2) semiestruturada, em que sao seguidos
percursos proprios dos docentes, que mudam com o caminhar das praticas pedagdgicas; e (3)
ndo estruturada, em que eventualmente existem anotacBes, mas sdo seguidas l6gicas da
cabeca do docente.

Questiona-se se a maneira nao estruturada chegara a ser um planejamento de aula ou
pode se aproximar de uma acdo sem preparo prévio e baseada mais no improviso. Os fatores
mencionados por Assis (2011) para essas abordagens sdo, possivelmente, as diferentes
culturas institucionais e os estilos de trabalho dos professores.

Em uma das entrevistas de sua pesquisa, Assis (2011) destaca a caracteristica de
flexibilidade no design, que permite modificacdo ao aproveitar as contribui¢cGes dos alunos no
curso, o qual é aprimorado a cada nova edi¢do. O professor entrevistado (do Ensino Superior)
pela pesquisadora relata que precisa improvisar por conta de ter muitas aulas e a instituicio
medir o desempenho pelo nimero de horas-aula ministradas. A cobranca é de outro ambito e

[...] h&d uma cultura institucional que ndao “enxerga” como trabalho a
elaboracdo do planejamento e a articulagdo com outros professores [...] nas
universidades publicas a necessidade de planejamento é entendida, o
professor tem menos horas em sala de aula e tem tempo para pesquisa,
orientagdes e planejamento, porém, mesmo assim, falta valorizagdo do
planejamento (ASSIS, 2011, p. 135).

J& Andrade (2008) pesquisou se os docentes de Quimica do Ensino Médio, ap6s
participarem de um curso de formacéo continuada, o LabVirt, no qual refletiram sobre plano
de aula, haviam mudado a maneira de elabora-lo. Concluiu a autora que:

[...] apesar dos professores julgarem que foi Gtil e importante a realizacéo
dos planos “aula a aula” durante o LabVirt, seus planos de ensino nas suas
respectivas escolas pouco mudaram em relacdo aos mesmos planos pré-
projeto. [...] Apesar das atividades propostas pelo LabVirt possibilitarem
que o professor construisse sua acdo, preparando, organizando e tomando
decisdes sobre suas aulas, os resultados nos mostraram que esta participacéo
pouco contribuiu para o entendimento do processo de planejamento e
consequientemente ndo influenciou de maneira significativa a préatica de
planejar desses professores. [...] os professores ainda ndo perceberam a
importancia do ato de planejar e o significado deste ato para sua profissao e
para a educacdo (ASSIS, 2011, p. 143-145).
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Andrade (2008, p. 32), com relacdo a confusdo de os educadores usarem como
sindnimos os termos de planejamento de ensino e plano de ensino’, propde: “o planejamento
como sendo o caminho para combatermos as atividades desarticuladas e casuistas, €
fundamental para buscar a construcdo de praticas educativas sintonizadas com as atuais
necessidades dos nossos alunos e da sociedade”. Complementa a autora a respeito do
improviso: “a auséncia de um processo de planejamento de ensino na escola esta levando a
uma improvisacdo pedagdgica que prejudicara a aprendizagem dos alunos e o proprio
trabalho escolar” (ANDRADE, 2008, p. 40).

Para ilustrar, explicita a autora: a imposi¢cdo de um formuléario pré-formatado pela
escola para que os professores planejem causa um impacto de um trabalho ainda mais
burocratico. Em detrimento de um trabalho de autoria do professor, existe algo
institucionalizado, predefinido e rigido.

Cabe notar que a autora elencou, ainda, outros aspectos ao analisar os dados de sua
pesquisa. Detectou a falta de conhecimento tedrico dos professores de “como” e “por que”
fazer o plano de aula, o que aponta a falta de tempo para pesquisar de forma autbnoma e que
tem como consequéncia o planejamento automatico, ndo consciente e irrefletido. Nos
momentos de reunides coletivas, percebeu que sdo tratados assuntos referentes a unidade
escolar e, ao final, espremidos no tempo, 0s docentes podem pensar nos Seus cursos, 0 que
torna o curriculo compartimentado por falta de tempo para coletivamente pensar no curso.
Evidenciou, também, a falta de sentido em planejar para os professores entrevistados, pelo
motivo de, segundo eles, ndo haver como avaliar o resultado desse planejamento. Eles
pontuaram também a falta de cobranca da coordenacdo ou direcdo da escola, para que,
somente assim, elaborem o planejamento com qualidade.

Ele [o docente] ndo percebe que o fato de ter dado certo ou ndo um trabalho
realizado é um dado importante para avaliar o seu trabalho e repensar o seu
plano, sua pratica [...] O plano é elaborado apenas porque a escola solicita e,
portanto ndo é visto como um instrumento organizador e facilitador de sua
pratica (ANDRADE, 2008, p. 54 e 98).

Assim, o plano serve para organizar os contetidos e para seguir o modelo padrdo da
escola. “Os planos de curso sdo, realmente, consequéncia de um planejamento baseado em
conteddos, pois 0s outros itens nos parecem que estdo presentes apenas para cumprir as
normas estabelecidas pela instituicdo, visto que ndo se relacionam e ndo subsidiam o

professor em seu trabalho” (ANDRADE, 2008, p. 69). Para uma das entrevistadas, a

" Andrade (2008) usa os termos planejamento de ensino e plano de ensino. Como discriminado no inicio deste
capitulo, nesta tese, sdo usados os termos planejamento de aula e plano de aula.
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experiéncia de anos lecionando é mais importante, de modo que “ndo precisa mais planejar”.
Andrade (2008) observa que os planos ndo tém alteragdes de um ano para o outro, bem como
as metodologias sdo as mesmas.

Em suas conclusdes, Andrade (2008, p. 143) escreveu:

Os professores pesquisados entendem planejamento como plano de ensino,
ou seja, o documento elaborado com os contelldos conceituais que serdo
ensinados durante o ano letivo, e ndo como um processo que deva ocorrer
durante o ano todo a fim de refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem
fazendo previsdes para sua atuacdo. [...] Para esses professores investigados,
os planos de ensino servem como um roteiro orientador dos contetdos
conceituais que seréo trabalhados e sua sequéncia.

Lopes (1991, p. 42) aponta: “o planejamento do ensino tem-Se apresentado como
desvinculado da realidade social, caracterizando-se mais como uma agdo mecanica e
burocratica do professor, pouco contribuindo para elevar a qualidade da acdo pedagdgica
desenvolvida no ambito escolar”.

Na escola, a0 mesmo tempo em que acontecem a transmissao e a reconstrucdo dos
conhecimentos acumulados historicamente, também se propicia a producdo de novos
conhecimentos. Para Lopes (1991), somente com um trabalho intencional e comprometido, os
docentes conseguirdo ampliar e proporcionar aos alunos a elaboracdo de novos
conhecimentos, a partir da compreensdo da realidade na direcdo de transforma-la. Assim, a
escola e a realidade historico-social sdo intrinsecamente relacionadas.

Por fim, cabe notar que a autora faz também uma critica a maneira como, nas escolas,
os planejamentos sdo realizados, valorizando apenas uma dimensao tecnicista, “em nome da
eficiéncia do ensino” (LOPES, 1991, p. 43). No seu entender:

O processo de planejamento em uma percepcdo critica da educagdo
extrapola a simples acdo de elaborar um plano de ensino tecnicamente
recomendavel e passa a demonstrar o cuidado e o compromisso do professor
em dar a sua matéria de ensino o direcionamento para o alcance das
finalidades da educacdo, para a concretizacdo do projeto pedagdgico da
escola e para o desenvolvimento de saberes fundamentais em seus alunos
(LOPES, 1991, p. 44).

2.5 Propostas ou caminhos apontados pela literatura

Fusari (1998) atenta para trés aspectos a serem considerados para mudar a maneira

burocrética e tecnicista de fazer planejamento: (1) “transformagdes nas condigdes objetivas de
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trabalho do professor na escola, garantindo espagos nos quais 0s docentes possam se reunir e
discutir o proprio trabalho, problematizando-o, como um meio para 0 Sseu proprio
aperfeicoamento” (FUSARI, 1998, p. 51); (2) mudancas nos cursos de formacgdes dos
educadores (iniciais); e (3) conquistas e propostas de politica para formacdo em servico dos
educadores.

O autor completa as sugestdes de superagdo com dois aspectos a serem trabalhados: o
primeiro, conceber o planejamento como meio de transformar a realidade da escola-
sociedade; o segundo, o processo de busca na identificacdo dos reais problemas e as raizes —
as causas — que o compdem.

Vasconcellos (2010) propde que o educador veja o planejamento como necessario —
perceber a necessidade da mediacdo tedrico-metodoldgica — e possivel — acreditar na
possibilidade de mudanca da realidade e de realizar determinada ac¢do — dentro de seu trabalho
docente. Na figura abaixo, Vasconcellos (2010) propbe a andlise da realidade e dos seus
problemas de acordo com o esquema: Possivel - Impossivel X Necessario- Contingente.

Figura 1 - Esquema: Possivel - Impossivel x Necessario- Contingente.

Possivel
B | Realizacdo
Ingenuidade

|

W

Impossivel

Fonte: Vasconcellos (2010).

Vale observar que Clark e Yinger (1979 apud VASCONCELLOQS, 2010) pesquisaram
sobre por que os professores planejavam. Descobriram trés classificagdes: uma relacionada a
satisfacdo pessoal, para reduzir a ansiedade e as incertezas do trabalho, assim definindo uma
orientagdo que gerasse seguranca e confianca; uma segunda relacionada a definicdo dos

objetivos a serem alcancados e 0 processo de instrucdo, quais materiais e atividades deveriam
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ser preparados, quais conteudos seriam trabalhados, como se daria a distribui¢do do tempo; e
a terceira com relagdo as estratégias de atuacdo durante a aula, organizagdo dos alunos, como

comecar as atividades.

2.6 Na Lei de Diretrizes e Bases (LDB)

A seguir, sera destacado, nas trés LDBs (1961, 1971, 1996), o aparecimento ou a
auséncia dos termos planejamento e plano.

Na primeira LDB, Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, ainda no contexto pré-
ditadura no Brasil, observa-se um foco na gestdo dos fundos do sistema, mencionando o
termo “plano de educagdo”, estabelecido pelos Conselhos Federal e Estaduais de Educacéo —
atualmente, Conselho Nacional da Educacdo (CNE). Ja naquele momento, havia a
manifesta¢do escrita referente aos “esfor¢os para melhorar a qualidade e elevar os indices de
produtividade do ensino em relagdo ao seu custo” (BRASIL, 1961), e a determinacdo que 0s
Conselhos Estaduais e da Federacdo deveriam publicar anualmente as estatisticas do ensino e
os dados complementares, que seriam usados na elaboracdo dos planos de recursos
subsequentes.

Somente no nivel do Ensino Superior aparecia o termo “plano de ensino”, como forma
de apresentar o programa de cada disciplina, sendo de responsabilidade do respectivo
professor organiza-lo, e devendo ser aprovado pela congregacdo do estabelecimento. Na lei,
ndo estava explicito o que se entendia por congregacdo. Além disso, ndo constavam as
palavras planejar e planejamento.

Secéo | (Do Ensino Superior)

Art. 71. O programa de cada disciplina sob forma de plano de ensino, sera
organizado pelo respectivo professor, e aprovado pela congregagdo do
estabelecimento. [...]

TITULO XII (Dos Recursos para a Educagéo)

[...]

§ 2°. O Conselho Federal de Educacdo elaborard, para execucdo em prazo
determinado, o Plano de Educac&o referente a cada Fundo. [...]

Art. 93. Os recursos a que se refere o art. 169, da Constituicdo Federal, seréo
aplicados preferencialmente na manutencdo e desenvolvimento do sistema
publico de ensino de acérdo com os planos estabelecidos pelo Conselho
Federal e pelos conselhos estaduais de educacao. [...]

Art. 96. O Conselho Federal de Educacdo e os conselhos estaduais de
educacdo, na esfera de suas respectivas competéncias, envidardo esforcos
para melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em
relacdo ao seu custo:
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a) promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e dados
complementares, que deverdo ser utilizados na elaboracdo dos planos de
aplicacdo de recursos para o ano subsequente; [...] (BRASIL, 1961, grifos
NOSs0S).

Ja na segunda LDB, Lei n°®5.692, de 11 de agosto de 1971, no contexto da ditadura no
Brasil, o planejamento setorial da educacgéo teria a obrigatoriedade de seguir as normas do
Plano-Geral de Governo, existindo um vinculo direto relacionado. Constata-se a inexisténcia
de metas nacionais para a educacdo, havendo uma continuidade de planos referentes a
disposicao “Do financiamento”.

Os planos dos estabelecimentos de ensino guardavam as peculiaridades locais, mas
tendiam a um curriculo nacional com um nucleo comum na educacdo de primeiro e segundo
graus — nomes da época para os Ensinos Fundamental e Médio. O curriculo era organizado
por séries anuais de disciplina ou area e, de acordo com o plano e as possibilidades do
estabelecimento, poderiam ser incluidas agdes que procurassem atender as diferencgas
individuais dos alunos. Bem como no caso da zona rural, que poderia organizar as férias de
ano letivo conforme plantios e colheitas e de acordo com plano aprovado por autoridade
competente de ensino (BRASIL, 1971). Nesse relato, percebe-se a atencdo do legislador as
questdes de uma sociedade fortemente baseada na economia agraria.

Os planejadores seriam formados em curso superior. E ainda existiria um
planejamento para aperfeicoamento dos profissionais.

CAPITULO I (Do Ensino de 1° e 2° graus)

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos
alunos. [...]

Art. 8°. A ordenacdo do curriculo sera feita por séries anuais de disciplinas
ou areas de estudo organizadas de forma a permitir, conforme o plano e as
possibilidades do estabelecimento, a inclusdo de opgfes que atendam as
diferencas individuais dos alunos e, no ensino de 2° grau, ensejem variedade
de habilitagdes. [...]

§ 2°. Na zona rural, o estabelecimento podera organizar os periodos letivos,
com prescricdo de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme
plano aprovado pela competente autoridade de ensino. [...]

CAPITULO V (Dos Professores e Especialistas)

Art. 33. A formacgdo de administradores, planejadores, orientadores,
inspetores, supervisores e demais especialistas de educacdo sera feita em
curso superior de graduacdo, com duracdo plena ou curta, ou de poés-
graduacéo. [...]

Art. 38. Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento
apropriado, o aperfeigoamento e atualizagdo constantes dos seus professores
e especialistas de Educacdo. [...]
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CAPITULO VI (Do Financiamento)

[...]

Paragrafo unico. O planejamento setorial da educacdo deverd atender as
diretrizes e normas do Plano-Geral do Govérno, de modo que a
programacdo a cargo dos oOrgdos da direcdo superior do Ministério da
Educacéo e Cultura se integre harmdnicamente nesse Plano-Geral.

Art. 53. O Governo Federal estabelecera e executara planos nacionais de
educacdo que, nos térmos do artigo 52, abrangerdo os programas de
iniciativa propria e os de concessao de auxilios.

Art. 54, Para efeito de concessdo de auxilios, os planos dos sistemas de
ensino deverdo ter a duracdo de quatro anos, ser aprovados pelo respectivo
Conselho de Educacdo e estar em consonancia com as normas e critérios do
planejamento nacional da educacao. [...]

§ 2°. A concessdo do auxilio financeiro aos sistemas estaduais e ao sistema
do Distrito Federal far-se-4& mediante convénio, com base em planos e
projetos apresentados pelas respectivas administracdes e aprovados pelos
Conselhos de Educacéo.

§ 3° A concessdo de auxilio financeiro aos programas de educagdo dos
Municipios, integrados nos planos estaduais, far-se-a mediante convénio,
com base em planos e projetos apresentados pelas respectivas
administracdes e aprovados pelos Conselhos de Educacao.

Art. 55. Cabe a Unido organizar e financiar os sistemas de ensino dos
Territorios, segundo o planejamento setorial da educacéo.

Paragrafo Unico. A assisténcia técnica incluira colaboragdo e suprimento de
recursos financeiros para preparacdo, acompanhamento e avaliacdo dos
planos e projetos educacionais que objetivam o atendimento das prescri¢oes
do plano setorial de educagdo da Unido. [...]

CAPITULO VIII (Das Disposicdes Transitorias)

Art. 72. A implantacdo do regime instituido na presente Lei far-se-a
progressivamente, segundo as peculiaridades, possibilidades e legislacdo de
cada sistema de ensino, com observancia do Plano Estadual de Implantacéo
gue devera seguir-se a um planejamento prévio elaborado para fixar as
linhas gerais daquele, e disciplinar o que deva ter execucdo imediata.
Paragrafo Unico. O planejamento prévio e o Plano Estadual de
Implantacdo, referidos neste artigo, deverdo ser elaborados pelos 6rgdos
préprios do respectivo sistema de ensino, dentro de 60 dias o primeiro e 210
0 segundo, a partir da vigéncia desta Lei. [...]

11 - 0s novos estabelecimentos deverdo, para fins de autorizacdo, indicar
nos planos respectivos a forma pela qual pretendem desenvolver, imediata
ou progressivamente, o ensino completo de 1° grau. [...]

Art. 81. Os sistemas de ensino estabelecerdo prazos, a contar da aprovacdo
do Plano Estadual referido no artigo 72, dentro dos quais deverdo os
estabelecimentos de sua jurisdicdo apresentar 0s respectivos regimentos
adaptados a presente Lei (BRASIL, 1971, grifos nossos).

Foi somente na terceira LDB, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
apareceram referéncias ao plano de trabalho docente, assegurado por lei, como incumbéncia
do docente, que deve participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
enguanto aos estabelecimentos de ensino cabe velar pelo seu cumprimento.

E também nesse periodo que constam influéncias do construtivismo enquanto processo

de ensino e aprendizagem, bem como surgem temas transversais, inter e transdisciplinares.
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Enquanto valorizagdo profissional e planos de carreira, os docentes devem ter horério de
trabalho assegurado para dedicar ao planejamento. E mencionado um Plano Nacional da
Educacdo, com metas e prazos especificos para serem alcancados. Ocorre uma
descentralizacdo em que os Estados e Municipios devem conceber e gerir seus planos
educacionais e politicas, em conformidade com as diretrizes nacionais (Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCNS).

E daqui que se colocam as questdes, de forma mais sistematica, ao significado de um
curriculo basico para a nacdo. Como se superariam as desigualdades — mantendo-se a
diversidade necesséaria — em um curriculo comum? Que papel teria um curriculo fragmentado
para o desenvolvimento de um projeto de nacdo e Republica? E o que seria um curriculo
basico numa nac¢éo de tdo amplas diversidades?

TITULO IV (Da Organizagio da Educagao Nacional)

Art. 9°. A Unido incumbir-se-4 de: | - elaborar o Plano Nacional de
Educacdo, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e o0s
Municipios; [...]

Art. 10° Os Estados incumbir-se-do de: [...] Ill - elaborar e executar
politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos
nacionais de educacéo, integrando e coordenando as suas agdes e as dos seus
Municipios; [...]

Art. 11°. Os Municipios incumbir-se-d0 de: | - organizar, manter e
desenvolver os drgaos e instituicBes oficiais dos seus sistemas de ensino,
integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados; [...]
Art. 12°, Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as
do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: [...] IV - velar pelo
cumprimento do plano de trabalho de cada docente; [...]

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-do de: [...]

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino; [...]

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional; [...]

CAPITULO IV (Da Educagéo Superior)

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades,
sem prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes: [...] 11 - estabelecer planos,
programas e projetos de pesquisa cientifica, produgdo artistica e atividades
de extensao; [...]

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicdes em geral, bem como administrar
rendimentos conforme dispositivos institucionais;

8§ 1° No exercicio da sua autonomia, além das atribui¢fes asseguradas pelo
artigo anterior, as universidades publicas poderdo: [...] Ill - aprovar e
executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a obras,
servigos e aquisicfes em geral, de acordo com os recursos alocados pelo
respectivo Poder mantenedor; [...]

TITULO VI (Dos Profissionais da Educacéo)

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
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nivel de pos-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional. [...]

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério pablico: [...] V - periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; [...]
TITULO VIII (Das Disposicdes Gerais)

Art. 84. Os discentes da educacdo superior poderdo ser aproveitados em
tarefas de ensino e pesquisa pelas respectivas instituicdes, exercendo fungdes
de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano de estudos. [...]
TITULO IX (Das Disposicdes Transitorias)

[.]

§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei,
encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com
diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo
Mundial sobre Educacéo para Todos (BRASIL, 1996, grifos nossos).

2.7 Recursos tecnologicos no planejamento

Retoma-se, neste momento, um dos objetivos da presente tese, que € verificar a
adequacao e eficiéncia do planejamento de aula desenvolvido pelos docentes para uso efetivo
das TICs em sala de aula. Para tanto, discute-se, na vertente do planejamento de aula, o que a
literatura apresenta sobre esse tema (no capitulo seguinte, sera discutido um pouco mais sobre
as TIC).

Turra et al (1995) dedicam um capitulo de sua obra aos “recursos de ensino” (termo
utilizado na época) e escrevem com relagéo a tecnologia:

Através de um modo sistematico de preparar, implementar e utilizar os
recursos de aprendizagem, o que a tecnologia educacional [termo utilizado
para referir-se ao uso de tecnologias aplicadas a educacéo] pretende € tornar
mais efetiva a aprendizagem. A tecnologia educacional pode ou ndo implicar
uso de recursos materiais (TURRA et al, 1995, p. 162).

Mas excluem os audiovisuais, que sdo considerados pelas autoras como “recursos
materiais da tecnologia educacional”, 0s quais “tém muito maior abrangéncia” (TURRA et al,
1995, p. 163).

Elas fornecem, ainda, algumas caracteristicas dessa tecnologia educacional: “os
recursos possuem carater instrumental, soO tém valor como auxiliares que completam e
facilitam a acéo docente, multiplicando as possibilidades de atuacdo” (TURRA et al, 1995, p.
172). E ressaltam a necessidade de formacdo docente para conhecer 0s potenciais

tecnologicos e inventar novos usos educacionais: “oS meios, como qualquer outro
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instrumento, exigem de quem 0s emprega que conheca suas possibilidades, saiba aproveita-las
e lIhes invente novas utilizagdes. Assim, o professor deve ser preparado para o emprego dos
meios” (TURRA et al, 1995, p. 173).

E, por fim, as autoras estabelecem critérios para a selecdo de recursos, sendo o
primeiro deles relacionado a adequacgdo aos objetivos, aos conteddos, aos alunos e ao meio.
Os seguintes sdo: quais contribuicdes oferecerdo; economia, gastos e tempo, e se os fins
podem ser atingidos com 0s recursos disponiveis — relacdo entre o tempo necessario para
elaborar ou escolher o recurso e 0 objetivo pretendido; disponibilidade, os recursos devem
estar disponiveis, entendendo-se que devem tanto estar acessiveis, adquiridos pela escola,
com os direitos autorais autorizados, quanto disporem da infraestrutura técnica necessaria no
momento de seu uso; precisdo, “os recursos devem dar uma informagao tdo exata quanto seja
possivel” (TURRA et al, 1995, p. 172); cuidados da utilizacdo, as vezes 0 mau emprego
pode ser improdutivo, de modo que é preciso, antes, examinar o funcionamento dos recursos e
apresenta-los no momento certo, integrado ao conteudo, tendo sob controle o tempo e 0s
alunos previamente preparados, em suma, tendo estudado as maneiras mais efetivas e
eficientes de utilizacao.

Desse modo, Turra et al (1995) apresentam uma utilizacdo puramente instrumental das
TICs, em que elas ainda ndo sdo vistas como linguagem e cultura a ser incorporada por meio
do planejamento de aula.

J& para Zabalza (1992, p. 182, grifo original do autor), “nao se trata de levar para a
aula muitos e sofisticados recursos, mas, isso sim, de os meter no curriculo”. Isso significa
redimensionar o sentido deles no contexto curricular. O autor completa dizendo que, se o
ensino é de qualidade, serd por conta da boa selecdo e da adequacdo dos meios as
necessidades da escola. Mas, ressalva que “¢ ao professor que interessa a distingao substantiva
entre possuir meios e utilizar bem os meios” (ZABALZA, 1992, p. 183, grifo original do
autor).

O autor considera importante que os docentes e equipes de planejamento tenham
clareza das fungdes dos recursos e das diferencas dos meios em que podem desempenhé-los.
Essas diversas funcgdes dos recursos no ensino seriam: inovadora — renovagdo e importantes
modificagfes na instituicdo; motivadora — superar ou diversificar a via do verbalismo;
estruturadores da realidade — meios sdo mediadores do encontro do aluno com a realidade;
configuracao do tipo de relagdo que o aluno estabelece com os conhecimentos a adquirir
— dependendo do tipo de meio usado serd& um tipo de operacdo mental, em nitida

concomitancia entre a estrutura semantica da informacao que o0 meio possui e o0s resultados da
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aprendizagem; solicitadora ou operativa — 0s meios atuam como guias metodoldgicos
organizadores das experiéncias de aprendizagem dos alunos; e formativa global — vinculada
ao mundo dos valores educativos que o proprio meio transmite, relacionada ao nivel de
cooperacdo, implicacdo emocional, intensidade e esforco exigido.

Para além das funces, Zabalza (1992) também descreve critérios para que as midias
funcionem bem na escola e no curriculo. S&o eles: (1) congruéncia com o modelo didatico
assumido; (2) adaptabilidade do recurso ao contexto curricular; (2.1) da qualidade técnica do
recurso; (2.2) do contexto de utilizacdo em que se integre o recurso; (2.3) da funcionalidade
curricular; (3) aprender o meio ou aprender através do meio; e (4) a questdo do “melhor meio”
ou a eficécia dos recursos didaticos.

Falando da andlise de eficacia didatica que se deve fazer dos recursos, assinala o autor
algumas perspectivas de analise quanto as virtualidades técnicas; a adequacdo aos sujeitos
com quem se quer trabalhar; a adequacdo das funcBes que se pretende que desempenhe na
programacdo; a adequacdo as variaveis extrinsecas ao recurso — tempo, espacgo, interacdo
entre docente-aluno; e a forma que assume e possibilita uma aprendizagem integrada ou da
capacidade para se integrar; além de critérios de tipo administrativo — custo, rentabilidade
(ZABALZA, 1992).

Como se observa, Turra et al (1995) discorrem sobre uma visdo mais instrumental de

tecnologia no planejamento, e Zabalza (1992) amplia essa concepcéo para o meio®.

® Ha de se entender que outras variaveis existem e interferem profundamente em um planejamento para o uso

das TICs, tais como: as condi¢des de trabalho do professor e a vida dos alunos. Assuntos esses que estdo sendo
abordados em outras teses e pesquisas da Linha de Pesquisa Novas Tecnologias em Educacdo da PUC-SP.
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3 SOBRE A APROPRIACAO DAS TECNOLOGIAS PELOS DOCENTES

“A leitura deste mundo ndo pode ser feita com 0s mesmos instrumentos de
mundos passados” (ALMEIDA, 2009, p. 30).

Neste capitulo sdo discutidas as TICs e os modelos de apropriacdo das mesmas pelos
docentes, perpassando pelos aspectos filosoficos de tecnologias e uma breve contextualizacdo
de TIC na educacdo. Para finalizar, as TICs sdo retomadas e articuladas com o planejamento e
o0 plano de aula.

Diversos autores tém discutido sobre as mudancas ocorridas na sociedade
contemporanea no tocante a proliferacdo das tecnologias digitais moveis e da internet. Tal
desenvolvimento tem intensificado as conexdes entre 0s usuarios e contribuido para aumentar
a flexibilidade do tempo e dos espagos de aprendizagem, ampliando consideravelmente as
possibilidades de trabalhos em redes, em coautorias e colaborativos. Essas tecnologias séo
concebidas como estruturantes do pensamento, pois permitem trabalhar e construir o
conhecimento de formas nédo lineares, em redes, permitindo o uso de diversas linguagens e
estabelecendo uma cultura digital (ALMEIDA, 2005; BAIN; WESTON, 2012; CASTELLS,
2009; KENSKI, 2003; LEMOS, 2006; LEVY, 2009; SILVA; ALMEIDA, 2011).

Frente a esse contexto, os desafios apresentados aos docentes para articular as TICs ao
processo de ensino e aprendizagem, de forma integrada ao curriculo, sdo complexos. Existem
macro e microaspectos envolvidos. Os primeiros dizem respeito as politicas publicas
estabelecidas, a remuneracdo do docente, a gestdo da escola, as diretrizes curriculares, a
infraestrutura e ao nimero de alunos por classe (condic6es de trabalho), entre outros aspectos.
Os ultimos referem-se a pratica pedagogica do docente, sua formacdo, sua cultura e seu
compromisso e empenho com a educagdo do pais.

O foco da presente pesquisa € o planejamento de aula do docente, porém, para uma
completa integracdo das TICs ao curriculo em desenvolvimento, 0s macroaspectos também
devem ser analisados. Nesse sentido, Araujo e Araujo (2010) constataram a importancia da
formagéo dos docentes para o uso de tecnologias, mesmo a proposta inicial sendo voltada aos
alunos.

Diante disso, sugere-se que cada docente identifique potencialidades e limites das
TICs disponiveis e que as mesmas sejam utilizadas para criar diversificadas situacGes de

aprendizagem, em consonancia com 0s objetivos pedagogicos de cada curso. Os docentes
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podem, durante os momentos de planejamentos de aula, partir de seus conhecimentos sobre o
processo de ensino e aprendizagem para estabelecer critérios e selecionar quais tecnologias
utilizar — dependendo do grau de apropriacdo das mesmas —, integrando-as ao curriculo em
desenvolvimento (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Faz-se necessario abordar o aspecto filoséfico da conceituacéo da tecnologia, para que
o leitor possa melhor compreender que ela é um constructo historico pela humanidade e o seu

desenvolvimento ndo ocorre de forma naturalizada, e sim entre conflitos e tensdes.

3.1 Aspectos filosoficos da conceituacdo da tecnologia

Pinto (2005) dedica um capitulo inteiro ao assunto que é titulo dos dois volumes do
seu livro: “O conceito de tecnologia”. Segundo ele, a acep¢do do termo vem da ideologizagéo
da técnica. Entdo, a técnica tem a qualidade de ato produtivo e a tecnologia é concebida como
epistemologia da técnica (PINTO, 2005).

O autor embasa a sua discussdo no materialismo historico dialético, e, dessa forma,
percebe que as condicBes histdricas da producdo em cada época sdo, a0 mesmo tempo, as
propulsoras de criacdes e desenvolvimentos técnicos da humanidade, e o resultado das
producdes até aquele momento. Atualmente, tamanho o avanco das técnicas, obras de outros
homens permeiam o mundo: “Ora, os suportes, no mundo de hoje, sdo o sedimento de
técnicas e objetos artificiais que recobrem a superficie da realidade fisica e social com que o
homem tem contato” (PINTO, 2005, p. 224).

Assim, ao procurar compreender e refletir sobre 0 mundo que os cerca, os individuos
se deparam com intimeros objetos artificiais, “filhos da técnica”. E ¢ com base neles que serdo
criadas novas técnicas, originadas do conflito da sociedade em que se vive, numa determinada
época historica. Nesse sentido, “[...] a tecnologia do presente, anuncia e determina a
tecnologia futura, que serd entdo a verdadeiramente ‘explosiva’ para quem a presenciar’
(PINTO, 2005, p. 234).

Existem também alguns equivocos detectados por Pinto (2005), que, ao descrever o
conceito de tecnologia e técnica, diz que apenas a técnica pode ser capaz de sanar as
desgracas que gera. Ao acreditar nesse equivoco, torna o homem objeto da técnica, 0 que
deixa a técnica quase com vida propria. Esse conceito, conforme aqui se concebe, €, na

verdade, contrario: 0 homem concebe e ideologiza a técnica. Assim, faz tecnologia.
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Outro equivoco vem da concepc¢do naturalista de avanco das técnicas. Quase que num
determinado momento ocorre uma “explosdo tecnologica”, desconsiderando-se todas as
caracteristicas e tensdes do processo historico e social de evolugdo dos modos de producdo.

Toda época teve as técnicas que podia ter. [...] E dificil imaginar-se mais
profunda impressdo do que a causada nos contemporaneos pela “explosdo
tecnologica” da era das descobertas maritimas, do surgimento da imprensa,
das novas teorias astrondmicas subvertendo o significado do céu (PINTO,
2005, p. 234).

Ainda um terceiro equivoco esta relacionado ao carater cultural da técnica,
depositando todo o prestigio da nova técnica somente na figura daquele que a inventou, sem
considerar as exigéncias e interesses da sociedade, os conhecimentos acumulados e suas bases
materiais — sua cultura.

O pensamento inventivo encontrard explicacdo quando a ciéncia tiver
conseguido avancar suficientemente na pesquisa dos processos fisiologicos
cerebrais, a ponto de manejar com seguranga os dados da bioguimica das
funcBes celulares corticais e dominar o problema da transmissdo das
informac6es nas complexas redes neurdnicas (PINTO, 2005, p. 238).

O homem, pelo fato de ter razdo, € o Unico ser que sente a insuficiéncia de um
procedimento e a necessidade de substitui-lo. Adquire consciéncia do mundo existente e suas
imperfeicdes, dando espaco para a descoberta de novos objetos, métodos e técnicas, propondo
resolucdes para as contradigdes da existéncia humana. “A compreensdo da tecnologia s6 pode
ser veridica quando se funda sobre a nocdo da historicidade constitutiva do homem, e
consequentemente do trabalho” (PINTO, 2005, p. 243). Assim, 0 aspecto da historicidade é
imanente ao desenvolvimento tecnoldgico. Conclui Pinto (2005, p. 284-285):

[...] nenhuma tecnologia antecipa-se a sua época, ou a ultrapassa, mas nasce
e declina com ela, porque exprime e satisfaz as caréncias que a sociedade
sentia em determinada fase de existéncia. Claro esta que o descoberto em
uma fase sera a fonte das exigéncias da fase seguinte.

Além da especificidade da razdo, o homem também vive em sociedade com outros
homens, permeados pelas condi¢cdes materiais de seus trabalhos, embebidos pela cultura, num
dado periodo. Segundo Walon (1981), essa € uma caracteristica do ser humano: ele €
geneticamente social. Nesse sentido, o processo de hominizacdo em sociedade guarda
relagfes intimas com a técnica e o avanco da tecnologia. Para Pinto (2005, p. 239):

A técnica define uma expressado do processo de hominizagéo e por isso nele
se acha incluida, até o estagio atual. A técnica futura exprimira o estado de
aperfeicoamento da esséncia humana que o homem tera adquirido com o
correr do tempo.
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Por isso, diferentes autores, na literatura atual, discutem as mudancas na sociedade e
nas relagbes entre homens ocorridas pelo avango das tecnologias (ALMEIDA, 2005;
ALMEIDA; SILVA, 2011).

Pinto (2005) localiza o ponto dessa relacdo entre a técnica e o processo de
hominizacdo, que é o ato do pensamento, sendo este a matriz no funcionamento da mente.
“Pensar o mundo constitui a técnica primordial. [...] Toda a¢do humana tem carater técnico
pela simples razdo de ser humana” (PINTO, 2005, p. 239). Dai decorre também a
caracteristica ideologica da tecnologia: a epistemologia da técnica.

Vale observar que existe uma dimensédo individual do ser humano na producdo das
técnicas, quando Pinto (2005, p. 240) relata que “toda agdo técnica, dentro de um estilo
aproximadamente comum, manifesta caracteres pessoais exclusivos, intransferiveis [...]. A
acdo técnica tende a tomar caracteristicas unicas e irrepetiveis no desempenho individual”,
sendo observadas na idiossincrasia de cada ser humano, que possui atributos proprios
marcados pelas possibilidades de sua carga genética — bioldgica — e pelas interagdes com o
meio social, que vém a constituir a sua personalidade em determinada época da historia.

Assim, 0 mesmo plano de aula, com 0s mesmos conhecimentos a serem trabalhados
para um mesmo grupo de alunos, sera mediado de forma diferente por dois professores
distintos, e a aula ocorrera de forma distinta em cada grupo-classe, exigindo posturas
diferentes do docente. Ndo sdo os desejos individuais que movimentam a histéria da
humanidade e suas descobertas, mas as contradi¢des da sociedade. Dessa forma, “[...] mesmo
as acdes de relacionamento mais comuns e repetidas sdo invencGes e se revestem do traco
existencial, tipico da operacdo técnica, de solucionar uma contradicdo com a realidade”
(PINTO, 2005, p. 240). Sendo assim, quanto mais o docente planeja e medeia suas aulas,
maior sera o0 repertorio para que crie e ouse situacfes de aprendizagem com a invencdo de
técnicas.

A esséncia da tecnologia esta na mediacdo entre 0 homem e o0 meio, para resolver
contradicGes. Ela € representada pelo conjunto das técnicas de que dispbe uma dada
sociedade. “E a sociedade que, gragas a cultura acumulada, inventa, na pessoa de seus sabios,
as técnicas possiveis a cada momento e as aplica” (PINTO, 2005, p. 285). Portanto, € a
capacidade criadora do homem, em dada sociedade e em certo momento histérico, que
garantira o avango constante da técnica.

Pinto (2005, p. 246, 266 e 269, grifo nosso) enfatiza o conceito de tecnologia como

patrimdnio da humanidade:
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Se soubermos abstrair dos resultados visiveis, materializados nas maquinas
ou nas regras de confecgdo, o verdadeiro ato humano nelas executado, ou
por meio delas, compreenderemos o conceito de técnica, no plano superior.
Estaremos fazendo, sob o nome de tecnologia, 0 estudo do processo de
criagdo do homem pela praxis da realizagdo existencial material de si, em
funcdo de seus condicionamentos sociais. [...] torna-se necessario mostrar
que a tecnologia, ao contrério da insinuacao paralisadora, corresponde a um
patrimonio da humanidade. [...] Sendo a técnica a forma da a¢do produtiva
humana, racionalizada em virtude de obedecer ao conhecimento das
propriedades dos corpos e das forcas naturais, [...] 0 conceito da técnica
mostra que deve ser, por necessidade, patrimdnio da espécie. Sua funcdo
consiste em ligar os homens na realizacdo das aces construtivas comuns.
Constitui um bem humano que, por definicdo, ndo conhece barreiras ou
direitos de propriedade, porque o Unico proprietario dele é a humanidade
inteira.

Entretanto, cumpre ressaltar que questbes de cunho econémico e politico revestem
esse conceito de outras perspectivas, como no caso de obter o méximo rendimento financeiro
quase a qualquer custo, bem como da imposicdo de um fosso digital entre paises
desenvolvidos e aqueles em desenvolvimento. A luta pela posse exclusiva de um bem comum
¢ a marca de quase todas as fases da humanidade. E é dessa posse que este trabalho trata:
como tornar universal o que tem sido objeto de disputa de grupos. A educacédo escolar entra
nessa zona de conflito.

Segundo Pinto (2005), paises desenvolvidos tendem a possuir as tecnologias mais
avancadas e as exportam criando uma dependéncia para os paises em desenvolvimento.
Assim, cria-se uma sobrevida ou “mais vida” aos equipamentos obsoletos. Nesses casos, ¢
exportado somente o ja sabido, o j& usado, aquele procedimento que ndo oferece mais lucro,
isso porque técnicas superadas encontram lugar nos paises dependentes daqueles
desenvolvidos. Uma parcela da populacédo é treinada para que possa consumir as tecnologias
superiores importadas.

Contudo, “o produto consumido transporta consigo a totalidade dos elementos da
realidade social que o produziu, inclusive a ciéncia e a maquinaria utilizada para gera-lo”
(PINTO, 2005, p. 274). Sob a ameaca de exportar a maneira como reparar e criar determinado
produto, o exportador instala-se no pais com uma mascara de produtor nacional — no caso de
assisténcia em reparos. E possivel observar, como um caso desses, que, no mercado de lousas
eletrobnicas no Brasil, existem diversas revendedoras de marcas estrangeiras originais da
China, Coreia, Canada e Estados Unidos que invadem o mercado nacional.

A posse dos maquinarios fabris ou foi negada a esses paises em desenvolvimento ou

foi fornecida em doses racionadas, “devidamente empacotados num envoltério ideologico”
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(PINTO, 2005, p. 268), dificultando com que se enxergue a situacao real em que vivem essas
nacgdes, e mantendo o controle de seu desenvolvimento. Assim, “um cria e pode exportar, 0
outro ndo cria e tem de importar” (PINTO, 2005, p. 287). O pais forte inventa a tecnologia e
aqueles dependentes contentam-se em apropriar-se dela. Procurar a consciéncia de si e suas
necessidades especificas € um desafio no &mbito das politicas publicas para esses paises.

No entanto, mesmo 0s paises em desenvolvimento tém as técnicas possiveis para
aquele periodo e aquela sociedade possuidora daqueles conhecimentos acumulados. Esses
paises em desenvolvimento precisam realizar uma politica de apropriacdo de suas forcas
criadoras, apropriagcdo para si das riquezas naturais, e enfrentar a diferenca existente
historicamente. Nas palavras de Pinto (2005, p. 267), “[...] nenhuma sociedade de seres
suficientemente hominizados poderia existir sem técnicas correspondentes ao estado de
crescimento de suas forcas produtivas”.

Portanto, a questdo do uso de tecnologias integrado ao curriculo na escola estd no
campo de uma luta politica para proporcionar o acesso a elas pela sociedade como um todo,
ndo ficando restritas a minorias. E papel do docente mobilizar, intencionalmente, acdes na
direcdo da democratizacdo do acesso as tecnologias por todos. E essa intencdo pode estar

explicita nos planos de aula elaborados pelos docentes.

3.2 lluminam-se os docentes: como reagir neste cenario das TICs?

A diretriz sobre o tipo de utilizacdo das TICs sera fornecida, inicialmente, pelo Projeto
Politico Pedagogico da escola, que estd intimamente relacionado com o curriculo, e também,
ndo menos importante, pelas escolhas das abordagens pedagdgicas que estardo explicitadas
nesse Projeto.

Assim como as tecnologias fazem parte do cotidiano na sociedade, acredita-se, na
escola, em uma integragdo delas ao curriculo (ALMEIDA; VALENTE, 2011). Guiados por
essas diretrizes, e a partir de suas experiéncias, gestores e docentes esforcar-se-iam para
planejar aulas com o uso das tecnologias em suas praticas pedagdgicas (ALMEIDA,;
FONSECA JUNIOR, 2000). Para os gestores e coordenadores, seria importante a dedicacio
de algumas reunides pedagdgicas e de formac&o para essa tematica especifica.

Assim, se a escola optar por uma concepcao tradicional e um curriculo conteudista, as

tecnologias utilizadas provavelmente seguirdo uma linha mecanicista, de memorizacdo e
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somente com agilidade de respostas, podendo ser testes de multipla escolha com feedbacks
automaticos com baixa interatividade. Nesses casos, 0 uso de TIC poderia ocorrer de forma
episddica, fragmentada e reduzida, muitas vezes significando apenas uma mudanca de
suporte, sem qualquer alteracdo no modo de abordar e explorar o conhecimento. Ainda nesses
casos, elas podem ser utilizadas meramente como motivadoras e facilitadoras, significando
apenas modernizagédo aparente da escola.

