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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma pesquisa de carater qualitativo realizada
com um grupo de professores, do Ensino Médio, que atuam numa escola da
rede publica estadual de Porto Alegre. O referencial tedrico se encontra
fundamentado em Paulo Freire, Jean Piaget e autores que refletem as praxis e
a formacéo docente. Os dados foram coletados através de entrevistas semi-
estruturadas, realizadas com doze professores, observacdes, revisdo
bibliografica acerca dos aspectos relevantes para o problema investigado e
registros do fazer docente e gestor da propria investigadora. A entrevista &
voltada para as a¢des que envolvem conceitos e significados atribuidos pelos
professores para planejar e a relacdo estabelecida entre planejamento e
transformacdo. Os elementos constatados através das andlises realizadas
oportunizaram refletir sobre as diferentes maneiras que professores
contextualizam o planejar, como isso influencia nos significados que atribuem
para planejamento e transformacéo, apontando para os diferentes niveis de
construcéo do ser e fazer profissional que vivenciam, assim como a relevancia
de participarem, serem ouvidos e respeitados em seus diferentes ritmos de

ensinar e aprender na docéncia.

Palavras-chave: Planejamento - Transformagé&o - Docéncia



RESUMEN

El presente trabajo presenta una investigacion de caracter cualitativo realizada
con un grupo de profesores, de la Ensefianza Media, que actian en una
escuela de la red publica estadual de Porto Alegre. El referencial tedrico se
encuentra fundamentado en Paulo Freire, Jean Piaget y autores que reflejan
las praxis y la formacion docente. Los datos han sido colectados a través de
entrevistas semiestructuradas, realizadas con doce profesores, observaciones,
revision bibliografica acerca de los aspectos relevantes para el problema
investigado y registros del hacer docente y gestor de la propia investigadora. La
entrevista es volcada para las acciones que envuelven conceptos y significados
atribuidos por los profesores para planear y la relacion establecida
entre planeamiento y transformacion. Los elementos constatados a través de
los analisis realizados han oportunizado reflexionar sobre las diferentes
maneras que profesores contextualizan el planear, como eso influencia en los
significados que atribuyen para planeamiento y transformacién, apuntando para
los diferentes niveles de construccion del ser y hacer profesional que vivencian,
asi como la relevancia de participaren, ser oidos y respetados en sus diferentes

ritmos de ensefar y aprender en la docencia.

Palavras-clave: Planeamiento - Transformacion - Ensefianza
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INTRODUCAO

Planejamento e transformacdo sédo palavras usuais, presentes na
vida de todos. Encontramos planejamento e transformac¢do no vocabulario
individual, coletivo e nos mais diferentes contextos: cultural, politico,
educacional, econdmico, social. Enfim, até em relacdo aos nossos sonhos,
para atingir o que almejamos, tracamos um planejamento. O interesse por
planejamento e transformacdo, aqui tomado como tema geracional de
pesquisa, surgiu da constatacdo de que anualmente todas as escolas e, por
consequéncia, também os docentes, fazem um planejamento pensando na sua
concretizacdo, visando a transformacdo idealizada. Ao realizar essas
atividades, em funcdes diferenciadas, passei a constatar que existiam
resisténcias ao ato de planejar e que nem sempre o que era decidido pelo
docente acabava sendo executado, gerando frustracdo na hora da avaliacdo do

gue se conseguira construir.

No papel de gestora, 0s questionamentos sobre a importancia da
elaboracdo e da execucdo do planejamento, assim como as implicacbes
decorrentes na transformacdo, ou ndo, no ambiente escolar, me levaram a
investigar, com mais acuidade, as possiveis causas de tais desajustes entre o
pensar e o fazer. Ao dialogar com 0s meus pares, ao participar de reuniées
com coordenadores pedagdgicos ou mesmo com gestores, a abordagem sobre
a resisténcia ou mesmo sobre deixarem de lado o planejamento era comum em
guase todos 0os ambientes. Realizei inUmeras leituras, participei de seminarios,
de cursos sobre planejamento, trazia novas referéncias para os professores,

porém nao verificava transformagdes significativas.

A questdo a ser pesquisada surgiu no momento em que percebi que
era necessario muito mais investigar do que dar alternativas ou convida-los
para estudar mais sobre planejamento. O problema estava posto e o desafio a
ser decifrado era: que significado o docente atribui ao planejamento e que

relacdo estabelece entre planejar e transformar?
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A escolha do referencial teodrico estd fundamentada nas obras de
Paulo Freire e de Jean Piaget, com énfase especial no primeiro, uma vez que
seus textos possibilitam o embasamento necessario para a pesquisa sobre as
significacdes atribuidas para as transformacdes no processo do planejamento
docente. Tanto as obras de Freire quanto as de Piaget abrangem, em seu
nacleo, a criatividade, a curiosidade epistemolégica e a necessidade da
transformacdo no cerne da construcdo do conhecimento. Como decorréncia
desta investigacdo, penso poder contribuir com a escola, em sua
individualidade ou coletividade, na efetivacdo de uma proposta que permita aos
docentes e gestores ousarem buscar novos significados para o0 seu

planejamento.

Para apresentar essas ideias, organizei a dissertacdo em quatro (4)
capitulos. No primeiro capitulo, registro recortes das minhas “andangas”, ou
seja, da minha trajetéria na area da educacédo, tanto como discente quanto
como docente, nas quais configuro minha presenca no mundo. O tempo, 0s
lugares, as pessoas e os fatos passados, todos e todas tao relevantes no que
hoje sou, se tornam presentes no ato de relembrar, escrever, ler, reescrever e
reler. Escrevo porque, concordando com Freire (2003, p.18):

[...]sinto-me politicamente comprometid[a], porque gostaria de
convencer outras pessoas, sem a elas mentir, de que o sonho ou 0s

sonhos de que falo, sobre que escrevo e porque luto valem a pena
ser tentados.

Na sequéncia, o segundo capitulo, Complexidade Investigativa,
aborda a elaborac&o do processo investigativo e a opgao por utilizar elementos
de trés métodos de pesquisa: Método Clinico-Critico piagetiano, a dialogicidade
de Freire e a Bricolagem®, através de Kincheloe (2007), formando, dessa
maneira, através de um conjunto de procedimentos, um sistema que compods
essa caminhada. Este capitulo fornece embasamento teérico para o uso de

diferentes elementos procedimentais que foram selecionados entre os métodos

! Bricolagem, palavra de origem francesa, é definida, no contexto investigativo por Kincheloe
como “o processo de emprego dessas estratégias metodolégicas [toma emprestados ideias,
discursos e metodologias tanto da analise quantitativa como qualitativa, etc.] a medida que séo
necessarias no desenrolar do contexto da situagao da pesquisa”.
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investigativos escolhidos, servindo para estabelecer a conectividade necessaria
com o gque é fundante neste trabalho, ou seja, o processo investigativo.

Conexfes Conceituais, titulo do terceiro capitulo, apresenta a
contextualizacdo de varios conceitos, inclusive do préprio termo conceito, sem
ter a pretensdo de esgotar as definicdes, até por ndo ser esse o objetivo da
pesquisa. Os fundamentos conceituais abordados sao relevantes para situar o
campo de pesquisa. As dimensdes do caminho da compreensédo do fazer e a
coordenacao das acdes tragam O percurso para 0 encontro com 0 processo

dialdgico da investigacao.

No quarto capitulo, a tessitura da pesquisa é urdida através da
analise das entrevistas, constatacdes e inferéncias. O texto € visitado pelas
falas dos sujeitos, alternando com as experiéncias docentes e de gestdo da
pesquisadora que encontra nos autores do referencial teo6rico a
contextualizagao para a caminhada. Considerando a transitividade temporal e a
inconclusdo do ser humano, sdo pautadas as categorizacdes dos dados

levantados.

Ao encaminhar as consideragdes para o futuro, creio abrir janelas
para o que podera advir deste trabalho. Espero que o resultado da interacao
com os sujeitos e das reflexbes construidas ao longo do processo possam
colaborar para inferir futuras possibilidades tedricas e pedagdgicas, sem que
tenha sabor de receita, tanto no processo de sala de aula, quanto na gestao ou

no cotidiano escolar.
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1. ANDANCAS: CURIOSIDADES, RUPTURAS E ESPERANCAS

...ndo ha vida na imobilidade. De que ndo ha progresso na
estagnacdo. De que, se sou, na verdade, social e politicamente
responsavel, ndo posso me acomodar as estruturas injustas da
sociedade. Nao posso, traindo a vida, bendizé-las.

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na pratica
social de que tomamos parte.(Freire, 2003, p.88)

Para contextualizagdo da pesquisa, considero ser relevante lancar um
olhar reflexivo, autobiografico, sobre a trajetéria que realizei como professora,
para explicar a inquietude que fez com que me aventurasse a investigar sobre
os significados que os docentes atribuem ao planejamento e a transformacao,
realizando uma interlocucdo com as acdes de planejamento que coordeno,
atualmente, como gestora. Para iniciar esse relato, quero expressar 0
pensamento que tenho sobre esse momento, fazendo uso das palavras de
Freire (2003, p.19):

O que se espera de quem ensina, falando ou escrevendo, em Ultima

analise, testemunhando, é que seja rigorosamente coerente, que nao
se perca na distancia enorme entre o que faz e o que diz. [..] Os

“olhos” com que “revejo” ja ndo sédo os “olhos” com que “vi”. Ninguém
fala do que passou a néo ser na e da perspectiva do que passaz.

Minha trajetéria esta repleta de indagacdes, inquietudes, rupturas,
problematizacdes, acdes e interacbes que desafiaram os dogmas de alguns
modelos pedagdgicos, perquirindo, continuamente, a validade da imposicéao de
praticas desvinculadas da realidade. Caminhos estes plenos da presenca de
colegas de docéncia e de discéncia, de educandos, de companheiros de lutas
sindicais pela classe dos trabalhadores em educacdo e de todas as
comunidades escolares pelas quais fui acolhida e que tornaram possivel a

aventura dessa jornada.

Voltando no tempo, comeco pela formacdo no curso de Magistério,
gue ocorreu numa escola particular, numa época em que Bloom, Skinner e

Rogers eram autores sugeridos para os estudos das futuras professoras. Entre

2 Grifo do autor.
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essas opc¢les confesso que, entdo, recém saindo da adolescéncia, o0 modelo
pedagdgico apriorista era mais sedutor do que o modelo empirico.

Nesse periodo adolescente, de insercdo no mundo adulto, era mais
“adequado” conceber ter nascido como se era, do que admitir-se ou imaginar-
se sendo moldado pelo mundo. Em primeiro lugar, ao iniciar a docéncia, trazia
na bagagem uma mescla dos modelos pedagdgicos, tanto o empirista como o
apriorista os quais, em certos momentos, foram vividos ou estudados. Apés
doze anos de estudos, quase todos embasados no rigor de uma educacao
“bancaria” 3, desejava ardentemente transformar a realidade da sala de aula.
Afinal, havia construido uma vida estudantil, no interior do Rio Grande do Sul,
NOs anos sessenta e setenta, época em que o0 pais esteve sob severo regime

militar.

Ainda nao havia concluido o curso de Magistério quando recebi o
convite para ser professora. Ser professora constituia-se como uma
possibilidade de dar vez e voz aos alunos sendo, portanto, esse 0 meu primeiro
objetivo na docéncia. Reconheco que nesse momento a rebeldia e o impeto da
juventude moviam a vontade de mudar a ordem vigente e 0 processo de
aprendizagem dos alunos, o exercicio desafiador de afastar a passividade da
sala de aula através das acbes criativas, tanto dos alunos quanto minhas,
sobrepunha-se a qualquer preocupacao epistemolégica. A liberdade de
expressao, a liberdade para criar, a nocdo de que o erro € uma possibilidade
para a construcdo de outros caminhos faziam parte da proposta cotidiana do
meu planejamento de sala de aula. Entretanto, as avaliacbes obtidas sobre
esse primeiro passo no universo da educacdo nao foram as mais favoraveis,
pois a transgressao ao que estava estabelecido n&o correspondia ao esperado.

Essa experiéncia fez com que eu quase desistisse de ser professora.

Ao chegar a Porto Alegre fui admitida para trabalhar como professora
das séries iniciais, numa escola da rede privada. O trabalho nessa area tinha,
inicialmente, o objetivo de arcar com 0s custos da permanéncia e dos estudos

na capital, porém, com o envolvimento profissional, essas metas foram

3 Educacgédo bancéria, segundo Paulo Freire (2005, 66), em Pedagogia do Oprimido, é aquela
que “se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo depositarios e o educador é o
depositante”.
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sofrendo alteragBes. A escola na qual trabalhava, era, nessa época, muito
questionada pelos pais em funcdo de rupturas dos modelos pedagdgicos
vigentes. Por empreender uma proposta considerada avancada na parte
tedrica e metodoldgica era vista como progressista, politizada e de cunho

ideologico divergente do predominante.

O grupo de colegas de docéncia era instigante, fazendo com que
rompesse com varias certezas, questionasse as praticas empiricas e
assumisse uma participacdo mais efetiva como profissional da educacédo. A
importancia desse grupo foi muito relevante na construgédo da minha docéncia.
Conforme Becker (2003, p.64), o sujeito constréi-se na relagao coletiva “na qual

o coletivo realiza o individual assim como o individual possibilita o coletivo”.

A coordenacdo pedagogica da escola possibilitava espacos para
novas propostas e as atividades planejadas eram desenvolvidas atraves de
estratégias de ensino. As vivéncias de sala de aula e o planejamento tanto
individual quanto coletivo despertaram, novamente, a vontade de transformar,
de criar, de inovar através das estratégias possibilitando dessa maneira a
aprendizagem dos educandos. Parafraseando Paulo Freire (2006, p.38),
assumo que, para mim, ser professora tornou-se uma realidade “depois que
comecei a lecionar” e aprendi a sé-lo, “na medida em que mais amava ensinar
e mais estudava a respeito”. Nesse contexto passei a questionar as acdes
pedagdgicas, a presenca e a auséncia da familia junto aos educandos, a
pesquisar a propria sala de aula, sentindo necessidade urgente de voltar a

estudar para dar suporte teérico para a minha pratica.

