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Resumo: Neste artigo sdo propostas e validadas categorias
analiticas para caracterizacdo das ideias prévias de professores
sobre o planejamento de ensino. Discute-se também a¢des for-
mativas direcionadas a superag@o da influéncia do Paradigma da
Racionalidade Técnica no ambito da formag@o de professores.
Realizou-se uma pesquisa qualitativa do tipo Estudo de Caso
para a etapa de validag@o das categorias a priori: flexibilidade;
funcionalidade; simplicidade; objetividade e realismo; e utilida-
de. Foram coletadas as respostas dissertativas sobre planejamen-
to de um grupo de professores de Quimica em formagao inicial
por meio de um questiondrio-padrdo e os dados foram analisados
através do método da Andlise de Contetido. Identificou-se que as
categorias propostas t€m a potencialidade de explicitar e caracte-
rizar as ideiais dos professores sobre o planejamento na medida
em que revelam metaconhecimentos sobre a autonomia do tra-
balho docente e seus elementos condicionantes institucionais e
prescritivos. Por fim, defende-se que a compreensao das ideiais
prévias de professores, em formacdo inicial ou em exercicio,
acerca do planejamento, em funcdo de seu papel precipuo na
acdo educativa formal, pode se constituir em um importante as-
pecto para direcionar agdes formativas inovadoras e alternativas
as perspectivas tradicionais e tecnicistas.

Palavras-Chave: Ideias prévias; Planejamento de ensino; For-

magcao de professores; Ensino de Quimica.

Abstract: In this paper analytical categories for the
characterization of teachers’ prior beliefs on lesson planning are
proposed and validated. Formative actions aimed to overcome
the technical rationality influence in the scope of the teacher
education theme are discussed as well. A qualitative case study
was carried out to validate the follow categories: flexibility;
functionality; simplicity; objectivity and realism; and usefulness.
The answers of a group of pre-service chemistry teachers were
collected by means of a standard-questionnaire and data were
analyzed by the content analyses method. Data showed that the
proposed categories may identify and characterize teachers’
prior beliefs on lesson planning as they reveal metacognition
about the autonomy of the teaching work and its institutional
and prescriptive constraints. The paper also argues that the
knowledge about pre- and in-service teacher’s prior beliefs on
lesson planning might be an important aspect to drive innovative
education actions, which could change traditional and technical
approaches.

Keywords:Prior beliefs; Lesson planning; Teacher education;
Chemical education.

Francisco Otavio Cintra Ferrarini (franciscoferrarini @ifsp.edu.br) € licenciado em Quimica (2005); mestre em Quimica Inorgénica (2012); e, doutor (2020)
pelo Instituto de Quimica da Universidade Estadual Paulista (Unesp), Campus de Araraquara, SP. Atualmente € professor de ensino Basico, Técnico e Tecnolé-
gico do Instituto Federal de Sdo Paulo - IFSP - Campus Matdo. Amadeu Moura Bego (amadeu.bego@unesp.br) ¢ licenciado em Quimica (2005) e mestre em
Quimica Inorgéanica (2007) pelo Instituto de Quimica da Universidade Estadual Paulista (Unesp), Campus de Araraquara, SP; Doutor em Educagdo para a Ciéncia
pela Faculdade de Ciéncias (2013) da Unesp, Campus de Bauru, SP. Tem pés-doutorado em Educac@o pela Faculdade de Educacdo da USP de Sao Paulo (2017).
Atualmente € Professor Assistente Doutor junto ao Departamento de Quimica Geral e Inorgénica e professor do Programa de P6s-Graduacao em Quimica do Insti-
tuto de Quimica da Unesp, CAmpus Araraquara, SP. E também coordenador do Programa de Mestrado Profissional em Quimica em Rede (PROFQUI-Araraquara).
Recebido em 01/02/2019, aceito em 27/08/2019

A secdo “Cadernos de Pesquisa” € um espago dedicado exclusivamente para artigos inéditos (empiricos, de revisdo ou teéricos) que apresentem profundidade
tedrico-metodoldgica, gerem conhecimentos novos para a drea e contribui¢cdes para o avango da pesquisa em Ensino de Quimica.

Quim. nova esc. — Sdo Paulo-SP, BR. Vol. 42, N° 1, p. 88-104, FEVEREIRO 2020



Ferrarini e Bego

Ao contrério de diversos outros oficios que historicamente
desenvolveram e legitimaram um conjunto de saberes profis-
sionais préprios responsaveis pela consolidacdo de uma deno-
minada identidade profissional, o oficio de ensino, segundo
diversos autores, ainda apresenta a auséncia de um corpus de
saberes profissionais consensualmente definido e socialmente
legitimado (Montero, 2017; Gauthier et al., 1998).

Esse fato redunda no estabelecimento de uma imagem es-
pontanea sobre o ensino como algo substancialmente simples,
gerando de um lado concepgées essencialistas, segundo as
quais se € ou se nasce professor, e de outro lado concepgéoes
condutivistas, para as quais basta treinamento especifico,
bom senso, intui¢do e experiéncia para ser professor. Além
de reforcarem o processo histérico marcado pela auséncia de
consolidag@o de um corpo codificado de saberes caracteristicos
do oficio de ensino, esse estado de coisas pde inclusive em
dudvida, segundo alguns autores, o termo profissio para o oficio
de ensino (Gauthier et al., 1998; Montero, 2017; Carvalho e
Gil Pérez, 2011).

As consequéncias dessas afirmagdes, dentre outros aspectos,
recaem sobre a qualidade da formacao de professores. Galiazzi
(2003) pormenoriza essas asser¢oes no contexto da formagao
de professores de Quimica, afirmando que a preocupacio com
o conteddo especifico da disciplina e a consequente desva-
lorizacdo de conteddos pedagdgicos configuram o exercicio
acritico da profissdo, evidenciam a fragilidade dos processos
formativos e acentuam a pouca importancia dada aos saberes
que os professores devem ter para ensinar.

Diversos autores propdem que a supera¢io das cosmovisoes
simplistas sobre o ensino de ciéncias se d4 por meio de fato-
res como, por exemplo, a instauracdo de modelos formativos
alternativos e a geracdo de pesquisas sobre a acdo docente
focadas nos processos de ensino e aprendizagem (Porlan et
al.,1997; 1998; Porlan e Rivero, 1998; Sanchez e Valcarcel,
1999; Galiazzi, 2003; Maldaner, 2006; Sanmarti, 2009; Porlan
et al., 2010; Carvalho e Gil Pérez, 2011).

Destarte, fica evidente que a atividade docente vai além do
ato de ministrar aulas, exigindo um trabalho que nao se esgota
no tempo da aula. Esse trabalho envolve, dentre outros, a orga-
nizagdo e a gestdo do trabalho educativo, que, em um ambiente
de educacdo formal, reclama a assun¢do da autonomia para o
planejamento didatico-pedagdgico (Maldaner, 2006; Carvalho
e Gil Pérez, 2011).

Essa consideragao € fundamentada também pela convicgdo
de Farias et al. (2011) ao afirmarem que a atuacio docente ¢
concretizada tanto pelo delineamento, atualizagdo e revisao de
projeto politico-pedagdgico quanto pela prépria acdo didatica
por meio da implementacdo de projetos de ensino.

Logo, para que a formagao docente seja capaz de transfor-
mar as ideias espontaneas do professor e contribuir para uma
acdo profissional autdnoma € necessaria a compreensdo das
imbricadas relacdes de exigéncias e possibilidades advindas
da estruturagdo e do desenvolvimento de saberes profissionais,
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bem como do suporte proporcionado pela pesquisa da pré-
pria pratica (Carvalho e Gil Pérez, 2011; Farias et al., 2011;
Montero, 2017).

Esse tipo de correspondéncia, entre necessidades formativas
e autonomia para o balizamento do trabalho docente, represen-
ta uma nova perspectiva para a elaboracido de planejamentos
didatico-pedagdgicos. Tal perspectiva apresenta capacidade
para cumprir de forma eficaz as necessidades inerentes a uma
abordagem racional e cientifica de situagdes que se revelam ao
longo da atividade profissional.

Nesse sentido, a pratica educativa, enquanto acdo refletida e
metddica, demanda a formulag@o de um planejamento capaz de
envolver aspectos referentes: a realidade manifesta em contexto;
as reflexdes sobre recursos e condicdes disponiveis; e a previsao
e organizagdo de procedimentos para a consecucao de objetivos
de aprendizagem delimitados (Haydt, 2011; Farias ef al., 2011).

Contudo, apesar da inequivoca importancia do planejamen-
to, Farias et al.(2011) apontam que os professores, em geral,
refutam sua elaboracdo. Tal repulsa, segundo os autores, seria
fruto de préticas pedagdgicas adotadas ainda nos anos da dita-
dura civil-militar brasileira (1964-1985), em que se preconizava
o tecnicismo educacional. Naquele momento histérico, os
planejamentos correspondiam a mecanismos de padronizacio
e controle do trabalho dos professores. Tal contexto favoreceu
o desenvolvimento de praticas docentes individualistas, frag-
mentadas e promotoras da copia, da reproducio, do siléncio e
do ativismo espontanefsta.

Mesmo apds mais de trés décadas do processo de reabertura
politica, € possivel afirmar que ndo houve mudangas significati-
vas nesse cendrio. Apesar da propagacao retdrica de autonomia,
integridade e responsabilidade, o que ocorreu foi uma reconfi-
guragdo do tecnicismo nos termos impostos pela globaliza¢do
e pelo neoliberalismo. Para Farias et al. (2011), o excesso de
trabalho em varias escolas, a incerteza quanto ao futuro e a
falta de incentivo no aprimoramento profissional constituem a
dindmica do profissional do ensino e refor¢am a concepcao do
planejamento como tarefa eminentemente burocratica.