Ja no caso da opcdo por uma abordagem construtivista, problematizadora, em que 0s
docentes utilizam metodologias ativas e propdem desafios de aprendizagem para os alunos, o
potencial das TICs sera outro, como estruturante do pensamento, trabalhando diferentes
linguagens de forma colaborativa, enfim, constituindo-se uma cultura digital. Dependera,
também, dos potenciais e limites do préprio recurso tecnologico e da abordagem pedagdgica
da propria tecnologia da qual foi concebida.

Na concepcdo construtivista e problematizadora, os docentes podem repensar as
estratégias de ensino e os processos de aprendizagem, ao entrar em contato com TIC que tém
grandes potenciais de ampliar e diversificar as situacBes de aprendizagem. Eles podem
planejar atividades que, sem o uso das tecnologias, seriam muito dificeis de serem realizadas,
como é possivel constatar na descri¢do dos objetos de aprendizagem no site do MEC/RIVED
(Rede Interativa Virtual de Educagao):

[..] sdo atividades multimidia, interativas, na forma de animacdes e
simulagdes. A possibilidade de testar diferentes caminhos, de acompanhar a
evolugdo temporal das relagGes, causa e efeito, de visualizar conceitos de
diferentes pontos de vista, de comprovar hipoteses, fazem das animagdes e
simulagBes instrumentos poderosos para despertar novas ideias, para
relacionar conceitos, para despertar a curiosidade e para resolver problemas.
Essas atividades interativas oferecem oportunidades de exploragdo de
fendmenos cientificos e conceitos muitas vezes inviaveis ou inexistentes nas
escolas por questdes econébmicas e de seguranca, como por exemplo:
experiéncias em laboratério com substancias quimicas ou envolvendo
conceitos de genética, velocidade, grandeza, medidas, forca, dentre outras
(BRASIL, 2012j, sem paginagé&o, grifos originais do autor).

Podem ser acrescentadas a esses aspectos a sensacdo de presenca, pesquisada na
aplicacdo da realidade aumentada (TORI, 2010), e a possibilidade de adiantar aos alunos em
formacdo simulagdes reais do mercado de trabalho — treinamentos em grande maquinas ou
gue eventualmente apresentem riscos (Petrobras, Embraer) —, ou, ainda, na area da saude, o
uso de impressoras 3D, colaborando para o avanco da Medicina. Ou mesmo, em simulacGes

que, em minutos, apresentam, em imagens, transformacdes que levariam muitos anos para
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serem observadas a olho nu. Nas situacBes descritas, a ciéncia que mais avanga é a
Nanotecnologia, permitindo novas maneiras de perceber o mundo.

Por outro lado, pesquisas revelam gue os recursos tecnolégicos podem ser empregados
de maneira reducionista, somente fornecendo agilidade nas atividades que antes se realizavam
no papel, com pouca ou nenhuma alteragdo estrutural, a ndo ser o menor uso do tempo
(COSTA, 2007). No caso de propostas defeituosas, formacbes precarias e falho repertorio
cultural, em termos pedagdgicos, o docente podera fazer um mau uso das TICs, dando
velocidade e ampliando os erros na direcdo de inadequadas situacfes de aprendizagem.

Cumpre notar que as tecnologias ndo séo as Unicas responsaveis pela criagdo de um
processo de ensino e aprendizagem que satisfaca as exigéncias de formagdo integral e
humanistica do aluno enquanto cidaddo preparado para participar da sociedade e para
ingressar no mercado de trabalho, mas colaboram fornecendo opgbes para ampliar e
diversificar as situacdes de aprendizagem e os desafios do meio. Sem elas, dificilmente
haveria, para os tempos de hoje, uma formacgédo adequada. Ao té-las disponiveis, os docentes
podem, de acordo com os objetivos educacionais e o curriculo em desenvolvimento, repensar
suas concepcdes de aprendizagem e ensino, 0s tempos e espacos, e, dessa forma, favorecer a
formacao integral do aluno (nos seus aspectos afetivo, cognitivo e motor), além de terem uma
autonomia para aprendizagem continua ao longo da vida. E, ainda, os docentes podem ser
instigados pelos gestores — coordenadores e diretores — a repensarem suas praticas
pedagdgicas e o curriculo em desenvolvimento, utilizando o momento de planejamento de
aula para essa reflexdo. Lembrando que os docentes sdo componentes privilegiados do meio
escolar do aluno, para potencializar o seu desenvolvimento (ALMEIDA, 2004).

Silva (2011b) atenta para a questéo da falta de clareza do significado das TDIC para a
qualidade da educacdo pelos gestores e docentes, e aponta a necessidade de uma discussdo
critica e contextualizada, para serem adotadas, de fato, e seus usos aprimorados nas praticas
pedagogicas. Escreve a autora:

Parte dessa resisténcia deve-se a imprecisdo e a falta de clareza do
significado dessas tecnologias para a esséncia da gestdo, do ato educativo e
para a qualidade da aprendizagem. Por um lado, essa impermeabilidade é
circunstancialmente benéfica, pois, embora as inovagfes ndo encontrem, de
imediato, terreno fértil para seu crescimento; por outro, também nédo séo
adotadas e apropriadas sem o desenvolvimento de uma discussao critica e
contextualizada (SILVA, 2011b, p. 3).

Silva (2011b, p. 5) também fornece horizontes de quais mudancgas ocorreriam com o

uso de tecnologias moveis: “As tecnologias moveis conectadas, como os computadores
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portateis educacionais, podem reestruturar a escola para novas formas de comunicar, de
informar, de gerenciar, de ensinar e de aprender” (SILVA, 2011b, p. 5). E, ainda, escreve
sobre a ampliacdo dos ambientes de aprendizagem com a internet, permitindo redes
conectadas entre alunos e também docentes, numa construcdo de conhecimentos colaborativa:
“na educacdo, a utilizagdo social e coletiva das tecnologias, a rede conectada, permite a
professores e alunos a criagdo colaborativa, o compartilhamento, a publicacéo e a divulgacéo
de suas producdes em novos ambientes de aprendizagem na internet” (SILVA; BASSO, 2011,
p. 3).

Outro aspecto a ser considerado na concepgdo dos curriculos e planejamentos de aula
sdo as caracteristicas dos alunos da geracdo internet (TAPSCOTT, 2010). Algumas delas sao:
0s jovens mudam a concentracdo das atividades, usam instrumentos na representacdo do
conhecimento e, para interpreta-lo, pensam com diferentes variaveis ao mesmo tempo, 0 que
os diferencia na forma de assimilag&o dos conhecimentos.

Estd em voga ouvir sobre: realidade aumentada, usabilidade, ambientes de imerséo,
modelagem de software, exploracdo dos sensores de movimento, redes sociais, ambientes
virtuais de aprendizagem, games, recursos educacionais abertos, dispositivos mdveis, tablets,
celulares, ultrabooks, netbooks, internet, repositorios, televisdes interativas, televisdes 3D...

Mas os professores reconhecem essas tecnologias? O que e como eles as utilizam em
sala?

Segue trecho do depoimento de um dos docentes que foi entrevistado no pré-teste:
“Eu uso muito Power Point. N80 sei se usar PPT é tecnologia da informacdo. Acho que
n&o... Porque tém recursos mais sofisticados ”. E outro docente assim se manifesta:

Eu acho que a tecnologia pode incrementar a aprendizagem. [...] com o
surgimento do Cmaps, e outros, outras ferramentas que eu usei antes do
Cmaps, entdo, comecei a trabalhar isso com o computador pela facilidade
gue a informatica d4, mas o mais importante é o0 mapa em si, ndo 0 modo
como vocé faz, 0 meio que vocé usa para fazer. [...] Entdo, eu acho isso
muito significativo como wuma das atividades. [...] Cartografia
automatizada, acho que foi um avango também, porque, na atividade, o
aluno gasta mais tempo ndo na construcdo do mapa em si, mas na analise,
na organizacdo estatistica dos dados numéricos. Porque antes os caras
enganavam, ficavam la pintando o mapa, mas ele ndo est4d pensando
enquanto esté pintando o mapa, ficava um exercicio motor. Tudo bem, era
importante também, mas a automacéo cartografica, ela da uma agilidade
inclusive de representacdo. “Essas cores ndo estdo legais, vé outra
combinacéo ™.

Costa (2007) atenta para a existéncia, muitas vezes, de certa incompatibilidade entre o

modelo de ensino seguido pela pratica docente e o potencial de uma determinada TIC.
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Um amplo caminho foi aberto a partir das pesquisas de Papert, que fundou a linha
denominada por ele de Construcionismo. Seus estudos investigaram o uso de computadores
pelos alunos sob a luz da teoria de Piaget, mediado por instrumentos tecnoldgicos. Segundo
Papert, as criangas, mesmo quase sem instru¢do, programam o computador com base na
linguagem Logo. Ao manipular os materiais, elas constroem as suas estruturas intelectuais
(ALMEIDA, 2005).

De acordo com Almeida (2005, p. 82), “o sistema LOGO se constitui, at¢é 0 momento,
na mais estruturada e abrangente visdo e pratica de um instrumental informatico aplicado a
educagdo”. Diversos autores seguiram por essa trilha. Almeida (2005) propde um olhar atento
a formacéo de principios éticos e politicos, para além da formacao de estruturas proposta no
uso papertiano do computador, bem como o faz Rios (2001). E completa: “a ética, como
politica e funcdo humanizadora, ndo é espontanea na rede virtual” (ALMEIDA, M., 2008, p.
361).

Costa (2007) descreve exemplos de usos das tecnologias, como a formulacdo de
hipdteses, antecipacdo de resultados, planejamento de tarefas, selecdo de estratégias e
verificacdo de hipoteses. Diante das pesquisas consultadas, o autor conclui que as tecnologias
sdo usadas geralmente como suporte de tarefas rotineiras, ndo acrescentando em nada no
desenvolvimento de competéncias do nivel superior. Em termos cognitivos, “falham
precisamente no dominio em que seu potencial poderia ser determinante” (COSTA, 2007, p.
15).

Com relacdo ao empoderamento das propriedades das tecnologias pelos docentes,
destaca Almeida (2010, p. 69):

Sendo a tecnologia compreendida como um instrumento estruturante do
pensamento, desde sua concepcdo como projeto e antes mesmo de se fazer
artefato, para que ela possa ser integrada criticamente ao curriculo e ao fazer
pedagdgico, é preciso que o professor possa apoderar-se de suas
propriedades intrinsecas, utiliza-la na prépria aprendizagem e na pratica
pedagdgica e refletir sobre por que e para que usar a tecnologia, como se da
esse uso e que contribuicbes ela pode trazer a aprendizagem e ao
desenvolvimento do curriculo.

Seguindo uma concepcao de ser humano integral (WALLON, 1981), em que sempre
estdo presentes o afetivo, o cognitivo e o motor, é possivel indagar: como esses outros
aspectos — da afetividade e do motor — seriam trabalhados de maneira integrada na proposta
das tecnologias como estruturantes do pensamento?

Ainda considerando o uso das tecnologias pelos docentes, essa utilizagdo dependera

diretamente de como se concebe as abordagens pedagodgicas que embasardo essas praticas e,
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dentro delas, o papel do aluno e do docente nesse processo de ensino e aprendizagem, sem se
esquecer do curriculo. Aluno mais passivo ou mais ativo nas atividades? Docentes que usam
metodologias ativas ou aulas expositivas? Ou mesclas? De quais condi¢cdes de trabalho
docente a escola dispde? Como atuam os gestores: incentivando e apoiando mudancgas nas
praticas pedagdgicas, ou apenas preocupados com as suas atuacBes administrativas
burocraticas? Como € usada a tecnologia € usada?

Essas questbes estdo explicitas enquanto concepcdes e expectativas de aprendizagem
no curriculo oficial da escola, mas também se encontram presentes nas praticas pedagdgicas —
curriculo em desenvolvimento —, algumas vezes até mesmo de maneira contraditoria,
causando tensdes e conflitos que permitem transformagfes e mudancas nas préaticas escolares.

Portanto, docentes e gestores sdo “componentes privilegiados do meio de nosso aluno.
Torna-lo mais propicio ao desenvolvimento é nossa responsabilidade” (ALMEIDA, 2004, p.
86). Isso implica ndo fazer pelo aluno, e sim orienta-lo, desafia-lo, para ele proprio enxergar
seus erros, buracos, dificuldades, e buscar melhorar em comunhdo com os outros alunos e
com o docente. Lembrando que esses desafios devem contemplar a integracdo funcional dos

aspectos motor, afetivo e cognitivo dos alunos e dos docentes (WALLON, 1981).

3.3 Breve contextualizacédo das TICs na educacéo

Apresenta-se, a seguir, na Figura 2, um modelo proposto por Costa (2007), referente
aos periodos de utilizacdo das tecnologias em educacdo de 1960 até 2005, lembrando que o

autor é de nacionalidade portuguesa.



Figura 2 - Cronologia sobre a utilizag8o de tecnologias na educagéo, proposta por Costa (2007).

114

Reafirmagao
e autonomia

+ Investigagcdo em

, m Sputnik

+ Enfase na analise

Impacto d

+ As questoes relacionadas

o computador Internet

+ Investigacdo

de investigagao

*Adaptado de Association for Educational Communications and Technology

do processo de e-a torno das com o0 uso dos sobre
no seu todo modalidades de computadores para o questdes

+ Investigagio em estimulacdo dos ensino e a aprendizagem relacionadas
torno das materiais da passam a ser o foco com 0 e-a
modalidades de televisao central da investigagao em rede
estimulag@o dos educativa...
L INFORMATICA g MULTIMEDIA g™

AUDIOVISUAL
| | | | |
1960 1980 1990 2000 2005

Principais periodos de utilizagio de tecnologias em educacio desde 1960 e respectivos

Fonte: Costa (2007).

Nesse modelo, é possivel acrescentar uma fase seguinte, que seria o periodo dos

dispositivos mdveis, como tablets, netbooks e celulares, provocando um repensar na

mobilidade e ubiquidade na educacdo, com a convergéncia de midias, e, principalmente,

provocando alteracdes nos tempos e espagos pedagdgicos.
Conclui Costa (2007, p. 28) que

[...] existe uma dependéncia constante de forgas externas, nomeadamente da
industria, interessada na venda dos produtos, mas também de necessidades e
objectivos militares, e dos interesses estratégicos dos poderes instituidos
onde, em Ultima instancia, residem as fontes de financiamento sem as quais

seria impossivel qualquer tentativa de

disseminag&o e generalizag&o.

Outro aspecto que o autor cita em sua conclusédo, e que se corrobora neste trabalho, é

que as “maquinas desenvolvidas primariamente para outros mercados e nunca criadas por

necessidades ou objectivos intrinsecos e com origem no seio da propria escola” (COSTA,

2007, p. 28). Se a producdo das tecnologias acontece das contradicdes, necessidades e

ineficiéncias existentes na sociedade, por que ndo poderia surgir nas escolas? Das reflexdes

docentes sobre suas préaticas pedagdgicas escolares? Seus integrantes — docentes, gestores,

alunos — teriam de apontar essas insuficiéncias e necessidades para serem produzidas novas

tecnologias, sem olvidar as questdes econdmicas, politicas e éticas envolvidas.

Na década de 1980, a implantacdo da Informatica na educacgdo brasileira, segundo

Valente e Almeida (1997), teve trés aspectos diferentes daqueles internacionais. Primeiro, ela

nunca foi um processo centralizado no MEC, que apenas acompanhava e viabilizava as
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decisdes, as quais sempre estiveram presentes nas discussdes de técnicos e pesquisadores.
Assim, a descentralizagdo das politicas € um primeiro fator.

O segundo aspecto € referente a fundamentacéo das politicas e propostas pedagogicas
da Informatica na educacdo. Elas eram embasadas em experiéncias concretas e estudos que
tinham como campo de pesquisa as escolas publicas do 2° grau. A equipe que formulava essas
politicas e propostas era composta de maneira interdisciplinar, e contava também com a
participacdo de professores das escolas e de profissionais das universidades.

O terceiro fator é o préprio papel do computador como provocador de mudancas
pedagdgicas profundas, em vez de “automatizar o ensino” ou somente preparar o aluno para
ser capaz de trabalhar com o computador. Para Valente e Almeida (1997), a insercdo da
tecnologia previa uma mudanca na abordagem educacional, a qual passaria a estar direcionada
para criar ambientes educacionais usando o computador como recurso facilitador do processo
de aprendizagem. Porém, em 1997, concluiram os autores que 0s resultados obtidos foram
insuficientes para sensibilizar ou modificar o sistema educacional como um todo (VALENTE;
ALMEIDA, 1997).

Uma importante estratégia utilizada desde o inicio desse processo foi a consulta aos
especialistas técnicos da area de Informética na educacdo para as definicbes dos Programas e
Projetos Nacionais de Educacdo voltados para a insercdo de tecnologias nas escolas,
demonstrando, com clareza, a importancia das pesquisas nas areas em gue ocorriam e ocorrem
nas universidades. A forte relacdo entre politicas publicas, pesquisas nas universidades e
praticas nas escolas é evidenciada nos diversos fatos da histéria da informatica na educacéo,
como, por exemplo, a implantacdo dos centros-piloto, e, mais recentemente, 0
acompanhamento de universidades nas escolas UCA Total. Essa troca de experiéncias e a
articulacdo entre as trés instituicbes sempre foram fomentos para avancar mais
criteriosamente na insercdo das TICs nas escolas.

Algumas politicas publicas importantes nesse percurso historico da insercdo das TICs
na educacdo merecem destaque: em 1996, foi criada, no MEC, a Secretaria de Educacao a
Distancia (SEED), que teve como objetivo estimular e incorporar as TICs na educacao e
fomentar o crescimento da educacéo a distancia no Brasil, de forma a democratizar o acesso
ao ensino. A SEED, que foi extinta em 2011, visava, ainda, “conduzir o processo de insergao
das TICs nos Nucleos de Tecnologia Educacional — NTE e nas escolas publicas” (ALMEIDA,
M., 2008, p. 29), impulsionar a formacgéo de professores e, de maneira articulada com as

Secretarias de Educacéo.
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Segundo Almeida, M. (2008, p. 29):

Ainda em 1996, o MEC criou o Programa TV Escola e, em 1997, o
Programa Nacional de Informatica na Educacdo — Prolnfo. Posteriormente,
outros programas foram criados pelo MEC (Radio Escola, DVD Escola,
Rede Interativa Virtual de Educagdo — RIVED, entre outros), cada um deles
direcionado a incorporacdo de determinada tecnologia e a preparacdo dos
educadores para sua utilizagdo na escola. Cada Programa se desenvolveu ao
seu tempo, hora, lugar e com uma estrutura especifica, 0 que provocou a
dissociacao entre as agdes de uso de tecnologias na escola! [...] criou no ano
de 2005 o programa Midias na Educacéo (MEC/SEED, 2006)°.

Seguindo a cronologia, em 2007, foi lancado pelo governo um Projeto Piloto do UCA
(Um Computador por Aluno), que objetivou a insercdo dos dispositivos moveis — netbooks —
nas escolas, juntamente com a formacdo docente, a reflexdo critica sobre os Projetos
Pedagogicos e a infraestrutura para uso dos netbooks (ALMEIDA; PRADO, 2011). Comenta
Almeida, M. (2008, p. 32) sobre esse Projeto:

A inovacdo do Projeto UCA esta na concepcdo da interface, nas
caracteristicas técnicas embarcadas de conectividade, interoperabilidade,
mobilidade e imersdo, que influem diretamente nas dimens@es educacionais
e permitem antever a potencialidade da criacdo de uma cultura tecnolégica
na escola desde que haja um projeto pedagdgico concernente a utilizacdo dos
computadores portateis para todos os alunos, professores e gestores da escola
envolvida.

Outro importante Programa, langado em 2008, é o “Projeto Banda Larga nas Escolas”,
com o objetivo de “conectar todas as escolas publicas urbanas & internet, rede mundial de
computadores, por meio de tecnologias que propiciem a qualidade, velocidade e servicos para
incrementar o ensino publico no Pais” (BRASIL, 2012l, sem paginac¢do). A gestdo do Projeto,
que vai até 2025, é realizada por trés ministérios: MEC, Ministério de Comunicacbes
(MCOM) e Ministério do Planejamento (MPOG), juntamente com a Agéncia Nacional de
Telecomunicaces (ANATEL).

Cabe ressaltar que, nos programas citados, pouco se evidencia a importancia do
planejamento de aula para a reflexdo dos docentes no uso dessas tecnologias integradas ao
curriculo. Em alguns cursos de formacdo, como o “Midias na Educacdo”, do Ciclo
Intermediario, no médulo Gestdo Integrada de Midias, na etapa 2, um dos itens aborda:
“Existe um planejamento para a sua utilizacdo viavel no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas integradoras das diferentes midias?” (BRASIL, 2012d, sem paginacdo). Contudo,

tanto na primeira etapa quando na segunda — Ciclo Avangado — e também nos mddulos, o

% Para saber mais, acesse: <http://portal.mec.gov.br/seed> (BRASIL, 2012k); <http://eproinfo.mec.gov.br/>
(BRASIL, 2012a); <http://tvescola.mec.gov.br/> (BRASIL, 2012m); e <http://webeduc.mec.gov.br/
midiaseducacao/index6.html#> (BRASIL, 2012b).


http://webeduc.mec.gov.br/midiaseducacao/material/gestao/ges_basico/etapa_2/index.html
http://eproinfo.mec.gov.br/
http://tvescola.mec.gov.br/
http://webeduc.mec.gov.br/%20midiaseducacao/index6.html
http://webeduc.mec.gov.br/%20midiaseducacao/index6.html
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tema de planejamento de aula para uso das TICs ndo e focado. Inclusive, cada modulo possui
um layout distinto, uma linguagem diferente, bem como uma apresentacdo e uma navegacao
diversa. Isso ocorre devido a construcdo do curso por diversas instituicoes.

Ainda com relacdo a formacéo inicial e continuada de professores para 0 uso de TIC,
acrescenta Almeida, M. (2008, p. 28):

Em Portugal é possivel encontrar a disciplina Tecnologia Educativa no
curriculo de formacgdo de professores tanto inicial como continua ou em
servigo, bem como em cursos de especializacdo, mestrado e doutorado. No
Brasil, durante muito tempo apenas os cursos de especializacdo se
destinavam a esses estudos, passando posteriormente para a criacdo de linhas
de pesquisa em programas de mestrado e doutorado e, em anos mais
recentes, algumas universidades os incluiram no curriculo da formacéo
inicial de professores.

Retomando a cronologia das TICs na educacgdo apresentada por Costa (2007), Area
(2005) realiza um levantamento das investigacdes cientificas sobre a incorporacdo e a
utilizacdo das TICs em escolas e aulas, na Gltima década. O autor as classifica em quatro
grandes tipos: (1) estudos qualitativos que descrevem e medem a situacdo da insercao e uso
dos computadores nos sistemas escolares; (2) estudos referentes aos efeitos dos computadores
no rendimento e aprendizagem dos alunos; (3) estudos sobre as opinides, atitudes e
perspectivas dos gestores e professores sobre a integracdo das TICs nas aulas; e (4) estudos
referentes as praticas de uso dos computadores nas aulas e escolas. Ao final, o autor indica
pesquisas que ainda precisam ser desenvolvidas: de maneira mais holistica, sobre a analise da
integracdo das tecnologias no contexto escolar; sobre como 0s recursos tecnoldgicos sdo
interpretados e adaptados pelos usuarios; sobre como aproveitar melhor as potencialidades das
tecnologias com as necessidades e processos de aprendizagem; e sobre como as
transformacfes tecnoldgicas afetam e influenciam a inovacdo de outras dimensGes do
processo educativo como avaliacdo, gestdo, comunicacdo e desenvolvimento do curriculo
(COSTA, 2007).

No Brasil, Barreto (2006) também divulgou um relatério em que investigou sobre
educacéo e tecnologias em teses, dissertacOes e artigos, no periodo de 1996 a 2002. Porém, a
autora ressalvou a dificuldade que encontrou em executar tal trabalho, por ser uma éarea
relativamente nova e, em alguns momentos, dificil de ser delimitada, pelo motivo de
deslocamento dos centros e margens. Observou, ainda, que estudos referentes a relagdo entre
educacdo e midia ndo foram considerados. A autora delimitou trés grandes focos das

produgdes: (1) as discussdes em nivel macro; (2) as varias insercdes das TICs no processo de
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ensino como um todo; e (3) os usos especificos. Ao final, também ofereceu uma

sistematizacdo do pressuposto e recomendacdes que constam das produgdes levantadas:

H& um descompasso entre tempo e espaco na escola e na sociedade. As TIC
tém sido inovacdes inscritas em antigas praticas. As TIC tém sido impostas
como solugdes verticais. As TIC ndo produzem mudangas significativas
diante da orientacdo instrucionista da escolar. Ficam reduzidas a ferramentas
na medida em que a escolar ndo da conta dos novos regimes cognitivos e
novas formas de pensar. Conclusfes e recomendacGes: Propostas de novas
concepcOes e abordagens pedagégicas para a inser¢do das TIC na escolar.
Proposta de mudanca pragmatica traduzida em aprendizagem eletronica em
ambientes virtuais (BARRETO, 2006, p. 28).

Tendo em vista o foco da presente tese sobre as praticas pedagdgicas dos docentes,
mais especificamente o planejamento de aula e o uso das TICs, recorre-se ao decalogo

proposto por Area (2007) para planejar boas praticas docentes com tecnologias:

1. A relevancia deve estar na educacdo, e ndo nas tecnologias. Quando os docentes
planejam, devem pensar a respeito do que e como os alunos vao aprender, e em que medida as

tecnologias servem para melhorar a qualidade do processo de ensinar;

2. Deve existir a consciéncia de que as TICs ndo possuem efeitos magicos e geram

automaticamente inovacgédo na educacao;

3. E 0 método ou estratégia didatica, juntamente com as atividades planejadas, que

promove um tipo ou outro de aprendizagem;

4. As TICs devem ser utilizadas de maneira que os alunos aprendam fazendo

experiéncias de trabalhos diversificadas com elas;

5. As TICs podem ser utilizadas tanto como recursos de apoio para a aprendizagem

académica quanto para a aquisi¢do e desenvolvimento de competéncias especificas e digitais;

6. Deve-se proporcionar que os alunos desenvolvam atividades intelectuais e de

interacdo social — relacionamento e comunicagdo com os outros — no uso das TICs;

7. As TICs podem ser utilizadas tanto de maneira individualizada como em atividades

colaborativas entre os alunos, tanto presenciais quanto virtuais;
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8. Quando planeja uma licdo, unidade didatica, projeto ou atividade com TIC, o
docente deve explicitar ndo somente o objetivo e o conteddo da aprendizagem, mas também o

tipo de competéncia ou habilidade tecnologica/informacional do aluno;

9. Deve-se evitar a improvisacdo. E importante planejar o tempo, as atividades, 0s
agrupamentos e o processo de trabalho;

10. A utilizacdo das TICs ndo deve ser considerada ou prevista como uma acgéo fora
ou em paralelo ao processo de ensino formal. As atividades utilizando o computador devem
ser contetdos integrados e coerentes com 0s objetivos ensinados e o curriculo em

desenvolvimento.

Assim, a importancia do planejamento de aula para a utilizagdo das tecnologias €
descrita pelo autor da seguinte maneira: “A utilizacdo de computadores por parte dos
estudantes sem que exista uma abordagem pedagdgica prévia que oriente e regule as acoes
deles tende a ser um exercicio estéril submetido & espontaneidade e ao acaso”'° (AREA, 2007,
p. 2, traducdo nossa).

No Brasil, observa-se o caso da formacdo de educadores para a integracdo do laptop
na escola, descrito por Almeida e Prado (2011, p. 42), destacando como 0S mesmos
abordaram o planejamento:

O planejamento inicial refere-se a uma atividade orientada pelas
pesquisadoras responsaveis pela formagdo dos cursistas que atuavam como
formadores da escola. Esse planejamento, elaborado em conjunto com os
formadores e professores da escola, envolvia conteudos curriculares e 0 uso
de alguns recursos do laptop para o desenvolvimento de praticas em sala de
aula. A partir desse planejamento, a acdo era desenvolvida na escola pelos
professores e alunos que contavam também com a observacdo dos demais
cursistas participantes. O registro e a reflexdo sobre aquilo que acontecia na
acdo propiciavam aos cursistas-formadores e aos professores a identificagcdo
de novas estratégias didaticas e a reformulacdo da a¢do pedagogica.

Outro aspecto importante, relatado por Prado, Borges e Franca (2011), foi a prética
construida na escola instituindo reunides sistematicas para discutir o planejamento das
atividades — analisar as aulas e fazer novos planejamentos — com uso dos laptops. Escrevem

0s autores: o “planejamento ganha vida na agdo, no momento em que o professor integra o

19 Texto original, em Espanhol: “La utilizacién de las computadoras por parte de los estudiantes sin que exista
un planteamiento pedagdgico previo que guie y regule las acciones de los mismos tiende a ser un ejercio
estéril sometido a la espontaneidad y el Azar (acaso)”.
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previsto ao emergente no ¢ do coletivo da sala de aula com o uso do laptop” (PRADO;
BORGES; FRANCA, 2011, p. 64), fornecendo assim mais dinamismo ao planejamento, o que
provocou a sua construcdo e reconstrucdo semanal. Os autores evidenciam o depoimento de
uma diretora:

[...] acabou aquela época do professor dar aula sem ter um planejamento.
Hoje a tecnologia faz parte do cotidiano do aluno, entdo o professor que da
uma aula sé por dar, sem haver um planejamento, isso ndo funciona com o
uso da tecnologia. Entdo a tecnologia tem que ser planejada [...] (PRADO;
BORGES; FRANCA, 2011, p. 69).

3.4 Indicadores de apropriacédo das tecnologias

Compreende-se que os modelos de apropriacdo das TICs pelos docentes constituem-se
por construcdes historicas oriundas de tensdes sociais, politicas e pedagdgicas em contextos
especificos (VALENTE, 2001).

O nivel de apropriacdo pelos docentes — tanto tedrico quanto pratico — vai direcionar
suas andlises e decisdes de como e qual TIC usar em suas aulas. Sera nos momentos de
planejamento de aula que essas reflexdes, analises, decisGes e formacbes podem ocorrer. Por
isso, faz-se necessario discutir sobre os niveis de apropriacdo de TIC pelos docentes.
Lembrando que essa utilizacdo das TICs dependera também das condi¢bes de trabalho dos
docentes, ja mencionadas anteriormente — nimero de alunos por sala, infraestrutura técnica,
quantidade de equipamentos disponiveis para uso, acesso a internet, salarios, tempo para
preparacdo e formacdo, apoio e orientacdo dos gestores, Projeto Politico Pedagdgico e
curriculo, entre outras.

Na presente pesquisa, foram selecionados quatro modelos para discussdo: o da
Organizacdo das Nagfes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), de 2008
— internacional, voltado para o Brasil; o de Costa, de 2008 — Portugal; o de Dwyer, Ringstaff e
Sandholtz, de 1991 - internacional, voltado para o Brasil, Projeto Apple Classroom of
Tomorrow; e o de Pasinato, de 2011 — Brasil.

Os dois primeiros modelos, de uma forma geral, evidenciam trés niveis de apropriacdo
de tecnologias pelo docente: inicial, intermediario e avancado. Os outros dois modelos
apresentam cinco ou seis niveis, 0s quais preveem estagios intermedidrios como degraus mais

proximos do processo de desenvolvimento no uso das tecnologias pelos docentes.
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O modelo proposto pela UNESCO (2008) aborda a educagdo como um meio de
colaborar para a produtividade econdmica. Abrange seis modulos dentro de trés abordagens,
pelas quais o docente deve perpassar durante a apropriacéo das tecnologias: (1) alfabetizacéo
em tecnologia; (2) aprofundamento do conhecimento; e (3) criacdo de conhecimento.
Verifica-se, nos trés niveis, porém, uma concep¢do ainda voltada para as TICs como
ferramentas, sendo vistas como equipamentos, integracdo de dispositivos e ambientes de
tecnologias. Sendo assim, a proposta da UNESCO (2008) defende que a aplicacdo dessas
ferramentas serve para apoiar o docente, ao ensinar e também ao aprender novos
conhecimentos, e melhorar a produtividade, ao envolver o aluno e fornecer suporte a
producdo continua do conhecimento.

O modelo apresentado por Costa (2008), de Portugal, denominado “Referencial de
competéncias em TIC para professores”, fornece trés niveis de certificagdo: (1) certificado de
competéncias digitais (dominio do uso das TICs: conhecimento, reproducdo e aplicagdo); (2)
certificado de competéncia pedagogica com TIC (dominio do uso das TICs para uso
pedagdgico e didatico: aplicacdo situada, reconstrucdo, adaptacdo); e (3) certificado de
competéncia pedagogica com TIC de nivel avancado (cria¢do e inovacdo no uso das TICs:
construcdo, producdo, criacao).

Ja 0 modelo do Projeto Apple Classroom of Tomorrow (ACOT) — que faz parte do
segundo agrupamento — foi desenvolvido na década de 1980, patrocinado pela Apple
Computer. O projeto objetivou promover mudancas e inovacfes no processo de ensino e
aprendizagem, a partir de pesquisas com o uso das tecnologias (DWYER; RINGSTAFF;
SANDHOLTZ, 1991). Esse modelo, mais difundido e utilizado no Brasil, adotou cinco
niveis: (1) entrada — professores com pouca ou nenhuma experiéncia com computadores; (2)
adocdo — professores passam a lutar para acomodar as tecnologias e iniciam um processo de
movimento para o uso do computador; (3) adaptacdo — a nova tecnologia passa a se integrar
na pratica educativa tradicional como complemento do trabalho; (4) apropriacdo — o
professor passa a elaborar novas estratégias de ensino por meio de trabalhos colaborativos e
utilizacdo da pedagogia de projetos; e (5) invencao — a perspectiva obtida na apropriacao leva
o professor a questionar e a rever a pratica pedagogica e de que modo o computador poderia
auxiliar nesse processo.

O dltimo modelo, que também faz parte do segundo grupo, € descrito por Pasinato
(2011) em sua dissertacédo, que considerou importantes seis vertentes articuladas para esse
processo de apropriacdo de TIC. Sdo elas: professor, aluno, recursos tecnolégicos, equipe

gestora, documentos normativos da escola e comunidade escolar. Fez-se um recorte desse
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modelo na primeira vertente do professor, que é foco da presente pesquisa, e, dessa forma,
destacam-se os estagios de apropriacdo do docente, que sdo seis: (1) zero, ndo utilizagédo — o
professor ndo faz uso da tecnologia em suas aulas; (2) familiarizacdo — o professor comeca a
manter contato com as tecnologias, porém ndo possui experiéncia e ndo se interessa em
utiliza-las em sala de aula; (3) conscientizacdo — ocorre a conscientiza¢do da importancia do
uso das tecnologias, de modo que o professor passa a obter nogdes sobre o0 uso do computador
e de alguns softwares, utilizando-os como complemento as aulas; (4) implementacdo — o
professor passa a pensar na aprendizagem utilizando um meio tecnoldgico; sabe fazer uso da
tecnologia e auxilia os colegas e alunos; (5) integracdo — o professor utiliza a tecnologia e a
integra ao curriculo, de modo que ela passa a ser necessaria durante o processo de ensino e
aprendizagem. No plano de ensino, esta previsto que, nos momentos em que o aluno tem
acesso ao computador, isso ocorrera para dar continuidade ao trabalho realizado em sala de
aula; e (6) transformacdo — a tecnologia ja se encontra plenamente integrada ao
planejamento e o professor consegue, de forma interdisciplinar, articular os conteudos
curriculares ao contexto social do aluno, utilizando a tecnologia como um recurso para a
producdo do conhecimento (PASINATO, 2011). Durante o processo de desenvolvimento, 0s
estagios ndo sdo obrigatoriamente lineares, e os docentes podem se encontrar em estagios
distintos (PASINATO, 2011).

Um pouco diferente dos quatro modelos selecionados, o MEC, divulgou, por meio do
curso “Midias na Educacéo”, trés etapas do processo de insercdo das TICs na educacéo:

A gestdo das tecnologias nas escolas, freqlientemente, passa por trés etapas:
Na primeira, as tecnologias sdo utilizadas para melhorar o que j& vinha
sendo feito, como o desempenho, a gestdo para automatizar processos,
diminuir custos. Na pratica, o uso pedagdgico das tecnologias ocorre de
forma esporadica, para ilustrar um trabalho, digitar um texto, copiar
uma informacdo da internet, ou seja, para tornar as aulas mais
interessantes e atrativas.

Na segunda etapa, a escola insere parcialmente as tecnologias no projeto
educacional. Cria uma pagina na Internet com algumas ferramentas de
pesquisa e comunicacdo, divulga textos e enderecos interessantes,
desenvolve alguns projetos. Ha atividades no laboratério de informatica,
mas mantém-se intocada a estrutura de aulas, disciplinas e horarios.

Na terceira, que comega a evidenciar-se atualmente, se nota o
amadurecimento do processo de implantacdo e o avanco da integracdo das
tecnologias. As escolas repensam 0s seus projetos pedagdgicos, 0 seu
plano estratégico. A introducdo de algumas mudancas significativas, como
a flexibilizacdo parcial do curriculo e a inclusdo de novas dinamicas, busca
integrar as tecnologias com os contetdos curriculares por meio de atividades
disciplinares, de resolugédo de problemas e de projetos que podem partir de
um tema disciplinar, uma questdo investigativa ou um tema transversal.
(BRASIL, 2012c, sem paginacao, grifos nossos).
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Essas etapas apresentadas pelo MEC dizem respeito a um processo de
desenvolvimento da instituicdo escolar como um todo, que ndo estd focado no professor,
como 0s outros mencionados anteriormente. Para percorrer essas etapas € necessario também
analisar as condicGes de trabalho, infraestrutura e formacdo de professores e gestores nas
escolas publicas e particulares do Estado de Sdo Paulo, campo de pesquisa da presente tese.

A proposta apresentada a seguir, pretendeu sistematizar alguns aspectos abordados nos
modelos anteriores e foi elaborada a partir da experiéncia pratica e teorica desta pesquisadora,
sendo denominada “Etapas de Incorporacdo de Recursos Tecnoldgicos na Aprendizagem”
(termo mais abrangente que incorpora tanto os dispositivos moveis quanto as TICs e 0s
materiais digitais, como 0s objetos de aprendizagem). Diferentemente dos modelos anteriores,
nesta proposta, apresentam-se quatro niveis, que podem ser perpassados de forma nédo linear

pelos docentes. Os quatro niveis sao:

1. Conhecimento e exploracédo: o docente usa as TICs de maneira simples, como
apoio nas situacdes de aprendizagem, com a sua indicacdo prévia no curriculo prescrito de um
curso, e conta com a ajuda de uma pessoa mais experiente ao iniciar a utilizacdo dessas

ferramentas em aulas. Este é 0 momento de sensibiliza-lo e desperta-lo para o tema;

2. Instrumental e apropriacdo: o docente intensifica o processo de andlise dos
recursos tecnolégicos disponiveis na escola e na internet. Estabelece critérios para analisar 0s
potenciais e os limites dessas tecnologias, visando ao uso nas praticas pedagogicas. Procura
uma formacgdo em pares e participa de comunidades virtuais de aprendizagem. Inicia uma
concepcdo das tecnologias para ampliar as formas de comunicacdo e diversificar as

linguagens — multimidia;

3. Adocao e adaptacdes: o docente usa 0s recursos tecnoldgicos de maneira integrada
ao curriculo em desenvolvimento, de forma a propor desafios na aprendizagem dos alunos.
Estabelece uma selecdo criteriosa para inserir as TICS como novas estratégias de ensino.
Amplia os tempos e espagos de aprendizagem, passando a encard-los como estruturantes do
pensamento. Assim, percebe que pode trabalhar em redes, de forma néo linear e em coautoria

com os alunos;

4. Solicitacdo e criagdes: o docente encontra-se bem situado dentro da cultura digital.

Consegue identificar as dificuldades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem e propor
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a producdo de recursos tecnolégicos (softwares, simuladores, objetos de aprendizagem, jogos)
como solucdo para tais problematicas. Torna-se capaz de aperfeicoar a producdo de
conhecimentos dos alunos, potencializando a proposta pedagodgica e o curriculo em

desenvolvimento.

Seguindo uma linha de apropriagéo das tecnologias por gestores de escolas, Borges
(2009) propde, conceitualmente, sete niveis para essa apropriacdo das tecnologias: emocional,
técnico-operacional, imitacdo, relacdo/comunicacdo, relacdo/informacdo, relacdo/expressao-
reflexiva e autoformacéo.

A autora escreve que 0 processo de apropriacdo ndo € linear, pode ser retroativo,
recursivo (causadora/finalizacao e produtora/ponto inicial: por exemplo, a emocdao), autbnomo
e dialdgico, e que pode estar presente o principio de reintroducdo do sujeito cognoscente em
todo o conhecimento. Nas consideragfes finais, Borges (2009) conclui que o processo de
apropriacdo das tecnologias é subjetivo, relacional, complexo, em espiral, ndo estatico — pelo
fato de ndo existir limite determinado entre um nivel e outro — e que se constitui em sete
niveis.

Apesar de a autora embasar sua tese no pensamento complexo (partes ligadas com o
todo), espiral da aprendizagem descricdo-execucéo-reflexdo-depuracdo-nova e Maturana —
que diverge da teoria de Wallon —, e, ainda, os sujeitos de pesquisa serem gestores e nédo
docentes, diferentemente do que ocorre no presente estudo, considera-se oportuno cita-la pelo
fato de fornecer informacg6es importantes.