A reflexdo sobre as agfes, os didlogos entre colegas, a participacdo
como representante das séries iniciais fizeram com que houvesse uma
transformacao na praxis, entendida conforme Freire (2006, p.42) “a reflexdo e
acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”, ou seja, planejar e
oportunizar a constru¢cdo de um conhecimento de forma democratica exigia
também uma coeréncia profissional. Entretanto, havia optado, na academia,
pelo curso de Ciéncias Sociais e Juridicas, abandonado posteriormente, fato

esse que dificultava assumir estudos especificos da area da educacéao.
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Dentro desse espago escolar surgiu o convite de uma colega para
participar de um grupo que trabalhava na alfabetizagdo de adultos, numa das
vilas da periferia da cidade, e que estudava as obras de Paulo Freire. Ao ler
Paulo Freire descortinou-se um mundo semelhante ao que eu sonhava para a
escola: a luta contra a opressdo, o espaco para criar, a liberdade e a
dialogicidade propostos trouxeram a possibilidade de solidificar o
encantamento pela aventura de ensinar. Era um novo horizonte que se
descortinava. Pensar e agir, agir e pensar novamente passaram a fazer parte
da préxis. Infelizmente, ndo fiz parte do grupo que trabalhava na vila, mas o
tempo proporcionou outra experiéncia significativa ligada a alfabetizacdo de

adultos.

A oportunidade de colocar, na pratica, a alfabetizacdo de adultos
com uma proposta freireana, foi concretizada no inicio da década de oitenta,
numa das primeiras fazendas de assentamento de colonos do RS. Ao receber
0 convite ndo hesitei em aceitar, afinal ndo bastava ler a obra de Paulo Freire
era necessario “agir-refletir-agir’. Compartilhar o processo de alfabetizacao
com esses homens e mulheres foi um desafio impar. Constituir a sala de aula
em ambientes fisicos como um galpdo ou mesmo numa barraca, sem classes,
as vezes, tendo que colocar o caderno sobre as préprias pernas para escrever,
com poucos recursos didaticos era uma nova maneira de interagir com 0s

educandos.

Conforme Garcia (1997, p.54), “o professor deve ser criativo, se
quiser ser professor”. Assim se caracterizava 0 novo desafio. Um novo tipo de
planejamento se fazia necessério: pesquisar a realidade, compreender as
aspiracoes de cada um ou de cada uma, fazer o levantamento do universo
vocabular, selecionar palavras geradoras, passaram a ser componentes
imprescindiveis a esse novo fazer. Era uma perspectiva de ruptura com a
ideologia dominante. Optar por uma docéncia coerente com a teoria professada
exige tomada de decisdo e, como diz Freire (2006, p.60), “deciséo € ruptura
nem sempre facil de ser vivida. Mas ndo € possivel existir sem romper, por

mais dificil que nos seja”.
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Dessa caminhada vale registrar que, ao refletir ap6és o primeiro
encontro com grupo, percebi a necessidade de abrir espago para o inesperado,
o inovador, ou seja, a novidade era tdo ou mais importante do que o prévio
planejamento. A palavra planejamento passa a ter, através dessa pratica
docente, um sentido conceitual correspondente ao pensamento de Collares
(2003, p.105) que assume “o planejamento como algo em constante
formulacdo, em que o registro-sintese é mais relevante do que predefinicdo

desde o inicio”.

Na fala e na convivéncia com os colonos aprendi que as certezas
ideologicas ndo devem ser certezas absolutas. Nesse instante, com apoio das
leituras em Paulo Freire, compreendi que, além da humanizacéo, da relacao
solidaria para aprofundar a formacéo docente e manter a coeréncia histérica de
sujeito que se sabe inconcluso, necessitava ir além. Todavia, por motivos
pessoais fui obrigada a deixar de lado a docéncia, ndo tendo sido possivel

buscar, nessa época, uma formacao académica.

Ao retomar a vida profissional fui designada para atuar numa
pequena escola publica estadual, nas séries iniciais, com alunos oriundos de
uma pequena vila, com baixo poder aquisitivo e com muitos problemas de
desagregacao familiar. No inicio da década de oitenta, a categoria dos
professores erguia a sua voz para reivindicar seus direitos e contrapor as
politicas educacionais exercidas de forma autoritaria, desconhecendo a
importancia de dialogar com os segmentos envolvidos na gestdo do processo
educativo. Engajar-me na luta pelos direitos dos docentes e pela qualidade
dessa educacéo fez com que assumisse a fungédo de representante da escola
junto ao sindicato. Estabelecia, entdo, uma Iluta incessante pelo
reconhecimento do professor pertencente aos quadros da rede publica, tantas
e tantas vezes oprimido, amordacado, tendo sua fala ignorada pelos que se
arvoram em legisladores das politicas publicas educacionais ou em doutos
senhores dos saberes académicos. Foram apenas dois anos e alguns meses
de docéncia porque assumir um posicionamento politico (ndo partidario) que

transgredia a ordem vigente fez com que, por coeréncia, pedisse afastamento
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do cargo da vice-direcéo e, algum tempo depois, assinasse a exoneragdo como
docente do magistério publico estadual.

Investir numa volta ao meio académico passou a ser um objetivo e a
escolha do curso havia sido construida no decorrer desses anos, ou seja, teria
que ser na area da educacédo. A davida ficava entre o curso de Historia ou o de
Pedagogia. O curso de Historia pelo fascinio da compreensdo dos caminhos ja
percorridos pelo ser humano. A Pedagogia por sinalizar possibilidades e
apontar tedricos, constituia-se um espa¢co no qual a curiosidade que me
impulsionava poderia encontrar respostas para as perguntas que surgiam

durante o processo de aprendizagem dos alunos.

A deciséo néo foi facil. Apds compartilhar as incertezas com algumas
pessoas, a escolha recaiu sobre o curso de Pedagogia com habilitacdo para
Orientacdo Educacional por acreditar que poderia ampliar a abrangéncia de
interacdo com 0s segmentos escolares e, quem sabe, um dia, voltar a trabalhar
em escola publica. Havia alegria nessa caminhada, um aspecto ludico, um
divertimento nesse processo. Contudo, persistia uma acao desvinculada da
curiosidade epistemolégica e do rigor necessario ao professor pesquisador
apregoados por Paulo Freire, em suas obras. Na faculdade, obras de Ausubel,
Morin, Luria, Herndndez, Levy, Vigotsky, Piaget e Paulo Freire passaram a
fazer parte das leituras sugeridas e as quais avidamente lia, porém sem a

preocupacao de sistematizar essas construcoes.

Nessas andancas pelo espaco universitario, ao conversar com
professores, surgiu 0 convite para participar de um grupo de estudos sobre
pesquisa qualitativa em educacao. A partir das interagcbes no grupo surge a
vontade de compreender, de vivenciar a pesquisa académica. A chance de
trabalhar como bolsista de Iniciacdo Cientifica trouxe a oportunidade de
compartilhar, com a professora orientadora e os demais bolsistas, as diferentes
etapas da elaboracdo de pesquisas, na area das Instituicbes de Ensino
Superior, tanto no ambito nacional quanto internacional. O levantamento dos
dados, a revisdo do referencial, a abordagem quantitativa e qualitativa e,
principalmente, a complexidade das metodologias empregadas no processo

investigativo contribuiram na construgdo de uma nova etapa.
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Concomitantemente com a vida universitaria, exercia, de forma
autbnoma, apoio pedagdgico para alunos de escolas particulares que
apresentavam dificuldade em acompanhar o ritmo dos programas escolares.
Ao receber esses estudantes, considerados “sem solug¢ao”, passei a questionar
os motivos pelos quais ndo conseguiam acompanhar o “ritmo” dos seus
colegas. Cada crianca havia recebido um rotulo, segundo relatos dos pais, em
suas escolas: desatentos, agressivos, hiperativos, entre outros. Outras tantas

dessas criangas viviam sob o dominio de medicacoes.

Para cada aluno, para cada problema constatado foram dedicadas
horas de leituras sobre diferentes areas: cognitiva, neurolégica, emocional e,
até mesmo, o0s problemas sociolégicos evidenciados pelas familias. A
construcdo do conhecimento se torna relevante na tarefa de orientar essas
criancas. Ao realizar pesquisas sobre metodologias, 0s planejamentos
diferenciados fizeram com que, num primeiro momento, escolhesse trabalhar
com projetos, por favorecer, seguindo o referencial de Hernandez (1998, p. 91)
‘o melhor conhecimento dos alunos e dos docentes de si mesmos e do mundo
em que vivem”. O uso do computador, durante os encontros de apoio
pedagdgico, possibilitou observar o interesse dos alunos pela tecnologia e a
importancia de uso de programas interativos ou de simula¢édo na construcéo do
processo de aprendizagem. Entretanto, mais uma vez constatei que na
dialeticidade da ag&o educacional as varidveis sdo multiplas e nem sempre o

educador antecipa todas as hipdteses que poderao ocorrer.

Apoés anos trabalhando de forma autbnoma, senti falta do coletivo, ou
seja, da docéncia que se constroi na escola. Docéncia construida nos
momentos de didlogo e de conflito, nos momentos em que sé quem esta la é
que sabe das alegrias e das tristezas enfrentadas cotidianamente. S6 quem
esta inserido nesse contexto, & sabedor de que é na convivéncia com 0s pares
e os educandos que se constr6i um caminho singular, mas, essencialmente,
coletivo e historico, no esforco de pessoas que acreditam que, “mudar é dificil,
mas € possivel”, conforme Freire (2006, p.48). Ou com 0 sentimento expresso

por Fischer (2004, p.27) quando escreveu: “Escolas pulsam vida! E vida linda,
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curiosa, desafiadora e geracional”. Foi, portanto, com esse sentimento de

energia vital, que retornei para a escola publica.

Exercer a docéncia numa escola publica, estadual, de periferia, num
dos bairros em que a populacdo tem baixo poder aquisitivo e a violéncia se
naturalizou na vida dos moradores foi demarcado pela designacao oficial. As
condicdes precérias desse novo contexto fizeram com que partisse para o
estudo. O planejamento so foi delineado apéds ter realizado a leitura do “novo
mundo” no qual estava me inserindo. Trabalhar com projetos, com muito
dialogo, afeto e com rigorosidade metédica que, aqui se trata de um rigor que
conforme Freire (2006, p.98), “ndo quer dizer “rigidez, mas aquele rigor que
vive com a liberdade, precisa de liberdade” para possibilitar um espaco criativo
para as novas aprendizagens. Os alunos se envolviam nas atividades,
construiam conhecimentos e socializavam suas histérias com os colegas. O
jogo e o ludico eram aspectos primordiais no desenvolvimento da sala de aula.
O planejamento era tracado com base nas necessidades, era flexivel o
suficiente para suprir as alteracdes no curso das atividades, pois tinha como

objetivo a criagao individual e coletiva de seus saberes.

A inquietacdo para estar sempre aperfeicoando a formacgéo voltou a
se manifestar ao perceber a falta de um referencial teérico que desse suporte
as questdes ligadas a construcdo do conhecimento e a gestdo educacional. A
preocupacao com a gestdo educacional ocorreu ao participar como presidente
de Conselho Escolar e perceber o desconhecimento das leis, das prerrogativas
e deveres dos e pelos membros desse conselho. Ainda que enfrentasse, como
todos os professores publicos estaduais, dificuldades pecuniarias, dar
continuidade ao processo de formacdo, ingressando no curso de Poés-
Graduacao de Gestédo da Educacéo, na UFRGS, foi uma decisdo que abriu as
portas para novas caminhadas. A inquietante busca pelo conhecimento
favoreceu o aprofundamento de estudos piagetianos, assim como desenvolveu
a oportunidade de refletir sobre a formacdo docente, as politicas publicas
educacionais e a funcdo do gestor enquanto coordenador das acodes
educacionais na base da comunidade. Promover encontros, reunides, dialogar

com professores sobre seus interesses e suas reais necessidades passaram a
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integrar as agbes empreendidas juntamente com um grupo de orientadores
educacionais de diversas escolas da zona leste (GELPA). Ao ouvir esses
professores foi possivel constatar em suas falas o desejo por novas
informacBes, novos conhecimentos. Os docentes argumentavam que
trabalhando quarenta horas ou mais, ndo encontrando apoio dos gestores da
educacédo e sendo desacreditados pela propria sociedade ndo achavam razdes
suficientes para sacrificar seus parcos recursos financeiros e o pouco tempo
que tinham disponivel para suas familias para dar continuidade aos seus

estudos.

A questéo estava posta para os orientadores educacionais que, assim
como os professores, pertenciam ao quadro do Magistério Publico Estadual.
Instigada pela situacdo, tendo a necessidade de buscar solugbes, o
encaminhamento dado voltou-se para acdes criativas. Assim surgiram as
Jornadas Pedagdgicas, envolvendo seis escolas da zona leste de Porto Alegre.
Interagindo com professores, gestores, orientadores, verificou-se a
possibilidade de promover transformacdes, de abrir caminhos para outras
acOes que desafiassem e que trouxessem para o cendrio principal as acdes
criativas dos professores.

Durante dois anos, dois mil e trés e dois mil e quatro, o grupo
promoveu encontros de formacao para professores publicos nos quais buscou-
se atender aos temas que 0os mesmos haviam solicitado. Além das palestras,
os professores compartilharam suas acdes de sala de aula ou mesmo do
ambiente escolar com seus pares, transformando essas oficinas pedagogicas
em momentos prazerosos, em atividades de agir-refletir-agir. Assim, a
formacao de professores passou a ser outro ponto basilar a ser defendido

dentro dessa trajetoria.

Os embates pelas reivindicacdes docentes ja faziam parte dessa
longa caminhada, contudo o enfoque deixou de ser apenas para as questdes
ligadas as reivindicacfes salariais e passou a abranger, com énfase, a

formacado docente e o que isso representava em sala de aula. Ser aluna PEC*

* PEC - Projeto de Educacdo Continuada, no qual o aluno participa, durante o semestre aca-
démico, de disciplinas, ou seminarios, ou leituras dirigidas, etc.
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UFRGS, na graduagéo, e aluna PEC do mestrado da mesma universidade,
levou-me a investigacdo constante de novas agbes para as necessidades
colhidas através das falas, das queixas, das indignacfes dos colegas, fatos
esses que fizeram reconsiderar a decisdo de ndo mais aceitar cargos diretivos

na gestao escolar.