A consequéncia para a conjuntura educacional redundou
na desmobilizag¢do de grupos e categorias profissionais, bem
como afastou os professores da tarefa de projetar sua pratica
pedagdgica, resultando, assim, na dissocia¢do entre a pratica
e o planejamento por meio do assentimento generalizado com
projetos preconcebidos e exdgenos ao contexto de aplicacio
(Bego et al., 2015; Bego, 2017).

Maldaner (2006), Galiazzi (2003) e Farias et al. (2011)
propdem, como forma de superacio dessa dindmica, a atua-
¢do docente de forma coletiva e organizada em seu ambiente
de trabalho, conscientes de que suas agdes compreendem
atos politicos, na medida em que exigem escolhas, opcoes
metodolégicas e tedricas. Nesse sentido, cabe aos envolvidos
a crenga em uma perspectiva de planejamento enquanto a¢do
reflexiva, atenta ao seu momento social e histérico, permeada
por processos avaliativos e de constantes reconsideragdes
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sobre os participantes, as acdes e as necessidades envolvidas
na consecugdo dos objetivos educacionais.

A vista disso, o planejamento ndo pode ser um ato mera-
mente burocratico, uma vez que ocupa posi¢ao precipua para
direcionar a prética profissional docente a contextos critico-
-reflexivos. A marca do planejamento enquanto ag@o forma-
lizada no ambiente de ensino estipula, desenvolve e articula
a andlise de componentes politicos, éticos e técnicos da a¢do
profissional. E, nessa 16gica, pode atuar como elemento fun-
damental para direcionar processos formativos qualificados de
professores de ciéncias, bem como da melhoria dos processos
de ensino e aprendizagem.

Diante desse contexto, este trabalho objetiva propor e va-
lidar categorias analiticas que deem conta de caracterizar as
ideias prévias de professores sobre o planejamento de ensino,
bem como suas relagdes a perspectivas mais centralizadoras
ou autdbnomas,com vistas a acdes que visem a superacdo da
influéncia do denominado Paradigma da Racionalidade Técnica.

Importancia, caracteristicas e elementos do
planejamento didatico-pedagodgico

O planejamento do ensino pode ser compreendido, con-
temporaneamente, como um processo reflexivo continuo que
exige ponderagdes rigorosas sobre os principios dos problemas
da educagdo escolar e das questdes relacionadas a elaboracio,
execugdo e avaliacdo de processos de ensino e aprendizagem
(Fusari, 1998; Farias et al., 2011).

Vasconcellos (2007), Haydt (2011), Menegolla e Sant’ Anna
(2014) manifestam a concepcdo de que o planejamento
didatico-pedagdgico pode se apresentar e especificar em di-
ferentes tipologias e disposicdes hierdrquicas. A importancia
de se compreender a existéncia da variedades de tipologias de
planejamentos associa-se a compreensao das finalidades, metas
e objetivos estipulados para a educacdo e, consequentemente,
como expressao formal da acdo profisional docente.

Essas tipologias sdo apresentadas como planejamento edu-
cacional, planejamento curricular, planejamento da disciplina e
planejamento de ensino. Por conseguinte, transcorrem diversos
entendimentos acerca de hierarquias e das esferas de competén-
cia das variadas formas de planejamentos na conjuntura escolar.

Embora a Figura 1 apresente idealmente essas tipologias
e as relacione, por meio de setas continuas, com as entidades
responsdveis tedrica e formalmente por sua constitui¢do e
desenvolvimento, ha de se ponderar que, de modo geral, os
ambientes escolares apresentam forte influéncia do denominado
Paradigma da Racionalidade Técnica.

O Paradigma da Racionalidade Técnica se refere a um modelo
conceitual sobre a docéncia que abarca um conjunto teérico-con-
ceitual para interpretagdo e andlise do trabalho dos professores e
que explicita a concepgdo de fundo sobre a natureza e as carac-
teristicas do agir docente em contexto institucional. Segundo a
literatura especializada, a racionalidade técnica concebe o oficio
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Figura 1: Tipologia, hierarquia e atribuigdes do planejamento didatico-
pedagogico. Fonte: Elaboragao propria.

de ensino como um trabalho com natureza preponderantemente
instrumental, no qual o professor atua como técnico-especialista
que aplica com rigor a teoria e a técnica derivadas de um conhe-
cimento sistematico (Bego, 2016a).

Assim, a racionalidade técnica impde limites ao jogo
dialético da acdo-reflexdo-acdo, na medida em que restringe a
atividade reflexiva do que e como ensinar; reduz a autonomia
profissional; fixa inépcia profissional para o exercicio de re-
lacionar as diferentes realidades dos curriculos escolares, dos
contextos particulares de ensino e da necessdria apropriagdo do
conhecimento profissional docente para a atuagao profissional
(Montero, 2017).

A hipétese assumida (Figura 1) expressa, como uma das
possiveis facetas da consolidagdo da autonomia profissional
docente, a competéncia de gerir o planejamento de ensino e
participar ativamente do planejamento curricular de modo a
consolidar uma perspectiva renovadora em oposi¢cao aos termos
inflexiveis relacionados a racionalidade técnica. Esta inflexi-
bilidade se deve, conforme Montero (2017), pela concepcio
de que o conhecimento profissional se produz na forma de um
corpus doutrinal, objetivo e validado na academia, que se revela
externo e independente do préprio profissional.

A pronunciada presenca desse paradigma, no contexto da
gestdo educacional, racionaliza o planejamento dentro de ideias
centralizadoras, dotadas de uma perspectiva de imposi¢ao
verticalizada, fora da realidade de onde sera desenvolvido e
incapaz de enfrentar os problemas préprios da prética. Nessa
ordem, ocultam-se em vdrias circunstincias a competéncia
dos professores de elaborarem planejamentos de ensino e,
consequentemente, sucedem-se condutas profissionais menos
participativas (Bego, 2016a).

Em termos concretos no cendrio educacional brasileiro
atual, em Bego (2016a; 2017) relatam-se, por meio de um
Estudo de Caso, as consequéncias da terceirizacdo de agdes
préticas profissionais docentes relacionadas ao processo de
implementacdo de sistemas apostilados de ensino em uma rede
municipal publica. O autor revela, como resultados desse tipo
de implementagao, as dificuldades, por parte dos professores,
no processo de criagdo do planejamento didatico-pedagdgico,
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na medida em que a elaboracio, a execucdo, a avaliacdo e are-
flex@o sobre os resultados obtidos tendem a convergir e, muitas
das vezes, a se reduzir a efetivacio daquilo que foi estipulado
centralmente pelo sistema apostilado de ensino.

Para o autor, essa predefini¢ao do trabalho didético afasta do
professor a tarefa de uma reflexao critica e profunda acerca dos
objetivos de ensino das disciplinas, uma vez que esses ja estao
previamente estabelecidos. O pesquisador, ainda, afirma haver
desarticulag@o entre os objetivos de ensino da disciplina e os
objetivos presentes no Projeto Politico-Pedagégico da escola,
ratificando, portanto, uma mera disposi¢ao burocraitica indcua
e sem propdsitos especificos capazes de orientar a consecugao
de objetivos delimitados a partir da reflexdo e da discussao
democratica pela comunidade escolar.

Em perspectiva mais abrangente, ao contrrio da racionali-
dade técnica, considera-se que cabe as instancias superiores a
elaboragdo ndo de regras inflexiveis, mas, sim, de pardmetros
e diretrizes que subsidiem e orientem o trabalho docente. Sdo
os professores que realizardo intervengdes pautadas na con-
cretude e nos condicionantes do tempo e espago escolar e nas
necessidades dos alunos. Além disso, os docentes, enquanto
sujeitos e ndo objetos do processo educativo, sdo detentores de
formas de atuacdo e de reflexdes criticas individuais e coletivas.
Assim, decididamente, as pretensdes da gestao central deveriam
envolver mais complementaridade e menos arbitrariedade no
que tange aos diferentes niveis de planejamento.

Tal entendimento opde-se aos processos de centralizacio
e redugdo da autonomia do trabalho docente, bem como de
planejamentos previamente delimitados e inconsistentes do
ponto de vista préprios da complexidade, singularidade e
instabilidade inerentes a pratica profissional (Bego et al.,
2015; Bego, 2016a).

Sendo assim, defende-se que o planejamento educacional
corresponde a uma abordagem dos problemas educacionais,
bem como de elemento motivador para elaboragdo de planos
pelas escolas e professores. Sua formulacao e desenvolvimento
sdo amplos, abrangendo niveis nacionais, regionais ou de um
sistema determinado. Relacionam-se a grandes finalidades,
metas e objetivos educacionais. Esse planejamento pode ser
elaborado com vistas a ser desenvolvido em longo, médio ou
curto prazo (Haydt, 2011; Menegolla e Sant’anna, 2014).

Ja o planejamento curricular, por sua vez, corresponde ao
processo de tomada de decisdes sobre a dinamica da acdo es-
colar e de previsdes dos diversos componentes curiculares que
serdo desenvolvidos ao longo de um curso ou nivel de ensino.
Seu compromisso € direcionado a consecucdo de objetivos
educacionais dos alunos e da escola, resultando, comumente,
em seu Projeto Politico-Pedagégico (Haydt, 2011; Menegolla
e Sant’anna, 2014).

O planejamento da disciplina, diretamente conectado ao
planejamento de ensino, corresponde ao instrumento para siste-
matizar a acdo concreta do professor a fim desenvolver e otim-
izar os processos de ensino e aprendizagem em articulagdo com
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o planejamento curricular da escola em que atua (Menegolla
e Sant’anna, 2014).