Para trabalhar a incorporacdo dos potenciais das tecnologias pelos docentes e alunos é
preciso o estabelecimento de metas: aonde se quer chegar? Nesse sentido, os estudos de Costa
(2010) fornecem subsidios. Sua proposta, diz o autor, ndo pretende esgotar ou limitar as
oportunidades de aprendizagem, mas pode ser usada como um quadro de referéncia. Dessa
forma, o docente tem clareza dos conhecimentos baseados nas TICs a serem trabalhados com
seus alunos em sala de aula, conforme prop&e Costa (2010):

e Informacdo: capacidade de procurar e de tratar a informacdo de acordo com
objetivos concretos: investigacdo, selecdo, analise e sintese dos dados. Para o terceiro ciclo
em Portugal (que corresponde ao Ensino Médio no Brasil): o aluno utiliza recursos digitais
on-line e off-line para pesquisar, selecionar e tratar a informagdo de acordo com objetivos
concretos, decorrentes de questdes e problemas previamente identificados, e com critérios de

qualidade e pertinéncia;
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e Comunicacao: capacidade de comunicar, interagir e colaborar usando ferramentas
e ambientes de comunicacdo em rede como estratégia de aprendizagem individual e como
contributo para a aprendizagem dos outros. Para o terceiro ciclo em Portugal: o aluno
comunica, interage e colabora usando ferramentas e ambientes de comunicagdo em rede,
selecionados de acordo com as respetivas potencialidades e constrangimentos, como

estratégia de aprendizagem individual e coletiva;

e Producéo: capacidade de sistematizar conhecimento com base em processos de
trabalho com recurso aos meios digitais disponiveis e de desenvolver produtos e praticas
inovadores. Para o terceiro ciclo em Portugal: o aluno concebe e desenvolve trabalhos
escolares com recurso a diferentes ferramentas digitais, e cria documentos originais que

exprimam e representem conhecimentos, ideias e sentimentos;

e Seguranca: capacidade para usar recursos digitais no respeito por normas de
seguranca. Para o terceiro ciclo em Portugal: o aluno adota comportamentos seguros, respeita
direitos de autor e de propriedade intelectual, e observa normas de conduta na utilizacdo de

ambientes digitais on-line**.

Costa (2011) cita trés vertentes presentes nesse processo: a introdugdo, a mudanca e a
integracdo. O autor explica que essa mudanca estd nos modos como 0s docentes ensinam e
como organizam e estimulam a aprendizagem. A proposta do autor de metas de aprendizagem
localiza-se na formagéo transversal, sendo de responsabilidade de todas as disciplinas do
curriculo, tendo como perspectiva um desenvolvimento global do aluno. Assim, “o potencial
pedagdgico das TICs depende de um conjunto de boas praticas que assegurem a
aprendizagem nas diferentes disciplinas que integram o plano de estudos como oportunidade e
estratégia de desenvolvimento intelectual e social dos individuos” (COSTA, 2011, p. 7).

Portanto, um dos fatores importantes no processo de planejamento de aulas com o0 uso
de TIC é o nivel de apropriacdo do docente, bem como as metas de quais conhecimentos
relacionados as TICs devem ser trabalhados com os alunos. Essa consciéncia do docente, nos
momentos de planejar aula, sobre o seu préprio nivel de apropriacdo, pode impulsionar a sua

formacé&o e busca autbnoma, ou com os colegas na escola, de desenvolver-se nessa tematica.

11 para saber mais, acesse: <http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/wp-content/uploads/introducoes

/pre_escolar_tic-0.pdf> (PORTUGAL, 2012) e <http://aprendercom.org/miragens/wp-content/
uploads/2012/01/Anex02012COSTAFPotencial TransformadorTICBrasil.pdf> (APRENDER COM
TECNOLOGIAS, 2012).


http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/wp-content/uploads/introducoes%20/pre_escolar_tic-0.pdf
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/wp-content/uploads/introducoes%20/pre_escolar_tic-0.pdf
http://aprendercom.org/miragens/wp-content/%20uploads/2012/01/Anexo2012COSTAFPotencialTransformadorTICBrasil.pdf
http://aprendercom.org/miragens/wp-content/%20uploads/2012/01/Anexo2012COSTAFPotencialTransformadorTICBrasil.pdf
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3.5 Planejamento, plano de aula e a utilizagdo de TIC

Para discutir a relacdo estabelecida na presente pesquisa entre planejamento de aula,
plano e TIC faz-se necessério, inicialmente, retomar os conceitos apresentados sobre
planejamento e plano de aula:

O planejamento de aula...

e ... E um processo intelectual, que, de maneira consciente, define um percurso de
acdes “o que fazer, como fazer, quando fazer ¢ quem ira fazer”, para ndo deixar a sala de aula
“ao acaso” (KOONTZ; O’DONNELL, 1981). As TICs, como cultura digital, podem
proporcionar diversificados caminhos de “como fazer” aliados com as abordagens

pedagdgicas.

e .. Envolve a preparacdo, organizacdo e sistematizacdo constante desse meio
educacional; desafios pedagdgicos apresentados de forma intencional (WALLON, 1979,
1981). Nessa preparagédo e organizagdo do meio escolar pelo docente, ele pode considerar o0s
potenciais de flexibilidade de tempo e espaco possibilitados pelas TICs (KENSKI, 2003)

integradas ao curriculo.

e ... Significa organizar previamente a pratica educativa, que é intencional e
sistematica, segue o principio da educacdo transformadora;

[...] é uma atividade que projeta, organiza e sistematiza o fazer docente no
gue diz respeito aos seus fins, meios, forma e contetdo. [...] Desse modo, o
planejamento é uma acéo reflexiva, viva, continua. Uma atividade constante,
permeada por um processo de avaliacdo e revisdo sobre o que somos,
fazemos e precisamos realizar para atingir nossos objetivos. E um ato
decisorio, portanto, politico (FARIAS, 2011, p. 111).

e ... E uma técnica, uma ferramenta para a acio, e tem a racionalidade como principal
elemento (SILVA; FONSECA; NASCIMENTO, 1995).

e ... E instrumento de pensamento, para antecipar acdes e situacdes, como uma das
fungdes da linguagem (VASCONCELLOQS, 2010).
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e ... E uma estratégia politica de luta cultural (CORAZZA, 1997). Essa luta pode
também ser estendida para a luta de acesso democratico as TICs pelos alunos que frequentam
as escolas publicas (PINTO, 2005); ndo apenas o acesso, mas também a formacdo de como
usé-las. Dessa forma, melhor preparando os alunos para o mercado de trabalho, que € pleno
de tecnologias, para atuar na sociedade digital e aprender ao longo da vida de forma

autbnoma.

e ... E um “ato a0 mesmo tempo politico-social, cientifico e técnico: politico-social,
na medida em que estd comprometido com as finalidades sociais e politicas; cientifico, na
medida em que ndo se pode planejar sem um conhecimento da realidade; técnico, na medida
em que o planejamento exige uma definicdo de meios eficientes para se obter os resultados”
(LUCKESI, 1992, p. 119).

e ... Envolve um processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo da acédo
docente, articulando a atividade escolar e a problemética do contexto social.

[...] € uma atividade de reflexdo a cerca das nossas opcdes e agdes [...] &,
antes, a atividade consciente de previsdo das acdes docentes, fundamentadas
em opg¢Oes politico-pedagdgicas, e tendo como referéncia permanente as
situacdes didaticas concretas (LIBANEO, 1994, p. 222).

e ... E acapacidade de abstrago e idealizacio de projetar situacdes ainda inexistentes
(LIBANEO, 1994).

e ... E participativo (GANDIN; CRUZ, 2011; SILVA; FONSECA; NASCIMENTO,
1995; LOPES, 2004). Mesmo tratando-se do ambito macro do planejamento, no &mbito micro
da aula é interessante a troca entre pares para que propostas interdisciplinares de fato

acontegcam.
e ... Implica contar com a participacao dos alunos, quando possivel.
e ... Envolve recorrer as experiéncias docentes, além da teoria e também da sua

criatividade para ousar novas estratégias; autoanalise. Dependerd, dessa forma, do nivel de

apropriagéo das TICs pelos docentes que realizam esses planejamentos de aula.
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e ... E tomar decisdes (VASCONCELLOS, 2010; TURRA et al 1995; ZABALZA,
1992)... de forma radical, rigorosa e de conjunto na busca de transformar a realidade

(FUSARI, 1998)... pensada, repensada, consciente, critica e intencional.

e ... E “norteador na busca da autonomia, na tomada de decisdes, nas resolucdes de
problemas e nas escolhas dos caminhos a serem percorridos” (CASTRO; TUCUNDUVA,;
ARNS, 2008, p. 60).

e .. Envolve trés aspectos na tomada de decisdo pelos docentes: o primeiro
relacionado as informacGes relevantes que eles possuem, ou, quando inexistentes, as suas
crencas; o segundo sobre o conhecimento e opinido que possuem sobre o plano ou programa
de curso; e o ultimo relacionado ao aumento de experiéncia didatica e consequente aumento
da autoconfianca (ZABALZA, 1992).

e ... E dindmico, de movimento e processual.

e ... Envolve um continuum: diagnoéstico, planejamento, execucdo, avaliacdo e
replanejamento (FARIAS, 2011).

e ... Abrange seis principios: a flexibilidade, a participacdo, a formalizacdo, a
coeréncia, a objetividade e a ousadia (FARIAS, 2011). A flexibilidade durante a execucédo de
acOes previamente planejadas pelos docentes é uma caracteristica importante pelo fato de,
algumas vezes, ao se trabalhar com tecnologias, poder ocorrer imprevistos, ndo funcionar ou
atrasar o tempo da aula. Nessas situacdes, os docentes podem manter a calma e reorientar as

atividades ou solicitar ajuda de outro docente ou até mesmo dos proprios alunos.

e ... Significa tanto a previsdo de atividades quanto a sua revisdo e adequacéo
(LIBANEO, 1994).

e .. Para Sacristdin e GOomez (1998), ha alguns passos que podem ser feitos de
maneira néo linear, na execucdo do planejamento e na elaboracdo do plano: pensar sobre a
pratica; de acordo com a peculiaridade do contetdo curricular; considerar quais elementos
intervém na experiéncia dos alunos; pensar em alternativas possiveis; prever, quando possivel,

0 percurso da acdo; antecipar possiveis consequéncias; ordenar 0S passos, MesmMo
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considerando a existéncia de outras possibilidades; considerar as limitacbes do contexto,
tempo e espaco; e prover recursos necessarios — podendo ser as tecnologias.

e ... E fazer o diagnostico da realidade da sala de aula, a partir da avaliagio. Nesse
diagnostico, € muito relevante que o docente inventarie sobre quais sdo as TICs disponiveis
para trabalhar na escola, a quantidade, se conhece todos os potenciais delas e qual a logistica
de sua utilizacgdo — em muitos casos, precisa de agendamento prévio. Esse diagnostico
também diz respeito ao nivel de conhecimentos pelos alunos sobre como usar aquelas TICs ou

midias, ou linguagens que serdo propostas.

e ... “O planejamento se inicia com o diagndstico da realidade sobre a qual iremos
agir, intervir, alterar” (FARIAS, 2011, p. 115). Gandin e Cruz (2011) corroboram essa ideia
de constante diagndstico da realidade para agir em prol da transformacdo da sociedade ou

manutencdo dela.

e ... “A avaliagdo subsidia essa construgdo, porque fundamenta novas decisdes”

(LUCKESI, 1992).

e ... No dizer de Marlene Grillo, é embasado em referencial tedrico que relne
dimensdes filosoficas, psicoldgicas e sociais com repercussdes diretas no que, para que e
como ensinar (BRASIL, 2012g).

e ... E um recurso para intervir no meio escolar, em que o docente prepara, de forma
sistematizada, situacfes pedagogicas, situacdes essas que visam a estimular, desafiar, formar
habitos, colocar novos motivos, exigir esfor¢os do aluno, para, assim, deixar 0 meio escolar
melhor para a aprendizagem (aproximacdes com teoria de Wallon). Essa preparacdo, pelos
docentes, das situacdes pedagogicas do meio escolar pode prever, de acordo com o0s
potenciais das TICs como catalisadoras da aprendizagem, uma contrucdo colaborativa e em
coautoria do conhecimento pelos alunos, que podem, inclusive, trabalhar em redes, de forma
ndo linear, fazendo uso de diversas midias disponiveis na internet (SILVA; ALMEIDA,
2011).
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e ... A organizacdo do meio pedagogico ndo ocorre de forma rigida, mas de maneira
que enriqueca a aprendizagem, que seja flexivel e, a0 mesmo tempo, considere toda a
complexidade da relagdo docente e aluno, ambos de forma integral, com seus aspectos
afetivo, cognitivo e motor sempre presentes e um aspecto integrando ao outro (aproximacoes
com teoria de Wallon). Atenta-se para o fato de as TICs serem concebidas como estruturantes

do pensamento.

e .. E dindmico e em processo, acompanha esse movimento de constituicio e
dissolucdo dos grupos dentro de uma classe escolar. O docente pode intervir na formacéo de
grupos, por exemplo, quando solicita uma realizagdo de um projeto em grupo (aproximacoes

com teoria de Wallon).

e ... O professor faz a previsdo de intervencdes que propiciem uma passagem do
sincretismo para a diferenciacdo de conceitos, organizando-os em categorias,
desenvolvimento psicolégico e motor. Para isso, pode usar o mecanismo de contraste, em que
busca 0 mesmo e o diferente (aproximacdes com teoria de Wallon). O uso das TICs pode
apresentar ao aluno situacdes de aprendizagem — meio — que exijam dele uma diferenciacéo,
para, assim, desenvolver-se. Como, por exemplo, o uso das TICs para capturar informacoes,
registrar e sistematizar em planilhas, permitindo outros tipos de visualizagdes e exigindo
outros pensamentos dos alunos, que dificilmente encontrariam situacdo semelhante sem as
TICs.

e ... Tende a ser um processo ciclico, nunca acabado, em constante replanejamento,
que acompanha o processo de desenvolvimento do ser humano (aproximacdes com teoria de
Wallon).

e ... Significa mobilizar os repertorios do docente (suas experiéncias em ministrar
aulas, seus conhecimentos de didatica, sua formacdo, suas experiécias de vida, e marcas, bem
como suas praticas pedagogicas) (aproximacdes com teoria de Wallon). Repertorios esses
também relacionados ao nivel de conhecimento das TICs disponiveis na sociedade e seus
potenciais para serem utilizadas de forma integradas ao curriculo (ALMEIDA; VALENTE,
2011).
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e ... O motivo e a acdo sdo planejados pelo docente (aproximacdes com teoria de

Wallon) para que o aluno reaja e aprenda.

e .. “Como sendo o caminho para combatermos as atividades desarticuladas e
casuistas, é fundamental para buscar a construgdo de praticas educativas sintonizadas com as

atuais necessidades dos nossos alunos e da sociedade” (ANDRADE, 2008, p. 32).

Plano de aula...

e ... E composto de elementos, que sdo: objetivos, contetidos, metodologia, recursos
didaticos e sistematica de avaliagdo (FARIAS, 2011).

e .. E dotado das seguintes caracteristicas: coeréncia, sequéncia, flexibilidade,

precisdo, objetividade.

e ... E guia, referenciais, farois; de forma flexivel (FARIAS, 2011).

e ... E flexivel e ndo deve ser tomado durante sua execucdo de forma rigida e
absoluta, como camisa de forca (LIBANEO, 1994; TURRA et al, 1995).

o ... E flexivel, fundamentado em praticas auténticas, e teria formato significativo
para os professores (ASSIS, 2011).

e ... E composto por anélise da realidade (assunto e necessiadades), projecdo de
finalidade (objetivo) e formas de mediacdo (metodologia, tempo, recursos, avaliacdo, tarefa,
observacdes) (VASCONCELLOS, 2010).

e ... Envolve “a confec¢do de um apontamento, rascunho, croqui, esbogo ou esquema
que representa uma ideia, um objeto, uma agdo ou sucessdo de agdes, uma aspiracdo ou
projeto que serve como guia para ordenar a atividade de produzi-lo efetivamente”
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 197); serve para economizar tempo e recursos no alcance

dos resultados.
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e ... Sendo “um roteiro sistematizador das atividades docentes e discentes [...] pode o
plano tomar varias formas envolvendo distintos graus de abrangéncia ou amplitude” (TURRA
et al, 1995, p. 234).

e .. E a memoria dos trabalhos realizados, facilitador da socializacio entre os
membros da comunidade e da escolar. Nesse aspecto, da memoria dos planos, Assis (2011)
prop6s o uso de ferramentas para reunir os planos de aula e compartilha-los facilmente entre

os docentes.

e ... E composto pelos seguintes itens: objetivo, contetido, metodologia e avaliacdo
(CASTRO; TUCUNDUVA; ARNS, 2008).

e ... Envolve, também, a consulta aos planos e programas oficiais, que sao diretrizes
gerais e documentos referéncia (LIBANEO, 1994).

e ... “Deveria ser discutido e analisado por todos os professores e setores pedagdgicos
da escola” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 1998, p. 63).

e ... E compartilhado com os alunos.

e .. “O bom plano ¢ aquele que se amolda dialeticamente ao real, transformando-0”
(FUSARI, 1998, p. 35).

e .. E recriado e transformado no momento de sua implantagdo (SACRISTAN;
GOMEZ, 1998).

e ... E um instrumento de uso pessoal, e, por isso, deve ser adequado e funcional para
aquele que o usara. Dependera também do nivel de apropriacéo dos docentes, e de qual o grau
de uso das TICs. No caso de propostas de invencdo e criacdo de midias ou objetos de
aprendizagens ou partes de aula a distancia, o plano tendera a ser complexo e mais detalhado.

e .. E a expressdo das concepcdes tedricas que sustentam suas atividades docentes;

articulados de forma orgéanica e precisa o objetivo da aula, o contetdo, as atividades e a
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avaliacdo (entendida como diagnostica e continua), segundo Marlene Grillo (BRASIL,
20129).

Relembrados os conceitos acima sobre planejamento e plano de aula, cabe, agora,
discutir a respeito da utilizacdo das TICs.

Na literatura, foi encontrada uma dissertacdo que abordou a integragdo do Programa
TV Escola nas praticas pedagdgicas do Ensino Médio de Teresina — PI. Jovina (2007) utilizou
como uma das categorias de andlise e discussdo dos dados de sua pesquisa a inclusdo do
Programa no planejamento dos docentes, e constatou que:

Nessa perspectiva, confrontando os depoimentos dos professores e a visao de
Faria (2001) sobre planejamento, evidencia-se a necessidade de maior
sistematizacdo do uso dos recursos do programa na pratica pedagogica, para
tanto se faz necessdria a garantia da intencionalidade, a partir da
racionalizacdo do tempo de trabalho do professor, da qualidade do acervo e
da cultura da previsao dos recursos do programa na proposta pedagdgica da
escola e do planejamento do processo ensino-aprendizagem, assim como
uma efetiva concretizacdo por parte de professores e alunos (JOVINA, 2007,
p. 89).

A concepcéo de Faria (2001 apud JOVINA, 2007, p. 89) é de que o planejamento de
uso da multimidia solicita “preparo do ambiente tecnoldgico, dos materiais que serdo
utilizados, dos conhecimentos prévios dos alunos para manusear estes recursos, do dominio
da tecnologia por parte do professor, além de selecdo e adequacdo dos recursos aos objetivos
do ensino e aprendizagem”.

Segundo Jovina (2007, p. 87), “o planejamento constitui ferramenta indispensavel”
para reinventar o fazer pedagdgico de forma problematizadora.

Ainda com referéncia a pouca integracdo do Programa TV Escola ao curriculo, escreve
a autora:

O relato do professor Al ratifica que, na maioria dos casos, 0 uso do
programa no planejamento esta condicionado ao contelido e enfatiza que os
alunos ainda ndo relacionam a aula com uso do programa a um espaco de
assimilacdo dos contetdos didaticos, portanto este professor faz uso do
programa para possibilitar atividade paralela ou de promogéo
interdisciplinar, sendo esse um motivo citado por ele para justificar a pouca
frequéncia do programa no planejamento das aulas (JOVINA, 2007, p. 87).

Entretanto, Jovina (2007) constata, por fim, que existe uma auséncia do planejamento
para uso do Programa TV Escola. Uma das justificativas apresentada pelos docentes foi a

necessidade de trabalhar as aulas relacionadas estritamente ao curriculo. Outro deles expressa
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a falta de tempo por conta de preparar os alunos para o vestibular. Dessa forma, destaca a

autora:

Apesar de os pesquisados revelarem em seus depoimentos, a integracdo do
acervo do TV Escola e de determinarem uma freqiiéncia, como € o caso da
professora A (freqiiéncia bimestral), percebemos a auséncia dessas intengdes
de forma sistematizada, o que a referida professora atribui a falta de tempo
(o tempo atrapalha) (JOVINA, 2007, p. 85).

Segundo Pesquisa TIC Educagdo 2011, realizada pelo Centro de Estudos sobre as
Tecnologias da Informacédo e da Comunicacdo (CETIC.br), entre os professores do Ensino
Médio, 87% utilizam a internet todos os dias ou quase, € 12% pelo menos uma vez por
semana (CETIC.BR, 2012).

Para completar essa informacgdo é necessario cruzar esse dado com a percepcdo do

professor sobre as atividades realizadas na internet, conforme o Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 - Percepcéao do professor sobre as atividades realizadas na internet.

Atividade/frequéncia Nenhuma Nunca realizei
d dificuldade essa atividade
Fazer busca de informagao utilizando um 90% 1%
buscador

Enviar mensagens instantaneas 71% 9%
Participar de foruns de discusséo on-line 53% 16%
Participar de sites de relacionamento 60% 13%
Criar ou atualizar blogs e paginas na internet 25% 26%
Postar filmes ou videos na internet 33% 24%
UsarAa_l nternet para realizar ligagOes 26% 43%
telefénicas

Baixar e instalar softwares/programas de 40% 16%
computador

Fazer compras pela internet 56% 18%
Participar de cursos a distancia 54% 23%

Fonte: CETIC.br (2012).
Observagdo: no quadro foram destacados apenas estes dois itens (nenhuma dificuldade e nunca realizei esta
atividade), por isso a soma nao resulta em 100%.

Observa-se um incremento na porcentagem dos que dizem nunca ter realizado essa
atividade quando o grau de dificuldade no manuseio de atividades na internet aumenta, o que

evidencia o grau de apropriacdo das tecnologias por esses docentes do Ensino Médio.
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Preocupante ainda é o fato de 23% de docentes nunca terem participado de cursos a distancia,
sendo que a oferta de formacdo nessa modalidade de ensino pelo MEC € crescente. O maior
percentual de atividades nunca realizadas foi de 43% na atividade “Usar a internet para
realizar ligacOes telefénicas”, o que também evidencia ndo utilizar, por exemplo, reunides via
Skype, no mesmo sentido de exploracdo da educagdo a distancia. Deve-se considerar, também,
que essas atividades um pouco mais complexas na internet requerem uma conexao de rede
melhor, 0 que pode também ser fator limitante para esses docentes utilizarem. O maior
percentual apresentado, de 90%, foi relacionado a nenhuma dificuldade de “Fazer busca de
informacdo utilizando um buscador”. Entretanto, caberia uma investigagdo maior sobre qual é
0 tipo de informagdo buscada e se as fontes fidedignas séo confrontadas com aquelas ndo
académicas.

Diante do exposto, nota-se que o processo de apropriacdo de TIC pelos docentes é
moroso e complexo. Ainda se observa a necessidade de maior inser¢cdo dos docentes nas
préticas pedagdgicas com a utilizagdo de TIC. Para tanto, compreende-se 0s momentos de
planejamento de aula como privilegiados para essa reflexdo e formagdo dos docentes, bem

como para impulsionar o uso das TICs de maneira integrada ao curriculo.
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4 ENSINO MEDIO

NAO VOU ME ADAPTAR

Eu ndo caibo mais nas roupas que eu cabia
Eu ndo encho mais a casa de alegria

Os anos se passaram enquanto eu dormia
E quem eu queria bem me esquecia

Seré que eu falei 0 que ninguém ouvia?
Seré que eu escutei 0 que ninguém dizia?
Eu ndo vou me adaptar, me adaptar

Eu ndo tenho mais a cara que eu tinha

No espelho essa cara ja ndo € minha

E que quando eu me toquei achei tdo estranho
A minha barba estava deste tamanho

(REIS, 1985).

A epigrafe acima permite pensar sobre as mudangas que ocorrem com 0s jovens do
Ensino Médio, as mudancas e adapta¢des do curriculo em desenvolvimento, as mudancas dos
Projetos Pedagdgicos, como usar TIC em situacbes de aprendizagem de forma integrada ao
curriculo, e, também, como o docente adapta o planejamento e reorganiza o plano de aula a
cada turma, sem perder de vista as caracteristicas préprias dos alunos dessa faixa-etaria e 0s
acontecimentos no mundo a cada ano. E ela apresenta, ainda, o processo de desenvolvimento
e as readaptacdes constantes a partir das exigéncias do meio em que se vive, este meio escola.

Neste capitulo é discutido o nivel de ensino focado na tese: o Ensino Médio. Discorre-
se sobre as diretrizes legais na LDB n° 9.394/96, com um breve contexto histérico, sobre o
gue apontam os indices, abordando também as problemaéticas e algumas iniciativas do Estado
de Séao Paulo.

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) de 2011, referente ao 3°
ano do Ensino Médio do Estado de Sdo Paulo é de 3,7, ainda distante daquele considerado
com boa qualidade (6,0), mas superior ao indice nacional para esse segmento de ensino, que €
de 3,4. A projecdo de metas é que, em 2021, atinja-se um IDEB de 5,1 (BRASIL, 2011c;
SAO PAULO, 2012c), ainda distante dos 6 considerados como boa qualidade.

O comentario do Secretario da Educacdo (Herman Voorwald) sobre o IDEB de Sao
Paulo é que os programas politicos implementados estdo no caminho certo, como a unificacéo
e reorganizacdo do curriculo, as avaliagdes de rendimento da aprendizagem dos alunos —

indice de Desenvolvimento da Educacio Basica de S&o Paulo (IDESP) (composto pelo Saresp
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e pelo fluxo escolar) —, a producdo de materiais pedagogicos, as recuperacdes diferenciadas, a
politica salarial definida para todo o quadriénio de 2011 a 2014, e a ampliacdo do quadro de
professores, com a nomeacao de mais de 23 mil novos docentes.

Desse modo, constatam-se progressos na educacdo do Estado de Sdo Paulo, entretanto,
as taxas de abandono escolar e reprovacdo do Brasil, somadas, revelam uma porcentagem de
17,1%, numero ainda alto para o Ensino Médio, que conta com apenas 82,9% de promocao e
aprovacéo (TODOS PELA EDUCACAO, 2011).

4.1 Diretrizes e orientacdes legais para o Ensino Médio previstas na LDB n° 9.394/96

Segundo a LDB 9394/96:

Secdo I: Das Disposigdes Gerais

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

[...]

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

[.]

Secdo IV: Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino medio, etapa final da educagdo basica, com duragdo
minima de trés anos, tera como finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Oes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Se¢do | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacdo tecnoldgica bésica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;
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Il - adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

Il - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo;

IV - serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias
em todas as séries do ensino médio.

§ 1° Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna;

I - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

111 - (revogado).

8§ 2°. (Revogado).

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

§ 4°. (Revogado) (BRASIL, 1996).

Pela LDB (1996), é funcdo dos Estados oferecer, com prioridade, o Ensino Médio
(BRASIL, 1996).

As disciplinas obrigatorias, previstas na LDB, para o Ensino Médio, sdo: 1) Lingua
Portuguesa; 1) Matematica; I11) Conhecimento do mundo fisico e natural; 1VV) Conhecimento
da realidade social, especialmente a do Brasil; V) Arte; VI) Musica; VII) Educacdo Fisica;
VIII) Historia do Brasil; IX) Lingua Estrangeira Moderna; X) Espanhol; XI) Histéria da
Africa e dos africanos; XI1) Histdria da cultura e etnias, principalmente das matrizes indigena,
africana e europeia; XIII) Educacdo Ambiental; XIV) Filosofia e Sociologia; XV) Direito da
Crianca e do Adolescente; XVI) Conhecimentos sobre o processo de envelhecimento; e outros
que venham a ser introduzidos por lei especifica (BRASIL, 1996).

E importante notar que a matriz curricular do Ensino Médio encontra-se muito
tensionada, pressionada pelo grande ndmero de disciplinas e pouco tempo para a
aprendizagem adequada de todas elas, o que também reflete no planejamento de aulas pelos
docentes. Ano apds ano, alguns docentes veem as cargas-horarias de suas disciplinas
aumentarem, e outros diminuirem, o que faz com que eles precisem adequar 0s contetdos a
serem trabalhados pelo tempo disponivel, aléem das estratégias de aprendizagem, e usar as
TICs como uma dessas estratégias.

Essa € uma tensdo nacional, uma vez que o curriculo do Ensino Médio prevé uma base
nacional comum a ser complementada pelos sistemas de ensino dos Estados. O texto legal da
LDB — 1996 — descreve um Ensino Médio tanto voltado para a preparacdo basica para o

trabalho quanto para a possibilidade de prosseguir os estudos.
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4.2 Quais sdo as probleméticas e as politicas publicas do Ensino Médio?

4.2.1 Breve histérico

No inicio, o ensino secundario, como era chamado o Ensino Médio antigamente,
apresentava-se com dois caminhos distintos a serem seguidos: aquele da populacdo menos
favorecida, que seguia a formagéo em escolas profissionais (e ndo dava direito a progredir os
estudos no Ensino Superior), e 0 dos mais favorecidos, que, apos o colegial, continuavam o
estudo propedéutico rumo ao Ensino Superior.

O Ensino Médio foi estruturado somente na década de 1940, com o Ministro da
Educacdo Gustavo Capanema, que instaurou reformas por meio das Leis Organicas do
Ensino, estruturando o ensino colegial de 2° grau com duracgdo de trés anos, nos tipos classico
e cientifico, bem como o ensino técnico profissional.

Na década de 1960, nasceram, no setor privado, as instituicdes do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) e do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENALI), responsaveis pela qualificacdo de méo de obra profissionalizante, voltadas para o
crescimento do comércio e da industria.

Somente na LDB de 1996 o Ensino Médio foi estabelecido como obrigatério e
gratuito, sendo ele prioritariamente de responsabilidade dos Estados e incorporado na
educacao basica como a Ultima etapa de estudos. Os cursos profissionalizantes passaram a ser
oferecidos concomitantes ou sequencialmente ao Ensino Médio regular.

Dois fatores levaram a um grande crescimento de matriculas, num total de 57,3% no
Ensino Médio entre 1994 e 1999. Um deles esta relacionado a universalizacdo do Ensino
Fundamental, e outro ao aumento de exigéncia de qualificacdo e escolaridade pelo mercado
de trabalho (NASCIMENTO, 2007).

4.2.2 O que dizem os indices

Em 2011, o Ensino Médio contava com 1.872.887 alunos matriculados no Estado de
Sdo Paulo. No ano anterior, 2010, a taxa de reprovacao foi de 12,6%, e a taxa de abandono foi
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de 4,5%, havendo, dessa forma, uma taxa de promogéo e aprovacédo de 82,9% (TODOS PELA
EDUCACAO, 2011).

Na area da educacgdo, sdo enfrentadas muitas dificuldades na obtencdo de dados
recentes. Como € possivel observar, alguns dados sdo de 2011, enquanto outros datam de
2010, e outros, ainda, de 2009. Assim, tornam-se também complexas as relacbes e o
cruzamento entre os dados para serem analisados e interpretados.

O Ensino Médio brasileiro teve uma progressao de 0,3 pontos no IDEB em seis anos.
Em 2005, o Ensino Médio das redes Estaduais correspondia a 3 pontos, e, em 2011, foi para
3,4 pontos. Relembrando que a meta para alcancar a qualidade esperada na educacéo € de 6,0
pontos até 2028. Ainda relacionado ao Brasil, historicamente, com relacdo a taxa de
aprovacdo no Ensino Médio, a mesma passou de 75,2% em 2003, para 75,9% em 2009. E a
respeito da taxa de abandono: passou de 14,7%, em 2003, para 11,5% em 2009 (BRASIL,
2009a; BRASIL, 2010). Diante desse baixo indice do Ensino Médio ao longo dos anos, o
MEC, em noticias, relata que precisa rever a estrutura curricular nacional de tal ensino.

Assim, esses indices representam resultados ainda timidos na direcdo da qualidade da
educacdo brasileira, no Ensino Médio, apontando a necessidade de reestruturacdo das politicas
publicas nacionais, de melhorias nas condi¢des do trabalho docente, bem como de uma
melhor atengdo ao processo de planejamento de aulas realizado constantemente pelos
docentes. E no plano de aula que estardo explicitas as primeiras intencionalidades dos
docentes com o processo de aprendizagem dos alunos.

Vale notar que essas taxas ainda apresentam indices de abandono e reprovacao
elevados para uma sociedade que pretende a qualidade e a universalizacdo do ensino. A taxa
de abandono deveria tender a 0%, e a taxa de aprovagao, aos 98%.

Segundo o relatério de indicacdes para subsidiar a constru¢do do Plano Nacional de
Educacdo 2011-2020, as metas prioritarias para o Ensino Médio foram:

1. Ampliar a obrigatoriedade da oferta da Educagao Bésica, estendendo-a ao
Ensino Médio, garantindo sua universalizagao.

2. Romper com o dualismo estrutural entre o Ensino Médio e a Educagao
Profissional, compreendendo o Ensino Médio na concepcdo de escola
unitaria e de escola politécnica, para garantir a implantacdo do projeto
“Ensino Médio Inovador”, bem como a efetivagdo do Ensino Médio
integrado como uma das alternativas de profissionalizacdo dos jovens alunos
do Ensino Médio.

3. Elevar a qualidade da oferta de ensino para essa etapa da Educacéo
Bésica, inclusive no ensino noturno.

4. Regularizar o fluxo escolar, extinguindo a defasagem idade-série
(BRASIL, 20093, p. 30).
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O Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2011-2020, tendo sido aprovado
somente em junho de 2012, depois de passado um ano e meio dos 10 anos a que se refere,
apresenta as seguintes metas especificas, seguidas de estratégias para o Ensino Médio:

Meta 3: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no
ensino médio para 85%, nesta faixa etéria.

Estratégias:

3.1) Institucionalizar programa nacional de diversificacdo curricular do
ensino medio a fim de incentivar abordagens interdisciplinares estruturadas
pela relagdo entre teoria e pratica, discriminando-se conteidos obrigatérios e
conteldos eletivos articulados em dimensfes tematicas tais como ciéncia,
trabalho, tecnologia, cultura e esporte, apoiado por meio de acbes de
aquisicdo de equipamentos e laboratérios, producdo de material didatico
especifico e formacao continuada de professores.

3.2) Manter e ampliar programas e acdes de correcdo de fluxo do ensino
fundamental por meio do acompanhamento individualizado do estudante
com rendimento escolar defasado e pela adocéo de praticas como aulas de
reforgo no turno complementar, estudos de recuperacéo e progresséo parcial,
de forma a reposiciona-lo no ciclo escolar de maneira compativel com sua
idade.

3.3) Utilizar exame nacional do ensino médio como critério de acesso a
educacdo superior, fundamentado em matriz de referéncia do contetdo
curricular do ensino médio e em técnicas estatisticas e psicométricas que
permitam a comparabilidade dos resultados do exame.

3.4) Fomentar a expansdo das matriculas de ensino médio integrado a
educacgdo profissional, observando-se as peculiaridades das populagdes do
campo, dos povos indigenas e das comunidades quilombolas.

3.5) Fomentar a expansdo da oferta de matriculas gratuitas de educagdo
profissional técnica de nivel médio por parte das entidades privadas de
formagé&o profissional vinculadas ao sistema sindical, de forma concomitante
ao ensino médio publico.

3.6) Estimular a expansdo do estagio para estudantes da educagdo
profissional técnica de nivel médio e do ensino médio regular, preservando-
se seu carater pedagogico integrado ao itinerario formativo do estudante,
visando ao aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional, a
contextualizagdo curricular e ao desenvolvimento do estudante para a vida
cidada e para o trabalho.

3.7) Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso e da
permanéncia na escola por parte dos beneficiarios de programas de
assisténcia social e transferéncia de renda, identificando motivos de auséncia
e baixa freqiiéncia e garantir, em regime de colaboracéo, a freqtiéncia e o
apoio a aprendizagem.

3.8) Promover a busca ativa da populacdo de 15 a 17 anos fora da escola, em
parceria com as areas da assisténcia social e da salde.

3.9) Implementar politicas de prevencdo a evasdo motivada por preconceito
e discriminacdo a orientacdo sexual ou a identidade de género, criando rede
de protecdo contra formas associadas de excluséo.

3.10) Fomentar programas de educacgéo de jovens e adultos para a populagédo
urbana e do campo na faixa etaria de 15 a 17 anos, com qualificagdo social e
profissional para jovens que estejam fora da escola e com defasagem ida de-
série.

3.11) Universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda
larga de alta velocidade e aumentar a relagdo computadores/estudante nas
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escolas da rede publica de educacdo bésica, promovendo a utilizagcdo
pedagdgica das tecnologias da informacdo e da comunicacdo nas escolas da
rede publica de ensino médio.

3.12) Redimensionar a oferta de ensino médio nos turnos diurno e noturno,
bem como a distribuicéo territorial das escolas de ensino médio, de forma a
atender a toda a demanda, de acordo com as necessidades especificas dos
estudantes.

[...]

7.4) Aprimorar continuamente os instrumentos de avaliacdo da qualidade do
ensino fundamental e médio, de forma a englobar o ensino de ciéncias nos
exames aplicados nos anos finais do ensino fundamental e incorporar o
exame nacional de ensino médio ao sistema de avaliacdo da educacgdo basica
(TODOS PELA EDUCACAO, 2010, sem paginacao, grifos nossos).

Da meta 3 do PNE, podem ser destacados alguns aspectos, como o objetivo de
diversificar o curriculo do Ensino Médio por meio da estrutura interdisciplinar, e também
discriminar os contetdos obrigatérios daqueles eletivos, pois a grade de disciplinas do Ensino
Médio é grande.

Outro aspecto selecionado é o incentivo a ampliacdo dos equipamentos e laboratorios.
Nesse sentido, o item 3.11 é dedicado ao estimulo de uso das TICs na educagdo, por meio do
Projeto de Banda Larga das escolas no Brasil, possibilitando o acesso a internet e também
melhorando as condicbes de infraestrutura das escolas com a ampliagdo do nimero de
computadores por alunos.

Por fim, cabe destacar uma importante estratégia, que é a producdo de materiais
didaticos para a formacdo de professores. Nessa Ultima estratégia, poderia ser abordada a
questdo do processo de desenvolvimento dos planos de aulas pelos docentes, nas suas
dimensdes técnica, politica, ética e pratica, para ajuda-los a melhorar constantemente suas
praticas pedagogicas pensando sobre os potenciais das TICs no processo de aprendizagem.

Diante da divulgacdo dos indices da educacdo brasileira — IDEB, 2011 — o Secretario
da educacdo béasica do MEC (César Callegari) apontou como uma das iniciativas do
Ministério, e ja colocada em pratica, para a melhoria da qualidade da educacdo refletida
nesses indicadores, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) (BRASIL, 2012i), em
gue sdo selecionadas algumas obras e 0s seus contetidos sdo apresentados de forma integrada
(TODOS PELA EDUCACADO, 2012).

Esses livros didaticos sdo outros elementos a serem considerados quando o docente
elabora o seu planejamento de aula, podendo, algumas vezes, tomar partes do livro como seu
préprio plano de aula. No caso do Estado de Séo Paulo, o professor, além do curriculo de cada
area de conhecimento, recebe, também, o caderno do professor, e o aluno, por sua vez, o

caderno do aluno. No caderno do professor, estdo descritas orientagdes e expectativas de
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aprendizagem de cada competéncia, bem como habilidades a serem desenvolvidas no aluno
ao longo do bimestre.

Dessa maneira, a presente tese visa contribuir para a qualidade da educacdo no Ensino
Médio, focando no planejamento de aula e uso de TIC pelos docentes em suas praticas

pedagogicas.

4.2.3 Problematicas

Ainda hoje, diversas criticas sdo direcionadas ao Ensino Médio. Algumas delas séo: o
projeto pedagogico é desvinculado da realidade vivida pelos alunos na sociedade; “temos
parametros curriculares nacionais muito flexiveis e amplos. Sendo amplos demais, ndo séo
bons guias para a maioria das escolas”; [...] “Nas escolas privadas — que poderiam melhor
decifrar os Parametros — reina supremo o verdadeiro curriculo: o vestibular da universidade
federal mais proxima”; [...] “Na pratica, o inchago curricular impede que haja qualquer
profundidade no tratamento do que é ensinado. Como resultado, o aprendizado € superficial e
de pouca consequéncia” (CASTRO, 2008, p. 120).

Uma pesquisa encomendada pelo MEC (NEUBAUER; HERRAN, 2010), realizada
em 2009, pela Fundacdo Carlos Chagas, e que contava com a parceria da Secretaria de Ensino
Basico (SEB), do Ministério da Educacdo, da Diretoria de Estudos Educacionais do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)-MEC, das Secretarias Estaduais de
Educacdo (Seeds) dos Estados do Acre, do Ceard, de Sdo Paulo e do Parand, e do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), relatou a importancia da busca da otimizacgéo dos
espacos de trabalho coletivo — momentos de reflexdo, replanejamento, avaliacdo e estudo —,
representados, em sua maioria, pelas Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs)
remuneradas, entretanto consideradas ainda insuficientes. Outro aspecto a ser destacado é a
compreensdo e a melhor depuracdo, pelos docentes, dos resultados das avaliagbes externas,
que poderiam ser utilizadas no planejamento de suas aulas.

Um universo de 35 escolas dessas quatro Secretarias (Acre, Ceara, Sdo Paulo e
Parana) participou da pesquisa, que constatou:

A busca da otimizacdo dos espacos de trabalhos coletivos foi um esforgo
encontrado em boa parte das escolas pesquisadas fazendo deles momentos
de reflexdo, replanejamento, avaliacdo, estudo, ou seja, aproximando-se das
comunidades profissionais de aprendizagem apontadas na literatura. A
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pesquisa indica que estas escolas possuem objetivos claros e focados na
aprendizagem dos alunos (accountability interna), um “planejamento”
compativel com as metas e compartilhado entre a coordenagdo, 0s
professores e os alunos e normalmente realizado em equipe. De fato, como
foi visto, o trabalho cooperativo pode transformar a identidade das escolas,
levando-as a integrar um sistema que tem expectativas coletivas de
desempenho escolar elevadas, que todos procuram cumprir e buscam
realizar. Para isso, é fundamental que se conte com Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPCs) remuneradas, as quais se mostraram sempre
importantes e necesséarias nas escolas estudadas, embora ainda sejam
consideradas insuficientes.

[...]

Melhorar a apropriacdo dos resultados da avaliacdo externa pelo conjunto
dos atores escolares. As avaliacdes precisam estar alinhadas com o restante
das politicas, e os seus resultados requerem ser trabalhados e compreendidos
pelos professores de modo que estes possam usa-las no seu trabalho de
planejamento e praticas pedagogicas e articula-las com outros instrumentos
internos de avaliacdo desenvolvidos nas proprias escolas (NEUBAUER;
HERRAN, 2010, p. 25 e 32).

As avaliacdes externas a que se referem a pesquisa sdo, no caso do Ensino Médio, o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

O SAEB ocorreu, pela primeira vez, em 1990, e, desde entéo, € realizado a cada dois
anos, de forma amostral, com alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, e do 3° ano do
Ensino Médio, em todo o Brasil. O conteudo da prova, a partir de 2001, é referente a Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco na resolucdo de problemas), sendo
contempladas tanto a rede publica quanto a privada de ensino (BRASIL, 2011d).