Impelida pela necessidade de repensar os caminhos das politicas
publicas educacionais, entdo, na funcdo de coordenadora educacional, em
outra escola, de Educacao Basica, acolhi, mais uma vez o repto de mudar, de
construir com 0 novo grupo uma nova vivéncia pedagdgica. Em 2006,
concluindo o curso de especializacdo em Educacgéo a Distancia, pelo SENAC,
foi possivel implementar acdes pedagodgicas virtuais. Romper as fronteiras do
que ja era dado como conhecido, insuportavel e enfadonho, se tornava um
novo desafio a ser arquitetado através das ac¢fes individuais e coletivas,
presenciais ou virtuais. Surgiam, entdo, acbes coletivas como: envolvimento
dos professores nas reuniées convidando-0s a pensar sobre as suas praticas,
de maneira reflexiva; aproximar a escola das universidades através da acolhida
e do diadlogo entre os estagiarios e professores; abertura da escola para a
presenca de pesquisadores das Instituicdes do Ensino Superior, buscando
nessa insercao a troca de ideias sobre os dados coletados e a participacdo dos
professores da escola como pesquisadores do seu proprio fazer docente.
Enfim, a construgdo como propulsora de projetos que se desenvolviam muito
mais pelo esforco dos professores do que pela proposicdo dos gestores da
educacgédo publica. No entanto, nem todos esses projetos se prolongaram por
muito tempo, pois, a cada ano que passa ha uma imensa rotatividade no
guadro docente fazendo com que o processo educativo seja continuamente

interrompido.

Atualmente, na direcdo de uma escola da rede publica de ensino,
compartilho com a equipe gestora, funcionarios, docentes, discentes e a
comunidade a fungéo de planejar, alicercar uma escola que seja um lugar de
escuta, de dialogo, na qual se encontre o caminho democréatico para a
construcdo do conhecimento. Entretanto, ndo € possivel ignorar as resisténcias

encontradas para a transformacdo de um ambiente escolar e que, muitas
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vezes, nos torna educadores com medo e desesperancados. Uma
desesperanca que pode nos prostrar por algum tempo, porém ndo nos aniquila
porque acreditamos com Freire (2006, p.87) que a “luta pela esperanca é
permanente e se intensifica na medida em que se percebe que ndo é uma luta

solitaria”.

Outras préticas, vivéncias e convivéncias fizeram parte dessa
caminhada de quase quatro décadas de movimentos incessantes de busca, de
lutas pelas questbes da classe de trabalhadores em educacao, pela formacao
continuada dos professores, de sala de aula como docente de séries iniciais,
como orientadora educacional, coordenadora pedagdgica, vice-diretora e,

presentemente, diretora.

Cabem aqui umas poucas palavras sobre a gestdo escolar sob o
olhar de quem concebe esse lugar ndo sé como um espaco administrativo,
sistematizador e normativo. Concebo-0 como espaco de vida, politico, pleno de
alegrias e tristezas, de dialogo e conflito, de rotina e criatividade, de encontros
e desencontros, enfim, um territério de vidas que se entrelacam, no cotidiano,
em trés turnos de atividades. Tomando emprestadas as palavras de Freire
(2004, p.136): “a responsabilidade € tdo grande que n&o sei como estou aqui
de pé [...]” Todavia, a continuidade da vida profissional, como diretora, se da
através da paixao, da energia, do medo e da coragem de quem sabe que a
vida ndo pode ser compreendida, segundo Bachelard (2007, p.27) “numa
contemplagdo passiva’, ndo basta refletir sobre o que se fez, ou seja, é

necessario “agir-refletir-agir”.

Portanto, ao chegar ao mestrado, como educadora e gestora de
escola publica, vejo-me impelida a realizar uma pesquisa que busque
contemplar a complexidade da acé&o docente, o compromisso com a educacao,
com a transformacdo e a indissociabilidade das acbes dos sujeitos que

constroem o cotidiano de uma escola.

Quando estive na funcdo de coordenadora pedagodgica,
sistematicamente realizava entrevistas com os professores, ouvindo-os sobre

suas acOes em sala de aula, indagando sobre suas inquietacdes, acolhendo
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suas queixas, registrando as avaliagcdes e as necessidades que esperavam ser
atendidas pela gestdo. Atualmente, na direcdo da escola, também realizo
entrevistas com os professores, investigando como posso auxilid-los na sua
insercao na escola, nas questdes referentes ao processo de aprendizagem dos
alunos, propondo que compartilhem — opinando, participando, protagonizando -
do trabalho da gestdo ou ainda conversando sobre seus sonhos e as suas
perspectivas em relacéo a sua formac&o continua. E nesse e desse movimento

que alicerco a presente pesquisa.
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2. COMPLEXIDADE INVESTIGATIVA

A complexidade €é a propriedade de um sistema modelizavel
susceptivel de manifestar comportamentos que ndo sejam todos
predeterminados  (necessarios) ainda que  potencialmente
antecipaveis (possiveis) por um observador deliberado desse
sistema. LE MOIGNE, (1994, p.191)

O titulo “complexidade investigativa” sinaliza ndo s6 a leitura de
mundo carregada de curiosidade, de interpretacdes e de interlocucdo entre as
teorias, as praticas e as reflexbes, mas também o estar de acordo com
Kincheloe (2007, p.40) que afirma ser preciso “evitar o conhecimento
monoldgico que surge a partir de quadros de referéncia inquestionados”. Na
acdo investigativa ha um texto que se entrelaca com o contexto. Apresenta a
acao investigativa, a percepcéo de que os caminhos da pesquisa passam pela
sistematizacdo dos métodos, porém seus resultados séo factiveis do inusitado
pela decorréncia das interacfes e interdependéncias entre necessidades e
possibilidades. As dimensdes multiplas poderao realimentar a pesquisa através
das novas conexdes que ainda n&o tinham sido observadas.

A interlocucdo entre o Meétodo Clinico-critico piagetiano, a
dialogicidade de Freire e a Bricolagem proporcionaram os elementos para a
sistematizacdo do processo de compreensao deste estudo. Os dois primeiros
métodos sdo alicerces das referéncias teoricas basicas, essenciais para a
pesquisa.

Na Bricolagem, encontrei o terceiro elemento que € a possibilidade
de ampliar o emprego de estratégias metodoldgicas no processo investigativo,
a questao da complexidade, da intertextualidade e da multidimensionalidade da
pesquisa, em conformidade com Kincheloe (2007, p.61), “direcionado a um
melhor entendimento do mundo social, psicolégico e educacional e a acéo
sobre ele”.

Justifico essa escolha para compor essa investigacdo porque,
segundo Bell (2008, p.15), “cada abordagem tem seus pontos fortes e fracos, e
cada uma é particularmente adequada para um determinado contexto”. As
possibilidades, enquanto potencialidades de um sistema de investigagao, seja

qual for o método adotado, sdo construidas tendo como base o rigor
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epistemologico que viabiliza a consisténcia da pesquisa. Por fim, a metodologia
utilizada permitiu a sistematizacdo das observacbes e interagbes

concretizadas, abrindo caminho para novas alternativas.

Na constituicdo do quadro investigativo quatro pontos basilares
alicercaram a efetivacdo do emprego das técnicas e dos procedimentos: o
problema, os sujeitos, as hipdéteses e a metodologia.

2.1 - O PROBLEMA

O problema é o que fez com gque se chegasse neste ponto, instigado
pela curiosidade epistemoldgica, pela necessidade de acbes criativas, pela
possibilidade de agir-refletir-agir e de construir e reconstruir novos

conhecimentos.

As situacfes da escola fazem parte das inquietudes que me movem
como docente. Estudar, ler, pesquisar, buscar aperfeicoamento sempre foram
uma constante dentro do ser professora. Ora, quando assumi a coordenacao
pedagogica e depois a direcdo da escola passei, curiosamente, a ler, estudar e
buscar todos 0s recursos possiveis para entender os motivos pelos quais 0s

planejamentos, normalmente, ndo atingiam seus objetivos e metas.

Uma das possibilidades foi inverter o sentido das acdes, isto €, ndo
mais oferecer solugdes, alternativas, deixar de lado as respostas e partir para
as perguntas: Que significado o docente atribui ao planejamento e que relacao
estabelece entre planejar e transformar? Com essa indagacao, penso sintetizar
o cerne do problema que desafiadoramente fez com que me langcasse nesta

investigacao e contasse com a solidaria participacdo de meus pares.

2.2 - OS SUJEITOS

O territério em que habitualmente se encontram o0s sujeitos dessa

pesquisa é a escola, mas ndo a minha ou a sua escola, mas a nossa escola, ou
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seja, o ambiente no qual ocorre — ou pelo menos deveria ocorrer — a
construgcdo do conhecimento. A escola na qual estudamos ou na qual
trabalhamos, inserida num contexto social, cultural, econémico, etc. Os sujeitos
dessa pesquisa sao oito professoras e quatro professores, perfazendo o total
de 12 participantes que exercem sua docéncia no Ensino Médio, em escola
publica estadual em Porto Alegre, e que ao serem convidados concordaram em
participar de uma entrevista, individual, fora do horario de trabalho, sobre o

significado de planejar e de planejamento e transformacao.

Entre eles existem professores pesquisadores. Alguns participaram
pela primeira vez de uma entrevista para pesquisa, outros ja haviam sido
colaboradores de pesquisadores em diferentes contextos. Os docentes
participantes das entrevistas sdo oriundos de licenciaturas que formam a base
curricular nacional: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Sociologia, Biologia, Fisica, Ensino Religioso, Educacdo Fisica, Ciéncias e
Arte. Todos o0s entrevistados ja cursaram a licenciatura. Alguns ja sé&o
especialistas, outros estdo em cursos de poés-graduacdo (mestrado e
doutorado), dando continuidade a procura de um conhecimento consistente,
conforme Collares (2002, p.84) “passivel de transformacéo, [que] € dificil, [e

gue] exige resisténcia”.

A jornada de trabalho - da maior parte - € de quarenta horas
semanais, sendo que muitos se deslocam, diariamente, para mais de uma
escola a fim de integralizar a carga horaria. Outra caracteristica dos docentes
envolvidos é a de que semanalmente estdo em contato, em média, com mais
de duzentos alunos. Os professores que lecionam disciplinas com apenas um
periodo semanal chegam a trabalhar com trinta e duas turmas para fechar as

horas exigidas pelo seu regime de trabalho.

Através da relacéo dialdgica estabelecida no processo da entrevista
foi possivel escutar o docente expressando a sua vivéncia profissional na area
do planejamento. Entendo ser importante a estratégia interativa, ouvir, observar
e questionar quem estd na acdo, na construcdo do processo educacional,
dentro da sala de aula e no contexto escolar oportunizado. De acordo com

Collares (2003, p.27) “transformar a pratica € uma tarefa para quem a realiza”.
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2.3— AS HIPOTESES

- O planejamento, em sua complexidade, representa uma

possibilidade de transformacéo das acdes pedagogicas.

- O planejamento evidencia a possibilidade da sala de aula se tornar
um espaco dialégico, de aprender a aprender, de construcdo de autonomia, de
criatividade e de transformacao escolar.

- A participacdo, a cooperacdo, a coordenacdo das acbes, sdo
elementos em jogo para compor um planejamento que proporcione
transformacdes na praxis docente, implicando interdependéncia das diferentes

instancias do contexto escolar.

- As acdes pedagogicas, decorrentes das transformacfes do

planejamento, estdo imbricadas na transformacéo da realidade escolar.

2.4 — OS OBJETIVOS
Objetivo geral:

Investigar, através dos significados atribuidos pelos professores,
quais sado os fatores do planejamento apontados como promotores de

transformacao, na pratica docente, e suas implicagcdes no ambiente escolar.
Objetivos especificos:

- Verificar os diferentes significados atribuidos ao planejamento pelo

corpo docente.

- Refletir sobre relacdes estabelecidas através do referencial teérico

gue embasa este projeto.
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2.5— A METODOLOGIA

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade. (Freire, 2008, p. 29)

De acordo com Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p.30), o “método
ndao é bom ou mau em si’, mas sO podera ser julgado “em funcdo dos
problemas ao qual é chamado a resolver”. A pesquisa em educacgao, dentro de
uma perspectiva freireana e piagetiana, esta impregnada da abordagem
qualitativa, por valorizar a subjetividade dos dados coletados. A atuacado no
campo de pesquisa, nesse Vviés, é contextualizada pela relevancia dada ao fato
de se procurar o desconhecido através de atenta observacao, sistematizacéo
dos registros e abertura ao imprevisivel. Nesse universo, a insercdo do
professor pesquisador busca, segundo Oliveira (2007, p. 26):

As razdes daquilo que sabe fazer, ou, se ndo sabe, se esforca em
fazer melhor. Parte-se do conhecido para chegar ao desconhecido. A

pesquisa do professor, portanto, ndo vem de fora como uma
revelagdo ou uma prescricéo. Ela é reflexdo-na-prética [...]

Partindo do pressuposto que o professor pesquisador inicia sua
investigacdo tendo como referéncia a reflexdo sobre a acdo que pratica,
considero de grande valor a presenca da bricolagem metodolégica — por
abranger a possibilidade de emprego de vérias estratégias de coleta de dados
e nao limitar nenhuma técnica de pesquisa — e teorica porque possibilita situar
0s propoésitos através do ndo cerceamento das teorias sécio-tedricas na

pesquisa.

A bricolagem, conforme definicdo apresentada por Kincheloe (2007,
p.16) “a teoria ndo é uma explicagédo do mundo — ela é mais uma explicacdo da
nossa relagdo com o mundo”. Sendo assim, ela auxiliara na compreenséo das
relacdes estabelecidas pelos sujeitos, através das suas significacdes, com a

realidade em que atuam.

Os pontos fundantes desta investigacdo necessitaram de uma
imersdo da pesquisadora, como observante, para entrevistar, interagir com 0s
sujeitos em busca da compreensdo da coordenacdo de suas acgdes. A
metodologia empregada nas questbes pertinentes a construgdo do

conhecimento da coordenacdo das agbes dos sujeitos € a do Método Clinico
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porque sua caracteristica, conforme Delval (2002, p.68), “é a intervencéo
sistemética do experimentador diante da conduta do sujeito, isso pode ocorrer
seja qual for essa conduta”. O cerne desse método pode ser definido em sua
esséncia, conforme Collares (2007, p.78), “pelo objetivo de situar a acdo ou
resposta do sujeito em um contexto mental”. Em suma, o método clinico
possibilitou o apoio a investigacdo nos objetivos concernentes aos rumos
definidos pelos docentes nas suas acfes sobre o planejamento e na inferéncia
dos mecanismos comuns que estdo em jogo nos fatores relativos a

transformacéao.