Por sua vez, o planejamento de ensino esta subordinado a
proposta global de educago e a especificidade do ambiente
escolar no qual estd inserido. Sua elaboracio e execucdo esta
diretamente relacionada as necessidades verificadas pelos do-
centes para situagdes escolares especificas. Essa a¢do envolve
operagdes mentais como analisar, refletir, definir, selecionar,
estruturar, distribuir ao longo do tempo, prever formas de
agir e organizar o plano social da sala de aula (Haydt, 2011;
Menegolla e Sant’anna, 2014).

O planejamento em todos os seus niveis, portanto, cor-
responde a acdo que exige reflexdes dinamicas e continuas
atreladas a constantes relacdes dialéticas entre teoria e pratica.
Trata-se de uma acdo politica e ética, pois exige escolhas
tedricas e metodoldgicas, bem como envolvimento de ideias,
crengas e valores (Farias et al., 2011).

Com vistas a superagdo da racionalidade técnica e ao es-
tabelecimento do principio da gestdo democrdtica, conforme
apontado na Figura 1 por meio de setas descontinuas, entende-
se que, embora os planejamentos de disciplina e de ensino
sejam atribuicdes especificas dos professores, € imprescindivel
considerar a importancia da participagdo do corpo docente na
definicdo do planejamento educacional, seja individualmente
ou por meio de representacdes de classe, uma vez que eles sao
os principais responsaveis pela sua concretizacio. Além disso,
em nivel local, a gestdo democrdtica da institui¢do escolar
reclama a participagdo ativa dos professores, juntamente com
a comunidade escolar, na defini¢do do planejamento curricular
da escola.

Convém destacar também que a autonomia profissional
docente pressupde uma habilitacio para integrar a agdo pratica
aos trimites administrativos escolares. Contudo, essa dinAmica
exige a clara percep¢do de que a elaboragdo e execugdo de
planejamentos ndo podem ser confundidos com soberania e
independéncia. Terrazan (2007, p.153) expde que “a autonomia
exige que o professor tenha clareza de seu papel social mais
amplo e também como parte do conjunto da instituicio em que
atua”. Assim, hd a necessidade do professor realizar planeja-
mentos em consonancia com orientagdes oficiais da escola e da
rede das quais faz parte. O que ndo se confunde com a adocio
irrefletida de planejamentos de ensino definidos de modo
centralizado por “especialistas” externos ao ambiente escolar.

Nessa légica, a acdo profissional docente tem como requi-
sitos a adequag@o da pratica ao contexto académico concreto
de maneira a instaurar um propésito educacional coletivo em
consonancia com as exigéncias politico-pedagdgicas delimita-
das pela comunidade escolar (Bego, 2016b).

Feitas essas consideragdes acerca dos niveis e diferencas
entre os tipos de planejamento e seguindo o ponto de vista
advogado por Menegolla e Sant’ Anna (2014) e Haydt (2011),
admite-se a perspectiva que define o planejamento como prin-
cipio para a elaboragdo de planos para o contexto educacional.
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Figura 2: Tipologias dos planejamentos associados aos respectivos planos gerados. Fonte: elaboragao propria.

Assim, considera-se o planejamento como processo que se
reifica em produtos denominados de planos.

Na Figura 2, por meio da compilag¢@o dos conceitos expres-
sos no conjunto de referéncias adotadas, sdo apresentados os
niveis de planejamento e as modalidades de planos, de forma
a evidenciar seus componentes, seus esquemas hierdrquicos e
suas configuracdes interativas.

Para Menegolla e Sant’ Anna (2014) e Haydt (2011), os pla-
nos de ensino sio fruto do trabalho docente em estrita conformi-
dade com os planos globais de educagao (Figura 2). Além disso,
sao definidos como planos de disciplina, de unidade ou de aula
e t&m por funcio dinamizar o ensino, especificar e selecionar os
objetivos, os contetidos, os recursos humanos e materiais, além
dos procedimentos e processos de avaliagao. Trés pontos impor-
tantes os caracterizam: o primeiro € que esses planos sdo decor-
rentes do plano curricular da escola e seguem uma metodologia
prépria; o segundo € que sdo especificos de uma disciplina
ou partes de contetdos delas; e o terceiro € que sua execugao
deve estar fundamentada nos objetivos € ndo nos conteidos.

A Figura 3 apresenta as relagdes hierdrquicas entre o pla-
nejamento e os planos de ensino. Seu foco € direcionado ao
aluno em termos de definicdo de interesses, objetivos, conteu-
dos, recursos e materiais, integragao e continuidade do ensino.

Nessa perspectiva, Menegolla e Sant’ Anna (2014) apontam
as caracteristicas necessdrias aos planos de ensino. Para os
autores, esses planos devem ser: i) funcionais, a fim de serem
executados com facilidade e objetividade; ii) simples, para
orientar de fato a acdo; iii) flexiveis, para serem adaptados a
situacdes imprevistas; iv) Uteis, para atender as necessidades
dos alunos; v) objetivos e realistas, para evitar modismos irre-
alistas e assegurar sua exequibilidade.

Com efeito, assume-se neste trabalho que a profissdo do-
cente € constituida, dentre vdrias atribui¢des, pela inelutavel
atividade de planejar a pratica educativa e de propor planos para
sua execucdo. Como consequéncia dessa premissa, o0 contexto
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Caracteristicas de um
Plano de Ensino

Funcionalidade --- . Flexibilidade

Planejar

Simplicidade 7 Utilidade

Objetivida&e e realismo

Figura 3: Caracteristicas de um plano de ensino. Fonte: Adaptado de
Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 64).

formativo de professores reivindica a necessaria compreensiao
desses dois elementos da agdo profissional docente, bem como
de praticas formativas que as contemplem.

Planejamento didatico-pedagdgico e formacao de
professores

A questdo do planejamento autoral é destacada por Montero
(2017) como sendo uma responsabilidade profissional que ndo
deve se constituir no mero aproveitamento de planos prontos
confeccionados por terceiros. Essa afirmag¢ao insere protagonis-
mo a acdo docente devido ao fato de os préprios professores se-
rem os Unicos a conhecerem profundamente as especificidades
da escola onde atuam. Além disso, sdo esses profissionais que
compreendem aspectos peculiares de suas proprias disciplinas,
da prépria forma de se ensinar e da flexibilidade necessaria para
o relacionamento com os alunos.

No ambito das investigacdes sobre o planejamento, algumas
pesquisas apontam para a relevancia do planejamento de ensino
tanto para a formagdo de professores como para a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem em sala de aula.
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Desse ponto de vista, Francisco Junior e Oliveira (2015) e
Gomes et al. (2014) salientam a importancia de os professores
em formacgdo serem estimulados e direcionados ao estabele-
cimento critico de objetivos didaticos para a consecucgio das
praticas educativas. J4 Fatareli ef al. (2015) destacam que o
planejamento da estratégia diddtica “debate” para o ensino de
Quimica € essencial para que sua aplicag@o ocorra a contento
e depende, em grande parte, dos materiais de apoio selecio-
nados pelo professor a serem empregados como motivadores
da discussdo. Por seu turno, Lima e Nufiez (2013) utilizaram
a andlise dos planos produzidos por professores em forma-
¢ao inicial em relacdo a utilizacdo de modelos no ensino de
Quimica. Os autores argumentam que o planejamento de
atividades didéticas € essencial para evidenciar como os li-
cenciandos mobilizavam diferentes elementos relacionados ao
conhecimento pedagdgico do contetido. Em Silva et al. (2008)
€ destacada a importancia do planejamento docente por meio
da pedagogia de projetos para a construg@o da autonomia dos
estudantes. Ja Silva e Abreu (2012) relatam uma experiéncia
formativa bastante diferenciada envolvendo o planejamento
de aulas coletivas de Quimica por licenciandos no contexto
do estagio curricular supervisionado.

A intencdo final, por consequéncia, € de obter um ensino de
melhor qualidade e de refutar propostas simplistas e reducionis-
tas que pouco atendam as necessidades de um contexto escolar
dotado de singularidade, complexidade e exigéncias préprias.

Trata-se de uma tarefa ardua, conforme assegura Montero
(2017), no sentido de relacionar curriculos, materiais, contextos
de ensino, singularidade dos préprios saberes e competéncias
profissionais.

Por isso, ao longo do processo de formacao profissional
é importante que os professores reconhegam a importancia
do planejamento para a compreensdo global dos problemas
pratico-profissionais. As a¢des do planejamento, em uma
perspectiva mais progressista e contemporanea, compreendem
reflexdes, definicdes, mediagdes e reorientacdes diante de
temas que compdem o trabalho dos professores. Na pratica
isso redunda em necessdrias opg¢des conscientes acerca da
composic¢do temdtica das aulas; fundamentagdo tedrica para
o delineamento de objetivos de aprendizagem; defini¢do de
estratégias diddticas de forma articulada com esses objetivos;
dinamicas das relagdes sociais do meio escolar; e processos
avaliativos e reflexivos envolvidos no ensino e aprendizagem.

Dentro dessa perspectiva, hd de se considerar que a ati-
vidade do planejamento didatico-pedagégico engloba acdes
formalizadas e reflexivas que exigem fundamentagdo episte-
moldgica por parte dos docentes (Porldn e Rivero, 1998; Porlan
et al., 1997; 1998). Sendo assim, segundo Porldn e Rivero
(1998), para que se possam compreender as possibilidades
de transformagdes tanto dos contextos formativos como da
atuagdo profissional, por meio de agdes concretas ligadas ao
planejamento, € necessario enfrentar determinadas situagoes
prevalecentes no contexto educacional. Dentre essas situagdes,
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pode-se destacar os quadros de baixa valoriza¢do dos saberes
profissionais pessoais; de crengas absolutistas pautadas na ver-
dade cientifica positivista; do enfoque curricular tradicional; da
identificacdo do conhecimento com varidveis exclusivamente
racionais e formais.