Segundo o INEP, érgdo ligado ao MEC:

Seu objetivo é realizar um diagndstico do sistema educacional brasileiro e de
alguns fatores que possam interferir no desempenho do aluno, fornecendo
um indicativo sobre a qualidade do ensino que € ofertado. As informacGes
produzidas visam subsidiar a formulagdo, reformulacdo e o monitoramento
das politicas na area educacional nas esferas municipal, estadual e federal,
contribuindo para a melhoria da qualidade, equiidade e eficiéncia do ensino
(BRASIL, 2011d, sem paginacgéo).

A partir de 2005, o SAEB passou a ser constituido por duas avaliagdes: a Avaliacao

Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar

(Anresc), esta Gltima conhecida como Prova Brasil*.

12 para saber mais sobre o tema, consultar: HACHUY, Regina L. L. S. Sistema nacional de avaliacdo da
educacdo baésica: situando olhares e construindo perspectivas. 2007. Tese (Doutorado em Educagdo:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2007.


http://provabrasil.inep.gov.br/historico
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Jad 0 ENEM foi instituido, em 1998, pelo INEP, e é realizado anualmente, com o
objetivo de:

[...] avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade bésica, para
aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno
da cidadania. [...] Centra-se na avaliacdo de desempenho por competéncias e
vincula-se a um conceito mais abrangente e estrutural da inteligéncia
humana (BRASIL, 2011b, p. 1).

A participacéo dos alunos concluintes e dos egressos do Ensino Médio é voluntéria e
ocorre por meio de inscri¢do, podendo o candidato participar do exame quantas vezes desejar.
O ENEM “tem como referéncia a LDB, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a
Reforma do Ensino Médio, bem como os textos que sustentam sua organizagdo curricular em
Areas de Conhecimento, e, ainda, as Matrizes Curriculares de Referéncia para 0 SAEB”
(BRASIL, 2011b, p. 2).

Ja no que se refere aos resultados, o INEP deixa evidente a diferenca entre sistema
publico e privado de ensino, além da minimizacdo de custos para 0 governo e a
despreocupacdo da educacdo como um todo, ao determinar que as escolas privadas devem
apresentar comprovante do pagamento de uma taxa de R$ 5,00 (cinco reais) por aluno, em
detrimento de escolas publicas, que sdo isentas.

Outro aspecto que se apresenta como contraditorio € a participacdo do aluno ser
voluntaria, mas, ao mesmo tempo, para que a escola receba um relatério de desempenho, deve
assegurar que pelo menos 90% (noventa por cento) de seus alunos tenham participado do
ENEM. Sendo assim, se realmente o objetivo dessa avaliacdo é o diagndstico para politicas
publicas, o INEP poderia trabalhar em parceria com as escolas, disponibilizando os relatorios
de forma mais fécil, diferentemente do que consta no documento basico do ENEM:

7.3. Resultados para as InstituicGes de Ensino Médio

Resguardado o sigilo dos resultados individuais, o INEP podera elaborar o
Boletim de Resultados da Escola, com a andlise de desempenho global do
conjunto de concluintes do ensino médio da instituicio de ensino
interessada, desde que:

I. encaminhem ao MEC/INEP solicitagéo formal;

I1. declarem formalmente que pelo menos 90% (noventa por cento) de seus
alunos tenham participado do ENEM;

I11. comprovem o recolhimento, em favor do INEP, no caso de instituigdes
privadas, da importancia de R$ 5,00 (cinco reais) por aluno. As instituices
publicas estardo isentas do recolhimento dessa importancia.

As instituicdes de ensino médio que ndo dispuserem do nimero de inscri¢do
dos participantes ndo receberdo o Boletim de Resultados da Escola, ainda
que atendam as especificacdes acima.

O MEC/INEP néo disponibilizara os resultados individuais dos participantes
para as instituicdes de ensino médio (BRASIL, 2011b, p. 12).
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O objetivo do ENEM®, que seria inicialmente de diagnéstico para as politicas
publicas, toma proporcGes de rankeamento e marketing na midia, e, em consequéncia, pais
acabam escolhendo escolas pelos indices divulgados na midia, em detrimento de critérios
como qualidade de ensino, proposta pedagogica, entre outros.

Lopes e Lopez (2010, p. 89) identificam, no ENEM, a producdo de uma cultura da
“performatividade”. Segundo as autoras, “o foco desse exame ¢ a formac¢do do individuo
onicompetente para a eficiéncia social do sistema, porém, diferentemente de outras épocas,
centrado na autorregulacdo de suas performances”.

Nesse mesmo estudo, as autoras recorrem aos autores Carter ¢ O’Neil, para descrever
cinco elementos principais que caracterizariam a politica educacional global, entre os quais
destacam-se dois: “c) estabelecimento de controle sobre os conteudos curriculares e sua
avaliacdo no ambito das escolas, com foco no desempenho de professores e estudantes; d)
busca da minimizacgdo dos custos educacionais para o governo” (BALL, 1998 apud LOPES;
LOPEZ, 2010, p. 94).

E ainda é possivel acrescentar os consequentes rankings de escolas e de alunos
estabelecidos e divulgados pela midia, a partir dos resultados dessas avaliacGes.

Outra diretriz importante do Ensino Médio, que ndo se pode olvidar, é a Resolugdo
CNE/CEB n° 03/98, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
em 1998. Alvo de inimeras criticas, ela procura, por meio de documentos — os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) —, estabelecer o que esta previsto na
LDB n° 9.394/96 para um curriculo “com uma Base Nacional Comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”
(BRASIL, 1998, art. 26).

O documento Parametros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2000) é
extenso e apresenta diversas dimensées'. Nesta tese, foram selecionadas apenas algumas

delas, por estarem relacionadas ao objeto de estudo da presente pesquisa:

13 para saber mais sobre o tema, consultar: MAGGIO, Isabel P. As politicas piblicas de avaliacdo: 0 ENEM,
expectativas e acles dos professores. 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo: Curriculo) — Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2006.

!4 para saber mais sobre o tema, consultar: GOMES, Anderson S. Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio: a perspectiva dos professores. 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo: Curriculo) —
Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo, S&o Paulo, 2006.
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¢ A influéncia da tecnologia na sociedade e na escola:

E possivel afirmar que, nas proximas décadas, a Educacio va se transformar
mais rapidamente do que em muitas outras, em funcdo de uma nova
compreensdo teorica sobre o papel da escola, estimulada pela incorporagao
das novas tecnologias. [...] Na década de 90, enfrentamos um desafio de
outra ordem. O volume de informac@es, produzido em decorréncia das novas
tecnologias, é constantemente superado, colocando novos parametros para a
formacdo dos cidaddos. N&o se trata de acumular conhecimentos. A
formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de
conhecimentos béasicos, a preparacao cientifica e a capacidade de utilizar
as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacao (BRASIL, 2000, p.
5, grifo nosso).

¢ A mudanca da sociedade exige mudancas nas escolas:

O Ensino Médio no Brasil estd mudando. A consolidacdo do Estado
democratico, as novas tecnologias e as mudancas na producdo de bens,
servigos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos alunos
integrarem-se a0 mundo contemporaneo nas dimensdes fundamentais da
cidadania e do trabalho. [...] Uma nova concepcdo curricular para o Ensino
Médio, como apontamos anteriormente, deve expressar a contemporaneidade
e, considerando a rapidez com que ocorrem as mudangas na area do
conhecimento e da produgdo, ter a ousadia de se mostrar prospectiva
(BRASIL, 2000, p. 4 e 12).

e A intencdo dos parametros em abordar também as orientacdes ao docente na
reflexdo sobre novas abordagens e metodologias: “Estes Pardmetros cumprem o duplo
papel de difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas
abordagens e metodologias” (BRASIL, 2000, p. 4).

e A definicdo das areas de conhecimentos segue uma orientacdo humanista em

uma sociedade tecnoldgica:

A estruturacdo por area de conhecimento justifica-se por assegurar uma
educacdo de base cientifica e tecnoldgica, na qual conceito, aplicagdo e
solucdo de problemas concretos sdo combinados com uma revisdo dos
componentes socioculturais orientados por uma visdo epistemoldgica que
concilie humanismo e tecnologia ou humanismo numa sociedade tecnoldgica
(BRASIL, 2000, p. 19).

E grande o desafio da qualidade e da universalizacdo do Ensino Médio, mas néo se
pode perder de vista a questdo historica e tardia na busca da universalizagdo desse ensino. “Na
década de 1990, sequer oferece uma cobertura no Ensino Médio, considerado como parte da
educacdo basica, a mais que 25% de seus jovens entre 15 e 17 anos” (BRASIL, 2000, p. 12).



148

H& um longo percurso de melhorias a serem realizadas e, como serd discutido na
presente tese, as TICs aliadas aos principios pedagdgicos, e concebidas no planejamento de
aula, podem oferecer beneficios a escola e a formacao dos alunos.

Lodi (2004, p. 7) analisou 0 impacto dos PCNEM, e, em 2004, escreveu: “decorridos
sete anos, tal reforma ndo se efetivou, em razdo de fatores politicos, pedagdgicos e
operacionais”.

Na dimensdo politica, a autora critica a ndo “discussdo mais amadurecida entre os
diferentes segmentos da comunidade educacional”, salientando, ainda, que “essas novas
orientacbes ndo foram internalizadas pelos educadores e, portanto, ndo instituiram novas
préticas pedagogicas” (LODI, 2004, p. 8). Na dimens&o pedagdgica:

[...] a divergéncia conceitual nos meios especializados da nogdo de
competéncia defendida em documentos oficiais e a insuficiente formacao
dos professores constituiram empecilhos para adogdo das novas orientagoes,
visto o desconhecimento teorico, pelos profissionais da Educacéo Bésica, e
mesmo por seus formadores, limitou a apropriagdo desse novo modelo
(LODI, 2004, p. 8).

Somam-se, ainda, a essas questdes, as condi¢bes de ensino que ndo mudaram: ndmero
de alunos por sala, salério insuficiente, ma formacédo inicial e continuada, desvalorizagdo

profissional etc.

4.3 Iniciativas do Estado de Sdo Paulo (ap6s 2000)

Para fomentar o desenvolvimento do Ensino Médio, existem seis iniciativas
interessantes a serem consideradas no Estado de S&o Paulo.

Uma delas foi o “Programa Ensino Médio em Rede”, voltado para a rede publica,
que ocorreu de 2004 a 2007, totalmente a distancia, em ambiente virtual de aprendizagem.

Programa de formacdo continuada e de formagdo de formadores,
desenvolvido pela SEE-SP, destinado aos assistentes técnico-pedagdgicos,
supervisores de ensino, professores coordenadores e professores de
Educagdo Basica Nivel Il que atuam no Ensino Médio. [Contou] com o
financiamento do Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio
(PROMED), por meio do convénio firmado entre a SEE-SP, o Ministério da
Educacdo (MEC) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).
Apoiado na tecnologia de formacdo de educadores, desenvolvida pela Rede
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do Saber e sob a gestéo da Fundacio Vanzolini*®, o Programa Ensino Médio
em Rede promove uma formacdo em cadeia que atinge em torno de 60 mil
agentes educacionais (SAO PAULO, 2012h, sem paginag&o).

Outra iniciativa foi o Parecer do Conselho Estadual da Educacdo de S&o Paulo,
referente aos 20% de educacdo a distancia para esse nivel de ensino. Desde 2008, com a
Deliberacdo CEE n° 77/08, do Conselho Estadual de Educacéo, as escolas de Ensino Médio
podem trabalhar de maneira semipresencial, com até 20% do total de horas destinadas ao
curso e referente a qualquer componente curricular (SAO PAULO, 2008).

Como modalidade semipresencial, estabelece, no 8 1° do artigo 4° ‘“quaisquer
atividades didaticas, modulos ou unidades de ensino centrados na autoaprendizagem e com a
mediacdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes de informacdo que
utilizem tecnologias de informagdo e comunicagdo remota” (SAO PAULO, 2008).

Em 2009, foi criada, pelo Decreto n° 5.4297, a Escola de Formacéo e Aperfeicoamento
dos Professores (EFAP) do Estado de Sdo Paulo “Paulo Renato Costa Souza”, com a
finalidade de desenvolvimento e formacédo do professor e do servidor de ensino da Secretaria
Estadual da Educacéo. Ela faz uso das tecnologias como instrumento de orientagdo e busca
por conhecimentos para a pratica pedagogica em sala de aula.

Os cursos da EFAP combinam o ensino a distancia, por meio do sistema de
videoconferéncias da Rede do Saber e ambientes virtuais de aprendizagem,
com atividades presenciais e em servico para as 91 Diretorias de
Ensino; 5.300 escolas e 220 mil professores e gestores (SAO PAULO,
2012d, sem paginagéo).

Recentemente, outras iniciativas vém fomentando o desenvolvimento do Ensino
Médio em Sdo Paulo e corroboram as diretrizes nacionais do PNE 2011-2010.
Em 2011, foi langado o “Programa Rede Ensino Médio Técnico”, que

[...] integra a Rede Estadual ao Ensino Técnico e, para isso, conta com a
parceria do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de S&o
Paulo e do Centro Paula Souza. Com a iniciativa, a educacdo técnica
profissional passa a ser oferecida de duas formas. Na modalidade
concomitante, o aluno cursa o Ensino Médio na rede estadual e o técnico a

> «“A Fundagdo Vanzolini é uma instituicdo privada, sem fins lucrativos, criada, mantida e gerida pelos
professores do Departamento de Engenharia de Produgdo da Escola Politécnica da Universidade de S&o Paulo.
Tem como objetivo desenvolver e disseminar conhecimentos cientificos e tecnoldgicos inerentes & Engenharia
de Producdo, a Administracdo Industrial, a Gestdo de Operacgdes e as demais atividades correlatas que realiza,
com total cardter inovador. Também prioriza seus projetos e atividades de Educagdo Continuada por
relevancia econdmica e social e, por esse motivo, pauta sua atuacdo por critérios de exceléncia académicos,
profissionais e éticos. A Fundagdo Vanzolini é ainda um centro de referéncia internacional em temas de
destaque para as empresas privadas e para 0s 6rgdos e entidades do setor publico que buscam alcancar e
manter padrdes elevados de desempenho” (FUNDAGCAO VANZOLINI, 2012).


http://www.rededosaber.sp.gov.br/emrede#_blank
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parte. Na modalidade integrada, a formacdo basica e o ensino técnico sdo
oferecidos em um Unico curso (SAO PAULO, 2012f, sem paginacgdo).

Ainda em 2011, também voltada para a formacdo dos profissionais da educacao foi
criada pelo Decreto n° 57.011, a Escola Virtual de Programas Educacionais do Estado de Séo
Paulo (EVESP), com o objetivo de “oferecer programas educacionais regulares, especiais e de
capacitacdo em situacdes que requeiram atendimentos a necessidades de grupos especificos da
populacdo” (SAO PAULO, 2011a, art. 2°). Nesses programas, sdo veiculadas aulas pela
plataforma dedicada a EVESP e, inicialmente, visava-se, também, ao uso da televisdo
interativa. Atualmente, existe um canal dedicado a esses programas.

Outra iniciativa, do ano de 2012, é o Ensino Integral, inicialmente implantado em 16
escolas estaduais de Ensino Médio, que, atualmente, atendem cerca de 5 mil alunos em todo o
Estado de S&o Paulo.

Neste modelo ha a integracdo das disciplinas do curriculo e um novo regime
de trabalho de seus professores, com dedicacdo exclusiva. Para isso, ja foi
aprovada pela Assembléia Legislativa e sancionada pelo Governador lei que
institui gratificacdo de 50% sobre o salario-base dos profissionais que atuam
nessas escolas. Os alunos tém orientacdo de estudos e auxilio na elaboragao
de um projeto de vida, que consiste em um plano para o seu futuro. Além das
disciplinas obrigatdrias, eles contam com disciplinas eletivas, de acordo com
a area de interesse. O intuito é contribuir para que o aluno esteja apto tanto
para a continuacéo dos estudos ap6s o Ensino Médio, quanto para o mundo
do trabalho (SAO PAULO, 2012a, sem paginagao).

Esses programas compdem o contexto e o campo de pesquisa da presente tese. Por
isso a importancia de conhecer as politicas publicas implementadas pela Secretaria de

Educacao do Estado de Séo Paulo.
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5 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Para melhor compreender os comportamentos e experiéncias humanas no ambito das
praticas pedagdgicas, muito se questiona na area de educacéo, colocando-se em evidéncia o0s
problemas do mundo a nossa volta. Busca-se entender como as pessoas envolvidas constroem
significados e em que consistem esses significados, considerando, ainda, o contexto, datado
social, cultural e historicamente, em que essas praticas acontecem.

No presente estudo, para investigar o objeto de pesquisa desta tese (o planejamento de
aula e o uso de TIC) com o devido rigor cientifico, optou-se pela abordagem qualitativa, com
estudo de caso, instrumentos de entrevista e documentos para a coleta de dados. Dessa forma,
atende-se ao rigor académico, colabora-se para a producdo critica de novos conhecimentos
para avancar nos estudos sobre essa tematica no Brasil e, entdo, procura-se transformar a
educacéo.

A abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Bliken (1994), possui cinco

caracteristicas:

e Apresenta como fonte direta de dados o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal, pelo fato de a sua compreenséo e o seu entendimento

dos materiais registrados serem 0s aspectos cruciais no desenvolvimento da pesquisa;

e E descritiva, de modo que os registros e os proprios dados coletados apresentam-se
em forma de palavras ou imagens, e ndo em numeros. Muitas vezes, os relatdrios de pesquisas

apresentam citacdes baseadas nos dados coletados, para produzir consisténcia na pesquisa;

e Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados dos produtos. Porém, vale ressaltar que os resultados das pesquisas também sdo
muito importantes, pois sdo eles que permitem avancar nos conhecimentos e nas teorias sobre

0 mundo a nossa volta;

e Os pesquisadores tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. As abstragdes

sdo elaboradas a partir do agrupamento e da analise dos dados coletados;
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e O significado é de importancia vital. Os investigadores, dotados de uma op¢éo
tedrica e suas experiéncias, procuram descrever de maneira rigorosa as percepcdes dos

sujeitos de pesquisa.

Essa abordagem “exige que 0 mundo seja examinado com a idéia de que nada é trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BLIKEN, 1994, p.
49).

Cumpre observar que a abordagem qualitativa, € complexa na area da educacéo, pela
sua caracteristica de considerar 0s objetos de pesquisa no contexto em que acontecem, pois a
sociedade encontra-se em constante transformacédo e, juntamente com ela, as instituicdes
escolares e suas atividades.

A escola ¢é delimitada pela sua identidade sécio-politico-cultural e faz parte dessa
sociedade. Compreende-se essa relacdo entre escola e sociedade de forma dialética, ou seja,
ao mesmo tempo em que uma sofre transformacdo da outra, também a provoca. Por exemplo,
na questdo do uso das tecnologias, pode vir a existir uma provocagdo da sociedade com suas
variadas formas de emprego dessas tecnologias — enquanto cultura digital — para que a escola
as utilize de maneira integrada nas diversas situacdes de aprendizagem.

Segundo Ludke e André (1986, p. 5), “um dos desafios atualmente lancados a pesquisa
educacional é exatamente o de tentar captar essa realidade dindmica e complexa do seu objeto
de estudo, em sua realizagdo historica”. Essa complexidade € consequéncia das inUmeras
varidveis inextrincaveis que interagem e interferem nos contextos educacionais, e 0s
pesquisadores tém pouco controle sobre os eventos educacionais (YIN, 2001).

E, ao se focar o estudo no planejamento de aula e na previsao de tecnologias aplicadas
a situacdes de aprendizagens, ndo é diferente. Existem questdes, por exemplo, de ambito
politico, administrativo, didatico, bem como de formacao, pessoal, estrutural e curricular, que
influenciam todas essas situacbes ao mesmo tempo e, de forma intrinseca, as praticas

pedagdgicas das escolas.
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5.1 Estudo de caso

A presente pesquisa utiliza-se do método de estudo de caso para analisar o objeto de
investigacdo, que é: como € idealizada a incorporacdo de Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo aplicadas em situagdes de aprendizagem nos planejamentos de aulas e a sua
relacdo com o curriculo. No caso de néo utilizacdo, porque ela ndo é utilizada.

De acordo com Yin (2001), a pesquisa de estudo de caso possui duas caracteristicas: a
primeira refere-se a investigacdo do fenémeno dentro do seu contexto, e a segunda baseia-se
na triangulacdo de dados, beneficiando-se, ainda, da elaboragdo prévia de proposicdes tedricas
para desenvolver a coleta e a analise dos dados.

Lidke e André (1986), em conformidade com Yin (2001), definem o estudo de caso e

ampliam o seu conceito com as seguintes caracteristicas:

e Visa a descoberta. O pesquisador concentra a sua aten¢do nos novos elementos que

podem emergir como importantes durante o estudo;

e Enfatiza a interpretagdo “em contexto”. AS interacbes das pessoas, 0S
comportamentos, as percepcdes e todo o contexto em que o problema se situa devem ser

considerados importantes durante o desenvolvimento da pesquisa;

e Busca retratar a realidade de forma completa e profunda. Evidencia-se a inter-

relacdo entre os componentes da pesquisa, sua multiplicidade de dimensdes;

e Usa uma variedade de fontes de informag&o. Possibilita ao pesquisador cruzar

informac0es, para, assim, discutir as hipdteses previstas na pesquisa;

e Revela experiéncia vicaria e permite generalizacdes naturalisticas. O pesquisador
relata suas experiéncias do caso de maneira que o leitor possa realizar suas “generalizagdes

naturalisticas™;

e Procura representar os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista presentes

numa situacdo social. Na pesquisa, 0 autor apresentara a divergéncia de opinides, 0s aspectos
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contraditorios e uma conclusdo. Mas, permite ao leitor, sob diferentes perspectivas, também

elaborar a sua propria concluséo.

Muitos criticos limitavam o método estudo de caso na etapa e na estratégia
exploratorias de pesquisas. Porém, segundo Yin (2001), diversos estudos de casos podem ser
descritivos e explanatorios, possibilitando, assim, descrever ou testar proposicdes de
pesquisas. O autor atenta, também, para a diferenciacdo do ensino de estudo de caso, em que a
matéria-prima pode ser alterada para ilustrar uma questdo de maneira mais efetiva,
ressaltando, ainda, que a pesquisa que usa 0 método rigoroso de estudo de caso expde todas as
informagdes coletadas e os eventos ocorridos de forma justa, como ocorrido na realidade.
Com relagdo a generalizagdo, os estudos de casos “sdo generalizaveis a proposi¢des teoricas
[...] o objetivo do pesquisador é expandir e generalizar teorias (generalizacdo analitica) e ndo
enumerar freqliéncias (generalizacéo estatistica)” (YIN, 2001, p. 29).

Na presente pesquisa, trabalhou-se com estudos de casos multiplos, por haver
diferentes contextos de campo de pesquisa (diferentes escolas), sendo investigado o fenébmeno
do planejamento de aulas e como as TICs sdo ou ndo previstas no sistema de ensino: o

publico e suas trés escolas pesquisadas.

5.2 Entrevista semiestruturada

Um dos instrumentos selecionados para coletar os dados foi a entrevista
semiestruturada, que permite ao entrevistado, de maneira flexivel, estruturar as ideias
referentes ao foco de pesquisa do entrevistador. As entrevistas servirdo como uma das
informacdes da triangulacdo de dados, sendo a andlise de documentos — plano de aula —, a
outra.

Szymanski, Almeida e Prandini (2002) disponibilizaram orientagOes para a elaboracéo
do roteiro e a conducdo da entrevista reflexiva que pode ser considerada para a entrevista

semiestruturada. Durante a realizacdo das entrevistas, as autoras pontuam quatro momentos:

e Aquecimento: é a fase inicial da entrevista, em que ocorre a apresentagdo do

entrevistado e procura-se estabelecer um clima informal;
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e Questdes desencadeadoras: sdo 0 ponto de partida para a fala do participante e suas
reflexdes sobre o problema pesquisado. Inicialmente, o entrevistado tem um tempo para
discorrer livremente sobre o tema investigado e desenvolver um primeiro arranjo narrativo.
Essas questdes podem ser formuladas pelo pesquisador, a partir dos seguintes critérios
apresentados pelas autoras: considerar os objetivos da pesquisa e a amplitude de questdes para
desvelar informacdes pertinentes ao tema estudado; evitar inducdo de respostas; escolher
termos da pergunta adequados a linguagem dos sujeitos pesquisados; e selecionar termos

interrogativos de acordo com os objetivos da pesquisa;

e Expressdo da compreensdo: o entrevistador apresenta a sua compreensdo do
discurso do entrevistado, sem perder de vista 0s objetivos de seu estudo. A compreenséo,
muito diferente da interpretacdo, tem um carater descritivo e de sintese da informacéo

recebida nas palavras do pesquisador;

e Sinteses: sdo apresentadas em forma de um quadro dos pontos principais do
discurso do entrevistado, com suas proprias palavras. Pode também funcionar, durante a

entrevista, para direcionar o foco de estudo e aprofunda-lo.

Szymanski, Almeida e Prandini (2002) completam essas orientagdes com pistas de

como elaborar as perguntas de acordo com as caracteristicas de cada uma:

e Perguntas de esclarecimento: usadas quando o discurso parece confuso ou quando a
relagdo entre as ideias ndo estd muito clara para o entrevistador. “Muitas vezes, o discurso
confuso tem o sentido de ocultagdo” (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2002, p. 44).
Esses esclarecimentos podem ser referentes a sequéncia de eventos, caracteristicas e funcdes
de personagens ou atribuicGes de causalidades, entre outros. As autoras apresentam como

exemplos de tais questdes: “Eu ndo entendi...”, “Vocé poderia repetir...”;

e Perguntas focalizadoras: utilizadas em situagfes em que a digressdo se prolonga
demasiadamente e pretende-se redirecionar a entrevista para o foco da pesquisa. Nesse caso,
englobam as questdes de esclarecimento e aprofundamento, bem como as sinteses. Exemplo:

“Entao me diga, o que vocé considera mais importante no ensino de...”;
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e Perguntas de aprofundamento: usadas quando o entrevistado discursa de modo
superficial sobre o foco da pesquisa, porém evidencia que uma investigacdo mais aprofundada
seria possivel. Nestas situacbes de aprofundamento, sdo propostas indagacbes que
investiguem relacgdes interpessoais (compreensdo do contexto interacional, relacdo eu-outro,
“O que vocés fazem...” “O que os alunos fazem...”), diferencas, comparacdes e a perspectiva
do observador (movimento reflexivo em que, momentaneamente, muda-se o papel de

protagonista para observador).

Nesta tese, foram elaborados dois roteiros de entrevista semiestruturada como pré-
teste, sendo um para o docente e outro para o coordenador. Apos o pré-teste, alguns itens do

roteiro de entrevista foram ajustados, conforme os Apéndices D e E deste trabalho.

5.3 Documento

O documento plano de aula, conforme os sujeitos de pesquisa disponibilizaram ou
mostraram durante a entrevista, ou sua auséncia, também foi considerado como dado nas
discussdes e analises.

Isso possibilitou variar as fontes de informacOes e realizar a triangulagdo dos dados.

Assim, o presente estudo visou garantir a fidedignidade de uma pesquisa.

5.4 Campo de investigacao e sujeitos de pesquisa

O campo de investigacdo da presente pesquisa constitui-se em dois grupos: um
primeiro composto por trés escolas da rede publica de Ensino Médio da cidade de Séo Paulo.

Os critérios para a selecdo das escolas da rede publica foram: ndo pertencer a nenhum
projeto especial da Secretaria da Educagdo, como, por exemplo, o UCA; e haver
disponibilidade dos docentes e da coordenacdo para participar da pesquisa. Os docentes foram
indicados pelos coordenadores.

No caso da Secretaria do Estado de S&o Paulo, desde 2008, ela vem implantando um

curriculo oficial, avaliagdo e expectativas de aprendizagem nas quatro areas de conhecimento
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(Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; Linguagens
Cadigos e suas tecnologias; Matematica e suas Tecnologias), com o programa “Sao Paulo faz
escola”®®.

De acordo com os critérios mencionados, foram selecionadas trés escolas da rede
publica, sendo que os sujeitos de pesquisa foram dois docentes e o coordenador pedagdgico
de cada uma das trés escolas. Assim, foram entrevistados sete docentes (de uma das escolas
foram entrevistados trés docentes) e seus trés respectivos coordenadores.

Os resultados desta pesquisa poderdo fomentar melhorias nas praticas pedagogicas de
escolas particulares e publicas, dependendo da decisdo da gestdo — diretor e coordenacgdo —,
dos prdprios docentes e das condi¢es do contexto da escola atreladas ao Sistema Nacional de
Educacao. Enfim, pesquisa-se em prol de defender a constante melhoria na qualidade da
educacdo, democrética e para todos. E luta-se, acima de tudo, para que o Estado atenda a

necessidade de toda a populagéo com qualidade.

5.5 Plano de coleta dos dados

Durante o més de dezembro de 2011, duas escolas da rede particular foram convidadas
para participar do pré-teste da presente pesquisa, porém, devido a época do ano, somente uma
delas participou. No pré-teste, foram entrevistados um total de dois docentes e um
coordenador da rede particular de ensino. Pelo motivo de indisponibilidade de duas escolas
das quatro programadas inicialmente para a pesquisa, optou-se por focar na rede publica com
um universo de sete docentes e trés escolas.

Os dados das trés escolas publicas foram coletados em junho de 2012, com a

entrevista de sete docentes e trés coordenadores.

' Ppara mais informacdes sobre o programa, acesse: <http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/

apoiocurriculo/Home/tabid/1414/Default.aspx> (SAO PAULO, 2012C).


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/%20apoiocurriculo/Home/tabid/1414/Default.aspx
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/%20apoiocurriculo/Home/tabid/1414/Default.aspx
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5.6 Procedimento para andlise, inferéncia e interpretacdo dos dados: analise de contetdo

Na busca pelas respostas das questdes investigadas nesta tese (Em que medida, para o
docente, as diferentes fases do seu planejamento de aula contemplam ou ndo o uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo no processo de ensino e aprendizagem?), as
informacdes obtidas no campo de pesquisa, por meio de entrevistas semiestruturadas e
documentos, foram organizadas em categorias.

Os dados coletados foram interpretados de acordo com o procedimento de analise de
contelidos. A andlise de contetdos solicita, de um pesquisador sensivel e que possui
competéncia tedrica, uma comparacao contextual, que pode ser multivariada, e que implica
classificacdo e compreensdo das semelhancas e diferencas.

Para Wallon, comparar ndo é assemelhar. A comparagdo envolve tanto
semelhangas como diferengas, das quais se faz necessario determinar depois
as condicdes precisas. Levar em consideracdo somente as semelhancas,
procedimento freqlentemente adotado, € pesquisar 0 ‘“mesmismo” que
descarta a mudanca, o vir-a-ser, e acaba em reducionismo, quer num sentido
quer noutro. De igual forma, se se leva em conta somente as diferengas cai-
se na singularidade irredutivel e ndo havera espaco para se avancar no
conhecimento (TRANG-THONG, 1925, p. VI).

Segundo Franco (2003), a andlise de conteidos é um procedimento, dentro do campo
da comunicagdo, que busca identificar — de forma objetiva e sistematica — caracteristicas
especificas da mensagem, para, entdo, fazer inferéncias.

A principal finalidade da andlise de contetdos, e que lIhe confere a sua relevancia
teodrica, é produzir inferéncias sobre qualquer um dos elementos basicos do processo de
comunicagdo — fonte emissora, mensagem, receptor, processo decodificador. Para inferir, de
maneira logica, o pesquisador extrapola o contetdo manifesto das mensagens. A inferéncia é
um procedimento intermediério, localizado entre a descrigdo — “enumeragdo das
caracteristicas do texto, resumida apds um tratamento inicial” (FRANCO, 2003, p. 25) —e a
interpretagdo — significacdo dessas caracteristicas. Assim, “o analista trabalha com indices
cuidadosamente postos em evidéncia por procedimentos”, ¢ deve ser capaz de “compatibilizar
0 conteddo do discurso (lido ou ouvido) com alguma, ou algumas teorias explicativas”
(FRANCO, 2003, p. 25, grifo original da autora).

E importante destacar que existem alguns equivocos que o pesquisador pode fazer ao
partir da fala humana para inferir, tais como “falar por meio dela” ou mesmo redundar em

uma mera projecdo subjetiva, em vez de partir da prépria fala como manifestada. Portanto,
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“os resultados da anédlise de conteudos devem refletir os objetivos da pesquisa e ter como
apoio indicios manifestos e capturaveis no ambito das comunicagdes emitidas” (FRANCO,
2003, p. 23).

O campo central da analise de conteidos é o método l6gico-semantico — ap0s a analise
semantica desses conteldos, realiza-se a classificagdo logica dos contetdos manifestos, a qual
compreende trés caracteristicas: considera como evidéncia o conteddo imediatamente
acessivel; pode ser aplicada as varias modalidades de texto, em que, “apds o ‘index’ dos
diversos conceitos utilizados (enumeracdo simples e desdobramentos), classifica os elementos
de informagdo (reagrupamento por categorias)” (FRANCO, 2003, p. 31); e realiza-se a partir
da compreensdo do sentido (expresso nas palavras, nas analogias das mensagens e nas
hierarquias dos sentidos). Assim, esse método possibilita ao pesquisador, a partir dos
diferentes valores das mensagens e das ideias, diagnosticar uma hierarquia das ideias que vai
do particular até o mais geral, sem perder de vista a intencionalidade e as respostas da
pesquisa.

A classificacdo Idgica e a analise seméantica de elementos constitutivos de um conjunto
— mensagem — foram operacionalizadas por meio da categorizacdo. Os elementos foram
agrupados e reagrupados a partir de critérios definidos e baseados em analogias e
diferenciagoes.

As boas categorias, de acordo com Franco (2003), devem possuir trés qualidades:
exclusdo mutua (a organizacdo deve ser orientada por um anico principio de classificacao, e
os diferentes niveis de andlise devem ser separados), pertinéncia (estarem adaptadas ao
quadro tedrico selecionado e ao material de andlise, bem como refletirem as questbes
investigadas), objetividade e fidedignidade (o material completo deve ser submetido a mesma
matriz de categorias).

Um conjunto de categorias é produtivo desde que concentre a possibilidade
de fornecer resultados férteis. Férteis em indices de inferéncias, em hipéteses
novas e em dados relevantes para o aprofundamento de teorias e para a
orientacdo de uma pratica critica, construtiva e transformadora (FRANCO,
2003, p. 60).

De acordo com a autora, existem duas trajetorias que podem ser seguidas: na primeira,
as categorias séo criadas a priori, sendo predeterminadas em funcao da procura de resposta ao
problema de pesquisa; na segunda, elas sdo criadas a posteriori, emergindo do conteddo das
respostas/falas dos sujeitos pesquisados (FRANCO, 2003).

Na presente pesquisa, optou-se por seguir as duas trajetdrias, assumindo-se o devido

cuidado para ndo iniciar as entrevistas de pré-teste somente com o problema de pesquisa e 0s
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referenciais tedricos, o0 que poderia produzir, na entrevista, uma grande quantidade de dados,
prejudicando o momento da analise. Dessa forma, foram selecionadas algumas categorias a
priori. Tais categorias proporcionaram uma melhor sistematizacdo do roteiro de entrevista
para o pré-teste, tomando-se o devido cuidado para que elas ndo direcionassem as perguntas e
induzissem as respostas dos entrevistados. Na verdade, elas possibilitaram um melhor foco e
concentracdo no desenvolvimento da coleta de dados do pré-teste.

Ap0s as informaces levantadas no pré-teste, essas mensagens foram organizadas nas
categorias previamente criadas. Entretanto, apos leituras de comparacfes, de analogias, de
diferenciacOes e de classificagdo de informagdes, enfim, uma leitura exaustiva dos dados, e
considerando todos os elementos do corpus, o surgimento de novas categorias ndo foi
descartado, sendo essas categorias criadas a posteriori.

Almeja-se, ao final das interpretagdes, propor um repertorio de atividade de
planejamento de aulas que fomentara o uso de recursos tecnolégicos nas situacdes de
aprendizagem, fornecendo movimento aos curriculos escolares, em uma articulagdo com o
mundo digital, e proporcionando a melhoria da qualidade da educacéo.

Esta proposta metodoldgica prevé tanto uma fundamentacdo tedrica quanto caminhos
praticos para os docentes e coordenadores refletirem sobre o uso das tecnologias nas

atividades educacionais da escola e articular com os curriculos.
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6 DISCUSSAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo sdo feitas a analise e a discussdo dos dados coletados em entrevistas
com os sete sujeitos de pesquisa das trés escolas publicas.

Construiremos um texto a partir destas interpretacbes para ser lido e também
reinterpretado pelos leitores, que poderdo fazer suas generalizacfes deste estudo de casos com
outros instrumentos. Para tanto, retoma-se 0 objetivo da presente tese com o intuito de nortear

esta discussao:

Objetivos gerais:

1. Verificar a adequacdo e eficiéncia do planejamento de aula desenvolvido pelos
professores para o uso efetivo das TICs em sala de aula;

2. Evidenciar indicadores de caracteristicas do planejamento de aula que fomentem o

uso de Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo integradas as situacdes de aprendizagem.

Obijetivos especificos:

1. Analisar as caracteristicas do planejamento e do plano de aula, que tem relacdo com

o uso de TIC, percebidos pelos docentes do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo;

2. Verificar os niveis de apropriacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo
pelos docentes do Ensino Médio do Estado de Sdo Paulo a partir das formas de utilizacdo em

aulas descritas por eles;

3. ldentificar as condicOes de trabalho para que os docentes possam efetivamente
dedicar-se ao continuo planejamento e replanejamento de suas aulas, bem como idealizar o
uso de TIC.
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6.1 Caracterizagdo do campo e dos sujeitos de pesquisa

As escolas serdo nomeadas como: Escola 1 (E1), que possui 1.700 alunos; Escola 2
(E2), que conta com 1.200 alunos e 120 professores; e Escola 3 (E3), que tem 500 alunos e 30
professores.

Os sujeitos de pesquisa serdo nomeados: Docente 1 da Escola 1 (D1E1); Docente 2 da
Escola 1 (D2E1); Docente 1 da Escola 2 (D1E2); Docente 2 da Escola 2 (D2E2); Docente 3
da Escola 2 (D3E2); Docente 1 da Escola 3 (D1E3); e Docente 2 da Escola 3 (D2E3). Dessa
forma, rapidamente é possivel identificar a escola a qual o docente pertence.

Os coordenadores, que forneceram informac6es de contextualizacdo, sdo identificados
como: Coordenador da Escola 1 (CE1); Coordenador da Escola 2 (CE2); e Coordenador da
Escola 3 (CE3).

A E1 apresenta um IDEB 2011 de 5.2, e manteve 0 mesmo indice do ultimo IDEB
2009 (BRASIL, 2012h).

A E2 possui um IDEB 2011 de 4.3, cresceu em relacdo ao ultimo IDEB 2009, que
apresentava 4.1 (BRASIL, 2012h).

A E3 apresentou um IDEB2011 de 4.0, mantendo o mesmo do Ultimo IDEB
(BRASIL, 2012h). Entretanto uma docente dessa escola relata: “No ano passado (2011)
fomos a terceira colocada no ENEM” (D1E3).

Assim, o resultado do IDEB € importante, mas também ao longo do periodo se cresceu
ou manteve 0 mesmo, o que demonstra em partes o resultado da gestdo. A escola que possui 0
maior nimero de alunos é aquela que obteve melhor desempenho no IDEB 2011.

A E2 e a E3 pertencem a mesma diretoria de Ensino, diferentemente da E1.

Segundo o depoimento do CEL, ele orienta os docentes a focarem seus planejamentos
nas habilidades que sdo cobradas no Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado
de S&o Paulo (SARESP): “Primeiro eles vio fazer o planejamento, eles pegam o curriculo
oficial, pegam o SARESP, as habilidades que serdo cobradas na prova do SARESP e vao
focar nisto aqui. Pegamos 0 ENEM muito leve, porque temos a cobranga mais imediata do
SARESP .

Assim, o sistema, um contexto maior tem uma tendéncia tecnicista, pautado em
avaliagdes, que “ditam as regras” e sdo amarras dessa liberdade, deixando uma autonomia
relativa para os docentes e um baixo nivel de liberdade para alterar o planejamento oficial

(SAVIANI, 2010). Ao mesmo tempo em fungdo das multiplas e adversas condi¢fes de
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formacéo e trabalho concreto dos docentes as referéncias do ENEM e SARESP tornam-se

esteio do planejamento.

Quadro 3 - Caracterizacdo dos sujeitos.

(continua)
Caracterizacao dos sujeitos
Informacéo D1E1 D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 D2E3
Ciencias Engenharia
Formacéo Matematica sociais eletronica e | Letras verndcula |Letras |Geografia | Letras
mecatronica
Ano 1998 2005 2000 1981 1991 1985 2001
Idade 54 34 43 53 42 49 38
Anos que
trabalhana |[Maisde21 |(4a6 12 22 16a20 [16a20 7al0
educacdo
Anos que
trabalha 5 4 1 1 14 17 4
nesta escola
31
Horas que 30 horas e 3 horas e
trabalha na |26 horas horas de 20 horas 33 horas 5 de 30 horas 33 horas
escola ATPC HTPC
Tentou a
Redefor, a
distancia, mas
Especializacéo Graduacio tinha muita
Oltima Matmidias, |em: ensino de na ¢ atividade, fez Curriculo
~ internet sociologia e letra e vida, PEI e pratica Mestrado
formagéo (o UNICAMP, -
segura. ética, valores assistiu algumas docente.
. . cursando. . N
e cidadania. videoconferéncia,
promovido pela
CENP, hauns 4
ou 5 anos.
Onde Secretaria USP UNICAMP SENAC | SEE PUC-SP
Usa TIC em Sim Sim Sim Pouco Nao Sim Sim
aula
Sala de
;nfrc:;r:r?tt;cg,o Slides em Uso do
Exemplo de P %0 | power Point, | Excel no Videos,
com as . : - . Uso de
aula com - videos (filmes | laboratério | Filme. Power -
diversas . filmes.
TIC ‘o e curtas) de Point.
midias, o . L.
. musicas. informatica.
slides,

musicas.
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(concluséo)

Caracterizacdo dos sujeitos

Informacéo D1E1 D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 D2E3
Tem muita
A partir de dificuldade, esta
Como Necessidade, informacBes tentando Na pratlca,
com colegas, aprender, tentou aceitando
aprendeua |ofertade Na X
com os alunos fazer um curso o desafio e | Usando.
usar Cursos e . faculdade. rea d d
tecnologias | busca e na maioria na area de superando
' das vezes computacéo, e obstaculos.
sozinho. esta pensando em
retoma-lo.
Frequer_lgla Uma vez por | Uma vez por | Uma vez Uma Umavez | Uma vez
de reunides Uma vez por vez por | por por
- semana, 2 semana, 3 por semana,
pedagogicas semana, 3 horas. |semana, | semana, 3 |semana,
horas. horas. 2 horas.
no ano 2 horas. | horas. 3 horas.
Porcentagem
quetsa g0 30% Quase 40% |5% 5% 30% 20%
tecnologias

no semestre

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos sete docentes entrevistados, os docentes D2E1, D2E2, D3E2, D1E3 e D2E3 séo
da &rea de Humanas e os outros dois D1E1 e D1E2 sdo da area de Exatas.

