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Se nossa opio € democritica ¢ se somos coerentes com dla, de tal maneira
que nossa pratica ndo contradign nosso discurso, nio nos ¢ posstvel fuzer
wma série de coisas que néio & ponco freqiiente encontrarmos realivadas
em quem se proclama:progressista (Paulo Freire, 1996).

Em estudo realizado recentemente,? os professores de Educacio Fi-
sica da rede municipal de ensino de Porto Alegre disseram encontrar dificul-
dades para concretizar o planejamento coletivo proposto ¢ desejado por esta
rede de ensino. Pretendo aqui, neste texto, revisar algumas bibliografias e
concepgdes sobre planejamento situando-o de acordo com o respectivo con-
texto sociopolitico ¢ educacional, a0 mesmo tempo em que proponho argu-
mentos no sentido de defender a importancia do planejamento coletivo como
possibilidade de construgio ¢ consolidagdo de projetos politico-pedagégi-
cos de educagdo progressista e transformadora.

A proposta politico-pedagégica da rede municipal de ensino de Porto
Alegre, apenas como um dos muitos exemplos que poderiam ser dados neste
texto, procura o rompimento com a educagio comprometida com o “novo
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de Educagdo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Professor dos cursos
de Educagio Fisica na Univates ¢ Facos.

? Refiro-me a Bossle (2002), porém encontramos também cm Giinther (2000), Wittizorecki
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gerencialismo” (Apple, 2006). Neste sentido, a 16gica de mercado € de com-
peticio promovida pela globalizagio da economia, a0 mesmo temp(i que
apresenta conseqiiéncias nefastas para a humanidade, com'o a exclusao/d.e
muitos segmentos da populagio do acesso aos bens e capitais, produz préti-
cas profissionais baseadas em modelos de gestao gerenciais. Tranfportados
para a educagdo como “a grande novidade”, aparecem como salvagiio em um

At ~ . . .
mundo no qual a educagio é vista como gasto € nio COMO 1NVESUMENto n

humanidade.

De todas as formas, o planejamento coletivo € aqui apresentado como
uma possibilidade no modelo de gestdo democritica pensada e posta Cl?l
pratica desde 1989 em Porto Alegre/RS. A revisdo que apresento .a s’e.gmr
busca compreender a concepgio de planejamento € 0s limites historicos
desta pratica no dmbito da educagio, para depois situ-lo no contexto das

possibilidades de um fazer democritico.

Do Modelo de Planejamento em Geral
aos Desenvolvidos em Educacgao

Destaco, inicialmente, o contexto histérico-politico em que se cons-
tituem o planejamento econdmico, os plancjamentos da educacio € os pla-
nejamentos dos professores, reveladores do que se espera (ou se/cspcrava) da
educacio, de acordo com a politica econdmica vigente, ¢ também a.compre-
ensio do conceito de planejamento e sua aplicabilidade nesses dlfcrcnteis
momentos ¢ instincias. Dessa forma, a reflexio aqui orienta-se da Vlsa(') mals
geral para a especifica, situando o plancjamento em uma concepgao hlStOl’{-
ca, revendo sucintamente alguns dos planos econdmicos ¢ de des?nvolw-
mento adotados, até chegar-se A literatura especifica sobre o planejamento
de ensino na Educacio Fisica. A importincia dessa breve, mas ndo menf)s
necessdria revisio histérica do planejamento em geral, estd na compreensao
do termo e do uso do planejamento enquanto técnica ou instrumento para
fins diversos, aplicados, também, na educacio, e de forma conseqiiente na
Educaciio Fisica, para atender as suas finalidades, contextualizando-o no

momento sociopolitico € econdémico.

O PLANEJAMENTO COLETIVO DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA

Assim, podemos pensar a origem do plancjamento a partir das técni-
cas da administragdo cientifica ¢ da planificagio para o desenvolvimento dos
paises, através de histéricos e sucessivos planos econdémicos. Ao revisar a
adog@o dos planos de desenvolvimento dos paises € possivel afirmar que o
primeiro plano, de maior visibilidade, foi adotado no final do século 19 pelo
Ministério de Finangas da Riissia. Coube a este Ministério a institui¢iio do 1°
Plano Qiiinqiienal que, como planejamento, suscitou forte adesio com a
possibilidade iminente de corrigir as distorgdes sociais existentes, mas que
acabou provocando desencantos e frustragdes (Balzan, 1996) por nio atender
as expectativas por ele geradas. Outro plano de grande visibilidade histérica
fot o Plano Marshall, um plano de crédito para recuperagdo da Europa Oci-
dental por parte do governo norte-americano de Harry Truman, no perfodo
pés-guerra, a partir de 1947.

Jd no Brasil os plancjamentos governamentais tém inicio a partir dos
anos 40 do século 20, com a Coordenacio de Mobilizagdo Econdmica. Além
desses, destaco a continuidade com o Plano Salte (1948), que reuniu esforgos
no sentido de racionalizar o processo orcamentirio, e posteriormente o Plano
de Metas (1956-1961) claborado pelo governo federal. Surgiram, ainda, os
planos Trienal de Desenvolvimento Econdmico e Social (1962), € os planos
regionais, estaduais € municipais, criados pelo Ministério do Plancjamento e
Desenvolvimento (1962) para fortalecimento das economias regionais, por
meio de organismos federais como a Sudene e a Sudam. Estes planos foram
instaurados desde a década de 60 até meados de 1980, pelas sucessivas ten-
tativas de utilizar o planejamento para a idéia desenvolvimentista de auto-
suficiéncia. Essa utilizagdo do planejamento, contudo, resultou apenas no
desenvolvimento de uma enorme tecnoburocracia nativa (Balzan, 1996), e
criando a figura dos planejadores, dos técnicos em planejamento, enquadra-

dos no reducionismo dos modelos “economicistas”.