Portanto, considera-se que diversos fatores incidem para
o impedimento dos processos de implementacio de planeja-
mentos didatico-pedagdgicos inovadores. A correcdo dessas
situagdes problematicas no contexto educacional poderia se
dar, segundo os autores espanhdis, a partir do reposicionamento
de problemas préatico-profissionais em atividades de formacao
de professores que proporcionassem a superacio da dicotomia
entre pesquisa e pratica.

O entendimento dos problemas pratico-profissionais da a¢ao
docente estd associado ao reconhecimento do planejamento
de ensino como via de acesso a conjunturas critico-reflexivas.
Destaca-se o reconhecimento de acdes ligadas a reorganiza-
¢do do conhecimento prético-profissional e a consolidagdo de
perspectivas progressistas.

Conforme as consideragdes de Porlan ez al.(1997) e Porlan
e Rivero (1998), o conhecimento pratico-profissional circunda
a produgdo de saberes de forma diferenciada, buscando conso-
lidar uma ac¢ao mediadora entre aportes tedricos e praticos para
a atuacdo docente. Assim, advoga-se que a transformagado da
propria pratica estd atrelada a condig@o critica e reflexiva do
professor acerca da sua prépria agdo profissional.

Segundo os autores, o conhecimento pratico-profissional
associa-se a um aprendizado tedrico inequivoco quanto a re-
jeicdo a perspectiva ingénua da atividade puramente ativista,
pautada na experiéncia pela experiéncia e no reforco ao conhe-
cimento profissional dominante. Logo, somente a experi€ncia
nao € capaz de integrar os diferentes saberes docentes (Porlan
e Rivero, 1998): para isso, hd a necessidade de conexdo entre a
teoria e a pratica por meio da reelaboragio e da transformagao
desses saberes envolvidos na prética profissional docente.

Nessa conjuntura, Porldn e Martin (1997) estabelecem que
os modelos didaticos prévios dos docentes acabam por dire-
cionar a pratica educativa. Esses modelos tém seu processo de
criag@o condicionado a realidade escolar vigente e a conjuntos
de crengas que se correlacionam as convicgdes epistemologicas
e ideoldgicas dos professores, as perspectivas relativas ao de-
senvolvimento humano, aos principios sobre a aprendizagem
e as relacdes sociais, bem como as ideias prévias sobre os
contetdos curriculares.

Para os autores, tais crengas se exteriorizam, singularmente,
em atividades relacionadas ao planejamento de ensino e se ma-
terializam mediante a adocio de metodologias e instrumentos
que outorgam vinculos significativos entre teorias, programas
e praticas educativas.

Na Figura 4 s@o esquematizadas as relacdes propostas
pelos autores entre teorias, pratica educativa e planejamento
que seriam propiciadas a partir da investigagdo e tratamento
de problemas praticos.
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Figura 4: A investigagdo dos problemas praticos. Fonte: Traduzido e
adaptado de Porlan e Martin (1997, p. 22).

Consequentemente, como apontado na Figura 4, a inves-
tigacdo e o tratamento de problemas praticos no decurso da
acdo docente possibilitam a explicitagdo dessas crengas, assim
como elucidagdes para teorias implicitas e desenvolvimento de
desenhos de hipéteses de intervencdo para resolucdo desses
problemas. Dessa forma, um processo investigativo direcio-
nado aos problemas préticos implica na ressignificacdo do
planejamento e na avaliacdo de seus efeitos, culminando em
um progressivo desenvolvimento do conhecimento profissional
docente (Porlan e Martin, 1997).

Em proposta correlata a perspectiva de Porlan e Martin
(1997) quanto a elaboragao de planejamentos em conformidade
com a investigacdo de problemas praticos (Figura 4), Bego
(2017) especifica que a elaboracao do planejamento de ensino
ndo corresponde a tarefa simples, linear e independente de teo-
rias e crencas dos licenciandos, pois estas ultimas atuam sobre
o pensamento docente nos momentos pré-ativos, interativos e
pos-ativos da agdo educativa.

Igualmente interessados na temdtica do planejamento did4-
tico-pedagégico, Silva Junior e Lopes (2014) esclarecem que
até mesmo alunos recém ingressados em um curso de formagao
de professores sdo capazes de articular e mobilizar saberes para
planejamento de aulas e avaliagdes. Para esses autores, o tempo
que o individuo permanece dentro de institui¢des escolares no
papel de estudante e o grande nimero de interacdes sociais que
sao estabelecidas ao longo desta jornada sdo capazes de propor-
cionar elaboragdes de ideias e hipdteses sobre a docéncia que
se manterdo no decorrer da sua formacdo inicial e que poderao
permanecer durante o seu exercicio profissional.

Tal argumento corrobora o arcabougo tedrico proposto por
Tardif (2014), segundo o qual futuros professores, por passarem
longos anos do percurso educacional em seu futuro local de
trabalho, terdo uma forte imersao formadora capaz de definir
crencas e certezas sobre suas praticas pedagogicas.

Outrossim, para o desenvolvimento do conhecimento
profissional docente, de acordo com Castorina et al. (2005)
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e Rodrigo (1998), faz-se necessdrio um itinerdrio formativo
que envolva necessariamente a explicitaciio e conscientiza¢do
das ideias prévias ou teorias implicitas dos professores a fim
de conduzir a uma reflexio critica fundamentada. Concep¢ao
essa que corrobora as afirmacdes de Maldaner (2006) acerca
da necessidade de inser¢@o dos professores em contextos for-
mativos de planejamento da acgdo, de reflexdo sobre a acio e
de posterior critica da atuagdo a luz da teoria.

O planejamento de ensino pode ser considerado, assim,
como uma dimensao essencial na formagdo dos professores,
pois ocupa posicdo nevralgica na aprendizagem profissional
da docéncia. Desta feita, um aspecto importante envolve
justamente o levantamento das ideias prévias dos professores
acerca de diversas dimensdes abarcadas nos processos de ensino
e aprendizagem com vistas a fundamentar ag¢des formativas
subsequentes. Este trabalho, particularmente, tem como foco a
discussdo do levantamento e caracterizacio das ideias prévias
de professores sobre o planejamento de ensino.

Procedimentos metodoloégicos
Contexto da pesquisa

Este artigo traz um recorte de uma tese de doutoramento
que tem como objetivo geral contribuir para a compreensio do
avanco do conhecimento pratico-profissional de professores de
Quimica em formacao inicial, na medida em que um determi-
nado percurso formativo proposto impde dindmica sobre o ato
de planejar, aplicar e replanejar acdes didatico-pedagdgicas em
uma perspectiva critico-reflexiva.

Neste recorte, apresenta-se a andlise das respostas dadas a
um questiondrio-padrao aplicado a um grupo de professores de
Quimica em formacao inicial por meio da proposi¢do de cate-
gorias analiticas direcionadas a identificagdo e caracterizacdo
de suas ideias prévias acerca da temdtica de interesse.

A investigacao foi arquitetada no contexto de desenvolvi-
mento das disciplinas obrigatérias do curso de Licenciatura do
Instituto de Quimica da UNESP, campus de Araraquara (1Q/
CAur). O curso de Licenciatura do IQ/CAr ocorre em periodo
noturno. Os procedimentos de coleta de dados foram empre-
endidos no primeiro semestre de 2016 e iniciaram-se com a
aplicacdo de um questiondrio para os alunos matriculados na
disciplina Instrumentagdo para o Ensino de Quimica (IEQ).
Ao todo 16 alunos estavam matriculados na disciplina IEQ, na
qual foram coletados os dados desta pesquisa. Os participantes
foram anonimizados e identificados pelos c6digos que variaram
de Al a A16. Os relatos registrados nas andlises sdo sempre
acompanhados pela codificag@o. Ademais, todos os participan-
tes convidados para participar desta pesquisa confirmaram o
consentimento livre e esclarecido.

O questiondrio-padrao foi aplicado aos participantes du-
rante a primeira aula da referida disciplina em margo de 2016.
Assim, a execucdo do levantamento de informagdes relativas
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as ideias prévias sobre o planejamento de ensino foi anterior
as agdes formativas e ao inicio da implementacdo de proposta
de planejamento pelo professor formador.

O questiondrio-padrao objetivava levantar o perfil socioe-
condmico e as ideias prévias dos licenciandos acerca do pla-
nejamento de ensino. Este questiondrio foi sistematizado com
base nos instrumentos validados no contexto internacional pelos
trabalhos de Sdnchez e Valcarcel (1998; 2000), cujas temdticas
abrangem o levantamento de crencas e praticas de professores
sobre planejamento de ensino.

Ao todo foram propostas 16 questdes dissertativas relativas
ao planejamento educacional. Tais questdes remetem aos sabe-
res experienciais dos licenciandos ao longo de sua escolarizacio
bésica e, particularmente, de suas experiéncias formativas no
curso de licenciatura. As perguntas abarcaram as tematicas
do planejamento relacionadas a sua valoragao e finalidade; a
defini¢do de elementos formais necessdrios para sua elabora-
¢a0; as perspectivas e critérios para defini¢do de atividades de
ensino; as nogdes de tipologias, hierarquias e atribuicdes; as
relagdes com os contetdos a serem trabalhados; aos tempos e
espacos de elaboragdo; a relevancia do publico-alvo para sua
criagdo; e as reflexdes sobre o seu desenvolvimento, aplicacio
e reelaboracao.

Em suma, o entendimento das ideias prévias dos licen-
ciandos conecta-se tanto ao desenvolvimento de hipéteses
didatico-pedagdgicas quanto as suas ressignificagdes sobre a
importancia de planejamentos para a compreensdo global de
problemas pratico-profissionais.