Dois docentes possuem larga experiéncia na educacdo, pois trabalham de 16 a 20 anos
com educacao (D3E2, sendo 14 anos na mesma escola E2; D1E3, sendo 17 anos na mesma
escola E3). D2E2 ha 22 anos trabalha com educac¢do e hd um ano na E2. Muito préximo desse
tempo, a D1E1 possui mais de 21 anos trabalhando com educagdo, e ha 5 anos na E1. Os
outros docentes, D1E2 trabalha hd 12 anos com educacdo e ha 1 ano na E2, o D2E3 trabalha
de 7 a 10 anos com educacdo e ha 4 anos na E3. O mais novo dos docentes, D2E1 trabalha de
4 a 6 anos com educacao e somente na E1 ha 4 anos.

Obteve-se a informacédo que a E2 recebeu muitos professores que foram realocados da
escola original, porque aquela escola tornou-se parte de um projeto especial Escola de Tempo
Integral, da Secretaria da Educacdo. Dessa forma, o docente D1E2 justificava que ndo haveria
progressao na carreira se continuasse naquela escola, por isso ndo teve interesse em continuar.
Essa é uma das questdes que influenciam negativamente o processo de aprendizagem dos
alunos: a rotatividade de docentes nas escolas publicas.

Somente o docente D1E2 trabalha 20 horas na escola; todos os outros trabalham de 26

horas a 33 horas.
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Duas docentes da mesma escola D2E2 e D3E2 usam pouco ou ndo utilizam
tecnologias, aquela que usa apresenta filmes (5% no semestre). Diferentemente de outro
docente (D1E2) que relatou usar quase 40% de tecnologias em suas aulas, uso de Excel no
laboratdrio de informética. Em conversa com a monitora do Acessa Escola, ela disse que toda
semana esse professor esta na sala com os alunos. O D2EL1 relatou usar 30% das tecnologias
em suas aulas, slides de Power Point (PPT), videos (filmes e curtas) e musicas. Outro docente
D1E3, de outra escola, também descreveu gue usa a mesma porcentagem (30%) para videos e
PPT utilizados em aulas de um semestre.

O D2E3 descreve que utiliza 20% de suas aulas no semestre com tecnologias e filmes.
A DI1E1 utiliza apenas 10% na sala de informética para apresentagdo com diversas midias,
slides e masicas.

Observa-se que muitos docentes (D2E2, D2E1, D1E3, D2E3) utilizam filmes, por
conta do Projeto Cinema Vai a Escola, em que cada escola recebeu filmes para serem
trabalhados.

O CINEMA VAI A ESCOLA

O projeto O Cinema Vai a Escola — 0 uso da linguagem cinematografica na
educacdo, em continuidade a politica da Secretaria da Educacdo do Estado de
S&o Paulo de subsidiar a rede publica de ensino com materiais, equipamentos
e acervos didaticos, fornece as escolas de Ensino Médio um conjunto de
filmes de diferentes categorias e géneros, em DVD, acompanhado de materiais
de apoio a préatica pedagogica. Com esse acervo, pretende-se facilitar o acesso
dos alunos a produgfes cinematograficas que contribuam para a formacao
critico-reflexiva do jovem e do adulto, a ampliacdo do seu repertério cultural,
0 desenvolvimento da sua competéncia leitora e o didlogo entre o curriculo
escolar e as questdes socioculturais mais amplas (SAO PAULO, 2012l, sem
paginacéo).

Esse Projeto faz parte de uma politica publica do Estado de S&o Paulo: o Programa
Curriculo € Cultura, conforme informacdes a seguir:

O Programa Cultura é Curriculo integra o conjunto de ag¢fes definidas pela
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo para concretizacdo da sua
politica educacional, visando propiciar melhor qualidade de ensino da escola
publica estadual, seja no sentido de atender aos desafios do mundo moderno,
como em relagdo a funcéo de transmissdo do saber, para insercdo social de
seus alunos. Em acordo com os parametros pedag6gicos da atual gestdo,
pauta-se por principios estabelecidos para a organizacéo curricular:

- Curriculo e Cultura;

- Curriculo referido a competéncias;

- Curriculo que tem como prioridade a competéncia escritora e leitora.

Nesse contexto, a definicdo do Programa orientou-se por trés objetivos
basicos a serem alcangados:

- Democratizar 0 acesso de professores e alunos da rede publica estadual a
equipamentos, bens e producdes culturais que constituem patriménio cultural
da sociedade, tendo em vista uma formacéo plural e a insercéo social.
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- Fortalecer o ensino por meio de novas formas e possibilidades de
desenvolvimento dos contetdos curriculares em articulagdo com producgdes
socioculturais e fenbmenos naturais, diversificando-se as situacdes de
aprendizagens.

- Estimular e desenvolver a aprendizagem por intermédio de interacdes
significativas do aluno com o objeto de estudo/conhecimento de disciplinas,
reforcando-se o carater investigativo da experiéncia curricular.

O Programa Cultura é Curriculo é composto por trés projetos: Lugares de
Aprender: a Escola Sai da Escola'’, Escola em Cena e O Cinema Vai a
Escola (SAO PAULO, 2012k, sem paginacio).

Quanto a maneira como esses docentes aprenderam a usar as tecnologias, a docente
D2E2, que usa pouco, tentou fazer um curso, mas reconhece que tem muita dificuldade e
disse que pensa em retoma-lo. Assim, percebemos que ela desistiu em um primeiro momento
de enfrentar o obstaculo de uso das tecnologias.

Em sua maioria (D1E3, D2E3 e D2E1), esses docentes aprenderam a usar as
tecnologias na pratica, usando ou com colegas. D2E1 também relatou que aprende com 0s
alunos. Outros dois docentes (D1E1 e D1E2) aprenderam por meio de curso ou faculdade.

Todos os docentes participam de reunido pedagdgica uma vez por semana, por 2 horas
ou 3 horas.

A seguir, serdo apresentadas as categorias e subcategorias para discutir os dados e

analisa-los a luz da teoria apresentada nos capitulos 2 e 3.

6.2 Descricdo das categorias e subcategorias

Quadro 4 - Categorias e subcategorias.

2. Planejamento e suas 3. Tecnologias da Informacéo e

L, Clomlpons et Vsl caracteristicas Comunicacao

Sub: Dindmica e interagcdo | Sub: Indicadores de apropriacéo das

Sub: Infraestrutura . .
no meio tecnologias

Sub: Feedback Coordenacdo | Sub: Autopercepgéo

Sub: Tempo Sub: Plano

Sub: Remuneracao

Fonte: Elaborado pela autora.

7 Este projeto acontece em parceria com a Fundagdo Padre Anchieta. E um programa aberto na grade de
televisédo e existem DVDs disponiveis nas escolas.
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Na categoria Condicbes de trabalho, destacam-se, como o préprio nome diz, as
condigOes de trabalho dos docentes. Descreve-se e analisa-se 0 contexto em que eles se
encontram para elaborarem seus planejamentos de aula.

Para tanto, definem-se quatro subcategorias, sdo elas:

e Infraestrutura: quais sdo os equipamentos disponiveis para uso dos docentes em
cada uma das escolas. Procura-se descrever quais sao as tecnologias disponiveis para uso nas

escolas, quais as quantidades e condicgdes de utilizacdo pelo docente;

e Feedback Coordenacdo: quando e de que maneira sdo os feedbacks da

coordenacao sobre os planejamentos de aulas e como eles impactam no trabalho do docente.;

e Tempo: frequéncia destinada oficialmente para a atividade de planejar aulas, como

os docentes percebem e qual a frequéncia com que planejam suas aulas;

e Remuneracdo: oficialmente como o docente é remunerado pela etapa de

planejamento de aula e como ele proprio percebe.

A categoria Planejamento e suas caracteristicas agrupa todas as informacdes
referentes ao planejamento, os materiais consultados, as pecas-chave ou caracteristicas mais
importantes do planejamento, os maiores desafios e dificuldades que enfrentam, a relacéo que
estabelecem entre os planos de aula e as aulas em si, enfim como os docentes concebem e
definem suas préaticas em planejar aulas com o uso de TIC.

Serdo consideradas subcategorias trés temas relacionados com o planejamento,
abordados pelos entrevistados e elaborados no referencial teérico. Sao eles:

e Meio: qual a relacdo estabelecida pelos entrevistados entre o planejamento e 0s
recursos tecnoldgicos disponiveis na escola, de que maneira os pares (outros docentes,
coordenacdo, comunidade, diretores) aparecem ou ndo no momento de planejamento,
dinamicidade ou ndo em planejar aula, relagdo com o mundo, a flexibilidade. Temas que
também serdo abordados: a relacdo estabelecida pelos entrevistados entre o planejamento e o

curriculo. As estratégias de ensino e aprendizagem relatadas pelos entrevistados e como 0s
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docentes percebem os alunos, suas caracteristicas, agrupamentos, os ritmos de aprendizagem

e como essas informacdes estéo relacionadas com o planejamento;

e Plano: existe ou ndo um documento utilizado pelo docente, de qué maneira é

considerado pelos docentes e quais sdo 0s suportes utilizados;

e Autopercepcao: informacdes relacionadas a constatacdo do professor sobre as suas

necessidades de formacao e melhorias da préatica pedagdgica.

Na categoria Tecnologias, serdo apresentados e analisados os dados referentes a como
os docentes trabalham as tecnologias em suas aulas, como concebem sua utilizacéo, para que
servem 0 uso de tecnologias em suas aulas, os desafios e dificuldades que enfrentam, a
porcentagem de aulas que fazem uso de tecnologias durante um semestre, 0s potenciais e 0S
limitadores ao usar tecnologias em aula percebidos pelos docente.

Nesta categoria, existe uma subcategoria, qual seja:

e Indicadores de apropriacdo das tecnologias: informacgdes que indicam o nivel de
conhecimento e habilidades em lidar com as tecnologias, constatacbes pelos docentes que
precisam de formacdo para que possam usar as tecnologias.

6.2.1 Categoria 1: Condicdes de trabalho

6.2.1.1 Subcategoria: Infraestrutura

A infraestrutura tecnoldgica de cada escola foi descrita pelos respectivos
coordenadores.
A E1 possui uma infraestrutura de

[...] sala de informatica com 18 computadores, notebook para professores,
datashow, softwares necessarios, sala de video, um Macintosh com ilha de
edicdo - finalcut. Porque aqui no Estado a estrutura é boa, excelente. Eles
recebem livros de excelente qualidade tanto didatico quanto de literatura,
temos uma biblioteca razoavelmente boa, recursos dos mais diversos (CE1).
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Essa escola conta com 1.700 alunos, supondo que sejam aproximadamente 800 alunos
por turno, seria uma média de 20 salas de aula com 40 alunos para usar a sala de informética
com 18 computadores, sentando dois alunos por computador, € insuficiente. As condi¢des de
trabalho do professor, nessa escola, para usar os computadores sdo complexas. Entretanto,
apresentou um IDEB de 5.2 em 2011.

Na E2, que possui 1.200 alunos aproximadamente, existe

[...] a sala do acessa tem 16 computadores de 2 em 2; d& para usar 0S
projetores da escola, que tem 2; agora chegou um projetor portatil da FDE;
tem um notebook, da para o professor usar; tem uma televiséo com carrinho
com DVD e tem uma sala com projetor que fica fixo, passa video com som,
fica maior, e internet. Veio a FDE e cortou, porgue ndo poderia ter internet
sem fio (CE2).

Seriam aproximadamente 15 salas de aula em cada turno da escola, para utilizar uma
Unica sala com computadores, também insuficiente dependendo da proposta e frequéncia de
uso pelos docentes. Lembrando que a E2 teve um IDEB 2011 de 4.3.

E, na E3, que tem 500 alunos aproximadamente:

Tem a sala de informatica, que é a do Acessa, tem a sala de video com o
datashow e leva o notebook e tem a sala 20 que também tem datashow e
computador, mas o aluno ndo acessa, eles podem apresentar um Power
Point, mas néo tém acesso as maquinas. Tem 25 computadores funcionando,
me deram essa estatistica ha pouco tempo. Compramos também a lousa
digital que vamos instalar no meio do ano, vai ser usada na sala 20. Talvez
abra mais uma sala aqui em baixo, porque o que nao falta é material, tem
datashow guardado, tem televisdo, tem teldo. Aumentaria mais uma sala. Ja
era para ter instalado, mas como estava mudando a dire¢éo [...] (CE3).

Mesmo contando com um menor nimero de salas, seriam aproximadamente umas 7
por turno, e cerca de 200 alunos para utilizar 25 computadores. Lembrando que a E2 teve um
IDEB 2011 de 4.0. Outra questdo que se apresenta & por que existem equipamentos
guardados?

As salas de informaética das trés escolas fazem parte do Programa do Governo do
Estado de S&o Paulo Acessa Escola, desde 2008. Esse programa,

[...] desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educacéo, sob a coordenacao
da Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE), tem por objetivo
promover a inclusdo digital e social dos alunos, professores e funcionarios
das escolas da rede publica estadual. Por meio da internet, ele possibilita aos
usuarios o acesso as tecnologias da informagdo e comunicacdo para a
construcdo do conhecimento e o fortalecimento social da equipe escolar
(SAO PAULO, 2012j, sem paginacao).
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Constam ainda como regras da sala do Acessa Escola:

Os computadores sdo de uso livre e gratuito; todos podem utilizar o
computador por trinta minutos e ao final do tempo podem retornar ao final
da fila para acessar novamente por mais meia hora; todos o0s usuarios
precisam retirar uma senha para utilizar os computadores; todos tém os
mesmos direitos de acesso; todos 0s usuarios devem ser cadastrados e
assinar um termo de adesdo; os menores de 18 anos devem ter autorizagdo
dos pais; as salas funcionardo no horério escolar (SAO PAULO, 2012j, sem
paginacéo).

Portanto, as salas de informatica do Acessa Escola s&o destinadas a comunidade em
geral. E permitido o acesso aos alunos que desejam utilizar o computador em horario
alternado daquele que estuda na escola, complicando ainda mais as condic@es de trabalho do
docente para uso desses poucos computadores. Nesse sentido, também a C3 relata “Vocé tem
que ver que a escola é muito grande, ndo tem acesso todo dia, ndo d& para fazer isso todos 0s
dias e ndo da para fazer com todas as salas, porque acaba tumultuando ”. Ela pontua como
uma dificuldade para os docentes usarem as TICs, pois se todos os docentes planejarem
utilizar os computadores com maior frequéncia, todos os dias, ndo conseguem porque
tumultua, dessa forma ela cria uma logistica burocratica para usa-las.

Porém sdo poucos ainda que utilizam, porque antes ndo tinha a sala
disponivel, tinha a sala mas ndo tinha monitor, este ano veio monitor, entao
eles estdo comegando a se adaptar. Porque tinha uma burocracia que tinha
gue ter Projeto para entrar e agora estamos facilitando, néo precisa nada,
precisa somente agendar e passar o que vai ser trabalhado, para tirar um
pouco dessa burocracia. Antes ndo tinha nem como mexer com o aluno, eles
faziam em casa e traziam no pen drive para apresentar (CE3).

A coordenadora pontua aspectos relacionados com a logistica e burocracia para 0s
docentes utilizarem os computadores sem mencionar o aspecto da formacao.

Nos depoimentos dos docentes aparecem poucas evidéncias de insatisfacdo com a
infraestrutura, mais especificamente com o ndmero insuficiente de equipamentos para
utilizarem em aulas com os alunos. Os motivos para essa auséncia podem ser diversos,
elencam-se alguns possiveis: os docentes de um modo geral, nessas trés escolas pesquisadas,
podem utilizar pouco as TICs; dessa forma, aqueles que desejam usa-las encontram espaco
nas salas de informaética. Outro aspecto € a frequéncia com que esses docentes que realizam
algumas atividades a utilizam, sendo mais pontual também ndo encontram problemas. A
gualidade da internet também ndo foi mencionada pelos entrevistados, somente a sua falta de

acesso foi relatada por uma das docentes: “Falei para o coordenador que queria fazer um
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trabalho com os alunos la na sala de informatica, porque tinha uma sala boa e nédo tinha
como trabalhar, ndo tinha internet” (D1E1).

A pesquisa TIC Educacdo 2011 realizada pelo CGl.br constatou que os docentes do
Ensino Médio no Brasil percebem como obstaculo ao uso dos computadores e internet o
nimero de computadores insuficientes conectados a internet, 50% percebe que atrapalha
muito, 21% que atrapalha e 13% que atrapalha um pouco, soma-se 84% (CETIC.BR, 2012).

O D2E3 apresenta uma justificativa: o grande tamanho da escola, que ndo consegue
usar as TICs todos os dias e com todas as salas, 0 que, no ponto de vista dele, causaria
tumulto. O uso das TICs seria tumultuado se todos os docentes optassem por usar com uma
grande frequéncia. Disse ele: “Em alguns casos, sim. Vocé tem que ver que a escola é muito
grande, ndo tem acesso todo dia, ndo da para fazer isso todos os dias e ndo da para fazer
com todas as salas, porque acaba tumultuando” (D2E3).

Esse tumulto pode ser também um argumento para nao utilizar as TICs com
frequéncia em suas aulas, ele afirmou utiliza-las em aproximadamente 20% de suas aulas no
primeiro semestre. Pode ser também um desconhecimento dos potenciais das TICs
disponiveis na escola. “Coloquei os filmes, porque na verdade acabou ndo dando para
passar, tinha um problema no equipamento, tinha que trazer o meu computador e por uma
série de coisas fiquei adiando, eles ficaram me cobrando e eu ndo trouxe” (D2E3). Assim,
essa falta de infraestrutura nas escolas é constatada nos dados da pesquisa TIC Educacdo 2011
do CGl.br (CETIC.BR, 2012), em que 88% dos docentes do Ensino Médio do Brasil
percebem o numero insuficiente de computadores por aluno como obstaculo que atrapalha o
uso de computadores e internet nas escolas. No contexto nacional das escolas publicas,
segundo a pesquisa TIC Educacdo 2011 do CGl.br, existe um computador para cada 25
alunos, um nimero que impacta negativamente o uso dos computadores em atividades pelos
docentes (CETIC.BR, 2012).

Outra docente, que afirmou utilizar quase nada, uns 5%, de TIC em suas aulas do
primeiro semestre, também relatou a questdo da ocupacdo da sala em que estd o datashow:
“As vezes vocé vai passar algum filme, ndo estd pronto ou estd ocupado” (D2E2). Nesse
caso, também argumenta o pouco uso pela ocupagéo da sala e por ndo estar pronto, lembrando
que sao os proprios professores que fazem essa preparacao da sala.

A segunda docente, da mesma escola 2, que também usa pouco as TICs, relata seu
descontentamento, receio e medo em lidar com o0s equipamentos: “O espago aqui é uma unica
sala de video, e sou bem honesta, morro de medo de mexer nos aparelhos da escola, que se

der qualquer coisa. Tenho receio de mexer, quando quero peco para algum professor
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preparar, até uso, mas ¢ muito raro” (D3E2). Esse receio, medo e insuficiéncia de
equipamentos sdo obstaculos apresentados pela docente para o uso de TIC em suas aulas.

Assim como essa docente, a D1E3, que utiliza mais as TICs em suas aulas (30%) e
reconhece que possui na escola os recursos, destaca o obstaculo de ndo ter uma pessoa da
parte técnica que a apoie caso tenha algum problema técnico ao usar os equipamentos: “Eu
tenho os recursos, mas ndo tenho quem me apoie caso dé um problema”. Ela demonstra
ainda uma apropriacdo dos equipamentos disponiveis na escola quando utiliza a palavra
“tenho”, sentindo-se parte da escola e reconhecendo-a como equipada, mesmo com um
ndmero pequeno de computadores.

A auséncia de suporte técnico € percebida pelos docentes do Ensino Médio do Brasil
como obstaculo para 0 uso de computadores e internet, segundo a pesquisa TIC Educacdo
2011 do CGl.br (CETIC.BR, 2012), 40% respondeu que atrapalha muito, 23% que atrapalha e
16% que atrapalha um pouco. Observa-se que uma porcentagem alta de 79% dos docentes do
Ensino Médio do Brasil percebem que ndo ter um apoio técnico atrapalha o uso de TIC em
aulas. “Isso que é a maior dificuldade, ndo tem uma pessoa responsavel para organizar
isso, pega o caderno marca, pega o laptop liga o cabo. No comeco era muito dificil, fui
tentando, dando a cara a tapa, aprendi muito com os alunos” (D1E3).

O coordenador da escola 2 também aponta essa questdo como um obstaculo ao uso das
TICs. “O x da questdo é o professor ndo sabe montar e ndo sabe mexer com as tecnologias, o
aparato. Nao sabe montar, ndo sabe mexer e ai ndo planeja. A sala de video, se tiver um fio
fora do lugar, chama a gente” (CE2).

Os docentes (D2E2, D3E2, D1E3, D2E3) das escolas 2 e 3 perceberam alguns
aspectos insuficientes da infraestrutura e até mesmo as dificuldades de ndo poderem contar
com uma pessoa mais técnica que apoiasse o trabalho deles quando utilizam as tecnologias, o
que podem ser fatores primordiais para o uso das TICs integradas as aulas. Os docentes da
escola 1 ndo mencionaram aspectos relacionados a infraestrutura; a D1E1 afirmou usar 10%
de TIC em suas aulas; e 0 D2E1 30%, porém recursos de comunica¢do como o Facebook, em
aula PPT, mdsica, videos.

Nenhum docente menciona a sala dos professores e sua infraestrutura como
importantes no planejamento de suas aulas, nem mesmo para pesquisa. Todas elas possuiam
ao menos um computador.

Os obstaculos também sdo enfrentados na gestdo como mencionado pelo coordenador
de uma das escolas. “E uma luta, quando viemos para cd em 2010 ndo tinha impressora, nem

internet, saiu uma outra direcdo e estava tudo largado aqui. Compramos esta impressora
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para usar, porque imprimia tudo na secretaria” (CEZ2). Isso evidencia a importancia da
gestdo organizar a infraestrutura e as condi¢cdes de trabalho dos docentes, bem como sua
formacéo e acompanhamento.

Esses aspectos das condicdes de trabalho e infraestrutura das escolas publicas do
Estado de S&o Paulo fazem parte das Politicas Publicas, e indicam novas medidas necessarias
para novos rumos e incentivos, como as implementagdes de novos dispositivos méveis nas
escolas por meio de projetos voltados a essa questdo. Compreende-se que para um programa,
enquanto politica publica, nesse caso 0 Acessa Escola, fornecer resultados satisfatorios é
necessario: um periodo longo de Programa, um rigoroso acompanhamento e avaliacdo e
correcdo de caminhos insatisfatorios percorridos ao longo dos anos. Observa-se, ainda, que 0
Programa Acessa Escola em seus objetivos ndo menciona a integracdo ao curriculo em
desenvolvimento e em nenhum momento como recurso tecnoldgico que o docente pode
utilizar no planejamento de aulas com os alunos. Evidenciando-se ainda mais a necessidade
de Programas e Projetos especificos para esses outros objetivos.

Essa questdo da infraestrutura interfere diretamente no que os docentes podem refletir,
em seus planejamentos de aula, para integrar as TICs as aulas, ndo ter disponivel é mais um
obstaculo para o seu uso. Caso o uso de TIC fosse legitimado pelos docentes, seria importante
reivindicarem a infraestrutura necesséria. Entretanto, constata-se um circulo vicioso: ndo tem
TIC disponivel na escola, nem formacdo adequada para seu uso, ndo reconhece os potenciais
das TICs no processo de aprendizagem entdo ndo as reivindica, e continua sem adequado

acesso as TICs.

6.2.1.2 Subcategoria: Feedback coordenacéo

As condicdes de trabalho do docente para planejar aulas integradas ao uso de TIC
sofrem impactos também, dependendo das a¢Ges da coordenacéo.

Nesta subcategoria, é focada a frequéncia com que os docentes recebem feedback da
coordenacao sobre seus planos de aula, percepcéo e reivindicacdes de alguns docentes (D3E2,
D2E3). Os coordenadores relatam como fazem esse acompanhamento dos planos bimestrais

de cada disciplina.
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Quadro 5 - Frequéncia com que os docentes recebem feedback da coordenacdo sobre os planos de aula.

Condicdes de Trabalho

Informacéo D1E1l D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 D2E3

Frequéncia

Uma vez Duas Duas Duas
que recebe Sempre que Duas vezes Duas vezes
feedback da necessito. | PO ao ano. Vezes a0 [Vezes a0 | 45 ano. Vezes ao
semana. ano. ano. ano.

coordenacao

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os cinco docentes das escolas 2 e 3 (D1E2, D2E2, D3E2, D1E3, D2E3)
percebem o feedback da coordenacdo somente duas vezes ao ano, “duas vezes ao ano, quando
eles exigem” (D2E3), 0 que corresponde as reunides gerais especificas para o planejamento
bimestral da disciplina, previstos em calendério, com base em orientages da secretaria da
educacdo e burocréticas. J& os docentes da escola 1, dizem receber feedback da coordenagéo
sempre que necessitam (D1E1) ou uma vez por semana (D2E1). “Na correria do dia, que tem
feedback” (D1E1). Assim, poderiamos questionar se o depoimento da D1E1 seria evasivo ou
mais eficaz, dependendo do teor e da qualidade do feedback.

Um dos docentes, (D1E2), que estava em seu primeiro ano naquela escola, reconheceu
a importancia da orientacdo da coordenacdo nessa reunido de planejamento geral para
definicdo das suas acdes no planejamento, como relatou:

Participei, no comeco do ano ajudou porque como ndo conhecia a escola e
as estratégias da escola, deu para conhecer como funciona a escola. Eles
trouxeram uns mapas, como eram os alunos, como era 0 comportamento dos
alunos, a gente teve que definir as estratégias de aula a partir daquilo.
Porque como é uma escola que retém alunos, muda um pouco. O conselho é
soberano. Como é uma decisdo do colegiado entdo ndo tem interferéncia,
ele € soberano (D1E2).

Entretanto, a colega desse docente, a qual trabalha ha mais tempo nessa mesma escola,
ja ndo reconhece a importancia das informagdes apresentadas pela coordenagdo nessa reunido
inicial de planejamento dos quatro bimestres das disciplinas: “Feedback temos uma vez no
ano, quando eles mostram os grdfico da turma que ja foi, isso ndo me interessa, ja foi”
(D3E2). Ela reivindica um acompanhamento mais pontual durante as atividades do ano letivo,
com os alunos com os quais ela esta trabalhando: “Quero acompanhamento pontual, me
acompanha, porque ndo adianta, depois que acabou o carnaval, falar ‘vamos ensaiar agora’,

porque a turma que vem agora é outra [...] " (D3E2).
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Essa solicitacdo de acompanhamento, interferéncia se o planejamento esta ou nao de

acordo, ndo questionamento e aceitacdo de tudo, cobranca somente da entrega e ndo do seu

cumprimento e falta de orientacdo da direcdo também foram aspectos mencionados pela

D1E3:

Tudo o que eu faco aqui eles aceitam o que vocé entrega, ndo questionam.
[...] Sempre sozinha eu faco esse planejamento [..] Tem sempre uma
atividade para sensibilizar, entrega os parametros curriculares para olhar,
vocé pode conversar com os colegas, mas ninguém interfere, se 0 seu
planejamento esta de acordo ou ndo estd. Aqui no caso do estado néo
existe essa interferéncia, e esse feedback eles te cobram mais a entrega do
que se vocé esta cumprindo. Isto é da consciéncia de cada um. Eu acho que
poderia ter mais esse acompanhamento, € um cerco que seria necessario
principalmente no Estado, porque nem todo mundo tem a consciéncia de “o
que vocé escreve precisa cumprir”, as vezes olhar o aluno de maneira mais
individualizada. Eu costumo seguir as séries, pego o aluno e sigo as séries e
ja sei 0 que esperar, tem esse lado bom. Mas tem o lado ruim, o aluno vicia
com vocé e vocé com ele, as vezes tem um professor que tem outro ponto de
vista, € importante também. [...] Nunca tive orientacdo da dire¢do, acho
gue é um dos pontos fraquissimos desta escola. Alias, isso é uma coisa que
gostaria que me explicassem, como uma diretora efetiva fica had mais de 10
anos, a nossa diretora estd afastada eternamente, tivemos uma vice ha
muitos anos que esta em licenga prémio, a atual é uma professora que esta
no cargo, ndo é uma concursada, isso € um crime, que permitem gque
aconteca. J& fizemos essa denuncia inclusive na ouvidoria e recebemos
respostas genéricas que ndo resolveram, ela ndo saiu do cargo, nunca teve
um diretor que vista a camisa pra valer, e isso faria toda a diferenca
(D1E3).

Segundo Fusari (1998, p. 51), um dos obstaculos a serem superados para fazer

efetivamente o planejamento consciente, reflexivo e critico ¢ ocorrer “transformagdes nas

condig¢des objetivas de trabalho do professor na escola”.

Assim, o planejamento anual ocorre em casa e de forma solitaria para a D1E3, que

inicia na escola nessa reunido geral de planejamento: “Agora o meu planejamento anual

converso naqueles dias de planejamento, mas eu finalizo em casa”.

Dessa forma, observa-se o pouco dialogo entre pares e coordenacdo no processo de

elaboracdo dos planos de aula. Outro espaco importante e destinado a formacao docente, em

que poderiam ser discutidos esses feedbacks e acompanhamentos, seria 0 HTPC, entretanto,

nas palavras da docente, esse espaco ndo é usado para esse didlogo entre pares:

Jamais usa 0 HTPC para essas coisas. Geralmente os HTPC tém uma parte
informativa e formacé@o — que sdo coisas que eles precisam para montar o
plano gestor, o PPP da escola — mas para a gente sentar e conversar com 0s
colegas, ndo. Esta semana vai ter o HTPC livre porque encerra, vai ter o
conselho, aqui é participativo, os alunos participam, vai ser para corrigir
prova. Eles sempre fazem isso, deixar o HTPC para isso, adiantar 0s nossos
servigos (D3E2).
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Na perspectiva dos coordenadores, ecoam as informag0es dos docentes, como relatou
0 CE1: “esse — planejamento - aula a aula eu ndo acompanho muito néo, fica meio por conta
deles”. Na prética, segundo esse coordenador, com o volume de trabalho ele ndo consegue
acompanhar com mais frequéncia o que esta acontecendo nas aulas dos docentes. A maneira
desse acompanhamento é verificar se 0 que o professor escreveu no plano bimestral da
disciplina entregue no inicio do ano esta de acordo com as atividades descritas no diario de
classe.

O momento privilegiado para acompanhar isso, que ndo é o ideal, eu sei que
ndo é, mas é nas férias. Eu venho aqui pego o diario do professor e bato
com isso, e vejo o que esta acontecendo. Ai que vou ter uma nocgao de tudo, é
0 que déa para fazer, deveria poder fazer isso com frequéncia maior, mas na
pratica é impossivel, temos muito o que fazer aqui (CE1).

Assim como o coordenador 2 também faz uma verificacdo dos planejamentos das
disciplinas bimestrais com o curriculo oficial do Estado e o livro do professor, esse plano é
arquivado, somente revisto na segunda reunido anual geral de planejamento. Dessa forma, o
docente néo recebe feedback da coordenacédo sobre seu plano bimestral.

O que a gente faz é assim, os professores precisam entregar o plano para a
gente, tem alguns que ainda estamos na captura, passamos para a diretora,
gue da como se fosse uma adverténcia. Precisa entregar os 4 bimestres,
depois que entregou a gente comega a conferir, pega o livro do curriculo do
Estado de Sdo Paulo, livro do professor e vé se estd batendo, se estiver
vamos arquivar. Agora a semana que vem chamamos 0s representantes de
salas, uma coisa que a gente faz, a gente monta uma comanda para eles
responderem: quem sdo os professores que usam livros didaticos, que nado
usam, que usam a apostila, que ndo usam, depois a gente cerca 0s
professores também. Assiste aula, sala que da problema, entdo a gente vai
cercando o professor (CE2).

O uso da palavra “cercando” nao demonstra um trabalho em parceria e participativo
entre gestores e docentes.

Assim como esses coordenadores, a coordenadora CE3 também verifica a
compatibilidade entre o planejado pelo docente no bimestre e o diario de classe. Os planos
também sdo guardados por ela. Uma informagdo importante é que a orientagdo do

planejamento do docente tem foco na avaliacdo do SARESP:

Estou dando pela segunda vez o feedback, aproximadamente duas vezes ao
ano. Fazemos uma prova diagnostica, que é feita em cima do planejamento
do professor, fazemos novamente essa prova e, se os alunos continuam com
aquelas dificuldades, eles precisam replanejar em cima dessas dificuldades.
Até o ano passado faziamos essa prova, neste ano a secretaria esta
enviando. Essa prova € em cima do curriculo oficial, o foco dele é o
SARESP, em cima das habilidades e competéncias, € mais ou menos a
formatacdo do SARESP. [...] O material fica comigo guardado e eu tenho
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que estar analisando, vou vistar o didrio agora para ver se estd dando
exatamente essa matéria, se esta compativel, ndo adianta ele planejar aqui
e no diario fazer outra coisa. O diario de classe tem que estar compativel
com o que estd planejado, porque isso € oficial. Fica aqui se a diretoria
pede, ou se algum aluno entra com recurso tem que estar tudo certinho
(CE3).

Esse acompanhamento do coordenador sobre préticas pedagogicas dos docentes é
importante também para planejar o uso de TICs integradas as aulas. A falta de apoio
pedagdgico para o uso de computador e internet € apontado por 70% dos docentes do Ensino
Médio do Brasil como algo que atrapalha (muito, ou pouco) o uso destes (CETIC.BR, 2012).

Portanto, a auséncia de um acompanhamento frequente e feedbacks da coordenagéo
sobre os planos de aula e durante o processo de planejamento interferem diretamente nas
condicdes precérias de trabalho do docente e incipiente formacdo em servi¢co para seu
desenvolvimento profissional. A soliddo e falta de didlogo durante o processo de
planejamento, em detrimento de um planejamento participativo (LOPES, 1991) também sé&o

aspectos negativos constatados nos dados das entrevistas realizadas.

6.2.1.3 Subcategoria: Tempo

Nesta categoria, discute-se o tempo destinado em documentos oficiais para a atividade
de planejamento de aula e o relato dos docentes da frequéncia com que planejam suas aulas.

Segundo os documentos oficiais, a LDB de 1996 prevé que 0s sistemas de ensino
devem assegurar periodo reservado ao planejamento, conforme:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: [...] V - periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho (BRASIL,
1996, grifo nosso).

Exige-se um periodo reservado a essa atividade docente, mas ndo especifica o local de
realizacdo. Entretanto, quando menciona a carga de trabalho, pressupde-se na escola e ndo em
casa. Nao apenas a Lei Maior da Educacdo define bases do planejamento como a associagdo
de classes dos docentes do Estado de S&o Paulo, orienta:

HORAS DE TRABALHO PEDAGOGICO
O plano de carreira estabeleceu duas modalidades de hora de trabalho
pedagogico: as que devem ser cumpridas na escola para a realizacdo de
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reunides, de outras atividades pedagdgicas, de estudos e de atendimento a
pais de alunos e as que devem ser cumpridas em local de livre escolha do
docente destinadas a preparacdo de aulas e a avaliacdo do desempenho
escolar dos alunos (artigo 13 da Lei 836/97).

As horas de trabalho pedagodgico integram as jornadas de trabalho dos
docentes, sendo, portanto, obrigatérias.

Quando as horas de trabalho com alunos forem diferentes daquelas fixadas
para as jornadas de trabalho deve ser observada a seguinte tabela de
correspondéncia entre as aulas e as horas de trabalho pedagogico:

Horas Horas Horas
com alunos | naescola | livres
33 3 -
28 2 32 3 3
23 a27 2 3
18222 2 2
13217 2 |
[0a 12 2 0

Legislacdo: Lei Complementar 836/1997, art. 13 (APEOESP, 2011, sem
paginacao, grifo nosso)™.

As horas de trabalho pedagdgico, segundo manual do Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP, 2011), sdo divididas em duas
modalidades, ¢ a segunda ¢ destinada ao planejamento de aula: “devem ser cumpridas em

local de livre escolha do docente destinadas a preparacdo de aulas e a avaliacdo do

desempenho escolar dos alunos (artigo 13 da Lei 836/97)”. Podem variar entre 2 horas, 3

horas e 4 horas, dependendo da jornada de trabalho do docente. Deixando assim, local de livre

18 «JORNADA DE TRABALHO
SINTESE RELATIVA A JORNADA DE TRABALHO
De acordo com o artigo 10 da L.C. 836/97 alterado pela Lei Complementar n°® 1.094/2009, sdo as seguintes as
jornadas de trabalho do pessoal docente do Quadro do Magistério da Secretaria da Educagéo:
- JORNADA INTEGRAL DE TRABALHO DOCENTE: 40 horas semanais, sendo 33 horas com atividade
com alunos e 7 horas de trabalho pedagdgico, das quais 3 na escola e 4 em local de livre escolha do docente.
- JORNADA BASICA DE TRABALHO DOCENTE: 30 horas semanais, sendo 25 horas com atividades
com alunos e 5 horas de trabalho pedagdgico (2 na escola e 3 em local de livre escolha do docente);
- JORNADA INICIAL DE TRABALHO DOCENTE: 24 horas semanais, sendo 20 horas com atividade
com alunos e 4 horas de trabalho pedagdgico (2 na escola e 2 em local de livre escolha do docente).
- JORNADA REDUZIDA DE TRABALHO DOCENTE: 12 horas semanais, sendo 19 horas de atividades
com alunos e 2 horas de trabalho pedagdgico coletivo. O plano de carreira do Quadro do Magistério estabelece
(8 1° do artigo 10 da L.C. 836/97) ainda que a duragdo da hora de trabalho deve ser de 60 minutos, dentre os
quais 50 minutos devem ser dedicados a tarefa de ministrar aulas, assegurando-se ao docente (§ 2° do artigo 10
da L.C. 836/97) um minimo de 15 minutos consecutivos de descanso (recreio) em cada periodo letivo. O
Decreto n° 55.078/2009 disp8e sobre as jornadas de trabalho e estabelece que a opgao por jornada de trabalho
podera ser manifestada, anualmente, no momento da inscricdo para atribuicdo de aulas do ano letivo
subsequente, sendo que o atendimento para sua ampliagdo ocorrera desde que existam aulas disponiveis.
Através de mandado de seguranca coletivo, a APEOESP garantiu, por meio de liminar, que até o momento do
fechamento deste manual se encontrava vigente que para as jornadas do magistério estadual fosse aplicada a
proporcéo estabelecida pela Lei do Piso Salarial Nacional Docente, que é a de 2/3 com alunos e 1/3 em
atividades sem alunos (APEOESP, 2011, sem paginacao).
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escolha, para a maioria a casa, sozinho, sem didlogo com seus pares e coordenacdo. A escolha
do termo preparacdo de aulas em vez de planejamento de aulas também simplifica esse
processo, em que esta incluso o planejamento de uso das TICs.

Assim, os docentes entrevistados relataram que planejam aula todos os dias (D1E1), e
D3E2, dependendo do contetdo 2 horas ou 3 horas todos os dias. Dois docentes planejam
suas aulas uma vez por semana e utilizam 2 horas (D2E1 e D1E3), e ainda o0 D2E3 uma vez
na semana utiliza 4 horas. J4 a D2E2 planeja aula semanalmente, depende da turma. O D1E2

descreve que planeja suas aulas duas vezes na semana. Conforme verificado no Quadro 6,

abaixo:
Quadro 6 - Frequéncia com que os docentes planejam as aulas.
Condigdes de Trabalho
Informacao D1E1 D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 D2E3
Todos os
Frequéncia Uma vez Semanal, dias, 2 Umavez |Uma
depender
com que Todos os | por Duas vezes | depende do por vez por
planeja as dias. semana, 2 | na semana. |da contetido semana, 2 | semana,
aulas horas. turma. 5 horas ou horas. 4 horas.
3 horas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em um acompanhamento de pesquisa longitudinal seria importante relacionar essa
frequéncia com que os docentes planejam suas aulas com a qualidade desse momento, de que
maneira eles fazem, como sdo os planos de aula (0 que serdo discutidos na categoria
Planejamento e suas caracteristicas). O tempo também é necessario para 0s docentes
estudarem os potenciais das TICs, para elas serem integradas as aulas.

Segundo a pesquisa TIC Educagdo 2011 do CGl.br (CETIC.BR, 2012), sobre a falta
tempo para planejar aulas ou realizar outras atividades da escola usando computador e/ou
internet, os docentes do Ensino Médio: concordam em parte 25%, concordam totalmente 33%
e 27% discordam totalmente. Assim, aproximadamente 58% dos docentes percebem a falta de
tempo para planejar aulas. E ainda sobre os professores que ndo tém tempo suficiente para
preparar aulas com o computador e a internet: concordam em parte 27%, concordam

totalmente 22% e 47% discordam totalmente ou em partes. Assim, 49% dos docentes do
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Ensino Médio percebem a auséncia de tempo para preparar aulas com internet e computador.
Lembrando que existe uma diferenca entre planejar e preparar.

6.2.1.4 Subcategoria: Remuneracgéo

O ndo reconhecimento de remuneracdo por alguns docentes pode deslegitimar esse
processo de planejamento de aula por eles. Somente trés docentes dizem receber remuneragéo
para planejar aulas: D1E1, D1E3, D2E3. Na escola 3, os dois docentes foram unanimes em
reconhecer gque existe remuneracdo. Ja na escola 2, os trés docentes foram unanimes em dizer
gue ndo recebem remuneracdo por essa etapa de seu trabalho. Assim como o D1E1. Conforme

observado no Quadro 7, abaixo:

Quadro 7 - Percepcéo dos docentes sobre a remuneracédo da atividade de planejar aulas.

Condigdes de Trabalho
Informacao D1E1 D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 | D2E3

Né&o existe
nem um . -

rReer(r:lel}aneera ao centavo de rhle?r(lju?\)((elf;eéo

¢ Sim Néo remuneragéo 30 | No Sim Sim

para planejar para essa para cada

aula etapa de seu etapa.
trabalho.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa falta de reconhecimento pode ser atribuida a diversos fatores: desconhecimento
da composicao salarial, desconhecimento de parte dos horarios de HTPC para a atividade de
preparar aulas, o termo utilizado no documento divulgado pela APEOESP de preparar e ndo
planejar, esse planejamento pode ocorrer em locais de livre escolha, na sua maioria em casa; o
que interfere de maneira negativa no processo de planejamento de aulas de forma critica,
reflexiva e consciente (FUSARI, 1998).