A visdo politica, sociolégica e pedagdgica construida, sem
neutralidade, singular e coletiva a0 mesmo tempo, orientada teoricamente
pelas obras de Paulo Freire compBe a andlise das reflexdes. O método
dialégico freiriano, de acordo com Shor (2006, p.64), “traz um potencial de
criatividade e ruptura” e, com isso, possibilitou a tomada de consciéncia, “para
ambas as partes”, ou seja, oportunizara a acao-reflexdo tanto dos entrevistados

guanto do pesquisador.

A presenca de elementos constitutivos requisitados entre os trés
métodos, apenas configura, dentro deste contexto, conforme Kenski (p.72) “a
adocdo de uma postura ndo dogmatica pelo pesquisador na busca de um

ferramental analitico que melhor responda as indagagdes da pesquisa”.

Alcancar o entrelacamento das reflexdes através da interlocucdo
entre a epistemologia piagetiana, as ideias de Freire e da bricolagem, que
destaca, segundo Kincheloe (2007, p.16) “o relacionamento entre as formas de
ver de um pesquisador e o lugar social de sua historia pessoal”, foi um desafio
que instigou a revisdo constante da pesquisa. Enfim, a construcdo do texto
revela que ndo sdo apenas falas, observacdes, constatacdes estanques,
descontextualizadas. A composicao feita apds levantamento de dados, o
confronto de referenciais teoricos, os saberes e fazeres, foram tramados,

tecidos, dando visibilidade ao que poderia ser previsivel e ao imprevisivel.

2.5.1 Ferramentas ou técnicas procedimentais
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Através da pratica de realizar entrevistas, ja referida no capitulo
anterior inferi que véarios dados eram comuns nas falas dos professores, ou
seja, expressavam representacbes da realidade de maneira muito
semelhante. Partindo dessa premissa encontro referencial sobre a
entrevista em Delval (2002, p.70) que afirma que:

...a utilizacdo do método clinico baseia-se no pressuposto de que os
sujeitos tm uma estrutura de pensamento coerente, constroem

representaces da realidade a sua volta e revelam isso ao longo da
entrevista ou de suas acdes.

A entrevista constituiu-se, portanto, no principal instrumento para a
coleta dos dados individualizados sobre o objeto de pesquisa, sendo
complementada através da observacdo construida ao longo da pratica
docente e, atualmente, da gestdo escolar. A opcdo pela entrevista semi-
estruturada surgiu por possibilitar, conforme Bogdan (1999, p.135) “a
certeza de se obter dados comparaveis entre 0s varios sujeitos”. Realizando
uma aproximacdo entre os autores, Delval (2002, p.98) também preconiza
essa possibilidade ao afirmar que “embora o método clinico seja um
procedimento de entrevista aberta, € util dispor de um nucleo de perguntas

que se refiram aos aspectos fundamentais de nossa pesquisa”.

Dessa forma, organizei minha entrevista tendo como questdes

basicas, as seguintes perguntas:

1. O que é planejar?

2. O que faz parte do planejamento?

3. Qual o significado de planejar?

4. Que conceitos estao presentes no planejamento?

5. Que relagbes ha entre planejar e transformar? Por qué?

6. Vocé acredita que eu planejo (enquanto gestora)?

A partir desse roteiro, constitui, com as respostas dos entrevistados,
0 universo de elementos para analise do meu objeto de pesquisa, tendo
presente a complexidade inerente a reflexdo e os limites impostos por

minhas reflexdes. No entanto, vejo nisso ndo um impeditivo de composi¢éo
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e sim um desafio que me remetera a conquista da transformacdo que

defendo.
2.5.2 Leitura e interpretacdo: constatacoes e inferéncias

A leitura e a interpretacdo dos dados coletados, ao longo do
processo investigativo, seja através das entrevistas, da analise do discurso,
das observacbes, das teorias e préaticas foram fundamentadas com rigor
epistemoldgico, tendo ciéncia de que, conforme Kincheloe (2007, p.17) “a
interacdo dos pesquisadores com 0s objetos de suas investigacdes é sempre
complicada, volatil, imprevisivel e, certamente, complexa”. A organizagado das
entrevistas, dos registros de observacdes, dos dados coletados, do registro das
acOes, das coordenacdes de acdes que executo tanto na docéncia quanto na
gestdo serviram para criar os protocolos da pesquisa. Os registros das
observacdes e agdes, ndo foram objeto de transcricao literal para o contexto da
pesquisa, apenas sao utilizados como elemento orientador no auxilio da

analise das entrevistas.

A interpretacdo das entrevistas passou, hum primeiro momento, pelo
Método Clinico que, segundo Carraher (1983, p.36) “ndo se faz por uma
contagem de acertos e erros, mas, com o objetivo de encontrar uma explicacéo
gue englobe todas as respostas dadas pelo sujeito, certas ou erradas”. As
entrevistas foram registradas através do uso de um gravador digital e,
posteriormente, foram transcritas possibilitando a reconstru¢cdo de cada uma

delas, relembrando as falas e as expressfes dos entrevistados.

No projeto inicial de pesquisa havia listado apenas trés grupos de
categorias, tendo algumas subcategorias, mas durante 0 processo
interpretativo foi necessario reformula-las para incluir novas categorias,
permitindo ampliar a abrangéncia da pesquisa. A necessidade decorreu da
incidéncia de novos dados que, inesperados, solicitavam a existéncia de uma
nova categoria que contemplasse a vertente encontrada nas falas dos
entrevistados. Afirma Delval que (2002, p.170):

...temos de ir elaborando e perfilando novas categorias de andlise
mediante o procedimento de compara-las entre si, examinar sua
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clareza e coeréncia e voltar aos dados para comprovar o que 0S
explicam bem e que se aplicam a todos os sujeitos.

Dentro do critério do método clinico de que as categorizacdes devem

privilegiar o maior numero de detalhes possiveis para que se enquadrem as

respostas, foram criadas as categorias visando analisar o que h4d em comum

nos dados obtidos e estabelecer relacdes desde as mais simples até as mais

complexas.

Dessa forma, trago as categorias antecipadas por ocasido da proposta

apresentada no projeto inicial e, a seqguir, as reformulagcdes empreendidas ao

longo do processo de analise das respostas obtidas nas entrevistas:

1. O planejamento nao € considerado relevante.

Considera-se que é uma mera exigéncia burocratica.

Deveria ser fungdo exclusiva da coordenacédo pedagdgica.
Planejar € desnecessario, pois tanto o livro didatico como o
Plano Curricular ja estabelecem os conteudos que devem ser

“transmitidos”.

2. A relevancia do planejamento manifesta-se através de conflitos.

Medo de se afastar do planejamento.

Consciéncia do distanciamento entre o que foi planejado e os
resultados.

N&o gerenciamento da efetivacdo do que foi planejado e
incapacidade de aproveitar os rumos inesperados definidos
pela interacdo, ou ndo, com a turma.

Estabelecimento de vinculos ténues entre planejar e

transformar.

3. Planejamento é considerado, na acdo do professor, necessario e

relevante.

O planejamento parte de uma leitura e analise da realidade na
qual esta inserido.
O docente planeja de forma a definir seus objetivos e a acolher

as propostas do grupo, cooperando nas trocas interindividuais,
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partindo para uma possibilidade de interdisciplinaridade, no
seu universo de trabalho.

- Assume o0 planejamento como possibilidade de participar,
problematizando a construcdo da aprendizagem, de forma

autbnoma, criativa e transformadora.

A hipétese era a de que essas categorias possibilitariam, apos a
analise de cada resposta, a classificacdo dos dados obtidos. De fato, elas
foram de fundamental importancia. No entanto, como ja afirmei anteriormente,
ao longo do mapeamento de todos os trajetos percorridos, de todos os didlogos
empreendidos elas foram se apresentando como insuficientes, fato esse que
exigiu que as reestruturasse, compondo, assim, as categorias conforme o

quadro a sequir:

Quadro 1 - Categorias e Subcategorias

Categorias Subcategorias

7

1. O planejamento | e Planejar é desnecessario, pois tanto o livro
ndo € considerado | didatico como o Plano Curricular ja estabelecem

relevante os conteudos que devem ser “transmitidos”.

2. O planejamento é | e Considera-se que €é uma mera exigéncia

considerado uma | burocratica.

questdo tecnicista ou | e Deveria ser funcédo exclusiva da coordenacéo

normativa. pedagogica.

e Considera-se, desde a formacao inicial -
graduacdo - como sendo necessaria para a
execucao dos conteudos programaticos.

e Acredita que ocorre transformacédo ao atingir o

que havia sido determinado pela acao técnica.
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3. A

planejamento

relevancia do

manifesta-se através
de confltos ou por

sua funcionalidade.

e Medo de se afastar do planejamento.

e Consciéncia do distanciamento entre o que foi
planejado e os resultados.

e Nao gerenciamento da efetivacdo do que foi
planejado e incapacidade de aproveitar oS rumos
inesperados definidos pela interacdo, ou nao,
com a turma.

entre

e Estabelecimento de vinculos ténues

planejar e transformar.

4.
considerado, na agao
do

necessario, relevante,

Planejamento é

professor,

dialogico, e

participativo

¢ O planejamento parte de uma leitura e anélise da
realidade na qual esta inserido.

¢ O docente planeja de forma a definir seus
objetivos e a acolher as propostas do grupo,
cooperando nas trocas interindividuais, partindo
para uma possibilidade de interdisciplinaridade,
no seu universo de trabalho.

e Assume o planejamento como possibilidade de
participar, problematizando a construcdo da

aprendizagem, de forma autbnoma, criativa e

transformadora.
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3. CONEXOES CONCEITUAIS

No Dicionario Terminoldgico de Jean Piaget (1978, p.57), encontra-
se a definigdo de que “um conceito é a compreensdo da significagdo de um
termo”. Emprega-lo €, “precisamente, de acordo com Bachelard (2004, p.31),
fazé-lo intervir numa experiéncia nova”. E, para Piaget, segundo Ramozzi-
Chiarotino (1988, p.4), “ndo ha conhecimento sem conceitos”. A conceituagao,
conforme Becker (1997, p.106), “melhora a capacidade de previsdao da acao e
possibilita a confeccdo de um plano, para imediata utilizacdo, frente a

determinada situagéo”.

Trabalhar com conceito possibilitou tramar o referencial, criar uma
interdependéncia do sentido e da esséncia desta investigacdo. A revisao
conceitual de termos como planejar, planejamento, transformacgéo e outros —
que ndo necessariamente estardo nesse capitulo — foi relevante para

consolidar a base da pesquisa.

3.1 PLANEJAR E PLANEJAMENTO: SIGNIFICADOS

Planejamento é palavra integrada no jargdo pedagdgico:
planejamento educacional, planejamento das aulas, planejamento de
conteudos, planejamento pedagdgico etc. Planejamento deriva de planejar e,
segundo o Dicionario Aurélio (2008, p.635), planejar € “tencionar, projetar,

elaborar um plano”.

Conforme o Dicionario Eletrbnico Houaiss (2009), planejamento é
uma palavra relativamente nova, pois data do século XX, é substantivo
masculino e significa ato ou efeito de planejar; servico de preparacdo de um
trabalho, de uma tarefa, com o estabelecimento de métodos convenientes;
planificacédo; determinacdo de um conjunto de procedimentos, de acbes (por
uma empresa, um 6rgdo do governo etc.), visando a realizacdo de determinado
projeto; destaco esses significados, entre outros tantos. Planejamento

enguanto objeto dessa pesquisa esta voltado para o significado que o professor
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atribui a acdo de planejar e ao planejamento no cotidiano escolar. Significado
que, no contexto dessa pesquisa, estd de acordo com Houaiss (2009) como
sendo a face do signo linguistico que corresponde ao conceito; contetdo.

3.2 PLANEJAMENTO: CONCEITOS ATRAVES DOS CONTEXTOS E DOS
TEXTOS

O entendimento de que ndo ha apenas uma forma de planejar, que
existem diferentes teorias e praticas de elaborar e executar um planejamento,
que h& multiplas dimensdes (assunto, estratégias, prazos, complexidade, etc.)
me levou a realizar uma revisdo bibliografica. As obras que tratam de
planejamento realizam — quase sempre — uma vasta sequéncia de definicdes
para que o leitor possa acompanhar a constru¢do das linhas teéricas. Nao creio
ser possivel evadir totalmente desse contexto porque correria o risco de retirar
a consisténcia dos alicerces da investigacdo, mas nao tenho a pretenséo de
aprofundar nesses caminhos porque o objetivo esta voltado para escutar o que

o professor tem a dizer sobre essa questéo.

Registro algumas definicdes de planejamento tendo ciéncia de que
passam pela perspectiva e visdo de mundo de quem o conceitua. Partindo
desses diferentes conceitos procuro realizar a conectividade com conceitos de
transformacado deixando espaco para, se necessario, novos conceitos que se

fagcam presentes atraves das investigagoes.

Em nosso pais, o planejamento da educacao, segundo Veiga-Neto
(2001, p.34), “tem sido entendido tanto numa acepgdo macro — em nivel
sistémico, governamental, etc. quanto na acepc¢ao micro — em nivel escolar ou
mesmo de sala de aula”. O préprio Veiga-Neto explica que cada uma dessas
acepcdes, macro e micro, esta subdividida em duas vertentes. Na macro,
encontra-se “a vertente governamental e a académica”. O foco da presente
pesquisa esta voltado para o segmento docente e da gestdo, que se
enquadram dentro de uma dimens&do micro do planejamento que, segundo o
autor, esta composta pela “vertente tecnicista e a vertente participativa ou
critica” (p.34)
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Seguindo a concepcédo de que existem macro e micro planejamento
educacional cabe estabelecer, antes de tudo, uma conceituagcdo para
planejamento educacional. Existe o planejamento educacional tradicional que
constitui, de acordo com Parente (2003, p.16) “um processo técnico de
formulacéo e avaliagao de politicas publicas”. Esse tipo de planejamento visa
dar respostas, segundo o referido autor, a questionamentos tais como o0 qué

ensinar, quando, para quem ensinar etc.

Um modelo que visa atender a acdo determinada pelos objetivos
esta conceituado por Turra (1975, p.13) que afirma ser “processo que consiste
em preparar um conjunto de decisdes tendo em vista agir, posteriormente, para
atingir determinados objetivos.” Em outro contexto, o modelo tecnocratico de
planejamento educacional, segundo Gandin (1984, p.12) “se caracteriza por

» "

colocar a decisdo nas maos dos “técnicos” e/ou dos “politicos”.