Nio deve ficar apenas como responsabilidade dos planos de desen-
volvimento adotados a dificuldade de lidar com o conceito de planejamento
¢ sua utilizagio. Também cabe a uma visdo reducionista na adogdo do méto-

do cientifico de organizagio do trabalho e do tempo, pelas idéias de organi-

69




70

Fabiano Bossle

zagio de Taylor, Fayol e Ford em diferentes dreas, como na educacio, perce-
bidas na figura dos técnicos planejadores. Ambas as visGes histéricas aqui
abordadas, a dos planos de desenvolvimento ¢ a do tecnicismo no planeja-
mento, apresentam semelhangas quanto ao significado que lhe atribuiram e

ao seu fracasso.

Criava-se, dessa forma, um modelo a ser imposto a realidade (Kuenzer,
1990). Essa idéia de modelo, adotada nessa €poca, que desconsiderava a
realidade e o contexto em que o plancjamento deveria obter resultados, era
sustentada pelo método. O método era entendido como principio daadogdo
de estratégias operacionais advindas da drea da administra¢io, mais especifi-
camente da aplicagio quase sem adaptagdes das teorias de organizagio ¢
métodos também na educacfio. Retornando a figura do técnico plancjador,
aquele que detinha o poder decisoério, dentro de uma cadeia de comando, e
estabelecia relagdes de controle das varidveis do plancjamento, caracterizou

o processo de verticalizagdo que, mais tarde, foi incorporado as agoes.

O planejamento consagrado desde a década de 60 no Brasil, nos 4mbi-
tos governamental e educacional, se traduz como formalista e tecnocratico.
Nesse sentido, as técnicas empregadas no dmbito da educagdo foram distan-
ciando os professores do significado de planejamento ao longo desse perio-
do. Constitufram-se assim, em negagio ¢ descrédito (Vasconcellos, 1995),
muito em razio da obrigatoriedade de adequagio dos professores e dos pla-
nos 2 um modelo e da instituicdo da figura de técnicos ¢ supervisores escola-
res, como responsaveis pela eficiéncia do trabalho, no melhor estilo da admi-
nistragio do trabalho, ou, ainda hoje, com a tentativa de gerenciamento da
qualidade total (Gandin; Carrilho Cruz, 1995) na escola. Assim sendo, paraa
compreensio do conceito de planecjamento em geral, antes mesmo de exa-
minara literatura da educagiio no Brasil sobre o tema, tornou-se um processo
de compreensio da Histéria e das diferentes visdes que o interpenetram € o
constituem, ¢ os significados que eram (ou s3o?) atribuidos ao planejamento

pelos educadores, como afirma Balzan (1996, p. 157):

[..] o planejamento rapidamente perdeu seu significado entre os
educadores, deixando de ser entendido como atitude, isto €, um
modo de ser, que implica conhecimentos e reflexio sobre a realidade

O PLANEJAMENTO COLETIVO DOS PROFESSORES DE EDUCAGAOQ FisICA

em que se pretende atuar, seleg¢io de meios para intervencio tendo
em vista a mudanga pretendida, reflexiio sobre os resultados obridos
€ nova proposigio de metas. Em sintese, um processo dialético: agiio-
reflexfo-agio.

Dessa forma, penso ser necessdrio aprofundar estas influéncias que
determinaram mecanicamente aos educadores sobre suas concepgdes de pla-
nejar. Ao abordar o plancjamento da educacio, Veiga-Neto (1993) diz
entende-lo a partir de uma acepgio macro ¢ uma micro, sendo a macro subdi-
vidida em duas, uma que estuda, propde e divulga as politicas publicas, e a
outra que discute as estratégias de planejamento de educacio no Brasil. A
acepgdo micro, por sua vez, estd subdividida entre uma vertente tecnicista e
outra participativa. A acep¢io macro diz respeito, também, ao planejamento
da educagio, ou planejamento educacional, realizado em ambito federal,
estadual ou municipal, onde sdo previstos os objetivos mais amplos da educa-
¢do. J4 a acepgiio micro trata do planejamento do professor, planejamento

escolar ou planejamento de ensino. De qualquer forma, ambas tratam do

planejamento na educagio.

Alguns autores que tratam do tema do planejamento na educagio o
fazem com base no enfoque técnico-administrativo. E o caso de Martinez c
Lahore (1977) — com o Plangjamento Escolar—em fungio do contexto politi-
co-econdmico-social vigente, de arbitrariedade e verticalidade nas relagoes
que se travaram na sociedade. Esta concepgio de planejamento pretende
desenvolver a educagio de modo a que esta esteja adequada a esses planos,
cujo enfoque € técnico e administrativo, de adaptagio dos métodos e técni-
cas do planejamento educacional ao Ambito da escola, como unidade operativa
do sistema escolar. Também em Kemp (1977) h4 uma clara aproximagio
com essas idé€ias. O autor afirma que para “melhorar o desempenho” da
escola e dos professores, que considera “ineficiente ¢ pouco eficaz”, deveriam
ser adotados os métodos de sistemas de ensino que se referem a uma
Integragdo entre homem e méquina. Kemp reconhece que a aplicacio deste
modelo de planejamento é mais eficiente no Aambito da administragio, mas

que os professores podem, perfeitamente, adequar-se a ele, na aplicacio a
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todo um conjunto de problemas de organizagio e de operacionalizagdo. E,
portanto, a introdugio do modelo sistémico na pratica do planejamento, de

assumido cardter neutro, normativo ¢ universal.

A partir desta interpretagio € possivel aproximar o pensamento de
Martinez e Lahore do de Kemp. O professor, para os autores citados, desem-
penha a fungio ou o papel de executor do modelo preestabelecido. Esta
l6gica de racionalizagdo tecnolégica do ensino reduz o docente ao cumpri-
mento de prescrigoes externamente determinadas, que de forma conseqiien-
te assume a neutralidade diante do processo educativo, tendo de se adequar
a técnica e a0 emprego da técnica de planificagdo. E o modelo da administra-
¢io cientifica, de resultados e produtividade, com economia de gestos, com-
parando o homem 2 maquina, considerando, at€ mesmo, expressoes idénti-
cas s de qualquer literatura da administragio cientifica transportada para a
educagiio, com 2 orientagdo de uma gestdo cientifica, ou para o aperfeigoa-

mento da educagio com este fim.