Observa-se, no Quadro 7, que, ainda referente ao planejar, o uso de TIC, que algumas
vezes requer dedicacdo de tempo dependendo da complexidade, também reivindica

remuneracao.
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E ndo somos remunerados para isso (trabalho com tecnologias) e as vezes
se paga o preco porgue tudo isso requer um risco. O HTPC... eu ja fiquei da
24h as 5h da manha fazendo isso, 0 governo ndo paga para isso. No HTPC
tem discussoes [...] Talvez tivesse uma estrutura que a escola oferecesse, e
gue pagasse para vocé ficar se dedicando. Eu tenho meu computador e
minha internet & lenha, preciso digitalizar o video para a inscricdo que 0s
alunos pediram (D2E1).

Uma das dificuldades em fazer efetivamente o planejamento consciente, reflexivo e
critico € pela falta de condicdes do trabalho docente, como aponta Fusari (1998, p. 51), que
atenta para trés aspectos a serem considerados para mudar a maneira burocratica e tecnicista
de fazer planejamento: a primeira com relacdo a “transformacdes nas condi¢des objetivas de
trabalho do professor na escola, garantindo espagos nos quais 0s docentes possam se reunir e
discutir o proprio trabalho, problematizando-o, como um meio para 0 Seu proprio
aperfeigoamento”; mudancgas nos cursos de formacdes dos educadores (iniciais); conquistas e

propostas de politica para formacao em servico dos educadores.

6.2.2 Categoria 2: Planejamento e suas caracteristicas

6.2.2.1 Subcategoria: Dinamica e interacdo no meio escolar

Quando se fala que um professor tem dez anos de experiéncia, vale
perguntar se ele tem dez anos de experiéncia ou um ano de experiéncia
repetido dez vezes

(JOHN DEWEY 1859-1952 apud NOVOA, 2011, sem paginagao).

O meio escolar sofre alteracOes a cada ano, pois a cada ano o docente recebe uma
turma diferente, fazendo com que o docente pense e repense mudancgas no seu planejamento
do ano anterior. Assim como as TICs também mudam e avangam, os dispositivos moveis
estdo cada vez menores e poderosos, com conexdes intensas, muitos deles proporcionando
aprendizagem colaborativa e autoral. As ideias do ano anterior podem ser aproveitadas, mas
com modificagdes. Relata a D1E1:

Cada ano é um ano, porque dependendo da turma tudo muda e ndo serve
mais, pode até usar como ideia. [...] Quando eu peguei de novo o segundo
ano, [...] ja ficou mais facil o trabalho, ja tinha mais informacéo ja sabia
como mexer — no software. [...] Entéo, o primeiro ano foi assim, voltado
mesmo para o caderno de aprendizagem. O segundo ano, eu ja queria
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diferente, usando tudo isso que eu tinha aqui, pedi uma conclusdo no fim,
queria ver o que eles tinham entendido, como eles tinham entendido e o que
deu certo e 0 que ndo deu certo para eles. Porque se eu voltar eu ja sei o
que eu tenho que melhorar de novo, dessa atividade com o software (D1E1).

No seu depoimento, essa docente generalizou ao dizer que “tudo muda e ndo serve
mais”, os conhecimentos acumulados pela humanidade e transmitidos na escola ndo mudam a
cada ano, uma boa parte deles que estdo selecionados e descritos no curriculo prescrito do
estado permanecem, e podem ser alteradas as estratégias de aprendizagem, conhecimentos
atuais de parte da disciplina. Outro aspecto também seriam algumas caracteristicas mais
estaveis de fases do desenvolvimento dos alunos, como descritas por autores da Psicologia
Interacional: Piaget, Vygotski e Wallon. A diferenca apontada por ela foi uma avaliacdo ao
final, uma concluséo relatada por ela.

Outro docente, da escola 2, de um ano para outro alterou o publico-alvo de alunos com
quem trabalha, passando da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) para o Ensino Médio
regular, o que fez com que o D1E2 pensasse em mudancas. Mas ele também generaliza
dizendo que “Aquela aula do ano passado ja ndo tem nada a ver com as deste ano” (D1E2),
assim como a docente D1E1. Nesse momento ndo discutiremos a concepgédo de EJA que este
docente apresenta neste relato, pois ndo é foco da presente pesquisa. Relata o docente:

Muda a estratégia, o tipo de aluno, antes era EJA, agora ¢ aluno regular,
um pouco mais de facilidade para compreender as coisas. Mudo a parte de
exercicios e conteddo, no EJA era limitado, ndo envolvendo fragdes,
nimeros muito complexos, e as contas mais simples, e agora no regular
néo; a mesma coisa, mas com mais profundidade (D1E2).

No depoimento, D1E1 generaliza todos os aspectos envolvidos no planejamento, pois
“tudo muda”, serd que ndo existem adaptagdes com base em critérios? Quando relata “ndo
serve mais” generaliza pela segunda vez, o que pode ser um mecanismo de defesa. Ela
percebe uma diferenca de um ano para outro, ja sabe mexer no software, o que indica uma
percepcdo com maior destreza no uso de TIC, contradizendo, entdo, a informagdo de que
dependendo da turma tudo muda, pois, a diferenca de um ano para outro apontada pela
docente foi acrescentar uma avalia¢do, conclusao ao final.

Referentes aos niveis de mudancas propostos pela docente, durante a entrevista, D1E1
citou somente um exemplo de logistica do uso do laboratorio de informatica pelos alunos. Um
mecanismo de fuga pode ter sido usado pela docente, ja que generalizar é mais facil do que
pontuar cada elemento que muda ou ndo. Segundo Andrade (2008), os planos e metodologias

dos professores nao apresentam diferenca de um ano para outro.
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O docente D1E2 também inicia seu relato generalizando “ndo tem nada a ver com as
deste ano”, mas de certa forma ele indica quais sdo as mudancas, “estratégia, tipo de aluno,
exercicio e conteudo”. Ao final, 0 que ndo tinha nada a ver passa a ser a mesma coisa, 0 que
muda € a profundidade.

Quando ndo tem objetivos claros, precisos e uma intencionalidade, qualquer coisa que
acontece em sala ao acaso pode ser incorporada ao “replanejamento”, “coisas diferentes”
podem ocorrer sempre, mas com filtros os docentes podem criteriosamente selecionar quais
delas podem ser incorporadas ou ndo as situacdes de aprendizagem, como se percebe no
depoimento de D1E1. Dessa forma, ndo precisa necessariamente “replanejar tudo de novo”, se
o0 docente tem clareza e firmeza no seu planejamento de todos os elementos que o compdem,
apenas parte dele pode ser alterada. Segundo Koontz e O’donnell (1981), acontecimentos sdo
deixados ao acaso se ndo houver planejamento, o que seria determinar conscientemente o
curso de uma agdo com base em estimativas ponderadas.

Relatou a D1E1:

Cada dia é um dia; acontece alguma coisa diferente, tem que replanejar
tudo de novo, porque vocé tem que trabalhar aquilo que aconteceu. Entéo é
complicado, todo dia eu fagco as minhas aulas. [...] Eu j& tenho minha aula
de cor e salteado na minha cabega, ndo precisava preparar (D1EL).

No relato dessa docente percebe-se que 0s acontecimentos diarios e diferentes
daqueles previstos provocam um replanejar das atividades por ela. Esse replanejar é
adjetivado como complicado por ela, pois se ndo fossem os acontecimentos aleatérios diarios,
na perspectiva da docente, ela ndo precisava preparar aulas porque ja possui tudo na cabeca de
cor e salteado. Lembrando que essa docente trabalha mais de 21 anos com educagdo. E
importante retomar também a diferenca entre o plano e o planejamento, um documento e 0
outro processo (VASCONCELLOS, 2010).

O adjetivo utilizado por ela, que tem a aula de cor e salteado na cabeca, é
“complicado”, o uso das TICs também n&o é percebido pela docente como fator que requer
planejamento ou preparo. Outra palavra escolhida pela docente foi preparar aula, o que €é
diferente de planejamento. N&o se pode reduzir o planejamento a preparacdo de uma aula,
desconsiderando outras dimensdes do planejamento de aula. Como politica e ética das
escolhas e decisfes (FUSARI, 1998). No dicionario, encontramos a defini¢cdo para preparar:
Dispor com antecedéncia, aprontar, arranjar, prevenir, predispor; planejar com antecedéncia,
premeditar; favorecer o aparecimento ou a evolucdo de, promover, fomentar, provocar;

compor associando varios elementos; por em condic¢do de atingir um objetivo (FERREIRA,
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2004). Preparar pode ser considerado uma ac¢ao dentro do planejamento, que é maior e mais
complexo; pois o docente pode preparar materiais, atividades, intervencfes de forma
premeditada, 0 ambiente educacional (virtual ou presencial), os recursos das TICs para serem
utilizados em aula. Libaneo (1994) escreve que, além da previsdo, ha também a revisao e
adequacdo das atividades.

Mesmo o docente que trabalha com educacdo ha menos tempo, 4 a 6 anos, na mesma
escola 1, também mais ou menos sabe tudo, de acordo com o planejamento anual da
disciplina, o que vai trabalhar. “Entdo, chega no inicio do ano mais ou menos eu sei tudo,
primeiro, segundo e terceiro ano. Quando vocé entra na sala de aula vocé também vai se
adaptando” (D2E1). Quando comeca 0 ano, ele vai se adaptando nas turmas e mesmo 0s
elementos novos que surgem ao longo do ano, como a parceria com a area de matematica para
uma pesquisa e graficos sobre os temas discutidos em sociologia, requerem mudangas no
processo, como ele diz: “Entdo é uma coisa que acaba modificando no processo” (D2E1). O
docente D2E1 também generaliza “mais ou menos sei tudo”, 0 que exatamente nao foi
relatado por ele. A intencionalidade de aulas desse docente ¢ mais fraca e “vai se adaptando”
ao meio, a sala de aula.

Atento também as dificuldades de aprendizagens de alguns alunos, o docente D1E2
também decide usar o tempo de aula para esclarecer um exercicio que o aluno esteja com
duvida. Nesses casos, ele precisa lidar com a heterogeneidade do grupo de alunos em cada
turma para planejar sua mediacdo e quem sabe antecipar algumas possiveis dividas e
dificuldades.

Porque a aula, muitas vezes, vocé planeja uma coisa e depois sai outra.
Vocé comega com uma estratégia, depois o0 aluno se enrosca no exercicio e
al pronto. Hoje planejei uma aula e o aluno parou, “‘como resolve esse
exercicio”, parei a aula somente para resolver isso. Fiquei na sala de aula
mesmo (ndo tinha computador), ai o aluno veio com o problema do
exercicio e fiquei com ele, ja mudou tudo e ai tive que novamente preparar
uma outra aula que estava na cabega (D1E2).

As aulas deste professor estdo em sua cabeca, em suas ideias, em seu conhecimento
sobre os contetdos, em seu repertério de experiéncias didaticas e de estratégias de
aprendizagens. Ao deparar-se com o modo de lidar com o tempo e a aprendizagem do grupo-
classe, opta por usar aquele tempo para tirar ddvidas de um exercicio para um aluno. Seria
esta a melhor estratégia de aula e gestao do tempo? Parece que quando ele “prepara uma outra
aula que estava na cabega”, ele ndo pensa na questdo do tempo versus estratégia de

aprendizagem.
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Na interacdo meio e objeto existem diversos fatores que influenciam, como as
questdes internas de cada organismo, com seus aspectos afetivos, cognitivos e motor,
relacionam-se professores-alunos-alunos (WALLON, 1981). Na gestdo do tempo o docente
durante a aula precisa estar atento a esses aspectos. Quanto mais o docente conhece as
necessidades dos seus alunos nesses diferentes pontos, melhor planeja situagcdes de
aprendizagem desafiadoras, as quais os alunos reajam aprendendo. Durante a mediagdo, o
docente, atento a essas necessidades, procura atendé-las, sem perder de vista o tempo e 0
conteudo da disciplina previstos em seus planos de aula e planos anuais.

Eu j& pensei, fico pensando o que vai ser a aula amanh@, vou entrar com a
parte de geometria, preciso lembrar alguns conceitos de seno e coseno, que
o0 aluno teve e j& esqueceu e ele vai falar que nunca aprendeu. Para evitar
aquele dilema, entdo antes de dar aula ja vou colocando na parte do quadro
uma recordacéo (D1E2).

E as TICs parecem ndo ser consideradas por este docente, para pensar durante o
planejamento como integrada as situacbes de aprendizagem. O planejamento, para este
docente é, entdo, um processo abstrato do pensamento e descolado do documento plano.
Vasconcellos (2010) define planejamento como instrumento do pensamento, mas precisa
amarrar no plano, documento escrito, pois as ideias voam se nao forem registradas.

Uma maleabilidade e flexibilidade sdo caracteristicas do planejamento apresentadas

pela docente:

N&o sei, porque eu sou muito flexivel, tem um problema na sala eu ja
aproveito aquilo e ja transformo para uma cronica. Temos que ter esse
jogo de cintura, é diariamente. No inicio, sim, era dificil; ficava meio
perdida, ficava muito centrada naquilo, mas percebi que vocé precisa ser
muito maleavel. As vezes tive briga na sala, precisei parar e conversar com
a sala, perceber a atitude, observar os colegas, trabalhei outro aspecto, néo
era nem o que eu planejei, mas vi a questdo da vida, do social, isso também
é importante trabalhar (D2E?2).

Essa grande maleabilidade e muita flexibilidade requerem uma atencdo especial para
ndo serem meras casualidades e extremas maleabilidades, o que aproximaria de uma aula
pouco planejada e sem rumos, ao contrario do que se espera no planejamento criterioso e
rigoroso (FUSARI, 1998), que tem uma intencionalidade por tras, direcionando uma trajetoria
de aulas idealizadas no documento plano de aula, que conversa com o plano anual da
disciplina. Essa docente demonstra ainda um olhar para o desenvolvimento amplo e
democratico dos alunos ao dizer que € importante trabalhar a questao da vida, do social; e que
na definicdo do tempo seleciona o que trabalhar e atenta ao equilibrio de conteudo da

disciplina com essas questdes sociais, de vida.
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O planejamento de aula é percebido pelo docente D1E2 muito proximo ao
desenvolvimento das aulas e sua mediagdo, eles se integram quase numa mistura sem
distincdo. A préatica pedagogica é marcada por trés momentos distintos e relacionados:
planejamento, mediacéo e avaliacdo. Mas para este docente planejamento (prévio) e mediacao
(execucéo do plano) mesclam-se sem distingcéo. Ele relatou:

Entdo o planejamento é assim, vai adequando, tem classe que rende mais,
consegue aprofundar um pouco mais, exigir mais retorno deles, colocar
exercicio mais elaborado. Tem classe que néo vai, € aguele minimo que vocé
d& para ela saber diferenciar um conceito do outro. Garantindo que ao final
todo mundo tenha visto, se passar, ndo é uma palavra nova, ja ouviu falar.
No planejamento entra esses exercicios da internet mais atuais, até
concurso publico que eles possam fazer (D1E2).

Esse docente, em seu planejamento, utiliza a internet para pesquisar exercicios mais
atuais para além dos livros didaticos. Entretanto, no planejamento parece nédo refletir sobre
outros potenciais da internet para diversificar as estratégias de aprendizagem, de modo que
colabore com o rendimento e aprofundamento dos conhecimentos dos alunos. Ele trabalha
exercicios atuais da internet e até mesmo questes de concursos publicos, o que demonstra
uma atencdo desse docente com a participacao dos alunos no mundo do trabalho ou mesmo de
continuidade dos estudos. A adequacdo ao longo do planejamento é feita pelo docente
dependendo do rendimento da classe, e assim ele aprofunda mais ou 0 minimo, preocupado
em garantir que ao menos todos tenham “ouvido falar” do conceito, um primeiro contato com
0 assunto abordado naquela disciplina. Os fatores que, provavelmente, interferem nessa
questdo sdo o tempo, a dedicacdo e empenho dos alunos, compromisso do docente com a
aprendizagem e conhecimentos sobre as melhores e diversificadas estratégias de
aprendizagem.

Essa percepcdo do ritmo de cada classe e adequacdo do planejamento, que deve ser
flexivel, mas tem que ter conteddo, também é percebido pela docente D1E3:

Entdo o planejamento tem que ter o contelido, mas ele tem que ter essa
flexibilidade para vocé adequar conforme o ritmo de cada classe. Tem
classe que vai muito bem em escala porque domina a matematica, e tem
classe que ndo vai, entéo esse jogo de cintura tenho que ter (D1E3).

Entdo, para essa docente o contetdo é um dos critérios de flexibilidade do
planejamento.

Assim como a docente de outra escola também diz que o caminhar depende de cada
turma, mesmo tendo metas na educagdo para cumprir. “Porque nés temos objetivos, temos

metas a cumprir dentro da educacao, mas dependendo da turma é diferente o caminhar, tem
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turma que vocé pode jogar muita coisa de ldgica, de movimento, de acao, tem sala que vocé
tem que ser mais metodica, mais quadradinho” (D1E1). Mas ela ndo relata sobre metas na
escola, nas turmas ou em TIC. Parece que quem impde o caminhar da turma séo eles mesmos
e ndo a professora de forma intencional. Seria mais interessante diversificar as atividades em
diferentes situagdes de aprendizagem para ampliar o repertorio e as habilidades dos alunos,
ndo usar as atividades de acordo com as caracteristicas l6gica e metddica, que eles ja
possuem.

A docente D1EI em seu depoimento utilizou o pronome “vocé€” e nao “eu” ou “nos”;
incluindo-se na acdo, ela também generaliza dizendo “vocé nao conhece nada”, e as teorias do
desenvolvimento e da psicologia da educagdo parecem, nesse caso, desconhecidas ou
desconsideradas. A investigacdo e sondagem, saber quais sdo 0s objetivos dos alunos também
sdo importantes, como relatou a docente:

Quando vocé ndo conhece os alunos é uma coisa, vocé ndo conhece nada,
vocé ndo sabe. Vocé chega para investigar, sondar, ver qual € o tipo da sua
clientela, o que eles precisam, os objetivos deles. [...] Depende muito de
cada aluno e eu néo preciso perder o foco, tem sala em que eles montam
esses videos, de articular essas ferramentas, eles sdo muito rapidos, entédo
as vezes eles preparavam umas aulas que vocé falava “nossa que
maravilha”. E outros ndo, eles gostam de papel (D1E1).

Outro aspecto que se apresenta € a questdo de atender o aluno individualmente e
“perder o foco” de todo o contetido ou da classe.

Assim, um dos itens mais importantes no processo de planejamento é o diagnéstico
das necessidades dos alunos para, a partir dessas avaliacdes e andlises, propor acdes e
situagcbes de aprendizagem. O que DI1E1 relatou: “vocé chega para sondar”. Uma das
docentes parece apresentar uma grande distancia entre o ideal e o real, 0 que poderia ser
considerado um diagnostico pouco preciso da turma:

(maior desafio) Coloca-lo em pratica, acho muito bonito quando estou
fazendo, que coisa linda vai ser uma aula legal. Mas quando entro em sala
muda tudo, meu Deus do céu, ndo deu nada do que eu queria, vocé planeja
que eles vao interagir, vao gostar, que eles vao responder pelo menos um
pouco daquilo (D3E2).

Esta docente coloca-se implicada no processo, utiliza o prenome “eu”, “estou”, ela
parece evidenciar dificuldades em diagnosticar as necessidades dos alunos e estratégias
adequadas de aprendizagem, que sejam mais proximas da realidade de seus alunos. Estes
seriam, entdo, os maiores desafios desta docente, que também generaliza em um todo

sincrético: “muda tudo!”. O uso das TICs como estratégias de aprendizagens nao foi
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considerado pela docente como uma forma de se aproximar da realidade desses alunos para
provocar mais interacdo e resposta deles. As TICs ndo entram como repertorio de
possibilidades para esta docente, que afirmou usar quase nada em suas aulas. Farias (2011) e
Gandin e Cruz (2011) escreveram que 0 planejamento se inicia com o diagndstico da
realidade, que sera transformada e mudada. Neste caso, a turma de alunos e suas
aprendizagens.

Outro docente, 0 D2E1, comenta sobre o uso da linguagem e de expressdes que séo
veiculadas no meio virtual, bem como o uso em sala de aula de videos também da internet.
Nesse momento, o docente ndo aprofunda as maneiras de utilizagdo das informacdes da
internet. Dessa forma, atenta para um dos movimentos de perceber a necessidade tanto do
aluno quanto do grupo de alunos, que € voltado para o uso da internet, ele relatou:

[...] Entdo se vocé quer entender o adolescente, vocé precisa saber o que
estda acontecendo na internet, tem la “as minas piram”... entdo, “vocé faz
iSS0 aqui que as minas piram ”, comegam a dar risada, quando vocé tem um
video que esta rolando na internet, ai vocé utiliza isso. Entdo, quando eu
faco o0 meu planejamento, eu penso nestas questdes (D2E1).

Como acontece esta selecdo de videos por este docente? Baseado em quais critérios
ele utiliza os videos que estdo disponiveis na internet, nem tudo que esta disponivel é
adequado cientificamente para o trabalho em sala de aula. Para Libaneo (1994, p. 222) o
planejamento ¢ “atividade consciente de previsao das a¢des docentes” e ndo mais espontaneas
como parece.

Outro docente, o D2 de outra escola (1), tem uma percepcao que inicialmente parece
diferente da docente D3E2 (“quando vocé ndo conhece seus alunos é uma coisa, ndo sabe
nada”), pois inicia seu relato ressaltando que reconhece diferengas entre as classes e que
precisa, ao iniciar o planejamento, pensar no publico-alvo, em suas caracteristicas. Ele pensa
para qual classe vai falar (aula expositiva) aquele contetdo, pois segundo ele sdo maneiras
diferentes, pensa também em maneiras de seduzir e deixar o tema interessante para o aluno.
Em seguida ele se aproxima da D3E2 ao generalizar e renegar o processo de aprendizagem
quase ao acaso e aleatoriedade, relatando que “nunca sabe o que vai rolar dali”. Podemos
notar que ele ndo usa o0 pronome “eu”, e sim “vocé”, distanciando-se da ac¢do. Ele evidencia a
incerteza de sua pratica pedagogica e como é desafiador lidar com ela, pois as vezes
surpreende-se com assuntos que teriam envolvimento dos alunos e ndo tiveram. Relatou o
docente:

Quando vocé planeja uma aula, sempre para quem que vou falar isso € para
0 3A, 3B, vocé percebe que sdo maneiras diferentes; entdo, ao planejar vocé
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tem que aprender como vai seduzir o aluno a se interessar por aquilo,
como aquilo vai ser interessante. E um desafio a todo momento, e uma
incerteza, porque pode dar certo ou ndo, vocé nunca sabe o que vai rolar
dali. [...] Ent&o, vocé lida com essas incertezas (D2E1).

Este docente, que trabalha ha apenas 4 anos na &rea de educacdo parece demonstrar
pouco conhecimento sobre o desenvolvimento dos alunos ao dizer que “de repente um
assunto que vocé acha que vai ser o0 maximo, vai vibrar, vai rolar, este filme eles vao amar,
nada. As vezes um assunto bobo, aquilo rende” (D2E1). E 0 aspecto da incerteza tende a
diminuir com a ampliacdo do repertorio, estudo, reflexdo sobre a pratica pedagdgica,
feedbacks dos pares e coordenagdo, e também a elaboracdo do planejamento, momento
privilegiado para que essas acdes ocorram.

Assim, segundo este docente, no plano ideal de planejamentos, analisaria todos os
pontos negativos e positivos, mas pelo depoimento parece que mesmo assim teriam
incertezas, que advém da relacéo e interacdo com os alunos. Ele se faz uma pergunta e, se néo
der certo o que planejou fazer, tem a famosa “carta na manga” ou “plano B” que nenhum
outro docente comentou nas entrevistas: “Entdo, planejar é um desafio que vocé tem que
analisar todos os pontos negativos e positivos, tem que se preparar para o que vai acontecer.
E se ndo der certo? A pergunta é sempre esta: e se ndo der certo?, e se eles ndo entenderem,
e se a maioria entender e o restante nao” (D2E1). Para analisar pontos positivos e negativos,
este docente necessita de critérios de selecdo, objetivos claros, precisos e documentos, tudo na
cabeca de forma abstrata torna dificil fazer essa analise. “Preparar-se para o que vai
acontecer” ¢ antever as situagdes de aprendizagem e registra-las em planos de aula prévios, 0s
quais sdo retomados ap06s a mediacdo em aula.

Nesta interacdo organismo e meio (WALLON, 1981), os interesses dos alunos séo
internos a eles, e 0 docente ao planejar suas atividades pode propor situacdes de aprendizagem
com o uso de TIC, que, ao desafid-los (ou seduzir ou despertar interesse), possam
desenvolver-se. Para isso, 0 docente precisaria compreender o adolescente e algumas de suas
caracteristicas mais estaveis do processo de desenvolvimento. Esses alunos e docentes, em
relacdo as aulas, possuem aspectos afetivo, cognitivo e motor sempre presentes e integrados.
Como observado no depoimento do docente, “ao planejar vocé tem que aprender como vai
seduzir o aluno” (D2E1), nota-se que para fazer um planejamento os docentes aprendem
como entrar em contato com essas necessidades afetivas, cognitivas e motoras; para, assim,
mobilizar os alunos para o processo de aprendizagem e, ainda, aprender a lidar com as

incertezas que aparecem durante o ano letivo. Segundo Corazza (1997, p. 124) “propor um
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planejamento ¢ produzir uma visdo politica e um espago de luta cultural”; assim, planejar ¢
mais complexo do que aprender como seduzir o aluno.

Um pouco diferente da incerteza do docente da Escola 1, o docente da Escola 3
percebe a aula como um campo de teste no qual ele planeja a partir de ideias que ele acha que
véo dar certo, como musicas, filmes, livros. Relatou o docente:

Muitas (ideias) vém de algumas coisas que eu ja trabalhei, algumas ideias
que acho que vao dar certo, entdo é meio campo de teste. As vezes, trabalho
com musica. Semana de Arte de 1922, achei que o filme do Pereira dos
Santos deu muito certo, fui vendo que queria ligar a literatura e o cinema. O
proximo agora é o “Vidas Secas”, normalmente eu escolho um aspecto para
trabalhar. No Oswald de Andrade foi a antropofagia, mais precisamente
como metafora e alegoria, e o Pereira numa vertente contraria, na
Literatura. Agora no “Vidas Secas” pretendo trabalhar a leitura de alguns
fragmentos do livro, e pretendo trabalhar o siléncio, que é uma recria¢do no
cinema aqguele siléncio (D2E3).

E importante ressaltar que mesmo usando TIC o docente ndo alterou ou descreveu o
seu plano de aula de forma detalhada. Entretanto, o uso das TICs seria também testado, ja que
a aula é campo de teste, mas para testar precisaria também desenhar uma intencionalidade e
depois dizer se deu ou ndo certo, de forma a registrar e retomar ao final. Este docente, ao
trabalhar esses filmes, faz valer uma iniciativa de politica publica do Estado “Cultura é
curriculo”, o eixo Cinema vai a escola. O desafio que se coloca €, entdo, a integragdo dessas
TICs ao curriculo (VALENTE; ALMEIDA, 2011) e as aulas, nesse sentido, sdo campo de
teste.

Algumas perguntas que se colocam a partir do depoimento desta docente sdo: Como
selecionar quais TIC trabalhar, como selecionar a melhor opcdo de recurso dentre aqueles
disponiveis na infraestrutura da escola e ainda fazer a gestdo do tempo.

Nessas situacbes de mudancas, dinamica de replanejamentos e adaptacdes, 0s
entrevistados ndo mencionaram as TICs como um desses fatores.

Outro aspecto também relacionado a essa dinamicidade € o docente estar atento aos
acontecimentos cotidianos do mundo para serem relacionados e utilizados em sala de aula,
mas existe uma necessidade de estabelecer critérios, caso o contrario tudo interferira e servira
para aula. As intencionalidades dos docentes, que se encontram descritas nos planos de aula —
documento que gera o planejamento- sdo os filtros de selecdo. Nesse caso, o filtro parece ser
somente a tematica de aula. Mesmo ndo estando planejado e programado oficialmente em
planos de aula, livremente o docente D2E1 utiliza uma musica (que € um tipo de TIC) que
estd na moda e ela é relacionada ao tema que ele estava trabalhando. O planejamento, ent&o,

sofre interferéncia do que esta acontecendo ao redor, como disse ele:
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Segundo ano tinha que falar sobre juventude e consumismo. Uma bela tarde
cheguei da escola, foi até segunda-feira, estava assistindo aqueles
programas de fim de tarde, Sdnia Abréo, estava o MC Rodolfinho cantando
um funk, olhei e falei “que maravilha essa letra” e falei “tenho que levar
isso para a sala de aula” e néo estava programado, nio estava planejado.
Tinha a ver com a temaética, jovem e consumismo, percebi a letra, o
Osklen®®, o carro, a mizuno, falei “tenho que levar isso”. Foi muito legal, fiz
toda aquela preparacdo, falei vamos escutar um classico da MPB, um
artista que vai falar um pouco deste tema, vamos prestar atencéo na letra,
que ela é de uma complexidade, ninguém vai falar nada, bota aquele terror.
Quando comeca aquele tcum-tchum-¢d, “nossa o que é isto MC Rodolfinho”,
falei vamos prestar atencdo na letra. Entdo o planejamento ele existe, mas
sofre muita interferéncia do que esta acontecendo ao redor (D2E1).

Existe algum filtro para essa interferéncia do que esta acontecendo ao redor?

Neste caso, o plano de aula, que fica na cabeca, ou anual no documento institucional,
parece ser reduzido a temaética a ser trabalhada e a qual material seré utilizado em sala de aula.
O D2E3 corrobora com este docente e atenta ao que esté trabalhando com os alunos, adapta
uma atividade de um lugar para outro. Diz ele: “FEu estou sempre planejando aula. VVocé esta
vendo uma coisa e estd pensando em como usar e vou adaptando. Eu dou aula na
graduacao também e, as vezes, fico pensando que isso é uma atividade excelente para usar
la, mas adaptando” (D2E3). Entretanto, o estado de estar “sempre planejando” simplifica o
processo de planejamento de aulas, pois constantemente pensa apenas nos temas e nos
materiais a serem utilizados, deixando de lado os outros itens do planejamento. Segundo
pesquisa TIC Educacdo 2011 realizada pelo CGl.br, a pressdo ou falta de tempo para cumprir
0 contetdo previsto (grade curricular) é visto por 78% dos professores do Ensino Médio como
obstaculo que atrapalha (muito ou pouco) o uso do computador e da internet (CETIC.BR,
2012).

Nesse sentido, existem trés aspectos que podem estar envolvidos: um deles é a
quantidade de disciplinas e contetdos previstos no curriculo do Ensino Médio (BRASIL,
1996; CASTRO, 2008), o outro aspecto é a gestdo do tempo pelos docentes, e um terceiro
seria 0 uso das TICs para potencializar esse processo de aprendizagem e a flexibilidade do
tempo.

Entretanto, mesmo aparecendo nos depoimentos de quatro (D1E1l; D2E1l; D1E2,
D2E3) dos sete docentes entrevistados, o aspeto da mudanca e dinamicidade parece ainda
pouco profundo para mudangas efetivas na pratica pedagdgica e para inserir e estimular o uso
de TIC.

9 Grife de alta moda.
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Outro elemento evidenciado pelos sujeitos de pesquisa em suas entrevistas foi a
constante readequacao anual do tempo ou quantidade de aula daquela disciplina versus o
contetido a ser trabalhado. A docente D1E1 parece utilizar a esséncia do planejamento de
conteudos e cronograma do ano anterior para sua disciplina, entretanto recebe a noticia de que
ndo terd duas aulas de apoio e precisa reorganizar seu cronograma e contetdos, ela relatou:

A gente tem um cronograma para seguir, a gente tem um conteddo, eu tenho
que trabalhar o conteudo. Tinha j& planejado no comeco do ano em cima do
que tinha que fazer, trabalhar estatistica, ano passado tinha DAC — apoio —
em matematica, este ano ndo tem. No ano passado tinha 2 aulas de apoio e 4
de matematica fixa, como a gente interage entre os professores, falava para
as outras duas trabalharem estatistica, teste de simulado, agora eu tenho
gue fazer tudo, tenho que me reorganizar (D1EL).

Diferentemente desta docente, o D2E1 ampliou uma aula, o que, segundo ele:
“possibilitou fazer de outra forma e vou continuar no terceiro bimestre e sempre colocando
mais elementos” (D2E1).

O depoimento de D1E3 evidencia o seu maior desafio que é

[...] adequar tudo o que gostaria de falar no tempo que eu tenho. Muitas
vezes eu percebo assim, eu planejei para 3 aulas e eu ja estou ha 4 com este
assunto, ou entdo se eu estou usando uma destas tecnologias fazendo um
seminario, eu ndo vou conseguir fazer apostila. Entdo, a minha maior
dificuldade é adequar tudo o que eu quero trabalhar com todas estas
tecnologias, o0 video com esta carga horaria que tenho. Este é o primeiro
ano com esta carga horaria, sempre achei pouco para trabalhar a
atualidade (D1E3).

Esta docente também teve sua carga horaria reduzida. “Em geografia sinto que perdi
uma aula por semana, eram 3 aulas por semana e agora sdo 2, no ensino médio e no
Sfundamental sdo 4 aulas, ganhei uma, ai é mais facil” (D1E3).

Também relacionado ao aspecto do tempo de duragdo de uma aula e a preparacao da
sala para 0 uso de video, relatou a docente D3E2: “A aula nunca é 50 minutos, até vocé
entrar na aula, acalmar um pouco, fazer a chamada, comecar a falar e comecar a aula ja
perdeu uns 10 min. Para ir numa sala de video, até preparar falar com eles, pedir siléncio, 0s
50 minutos sdao no papel”.

Nessa perspectiva do tempo nenhum dos docentes menciona o uso das TICs como
possibilidade de flexibilizar ou mudar esse aspecto do tempo (KENSKI, 2003). Somente no
relato de D1E3 parece que o0 uso de TIC vem também para consumir mais esse tempo, bem
como D3E2. Quando o docente D1E2 fala especificamente sobre TIC refere-se ao rendimento

e rapidez da aula: “A4 aula rende mais e vocé ganha tempo, se todos tivessem notebook era o
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ideal, seria mais rapida a aula”. Lembrando que este docente para a aula quando um aluno
enrosca em um exercicio, e diversifica pouco as estratégias de aprendizagem, o que demonstra
inconsistente conhecimento sobre o processo de aprendizagem.

Entretanto, ndo faz mencéo sobre relacionar as TICs com o planejamento de aula, pelo
contrério, este docente relatou: “Quando faco o planejamento nao penso em usar tecnologias,
porque é um recurso que nem todas as escolas tém e quando tém ndo funciona” (DIE2). As
condicdes foram discutidas na categoria Condicdes de Trabalho, o que evidenciou a falta de
infraestrutura para que todos os professores usassem os computadores. O curioso € que este
docente usa a sala de informatica do Acessa S&o Paulo toda semana com seus alunos, este
item também sera discutido na categoria indicadores de apropriagdo das tecnologias.

Mais voltado para o uso de TIC como recurso nas aulas, uma das docentes aponta que
para mostrar algum filme para os alunos precisa contar com a colaboracao de outros docentes
e perde muitas aulas dela e dos outros. Logo em seguida, comenta que perde, entre aspas,
porque, na verdade, esta ganhando. “[...] Tenho que contar com a colaboragdo dos outros

professores para usar as aulas deles. Perco muitas aulas minhas e dos outros, perco entre

aspas, porgue estou ganhando” (D1E3). Se ela considera que esta perdendo aula, entdo pode

ser uma evidéncia de que as TICs encontram-se desarticuladas ao curriculo ou ainda a escolha
daquela tecnologia ndo foi a mais adequada ao objetivo da aula. O tempo foi pouco planejado.

Sobre os seus planejamentos de aula, ela diz: “Sempre penso como o assunto pode
ficar mais interessante, de que maneira posso trazer mais para perto do aluno, vou
encaixando com estas tecnologias, computador, lousa, Power Point” (D1E3). Ela reconhece
na TIC, ou nos equipamentos disponiveis na escola, possibilidades de deixar mais interessante
0 conteudo abordado, trazer mais para perto do aluno, de forma mais lGdica, concreta e
prazerosa, de uma forma que a aula rende mais.

[..] Eu vejo como vou encaixar um filme, ou novas tecnologias. Aqui
estaria legal para eles fazerem um seminario sobre [...], de uma maneira
mais ludica, vendo, mexendo, eles gostam de ir para a informatica, a aula é
muito mais prazerosa, rende mais, eles tém que criar o habito de ficar
quietos quando o outro fala. Na realidade ndo é nem uso da tecnologia, é
como o assunto pode ficar mais _interessante, mostrar o “Adeus Lenin” na
qgueda do muro de Berlim, vai mostrar como eles vivenciaram de maneira
mais concreta, do que somente eu falando (D1E3).

Esta docente parece fazer o planejamento “encaixando” os conteudos com as
tecnologias, apresenta como beneficios de usar a TIC: abordar o assunto de forma mais
interessante e trazer para perto do aluno (de forma mais concreta o conceito trabalhado) e

também diversificar as linguagens. Entretanto, ndo usa o termo integrado as aulas, ao
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contetdo. Por isso, um indicador importante é a percepcdo dela de que as TICs consomem
tempo e de certa forma é perdido.

O aspecto do tempo, que antes foi abordado como a carga horaria da disciplina
ajustada com a quantidade de contetdo a ser abordado no ano, também é reconhecido por
alguns docentes durante as aulas do ano letivo como perder tempo ou como balizar esse
tempo no processo. Assim, algumas vezes, o docente estipula um numero de aulas para
trabalhar um contetido, mas durante as aulas os alunos mostram-se interessados e solicitam
mais informacdes, nesses casos 0 docente observa como ganhar tempo e ndo perder. O D2E1
identifica uma perda se seguir estritamente o plano (que ¢ diferente do planejamento, como
ele menciona no depoimento) e ndo terminar/fazer um fechamento do tema. Segundo ele, o0s
alunos ndo absorvem o contetdo ou conhecimento da maneira como deveriam (neste caso o
processo de aprendizagem € expresso como absorver conteudo). Assim, para este docente a
sistematizacdo final do tema da disciplina € muito importante, mesmo que precise de mais
tempo para ser dedicado e atrase outros temas, 0 que ndo foi evidenciado pelo docente.

Entdo, as vezes um tema que vocé acha vai ser rapido se estica tanto, vocé
pensa estou perdendo tempo com isto, mas ndo, vocé estd ganhando porque
o0 aluno se envolveu, ele curtiu o tema, necessita de mais informacdes sobre
aquilo. Entdo, as vezes vocé percebe que se vocé seguir o planejamento vocé
esté perdendo porque vocé ndo terminou aquele tema, vocé nado fechou da
maneira como deveria fechar e quando vocé parte para outro assunto vocé
acaba perdendo a questdo, os alunos ndo absorvem tanto quanto deveriam
(D2E1).

Nestas situacdes, a gestdo do tempo parece ser complicada para este docente. Qual € o
limite ténue entre atender as necessidades dos alunos e ndo deixar que eles comandem o
tempo da aula; pois o docente tem um conteldo para trabalhar com os alunos em um tempo
pré-determinado. Retomamos Castro (2008), que comenta sobre o aspecto do inchago
curricular, o que, consequentemente, gera uma aprendizagem superficial.

O prolongamento ou ndo do assunto para a D1E3 esta relacionado com a empolgacao
ou ndo sua e dos alunos, mais a deles. Quando ndo tem empolgacéo é preciso repensar outras
estratégias, parar e repensar; ela fornece o exemplo de assuntos que envolvam Matematica na
disciplina de Geografia:

Quando um assunto é mais empolgante vocé pode prolongar um pouco mais,
quando ele é menos empolgante vocé tem que parar um pouco, pensar
novas estratégias. Escala é uma coisa que eles acham dificil, envolve
matematica, entdo vocé tem que repensar, parar. As vezes vocé planejou
para duas aulas e sdo trés ou quatro que vocé vai demorar mais ali (D1E3).
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Ela ndo menciona o uso das TICs relacionado a empolgagdo ou mesmo como novas
estratégias. Mas esta docente utiliza 30% de TIC em suas aulas de um semestre.

Durante o processo, no decorrer do ano letivo, no dia a dia o D2E1 vai balizando se
vai mais rapido ou realiza algumas paradas, nas quais dialogue com outras matérias, o que ele
considera interessante e que faz mais diferenca do que caminhar sozinho com sua matéria.

[...] Como vocé vai seguir este caminho se é um pouco mais rapido, se vai
fazer paradas ou ndo, se vocé vai fazer um intervalo para dialogar com
outra matéria outra disciplina, isso vocé s6 percebe no decorrer do ano
letivo, no dia adia nosso. E este ano esté legal que a gente vem dialogando
muito todas as matérias. Faz muita diferenca (D2E1).

Esta maneira de aliar-se a outras areas durante o processo é diferente do trabalho por
Projetos, proposto por Hernandez (1998) e Prado (2003), que visa a interdisciplinaridade de
areas diferentes para responder a um problema. Diferente também da interdisciplinaridade,
que, segundo Rios (2001, p. 58) ocorre

[...] quando se trata verdadeiramente de um dialogo, ou de uma parceria, que
se constitui exatamente na diferenga, na especificidade da agdo de grupos ou
individuos que querem alcancar objetivos comuns, que “jogam” em posi¢des
diferentes num mesmo “time”.

Entéo, este docente considera importante a flexibilidade ao caminhar com a disciplina,
a estrutura dele ¢ o tema. Novamente, chama-se a atencdo para 0 uso da caracteristica
flexibilidade quando se tem uma intencionalidade clara e bem definida, com critérios e
selecdo do que interfere ou ndo durante a mediacdo em aula, ou até mesmo qual é o nivel de
interferéncia. Esta docente (D1E1) ndo faz neste momento nenhuma referéncia ao uso das
TICs ao mencionar o ritmo do caminhar mais rapido ou com paradas. Parcerias com outras
disciplinas poderiam ser acordadas previamente no inicio do ano no plano anual. Por que nédo
acontece? Tempo, falta de ideias, ndo pensou sobre esta possibilidade, percebeu somente
depois durante o processo sdo algumas possibilidades de respostas. Parece existir uma certa
dificuldade de prever, antever, que é uma das principais caracteristicas do planejamento.

O planejamento de aulas, para este docente, parece ser desenvolvido ao longo das
aulas durante o ano letivo sem muita rigorosidade prévia.

Duas docentes (D3E2, D1E3), uma delas € esta que usa e planeja pensando nas TICs
(D1E3), evidenciam a importancia do conteudo no processo de replanejar as aulas, uma delas
relatou:

Eu parei nesta parte. Vou olhar qual é a sala que vou entrar, vou observar
onde parei 0 conteudo e vou ver como continuar aquilo, se é explanacao ou
ja explanei tudo aquilo, ou se preciso dar algum exercicio. Diariamente, se
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comecei a aula e ndo consegui terminar vou continuar, ndo vou preparar,
ja esté feito vou dar continuidade naquilo (D3E2).