Outra concepcdo de planejamento educacional € o planejamento
estratégico, com elementos voltados para uma visao global e de desempenho
em longo prazo. Conforme Parente (2003, p.63), nessa concepcao,
planejamento “é entendido como processo de mobilizagdo dos meios para a
realizacdo da misséo setorial ou organizacional’. A rede de ensino privada
possui um numero significativo de escolas que optaram pelo planejamento
estratégico e de Instituicdes do Ensino Superior que também incorporaram

esse conceito nas suas administragoes.

Também encontramos, no universo educacional, a opcéo pelo
planejamento participativo. O planejamento participativo, segundo Vasconcellos
(2000, p.31):

é fruto da resisténcia e da percepcdo de grupos de educadores que
se recusaram a fazer tal reproducdo do sistema, e foram buscar
alternativas de fazer educacéo e, portanto, de planeja-la. O saber
deixa de ser considerado como propriedade de “especialistas”,
passando-se a valorizar a construgdo, a participacdo, o dialogo, o
poder coletivo local, a formagdo da consciéncia critica a partir da
reflexdo sobre a pratica da mudanca.

O planejamento participativo fundamenta, segundo Gandin (1984,
p.13) “sua agao na crenga de que o melhor para as pessoas € aquilo que essas

mesmas pessoas decidiram em seus grupos”. Esse é o tipo de planejamento
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que privilegia espaco para o docente sair da soliddo do seu fazer, procurando
com seus pares as possibilidades de trocas, de dialogo, de interagcdo, de

interdisciplinaridade.

Dentre outras tantas manifestacfes conceituais de planejamento é
relevante destacar uma proposta de planejamento embasada na dialética e
dialogicidade de Paulo Freire, o planejamento dialégico. De acordo com
Padilha (2007, p.25):

Procuramos dar novo sentido a atividade de planejar quando
afrmamos que esse processo deve ser dialégico. Queremos
reconhecer que a razéo é inseparavel da emocao quando dizemos
gue é necessario organizar as prioridades e as agbes escolares e
educacionais para construir projetos e politicas emancipadoras, que
nos permitam desvelar a realidade e revelar a nossa prondncia,
garantir a nossa voz...[..] O planejamento dialégico é, na verdade,
uma forma de resisténcia e representa uma alternativa ao
planejamento autoritario, burocrético, centralizado e descendente,
gue ganhou as estruturas dos nossos sistemas educacionais e das
nossas redes escolares.

Uma sociedade ao por em pratica um planejamento educacional,
coloca em jogo questdes econbmicas, politicas, culturais, filoséficas, éticas de
acordo com a sua atualidade que, segundo Freire (2001, p.25), “é dinamica e
se nutre, entre outros valores, dos que se situam no “ontem” do processo”. Os
profissionais da educacdo sabem muito bem o que isso significa, pois
historicamente passam, a cada troca de governo, por mudancas, reformas,
novos planejamentos educacionais, sendo que em determinadas situagdes séo
preservados aspectos das antigas administracfes, porém em outras acontece

a desconstrucao total.

N&o basta importar modelos de planejamento que deram certo em
outras sociedades. O planejamento educacional para cumprir com sua fungao

deve partir de uma leitura da realidade social, conforme Freire (2001, p.10):

Todo planejamento educacional, para qualquer sociedade, tem que
responder as marcas e aos valores dessa sociedade. SO assim é que
pode funcionar o processo educativo, ora como forca estabilizadora,
ora como fator de mudanca. As vezes, preservando determinadas
formas de cultura. Outras, interferindo no processo historico,
instrumentalmente. De qualquer modo, para ser auténtico, é
necessario ao processo educativo que se ponha em relacdo de
organicidade com a contextura da sociedade que se aplica.
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“‘Quem planeja mesmo”, diz Ferreira (1981, p.25), “é quem faz’,
contudo, nem sempre isso corresponde a realidade na educagéo. Nos ultimos
anos, em certos estados do Brasil, entre eles o Rio Grande do Sul, por uma
visdo politica educacional neoliberal, h4 uma tendéncia de introduzir nas
escolas planejamentos prontos, fazendo com que o0s professores se
transformem em meros executores de métodos educacionais com acgles
técnicas, frias e descontextualizadas. Atualmente, o0s planejamentos
educacionais, que visam incrementar a qualidade da educacdo através dos
indices® de avaliacdo da aprendizagem e do desempenho escolar, investem
em métodos tradicionais ou nos métodos ditos pds-piagetianos, que chegam
como salvadores da escola e do sistema de ensino. Amparados por decisées
governamentais esses meétodos sao implementados, nas séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Entretanto, com a utilizacdo desses métodos, esta havendo uma
desconsideracdo da autonomia institucional das escolas publicas e um
desrespeito, inclusive, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N°.
9.394/96, na qual estd previsto, no seu art.13, Il, que o docente devera
“elaborar e cumprir plano de trabalho”, ou seja, ndo esta previsto apenas a
execucado, mas sim a elaboracdo. Esta questdo é mencionada por Hargreaves
(2004, p.18) ao dizer que, “as escolas e os professores tém sido espremidos na
visdo estreita dos resultados das provas, das metas do desempenho e das

listas de classificagdo segundo os resultados dos seus alunos [...]".

Ao efetuarmos, de forma critica, a leitura da realidade, conhecendo
as normativas que incidem no sistema educacional do nosso pais, nhas
guestdes regionais, cabe aqui visitar alguns conceitos sobre planejamento que
estdo voltados, mais especificamente, para o fazer do gestor, do docente e do

discente. Destacar a presenca do discente no processo ainda ndo é uma

® Jlustrando a questdo sobre os indices: IDEB (indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica), que avalia o desempenho educacional e tragca as politicas governamentais, para o
pais; em nivel estadual, o SAERS (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Rio
Grande do Sul), criado em 2007, para coletar dados sobre as escolas gauchas, avaliando esse
desempenho através de provas de Portugués e Matematica, nas turmas de 22 e 52 série, do
Ensino Fundamental de 8 anos; 3° ano e 6° ano, do Ensino Fundamental de 9 anos, no Ensino
Médio, apenas o 1° ano.
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pratica usual, mas devera ir assumindo 0 seu lugar nesse pensar 0 processo

de aprendizagem, de construgao de conhecimento.

Elaborar planejamento ou planos de trabalho pressupfe organizar e
construir. Como se parte para uma acao desse porte? No meu caso, penso que
refletindo, planejando, oportunizando como gestora que 0 professor possa,
democraticamente, ter esse espaco e optar pela pluralidade de métodos no seu
fazer docente. Assim, para referendar a minha posicao, fazendo ressalvas para
a expressao “quando lhe concedermos”, pois creio que isso deva ser uma
conquista dos docentes e ndo uma “doagao” de quem exerce gestdo, trago as
palavras de Tardiff (2005, p.243):

os professores sO serdo reconhecidos como sujeitos de
conhecimento quando lhes concedermos, dentro do sistema escolar e
dos estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, e ndo o de
simples técnicos ou executores das reformas da educacdo
concebidas com base numa ldgica burocratica “top and down”. [...] A
desvalorizacdo dos saberes dos professores pelas autoridades

educacionais, escolares e universitarias ndo é um problema
epistemoldgico ou cognitivo, mas politico.

Ao mergulhar nas concep¢des que se aproximam do fazer
pedagdgico na escola, busco situar o planejamento como conceito que possuli
palavras que, como em tantos outros vocabulos, séo invariantes. Antecipacao e
acdo sao as primeiras palavras que alinhavam a conceituacdo do
planejamento, na perspectiva, por mim assumida. “Planejamento combina com
antecipacgao”, diz Macedo (2005, p.86) sendo que:

Antecipar é fazer regulacdes no presente que orientem um percurso
de trabalho, que déem uma dire¢cdo ao que queremos ver realizado.
Antecipar é trabalhar, no presente, tendo um foco que favoreca uma
transformac@o querida. Antecipar é agir com vontade, ou seja,

valorizar a¢Bes sobre coisas ainda fracas, ndo constituidas, e que
demandam todos 0s nossos cuidados.

O planejar é algo pensado para mudar, para se constituir num fazer
novo e desafiador. Vasconcellos (1995, p.35) diz que:
Planejar é antecipar mentalmente uma acao a ser realizada e agir de

acordo com o previsto; é buscar fazer algo incrivel, essencialmente
humano: o real ser comandado pelo ideal.

Estudar, reinventar a sala de aula, criar, brincar, aprender implica em

planejar. Planejar é reflexdo e acdo do sujeito em lugares e tempos nos quais
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esta inserido, mesmo que seja um planejar transitério ele tem a historicidade da
sua individualidade. Ha sempre o que planejar enquanto existir sujeito do

conhecimento. Planejar, segundo Gandin (1995, p.18):

Todas as definicbes que incluo - elas serdo muito mais
provavelmente — tém em comum, pontos essenciais, sem 0 que néo
se pode falar em planejamento.
a) Planejar é transformar a realidade numa direcdo escolhida.
b) Planejar é organizar a propria acdo (de grupo, sobretudo)
c¢) Planejar é implantar “um processo de intervengéo na realidade.
(ELAP)
d) Planejar é agir racionalmente.
e)Planejar é dar clareza e precisdo a propria acdo (de grupo,
sobretudo).
f) Planejar é explicitar os fundamentos da a¢do do grupo.
g)Planejar € pdr em agdo um conjunto de técnicas para
racionalizar a acéo.
h) Planejar é realizar um conjunto organico de acgbes, proposto
para aproximar uma realidade a um ideal.
i) Planejar é realizar o que é importante (essencial) e, além disso,
sobreviver... se isso for essencial (importante).

O que muitas vezes € questionado pelos docentes € a formatacéo
do planejar, por ser muito burocratico, procrastinando a acdo. O que é para ser
um momento de interacdo, criatividade, autonomia, ousadia de construcédo de
novos caminhos no ambiente escolar, se constitui — muitas vezes — num
momento de aborrecimento. Num determinado periodo, Vasconcellos (2000,
p.30) afirma que:

Planejar passou a significar preencher formularios com objetivos
educacionais gerais, objetivos instrucionais operacionalizados,

conteddos programaticos, estratégias de ensino, avaliacdo de acordo
com objetivos, etc.

Existem inimeros fatores para serem adicionados nesse contexto,
fatores como a desvalorizagdo do saber docente; desgaste da profissao;
politicas educacionais, entre outros. Afirma Meirieu (2005, p.130):

Sem um modelo, por mais rdstico que seja, todo o profissional é
cego. Ele tateia de maneira empirica sem ter a menor visdo de
conjunto daquilo que ele faz, nem a menor chance de atingir os

objetivos que se fixou. Isso é evidente tanto para o artesdo, o
engenheiro, 0 agricultor, o cirurgido quanto para o professor.

O importante é que exista um planejamento, que permita aos
docentes assumirem a elaboracao, juntamente com gestores e educandos, de

forma flexivel e que seja, conforme Collares (2004, p.105) “algo em constante
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formulag&o, em que o registro-sintese do que foi feito € mais relevante do que

sua predefinicdo desde inicio.”

3.3 TRANSFORMACAO

Outro vocédbulo muito empregado no dia a dia da escola, com as
mais variadas conotagfes, € transformacdo. A palavra transformacéo tem,
agui, o carater de sair do lugar em que se encontra, porém criando e deixando
marcas. Assim, transformacao tem um significado de alterar o fazer do homem
e, neste caso, do fazer docente. Afirmar, conforme Freire (2003, p.38), que o
“destino do homem deve ser criar e transformar o mundo sendo sujeito dessa

acdo” serd uma das acepcdes adotadas no decorrer da investigacéao.

A transformacdo pode ser vista sob dois enfoques: um histoérico-
social e outro epistemolégico. O enfoque histérico-social territorializa a acdo de
transformar, desafiando o viver com coeréncia, 0 romper com situacdes que
aviltem o ser humano, o lutar pela democratizacdo da sociedade e pela
possibilidade de reinvencao da realidade, da criatividade como necessidade de

seres que sonham com uma realidade dialégica.

Os professores como pessoas que utilizam saberes das suas areas
de formacdo, ou seja, pertencentes ao fazer profissional para o qual estudaram
devem compreender, como defende Tardiff (2005, p.237) que:

A prética deles, ou seja, seu trabalho cotidiano, ndo é somente um
lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros, mas também

um espago de producgdo, de transformacdo e de mobilizacdo de
saberes que Ihe sao proprios.

Historicamente, “como sujeito de sua agao”, de acordo com Freire
(2003, p.38) “o destino do homem deve ser criar e transformar o mundo”. A
escola deve estar aberta para a constru¢gao de um novo tempo pedagogico, no
qual os docentes tenham maior autonomia no seu fazer, que se assumam

como autores e nao sejam meros executores.

“As acdes que transformam o mundo”, segundo Becker (2003, p.19)
”"sao correlativas as agdes que transformam o sujeito”. Dentro desse contexto,
no qual as acdes sao decisivas, por transformar o sujeito e 0 mundo, o ato de

planejar é uma acdo importante para os designios de cada sala de aula, de
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cada escola e da comunidade como um todo. O professor, em sala de aula,
refletindo sobre a sua acdo de planejar poder4 se apropriar, de forma
epistemoldgica, social e politica, dos significados, dados e construidos, assim
como das questbes conceituais dessa acdo. Transformar, aqui, representa
também ruptura das a¢bes imobilizadoras, ou seja, desafiar os sistemas que
engessam as possibilidades de construgéo de conhecimento, correr o risco dos
equivocos e dos acertos no agir autdnomo, estender a mao, cooperar e buscar

parceiros na jornada.

3.4 O CAMINHO DA COMPREENSAO DO FAZER

Cabe aqui explicar que compreendo fazer conforme Piaget (1978,
p.176): “fazer € compreender em acdo uma dada situacdo em grau suficiente
para atingir os fins propostos”. Exemplificando, diria que o docente, ao
desenvolver um exercicio, tem ciéncia do que esta fazendo e dos objetivos que

esta pretendendo atingir.

O sistema educacional dificilmente prevé ou proporciona tempo para
compreender, ou seja, tempo para depois do agir, refletir sobre as nossas
acOes para que possamos, posteriormente, saber justificar, explicando os
porqués e realizar as conexdes necessarias para tornar a agir. Outras vezes
sdo proporcionados momentos, remunerados, para reunides pedagdgicas, mas
nem sempre o professor pode participar visto que os horarios ndo sao
compativeis com sua jornada de trabalho. Segundo Hargreaves (2004, p.123),
“‘quando o tempo dos professores lhes é roubado, uma das coisas mais

preciosas que se perdem s&o os periodos para aprender e pensar.”