Entendo este modelo de administragio cientifica transportado para o
planejamento de acordo com a perspectiva de Ribeiro (1991), quando inter-
preta por equivoco ¢ exagero do tecnicismo. Desta forma, por serem plane-
jamentos que desconsideram a realidade da educagio e dos sujeitos envolvi-
dos, eram enfatizadas as técnicas ¢ a aplicagio de modelos. Assim, ndo se
trata, aqui, da negagio da técnica, mas de uma reflexdo acerca do scu signifi-
cado e da sua utilizagio enquanto limitadora das a¢des do professor, compre-
endidas como praticas desvinculadas da realidade ¢ de impossibilidade de

reflexdo enquanto processo, caracterizadas como mera agio pela agéo.

Abordando o enfoque tecnicista do planejamento, destaco autores
como Nérici (1983), que sustenta que seriam estes os objetivos do plancja-
mento de ensino, entre outros: racionalizar as atividades docentes e discen-
tes; tornar o ensino mais eficiente e controlado. Essa intengdo de eficiéncia e
controle é caracteristica da adaptagio da educagio a &nfase aos aspectos for-

mais de emprego da técnica.

A aproximagio com o enfoque tecnicista €, também, abordada por
outros autores, entre eles Martins (1985), que complementa, no sentido de

orientar, de modo racional, eficaz e econdmico, as atividades de ensino, ou
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de Aguiar (1993), prevendo situagdes e modos de controle, Esses principios
reforgavam-se entre si e constituiram a base da concepeio de plancjamento
nas décadas de 60 e 70, como racionalidade, eficicia, eficiéncia, produtivida-
de, retroalimentagio, enfoque sistémico (Martinez; Lahore, 1977), ¢ que
passaram a ser amplamente difundidos nos programas de formagio de profes-

sores da época e “operacionalizados” por meio de modelos de ensino.

Com base na literatura citada anteriormente, concordo com o que
Vasconcelos (1990, p. 72) denomina, com muita felicidade sobre o enfoque
tecnicista, de “receitudrio tecnologizante”, de adequagio das priticas ao
modelo técnico de planejamento de ensino, empregando a expressio “re-
ceitudrio” para enfatizar o formulirio previamente estabelecido. Outra con-
sideragdo importante sobre esta visio parte de Ferreira (1979), em sua obra
Planejamento Sim ¢ Nio, quando faz uma analogia entre os métodos a serem
seguidos para a realizagdo do planejamento ¢ dos planos, como um
“caderninho”. O receitudrio tecnologizante de Vasconcelos e o caderninho
de Ferreira revelam um pouco da critica ao emprego das técnicas transfor-

mando-se em instrugdes de &xito, por caminhos formalizados e previamente
estabelecidos.

Ao se referir ao contexto sociopolitico-econdmico-cultural Ote (1984,
p- 32) denomina esta fase da histéria do planejamento de fase instrumental.?
Considera que o planejamento mais se parecia com uma camisa-de-forga 2
qual o aluno devia se adaptar, ou seja, uma vez que as técnicas de planeja-
mento jd estavam prontas, era s6 seguir o modelo técnico para dar conta da
produtividade e do resultado. O diagnéstico, que copiava expressdes deriva-
das das técnicas da administragdo cientifica — ouz-puss € in-puts apontava
para o que o aluno deveria exatamente atingir, em termos de objetivos pre-
viamente estabelecidos pelo professor, desconsiderando o contexto e aa pren-
dizagem do aluno. E a autora completa (Ott, 1984, p. 35):

* A autora também faz referéncia a outras duas fases do plancjamento: a primeira relaciona-
da a0 ensino tradicional de educagio, ¢m que o plancjamento cra feito sem grande
preocupagio formal, mas que o plano realmente oricntava o trabalho do professor; ¢ a
segunda como a fase do plancjamento participativo.
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O planejamento de ensino lembrava um tipico planejamento indus-
trial de nossa sociedade. Determinava-se o “out-put” ou exsumos ¢
verificava-se se existiam ou nio “in-puts” — iNSUMOS — NECEssArios.
Providenciava-se a aquisi¢iio dos comportamentos de entrada e cui-
dava-se para que o processo ocorresse sem desvios. Embora muitos

acreditassem na aprendizagem como sendo uma “caixa-preta” da

qual se desconhecem os processos internos, pretendia-se controlar

todas as etapas da aprendizagem.

Essa “caixa-preta” a que se refere a autora revela a distdncia que havia
entre o cotidiano escolar, o que de concreto acontecia, a aprendizagem ¢ as
competéncias (Perrenoud, 2000) a serem aprendidas ¢ a serem ensinadas, a
dinimica das escolas, ¢ o planejamento dos professores. Essa postura pode
ser referida para a execucido de, por exemplo, objetivos operacionais, que
delimitam o conteddo e expressam, em termos bem reais e objetivos, o
comportamento desejado. Do aluno exigia-se um comportamento desejado,
esperado, estabelecido de forma desvinculada das situagdes de ensino-apren-
dizagem, configurando um planejamento que possibilitasse a execugdo do
que dele se esperava, em termos de desempenho. Autores, entre os quais
Piletti (1995), deram continuidade a essa postura em relagio ao planejamen-
to, ao estabelecerem ctapas para o planejamento de ensino, de forma
estruturada e centralizadora das intengdes do professor com o planejamento,
evidenciadas nas perguntas em primeira pessoa: “~O que pretendo fazer?; —
Como posso alcangar isso que pretendo?” J4 Hernandez (1988, p. 37) critica
essa concepgio de planejamento desvinculado do cotidiano quando afirma
que se o dizer do professor é composto de contetdos desligados da realidade,
o mesmo ocorre com seus planos. Da mesma forma, Lopes (1989, p. 43)

critica esse padrio de planejamento adotado pelos professores:

Ao que parece, essa defini¢io dos componentes do planejamento de
ensino de uma maneira fragmentiria e desarticulada do todo social é
que tem gerado a concepgio de planejamento incapaz de dinamizare
facilitar o trabalho didético. Consideramos, contudo, que numa per-
cepgio transformadora, ou seja, o processo de planejamento visto sob
uma perspectiva critica de educagio, passa a extrapolar a simples
tarefa de se elaborar um documento contendo todos os componen-

tes tecnicamente recomenddveis.