Entdo, ndo é diariamente, pois somente para pensar onde parou e como continuar, fica
no plano mental das ideias. O conteudo é o fio condutor do planejamento e da mediacéo desta
docente. As préticas pedagdgicas mais utilizadas sdo explanar os contetdos e exercicios, mas
as TICs ndo sdo mencionadas e poderiam proporcionar uma aprendizagem mais colaborativa.
No caso desta docente (D3E2), ela parece ndo conhecer muito as TICs e relatou quase nédo
usar em suas aulas (menos de 5%) e também ndo fez cursos para aprender a utilizar as TICs.
Novamente o termo preparar aparece como sindnimo de planejar, quando n&o é; reduzindo a
acao de planejar.

A segunda docente faz referéncias ao curriculo oficial, que estabeleceu conteddos
comuns a serem trabalhados por série e por disciplina pelas escolas estaduais da rede de Sao
Paulo. “Eu sigo um conteldo, isto eu acho importante vocé ter certo o conteddo que voceé vai
trabalhar, ndo da para vocé brincar com o conteudo, isto € uma coisa que sempre senti
falta” (D1E3). Sobre esta importancia que é ressaltada quando a docente diz que sentia falta
deste conteldo comum, retomamos a cita¢do de Sacristan e Gémez (1998, p. 120):

[...] sem contetdo, ndo h& ensino, [...] sem formalizar os problemas relativos
aos contetidos ndo existe discurso rigoroso cientifico sobre o ensino, porque
estariamos falando de uma atividade vazia ou com significado a margem do
para que serve.

O outro docente, D2E3, segue o livro ou apostila e mescla para estabelecer seus
planos de aula. Entdo, tem como base do planejamento os livros e apostilas, mas também traz
materiais extras que considera interessantes.

Vocé vai pelos topicos mais gerais, cologuei como primeiro para trabalhar
dissertacdo, vocé ndo especifica neste planejamento os detalhes, os
detalhes depois vocé vai pontuando. Imagina o planejamento de um ano, é
impossivel. Ai vocé segue um livro ou apostila e vai mesclando. Eu vou
mesclando, pego a apostila em que esta melhor definido, a segunda vez foi o
livro, eles trabalharam o artigo de opinido, eles véo reutilizar o texto
argumentativo fazendo adaptacgdes, retoma a ideia do que foi trabalhado.
[...] Mais ou menos vocé ja tem organizado, sabe o material que vai
trabalhar, vocé parte daquele material e do que o aluno vai ter em méos.
[...] Como eles j& tém acesso a apostila e ao livro, eu penso nas aulas a
partir deste material que eles ja tém até para aproveitar. Mas sempre
trazendo alguma coisa extra, um material que acho alguma coisa
interessante (D2E3).

Nestes materiais ndo entram TIC voltada ao digital, somente materiais impressos:

livros e apostilas.
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O maior desafio ao planejar aulas encontrado pelo docente D1E2 parece ser as
estratégias de aprendizagem, nas condi¢des de trabalho proporcionadas pela rede estadual de
ensino de S&o Paulo. Se ele repete 0 mesmo conceito o ano inteiro e os alunos ndo aprendem,
isso precisa ser investigado e alguma mudanca implementada para alterar esta realidade.
Entdo, este docente apresenta em seu relato como maior desafio os alunos atingirem ao menos
80% dos contetidos passados (parece que transmitidos). Entdo, os indicios apontam para uma
realizacéo do planejamento de aula pouco eficiente.

E é repetitivo porque eu fico 0 ano inteiro repetindo a mesma coisa do seno
e coseno e eles ndo aprendem até o final do ano. E cantando as
musiquinhas, a gente usa as musiquinhas (para eles aprenderem melhor:
IOIOMIXOXO, que é equacdo da reta Y-YO=MX-XO0. [...] Maior desafio é
conseguir fazer com que o aluno atinja pelo menos 80% dos conteldos
passados, € muito dificil no Estado. Temos uma média de menos de 1% que
vai para faculdade publica, vocé vai tirar no maximo um aluno por sala que
consegue fazer vestibular, que estd apto a seguir uma universidade do
Estado [...] (D1E2).

Outra docente, dessa mesma escola, mas de portugués e ndo de matematica, também
percebe as dificuldades e defasagens dos alunos do Ensino Médio: “Eles sdo muito
dependentes, ndo conseguem andar sozinhos (segundo colegial). Eles ndo conseguem pensar
sozinhos, vocé quer trabalhar interpretacdo de texto, a cada minuto fica perguntando
vocabulario” (D3E2). Dessa forma, ndo seria por conta da disciplina de matematica que 0s
alunos costumam apresentar mais dificuldades. Mas, em seus planejamentos 0 D1E2 foca o
contetdo e ndo fornece indicios que atendam as necessidades e dificuldades dos alunos.

Uma das estratégias que o docente D1E2 usa é focar nos alunos que demonstram
facilidade em aprender, foca neles e faz com que estes sejam lideres e ensinem os colegas:

Eu vejo os alunos que tém uma facilidade em aprender e foco neles, fazendo
com que seja lider daquele grupo, e faco com que ensine o colega do lado,
porque é mais facil o colega do lado escutar ele do que o professor. As
vezes, usamos 0s alunos como meio para levar o conhecimento para estes
caras (D1E2).

Entdo, este docente faz uma parceria de trabalho com os melhores alunos para que
estes possam ajuda-lo a ensinar os outros que apresentam mais dificuldades. Em grupo, na
turma de alunos, estes que tém mais facilidade experimentam papéis diferentes e importantes
no desenvolvimento de sua personalidade, sendo lider do grupo e ensinando o colega ao lado.
Assim, “A escola ndo ¢ um grupo propriamente dito, mas antes um meio onde podem
constituir-se grupos, de tendéncia variavel e que podem estar em harmonia ou em oposicao
com os seus objetivos” (WALLON, 1979, p. 165).
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Outra caracteristica dos alunos, apresentada por uma das docentes (D3E2), é que o
maior desafio é a falta de concentracdo deles, ela responsabiliza a midia e muita informagé&o:
“O meu maior desafio é por conta de toda a midia de que eles recebem muita informacao, é
a questdo da concentracdo. Esta sala que eu tenho certo problema e todos os professores,
eles ndo tém concentracdo” (D3E2). Corrobora com esta docente sua colega da mesma
escola, da mesma disciplina de portugués: “E tudo muito rapido, eles ndo conseguem focar a
atencdo, se vocé conseguir 15 minutos de atencdo deles € muito, tudo muito rdapido”
(D3E2).

Mas, no planejamento de aula, estas caracteristicas negativas das TICs ndo s&o
revertidas ou trabalhadas, e estas duas docentes quase ndo usam TIC em suas aulas. Elas néo
chegam a usar nem 5%, as vezes passam filmes, mas naquele semestre ndo tinham utilizado
nada. Dessa forma, no planejamento de aula ndo conseguiriam pensar em reverter a falta de
concentracdo para uma situacdo de aprendizagem com o uso de TIC, por auséncia de
conhecimento dos potenciais das TICs. Falta de concentracdo também pode estar relacionada
com a pouca mobilizacdo dos alunos para a aprendizagem, ou as situacdes de aprendizagens
pensadas pelas docentes ndo impactam, ndo desafiam os alunos para a aprendizagem.
Mudancas seriam necessarias nas maneiras de planejar aulas por estas docentes, repensando o
uso das TICs em suas aulas. Estas docentes, componentes privilegiadas do meio dos alunos,
ndo promovem situacOes de aprendizagem do meio escolar que desafiem os alunos a
aprenderem e se desenvolverem. Para Wallon (1981) existe acdo — do docente planejando
situacOes de aprendizagens integradas as TIC desafiadoras — e reacdo — de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos.

Segundo o depoimento da coordenadora da escola 3, ela percebe que alguns docentes
ndo querem planejar aula. Sera que eles precisam querer ou é uma etapa prevista na sua
pratica pedagdgica muito importante e ndo reconhecem essa importancia? De que forma sera
que esta coordenadora tentou implantar plano de aula, de forma burocratica e de camisa de
forca, ou realmente orientando e dialogando com os docentes? Estas séo reflexdes importantes
para compreender seu depoimento.

Tem professor que planeja aula toda semana e tem professor que néo
planeja aula. Porque ja tentei implantar plano de aula e tem professor que
ndo planeja, ndo quer. Levamos o planejamento para a sala de aula e
estdvamos nos dispondo a uma vez por semana planejar as atividades em
cima da dificuldade dos alunos e ndo quiseram, foi uma queda de bracos e
ndo aceitaram, foi no ano passado. Consigo que exista o planejamento do
curso, que sdo duas vezes por ano, no inicio e meio do ano. Agora precisar
quem planeja, tem professor que ndo planeja. Entdo assim é muito
misturado (CE3).
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Esta coordenadora utiliza a expressao “queda de braco”, o que representa um embate
entre coordenacéo e docentes, muito diferente de didlogo e parceria Uma das docentes nesta
escola solicita presenca e feedback da gestdo da escola, pois diz ela que aceitam tudo o que
ela fizer sem muito feedback e acompanhamento do trabalho. Este aspecto serd melhor
discutido na categoria “condic¢des de trabalho”, subcategoria “feedback da coordenagdo”.

“Tem um planejamento que ¢ semestral, mas tem outro que eles fazem na casa deles,
que é o planejamento aula a aula. O semestral a escola fecha e a gente conversa s6 com 0s
professores” (CE1). Os docentes fazem na casa deles, porque escolhem fazer os horarios de
HTPC de livre escolha em casa.

“O que costumo falar para os professores é ndo trabalhar GLS, que é giz, lousa e
saliva. Tem muitos que insistem colocar na lousa e copiar, sendo que temos um leque de
material absurdo, riquissimo para trabalhar. Vemos o professor enchendo lousa, perdendo
tempo” (CE3). A viabilidade do uso de outras estratégias seria nos horérios de HTPC, horério
destinado para a formac&o em servico nas escolas.

Para alguns docentes (D1E1, D1E2, D2E1, D2E3), a forma de planejar é ter na cabeca

ou pensar, de forma abstrata, o que é muito diferente e descolado de colocar no papel e pensar
de forma consciente, critica, intencional, radical e rigorosa (FUSARI, 1998). Caso o contrario,
€ uma acdo espontaneista, improvisada, intuitiva, instintiva e fragmentada. Aproximando de
uma das maneiras apresentada por Assis (2011) da abordagem do docente no planejamento
pedagdgico: ndo estruturada, em que sdo seguidas légicas da cabeca do docente. Diferente das
outras duas semiestruturadas, em que o percurso proprio do docente é seguido e este muda o
planejamento de acordo com sua pratica pedagogica; e estruturada, e em que o roteiro do
plano de ensino é convencional.

Outros docentes generalizaram em um sincretismo no planejamento, demonstrando

uma auséncia de diferenciacdo das caracteristicas mais estaveis no planejamento. Para D1E1:
“tudo muda e nao serve mais, dependendo da turma” € “ndo conhece os alunos, ndo conhece
nada, ndo sabe nada”, “é diferente o caminhar das turmas”’; para D2EL1: “nunca sabe o que
vai rolar dali”’, “assunto bobo rende, e aquele que vocé acha que vai ser o mdximo, nada” €
“vocé tem que aprender a seduzir o aluno”; e ainda D1E2: “a aula do ano anterior ndo tem
nada a ver”; e também a D3E2: “desafio é colocar o plano em pratica, pois na sala tudo
muda, ndo deu nada certo do que eu queria”, “os alunos sdo dependentes, ndo conseguem
andar sozinhos, pensar sozinhos”.

Estes docentes demonstram uma desconsideragdo das ideias dos psicélogos do

desenvolvimento, que escreveram sobre caracteristicas estaveis de fases do desenvolvimento
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das criancas e adolescentes, assim como estratégias de aprendizagem e também dos
conhecimentos acumulados pela humanidade, que tém uma tendéncia mais estavel. Entdo, ndo
se pode considerar que tudo muda e ndo tem nada a ver com o do ano anterior. Lembrando
que o0 oposto de tudo é nada. Destaca-se 0 depoimento de D2EL: saber o que ocorre na
internet para entender o adolescente; desta forma, utiliza videos em suas aulas. A D1E1
também percebe que algumas turmas tém mais facilidade com ldgica e outras com outros
assuntos, o que faz com que ela pense em atividades que continuem o desenvolvimento destas
caracteristicas sem proporcionar amplia-las, que é também o papel da escola. E também
dificuldades de estratégias de aprendizagem pelo D1E2, quando relatou que é repetido o ano
inteiro a mesma coisa e eles ndo aprendem. Também nédo foram consideradas as TICs como
possibilidade de integrar as situacbes de aprendizagem. A DI1E3 para e pensa novas
estratégias somente quando o assunto ndo é empolgante.

Parece existir uma dificuldade destes docentes em diagnosticar as necessidades dos
alunos e estratégias mais adequadas de aprendizagens.

Pode-se destacar também o desafio e dificuldade dos docentes em estabelecer critérios

e filtros de selecdo para flexibilidade no planejamento de aula, e até mesmo o nivel de

flexibilidade. O que nestas situagdes podem aproximar-se do improviso, aleatoriedade e
fragmentacéo, tornando o planejamento fragil. A D2E2 ndo planejou trabalhar um assunto que
apareceu em aula, e por se tratar da vida do social do aluno ela alterou sua trajetéria na aula.
Ela relatou que o planejamento é muito flexivel, muito maleavel. A D1E1 também relatou que
guando ha coisas que acontecem ao acaso, tem que replanejar tudo. O D2E1 relatou que na
sala vai adaptando, ao longo do ano caminha mais répido ou faz paradas para dialogar com
outras disciplinas. Para D2E1 o planejamento sofre muita interferéncia do que esta
acontecendo nos programas de televisao e ao redor. Para o D2E3 também quando vé alguma
coisa pensa em como vai usar em aula e vai adaptando, entdo para ele estd sempre planejando.

Entretanto, as docentes D1E3 e D3E2 destacam como fio condutor um dos critérios do
planejamento de aula, o conteddo que ela segue, proposto no curriculo oficial do Estado. Ja
para 0 D2E3 o fio condutor sdo os tdépicos mais gerais.

Os docentes (D2E1, D1E3, D1E1) destacam o aspecto da readequacdo do conteddo no

planejamento em conseguéncia do tempo — carga-horaria da disciplina — que aumentou no

caso de D2E1 e reduziu para D1E3 e D1EL. O tempo ¢é também observado pela D1E3 como
um pouco perdido quando usa um video, esta ganhando. Entdo, esta docente D1E3 tem o
desafio no planejamento de adequar tudo as TICs, video com a carga horéria que possui.

Algumas vezes a percepcao de perder tempo com o uso das TICs pode estar associada a pouca
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clareza dos beneficios e potenciais para o processo de aprendizagem e desintegracdo ao
curriculo. Entdo, a D1E3 em seu planejamento pensa em como encaixar a TIC (PPT,
computador) para que 0 assunto seja mais interessante para o aluno, mais perto, menos
abstrato, prazeroso, que rende mais.

Ja 0 D1E2 relatou que o uso de TIC a aula rende mais, ganha mais tempo, e que se

todos os alunos tivessem notebook, a aula seria mais rapida. Entretanto, existe uma cisdo entre

planejamento de aula e uso das TICs pelo motivo da falta de infraestrutura, que segundo este

docente, quando planeja, ndo pensa em usar TIC porque falta nas escolas.
Pelo aspecto negativo das TICs, as docentes D2E2 e D3E2 relatam a dificuldade de

concentracdo dos alunos por conta de toda a midia, onde é tudo muito rapido. Retoma-se que

estas docentes quase ndo utilizam TIC em suas aulas. As TICs poderiam ser aproveitadas
como elementos para concentracdo e estimulo dos alunos ao aprendizado, diversificando as
situacOes de aprendizagem.

O D1E2 foi o Unico que relatou uma estratégia de fazer com que os alunos melhores

ensinem aqueles com mais dificuldades: “aluno como meio para levar o conhecimento para

outros alunos”, 0 que faz com que eles experienciem diferentes papéis neste grupo-classe e

no meio escolar.

e Curriculo

Como aspecto importante intimamente relacionado e articulado com o planejamento
de aula encontra-se o curriculo. Neste momento, dentro da categoria “Planejamento e suas
caracteristicas” elencamos aspectos especificos do curriculo e mencionados pelos sujeitos de
pesquisa.

Alguns docentes evidenciam em seus depoimentos o curriculo oficial do Estado de
Sdo Paulo (D1E1, D2E1, D3E2, D1E3). Um importante documento a ser consultado pelos
docentes ao elaborarem seus planos de aula é o Curriculo oficial, o programa de seu curso, 0s
conteudos previstos para 0 ano e série em que vai lecionar. Elogiado por alguns (D1E3), ja
que permite aos alunos terem as mesmas oportunidades que outros de escolas particulares,
passar por todos os conteidos, mas também foi criticado por outros docentes (D2E1, D3E2),
gue tem que obrigatoriamente seguir o conteddo imposto pelo estado e feito para aqueles
alunos certinhos que sentam e escutam. Contudo, a realidade ndo é esta, entdo sofre

modificagdes, os docentes ndo tém liberdade nenhuma, eles tém que seguir aqueles contetdos.
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Segundo um dos coordenadores, este curriculo ndo é factivel pelo nimero de aulas de
uma das disciplinas (de Fisica).

Na verdade existe um curriculo oficial do Estado, tentamos seguir este
curriculo, claro que ele tem uma flexibilidade. [...] No caso de fisica, por
exemplo, o curriculo oficial de fisica é absurdo para duas aulas na semana,
nao é factivel. Entdo, eu oriento os professores sempre. Vocé vai cumprir o
que o SARESP vai exigir, se sobrar tempo vocé cumpre o curriculo todo,
mas nunca sobra, isto é registrado (CE1).

O foco na orientacdo deste coordenador parece ser a avaliacdo, o que fornece indicios
de uma abordagem neotecnicista (SAVIANI, 2010) direcionando as a¢es as metas de indices
como SARESP, IDESP, IDEB. Este coordenador critica o curriculo oficial, reduzindo a
concepcao de curriculo, neste caso, somente ao contetdo.

A D1E1 considera como uma vitoria este curriculo comum e padrdo a todas as escolas
do Estado, o que facilita o trabalho, considerando toda a rotatividade de alunos e docentes na
rede. Este contetido padréo deve ser seguido por todos os docentes.

No comeco, quando comecei a dar aula ndo existia um conteudo. Poderia
trabalhar um contetdo aqui, mudo de escola e resolvo trabalhar um
conteudo totalmente diferente no meio do ano. Agora vocé tem que seguir
um contetido, tem uma espinha dorsal de um contetdo a ser trabalhado,
gue vocé tem que seguir e tem um padrao, isto conseguimos hoje em dia na
secretaria estadual, tem um conteddo padrao que vocé tem que seguir. O
aluno muda de escola e aquele contetdo esta seguindo (D1E3).

Ja a docente D2E1 critica e ndo se coloca como sujeito no processo de planejamento,
pois o planejamento geral, segundo ele, é imposto pelo governo, que estabelece o curriculo
oficial. Pode ser por isso que este docente vai usando o que aparece e tem aderéncia a
tematica: videos da internet, musicas. Ele critica ainda a forma como esta o planejamento
feito pelo Estado: para o aluno certinho, “que senta e ouve”, ndo para aquele aluno ativo e
participativo, que interage na aula. A intervencao dele seria, entdo, algumas modifica¢fes que
este curriculo oficial vai sofrendo. O docente relatou: “Entdo o planejamento geral de certa
forma € imposto pelo governo, em sociologia até gostei, deu certinho, s6 que também ele vai
sofrendo as modificagdes. Porque a gente percebe que o planejamento é feito para aquele
aluno certinho que senta Ia, ouve, e ndo é¢” (D2E1).

Outra docente também critica a forma como o curriculo e os conteudos de sua
disciplina foram elaborados e reivindica a liberdade, pois neste caso ndo existe:

A Secretaria da Educagdo tem o curriculo montado, vocé tem que seguir
aquilo, estas apostilas, e € em cima do curriculo que vocé tem que dar as
suas aulas, é uma liberdade camuflada, ndo tem liberdade nenhuma e é
iSso que vocé precisa seguir. Eu me choco com esse negécio, em Lingua
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Portuguesa, eu aprendi a fazer de forma diacronica e ai eles vao quebrando
tudo e para mim isso é muito confuso, fica complicado para mim. Acho que
é mais facil trabalhar na linha do tempo. [...] Nunca consigo trabalhar
direito essas apostilas porque sdo truncadas. Talvez eu tenha uma
expectativa muito alta (D3E2).

Parece, entdo, existir uma falsa liberdade, quando uma pessoa ndo sabe fazer de outra

maneira, por conta de uma inconsisténcia na formacao e orienta¢do dos gestores.

No caso de trabalhar os contetdos, esta flexibilidade é quase inexistente, “ndo pode

ser muito flexivel

Mas, acho que permite ao aluno ter as mesmas chances gque outros da
escola particular olhar mapas, olhar tabelas, graficos. Acho que é desde
2008, é um governo que esta bem estabelecido, porque antes era uma coisa
muito aberta, vocé ndo pode ser muito flexivel, vocé tem que seguir. Eu
sigo o parametro curricular, eu acho importante, acho que no momento
que estou dentro disto preciso seguir (D1E3).

A docente D1E1 trabalhou com um software que estava orientado no caderno do

professor previsto por este curriculo oficial do Estado, foi a partir desta sugestdo de uso que a

docente teve uma primeira experiéncia de aplicacdo do software com seus alunos, foi

aperfeicoando e usou uma segunda vez. Ela percebe que é um contetdo dificil para os alunos

aprenderem e acatou a ideia de trabalhar com o software, como uma ajuda:

Especifico do caderno de aprendizagem, veio em 2008 e num deles era para
a gente trabalhar... No caderno pede para trabalhar com eles as midias,
uma questdo de trabalhar fungdes, trigonometria é muito dificil, o contetido
de trigonometria, eles ndo veem relacfes entre as coisas, entre as
construgfes e eu ndo posso omitir nenhuma informacéo, eu tenho que
ensinar, mostrar para eles. Algumas coisas parecem dificeis, mas quando
vocé tem alguma ajudazinha fica mais simples. Veio escrito no caderno do
professor que era legal se trabalhasse o software grafimatic (D1E1).

Assim, no caderno do professor — material que compde o curriculo oficial do Estado

para orientar os docentes — sdo apresentadas algumas situacdes de aprendizagem com o uso de

TIC, mas se o docente ndo observa o valor daquela estratégia proposta, provavelmente ndo a

utilizard. Mas para a docente D1E1 foi diferente, ela observou o que estava escrito no

caderno, constatou um contetudo “muito dificil” e viu no software uma ajuda.
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6.2.2.2 Subcategoria: Plano

O plano de aula, de acordo com o questionario respondido pelos docentes, € registrado
por trés docentes (D1E1, D2E1 e D1E3) em documentos institucionais. Um deles no diario de
classe (D1E2), caderno (D2E2) e nos documentos do Word (D2E3). Ja o docente D3E2 utiliza
trés tipos de registros: Word, caderno e documento institucional. Conforme mostra o Quadro

8, abaixo.

Quadro 8 - Formas de registro dos planos de aula dos docentes e a frequéncia com que planejam suas aulas.

Planejamento e suas caracteristicas

Informacao D1E1 D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 D2E3
Onde Documento | Documento | Didrio de Caderno | Word, Documento | Word
registra o institucional | institucional | classe cadernoe | institucional
plano de aula documento

institucional

Fonte: Elaborado pela autora.

Nenhum dos docentes entrevistados disponibilizou um plano de aula, para eles os
conteddos estdo registrados no caderno, no diario ou na cabeca.

Quando metade dos docentes entrevistados (D1E1, D2E1, D1E3, D3E2) dizem
registrar em documentos institucionais, eles referem-se aos documentos preenchidos
burocraticamente nas duas reunides anuais de planejamento previstas em calendario na escola.
Entretanto, esses planos bimestrais sdo macro, composto de itens gerais da disciplina, que o0s
coordenadores deixam arquivados em uma pasta e verificam com o diario de classe para
vistar.

Nenhum docente fez mencdo aos planos de aulas disponiveis na internet, como o
portal do professor, site da Revista Nova Escola. Pode ser por um desconhecimento e também
pela desvalorizagdo do plano de aula como registro prévio das acles e intengdes de suas
praticas pedagodgicas. O plano de aula como registro previo parece ser visto pelos docentes
ainda com um rancgo tecnicista e burocratico, e ndo como uma oportunidade de crescimento

profissional, as condicBes de trabalho algumas vezes também se mostram desfavoraveis.
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Estes docentes entrevistados fazem parte dos 21% do Ensino Médio que néo

costumam realizar pesquisas de exemplos de planos de aula na internet, segundo pesquisa TIC
Educacao 2011 do CGl.br (CETIC.BR, 2012), conforme o Quadro 9, abaixo:

Quadro 9 - Busca de exemplos de plano de aula na internet por professores de Ensino Médio.

Busca de exemplos de plano de aula na internet por professores de Ensino Médio

Todos os dias ou
quase.

Pelo menos uma
VEZ Na semana.

Pelo menos uma
vez por més.

Menos de uma
vez por més.

Né&o costuma
realizar esta
atividade.

14%

31%

21%

14%

21%

Fonte: Elaborado pela autora com base em CETIC.br (2012).

O plano de aula, de certa maneira, na concepc¢do de alguns docentes € imposto pelo
Estado e esta no caderno do professor. O plano como p6s-execucdo das atividades em aulas
fica registrado pelos docentes no diério, na cabe¢a ou no caderno. Dessa forma, é
desconsiderada a importancia do registro de intencdes antes da realiza¢do das aulas, fazendo
exercicios de antecipar possiveis questdes. Sem o registro prévio a membrana para o nucleo
mole fica mais fragil, o docente pode aceitar tudo e pode ndo identificar os potenciais de uso
das TICs.

Ainda assim, o D2E1demonstra compreensdo do conceito de plano quando relatou:
“Entdo, o planejamento é um guia, uma orientacdo para onde vocé deve seguir” (D2E1).
Entretanto, também menciona que: “E ndo tem muito, eu jd tenho tudo esquematizado na
minha cabeca, entdo eu procuro seguir, entdo estou dentro da linha. Terceiro ano néo dei a
questdo por acaso, porgque estavamos falando sobre movimentos sociais, segundo ano €
consumismo”’ (D2E1). Questiona-se como este docente faz uma analise dos pontos positivos e
negativos no processo de planejamento, se o plano € esquematizado na cabeca, no plano das
ideias, de forma abstrata que somente a memdria precisa estar atenta. Dessa maneira,
facilmente alguns itens importantes podem ser deixados de lado ou para segundo plano.

A colega deste docente também relatou ndo ter nada registrado: “ndo tenho nada
registrado em papel direito, nada” (D1E1). Ela evidencia a importancia da flexibilidade no
processo, ja no planejamento de aula, porque segundo ela a riqueza de recursos aparece
durante o dia a dia e ela ndo pode deixar de acolhé-los porgque ndo esta previsto previamente
no quadradinho, no planejamento anual. Ela usa o termo “ndo posso mofar naquilo, eu tenho

que aproveitar”, mas novamente um plano sem muita reflexao pode ndo ter clareza de qual é o
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critério para selecionar o que entra ou ndo, neste caso parece que tudo pode entrar em um todo
sincrético sem diferenciaces. Nestes casos, sem um planejamento mais micro de aula a aula,
torna-se maior o desafio de utilizacdo das TICs, pois sem muita reflexdo pode deixa-las a
margem de sua pratica pedagdgica.

Eu ndo consigo fazer tudo assim quadradinho, bonitinho, perfeitinho e eu
gosto das coisas arrumadas, mas eu ndo consigo, porque guando as ideias
vém eu ndo estou nem ai com que papel estou na méo, eu vou e comego a
escrever e as ideias. Depois vou e pego um livro, olho o0 que estou
trabalhando, quais habilidades que estou trabalhando e eles cobram muito
isso e estamos trabalhando isso o tempo todo. Ai sim se precisar, se falarem
“olha precisa passar a limpo”, ai sim vou fazer tudo bonitinho, certinho. A
gente faz o planejamento anual, a gente trabalha em cima do planejamento
anual, vocé sabe o que precisa fazer dentro do planejamento anual, tudo.
Agora as riquezas de recursos elas vém, e eu vou deixar passar porque ali
estd quadradinho? N&o. Eu ndo tinha pensado neste tema, eu sabia que eu
ia trabalhar estatistica, contelido estatistica esta 14 no meu planejamento,
vocé pode olhar, estd bonitinho o que eu vou fazer, o que vou trabalhar. Sé
gue dentro do que eu vi ndo posso mofar naquilo, eu tenho que aproveitar
(D1E1).

Ja para 0 D1E2 o plano é apoés a aula, registrado no diério de classe: “A gente vai
preenchendo (diério de classe) a cada dia e 0s conteudos 0s exercicios a avaliacdo. A partir
do momento que eu passei a aula ai venho e registro”. O plano, para ele “[...] Fica mais na
minha cabe¢a” (D1E2).

Ja a D2E2 registra no caderno, e o plano ela entrega ao coordenador: “Nos
entregamos, agora o meu é no caderno, o que eu vou fazer durante a semana, de ano para
ano eu jogo fora e recomeco, fico procurando novo texto. Porque depende da turma que eu
recebo que eu vou me programar” (D2E2). A caracteristica da faixa etaria no processo de
desenvolvimento ndo muda ao extremo, ndo existe um histérico para esta docente, cada ano
inicia-se do zero, pois seus cadernos sdo jogados fora. Durante a entrevista ela mostrou um
desses cadernos, deste ano, no qual ela escreve acompanhamentos das atividades das turmas,
quais alunos pertencem a quais grupos, as apresentacoes, notas, comentarios.

Quando questionado sobre planos com o uso de TIC, o D2EL1 relatou ndo ter nada
especifico, e que as utilizacbes sdo de forma mais espontanea: ‘“Infelizmente, ndo tenho
planos de aula direcionados as aulas em que uso as TICs, 0s planos que sigo sdo comuns, a
inser¢do de novos elementos eu fago e anoto no meu diario”. Os planos comuns que ele segue
correspondem ao plano anual entregue ao coordenador no inicio do ano letivo.

Segundo o coordenador de uma das escolas, os docentes ndo tém o habito de

formalizar seus planos de aula: “Ndo tem nada de Word, caderno sim. Eles ndo tém este
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habito de ser formalizado isso” (CE3). Isso se da provavelmente porque estdo acostumados
com uma forma mais burocréatica de planos bimestrais.

A seguir sdo apresentados os itens que compdem o plano bimestral, aquele documento
institucional relatado pelos quatro docentes:

Contetudo do curriculo oficial, habilidades do SARESP, alteracdo de
conteudo proposto pelo professor. O basico sdo as habilidades que séo
identificadas. Tem cara que nem escreve, indica H1, H2, H3; vem neste
livrinho e ele s6 indica. O que ndo é o ideal,vou ter que pegar livrinho por
livrinho para ver, ndo é o ideal, vou chamar este cara para conversar
(CE1).

Tempo previsto do nimero de aula para cada bimestre (40 aulas), contetdos
previstos, todos os conteldos, competéncias e habilidades previstas, todas
as habilidades, habilidades esperadas - conhecimentos prévios, qual a
proposta de avaliacdo para a recuperacdo, recursos didaticos, licdes de
casa (CE2).

Identificacdo: série, turma, periodo, componente curricular; contetdos e
habilidades, competéncias; metodologia - recursos, instrumento de
avaliacdo, instrumento de recuperacéo continua (CE3).

O plano anual, que € separado em bimestres, ocorre em um nivel macro, que esta
articulado e dialoga com o planejamento micro de aula, e com o macro diretriz do Estado; o
que se configura o didlogo entre os diferentes niveis de planos. Mas como esse micro ndo é
exigido, e ndo tem acompanhamento dos coordenadores, parece ser relegado pelos docentes,
que registram mentalmente na cabeca, ou no diario apos as aulas, ou ainda em cadernos.

Retomando as ideias de Fusari (1998, p. 35), “o bom plano ¢ aquele que conta com o
respaldo da competéncia do sujeito que o desenvolve. O bom plano ¢é aquele que se amolda
dialeticamente ao real, transformando-o”. A dialética ¢ composta por opostos que sdo
complementares, que formam um par dialético, um nédo é completo sem o outro. Mas cada um
tem caracteristicas proprias. Assim, o0 autor revela que o plano somente se completa na sua
execucdo, quando ele amolda e transforma o real (FUSARI, 1998). Entdo existe uma
triangulacdo: plano — sujeito — real; que acompanha os adjetivos: bom — competéncia —
transformacdo. No entanto, se esse plano est4 na cabeca ou no diario minimiza ou perde a

possibilidade de se amoldar dialeticamente ao real e transformar o contexto da aula.
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6.2.2.3 Subcategoria: Autopercepcao

Segundo a pesquisa TIC Educacdo 2011 realizada pelo CGl.br (CETIC.BR, 2012), a
percepcdo dos professores do Ensino Médio sobre as habilidades relacionadas ao computador

e a internet:

Quadro 10 - Percepcdo dos professores do Ensino Médio sobre as habilidades relacionadas ao computador e a
internet.

Percepcédo dos professores do Ensino Médio sobre as habilidades relacionadas ao computador

e a internet
Habilidade é Habilidade é Habilidade na Habilidade é Habilidade é
muito insuficiente. medida certa, é maior do que o muito maior do
insuficiente. suficiente. necessario. que 0 Necessario.
2% 20% 61% 12% 4%

Fonte: Elaborado pela autora com base em CETIC.br (2012).

Uma parcela de 22% precisaria de uma formacdo maior para 0 uso da internet e dos
computadores.

Esta informacdo do CGl.br (CETIC.BR, 2012) deve levar em consideracdo os niveis
de apropriacdo de TIC pelos docentes, que parecem estar em niveis diferentes. Dessa forma,
podem ndo perceber outras habilidades necessarias para uso do computador e da internet
integrado as situacOes de aprendizagem, pois sua visdo pode ndo alcancar potenciais mais
avancados das TICs. A internet abarca inimeras possibilidades de aprendizagem colaborativa
em redes e de coautoria.

Os conceitos de um pouco mais livre (D1E1) e ndo tem muita liberdade (D3E2) sdo
apontados por duas docentes de maneira oposta e para situacGes diferentes. Enquanto a D3E2
relata que ndo tem muita liberdade para fazer seu planejamento por conta do curriculo oficial
do Estado, que ja prescreve os contetdos a serem trabalhados e de que maneira, no caderno
do professor. Ainda completa dizendo que inicia o planejamento com as intengOes ideais e
depois vai para o real: “Faz o planejamento ideal e depois vai para o real. Vocé ndo tem
muita liberdade para fazer nao” (D3E2). Esta distancia entre o ideal e o real pode ocorrer
pelo motivo do diagndstico ndo acontecer baseado na realidade e nas necessidades especificas

de cada turma, da realidade que se pretende mudar, ou mesmo porque o curriculo prescrito
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esta previsto oficialmente e deve ser seguido. Pensar em aulas ideais e adapta-las para reais
pode restringir as possibilidades e efetividade das acdes, que se pensadas de acordo com a
realidade desde o comeco, outros caminhos poderiam ser pensados, mesmo o uso de TIC.
Como Fusari (1998) menciona, o planejamento € uma tomada de decisdo de o docente pensar
de maneira radical, rigorosa e em conjunto sobre os problemas pedagdgicos no processo de
ensino e aprendizagem, sendo, assim, uma atitude critica do educador.

A outra docente relata que quanto mais ela vai aprendendo mais ela vai tendo
liberdade: “Fiz dois anos 2008 e 2010, em 2011 e 2012 ndo, ai eu montei outra coisa, porque
conforme vocé vai aprendendo, vocé vai ficando um pouco mais livre” (D1E1). O repertério
de praticas pedagdgicas amplia e esta docente, ao sentir-se mais segura, possui mais liberdade
para propor situacoes de aprendizagens para 0s alunos.

O repertorio de pratica amplia na medida em que o docente reflete sobre sua pratica e
agrega mudangas. Nao penas de logistica por conta da mé infraestrutura, em que os alunos
precisam sentar em duplas e levar as cadeiras. Mas refletir e mudar a préatica pedagogica,
sobre quais outras TICs tém potenciais para serem agregados as situacfes de aprendizagem e
curriculo. E assim, ndo seria uma repeticdo das mesmas praticas pedagogicas:

A competéncia do educador vai crescendo na mesma propor¢ao em que vai
aprendendo a transformar sua pratica pedagdgica. A mera repeticdo — ainda
que de praticas interessantes — ndo faz um bom professor. Nesta perspectiva,
0 planejamento pode ser um suporte para ajudar o0 seu crescimento
(VASCONCELLOQOS, 2010, p. 89).

Assim, a importancia da formacdo, quanto mais estuda, mais possibilidade e liberdade

de trabalhar em sala de aula é relatada pelo D2ES3:

Muda muita coisa, quando vocé comeca vocé tem uma certa inseguranga,
com o tempo vocé vai tendo um leque muito maior de possibilidades de
trabalhar, vocé vai agregando coisas, com a graduacdo e com a pos, como
vocé pode usar tudo aquilo que vocé estuda. Trazer de uma forma mais
adaptada para os alunos. Uso muita coisa que eu aprendi, uso com os
alunos e acho que isso esta muito ligado a formagéo do professor. Quanto
mais vocé estudar, mais possibilidades vocé tem e mais liberdade também
de trabalhar em sala de aula, ndo ficar somente preso a apostila ou ao
material Gnico. E uma vantagem muito grande com esses anos que passa
(D2E3).

Este docente ndo forneceu detalhes de quais possibilidades ele ampliou apds seus
estudos.
A docente D1E1 também relatou sobre a aprendizagem diante dos obstaculos:

“Quando dizem que o professor sabe tudo, eu vivo dizendo ‘eu ndo sei nada, eu so aprendo’,
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e a cada obstaculo tenho que me virar e aprender. [...] Entdo é assim tem tudo tem, mas se a
gente ndo d& a cara a tapa, a gente ndo faz nada” (D1E1). E especificamente com relacéo a
habilidade de usar o computador, ela relata: “Porque preciso aprender isso, eu ainda nao
tenho essa habilidade, mas também por causa de falta de tempo, eu ndo tenho muita
paciéncia de ficar muito tempo no computador ” (D1E1).

Sem pronunciar a palavra liberdade ou livre o docente D1E2 também comenta sobre a
independéncia relacionada aos caderninhos — baseado no curriculo oficial do Estado — de
estratégia de aula decidida pelo docente: “Eu sempre falo o professor independe dele ter um
livro, ele sabe 0 que o aluno precisa, ndo adianta virem esses caderninhos porque s6 0
professor sabe a estratégia que vai fazer” (D1E2). Este docente ndo se coloca como parte da
situagdo, pois utiliza em seu depoimento “dele” e “ele”.

Segundo o docente da area de exatas, a cabeca deles funciona um pouco diferente, pois
utiliza pouco os livros, e fala da necessidade do mercado, e de novas técnicas.

Como temos a formacdo de engenharia, ela é diferenciada, a maioria dos
professores passaram por um processo de pedagogia, nés também fizemos,
mas a cabeca funciona um pouco diferente. Como trabalhamos vemos mais
ou menos a disciplina, como temos muito conhecimento na &rea de exatas,
guase ndo recorremos aos livros, somente para ver alguns exemplos, de
acordo com a necessidade de ver como esta o mercado, de acordo com qual
¢ a necessidade do mercado, e cada ano vai mudando, desenvolve novas
técnicas (D1E2).

Entretanto, quando ele foi questionado sobre quais seriam essas novas técnicas, ele
descreveu as musicas que fazem rimas com férmulas na tentativa que os alunos aprendam.
Lembrando também que ele referiu repetir a mesma coisa 0 ano inteiro e os alunos ndo
aprenderem.

“Musica é o que menos trabalho, porque ndo sou muito musical, N0 tenho muita
referéncia, se achar uma dica de algum trabalho que um professor fez vou usar, plagear o
professor” (D3E2). Esta professora ndo tem muita afinidade com o uso de TIC, plégio é cdpia
indevida da obra de outro sem filtro, sem dialogar, sem fazer alguma adaptacdo, sem citar o
autor, sem questionamentos e pensar. Ela parece ndo estar aberta a uma formacéo que amplie
0 repertorio de uso das TICs e trabalhe com seus alunos diferentes linguagens, que possam
atender as necessidades dos aspectos afetivo, motor e cognitivo dos alunos.

O sentimento de soliddo é expresso pela docente D1E3, quando ela se refere a toda a
preparacdo dos equipamentos para seu uso em aula: “O desafio sou eu solitariamente, tenho

que saber montar, por o cabo, tirar, no dia isso tem que ser feito” (D1E3).
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Esta docente também se percebe perfeccionista, enxergando isso como um defeito e
dessa forma ela deixa de trabalhar alguns assuntos. “Acho que um defeito meu, é que eu sou
meio perfeccionista, gostaria de dar conta de tudo e ndo dou, entdo eu acabo furando, abro
mao de um para fazer o outro” (D1E3).

Nessas situacdes a docente conta com a ajuda dos alunos e aprende com eles:

Tem aluno que sabe mais do que eu usar essas tecnologia, fui aprendendo
com eles, na hora vocé estd sozinho e vé quem quer te ajudar. Eles aqui
sdo mais tolerantes quando falha. [...] Aqui eles sdo mais tolerantes, eles te
ajudam mais. N&@o tenho medo de ir com 40 alunos e acender a luz, vamos
ver, travou (D1E3).

Esta docente relatou que assuntos mais empolgantes fluem melhor, ndo precisa parar a
todo momento.

Para além do perfeccionismo, a D1E3 ressalta a importancia de saber bem o conteudo,
dominar o que vai falar e ter um prazer imenso. Caso o contrario perde a classe.

Vocé tem que saber bem o assunto, se vocé ndo sabe bem o assunto vocé
ndo conquista o aluno, se vocé ndo domina aquilo que vocé vai falar, se
vocé passa inseguranca ou despreparo, vocé perde a classe, principalmente
guando sdo classes mais numerosas. Vocé tem que ter um prazer imenso
naquele assunto. Eu mesma percebo quando é um assunto que eu gosto, que
me fascina, como é geopolitica, a aula flui melhor do que quando tenho que
ensinar escala e projecao, que eu nao gosto, comeca por ai (D1E3).

Ela percebe que precisa saber bem, dominar o assunto para conquistar o aluno, porque
€aso o contrario, se passar despreparo ou inseguranga, pode “perder a classe”. Assim, romper
com a relacdo professor-aluno e ensino-aprendizagem, tornando esse processo complicado.
Ela evidencia também o aspecto do “prazer imenso” no assunto trabalhado. O assunto flui
melhor quando a docente gosta. No momento de planejar as aulas, se o docente percebe que
ndo domina o assunto, precisa estuda-lo.