Procedimentos para tratamento e analise das
informacées

A Anilise de Contetdo corresponde ao método adotado
nesta pesquisa qualitativa para se constituir como uma proposta
de investigacdo vélida diante de um Estudo de Caso, na medi-
da em que houve como preocupacio central compreender de
forma holistica e aprofundada um contexto formativo singular
e historicamente situado (Liidke e André, 2013).

Além disso, o método permite, virtuosamente, desempe-
nhar andlises de quantidades razodveis de dados acumulados,
baseando-se para isso na proposta de categorizagdo de um
conjunto de dados descritivos e, por decorréncia, do estabele-
cimento de inferéncias validas e replicdveis para determinado
contexto analitico, além da producdo de interpretagdo para a
tematica da pesquisa.

A Anilise de Contetido apresenta trés etapas a serem
consideradas: a pré-andlise; a exploracio do material; e, o tra-
tamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. A primeira
delas corresponde a escolha dos documentos, formulagdo de
hipéteses e objetivos e preparagdo do material. A segunda
compreende o processo de elaboragdo de indicadores, c6digos
e categorizacdo. Na etapa final, os resultados sdo relacionados
quanto a validade e significancia (Bardin, 2016).
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Assim, nesta pesquisa, definiu-se pela utilizagdo de cinco
categorias a priori — objetividade e realismo; funcionalidade;
simplicidade; flexibilidade; e utilidade — para analisar as
ideias sobre o planejamento de ensino de cada licenciando a
partir da Andlise de Contetido de suas respostas dissertativas
ao questiondrio-padrdo. As caracteristicas de cada categoria
e o0 modo de categorizacdo das respostas sdo apresentados na
préxima segdo.

Resultados e discussao
Proposicdo das categorias analiticas

Conforme discutido anteriormente, tendo em conta a perspec-
tiva de Porldn e Martin (1997) para o fato de que as convicgdes
dos professores desempenham funcéo significativa no planeja-
mento de ensino, propde-se a Andlise de Contetdo das respostas
dos participantes da pesquisa ao questiondrio direcionada a
compreensdo dos argumentos relacionados a finalidades, funda-
mentagdo, relevancia e elementos necessarios a sua elaboragao.

Diante desse contexto e na inten¢do de identificar e analisar
as concepgoes prévias de professores em formagio inicial, foram
estabelecidas cinco categorias analiticas a priori. Essas categorias
provém dos argumentos de Menegolla e Sant’ Anna (2014) sobre
as exigéncias pedagogicas envolvidas na elaboracio de planeja-
mentos escolares: 1) Objetividade e realismo; 2) Funcionalidade;
3) Simplicidade; 4) Flexibilidade; e 5) Utilidade.

Objetividade e realismo compdem uma categoria que
advoga a necessidade de os professores planejarem para um
contexto concreto e, por isso, assume-se a impossibilidade de
generalizacao de planejamentos padronizados que prescindam
darealidade educacional a que se dirigem. Essa dimensao con-
textual do planejamento se opde a perspectiva da racionalidade
técnica acerca de planejamentos de ensino rigidos, elaborados
por especialistas externos a escola e que devem ser meramente
aplicados pelos professores. Dessa maneira, defende-se a via-
bilidade, exequibilidade e a clareza dos planejamentos para um
determinado contexto concreto em que a pratica pedagdgica
ird se desenvolver.

A categoria Funcionalidade propde assegurar que o pla-
nejamento tenha a func@o de orientar e fundamentar a pratica
educativa, o que se distancia dos planejamentos meramente
burocréticos e, por vezes, demasiadamente complexos que sao
realizados apenas para cumprir alguma exigéncia da gestdo
escolar. Por isso, o planejamento com funcionalidade deve ser
objetivo e viavel para, de fato, ter alguma fungio para a pratica
educativa no sentido de orientd-la e fundamenté-la.

Diretamente conectada a categoria anterior, a Simplicidade
se refere a caracteristica de que o planejamento deve evitar a
complexidade injustificavel ou o rebuscamento pedagdgico in6-
cuo. Modismos didaticos, terminologias complexas e sofistica-
das contrapdem-se a um formato de planejamento pragmatico,
compreensivel e vidvel e, portanto, capaz de simplificar o agir
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docente, tornando-o 16gico e coerente. Porém, simplicidade
ndo deve se confundir com frivolidades, ou seja, com agdes
simplistas, ingénuas e sem contetido. A simplicidade ndo nega
profundidade, fundamentacao tedrica, coeréncia, objetividade,
validade e utilidade, pois assume-se que problemas complexos
e sérios podem ser concatenados de forma objetiva e simples.

A categoria Flexibilidade, bastante ligada a objetividade
e realismo, impde a perspectiva de que o planejamento de
ensino estd assentado em dindmicas sujeitas intrinsecamente
a imprevistos, dai a importancia de o planejamento ser con-
cebido como uma hipétese de atuacdo (Porlan e Martin, 1997)
que pode ser alterada e reestruturada ao longo dos processos
de ensino e aprendizagem. O planejamento ndo deve resultar
em um plano rigido que seja concebido como uma “camisa de
forca” para a prética docente, conforme se concebe no ambito
da racionalidade técnica. Esse principio € capaz de assegurar
éxito e autonomia nas agdes pratico-profissionais, pois estd
direcionado a elaborag@o de planos em funcdo de pessoas, e
ndo o inverso. Isso assegura que leis ou normas administrativas
e pedagogicas exdgenas a pratica docente ndo sejam o impe-
ditivo de mudangas necessdrias diante dos condicionantes da
concretude da acdo educativa.

A categoria Utilidade, conectada diretamente a categoria
Funcionalidade, diz respeito a possibilidade das a¢des propostas
no planejamento de ensino para a formacdo integral do aluno.
Tais agdes vinculam-se a dotacdo de sentido na definigcdo de
objetivos e na estruturag¢do de contetdos significativos. Dessa
maneira, a atividade de planejamento deve ser titil e significativa
para a pratica educativa e ndo meramente burocritica e sem
sentido algum. Por ser um ato ético e politico (Farias et al.,
2011), deve ser realizado com seriedade pedagdgica para que
atenda as reais urgéncias e necessidades dos sujeitos envolvidos
da prética educativa.

Defende-se, portanto, que esse conjunto de categorias em
articulacdo € capaz de explicitar e caracterizar as ideias sobre
o planejamento de ensino na medida em que estipula compre-
ensdo sobre a temdtica da autonomia do trabalho docente e de
seus elementos condicionantes institucionais e prescritivos.
Considera-se que essa proposta avanca em relaciio a mera jus-
taposicao de codigos descritivos realizadas em outras pesquisas
sobre as principais praticas e perspectivas docentes acerca do
planejamento de ensino (Sdnchez e Valcarcel, 1998; 2000;
Menegolla e Sant’ Anna, 2014).

Validacdo empirica das categorias por meio da
Andlise de Conteudo

As respostas dos licenciandos as perguntas do questiondrio
foram analisadas e, com base nos procedimentos de categori-
zacdo da Andlise de Conteddo e nas categorias analiticas pro-
postas, caracterizadas de acordo com o tipo de ideia associada
a perspectivas centralizadoras, autdnomas ou como uma mescla
entre esses principios.
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Ha de se considerar possibilidades de transi¢des entre essas
ideias devido ao fato de os participantes estarem em processo
formativo inicial e, consequentemente, manifestarem nogdes
do senso comum; explicitacdo de perspectivas experienciais;
ambiguidade no estabelecimento de correspondéncia entre
as teorias formalizadas e acdo profissional; e dificuldades na
composicao de relagdes entre metaconhecimentos, ambitos da
investigacdo profissional e modelos didaticos investigativos.

O Quadro 1 apresenta as categorias analiticas elabora-
das e a caracterizacdo das ideias dos licenciandos acerca
do planejamento de ensino. Sd@o expostos, também, extratos
representativos das respostas categorizadas e as questdes que
fundamentaram sua elaboracdo.

Posteriormente, as categorias analiticas constituidas foram
utilizadas para analisar os conjuntos de repostas dos partici-
pantes de forma isolada.

Os Quadros 2, 3 e 4 apresentam exemplares alusivos as
andlises das respostas dos licenciandos acerca de convicgoes,
conceitos, idealizagdes e contradicdes relativas a elaboragao
e dinamica do planejamento de ensino, bem como suas cor-
respondéncias as ideias prévias associadas as perspectivas
centralizadoras, autdbnomas ou de transicdo (mesclas).

A partir do Quadro 1 e da caracterizacio das ideias sobre
planejamento de ensino de cada participante desta pesquisa
(exemplares nos Quadros 2, 3 e 4), compilaram-se as infor-
macdes de maneira a representar tendéncias predominantes
das ideias de todos os licenciandos. A Figura 5 representa a
reunidio desses dados.

A partir das informagdes apresentadas na Figura 5 € possivel
realizar dois tipos de inferéncias sobre os metaconhecimentos
(Porlan e Rivero, 1998) envolvidos nas consideragdes acerca
do planejamento de ensino. A primeira concerne ao fato de que,
em certos momentos, os licenciandos concebem o planejamento
a partir de um viés mais centralizador, bastante caracteristico
da racionalidade técnica. Isso resultou em assertivas voltadas
a concepgao do planejamento como um documento de cariter
burocratico, em que o professor tem pouca autonomia para a
definicdo dos objetivos e para a sele¢do dos conteidos de ensi-
no, além de se relacionar e influenciar de maneira incipiente a
pratica docente concreta em sala de aula. A segunda inferéncia,
por sua vez, € associada ao processo formativo docente, enquan-
to acdo gradativa e complexa, e que se refere ao planejamento
de ensino como ato racional e autoral fundamentado tedrica e
metodologicamente, direcionado a um contexto educacional
concreto e sujeito a constantes avaliagdes e reavaliagdes em
processo.