B

O PLANEJAMENTO COLETIVO DOS PROFESSORES DE EDUCACAQ FiSICA

E fundamental, pois, que se tenha uma clara visio desse todo social a0
iniciar o planejamento de ensino, que passa pela visio de mundo dos educa-
dores e dos educandos. De acordo com Ribeiro (1991), conhecer as circuns-
tincias sociais, politicas, econdmicas e culturais & deveras importante para se
empreender uma andlise conjuntural para nela identificar os limites e as
possibilidades da agfo escolar, constituindo, dessa forma, uma das tradicio-
nais etapas do planejamento, que é o diagnéstico,* evitando cometer “equi-
vocos”. Essas etapas sio bastante conhecidas, incluindo os objetivos, os con-
tefidos, os procedimentos de ensino e de avaliagio, e difundidas pela did4ti-
ca como receitudrio tecnologizante (Vasconcelos, 1990), normalmente no
formato de quadrinhos, como criticam Gandin e Carrilho Cruz (1995, p. 14).
Ribeiro argumenta, porém, que em uma visfo critica essas ctapas sdo articu-
ladas com a realidade, nio como agdes isoladas, mas pensadas e realizadas
em intima interpenetragio. Essa concepglio deve se contrapor a visio
tecnicista de planejamento de ensino como um instrumento técnico que
obriga a passar por todas as etapas citadas, a qual foi bastante difundida na
formagio de professores nas décadas de 60 e 70, como j4 abordado, e que

torna a agdo mecénica e burocratica.

Até o momento procurei identificar idéias e autores que trataram do
emprego da técnica no planejamento de ensino. Alguns em sua defesa ¢
prescrevendo-o, outros questionando esse excessivo emprego do tecnicismo
durante determinado periodo. Nesse periodo, € nessa concepgio de planeja-
mento de ensino, nio faltaram criticas ¢ reflexdes, partindo dos
questionamentos ao plancjamento técnico, burocritico, autoritdrio, a¢do
mecinica, formal, na tentativa de desconstrucio deste modelo e de constru-
¢do de uma concepgio de planejamento que se aproximasse da realidade do

cotidiano da escola e do professor.

Em decorréncia deste enfoque, destas visdes criticas sobre o planeja-
mento de ensino, destacam-se autores j referidos, que revelam a descrenca

no planejamento (Vasconcellos, 1995) por parte dos professores, que perce-

4 a9 c ~ned s i 451 - g A
Adoto a concepgdo de diugnéstico de Vasconcellos (1993, p. 159), que, antes de tudo, ¢
um confronto entre a situagdo que sc vive ¢ se compreende, ¢ a que s¢ quer viver.
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bem que o modo como é realizado niio funciona. E outros, entre eles Souza
(1987), ao considerar a pritica do planejamento pelos professores, percebem
que eles tém uma concepgio de algo cansativo, burocrético, formal e inécuo,
caracterizando o que Souza denomina de “farsa do planejamento”, porque

muito se faz planos, mas pouco se planeja, tamanha a formalizagio na agdo.

Esses significados, atribuidos e construidos na pratica do planejamen-
to, como a descrenga € a negaciio (Corazza, 1997), apresentaram, em conse-
qiiéncia, uma agdo educativa descomprometida com a realidade. Diante do
formalismo do planejamento surgiu o questionamento: “para qué planejar?”
(Gandin, 1986). Entende-se que esta questdo representa uma lacuna que
ficou entre o método técnico de planejar € escrever planos € uma outra
perspectiva, que fez com que os professores simplesmente negassem o pla-
nejamento e nio inserirem nada no seu lugar. Permanece um vécuo, em que
ndo haviam mais referenciais teéricos para a pratica de planejar, e em decor-
réncia, nio havia e ndo hd planejamento porque este ndo era considerado
elemento constituinte ¢ constituido da/na pratica pedagégica. Corazza (1997,

p. 113) reforga este pensamento quando afirma:

A pritica de planejar costuma aqui ser representada por uma ausén-
cia, por um espago vazio, inexistindo como objeto discursivo de pre-
ocupagio, investigagio ¢ debate. Como se nio fizesse parte do trab‘.?-
lho docente e, dele, nossos alunos dos cursos de formagio niio preci-
sassem dar conta ao chegar nas escolas.

Como se vé, h4, ainda, uma preocupagio com a dificuldade de rever-
sio dessa negatividade atribuida ao planejamento de ensino. Acredito que
alguns autores conseguiram, pelo menos, estabelecer discussdes ¢ reflexdes
importantes sobre o tema, como o fizeram Gandin e L.uckesi. Gandin (1986)
introduz a discussio sobre uma das finalidades mais significativas do planeja-
mento, a da compreensio deste como processo educativo. Esta idéia se con-
trapde 2 visdo centralizadora do planejamento autoritirio realizado pelo pro-
fessor, do emprego da técnica enquanto séric de passos a serem seguidos, da
burocracia, porque se torna caminho, como o préprio autor afirma em outra

obra (Gandin; Carrilho Cruz, 1995, p. 22), “o caminho se faz enquanto se anda”.

O PLANEJAMENTO COLETIVO DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FisicA

Processo é caminhar em direcio a algo, a educagio, vista sob a perspectiva de
Freire (1987), de que ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho,
os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo, € esse educar-se
reforga a finalidade de compreender o planejamento como processo educativo.
Luckesi (1990), da mesma forma, se posiciona a favor da reflexfio na agio
plancjada e contra o espontaneismo na agio educativa, defendendo que o
educador deve construir com rigor, constantemente, o seu caminho. Dessa
forma, a prética pedagégica se manifestard, como uma verdadeira prdxis, em

que teoria e pritica serdo dois elementos do mesmo processo.