O fazer do professor € o ensinar e o aprender. Ensinar conforme
Fullan e Hargreaves (2000, p.20), ha muito tempo, é conhecido como “uma
profissdo solitaria”, sempre em termos pejorativos”, pensamento esse que
interfere na agdo docente e, consequentemente, no ato de planejar. Aprender
segundo Collares (2003, p.37) “esta implicito no confronto de ideias, na

contradicdo e na incoeréncia que a troca com o meio permite estabelecer.”
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Algumas vezes, o0 professor nao interage com seus pares,
assumindo o seu fazer como algo que diz respeito apenas a sua disciplina, a
sua acao dentro das quatro paredes da sala de aula. Outras vezes, néo
interage por inseguranca, ou mesmo, por nao saber se deve, ou nao, realizar
trocas com seus colegas. No entanto, a participacdo interativa se torna
necesséria no ato de planejar ou de definir o planejamento tendo como
referéncia o ensinar como algo que se estabelece nas relacbes de

reciprocidade.

O professor necessita sair, ir ao encontro do seu colega, dialogar,
saber decidir, estabelecer uma rede de comunicagdo com 0S outros
professores e alunos. O tomar parte nas atividades referentes a profissédo, o
lutar para que direitos sejam garantidos, comprometendo-se com rigorosidade
no fazer pedagdgico sdo acdes relevantes para todos docentes. Conforme
Becker (2003, p.35):

O sujeito epistémico constitui-se pela sua propria agdo. Ele age sobre
0 meio buscando satisfazer suas necessidades e seus desejos. Essa
acédo transforma o meio. Ao transformar o meio, buscando assimila-lo

em vista das suas necessidades, 0 sujeito é confrontado pelas
resisténcias do meio.

Portanto, o professor, como sujeito epistémico, se constitui pela sua

prépria acdo docente.
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4. DAS ENTREVISTAS A AVENTURA DAS ANALISES

llustro o iniciar deste capitulo com uma cena que tenho guardada em
minha memoria, ha mais de vinte anos, e que tenho vivenciado ao iniciar o ano
letivo. As escolas sdo as mais variadas, particular ou publica. A chegada dos
colegas, as vozes que se misturam com 0s risos e 0s sons de cadeiras que séo
movimentadas para que professores sentem ao redor de uma mesa, ou
individualmente. E hora de planejar. Alguns compartilham histérias das férias,
outros desejam entrar direto no trabalho, ou seja, no planejamento das aulas,
do ano letivo. Entra ano e sai ano esse contexto se altera muito pouco. Talvez
uma palestra ou quem saiba uma jornada, mas sempre esta reservado o

espaco para o planejamento.

Os sujeitos dessa pesquisa sao professores e participam desses
momentos de alegria pelo reencontro, de retomada dos trabalhos. Partindo da
minha experiéncia como professora, poucos momentos sdo vivenciados com
tanta descontracdo e alegria, pois, ao estarmos no ambiente escolar, ha muito
fazer. Somos premidos pelas atribuicdes da nossa profissdo: estudar, planejar,

avaliar, formacédo continua, entre outras tantas tarefas.

Antes de tudo, como gestora, ao convida-los, sempre busquei criar
um espago dialdgico, explicando que meu objetivo era de entrevista-los,
individualmente, e que as suas vivéncias e a pratica docente eram relevantes.
Apdés a conversa inicial, entregava o termo de consentimento e explicava como
seria utilizada a coleta dos dados recolhidos através da entrevista. Logo,

curiosos, perguntavam:

- Qual é o tema da entrevista?

Respondia:

- Gostaria de conversar contigo, fazer algumas perguntas sobre o
significado de planejamento para ti.

Quase todos ndo conseguiam esconder uma reacgao incrédula ou de
espanto como se eu tivesse perdido o juizo. Outros, ainda, deixaram
transparecer, na expressao facial, um misto de piedade, horror e espanto.
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Lembro que alguém chegou a dizer: Planejamento!?! Meus pésames!® O que
levaria professores a se expressarem sobre o tema da pesquisa dessa
maneira? Afinal, vivemos numa sociedade em que o planejamento € normativo

em todas as areas de atuacdo humana.

Todas essas manifestacbes vieram a consolidar a ideia de que o
problema escolhido realmente merecia ser objeto de investigacdo. Apds passar
o momento do impacto sobre o tema, alguns perguntaram se eu queria
respostas técnicas, como nos livros da faculdade ou se estava pesquisando
para ver se os professores sabiam o que era planejamento. Respondi que néo,
pois se fosse para isso bastaria pegar livros. Quanto a outra questdo,
acreditava que se todos estavam com sua formacdo inicial completa, ja
deveriam ter passado pelas avaliagdes das Instituicdes de Ensino Superior. Ao
iniciar era facil constatar que havia conseguido atingir o objetivo, pois estavam
calmos, tranquilos, para falar das suas acbes e reflexdes respondendo a

entrevista.

Esse foi 0o contexto criado para o processo das entrevistas. A rede
comecava a ser tecida. Os primeiros vinculos foram estabelecidos ao abrir um
processo de comunicacdo e ao criar um lago ético para a relacao dialégica que,
segundo Freire (2006, p.80), é “indispensavel ao conhecimento” O texto, a
partir das andlises, passa a desvelar os matizes, as peculiaridades dessa
caminhada, tanto individual quanto coletiva e as inferéncias que dela

decorreram.

7

Planejar € inerente ao ser humano, pois desde o despertar é
compelido a pensar, estabelecer e optar por executar, ou ndo, as agdes sobre
as quais tragou objetivo. Nés, seres humanos, ndo nos esquivamos de
planejar, porém segundo Menegolla e Sant’anna (1993, p.16) 0 que nos

“podemos é evadir do ato de executar”.
4.1 PERGUNTAS E RESPOSTAS: O MOVIMENTO DA ANALISE

Um ir e vir nas leituras e interpretacdes das entrevistas criou um

processo diferenciado na abordagem da sequéncia das perguntas tendo como

® Grifo da autora.
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objetivo entrelacar os dados, observar detalhes e alicergar futuras inferéncias.
A primeira pergunta era ampla e ndo delimitava os enfoques das respostas. O
que é planejar? Quase todos os participantes versaram sobre o ato de planejar
relacionando-o com a sua atuacao profissional. A definicdo de planejar foi com
base na empiria, 0s entrevistados recorreram a utilizacdo de expressdes
baseadas na experiéncia, no senso comum ou em palavras-chaves do jargéo
escolar. O uso do diagrama (quadro 2), apresentado a seguir, possibilitou
visualizar o que é planejar, para os entrevistados, evitando quantificar, mas

agrupando por analogia.

Construir

uma forma
de orientar
alunos.

Organizar
metas e
conteudos.

Saber quais
sao 0s
conteudos.

Conhecer as
turmas

e quem sao

os alunos.

Arquitetar
estratégias.

Planejar é ...

Organizacao
néo sé de

Realizar

acles -

tf conteudos, mas
CQnAInl:IaS e também do
dindmicas.

conhecimento.

Estruturar a Programar,

aula[...] estudar, €
atingir preparar,
objetivos e pesquisar,

metas conhecer.

Quadro 2
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Os professores, ao responderem, usaram expressbes que
antecipavam uma agao, como “organizar metas e conteudos; estruturar a aula;
conhecer as turmas e quem sao os alunos; construir uma forma de orientar
alunos”, entre outras, demonstrando a preocupacdo em viabilizar possibilidades
que atendessem a sua prética docente. Partindo da leitura das respostas surge
a primeira proposi¢do, ou seja, o professor conhece teoria. Ele sabe o que é
planejar, talvez ndo saiba expressar com o vocabulario técnico de um
especialista em educacdo, mas desafiado, parafraseando Freire, “ao tomar
distancia” da sua pratica, responde com a teoria mesmo que mantendo a

interdependéncia com a pratica.

No diagrama € possivel constatar que 0s elementos citados pelos
entrevistados constam nos referenciais teoricos, a diferenca € o uso constante
de palavras da préatica cotidiana. O docente, segundo Collares (2007, p.76)

“define e é definido pelas interacdes que estabelece em seu fazer cotidiano”.

Responder o que faz parte do planejamento trouxe para o cenario
algumas duvidas e elementos que tinham sido constatados na primeira
pergunta. O conhecimento relacionado com a teoria e a pratica foi destacado
como sendo um dos elementos do planejamento. A entrevistada n° 12,
professora que esta exercendo a docéncia ha pouco tempo, argumentou que o
que faz parte e é relevante, no planejamento, para ela é:

O conjunto de conhecimentos, tanto na parte que se refere a pratica
como tudo que se refere ao teorico, € fundamental para um
planejamento. (...) a analise dos possiveis resultados e
principalmente ao conhecimento do grupo a quem se destina o

planejamento, pois o que serve para alguns pode ser ineficaz a
outros.

No enfoque epistemologico construtivista, o conhecimento de acordo
com Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p.17) “deve ser considerado como uma
relacdo de interdependéncia entre o sujeito conhecedor e o objeto a ser
conhecido”. A pratica e a teoria sdo necessarias para que o professor possa
exercer sua docéncia, isto €, h4 uma interdependéncia entre sujeito e objeto
para que possa realmente se dar o conhecimento. Delval (2007, p.125) afirma
que:
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...cada sujeito tem que realizar um trabalho pessoal de elaboracéo e
reelaboracdo dos seus proprios conhecimentos. [..] Os
conhecimentos sao produzidos pelos individuos e estdo acumulados
naquilo que se pode chamar a mente dos individuos, mas séao
constituidos nas trocas com 0s outros e se aperfeicoam na relacao
com os demais, no processo de compartilha-los e confronta-los com o
qgue pensam ou sabem fazer os outros.

Sendo, portanto, fator decisivo para o professor, dentro do processo
do planejamento partir para propostas que lhe permitam realizar trocas,

compartilhar com seus pares, um caminho poderia ser a interdisciplinaridade.

Na quarta pergunta — deixo a terceira para o final — os professores
elencaram diversos conceitos que consideram que estdo presentes no
planejamento como: organizacdo, interacdo, avaliacdo, autonomia,
competéncias, conhecimento, ordem, habilidades, cronograma/tempo,
integracao, participacdo, globalizacdo, aprendizagem, investigacdo, estratégia,
meta, recursos e transformacao. Ao ler, reler o que haviam falado constatei que
basearam suas respostas nas experiéncias do proprio fazer. Enquanto
pesquisadora, mas também docente/gestora sinto necessidade de compartilhar
essa reflexao, pois traz em si contextualizacdo das relacdes do saber da teoria

e da pratica.

Escolhi aleatoriamente uma entrevista para trazer como elemento

sobre os saberes tedricos do professor da Educacao Basica. O professor n® 9

completou sua graduacdo ha aproximadamente trés anos. Ao parar e pensar o

que iria falar lembrou seu trabalho e respondeu sobre os conceitos da seguinte
maneira:

Seria entdo, primeiro organizagdo, nao é, que envolve O

planejamento. Depois é cronograma, nao € tu ter ciéncia do tempo

que tu vais necessitar para exercitar, para colocar em pratica esse teu

planejamento e... Didatica também eu acho planejamento ele envolve
essa parte didéatica, ndo é, pedagdgica.

O objetivo, aqui, ndo € avaliar critérios académicos ou concepcodes
gue constam nos livros. Caracterizar o participante da pesquisa para que possa
construir, no imaginario de quem acompanha a investigacao, a figura do sujeito
gue se compromete com sua profissdo, com o seu fazer e em refletir sobre o

que fez. Nao descaracterizo a importancia do conhecimento teorico, mas
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também n&o desvalorizo o fazer, a prética, do professor. Segundo Tardiff
(2005, p.234):

...0 trabalho dos professores de profisséo deve ser considerado como
um espaco pratico especifico de producdo, de transformacédo e de
mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e
de saber-fazer especificos ao oficio de professor. Essa perspectiva
equivale a fazer do professor — tal como o professor universitario ou o
pesquisador da educagdo — um sujeito do conhecimento, um ator que
desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de
sua propria acgao.
Acompanhando as ideias do autor — de que o professor € um sujeito
gue desenvolve e possui sempre teorias e conhecimentos da prépria acéo - e
através da andlise dos dados coletados € possivel depreender que alguns
elementos se tornam recorrentes, como teoria e pratica. Conforme Freire
(2005, p106):
A prética ndo é a teoria de si mesma. Mas, sem ela, a teoria corre o
risco de perder o “tempo” de aferir sua prépria validade como também

a possibilidade de refazer-se. No fundo, teoria e pratica, em suas
relacdes, se precisam e se completam.

Retomando o contexto das entrevistas, apresento a sexta pergunta
para continuar entrelacando os fios dessa investigacdo. Essas perguntas
exigiam uma reflexdo para conceituacdo dos elementos propostos. As
perguntas de namero trés e cinco estabeleciam outro nivel de reflexdo, pois
tratavam de verificar o significado de planejamento e estabelecer relacdes,

inferéncias, entre planejar e transformacéao.

A Ultima pergunta indagava se eles acreditavam que eu, enquanto
gestora, planejava, pois quase todos conhecem o meu local de trabalho e a
funcdo que exerco. Expliquei que a pergunta ndo era para verificar se era bom
ou mau o trabalho, mas sim para saber se conseguiam constatar a existéncia
de planejamento e como eles percebiam isso, ou seja, através de que acbes
eles poderiam afirmar ou negar que havia planejamento. Cabe aqui registrar
que esse foi um momento em que alguns demonstraram surpresa, outros
realizaram uma pequena parada, como que buscando dados para responder.
Todos identificaram que havia planejamento. A professora n° 10 expressou-se
da seguinte maneira:

Sim, mas acho que é um planejamento diferente do nosso. Acho que
€ mais complicado ter de planejar pedagdgico, financeiro, arrumacdes
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de prédios e conversar e dar conta do interesse de todo pessoal. [...]
D& para ver que ha planejamento pela organizagdo das reunides e
pelos objetivos tracados com o grupo.

A professora sinalizou que existe planejamento e que ha diferenca
entre o planejamento do gestor e o do professor. Dentro de determinados
parametros existe uma diversidade na acéo do gestor de planejar, pois abrange
contextos diferenciados. O ato de pensar, de planejar a escola ndo é s6é um ato
administrativo, econdmico ou sO pedagdgico, mas a totalidade de funcdes que
desafiadoramente, no dia a dia, instigam o fazer da equipe gestora a
transformar as necessidades em possibilidades, e as possibilidades em

realizacoes.