Um primeiro aspecto a salientar diz respeito ao fato de que,
em conformidade com as proposicdes tedricas de Porlan, Rivero
e Pozo (1997; 1998), as ideias prévias dos licenciandos, apesar
de apresentarem tragos importantes de concepcdes autonomas,
nio se mostram necessariamente coesas, estabelecidas e bem
delimitadas. Antes, sua natureza se expdoe complexa e englo-
ba diferentes conjecturas, muitas vezes, dotadas de aspectos
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Quadro 1: Categorias analiticas e caracterizacao das ideias prévias dos licenciandos acerca do planejamento de ensino.

Categorias

Ideias centralizadoras
(Extrato representativo)

Ideias auténomas
(Extrato representativo)

Mescla de ideias centralizadoras e au-

tonomas (Extrato representativo)

Flexibilidade

O professor realiza seu planeja-
mento diante de ideias rigidamente
centralizadas e em consonancia
com prescrigdes normativas exo-
genas ao contexto de aplicagao.

‘[o planejamento] nas escolas esta-
duais de acordo com a apostila que
0 governo da como material” (A4).

“E importante que o planejamento
contenha os contetdos abordados
durante a disciplina” (A8).

Contextos escolares reconhecidamente
incertos, singulares e complexos exigem
que o planejamento seja concebido
como hipétese de intervengao que pode
ser adaptada a situagdes imprevistas.
O planejamento nao deve ser rigido
nem seguir prescricdoes rigorosamente
normatizadas de carater verticalizado.

“Momento de se realizar o planejamen-
to deve ser sempre antes das aulas
iniciarem, podendo ocorrer alteragbes
durantes as mesmas. O planejamento
geralmente é feito nos contetidos indica-
dos para o ano que ird lecionar [...]” (A4).

“A escolha [dos critérios de avaliagdo
dependerd] do aluno e da metodologia
escolhida [serdo realizadas] diariamente,
a cada atividade proposta dos alunos”
(A2).

O professor estipula, autonomamente,
elementos para o planejamento de ensino,
contudo submete-se a prescricdes burocra-
ticas, possivelmente exégenas ao contexto
de aplicagao, para sua efetivagao.

“Realizaria o planejamento com no mini-
mo, uma semana de antecedéncia. Para
que, até que aula seja dada, seja possivel
fazer algumas modificagoes, testes e até
mesmo, mais leitura sobre a turma a ser
trabalhada, para que o resultado final fique
satisfatorio” (A14).

Funcionalidade

A finalidade do planejamento de
ensino é de sujeitar a agao pratica
dos docentes aos tramites admi-
nistrativos escolares e atender com
rigor aos objetivos dos processos
de ensino e aprendizagem prescri-
tos. O planejamento assume carater
burocratico e ndo se articula nem
orienta significativamente a pratica
docente em sala de aula.

“Nao [considero o nivel de conhe-
cimentos dos meus alunos]” (A4).

Um dos intuitos do planejamento de
ensino é integrar a acao pratica dos
docentes aos tramites administrativos
escolares. O planejamento, para além
de documento formal das intencoes de
ensino do professor, orienta, fundamenta
e se articula significativamente com a
pratica educativa em sala de aula.

“O planejamento tem a funcdo de
melhorar a elaboracao e a aula a ser
dada. Tornando-a mais interessante e
didatica” (A14).

“l[...]JO planejamento auxilia em uma
melhor pratica docente. De tal maneira
que, tanto professor quanto aluno saem
ganhando com a aula dada” (A14).

O professor mescla tendéncias centraliza-
doras e autbnomas de acordo com as con-
dicdes impostas pela pratica profissional.

“O planejamento de ensino deve ser
feito para ditar as diretrizes da disciplina.
Um professor que possui uma qualificagao
satisfatoria deve se utilizar deste para de-
finir que tipo de estratégias utilizara para
abordar cada assunto, levando em conta
suas necessidades e dificuldades” (A12).

Simplicidade

Por ter carater burocratico, a agao
de planejamento pode ser relevada
em sua importancia e, por isso, ad-
quire um carater demasiadamente
simplista e sem rigor pedagdgico.
Sua organizacao é fragmentada,
acumulativa e linear, ndo havendo
a valoracao de qualquer necessi-
dade de fundamentacao tedrica e
metodoldgica.

“O planejamento engloba todo o
contetdo a ser ministrado, bem
como 0s objetivos que os alunos
deverao atingir ao final através das
avaliagcoes escolhidas” (A10).

O planejamento de ensino orienta a agao
profissional docente de forma singular e
em conformidade com os contextos de
ensino e aprendizagem. Sua elaboragao
envolve fundamentagao tedrica e meto-
doldgica a fim de conferir profundidade,
I6gica, coeréncia, objetividade e utilidade
a pratica educativa concreta.

‘[...] acredito que o professor deve estar
seguro de qual estratégia ird adotar. Por
exemplo: ele tem que saber discernir
qual metodologia de ensino ird adotar
(tradlicional, histdrico-critica...). Saben-
do isto, organizar, estruturar e verificar
como serdo as avaliagcbes e todo o
processo de ensino e aprendizagem,
baseado na metodologia escolhida. Tam-
bém, acredito que o professor deve estar
seguro do contetdo que ird abordar. Por
exemplo, se a aula for sobre &cidos e
bases, o professor deve estar ciente que
deve estar dominando o assunto” (A2).

O planejamento combina organizacao
fragmentada, acumulativa e linear com
perspectivas didaticas inovadoras.

“l[...] O planejamento geralmente é feito
nos conteudos indicados para o ano que
ird lecionar, utilizando outros meios para
complementar as atividades, como livros
didaticos, apostilas, videos, jogos, etc.” (A4).

Quim. nova esc. — Sdo Paulo-SP, BR.
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Quadro 1: Categorias analiticas e caracterizacao das concepgoes prévias dos licenciandos acerca do planejamento de ensino. (cont.)

Categorias

Ideias centralizadoras
(Extrato representativo)

Ideias auténomas
(Extrato representativo)

Mescla de ideias centralizadoras e au-
tonomas (Extrato representativo)

Objetividade e
realismo

O planejamento é pensado para
contextos generalizaveis e distintos
da realidade circunscrita a sua ela-
boragéo. A acao pratico-profissional
estd submetida a esquemas fe-
chados para a constituicao de pro-
cessos de ensino e aprendizagem
e, por isso, € proposto em fungao
estritamente de conteudos e pro-
cedimentos técnicos que descon-
sideram a realidade sociocultural
do publico a que se destina.

‘o planejamento] nas escolas esta-
duais de acordo com a apostila que
0 governo da como material” (A4).

“Nao [considero o nivel de conhe-
cimentos dos meus alunos]” (A4).

O planejamento é elaborado pelo préprio
responsavel por sua aplicacao. Seus
constituintes apresentarao objetivos
factiveis, bem como suas restricdes
e vinculos guiados pelas orientagoes
curriculares oficiais e pelo projeto
politico-pedagdgico da instituicao para
o qual ele foi elaborado. Além disso, as
propostas de delineamento dessa ativi-
dade sao condicionadas aos contextos
concretos de ensino e aprendizagem.

“[o planejamento deve envolver] rele-
vancia, tanto social quanto tecnoldgica
e ambiental. Com apoio do curriculo do
estado” (A14).

“Procuro avaliar, olhando o nivel em que
o aluno iniciou e em que nivel o aluno
encerrou a disciplina. Para isso se faz
uso atividades em grupo, chamadas
orais discussdo e debates em sala de
aula” (A14).

Nessa mescla de ideias considera-se a
acao pratico-profissional docente sujeita
a esquemas fechados para a consecugao
de processos de ensino e aprendizagem.
Contudo, sdo propostas perspectivas ino-
vadoras quanto aos recursos, técnicas e
processos avaliativos.

‘[a selecao de contetdos € feita] De acordo
com alunos, de acordo com a metodologia
escolhida, de acordo com o plano de ensino
seguido para cada ano escolar” (A2).

Utilidade

O planejamento tem carater indi-
vidualista e nao dialoga com a co-
munidade escolar. As proposicoes
do planejamento estao pautadas
no uso de um Unico livro didatico
ou apostila, em uma organizagao
temporal rigida e em proposicoes
didatico-pedagogicas pouco flexi-
veis. Ademais, nao sao propostas
perspectivas inovadoras quanto
aos recursos, técnicas e processos
avaliativos.

“Se o objetivo dos meus alunos é
passar no vestibular, seleciono os
topicos que mais foram exigidos
nos ultimos anos. Mas se o obje-
tivo é aprender coisas novas ou
arranjar uma inspiracdo, seleciono
0s assuntos que mais despertam a
curiosidade no ser humano assun-
tos que fazem sua cabeca explodir
e que dominam sua cabega por
dias” (A6).

O planejamento se propde a atender as
necessidades dos alunos orientando-se
em problemas relevantes baseados em
perspectivas alternativas, na diversidade
de recursos didaticos, estruturagao de
conteudos significativos e no trabalho
coletivo.

O planejamento € util e significativo
para o desenvolvimento de uma pratica
autoral e critico-reflexiva.

“Aulas expositivas dialogadas empre-
gando jogos diddticos, sempre que
possivel. Seguindo uma metodologia
CTSA, fazendo de debates e discussédo
em grupo, sempre que possivel. O uso
da experimentagdo também se mostra
corriqueira” (A14).

A mescla de ideias para essa categoria
apresenta a posi¢ao dos licenciandos em
relagcdo a diversidade de elementos capa-
zes de subsidiar a pratica pedagodgica e
estruturar contetidos, porém incapaz de
impor mudancas significativas relacionadas
as perspectivas alternativas.