Para Vasconcellos (1995), o planejamento é uma mediaciio tedrico-
metodoldgica para a agdo consciente e intencional. Assim, compreendo
mediagdo a que o autor se refere como uma possibilidade de atuar, aproxi-
mando teoria € pritica como parte de um Gnico processo e nio como duas
partes de uma mesma tarefa da prética docente. Permito-me, contudo, discor-
dar da idéia de Vasconcellos quando este afirma que para concretizar esta
agdo € necessdrio estabelecer as condigdes prevendo o desenvolvimento da

ag¢do no tempo, no espago ¢ as condigdes materiais para que isso acontecga.

Sublinho que a palavra “prever” indica uma contradi¢io no planeja-
mento enquanto aglo-reflexdo-agio proposta por Vasconcellos (1995). Qu
ainda, ao concluir o capitulo (Vasconcellos, 1995), declara que espera contri-
buir para superar o freqiiente formalismo no processo de planejamento, res-
gatando seu potencial transformador. A previsio é uma antecipagio do que se
espera que acontega, ¢ 0 planejamento nio, pois & processo construido e
reconstruido na agio educativa. Assim sendo, nio & apenas execugio de
certas préticas ajustadas como se fossem meros atos mecinicos, em que é
possivel prever uma solugdo para cada problema dentro da escola, mas deve-se
ter em mente as alternativas disponiveis: langar mao de experiéncias prévias,

casos, modelos metodolégicos € exemplos experimentados por outros.

Ainda sobre a previsio, acredito que cla seja necessiria enquanto
programa. Quando, no inicio do ano, os professores se retinem para realizar o
que € denominado equivocadamente de planejamento, estio apenas clabo-

rando as intengdes de trabalho, os contetidos, os espagos, as datas, os horirios.
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O plano pode ser confundido com o programa, enquanto agio e registro,
como um documento, mas o planejamento de ensino niio, porque, na
especificidade da educagio, ele é flexivel ¢ dinimico. E relevante, pois,
considerar que a escola exige, hoje, dos professores, em fungio de seu cotidiano
muito particular e dindmico, um agir na urgéncia (Perrenoud, 2000), para dar
conta das relagdes que se travam, seja a relagido ensino-aprendizagem, as
relagdes do coletivo de professores, entre si € com a mantenedora € a comu-
nidade, e o contexto sociopolitico-econdmico-cultural. A previsibilidade
como antecipagio, portanto, ¢ um clemento limitador e centralizador da
pratica pedagégica na figura do professor, justamente o que era atribuido ao
planejamento de ensino na perspectiva tecnicista, amplamente revisada neste
estudo. Rodrigues (2000) apresenta uma posi¢iio de contraposi¢io ao carac-
terizar a idéia de processo na sua concepgiio de planejamento: [...] € a cons-
tantc busca de aliar o “para qué” ao “como”, por meio da qual a observagio
criteriosa e investigativa torna-se, também, elemento indissocidvel do pro-

cesso (p. 62).

A necessidade de ter claros os pressupostos teéricos da agio educativa
caracteriza o planejamento de ensino como clemento central de aproxima-
¢do ao cotidiano. Compreendo que o planejamento ¢ a pratica pedagégica
sfio, dessa forma, um sé processo € nfio partes fragmentadas. Plancjamento,
execucio e avaliagio sdo a prépria pritica pedagdgica, porque sio constantes
na a¢iio educativa e niio estanques. Essa concepgiio promove a aproximacio
da pratica pedagégica ao cotidiano ¢ as necessidades de reflexio sobre essas
préticas na escola, porque compreendidas enquanto processo educativo que

para Gandin (1986) pressupde participagio.

Retomando brevemente o conceito de participagio apresentada nes-
te texto, destaco que esta palavra comeca a se fazer presente no discurso
oficial em meados da década de 70 do século 20. Recorrendo i anilise
conjuntural de Pinto (1994) quando aborda o tema, o autor afirma que de
forma timida no inicio, passa a insistente ¢ generalizada, no discurso oficial,
sob a forma de planejamento participativo, como pratica social e politica, e

reivindicada em oposi¢io ao regime autoritirio e ditatorial vigente. Na edu-

"
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cagdo, o planejamento participativo surge, segundo Gandin (2006), como
contraposi¢do aos modelos de planejamento estratégico e de gerenciamento

da qualidade total, somente na década de 80.

A concepgio de planejamento participativo € entendida como uma
das metodologias mais adequadas paraa concretizagio da proposta libertadora
no dmbito da educaciio (Gandin, 2006). Gandin e Carrilho Cruz (1995) con-
cordam em romper com as relagdes autoritirias que envolvem o planeja-
mento de ensino, por meio do encontro, didlogo ¢ debate, em que discutem,
decidem ¢ assumem as realidades comuns com a intengfo de concretizar
uma nova ordem de relagdes solidérias. O sujeito do processo pedagégico
libertador somente pode ser o préprio grupo, visando a0 desenvolvimento
individual e coletivo de planejar, executar e avaliar, tornando possivel uma

educagio escolar mais humana e, conseqiientemente, mais participativa.

Dessa forma, o plancjamento participativo procura salientar a impor-
tincia e a necessidade desse processo no Ambito da educacfio, chamando a
atengdo para que os educadores construam, coletivamente, esse processo
educativo. Essa construgio coletiva, no entanto, deve observar se hd compre-
ensdo do que seja realmente participagio. De acordo com Gandin (1994),
deve-se identificar os niveis em que a participacdo serd exercida, conside-
rando-se a colaboragio, quando alerta para que as pessoas envolvidas nio
estejam sendo chamadas apenas para contribuir com o que ja foi decidido; a
decisdo, quando as pessoas se véem obrigadas, por alguma forma de autorida-
de, a simplesmente “decidir o que j4 estava decidido”, funcionando como
uma manipulagio; e a construgdo em conjunto, em que alerta para o fato de
quc nio se estd acostumado a lidar com a igualdade fundamental entre as

pessoas, atribuindo-se mais valor 4 participacio de poucos.