4.2 CATEGORIAS: RITMOS DO FAZER E COMPREENDER DOCENTE

As categorias foram criadas para acompanhar a constru¢cdo dos
docentes entrevistados em relacdo ao planejamento. O subtitulo aponta para o
ritmo do fazer e do compreender. O ritmo pode ser entendido aqui no sentido
piagetiano, que representa o elemento dinamico da estrutura. A finalidade
dessas categorias € observar os diferentes niveis de reflexdo sobre

planejamento j& construidos pelos docentes.

Conforme Ludke e Andre (1986, p.49), “a categorizacdo, por si
mesma, ndo esgota a analise”. A apresentacdo das categorias consta de um
quadro inicial mostrando o enunciado seguido de um relato sobre as evidéncias
constatadas e as reflexdes elaboradas, visando manter o carater qualitativo,
mesmo que existam aspectos guantitativos como 0s percentuais em cada

categoria.

Quadro 3 — Primeira categoria e subcategoria

1. O planejamento | e Planejar é desnecessario, pois tanto o livro didatico
nao € considerado | como o Plano Curricular j& estabelecem os contetidos
relevante que devem ser “transmitidos”.

Através das andlises das entrevistas nao foi encontrado nenhum

docente que considerasse o0 planejamento irrelevante. Quanto a proposicao da
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subcategoria sobre o livro didatico cabe ressaltar que foi citado apenas como

uma opgao e ndo como eixo norteador dos trabalhos. Portanto, essa categoria

nao acolheu entrevistados.

Quadro 4 — Segunda categoria e subcategorias

2. O planejamento
é considerado uma
guestdo tecnicista

ou tradicional.

e Considera-se que € uma mera exigéncia burocratica.

e Deveria ser funcdo exclusiva da coordenacdo
pedagdgica.

e Considera-se, desde a formacéo inicial — graduacao -
como sendo necesséria para a execucao dos conteudos
programaticos.

e Acredita-se que ocorre transformacao ao atingir o que
havia sido determinado pela acéo técnica.

O planejamento tecnicista € constituido de alguém que pensa que é

0 que domina a parte técnica do planejar e decide pelo grupo. O especialista da

area, supervisor ou coordenador pensa, elabora e na sequéncia espera que 0

professor execute. Na segunda categoria foram incluidas respostas que se

inseriram nas seguintes subcategorias:

e Considera-se, desde a formacéo inicial — graduacdo - como

sendo necessaria para a execucdo dos conteudos

programaticos.

e Acredita-se que ocorre transformagéo ao atingir o que havia

sido determinado pela acao técnica.

Esses professores manifestaram extrema preocupagcdo com a

execucdo dos conteudos. A transformacdo para eles sé acontecerd se 0s

alunos alcangcarem o0s conteudos programaticos previstos no planejamento.

Esses docentes condicionam a construcdo do seu fazer ao cumprimento do

planejamento determinado. As analises ndo constataram respostas positivas

para as duas primeiras subcategorias:

e Considera-se que € uma mera exigéncia burocratica.

e Deveria ser fungéo exclusiva da coordenacgédo pedagogica.
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Quadro 5 — Terceira categoria e subcategorias

3. A relevancia do | e Medo de se afastar do planejamento.

planejamento e Consciéncia do distanciamento entre o que foi
planejado e os resultados.

¢ Nao gerenciamento da efetivacdo do que foi planejado

de conflitos ou por| g incapacidade de aproveitar os rumos inesperados

sua funcionalidade. definidos pela interacdo, ou ndo, com a turma.

¢ Estabelecimento de vinculos ténues entre planejar e
transformar.

manifesta-se através

A construgcdo dessa categoria apresentou professores que
estabelecem vinculos ténues entre planejar e transformar. Entretanto nas

seguintes subcategorias ndo houve a inser¢cdo de nenhuma resposta:

e Medo de se afastar do planejamento.

e Consciéncia do distanciamento entre o que foi planejado e os
resultados.

e Nao gerenciamento da efetivacdo do que foi planejado e
incapacidade de aproveitar os rumos inesperados definidos pela

interac&o, ou ndo, com a turma.

Quadro 6 — Quarta categoria e subcategorias

4. Planejamento € | ¢ O planejamento parte de uma leitura e analise da

considerado, na | realidade na qual esta inserido.

¢ O docente planeja de forma a definir seus objetivos e a
acolher as propostas do grupo, cooperando nas trocas

necessario, interindividuais, partindo para uma possibilidade de

relevante, dialégico, | interdisciplinaridade, no seu universo de trabalho.

e Assume o0 planejamento como possibilidade de
participar,  problematizando a construgdo da
aprendizagem, de forma autdbnoma, criativa e
transformadora.

acao do professor,

e participativo

A guarta categoria, que evidencia a acéo participativa do professor
no planejamento ndo recebeu tantas adesfes no contexto geral dos

entrevistados. Entretanto, nenhuma das subcategorias deixou de ter uma
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inclusdo, pois foram registradas falas passiveis de ser inseridas nas trés

subcategorias.

Procurando oportunizar maior conhecimento dos dados sera inserido
um grafico (quadro 7) com o percentual obtido por categorizacdo. A primeira
categoria atingiu percentual zero, pois, conforme j& havia sido explicitado, ndo
se inseriu nenhuma fala, visto que nenhum professor considerou que no seu
fazer profissional o planejamento fosse irrelevante. A segunda categoria atingiu
um percentual de 42% e representa, na educacdo, a presenca tecnicista.
Contextualiza uma geracdo que foi orientada para executar o que alguns
planejaram. A terceira categoria, com 33%, representa uma camada da
docéncia que ja andou um pouco no magistério e passa a estabelecer, ainda
que frageis, vinculos com a transformacdo. Ousam ensaiar sair do lugar
comum e pensar em outros caminhos na docéncia. A Ultima categoria € a que
simboliza a caminhada do professor que corre riscos, que, curioso, se move
constantemente atras de trocas, de informacdes, que busca a parceria do seu
colega para um trabalho interdisciplinar. Nessa categoria foram encontrados

falas de apenas 25% dos entrevistados.

Quadro 7 - Categorizacdes

Categorizagoes
12

0%

CRE

M 22

M 32

k42
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4.3. PLANEJAMENTO E TRANSFORMACAO: RELACOES POSSIVEIS

Dando continuidade a analise das respostas, ao verificar as relacdes

entre planejar e transformacado, foi possivel estabelecer uma listagem que

sintetiza, por analogia, os dados coletados. Considero pertinente que as falas

estejam registradas para melhor contextualizar a interpretacéo realizada apos a

leitura das entrevistas.

A relagcdo entre planejamento e transformacdo €é a de
problematizar o conhecimento. Conforme fala da professora n° O1.:
“‘Quando tu planejas algo para trabalhar com eles, tu estas
planejando algo para desequilibrar, para transformar a ideia inicial

gue eles tém do assunto”.

Transformacéo do préprio planejamento. Afirma a professora n°
03: “Eu fago um planejamento, mas se ao longo do ano eu nao
conseguir seguir esse planejamento, eu vou ter que transformar

ele, adequar, ndo é.”

O professor n° 04 afirma que:

Nem tudo do que tu planejas se consegue tornar concreto. Entéo,
transformar a ideia ou teu planejamento em realidade é outra coisa.
[..] Aparecem oportunidades, tu tens que esquecer 0 teu
planejamento e aproveitar essa ideia e saber transformar, aproveitar
aquela oportunidade e transformar aquela aula em conhecimento
para os alunos, que seja pertinente para eles.

Transformacdo que é pensada através do planejamento. Essa
relacéo foi explicitada pela professora n° 02:
A partir do momento em que tu planejas, tu tens toda uma

organizagdo, uma meta, o conhecimento, tu ja estas te encaminhando
para uma mudancga.”

Por intermédio do planejamento ocorre a transformacdo do
individuo que leva a transformacéo coletiva. O professor n°® 06
expos seu pensamento da seguinte maneira:

Com a educacdo, com a transformacdo do individuo que leve isso

para a transformacao coletiva, o planejamento é a orientacdo basica
para esse fim.



57

e Transformacdo da realidade - das séries - através do
planejamento. O professor n° 09 explicou que:

Tu encontras muitas vezes uma realidade diferente, em séries

diferentes. Entdo, tu tens que transformar teu planejamento para a

realidade, buscar alternativas, solucdes para aqueles problemas, para

aquelas solucbes, para aquelas questfes novas que vao aparecendo.

Tu tens que transformar todo o teu planejamento e ir adequando, nao

fugindo do teu tema principal, mas sempre transformando e buscando
alternativas para que tu ndo deixes fugir do teu objetivo.

« O planejamento pode gerar a transformacdo da turma e do

professor. Segundo a professora n° 10:

O planejamento bem efetivado serve para promover a transformacéo

da turma e do aluno. O aluno quando erra e depois conserta esti
aprendendo e a gente aprende ao observar o caminho que o aluno
fez.

¢ Através do planejamento ocorre a transformacao das ideias. De
acordo com a professora n® 11:

A relacdo existente € que se pode transformar uma ideia a partir de

um bom planejamento. Conceitos podem ser revistos e reconstruidos.

Esse processo também propicia pensamentos integradores e
interdisciplinares no ambito escolar.

e Através do planejamento se transforma a realidade (sentido
macro). Assim se expressou a professora de n° 12:

Planejamento serve como base para a eficiéncia da acdo humana,
ele é a ferramenta para a transformagéao da realidade.”

Os professores estabeleceram relacbes entre planejamento e
transformacdo, destacando aspectos socioldgicos, pedagogicos, filoséficos e
da sua prépria formacgéo docente. Transformar a realidade; transformacdo do
proprio planejamento; problematizar a construcdo do conhecimento; atraves do
planejamento transformar as ideias; e, principalmente, a relacdo de
transformacao por intermédio do ensinar e aprender, conforme Freire (2000,

p.25), “Qquem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Nessa caminhada para investigar o significado de planejar para
esses professores entrevistados, muitos dados foram coletados através da
entrevista, mas também pela observacdo sendo posteriormente organizados.

Ao chegarmos a indagacao objetiva foi possivel desenhar um quadro sobre o
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que pensam sobre o seu fazer pedagdgico em relacdo ao ato de planejar.
Significados que expressam uma tendéncia pedagodgica, um espaco de
atuacdo, um tempo de acdo e um ritmo de construcdo da docéncia. Os
significados apontam para uma énfase processual, uma preocupagcdo com 0s
resultados, alguns com as questdes funcionais e outros com o planejamento
idealizado, ou seja, aquele que ndo leva em consideracdo a realidade. Os

significados atribuidos foram:

e Possibilidade de construir algo interessante que atraia aos alunos
para o que esta trabalhando.

e Ter uma meta, uma organizagao.

e Tracar estratégias.

e Questdo de organizacédo, conteudo e avaliagao.

e Orientacéo, linha mestra para nao perder o raciocinio.

e Estudar, preparar, buscar, pesquisar.

e Programacédo — auxilia a usar melhor o tempo e atingir melhores
resultados.

e Segurancga para passar os conteudos.

e Facilitador de vivéncias em sala de aula.

e Ordenacao de forma continua de uma ideia que se tenha sobre
determinado assunto.

e Significa 0 ponto de partida para conquistar um objetivo com

SuUcesso.

Ao transcrever as entrevistas realizei uma primeira leitura. Nisso, foi-
me possivel verificar que havia significados que se aproximavam, outros que
eram iguais (organizacdo). Alguns eram rigidos e outros mais flexiveis. Nesse
contexto inicial era possivel depreender a metodologia empregada, assim como
as concepcdes educacionais que estavam presentes. Varias leituras foram
necessarias para realizar a interpretagdo das categorias e subcategorias,
alicercando um dialogo entre os dados, o referencial para posterior

categorizacao das respostas.
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Entre a analise e a categorizacdo houve um processo que exigiu
muita atencdo, filtrar detalhes e recorrer as observacdes realizadas nas
entrevistas. As vezes a fala de um professor se enquadrava numa determinada
categoria, porém em outra resposta ele mudava para uma subcategoria que
ndo pertencia a categoria anterior. O processo foi longo e exigiu que cada
resposta fosse cotejada com os conceitos apresentados no capitulo Conexdes
Conceituais. O fato de ja estar habituada a realizar entrevistas com docentes
auxiliou muito, pois permitiu ampliar as anotacdes e registrar alguns detalhes

que nao eram expressos nas falas, no momento da gravagéo.

A escolha do referencial sobre planejar e o planejamento teve como
embasamento o historico-antropolégico do planejar, mas, principalmente,
aspectos epistemologicos possibilitaram escolher conceitos que expressavam
concordancia com as categorias e subcategorias criadas para 0 processo
investigativo. Optei por apresentar varios conceitos, das mais diversas
tendéncias sobre planejamento, desde o planejamento tradicional, passando
pelo estratégico até o participativo, por considera-los relevantes a

contextualizacéo do tema e a consisténcia das analises.

A andlise qualitativa, complexa, exigiu muita leitura, interpretacéo,
compreensao do texto e o confronto com os conceitos. Respostas como “... vou

trabalhar os conteudos. Tem que ter objetivos, objetivo principal...”, e outras
falas denotam um referencial voltado para um agir em fungcédo de objetivos e
gquestbes consideradas procedimentais. O professor acredita no planejamento
como necessario, mas desde que esteja voltado para o0s objetivos
estabelecidos para atingir os contetudos previstos. Caso consiga atingir as
metas tracadas nesses objetivos, previamente elaborados por especialistas,
reconhece a transformacao no seu fazer. Nao ha preocupacéo com o dialogo,
com a participacdo, com estratégias, mas com a execucdo de conteudos

programaticos e cumprir objetivos.