E por fim, esta docente gostaria de ter seu trabalho mais reconhecido.

Temos um grupo de efetivo muito grande, a maioria é efetivo e é
compromissada, depende do compromisso que cada um tem. Fiquei feliz
com o retorno do SARESP, geografia eles estdo muito bem, acho importante
este retorno para eu ver. Abaixo do basico estou bem dentro do que se
espera, estou bem nesta avaliagéo e ai vejo o retorno do meu trabalho e
gostaria de ver mais reconhecido. Sempre falo que se estivesse aqui s6 para
me aposentar e para passar 0 tempo eu ndo estaria aqui, eu ainda preciso
deste brilho no olhar e deste retorno (D1E3).

Segundo a coordenadora da escola 3, em que esta docente trabalha:

O maior desafio € que eles precisam planejar isso conscientes. O que eu falo
€0 1A, éuma coisa 0 1B, C sdo outros, ndo adianta fazer uma receita de



212

bolo para todos, vocés tém que seguir um contetdo. As classes sdo formadas
1 A e B sdo mais fortes, C sdo alunos repetentes, e o D séo alunos que vém
de fora, € uma caixinha de surpresa. Se vocé olhar a prova diagnéstica cada
classe tem uma dificuldade e teve um processo na vida, o maior desafio é
que eles planejem conscientes, ndo pegar o caderninho como alguns e
copiar. Tem professor que chega a pedir “me da o do ano passado que so
vou mudar a data”. Chegamos a ver, “po o professor nem mudou a data
2011, foi 0 ano passado que aconteceu isto. Tem professor que pega isto ai
e acha que vai ficar de enfeite, professores geralmente mais velhos tém mais
inflexibilidade (CE3).

O que esta coordenadora promove e orienta para os docentes planejarem de forma
consciente?

Somente uma das docentes destaca a necessidade de aprender a lidar com TIC,
reconhece que ainda ndo tem essa habilidade, destaca como motivo a falta de tempo e de
paciéncia para ficar no computador. Mostra-se disposta a aprender: “cada obstdculo tenho
que me virar e aprender” (D1EL).

Outra docente D3E2 evidenciou a auséncia de referéncia para musicas, “ndo sou
muito musical” €, por isso, caso tenha dicas de docentes vai planejar/usar.

J& a docente D1E3 destacou a soliddo ao montar os equipamentos tecnoldgicos para
usar em aula e conta com a ajuda dos alunos. Ela relatou aprender com os alunos, e ainda que
precisa dominar/saber bem o assunto e “ter um prazer imenso” .

Trés docentes destacaram o conceito de liberdade (D1E1, D3E2, D2E3), porém a
D3E2 pelo lado negativo, afirmando que ndo tem muita liberdade para fazer o planejamento,
ndo por conta do curriculo oficial do Estado, que deve ser seguido, e o caderno do professor
gue o acompanha. Ja a D1E1, relatou que quanto mais aplica uma atividade com o software
para os alunos mais aprende e vai ficando um pouco mais livre. Ela aprende a lidar melhor
com o software. O D2E3 corrobora com esta docente: “quanto mais vocé estuda, mais
possibilidade vocé tem e mais liberdade”. Assim, ele relatou que ndo fica preso a apostila e
ao material unico, poderia entdo diversificar. Ele, nesse momento, ndo menciona as TICs
como uma possibilidade de diversificar. Mas € um docente que relatou utilizar 20% de suas

aulas com TIC, filmes e que suas aulas sdo campo de teste.



6.2.3 Categoria 3: Tecnologias

6.2.3.1 Subcategoria: Indicadores de apropriacdo das tecnologias

Quadro 11 - Uso de TICs.
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Uso de TICs
Informacéo D1E1 D2E1 D1E2 D2E2 D3E2 D1E3 D2E3
Wi TG et Sim Sim Sim Pouco Ndo |Sim Sim
aula
isni‘loargneética Slides em
apresenta é’o Power Uso do
Exemplo de P %0 1 point, Excel no Videos,
com as . . . Uso de
aula com . videos laboratério | Filme. Power .
diversas . . filmes.
TIC . (filmes e de Point.
midias, . .-
. curtas) informatica.
slides, musicas
musicas. '
Tem muita
dificuldade,
A partir de esta
informagdes tentando
Como Necessidade, CO:n aprend<fer, Na _pratéca,
aprendeu a | oferta de colegas, Na tentou fazer aceltan_ 0
P com 0s um curso na o desafio e | Usando.
usar cursos e faculdade. |,
tecnologias | busca alupos_ ena area de ) supe’rando
' maioria das computagéo, obstaculos.
vezes e esta
sozinho. pensando
em retoma-
lo.
Porcentagem
que usa 10% 30% Quase 40% |5% 5% | 30% 20%
tecnologias
no semestre

Fonte: Elaborado pela autora.

Apenas duas docentes dos sete entrevistados (D2E2 e D3E2) disseram utilizar pouco

ou nada as TICs em suas aulas. Todos os outros docentes utilizam as TICs em aula no
semestre, sendo o D1E2 quase 40%; 30% D2E1 e D1E3, ja o D2E3 20% e D1E1 10%. O
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exemplo de aula com o uso de TIC apresentado por estes docentes foi: a D1E1, sala de
informatica, apresentacdo com as diversas midias, slides, musicas; o D2E1, slides em PPT,
videos (filmes e curtas), musicas; o D1E2, uso do Excel no laboratério de informatica; a
D1E3, videos, Power Point; o0 D2E3, filmes.

Retoma-se a proposta dos indicadores de apropriacao desta tese:

1. Conhecimento e exploracgéo;

2. Instrumental e apropriacéo;

3. Adocdo e adaptacoes;

4. Solicitagéo e criag0es.

Todos os sete docentes que utilizam as TICs parecem encontrar-se no primeiro nivel
de apropriacdo, o Conhecimento e exploracao, pois eles utilizam as TICs de maneiras simples,
como videos e Power Point, ou Excel, “encaixados” nas aulas. A D1E1 utilizou um software
que estava indicado no caderno do professor, material que acompanha o curriculo oficial do
Estado. E um momento de sensibilizaco e despertar para o tema.

O docente D2E1 também percebe o potencial das TICs para comunicacdo da escola
com os alunos, entdo utiliza o blog e o Facebook.

Vi a internet como possibilidade de comunicagdo com o aluno, por isso que
criei o blog, pensava “poxa a escola ndo fala com o aluno”, acontece uma
série de coisas e eles ndo sabem disso. A ideia de criar o blog foi para a
escola se relacionar, se comunicar com os alunos. Mas, nas minhas aulas de
sociologia em si, nunca utilizei a internet de maneira muito formalizada, uso
muito, levo masica, slides. No segundo ano tive uma experiéncia em que
gravei uma série de comerciais do youtube, passei, baixei e levei eles para
fazerem uma anélise ideoldgica das propagandas. Foi super legal que
passei propaganda do Hollywood, alguns deles ndo tinham visto
propaganda de cigarro. Entdo, passava a propaganda, vamos assistir, vou
colocar no mute e vocés vdo mostrando onde tem ideologia nisto, foram
varias propagandas. Uso também a ferramenta do “Facetube”, Facebook é
uma ferramenta que uso muito e tenho interesse em estudar, em analisar.
Me comunico muito com os alunos fora da sala de aula pelo Facebook,
coisas relacionadas a escola. Semana passada, dei uma aula no terceiro
ano, tinha que passar um trecho de um video, explicar o video e passar o
trabalho, isso em 50 minutos, ndo dava. Vou passar o video, falar alguma
coisinha e hoje aa noite vou postar a atividade no Facebook. Postei a
atividade no Facebook, era para entregar dois dias depois, até como um
teste, sei que a maioria fica nessas redes, usa essas redes e, para minha
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surpresa, 90% entregou o trabalho, os que ndo entregaram ndo foi por
conta de ndo receber a mensagem, foi porque esqueceu, se confundiu...
Entdo eu uso as tecnologias de uma maneira ndo muito formalizada, mas
uma ferramenta de comunicacao e interacio (D2E1).

Este mesmo docente também relata que: “O blog da escola, estava vendo com o0s
alunos. O blog comecou desde que eu estou aqui, ha 3 anos, ja tinha esta ideia” (D2E1) e
ainda que

Tem também os videos que eu posto, semana passada teve campeonato de
ténis na escola, uma aluno filmou, eu recebo tudo isso e posto no blog. Eu
gue posto, tenho 4 alunos da manhd e 2 da tarde para ajudar, estou
delegando algumas atividades para eles, porque tem muita coisa
acontecendo e eu ndo consigo estar presente e tudo mais, entao eles sdo o0s
reporteres do blog, eles fazem videos, radio e tudo mais [...] (D2EL).

O mesmo docente complementa seu depoimento:

Na faculdade estou desenvolvendo TCC, que é sobre as possibilidades das
redes sociais no uso da sala de aula, se eu tivesse uma ferramenta no
Facebook que a escola se apropriasse para se comunicar com o aluno... Um
més depois que eu pensei isso, uma aluna do 3E criou uma péagina no
facebook e eles discutem coisas da propria escola, como se fosse uma sala
virtual, o aluno pedia convite para entrar, 14 eles ficam tecendo
comentarios, quando vi a coisa j& estava funcionando entre eles mesmos.
‘Tem trabalho da prof. para entregar amanhd’, “ah! quem fez?”, “ndo
entendi esta parte”, entdo eles mesmos criam €ssa comunicacdo, uma
ferramenta informal que néo é da escola, eles mesmos criaram esse grupo.
As 3h da manhd eles estdo discutindo “alguém sabe o que é para fazer
naquele trabalho de artes?”, “mas isso esta errado, isso certo”... até pensei
em criar isso para analisar, mas eles mesmos ja criaram. O que fago é me
apropriar disso, pedi para me adicinarem como convidado e quando tem
alguma orientacdo da matéria eu passo pelo facebook. Por exemplo, teve
debate a semana passada, no calor do debate, cada sala precisava
organizar um debate sobre um tema(aborto, legalizacdo da maconha,
adocdo para casais homoxessuais, pena de morte). Depois da aula, eles
precisavam fazer um relatério individual, eu esquecia de passar orientagdo
do relatorio e no sabado eu passei “Turma, queridos alunos, trazer o
relatorio...”, sempre faco uma piadinha... hoje foi o dia de entregar o
relatério e todo mundo sabia, porque acessaram a ferramenta e tinha la
marcado e entregado. Eu uso as tecnologias como ferramenta de apoio e
comunicagdo com os alunos, porque 50 minutos, né [...] (D2E1).

As justificativas para o uso de TIC apresentadas pelos docentes sdo diversas: a D1E1,
“Primeiro ano fui baseada no contetudo, porque tinha que fazer, porque tinha que mostrar,
eu tinha que deixar mais claro, mais facil, menos enfadonho, mais gostoso, diferente. Entao
foi baseado nisso, tinha que desenhar as constru¢ées e mostrar para eles”. Agilidade no
exercicio num periodo mais curto, “E o veiculo mais rapido que tem para gente interagir com

eles, eu tenio me esforcado” (D1E1); a D1E3, para o assunto ficar mais interessante, de
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maneira mais concreta e mais perto do aluno, prazeroso e rende mais; D1E2 afirmou que
rende mais, ganha mais tempo e a aula fica mais rapida; e D2E3 a justificativa para o uso de
TIC foi trazer o conteudo para o concreto.

Relatou a D1E1:

Fizemos com o cosseno, quanto eu somava, subtraia, dividia e multiplicava,
0 basico. Porque o objetivo era mostrar a sala para eles, trabalhar a
funcdo, que ndo precisava ficar desenhando quinhentos exercicios tudo
repetitivo, tudo repetitivo, e 14 no computador, em dois minutos, dois
minutos ndo, mas num periodo mais curto eles conseguiam fazer esta
comparacao e esta analise (D1E1).

E também o D2E3:

Acho que sempre trazer para o concreto, quando passo “A Lista de
Schindler” é um filme tenso, preto e branco e eles ficam quietos, pontuo
antes o que eles tém que reparar, vi o filme varias vezes, sei em que pontos
preciso fazer uma intervencdo. Aula preparada. Depois peco para eles
fazerem um poema do que eles sentiram do filme, e vocé pensa que eles vao
travar e ndo travam, saem poemas lindos (D2E3).

A DI1E1 reconhece a sua dificuldade em lidar com as TICs ao dizer “Eu sou da

primeira remessa da internet”’, e ainda completa:

Como ndo tenho o dominio das tecnologias, porque eu sou mais antiga,
entéo tenho um pouco mais de resisténcia, digamos assim. Resisténcia antes,
porgue a gente sabe que 0 mundo esta em constante evolugdo e se a gente
nao evoluir a gente fica muito atrasado e ndo pode. Os alunos, eles tém uma
sabedoria muito grande em relagdo a estas tecnologias, eu ndo posso
perder, é a minha hora de aprender e eles ajudam. Eu ndo conseguia
montar a formula no computador, antes de chegar na sala montei o esquema
todo e ai uma aluno me ajudou (D1E1).

Existe uma responsabilidade politica e ética dos docentes usarem TIC com os alunos,
visando o0 acesso a elas por meio de situacdes de aprendizagens na escola (PINTO, 2005).

Um dos coordenadores aponta a falta de formacdo dos docentes para a subutilizacdo dos
recursos Tecnoldgicos. “Sé que o que acontece, tem alguns recursos que sao subutilizados,
porque néo tem formacao o cara ndo sabe o que fazer” (CEL).

Os exemplos de aulas com o uso de TIC descritos pelos docentes sdo ainda
elementares e vagos, como suporte. Ainda distantes de uma apropriacdo maior do uso das
TICs, como estruturantes do pensamento, que proporcionem aprendizagem mais colaborativa,
em que os alunos em grupos com mais interagdo sejam coautores. Os docentes citaram 0 uso
de Power Point, videos, musica, recursos estes que tem uma baixa interatividade entre os

alunos, mas que proporciona trabalhar as diversas linguagens.



Perguntou-se aos sete docentes “Usar tecnologias serve para..

informacdes, gerou-se a seguinte imagem:
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.’ e, a partir das

Figura 3 - Imagem gerada com as informacdes dos docentes para a pergunta “Usar tecnologias serve para...”.
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Fonte: Many Eyes (2012).

As informacfes que geraram esta imagem foram extraidas dos sequintes depoimentos

dos docentes:

e DIE1: “Viavel, é fundamental é importante. Desafio”.

o D2EIL:

E fundamental, é um desafio, porque eu aprendo. Eu ndo sei até hoje a
diferenca de um bite de um megabite, mas eu tenho dois blogs, tenho
Facebook, tenho Twitter, que eu me comunico, utilizo edigdo. E
fundamental, € uma nova linguagem. Até entdo a gente tinha somente o giz,
hoje tem o giz, tem o teclado, tem a tela, é uma nova linguagem que a gente
tem que se adaptar e acho que a escola cada vez mais precisa se apropriar
disso porque eles sabem usar, mas ndo sabem para qué, a escola precisa se
apropriar disso cada vez mais para direcionar. Quando vocé direciona, eles
comegam a perceber um pouco mais. Acho fabuloso quando no meu dia de
lazer ele entra la “professor aquela aula ld, ndo entendi, explica
rapidinho...” Esses dias um aluno do ano passado “professor estou fazendo
curso de pedagogia, o cara esta perguntando de Durkein”. Os professores,
a direcdo.

e DI1EZ:

E o ideal, desde que a escola tenha tais recursos. O aluno hoje esta
praticamente dentro da tecnologia, sai de casa com seu netbook e vem para
escola. Ele tm mais acesso ali, coisa que vocé esta falando ele j& esta
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sabendo, como ele tem facilidade com aquilo, a aula rende mais e vocé
ganha tempo, se todos tivessem notebook era o ideal, seria mais rapida a
aula.

o D2EZ2:

Uso pouco tecnologia, é pouca, é mais livro, porque ndo temos tanto
recurso. Na sala de aula € o livro no dia a dia, por conta do nimero dos
alunos, da disposicdo da escola, por conta de muita preparacdo, até os
professores deveriam ser mais preparados, quando ha equipamentos, agora
quando n&o ha...

o D3E2: “Talvez para despertar um pouco mais o interesse deles, a curiosidade. Uso

video muito mais para minha formagdo”.

e DI1E3: “Cativa, compoe o seu conteudo, é um a mais, é trazer a realidade mais
para perto, tornar aquele assunto mais interessante, cativar o aluno, tornar mais real o que

eu estou ensinando”.

e D2E3: “Enriquecer a aula, melhorar a aprendizagem .

Perguntou-se aos sete docentes “Planejar aulas é....” ¢, a partir das informacdes, gerou-

se a seguinte imagem:

Figura 4 - Imagem gerada com as informacdes dos docentes para a pergunta “Planejar aulas é...”.
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Fonte: Many Eyes (2012).
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Os dados que permitiram elaborar esta imagem foram extraidos dos sequintes

depoimentos dos docentes:

o DIE1: “Estudar, aprender, renovar, modificar”.

e D2E1: “E desafio, como vou seduzir o aluno. E um desafio e uma incerteza, lidar
com essas incertezas. E um desafio analisar todos 0s pontos negativos e positivos, tem que se

preparar para o que vai acontecer, e se ndo der certo...”.

e DIE2: “E um desafio. Chega no meio do caminho comeca a mudar, tem que

replanejar novamente. A aula é a cada instante um vetor que estd mudando, mudando”.

e D2E2: “Organizacao, flexibilidade. Acontece algum problema na sala de aula eu

tenho que mudar todo meu plano”.

e D3E2: “E um apoio meu, me da uma certa seguranca, para eu saber mais ou

menos o que fazer dentro de uma sala”.

e DIE3: “Pensar no aluno e se comprometer com ele, é doar. Doar um tempo para

preparar o que ele vai fazer”.

e D2E3: “E muito importante porque te da seguranca na hora de estar na sala de
aula, faz com que vocé saiba sobre aquilo que esta trabalhando, o rendimento de aula é bem

melhor, é com certeza a qualidade do ensino dos alunos, é fundamental ”.

Observa-se que em nenhum momento os docentes percebem a articulacdo entre o
planejamento de aula e 0 uso de TIC, ou para que ela serve. A auséncia desta informacéo
fornece indicadores do distanciamento do planejamento de aula prévio para uso das TICs, ou
um conhecimento mais profundo de seus potenciais e limites de como integra-las as situaces
de aprendizagem. Portanto, um distanciamento de mudancas nas praticas pedagogicas destes
docentes.
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6.3 Proposicao de planejamento de aula e o uso de TIC

Assim, com base nas discussdes dos dados e na perspectiva de apresentar caminhos
possiveis, a seguir propdem-se indicadores de desenvolvimento do planejamento de aula que
fomentem o uso de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo aplicadas as situaces de
aprendizagem e ensino. Portanto, serdo sugestdes conceituais e praticas, para oferecer
subsidios ao docente no planejamento de suas aulas.

O planejamento de aula implica quatro dimensdes, sdo elas:

1. Politico-Filoséfica, de fundamentos: é uma etapa da pratica pedagdgica; é

vinculada a mediacdo e avaliacdo, mas conserva seu momento préprio; evidencia as
concepgdes pedagdgicas de aprendizagem, de ensino, de metodologias, da educacao; depende,
também, do repertério das experiéncias e teorias de quem o desenvolve; € um momento
especial do docente ler o mundo e definir suas intencionalidades, olhar para a realidade da
escola sem perder de vista a sociedade e, em seguida, compartilhar com seus pares, gestores,
alunos e pais; € o momento de diagnosticar as questdes a serem trabalhadas e propor acbes
definindo niveis de prioridades; ¢ um momento privilegiado de autoanalise e de formacao;
depende da criatividade daquele que o elabora; tem como produto os planos de aula, seus
registros e materiais para serem usados em aula; é de uma abordagem situacional, consciente
e critica; é um ato politico. E um processo dindmico, conserva relacio intima com o curriculo,
é a dimensdo do curriculo em acdo. E ainda comporta camadas, que sdo 0s seus niveis de

abrangéncia;

2. Estrutural: tem como documento o plano de aula, pode ser um roteiro flexivel,
contendo os seguintes itens: (I) Objetivos: conhecimentos, contetdos, competéncias, +
Diagnostico (relagéo direta com a avaliacdo, reflexdo e levantamento sobre os problemas, as
dificuldades, as necessidades de melhorias, as caracteristicas do processo de desenvolvimento
bioldgico e psiquico dos alunos, consulta ao curriculo); (1) Estratégias de Mediagao:
definicdo da abordagem pedagdgica e suas estratégias de ensino, definicdo dos recursos
tecnoldgicos ou materiais ou outros a serem utilizados, do tempo, das situagBes de
aprendizagem, selecdo de ambientes; (111) Avaliacéo: tanto da aprendizagem do aluno,

quanto do plano que serviu de orientagéo;



221

3. Prética: compreende as orientacOes especificas de como se pode desenvolver um
planejamento e o seu produto, o plano. N&o é uma receita, mas busca caminhos concretos e
simples que possam ser aplicados de maneira critica. A proposta de processo de planejar

constituir-se-ia em trés etapas ciclicas, sendo elas:

Figura 5 - Processo na pratica de planejar a aula ou um conjunto de aulas.

Planejamento de Aula
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retomada do diagndstico +

do registro + Consulta ao
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TIC, das estratégias de
aprendizagem, e preparacao dos
materiais. Registro no plano
prévio.

Anélise e avaliacdo do
todo,
compartilhamentos,
novo registro do
replanejamento.

ﬁ Mediag&o em Aula
— Execucéo do

Plano

Fonte: Elaborada pela autora.

As dimensdes evidenciam a concepg¢do do planejamento de aula e suas vertentes. Ja 0s
principios, um degrau abaixo destas dimensdes, correspondem as caracteristicas do
planejamento. Para um adequado processo do planejamento de aula, como a primeira etapa da
pratica pedagdgica, é importante compreender tanto as dimens@es quanto os principios deste
processo.

Os principios deste planejamento de aula para contemplar o uso de TIC foram

construidos com base em Farias (2011) e acrescidos outros:
e Flexibilidade: para quando necessario e baseado em critérios flexibilizar o plano e
planejamento de aula, estes filtros estabelecidos nos critérios também fornecem os niveis de

flexibilidade;

e Participacdo: dos pares, dos alunos e também feedbacks dos coordenadores;
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e Compartilhamento: entre pares, em redes sociais, na internet (Portal do Professor)

e também com os alunos;

e Qusadia: ao propor estratégias novas de aprendizagem, buscar novidades, testar
possibilidades de uso das TICs integradas as situacfes de aprendizagem desafiadoras no meio

escolar dos alunos;

e Formalizacdo: registrar as intencionalidades em planos de aula prévios e retoma-
los ao final para avaliar a mediacdo, replanejar e ajustar estratégias de aprendizagem, ou

mesmo constatar a necessidade de formagé&o para uso de TIC;

e Coeréncia: entre os diferentes elementos do plano (objetivo, conteudo,
metodologia, recurso, avaliacao), os diferentes niveis do plano (federal, estadual, do curriculo,
da escola, da disciplina e da aula), integracdo das TICs as situacfes de aprendizagem e ao

curriculo;

e Objetividade: estar conectado com a realidade em que vai mudar as necessidades

de aprendizagens dos alunos;

e Gestdo do tempo: adequacdo dos contetdos a serem trabalhados com a carga

horéaria da disciplina, bem com o uso integrado das TICs;
e Diagnéstico: um diagndstico claro, real e factivel da realidade que se deseja
transformar, das caracteristicas dos alunos, de suas necessidades afetivas, cognitivas e

motoras;

e Comprometimento: do docente com o planejamento criterioso, rigoroso, claro,

adequado aos alunos, e para sua propria pratica pedagogica, sua formacao sobre o uso de TIC,

seus potenciais e limites.

Para o principio da flexibilidade pode-se criar dois nucleos: um duro, que dificilmente
se altera, e outro mole, que pode ser acoplado dependendo do filtro de sele¢do ao duro. E

importante diferencia-los: no ndcleo duro, a esséncia do planejamento, constam os elementos
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indispensaveis que ndo podem ser flexibilizados, como o conteudo; a abordagem pedagogica
definida pelo docente; os assuntos e teméticas abordadas; a opcao politica, cultural e ética do
docente; “decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que tipo de agdo educacional ¢
necessaria para isso” (GANDIN, 2009, p. 23); o conhecimento sobre as caracteristicas das
fases de desenvolvimento dos alunos; ligagdo com os outros planos da disciplina, da escola,
do curriculo. Ja no ndcleo mole, constam os acontecimentos diérios cientificos da historia da
humanidade, algumas novas estratégias de aprendizagem, o uso de novas TICs consciente dos
seus potenciais e limitagdes integrados as situacdes de aprendizagem.

Em uma etapa final, de criacdo, no modelo de apropriacdo das TICs pelos docentes,
eles podem elaborar um design instrucional para a producdo de um objeto de aprendizagem,
que seria entdo um micro planejamento dentro do planejamento. Mas este design instrucional
possui caracteristicas préprias da educacdo a distancia ou contexto que sera utilizado. Assim,
o0 planejamento de um recurso didatico é uma parte dentro do planejamento de uso daquele
recurso adequado com 0s objetivos educacionais.

Evidencia-se, entdo, que o ato curricular do planejamento das aulas quando elaborado
de maneira adequada, registrado em planos, com condi¢cbes de trabalho, com
acompanhamento constante do coordenador e aulas replanejadas, e também evidenciando de
forma diferenciada cada item que o compde, aumenta a probabilidade de estimular e
esclarecer o sentido de uso das TICs integrado e consistente para as situagdes de
aprendizagem. Assim, para que amplie e diversifique as situacfes de aprendizagem e permita

um desenvolvimento amplo dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme a mitologia, Teseu, um jovem heroi ateniense, sabendo que a sua
cidade deveria pagar a Creta um tributo anual, sete rapazes e sete mocas,
para serem entregues ao insaciavel Minotauro que se alimentava de carne
humana, solicitou ser incluido entre eles. Em Creta, encontrando-se com
Ariadne, a filha do rei Minos, recebeu dela um novelo que deveria
desenrolar ao entrar no labirinto, onde o Minotauro vivia encerrado, para
encontrar a saida. Teseu adentrou o labirinto, matou o Minotauro e, com a
ajuda do fio que desenrolara, encontrou o caminho de volta. Retornando a
Atenas levou consigo a princesa®.

A mitologia apresenta o elemento novelo com os fios, entregues por Ariadne, como
principal direcionador da acdo do Teseu para encontrar o trajeto de saida do tortuoso labirinto.
Esse era o dilema maior. Achar a saida. Diferentemente dos outros rapazes e mogas, Teseu
pensa em uma estratégia para superar o problema enfrentado, assim planeja com a ajuda dos
fios de Ariadne como sair daquela situacdo. Apresenta-se, com base nesta imagem, o
planejamento de aula prevendo o uso das TICs para estimular e impulsionar o uso das
mesmas pelos docentes, que podem superar os labirintos em que se encontram.

Assim, a presente pesquisa constatou alguns aspectos relacionados ao planejamento de
aula que podem servir de guias, como os fios de Ariadne, para os docentes interpretarem o

desafio de uso das TICs em suas praticas pedagogicas. Sao eles:

e Conhecer os potenciais pedagdgicos e curriculares das TIC;

e Repensar constantemente a pratica pedagogica a luz dos seus planos e

planejamentos escolares;

e Receber frequentemente feedback da coordenacgéo a respeito de seus programas de

trabalho elaborados como tarefa da instituicéo e coletivamente debatidos;

e Dedicar com qualidade de tempo ao processo de planejamento prévio e
replanejamento de aulas, de preferéncia com um debate e formacao de grupos nas reunides de

planejamento pedagdgico;

2 Trecho do texto “Desenrolando o fio de Ariadne” (UNICAMP, 2012, sem paginagdo).
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e Elaborar por escrito o plano de aula e a previsdo do uso de TIC como um
documento ndo apenas de apoio a sua memoria docente, mas como um elemento de prestacao

de contas publicavel;

e Conhecer de forma profunda o conteido da disciplina e manter-se atualizado nele;

e Preparar as diversas situacdes de aprendizagem do meio escolar utilizando também

as TICs disponiveis e solicitando outras que ndo estejam na escola;

e Exigir adequadas condi¢bes da estrutura escolar aos planos combinados

institucionalmente como um direito do aluno.

Verificou-se que o tipo de planejamento realizado pelos docentes, que estd na cabeca,
ou no diario, ap6s a execucdo da aula e ndo previamente, parece existir uma auséncia de
sistematica da acdo de planejar aulas. A auséncia de registro desses planos prévios e sua
retomada posterior parecem ineficientes e inadequadas para o uso efetivo das TICs. Isso
porque existe, segundo os docentes entrevistados, falta de infraestrutura e falta de feedback da
coordenacao.

Alguns docentes substituem a palavra planejamento, que é complexo pela preparacéo,
que é mais proximo da execucéo.

Os docentes parecem encontrar-se no primeiro nivel de apropriacdo das tecnologias,
em que usam recursos simples como video, musica, Excel, Power Point, 0 que também
influencia na maneira de planejar aulas e no quanto enxergam seus potenciais ou nao.

Os docentes ndo observam uma relacdo direta entre o planejar suas aulas e o0 uso de
TIC, algumas vezes pela auséncia de infraestrutura. O plano de aula ndo é especifico para o
uso de TIC, de acordo com D2E1. Entretanto, todos os docentes entrevistados encontram-se
na primeira etapa de apropriagéo das tecnologias.

Constatou-se também a necessidade de aprofundar, em pesquisas futuras, o papel do
coordenador e do gestor no processo de planejamento de aulas realizado pelo docente.

A caracteristica de flexibilidade e que aceitam todas as influéncias do mundo ao redor
evidenciou a auséncia de clareza na intencionalidade dos docentes e uma falta de

delineamento entre o planejado e o replanejado, seus ajustes. Parece um todo sincrético.
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Os docentes ndo reconhecem os elementos do planejamento de aula como
mobilizadores para o uso de TIC. Alguns motivos podem ser elencados para tal auséncia de
reconhecimento: o planejamento esta na cabeca e ndo é registrado, somente o plano anual em
documentos oficiais, o uso das TICs ainda é baixo, auséncia de boa infraestrutura, pouco
apoio da coordenacdo, e ainda indica pouco conhecimento sobre os potenciais das TICs.

O aspecto da mudanca e dinamicidade parece ainda pouco profundo para mudancas
efetivas na pratica pedagogica e para inserir e estimular o uso de TIC.

A forma como os docentes entrevistados tém se dedicado ao planejamento de aula
mostrou-se inadequada e ineficiente para o uso efetivo, ritmado e integrado a situacdo de
aprendizagem e ao curriculo. Em sua grande maioria, como constatado na literatura, o
planejamento de aula ainda é concebido como uma atividade burocratica, para preencher um
documento institucional. A forma é variada: metade deles tém na cabeca, muitos deles,
relatam o sincretismo do planejamento de um ano para 0 outro, ou mesmo com a pratica —
mediacdo em sala de aula — ou ainda, uma auséncia de critérios e niveis de flexibilidade do
planejamento de aula.

Assim, na percepcdo dos docentes entrevistados, parece que planejamento e mediacéo,
que sdo dois momentos distintos na pratica pedagdgica docente, sdo um todo sincrético sem
diferenciacdo. Neste sincretismo encontram-se também as concepc¢des deles sobre o uso de
TIC, sem diferenciar quais delas seriam potenciais para que eles planejem o meio escolar do
aluno, de maneira mais propicia ao seu desenvolvimento e aprendizagem.

A ampla flexibilidade no planejamento de aula revela que quase todos o0s
acontecimentos ocorridos em aula sdo incorporados pelos docentes durante a aula. Este todo
sincrético e a ampla flexibilidade deixam fréagil o planejamento de aula para impulsionar o uso
efetivo das TICs pelos docentes em aula. As causas desta disfuncdo do planejamento nédo sdo
analisadas neste trabalho. Hipoteticamente se levantam causas como a falta de estrutura
tecnoldgica, as condicGes de trabalho acumulado em dezenas de aulas semanais para centenas
de alunos etc.

De acordo com os dados da pesquisa, pode-se elencar caracteristicas do planejamento

de aula que fomente m o uso de TIC integradas as situacdes de aprendizagem:

e Uma diferenciacgdo, por parte do docente, das etapas no processo de planejamento
de aula: prévia — diagnostico; execucdo — durante a aula com uma certa flexibilidade;

replanejamento — avalia¢do do plano previsto inicialmente;
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e Registro no documento plano de aula, previamente;

e Gestdo do tempo e contetido da disciplina, bem como o uso integrado das TICs e 0s

ritmos adequados das aulas, de forma que atenda a necessidade individual e do grupo-classe;

o Diferenciagdo também das caracteristicas de cada turma, faixa etéria, caracteristicas

mais estaveis do desenvolvimento;

e Aprofundamento sobre estratégias e diversificar as situacdes de aprendizagem com
o uso de TIC;

e Diferenciacdo dos potenciais e limites das diversas TICs, quando disponiveis na

infraestrutura da escola;

e Conteldo previsto no curriculo prescrito;

e Feedback e orientacdo da coordenacdo durante o processo de planejamento de aula,

inclusive na formacé&o em servico;

e Diagndstico prévio realista, que vise mudancas nas turmas.

Dessa forma, algumas das caracteristicas do planejamento de aula mencionadas
impulsionam mudancas na pratica pedagdgica do docente. Entretanto, sem esquecer também
que tais planos devem se aliar as necessarias melhorias nas condicGes de trabalho dos
docentes e melhorias também na infraestrutura fisica e de formacéo da escola.

Por fim, destaca-se o depoimento de uma docente: “Falar que a escola esta parada no
tempo, acho que o conhecimento nao tem tempo, o0 aprender ndo tem tempo” (D3E2).

Parafraseando Almeida (2009, p. 30), que escreveu “A leitura deste mundo ndo pode
ser feita com os mesmos instrumentos de mundos passados”, também ndo podemos ensinar
somente com as mesmas estratégias e recursos passados. A escola tem um compromisso com
0 passado — os conhecimentos acumulados — o presente — a formagao democratica dos alunos
— e com o futuro — a producdo de conhecimentos e pesquisas. E as TICs permeiam todos esses

momentos e se conectam com a sociedade, que tem hoje fortes caracteristicas digitais.
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Realmente como constata a docente D3E2, o aprender ndo tem tempo, mas as estratégias de
aprendizagem e instrumentos de leitura de mundo mudam, estdo dentro de novos tempos. E
nessa esperanca de melhoria que esse trabalho de pesquisa foi construido. Que Ariadne nos
inspire com os seus fios.

Conclui-se, assim, que o ato curricular do planejamento das aulas quando elaborado de
maneira adequada, registrado em planos, com condicOes de trabalho, com acompanhamento
constante do coordenador e aulas replanejadas, e também evidenciando de forma diferenciada
cada item que o comp®e, pode estimular e esclarecer o sentido de uso das TICs integrado e

consistente para as situacdes de aprendizagem.
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sao Paulo,

Prezado/a professor/a ou coordenador/a:

Convidamos vocé para participar da pesquisa “Planejamento de aula e 0 uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo: percepcdo de docentes do Ensino Médio”,
desenvolvida pela aluna de doutorado do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo:
Curriculo, da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, orientada pelo professor
Fernando José de Almeida.

O estudo objetiva investigar, nas instituicbes de Ensino Médio, como se articulam o
planejamento de aula e as utilizagdes das tecnologias previstas em situacdes de aprendizagem.
Para tanto, pretende-se realizar estudos de casos em algumas instituicdes de educacdo. Os
dados serdo coletados por meio de entrevistas e anélise de documentos (planos de aulas).

Sua participacdo neste estudo é voluntaria. Para contribuir com a pesquisa, é solicitado
que vocé participe de uma entrevista com a pesquisadora e disponibilize alguns documentos
(planos de aulas). Todas as informacGes da entrevista e as identificacGes sua e da escola serdo
mantidas em sigilo absoluto.

Os resultados deste estudo serdo divulgados no meio cientifico, porém ndo conterdo
dados que possam identifica-lo de nenhuma forma. O fato de participar contribuird com a
producdo de conhecimentos nesta area de estudo e poderd auxiliar a sua reflexdo sobre o
tema.

Agradeco, desde j4, a sua atencdo,
Heloisa Paes de Barros Arruda

Li os esclarecimentos acima e concordo em colaborar com esta pesquisa.

Nome (completo):

Contatos, caso deseje informacdes sobre a publicagéo da pesquisa:

Assinatura;

Data: , de de 2012.
(local) (dia) (més)
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APENDICE B - Questionario para os docentes

Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo
Pds-Graduagdo em Educacdo: Curriculo
Doutoranda: Heloisa Paes de Barros Arruda
Orientador: Fernando José de Almeida

Questionario: Docentes do Ensino Médio

Caracterizagéo do sujeito:

1.

Qual a sua formagéo?

Graduacéo: Ano:
Pos: Ano:
Idade?

Ha quantos anos trabalha em educacéo?
()1a3anos ()4a6anos ()7all0anos ()1lal5anos ()16 a 20 anos

() mais de 21 anos

E nesta escola? anos

Qual o nome do ultimo curso de que participou para sua formacao?

Em que instituig&o:

Vocé utiliza recursos tecnoldgicos em suas aulas:
() Sim ( ) Néo

D& o exemplo mais relevante:

Descreva 0 modo como vocé aprendeu a usar tecnologia:
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A. Qual a frequéncia de reunides pedagogicas durante um ano letivo?

() Umavez porsemana ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
()YUmavezpormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
() Duas vezespormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
( ) Duasvezesaoano ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
() Outros

B. Com que frequéncia vocé planeja suas aulas?

( )Umavez porsemana ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
()Umavezpormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
() Duas vezespormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
( ) Duasvezesaoano ()1h ()2h ()3h ()4h ()outra: h
() Outros

C. Com que frequéncia vocé recebe feedback/orientagdo?

( ) Uma vez por semana ( ) Umavez por més ( ) Duas vezes por més
( ) Duas vezesaoano ( ) Outros

D. Onde vocé registra o plano de aula?

()Word () Excel ()Caderno ( ) Documento institucional
( ) Ambiente on-line da escola ( ) Outro

E. Existe remuneracdo ao docente para esta etapa de seu trabalho?
() Sim () Néo

F. Em relacdo ao total de aulas deste semestre, quanto vocé usou as tecnologias? Assinale:

()5% ()10% ()20% ()30% ()40% ()>50%

Agradeco a sua disponibilidade de participar desta pesquisa.
Heloisa P. B. Arruda
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APENDICE C - Questionario para os coordenadores

Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo
Pds-Graduacgdo em Educacdo: Curriculo
Doutoranda: Heloisa Paes de Barros Arruda
Orientador: Fernando José de Almeida

Questionario: Coordenacdo do Ensino Médio

Caracterizagéo do sujeito:

1. Qual a sua formacgéo?

Graduacéo: Ano:
Pos: Ano:
2. ldade?

3. Ha quantos anos trabalha em educacdo?
()1a3anos ()4a6anos ()7all0anos ()1lal5anos ()16 a 20 anos
() mais de 21 anos

4. E nesta escola? anos

5. Qual o nome do altimo curso de que participou para sua formagéo?

6. Em que instituicdo:

7. Vocé utiliza recursos tecnoldgicos em seu trabalho:
() Sim ( ) Néo

8. D& o exemplo mais relevante:

9. Como vocé aprendeu a usar tecnologia?

10. Qual o numero total de alunos nesta escola com os quais vocé trabalha?

( ) até 100 alunos ( ) até 300 alunos ( ) até 500 alunos ()
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A. Qual a frequéncia de reunides pedagogicas durante um ano letivo?

() Umavez porsemana ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
()YUmavezpormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
() Duas vezespormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
( ) Duasvezesaoano ()1h ()2h ()3h ()4h ()outra: h
() Outros

B. Com que frequéncia os docentes planejam as aulas?

( )Umavez porsemana ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
()Umavezpormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
() Duas vezespormés ()1h ()2h ()3h ()4h () outra: h
( ) Duasvezesaoano ()1h ()2h ()3h ()4h ()outra: h
() Outros

C. Com que frequéncia vocé fornece feedback/orientagdo?

( ) Uma vez por semana ( ) Umavez por més ( ) Duas vezes por més
( ) Duas vezesaoano () Outros

D. Os docentes costumam registrar o plano de aula de que maneira?

()Word ( )Excel ()Caderno ( ) Documento institucional
( ) Ambiente on-line da escola ( ) Outro

E. Existe remuneracéo ao docente para esta etapa (planejamento) do trabalho?
()Sim  ()5,25 X nimero de aulas? () Néo
F. Em relacdo ao total de aulas deste semestre, quanto o grupo de docentes usou as
tecnologias? Assinale:
()5% ()10% ()20% ()30% ()40% ( )>50%

Agradeco a sua disponibilidade de participar desta pesquisa.
Heloisa P. B. Arruda
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APENDICE D - Roteiro da entrevista semiestruturada para os docentes

10.

11.

Vocé poderia contar uma boa estratégia de ensino que vocé usa com seus alunos?

Como vocé costuma fazer seu planejamento de aula? Vocé consulta algum

material ou pessoa?

Vocé segue alguma estrutura de plano de aula?

Como vocé seleciona o que inserir no plano de aula?

Quais sdo as tecnologias disponiveis na escola para que vocés possam trabalhar

com os alunos?

Conte trés situacOes de aulas mais significativas em que tenha usado tecnologias.

Poderia detalhar uma delas, como foi a aula desde 0 comego?

De que maneira vocé planejou essas utilizacdes?

Em algum momento de sua préatica, vocé sentiu falta de fazer planejamento de

aula? Como isso apareceu?

Vocé tem alguma dificuldade durante o planejamento de aula? Ou Quais sdo 0s

seus maiores desafios ao planejar aulas...

Qual é a peca-chave do seu planejamento, o elemento essencial, a sacada que faz

com que o planejamento seja Util para seu trabalho?
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APENDICE E - Roteiro da entrevista semiestruturada para os coordenadores

1. Vocé poderia contar uma boa estratégia de ensino que os docentes do Ensino

Médio usam com seus alunos?

2. Quais sdo as tecnologias disponiveis na escola para docentes e alunos usarem?

3. Os docentes do Ensino Medio usam tecnologia em suas aulas?

4. Voceé poderia contar trés situacGes de aula em que eles usam tecnologias?

5. Existe modelo de plano de aula? Quais itens? Como foi definido?

6. Quais tipos de orientac6es vocé fornece para os docentes planejarem as aulas?

7. Qual a maior dificuldade que vocé nota no docente ao planejar aulas?

8. Como vocé lida com essas dificuldades?

9. Pode contar uma atividade que um docente fez e percebeu que os alunos

aprenderam melhor? Por qué?

10. Qual é o seu planejamento de formacédo docente do Ensino Médio para 2012?
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