A condigio sine gua non de planejamento participativo & de que se
tem direito ¢ dever de decidir, tanto quanto de participar. Freire (1997) afir-
ma que “¢ decidindo que se aprende a decidir”, referindo-se a necessidade
que temos de tomar decisdes por nés mesmos, € de errar, perceber o erro e
decidir de novo. Essa autonomia é dialética e dialégica, porque se estabele-

ce nas relagdes e na construgio das relagdes do cotidiano. Ela (autonomia
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para decidir) é a resposta aos alertas de Gandin sobre os niveis de participa-
¢ilo, é a compreensio pessoal do que seja participagio, de como participar,
por qué participar. Nesse sentido, uma proposta de planejamento centrado
na escola e na sala de aula &, certamente, oposto ao planejamento tecnocritico,
porque é baseado nas mudangas identificadas, discutidas e decididas pelo

coletivo, pelo didlogo.

A Lei 9394/96 (LDB), em seu artigo 12, discorre sobre a elaboragido e
execucio da proposta pedagégica pelos estabelecimentos de ensino, € tam-
bém, no artigo 14, que firma a gestdo democritica do ensino piiblico, no
inciso I, considerando a participagio dos profissionais da educagio na elabo-
ra¢do do projeto pedagégico da escola. E neste sentido que Padilha (2001)
propde a perspectiva de planejamento dialégico para a construgéo do projeto
politico-pedagégico da escola, exercitando a capacidade de tomar decisdes
coletivamente. O autor propde considerar as salas de aula como “circulos de
cultura”, adotado por Paulo Freire no final da década de 50 em Recife, com-
preendidos como espagos em que dialogicamente se ensinava e se aprendia,
significando e ressignificando as relagdes pedagégicas dos alunos, nos dife-
rentes tempos e espacos didatico-pedagégicos. A partir desse conceito o
autor sugere exercitar o planejamento dialégico na construgio do projeto
politico-pedagégico, na perspectiva da escola cidada. Para tal, examina as
propostas das redes municipais de Porto Alegre, Sdo Paulo, Belo Horizonte ¢

Uberaba, e as reestruturagdes surgidas por essas instancias.

Em decorréncia desse enfoque sobre a proposta politico-pedagégica,
Vasconcellos (2002) aborda as mudangas que permeiam o trabalho pedagégi-
co em scu cotidiano. O autor parte da anilise das finalidades do projeto, de
sua elaboracio em uma perspectiva dialética e dialégica; do trabalho peda-
gégico e do todo coletivo para a concretiza¢do desse projeto, € avalia as
concepedes de curriculo que hoje é adotado por algumas redes municipaits,
como os ciclos de formagio. Nesse sentido, apresento a proposta politico-

pedagdgica da rede municipal de ensino de Porto Alegre.
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A Proposta Politico-pedagdgica da Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre

Como vimos e veremos em outros lugares deste livro, no ano de 1989
a RMEPA inicia um processo de gestio organizado pcla Frente Popular,® que
tem a duragio de 16 anos. Nesse periodo foram construidas agdes que passa-
ram pelo construtivismo ¢ culminaram com a Proposta de Escola Cidadai,
contemplando ag¢des como o projeto de democratizagdo das decises da ges-
tio publica, a participagio da populagio por meio de projetos como Cidade
Constituinte, Orgamento Participativo e Constituinte Escolar. Nesta idéia
de participagio coletiva, de construgio e de co-decisdo, ¢ iniciado, entdo, um
processo gradativo de reestruturagdes, também na RMEPA, a partir dos eixos
temiticos democratizagio do acesso, democratizagio do conhecimento ¢
democratiza¢io da gestio (Smed, 2000).

Sob essas reestruturagdes, em Ambito de curriculo, estdo a escola orga-
nizada por ciclos de formagio, os complexos temiticos, os laboratérios de
aprendizagem, as turmas de progressio, a interdisciplinaridade e o planeja-
mento coletivo. Em relagio ao trabalho docente coletivo na RMEPA, objeto
deste estudo, € necessério destacar que o mesmo estava colocado no préprio

entendimento de curriculo como “agdo, caminhada construida coletivamen-
te” (Smed, 1999, p. 6).

Em 2001 a RMEPA passa a adotar de forma complementar o conceito
de Cidade Educadora. Trata-se de uma ampliago do conceito, no sentido de
representar uma continuidade do processo desenvolvido pela Escola Cida-
dd, por meio de seus principios e reestruturages, promovendo o didlogo e a
coexisténcia entre a Escola Cidadi e a Cidade Educadora. Este tiltimo con-
ceito representa um posicionamento politico diante do contexto sociopolitico-
econdmico-cultural mundial, porque diz respeito a intencionalidade

educativa que permeia as relages pessoais, administrativas e politicas, nio

> A Frente Popular cra uma composigio de partidos, integrada pelos Partido dos Traba-
lhadores, Partido Socialista Brasileiro, Partido Comunista Brasileiro, Partido Popular
Socialisea ¢ Partido Verde. A partir da vitéria para a prefeitura de Porto Alegre, nas
cleigdes de 1988, tem inicio, em 1989, a gestdo da Administracio Popular.
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se estabelecendo exclusivamente na escola, mas na cidade em geral, portan-
to, um conceito mais amplo. A partir disto questiono: que efeitos este movi-

mento tem sobre o planejamento coletivo?