“lo planejamento estd fundamentado em] li-
vros didaticos, Livros universitarios, apostila
de cursinhos pré-vestibular ou do governo
do estado de Sao Paulo, artigos de revistas
cientificas, etc.” (A4).

“O planejamento geralmente € feito nos
conteudos indicados para o ano que ira
lecionar [...]” e “[avaliacdo dos alunos
mediante] Provas, semindrios, listas de
exercicios, trabalhos para fazer em casa
ou em grupo” (A4).

Fonte: elaboragéao propria.

antagonicos, incoerentes e inconsisténcias, mas que invariavel-
mente estavam coexistindo sem divergéncias aparentes.
Como apontado anteriormente, esta pesquisa representa
um recorte de um trabalho de doutoramento. Por isso, em
razdo do volume de informacdes geradas, dos objetivos deste
trabalho e dos limites de espago,optou-se pelo direcionamento
analitico para os participantes A2, A4 e A14 (Figura 5) a fim
de ilustrar a potencialidade das categorias analiticas. Tal con-
sideracdo estd relacionada a formagdo de grupo de trabalho
entre esses individuos, apds aplicagdo do questiondrio, para

Quim. nova esc. — Sdo Paulo-SP, BR.

a implementacio de um modelo de planejamento de ensino
fundamentado na hipétese de se descolar de ideias tradicio-
nais de ensino e aprendizagem, conforme as propostas de
Bego (2016b).

Em relacdo a caracterizagdo especifica desses participan-
tes, ressalta-se que o grupo apresentava trés integrantes que
possuiam amplo entrosamento e experiéncias acumuladas pela
participag@o no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio
a Docéncia (PIBID) do IQ/CAr. Além disso, os licenciandos
encontravam-se no tltimo ano do curso e, por isso, ja haviam
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Quadro 2: Tipo de concepgao prévia acerca do planejamento de ensino do sujeito A2.

Justificativa

Extrato representativo

O planejamento é passivel de
adequacdes, reformulagoes e
€ elaborado em processo. Nele
evidencia-se a autonomia na
dimenséo pratica.

“Durante o processo pode ser feita uma avalia-
¢ao dos seus alunos para saber de onde partir
e assim poder ter um planejamento completo”

‘[avaliacbes podem ser realizadas] diariamente,
a cada atividade proposta dos alunos.”

O planejamento é um guia da
pratica, nao deve ser burocra-
tico e por demais complexo.

“Organizar, revisar, avaliar, entender e estruturar
as aulas a serem ministradas, para que profes-
sor e alunos possam ter total aproveitamento
da aula.”

O planejamento deve facilitar a
acao pratica, evitar a retérica
pedagdgica ou complexidade
desnecessaria.

“Primeiramente, acredito que o profes-
sor deve estar seguro de qual estratégia
ird adotar. Por exemplo; ele tem que sa-
ber discernir qual metodologia de ensino
ira adotar (tradicional, histdrico-critica...)
Sabendo isto, organizar, estruturar e verificar
como serao as avaliacbes e todo o processo de
ensino e aprendizagem, baseado na metodolo-
gia escolhida [...]"

O planejamento supde uma re-
alidade concreta, contudo esta
sujeito a esquemas fechados
para a obtengéo de resultados
pedagogicos.

“la sele¢do de conteudos € feita] De acordo com
alunos, de acordo com a metodologia escolhida,
de acordo com o plano de ensino seguido para
cada ano escolar”

‘l...] Também, acredito que o professor deve
estar seguro do conteudo que ird abordar. Por
exemplo, se a aula for sobre dcidos e bases,
o professor deve estar ciente que deve estar
dominando o assunto.”

Sujeito Categoria Concepcao
Flexibilidade Autébnoma
Funcionalidade Autdbnoma
Simplicidade Autébnoma
A2
Objetividade e
) Mescla
realismo
Utilidade Autébnoma

Planejamento deve atender
as reais necessidades dos
alunos, permitindo-lhes sua
transformacao em suijeitos ati-
VOS Nos processos de ensino e
aprendizagem.

“[critérios para escolha do tipo e momentos da
avaliacdo] A escolha de aluno e da metodologia
escolhida. Diariamente, a cada atividade pro-
posta dos alunos.”

Fonte: elaboragéo propria.

cursado diversas disciplinas didatico-pedagdgicas antes de
cursarem IEQ no ano de 2016, tais como: Fundamentos da
Educacdo; Histéria e Filosofia da Ciéncia; Psicologia da
Educagao; Didatica; e Metodologia e Pratica de Ensino.

No que se refere as ponderagdes dos participantes, de
forma isolada e em conformidade com os dados apresentados
na Figura 5, os alunos A2 e Al4, para praticamente todas as
categorias analiticas, apresentaram tendéncias as perspectivas
autonomas, com ocorréncia de minimas tendéncias mescladas,
caracteristicas de convicgdes em transi¢do. Perspectivas ma-
joritarias que apontam para a importancia e a necessidade da
assun¢do de uma abordagem metodoldgica para a elaboragio do
planejamento de ensino a fim de balizar a acio prética profissio-
nal (Alves, 2018). Tal considera¢do, em um processo formativo
profissional ajusta-se a perspectivas inovadoras e, talvez, propi-
cias a consolidagdo de propostas de relagdes ndo verticalizadas
entre os argumentos dos planejamentos curricular e de ensino.

A compilagdo estabelecida na Figura 5 indica que as ideias
prévias dos participantes se relacionam, predominantemente,

Quim. nova esc. — Sdo Paulo-SP, BR.

a convicc¢des de um planejamento de ensino direcionado aos
moldes alternativo, investigativo e construtivista, segundo a ca-
tegorizacdo de Porldn e Rivero (1998). A vista disso, observa-se
que os participantes A2 e A 14 apresentam principalmente ideias
associadas as perspectivas autbnomas sobre o planejamento
de ensino em razdo da aproximacao das categorias analiticas
a agdes respaldadas por uma dinamica escolar emancipada de
burocracias que nao refletem a realidade em contexto; pelo com-
promisso autoral do planejamento; pela énfase em sua coeréncia
e abrangéncia; pela habilidade de envolver variadas estratégias
didaticas; e pela composicdo de uma pratica critico-reflexiva.

A Figura 5 expde, entretanto, que, para a categoria
Objetividade e Realismo, os licenciandos considerados apre-
sentam maiores antagonismos, apesar de ja terem cursado
importantes disciplinas que discutiam questdes centrais acerca
do planejamento e dos processos de ensino e aprendizagem.
Isso se deve as transicdes entre as ideias do planejamento de
ensino atrelado a negagdo ou assentimento da importancia de
sua elabora¢@o em funcdo da singularidade e especificidade dos
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Quadro 3: Tipo de concepgao prévia acerca do planejamento de ensino do sujeito A4.

Sujeito Categoria Concepcao Justificativa Extrato representativo
“l...] O planejamento geralmente é feito nos
conteudos indicados para o ano que ira lecio-
Evidenciam-se limitagbes da | nar, utilizando outros meios para complementar
autonomia docente na dimen- | as atividades, como livros didaticos, apostilas,
Flexibilidade Mescla sao pratica; ademais, o plane- | videos, jogos, etc.”
jamento pode ser elaborado
em processo. “Momento de se realizar o planejamento deve
ser sempre antes das aulas iniciarem, podendo
ocorrer alteragbes durantes as mesmas.”
“A finalidade seria para possuir uma organizagao
conteudos que serdo dados ao longo das aulas.
Para que nao seja necessario toda vez que
entrar numa sala de aula e ter que questionar
O planejamento € instrumento | os alunos em que parte do contetido ou em que
) . orientador da pratica, contudo | conteudo estava na aula anterior.”
Funcionalidade Mescla . .
assume carater essencialmen-
te burocratico. “O planejamento geralmente é feito nos con-
teudos indicados para o ano que ira lecionar,
A4

utilizando outros meios para complementar
as atividades, como livros didaticos, apostilas,
videos, jogos, etc.”

Simplicidade

Centralizador

As propostas de planejamento
nao encerram profundidade e
objetividade, restringindo-se a
acoes simplistas e orientadas
pelo senso comum.

‘[planejamento é importante] para que nao esteja
perdida nos contelidos que devo ensinar, porque
quebra a credibilidade que o professor tem com
os alunos.”

Objetividade e

Centralizador

O planejamento nao leva em
consideracao a realidade em
contexto, manifestam-se ten-

“[o planejamento] nas escolas estaduais de
acordo com a apostila que o governo da como

realismo P ) S
déncias generalizantes em sua | material
COmpOosiGao.
Direcionado a uma perspectiva
alternativa a paradigmas tradi- | .~ . . .
- . L P . 9 ‘Nao [considero o nivel de conhecimentos dos
Utilidade Centralizador cionais, o planejamento deve

atender as necessidades e im-
prescindibilidades dos alunos.

meus alunos]”

Fonte: elaborag&o propria.

contextos concretos de ensino aos quais se destina, ou de pers-
pectivas tecnicistas que priorizam a padronizagdo verticalizada
de projetos educacionais elaborados por terceiros.
Depreende-se dos dados que esses participantes apresentam
ideias que representam ja a influéncia das acdes formativas em-
preendidas no curso de licenciatura em que estavam inseridos,
sejam elas curriculares ou extracurriculares (participacdo no
PIBID e discussdes tedricas e praticas acumuladas das discipli-
nas didatico-pedagdgicas). Nesses termos, as diferentes expe-
riéncias e vivéncias dos participantes, com seus fundamentos
tedricos e praticos, representam influéncias sobre metaconhe-
cimentos acerca da educagdo escolar e dos processos de ensino
e aprendizagem, bem como sobre suas ideias prévias alusivas
as caracteristicas, elementos e finalidades do planejamento.
Assim, parece haver importantes sinais de mudanca e evolucio
das ideias mais tradicionais ou tecnicistas relativas ao ensino
e aprendizagem dos licenciandos. Porém, essas experiéncias
formativas ndo foram suficientes para o abandono dessas ideias,

Quim. nova esc. — Sdo Paulo-SP, BR.

o que evidencia o cardter resistente de algumas ideias (Porlén,
Rivero e Pozo 1997; 1998).