Assim, sucessivamente, foram analisadas as falas, estudados os
espacos criados nas categorias e, de forma flexivel, foram sendo elencados os
diferentes ritmos docentes, relacionados com o planejar, planejamento e

transformacao, pelos participantes da pesquisa. As andlises e categorias estdo
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postas para auxiliar a compreender ndo s6 o pensar e fazer docente, mas

também como ponto de reflexdo para o planejamento da propria escola.
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CONSIDERACOES PARA UM FUTURO

N&o é este um espaco para determinar o futuro, mas sim para abrir
janelas ou portas, visualizar possibilidades, sabendo que de uma investigacao
realizada pode surgir, imediatamente, outra. As possibilidades estdo presentes,
deixam marcas na hora em que, autonomamente, decido por esse ou por
aquele método, pela opcdo da ndo-neutralidade, pela interagédo, pela postura
democratica, enfim, por ousar e nao recuar, mesmo sabendo dos riscos
futuros. O que me atrai sobre as questées do possivel encontra uma definicdo
clara em Piaget (1992, p.52):

... 0 que nos interessa nos problemas do possivel ndo é o seu
aspecto dedutivel, o que nos levaria simplesmente as questdes
de generalizacdo j4 estudadas, mas sim o0 processo de
formacado das possibilidades, ou seja, a “abertura” para os
novos possiveis que o sujeito descobrird por si mesmo...
Brandao afirma (2003, p.63) “que o que torna interessante viver
uma pesquisa e partilha-la com outras, € a diferenca nelas proprias e entre
elas.” A pesquisa procurou compreender o significado de planejamento, assim
como quais eram as relacdes estabelecidas, pelo docente entre planejamento e
transformacao. As consideracdes foram tramadas a partir dos dados coletados
através de entrevistas com professores de uma escola da rede publica estadual
de Porto Alegre. Além das entrevistas, a pesquisa foi composta pelas
observacdes e registros profissionais dos docentes que aceitaram fazer parte
desse processo. Os registros, aqui citados, foram utilizados como um recurso
identificador de caracteristicas individuais que possibilitaram categorizar com
maior clareza o pensar docente.
O dialogo, a escuta, a curiosidade, o respeito, a democracia, a ética,
a pesquisa, a acao, a reflexdo, a cooperacao, a leitura, a interpretacao, o afeto,
a aventura, 0s riscos, a construcdo, a autonomia e outras tantas palavras
acompanharam essa caminhada. Todas importantes, relevantes porque néo so6
me acompanharam, mas foram tomando forma e dando conotagfes para o
fazer de pesquisadora. Assim, ao realizar esses encaminhamentos, destacarei

algumas para abracar os sujeitos dessa jornada.
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A autonomia, segundo Freire (2000, p.121), "é processo, € vir a ser.”
O termo autonomia foi utilizado com esse mote na andlise das investigacées,
pois em nenhum momento os sujeitos foram heterdbnomos. A autonomia passa
pela tomada de decisdo, compromisso e responsabilidade com o fazer docente,
inclusive quando se manifesta numa entrevista. A autonomia origina acdes
éticas, cooperativas e dialdgicas. A autonomia, segundo Collares (2002, p.88),
‘promove solidariedade e cooperagdo essenciais ao estabelecimento do
didlogo” e essa foi a atitude dos que participaram das entrevistas, solidarios em
compartilhar, comigo e com todos que tomarem contato com essa pesquisa,

suas reflexdes sobre o planejamento e transformacéo.

Buscando referencial no ideério freiriano digo que ndo € possivel
dissociar minha acéo da minha reflexdo sobre 0 mundo em que vivo. Ha muitos
anos vivo, respiro e transpiro docéncia, discéncia, gestdo, comunidade
escolar. Nesse viver intenso, trouxe a pesquisa para fazer parte desse
cotidiano, tanto ao abrir as portas da escola para receber pesquisadores como
para a escola pesquisar o seu proprio ser e fazer educacional e pedagdgico.
Escutar os docentes e refletir com e para eles trouxeram novos caminhos.Eles
e elas correram riscos, se aventuraram, ousaram participar da investigacao,

sem medo de exporem suas ideias, suas reflexdes.

Por que incidiu essa ou aquela quantidade de respostas numa
determinada categoria? Partindo dos significados atribuidos e das relacdes
estabelecidas, € possivel sinalizar que ha uma diversidade de possibilidades,
muito amplas, que inicia na formacdo pessoal, pela licenciatura que o
entrevistado cursou, passa pelas questdes da praxis e chegando ao sistema
nacional de educacao. InUmeras hipéteses podem ser levantadas, inclusive so

para compreender esses dados ja se poderia prever uma nova pesquisa.

Deixo registrado que os dados coletados e categorizados aqui, nao
oferecem a solucdo para as reunides pedagodgicas, receitas prontas, muito
menos conclusdes definitivas. Ontem, esses sujeitos, professores, se
expressaram dessa maneira, talvez hoje — e eu espero que isSso possa

7z

acontecer — respondessem diferente. E amanh&? Amanha €& outra fala,
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poderiam responder de forma idéntica ou terem construido caminhos
inusitados, pois, como diz Freire (2003, p.88), “ninguém nasce feito. Vamos nos

fazendo aos poucos na pratica social de que tomamos parte.”

AplOs abracar aos sujeitos da pesquisa, através das palavras
grifadas nos ultimos parégrafos, peco licenga para tramar os ultimos fios desse
processo investigativo. Os elementos constatados através das analises
realizadas oportunizaram refletir sobre as diferentes maneiras que professores
contextualizam o planejar, como isso influencia nos significados que atribuem
para planejamento e transformacgdo, apontando para os diferentes niveis de
construcdo do ser e fazer profissional que vivenciam, assim como a relevancia
de participarem, serem ouvidos e respeitados em seus diferentes ritmos de

ensinar e aprender na docéncia.

Entendo que ha possibilidade dessa pesquisa servir como uma
proposta de reflexdo para as escolas. Ao gestor ou especialistas de
coordenacao pedagogica ou supervisdo escolar serve como um desafio de
oportunizar ao corpo docente, através da coordenacao das a¢les, espaco para
refletir sobre os caminhos que optam ao elaborarem seus planejamentos,
tempo para que possam interagir realizando permuta de informacbes e

contatos interdisciplinares.

Aos professores, que se sintam curiosos, desafiados a fazerem
constantemente a analise da sua realidade, das atividades pedagogicas
antecipadas e da transformacdo ocorrida — ou ndo — em decorréncia do
planejamento proposto, pois conforme Piaget (1972, p.83) “ndo se conhece um
objeto sendo agindo sobre ele e transformando-o0”. Tanto na gestdo como na
equipe docente que se faca do planejamento um texto prazeroso, pleno de
sujeitos epistémicos dispostos a construir e reconstruir, a investigar, a criar
suas proprias pesquisas, divulgar, compartilhar com aqueles que fazem do

cotidiano escolar a razéo profissional das suas vidas.

No quadro abaixo, retomo as formas de transformacéo estabelecidas

através das investigacdes por acreditar servirem como alicerce para pensar o
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que se pode pretender antecipar, em termos de transformacdo, na hora de

elaborar o planejamento.

Quadro 8 — Relacgbes entre planejamento e transformacao

Transformagdo do conhecimento do aluno. Conforme fala da professora n° 01:
Quando tu planejas algo para trabalhar com eles, tu estas planejando algo para

desequilibrar, para transformar a ideia inicial que eles tém do assunto.

Transformacédo do proprio planejamento. Afirma a professora n® 03: Eu faco um
planejamento, mas se ao longo do ano eu ndo conseguir seguir esse planejamento,

eu vou ter que transformar ele, adequar, néo é.

Transformacdo que é pensada através do planejamento. Essa relacdo foi
explicitada pela professora n® 02: “A partir do momento em que tu planejas, tu tens
toda uma organizacdo, uma meta, o conhecimento, tu ja estds te encaminhando

para uma mudanga.”

Transformacgéo do individuo que leva a transformacgéo coletiva. O professor n°
06 expos seu pensamento da seguinte maneira: Com a educacdo, com a
transformacdo do individuo que leve isso para a transformacdo coletiva, o

planejamento € a orientacdo basica para esse fim.

Transformacédo da realidade das séries através do planejamento. O professor
n° 09 explicou que: Tu encontras muitas vezes uma realidade diferente, em séries
diferentes. Entéo, tu tens que transformar teu planejamento para a realidade, buscar
alternativas, solucbes para aqueles problemas, para aquelas solugbes, para
aquelas questbes novas que vao aparecendo. Tu tens que transformar todo o teu
planejamento e ir adequando, ndo fugindo do teu tema principal, mas sempre

transformando e buscando alternativas para que tu ndo deixes fugir do teu objetivo.

Transformagdo da turma e do professor. Segundo a professora n° 10: O
planejamento bem efetivado serve para promover a transformacdo da turma e do
aluno. O aluno quando erra e depois conserta esta aprendendo e a gente aprende

ao observar o caminho que o aluno fez.

Transformacéo das ideias. De acordo com a professora n® 11: A relacéo existente
€ gque se pode transformar uma ideia a partir de um bom planejamento. Conceitos
podem ser revistos e reconstruidos. Esse processo também propicia pensamentos

integradores e interdisciplinares no ambito escolar.
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e Transformacao da realidade (sentido macro). Assim se expressou a professora n°®
12: Planejamento serve como base para a eficiéncia da acdo humana, ele é a

ferramenta para a transformacéo da realidade.

Gostaria de encerrar essa caminhada com a historia de um livro da
Ruth Rocha (1998) intitulado “Nicolau tinha uma ideia”. Nicolau vivia num lugar
em que cada um tinha apenas uma ideia. Um dia Nicolau comegou a contar
sua ideia para os outros que, ao ouvirem, resolveram compartilhar as suas
ideias. As pessoas gostaram, comecaram a trocar ideias e ali surgiu uma
escola. O professor, 0 gestor e o especialista tém que ser Nicolau, sair da sua
sala de aula e trocar ideias com 0s outros que “moram” na escola, ser
esperangoso, ser utépico. Utopia ndo como uma fantasia, ndo como uma
guimera, hem como consta nos dicionarios e no imaginario do senso comum,

mas como afirma Freire (2001, p.85):

Todo amanha, porém, sobre 0 que se pensa e para cuja realizacdo se
luta implica necessariamente o sonho e a utopia. Ndo h&d amanha
sem projeto, sem sonho, sem utopia, sem esperanca, sem trabalho
de criacdo e desenvolvimento de possibilidades que viabilizem a sua
concretizacdo

Assim, o planejamento e a transformacao poderdo ser construidos
por todos, através do dialogo, da escuta, da criatividade, da construcdo do
conhecimento, das certezas e das incertezas, da cooperacéo, das alegrias, dos

conflitos de quem participa da aventura do cotidiano escolar.
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ANEXO A - Roteiro da entrevista semi-estruturada

Nome do entrevistado(a):

Licenciatura:

1.

2.

3.

O que é planejar?

O que faz parte do planejamento?

Qual o significado de planejar?

Que conceitos estéo presentes no planejamento?

Que relacdes ha entre planejar e transformar? Por qué?

Vocé acredita que eu planejo (enquanto gestora)?



ANEXO B - Quadro das Categorias

Categorias

Subcategorias

1. O planejamento
nao ¢é considerado
relevante.

Planejar € desnecessario, pois tanto o livro
didatico como o Plano Curricular ja
estabelecem os conteudos que devem ser
“transmitidos”.

2. O planejamento é
considerado uma
guestao tecnicista ou

formal.

Considera-se que € uma mera exigéncia
burocrética.

Deveria ser  funcao
coordenacao pedagdgica.
Considera-se, desde a desde a formacao
inicial — graduagdo - como sendo
necessaria para a execucao dos contetudos
programaticos.

Acredita que ocorre transformacéo ao atingir
0 que havia sido determinado pela acéo
técnica.

exclusiva da

3. A relevancia do
planejamento
manifesta-se através

de conflitos

¢ Medo de se afastar do planejamento.

e Consciéncia do distanciamento entre o
gue foi planejado e os resultados.

e Nao gerenciamento da efetivacdo do
que foi planejado e incapacidade de
aproveitar 0s rumos inesperados
definidos pela interagdo, ou nao, com a
turma.

e Estabelecimento de vinculos ténues
entre planejar e transformar.

4. Planejamento é
considerado, na
acao do professor,
necessario e

relevante.

O planejamento parte de uma leitura e
analise da realidade na qual esta inserido.

O docente planeja de forma a definir seus
objetivos e a acolher as propostas do grupo,
cooperando nas trocas interindividuais,
partindo para uma possibilidade de
interdisciplinaridade, no seu universo de
trabalho.

Assume o planejamento como possibilidade
de participar, problematizando a construcéo
da aprendizagem, de forma autbnoma,
criativa e transformadora.
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ANEXO C- Carta de apresentacao da pesquisadora

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

Faculdade de Educacao /Programa de P6s-Graduacédo em Educacéao

Porto Alegre, de de 2010.

Eu, DARLI COLLARES, professora do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da UFRGS, apresento minha orientanda de Mestrado NINA ROSA
VENTIMIGLIA XAVIER, com o objetivo de consultar V. S&. sobre a possibilidade
de realizarmos uma pesquisa de campo em sua Escola. Informo que o projeto
de pesquisa de dissertacdo, a ser qualificado por banca examinadora em futuro

proximo, versa sobre planejamento e transformacéo.

A coleta dos dados necessarios a pesquisa sera realizada através de en-
trevistas com professores Ensino Fundamental e Médio. Destacamos que os da-
dos coletados manterdo preservada a identidade dos dirigentes, professores, alu-
nos e/ou toda e qualquer pessoa envolvida na pesquisa a ndo ser que haja anu-
éncia dos mesmos em sua identificacdo ou se houver co-autoria ou autoria nas

acoes empreendidas de forma contextualizada na referida pesquisa.

Agradecemos antecipadamente a compreensao de Vossa Senhoria e colo-
camo-nos a sua disposicdo para esclarecimentos que se fizerem necessarios a

gqualquer momento da efetivacdo da presente pesquisa de Mestrado.
Atenciosamente,

Darli Collares — Orientadora
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ANEXO D — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

Faculdade de Educacéo /Programa de Pos-Graduacdo em Educacao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, .
professor da

autorizo a publicacdo dos dados provenientes da minha participacdo na pesquisa

, Objeto de dissertacdo de Mestrado, a ser realizada

pela professora Nina Rosa V. Xavier, sob a orienta¢éo da Prof? Dr2 Darli Colla-

res.

Por sua vez, a pesquisadora Nina Rosa V. Xavier, mestranda no Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo da UFRGS, compromete-se a manter em sigilo
os dados que cologuem em exposi¢cdo e que possam promover prejuizos ao do-

cente participe da pesquisa.

Por fim, estou ciente de que mestranda e orientadora colocam-se a dispo-
sicdo para todo e qualquer esclarecimento que se fizer necessario, durante o pe-

riodo de realizacdo da referida pesquisa.

Porto Alegre, de de 2010.

Assinatura do (a) Professor (a)