Tendo como fundamento as interpretagdes realizadas no estudo de
Mestrado, é possivel pensar que a possibilidade de ampliagio do espago de
aprendizagem com a concepgdo de Cidade Educadora ndo promoveu altera-
¢des nas reestruturagdes curriculares desenvolvidas pela proposta politico-
pedagégica da RMEPA. Por exemplo, no 4mbito da democratizagio do aces-
so ao conhecimento, a construgio das aprendizagens, € os processos de ensi-
no-aprendizagem nas escolas, operavam em conformidade com a visdo de
curriculo processual, em um movimento dialético de agio-reflexio-a¢io
(Smed, 1999). Desta forma, permaneceu a organizagio do Ensino Funda-
mental em trés ciclos de formagao, estruturados a partir da faixa etdria dos
alunos,® em contraposi¢io ao modelo tradicional de curriculo que se organi-

za em séries estruturadas, considerando os contetidos a desenvolver.

Com a derrota da Frente Popular no pleito eleitoral de 2004 para a
prefeitura, ocorreu a troca de gestio na SMEDPOA a partir de 2005. Em
meio as diividas e incertezas sobre as politicas publicas que seriam adotadas
pela nova secretdria de Educagio — Marila Fontoura de Medeiros —, os enca-
minhamentos j4 de inicio apontaram para a avalia¢do do ensino por ciclos e
do trabalho docente nas escolas com a expectativa de que as questdes pro-
postas pudessem fundamentar alternativas para mudar radicalmente o proje-
to educacional por intermédio do documento intitulado “Educagio discutc a
escola por ciclo de formagio” (Relatério da SMEDPOA, 2005). Para ameni-
zar estas inquietagdes na RMEPA, a aula inaugural de 2005 teve como titulo-
desafio: “Um pouco de possivel, sendo eu sufoco” (Relatério da SMEDPOA,
2005).

No documento intitulado “Avaliagio dos Ciclos de Formagio”
(SMED, 2006a), os “operadores” do processo de avaliagio definidos em

questdes levantadas pelas escolas foram: a aprendizagem, a gestdo e a inclusdo.

® A organizagio por faixas cririas dos alunos nos trés ciclos de formagao adorados pcla
Smed, contempla no I Ciclo as criangas de 6 aos 8 anos e 11 meses, no 11 Ciclo as criangas
dos 9 aos 11 anos ¢ 11 mescs, ¢ o III Ciclo dos 12 aos 14 anos ¢ 11 mescs.
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Destaco desta avaliagfo, no “operador” aprendizagem, a questio dos ciclos
de formagdo, em que foi apresentado que quase 70% dos professores respon-
deram que concordam plenamente ou concordam e 22% concordam parcial-
mente que o ciclo de formagio contribui para o processo de construgio do
conhecimento do aluno. A anilise quantitativa desta questio permite inferir
que hd aprovagio de uma parcela significativa dos professores que apéiam
os ciclos de formagio e, por outro lado, de que seria preciso continuar as
andlises com o auxilio de outros instrumentos que “permitam clarear” esta

questio.

No conjunto de agdes instituidas pela SMEDPOA desde 2005 por
meio de “conversagdes pedagégicas” com o objetivo de qualificar equipes
diretivas, professores, funcionérios ¢ alunos, foi proposta uma reestruturagio
na forma de funcionamento das assessorias. Assim, criou-se os

“Agenciamentos Pedagégicos Coletivos” (SMEDPOA, 2006b).

Essa reestruturagio objetiva atender as escolas em suas demandas,
gerenciar as politicas desta administragio e significar a existéncia de
um grupo de assessoria que aqui estd para efetivamente potencializar
o trabalho das escolas em suas respectivas realidades, vivéncias, his-

térias, trajetdrias ¢ expectativas em relagio a0 nosso trabalho

(SMEDPOA, 2006b, p. 1).

Esta reestruturagiio foi organizada a partir da constituicio de assessorias
por dreas de conhecimento e organizagio do préprio ensino na RMEPA.?
Com esta perspectiva de assessoria estabelecida foram apresentados os trés
eixos balizadores dos 21 programas da administra¢io: o politico, o pedagégi-
co ¢ o institucional. De acordo com esta proposta, estes eixos seriam atra-
vessados por quatro “idéias-forga” no objetivo de “Manter Conquistas! Cons-

truindo Mudangas” (SMEDPOA, 2006c), quais secjam: desconstruciio do ra-

7 As assessorias ndo foram listdas apenays pordress de conhecimento, mas timbém peli
Sala de Integragio ¢ Recurso (SIR), Laboriedrio de Aprendizagem (LLA), Bibliorees, |
Ciclo, 11 Ciclo, Coordenadores Culurais, Thimans de Transi¢do, “Turma de Mogressio,
Servigo de oricnragio Pedigigica (SOPs), Dirvgies, Funciondrios, Funciondrios de

cozinha, pais, alunos ¢ jovens ¢ adultos, perfazendo um total de 24 assessorias.
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cismo de Estado, desnaturaliza¢io de padrdes, exercicio da diferenga e pro-
du¢io de singularidades. Destacado de maneira significativa nestes docu-
mentos sio os movimentos que a SMEDPOA pensa no sentido de promover
“atravessamentos e entrelacamentos” entre diferentes sctores € pessoas en-

volvidas com a RMEPA mediante “trabalho em equipe”.

Sugerimos um trabalho em equipe no qual representantes de dife-
rentes setores deverdo estar em permanente didlogo, troca, planeja-
mento, agendas, para que possamos falar efetivamente da existéncia
real ¢ concreta de uma politica de rede, de uma linha comum, que
trabalhe com as diferengas, pois acreditamos serem elas propulsoras
de outros novos saberes. Neste sentido, é necessirio ter claro onde
queremos chegar com essas agdes, para que as escolas e, conseqiien-
temente, seus projetos, propostas, agdes, etc, estejam em consonin-
cia com o projeto maior dessa secretaria. No para termos um tinico
projeto como regra a ser seguida independentemente pelas escolas,
mas que permita as mesmas que S€ Vejam como protagonistas, par-
ceiras na elaboragiio e também responsdveis na execugio destas
(SMEDPOA, 2006c¢, p. 2).