Por outro lado, para todas as categorias consideradas, ape-
nas o licenciando A4 apresentou, majoritariamente, tendéncias
associadas as convicgdes centralizadoras. Tal ocorréncia esta
possivelmente associada a mobilizag¢do de diferentes crencas
e principios de atuacdo (em nivel explicito) a proporcdo que
o licenciando relaciona ideias de senso comum. Além disso,
infere-se, também, a mobilizacdo das rotinas e guias de a¢do
(em nivel tacito) na medida em que o futuro professor conferiu
destaque ao pragmatismo para a tomada de decisdes didatico-
-pedagégicas (Porldn e Rivero, 1998). Adicionalmente, sdo per-
cebidas dicotomias entre elementos significativos no planeja-
mento de ensino para esse participante, como o reconhecimento
da importancia do publico-alvo e de uma metodologia capaz
de conduzir a perspectivas proximas de acdes autdbnomas para
sua elaboracdo e a consideragido do contetdo didatico como
elemento, notadamente, para a consolidacio do planejamento
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Quadro 4: Tipo de concepgao prévia acerca do planejamento de ensino do sujeito A14.

Justificativa

Extrato representativo

O planejamento é passivel de
alteracdes e deve estar em
conformidade com exigéncias
didatico-pedagodgicas.

“Realizaria o planejamento com no minimo, uma
semana de antecedéncia. Para que até que aula
seja dada, seja possivel fazer algumas modifi-
cacoes, testes e até mesmo, mais leitura sobre
a turma a ser trabalhada, para que o resultado
final fique satisfatorio”.

O planejamento guia a pratica
de forma decidida e direta,
integrando-a aos tramites ad-
ministrativos escolares.

“[as agdes do planejamento envolvem] relevan-
cia, tanto social quanto tecnolégica e ambiental.
Com apoio do curriculo do estado”.

“O planejamento tem a fungéo de melhorar a
elaboracgao e a aula a ser dada. Tornando-a mais
interessante e didatica”.

O planejamento deve ser 16-
gico, coerente e simplificar a

“Acredito que € preciso ter clareza no que se de-
seja, s6 assim, o planejamento sera satisfatorio.

O planejamento auxilia em uma melhor pratica
docente. De tal maneira que, tanto professor
quanto aluno saem ganhando com a aula dada”.

A realidade concreta e suas
especificidades sao considera-
das como determinantes para
a elaboragao do planejamento.
Sua proposta deve clara e

“Costumo identificar superficialmente, o nivel
dos alunos para possa fazer um planejamento
adequado”.

“Procuro avaliar, olhando o nivel em que o
aluno iniciou e em que nivel o aluno encerrou
a disciplina. Para isso se faz uso atividades em
grupo, chamadas orais discussao e debates em
sala de aula”.

“Me fundamento nas disciplinas que tive no meu
curso universitario. Utilizando sempre os textos e
artigos discutidos nestas disciplinas”.

O planejamento baseia-se
em problemas relevantes, na
pretensado da utilizacéo de
multiplos recursos didaticos
e envolve uma pratica critico-

Sujeito Categoria Concepcao
Flexibilidade Autébnoma
Funcionalidade Autébnoma
Simplicidade Autébnoma
acao docente.
Al4
Objetividade e R
. Autbnoma
realismo
exequivel.
Utilidade Autébnoma
-reflexiva.

“Aulas expositivas dialogadas empregando jogos
didaticos, sempre que possivel. Seguindo uma
metodologia CTSA, fazendo de debates e dis-
cussao em grupo, sempre que possivel. O uso da
experimentagao também se mostra corriqueira”.

“Procuro sempre buscar o chamado “comeco,
meio e fim”, ou seja, programo uma introducao
e explanagao sobre o conteudo, seguida de uma
problematizacao e atividades em grupo, nos
levando ao encerramento com atividades para
casa, as vezes, ligando com o tema da préxima
aula para que haja uma pesquisa prévia”.

Fonte: elaboragéao propria.

afastado de um entendimento tedérico-pratico flexivel e mutdvel.

O licenciando A4 apresentou perspectivas opostas aos
outros dois participantes, na medida em que expds um ponto
de vista mais centralizador para o planejamento a partir do
conjunto das categorias analiticas. Suas visoes refletem uma
conduta direcionada ao pragmatismo das execugdes normativas;
convic¢do quanto a generalizacio do planejamento de ensino
a quaisquer contextos; e possibilidade de ado¢ao de multiplos
elementos para subsidiar a pratica pedagdgica e estruturar a
selecdo dos contetidos escolares.

Tal situac@o dissonante dos dados acerca da caracterizagdo
das ideias dos participantes expde, de um lado, possibilidades
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formativas capazes de consolidar hip6teses criticas, bem como
movimentos reflexivos e dialéticos diante da pratica docente
e, consequentemente, da elaboracio de planejamentos capa-
zes de transitar rumo a ideias autdnomas; e, por outro lado,
a necessidade de se identificar ideias centralizadoras a fim de
promover a¢des formativas com vistas a sua critica e posterior
desenvolvimento e evolugao.

Portanto, a constituicdo das cinco categorias analiticas
capazes de depreender informacdes relativas as convicgdes
prevalecentes entre os participantes desta pesquisa se mostra-
ram Uteis para caracterizacao de suas ideias prévias acerca do
planejamento de ensino. Ademais, a empiria levada a termo
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Figura 5: |deias prevalecentes para os licenciandos (A1 a A16) acerca do planejamento de ensino segundo as categorias analiticas propostas.

Fonte: elaboragéao propria.

neste trabalho permitiu inferir consideragdes que se estendem
como modelos de andlise tanto para outros participantes do
caso considerado quanto, possivelmente, para outros contextos
de formacgdo de professores.

Conforme amplamente ja discutido, essa caracterizagio
empirica pode fornecer subsidios importantes para professo-
res formadores ou gestores educacionais, no sentido de terem
fundamentos para problematizar ideias prévias de professores
e para analisar posteriores progressos advindos de percursos
formativos investigativos e alternativos.

Consideracoes finais

O objetivo deste trabalho foi propor cinco categorias anali-
ticas — objetividade e realismo; funcionalidade; simplicidade;
flexibilidade; utilidade — capazes de explicitar e caracterizar
ideias prévias de professores relativas ao planejamento de
ensino.

A validag@o dessas categorias analiticas foi realizada a partir
de uma investigacdo empirica com um grupo de professores de
Quimica em formacao inicial. A partir da Analise do Contetddo
das respostas dos participantes da pesquisa foi possivel realizar
dois tipos de inferéncias acerca dos metaconhecimentos sobre a
autonomia do trabalho docente e seus elementos condicionantes
institucionais e prescritivos envolvidos em suas ideias prévias.

No que se refere a primeira inferéncia, identificou-se que
havia a tendéncia de os licenciandos conceberem o planeja-
mento através de uma perspectiva mais centralizadora, pautada,
sobretudo, no denominado modelo da racionalidade técnica.
Nessa perspectiva, o planejamento possui cardter burocrético,
ndo se relaciona com a pratica educativa concreta e o professor
ndo se caracteriza como um profissional realmente autdnomo.

Por sua vez, a segunda inferéncia diz respeito as ideias
dos licenciandos que, em geral, estavam associadas ao plane-
jamento com um ato racional critico, fundamentado tedrica
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e metodologicamente, direcionado a determinada realidade
concreta e realizado por um profissional com autonomia.

De modo geral, destaca-se que as ideias prévias dos profes-
sores de Quimica em formacao inicial sobre o planejamento de
ensino, em vez de se apresentarem coesas € bem delimitadas,
sdo de certo modo divergentes e antagOnicas, ora de cardter mais
centralizado e tecnicista, ora de carater mais autdnomo e critico.
Esse fato reforca a complexidade e a resisténcia de determinadas
ideias prévias de professores acerca de diversas dimensodes dos
processos de ensino e aprendizagem, no geral, e sobre o plane-
jamento de ensino, em especifico.

Assim, assumindo que o desenvolvimento do conhecimento
profissional docente decorre de um itinerdrio formativo que
envolve a explicitagdo e a critica de ideias prévias, um aspecto
importante envolve justamente seu levantamento e caracteri-
zacdo sistematicos, de modo a fundamentar agoes formativas
subsequentes.

Advoga-se que a proposi¢ado de categorias analiticas para a
compreensdo das ideias prévias de professores sobre o plane-
jamento de ensino, em fun¢do de seu papel precipuo na acdo
educativa, representa uma das possibilidades de andlise dos
progressos advindos de percursos formativos inovadores, quer
na formagao inicial ou continuada, relacionados a perspectivas
criticas e autdbnomas que visem superar as praticas pautadas na
racionalidade técnica.

Portanto, aponta-se que agdes qualificadas de formagao
inicial ou continuada de professores de Quimica podem privile-
giadamente se pautar em percursos que se baseiem: na evolugao
das convicgdes de professores por meio do desenvolvimento
do conhecimento pratico-profissional a partir da integracdo
entre teoria, pratica e planejamento autoral e critico; na defesa
intransigente da autonomia necessaria para o trabalho docente;
na critica as exigéncias burocréticas impostas verticalmente por
6rgaos regulatorios e por politicas educacionais centralizadoras
e homogeneizadoras.
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