Dessa forma, o trabalho coletivo continua evidenciado nos documen-
tos analisados como uma possibilidade na RMEPA. Permanecem os ciclos
de formacgido, a interdisciplinaridade e o trabalho coletivo no projeto desta
nova gestdo, além do que, pela leitura de diferentes documentos da
SMEDPOA, foi possivel identificar o desejo de colaboragio e de realizagdo
de atividades coletivas pela RMEPA. Especificamente na assessoria de Edu-
cagdo Fisica, € possivel detectar um movimento de critica e aproximagio
com outras dreas de conhecimento na RMEPA, quando afirma em documen-
to que “se faz necessario desconstituir o cardter utilitirio ¢ as visdes do senso
comum relacionados a Educagdo Fisica; [...] [em que a mesma] deve procurar

0 que tem em comum com outras disciplinas” (2006d, p. 2).

De qualquer forma, o trabalho coletivo continua como possibilidade
de construgio da educagiio em Porto Alegre. A concretizagdio de propostas
educativas ¢ a autonomia das escolas na construgio ¢ reconstrugio de Proje-

tos Politicos-Pedagdgicos, construidos nos 16 anos da gestio anterior, con-
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tinuam — no plano de proposta — destacando o entendimento de que as mes-

mas devem ser a “expressio do movimento de construgdo coletiva”

(SMEDPOA, 2006¢).

Consideragdes Finais

Neste texto apresentei uma revisio teérica sobre a concepgio de pla-
nejamento com o objetivo de identifica-lo na perspectiva da racionalidade
técnica (Schén, 2000). A racionalidade técnica ao planejar estaria vinculada,
desta forma, como a possibilidade de solucionar problemas do cotidiano
empregando os meios mais adequados para tal fim. Borges (1998) jd apresen-
tara esta impossibilidade de reduzir a pritica educativa cotidiana a uma a¢io
mecdnica ¢ pensada previamente. Sobretudo a importagfio de modelos de
gestido da administragfo para a educagio, além de tornar a pratica educativa
um fazer técnico ¢ previsivel, tem se destacado como um movimento que

privilegia o surgimento de praticas individualistas.

Dessa forma, o planejamento coletivo pode ser entendido como uma
proposta de inclusiio e participa¢do baseado em principios de cidadania.
Destaco que a cidadania é, aqui, entendida como o exercicio pleno da socieda-
de, quanto a seus direitos e deveres, baseado no exercicio da democracia e
estendido a escola. E nesse sentido de participagio, de gestio democritica,
que sdo adotados o Orgamento Participativo e o Plancjamento Participativo
na rede municipal de ensino de Porto Alegre (1998), com o objetivo de
ampliar a participagio nas decisdes sobre a aplicagdo de recursos financeiros
nas escolas (Smed, 2002). Com isso, pretende contemplar tanto a escola quanto
a comunidade, porque propde a administragio dos recursos nio apenas pela
mantenedora, mas pela comunidade escolar envolvida e comprometida com

0 orgamento € as questdes da escola.

A Escola Cidada é o projeto educativo preocupado com a escola pii-
blica que ainda representa a exclusdo, evasio, repeténcia e transmissio de

conhecimentos. De acordo com o pensamento de Paulo Freire, principal-
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mente quando assume a Secretaria da Educag¢fo do municipio de Sdo Paulo,?
¢ propde o desafio de reinventar a escola, passa-se a entendé-la como um
centro de participaciio popular na construgdo da cultura ¢ de uma escola

fundamentalmente comprometida com as classes populares.

E neste sentido que o planejamento coletivo se constitul como um
clemento significativo da construgido da proposta dos ciclos de formagio na
rede municipal de ensino de Porto Alegre. A partir do estabelecimento das
reestruturagdes curriculares, surge a necessidade de ruptura com as préticas
cducativas vinculadas a racionalidade técnica € 4 concepgio bancéria de
educacio (Freire, 1987), de transmissido de um conhecimento desvinculado
da realidade dos allinos, em que o educador & o sujeito do processo € os
educandos meros dbjetos de “depésito” desses saberes. Afinal de contas,
ndo € possivel pensar uma proposta com tantas reestruturagdes curriculares

scm a participagiio de todos no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, a partir do estudo realizado em 2003 com os professores de
Educagio Fisica da rede municipal de Porto Alegre, foi possivel detectar
que a formagdo inicial, o contexto singular das escolas dessa rede de ensino
e as orienta¢des ¢ encaminhamentos pedagégicos podem se constituir em
limitagdes A superagdo de praticas educativas isoladas. E possivel inferir,
concordando com o que argumenta Arroyo (2000), que o ensino por ciclos de
formacfo e as reestruturagdes propostas para sua constru¢do mexem com
tempos e espagos da escola e, por conseqii€ncia, com a cultura escolar € os
professores. A participacio e incluséo de todos neste processo passaria, as-
sim, pela compreensio dos significados de tempo e espago construidos na

escola por toda a comunidade escolar.

Por fim, a partir dos achados da pesquisa realizada, é possivel pensar
Y b
que a possibilidade de ampliar a cultura democritica percebida em diferen-

tes espacos na sociedade brasileira hoje, para a gestiio escolar, passa, indiscu-

8 Paulo Freire {oi secretdrio da Educagiio do Municipio de Sio Paulo de janciro de 1989
a maio de 1991, na gestdo da prefeira Luiza LErundina, do Partido dos "Itabalhadores.
Referéncia bibliografica: IFreire, P A Educacgio na Cidade. 4.¢d. Sido Paulo: Cortez,
2000.
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tivelmente pelo planejamento coletivo dos professores de Educagiio Fisica.
A proposta da rede municipal de ensino de Porto Alegre (apenas como exem-
plo, uma vez que poderiamos estender estas consideragdes para algumas
outras redes de ensino) a0 mesmo tempo que exige o rompimento com
préticas educativas mecinicas, banciérias e desvinculadas do contexto dos
estudantes, oferece a possibilidade de construir coletivamente um processo
real e significativo de aprendizagem da cultura corporal de movimento viva
e dindmica das comunidades. Assim, gestdo democritica e planejamento
coletivo podem ser considerados indissocidveis no processo de construgio

da proposta progressista ¢ transformadora de educagio.
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